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Bevezetés

A magyar idegen nyelvként (MID) t6rténé tanitisa nem uj keletii jelenség. Szamos
tapasztalat, nyelvkonyv és nyelvtankonyv, valamint egyéb segédanyag halmozodott fel a Sok-
sok évtized soran nemcsak a nyelvi tartalom kozvetitésérdl, hanem a nyelvi készségek
kialakitasarol, fejlesztésérdl. Az egyik legismertebb, maig is mikodo, a MID tanitasaval
foglalkozé hazai kézpont az 1927-ben indult Debreceni Nyari Egyetem, amelynek céljaul
alapitoi a késébbi években a magyar nyelv terjesztését hataroztadk meg. A magyar nyelv
idegen nyelvként torténd tanitdsa azonban még ennél is régebbre nyulik vissza. Az 1790—
1791. évre, amikor a magyar nyelvoktatdsi intézményekben vald tanitdsat térvénnyel
elrendelték, és ,.ezzel Osszhangban a pesti egyetemen létrehoztak” egy ,,un. karkdzi
helyzetben miik6d6” tanitdészéket (Bandli, 2017: 14; Nador, 1998: 57; Giay, 1991).

A magyar mint idegen nyelv tanitasanak torténetében 1ényeges elemek a tevékenységgel
kapcsolatban 1étrejové intézmények, igy az 1957-ben megalakult, a jelenlegi Balassi Intézet
jogelddjének szamitd Nemzetkdzi Elokészitd, majd késdbbi nevén Magyar Nyelvi Intézet,
illetve Nemzetkdzi Hungarologiai Kozpont, valamint a 65 évvel ezel6tt 1952-ben az E6tvos
Lorand Tudomanyegyetemen megalapitott tanszék, a késobbi Magyar mint Idegen Nyelv
Tanszék elddje (Mardti, 2017: 31).

»A magyar mint idegen nyelv szakmai helykeresésének és intézményesiilésének [...]
fontos allomasa volt még az MTA Alkalmazott Nyelvészeti Munkabizottsaga magyar mint
idegen nyelv szekcidjanak alakulo iilése Debrecenben 1983 januarjaban” — irja Sz616ssy-
Sebestyén Andras (SzOldssy-Sebestyén, 1985). Hasonléan nagy eldrelépés volt a magyar
mint idegen nyelv tanari, illetve hungarologiai szak bevezetése, valamint a Magyar
Nyelvtanarok Egyesiilete Magyar mint idegen nyelvi szekciojanak megalapitasa. A magyar
mint idegen nyelv és a hungaroldgia intézményrendszerérdl Nador Orsolya tanulmanyaban
olvashatunk részletes dsszefoglalast (Nador, 2006b).

A magyar mint idegen nyelv (MID) tanitdsdnak mint immar 6nalléva valt szakteriiletnek
sajat szakmai folyoirata is létezik. A THL2 — A magyar nyelv és kultira tanitdsdnak
szakfolydirata — 2005-t61, amely a Balassi Intézet jogeldédje szaklapja folytatasanak is
tekinthetd (Nador, 2005: 5), segitve a nyelvtanarok és az érdekléddk tajékozodasat a
nyelvtanulds soran felmeriild kérdésekrdl, lehetséges megoldasokrol. Hasonlo céllal jelenik
meg a magyar felsGoktatdsi szféraban miikodé hungarologiaval foglalkozd egységek
kiadvanya: a 2000-t6] megjelené Hungarolégiai Evkényv — a magyar egyetemek

mithelyeinek kiadvanysorozata.



1.1. A téma meghatarozasa és a témavalasztas indoklasa

Dolgozatomban a magyar mint idegen nyelv, azon beliil is az olvasas- és iraskészség
tanitasanak a kérdéskorét kivanom korbejarni azzal a céllal, hogy nyelvpedagogiai
megoldasokat kinaljak e két készség kialakitasanak és fejlesztésének azon modjarol, amely
egyben a tobbi nyelvi készség fejlodéséhez is hozzajarulhat, igy segitve a nyelvtanar és a
nyelvtanulé munkajat.

A témavalasztast egy 6-10 éves gyerekeknek sz6l6 magyar nyelvkényv megirasanak
szandéka indokolta. Ennek kidolgozasa a tobb mint huszéves magyar mint idegennyelv-tanari
tapasztalatomra, valamint az azoéta a doktori és egyéb tanulmanyaim soran megszerzett
szaktudasomra épiilne. A dolgozatban javasolt megkozelitési mod természetesen csak egy a
lehetséges megoldasok koziil.

A téma kidolgozasat a fentieken kiviil indokoltta teszi az a tény is, hogy mar a magyar
kozoktatasban is jelen van a magyar idegen nyelvként torténd tanitdsa az egyéb szintereken
kiviil (1d. a fentebbi utaldsokat). Szamos tanulmany és cikk hangstlyozza a tananyaghianyt,

amelynek esetleges potlasahoz jelen dolgozat eredményei is hozzajarulhatnak.

1.2. A téma tudomanytani besorolasa

A dolgozat targya az iras- és olvasaskészség kialakitasanak és fejlesztésének kérdéseit
vizsgadlja a magyar mint idegen nyelv tanitdsdban mind nyelvtanari, mind nyelvtanul6i
szempontbol. Eszerint a kutatast a bolcsészettudomanyok teriiletén a neveléstudomanyokhoz,
a nyelvpedagdgia korébe, s azon belill is az idegennyelv-pedagogia teriiletéhez sorolhatjuk,
¢és igy interdiszciplinarisnak mindsiil. Ez egyfeldl a nyelvpedagogia fogalmabol adodik,
hiszen a nyelvpedagogia targya a nyelvtanitas és a nyelvtanulas folyamatanak nyelvészeti,
pedagogiai és pszichologiai szempont tanulmanyozasa (ld. 1. abra), masrészt pedig a
kutatasban megjelené tudomanyteriiletekbdl, valamint azok — a téma szempontjabdl relevans
— eredményeibdl, amelyek lehetnek idegkutatasi, gyogypedagdgiai, logopédiai,
Osszehasonlitd nyelvészeti Sth. eredmények. A téma igy tehat tobb diszciplina

metszéspontjaban all.



NYELVESZET PSZICHOLOGIA PEDAGOGIA

ALKALMAZOTT PSZICHO- ALKALMAZOTT PEDAGOGIAI DIDAKTIKA
NYELVESZET LINGVISZTIKA PSZICHOLOGIA PSZICHOLOGIA
fejlodéslélektan
kisérleti lélektan
osztilytermi mérések

NYELVPEDAGOGIA

1. abra: A nyelvpedagogiai és a rokon tudomanyok (Bardos, 2000: 32)

1.3. A kutatasi probléma bemutatasa

Az elsdé kérdéskor, amelyet vizsgéalunk, a nyelvi készségeket érinti. Elemezniink kell
magat a vizsgalt nyelvi készséget mind mitkddése, mind mas nyelvi készségekhez vald
viszonya, mind pedig tanithatdsaga alapjan, igy dolgozatomban az adott készségek leirasakor
a nyelvpedagdgiai szemponton kiviil a pszicholingvisztikai és az idegtudomanyi aspektus is
megjelenik az e terliletekrdl szarmazd relevans eredményeknek a kutatisban torténd
alkalmazhatdsaga bemutatasaval.

A kovetkezO kutatasi szakaszban igyekszem feltarni, van-e kapcsolat a magyart idegen
nyelvként tanuld személy anyanyelve, annak irdsmoddja és a célnyelvi magyar olvasas- €s
iraskészség, valamint ezek részkészségeinek alakulasa kozott, meghatarozom a kapcsolat
jellemzoit, ezek révén tovabbi informaciot kaphatunk esetleges nyelvpedagogiai
megoldasokhoz. A készségek alakulasdnak mérése hibaelemzéssel torténik (kvantitativ
hibaelemzés), a hibdk mogott meghizodo okok feltarasara tett kisérlettel (kvalitativ
hibaelemzés). A hibaelemzést emiatt az 0Osszehasonlitdé nyelvészeten beliill szokasos
hasznalatdhoz képest bizonyos értelemben mas szemszogbdl kozelitem meg, és kizarolag
kutatasi technikaként alkalmazom.

Ezeknek az elemzéseknek az eredményére épiill majd a kutatds fontos részét képezd
nyelvpedagogiai megkozelités kdrvonalazasa és annak keretében egy magyar mint idegen
nyelvi kiegészitd fejlesztdanyag, ill. nyelvpedagdgiai eljards, megoldds megfogalmazésa
(nevezhetjiik nyelvtanitasi modularis keretnek). A javasolt modularis keret egyfeldl,
segitséget nyujthat a MID-tanaroknak, masfeldl pedig a kiilfoldiek szamara megkdnnyitheti
az olvasas- €s irastanulas folyamatat. Ehhez magat a nyelvtanitéasi keretet és ennek minddssze

néhany részét, illetve egy-egy feladattipust mutatok be a 2.5. pontban a sziikséges
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magyarazatokkal. Az emlitett hibaclemzés (HE) az olvasasnak bar nehezen meghatarozhato,
mégis altalanosan értelmezhetd fogalmabol (Jozsa, Steklacs, 2009: 366-367) eredden az adott
irasképhez tartozé hang/hangalak helyes felismerésének, a megértést nem veszélyeztetd, még
megfeleld dekddolasnak, valamint a tollbamondasban megjelend irasképeknek az elemzésére
terjed ki. (A tollbamondasnak az idegennyelv-tanitasban bejart utjarol és azon beliil
mérdeszkozként vald szerepérdl roviden Id. a 2.2.7. pontot). Az igy feltart hibakat
csoportokba rendeztem, ¢és a mogottik meghtizodd folyamatokra, ezek elméleti
megfogalmazasara hivatkozva jutottam el az olvasas- és irdstanulds hatékonyabb kialakitasat
szolgald nyelvoktatasi keret korvonalazasahoz, amelyen beliil elhelyezem az adott nyelvi
anyagokat.

A kutatasi téma aktualitdsanak aldtdmasztasara egy kérdéivben megkérdeztem a magyart
idegen nyelvként tanitd nyelvtandrokat tapasztalatukrél, arrél, hogy milyen jellegii
nehézségekkel talaltak/taladljdk szembe magukat anyanyelviink kiilfoldieknek torténd
tanitdsakor, valamint a nyelvi készségek tanitdsi modszertana ¢és  bizonyos
pszicholingvisztikai tényezok nyelvtanarok altali ismeretének sziikségességérol.

Az irésos kikérdezés eredménye igy elméletileg kapcsolatba hozhaté lenne a hipotézisek
¢s a kutatasi kérdések megvalaszolasaval, azonban a kérddives kikérdezésben részt vevd

minta nagysaga miatt a valaszok inkabb a témavalasztast igazoljak, ott hasznalom fel 6ket.

1.4. A kutatas célja

A dolgozat roviden bemutatja a téma szakmai hatterét, majd erre tamaszkodva azt tiizi ki
célként, hogy feltarja, van-e kapcsolat a magyart idegen nyelvként tanuld anyanyelvének
irasmodja és a célnyelvi olvasas- és iraskészség kialakulasa és fejlettsége kozott, és ha
érintkezési pontot, Gsszefliggeést talal, azt leirja.

A kutatas masfeldl a magyar célnyelvii olvasas- és iraskészség és ezek részkészségeinek
kapcsolatat is vizsgdlja azzal a szandékkal, hogy egyértelmiisithetd dsszefliggéseket talaljon,
beemelhetdk és jol alkalmazhatok.

A dolgozat tovabbi célja, hogy az eredmények alapjan egy olyan nyelvpedagogiai
megoldast korvonalazzon, és bemutassa kereteit, amelynek révén az iras- és olvasastanitashoz
a kollégak modszertani segitséget kaphatnak, masfeldl pedig a magyart idegen nyelvként
tanulok — akér nyelvtanaraik kozvetitésével, akar 6nalld tanulds formdjdban — konnyebben

haladhatnak.
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Ha hipotéziseim igazolédnak, a kutatas eredményei tallépnek a magyar mint idegen
nyelv tanitasanak keretein, és az clért eredmények mas alfabetikus irasu idegen nyelv
alkalmazhatok, a hasonld, elsdsorban pszicholingvisztikai okok miatt.

A dolgozat a kevert kutatasi paradigma alkalmazhatosagat illusztralja a nyelvpedagogiai
kutatasokban. A kevert paradigmaju kutatasok elénye, hogy a kvalitativ elemzéssel vizsgalt
jelenségek mogott meghuzodd okokat is igyekszik feltarni. A nyelvtanitdssal kapcsolatos
kevert paradigmaju kutatasokrol olvashatunk Singleton és Pfenninger cikkében (2015), ezek

részletezése azonban nem tartozik sziikebb témankhoz.

1.5. Hipotézisek

A hipotéziseket a nyelvpedagdgia szemszogébdl fogalmaztam meg, azaz barmely
tudomanyag eredménye nyelvpedagogiai felhasznalhatosaga, nyelvpedagogiai eljaradsokba,

megoldéasokba épithetdsége alapjan vizsgalom a dolgozatomban:

1. hipotézis: A magyarban a sajdatos betiik és betiikombindciok pontos irdasahoz és a
betiikhoz, ill. a betiikombindaciokhoz tartozo hangalakok helyes (értsd: a megértést még nem

zavaro) olvasasahoz nem elegendd a magyar abécé ismerete a magyarul tanulok részérol.

Ez valdjaban a disszertacid egyik alapveté kérdése, hogy mi alkotja a magyar célnyelvi
olvasas és iras kulcsfontossagu részkészségeit/dsszetevait, ha kialakitasukhoz nem elegendé a
magyar abécé ismerete. Hiszen a disszertacio 6., 12. és 15. szamu mellékletében is jol lathato:
hidba tudjak a magyar abécét a kiilfoldi didkok, szdmos nehézség és probléma mertil fel mind
az olvasas-, mind pedig az iraskészség gyakorlataban. Tobb MID-szerz6 is vizsgalja a
magyar abécé¢ tanitdsanak kérdeését (H. Toth, 2006; Csonka, 2005), nyilvan nem ok nélkiil. A
kérdés felvetésének fontossagat az igazolja, hogy a gyakorlat, a tapasztalat vélhetden
kulcsfontossagunak mutatja. E kérdés(kor)t vizsgaltam mind a szakirodalomban, mind pedig
a kutatasban, és majd latni fogjuk, hogy valoban nem csupan az abécé ismerete, hanem
valami tobb az, ami alapvetd szerephez jut a magyar mint idegen nyelvii olvasas- €s

iraskészség tanitasaban, ill. tanulasaban.

2. hipotézis: A magyar célnyelvii fejlettebb fonologiai tudatossag pozitivan befolydsolja a

magyar célnyelvii olvasaskészség fejlodését.
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A magyar anyanyelv-pedagdgiaban, a logopédiaban koztudott, hogy tobbek kozott a
fonologiai tudatossag fejlettségi szintjétol fiigg az olvasas és a helyesirds mindsége.

A fonologiai tudatossag egyik szintje, a fonoldgiai szint, azaz a szoétagokkal valdo manipuldlas
képessége mar az olvasastanulas el6tt is fejleszthetd, mig a masik szint, a fonémaszint
fejlédése az olvasastanitds folyamatdval indul meg (Csépe, 2006). A szovegértéshez
ezenkiviil a nyelvtani tudatossag fejlettsége is sziikséges. Annak vizsgalatara, hogy milyen
mértékben hatarozza meg egyik vagy masik tényez6 az olvasaskészség fejlettségét, a magyar

mint idegen nyelv esetében egy jabb kutatas lefolytatasa sziikséges.

3. hipotézis: A magyar célnyelvii fejlettebb fonoldgiai tudatossdag pozitivan befolydsolja a

magyar célnyelvii iraskeszség, a helyesiras fejlodéset.

Fentebb mar utaltam a fonoldgiai tudatossag fejlettségi szintjének és a helyesirdsnak az
anyanyelv-pedagogiaban ismert Osszefiiggésére. Mivel az olvasastanitds modszerét,
eszkozkészletét nagyban meghatirozzdk a célnyelv jellemzdi (sekély ortografia,
transzparencia, agglutinal6 tipus stb.), felmertil a kérdés, milyen eredménnyel alkalmazhatok
az anyanyelvoktatdsban sikeresen hasznalt olvasds- ¢&s irastanitdsi modszer(ek) a

magyartanitasban kiilfoldi didkok esetén, kiilonos tekintettel az iraskészség alakulasara.

4. hipotézis: Azok a magyarul tanulok, akiknek anyanyelve alfabetikus irdsrendszerii,
konnyebben érik el a magyar célnyelvi fonoldgiai tudatossagot, igy a fejlettebb olvasas- és

irdaskészséget és helyesirast, mint azok, akiknek az anyanyelve nem alfabetikus irdsrendszerii.

Nyelvpedagogiai szempontbdl fontos ennek a kérdésnek a tisztazasa, hiszen ha beigazolodik
ez a hipotézis, eltér6 megoldasok alkalmazasa valik sziikségessé az alfabetikus és a nem
alfabetikus irasmodi anyanyelvii MID-tanulok magyartanitdsanak folyamataban. Ezenkiviil
hasznos lenne azt is megvalaszolni, van-e kiilonbség az eldérehaladasuk mértékében attol
fliggden, hogy a nyelvtanulas kezdeti vagy inkabb késObbi szakaszaban fejlesztjiilk a MID-

tanulok fonoldgiai tudatossagat.

1.6. Kutatasi kérdések
Az értekezés az alabbi nyelvpedagogiai kérdésekre keresi a valaszt:

1. A magyar célnyelvii olvasds- és irdstanitds kialakitasahoz tapasztalatom szerint nem

elegendo a magyar abéce ismerete. A kérdes egyértelmii: mi sziikséges hozza?
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Erre a kérdésre ad valaszt mindharom kutatasi szakasz.

2. Atiiltetheté-e a magyar anyanyelvi fonoldgiai tudatossig és a magyar anyanyelvi
olvasdaskészség kapcsolata a magyar célnyelvii fonoldgiai tudatossag és a magyar célnyelvii

olvasaskészség kapcsolatara?
A longitudinalis vizsgalat és a kontrollcsoportos kisérlet adja meg a valaszt.

3. Atiiltetheté-e a magyar anyanyelvi fonolégiai tudatossdg és a magyar anyanyelvi
iraskészség, helyesirds kapcsolata a magyar célnyelvii fonologiai tudatossag és a magyar

célnyelvii iraskészseg, helyesirds kapcsolatara?

Hasonléan az el6z6 hipotézishez, itt is a longitudinalis vizsgalattol és a kontrollcsoportos

kisérlettdl varjuk a valaszt.

4. A nyelvtanuldas mely teriiletén van sziikségiik a vizsgalatban részt vevé MID-tanuloknak

tovabbi segitségre a hibaelemzés eredményei alapjan?
Az elsO és a masodik kutatasi szakasz mutatjak a megoldast.

5. Eredményesen alkalmazhato-e az olvasds- és irastanitishoz az elméleti és tapasztalati

alapokon kérvonalazott modszertani segédanyag?

E kérdés megvalaszolasdhoz a kontrollcsoportos kisérletet hivtam segitségiil.

Ez utobbi kérdéshez magyarazat kivankozik: az olvasas- és irastanitashoz hasznalt anyag
alapvetden a fonologiai tudatossag fejlesztését célozta meg. A kérvonalazott sz a kutatéasi
kérdésben arra utal, hogy nyelvpedagogiai szempontbdl feladattipusokrol beszEliink annak
fliggvényében, hogy a nyelvtanuld milyen célnyelvi szdkinccsel rendelkezik, és anyanyelve
és a célnyelv hangrendszerének Osszehasonlitdsa alapjan milyen nehézségekre szamithatunk.
A feladattipusok tehat iranyt mutatnak, de a feladatokban hasznalt szavak Kicserélhetdk, és a

feladatok kombinalhatok pl. a kiejtés gyakorlasara szolgalo feladatokkal.

6. Tapasztalhato-e eltérés, és ha igen, milyen értelemben és mértékben az abécés és nem
abécés irasmodu anyanyelvii  MID-tanulok magyar olvasas- és  irdskészségének

alakulasaban?

Erre a nyelvpedagdgiai szempontbol kiemelt fontossagu kérdésre az elsd kutatasi szakaszban

keressuk a valaszt.
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1.7. A kutatas moédszertana

A kutatas — bar feltaro jellegi — alkalmazott nyelvészeti és nyelvpedagogiai jellegli is
egyben. Pszicholingvisztikai és idegtudomanyi kutatasok eredményeib6l deduktivan alkottam
hipotéziseket, amelyeket vizsgalva megkiséreltem egyfel6l a célnyelvi olvasds- ¢és
iraskészségek ¢és részkészségeik kozotti kapcsolatokat feltarni, masfeldl azt a kérdést
megvalaszolni, hogy van-e Kkapcsolat e készségek fejlettsége ¢és a nyelvtanulok
anyanyelvének irasmoédja kozott. A munkam soran tovabbi szakteriiletek, igy az anyanyelv-
pedagbdgianak az olvasds- és irdstanitdst érintd, a diszlexia kutatdssal Osszefiiggd és a
logopédiara vonatkozd szakirodalmara is tamaszkodom. Az igy korvonalazddott
Osszefliggések alapjan meghataroztam egy olyan nyelvpedagodgiai segédanyag kereteit, amely
segithet a MID-tanarok és a MID-tanulok munkéjaban.

Dolgozatomban a kombinalt paradigman beliil hdrom kutatési szakaszt kiilonitettem el,
amelyek lebonyolitasat megeldzte egy un. felvezetd kutatasi szakasz: a témavalasztas
igazolasahoz és a hipotézisek felallitasahoz kiegészitdé informaciot nyajto MID-tanari
kérddivek kvalitativ elemzése. Az ezt kdvetd harom kutatési szakasz:

— kvalitativ és kvantitativ hibaclemzés,

— longitudinalis vizsgalat és

— kontrollcsoportos kisérlet.

A kutatas folyamatabrajat a kovetkez6 oldalon (2. dbra) mutatom be. Az abran lathatd, hogy a
kombinalt paradigmaju kutatasi stratégiahoz (kvalitativ és kvantitativ hibaelemzés) tovabbi
kvantitativ elemek (kontrollcsoportos kisérlet és longitudinalis vizsgalat) kapcsolodnak.

A vizsgalat érvényességét biztositja a modszerek kozotti triangulacid, azaz két vagy tobb
kiilonbozd — kvalitativ és kvantitativ — mddszer general Osszehasonlithatdé vagy kongruens
adatokat. A kutatas objektivitasanak, megbizhatosaganak és érvényességének elemzését az
empirikus kutatas részletezésekor teszem meg, el6zetes csak roviden utalok az alabbiakra.
Szem el6tt tartottam a szisztematikus perspektiv triangulacié (Flick, 2005, idézi Santha,
2015) elemeit is (Id. 3.3.2. pont). Az elméleti triangulaciot biztositja a dolgozatban a tobb
hogy tobb forrasbol (magyarorszagi és kiilfoldi MID-tanulok) és tobb eszkdzzel gylijtdttem
Oket. A kutatas soran mért adatokat is kétszer vizsgaltam (intraperszonalis adatelemzés), ami
a személyi triangulaciot jelenti. Az intrakodolasnak (egy kodolo altal két eltérd idopontban és
ugyanazon kodolasi rendszer szerint torténé kodolasnak) azért van kiemelkedd szerepe, mert

egy Onallo kutatas esetén (mint amilyen egy PhD-disszertacid) feltétel az egyediil végzett
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kodolas és elemzés. A szisztematikus perspektiv triangulacié a kvalitativ kutatas
érvényességének bizonyitéka (Santha, 2005). A kvantitativ kutatdsi szakaszok esetében a
kvantitativ paradigmak megbizhatdsagi és érvényességi mutatdi szerint jarok el.

A kutatasom moddszertananak részletes bemutatasat a 3.3. pont tartalmazza.
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1.8. A dolgozat felépitése

A témabol adodik, hogy a bevezetés utani részben tisztdzzam a dolgozatban hasznalt
néhany 6 fogalmat. Ezt kdveti majd egy rovid torténeti attekintés arrdl, hogyan is alakult az
olvasas és az irés tanitdsanak folyamata az el6z6 korokban. Elengedhetetlen egyes elméleti
alapkérdések — mint hattér-informaciok — bemutatasa a kutatas részletes targyalasa el6tt. A
hazai magyar mint idegen nyelvi szakirodalomban a témardl megjelent tanulmanyokra
torténd utalas mellett kitérek egyes, a kiilfoldi szakirodalomban érintett és a kutatdsaimhoz
szorosan kapcsolodo kérdésekre, ramutatok azokra az interdiszciplinaris érintkezési pontokra,
amelyek lehetévé teszik a dolgozatban hasznalt fogalmak meghatarozasat, valamint egyéb
kutatasi eredményekre, amelyekre a magyar mint idegen nyelvi modszertani megolddsaim is
¢épiilnek. A kutatas részletezését az eredmények értékelése és diszkusszidja koveti, végiil a

dolgozat 1ényegi részét az 6sszegzés és a lehetséges tovabbi kutatasi iranyok kijeldlése zarja.

1.9. Alapfogalmak

Nyelvpedagoégia

Modszertan vagy nyelvpedagdgia? Ezzel a cimmel jelent meg egy irds (Bardos, 2006: 5-
14), amely egyértelmli vélaszt ad erre a kérdésre: nyelvpedagogia. Mindemellett a
szakirodalom nem egységes a szohasznalatot/megnevezést tekintve, hiszen a modszertan, a
metodika €s a nyelvpedagogia fogalmakat azonos jelentésben olykor egymas szinonimaiként
alkalmazzak (Zerkowitz, 1988). Bardos ezzel szemben a nyelvpedagogia részeként tekint a
nyelvtanitas gyakorlatdn és elméletén kiviil még a nyelvtanitas-torténetre és az értékelésre is
(Bardos, 2012), ezzel az allasponttal egyet is lehet érteniink. Dolgozatomban Bardos

allaspontjat osztom, illetve veszem alapul.

Olvasas

Az olvasas sz6 fogalmanak meghatdrozasardl szamos iras sziiletett. Ennek egyik oka a
tobbféle nézépont, amelybdl a jelenséget szemléljiik.

Kiindulépontul szolgdlhat az a tény, hogy az ember a hétkéznapjai soran értelmezi a
koriilotte 16vo jeleket, példaul az uttesten, vasarlaskor, a testbeszédben. Manguel (2001) az
olvasast éppen a jelek értelmezésében latja. Egyetérthetiink azzal a megallapitassal, hogy az
embert koriilvevo jelrendszerek egyike éppen a nyelv, igy ,,szemiotikai megkozelitésben az

olvasas jelrendszerek értelmezése” (Adamikné, 2006: 15).
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Az olvasassal foglalkozé tudomanyok mdas-mas szempontbdl vizsgaljak az olvasast, a
meghatarozasok tiikrozik az adott tudomany aktualis felfogasat. fgy a behaviorista
felfogasban az olvasds nem egyéb, mint a vizudlisan kddolt gondolatok hangzd nyelvvé
alakitasa; a kognitiv felfogas szerint — mikdzben a készségek csoportositasa is megvaltozott —
az olvasas tObbé mar nem passziv készség, épp ellenkezdleg: olvasaskor a jelekkel abrazolt
jelentések feltarasa torténik, az olvasd részérdl ez egy aktiv kognitiv folyamatot feltételez.
(Tovabbi részleteket Id. Adamikné, 2006: 16-18).

Vaezi (2005) a szovegértési modelleket harom csoportba sorolja. Az elsé a
hagyomanyos, azaz alulrél folfel¢ épitkezé modellek csoportja, amelyeknél az olvasas mint
dekodolas jelenik meg (Nunan, 1991). A kognitiv modelleknek altalaban a foliilrdl lefelé
¢épitkezd modelleket tekinti a szerzd (az olvasas mint pszicholingvisztikai kitalalosdi —
Reading: a psycholinguistic guessing game, Goodman, 1967 vagy Rumelhart sémakra épiilé
modellje, 1967), valamint a metakognitiv modelleket, amelyek — a nyelvre épiil6 alulrdl vagy
foliilrol épitkezd modelleken tullépve — az olvasé tuddsara, hattérismeretére tamaszkodo
folyamatként értelmezik az olvaséast. Vaezi besorolasat kiegészithetjiik Stanovich (1980)
interaktiv-kompenzaciés modelljével, amely az olvasott szoveg adatainak és az olvaso
tudattartalmanak a szerepét emeli ki. (A sémaelmélet €és az olvasds kapcsolatarol
részletesebben 1d. Laczko, 2006).

Az olvasas fogalmanak alakuldsat mutatja be Csapd (2012) a magyar iskola elemzésérol
sz016 egyik munk4jaban, ahol a fogalomértelmezéseket a nemzetkdzi és hazai rendszerszintli
olvasasmérések tiikrében foglalja Ossze. Alapvetden a szovegértés kiillonbozd aspektusai
kerlilnek eldtérbe, mig az olvasaskészség maga a felmérések feladatainak egy részeként
jelenik meg. Az olvasas fogalmahoz azonban mind az olvasaskészség, mind a szovegértés
hozzatartozik. Ha még az olvasoi jelentésteremtésre is gondolunk, az olvasdsnak még az
olvaso is része.

Ebb6l a megallapitasbol indul ki Maxwell (1974), amikor az olvasas fogalmanak
meghatarozasardl ir. Az addig megjelent értelmezéseket két csoportba sorolja: az egyik a
nyelvészeti, azaz az irott szimbolumok dekddolasa beszélt nyelvvé (ennek tipikus képviseldje
Goodman, 1970, 1997), a masik a megértést hangstlyozza, azaz a leirt szimbolumok
felismerése az olvasdban a mar meglévd tuddséra, tapasztalataira épiilve 0j fogalmakat
general (Tinker, McCullogh, 1962; idézi Maxwell, 1974). Az el6bbi meghatarozas hivei ugy
tekintenek a megértésre, ami vagy bekovetkezik, vagy nem az olvasas eredményeként, mig a
masodik értelmezés hivei magat az olvasas eredményét, a megértést allitjak a kozéppontba. A

fogalom meghatarozasakor ki kell zdrni minden olyan jellemz6t, amely masra is érvényes, de
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nem szabad kizarni olyat, amely az olvasasra igaz (példaul a megeértés szordl beszélhetiink
hallasértéskor vagy filmnézéskor is). Az olvasdsnak harom aspektusat kiilonbozteti meg a

szerzo:

a) az olvasand¢ anyag,
b) az olvasé mint a cselekvés végzdje és

¢) az olvasas folyamata.

Az olvasds fogalméanak csak értésként/szovegértésként torténd értelmezését elveti a
kovetkezO egyszerli magyarazattal: ha egy szoveg homalyos vagy tul bonyolult az olvaso
szdmara, az a) és a b) tényezOrdl beszEliink, de semmi esetre nem a c) tényezoérdl. ,,Ha
mondjuk egy biokémiai szoveget nem értiink, ennek ellenszere az lehet, hogy elmélyediink a
biokémiaban, tobbet tanulunk rola, nem pedig olvasni tanulunk” (Maxwell, 1974: 8-9), majd
hozzéteszi, hogy olvasds eléfordulhat értés nélkiil, de szovegértés nem fordulhat el az
olvasas folyamata nélkiil.

A szamos megkozelités tiikrozi, hogy az olvasas Osszetett folyamat, amelynek
kialakulasdhoz és hasznalatdhoz sokféle tudésra, kognitiv funkciok megfelelé muiikodésére
van sziikség. Ez teszi lehetévé azt, hogy az olvasds soran a vizudlis jelek formdajaban
kifejezett gondolatokat dekodolhassuk és értelmezhessiik.

Az anyanyelven és a célnyelven torténd olvasas kapcsolataban megfigyelheté az
anyanyelvi hatas. A magyarul tanuld, cirill betiis anyanyelviiek esetében zavar6 lehet, hogy a
mindkét abécében meglévd betiikhoz olykor eltéré hangok tartoznak. A magyar célnyelv
esetében éppen ezért célszerli minél hamarabb kialakitani a fonoldgiai tudatossagot, hogy
megkonnyitse az olvasas- €s irastanulas folyamatat a nyelvtanulé szamara. (Errdl részletesen
1d. a kutatasi eredményeket.)
olvasas egy Osszetett mentalis folyamat, amely a beszédészlelésre épiilve a betii-hang
megfeleltetéssel kezdddik és magaban foglalja a szovegértést is. Ennek kovetkezménye, hogy
az olvasastanitas, illetve olvasastanulds az olvasds részkészségeinek kialakitasat és
fejlesztését jelenti. (A meghatarozasban a koztes mozzanatokat, mint pl. a szotagold olvasas,

nem tiintetem fel. Részletesen 1d. az olvasasrol szo616 alfejezetet a 2.3. pontban.)
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iras

Az irds fogalménak meghatarozdsakor nem konnyebb a helyzetiink. Ezt igazolja az
alabbi két definicié: az irds nyelvileg kifejezett gondolatok rogzitésére szolgalo,
egyezményes grafikai jelek rendszere (Kéki, 2000); az irds az emberiség emlékezete (Jean,
1991). Az irast azonban nemcsak mint fogalmat, hanem annak megjelenési formait, valamint
a folyamatat is vizsgalhatjuk. S6t, ahogyan majd latni fogjuk, az irast ennek a folyamatnak az
eredményeként is felfoghatjuk.

Az iras altalam hasznalt fogalmabol kiindulva, amely nem csak az irds technikajat
foglalja magaban — Id. lentebb —, kitérek az anyanyelven és az idegen nyelven torténd iras
néhany lényegi kiilonbségére.

Ezek kozott az elsé6 abbol a ténybdl fakad, hogy idegen nyelven nehezebben
fogalmazzuk meg kell érthetdéséggel gondolatainkat. (A célnyelvii iras esetében egy
anyanyelvi olvas6 szamara az érthetdség az, ami elfogadott kritériumma valt a kommunikativ
nyelvtanitasban.) Mivel az irds gondolataink vizudlis jelek formajaban torténd kozvetitése,
elobb meg kell sziiletniiik, ki kell kristdlyosodniuk ezeknek a gondolatoknak, hogy azt
kovetden majd az iras folyamatdban az idegen nyelven ir6 nyelvtanulé megfeleld nyelvi
formaba tudja Onteni Oket. A gondolatok korvonalazodasahoz egy anyanyelvi beszéld, illetve
ir6 (miutan megtanult irni) esetében az anyanyelven valé gondolkodas mar rendelkezésre 4ll,
hiszen gondolatokat megfogalmazni egy anyanyelvi beszél6 irastudas nélkiil is képes.

A megfeleld nyelvi forma ismerete a masodik Iényegi kiilonbség egy, a sajat
anyanyelvén ir6 és egy, a tanult idegen nyelven ird tanuld kozott: ez utobbi, kiilondsen a
nyelvtanulds korai szakaszdban altaldban nem rendelkezik mindazzal a sziikséges nyelvi,
stilisztikai, pragmatikai, kommunikativ stb. ismerettel, amely az 6nallo irast lehetéveé teszi
(bar ez sem kizart).

A harmadik kiilonbség, hogy anyanyelven a kreativ irds a miivészi irast is magaban
foglalhatja, mig egy idegen nyelvet tanul6 esetében ez mar egy onalldoan megalkotott és kelld
Osszetettségli idegen nyelvi gondolatfolyamot tiikr6z6 és megfelelé nyelvhelyességli szoveg
megirasa is lehet.

Barmely oldalrol tekintjiik is az idegen nyelven valo irast, a legnehezebben kialakithatd
készségek egyike, hiszen a milkddéséhez egyre inkabb az idegen nyelven valo
gondolkodéashoz kell kozelitenie a nyelvtanulonak, és az irds — mint vizualisan megjelend

gondolategyiittes — kizarolag Onmagaban keriil az olvasdé elé¢, megértéséhez nem
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szamithatunk egyéb eszkdzokre (mint amilyen a szovegkornyezet lehet egy szituacidoban), igy
az olvaso kizarolag magara hagyatkozhat.

Az angol szakirodalomban szokas 6nallo (independent writing), kreativ (creative writing
— muvészi iras értelemben), tudoményos irdsr6l (academic writing) és esszéirasrol (essay
writing) beszélni. A magyar szakirodalomban iras, fogalmazas, irasbeli fogalmazas, irasbeli
szovegalkotas, kreativ irds, egyetemi iras stb. fogalmakkal taldlkozhatunk. (Részletesen 1d.
Téth, 2006; Molnar, 2002; Einhorn, 2014). A disszertacioban az 06nallo iras kifejezést
hasznalom fiiggetleniil attol, hogy maga az irds milyen célbdl torténik (akadémiai, kreativ cél
stb.)
vizualis jelek formajaban torténd kozvetitése. Ezek a vizualis jelek a disszertacio keretében a
magyar célnyelvil irdshoz sziikséges karakterkészletet jelentik: az dbécét és az irasjeleket, a
szovegszerkesztési ,,szabalyokat”, a sémakat is beleértve (Kaplan, 1966).
Erre épiil az a javaslatom, hogy az iras esetében is célszerli egy nyelvpedagogiai szempontu
megfogalmazast bevezetni a nyelvtanari felkésziilés megkonnyitése érdekében: az iras egy
Osszetett mentalis folyamat, amely a beszédkészségre épiilve a hang-betli megfeleltetéssel
kezdddik és magaban foglalja az 6nallo irast is. Az irastanitas és az irastanulas ennek
kovetkeztében magdban foglalja a hang-betli megfeleltetést és minden olyan egyéb készséget,
amely lehetové teszi az 0Onalld irasban torténd szovegalkotast. (Részletesen 1d. az

iraskészségrol szolo alfejezetet a 2.3. pontban.)
Idegen nyelv

Az anyanyelvt6l (angol: first langauge vagy mother tongue, jele: L1) eltérd, tanult masik
nyelv (foreign langauge), amely nem azonos a két- és tobbnyelviiség fogalomkorében
hasznalt masodik nyelvvel (second language), bar mindkettonek az L2 a jele. Vélhetéen
azért, mert mindkettd mésodikként jelenik meg az adott egyénnél az anyanyelvhez, az elsé

nyelvhez képest, vagy nem az un. dominans nyelv. Azaz az L2-nek két jelentése van:

— utal a nyelvek elsajatitdsanak a sorrendjére, azaz barmelyik nyelv lehet, amelyet az
anyanyelviink utan sajatitunk el
— €s utal a két- vagy tobbnyelviségen beliil a nyelvtudas szintjére a dominans nyelvhez képest

(Stern, 1983).

Ebbe a kérdéskorbe itt nem sziikséges elmélyedni, targyalasa mas kutatasi teriiletek felé

vezetne (a két- és tobbnyelviiség kutatasardl 1d. tobbek kdzott Navracsics, 2015).
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Az idegen nyelv fogalmanak sajatos értelmezése az, hogy azt a nyelvet tekinthetjiik
idegennek, amelyet osztalyteremben, szervezett keretek kozott tanitanak, és abban az
orszagban, ahol a tanitas torténik, a nyelvet a tarsadalom tagjai nem hasznaljak rendszeresen
hétkoznapjaikban (Moeller, Catalano, 2015).

Az angol szakirodalomban el6fordul a foreign language, a second language és a non-

native language terminusok szinonimaként torténd hasznalata *idegen nyelv’ jelentésben.
A magyar mint idegen nyelv

— hétkoznapi értelemben a nem magyar anyanyelvi beszéld altal tanult magyar nyelv,
azaz ,,a magyar mint nem anyanyelv”’ (Nador 2006a: 15), bar ez a meghatarozas logikailag
magaban foglalja a masodik nyelvet is;

— szakmai megkdzelitésben: ,,a magyar mint idegen nyelv specialis szemléletként, leirasi
modként és oktatasi modszerként értelmezhetd, amely tudoméanyos kutaté és elemzd

tevékenységen alapszik™ (Giay, Nador 1998: 29).

Hol tanuljak a magyart idegen nyelvként?

Napjainkban magyart idegen nyelvként hazankban ¢és kiilfoldon is tanulhatnak az
érdeklédok. Ezen a ponton szeretnék visszautalni a dolgozat 3. oldalan mar hivatkozott
tanulmanyra (Nador, 2006b), amelyben teljességében megtalaljuk a fenti kérdésre a valaszt.
Tudvalévd, hogy Magyarorszagon a kozoktatdsban — az idézett munka megjelenésétdl
napjainkig — egyre nagyobb a hazankban ideiglenesen vagy allando jelleggel tartdzkodo, akar
letelepedési szandékkal érkezo kiilfoldiek szama. Bak Monika egyik irasaban beszamol a
Budapesten miikodé Magyar—Kinai Két Tanitasi Nyelvii Altalanos Iskola helyzetérél a MID-
tanitds vonatkozasaban (Bak, 2015), de emlithetnék Mezei Orsolya cikkét is azoknak a
kozépiskolaknak egyikérl (Mezei, 2015), amelyben migrans gyerekeknek, fiataloknak
tanitanak magyart idegen nyelvként, vagy a Reformatus Misszioi Kozpont
Menekiiltmisszidjaban megvalosult ,,A Migrans Tanoda Budapesten” nevii projektrél szolo
cikket (Ottucsak, 2014). A THL2 2015. évi 1-2. 6sszevont szama A magyar mint idegen
nyelv a kozoktatasban témanak teljes fejezetet szentel, amelyben hat cikket k6zol. Ezek koziil
kiilon kiemelem Pelczer Katalin A magyar kézoktatds ,, mostohagyermeke”: a magyar mint
idegen nyelv tanitdsa c. irasat, inkabb stratégiai jelentéségii kérdésfelvetése, mintsem a
dolgozatomhoz kozvetve kapcsolodo téméja miatt, mivel megallapitasait célszerii volna tobb
értd fiilhoz eljuttatni. Pelczer elemzi a magyar mint idegen nyelv kdzoktatasbeli tanitdsanak

jogi hatterét, amelyet visszalépésként értelmez, hogy csak egy példat emlitsek: ,,a negyedik
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visszalépést a 139/2015. (VI.) Kormanyrendelet tartalmazza, amely a magyar mint idegen
nyelv tanarszakot torolte a felsGoktatasban szerezhetd képesitések koziil. Ezzel bezarult a
kor” — irja, hiszen képzett szakemberek hidnyaban a cikkben a szerzd altal felvetett kérdések
koziil egyet sem lehet majd megoldani (Pelczer, 2015).

A felséoktatasban szintén taldlkozni a magyar mint idegen nyelv tanitdsaval, igy az
orvosi egyetemek képzésében vagy mds szakképzésben, nyari egyetemeken, kiilonféle
palyazatok keretében, a Balassi Intézet képzésein, nyelviskoldkban vagy magantanarnal.

Kiilf61don a magyar Kiilgazdasagi és Kiiliigyminisztérium keretein beliil miikodo Balassi
Intézet feliigyelete alatt zajlik a hungarologiai képzés, tobb mint félszaz egyetemen lehet
lektoratusi nyelvorakon magyarul tanulni, és tobb mint harminc kiilfoldi egyetem munkajat
tamogatja a vendégoktatdi halozat (zold szinnel jelolve), ezenkiviil vendégoktatok nélkiil
(pirossal jelolve) miikodo oktatohelyekkel is talalkozhatunk. Az alabbi térkép (3. abra) ennek
illusztralasara a Balassi Intézet honlapjan volt 1athaté a dolgozat nyomdéba adasanak napjaig.

(Azt, hogy mennyiben aktudlis az ott feltiintetett informacio, nem vizsgaltam.)

HUNGAROLOGIAI KEPZESEK 3
A KULFOLDI FELSOOKTATASBAN ™

@ A VENDEGOKTATATOl HALOZAT @ TOVABBI! EGYETEMI HUNGAROLOGIAI MUHELYEK Balassi

JELENLEGI OKTATOHELYEI VENDEGOKTATO NELKUL Intézet
Ausztiia, Horvitoeszag, Szerbea, Ausrtria, wdia, Olaszorszdy,

bagira, Kira, Srlavikin, Cseharszig.  sagin, usa

Coshorszag,  Lengyelonszag,  Szlovénia, Dinda, Kanada,

Layiptom, Macedonm, Téechors2ay, Finnorszag. Korwa,

Esztorszig, Oroszonszag,  USA Frarciaoeszag,  pagy Britannia

franciaorszég.  Romaria, Hollandia, Memetons2ag,

3. abra: Hungarologiai képzés a kiilfoldi felsdoktatasban
(http://lwww.balassiintezet.hu/hu/vendegoktatoi-halozat/).
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Fonologiai tudatossag

A fonologiai tudatossag a metanyelvi tudasnak vagy mas szoval nyelvi tudatossagnak
egy adott részét képezi.

A nyelvi tudatossag fonetikai-fonoldgiai, morfologiai, lexikai-szemantikai, szintaktikai
¢és pragmatikai komponensekbdl all (Rathvon, 2004).

A fonologiai tudatossag a szavak belsejéhez vald hozzaférést jelenti mind szotagszinten,
mind pedig fonémaszinten, azaz a szotagokkal és a hangokkal valdo manipulalas képessége.

(Bbvebben 1d. a 2.2.4. pontban.)
Nyelvtani tudatossag

A fentiek szerint a nyelvtani tudatossagon a morfoldgiai és a szintaktikai tudatossagot
értem.

A morfologiai tudatossdg: az egyénnek a szavakon belilli morfémakkal torténd
manipulalasi képességét jelenti. Harom teriiletét kiilonboztetjilk meg: a ragozast, a szoképzést
¢s a szoosszetételeket (Torok, Hodi, 2015).

Szintaktikai tudatossag: a mondat nyelvtani struktarajanak megfigyelése, azaz nyelvtani

helyességének megitélési képessége (Goncz, 2004).
Graféma-fonéma megfeleltetés

Az irott és a hangzo nyelv elemi szintli funkciondlis egységeinek (graféma, fonéma)
Osszekapcsolasa; ,,a sorrendet (fonéma-graféma, graféma-fonéma) az hatarozza meg, hogy

irasrol vagy olvasasrol van-e sz6” (Lengyel, 1998: 3).
Sekély és mély irasmod (sekély és mély ortografia)

A hangalakjel6ld iras két irdasmodjarol van szo: az eldbbi a fonetikus valtozat, azaz az
irasban a fonetikai elv alkalmazasat jelenti (pl. ajto + val => ajtoval), mig az utobbi a
fonemikus valtozat, a fonetikai elv hianyat. Azaz ,,a kétféle irasmod a morfémaallandosag
megOrzésében, illetve feladasdban kiilonbozik egymastol, ami egyiitt jar a morfémahatér
vilagos feltiintetésével, illetve megsziintetésével” (Lengyel, 1999: 25). A magyar nyelv
alapvetden sekély ortografidval rendelkezik, azonban megfigyelhetiink a mély irdsmodot
tilkrozo jelenségeket, igy példaul a mutatja sz6 a mély irasmodot tiikrozi: ,,masképp halljuk
¢s masképp irjuk” elvet koveti, hiszen a kiejtésben a fonetikai valtozasok miatt nem

egyértelmisithetok a morfémahatarok, ami irdsban mind a magyar anyanyelvii didkok, mind

25



a magyart idegen nyelvként tanulok részérdl tobb odafigyelést, nagyobb nyelvtani (azon beliil

morfologiai) tudatossagot igényel.
Transzparencia

Az adott nyelv helyesirasanak az atlatszosagat jelenti, azaz tobbnyire a betiik és
betlikapcsolatok ugyanazt a hangot jelolik. (A magyar nyelvben ez aldl vannak kivételek a

morfémahatarokon, pl. tudja).

2. Torténeti visszatekintés, elméleti hattér

A kovetkezo fejezetben az olvasés- €s irdstanitds torténetének rovid bemutatasara keriil
sor, kiilonds tekintettel az alkalmazott nyelvpedagdgiai megoldasokra, eljarasokra,
technikakra. Ezt kdvetden a dolgozat elméleti hatterét képezd fogalmi rendszer attekintése

kovetkezik, amelynek ismeretére sziikségiink lesz a téma feldolgozasa soran.

2.1 Torténeti visszatekintés: az idegen nyelvii olvasas és iras tanitasa napjainkig

A fenti téma bemutatdsa el6tt csak annyit kivanok megjegyezni, hogy bar szamos
esetben nagy jelentdségli gondolkodokrdl és nyelvtanitdsi modszerekrdl, elméletekrdl teszek
emlitést, azt mégis nagyon réviden és kizardlag az olvasas- és iraskészségek fejlesztése
szempontjabol teszem — azt is a teljesség igénye nélkdil.

Ahogyan a fejezet cime is jelzi: torténeti nézOpontbdl mutatom be az olvasas- és
irastanitas alakulasat. Medgyes (1995) szerint a tematikai alapu ismertetés eldnydsebb, mert
egyes korokban tobb nyelvtanitasi modszer mutathat atfedést, és ez megnehezitheti a leirast.
Ettd]l fiiggetleniil a torténeti szemponti elemzést valasztom, mivel ez teszi leginkabb

lathatova a kiilonb6z6 korokban alkalmazott megoldasok alakuldséat napjainkig.
Az els6 kanonizalt nyelvpedagogiai modszer megjelenése elott

Az olvasastanitas alapvetd, els6 szakasza mar az okori idokt6l kezdve a betiifelismerés, a
silabizald olvasas volt (Csépe, 2006: 28; Bardos, 2005), ezt kdvette a recitdlasnak nevezhetd
¢és utanzason alapuld hangz6 olvasds. Nem elhanyagoland6 ezen a ponton az olvasas és a
kiejtés Osszekapcsolasa, mivel az olvasast a sz€ép kiejtés gyakoroltatasa egyik formajanak
tekintették. Ez jol mutatja, hogy a kiejtés €és az olvasas szoros kapcsolatat mar abban az

idében lattak. Arat6 Ferenc igy fogalmaz: ,,A legrégibb irds-olvasastanitasi »modszer«
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Iényege utanzas-raismerés-masolas. [...] A »grammatisztész« (tanitd) az egyes betliket felirta
a tablara, felolvasta, s a fiuk, akiket tanitott, utanamondtak. Ezutan kovetkezett a
»szotagolas«, az egyes maganhangzok mellé tették a massalhangzokat, és felismerve
kimondtdk dket [...] Ezutdn kovetkezett az egész szd elolvasdsa és elmondasa, nagy
figyelmet forditva a helyes kiejtésre és hangsulyozasra [...] Diktaltak, mert ez az olvasasnak
¢s az irasnak egyarant gyakorlasi modszere volt" (Aratd, 1991: 23-24). Mind figyelemre
méltd eljarasok, amelyek ma is alapvetének tekinthetok a magyar mint idegen nyelv
szempontjabol. A Kiejtés és a fonetikus atiras lehetséges szabalyai irant a reneszansz idején
mar er6sodott az érdeklodés — a kiilfoldieknek torténd idegennyelv-tanitas révén, mig a 19.
szdzadban alig torddtek vele (Kelly, 1969: 60-61). A nemzetkozi fonetikai abécé 19. szazad
végi megjelenését €s tobbszori atdolgozasat kdvetden a kiejtés a 20. szazadban kap erdre a
fonetikus atiras, az intenziv, valamint a szdzad 70-es éveitdl elterjedé6 kommunikativ médszer
révén. Az olvasds — lathattuk — a kiejtés gyakoroltatdsdnak egyik formaja volt, a kiejtés
ugyanakkor az egyik alappillére az olvasasnak.

Az oOkorban az irastanuldsnak egyik és eleinte legalapvetobb formaja a masolas volt,
igaz, mar az 0kori Romaban alkalmaztak a koriilirast (eredeti szonoklatok atirasa). A septem
artes liberales kereteiben tanitott szonoklattant valtja fel a 12. szazadtol az ars dictaminis (az
elnevezése a kozéplatin 'diktal, fogalmaz, kolt, ir' igébdl szadrmazik), de akkoriban ,,a
kozéplatin dictamen magaba foglalja hosszsag-rovidség valtozasaira alapozott (metricum
dictamen), €és a hangsulyos (rhytmicum dictamen) mértékekben vagy proézaban fogalmazott,
miivészien megformalt, irasbeli vagy szobeli megfogalmazasokat” (A Vazul-ag, 2017). A
dictamen-rdl, a kiilonféle fogalmazasi eljarasokrol tankonyvek sokasaga terjedt el, a 12.
szazadra azonban mar csak prozai szovegekre korlatozodtak, igy eszerint valtozott meg a
dictamen jelentés is ’miproza’. Ennek kiemelése a diktdalds sz6 dolgozatomban hasznalt
jelentése miatt fontos, a kutatasban természetesen ’tollbamondas’ jelentésben szerepel.

Bér a reneszansz igyekezett a klasszikus retorikat visszaallitani, amikor is a szonoklattan
kiilonféle szovegek megalkotasat jelentette (versben, prozaban), és fontos volt a mi
¢€loszobeli eldadasa. A reneszansz iskolak e torekvése sikertelen maradt, hiszen az azt koveto
200 éves idészakban az osztalytermi felszolalds, szonoklés, egyaltalan beszéd nem volt
jellemzd. A szobeli és majd az irasbeli szovegalkotds igy a 20. szdzadra inkabb csak a
prozara korlatozodott, és a nyelvtanulas eszkozévé ,,fokozddott le” (Kelly, 1969: 153).

Az eddig mar megemlitett készségfejlesztdé technikdkon kiviil szélnunk kell még a
mondatbdvitésrél és a szabad fogalmazasrol. Az eldbbi egyfeldl stilisztikai, masfeldl

szerkezeti valtoztatdst jelentett, mig a szabad fogalmazas, bar eleinte irdéi technikdk
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tanulmanyozasara épiilt — mai fogalmaink szerint az 6nallo iras legmagasabb szintje, a kreativ
irds —, a mar emlitett prozairds mellett a versirdst is magaban foglalta, azonban a helyi
nyelvek megerdsodésével a verscsindlds mar nem szerepelt az idegen nyelvi ordkon (vo.
Bardos 2005: 36-37). Még az irdi technikdk tanulmanyozasat kell kiemelniink, amely
parhuzamba allithat6 a 20. szazad végén megjelent un. miifajkdzpontu irdstanitassal.

Az Okorban ¢és a kozépkorban nem beszélhetiink nyelvtanitasi moddszerekrdl, ezek
megjelenésére egészen a 19. szazadig varni kellett. Azonban — még az elsé modszer
megjelenése eldtt, ha kovetjiik az idérendet — nem mehetiink el szoétlanul Comenius
nyelvpedagogiai jelent0sége mellett, bar a haldla el6tt fidra bizott miivei csak 1930 utan
keriiltek el6 Németorszagban. Hogyan is kell elképzelni egy nyelvorat a 17. szdzad mésodik
felében? Comenius 1658-ban megjelent, nagyobb részt tobbnyelvii (latin, német, cseh,
magyar) Orbis Sensualium Pictus c. miive segit ebben. Az 6ran szerepelt mind az olvasas,
mind pedig az irds. A leckék szovege attekinthetd hosszusagu volt, a kép elhelyezése sem
valtozott, azaz az eltérd leckékben azonos helyen volt 14thato, s a jelolések is egyértelmiiek
voltak. A szoveget hangos olvasas formajaban ismerték meg, a mondatokat lemdsoltak, a
képek szoveghez tartozd részeit lerajzoltak vagy kiszinezték. Az olvasas mind anyanyelven,
mind pedig idegen nyelven tortént (féleg latinul, mivel az Orbis Pictus alapnyelve a latin
volt), és a mar elolvasott és feldolgozott idegen nyelvii szoveget le is kellett forditani az
anyanyelvre. A memorizalds és a memoriterek eldaddsa szintén részét képezte a tanuldi
tevékenységeknek. Lathatjuk tehat, hogy az altalunk vizsgalt két nyelvi készség szerepel
Comenius nyelvpedagogiai gyakorlataban, és az akkor alkalmazott feladatok/feladattipusok a

mai idegennyelv-orakon is hasznosak.
Az els6 kanonizalt nyelvpedagogiai modszer megjelenése utan

Az els6 kanonizalt nyelvpedagogiai modszer a tobb mint 200 éves nyelvtani-forditd
madszer. A forditas volt az a nyelvi tevékenység, amellyel 6sszekapcsolodva az olvasas jelen
volt az idegennyelv-tanitasban. Az olvasas a nyelvtanitasban ,,a teljes onallosagat csak a 20.
szazadban érte el” (Kelly, 1969: 128). A nyelvtani-fordité modszer elnevezése is jol mutatja,
hogy {6 céljanak megvalositdsdhoz — a célnyelvi kultirabol kiemelt irodalom olvasasanak
képességéhez — elengedhetetlen az olvasas és az irds mint nyelvi készségek. Ez egyben a
beszédkészség, a hallasértés és a kiejtés tanitasanak a hattérbe szorulasat is jelenti. A
technikai kozott szerepelnek a fentebb maér emlitett memoriterek, az ismétlések. Igy pl. az
olvasas a tandran a tanar hangos olvasasaval kezd6dott, ami az 0j anyag (tkp. az otthon a

didkok 4ltal mar el6zdleg "kipreparalt" szoveg) bemutatdsa volt. A szdvegben eléforduld
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nyelvtani ismeretekhez példamondatok tartoztak. A forditds mint eszk6z azon a feltételezésen
alapulva jelenik meg ebben a modszerben, hogy ,,a célnyelv minden megnyilvanulasanak
megvan az anyanyelvi megfeleléje” (v6. Bardos 2005: 55). Az iras a legnagyobb részben a
grammatikai feladatokhoz és a forditas esetleges leirasahoz kapcsolddott, azaz a nyelvtan
gyakorlasanak az egyik eszkozeként hasznaltak.

A 20. szazadban megjelent modszerek és nyelvtanitasi elméletek eldtt szolnunk kell egy
19. szézadi gondolkodorodl, aki nagyban meghatirozta a nyelvpedagogia tovabbi fejlodését.
Marcelt mar csak azért is meg kell emliteniink, mert nevéhez flizédik a nyelvi alapkészségek
leirasa (Bardos 2005: 57). S bar nem hozza kapcsolodik a 20. szazad eleji brit olvastatd
modszer (hanem West nevéhez), Marcel mégis tobb tiz célnyelvi kotet elolvasasat tartja
elengedhetetlennek a nyelvi jartassag megszerzéséhez. S bar a modszerekrdl szolva az azok
mogott meghtzodd tudomanyteriiletek fontossdgaval szemben a sziild, a tanar és a modszer
harmasat emeli ki, mégis nala szerepel az a megéllapitas, hogy az olvasas agyi folyamat, ami
persze ugy értendd, hogy az olvaso sajat maga viszi bele a jelentést a szovegbe (Bardos 2005:
58). A hangos olvasasi gyakorlatok két részbdl alltak: a tanar bemutaté olvasasa, majd a
didkok "utanzo" olvasasa (pl. a kiemelt hangstilyozas miatt), azaz a didkok csak ismert
szoveget olvastak fel hangosan. (A nyelvtanulok olvasastudasatol fiiggden ismeretlen
szovegek hangos olvastatasa is sziikséges lehet, hiszen a nyelvtanar igy kovetheti nyomon
didkjai olvasaskészségének alakuldsat, majd ennek fliggvényében végezhetnek kiilonbozo
feladatokat.)

A 20. szazad elején megjelent direkt modszer alapvetden a szdbeliségre épiilt, bar egyes
késobbi valtozatai (pl. fokozatos, eklektikus stb.) igyekeztek ardnyosan fejleszteni a tobbi
készséget is. A modszer eljarasai kozott talaljuk a hangos olvasast, a tematikus fogalmazast
és a tollbamondast.

A West nevével fémjelzett olvastatdé modszer kezdetét a New Method Readers jelzi
1927-ben. West ezzel a cimmel inditotta Utjara egyszerUsitett szovegli olvasokonyveit,
amelyekben két elvet kivant kovetni: a jol olvashatosag és a fokozatossag elvét. Maga az
olvasas — az olvasasi technikdk megnevezéseit hasznalva — extenziv olvasast jelentett, bar az
orakon intenziv olvasas is eléfordulhatott. (A masik két olvasasi technika — a scanning és a
skimming — West modszerénél nem volt hasznalatos. Ezekrdl bovebben az olvasaskészségnél
Id. a 2.3.1.3. pontot.)

A nyelvpedagogia atyjanak tartott Sweet munkassaga szintén e korra tehetd. Allaspontja
szerint a négy nyelvi készségnek (beszédkészség, hallasértés, olvasas és iras) azonos

aranyban kell szerepelnie a nyelvtanitds tobb szakaszra bonthaté folyamataban. Ezzel az
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allitasaval nyelvpedagdgiai szempontbol — és bizonyos megszoritasokkal — alapvetden egyet
is érthetiink, hiszen a nyelvi készségek akar kozvetleniil, akar részkészségeik révén szorosan
egylttmiikodve fejlodnek. Sweet szerint a nyelvtanitds elsd szakasza az un. mechanikus
szakasz, amikor is tobbek kozott a kiejtés elsajatitasa a f6 cél. Ennek emlitése Sweet részérdl
teljesen jogos, gondoljunk csak a fonologiai tudatossag és a kiejtés kapcsolatara.

A dan nyelvész, Jespersen a How to teach a foreign language c. (1904) munkaja révén
valik fontossd a nyelvpedagogidban. A kommunikaciot tartotta szem eldtt (nem véletlen
tehat, hogy a foglalkozasokon a szdbeli tevékenység az elsddleges), és nagy hangsulyt kapott
a hangrendszer, valamint az olvasas megfelel6 szintli elsajatitasa. Véleménye szerint a rovid,
konnyli olvasmanyok jol hasznalhatok nyelvtanitasi célokra. Az olvasashoz gyakran szobeli
feladatok kapcsolodtak, a kérdés-felelet, a tartalomelmondas mind szerepeltek a gyakorlatok
kozott, nyilvan nem véletlen, hogy ma is hasznaljuk ezeket. Az implicit nyelvtanulast és a
nagy mennyiségii célnyelvi inputot tartotta fontosnak.

Palmer gyakorld nyelvtanarként tevékenykedett a 20. szazadban (alapvetéen az angol
mint idegen nyelv tanitasaban), az idegennyelv-tanitas tematikajaban szdmos metodikai
munkdja latott napvilagot. Palmer szerint a beszédcentrikussag a lényegi mozzanat a
nyelvtanulasban. Munkainak ismertetésétdl eltekintiink (1d. Bardos, 2005: 83-91), azonban
nem feledkezhetiink meg arrdl, hogy mar 6 emliti az implicit és tudatos tanulas kettdsségét.
Ez elobbi nala az un. passziv asszimilacio, amit az inkubacios (felhalmozddasi) szakasz
kovet, és ezek a szakaszok egyénenként valtozd hosszusaguak lehetnek. Szerinte fontos
kiemelni, hogy a hallasértés megelézi a beszédkészséget. Véleménye szerint az egyik
legfontosabb alapelv az idegennyelv-tanitasban a helyes nyelvi szokasok kialakitasa. Ennek
alapjan a nyelvi készségek a passziv vagy nem tudatos asszimildcio révén alakulnak ki, bar
latja a kiilonbséget a hallasértésen alapuld nyelvi készségtejlodés és az osztalytermi tanulasi
formak kozott (ez utobbit tanuldsi képességeknek nevezi, és mar alapvetden az irasra és az
olvasésra koncentral).

Id6kozben megjelent Saussure Cours de la linguistique générale c. miive (1916), egyes
nyelvészeti iskolak révén a fonetika nagy szerepet kapott, fokozatosan elterjedt a nyelvészeti
strukturalizmus ¢és a behaviorista tanulaselmélet a 20. szazad els6 felében, majd a
késdbbiekben a technikai fejlddés is jelentdsen felgyorsult. Mindezek — a mai nyelvpedagogia
szemszOgébdl nézve — jelentds fordulatot hoztak az idegennyelv-tanitdsban. Még jol
emléksziink azokra az évekre, amikor magnoval a kezében Iépett be az osztalyterembe
idegennyelv-orara a tanar. Emléksziink a sok szubsztiticidos nyelvtani feladatra is,

ugyanakkor még ezzel parhuzamosan a nyelvtani-forditéi technikakat is bevetették, és az iras
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alapvetden a nyelvtan begyakorlasat célozta. Az emlitett, tobb teriiletet érintd fejlodés révén
azonban a nyelvtani-forditoi nyelvtanitas lassan kiszorult a nyelvtanari repertoarbol (bar
véleményem szerint szamos feladattipusa ma is célszerlien hasznalhatd), és atadta helyét az
audiolingvalis moddszernek. Ennek a modszernek egyik alapelve éppen a megfeleld
artikulacids bazis kialakitasa volt. Az, hogy milyen modon kivanta ezt elérni, taldn fontos
lehet egy, a kiejtéstanitasrol szold6 munka esetén, de most elégedjink meg azzal, hogy
alapvetd jelentdségli tényezd az artikuldciés bazis pontos miikodése. Fontos volt az Un.
pattern drillek hasznalata a nyelv leggyakoribb mondatformainak elsajatitasara, bevésésére.
Az egyéb drillek szintén kiemelt jelentoségiick ebben a mddszerben (1d. errél Bardos: 2005:
99). Ha lefejtjilk a drillekrdl a gyakoroltatas céljat, és kiilonvalasztjuk magatol a
gyakoroltatds mikéntjétdl, gy vélem, napjainkban is kivalo nyelvtani tudatossagot fejlesztd
eszkozoket kapunk. Teljes mértékben egyetérthetiink Bardos megallapitasaval, amely szerint
,»az audiolingvalis modszer elveit, eljardsait, ellen6rz6 modszereit [...] igen nagymértékben
meg0rizte a Kortars gyakorlat” (Bardos, 2005: 104). Mind az audiolingvalis, mind pedig az
azt kovetd audiovizudlis mddszernek a legnagyobb erdssége az automatizalasra torekvés,
hiszen ennek révén tudunk koncentralni a tartalomra, nem pedig a tartalmat hordozé formara.
Ez nagyjabol egybeesik az elézdekben Palmernél emlitett inkubacids szakasszal. Az
audiovizualis modszerben nagy szerepet kapott a szemantizacio is a vizualitds révén. Persze,
errdl is tudjuk, hogy nem j keletii megoldas (1d. Comenius). Ezt hasznaljuk az anyanyelv-
elsajatitaskor is, amikor mesekdnyveket olvasunk, és a képeket nézegetjiik: valamiféle vilagot
jelenitiink meg altala. Az audiovizualis médszert, bar az iras- és olvasaskészségek fejlesztése
nem igazan volt rad jellemzd, vizualitdsa, beszédcentrikussiga (a megfeleld intonacids
mintakkal) miatt meg kellett emliteni. Ezeknek ugyanis szerepiik van az olvaséas- €s
irastanitasban. Gondoljunk arra, hogy mikozben a hang ¢és a kép Osszekapcsolasaval
létrehozzak a szituacidt (ami a szines képek, didk stb. révén a hangulat, a motivacio
szempontjabol sem mellékes), jol érzékelhetok a nyelv zenei elemei, ez pedig a nyelvi
készségeknél legalabb olyan fontossagu, mint a nyelvtan. S6t, adott esetekben fontosabb is
(pl. Megeszed a levest? vs Megeszed a levest!!!).

A kognitiv pszichologia eldretorése, ill. megerdsddése az idegennyelv-tanitasi
moddszereket sem hagyta érintetleniil. Roviden egy idézettel tudndm a legpontosabban
jellemezni magat a modszert: ,,Az elmélet szerint a helyes szabalyok ismerete jelenti a nyelvi
kompetenciat és ezek alkalmazdsa a performanciat. A legfontosabb tehat, hogy a didk
megfeleld mennyiségben legyen ,kitéve” a célnyelvnek, és ez alkalmat ad az intelligens

megfigyelés, analizis és kreativitds, vagyis a belatason alapuld tudatos folyamatok
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gyakorlasanak. A hipotézisek felallitdsabol kovetkezik, hogy a hiba sziikségszerli, és a
hibaelemzés a tanulast szolgalja” (Bardos, 2005: 115). Dolgozatombol vélhetden kivilaglik,
hogy jomagam is ennek a kognitiv — mondjuk inkabb — iranyvonalnak vagyok a hive. Azért
iranyvonal, mert — a kognitiv modszertdl eltéréen — az én felfogdsomban a nyelvhasznalat
ugyanolyan fontos, mint a nyelvi rendszer tudasa, és legfoképp a diakkozpontiusag kiemelt
jelentéségli. A kognitiv nyelvtanitasi elméletnek szdmos pozitiv hozadéka van mar a
nyelvtanulds folyamatdban, ami a sikerélményt képes biztositani az elsé perctdl kezdve ugy,
hogy az els6 6ran a nyelvtanulé a célnyelven gyakorlatilag néhany szén és mondaton kiviil
nem tud egyebet. Mégis megvan a lelkesedése, hiszen sikerélménnyel tér haza. Ez a tanuloi
(idedlis esetben) pozitiv hozzaallas a masik kiegészitd tényezdje a kognitiv nyelvtanitasi
elméletnek, kivalo eszkozoket ad a keziinkbe a motivacio kialakitasara és fenntartasara,
nélkiile — tudjuk nagyon jol —, sikeres nyelvtanulasrdl aligha beszélhetiink.

A szazadforduld idegennyelv-tanitdsit a kommunikativ nyelvtanitasi irdny jellemzi,
kialakulasanak elsé jelei mar az 1970-es években is megfigyelhetok. (Az elnevezés eredetérdl
Id. Medgyes, 1995: 24-26.) Es bar a 21. szazad eleji idegennyelv-tanitasban az eddigi
modszerek eklektikaja figyelhetd meg, a vezetd szerep tovabbra is a kommunikativ
modszeré. A kommunikativ modszer nagy lendiiletet vett Wilkins munkéinak kdszonhetden,
de rajta kiviill meg kell emliteniink példaul Brumfit és Johnson (1979), Johnson és Morrow
(1981), Littlewood (1981, 1984) nevét. Azonban Rivers és Temperley (1978), valamint
Canale ¢és Swain (1980, 1983) nevét sem hagyhatjuk ki, hozzajuk a kommunikativ
kompetenciamodellek fliz6dnek, bar maga a fogalom meghonositasa az antropologus Hymes
nevéhez kothetd (Hymes, 1972; Medgyes, 1995). A kommunikativ nyelvtanulas minden
készség fejlesztését egyforméan fontosnak tartja (Bardos, 1984). Azt, hogy melyik készség
fejlesztése milyen hangsulyt kap, tobb tényez6 befolyasolja. A kommunikativ nyelvtanitast
vélhetden jol jellemzik azok a szemléletvaltast mutatd fogalmak, amelyekre Medgyes (1995)
felhivja a figyelmet, igy tobbek kozott a nyelvtanhasznalat — nyelvhaszndlat, a jelentés
tobbrétegiisége, beszédszandékok, szovegelemzés, beszédhelyzetek, interakciok stb.

A kommunikativ nyelvtanitasban nem csak a gondolkoddsmodd, a szemlélet valtozott, a
tananyag feldolgozasanak modjai is értelemszeriien masok, de a tanar és diak szerepe is
modosult. Az ezt megel6z0 korokban a nyelvtanitidsban a nyelvtandré volt az irdnyitas, a
tanuld pedig az iranyitott volt (Id. behaviorista tanuldselméletek), a kommunikativ
nyelvtanitds esetében a szerepek Onallésodtak olyan értelemben, hogy a tanar egyfajta
tanacsadoként, segitOként van jelen a tanuldsi folyamatban, a nyelvtanuld 6nalléan végzi

munkajat. Ez asszocialja a 20. szazad eleji, az alaklélektan egyik szemléletére épiild un.
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belatasos tanulast, amelynek folyamataban a didkok példaul problémamegoldast célzod
feladatokat kapnak, a ,,tanar mintegy tutor szerepet tolt be, megfigyel, segit, de nem oldja
meg a problémat a didkok helyett” (Virag, 2013: 38). A kommunikativ nyelvtanitas soran
jellemzéek a parban és/vagy csoportban torténd tevékenységek (legylink dszinték, kreativ
nyelvtanaroknal ez barmikor eléfordulhat nyelvtanitasi modszertél/elmélettdl  vagy
iranyzattol fiiggetleniil). A kommunikacio sikerességén van a hangsuly, ez azutan maga utan
vonja az értékelési kritériumok modosulasat, igy a kiejtés pontossaga helyett az anyanyelvi
besz¢€l16 altal még érthetd, elfogadhato kiejtés fogalma jelenik meg (Bardos, 2002, 2005).

A régmult idOk olvasas- €s irastanitasi technikai, eljarasai napjainkban is fellelhetdk,
fliggetleniil a korokon at a kiilonbozé felfogasok ¢és elméletek miatt liiktetd eldretorésiiktol
vagy éppen hattérbe huzodasuktol. Nemkiilonben lényeges, hogy az egykoron alkalmazott
egyes idegennyelv-tanitasi megoldasok létjogosultsagat a 20. szazadban nagy fejlédésnek
indult nyelvészeti, pszichologiai és egyéb kutatasok is — a technikai fejlddésnek koszonhetden
— alatamasztani latszanak, mikozben kifejtik hatdsukat a nyelvpedagogiara. ,,Ahogyan Kelly
(1969) is ramutatott, az évek hosszii soran at az idegennyelv-tanitast nagymértékben
befolyasoltak a nyelvészeti és pszichologiai iskoldk és megkdzelitéseik™ (Stansfield, 1985:
127).

Lathatjuk tehat, hogy a 19. szdzad el6tt az olvasas alapvetden a betiifelismerésre épiild
silabizalas volt, majd a kiejtés gyakorlasat szolgalta. Comeniusnal a tanari bemutatd olvasas
utani hangzo olvasasrol beszéltiink. Az irds esetében a masolds, majd a koriiliras (azaz az
eredeti szonoklatok atirasa) jelent meg el6szor, ezt kovette a reneszdnszban megujuld antik
szonoklatok atirasa versben vagy prozaban.

Az els6 kanonizalt nyelvpedagogiai (nyelvtani-forditoi) modszer megjelenésétdl az
olvasas €s az irds mint nyelvi készség az idegennyelv-tanitdsban a kiilonb6z6 modszerekben
eltérd mértékben volt jelen. Az olvasas €s az iras jelentds szerepli volt a nyelvtani-forditoi
moddszerben. Amennyiben az alapvetd nyelvi készségek egyiittes el6forduldsat tekintjiik, ezek
legnagyobb ardnyban az audiolingvalis, az audiovizudlis és a kommunikativ modszert
jellemezték, azon beliil azonban az olvasas és az iras hasznalatanak mértéke nagy eltéréseket

mutatott (Bardos, 2005).
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2.2 Elméleti hattér

A nyelv és a nyelvek, az anyanyelv elsajatitasa, miikodése mindig is érdekelte a
kutatokat. Az ember az egyetlen faj az evolacid soran, amely nyelvi rendszerek sokféleségét
hozta 1étre. Az agykutatasok, valamint a képalkotasos technikdk megjelenésével egyre tobbet
tudunk a nyelvtudds mogotti agyi mechanizmusokrol. Eleinte a fo figyelem alapvetéen az
agyi karosodast szenvedett paciensekre korlatozodott, bar emellett mar a kezdetben zajlottak
kutatasok annak a megallapitasnak koszonhetéen, hogy egy ép elméjii €s hallasu, megfeleld
nyelvi kérnyezetben névekedd 0jsziilott barmilyen nyelv elsajatitasara képes. Az évek soran
az anyanyelvi agyi funkciokat vizsgald kutatdsokban a masodik/idegen nyelv is csatlakozott a
kutatott témakhoz, igy az idegennyelv-tanulds folyamatardl, az anyanyelvnek ez utobbira
gyakorolt hatdsarol, a nyelvmiikddés részfolyamatairol, a nyelvi készségek miikodésérdl és a
hozza sziikséges tovabbi agyi mechanizmusokrdl, kognitiv képességekrol és készségekrol, és
még sorolhatnank, szamos informécioval rendelkeziink. Roviden megfogalmazva: a nyelv
agyi reprezentacidjardl mara mar szdmos munka latott napvilagot.

A nyelv Osszetett jellegébdl adododan sokféle szempontbol ¢és szdmos kérdés
megvilagitasa érdekében vizsgalhatjuk magét a nyelvet vagy az adott nyelvi jelenséget. A
megkozelitések értelemszerlien mindig a kutatds céljatol, a kutatas kérdéseitdl fiiggnek.
Kutatdsom egyértelmiien a magyar mint idegen nyelv tanitdsira fokuszal, azon beliil is a
nyelvi készségek koziil az olvasids- ¢és iraskészség kialakitdsanak, fejlesztésének
nyelvpedagogiai keretét igyekszik megfogalmazni, ezért tdmaszkodom az eddigi
pszicholingvisztikai, idegnyelvészeti stb. kutatasok eredményeire is.

E rész targyalasa el6tt azonban szeretném megjegyezni, hogy a dolgozatnak nem célja a
kiilonbozo jelenségek alabbiakban kovetkezd bemutatasakor teljes €s maradéktalan leirasa.
Az idegtudomanyi szakirodalombol is csak egyes részek keriiltek be, azok, amelyekre
alapozni tudom az olvasas- és irastanitas egy lehetséges nyelvpedagdgiai megoldasat, ill.
eljarasait, technikait, és nem allitom, hogy a dolgozatban megjelend adott jelenség

idegtudomanyi hatterének teljes ismeretével rendelkezem.

2.2.1. Idegennyelv-elsajatitas vagy idegennyelv-tanulas?

Maganak a fogalomnak a hasznalata mégott meghuzodik egy adott felfogas arrol, hogyan

is keriil az idegen nyelv ismerete a birtokunkba. Krashen (1982: 10-11; 2013: 1; Bardos,
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2005: 116-117; Hegediis, 2012: 43) szerint a két lehetséges Utja ennek: az elsajatitas és a
tanulés.

Az elébbit Krashen azonos, de legalabbis hasonld folyamatnak tekinti még felnott
nyelvtanulok esetében is azzal, ahogyan anyanyelvét a gyermek elsajatitja (innen az
elnevezés), hiszen azt egy tudatalatti folyamat révén teszi, azaz nincs tudataban annak, hogy
az anyanyelvet tanulja, hanem egyszeriien kommunikaciora hasznalja. Ilyen kifejezéseket
szoktunk haszndlni ennek bemutatasara — irja Krashen (1982: 10) —, mint ,,jonak tiinik” (feel
right), ,,helyesen hangzik” (sound right), azaz amikor a szabaly nem jelenik meg explicit
modon a helyesség eldontésére. Kovacs (2014) szerint Krashen nyelvészeti megallapitasok
(értsd Chomsky elméletei) alapjan jut erre a nézOpontra.

Az angol nyelvii szakirodalomban azonban e két fogalmat — hasonléan az idegen ¢és a
masodik nyelv fogalmahoz — szintén szamos szerzé egymas szinonimaiként hasznalja
(language learning, language acquisition), illetve egyes magyar kutatoknal is tapasztalhatjuk
ezt (igy Kovacs, aki idegennyelv-elsajatitasrol beszél, 2014). A dolgozatban az idegennyelv-
tanulds szot részesitem eldnyben, fiiggetleniil attol, hogy bizonyos nyelvi jelenségek
miikodése mogott éppen implicit tudas huzodik-e meg vagy sem.

E fogalomhaszndlat kettdsségének oka vélhetden a 20. szazad kdzepe utdn bekdvetkezett
nagy valtds — Viradg szavaval élve ,hangstlyeltolodas” (Virag, 2013: 33) —, amikor is a
behaviorizmus mint az addigi nyugati pszicholdgiatudomany meghatarozé paradigmaja
mellett kezdtek megjelenni és megerdsdodni a szazad 60-70-es éveiben a kognitiv
pszicholdgiai kutatasok (Kovéacs, 2014).

A behaviorista tanuldselméletekben a tanulds nem egyéb, mint az inger—valasz—
megerdsités folyamata. ,,A tudast elemeire bontja, és ezeket izolalt egységekként az azonnali
visszacsatolas modszerével igyekszik minél alaposabb ténytuddssa ¢és elsajatitott
(kondicionalt) viselkedési normékké alakitani [...] A tandr a tanuldsi folyamat nagy
tekintélyll irdnyitdja, a rendszer miikodtetdje, aki gondoskodik a megfeleld bemenetrdl
(input) és értékeli a tanuldi teljesitményt” (Spiczéné, 2016: 10-11).

Ezzel szemben a kognitiv tanulaselméletben a hangsuly eltolodik, és a tanulas célja a
ténytudasrol a proceduralis tudésra, ill. az ahhoz tartozo/sziikséges készségek, részkészségek,
rutinok kialakitasara tevodik at. Latni fogjuk, hogy szdmos szerzd hivatkozik arra, hogy a
tanulas folyamataban a képességek a tanuldsi helyzet atlatdsara épiilve szervezik az 1j

1smereteket tudassa.
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2.2.2. Implicit és explicit tudas

A 20. szdzad masodik felében megjelend kognitiv tanulaselméletben tehat a tanulés
mogott meghuzodo mentalis tevékenységre tevodott at a hangsuly.

Itt annyit meg kell jegyezniink, hogy ,,A kognitiv tanuldselmélet gydkerei joval a
kognitiv forradalom el6tt, a 20. szdzad elején keresenddk, és foként az alaklélektan képviseldi
(Wertheimer, Kohler, Koffka, Lewin), valamint Piaget és Bruner munkassagahoz kothetok™
(Virag, 2013: 34). A kognitiv folyamatok, azon beliil is a tanulasi mechanizmusok ismerete
hozzdjarul a hatékonyabb tanuldsi-tanitidsi stratégidk, eljarasok kidolgozasdhoz ¢és
alkalmazéaséhoz. Tobb kutato is felhivja a figyelmet a kutatok és a nyelvpedagogusok kozotti
(szorosabb) egylittmiikodés sziikségességére az eredményesebb nyelvtanitdsi megoldasok
kidolgozasa érdekében. Dehaene kifejti, hogy a nyelvtandrok eszkoztaranak kibdvitése a
nyelvre, az agyi plaszticitasra és a tudds folyamatara vonatkozé idegtudomanyi kutatdsok
eredményeivel az osztalytermi megoldasok sordn sikeresebb pedagogiai eljardsokhoz
vezethet, és egyik irdsdban igy fogalmaz: ,,Elszomoritd, hogy a tandrok még ma is tobbet
tudnak az autdjuk miikodésérdl, mint a tanitvanyaik agyi folyamatairdl” (Dehaene, 2011: 20).
Nem 6 az egyetlen, aki a kutatok és a nyelvtanarok egylittmiikddését siirgeti (pl. Netten,
Germain, 2012; Koyama, 2013; Garcia-Debanc, Fayol, 2013). Nagy eleink koziil tobben
kivald munkakat és nyelvtanitasi megolddsokat hasznéltak az ilyen jellegli kutatasok és
eredményeik ismerete nélkiil. Ezzel természetesen nem megkérddjelezni szeretném a modern
kutatasok nyelvpedagdgiai hasznossagat, inkabb arra utalok, hogy egy nyelvtanar attol még
lehet kivaldé a munkajaban, ha esetleg éppen nem ismeri részleteiben ezeket az eredményeket,
de pedagdgiai és/vagy egyéb adottsagai révén ,réérez” a sikeres megoldasokra. Mivel ez
utobbi eléfordulasa azonban nem garantalhatd, célszerli a tudoményos kutatasok
eredményeire alapoznunk.

A kognitiv képességek koziil a dolgozatban alapvetden az emlékezettel foglalkozunk,
mégpedig azért, mert ,,a nyelvi miikodést leginkabb meghatarozo nem nyelvi kognitiv
rendszerek [kiemelés télem] az emlékezeti rendszerek” (Németh, 2006: 11). A memdria az
agynak az a képessége, amellyel raktarozza és visszaidézi az informaciokat (Horvath, 2001,
1dézi Gosy, 2005: 60). Neurologiai szempontbol ugy szoktak meghatarozni a szakemberek,
hogy amig egy multbéli eseményt a tanuldas koriilményeivel egyiitt idéziink fel, az az
emlékezet, amikor pedig e koriilmények nem jelennek meg, mér tudédsrol beszéliink. (Ilyen
értelemben tehat a dolgozatban eléfordulhat a tudas és az emlékezet szinonimaként torténd

hasznalata, ha az adott résztéma targyalasa szempontjabol nem lényeges a kiilonbségtétel.)
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Az ismétlddések soran alakul ki az emléknyom, az emlékezeti reprezentacidé (engram),
amelyet a bevésddés mértékétdl fiiggden a késdbbiekben felidézhetiink, ugyanakkor a
felidézést mas tényezdk is befolyasoljak, mint példaul az tn. kdédolés-specifikussag. Ez azt
jelenti, hogy ,az elohivasnal csak azok a hivoingerek segitik a felidézést, amelyek
specifikusan a tanulasi epizod alatt kapcsolodtak Gssze a célingerekkel” (Csépe, Gy6ri, Rago,
2007: 163). Az emléknyomokat tobbféle modon is eléhivhatjuk. Az emlékezeti teljesitmény
szempontjabol fontos tehat, hogy a kodolasi és eldhivasi helyzetek hasonléak legyenek.
Kiemelend6 a Tulving altal kognitiv kdrnyezeti hatdsnak nevezett jelenség, amely szerint az
engram ,,nemcsak az adott sz6 ortografiai, lexikalis, szemantikai jegyeit fogja tartalmazni,
hanem a teljes tanulasi epizod kontextudlis jegyeit is” (Tulving, 1983, idézi Csépe, Gyori,
Rago, 2007: 165), azaz valamihez koti. Az a valami egyéntdl fiigg, gyakorlatilag barmi lehet,
ami a tanuldsi szitudcidban eléfordul. (Mindossze példaként hadd emlitsem meg, jomagam
arra emlékeztem, hogy példaul az adott szoval melyik szovegben, melyik nyelvkonyvben
talalkoztam, vagy arra, hogy az angol igeidok gyakorlasakor minden angolkonyv mellettem
hevert, annyira bonyolultnak tlint.)

Az emlékezeti rendszercket a tarolas iddtartama szerint hosszi (mentalis lexikon,
szemantika, sémak) €és rovid tavi (munkamemoria) memoriara szoktuk osztani. A hossza
tdvi memorian beliil beszéliink explicit vagy mas néven deklarativ emlékezetrdl/tudasrol,
valamint implicit vagy proceduralis tudasrol (a két fogalompar kialakulasarol 1d. Ivady,
2007a). Amennyiben a nyelvi feldolgozast tekintjiik, a deklarativ memoriat — Gosy (2005)
szavaival élve — ,megtart6” emlékezésnek is nevezhetjiik, ui. képesek vagyunk ott huzamos
ideig allando formaban tarolni a kész nyelvi egységeket, informaciokat (pl. szavak), azaz
»tudni, mit”. Ezzel szemben a procedurdlis memoria, ahogy a neve is mutatja, inkabb egyfajta
,kivitelez0” emlékezet, mivel olyan szabalyokat tarol, amelyek az adott tevékenységek, agyi
folyamatok végrehajtasat szervezik (Gosy, 2005: 64), azaz ,.,tudni, hogyan” (Ivady, 2007a). A
deklarativ memoria a tudatossaghoz, az implicit a tudatossdg hidnyahoz, automatizalt
cselekvésekhez kothetd. ,,Amikor a procedurélis (azaz nem deklarativ) emlékezetrdl esik szo,
a hangsuly a készségszerli miiveleteken van, legyenek azok elemibb vagy magasabb szintii
kognitiv miiveletek, amelyek végzéséhez — automatizalt voltuk miatt — nem sziikséges az
emlékezés szandéka, ezért megfelelnek az implicit besorolasnak™ (Csépe, Gyori, Rago, 2007:
210-211). E két memoéria nem egymassal versenyezve, hanem szoros egyiittmitkodésben
biztositja a nyelvi és beszédfolyamatok megfeleld végrehajtasat, legyen sz6 anyanyelvrol
vagy éppen idegen nyelvrél. Azaz ,,a nyelvi folyamatok elkiilonithet6k aszerint, hogy

automatikusak vagy tudatos erdéfeszitést igényelnek, mas szavakkal, implicit vagy explicit
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nyelvi folyamatokrdl van-e sz6” (Németh, 2006: 13). Megkiilonboztetiink az emlékezeten
beliil implicit és explicit rendszereket. Németh tobbek kozott azt vizsgalja, hogy milyen
érintkezési pontok miikodnek a nyelvi és az emlékezeti rendszerek kozott (pl. a nyelvi
megértés, a szintaktikai feldolgozas stb.); kutatasi eredményeinek egyes részleteire utalunk a
késdbbiekben.

Az emlékezeten beliili implicit és explicit rendszereken kiviil beszélhetiink implicit
elohivasrol (amikor nem sziikséges a tanulasi helyzetre valod visszaemlékezés) és implicit
tanuldsrol (amikor ugy tanulunk meg szabalyokat és Osszefiiggéseket, hogy annak nem
vagyunk tudatdban). Az explicit €s implicit megkiilonbdztetés tehat tanuldsi folyamatokra is
vonatkoztathato (Baddeley, 2009: 79-85).

Egyes nyelvpedagdgiai mddszereknél hol az explicit, hol az implicit tanulas kapott
nagyobb hangsulyt: a nyelvtani-forditéi modszer esetében az eldbbit, mig a kommunikativ
kozpontl idegennyelv-oktatas az implicit tanulast részesitette eldnyben. Az a kérdés, hogy az
idegennyelv-tanulas mely szakaszaban és a nyelvi rendszer, a nyelvi jelenségek melyikénél
lehet gyorsabb ¢s hatékonyabb eredményt elérni egyik- vagy masikfajta tanulassal, még
napjainkban is az idegen nyelvi kognitiv kutatasok egyik alapvet6 témajat adja. Mindemellett
az implicit/explicit tanulas kapcsan felmeriil még a nyelvtanul6 életkordnak a kérdése is.

Szamos kutatast végeztek a kisérleti pszichologiaban az idegen nyelvi explicit és implicit
tanulasi folyamattal kapcsolatban (Id. err6l Ivady, 2007b), bar nem sziiletett egyértelmi
eredmény arra vonatkozolag, hogy a tanulas mely szakasza kothetd egyik vagy masik tanulasi
forméhoz. ,,A laboratoriumi kisérletek és a csekély szamu osztalytermi kutatds egyontetiien a
szabalyok tudatositasaval jaro jelentds eldnydkre utalnak” (Kovacs, 2014: 620), hasonléan
vélekednek mas kutatok is, akik szerint az anyanyelv-elsajatitdsban a proceduralis tuddsnak
jut nagyobb szerep, az idegennyelv-tanulasban pedig a deklarativ tudas kap nagyobb
hangsulyt (Clahsen és Felser, 2006). Latszik tehat, hogy az eredmények pontositasa,
véglegesitése érdekében tovabbi kutatasok sziikségesek.

Az explicit/implicit tanulés idegrendszeri hatterével foglalkozo6 kutatasok — miutan eltérd
allaspontok sziilettek az implicit tanulds gyermek- és felndttkori hatékonysagarol — mar
egyértelmiien kimutattak, hogy 12 éves kortol gyengiil az implicit tanulds. Szem el6tt kell
tehat tartanunk azt a tényt, hogy az implicit vagy proceduralis tudas alkalmazhatosaga az
adott egyén kordnak eldrehaladtaval valtozik, azaz nem lehet akarmelyik életkorban csak az
implicit tudasra szdmitani (Ellis, 2005). Hozzateszem, nem is kell. Ez az anyanyelv-
elsajatitasnal természetes, tudatossag nélkiili folyamatot jelent még gyermekkorban, azonban

idegennyelv-tanulas esetében a feln6tt kort nyelvtanulonal mar az explicit médu nyelvtanulas
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lehetséges inkabb, ha kisebb eredménnyel jar is (Ellis, 2008; Robinson, 2001; idézi Kivisto-

de-Suza, 2015: 16; Skehan, 1998), de nincs kizarva az implicit sem.

1. tablazat: A proceduralis és deklarativ tudas kiilonbségei (Kivisto-de-Suza, 2015: 19)

Tényez6 Proceduralis (implicit) Deklarativ (explicit)
Elhelyezkedés neocortex hippocampus
Hozzéaférés automatizalt és gyors ellendrzott és lassubb
Tudastipus intuitiv enciklopédikus
Verbalizalhatosag nem igen, eltérd fokban
Tudatossag tudattalan tudatos
Elsajatitasi sorrend 1 2
Eletkorfiiggdség igen nem
Egyéni kiilonbségek nem igen
hatasa
Tesztelés végrehajtas soran a Mit tudok? kérdés

megvalaszolasa*

*Ez a méréstipus a kutatasokban elterjedt ugyan, de nem minden esetben konnyen verbalizalhatd, hogy
mit tudunk.

A két fajta tudds egymds kozotti ,,atjarhatosdganak”™, interferencidjanak kérdésével
részletesen ugyan nem foglalkozunk, annyit azonban érdemes megjegyezni, hogy errdl
elészor Krashennek jelent meg feltételezése. Krashen (1982, 2009) idegennyelv-elsajatitasara
¢és hasznalatara vonatkoz6 elmélete tobb — a magyar nyelvpedagdgidban meghonosodott
kifejezéssel — hipotézisbdl all, amelyek koziil az egyik az idegennyelv-elsajatitas ¢€s
idegennyelv-tanulas. E dichotomia arra épiil, hogy az anyanyelv-elsajatitishoz hasonld, tudat
alatt mikodé folyamatok az idegen nyelvek esetében is megfigyelhetdk, azaz
rendelkezésiinkre all egy automatikusan miikodd, ,.elsajatitott” és egy ,,tanult” rendszer. gy,
tobbek kozott, amikor az interakcioban maga a természetes kommunikacio, és nem a forma
all figyelmiink kozéppontjaban, az elsajatitott rendszer 1ép miikdodésbe. Ezzel szemben a
masik, a ,,tanult” rendszer a tudatossadgot hangstlyozza, azaz intézményes €s tudatos tanulds
eredményeképpen elért tudatos ismeretekrdl beszéliink, mint példaul a nyelvtani szabalyok
ismerete.

A kutatok tdbora megoszlik abban a kérdésben, hogy van-e atjarhatdésag az explicit és
implicit tanulds kozott, és ha van, az milyen irdnyt és milyen mértékii (Id. Ellis, 1994;
McLaughin, 1987; Bialystok, 1978; Sharewood-Smith, 2004, idézi Ivady, 2007b; Ellis, 2004,
2006, idézi Kivisto-de-Suza, 2015; Németh, 2006; Kovacs, 2014). Hogy mirél is van sz6 a
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gyakorlatban, egy egyszeri példan illusztralom. Az eltér6é véleményektol fiiggetleniil abban
egyetérthetiink, hogy amikor idegen nyelvet kezdiink tanulni, elsé 1épésben tapasztaljuk,
¢szrevesszilk, hogy annak hangzasa eltérd a mi anyanyelviinkétdl (tudatossag). Persze mar az
elsd foglalkozasok alkalmédval — ez a masodik Iépés — ,,beszéliink” az idegen nyelven,
legalabbis bizonyos hangokat, szavakat elismételiink, akar mondatokat is képesek vagyunk
mar elmondani, mégsem fogjuk verbalizalni, hogy pl. ezt és ezt a hangot most ilyen és ilyen
nyelvallasban ejtjik ki. Azaz egy viszonylagos atjarast lehet6vé tévo elméletet
elfogadhatonak kell tartatunk. Hogy ennek az atjarhatéosagnak milyen az irdnya (explicit —
implicit vagy forditva), bar adott ponton sziikséges lehet, mégis eltavolitana azoknak a
nyelvpedagogiai alkalmazasi lehetéségeknek a feltarasatol, amelyek a dolgozat céljat

képezik, igy nem foglalkozunk e kérdéskor tovabbi részletezésével.

2.2.3. A fonolégiai hurok

A hosszu tdvii memoridn til meg kell emliteniink a rovid tdva memoridt, a
munkamemoriat is, hiszen alapvetd kapcsolatban all a nyelvtanulassal. A rovid tavla vagy
munkamemoriat a 20. szazad 60-70-es éveiben mintegy passziv, korlatozott egységként
tételezték (Atkinson, Shiffrin, 1968, 1971; Murdock, 1974; Németh, 2006; Baddeley,
Eysenck, Anderson, 2009, 2010), amely révén hozzaférést kapunk a hosszi tavh
memoriahoz. A  késObbiekben a szazadfordulo idején a munkamemoria mar
tobbkomponensii, aktiv, dinamikus egységként jelent meg az elméletekben, €z az egység mar
nemcsak az informacid taroldsara szolgdl, hanem bizonyos miiveleteket is végrehajt
(Baddeley, Hitch, 1974; Baddeley, 2010; Németh, 2006). Az ilyen jellegii kutatasok nyoman
jelent meg a fonoldgiai hurok fogalma, amely nem egyéb, mint a munkamemorianak egy
alegysége. Ez az alegység felel a fonologiai, beszédalapt informaciok iddleges tarolasaért. A
fonolodgiai hurok a hallott anyag révid idejli belsd artikulacios ismételgetését biztositja, €s ez
nagy jelentdséggel bir az idegennyelv-tanulasban (Németh, 2006; Csépe, Gyori, Rago, 2007;
Ténczos, 2014). Miben is van szerepe? A nyelvelsajatitisban, a szotanulasban, de
meghatdroz6 tényez6 a masodik nyelv tanuldasaban 1is, valamint befolyasolja az
olvasastanulast is (Baddeley, Gathercole, Papagno, 1998; Baddeley, 2001; Racsmany, 2004;
Németh, Racsmany, Koénya, Pléh, 2001, idézi Németh, 2006: 22).

Maga a fonoldgiai hurok tovabbi két egységre oszthatd: a fonoldgiai tarra és az
artikulaciés hurokra. Az eldbbi a verbdlis informacidé néhany masodpercig torténd

megtartasaért felelds, mig az artikulacids hurok feladata a fonologiai tarba keriilt verbalis
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informacio frissitése, hiszen a frissités gyorsasdga hozzajarul az emlékezeti terjedelem
boviiléséhez. Az artikuldcids hurokban zajlo un. kontrollfolyamatok képesek az irott
informaci6 fonolégiai kodda alakitasara. Eppen ezért van szerepe a hangos olvasasnak és a
szubvokalizacionak (pl. tollbamondéskor, amikor ismételgetjik magunkban a leirando
szovegrészt), hiszen a fonoldgiai tar hangzas alapjan tarolja az informaciot.

A konnyebb atlathatésag érdekében idézem Németh (2006) dsszefoglald abrajat (4. abra)
az emlékezeti és a nyelvi folyamatok kapcsolatarol, az implicit/explicit megkiilonboztetésrol,

a munkamemoriarél, a fonoldgiai hurokrol:

Nyelvi folyamatok

Gyors, automatikus

wLassu”, explicit
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Deklarativ emlékezeti rendszerek

4. abra: Az emlékezeti és a nyelvi folyamatok kapcsolatanak 6sszefoglalé abraja
(Németh, 2006: 132)

Németh ravilagitott arra, hogy ,,amig a nyelvi folyamatok nem készségszintiiek, addig a
munkamemorianak jelentds szerepe van [...]” (Németh, 2006: 132). A munkamemorianak ez
az ilyen forman kiemelt szerepe az anyanyelv-clsajatitasi és az idegennyelv-tanulasi
folyamatra egyarant érvényes. Gyermekeknél példaul inkdbb a munkamemoriara harul a

mondatmegértés korai szakasza, mig felndttek esetében inkabb a proceduralis rendszer felel
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érte. Feln6tteknél a munkamemoria szerepe kizarolag hosszabb ¢és szintaktikailag
komplexebb 0Osszetételli mondatok esetén figyelhetd meg. Azonban nemcsak az életkor,
hanem a nyelvi feldolgozas szempontjabdl is van kiilonbség a munkamemoriat illetden: ,,Az
alap vagy normal mondatok esetében elsdsorban a fonoldgiai hurok hatdsa mutathato ki, [...]
Osszetettebb mondatok esetén az un. komplex munkamemoria-hatas, azaz a fonologiai hurok
¢s kozponti végrehajtod egyiittes hatasa feltételezheté” (Németh, 2006: 64). Németh azt is
vizsgalta, mivel hozhat6 Osszefiiggésbe a szdkincs boviilése és az olvasastanulds. Arra az
eredményre jutott, hogy ebben egyértelmii szerepet a fonoldgiai hurok jatszik. A fonoldgiai
hurok fejlédését szintén szamos tényezd befolyasolja, erre késobb roviden kitérek. A
szOvegmegértés €s az emlékezet dsszefliggéseit vizsgalva, egyes eddigi kutatasok ramutattak,
hogy a szovegmegértés hatterében a komplex verbalis munkamemoria allhat, azaz a kdzponti
végrehajtd és a fonologiai hurok egyiittesen, nem csak az egyik vagy a masik komponens
(Németh, 2006: 72).

Németh az idézett munkdjaban kiilon részt (Németh, 2006: 22-26) szentel a fonologiai
hurok és a nyelvtanulas kozotti kapcsolatnak. Abbol kidertil, hogy a fonoldgiai hurok — amely
tobb nyelvi folyamatot is befolyasol — kapacitdsa egyénenként valtozd. Ez vélhetéen
Osszefiigg azokkal a tényezdkkel, amelyek a fonoldgiai hurok fejléddését befolyasoljak; ime,

ezek koziil néhany:

— Perceptualis elemzés: a beszédhangok (anyanyelv esetében korai) perceptudlis
feldolgozasa sziikséges a fonologiai emléknyom kialakulasdhoz, vélhetéen ez
szlikséges az idegen nyelv hangzdallomanyanak, ill. fonémainak elsajatitasahoz is.

— Fonologiai tar: az imént emlitett fonoldgiai emléknyomok a fonoldgiai tarban
tarolodnak. (A fonoldgiai tar a munkamemoridn beliili fonologiai hurok egyik
Osszetevdje.) A fonologiai tar fejlettsége pedig tobbek kozott attol fligg, hogy az ott
tarolt emléknyomok mennyi ideig maradnak aktivak, azaz az elhalvanyulés
mértékétol.

— Szubvokalis ismétlés: amikor magunkban ismételgetjiik példaul tollbamondaskor a
leirand6 szovegrészt, ezaltal a fonoldgiai tarban az tovabb megdrzddik, mikdzben a
gyakoribb ismétlések hozzajarulnak a fonologiai tar kapacitdsanak novekedéséhez.

— ElGhivas: azt jelenti, hogy az egyén képes-e adott itemek, szavak elismétlésére,

mikdzben azok sorrendjét is betartja.

Az idézett tényezOk bemutatdsdra azért keriilt sor, mert nyelvtanarok részérdl

idonként tapaszthato ,,lenéz6” hozzaallas ezekhez az alapvetd részkészségekhez, pedig lattuk,
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fontosak. Ezenkiviil a fonologiai hurok fejlodését befolyasold tényezokre fent idézett néhany
példa véleményem szerint a nyelvpedagdgia nyelvére is lefordithato: belathatjuk, hogy
mennyire fontos szerep jut a tollbamondasnak, az adott tipusu memoriajatékoknak és nem
utolsoésorban a célnyelvi hangzd inputnak. Akéar az ora eleji ,,bemelegités”-ben, akar a
kevésbé koncentralt figyelem ¢€lénkitésére, de a hangulat javitasara is kivaldan alkalmazhatok
egy-egy ,kevésbé komoly” feladat formajaban.

Brown (1915, idézi Stansfield 1985) beszamol tobb olyan kisérletérél, amelyben
bebizonyosodott a hosszu iddn 4t tartd és napi rendszerességii tollbamondas pozitiv hatasa az
irds pontossagara, az iraskészség fejlodésére. Mas kutatasok a hallasértés fejlesztési
lehet6ségét latjak benne, de err6l majd a tollbamondas torténetének rovid ismertetésében
szOlok az 2.2.7. pontban. Tény, hogy a tollbamondas hivei észrevették azt a kapcsolatot,
amelyet kutatasok, igy Németh (2006) eredményei is immar igazoltak. A sikeres
tollbamondas kapcsan felmeriil a kérdés: annak (azaz a szoveg helyes leirdsanak) feltétele
vagy folyomanya a helyesiras? Az olvasashoz és az irashoz sziikséges betii-hang/hang-bet,
illetve graféma-fonéma/fonéma-graféma megfeleltetés fejlettsége a fonoldgiai tudatossag
figgvényében alakul. Azaz a kapcsolat kétiranyu, igy elfogadhatjuk, hogy a helyesiras
sikerességéhez egyfeldl hozzajarul az FT fejlesztése, masfelél annak fejlédése pozitivan
visszahat a fonématudatossagra, ahogyan az olvasas esetében megvaldsul. (Ld. lentebb a
2.2.4. pontot.)

A Németh altal feltart ismeretek egyben bizonyitékul szolgélnak arra is, hogy az
idegennyelv-tanitasban  kell6 tiirelemre és kovetkezetes, tObbszori ismételtetésre,
gyakoroltatasra kell berendezkedniink az olvasés alapjainak, a mondatmegértésnek, azon
beliil a szintaktikai feldolgozdsnak készségszintlivé valasahoz. Gondoljunk csak arra, hogy
egy magyar mondat megépitéséhez hanyféle nyelvtani elemre €s azok Osszefiiggéseinek
hanyféle kifejezésmodjara van sziikség! Ezek megértése nem konnyti feladat egy kiilfoldi
szdmara, kiilonosen, ha hallésértésr6l van szo6. Ezt a kérddives kutatds eredményei is

alatamasztjak.

2.2.4. Célnyelvi fonologiai tudatossag

Ezen a ponton utalok vissza a fentebb mar megel6legezett kiejtés kérdésére. Mivel a
fonologiai tar hangzas alapjan tdrolja az informdcidt, nyilvanvalé a kiejtés kiemelt
jelentdsége itt is. Mas szempontbol ugyan, de a helyes kiejtés az egyik pillére az olvasas- és

irastanitasnak (Gosy, 2005). A kiejtés a beszédészleléstdl vezet majd a szdtagokkal és
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hangokkal valé manipuldcion keresztiil az olvasastanitasig. Magyar anyanyelvi szinten a
beszédpercepcidos  problémak szdmos esetben olvasasi nehézség forméjaban s
megjelenhetnek. ,,Az irott anyanyelv megtanuldsanak probléméja szinte kivétel nélkiil a
beszédészlelésre és/vagy a megértési folyamat zavaraira [...] vezethetd vissza” (Gosy,
¢vszam nélkiil: 5). A jelen kutatdas a magyar mint idegen nyelv esetében is hasonlo
Osszefliggést tart fel, amelynek a részleteirdl a kutatasi eredmények bemutatasakor szolok. A
beszédészlelés, a beszédhangok megfeleld képzetének kialakitisa az agyban pedig alapja lesz
a megfeleld kiejtésnek. A kiejtés témajat a magyar mint idegen nyelv kapcsan részletesen
feldolgozta Szende (2006).

A fonologiai tudatossaggal alapvetden az anyanyelvi olvasaszavarok kapcsan kezdtek a
kutatok foglalkozni (Bradly és Bryant, 1983; Snowling, 2000; Liberman, 1989; Goswami,
1990, 1991, 2003; Csépe, 2006). Megallapitottadk, hogy az olvasastanulas sikeressége
nagymértékben fiigg attdél, hogy az olvasni tanulé személy képes-e ,,a szavak belsd
szerkezetéhez hozzaférni, azokat eltéré méretli egységekre, azaz szotagokra és hangzdkra
bontani” (Csépe, 2006: 107). A szavak belsé szerkezetéhez vald tudatos hozzaférés azonban
két szinten torténhet: az els6 és konnyebbnek bizonyul6 szint a szakirodalom szerint az Gn.
szOtagszint (az angol nyelvli szakirodalom ezt fonoldgiai szintnek nevezi), amely
olvasastanitas nélkiil is kialakul. A masik az un. fonémaszint, amely azonban csak az
olvasastanulas révén kezd fejlodni, és az olvasas és a fonologiai tudatossag (FT) kdlcsondsen
pozitivan hatnak egymasra (5. abra). Ett6l fliggetleniil az idegennyelv-tanulas, ill. -tanitas
tematikajaban léteznek vélemények az FT fejlesztésének sziikségességér6l vagy éppen
ellenkezdleg, annak fo6losleges voltarol, hiszen igy is, ugy is automatikusan kialakul.
Amennyiben azonban a fonoldgiai tudatossagot a fentiek alapjan gytijtéfogalomnak tekintjiik,
¢s figyelembe vessziik, hogy az FT és az olvasaskészség fejlddése egymadsra pozitiv hatast
gyakorolnak, akkor logikusnak tiinik, hogy foglalkoznunk kell az FT, azon beliil pedig
mindkét szintjének, a szotagszintnek és a fonématudatossagnak a fejlesztésével is. Az
1d6kozben zajlo kutatisok alapjan bizonyosnak tlinik, hogy a fonoldgiai tudatossag
nyelvspecifikus (Jordanidisz, 2015). Napjainkban egyelére még csak elvétve talalkozhatunk
olyan munkakkal, amelyek a célnyelvi fonoldgiai tudatossagot vizsgaljak (errdl részletesen
1d. Kivistd-de-Suza, 2015), kiilondsen a magyar mint idegen nyelv kapcsan (Vincze, 2014a,
2014b).

A fonoldgiai tudatossag az Un. metanyelvi tudatossdgnak egyik alkotdé eleme. A
metanyelvi azt jelenti, hogy képesek vagyunk a nyelvet mintegy kiviilrél szemlélni, azt

objektumként vizsgalni, és kiilonb6zé miiveleteket vagyunk képesek végezni rajta és vele. A
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fonologiai tudatossagnak a fentiek értelmében tehat a pszichologiai meghatarozas szerint az
alabbi jelentést tulajdonitom: ,,a fonoldgiai tudatossag a szétagokkal, beszédhangokkal
kapcsolatos szandékos tevékenységben nyilvanul meg. Altala képesek vagyunk példaul
szotagokat, hangokat kiemelni, elkiiloniteni a hangsorbdl, mas szoétagokkal, hangokkal
helyettesiteni, a szotagok, hangok sorrendjét megvaltoztatni, egymasutanjat Gjrarendezni,
kiilonalld6 hangokbdl szavakat 1étrehozni” (Lorik, évszam nélkiil). Annak a ténynek, hogy a
fonoldgiai tudatossag nyelvspecifikus, altalam feltételezett nyelvpedagdgiai kdvetkezménye
az, hogy a fonologiai tudatossagot fejleszteni kell a magyar mint idegen nyelv tanitasa soran.
A fonologiai tudatossag két szintjér6l Id. az 1.9. pontot. (Az anyanyelvnek a célnyelvi
olvasasra gyakorolt hatasardl a 2.4. pontban szélok.)

Egy kutatasban egynyelvii, magyarul olvasni tanuld magyar anyanyelvii gyermekek
fonologiai tudatossagat hasonlitottdk Ossze olyan kétnyelvli magyar gyermekek fonologiai
tudatossagaval, akik eldszor angol nyelven tanultak olvasni, habar dominans nyelviik a
magyar volt (Jordanidisz, 2011). Az eredmények tobbek kozott arra mutattak ra, hogy az
angol nyelven olvasni tanuld magyar—angol kétnyelvii gyerekeknél az olvasas nyelvéhez
tartozd fonolodgiai tudatossag fejlettebb volt, mint az anyanyelvi fonologiai tudatossagé. Ez a
fonologiai tudatossag és az olvasas kozotti szoros kapcsolatra utal, és jelzi a célnyelvi FT

fejlesztésének sziikségességét.
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5. abra: A fonoldgiai tudatossag osszefiiggése az olvasassal (Csépe, 2006: 109)
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Eppen ezért a jelen dolgozatban tobbek kozott azt vizsgalom, hogyan befolyasolja a magyar
célnyelvii fonologiai tudatossag a magyar célnyelvli olvasés- €s iraskészség alakulasat. Az
eredményeket az empirikus kutatdsrol szol6 részben mutatom be.

Fonolodgiai tudatossagrol aligha beszélhetiink kiejtés nélkiil. Hogyan is tudnank szavakat
hangokra bontani és a szavak belsejéhez hozzaférni, a szonal kisebb egységekkel feladatokat
végezni, ha magukat a szavakat nem tudjuk beazonositani és megfeleléen kiejteni?
Mindemellett az olvasas (és a megfeleld, még értheté beszédkészség) egyik akadalya a
pontatlan kiejtés, az artikulacios hiba. Megjegyzem, nem véletleniil szerepelt a MID-tanari
kérddivekben az egyik leggyakrabban eléforduld valaszként éppen a kiejtés tanitdsa a MID-
tanitas nehézségei kozott. Ez implikalja — kiilondsen a nyelvtanulds kezdetén — az intenziv,
rendszeres célnyelvi hangzo input mennyiségének sziikségességét (,,akusztikus fiirdé”, Sziics
2002: 84), a sok gyakorlast, ami bizony hosszu folyamat. A fentiek alapjan azonban lathatjuk,
hogy a rendszeres és intenziv, kelld mennyiségii célnyelvi hangzd input biztositasaval
closegithetjiik a beszédészlelés fejlodését, a megfelelé hanghallast, ez pedig alapja a
megfeleld artikulaciés bazis kialakulasanak. A kiejtés tanulasa tehat kéz a kézben jar a
beszédészleléssel és a fonolodgiai tudatossag kialakitasaval, fejlesztésével. Eppen ezért az
egyértelmiien sziikséges hangzé anyag mellett sziikséges, hogy a MID-tanarok tarsolyaban
sok olyan gyakorlat legyen, amelyeket be tudnak vetni a tanulas folyamataban az FT
fejlesztésére, ami hozzajarul a kiejtéstanitashoz is, mikdzben jatékos, érdekes feladatokkal
teszi az Ora menetét konnyedebbé. Megéri a sziikséges 1dOt €és energiat raforditani, a kutatés

ezt is jol példazza.

2.2.5. A neuronalis ujrahasznositas modellje

Az olvasas- és iraskészség kapcsan kiilon szolnunk kell Stanislas Dehaene kulturalis
ujraciklalasi modelljérél (recycling theory: Dehaene, Cohen, 2007, 2009; Chen, 2009; Pléh,
2011; Cseépe, 2013), amely a magyar szakirodalomban neuronalis Ujrahasznositds néven is
ismert (Csépe, 2000), de eléfordul az Gjraverbuvalas megnevezés is (Pléh, 2011).

Ennek értelmében a tanulasi folyamatok kozben az emberi agy ,,elényokhoz jut” az
evolucio kovetkeztében mar kialakult, meglévd agyi kapacitdsok révén (vo. Dehaene, 2011).
De mi is az olvasas? — teszi fel a kérdést Dehaene tanulmanyédban. Az olvasas egy olyan
kognitiv folyamat, amely a latas révén juttat el benniinket a beszélt nyelv megértéséhez. Az
iras mint kodrendszer segit abban, hogy a beszélt nyelvet vizudlis formaban megjelenitsiik,

majd az olvasas ennek a vizudlis formanak a feloldasa, dekddoldsa. Azaz az olvasastanulas
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révén az emberi agyban a vizualis forma és a nyelv kozott egy specidlis kapcsolat alakul ki.
Az iras mint kédrendszer egy alig néhany ezer éves kulturalis taldlmany, a hozza kapcsolddo
olvasasnak — evollcids értelemben — még nem létezhet génszintli szabalyozdsa. Az
evoluciotol orokolt agyi szervezddés kereteiben kell tehat az olvasas szamara megfeleld
,helyet”, neuralis fiilkét (Pléh, 2011: 904) talalni, amely biztositja megfeleld6 miikddését,
nyilvan az el6tte ott 1évd neurdlis halozat hasonld6 miikodése vagy hasonlod célu mitkddése
révén oly mddon, hogy az eredeti halozat eréforrasai egy részét mar erre az uj hasznalatra
tudja forditani (P1éh, 2011: 904).

Tudjuk, hogy mire a csecsemék iskolaskoru gyermekek lesznek, a beszElt nyelv
rendszere, szinte minden alrendszere (lexikai, morfologiai, prozodiai, szintaktikai és
szemantikai) a ,,helyén van”, minddssze a vizualis megjelenési formakat kell megtanulniuk a
gyermekeknek, hogy azokat a nyelvi rendszerhez tudjak kapcsolni. A csecseméknél a beszElt
nyelvhez kapcsolodd neurdlis héldzati teriiletek mar kéthonapos korban aktivalédnak.
Kutatdsok kimutattdk az agyi halézatokon belill a vizualisszoéforma-teriiletek (VWFA —
Visual Word Form Area) 1étezését (Dehaene, 2002, 2011; Csépe, 2006, 2013). Ez a tertiilet
Dehaene egy régebbi kutatasaban egyfeldl a vizualis jelek koziil az irdsra aktivalodott a
legnagyobb mértékben mas, a latas révén észlelhetd jelekhez képest, mint pl. arcok, targyak
rajzos abrazolasa. Masfeldl a vizsgalt személy altal mar ismert nyelvre jellemz6 irdsmod
esetében erdsebb aktivaciot mutatott, mint ismeretlen irasmodu inputnal. S6t, kutatasaikban —
nyolc héten at torténd graféma-fonéma megfeleltetés gyakoroltatisa révén — arra is valaszt
kaptak, hogy ez a teriilet nemcsak gyermekkorban véltozhat, hanem a felndttkori
olvasastanulas is befolydsolja az agyban a vizualisszoforma-teriiletet, azaz megérzi a
plaszticitasat annyira, hogy az olvasds ¢€p hallasu emberek esetén i1ddsebb korban is
megtanulhat6 (Dehaene, 2011: 25).

A vizudlisszoforma-teriilet tulajdonsagai koziil azt emlitem meg, amelynek tovabbi
nyelvpedagogiai jelentdsége van: ez az agyi teriilet a beszélt nyelvi formakat kiszolgald
agykérgi halozatok kozelségében talalhatd, ezekhez szoros kapcsolat koti. Gondoljunk csak
arra, amikor az allando, intenziv anyanyelvi hangzé input révén a gyerekeknek az iskoldban
mar ,csak” az irdsképet kell a hangalakkal 0sszekotni. Ez azt jelenti, hogy a
beszédfeldolgozas ¢és az olvasds tobbé-kevésbé hasonld neurdlis haldzatokra épil. (A
kérddives kutatas elemzésekor latni fogjuk, hogy a legnagyobb nehézséget a MID-tanarok
szémara tobbek kozott a beszédértés mint készség fejlesztése okozza.)

Azért tartottam fontosnak kitérni e kutatdsi eredményekre, mert éppen a beszédértést

tekinthetjilk a tovabbi készségeket nagymértékben befolyasold tényezének. Eppen ezért
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meglepd, hogy a beszédértés ,,szamos kutatd szerint (Osada, 2004; Vondergrift, 2003, 2007,
1dézi Zoldi Kovacs, 2009) a masodik nyelv oktatasdban nincs megfelelden reprezentalva [...].
Pedig bizonyitott tény, hogy a hallas utani értés fejlesztése jotékony hatast fejt ki a tobbi
készség fejlesztésére is” (Zoldi Kovacs, 2009: 6). A beszédértés és olvasaskészség
kapcsolatardl részletesen a késdbbiekben szolok.

A kulturalis jraciklalasi elmélet értelmében az agy vélhetden a nem abécés irasmodu
anyanyelvi beszéloknél is a korabbiakhoz hasonldan jar el, azaz ,,beférkézik™ egy neurdlis
fillkébe, mikdzben az agyi plaszticitas lehetévé teszi az azon belilli nyelvspecifikus
megoldasokat (Chen, Xue, Mei, Chen, Dong, 2009: 167).

A masodik vagy idegen nyelv tanulasanak neurolingvisztikai alapjai napjainkban is a
kutatasok fontos teriiletét képezik. A kétnyelviiekkel folytatott kutatasok megéllapitottak,
hogy a masodik nyelv tanulasahoz az anyanyelv altal mar kialakitott neuralis mechanizmusok
optimalis lehetdséget biztositanak, még oly eltérd nyelvek esetében is, mint a kinai vagy az
angol (Nakada et al., 2001; Tan et al, 2003, idézi Chen, Xue, Mei, Chen, Dong, 2009: 165). A
kutatok tobbsége hasonld véleményen van, kiilondsen Dehaene ujraciklalasi elméletének
igazolasat kovetéen. Ugyanakkor talalkozhatunk olyan allaspontokkal is, melyek szerint
bizonyos eltérések mégis tapasztalhatok olyan esetekben, amikor az adott nyelven torténd

olvasasi mechanizmusokat anyanyelven és idegen nyelven vizsgaltak (1d. a 2.4. pontban).

2.2.6. Kritikus és szenzitiv periodus

A kritikus periddus fogalma a pszicholingvisztikdban Lenneberg nevéhez flizodik, ¢€s az
életkornak a nyelvelsajatitashoz idedlisnak tartott szakaszat jelenti, amelynek a kezdete a
gyermekben az anyanyelv-elsajatitas feltételeinek kialakulasahoz kothetd (pl. a
beszédszervek motoros kontrollja, az artikulacios bazis anyanyelvnek megfeleld mitkddtetése
stb.), és a végpontja a pubertaskori iddszak, amikorra befejezddik az agy lateralizicidja
(Lenneberg, 1967, idézi Pl¢h, 2003). Amennyiben ebben az iddszakban a gyermek izolaltan
¢l, nem tanul meg beszélni. A Lenneberg konyvének megjelenését kovetd idészakban szdmos
munka jelent meg a nyelvtanulas és az életkor Osszefiiggéseirdl, s6t a kritikus periodus
elméletét az idegennyelv-tanulasra is kiterjesztették (Singleton és Lengyel, 1995; Singleton,
2001, 2004). Az anyanyelvi kritikus periodustol valdo megkiilonboztetés érdekében a szenzitiv
periodus elnevezéssel is talalkozni (pl. Oyama, 1976; Patkowsky, 1980). Ebben a kérdésben
azonban megoszlanak a vélemények, egyesek szerint nem beszélhetiink kritikus (vagy

szenzitiv) periodusrdl az idegennyelv-tanulasban (Marinova-Todd, Marschall, Snow, 2000;
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Sominé, 2011). Masok szerint igen (Nikolov, 2004), illetve hogy kiilonbséget kell tenni
abban a tekintetben, hogy a nyelv mely szegmensét vizsgaljuk (Johnson, Newport, 1989),
mivel a kiejtés és a hangsuly elsajatitasaban (Oyama, 1976), valamint a szintaxis elsajatitasi
folyamataban (Patkowsky, 1980) vitathatatlan jelentdséggel bir a gyermekkorban elkezdett
idegennyelv-tanulas. Ebben a kérdésben vélhetéen az az allaspont a leginkabb elfogadhato,
amelyik figyelembe veszi azon tényezOk Osszességét, amelyek befolyasoljak a nyelvtanulés
folyamatat mind gyermek-, mind pedig felndttkorban (pl. adottsdgok, kognitiv képességek,
motivacio, szocialis hattér stb.), mikozben elismeri, hogy a ,,csecsemdkorban mar igen koran
megjelennek a rendezett neuralis térképek, és ezek a késobbi tanuldst bizonyos iranyba

befolyasoljak” (P1éh, 2011: 904).

2.2.7. A tollbamondas rovid torténete

A tollbamondas az egyik legrégebbi idegennyelv-tanitasi és mérési technika. A kézépkor
végéig tobbek kozott még a masolohelyeken is diktalas alapjan dolgoztak, azonban ennek a
célja egyértelmiien nem az idegennyelv-tanitas és -tanulas volt. Stansfield (1985) szerint
azonban ett6l fiiggetleniil ez tekinthetd az idegennyelv-tanulasban elterjedt tollbamondas
eredetének. A diktalas hosszll idon keresztiil az els6 kanonizalt nyelvpedagdgiai moddszerhez,
azaz a nyelvtani-fordité nyelvtanitasi modszerhez ko6tddott. Elterjedésének egy masik oka az
idegen nyelvii tankonyvek hidnya (16. sz.), ezért a megtanulandé tananyagot lediktaltdk a
tanuloknak. A 19. szazad mésodik felében tevékenykedd, a cselekedtetd mddszer hive, Gouin
elutasitotta a tollbamondast mint idegennyelv-tanulasi format (Bardos, 2005). Nemhogy a
tollbamondast, de a természetes modszer kovetdi még az irast és az olvasast is szamiizték.
Evtizedeknek kellett eltelniiik, mig ismét megjelent a tollbamondas az idegennyelv-
tanitasban. Ett6l kezdve mindig a kiilonb6zé gondolkodast és moddszerli nyelvtanarok
vitdinak kereszttiizében allt. (A direkt modszer szorgalmazta, Henry Sweet a ,,fonetikus
diktalast” hasznosnak tartotta, napi gyakorisaggal az IPA fonetikai dbécéje alapjan; Brown
(1915, idézi Stansfield) konyvének koszonhetéen az USA-ban ismét megjelent a
nyelvtanitadsban. Ugyanakkor a strukturalizmus és a behaviorizmus szellemében gondolkodok
épp az ellentabort gyarapitottak. A diktalast alapvetden a II. vildghdboruig alkalmaztdk mind
a nyelvtani-fordit6i, mind a direkt modszer hivei. Az 1960-as években megjelend
audiolingvalis mddszer miatt azonban ismét a hattérbe szorult. A helyzet nem kiilondsebben

valtozott az audiovizualis és a kommunikativ mdodszerek esetében sem).
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Az idegen nyelvi tudas tesztelésében is egyesek a haszndlata ellen (Rivers, Brooks,
Harris), méasok a hasznalata mellett voltak (Valette, Oller, idézi Stansfield, 1985). Szdmos
vélemény szerint a tollbamondas kivald eszkoz a hallasértés és az altaldnos nyelvismeret
mérésére, a kognitiv pszichologia fejlodésének hatasara pedig megfogalmazddott, hogy a
tollbamondas segit a hangok leirdsaban és még inkabb a nyelvtani tudas eldhivasaban. Ez a
gondolat a jelen kutatas eredményei szempontjabol is kiemelt fontossagu.

Oller az 1970-es években tobb mint 50 kutatast végzett a tollbamondas témakdrében. Az
6 és Valette munkassaga, valamint Cohen, aki mar a pragmatika keretein belill értelmezte a
diktalast (Stansfield, 1985), hozzajarultak ahhoz, hogy mind a nyelvorakon, mind az idegen
nyelvi tesztelésben (kiilonods tekintettel az angol mint idegen nyelvre) alkalmazzak a diktalast.

Erdemes kisérleteket végezni a tollbamondasrdl, a nyelvi készségekre gyakorolt
hatasardl, illetve vizsgalhaté a hasznalhatosaga a kiilonféle, a nyelvoratol eltérd teriileteken
is. Egyesek a hallasértés fejlesztésében ¢és tesztelésében tapasztalt hasznossagardl irnak
(Farhady, Jafarpoor, Birjandy, 1994; Celce-Murcia, 1996), de eszkozként hasznalhatd a
hibaelemzéshez (Hemmati, 1990), s6t, Bowen, Madson ¢s Hilferty (1985) még az
irastanitashoz is javasoljak, Moreley (1977; Kidd, 1992) pedig a nyelvtantanitashoz is kivald
eszkoznek talalja (a szerzoket idézi Kiany, Shiramiry, 2002).

2.2.8.Fonologiai tudatossag — diszlexia, kétnyelviiség kapcsolata az értekezésben

Tanczos (2006: 8-9., 2007: 335-36; 2009) ¢és Gyarmathy (2009: 62) munkairdl explicit
modon nem irok a disszertdcioban, mivel a tanulasi zavarok és a nyelvtanulas, illetve a
tanuldsi zavarok ¢és a tehetség kapcsolatat vizsgaljadk. A  disszertacidoban javasolt
nyelvpedagogiai megoldasok nem tanulasi zavarokkal Kkiizdé [kiemelés tdlem]
nyelvtanulokat érintenek.

Annyit azonban érdemes megjegyezni, hogy a diszlexia és egyéb tanuldsi zavarok
szemszogebdl torténd megkozelités a részképesség-zavarok kovetkeztében kialakulod
deficiteknek, mig az altalam alkalmazott megkézelités a jol mikodd nyelvi készségek
feltételeinek tekinti az adott jelenségeket, azaz akar az egyik, akdr a masik szemszdgbdl
tekintjiik is az olvasas- ¢€s irastanitds Iényegét, ugyanarrdl beszéliink, csak mas

megkozelitésben:

— verbalis és vizudlis memoria (tobbszor szerepel a disszertacidban),

— fonoldgiai feldolgozés (a fonologiai tudatossag szerepe),
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— auditiv észlelés és diszkrimindcio (a dolgozatban a fonoldgiai tudatossag tesztben
szerepelnek ilyen jellegi feladatok),
— szintaktikai és grammatikai nehézségek (a tollbamondas szdvegeiben el6éforduld

tévesztések csoportositasakor érhetdk tetten).

A fentebb emlitett szerz6k — Gosyhoz hasonléan — utalnak még a szerialitas jelenségére is. Ez
nem keriilt be a dolgozatba, hiszen ha miikddik, nincs teendd vele az egészséges MID-
tanuloknal. A kinai anyanyelvii beszélok csoportjaban — éppen a kutatdson beliil tapasztalt
leggyengébb olvasasi és irasbeli eredmények miatt (Id. a 3.7. pontban) — azonban végeztem
ilyen iranyu felmérést, annak az eredményét idé hidnyaban nem allt médomban részleteiben
feldolgozni. Annyi azonban a felmérés soran mar megallapithat6 volt, hogy az ¢ esetiikben a
gyengébb eredmény nem a szerialitds zavardval magyardzhato, hiszen a felmérésben nem
regisztraltam ilyen zavart. A szerialitds vizsgalatara alkalmas ¢és mas diagnosztikai
eszkozOknek az ismerete és hasznalata fontos lehet a MID-tanitas soran akkor [kiemelés
télem], ha a MID-tanulénal feltlinden elhtzodo és/vagy kirivo elmaradasok, nehézségek
meriilnek fel a vizsgélt nyelvi készségek fejlddésében. A szerialitdst és a mar felsorolt
deficiteket vizsgald eszkozok diagnosztikai eszkdzként kivaldan hasznalhatok, hasonloan a
fonologiai tudatossagi vizsgalat feladattipusaihoz, amelyek a diagnosztikan kiviil a
fejlesztésben is megfeleléek lehetnek. A MID-tanuldsban felmeriild nehézségek
diagnosztikaja és lehetséges fejlesztési modozatai azonban egy Ujabb disszertacié témajat
adhatnak. (Kontra és Meixner szintén alapvetden a diszlexia és egyéb tanulasi nehézségek

jelenségeit vizsgaljak, ezért nem szerepeltetem munkaikat a dolgozatban.)

Kormos munkaja (2006) az anyanyelvi beszédprodukcid és a masodik nyelv tanulasanak
kapcsolatat targyalja tobbek kozott lexikalis, szintaktikai, fonologiai szempontbdl, majd a
kétnyelviiek korében vizsgalja a mentalis lexikont, annak elérését. Ennek a témaénak a
részletes vizsgalata, ugy vélem, tavolitana benniinket a disszertdci6 MID-nyelvpedagdgiai
megoldasainak korvonalazasatdl, hiszen a MID-tanulok esetében ugyan masodikként tanult,
de idegen és nem masodik nyelvrdl beszélhetiink, mint ahogyan azt tessziik egy bilingvis
egyén esetében. Ezért maradtak ki a disszertaciobol, fliggetleniil attél, hogy a disszertacidban
is tobbek kozott a beszédpercepciora épitiink, illetve a mentalislexikon-elérésrél is esik majd

sz0.
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2.3 Az olvasas- és iraskészség rovid bemutatasa

A készségeket egy rendszerelméleti alapti komponensrendszerben helyezi el Nagy
(2002), akinél ily modon az olvasés- és iraskészség a kognitiv készségek rendszerében van
jelen. A kognitiv készségek informaciokezeld készségek — eltéréen a targyi készségektol,
amelyeknek miikodése révén a tevékenység valamilyen targyra iranyul (pl. autovezetés).

A készségek szervezddésiiket tekintve részkészségekbdl, rutinokbol allnak (a szerzo
megkiilonboztet szofelismerd rutint, szokonstruald rutint és szokoz1o rutint, amelyeket kozos
névvel szorutinnak nevez). A mi szempontunkbol a készségek fejlodésének a mechanizmusa
lesz jelentds, azaltal valik érthetévé maganak a készségnek a miikodése is.

A készségek fejlédését az elsajatitasi folyamattal és a hierarchizalodassal abrazolhatjuk.
Az elsajatitas két szakaszra bonthatd: az elsé a rendszerképzddés, a masik pedig az

optimalizacio:

— a rendszerképzOdés, azaz a kiépiilés, vagyis a készséget alkotd rutinoknak, a
részkészségeknek az elsajatitasa, egységbe szervezddése, a ,.készlet gyarapodasa,
feltoltése” (Nagy, 2002: 98),

— az optimalizacid, azaz az optimalis begyakorlottsdg, annak a folyamatnak az
eredménye, amely révén elérjiik az Un. antropoldgiai optimumot (pl. az irés esetében a
percenkénti 60-80 betli leirasat olvashatd, folyékony kézirassal). Az optimalizacio

eléréséhez szintén sziikséges a készség rutinjainak, részkészségeinek ismerete.

A készségfejlodésen beliili harmadik fontos tulajdonsdg a hierarchizalodas, azaz a
készséghez sziikséges rutinok megfeleld szerkezetbe épiilése, valamint azok implicit és/vagy
explicit szabalyozasanak kialakulasa. Ehhez a kiilonféle kognitiv feldolgozasi modellek
(szerialis, konnekcionista, parhuzamos) egymast feltételez6 keretet adnak.

A szerz0 pedagogiai szempontbol négy kiemelt szerepli kognitiv készséget kiilonboztet
meg: merev kognitiv készség (ide tartoznak a memoriterek), ciklikus kognitiv készség (a
szamolas), rugalmas kognitiv készség (osztas irasban), komplex kognitiv készség (pl. olvasas,
iras, helyesiras). A komplex kognitiv készségekrdl megallapitja, hogy ,.feltételfliggdk és
nyitottak. A feltételfiiggés azt jelenti, hogy a tevékenység tartalmatdl fiiggden rutinok,
egyszerll készségek aktivalodnak™ (Nagy, 2002: 104). A készségek nyitottsaga pedig annyit
tesz, hogy korlatlan ideig vagyunk képesek mitkddtetni dket.

A készségek fejlesztésének kérdését vizsgalva Nagy az idézett miivében a hazai

kozoktatasi rendszer helyzetére, annak javitasara irdnyitja figyelmét. Ett6] fliggetleniil, egyes
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megallapitasai a készségek fejlesztésérdl az idegennyelv-tanulasra €s -tanitasra is érvényesek
lehetnek, igy példaul az a megallapitasa, hogy a komplex kognitiv készségek optimalis vagy
az azt megkozelitd mukodésének kialakitdsa hosszabb iddszakot, akar éveket is igénybe
vehet, foleg ha a kreativ irdsra gondolunk. Felvet olyan problémakat is, amelyek a MID-
tanarok esetében is vélhetéen megjelennek: a készség fejlesztéséhez szilikséges és a
valosagban rendelkezésre all6 1d6 meg nem felelése, a sziikséges (tan)anyag hidnya, vagy
éppen a tanithatosag kérdése stb.

A dolgozatban a készségeket nyelvpedagdgiai szempontbdl, az ott szokdsos
megkozelitésben szemlélem. Ennek alapjan tekintjiik at a nyelvi készségek rendszerét.

Az olvasas- és iraskészség helyét a nyelvi készségek rendszerében a 6. abra mutatja:

Kozvetiés Forditis
/—\ Tolmécsolés
Irds
Beszéd
Hallds
Olvasés

6. abra: A nyelvi készségek rendszere (Bardos, 2005: 22)

Ezt megel6zéen a nyelvi készségeknek tekintett négy alapkészséget (beszéd, hallés,
olvasas, irds) egy korai felosztas két csoportba osztotta: aktiv (beszéd, iras) és passziv (hallas,
olvasas). Ma mar nem hasznaljuk ezt a felosztast, hiszen jol ismert, hogy mind a hallas, mind
pedig az olvasas aktiv kognitiv részfolyamatokbol all.

Egy masik felosztéas szerint a két csoport az auditiv (hallas, beszéd) és a vizudlis (olvasas,
irds) nyelvi készségek. Amennyiben figyelembe vesszilk — mint ahogyan Bardos az imént
hivatkozott munkajaban tette — a kétnyelviiséget, de legalabbis két nyelv tudasat egy
beszeélonél, akkor az eddigi szimplex készségek mellett beszélhetiink komplex készségekrol

(2. tablazat) is: ezek a tolmacsolas és a forditas.
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2. tablazat: Szimplex és komplex készségek (Bardos, 2005: 21)

Auditiv Vimualis

hallas olvasds
beszéd irds Szmplex
tolmacsolas forditas } Komplex

Az olvasas- ¢és iraskészség kutatasa alapvetéen az anyanyelvi készségek minél jobb
megismerése céljabol kezdddott, kiillondsen a problémas esetekre valo tekintettel. Mivel
mindkét készség, az olvasas- és irdskészség is tanult készség, a téma nyelvpedagdgiai

szempontbol is nagy jelentdségi, legyen sz6 anyanyelvrdl vagy idegen nyelvrol.

2.3.1. Az olvasaskészség és az olvasas pszicholégiaja

Az olvasas kutatasa tobb mint szaz éves multtal rendelkezik, eurdépai megjelenése Wundt
elsé kisérleti laboratoriuma létrehozasanak idejére (1879) tehet6 (Cs. Czachesz, 1998: 11).

Az olvasaskutatasnak tobb iranyzata is 1étezik (az olvashatosag tipografiai célu kutatasa,
az olvasds civilizacids hatasai stb., vizsgalhaté a mentalis lexikon miikddése és elérése, a
szemmozgasok jellemzdi, a szofelismerés folyamata, modelljei és moddszerei stb). A téma
szempontjabol azon olvasaskutatdsi iranyzatok eredményei jelentdsek szamunkra, amelyek
egyfeldl az firott szdveg megértéséhez vezetd észlelési, feldolgozasi €és megértési
folyamatokat vizsgaljak, masfel6l pedig az olvasastanitdsi modszerekkel, eljarasokkal
foglalkoznak. Ezek koziil is azokat a szalakat ragadjuk meg, amelyek a hipotézisek és a
kutatasi kérdések szempontjabol kiemelt jelentdségliek.

A pszicholdgidban az olvasasnak kiilonboz6é szintmodelljei és parhuzamos modelljei
alakultak ki (Marsh, 1981; Frith, 1985; Morton, 1969, 1979; Temple, 1997, idézi Csépe,
2006). A mi szempontunkbdl is nagy jelentdségii az az eredmény az olvasas fejlddésének és
zavarainak kutatadsdban, amely révén a fonoldgiai tudatossdg fejlettségének ¢és az
olvasastanitas sikerességének szoros Osszefiiggése kertilt elotérbe.

Amennyiben az olvasast mint informéciofeldolgozast tekintjiik, tudvalévo, hogy az irott
jelek altal hordozott informaciokat fel kell ismerniink, emlékezetiinkben megtartjuk bizonyos
ideig, majd atalakitjuk dket. A vizualis jelek feldolgozasarol alapvetden két elmélet sziiletett:

mintazatmegfeleltetés (ennek masik elnevezése a mintafelismerés) €s tulajdonsagelemzés
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(tkp. a bettisor dekodoléasi szakasza). Az eddigi kisérleti vizsgalatok a masodik, azaz a
tulajdonsagelemzést tamasztjak ala (Neisser, 1964, 1967, idézi Cs. Czachesz, 1998). Ez az
elsd €s a harmadik szint az olvasads Marsh-féle szintelméletében (részletesen 1d. Csépe, 2006:
46-47), de vélhetéen ennek feleltethetjiilk meg a parhuzamos Morton-modellben megjelend
két utat: az egyik a jelentés azonositasa, a szdalak azonnali felismerése, a masik a
komponensekre bontas, azaz a fonoldgiai olvasas (Csépe, 2006: 49).

Amikor olvasunk, felismerjiik a vizualis jeleket, dekddoljuk a szavakat, és a memoéridban
megkeressiik a hozzajuk tartozo jelentést. Ennek a memorianak egyik része a belsé vagy
mentalis lexikon. A mentalis lexikon felépitésére vonatkozo kutatasokkal nem foglalkozunk,
anndl inkdbb fontos kiemelni a mentélis lexikon elérésérdl szold kutatasok két elméletét: a
vizualis elérés és a fonologiai elérés elméletét (Id. fentebb). A kettd kozotti kiillonbséget az
adja — ahogyan a neviik is utal rd —, hogy a mentalis lexikonban a keresési folyamat milyen
koédban torténik. Ez azt jelenti, hogy az elsd esetben ,,auditiv forméban tarolddik az 6sszes
ismert sz6. A graféma (leirt betil) és a fonéma (kiejtett hang) megfelelések az alfabetikus
irasokban sem kovetkezetesek, sOt igen nagy eltérés van kozottik. A grafémak az irés
alapegységei, legtobb esetben egy graféma egy fonémat jelent, azonban gyakran megesik,
hogy betlikombinacié jelent egy grafémat (pl. sz, zs, cs). Ily modon, még tovabb nd a
tarolandd informéciok szama, mivel nem egyszertien atkodolas torténik sok esetben, hanem a
leiras-kiejtés szabdlyait is tartalmaznia kell a lexikonnak™ (Czachesz, 1998: 38). ,,A kognitiv
fejlédés-neuropszichologia vizsgalataiban [...] a fonologiai (fonéma-graféma megfeleltetés)
utnak kiilonosen fontos szerepet tulajdonit az olvasés fejléddésében” (Csépe, 2006: 49). A
kutatasi eredményeknél majd latni fogjuk, hogy hangos olvasdskor még csak az egyszerii
betii-hang megfelelés szintje mikodik egyeseknél — tobbé-kevésbé (pl. az egészség sz6
olvasasakor kiilon hangként jelenik meg a Sz és kiilon hangként az S), mig masoknal mar
kialakult az iraskép-hangalak szabalyrendszere, és vannak olyan vizsgalati alanyok is, akiknél
mindkettd parhuzamosan megfigyelhetd.

A pszichologiai és idegtudomanyi kutatasok eredményei egyértelmiien alatdmasztjak mar
azt a Gonczy Pal 19. szdzad végi magyar abécéskonyvének elméleti alapjat alkoté — az 6
idejében még csak megfigyelésre alapulé — nézetet, hogy az olvasashoz elengedhetetlen a
szavak hangokra bontasa, bar ebben az idében még nem beszéltiink fonoldgiai tudatossagrol
(a szavak hangokra bontasa ennek egy megnyilvanulasi formdjat jelenti). Itt a helye talan
annak a megéllapitasnak is, hogy a hangokhoz valé hozzaférés az alapja az irasnak. Igy keriil,
egyfeldl, a beszédészlelés a lancolatba, amelyet szintén be kell épiteni az olvasds és

irastanitas folyamataba, masfeldl az a hasznos elv, amelyet Gonczy akkor mar alkalmazott: az
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irds és az olvasas egyszerre, parhuzamosan torténd tanitasa. Gonczy tanitasi programjarol igy
ir Csépe: ,,A kezdet a fonoldgiai ut, innen lehet atlépni a sz6forma felismerését és a ritkan
latott szavak dekodoldsat 6tvozo rutinok szintjére. [...] Gonczy egyszerre tanitotta az irast és
az olvasast, az irott és a nyomtatott betliket” (Csépe (2006: 29). Csépe ennek kapcsan azon
véleményét is kifejezi, hogy ,,1978-ig semmi olyan nem tortént az olvasastanitdsban, ami az
olvasni tanulo gyerekek kognitiv fejlodésével ne lett volna 6sszhangban [...]. Itt a szerz6 a
globalis, szofelismerd olvasastanitdsi modszer magyarorszagi bevezetését vizionalja
(konkrétan meg is nevezi, hogy melyikrdl van sz0), és egy nemzetkozi kutatds eredményeire
hivatkozva megerdsiti jogos kifogasat az adott olvasastanitdsi modszerrel szemben. Ez azt
jelenti, hogy téves lenne MID nyelvpedagogiai implikacioként ezekbdl a tanitdsmodszerekbol
kiindulni.

A globalis (szoképes) olvasdstanitasban elmulasztottdk/elmulasztjdk azt az alapvetd
mozzanatot (fonologiai tudatossag), amely lehetové teszi, hogy ismeretlen szdveget is
elolvashassunk.

A két olvasastanitasi mddszer eredményessége kozotti kiilonbség — ami hatdssal van az
iraskészségre is — érzékeltetésére alljon itt a ,hallds utani zongorazas” (globalis
szofelismerés) €s a ,,zeneolvasas’/kottaolvasas (fonoldgiai ut) talald szembeadllitdsa: ,,Lehet,
hogy gyorsabban olvasunk a globalis modszerrel és gyorsabban zongorazunk hallas utan. De
az is biztos, hogy nehezebb szovegeket tudunk olvasni a fonologiai/hangoztatd-elemzd
modszerrel és nehezebb zenei miiveket tudunk eljatszani, ha tudunk kottat olvasni. Az
irasunk, a helyesirasunk is jobb lesz, mint ahogyan zenét is tudunk irni, ha képesek vagyunk
kottat olvasni” (Waller, 2003). Megemlithetjiik a brit iskolakrol szold 2006. évi hivatalos
jelentést is, amelyben a szerzd elmondja: a tanuldk ,,bar ismerik a betii-hang megfeleltetést,
mégis a globalis szofelismerést alkalmazzak. Ugyan megprobaljak a megfeleléseket
alkalmazni, de az els6 betli lattan tovabblépnek, és igy a was-t [megj.: volt] olvasnak a went-t
[megj.: ment] helyett...” (Rose, 2006: 68-69), és javaslatai kozott kiemeli, hogy a magas
szintli olvasas és irds eléréséhez a hangoztato-elemzd olvasasi modszer €s az erre kivaldan
felkészitett pedagdgusok alkalmazasa sziikséges. A legutobbi évek agykutatasi eredményei,
valamint a realis olvasastanitasi tapasztalatok alapjan mar az angol nyelv esetében is (onnan
vettiik at a globdlis olvasasi mddszert) visszatértek a hangoztato-elemzd olvasasi modszerhez,
azaz Ujra azt alkalmazzék az olvasastanitasban.

Meg kell emliteniink Gyarmathy munkajat (2007: 184-187), amelyben az idegen
nyelven torténd irds- és olvasastanitds folyamatat harom szakaszra bontja: szokincsfejlesztés

(itt nincs olvaséds és irds), olvasds (a fonoldgiai elemzés fejlesztése), olvasas és irds (a
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fonologia, a helyesiras és a nyelvtan tudatositasa). Ez az elméleti megkozelités ellentmond az
eddigi idegennyelv-tanitasi tapasztalatoknak, ugyanis mind intézményes Kkeretekben
(gondoljunk csak a magyarorszagi angol, német, francia stb. és a magyar mint idegen nyelv
tanitasara), mind azon kiviill az idegennyelv-tanitdsban parhuzamosan torténik a nyelvi
tartalom elsajatitasa ¢és a készségfejlesztés, erre tobb helyen is utalok a disszertacioban.
Ezenkiviil az is bizonyitott (Csépe, 2006), hogy a fonoldgiai elemzés két részbdl all,
amelynek egyik szakasza mar az olvasés el6tt is fejleszthetd, ahogyan a jelen értekezés is
javaslatot tesz ra (pl. a szokincsbdvitéssel egy iddben).

Az eddigiekben mar tortént utalas az olvasas és a beszédértés kapcsolatara. Amikor
olvasunk, mint most ezt a dolgozatot, tobbé-kevésbé olyan ,,értési” folyamatot végziink, mint
amikor valaki beszél hozzank, és az altala mondottakat kell megérteniink. Ha ez igy van,
akkor teljesen logikus parhuzamot vonni (legalabbis nyelvpedagodgiailag) a két folyamat, azaz
a beszédértés €s az olvasas kozott.

Az olvasas szempontjabol az agyban két, alapvetd fontossagii halozat, illetve azok
mikddése elengedhetetlen: az egyik a beszélt nyelv feldolgozéasaért felel, és igy a nyelv
hangjainak a felismerésében, megkiilonboztetésében €s elkiilonitésében jatszik szerepet, mig
a masik fontos alaphdlézat az irasrendszer elemzésének, a vizualis szimbolumoknak a
feldolgozasat végz0 halézat, amely a téri és vizudlis informaciok feldolgozasara képes
(Dehaene 2007, 2011).

Az olvasas idegtudomanyi kutatdsainak eredményei alapjan az olvasastanulds esetében
,»,az olvasasi utak kezdetben kotelezdek™, késObb azonban a rutinok kialakuldséval az egyén
tapasztalatai, az irds formai sajatossagai és a beszélt nyelvnek vald megfelelési jellemzok
szerint eltérden alakulnak (Csépe, 2006: 59).

Nyelvpedagogiai szempontbdl fontos tudnunk, melyek ezek az olvasastanulas
szempontjabol kotelezden kialakitand6d rutinok. Elsdsorban a beszédhangok és a betiik
megfeleltetése (a magyarra jellemzd hangok kiejtésének elsajatitdsa mellett). Mivel iraskor
ennek a megfeleltetésnek az ellenkezdjét végezziik, azaz a hangokhoz rendeliink betiiket,
megalapozott az olvasas ¢és az irads egy idében torténd, parhuzamos tanitasa. Ez az olvasas és
irds torténetében nem volt jellemzd, Magyarorszagon az anyanyelvi oktatadsban 1868-t61
terjedt el — német hatasra — a parhuzamos olvasas- és irastanitds. A magyar anyanyelv-
pedagogiaban Adamikné is azt a véleményt osztja — az olvasas tOrténetére és a hazai
gyakorlati tapasztalatra hivatkozva —, hogy a két készség parhuzamos tanitasa a megalapozott
(Adamikné, 20006).
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Mara bizonyitast nyert a bet{i-hang/graféma-fonéma megfeleltetés alapt olvasastanitasi
eljaras nyelvpedagogiai 1étjogosultsaga, hiszen modern képalkoto technikaval végzett kutatas
soran a kutatoknak sikeriilt kimutatniuk az agyban egy olyan teriiletet, ahol a betii-hang
megfeleltetés torténik. A kisérletek soran a betiik és a hangok unimodalis (vagy auditiv vagy
vizualis) stimulusként keriiltek bemutatdsra, majd bimodalis modon kongruens ¢és
inkongruens kombinéaciéban. Az eredmények azt mutatjak, hogy az adott agyi teriilet
kongruens bimodalis input esetén erdsebb ¢és nagyobb teriiletre kiterjedd aktivitast mutat,
mint unimodalis stimulus esetén (Van Atteveldt—Fornisano—Goebel-Blomert, 2004).

Lathattuk tehat, hogy az egyik alapvetd fontossagu rutin az olvasastanulasban a betii-
hang/graféma-fonéma megfeleltetés, illetve iras soran ennck a forditottja. Erre az
automatizaldédott betiifelismerésre épililhet a megfeleld és szintén automatizalddott
szofelismerés. Minél inkabb rutinszerien végezziik ezeket a miveleteket/részkészségeket,
anndl tobb kapacitas fordithatd a megértésre, a jelentésalkotasra. Nem véletlen, hogy tobb
szerzd a folyékony olvasast, a hatékony szofelismerést a hatékony szovegértd olvasas
feltételének tartja — még tovabbi feltételekkel.

E sziikséges kitérd utan térjiink vissza a beszédészleléshez. A beszédértés Gosy altal

javasolt és nyelvpedagogiailag is jol alkalmazhaté modellje (7. abra):
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7. abra: A beszéd feldolgozasanak folyamatat szemléltetéo modell
(Gosy, évszam nélkiil: 3. alapjan)

Amikor egy gyermek az anyanyelv-elsajatitas folyaman allandoan hallja az anyanyelvet,

az egészséges hallds révén a percepcids bazis biztositja, hogy a gyermek agydban
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»leképezddjenek” az anyanyelvre jellemzd szabalyok és ,,szabalytalansdgok™, beleértve a
masok altal kiejtett hangokat, hangsorokat. Ez alapjan valik a gyermek képessé arra, hogy a
folyamatosan kialakul6 artikulacids bazisa lehetévé tegye az anyanyelvére jellemzd hangok,
hangsorok, hangkapcsolatok felismerését ¢és kiejtését. ,,Az artikulacios folyamat
szabalyozasaban a beszédhanghallas kontroll szerepet tolt be” (Jozsa, Steklacs, 2007: 9), igy
a beszédhanghallas/a beszédészlelés a tanult nyelv esetében is a nyelvre jellemzd hangok
képzésének egyik feltétele. Tobbek kozott ezért is fontos a célnyelven zajlé Oravezetés,
ezaltal feloldva a nyelvpedagogia egyik alapvetd dilemmadjat az anyanyelv és a célnyelv
hasznalata kozott az 6rai munkaban. Ez nem jelenti azt, hogy végsziikség esetén, de
aranyaiban ritkdn, ne hasznaljuk a nyelvtanulok anyanyelvét vagy egy kozvetitonyelvet. Azaz
e dilemma feloldasakor az anyanyelv és a célnyelv inkdbb egészséges aranyainak
megtalalasarol van szo.

A kornyezet altal kiejtett hangok felismerése, azonositdsa jelenti a beszédészlelést.
Amikor a fonologiai tudatossaggal kapcsolatos gyakorlatot végziink, ezeket a szinteket is
érintjik.

A modell kovetkezO szintje a beszédmegértés, amikor ismert szavak, kifejezések,
mondatok, szovegek feldolgozasa torténik. Ezen a szinten mar jelen van a szemantika és a
nyelvtani szabalyrendszer, valamint az asszociaciok révén a hattértudas is.

Felmeriil a kérdés, be tudunk-e mutatni hasonld, a nyelvpedagogiai gyakorlatban
konnyen attekinthet6 és alkalmazhaté modellt az olvasasrdl is. Ahhoz, hogy nyelvpedagogiai
szempontbol a tovabbiakban beszélhessiink az olvasasrol, fel kell idézniink az olvasés
fogalmat. Ez az a pont, ahol az eddig mondottak alapjan az olvasas disszertacioban hasznalt
fogalma konnyebben egyértelmisithetd. Az olvasas és az olvasastanitas nyelvpedagogiai
szempontu definicidja: az olvasas egy Osszetett mentélis folyamat, amely a beszédészlelésre
épiilve a betii-hang megfeleltetéssel kezdddik, és magaban foglalja a szovegértést is. Ennek
folyoméanya, hogy az olvasastanitds, illetve olvasastanulds az olvasds részkészségeinek
kialakitasat és fejlesztését jelenti. Sziikséges megjegyezni, hogy az olvasas egyarant jelenthet
hangos és néma olvasast. (H. Molnar, 2013.)

A fenti fogalommeghatdrozast egyesek leegyszeriisitettnek tekinthetik, hivatkozva az
olvasasrdl megjelent konyvtarnyi szakirodalomra, vagy arra a szdmos szempontra, amelyek
alapjan az olvasassal kapcsolatos kutatasokat végzik (Jozsa, Steklacs, 2009). Azonban hiba
lenne szem eldl téveszteni a dolgozat nyelvpedagogiai céljat, amely magaban foglalja a

kozvetlen alkalmazhatosag elvét.
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A szakirodalomban az olvasas pszicholdgiai modelljei alapjan az olvasas tobb szakaszat
is megallapitottak (Id. err6l Cs. Czachesz, 1998). Az olvasasrdl eddig elmondottak és Gosy
beszédpercepcidos modellje alapjan, valamint nyelvpedagdgiai szempontokat eldtérbe

helyezve két szakaszrol beszélhetiink:

1.szakasz:  — a betii-hang/graféma-fonéma megfeleltetés (a beszédészlelés és a kiejtés
kialakitdsanak a fontossaga!),
— szotagolas (a fonologiai tudatossag része),
— folyékony olvasés (a széfelismerés rutinszertivé valasa)

2.szakasz:  —szovegértés (a nyelvtani tudatossag aktivalasa is).

Ha abrazolni szeretnénk, az alabbi megoldast (8. abra) tartom konnyen alkalmazhatonak a

nyelvtanari gyakorlatban:
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8. abra: Az olvasastanitas nyelvpedagégiai modellje (sajat szerkesztés
Gosy, évszam nélkiil: 3. alapjan)

A fonologiai tudatossag €s az olvasas, az irds €s azon beliil is a helyesirds készségét
alapvetden a diszlexiakutatis kezdte vizsgalni. Az ilyen iranyu vizsgalatok eredményei — a
fonologiai tudatossag fejlesztésének sziikségessége a jo olvasaskészség eléréséhez — nagyban
hozzajarulhatnak a magyar mint idegen nyelven torténd olvasds- €s irastanitdshoz. Ennek
MID-nyelvpedagogiai alkalmazasi lehetdségeirdl részletesen a 2.5 pontban szolok.

Az olvasasrol sz016 szakirodalomban nem egyértelmiien kiilonithetok el egyes fogalmak,
igy példaul az olvasas részkészségei, eldfeltételei, komponensei stb. Nagy egyik

tanulméanyaban igy fogalmaz: , Létezik egy sor konvencionalis alapfogalom, mint példaul
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fonématudatossag (phoneme awareness), szokincs (vocabulary), folyékonysag (fluency),
szovegértés (reading comprehension). Ezek az olvasas OsszetevOinek, jellemzéinek
mondhatok” (Nagy, 2004a: 4). Ezek mellett talalkozunk (ahogy az imént is lattuk) az olvasas
szintjeivel, az olvasds alaptipusaival ¢és kiilonféle olvasési stratégidkkal. A kovetkezd

pontokban rendezem a fogalmakat.

2.3.1.1. Az olvasas részkészségei

A dolgozat nyelvpedagdgiai szempontbdl egyik kiemelt jelentdségli részéhez érkeztiink.
Egyetérthetiink abban, hogy amennyiben az olvasaskészséget kivanjuk fejleszteni,
részkészségeit (komponenseit, dsszetevoit) kell ,,automatizalni”, azaz az egyik legalapvetdbb
kovetelmény a folyékony olvasas. Azt is tudjuk azonban, hogy bar ez sziikséges, de nem
elégséges feltétele a szovegértésnek (Csépe, 2006). Melyek tehat az olvasas
részkészségei/mikrokészségei?

Ha egy rovid kitekintést tesziink, lathatjuk, mire Osszpontositottak az USA orszagos
olvasasmérései, az olvasasfelmérésekbe bevont feladatok, valamint hogyan is alakultak a
jol/gyakorlott olvaso kritériumai:

Az 1998. évi olvasasfelmérések eredményei alapjan a NAEP (National Assessment of
Educational Processes) az alabbiakban hatarozta meg a jo olvaso kritériumait: pozitiv viszony
az olvasashoz, kelloen folyékony olvasas, hattértudas a témaban, amelyrdl olvas, az
olvasottak bdvitése kritikai értékeléssel, kiilonféle ¢€s hatékony olvasasi stratégiak
alkalmazasa, képes eltéré szovegek olvasasara és megértésére (NAEP, 1998: 9, idézi Jozsa,
Steklacs, 2007).

A 20. szazad 90-es éveiben Osszefoglalva altalaban az aldbbiakat tekintették a hatékony
szovegértés eldfeltételének: a hattértudas aktivalasa, a gondolkoddsi mod, az eljarés
kivalasztasa, a mentalis képalkotas, a kovetkeztetések levonasa, az dsszefoglalas, a megértett
€s a megertésbdl kimaradt részek értékelése, azaz az olvasasi hianyossadgok tudatositasa, a
meg nem értett részek felszamolasa (Block, Gambrell, Pressley, 2002, idézi Jozsa, Steklacs,
2007).

Pressley (2000) ugy véli, hogy az altala fontosnak itélt elemek barmelyikének a
fejlesztése hozzajarul a szovegértés javulasahoz: gyakori kapcsolat az irasbeliséggel, fejlett
beszédkészség ¢és fejlett szokincs, eredményesség az olvasott szovegekkel kapcsolatos

interakciokban, hatékony szofelismerés, hatékony szovegértési stratégiak hasznalata.
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Az olvasasnak o6t alapvetd mikrokészségét (vagy ahogyan a szerzOk nevezik:
komponensét) mutatja be az USA-ban a 2000. évi National Reading Panelrél késziilt
tanulmany (Tindall, Nisbet, 2010):

— fonolégiai tudatossag (phonological awareness/phonemic awareness),
— szoéfelismerés és dekodolas (phonics),

— folyékony olvasas (fluency),

— szdkincs (vocabulary),

— az olvasott szoveg értése (reading comprehension).

Az USA NAEP a 2015. évi olvasasiteljesitmény-felmérésben tesztelt készségek és
részkészségek kozott az imént felsorolt részkészségek koziil csak az irott szoveg értése
szerepel. A felmérés tovabbi feladatai a jelentés kialakitasa és értelmezése, a jelentés a
szOveg tipusanak, céljanak ¢és a szituacionak megfelelé hasznalata/alkalmazasa, az olvasottak
felidézése, az olvasottak interpretalasa (pl. a szerepldk cselekedeteinek magyarazata a szoveg
fliggvényében), az olvasott szoveg kritikai értékelése (NAEP Reading Framework, a NAEP
Statisztikai Kozpontja, internetes forras).

A bemutatott felsorolasokbol és hivatkozott munkakbol kirajzolodnak az olvasas
fogalménak véltozasa és értelmezése kozotti kiilonbségek. Az idézett forrasokban ugyan
kiilon-kiilon, de felfedezhetjiik (félkovér irassal jeloltem) a mar eddig is emlitett fonoldogiai
tudatossagot, a szofelismerést, a folyékony olvasast, az irott szoveg értését, mikozben
keverednek olyan mas készségekkel és elemekkel, amelyeket az én felfogdsomban az olvasas
fogalmatol elvalasztva sziikséges kezelni, fiiggetleniil attol, hogy valoban befolyasoljak az
olvasas mindségét. Ezek alapjan nyelvpedagogiai szempontbdl az alabbi megoldast tartom
célravezetonek:

Az olvasas altalam javasolt fogalmédhoz tartoz6 6. szdmu abran feltiintetett elemeket
tekintsiik részkészségeknek (komponenseknek, az 1. szakasz a vizudlis formak észlelése és
hangz6 formaba Ontése, mig a 2. szakasz az értési, értelmezési szakasz, ezzel is igazolva a
beszédészlelés ¢és az olvasas idegtudomanyi szempontbdl is bizonyitottnak tekinthetd
parhuzamba allitasat). Ezeken kiviil azonban kezeljiik kiilon az olvasasi technikakat (ld. a
2.3.1.3. pontban) és stratégiakat (Id. a 2.3.1.4. pontban).

A fonoldgiai tudatossadgrol mar szoltam, a fentiekbdl lathatd: nem véletlen, hogy ennek a
részkészségnek a szorgalmazasa mellett dontdttem. Minden kutatds ezt tdmasztja ala,
legalabbis az anyanyelvi kutatasokban. Feltételezésem szerint ez alkalmazhato a magyar mint

idegen nyelv esetében is. A szofelismerés, dekodolas szintén fontos eleme az olvaséasnak,
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féleg, ha figyelembe vessziik, hogy a szofelismerésen, dekddolason til van egyfajta nyelvtani
elemz6 mozzanata ennek a részkészségnek. Mire kell itt gondolni? Nézzilink egy példat: egy
MID-tanul6 mar ismeri az egészség, magassdg, vidamsag szavakat, amikor egy ismeretlen
szoveg olvasasakor taldlkozik az igazsag szdval. Amennyiben a szovegkornyezetb6l nem
deriil ki a sz0 jelentése, annyit vélhetden tudni fog, hogy fonévrdl van szo, hiszen felismeri a
-sag képzot, és/vagy hallotta, és ismeri az igaz szot, igy valamelyest kdzelebb jut a szoveg
tartalmanak ,,megfejtéséhez”. Azért nem nevezhetjiik ezt a részkészséget tisztan nyelvtani
tudatossagnak, mert magaban foglalja a szofelismerést, a dekodolast is. (Mivel a
szofelismerés a tobbi részkészségen keresztiil fejleszthetd, nem szerepel az altalam javasolt 6.
sz. ébran.) Kiilon komponensként kezelem a nyelvtani tudatossagot az olvasas 2.
szakaszaban, a szovegértésen beliil. A szokincs ismerete szintén a szovegértés részét képezi.
A szovegértés mar masodik, azonban nyelvtudason kiviili része a nyelvtanuld hattértudasa.
Ezért a hattértudast sem a nyelvi tartalomhoz, sem a készségekhez, részkészségekhez tartozo
komponensnek nem tekinthetjiik, azonban a szovegértésben betdltott szerepe miatt szolnunk
kell rola, igy tekintsiikk a szovegértés nem nyelvi Gsszetevdjének (bar a nyelvfilozofidhoz
tartozik).

Az olvasas részkészségeir6l/komponenseirdl altalam javasolt abrat kiegészitjiik az
alabbiak szerint azzal a korrekcioval, hogy a hattértudas mint a szdvegértés nem nyelvi
Osszetevdje nem készség, ugyanakkor eldhivasa mar lehet készségszintli, ezért mégis

szerepeltetjiik a 9. dbradban.
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A fenti abranak a funkcidja mindGssze annyi, hogy az olvasaskészség fejlesztéséhez
sziikséges minimumot tartalmazza, és jelzi a nyelvtanarnak, melyek azok a részkészségek,
amelyeknek kialakitasa és fejlesztése kotelez6 a nyelvtanuld szempontjabol. Az abra konnyen
megjegyezhetd, az oOrdkra késziilés soran tampontul szolgalhat. Ebben az értelemben
hasznalom a nyelvpedagodgiaban az el6z6 részekben emlitett kzvetlen alkalmazhatosag elvét.
Azaz a foglalkozasban szerepeljenek fonologiai tudatossagot fejleszté gyakorlatok, a
nyelvtannal, a szokincsfejlesztéssel és a hattértudassal kapcsolatos feladatok, de a kezdd
nyelvtanuloknal célszerli beszédészlelési és kiejtési feladatokat is beiktatni, valamint a
szOtagold olvastatast hangosan végeztetni. Ez utdbbi 1épcséfok nem hagyhaté ki a magyar
nyelven torténd olvasastanulds folyamataban. (A kutatasi hangfelvételek kozott szerepelnek
olyan szOvegolvasasi felvételek, amelyeknél egyértelmiien megéallapithatd, hogy a didk a
szbtagolva vagy a nem szotagolva leirt szovegek koziil az el6bbit valasztotta, és azt olvasta.
Vélhetden azért tette ezt, mert azt konnyebbnek itélte. Logikus is, hiszen valamelyest to6bb
ideje jut egy-egy szotag kiolvasasara, és nem mellékesen az adott nyelvre jellemz6
szotagszerkezetek felismerése is segiti az olvasastanulast).

Nyelvpedagogiai szempontbdl kiemelendd, hogy a folyékony olvasast el kell érniink
ahhoz, hogy ért6 olvasasrdl, ill. szovegértésrdl beszélhessiink (Toth, 2006: 459).

Az olvasastanitas soran figyelemmel kell lenniink a nyelvtanuldok altal tapasztalt
nehézségekre. Alderson (1984) foglalkozott eldszor azzal, hogy az olvasési nehézségek oka
vagy az idegennyelv-tudasban vagy az olvasasi nehézségekben keresendd. Kutatasokkal
bizonyitottdk, hogy mindkét tényezé hozzajarul az olvasas sordn felmeriilé nehézségekhez,
azonban ,,az idegennyelv-tudds szintje jatssza a nagyobb szerepet” (Erdélyi, 2008; idézi
Klein, 2011, oldalszam nélkiil). Egyetérthetiink ez utdbbi allitassal, hiszen mar a célnyelvi
kiejtés is és az arra és a beszédészlelésre épiilé hang-betii/betii-hang megfeleltetés az olvasas
¢és az irds alapszintli készségei koz¢ tartoznak, igy az idegennyelv-tudas részét képezik. Az
olvasas mindsége, sebessége, pontossaga fiiggvényében jelentkezhetnek olvasasi nehézségek,
de mint lattuk, ez — legalabbis az idegennyelv-tanulasban — fliggvénye az idegennyelv-

tudasnak.

2.3.1.2. Az olvasas szintjei
A magyar nyelvpedagdgiaban az olvasas szintjei az alabbiak:

— Dbetlifelismerés, a betiik fizikai azonositasa,

— dekddolas (a szavak jelentésének a feltarasa),
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— megértés (nyelvtani €s lexikai) és

— az értelmezés (beleértve a mogottes tartalmat, a sorok kozotti jelentést).

Ez nem egyéb, mint az olvasasi folyamat egy négyszintii modellje (Bardos, 2000: 135), de
szemléltetés és technikai megkdozelités szempontjabol jol alkalmazhat6 a nyelvpedagogiaban.
Tobbé-kevésbé ennek a modellnek felel meg az éltalam javasolt felosztds is. Az olvasés
szintek szerint torténd abrazoldsahoz — nyelvpedagdgiai szempontbdl — egyértelmiivé kell
tenni, hogy a szintek nem azt jelentik, hogy a folyékony olvasas elsajatitdsa el6tt nem
olvashatunk szovegeket. Olvashatunk, sot kell is, hiszen igy gyakorolnak a nyelvtanulok.
Vonatkozik ez azokra a nem gyermek nyelvtanuldkra is, akik mar ismerik a latin abécét, de
csak most tanuljak a magyar abécét és a betlikh6z tartozé hangokat.

Az olvasastanitas a részkészségek és az olvasastanitasi eljardsok kovetkeztében egy tobb
aspektusu, dsszetett tanitasi folyamat. Ezekre az aspektusokra a nyelvtanarnak tekintettel kell
lennie: legeldszor célszerii a szoveget akar tobbszor is elolvastatni a nyelvtanulokkal
(nyelvtudésszintjiiktél fliggden akar szotagolva és/vagy hangosan is) — természetesen az
olvasas céljatol és a feladattol fiiggden —, és nem hagyni, hogy mar az ismeretlen szavaknal,
azaz alulrél a masodik szintnél ,.elakadjanak™, és a szotarhoz nyuljanak. Prébaljak meg a
szoveg tobbi része alapjan megérteni, kitaldlni, kikovetkeztetni a hidnyz6 szavak jelentését.
(Ehhez célszerii valamilyen motivalo format taldlni, pl. a versenyt). A nyelvtanulok csak igy
kapcsolhatjak be az olvasas feliilrl épitkez6 folyamatat (Goodman, 1970). Nem véletlen,
hogy Stanovich (1980) az interaktiv-kompenzaciés modell hive, amelyben a két eldbbi (az
alulrol és a feliilr6l épitkezd) modell kiegésziti egymast. Ez asszocialja Krashen
inputhipotézisét (Krashen, 1985), hiszen a megértési lehetdség keretein beliil ugyan, de mar
olyan nehézségii szovegekkel kell dolgozniuk a nyelvtanuloknak, amelyek tartalmaznak
ujabb, még ismeretlen nyelvi elemeket, jelenségeket ahhoz az adott ponthoz képest, ahol
éppen tart a nyelvtudasuk, és igy kénytelenek foOliilr6l (is) megkdzeliteni a szoveget.
Egyetérthetiink a megfeleld0 mennyiségli és mindségli input sziikségességének tételével,
amely a mar emlitett inputhipotézist és azon beliil az érthet6 inputot (ang.: comprehensible
input) jelenti. Ennek egyik forrasa lesz majd a sziintelen 6nkéntes szabadolvasas (ld. lentebb),
a masik pedig a nyelvtanulot koriilvevé hangzo input. Krashen hangsulyozza, hogy kezd6
nyelvtanulok esetében a célnyelven torténd azonnali megszolalast siirgetvén, a nyelvtanulokat
megfosztjuk az un. ,.csendes szakasztol” (ang.: silent period), ami a Palmernél emlitett
passziv asszimilacio, valamint az azt kovetd inkubacios (felhalmozodasi) szakasz. A

megfeleld célnyelvi input hidnyaban latom az egyik legnagyobb akadalyat annak, hogy a
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nyelvtanulok nyelvtudasa, nyelvi készségei egyre gordiilékenyebbek legyenek. A
felhalmozodasi szakasznak (a passziv sz6 hasznalatanak elkeriilése érdekében) a nyelvtanulas
mas szakaszaitol idében torténd elvalasztasa vitathatd, hiszen elhtizodhat, és az aktiv kezdeti
nyelvhasznalattal parhuzamosan is halmozddik a nyelvtanulok nyelvismerete. A nyelvi input
az olvasas alapjat képezo beszédészleléssel, majd az arra épiild kiejtéssel szoros Osszefliggést
mutat. Ezért az els6 nyelvoran tanultak azonnali gyakoroltatasat tartom sziikségesnek, ez tobb
szempontbol is hasznos. Jémagam ennek a hive vagyok, a gyakorlatban is igy jarok el: az
els6 orai bemutatkozds, bar tantermi, mégis redlis élethelyzet, megtanulunk a
bemutatkozaskor hasznalhatd egy-két kifejezést a jelentéssel, a hasznalattal, a kiejtéssel
egylitt, megismerkediink, néhany 0j sz6t tanulunk, és egyéb gyakorlatokat végziink. Ez a
felfogas azonos azzal a tétellel, mely szerint a tanari megnyilvanulasok felfoghaték a
természetes nyelvhasznalat modelljeként (Szita—Pelcz, 2017: 267). Ime, csak az elsd ora, de
mar a motivaciot is fenntartjuk egy kis sikerélménnyel. Minden nyelvorarol ilyen
sikerélményt kell a nyelvtanul6knak magukkal vinniiik.

Az alulrél felfelé haladé modellt alkalmazok esetében fennall a veszélye annak, hogy
egyfeldl szavakban, részeire bontott nyelvtanban ,,gondolkodnak™ a nyelvtanulok, masfel6l
ha leédllnak egy el6z0 szinten, hogyan jutnak tovabb a kovetkezOre? Ezen a ponton jelent
problémét a magyar mint idegen nyelv kapcsédn a szintezett vagy konnyitett olvasmanyok
(angol: Graded Reader) hianya, amire a kérddives kutatas is rdmutatott. Gondoljunk csak a
mar emlitett Marcelre, vagy az olvastatd modszerre, vagy Krashen olvasési hipotézisére. Ez
utobbi a Free Voluntary Reading, azaz a sziintelen dnkéntes szabadolvasas (Krashen, 1993;
idézi Bardos, 2000, 2005). Azonban Bardos egy tanulmanyéaban (1995) bizonyitotta, hogy a
sziintelen Onkéntes szabadolvasds nem elegendd, sziikséges mellé a tudatositds is.
Egyetérthetiink a tanulmény szerzdjével abban is, hogy az ilyenfajta olvasashoz, az olvasasi
kultura kialakulasahoz szamos feltételnek kell teljesiilnie (nyugalom, igény, szabad id6, ami
ma nem all mindig rendelkezésre stb.). Kiilondsen nehéz ez napjainkban, ha figyelembe
vessziik azt a vitathatatlan tényt, hogy ma mar a masodlagos szobeliség korat ¢ljiik (Benczik,
2001).

Az olvasas szintjeinél kiilon sziikséges felhivni a figyelmet a kovetkezOkre: a
szovegértés fejlesztése értelemszerlien részkészségeinek fejlesztésével érhetd el, azaz a
fonologiai és a nyelvtani tudatossadg fejlesztését, a szokincs és a hattértudas bdvitéseét
megcélzo feladatokkal (Id. lentebb). A nyelvkonyvek szokasos feladatai (ahogyan a kérd6iv
utols6 kérdésére adott valaszok is) nem a szovegértés fejlesztésére, hanem a szovegértés

ellendrzésére szolgald feladatokat jelenitik meg (pl. igaz-hamis). Tény, hogy ezek ismerete,
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rutinszeri hasznalata konnyebbséget jelent a nyelvvizsgan, de nem tekintheté azoknak a 6
tényezonek, amelyektdl a szovegértés szamottevéen fejlédne. Természetesen valamilyen
mértékben ezek altal a feladatok altal is fejlodik a nyelvtanuld olvasaskészsége, hiszen a
nyelvtanulok olvassdk a szdvegeket, elvégzik a feladatokat, igy id6vel vélhetéen tobbé-
kevésbé boviil a szokincsiik is, nyelvtanilag is érzékenyebbekké valhatnak, de a
nyelvpedagogiai fogalmakat a helyiikon sziikséges kezelniink. Igy megkiilonboztetiink
szovegértést fejleszté feladatokat és szovegértést ellen6rzé feladatokat. Hadd emlitsek
néhany példat mindkettdre:

A szovegértést fejlesztd feladatokat alapvetGen négy nagy csoportba sorolhatjuk: a
fonologiai tudatossagot, a nyelvtani tudatossagot fejleszté feladatok és a szokincsbovitésre
iranyul6 gyakorlatok, valamint a nyelvtanuld hattérismeretének a fejlesztése.

A fonologiai tudatossag fejlesztésére szolgalnak a sz6 belsd hozzaférésére iranyuld
feladatok, ezeket szoban végeztetjiik a nyelvtanuldval, példaul a szavak szotagokra bontésa,
az adott sz6 maganhangzdinak a kiemelése, a szoban adott szavak/szotagok megtalalasa,
rimfelismerés stb. KésObb, az olvasas- ¢és irastanulds kezdetétdl mar bevezethetiink olyan
feladatokat is, amelyek a hangokhoz betiiket, a betlikhdz hangokat kapcsolnak, valamint azok
felismerésére vonatkoznak. Példaul: Kosd Ossze azt a képet, amelyiknek nevében hallod ezt
és ezt a hangot, stb.

A nyelvtani tudatossagot fejlesztd lehetséges feladat: az adott szavakat (egészseg,
magassag, tigyesség, kedvesség sth.) kiilon csoportokba kell sorolni aszerint, hogy a -sdg
vagy a -ség fonévképzot tartalmazzak, majd kovetkezhet a szavak megfigyelése és a szavak
hangrendjére vonatkozo feladat, azt kovetden pedig a megadott Gjabb szavakhoz a hangrend
szerinti végzodés illesztése (pl. nehéz + ség). Eleinte célszerli keriilni a vegyes hangrendii
szavak toldalékolasat, azt egy késobbi szakaszban vezethetjiik be.

A szokincs blvitésére szintén szamos feladattipus all rendelkezésiinkre, a
leghasznosabbnak a célnyelvii szomagyarazatoknak szoban ¢és irasban  torténd
megfogalmazasat tartom, de a szinonima és antonima gytjtése is kivalo eszkdze az ujabb
szavak tanulasanak, nem is emlitve a célnyelven torténd rendszeres olvasast és filmnézést,
tartalomelmondast, ¢és még sorolhatnam. Fontos, hogy a megtanulanddé szavakat,
kifejezéseket minden nyelvi készségben minél tobbszor és szituacidhoz kototten, azaz
alkalmazasukban gyakoroltassuk, hasznaltassuk a nyelvtanulokkal.

A nyelvtanulok hattértudasanak kérdése altalaban kiviil esik az idegen nyelvi
foglalkozasok keretein, hiszen az ismereteink szamos forrasbol szarmaznak. Egyetérthetiink

azonban abban, hogy a nyelvoran is kapnak a nyelvtanulok 0j targyi ismereteket, amelyeket
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beépitenek addigi tudasukba. A MID esetében ez tobbek kozott lehet a magyar orszagismeret,
kultara, beleértve a torténelmet, irodalmat stb., szdmos esetben példaul olvasési-szovegértési
készségfejlesztést is épithetiink a mar meglévd tudasukra. (A kinai anyanyelvii csoportban
Kinarél — az orszag természetfoldrajza, kultiraja — sz6l6 szoveget hasznaltam, majd az ily
modon megtanult szdokincset kellett alkalmazniuk Magyarorszdg bemutatasakor.) A
szovegértést ellendrzo, tipikusan hasznalt feladatok koziil néhany: a szovegre vonatkozd
allitasok koziil melyik igaz/hamis, allitsa sorrendbe a szovegrészeket, kdsse 0ssze a bekezdés

cimét a bekezdéssel, egészitse ki az liresen hagyott részeket a megadott szavak egyikével, stb.

2.3.1.3. Az olvasas alaptipusai

Az olvasas alaptipusait mint terminust a kiilonféle szerzOk mas-mas névvel illetik,
egyesek olvasasi stilusnak (Williams, Moran, 1989, idézi Bardos, 2000), masok olvasasi
stratégianak (Brown, 2000; Bowen, Marks, 1994), Bardos (2000) olvasasi tipusnak, jomagam
olvasasi technikdnak nevezem Oket. A neviiktdl fliggetleniil tény, hogy nyelvpedagogiai
szempontbol kivaldéan alkalmazhatok tobb cél eléréséhez is (szokincsbovités, az iraskészség
fejlesztése, a szovegfelismerés és annak fiiggvényében a megfeleld olvasési technika
kivéalasztasanak a gyakorldsa, ismerkedés autentikus szovegekkel, altalanos nyelvtudas
fejlesztése stb.), bar az extenziv olvasast inkabb otthoni, mintsem tandrai tevékenységnek
tartom.

Az aldbbi tabldzatot (Bardos, 2000: 139. alapjan) a hivatkozott forrashoz képest
egyszeriisitettem, és a sorrendet is felcseréltem. A sorrendcsere mindGssze az
olvasastorténetben elséként emlitett extenziv olvasas elofordulasa miatt tortént, sem elméleti,
sem gyakorlati jelent6sége nincs.

Az extenziv olvaséds (vagy régebben szintetikus olvasis) az olvasdsnak az a fajtdja,
amikor magéaért az olvasasbol addodd oromért, az élményért olvasunk. Ilyenkor az Osszes
elolvasott informacio szamunkra, olvasok szamara hordoz valamiféle egészleges tartalmat.

Az el6z0 olvasasi tipustdl eltérden az intenziv olvasas (vagy régebben analitikus olvasas)
mar alapvetéen az idegennyelv-tanulasra jellemzd olvasasi technika, amikor az adott
szovegben annak legkisebb elemeit, részeit kell feltarnia a nyelvtanulonak. Tipikus kérdések
lehetnek: Kik a szerepldk, kire mi jellemzé, ki kivel mikor hol stb. talalkozott? A szdvegben
eléforduld nyelvtani elemekre is vonatkozhatnak kérdések.

A scanning, azaz az informacié lokalizalasa egy nagy koncentraciot igényld olvasdsi

technika. (Tipikus kérdés lehet: Hany éves volt a szomszéd macskaja?) Vélhetden

68



aktivalnunk kell az adott keresendd informaciora vonatkozé hattérismereteinket (a macska
példajanal maradva ez lehet a macskak atlagos életkora), valamint az azokhoz kapcsolodo
idegen nyelvi szavakat, kifejezéseket. Bar ennél az olvasési technikanal egyetlen informéaciot
kell megtalalni a szovegben, mégis ugy gondolom, hogy ezt az olvasasi technikat (tkp.
,.keresési” technikat) nemcsak tartalmi, hanem adott nyelvi (nyelvtani, szokincs- stb.) elemek
kikeresésére is bevethetjiik — a foglalkozas célja vagy az adott feladat fiiggvényében. Példaul
ha magyarorszagi iinnepekrol szold szoveggel dolgozunk, akkor szokincsfejlesztés céljabol
tematikusan kikereshetik a husvéthoz tartozé szavakat, de lehet olyan feladatuk is, hogy
talaljak meg a szovegben az iinnepkorokhoz tartozo jelzoket, keressenek/irjanak hozza
szinonimakat/antonimakat, szomagyarazatot célnyelven. Ezeknek a feladatoknak csak az
emberi képzelet szab hatart.)

A skimming mint olvasasi technika a szdveg, a mondanivald 1ényegének megértése.

(Tipikus kérdése: Mirdl szol a szoveg? Foglald dssze néhany mondatban!)

3. tablazat: Az olvasas tipusai (Bardos, 2000: 139 alapjan)

Tipus

Logikaja

Extenziv olvasas (cél, de nyelvpedagogiai
eszkoz is egyben, 1d. olvastatd modszer)

A halmaz 6sszes eleme mint egész

Intenziv olvasas (cél, de nyelvpedagogiai
eszkoz is egyben)

A halmaz minden egyes eleme kiilon-kiilon

Informacio lokalizalasa/Scanning
(eszkdz egy adott informacid megtalalasara)

A halmaz egyetlen (csakis egy) eleme

Lényegi pontok kivalasztasa/SKimming

A halmaz néhany (legfontosabb) eleme

(eszkoz tobb lényegi informacio
megtalalasara)

2.3.1.4. Olvasasi stratégiak

Az olvasas €s azon beliil a szovegértés mindsége nagymértekben fligg attol, hogy milyen
olvasasi stratégiat alkalmazunk. Az olvasasi készségen tll a stratégidk hatarozzak meg, hogy
az adott szoveges informaciohoz milyen modon jutunk hozza, és hogyan dolgozzuk fel. Az
olvasasi stratégia egyfeldl az olvasasi folyamatnak, a folyamat mddszerének, eljarasdnak a
tudatos tervezése, kivitelezése, ellendrzése, masfelél pedig a valasztott olvasasi moéd

elemeinek megnevezése (Steklacs, 2013).
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,»Olvasasi stratégidk alatt azokat a tudatosan végzett kognitiv miiveleteket értjiik,
amelyek az olvasasi folyamatra, a hatékony szovegértésre Osszpontositanak. A
csoportositasuknal olvasas elotti, alatti és utdni stratégidkrol beszéliink™ (Steklacs, Szabd,
2013: oldalszam nélkiil). Az olvasas folyamatat figyelembe vevo felfogasok olvasas elott,
olvasas kozben és olvasas utan alkalmazott stratégiakat kiilonboztetnek meg (Paris, Wasik,
Turner, 1991; idézi Steklacs, Szabo, 2013), de 1étezik mas szempontl csoportositas is, igy
beszélhetliink tobbek kozott szovegértelmezd, szovegtanulmanyozd, szdazonositd —stb.
stratégiakrol (Tierney, Readence, 2005).

Olvasas elotti stratégiakként alapvetden az alabbiakat szokta a szakirodalom megnevezni
(bizonyara koziliink is sokan hasznaltak ezeket vagy egy résziiket didkkorukban), bar mas
megoldasok is lehetségesek:

— az olvasas céljanak meghatarozasa,

— a szOveg atolvasasa, ennek két célja van: a szovegr6l benyomast szerezni, valamint

aktivalni a témaban mar megszerzett hattértudasunkat.
Az olvasas soran hasznalhat6 stratégidk lehetnek példaul:
— azolvasas céljanak fiiggvényében a fenti négy olvasasi technika alkalmazasa,

— joOslasok a szoveg tartalmara vonatkozoan,

a kérdést felveto részek tisztazasa,

a szoveghez kapcsolodo tudaselemek elhelyezése a jelentésben.
Az olvasas utdni stratégiakra példak:

— aszoveggel kapcsolatos kérdések megvalaszolésa,

— atartalom Osszefoglaldsa, elmondésa

— ameg nem értett szovegrész potlasa stb.

Az olvasads részkészségeinek targyaldsakor a fogalmi sokszinliség bemutatdsdban a
komponensnek, feltételnek nevezett elemek kozott stratégiakat is talalunk, ha visszalapozunk
a 2.3.1.1. ponthoz. Az iménti felsoroldas sem konnyiti meg a dolgunkat a fogalmi
tisztanlatasban, hiszen szamos nyelvtanar nem feltétleniil nevezi a szoveg Osszefoglalasat
olvasasi stratégianak, mint ahogyan a szovegre vonatkozo kérdések megvalaszolasat sem.

S6t, az irastanitdsban elterjedt csoportos feldolgozassal parhuzamosan az
olvasastanitasban, azaz a szovegfeldolgozasban (értelmezésben, jelentésalkotdsban) is az
olvasottak csoportos megvitatasat tekintik stratégidnak egyes szerzOk. Természetesen
megbeszélhetjik az idegen nyelvi foglalkozdsokon az olvasottakat, azonban az ¢én

felfogasomban ez mar nem az olvasés része, igy nem tekinthetd olvasasi stratégidnak. Az
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olvasas egyéni tevékenység, hiszen az olvasashoz szilikséges mentélis folyamatok, a
részkészségek, az egyén hattértuddsa az olvasott témaban stb. mind jellemzdek az olvaséd
egyénre. Az értelmezések megbeszélése mar a beszédkészséget fejlesztd gyakorlatok kozé
tartozik. Elvileg azonban egyetértek az olvasas el6tti, alatti és utani adott
stratégiak/feladattipusok/eljarasok alkalmazasaval.

A magyar szakirodalom az anyanyelvi olvasastanitas kapcsan az olvasasi stratégiak
tanitdsdnak a sziikségességét is hangstlyozza, kiilonds tekintettel a szovegértés
hatékonysagnak érdekében (Steklacs, 2013a). Dunston kutatdsi eredményeire hivatkozva
Steklacs idézi téle az olvasasi stratégiak tanitasanak kotelezd elemeit: ,,(1) A tanar gyakran
demonstralja és modellezi a stratégiak hasznalatat az iskolai és a mindennapi szovegek
esetében. (2) Meghatarozott ideig csak egy-egy stratégiara koncentral, ¢és (3) olyan
feladatokat ad a didkoknak, amelyekben hasznalniuk kell a stratégiakat” (Dunston, 2002: 136,
idézi Steklécs, 2013b: 62).

Az eddigieket dsszefoglalva célszerlibbnek vélem tanulasi stratégidkrol beszélni (Hurd és
Lewis, 2008), amelyek magukban foglalhatjak az olvasasi stratégiakat, hiszen kognitiv
folyamatokrol 1évén szo, atfedések jelennek meg (tervezés, értékelés stb.), azaz bar
hasznaljuk a tanulési stratégidkat az olvasastanitasban/tanuldsban, de attdl azok még tanulési
stratégidk maradnak. A mdasik magyarazata ennek a lehetséges megoldasnak (ti. hogy inkdbb
tanulasi stratégidknak nevezziik 6ket) minddssze annyi, hogy mas tantargyak tanuldsakor is
alkalmazhatok.

Ezen tilmenden, mivel az olvasas kognitiv folyamat, célszerii — ahogyan teszi ezt
O’Malley és Chamot (1990) — metakognitiv stratégiakrol, kognitiv stratégiakrol és tarsas
megbeszélési formdkrdl beszélni (bar szdmos esetben a hazai szerzOk is metakognitiv
hattérben szemlélik az olvasasi stratégiakat). O’Malley és Chamot rendszerét — akik
alapvetéen Brown és Palinesar (1982, idézik a szerzok) munkajabol indultak ki, és szamos
elemet tovabbvittek a sajat rendszeriikbe — tablazatba foglalva a 13. sz. melléklet tartalmazza.

O’Malley és Chamot tanulasi stratégiainak tobbsége, amennyiben letakarjuk a
definiciokat, akar mas teriileten is hasznos lehet, de az ¢€letben mindenképpen, legyen szo
¢lethosszig tartd tanulasrol vagy munkavégzésrél. Masfeldl, ha részleteiben vizsgaljuk dOket,
azt vehetjiikk észre — ahogyan majd latni fogjuk a dolgozat kovetkezd részében —, hogy az
eredmény- és a folyamatkdzpontu irdstanitas, s6t, a miifajalapu is nagyban hasonlit a felsorolt
stratégiakra, mivel azok kombinacioit alkalmazza. Ez is felfoghat6 a fenti tanulasi stratégiak

1étjogosultsaganak igazolasaként.
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R. L. Oxford (1990) szintén egy teljes nyelvtanulasi stratégiai rendszert ad kozre,

amelyben az alabbi stratégidkat kiilonbdzteti meg:

Direkt, azaz nyelvhasznalathoz kotott stratégiak:
— memoria, pl. mentalis kapcsolatok 1étrehozésa, képek és hangok hasznalata,
informacionyerés, memorizalas,
— kognitiv, pl. elemzések, értelmezések, output struktirak létrehozésa,
— kompenzaciés stratégiak, pl. kitalalds, beszéd- ¢és irasbeli nehézségek
lekiizdése.
Indirekt stratégiak: kozvetleniil nem épiilnek nyelvhasznalatra, de tamogatjak a
nyelvtanulast
— metakognitiv, pl. a tanulasi folyamat megtervezése, értékelése,
— affektiv, pl. nyugtalansag kezelése, sajat magunk lelkesitése,
— tarsas stratégiak, pl. kérdésfeltevés, egyiittmiikodés masokkal a feladatvégzés

soran.

A tanulasi stratégiak részletezése nem Oncélu, pedagogiailag két magyarazatat latom: az
egyik, hogy a (nyelv)tanar a szaktargy tanitasan kiviill még mas feladatokat is ellat, de
minimum megtanitja tanulni a tanuldt. Ez kiilondsen igaz az idegen nyelv esetében, amikor
egy anyanyelvi besz¢lohoz képest, aki mar tud beszélni és érteni, és tudja hasznalni a
nyelvtant, az idegennyelv-tanulonak mindent egyszerre kell megtanulnia; a masik, hogy a
nyelvtanar a csoportjatol és a feladattol fiiggden esetleg valogathat az adott stratégiak koziil
(pl. szotanulaskor aligha a forditas a legcélravezetébb stratégia). Ahhoz, hogy valogatni
tudjon, ismernie kell dket. (A nyelvtanulési stratégia ma legaltalanosabban elterjedt fogalma:
,»a tanuld altal tudatosan valasztott tevékenység abbol a célbdl, hogy szabalyozhassa a sajat
nyelvtanulasi folyamatat”, Griffith, 2013: 36).

Az idegen nyelvek tanitasaban fontos, hogy az idegennyelv-tanar minél tobb stratégiat
ismerjen, kezdetben azonban dolgozhat néhany alapvetd stratégiaval is. Az alapvetd
stratégidkat rendszeresen célszerli hasznalni, mert az olvasason kiviil mas készségek
fejlddéséhez is hozzajarulnak. Alkalmazasuk révén tanulhatjadk meg a MID-tanulok az egyes
stratégiakat, ezzel is eldsegitve az autonom tanulést, nem csak idegen nyelven. A nyelvtanar
idével bdvitheti a tanulasi stratégidkat tapasztalatdnak, Onképzésének, csoportjai
Osszetételének €és az ott leggyakrabban hasznalt feladattipusoknak a fliggvényében, hogy
azokat a nyelvtanulok is megtanulhassdk ¢és alkalmazzak. A nyelvtanuldsi stratégidk

tanitasarol részletesen Id. Griffith, Oxford 2014.

72



2.3.1.5. A kezdd/gyenge olvasé és a jo/gyakorlott olvaso, a kezdd és jo iraskészségii

nyelvtanulok

A magyar nyelvpedagogiai szakirodalomban — az angol nyelvii szakirodalomtol eltéréen
— nem valt szokassa a kezdd/gyenge és jo/gyakorlott olvasé (angol: poor reader, good reader)
fogalmanak hasznalata, bar talalkozhatunk vele. A kutatds soran én sem alkalmazok ilyen
megkiilonboztetést. Azért tekintek el t6le, mert ,,nagy egyetértés van a tekintetben, hogy a
szovegértés alapja a szilard olvasastechnika, a gyors és pontos dekddolas” (Toth, 2006: 461).
Bar ez sziikséges, de nem elégséges feltétele a jO olvaséva valadsnak, mégis ez a
kiindulépontunk a tovabbi munkahoz, hogy a nyelvtanuldk eljussanak a jo olvasova valasig.

A kiilfoldi nyelvpedagdgiai szakirodalomban szokasos megkiilonboztetést (angol: novice
writer, expert student writer) az irastanitasban sem alkalmazom. Mivel a kutatas nem e két
fogalom, illetve a kezdd/gyenge és jo olvasok kritériumainak a meghatarozasat tiizte ki célul,
ezért a tovabbiakban eltekintek részletezésiiktol, a téma azonban megkivanta e fogalmak

megemlitését.

2.3.2. Az iraskészség és eddigi tanitasa

Az irés ugyanugy tanult készség, mint az olvasas. Egyes szerzOk szerint az iraskészség
az idegennyelv-tanitasban mégsem kapott megfeleld figyelmet (Bowen, Marks, 1994). A két

készség szoros kapcsolatban all:

— az irasjegyek megsziiletése vezetett az olvasas megjelenéséhez,

— megfigyelések igazoltak, hogy ,,a j6 irok tobbet olvasnak, a jo olvasok szintaktikailag
érettebben irnak”™ (Stotsky, 1983, idézi Klein, 2011, oldalszam nélkiil),

— iré&s sordn tobbszOr visszatériink a szoveg mar elkésziilt részeihez, Gjraolvassuk oket,
¢s igy haladunk a mii végleges forméja felé,

— mindkét készség gondolkodashoz kotott, gondolatokat, oOtleteket kommunikal,

szinergista kapcsolatban allnak (Langer, Flihan, 2000).

Roviden érdemes utalni a kdzépkorban €s az azt kdvetd néhany szazadban az irdstanitas
mikéntjére és Osszefoglalni, milyen irdstanitdsi megoldasokat alkalmaztak a kozépkortol
napjainkig.

Tobb szintbdl allt az irdstanitas: az elsé a mechanikus folyamat volt (a kézirds minden
technikai fogésa idetartozik), a masodik mar az egyéni stilus kialakitasara torekedett, és a

harmadik szint jelentette a kreativ irast. E folyamatokon beliil természetesen kiilonféle
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technikakkal, eljarasokkal igyekeztek az iraskészséget fejleszteni, igy pl. a fentebb emlitett
masodik szinten szerepelt a mar az 6korbdl is ismert masolas (transzkripcid), a variacio, azaz
példamondatok atalakitasa, majd az imitacid, amelynek soran a példaként tekintett szerzo
stilusat, alkotoi technikdjat kellett a legtokéletesebben utanozni, mig végiil eljutottak a szabad
kompozicio, a sajat ,,mi” létrehozasaig. Ezt kovetden majd a 16. szazadtdol megjelenik a
forditas is mint iraskészséget fejlesztd eszkdz (Bardos, 2000). Ha csak a legujabb (értsd: 20.
szazadi) idegennyelv-tanitasi modszerekre gondolunk, lathatjuk, hogy tobb is koziilik
kevésbé foglalkozott az irdstanitassal, e készség fejlesztésével. S6t, a mar tobb mint 200
évvel ezelbtti nyelvtani-forditd6 modszert kovetéen nemigen esett megfeleld hangsuly az
idegen nyelvli iraskészségre, bar a 20. szazad 80-as éveitdl kezdve megjelent munkak
(Rivers, 1978; Byrne, 1979; Gorman, 1979; idézi Bardos 2000: 172—173) tobbé-kevésbé mar
részletesen foglalkoznak e kérdéskorrel. Ezekben a munkékban a fentiekhez hasonlé elvek
figyelhetdk meg. Ilyen a fokozatossag, hiszen az irastdl mint mechanikus folyamatt6l/korai
szakasztol/ellendrzott gyakorlatoktol kezdve tobb szakaszon 4t haladtak a kreativ/6nalld
irasig, szabad fogalmazasig. A leggyakrabban hasznalt technikak kozott tovabbra is szerepelt
a helyes betlizés, a mésolas, a diktalas, amelyek az Un. elemi irasgyakorlatok (Bardos 2000:
173) koz¢ sorolhatok. A mondatszintli vagy mar mondatokat dsszekotd gyakorlatok koziil a
kiegészitéses feladatok szamos valtozata 1étezett és 1étezik ma is (ilyen pl. a feleletvalasztos
teszt, a szoveg kihagyott részeinek kiegészitése — cloze-procedure), mondatok atalakitasa,
bdvitése, tomoritése €s még sorolhatnank. Egyetérthetiink Bardos megallapitasaval, amelyben
kifejti, hogy ,,bolcs dolog az iraskészség fejlesztésébe mas készségeket is belevonni vagy
azokbol kiindulni: igy példaul hasznalhatunk mas miifaji szovegeket, példaul egy tarsalgast
arra, hogy majd egy leiras alapja legyen” (Bardos 2000: 177). Erre az idézetre a késdbbiek
folyaméan még visszatérek.

A 20. sz4zadi idegennyelv-tanitasban az irdstanitas éveken keresztiil a hattérbe szorult a
tobbi nyelvi készség tanitdsdhoz képest. A kései, azaz a 20. szdzad masodik felére tehetd
ismételt megjelenésének oka vélhetden az volt, hogy a szdzad kozepén (Magyarorszagon az
1980-as évekig) az audiolingvalis nyelvtanitasi modszer uralkodott a nyelvpedagdgiaban.
S6t, az iras hattérbe keriiléséhez hozzdjarult még a direkt mddszer és a kommunikativ
nyelvtanitds is (Tuffs 1993: 699), bar ez utobbinal elméletileg torekedtek mind a négy
készség fejlesztésére. Fries (1945-0s munkaja a beszélt nyelv intenziv elsajatitasardl szol, vo.
Bardos, 2005: 273-274) azt tartotta, hogy ,,a nyelv nem mas, mint a beszéd [...] Az iras
csupan a tobbi készség “szolgaldlednyaként” funkcional, és nem tekinthetd onalld készségnek

(Silva, 1990: 13, idézi Kisné, 2012: 35). A kontrollalt irastanitast szamos kritika érte, tobbek
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kozott hogy a formai kovetelmények, a nyelvtanilag helyes mondatformalas allt a figyelem
kozéppontjaban. Emellett kifogasoltak (Cotton, 1988) azt is, hogy nem vette figyelembe az
iras kezdeti 1épéseit (1d. fentebb).

Osszefoglalva megallapithatjuk, hogy az 1970-es évekig az idegennyelv-tanitisban az
iras alapvetOen a nyelvtan begyakorlasat szolgalta (Bardos, 2005), és igy produktumorientalt
volt. Ezt kovetéen mar az irds folyamata fel¢ fordult a figyelem, vélhetéen a kognitiv

pszicholdgia hatasara.

2.3.2.1. Aziras pszichologiai alapjai avagy fogalmazas-modellek

Az irasbeli kommunikéacid talan elsd, széles korben ismert modelljei a 20. szazad
masodik felében jelentek meg (Hayes, Flowers, 1980; Garret, 1980; Levelt, 1989; Van Galen,
1991, idézi Garcia-Debanc, Fayol, 2013; Horvath, 2001; Becker, 2006).

Alapvetden két f6 csoportba sorolhatjuk az irasmodelleket:

1. Az irés statikus, részeire bonthatd, elemezhetd egység, azaz végtermék, produktum.
2. Az irés folyamat, ezen beliil is tobbféle modellt kiilonbdztethetiink meg, a teljesség igénye
nélkdl:
a) a szakaszmodell elmélete az irast egy tObb, egymas utani szakaszbol allo
folyamatnak tekinti (tervezés, iras-el6késziiletek, vazlatkészités, ellenérzés; az angol

szakirodalomban: planning, prewriting, drafting, revising),

b) a rekurziv-kognitiv folyamat modellje, amely szerint az irds egy olyan folyamat,
amelyben tobbszor visszatériink a mar leirt részekhez, atgondoljuk, kiegészitjiik dket
stb. Bar itt is megfigyelhetliink szakaszokat (tervezés, vazlatiras, ellendrzés,
monitoring; planning, translating, reviewing, monitoring), de a hozzajuk torténd
tobbszori ird1 visszatérés kap nagyobb hangsulyt. Ezenkiviil az egyik gyakran
hivatkozott és tobbszori atdolgozason atesett modellben (Hayes és Flowers, 1980,
1996. idézi Dean et al., 2008) ,,a szerzOk a fogalmazas folyamatat a feladat, az ir6
hosszutavii memoridja és a fogalmazasi részfolyamatok kozotti kapcsolatok és

egymasrahatasok vildgaban értelmezik™ (Molnar, 1996: 141).

A fogalmazasmodellek ugyan nem iiltethetdk 4t a nyelvpedagdgiaba, hiszen nem egy linearis
folyamatot abrazolnak, és nem ,utasitishalmaz, amit teljesiteni tudunk” (Garcia-Debanc,

Fayol, 2013: oldalszam nélkiil), ugyanakkor jelentésen hozzajarulhatnak a pedagogiai
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munkahoz. Egyetérthetiink Bardos véleményével, hogy ,az iraskészség fejlesztésének

szemlélete évtizedenként valtozik, de tanitdsdnak gyakorlata, vagyis az iraskészség

fejlesztésének technoldgiaja alig valtozott” (Bardos, 2000: 173).

Hayes és Flowers modellje (10. abra) ramutat az irastanitisban szamos fontos

mozzanatra, amelyeket figyelembe kell venniink nyelvtanari tevékenységiink soran:

az iras egy szituacidhoz kotott (1d. az emlékezetrdl mondottakat),

kiemeli a téma, a cimzett jelentéségét (ezek nyelvpedagdgiai szempontbol a

nyelvhaszndlatot befolyasold tényezok),

szerepel egy irast elokészitd kutatasi, anyaggylijtési folyamat,

hangsulyozza a hattértudas fontossagat a témaban,

onellenorzés,

a mar elkésziilt részek tobbszori attekintése, ennek pszicholdgiai vonatkozasa az,

hogy a nyelvtanulék is nyugodtan probalkozhatnak, az irds egy folyamat,

gondolatainktél, nyelvtudasunktol fiiggéen a szoveg tobbszor is mddosithato, ez nem

feltétleniil jelent tudatlansagot vagy hibat.

Writer's Long
Term Memory

Knowledge of
Topics
Knowledge of
Audience
Stored Writing
Plans
Knowledge of
Sources based
on literature
search

Task Emvironment

Writng Asagnment Text
TOPI_E Produced
Audience
So Far
A
b h 4
Planning Translating Revising
Reviewing
5 + e > Reading
= + Goal Setting Editing
Monitor

10. abra: Hayes és Flowers rekurziv fogalmazasmodellje
(1980, idézi Hennes et al., 2015: 37)
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A szakirodalomban szintén széles korben elfogadott masik modell az un. tudasatalakito
modell (angolul: knowledge transforming model) Bereiter és Scardamalia nevéhez fiiz6dik
(Bereiter, Scardamalia 1987, idézi Molnar, 1996; Dean et al., 2008). A modell a kezdé irok és
a jo irok irasfolyamatat is abrazolja; a kezdo irdkra a tudaselmondas, a jo irdkra a tudasatiras
a jellemz6é — mindez hattértudasuktol, miifaji és egyéb ismeretiiktél, nyelvhasznalatuktol és

tovabbi tényezoktol fiigg. (Tovabbi részletek a modellrél magyar nyelven Molnar, 1996).

2.3.2.2. Az iras eredmény- és folyamatmodelljeinek hatiasa a nyelvpedagdégiaban

Az irast eleinte mint produktumot tekintették (nyelvtani pontossag, szérend, kozpontozas
sth.), ez eredménykdzpontu irastanitisnak szamit. Ez hatirozta meg sokaig mind az
anyanyelvi, mind pedig az idegen nyelvi irds-, pontosabban fogalmazastanitast. (Errdl az
idosebb korosztalynak, nekiink van tapasztalatunk is, gondoljunk csak didkkorunk
nyelvoraira.) Az ilyen irdstanitasi gyakorlat alapvetéen a nyelvtan explicit magyarazatara,
megfeleld kifejezések memorizdlasdra ¢és a mar megirt fogalmazasra vonatkozd
visszacsatolasra épiilt.

A kognitiv tudomanyok eléretorésével azonban a figyelem az irds folyamata felé
iranyult, amelyben a feladat — tervezés — kialakitas — ellendrzés, majd még a tarsakkal vald
megbeszélés is megjelent (Badger, White, 2000; Feez, 2002; Muncie, 2002, idézi Ahn, 2012;
Paran, 2012).

Az eredmény- és folyamatkdzponta irastanitasrol megoszlanak a vélemények. Egyes
szerzOk szerint (Akyel, Kamisli, 1996; Varble, 1990; Kiszely, 1999, idézi Kisné, 2012) a
folyamatorientalt irastanitds eredményesebb, masok ugy vélik, hogy ,,az irds miivészete és
lelke elveszett a folyamatban” (Baines, Baines, Stanley, Kunkel, 1999, idézi Pritchard,
Honeycutt, 2005: 285), mig Jackson szerint (1996) a szdvegalkotds eredményessége nem a
modszertdl fiigg.

Kiszely (1999) kutatasi eredményei fontosak és figyelemre méltok: kutatasa soran
egyetemistak irdsfolyamatat vizsgalta, akik a folyamatorientdlt irdstanitidsban az érdekesebb
témavalasztast, a motivaciot, az érthetObb instrukcidkat, a nagyobb szabadsag elvét, valamint
a minta alapjan torténd szovegalkotast emelték ki hozzaadott értékként. A szerzd véleménye
szerint mindig a tanitott csoport a dontd abban, hogy eredmény- vagy folyamatorientalt
madszert alkalmazzunk.

Raimes — nyolc egyetemista irasfolyamatat vizsgalva — kutatasai eredménye alapjan azt

javasolja, hogy ,,az iraskészséget fejlesztd orakon a szobeli kommunikacid erdsitését, azaz a
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gondolatok, mondatok, székincs kozos generalasat is fejleszteni kell. Zamel és Raimes
eredményei — bar nagyban meghatdroztak a masodik nyelvi irasfolyamat megismerését —
mégsem tudtak teljes képet nyudjtani a problémardl” (Kisné 2012: 55), hiszen a

folyamatorientalt irdstanitast is érték kritikak, ezek roviden:

— a folyamat 1épéseinek kotelezd betartasa,
— a gyakorlott irasra jellemz6 szokésok kialakitasa,

— adott miifaji sajatossagok kovetése stb.

Véleményem szerint a Iépések betartdsa fligg a nyelvtanuldk nyelvtudasszintjétol ¢és
iraskészségiik fejlettségétdl is, azaz a magasabb nyelvtudasszinttel rendelkezdk estében
esetlegesen kihagyhato egy-egy 1épés. A fokozatossag viszont szem el6tt tartandd tényezo. A
miifaji sajatossagrol az alabbiakban lesz szo.

Ugyancsak a 20. szdzad 80-as éveitdl figyelhetd meg az Ausztraliabol indulo, ott széles
korben elterjedt harmadik irastanitasi megkozelités (Martin 1986; Martin, Rothery 1986;
Cairney 1992, idézi Rabbini, 2013), amelyet az angol nyelvii szakirodalom altalaban a genre
approach vagy genre approach to writing névvel jelol. Jomagam ezt az irastanitasi
megkozelitést a fogalmi haléban miifaj/szerep/funkcié szavakkal jeloltem, mivel az
idegennyelv-tanitas hazai szakirodalmaban az irastanitas e fajtijara nem talaltam
meghonosodott szakkifejezést. Az angol nyelvli elnevezés magyar megfeleldje — a tanitas
Iényegét tekintve — lehetne a miifajorientalt vagy miifajalapu/miifajkozpontu irastanitas is. (A
regiszter szot tudatosan nem hasznalom, mert a szociolingvisztikdban e terminus hasznalata
az adott ,regiszterre” jellemzd stilusértékek kapcsdn mar érinti a regisztert hasznalo adott
tarsadalmi rétegeket, amelyeknek nyelvhasznalata nem mutat egybeesést a tagabb értelemben
vett, azaz nem irodalmi miifajokkal.) Egyelore a miifajkdzponta vagy miifajalapu elnevezést
hasznalom, mivel ez mutatja az irastanitds lényegét. Hogy az irds végtermékét vagy az iras
folyamatat tartom-e fontosnak? A valasz egyszeri: mindkettét. Egyfeldl az iras folyamata
nélkiil nem lehet eredmény, masfelél ha irasunk nem megfeleld6 megformaltsaga mind
tartalmilag, mind ,,miifajilag”, betoltheti-e majd teljes mértékben a szerepét? Megérti-e majd
az olvaso, akinek irdsunkat szanjuk?

A miifajkozpontu irastanitas céliranyos tevékenységként tekint az irasra, és annak a
szituacionak az elemzésére fekteti a hangsulyt, amelyben maga az iras torténik. Tuffs (1993)
levél irdsan keresztiil vilagitja ezt meg, mikozben felhivja a figyelmet a tanar szerepére,
akinek figyelembe kell vennie a nyelvtanulok addigi nyelvi tapasztalatait és minden egyebet,

ami befolyasolja az adott feladat sikeres elvégzését a nyelvtanulas aktualis szakaszaban.
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Els6 1épésben csoportokba osztja a foglalkozas részvevoit, majd kozel tiz eltéré levelet
ad nekik. Feladatuk e levelek ,.elemzése”, azaz Osszehasonlitasa, a tobbszor el6forduld
kifejezések, formai jegyek stb. Osszegyljtése. Segitségképpen vagy a rendelkezésre allo
idOkeretre tekintettel adhatok bizonyos iranyvonalak, amelyek alapjan a csoportoknak
dolgozniuk kell. Jelen esetben ilyen lehet példaul a betiitipus, a betiiméret, a bekezdések, a
megszolitas, az elkdszonés megfigyelése, a levél tagolasa stb. Magasabb szintii nyelvtudassal
rendelkezOknél lehetséges a levél céljanak (reklam, ajanlattétel stb.) a meghatarozasat is
kérni, ill. a megszolitasi és az elkdszonési formaknak a levél tobbi részéhez vald viszonyat
megvizsgaltatni stb. A feladatot természetesen célnyelven kell végeztetni a didkokkal,
mikozben tobbé vagy kevésbé folyékonyan megbeszélik a feladatot. (Felmeriil a kérdés
azonban, fogjak-e mell6zni anyanyelviiket vagy a kdzvetité nyelvet.)

A masodik 1épésben a csoportok bemutatjadk tarsaiknak, hogy milyen eredményre
jutottak — ismét a célnyelven. A csoportok 6sszehasonlitjak eredményeiket.

Lathatjuk tehat, hogy eddig nem a didk célnyelvi tudésarol volt szo (kivéve a
megbeszélés és a bemutatas alatti célnyelvi beszédgyakorlast), sem a helyesen vagy
helyteleniil hasznalt formakrél. Az eddigi feladatok mindegyike valamilyen mas készséget
aktivalt a didkokban: megfigyeloképességet, kozos munkdra vald hajlamot, szocialis
készségeket (pl. nem vagunk egymas szavaba), el6adoi hajlamot, képességeket és egyebeket.

Ezek alapjan a nyelvtanulok mar rendelkeznek azzal az alapvetden sziikséges
informacioval, hogy hogyan is épiil fel az adott miifajra jellemzd szoveg, Osszegyiijtottek a
tipikusan el6forduld nyelvi elemeket, kifejezéseket stb.

A harmadik 1épés lehet, de nem kotelezd: akar kozdsen, akér Ondlléan irjanak egy
tervet/vazlatot arrdl a levélrdl, amelyet majd szeretnének megirni.

Végiil kovetkezhet maga az irds. A kordbban mar tanulmanyozott miifajok koziil
nyugodtan kivalaszthatja a didk, hogy kinek és mir6l fog irni. Ha nem a tanar mondja meg,
attol az irds hasznossdga vitathatatlan. A foglalkozasok Osszességét véve alapul célszerii
meghatarozni ezek (az Onalldan valasztott és a tanar altal javasolt témak) aranyat, hogy a
munka a kurzus/tanfolyam/tanév végeztével eredményes legyen, ugyanakkor a didkok
motivacidja is megmaradjon. Ravasz megoldas, ha még a tanar jeloli is ki a témakat, de
valasztasi lehetdséget hagy a nyelvtanulonak, mikozben a foglalkozasok soran elébb-utébb
mindegyik, a nyelvtanar altal kivalasztott téma teritékre keriil. A foglalkozasokon nyugodtan
meghatarozhatjuk mi, nyelvtanarok a témak feldolgozasdnak szempontjait is. Ez ugyanis
tovabbi lehetOségeket ad a nyelvtanar kezébe: az elkésziilt leveleket (hiszen tobben irtak

azonos témaban) Osszehasonlithatjuk valamelyik eredetivel, az ellen6rzés soran
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hivatkozhatunk arra, hogy az adott levél elérte-e a céljat (pl. ha meghivast tartalmazott,
minden egyértelmii-e, hely, 1d6...). Mivel a tanuldk ily mdédon a feladat gyakorlati céljara
koncentralnak — mivel a levélnek az életben valos funkcidja van —, még a javitdsokat is
konnyebben elfogadjak, és pszichologiai szempontbél nem sajat magukra, nem sajat
képességeikre vonatkoztatjak a javitast/kritikat. Ezenkiviil a nyelvtanar az irdsos munkakat
hibaelemzésnek is aldvetheti, hogy tovabbi irastanitdsi technikdkat alakitson ki, wjabb
elemzési pontokat jeldljon meg.

Tuffs (1993) imént részletezett irastanitdsi megoldasa asszocialja Kiszely (1999)
kutatasaban a didkok altal kiemelt tényezdket, amelyek szerintiik az irast megkdnnyitették: az
(érdekesebb) témavalasztast, a motivaciot, az érthet6bb instrukcidkat, a nagyobb szabadsag
elvét, valamint a minta (modell) alapjan torténd szovegalkotast. A motivacioként
csoportjainkban bevezethetiink olyan megoldast, hogy vagy egy, erre a célra kialakitott
falfeliileten tessziikk kozz¢é az irdsokat, vagy akar egy (sajat) online feliileten is
megjelenhetnek (meghatarozhatok a szempontok, pl. hogy ki¢ keriiljon ki), de hosszabb
iddtartamu verseny is elképzelhet. Az iddsebb korosztalynal a kdzzététel szintén 0sztonzd
lehet. Majd az irasokhoz illusztraciok is készithetdk; otletek sokasdga meriilhet fel a
didkjaink motivalasara.

A kiilfoldi szakirodalomban taldlkozhatunk olyan megoldasokkal is, amelyek azéltal
szinesitik az irastanitast, hogy ki mikor ir, ki mondja/kik mondjdk a fogalmazasban
hasznalatra javasolt szavakat, kifejezéseket (Pindar, 2007). Ennek alapjan az iras osztalytermi
gyakorlatanak megoldasait modellalapt (tandr beszél, tanar ir), megosztott (tanar és didk
besz¢l, tandr ir), interaktiv (tanar és didk besz€l és ir), irdnyitott (tanar beszél, didk ir) és
onallo irasra (didk ir) bontjak. Az elnevezések ugyan nem tiikrozik igazan az ezek kozotti
kiilonbséget, és nem is feltétleniil értiink ezek megkiilonboztetésének sziikségességével egyet.
Az iménti irasgyakorlas tipusai, bar valtozatossagot hozhatnak, minddssze arnyalatnyi
kiillonbséget mutatnak, amelyeknek az alkalmazasaval lényegileg nem jutunk kozelebb a
nyelvtanulok irdskészségének javitdsahoz (pl. a modellalapt irastanitdsndl a tanar hangosan
gondolkodva ¢€s tablai magyarazatokkal vezeti végig a didkot az iras elkészitési 1épésein,
mikozben a didk nem is mond és nem is ir semmit). Ezenkiviil az interaktiv iras fogalma mar
foglaltnak tekinthets, egyes szerzék (Conti, 2015) az infokommunikacids eszkozok
bevondasaval torténd irast nevezik igy.

A fentebb bemutatott irastanitasi megoldasok egyértelmiisitik, hogy a miifajkdozponta
irastanitas valoban 0tvozi a tartalom- és folyamatorientalt megkozelitéseket, masfeldl pedig

megvilagitjak, miért is emeltiik ki ezt az idézetet: ,,bdlcs dolog az iraskészség fejlesztésébe
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mas készségeket is belevonni vagy azokbol kiindulni: igy példaul hasznalhatunk mas miifaji
szovegeket, példaul egy tarsalgast arra, hogy majd egy leiras alapja legyen” (Bardos 2000:
177). Megjelenik benne mindaz, amit az irastanitdsban kiemelten kezelnek a kiilonféle
iranyzatok. Nem beszélve azokrol a neurolingvisztikai kutatdsi eredményekrdl, amelyek
soran bebizonyosodott: a szobeli célnyelvi készségek megléte alapfeltétele a jo
iraskészségnek (Netten, Germain, 2012).

Az iréas, bar vitathatatlanul kapcsolatban all az olvasassal, mégis a beszédnek a ,,parja”,
hiszen mindkét készséget informécidatadasra hasznaljuk: a beszéd a szobeli, az irds az
irasban torténé kommunikacio eszkoze (Cs. Czachesz, 2001; Gal, 2002, idézi Kisné, 2012;
Toth, 2006). Ez egyben azt is jelenti, hogy az iraskészség kialakitasahoz ¢és fejlesztéséhez
miikodoképes beszédkészség sziikséges. Dehaene (2007) Ujraciklalasi elmélete is a beszéd
els0ségét bizonyitja, hiszen az irds mint 0j kulturalis targy ,,megszallta” a mas miikodésekre
dedikalt kérgi teriileteket (P1éh, 2011: 904).

Ugyanakkor nem szabad szem eldl téveszteni azt a nem kevésbé fontos kiilonbséget,
hogy irasban gazdagabb szokincset haszndlunk, a mondatok szerkezeti felépitése is
bonyolultabb stb.

A beszédkészség elemzésekor nehezebb helyzetben vagyunk, mint a beszédpercepcio
bemutatdsa esetén, bar a gyermeknyelv-kutatasok tobb konyvtarnyi irodalmat tesznek ki.
M¢égsem hasonlithaté 0ssze az anyanyelvi beszédkészség fejlédése az idegennyelv-tanulas
soran kialakitandd beszédkészséggel, hiszen amit a gyermek anyanyelvként elsajatit (a nyelvi
elemek sorrendje stb.), az az idegennyelv-pedagogiaban a nyelvi tartalom fogalomkorébe
tartozik. Lengyel (1996) az anyanyelv oralis és irott formainak elsajatitasat parhuzamosan
szemléli. Konyvében fOleg a gyermeki kétnyelviiséget és az Ovodai idegennyelv-tanulést
emliti, és kutatodi profiljanak megfeleléen nem a nyelvpedagogia szemszogébdl targyalja 6ket.

A beszédkészséghez visszatérve, kiindulopontunk lehet a kovetkezd: kdzolni szeretnék
valamit (tudatosan nem a gondolat szot hasznalom) a kommunikacios helyzetben megjelend
adoként. Egy otlet jelenik meg, €s azt mint iizenetet szeretném valamilyen (hangz6 vagy
vizualis) formaban megfogalmazni, és a kommunikacios helyzet vevéjéhez eljuttatni. Ahhoz,
hogy ez megtorténhessen, a meglévd idegen nyelvi szokincsemre, a nyelvtani tuddsomra
tudok tamaszkodni, és a mondandomat megfelelé formaba ontom. Ez a nyelvpedagogia

szempontjabol a kovetkezdket jelenti:

— az ismeretek el6hivéasa (amit k6zolni szeretnék),

— szavak, kifejezések, amelyek koziil valogatok,
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— nyelvtani ismeretek, amelyek segitségével megfogalmazom a mondandémat,
— a szitudcio figyelembe vétele (kivel, hogyan stb. szeretnék kozdlni valamit), azaz
stilisztikai és pragmatikai ismeretek egyarant,

— ¢s nem utolsésorban, hogy mit szeretnék elérni a kozlésemmel (a beszEld szandéka).

Azt szoktuk mondani, hogy a beszéd valogatas €s elrendezés eredménye. Az imént felsorolt
tényezok egyfeldl asszocidljak a nyelvi tartalmat, masfeldl a beszédkészséget. Az irastanitas
kapcsan tehat roviden megfogalmazhatjuk azt a kevésbé biztatdo tényt, hogy ki kell
alakitanunk a nyelvtanuld beszédkészségét ahhoz, hogy irni tudjon. Mindemellett a
nyelvtanarnak azt is tudnia kell, hogy az iras kultaraspecifikus (Kaplan, 1966, idézi Bardos,
2000: 163-164). Ez annyit tesz, hogy ,,a szovegek szerkezete, szervezddése kultaranként
valtozhat” (Bardos, 2000: 162), azaz ,,az eredetiség, a stilus, az elrendezés és az eléadasmodd
lehet merében mas is, mint ami a mi kultGrankban megszokott” (Bardos, 2000: 164).

Az eddigiek alapjan valik érthetévé, miért az alabbi mddon hataroztuk meg az irds
nyelvpedagogiai szempontu fogalmat: az iras Osszetett mentalis folyamat, amely a
beszédkészségre épiilve a hang-betii megfeleltetéssel kezdédik, és magaban foglalja az alkotd
irast is. Az irastanitas és az irastanulas ennek kovetkeztében magaban foglalja a hang-beti
megfeleltetést és minden olyan egyéb készséget, amely lehet6vé teszi a kreativ irast.
Valoban, ez nagyon tdgan értelmezett irasfogalom. Ahhoz, hogy egy idegen nyelven jol
megirt, elfogadhatd szerkesztettségli irdsmiirél beszélhessiink, szamos tényezd szerepet
jatszik. Nem véletlen, hogy mind anyanyelven, mind pedig idegen nyelven az iras fejlesztése
a legiddigényesebb ¢és a legosszetettebb folyamat. A forras benniink van: a késziild irdsnak a
tartalmat és a formdjat is nekiink kell kitalalni, elkésziteni. Az olvasds esetében ezzel
szemben ezt masok megteszik helyettiink, ott az értelmezés marad rank mint olvasdkra.

A nyelvtanari gyakorlatban alapvetden két esettel talalkozhatunk:

1. A kezdd nyelvtanulok esete: a nyelvi tartalom kozvetitése egyszerre zajlik a nyelvi
készségek fejlesztésével. Embert nem kimél6 feladat, holott ,,csak” az iraskészség tanitasarol
van sz0.

2. A nem kezd6 nyelvtanulok esete: bar itt is egyszerre zajlik a nyelvi tartalom és a nyelvi
keészségek fejlesztése, 0k mar rendelkeznek bizonyos szokinccesel, nyelvtani ismeretekkel,
hogy adott nyelvtanitasi szakaszban a készségfejlesztésre koncentralhassunk.

Igyekeztem olyan nyelvpedagogiai keretet/modult kidolgozni, amely megfelelhet

mindkét esetre. Ettdl fiiggetleniil a tananyag kidolgozasa, az 6rdkra késziilés még tovabbra is
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a MID-tanar feladata, a 2.5. pontban bemutatasra keriilé6 nyelvpedagogiai modularis keret

azonban vélhetéen segitséget jelent majd e késziilési folyamatban.

2.3.2.3. Az irastanitas alapvet6 szakaszai — nyelvpedagégia szempontbol

Az iraskészség kialakitasa és fejlesztése a magyar mint idegen nyelv esetében —
hasonldan az olvasaskészségéhez — nyelvpedagdgiai szempontbol két £6 szakaszra bonthato:
az firaskészség technikai szakaszanak a kialakitdsa, azaz a megfeleld6 vonalvezetés
begyakorlasa, mikozben a betiiket is elsajatitjuk, és ezzel parhuzamosan az adott hangokat is
tarsitjuk hozzajuk (az un. alapoz6 szakasz — sajat elnevezés). A masik szakasz mar tilmutat
ezen a technikai automatizacidés szinten, €s az Onalld irasbeli szovegalkotast allitja
kozéppontba. Azonban ahogyan az olvasasnal, az irdsndl sem keriilhetjiik meg az alapozd
szakasz automatikus szintre emelését. Ez — szdmos mas tényezd mellett, mint pl. a

hattértudas, nyelvtani szabalyok ismerete stb. — feltétele az 6nallé szovegalkotasnak.

Betiisorrend

A disszertdcibban az olvasas- és irastanitds nyelvpedagdgiai megkdzelitésében a
diszlexia-kutatasbol atvett fonoldgiai tudatossag fejlesztése all a figyelem kdzéppontjaban, és
azt vizsgalom, hogy ez milyen mddon jarulhat hozza e két vizsgalt készség magasabb szintli
elsajatitasahoz.

A magyar mint idegen nyelv irdstanitdsanak céljaira Schmidt (2008, 2013) a Meixner
altal hasznalt betlisorrendet veszi at. Az anyanyelv-pedagogidban az egyik, 1978-t6l elterjedt
olvasas- és irastanitdsi modszer megalkotdja Meixner (tobb szerzOtarssal egyiitt). Ezt a
modszert azonban mind Csépe (2006), mind Goésy (2008), mind pedig Adamikné (2006)
hatarozottan elutasitotta.

A betlisorrend tanitdsa tekintetében az egészséges magyar kisiskoldsoknak késziilt
anyanyelvi tankonyvek sem egységesek. Egyesek a vonalvezetést, masok a homogén gatlas,
mig tovabbi szerzOk az ltkoztetés jelenségét tekintik iranyadonak. (Errdl részletesen Id.
Adamikné, Kalmanné, Kernya, H. T6th, 2001). Csépe (2006, 2014) és Gosy fentebb mar
idézett véleményére, valamint az olvasasnak és az irasnak a disszertacioban is idézett
pszicholingvisztikai hatterére utalva kijelenthetd, hogy a magyar anyanyelv-pedagdgidban a
magyar nyelv sekély irdsmodjara €s transzparencidjara, valamint a szdtagolasra épitd

olvasastanitasi modszer alkalmazasa az egyértelmiien célravezeto.
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A magyar mint idegen nyelv olvasds- ¢€s irdstanitasakor azonban a betlik tanitasi
sorrendjénél nem csak a magyar nyelv jellemzdit kell figyelembe venni. A célnyelv mellett
legalabb annyira fontos tényez6 a MID-tanul6 sajat anyanyelvével, annak hangrendszerével
¢s artikulacids bazisdval, grammatikajaval, a mogotte meghtzodo kognitiv funkciokkal. A
betlisorrend Osszeallitasakor ezek figyelembevétele mellett valaszthatunk a homogén gatlas
vagy az lutkoztetés jelensége kozott, vagy szekvencialisan alkalmazhatjuk mindkettot, vagy
mellézziik 6ket. Meixner a homogén gatlast tekinti irdnyadonak, ne felejtsiik azonban el,
hogy 6 magyar anyanyelvi diszlexiaprevencios és reedukacios terapiaval foglalkozott, és
alkotta meg tarsszerzéségben a mar emlitett Olvasni tanulok c. tankonyvet. Csoportositva
kinalt betlisorrendje az emlitett olvasokonyv elsd kiadasaban, majd a Jatékhdz cC.
kiadvanyaban (els6 kiadas 1993) bizonyos fokban eltér egymastol. Schmidt Meixner
Jatékhaz c. kiadvanyanak betlisorrendjét vette alapul sajat betlisorrendjének kialakitasdhoz.

De fontos kiemelni azt is, hogy az olvasas és iras elsajatitdsdnak sikeressége az
alfabetikus irasmoda magyar nyelv esetében akar idegen, akar anyanyelvként tanitjuk, nem a
betlisorrendtdl fiigg. A diszlexia fogalmanak meghatirozasaban sincs utalas erre, kiemelik
azonban a fonolodgiai tudatossag szerepét. Tobbek kozott ezért sem szerepeltetem nagyobb
részletességgel a betlisorrend kérdését a disszertdcioban. A tanulas folyamatat természetesen
megkonnyithetjiik, ha az emlitett tényezok koziil minél tobbet igyeksziink figyelembe venni
mar a betiisorrend kialakitasakor is. Igy pl. célszeri a MID-tanulok anyanyelvi hangkészletét
szem elOtt tartani. Ez a gyakorlatban a kovetkezoket jelenti: pl. egy kinai anyanyelviit MID-
tanulo esetében a legfontosabb sorrendi kérdés azokat a hangokat reprezentald betiiket érinti,
amelyek a kinai nyelvbdl hianyzo, de a magyar célnyelvben meglévd r, | hangok képzésének
tanitasahoz sziikségesek (t, d). A magyar logopédiabol tudjuk, hogy az r hangot elszor a tr,
dr kombinacioban gyakoroltatjuk, majd csak azt kovetden térhetiink ra az r 6nalld ejtésének
tanitasara stb. Ezeknek megfelelden a t és a d betiik tanitasa elobb torténik, mint az | és az r
betliké. Ennek a sorrendnek azonban nincs jelentdsége pl. egy bolgar anyanyelvii csoport
eseteben. E didkkozponti megkozelités tobbféle betlitanitasi sorrendet megenged, ¢€s
megkivanja a MID-tanar tajékozottsagat az adott didk(ok) anyanyelvi jellemz6irdl vagy
legalabbis egy résziikrdl (hangkészlet).

Nem véletlen azonban, hogy egyes anyanyelv-pedagdgiai munkak a homogén gatlas
helyett vagy mellett az iitkoztetés eljarasat részesitik eldnyben, illetve alkalmazzdk (1d.
fentebb), hiszen a csak egy megkiilonboztetd jegyben eltérést mutatd hangok esetében a
koztikk hallhato kiilonbséget tanuljuk meg, mikézben a hangok szolgilnak egymas

viszonyitasi alapjaul. Ezt az allaspontot fogadom el, és alkalmazom a munkam soran. Ennek
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alapjan ¢épitettem fel a tollbamondas anyagat a hangok irdsatdol egészen a hosszabb

szovegekéig, és ezt az elvet kovetem a nyelvtanitasban a gyakoroltatas soran is.
Folydiras vagy nyomtatott betik irasa?

A foly6irdas vagy a nyomtatott betilk hasznalata az olvasas- és az iraskészség
pszicholdgiai, kognitiv modelljei szempontjabdl — a finommotorika kialakulasat kdvetden —
véleményem szerint nem dontd tényezo, ezért nem szerepel e kérdésnek tovabbi részletezése
a disszertacioban. A kiilfoldi szakirodalom altalam ismert részében is a digitalis eszk6zok
billentyliinek nyomogatéasaval all szemben a kéziras (legyen az folydiras vagy nyomtatott
betiik irasa) (Mangen, Velay, 2010). Ezt erdsiti meg Dehaene (2011) is, hangsulyozva a
kéziras fontossagat (legyen az folydirdsu vagy nyomtatott betlis). Arra azonban képalkoto
kutatdsok ramutattak, hogy tobb agyi teriilet is aktivalodik még a ,,nem Iétezd” betiik
kézirassal torténd irasakor is, mint gépeléskor.

A MID-tanari munkat megkonnyitheti, ha a folydirds helyett a nyomtatott betiiket
tanitjuk, hiszen a nyelvtanuloknak konnyebb atmasolniuk a betlik vonalat az irds soran.
Eddigi MID-tanari munkamban a didkjaim a folyodirast hasznaltdk nehézség nélkiil. A
foly6irds hive azért vagyok, mert egyfeldl a nyomtatott betiis irasndl a szohatarok kdnnyen
Osszemosddhatnak, masfeldl pedig a kis nyomtatott betlik esetében szamos irdsjegy
Osszetéveszthetd (a betlik vonalvezetését tekintve), ez az irott betliknél ritkdbban fordulhat
eld.

Amennyiben az olvasas ,,.konnyebb” elsajatitdsa miatt esik a valasztas a nyomtatott betiik
tanitasara’hasznalatara (hiszen 4altaldban nyomtatott szovegeket olvasunk, igy azokat
konnyebb utanzassal atmasolni), ez is teljesen célravezetd megoldas lehet. A folyoiras
valasztasa esetén a nyomtatott €és irott kis- és nagybetilk egymashoz kapcsolt tanitisa
azonban, bar Osszetett feladatnak tlinhet, segitséget jelenthet a MID-tanulonak. Ez utdbbi
allitast tamasztjdk ald azok a kutatdsok, amelyek ramutattak: a betlifelismerés és
betliazonositas konnyebbé valik, ha a legeltérébb formaji, de még felismerhetd modon
abrazolt betliformékkal is taldlkoznak az irni €s olvasni tanulok, mivel a betlikre jellemzd
elvont jegyek konnyebben, azaz tobb forrasbol keriilnek ,,kivonasra, kialakitasra™ az irni és
olvasni tanulok fejében (Posner, Keele, 1968; Perry, Samuelson, Malloy, Schiffer, 2010;
James, Engelhardt, 2012).
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Az iras gyakoroltatasa — a masolas

Miutan kialakitottuk a sajat nyelvpedagdgiai megoldasainkat a betiik sorrendjérdl,
célszerl a fent idézett munkdkra hivatkozassal a kis- és nagybetiik parhuzamos tanitasat célz6
megoldast valasztani.

Az olvasas- és irastanitas kezdeti szakaszaban — az anyanyelvi kisdiakoktol eltéréen —
szotanulassal kezdjiik a tanitasi folyamatot. A targyakhoz/képekhez kotott szavak tobbszori
¢s minél tobb szempontu elismétlésével mind a jelentésiiket, mind a kiejtésiiket
megtanulhatjuk. Mar ekkor fontos a fonolédgiai tudatossag (FT) fejlesztését elkezdeni. (A
fonoldgiai tudatossagrol 1d. az 1.9., a 2.2.4. és a 3.5.2.3. pontokat.)

Az eddigiekben mar megismerkedtiink az FT két szintjével. A szotagszintii feladatok
még a betltanitds megkezdése eldtt fejleszthetok, majd a betitanitds megkezdésekor
folytathatok, mikozben mar kovetkezhetnek a fonémaszint fejlesztését célzo FT-fejlesztd
gyakorlatok is. A betlitanitasi folyamat megkezdésétdl egészen az olvasas megfeleld tempoju,
mar automatizalt szintjéig (hangos olvasassal konnyen ellendrizhetd a nyelvoran), sot akar
azon tul is minden szokincsbovitésnél alkalmazhatjuk a szotagszintii és a fonémaszintii FT-
fejlesztd gyakorlatokat. Hadd el6legezzek meg példaként néhany adatot az empirikus
kutatasbol! A 4. tablazat alfabetikus irasmoda anyanyelvii besz¢élok betii-hang és hang-betii
megfeleltetési hibaatlagdt mutatja koézel 100 oOrdnyi magyarnyelv-tanulas utan annak
fliggvényében, hogy kaptak-e FT-fejlesztést vagy sem:

4. tablazat: Alfabetikus irasu MID-tanulok
betii-hang/hang-betii megfeleltetési hibaatlaga

Report
Hang Olvasasnal
hetljelének hetd-hang
Volt-¢ FT fejlesztés irasa___ | megfelelés
igen Mean 867 42 80
N Q
Std. Deviation 5533 14 822
| nem_ Mean C—@ ( 52,??'
] 19
Stol. Deviation 11,238 15,690
Total Mean 24,08 50,71
M 26 24
Std. Deviation 13,7498 15,744

Az FT fejlesztésére iranyuld gyakorlatok alkalmazédsanak hozadéka a fentieken kiviil az is,
hogy a kiejtés gyakorlasdhoz is hozzajarul. Még valtozatosabba teszi a nyelvorakat, ha a

feladatokat a rovid tava verbdlis és vizudlis memoria fejlesztésével 6tvozzik. (A rovid ideji
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verbalis memoria a beszédészlelésben, a helyes artikulacidban, majd az irott nyelv megfeleld
szintli azonositasdban — irds €és olvasas — jatszik fontos szerepet, mig a rovid idejii vizualis
memoria a nyelv irott oldalanak, azaz a betlikészletnek az elsajatitasaban, megtartasaban és

felidézésében. Bovebben 1d. Gosy, évszam nélkiil.)
A hang-betii, fonéma-graféma megfeleltetés — részletek

A hang (értsd: a nyelv hangjai) mint fizikai jelenség az irdsban betiik form4jaban jelenik
meg. A magyar nyelvrdl tudjuk, hogy a betlik hangértéke tobbnyire alland6. A beszédben
azonban a hangok funkcionalis egysége, a fonéma jelenik meg, amelyet mar tobbféle iraskép
(graféma) is jelolhet irasban, igy példaul:

(] ocsanat
_y _Cs_(bocsanat)

D ﬂ — _ 55 (makacssag)
—* ts/tts_(baratsag/adottsag)
™M 45 (fradsdg)

_dts  (faradtsag)

Lengyel (1999) a munkdjdban az irdstanulds pszicholingvisztikai alapjait, inkdbb
folyamatait elemzi, tobbek kozott vizsgalja finn és magyar gyerekek korében a graféma-
fonéma/fonéma-graféma megfeleltetési szabalyokat, majd azt kdvetéen igyekszik ,,a magyar
irott nyelv ontogenezisét modellalni a pszicholingvisztika szemszogébol” (uo. 2).

Kassai (2001) komoly kritikaval illette Lengyel konyvét: szamos hidnyossagot,
pontatlansagot rott fel neki. Alapvetden elméleti (pl. a betii-graféma-hang-fonéma viszony
kérdése vagy a toldaléknak a sz6td elott torténd feltiintetése feladatban a mérés soran, a nem
pontos fogalomhasznalat mind jogos felvetés a birdlo részérdl), kutatads-moddszertani (a finn €s
magyar csoportok dsszemérhetetlensége, hiszen kozottiik az irdstanulds szempontjabol egy év
kiilonbség van a finn gyerekek rovasara, Lengyel mégis Osszehasonlitja Oket, és ez
egyértelmiien hibas kovetkeztetésekhez vezet), szakmai tajékozottsagbeli hianyossagokat (pl.
az egybeirasi hibak okairol) emelt ki.

A jelen disszertdcid szempontjabol fontos hibakategoridk megallapitdsaval és
elemzésiikkel kapcsolatban minddssze egy utalast tett, mely szerint ,,B. Fejes Katalin a 10
¢ves kisiskolasoktol gytjtott fogalmazasok koziil kutatdsabol épp az ilyen vondasokat,
mutatokat [ti. betlicsere, hangkihagyds stb., megjegyzés télem] =zarta ki, mint
értékelhetetleneket”. Meg kell jegyezniink azonban, hogy B. Fejes a szintaktikai allomany
természetét (mondatok, tagmondatok, mondatrészek szdma, ardnya stb.) vizsgalta

gyermekszovegekben. Ertelmezésemben ily modon a fonologiai tudatossagra utald
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pontatlansagok kizarhatok az elemzésébdl anndl is inkabb, mert bar a morfologiai és a
szintaktikai tudatossagot egyarant a nyelvtani tudatossaghoz soroljuk, a fonologiai tudatossag
a morfoldgiai tudatossaghoz kapcsolhatd szorosabban — éppen a fonéma-graféma/graféma-
fonéma megfeleltetés miatt. Ennek értelmében az, hogy B. Fejes a szintaktikai elemzésekbdl
kihagyta a Lengyelnél alkalmazott hibakategdriakat, érthetd, azonban Lengyel munkéjaban
éppen a vizsgalddas targyat képezik.

Bar munkadmban az irastanitds nyelvpedagogiai megoldasaira fokuszalok, a téma
interdiszciplindris jellegébdl adodoan segitségiil hivtam tobbek kdzott a pszicholingvisztikat
is (1d. a Bevezetés vonatkozo részeit). Lengyel idézett munkajabdl azonban csak bizonyos

elemeket emlitek meg az irastanitas 1épéseinek részletezésekor:

— az irastanulas soran eléfordul6 hibatipusokat és

— a graféma-fonéma megfeleltetés kialakuldsanak két 6 szakaszat.

Az elsd esetében tobb forrasra is hagyatkozhatunk (sajat tapasztalatok, gyogypedagdgiai
ismeretek, Lengyel (1999) konyve). A hibatipusok megnevezésekor a hibaelemzésekhez
kidolgozott sajat csoportositisomat mutatom be, majd annak részletezésekor zarojelben
feltiintetem a Lengyelnél hasznalt irashibatipusokat is — helyenként tovabbi magyarazattal,
ahol pedig a zardjeles utalas hidnyzik, az a hibatipus Lengyelnél az enyémmel megegyez6
formaban és tartalommal szerepel).
A hibaelemzésben hasznalt hibatipusokat négy hibakategoridba soroltam:

a) A fonologiai tudatossaggal kapcsolatos pontatlansagok (hang-/betii- és szotagszinten):

— hang-betli megfelelés (Lengyel mindossze a kvantitas- és ékezetjelolési hibat nevezi
meg),

— betlicsere,

— betiikihagyas,

— felesleges betiik beiktatasa.

b) A nyelvtani tudatossaggal kapcsolatos pontatlansagok:

— morfoldgiai pontatlansagok, pl. toldalékok, a felszolitd mod helytelen irasa (Lengyelnél
nem szerepel),

— kiemelten kezelem a massalhangzoszabalyok megjelenését a fonéma-graféma
megfeleltetés miatt (Lengyelnél erre nem talaltam kiilon csoportot; ez meglepd az
irastanitas vizsgalatakor, hiszen a magyar nyelvli irasban éppen ez az egyik legtobb
nehézséget okozo jelenség),

— egybe- és kiiloniras (Lengyel kiilon csoportokban kezeli 6ket),
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— szorend (Lengyelnél nem szerepel).

c) A beszédészlelési hibak. Lengyelnél a betiinél nagyobb egységek kihagyasaként jelenik
meg, ami azonban csak részben fedi le az altalam megallapitott kategoriat. A szerzd
mindossze ,,nehezen értelmezhetéknek™, ,,nagyon egyedieknek™ nevezi e hibdkat, pl.
,Péter szélben [szépen] olvas”; ,Joska tdaska [?] rendész” (i. m. 174). Lengyel
ugyanakkor a nagyobb egységek kihagyasanak csoportjaba sorolja a nyelvtani tudatossag
hianyara utal6 hibakat is, pl. ,, Kertészked az ember”, ,, A fianak van egy kerti kutydlya”.
Meg kell jegyezniink, hogy ebben az utébbiban kihagyas nem is szerepel, ami azért is
kifogasolhato, mert a magyar irasban éppen a morfémahatarok széban €s irasban torténd
megjelenése, a toldalékok tudatos (morfologiai) felismerése 1ényeges szerepet jatszik.

d) A beszédértési hibak (Lengyelnél az eldzé irashibatipussal egyiitt ezek és bizonyos

nyelvtani tudatossagot érintd hibak keriiltek az egyéb hibak csoportjaba).

Lengyel az Onkorrekcidkat is figyelembe vette, ez helyes is, hiszen az irastanulas
folyamatat vizsgdlja pszicholingvisztikai szempontbol. A  disszertacibban azonban
nyelvpedagogiai megkozelitésben az irds pontossagat/pontatlansagat elemzem, igy akar
onkorrekei6 utan, akar anélkiil tortént a pontos iras, helyesnek fogadtam el.

A masik jelenség a fonéma-graféma megfeleltetés kialakuldsanak két szakasza (Lengyel
vizsgalata szerint el0szor a sekély irdsmodu valtozat, majd azt kdvetden a mély irdsmoda
valtozat alakul ki anyanyelvi beszéloknél). Ezt azért érdemes kiemelni, hogy hangstlyozzuk:
a nyelvi tartalom kozvetitésekor kiilon figyelmet kell forditanunk a nyelvtani tudatossag
fejlesztésére, amely részben a fonéma-graféma/graféma-fonéma megfelelésben 6lt testet. A
nyelvtan, azon beliil is a morfémdk tanitasakor célszerli az aktualis alaktani elemekkel
morfoldgiai tudatossagot fejlesztd feladatokat, tollbamondast és hangos olvastatast
végeztetni. A nyelvtani jelenség megértése a nyelvtanuld részérdl sziikséges, de nem

elégséges feltétele a megteleld irdsnak (€s olvasasnak).
Az iras gyakoroltatasa — a szétagolas

Célszerl a betlisorrendet a rola szol6 részben mar emlitett tényezOk figyelembevételével
ugy kialakitani, hogy minél hamarabb révid, egy szotagh szavakat, azokbdl rovid
mondatokat, szovegeket alkothassunk.

Az iréastanitas sikerességéhez jarul hozza, ha az olvasassal parhuzamosan haladunk: amit
megtanulunk leirni, azt gyakoroljuk olvasés szintjén is. Az olvasasnal €s az irasnal is hasznos

a szotagolas beiktatdsa (az olvasas esetében errdl 1d. a 2.3.1.1. pontot). Az irds sordn a
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szotagolva latott és masolt szavak, esetleg mondatok segitenek az elvélasztdsi szabalyok
gyakorlati megjelenésének megfigyelésében, ami a helyesirasi ismeretek egyik részét képezi.
Bizonyos mennyiségli magyar célnyelvi input esetén a nyelvtanuld id6vel észreveszi, hogy a
szOtaghatarok ¢és a morfémahatdirok nem mindig esnek egybe. (A morfémahatarok

tudatositasanak fontossagarol mar az el6zdekben szoltam.)
Az iras gyakoroltatasa — a tollbamondas

Mikozben az irastanitas technikai szakaszanal tartunk, tanitjuk az abécé betiiit a hozzajuk
tartoz6 hangokkal, gyakoroltatjuk a kiejtést, az imént emlitett feladatokat végeztetjiik,
folyamatosan tanitjuk €s bovitjiik a célnyelvi nyelvtan elemeit, jelenségeit is. Idegen nyelvii
olvasas- és irastanitaskor — az anyanyelvi beszéloktdl eltéréen — mar az elsé oratdl kezdve
mindent (a nyelvi tartalmat, igy a kiejtést, a szavakat a jelentésiikkel és a hasznalatukkal, a
nyelvtant stb.) egyszerre kell tanulniuk a didkoknak, mikdzben ezeket alkalmazva
folyamatosan alakitjdk és fejlesztik nyelvi készségeiket.

Bar csak a nyelvtanulds kezdeti szakaszanal tartunk, mar adhatok a tanult betiik, szavak
masolasi feladatként, valamint FT-fejlesztési gyakorlatban, hallasértési feladatban,

tollbamondasként stb. is hasznalhatjuk dket.
Mar nem szotagolunk

Az irés technikai szakaszdnak megtanuldsat kovetden az FT, a vizualis és verbalis
memoria fejlesztésére iranyuld gyakorlatok tovabbra is alkalmazhatok, mig a szotagolo irds
helyett a teljes és egyre hosszabb szavak, mondatok irdsa kovetkezhet. A szavak elsajatitasa
¢s az irasbeli szovegalkotés koz¢ lehetdleg keriiljon be az 0j lexika tobbi nyelvi készség révén
torténd tobbszori €s minél valtozatosabb gyakorlasa (pl. a kérdés megértése, szobeli
valaszolas a kérdésre, majd kérdésfeltevés, szimultdn szoveghallgatds és szovegolvasas,
kiilonalld szovegolvasas stb). Az iras formdja ekkor tovabbra is lehet tollbamondas, az FT és
az egyre fejlddé nyelvtani tudatossig mar nagyban hozzdjarulnak a tollbamondas

sikerességéhez (1d. a disszertacié 1.9., 2.3.1.1. és 2.3.1.2. pontjait).
Onallé iras

Az 6nallo irasbeli szovegalkotas felé az elsé 1épések: az dbécé €s a hozza tartoz6 hangok,
egy bizonyos nagysagu szokincs és nyelvtani ismeretek, valamint nyelvhasznalati szabalyok
»passziv”’ tudasa a nyelvtanulas kezdeti szakaszidban is lehetévé teszi az Ondllo irdst.

Nyelvpedagogiai szempontbdl, azaz a tanitds, a gyakoroltatas céljat tekintve minden
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célnyelven megalkotott lizenet 6nall6 irasnak tekinthetd. Idesorolhatjuk a kérdésekre irasban
adott egyszavas valaszokat is, de idetartozik a szovegértést ellendrz6 kérdések irasban, egy-
egy, immar hosszabb mondatok forméjaban torténd valaszok megfogalmazasa, valamint egy
torténet tartalmanak irdsos elmondésa is. Ez a szakasz megfeleltethetd az un. tudasatalakito
fogalmazasmodellel (angolul: knowledge transforming model; Bereiter, Scardamalia 1987;
idézi Molnar, 1996; Dean et al., 2008. Bévebben 1d. a 2.3.2.2. pontban), az irasban térténé
tudaselmondas szakaszaval.

A tudatos tananyag-osszeallitas és oOratervezés révén meg kell céloznunk az akar csak
néhany mondatbdl allo, minél korabbi szobeli, majd azt kovetden irdsbeli szovegalkotast. Ez
lehet egy rovid bemutatkozas is (Hogy hivnak, Hany éves vagy?). Vélhetden ezzel kezd6dott
a tanfolyam, és a szdmokat is az els0 6rak valamelyikén tanultuk, azaz ez mar tanult és tudott
nyelvi tartalomnak tekinthetd. Az egymdast mar ismerd csoporttagok esetében a
természetellenesnek tlind bemutatkozasi szitudcid elkeriilését példaul egy levélben torténd
rovid bemutatkozas leirasaval oldhatjuk fel: ekkor — bar irdst gyakoroltatunk — a didkok
figyelme a levél formajanak a megtanulaséra irdnyul.

Az iras Onallova valasanak, az 6nallo szovegalkotas megjelenésének — anyanyelven és
idegen nyelven egyarant — fontos feltétele az ahhoz a nyelvhez tartozé nyelvtani tudatossag, a
szokincs, amelyen irni kivdnunk, valamint a hattértudas megléte. Ezek részletes vizsgalataval
a disszertacioban az olvasas kapcsan foglalkozunk, de az ott tett megallapitdsok érvényesek
az iraskészségre is.

Az 0nalld irdsos szovegalkotas kialakitasanak célja, hogy elérjik a mar emlitett
tudasatalakito fogalmazdsmodellnek a tudédsalkotasként megjelolt szakaszat. Az ehhez vezetd

fontosabb allomasokat vazoltam ebben a pontban.

2.4. Az anyanyelv szerepe az idegennyelv-tanulasban
2.4.1. Elméleti megfontolasok

Az anyanyelv szerepe Vvitathatatlan az idegennyelv-tanulasban. Ezt a szerepet
vizsgalhatjuk a nyelvtanulé koranak, a nyelvi tartalomnak, a nyelvi készségeknek a
szempontjabol. Altalaban Krashen nevéhez szoktuk koétni a nyelvelsajatitas és a nyelvtanulas
kozotti kiillonbségtételt, de mar Dulay és Burt (1973, 1974) és Ervin-Tripp (1974) is ennek a
felfogasnak a hivei voltak még Krashen (1981, 1982) miiveinek megjelenése elétt: a
nyelvelsajatitds fogalma inkdbb az 0sztonds, mig a nyelvtanulds fogalma az alapvetéen

tudatos nyelvtanulasra értendo.
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Budai (2010) szerint a két tanulasi folyamat kozott egyarant talalni hasonlosagokat €s
kiilonbségeket, sot a kiilonbségeket még tovabb csoportosithatjuk: szubjektiv (pl. eltérd
idegrendszer, eltérd készségek és képességek, eltérd hattértudas, a motivacid kozotti
kiilonbségek) és objektiv kiilonbségeket (pl. a nyelvi input mennyisége és mindsége, a hibak
¢s tévesztések iranti tolerancia) allapithatunk meg, amelyek meghatarozott
kovetkezményekhez vezetnek. A kiilonbségek kovetkezményeit a szerzd tobbé-kevésbé
megvilagitja mind a nyelvi tartalom, mind a nyelvi készségek szempontjabol idegennyelv-
tanulds esetén. Az anyanyelv szerepét kiilon vizsgélja a receptiv és a produktiv készségek
mentén. A receptiv készségek (olvasas- és beszédkészség) kapcsan elmondja, hogy ,,amikor
mondatot latunk vagy hallunk, minden tudasunkat és intelligenciankat igénybe vessziik
ahhoz, hogy megértsiik” (Winograd, 1972, idézi Budai, 2010: 100). Azaz a nyelvi tartalom
mellett minden mas ismeretiinket is hasznalnunk kell (Id. a szovegértés részkészségeit).
Ilyenkor a nyelvtanuld az anyanyelvére és az annak révén a vilagrol szerzett ismereteire,
valamint idegennyelv-tudasara timaszkodhat.

A produktiv nyelvi készségekrol (beszéd- €s iraskészség) megallapitottuk, hogy szoros
kapcsolatban allnak, és a kozlendonk szdban, illetve irasban torténé megfogalmazasat,
kifejezésének képességét jelentik. Budai szerint Canale és Swain kommunikativkompetencia-
fogalmabol (11. abra) kell kiindulni: a beszéd esetében a szitkds id6keretek miatt
valdszintileg a legkevésbé megfelelé formaban jelenik meg a nyelvi kompetenciank, mig a
szociolingvisztikai ,,csaknem teljes egészében” (Budai, 2010: 102) az anyanyelven
megszerzett ilyen jellegli kompetencidnkra hagyatkozik. A stratégiai kompetencia pedig
segithet ugyan, de attol még nem lesznek jobbak a nyelvi megolddsok anndl, mint amilyet a
nyelvi kompetenciank lehetdvé tesz. ,,Minthogy a szociolingvisztikai, ill. a szovegalkotoi
kompetencia f6 forrdsa az anyanyelv, a produktiv nyelvi készségek soran is elsdsorban a

nyelvi kompetencia fejlesztése a f6 feladat, kiilonos tekintettel a beszédszandékokra™ (Budai,
2010: 102)
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Canale—Swain

Nyelvi kompetencia
Nyelvi pontossag (accuracy)
Folyamatos beszéd (fluency)

Szociolingvisztikai kompetencia
Nyelvi elfogadhatosag (acceptability)
Tarsadalmi elffogadhatésag (approppriacy)

Sziévegalkotdéi kompetencia
Szivegkohézio (cohesion)
Koherencia (coheremce)

Stratégiai kompetencia
Elkeriilési technikak

11. abra: Canale és Swain kommunikativkompetencia-modellje (Bardos, 2005: 163)

Nyelvpedagogiai szempontbdl a nyelvi input mennyisége €s mindsége egyértelmi
kapcsolatban all a nyelvi jel és a gondolkodas, illetve a nyelvi jel és a valdsdg kozotti
kapcsolattal. Itt arra kell gondolni, hogy az idegen nyelvet tanuld ,,csak késébb, sok
gyakorlas, az idegen nyelv gyakori haszndlata utdn kezd egyre kevésbé tdmaszkodni az
anyanyelvére, mig végiil képes lesz az idegen nyelven gondolkodni” (Budai, 2010: 34).
Véleményem szerint ez az idedlis cél az idegennyelv-tanitds és -tanulds soran, amelyet
szeretnénk elérni. Ehhez szamos koriilménynek és feltételnek teljesiilnie kell, az olvasas- és
iraskészség kialakitasanak folyamata ezeknek csak egy részét képezi. Bar a kreativ irds mar
egy olyan nyelvtudésszintet feltételez, amely igencsak kozelit ahhoz, amikor az adott idegen
nyelven gondolkodunk.

Amennyiben az idegen nyelven vald gondolkodast szeretnénk elérni, felmeriil a kérdés:
alkalmazhatjuk-e a célnyelvii olvasas- és irastanitasban a tanult idegen nyelv mint anyanyelv
olvasés- és irastanitdsi modszereit? Kisné idézett munkdjaban (2012) emliti Krashen, majd
késObb Krings allaspontjat, miszerint az anyanyelvi irdstanitas kiterjesztheté az idegen nyelvi
irastanitasra is. Az olvasastanitasndl nem véletleniil tértem ki egy, a magyar anyanyelvi
olvasastanitisban hasznalt és kevésbé célravezetd modszerre (értsd: globalis modszer),
szerettem volna ugyanis illusztralni, hogy bizony egyaltalin nem mindegy, hogy az
anyanyelvre kidolgozott modszerek koziil mit vesziink at, és ha at is veszlink valamit,
atvessziik-e teljességében vagy csak modositasokkal.

Az azonban, hogy a nyelvi rendszer tulajdonsagait és az alfabetikus nyelvekre jellemzd

olvasads mogott meghtzodod kognitiv folyamatokat figyelembe vevd, esetiinkben magyar
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anyanyelvi olvasastanitdsi mdodszer magjanak vagy akar egészének alkalmazasa a magyar
célnyelvii olvasastanitdskor megoldast nyujthat, és hozzajarulhat az olvasaskészség
fejlesztéséhez, megerdsitést nyerhet a kutatasi eredményekbdl. Az olvasastanitas modjanak
megvalasztdsakor véleményem szerint az adott készség kialakitasanak és fejlesztésének
tervezésekor a célnyelvi jellemz6kbol kell kiindulni, bizonyos tekintetben figyelembe kell
venni azonban a nyelvtanuld anyanyelvi ,,mikodését” is (pl. tobbet, hosszabb ideig tartd
gyakorlas, specialis feladatok bevezetésével stb.)

Budai az idegen nyelvi készségek fejlesztését vizsgalva az anyanyelv szerepérol kifejti,
hogy ,,anyanyelviinkon mar tudunk kommunikalni, és csak azt kell megtanulnunk, ami
kiilonbozik az anyanyelvi €s az idegen nyelvi kommunikaciéban. Ez pedig elsOsorban a
nyelvi koéd” (Budai, 2010: 99). Ha a nyelvi kod alatt a célnyelvhez tartozod betli- és
hangallomanyt, a szavak nagyobb nyelvi egységekké torténd Osszerendezését iranyitd
szabalyrendszert, valamint a gondolkodas, a kultura tiikr6zodését értjiik (ez adja tkp. a nyelvi
tartalmat), ez az allitds igaz lehet. Ha azonban a betliket/a hangokat, ill. a grafémakat/a
fonémakat értjik a nyelvi kod alatt, ahogyan azt altalaban szoktuk, akkor bizony a
nyelvtanuléonak mast is meg kell tanulnia. Gondoljunk csak arra, hogy az irés
kultaraspecifikus (Bardos, 2000: 162, 164). Ha pedig a célnyelvi készségeket is vizsgaljuk,
kiilon sziikséges kitérni az azok mogott meghuzodo neurdlis folyamatokra. Ez kapcsolatban
all a kutatas egyes részeinek eredményeivel.

A nyelvi kodon kiviil szdmos mas tényez0 mutat kiilonbozdséget az anyanyelv és az
idegen nyelv kozott. Az agy és a nyelvek kapcsolataval foglalkoz6 kutatasok rdmutatnak arra,
hogy bar evollcidsan egyezéek az agy neurdlis mechanizmusai, bizonyos nyelvspecifikus
vonasok jelenhetnek meg kozottiik. ,,Minden kulturaban ezek a teriiletek [ti. az olvasast és az
aritmetikat kiszolgald agyi teriiletek] er6sen invarians agyi struktarakba ,.¢épiilnek be” —
ezeket ,kulturdlis térképeknek” is nevezhetnénk — minddssze kevés kultirakozi eltéréssel”
(Dehaene, Cohen, 2007: 384).

Tudvalévd, hogy egy gyermek azt a nyelvet tanulja meg, amelynek kozegében
novekszik, azaz barmely nyelv elsajatitdsara képes, hiszen még nem alakultak ki a
kornyezetében észlelhetd nyelvi input hatdsara egy konkrét nyelvre jellemzé megkotottségek
vagy korlatok. Azaz ,,az 0jsziilottek képesek az 0sszes nyelv fonetikai jellemzdit észlelni és
azok kozott kiilonbséget tenni. Hat honapos korukra ez a képesség nagymértékben csokken
(Kuhl, Rivera-Gaxiola, 2008; Kuhl et al., 2006; Werker, Tees, 1992, idézi Chen et al., 2009:
167). 11 honapos korukra a japan gyerekek mar nem tudnak kiilonbséget tenni az r és az |

kozott (Chen et al., 2009). Azaz az életkor kezdeti szakaszdban tapasztalt kulturalis (beleértve
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a nyelvet is) jellemzok okozzak tobbek kozott az agy kultirak kozotti strukturalis és
funkcionalis eltéréseit (Chiao, Ambady, 2007, idézi Chen et al., 2009). Az ilyen iranya
kutatasi teriiletet a kulturalis neurolingvisztikahoz soroljak (angol: cultural neurolinguistics).
Kutatasokat folytatnak arrol, hogy az agy nyelv altal kialakitott neuronalis halozatai eltéréek
lehetnek aszerint, hogy a nyelvek milyen irdst hasznalnak (logografias vagy alfabetikus),
milyen ortografidjuak (sekély vagy mély) és milyen tonalitdsuak (tonalis vagy atondlis
nyelvek). A bal féltekén talalhat6 a beszédkozpont, ide tartozik a nyelv, azon beliil az olvasas
¢€s az iras, illetve az analizalo képesség is (Klein, 2011, oldalszdm nélkiil). A kutatdsokban
olyan részeredmények sziilettek, melyek szerint a kinai anyanyelvli besz¢lok a nyelviik
jellemz6ibol kovetkezéen anyanyelven torténd olvasaskor az un. globalis modszert
alkalmazzak (és nem jellemz6 a fonologiai tudatossag oly modon, mint pl. az angolban),
mikdzben a jobb agyféltekére tamaszkodnak.

Nem vagyok sem agykutatd, sem a kinai nyelv tudoja, ezért nem is szeretnék részletekbe
bocsatkozni. Minddssze érzékeltetni szerettem volna, hogy vélhetéen nem konnyli egy nem
alfabetikus anyanyelviinek egy abécés irasmodi nyelvet megtanulnia. Természetesen a fenti
kutatasok eredményeire gondolva felmeriilt a kérdés, hogy eredményes lehet-e (és ha igen,
milyen mértékben) a magyar mint idegen nyelvii olvasast és irast az altalam valasztott médon
tanitani, fejleszteni nem alfabetikus irasmodt anyanyelvii beszéléknek. Az empirikus

kutatasrol sz616 részben tobbek kozott erre a kérdésre is keresem a valaszt.

2.4.2. Néhany példa az anyanyelv szerepére a MID-ben

crer

fejlesztésével kapcsolatban fontosnak tartom, hogy részletesebben szdljak az anyanyelv
szerepérol, néhany konkrét példaval.

Kutatasok megallapitottak, hogy az anyanyelv-elsajatitas soran kialakulé anyanyelvi
kiejtés (Oyama, 1976) és a vele parhuzamosan kialakuld anyanyelvi szerkezetek (Patkowsky,
1980) agyi leképezddése egyénenként eltéré mértékben ugyan, de érezteti hatdsat a tanult
idegen nyelv esetében anndl a nyelvtanulondl, aki az Gn. szenzitiv peridodus utan kezdi el
tanulni az idegen nyelvet. Hosszll ideig kell a célnyelvi kdzegben élnie €és a célnyelven
kommunikélnia az illetének ahhoz, hogy csak meg is kozelitse az anyanyelvi beszélok
kiejtését és szintaktikailag pontos mondatszerkesztését.

A kiejtésben ez egyfajta akcentus meglétét jelenti. Ez 6nmagaban nem probléma,

amennyiben nem zavarja a célnyelvi kommunikacio sikerességét. Masképpen fogalmazva,
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van olyan elfogadhato szinti a célnyelvi kiejtés, amikor a hangokhoz betiik kapcsolhatok, és

ez egyértelmli modon jelenik meg.
Kiejtés

Mit tegyiink azzal a MID-tanuldval, akinek az anyanyelvi hangédllomanyaban nem
léteznek olyan hangok, amelyek a magyar célnyelvben megvannak? Vagy ha léteznek is,
kozottiik atfedés van (példaul a kinaiban és a japanban az r és | hangok nem kiilonboztetheték
meg, azonban a magyarban két eltéré hangot jelolnek)? Ez a fajta kiilonbség az L1 és az 1.2
kozott a kérddivet kitoltd nyelvtanarok szerint az egyik alapvetd nehézség okozdja. A kiejtés
fontossaga az eddigi elméleti fejtegetésekbdl egyértelmisithetd — mindegyik nyelvi készség
kialakulasa és fejlodése szempontjabol. Habar a nyelvpedagodgia a kiejtést altalaban a nyelvi
tartalomhoz sorolja, a készségek tanitasakor, ill. fejlesztésekor kotelezden foglalkoznunk kell
vele. Nem a kiejtés explicit tanitdsara €s a szajtartas, a hangképzd szervek allasanak explicit
magyarazataira gondolok, hanem annak kiemelt fontossagdra, hogy a magyar nyelvi
beszédkészség kialakitasara, a mar tanult nyelvi anyag aktiv hasznalatara és fejlesztésére mar
az els6 magyaroratdl kezdve sziikség van, hiszen a helyes (még elfogadhatd) kiejtés a nyelvi
készségek megfeleld elsajatitasanak az alapja. Az elfogadhatondl mindig torekedjiink tobbre,
jobbra. Két eshetdségiink van: vagy sikeriil elérni, vagy biztosan elérjiik az elfogadhatot.

Meggy6z6désem, hogy a lehetd legjobb nyelvtudas elérését kell célba venniink.
Egy-két lehetoség a megoldasra

— vannak helyzetek, amikor az explicit magyarazat segit a leggyorsabban (pl. orosz
anyanyelvii besz¢l6 esetében a menni szonal egyszeriien elmondjuk, hogy a magyarban az i

nem lagyitja az eldtte 1évé massalhangzot),

— az explicit magyarazat azonban aligha segit a kinai anyanyelviinek, amikor el kell
dontenitik: ,,Most | vagy r?” Mivel az adott anyanyelvli nem észleli a ketté kozott a
kiilonbséget, célszerli megtudni, hogy anatomiailag képes-e az r hangot kiejteni. (Ezt ugy
tudjuk a legkdnnyebben megtenni, ha olyan szavak kiejtésére kérjiik meg (utanzas utjan),
amelyek r + d vagy r + t hangkapcsolatot tartalmaznak szovégi pozicioban vagy szod
belsejében. Amennyiben hallhaté az r hang, kdvetkezhet az r kiejtésének tanitdsa. Ennek

folyamatarol részletesen nem irok, hiszen nem tartozik kozvetleniil a dolgozat témajahoz.

Bér ez a kiejtéstanitas teriiletét érinti, ugyanakkor nem tudunk olvasast, féleg nem irast

tanitani, ha a hangdifferencialas nem miikodik kellé pontossaggal. Azonban ez a megallapitas
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még kiegészitésre szorul. Elozetesen minddssze annyit, hogy a kérdéiv kérdései kozott a
legtobb a kiejtéssel volt kapcsolatos. Ugy gondolhatjuk, hogy példaul az r/l kiejtési nehézség
a legnagyobb akadalya a jo olvasasnak és irdsnak egy kinai anyanyelvii esetében, azonban a
kutatasi eredmények azt mutatjak, hogy ez nem igy van. A részleteket az empirikus kutatas

feldolgozasanal mutatom be.
Dekodolas

Olvasaskor tovabbi nehézséget jelenthet a dekddolas is: az olvasas sebessége kevésbé
megfeleld, vagy maga az olvasas pontatlan, és ez tovabbi problémakhoz vezethet.

Ha az iraskép-hangalak megfeleltetés még elfogadhatd is, azonban a hosszabb és/vagy az
ismeretlen, a bonyolult szétagszerkezetli szavak miatt olyannyira lelassul az olvasas, hogy a
nyelvtanulé nem tud mar az olvasott szoveg tartalmara figyelni, be kell épiteniink a tanitasi
folyamatba szotagolasi, FT-fejlesztési, hangos olvasési feladatokat is. Nem szégyen felnott
nyelvtanulok esetében sem ellendrizni ezt (még a nyelvtanulds kezdeti szakaszahoz tartozo
feladat), hiszen ha majd néma olvasassal kell szoveget feldolgozniuk, tudnunk kell, hol
keressiik a sikertelenség vagy a gyengébb szdvegfeldolgozas okat.

Szintén sokat segit a tanult szavak, kifejezések gyakori hasznalata, minden készségben
torténd alkalmazésa, ez utdbbiakban a készségek sorrendjének fontos szerepiik van.

Lehetdleg el kell juttatnunk a nyelvtanulét egy olyan szintre, ahol mar sajat maga észleli

olvasaskor a tévesztést, és igy képes az dnkorrekcidra.
Kédolas

Az iraskészség-fejlesztés esetében mar a betlik irdsakor taldlkozhatunk olyan
problémakkal, amelyeket az anyanyelv okoz. A cirill abécét hasznald anyanyelvii beszélok
korében, foleg kezdd nyelvtanuloknél (de a kisebb motivacidjliaknadl még nagyobb szdmu
magyar nyelvi 6ra utan is) eléfordulnak olyan pontatlansagok, amelyek az anyanyelv és a
célnyelv azonos betlijének a két nyelven eltérd hangmegfeleldjéhez kapcsolasanak
nehézségeit mutatjak. A cirill abécében a b a [ v ] hanghoz tartozik, mig a magyarban a [ b ]
hanghoz, stb.

Kiilon problémat jelenthet szdmos esetben a magyar massalhangzotorvények altal
szabalyozott iras is, akar tollbamondaskor, akar 6nallo fogalmazaskor, példaul a [ fegi:tfe:g]
sz6 hallatan a MID-tanulonak el kell tudnia donteni, hogy a hallott [tf] a cs betiinek vagy a ts
betlikombinacionak stb. felel meg. Itt tallépiink a kiejtés szerepén, mas, a nyelvtanuld

nyelvtani tudatossaga, szoismerete fogja eldonteni a sz0, illetve a hallott hangalak irasképét.
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(A nyelvtani tudatossag fogalmat 1d. az 1.9. pontban, valamint 1d. Goncz (2004) és Torok,
Hoédi (2015) irasat.)

Mindossze néhany példat emlitettem, mégis lathatjuk, hogy nyelvtanul6ink
anyanyelvérdl vald tdjékozottsagunk segithet abban, hogy megfeleld nyelvpedagogiai

megoldasokat kinaljunk az anyanyelv ¢és a célnyelv eltéréseibol adodd nehézségek kezelésére.

2.5. Az olvasas és irastanitas javasolt modularis kerete

A téma megkozelitése a nyelv szempontjabol

Ezen a ponton fontos ismételten szo6lni az olvasdstanitas és az irdstanitas fogalmarol.
Ami a tanitds mikéntjét illeti, a magyar mint idegen nyelv esetében az anyanyelvi
modszertani eljardsoknak, technikaknak nem egy az egyben torténd atiiltetésérél van szo.
Azért sem beszélhetliink a magyar anyanyelv-pedagogiai eszkoztar automatikus atvitelérdl a
anyanyelvii kisiskolas mar aranylag nagy szokinccsel rendelkezik, tobbé-kevésbé kialakult az
adott életkornak megfeleld kognitiv és nyelvi, illetve azon beliil is bizonyos nyelvtani
tudatossaga, egy kezdd magyarul tanuldénak aligha van ilyen jellegii tuddsa a magyar
nyelvrdél/nyelven. EbbOl az is egyértelmisithetd, hogy az anyanyelv-pedagogiaban
alkalmazott olvaséstanitasi eljarasok koziil az altalam helyesnek és célravezetOnek tartott
eljarast haszndlom bizonyos kiegészitésekkel, az anyanyelvi olvasési eljaras alapelvét szem
elott tartva, mindez az olvasas ¢és az iras pszicholdgiai dsszetevdivel indokolhato.

Az olvasas informacidfeldolgozas (Cs. Czachesz, 1998: 30), a kodolt informéciot kell
,megfejteniink”, értelmezniink. Az irds tobbé-kevésbé ennek a forditottja olyan értelemben,
hogy az ironak kell az olvasdnak szant informéciot olyan formaban megfogalmaznia és
kodolnia, hogy az az olvasd szamdara informacioként elérhetd, érthetd, dekodolhatd legyen.
Ez igy mind j6l hangzik, azonban mit sem arul el arrdl, hogyan is lehet ezt elérni, vagy
esetleg konnyebben elérni — ha egyaltalan 1étezik ilyen konnyebb megoldas — az idegennyelv-
tanulasban, féleg a magyar célnyelv esetén.

Az olvasas- és iraskészség tanitasaval foglalkozo MID-szakirodalomban Schmidt (2008,
2013) emelhetd ki tobb tanulményaval is, igy 4 magyar mint idegen nyelv elsajatitasa irds-
és olvasaszavar esetén cimiivel, amelyben az olvaséas- és iraskészség alapjat képezd betii-
hang differencidlast emeli ki. A sikeres készségfejlesztéshez elengedhetetlennek tartja a
folyamatos ismétlésen alapul6d gyakorlast, €s hangstulyozza, hogy a hang- és betiitanitasnak a

beszédbdl kell kiindulnia (Schmidt, 2008). A szerzd ugyanitt két — sajat bevallasuk szerint —
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diszlexias férfi esetét irja le, de ettdl fliggetleniil Schmidt megallapitasait a magyar mint
idegen nyelvet specialis sziikségletek nélkiil tanulok esetében is iranyadonak tekinthetjiik.

Hasonléan vélekedik Horvath (2005) a hallds utdni megértés moddszertanat érintd
cikkében, és a MID-tanitasi folyamat elsé 1épéseként a magyar célnyelvii artikulacios bazis
bemutatasat, majd kialakitasat hatdrozza meg. Ez nemcsak a beszédértés, hanem az olvasas-
¢s irastanitas folyamataban is kovetendo eljaras, hiszen a széveget, amelyet éppen olvasunk,
kiejteni csak akkor vagyunk képesek, ha a beszédészlelés soran kialakult az agyunkban a
hang ,.képe”, amelyhez idokozben (az irds- és olvasastanulas sordn) hozzakapcsoltuk az adott
betiit (1d. fentebb).

A beszédpercepcion kiviil az olvasas- és iraskészség alapjat képezi a betii-hang/graféma-
fonéma megfeleltetése €s vice versa. ,,De mi torténik akkor, ha a didk nem ismeri a latin betiis
irast, mert az anyanyelvéhez mas iras kapcsolodik, vagy egyaltalan nem kapcsolddik hozza
iras?” — teszi fel a kérdést Schmidt (2013-2014: 88). Valasza természetesen az alfabetizalas.
Ezzel egyet is érthetlink, hozzatéve, hogy ez bar sziikséges, de nem elégséges feltétele az
olvasova valasnak. Két mozzanatra szeretném ezzel kapcsolatban felhivni a figyelmet:

— Az egyik az alfabetizalas jelentésének (ti. a latin abécét nem ismer6 és az irni-olvasni
nem tud6 személyek irds-olvasas tanitdsa) és a dolgozatban altalam hasznalt olvasés- és
irastanitas fogalmanak a kiilonbozdsége. A dolgozatban hasznélt definicid egy tagabb
értelemben vett olvasastanitast takar: eszerint az olvasas egy Osszetett mentalis folyamat,
amely a beszédészlelésre épiilve a betli-hang megfeleltetéssel kezdddik, €s magéaban
foglalja a szovegértést is. Ennek folyomanya, hogy az olvasastanitds, illetve
olvaséastanulas az olvasas részkészségeinek kialakitasat és fejlesztését jelenti. Az
alfabetizacio egy 1épés az olvasastanulas felé.

— A masik mozzanat, hogy 6nmagaban a latin dbécé ismerete nem elegendd a magyar

célnyelven torténd olvasashoz és irdshoz. Mar csak azért sem, mert a magyar abécé tobb

betlit hasznal a latin abécénél, és rdadasul a magyar nyelv betiithez szamos esetben mas
hangok tartoznak, mint pl. az angolban, a lengyelben vagy mads latin betiis irasméoda

nyelvben.

A téma megkozelitése a nyelvtanulé szempontjabol

Eddig a nyelv feldl kozelitettiik a témat. Mivel a nyelvtanulasban a tanuldénak legalabb
akkora szerepe van, mint a nyelvpedagdgiai megoldasoknak, ha nem tobb, egyértelmii, hogy

e megoldasok kialakitasabol a tanulot sem hagyhatjuk ki.
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A kutatas eredményeinek targyalasakor latni fogjuk, hogy mint MID-tanaroknak a nem
alfabetikus irasmédu anyanyelvii beszelok esetében mind a beszédészlelés fejlesztésére, mind
pedig a hangokkal vald6 manipuldciora hangstlyozottan kell figyelnlink. A vizsgalt
szakirodalom egy része a beszéd- és szovegértés, az irds és olvasas fejlettsége kapcsan — tobb
tényezo, igy pl. a szokincs, a nyelvtani tudatossag fejlettsége mellett — a fonoldgia tudatossag
szerepére mutat rd. A kutatdsba beépitettem egy olyan kisérlet lefolytatasat, amely révén
informaciot kaphatunk, van-e Osszefiiggés a magyar célnyelvii fonoldgiai tudatossag
fejlettsége és a magyar célnyelvii olvaséds- és iraskészség alakuldsa kozott. Ez egyfeldl
annyiban lehet érdekes és eldremutatd, hogy a célnyelvi fonologiai tudatossag kutatdsa még
gyerekcipdben jar, tehat 0j eredményekkel szamolhatunk, masfeldl pedig a MID-tanitdsban
bizonyos nyelvpedagogiai megoldasok moddositasat teheti sziikségessé. ,,Az L2 fonoldgiai
tudatossagrol szolo kutatasok szama egyelére elenyészO, a mar meglévo kutatdsok sem
terminoldgidjukat, sem eszkdzeiket, sem pedig eredményeiket tekintve nem egyértelmiiek”
(Kivisto-de Suza, 2015: 121).

Célszerl azonban a beszédértés kialakitasat is bevonni az olvasas- és irdstanitdsba mar az
elsé oratol kezdve, mivel az agy igy ,.egyszerre” jegyez meg mindent. A hangalak és a
hozzatartozd jelentés a hallds utidni értés szempontjabol lesz jelentds. Az olvasas- és
irastanitas parhuzamos folyamataban ehhez a hangalakhoz kapcsolddik majd az iraskép. A
jelentés mihamarabbi bekapcsolasat az olvasds szakaszai (a betlik felismerése, valamint a
sz6-, majd a mondat-, ill. a szovegjelentés megértése) is indokoltta teszi. Ennek a
nyelvpedagogiai javaslatnak, azaz az olvasas- és irdstanitds moduléris keretének megvannak
a maga eszkozei és megoldasai az olvasas- és iraskészség fejlesztésében. Ezeket mutatom be
az alabbiakban.

A 12. abra az olvaséds- és irastanitds modularis kerete lathatdé. Az abra bal oldalan
jeloltem a nyelvi tartalom részeit, mig a jobb oldalon a négy nyelvi alapkészséget. A nyelvi
tartalom és a négy nyelvi alapkészség az olvasas/irds kognitiv komponensei révén
kapcsolddnak egymashoz (mésodik oszlop). Hangsulyoznunk kell, hogy a javasolt moduléris
keret holisztikus megkozelitést, szemléletmaodot (1d. lentebb) igényel a MID-tanéaroktdl, hogy
mintegy feliilrdl tekintsék az Gsszefliggéseket a tanitas folyamataban. Mivel sem az irds, sem
az olvasas nem tanithaté nyelvi tartalom nélkiil, ez utobbit szintén szerepeltetni kell a
moduléris keret adott részében, a disszertdcidban tanitdsanak mikéntjét azonban nem

fejtettem ki, mivel kiviil esik annak téma4jan.
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NYELVITARTALOM SZOVEGERTES/IRAS PELDAK FELADATTIPUSOKRA, GYAKORLATOKRA NYELVIKESZSEGEK

kiejtés (beszédészlelés rendszeres filmnézés, hanganyag halldsfértds), beszédértés
kdejtés) &5 besrédrészség (eldszor szavak,
mondatok, majd révidebb, ill.
hosszabb szévegek szingén)

szokincs szakincs szavak, kifejezések tanitasa
(lexika (+kiejtés tanitasa)
szemantika) FT fejlesztése FT-feladatok (1d a 3.5.6. pontban)
- szdtagszint
- fonémaszint Betiik tanitdsa

(Az anvag figgvényéeben valtoznak a szavak) Irds és olvasds parhuzamosan
(csak szavak néhiny foglalkozis
soran, majd a tanult betikbol és
szavakbol fokozatosan mondatck,
majd révid szovegek)

szotagold olvasis gvakorlisa, hangos olvasis olvasds elsé szakasa:
beti-hang megfeleltetés,

szavak masclisa majd; iraskép-hangalak

tanult szavakbél tollbamondis, Irds elsd [épése: hang-beti,

ill. azokbol dll6 révid mondatok hangalak-iraskép, majd
tollbamondis (a jelentés
bekapcsolisinak szitkségessége:
miatt szévegeklegvenek)

Pirbeszédek kiegészitése, atalakitisa, szituddds jarekok: Hallds-/beszéddéreés, ill -készsiég

FT = fonologiai tudatossdg

12. abra: Az olvasas- és irastanitas komplex modularis kerete
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Morfologia Nyelvtan
Szintaxis (Nyelvtani tudatossag)

(Mar tudjak az egyes szavak alakjat: mi, mik, mit?
igeraghzas egy részét stb.)

Folyamatos,
megfeleld tempdju olvasas.

Minden 6ran hallas-, ill.
beszédértés és beszédkészség

Jejlesztése

Kiilonféle nyelvtani feladatok

Mar mondatoknal . kérdések és valaszok Kezdeti” szovegértési gyak

(pl. Tortat kaptam a sziilinapomra. (Minden betitismemek.)

Mit kaptal? (Tortat.)

Ennek eléréséhezrendszeres FT, hangos olvasas és tollbamondas.

Az egyre hosszabb szévegek esetén a négy olvasasi technika

megtanitasa, ill. az azokhoz a megfelel6 feladatok Hallasértésként és
beszédkészségkent. keérdeések
és valaszok a szoveg tartalma
alapjan, majd irasbanuez az
iraskészség lépéseiként

Irasban ezennil - pl. vazlatiras, lényeg kiemelése...

Révidebb fogalmazisokhoz jo bevezeto és gyakorlofeladat:

keérdések-valaszok, majd elhagyjuk a kérdéseket,

és,.0sszeall” egy egybefiiggo széveg a tartalomelmondashoz.

Mondja el min. 3 fonek stb., majd irasban egy fogalmazas.

Szévegértési feladatok Erto olvasas

Folyamatorientalt és mufaj kozpontu irastanitas. Alkoto iras
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A javasolt modularis keret elfogadhatdsaga igazolhaté Toth (2002) munkdjaval, ill. az
olvasasnak a benne felsorolt kognitiv komponenseivel, valamint a Kozos FEurdpai
Referenciakeret (KER) nyelvtudésszintjeinek valdo megfeleltetéssel.

Toth (2002) konyvében egy egész fejezetet szentel az olvasas kognitiv 6sszetevdinek,
bemutatasuknak. Az altala javasolt Osszetevok teljes egészében kovetnek egy korabban
megjelent modellt (Wren, 2000). Eszerint beszélhetiink nyelvi megértésrdl és dekddolasrol.
Az elébbihez tartozik a hattértudds, majd a nyelvi tudds (ezen beliil pedig a fonologiai
tudatossadg, a szintaktikai tudatossag, a szemantikai tudatossdg). A dekodolason beliil
sziikséges a jelkulcs ismerete, a lexikai tudas, és itt szerepel az alfabetikus elv ismerete is. Az
ily moédon Osszetartozd kapcsolathalot bonyolultsaga miatt azonban csak sematikusan
mutatom be egy 3D abran (ld. egyfel6l a 13. abra — kattintasra, illetve a fajl megnyitasanak

engedélyezése utan ismételt kattintasra nyilik meg, mésfeldl a 16. szamu mellékletben sikban

9

3D.pdf

abrazolva).

13. abra: Az olvasas- és irastanitas modularis keret 3D abraja

A 3D abran az olvasas- ¢és irdstanitds moduléris keretének sematikus abraja lathat6. A 3D
spirdl a nyelvtanulas folyamatat, haladasat jelzi, annak kiilonb6zé szinli szakaszai a
nyelvtudasszinteket jelolik, kezdve a 2002. évi KER szerinti Al szinttdl (sziirke), az A2
(z6ld), a B1 (narancssarga), a B2 (zoldeskék) szinten at egészen a C1 (lila) nyelvtudasszintig.
[Megj.: a szinek csak a nyelvtudasszintek elkiilonitését szolgaljak]. A modularis nevet azért
adtam az olvasas- ¢€s irastanitdsi keretnek, mert a nyelvi tartalom elemei €s az olvasas- és
iraskészség kognitiv komponensei, valamint maguk a nyelvi készségek jelentik a modulokat,
amelyeket az adott foglalkozas céljaitol fliggden a nyelvtandr a sajat megitélése alapjan
valaszt tanitasra, gyakoroltatasra. Keretnek pedig azért nevezem, mert kijeloli azokat a fobb
csapasokat (minden nyelvi készség hasznalata a foglalkozasokon, az 6nalld irdsig torténd
eljutas lépései 1d. a 2.3.2.3. pontban), amelyeket célszerli figyelembe venni a nyelvtanitas
soran az olvasas- és iraskészségek tanitasa céljabol, mig ezt a keretet tartalommal a nyelvtanar
tolti meg a nyelvtanulok nyelvtudasszintjének és a tananyagnak megfelelden. Erre mutatok be
egy példat a 14. abraan feltiintetett interaktiv pdf dokumentumban. (A dokumentum

megnyitva a 17. szamt mellékletben lathato.)
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A fentiekben felsorolt és altalanosan elfogadott kognitiv komponensek, a nyelvi
készségek €s a nyelvi tartalom tehat azért keriilt feltiintetésre az abraban az adott mddon, mert
a nyelvtanulas soran folyamatosan fejlesztjiik, bdvitjiik Oket, fiiggetleniil a nyelvtudas
szintjétdl. Az olvasas és iras tekintetében ezen a ponton azonban mégis kiemelendd, hogy e
két készség technikai vagy masképpen mechanikus szakaszanak elsajatitdsat kovetéen nem
kotelez6, de hasznos tovabbra is gyakoroltatni, fejleszteni a disszertacié egyik kdzponti
elemét alkotd fonoldgiai tudatossagot — a morfologiai tudatossaggal valo kozvetlen kapcsolata
miatt. Masképpen fogalmazva ez azt jelenti, hogy az FT-fejlesztés lényege nem mertl ki a
hang-betii/betii-hang megfeleltetés mint technikai iras/olvasas automatikussa tételével.

Fontos megjegyezni, hogy a nyelvi készségeket minden nyelvi foglalkozason
gyakoroltatni kell tobbek kozott abbol a célbdl is, hogy az olvasashoz, a szovegértéshez és az
irashoz sziikséges nyelvi elemeket (szokincs, jelentés, nyelvtan stb.) tobbszor is hasznéljuk a
legkiilonfélébb formaban. Ha ott van a nyelvtanulo6 fejében a szd, a hozza kapcsolodo jelentés,
a nyelvtan, a mondat, a kifejezés és ezek hasznalati modjanak ismerete — mert oly sokszor
gyakoroltuk —, akkor lesz mit leirnia.

A nyelvi készségek minden foglalkozdson valé hasznalatara az 0Onallo irés
elokészitéseként az alabbi példat mutatom be egy Bl szintli japadn anyanyelvii csoportnak
készitett anyagon. (A bemutatott szOveg azért japan és nem magyar népmese, mert tudjuk,
hogy a hattértudas segiti a szovegértést.) Célszeriinek tartom bizonyos esetekben (pl.
orszagismeretrdl szo16 szovegeknél) elséként a nyelvtanulok hazéjaval kapcsolatos szovegeket
késziteni, hiszen a nyelvtanar a hattértudasukra tud tdmaszkodni. Ezt kovetheti a magyar

orszagismereti szovegek fokozatos bevezetése, amikor varhatéan mar a vonatkozé szokincsiik

&

interaktiv._pdf

IS nagyobb.

14, abra: Példa az onallé iras el6készitésére (Id. Kinyomtatva a 17. sz. mellékletben)

A gyakran végzett hasonlo felépitésti foglalkozasok soran alakul ki a nyelvtanuloknak az
irashoz mint tandrai €s/vagy otthoni tevékenységhez valo viszonya. Ha pozitiv élményben van
résziik, ha tudasuknak megfeleld irasbeli feladatot kapnak, akkor szivesebben is irnak.
Masoltathatunk, amikor még csak adott betliket ismernek, aztdn tollbamondéashoz
hasznalhatunk szavakat, vagy ha még tobbet tudnak mar magyarul, mondatokat, szovegeket,

de akér dalokat is igénybe vehetiink erre a célra. Torekedjlink arra, hogy az elsé 2-3 oraban
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mar legyen lehetdségiik parbeszédre. Amilyen hamar csak lehet, legyenek 2-4-6 mondatbol

allo szovegek, amelyekkel tudnak dolgozni.

Ha ezeket a kezdeti 1épcséfokokat kihagyjuk, aligha jutnak el egy nyelvtanilag is
elfogadhatdan megformalt és a nyelvhasznalat szempontjabodl is megfeleld, kb. fél oldalas
fogalmazas oOnalld megirdsaig, csak mert az a feladat. Minden a rendszerességen, a
fokozatossagon és a gyakorlason mulik. Ez azt is magdban foglalja, hogy kisebb terjedelmu
irasbeli munkak irasaval, szakaszonként haladunk elére.

A nyelvtudas szintje meghatdrozza az irasra kijelolt szovegek tipusat: igy kezdd
nyelvtanuloknal alapvetden elbeszEéld szovegeket hasznalhatunk, torténet elmesélésérol lehet
sz0; majd kovetkezhetnek a leir6 szovegek. Ha majd magyarazd/érveld szoveget szeretnék
iratni egy csoporttal, legyen olyan orank (akar tobb is), amikor az ilyen tipust szdvegek
olvasasaval foglalkozunk, mas jellegli feladatokkal parhuzamosan megfigyeltetjiik az adott
kotdszok, tipikus kifejezések eléfordulasat, és hasznalatukat a nyelvi készségekkel
gyakoroltatjuk. Ha a foglalkozasokon mar dolgoztunk érveld tipusu szovegekkel, és ha a
nyelvtanulok rendelkeznek az irashoz sziikséges szokinccsel, eldszor adhatunk olyan feladatot,
hogy a hianyz6 bekezdést irjadk meg Ok (gyakran alkalmazott megoldds a torténet/szoveg
befejezése). Vagy irjdk meg egy 0 szoveg adott részét... Csak ezt kovetden adjunk irdsbeli
feladatot egy teljes érveld szoveg megalkotasara, mikdzben alkalmazhatjuk a folyamatorientalt
irastanitas 1épéseit. Amikor mar szabadabban haszndljdk a célnyelvet, fokozatosan
eltekinthetiink az ebben a pontban bemutatott egyes 1épésektdl, és batran hasznalhatjuk a
folyamatorientalt és — a tanuland6 anyagtdl fiiggden — a miifajkézpontu irdstanitas kevesebb
elokészitést igényld 1épéseit egyarant.

Hogyan is valdsithatjuk meg ezt a gyakorlatban? Milyen gyakorlatokat, feladatokat
adhatunk az adott szakaszokban? A folyamat- ¢és mifajkozponta irastanitasnak mar
ismertettem az alapvetd szakaszait és egyes modelljeit (Id. 2.3.2.1. pontban). A bemutatott
szakaszokat az egyszerliség s a nyelvpedagogiai hasznalhatosag érdekében harom f6 pontba
stirithetjiik:

— az irast elokészitd szakasz: tervezés, cé€l, hallgatdosag/olvasok, anyaggylijtés — nyelvi €s

tartalmi informaciok —, a meglévo hattértudds mozgdsitasa, vazlatirds, az Otletek

megbeszélése,

— maga az irds: tObbszordsen visszatérd, rekurziv folyamat, 6nellendrzés, masok altali

ellendrzés, javitasok, kiegészitések, majd utolso atolvasas,
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(— kozzététel/megosztas — ezzel a szakasszal nem foglakozunk, ez véleményem szerint
inkdbb a motivaciot szolgalhatja). Ezek a szakaszok nagy jelentOségliek, gyakorlati

kivitelezésiik eltérd lehet, ennek illusztralasara adok kozre néhany példat:
Az irast elokészité szakasz feladatai a kovetkezok lehetnek:

Szovegértési és hallasértési feladatok; szavak és kifejezések, nyelvi fordulatok keresése
onalléan vagy kozosen a nyelvtanar altal Osszeallitott anyagokbol, konyvekbdl, online
forrasbol a foglalkozason/hdzi feladat forméjaban, majd ezek megbeszélése; Gtletborze a
tartalomrol, az oOtletek, Osszefliggések felrajzolasa a tablara/Coggle-ben/papirra valamilyen
grafikai elrendezéssel; vazlatiras oly modon, hogy iiresen hagyunk helyet a vazlatpontok
kozott tovabbi kulcsszok, megjegyzések beszurasara. Ha eddig onalléan folyt a munka, a
megbesz€lés legyen rovid, 1ényegre tord, minél tobb nyelvtanuld oOtletei hangozzanak el, a
motivaci6 érdekében ne legyenek tartalmi elvarasaink, lehetdleg kertiljiik a direkt javitgatast,
helyette inkdbb mas moddon kérjik az Otlet pontositasat, mint pl. Ezt nem értem,
elmagyaraznad? / Mire gondolsz pontosan? / Elmondanadd még egyszer? / Hogyan tudnad
masképp megfogalmazni? / Mit szeretnél elérni ezzel a megfogalmazéssal az olvasonal? /
Szerinted mi lenne, ha mas kulcsszavakat hasznalnal? Mi a véleményed err6l? / Milyen cimet

adnal? Miért? stb.
Az iras szakasza (ez a szakasz kezd6 nyelvtanuléknal nem teljesen 6nallo, 1d. fentebb):

Ez a szakasz sok, mondatszerkesztéssel kapcsolatos eldzetes gyakorlast igényel a
nyelvtanulds soran. Nyelvtanari tapasztalatomban hasznosnak bizonyultak a kovetkezd

feladattipusok (Cooper and Morain, 1980):

— kombindléas/osszeflizés: két (tag)mondat egy mondatta alakitdsa (Van egy baratom. A
baratom Kati. — Van egy bardtom, akit Katinak hivnak); adott mondatok befejezése
kiilonb6zé modon, hogy jelentésiik azonos vagy kozel azonos legyen (Van egy baratom,
akit Katinak hivnak/Van egy bardtom, akinek a neve Kati); tobb (tag)mondat egy mondatta
alakitasa (Van egy baratom. A baratom Kati. Kati szépen fest. A baratom szeret kirandulni.
Kati most nem tud veliink jonni. Kati beteg. — A bardtom, akit Katinak hivnak, szépen fest
eés szeret kirandulni, de most nem tud veliink jonni, mert beteg.); bekezdések Osszeflizése;
adott szovegek névmasainak, utalo- és kotdszavainak beirdsa/cseréje ¢€s vizsgalata:

megvaltozik-e a mondat/szoveg jelentése?
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— mondatok szétbontasa: mondd egyszeribben; ird koriil, amit mondani/irni szeretnél;
magyarazd el részletesebben/masképp; foglald 6ssze 5-6 mondatban; fogalmazd meg a

bekezdés 1ényegét egy mondatban (ha ligyes, (t0bbszordsen) 0sszetett mondatot hasznal).

Természetesen elkeriilendd az egyhangtsag, versenyeztethetjiik a nyelvtanuldkat, idohatart
szabhatunk, és nem utolsoésorban bevethetjiik a technoldgia biztositotta kiilonféle eszkozoket
is a kiilonb6z0 szakaszokban.

Ebben az alfejezetben, a fejezet utolsd6 pontjaban az olvasas- és irastanitds moduléris
keretének 1ényegét mutattam be. Ezt a nevet azért kapta, mert az adott foglalkozason beliil (a
csoport aktivitasa, pillanatnyi koncentraloképessége, nyelvtudasa, stb. fiiggvényében) a
nyelvtanar szabadon dont, hogy melyik rész vagy modul fejlesztésére helyezi a hangsulyt
(kiejtés, FT-fejlesztés €s olvasas, nyelvtan és FT-fejlesztés stb.), mikdzben minden készséget
szerepeltet az 6ran, azaz az adott készséget fejlesztd feladatokat végeztet a nyelvtanuldkkal.
Lényeges, hogy a nyelvtudds szintjétél, a nyelvtanulas szakaszatol fiiggéen allanddan
szerepeljenek az olvasas- és iraskészség szempontjabol elengedhetetleniil fontos feladatok:
FT-fejlesztés, szotagolo, majd folyamatos hangos olvasas, amig nem valik automatikussé és
kell6 sebességlivé a szofelismerés, valamint az dalszavak hibatlan elismétlése meg nem
torténik. Mindezek alapvetéen az Al szinten kotelezok, hasznalatuk még az A2 szinten is
javasolt, a kutatds tiikrében esetleg sziikséges lehet még B1 szinten is a nem alfabetikus
irasmodi anyanyelvll nyelvtanuloknal vagy olyanoknal, akiknek anyanyelvi hangrendszerébdl
a magyar hangok egy része hianyzik. Kivalo eszkoz tollbamondas rendszeres irasa (a fentiek
szerint); szOmagyarazatok irdsa célnyelven, valamint a nyelvi készségek eltérd feladatokhoz
kapcsolt és kiilonféle formaban torténd gyakorlasa. Ezek Osszessége teszi lehetove, hogy az
adott sz0, kifejezés hasznalata tobb oldalrdl is megvilagitast nyerjen, a sokszori és kiilonb6zd

hasznalat révén megmaradjon a memoridban, ahonnan majd alkalomadtan el6hivhato.
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3. Az empirikus kutatas bemutatasa
3.1. A kutatas tervezése

Dolgozatomban a magyar mint idegen nyelv tanitdsahoz, azon beliil pedig az olvasas- és
irastanitashoz kivanok segitséget nyujtani egy elméleti alapokon kidolgozott nyelvpedagogiai
eljaras kereteinek megfogalmazasaval. A fejezet azoknak a kutatasoknak a leirdsat
tartalmazza, amelyek igazolhatjak, bizonyithatjdk az altalam kidolgozott eljaras
megfeleldségét.

A kutatast az elsddleges tervhez képest moddositani kényszeriiltem. Egyfelél a
mérdeszkozok szorultak minimalis valtoztatasra az elOkutatas kovetkeztében, masfelol
magénak a kutatasnak a keretei valtoztak bizonyos értelemben.

A Balassi Intézetet kértem meg, legyenek szivesek a kiilfoldon dolgozd magyar
lektorokhoz a kérddivem linkjét eljuttatni, ez meg is tortént. A kérddiv kitoltése soran egy-
egy ismerés — immar személyes — Visszajelzése aggodalomra adott okot, ez kutatas-
modszertani problémat érintett. A kitoltok kozott akadtak, akik azt javasoltak, hogy — idézem
— ,,csak x-elni kelljen a valaszokat, mert igy gondolkodni kell” [kiemelés t6lem]. Ha a nyilt
végli kérdéseket feleletvalasztdés kérdésekre cseréltem volna, befolydsoltam volna a
valaszadokat. A legnagyobb gondot a kérddiv kitoltdinek alacsony szdma okozta, ezért a
tervezett kutatds elsd valtozatatol eltérden a kérddives kikérdezés eredményeit a felvezetd
kutatasi szakaszban €s a témavalasztas igazolésara hasznaltam.

A hibaelemzéshez fiz6d6 kvalitativ €s kvantitativ kutatds az elsddleges elképzeléshez
képest annyiban modosult, hogy a hallgatoi csoportos interjuk koziil a didkok hazautazésai
miatt csak a kinai anyanyelvli beszél6k csoportjaban keriilt sor az interji lefolytatdsara a

magyar mint idegen nyelvvel kapcsolatos tanulési tapasztalataikrol, nehézségeikrol.

3.2. A kutatas elokészitése

Az el6z6 pontban bemutatott helyzet alapjan vélhetden kideriilt, hogy a kutatas adott
szakaszaiban — menet kozben — voltam kénytelen moédositani akar a kutatasi tervet, akar
egyes meérdeszkozoket. Ez az elOkészitést annyiban érinti, hogy a figyelmemet olyan
megoldasok biztositasara kellett forditanom, amelyekkel a kutatds még megbizhato és
alkalmas arra, hogy a tapasztalatbél megfogalmazott allasfoglalasomat igazolhassam,
Osszevethessem a szakirodalmi alapokra fektetett hipotézisekkel, és valaszolhassak a kutatasi

kérdésekre, végiil kovetkeztetéseket vonhassak le.
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Az elOkészitésnek fontos szakasza volt a mérdeszkozok elkészitése is (Id. a 3.5.
pontban). A mérdeszkozok tesztelésére még a doktori tanulmanyaim soran A
pedagogusképzés modszertana és megvalositasanak gyakorlata nevil kurzus keretében keriilt
sor egy, a MID-tanarképzés bizonyos tartalmi elemeit is feltard tanari és hallgatéi kérddives
vizsgalat révén.

A fonetikai tudatossag mérésére sajat mérdeszkoz késziilt, mivel a magyar mint idegen
nyelv esetében még nem foglalkoztak a fonologiai tudatossag mérésével. Mivel a fonoldgiai
tudatossag nyelvspecifikus, természetesen attanulmanyoztam a magyar anyanyelvi fonoldgiai
tudatossag méréseire hasznalt eszkozoket, és — mivel nem vagyok gydgypedagogus, ill.
logopédus — errdl egy konferencian sikeriilt személyesen konzultdlnom Lorik Jozseffel és
néhany logopédus ismerésdmmel.

A kvalitativ és kvantitativ hibaelemzésnél mérdeszkozt nem készitettem, a didkok
munkdiban ¢€s szobeli produktumaiban eléforduld pontatlansdgokat mértem fel, elemeztem,

kategorizaltam, Osszesitettem, és végeztem veliik szamitasokat.

3.3. Kutatasi modszerek

A kutatds a kvalitativ ¢és kvantitativ modszerek integraldsara épiil. A kutatas
folyamatabrajat 1d. az 1.7. pontban. Ez a felépités a kombinalt paradigma (angol: Mixed
Methods) szekvencialis- és fazis-modelljéhez all a legkdzelebb, mivel azonban ,,az eddigi
elméletek szerint a kiilonb6z6 modszerek kombinacidja nem hatarozhaté6 meg egyértelmiien”
(Santha, 2009: 100), ilyen iranyG kisérletet nem teszek a dolgozatban. A kutatas
folyamatanak bemutatasahoz emellett egy kiegészités is tartozik:

A kutatas megkezdésekor az alfabetikus irdst hasznal6 anyanyelvii MID-tanulokon kiviil
rendelkeztem logografias (kinai) irdsti magyarul tanulé csoporttal, azonban az anyanyelvii
irasmodot tekintve abban is kiilonbozott a masik részmintatol, hogy még nem vett részt FT-
fejlesztésben. Ahhoz, hogy a két részminta eredményei Osszevethetok legyenek, be kellett
iktatnom a kutatasba a logografias irast csoporttal egy FT-fejlesztést. Ezt tartalmazza a
longitudinalis vizsgalati szakasz. Ez a kutatasi szakasz azonban elsddleges céljan tul (ti. az
Osszemérhetdség biztositdsa) tovabbi értékes eredményekkel jarult hozza a téma
vizsgalatanak elmélyitéséhez.

A tapasztalatok és az elmélet szerint is fontos szerepili fonologiai tudatossag fejlesztésére
iranyul6 tananyag, pontosabban feladattipusok kidolgozasa is megtortént. (A feladattipusok

bemutatasat 1d. a 14. sz. mellékletben.)
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A harom kutatasi szakasz eltéro kutatasi kérdésekre keresi a valaszt:

Elso szakasz: kvalitativ és kvantitativ hibaelemzés (HE), amelynek soran fonolodgiai és
nyelvtani tudatossagot mértem, olvasasvizsgalatot tartottam, tollbamondast irattam a kutatés
résztvevdivel. Az igy biztositott kutatasi anyagokat kvalitativ és kvantitativ hibaelemzésnek,
valamint kiilonbozdségvizsgalatnak vetettem ald. Az eredmények alapjan a MID-tanuld
anyanyelvi irdasmodjanak fliggvényében teszek javaslatot nyelvpedagdgiai megoldasokra.

A masodik kutatasi szakasz az egyik részmintan végzett longitudinalis vizsgalat,
természetes kisérlet (ez Héra és Ligetinél (2014: 212) az un. terepkisérletnek felel meg),
amelyben az eld- és utomérések szovegolvasast és tollbamondast tartalmaztak. A vizsgalat
soran  tovabbi informaciok feltdrasat céloztam meg a fonologiai tudatossag
fejleszthetdségérdl, annak a nyelvtudésszinthez valé kapcsolatarol és a fejlesztéshez hasznalt
tananyag eredményességerol.

A harmadik szakaszban — az addigi eredmények megerésitése céljabol — a fejlesztéshez
hasznalt tananyag kontrollcsoportos vizsgalatat is elvégeztem, mikdzben ujabb
megerdsitéseket kaptam a fonoldgiai tudatossdg fejlesztése és a nyelvtudéasszintek
kapcsolatardl is. Ebben a szakaszban a mérések tollbamondas, olvasasvizsgalat és 6nalld
irasbeli fogalmazés forméjaban torténtek.

A feladatok leirasat és a méréeszk6zok bemutatasat Id. a 3.5. pontban.

Ahhoz, hogy egy kutatas eredményeit megfelelden kezelhessiik és értelmezhessiik, a
kutatasnak — legyen az kvantitativ, kvalitativ vagy kevert paradigmaja — bizonyos
kritériumoknak meg kell felelnie. Ezek az alapvetd kritériumok az objektivitds, az

érvényesség €s a megbizhatdsag.

3.3.1. A kutatas objektivitasa

A kvalitativ kutatasi szakaszban e harom kritérium nem teljesiilhet a kvantitativ kutatasi
paradigmaban honos eljardsok szerint. A kvalitativ kutatasban mas, e fenti kritériumokat
lefedd6 megoldasokra van sziikség. A szubjektivitds kikiiszobolésének a lehetdségérdl és
kovetkezésképpen a kvalitativ kutatds megbizhatosagarol, érvényességérdl megoszlanak a
vélemények. A tarsadalomtudoményi kutatasokban Babbie teljesen kizdrja az objektivitds
lehetdségét (1d. err6l Santha, 2009). Santha véleménye szerint 1étezik egy elfogadhatd
megkozelités a kvalitativ kutatds esetében az objektivitas biztositdsara, mégpedig az, hogy a

kutaté milyen elméleti fogalmakra tdmaszkodik, mennyire szemléli a vizsgalt jelensége(ke)t
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kritikusan, és miként tud kellé objektivitassal viszonyulni a témahoz, a vizsgalt jelenséghez
(Santha, 2009).

A kvalitativ kutatasok esetében az objektivitas biztositasara leginkdbb a hermeneutikus
kor fogalmat hasznaljak. Ez a kvalitativ kutatds gyakorlatdban azt jelenti, hogy a kutat6 a
kutatas soran annak az adott szakaszdban mar rendelkezésre allo6 adatok, eredmények
fliggvényében ujra és Ujra attekinti, elemzi, feliilvizsgéalja a problémakat. Ezt a hozzaallast
nevezi a szakirodalom un. reflektiv kutatéi szemléletnek. Az imént bemutatott korkords
felépités segiti a kutatasi problémak teljesebb, pontosabb megértését, sot, adott esetben akér
ujabb minta bevonasat is megkivanhatja, vagy a kutatast mas iranyba terelheti (Santha, 2009).

A kvantitativ kutatdsi szakaszokban a kutatd személyének kisebb a jelentosége a
kvalitativ vizsgalatban betoltott szerepénél, a megkozelités értéksemlegesnek mondhato. A
jelen disszertacid eredményeinek objektivitasdhoz jarul hozza, hogy az elsd és a masodik
kutatasi szakaszban a fonoldgiai tudatossag szerepérél kapott eredmények a harmadik
kutatdsi szakasz kontrollcsoportos kisérletében megerdsitést nyertek, és tobb ponton

azonossagot mutatnak nemzetko6zi vizsgélatok eredményeivel.

3.3.2. A Kkutatas érvényessége

Az objektivitas kérdéséhez hasonldan a kvalitativ kutatok maguk is tobbféleképpen latjak
az érvényesség megvaldsuldsanak lehetdségét. Taldlkozhatunk olyan megoldasokkal, mint
példaul a kutatoi reflektalas (Glaser, Strauss, 1967), a kutatoi ,,hang” (értsd: szubjektivitas)
ellenérzése, a reprezentativitas, a triangulacioé (Miles, Hubermann, 1994), a kutatasi kérdések
primatusa a kutatasi modszerhez képest (Kvale, 2005). Léteznek olyan vélemények is,
amelyek eleve megkérddjelezik az érvényesség biztositdsanak lehetdségét, mint példaul
Reichertz teszi (2005) (vO. Santha, 2009: 111).

A Kkvantitativ kutatasban az érvényesség attdl fiigg, hogy a kutatds soran megfeleléen
torténnek-e az egyes kutatdsi folyamatok (operacionalizalds, azaz egy elméletileg definialt
tudomanyos fogalom miiveleti szintli meghatarozasa, amely lehetdvé teszi a fogalom altal
jelzett jelenség mérését; mérés és kovetkeztetés), amelyek kovetkeztében tartalmilag és
modszertanilag is megalapozottnak tekinthetd a kutatas.

Jelen dolgozatban, 1évén sz6 kevert paradigmaji kutatasrél, a triangulacio elvét (Flick,
2008; Steinke, 2002, idézi Santha, 2015) és a kisérletet alkalmazom az érvényesség
biztositasara. A triangulacio a dolgozat esetében azt jelenti, hogy a kutatds soran kiilonb6z6

modszereket, eljarasokat, technikakat alkalmazunk a validitas érdekében (Szabolcs, 2001).
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Santha (2007) ugy latja, hogy a triangulacié mint eljaras alapvetd eszkoze annak, hogy a

kutatas témajat, a kutatasi kérdéseket tobb szempontbdl és modszerrel kozelithessiik meg, ily

modon téve elkeriilhetové elhamarkodott és megalapozatlan kovetkeztetések levonasat.

Tekintsiik at, hogyan is latja Denzin (1989), illetve az 6 munkai nyoman Flick (2002) a

triangulaciot (16. abra):

kiépitése

Elméleti triangulacio
minél nagyobb teoretikus hattér

Személyi triangulicio
kutatécsoport, asszisztensek

visszatérés a terepre

—

T~

Szisztematikus perspektiv
triangulicio

\

Adatok triangulicidja

Modszerek trianguliacidja

eltérg idépontban és helven,

kiilénbézd forrasbol gyijratt

adatok, beavatkozas nélkiili
vizsgalatok adatai

‘/\

Kvantitativ — kvalitativ? Kvalitativ — kvantitativ?

Mindezek fiiggvényében példaul:

dokumentumelemzés, interjii. foto, kép (vagy
fotdinterjui), videofelvétel, kognitiv térkép,

kérdéiv stb.

16. abra: A szisztematikus perspektiv triangulicio (Santha, 2015: 29)

Fiiggetleniil att6l, hogy a triangulaci6 a kvalitativ és kvantitativ moddszerek

kombinacidjanal is alkalmazhatd, a jelen kutatasban mégis élek a kvantitativ kutatasi

szakaszok adta lehetOséggel, és a feltart Osszefliggések érvényességének igazoldsara

hasznalom a kvantitativ kutatasok érvényességi mutatojat (Cronbach-alfa), hiszen ez a

kutatasi szakasz 6nallo kutatasi egységként is kezelhetd.

3.3.3. A kutatas megbizhatosaga

A kvalitativ paradigmaji kutatas megbizhatosaganak teljesitésére a kutatds-modszertani

szakirodalomban részletes eljarasok fogalmazodtak meg. Ezek roviden az alabbiak (Séantha,

2006, 2009 alapjan):

— kiilsé megbizhatdsag (a kutatd sajat allaspontjanak egyértelmli azonositasa, a minta

alapos elemzése, az elméleti hattér bemutatdsa, a moddszer(ek) részletes leirdsa),

ezeknek a dolgozatban igyekeztem eleget tenni;

— belsé megbizhatosdg (a kutatdss menetének pontos magyarazata, a felhasznalt

modszerek részletes

leirasa,

a mintavétel-kivalasztas bemutatasa,

a konkrét
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megfigyelések leirasa, a kodolasi elvek és technikdk részletes bemutatasa ¢és
kovetkezetes alkalmazéasa, stb.), reményeim szerint ez szintén végigkdvethetd a
dolgozatban;

— autentikussadg (ez egy olyan mutatd, amelynek a leggyakoribb megnyilvanulasi
formdja annak a kérdésnek a megvalaszolasa, hogy a vizsgalat targyara vonatkozoan a
kutatds hoz-e 1j iranyvonalakat, ¢és amennyiben igen, azok hogyan, mivel
jellemezhetdk, valamint hogy magéanak a kutatonak €s a szakma képviseldinek milyen
uj adatokkal, tényekkel, esetleg eszkdzokkel és/vagy javaslatokkal szolgal), vélhetéen
szerepelnek a dolgozatban olyan eredmények, amelyek alapvetéen megfelelnek ennek
a kovetelménynek is;

— proceduralis megbizhatésag. Ahogyan a neve is sugallja, maganak a kutatasnak, ill. a
megvalositdsanak az alaplépéseire vilagit ra, amelyek a kovetkezok: a kérdésfeltevés
¢s a hipotézisek 1étrejottének leirdsa; a kutatdsban hasznalt elnevezések, fogalmak, ill.
fogalmi rendszerek bemutatdsa; a kutatds targyanak meghatarozé szerepe a kutatasi
modszer/modszerek kivalasztasdban; a kutatasi szakaszok kovethet6 bemutatasa, az
érintkezési pontok egyértelmisitése, valamint az eredmények elemzésekor az eljaras
részleteinek bemutatasa. Véleményem szerint az imént felsorolt elvarasok is

egyértelmiien szerepelnek a dolgozatban.

A kvalitativ kutatas megbizhatosaga Flick szerint (idézi Santha, 2009:116—118) a kutatas
szinte mindenre kiterjedd részletes dokumentalasanak €s a fentiekben mar emlitett reflektiv
kutat6i szemléletnek az egyiittes alkalmazasdban nyilvanul meg a leginkéabb.

A kvantitativ kutatasi szakaszokban a vizsgalt jelenségek szamszeriisithetdségén alapulod
adatokat statisztikai elemzéseknek vetettem ald. Az eredmények megbizhatosaga ¢és
pontossaga megfeleld minta biztositasaval elérhetd.

A megbizhatdsag és a minta nagysaganak Osszefiiggése kapcsan hangsulyoznom kell a
kutatas témajabol adodo tényt, hogy a fonoldgiai tudatossag és az olvasas- és iraskészség
fejlddésére gyakorolt hatasanak a vizsgalata lehetdvé teszi a pszichologiabdl atvett kutatas-

modszertani elvek alkalmazasat. Errdl részletesen a kovetkezd pontban szolok.

3.4. A minta és a mintavétel

A disszertacio egyik kozponti eleme a fonoldgiai tudatossdg (FT), vizsgéltam az FT
fejlettségének hatdsat az olvasas- és iraskészségre a kiillonbozd irasmoéda anyanyelvii

besz¢éldknél mint MID-tanuldknél, valamint az FT fejleszthetoségének kérdését, az FT
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kapcsolatat a nyelvtanulok nyelvtudasszintjével és az FT-fejlesztésre kidolgozott anyag
eredményességét.
A teljes kutatasba és azon beliil a kvalitativ kutatasi és a kisérleti szakaszokba bevont

mintaszdm meghatarozasanal figyelembe kellett vennem a kovetkezdket:

— Az FT nyelvspecifikus, ami azt is jelenti egyben, hogy tobbé-kevésbé egységes agyi
mechanizmus all a mikodése mogott egészséges egyedek esetében. Ezt mutatjak a
diszlexiakutatdsok eredményei is, hiszen a diszlexiasoknal éppen a fonologiai
tudatossag deficitje okozza az olvasasi nehézséget.

— A fenti tény kovetkeztében az FT-vizsgélatra alkalmazhatok a pszicholdgidban
hasznalatos stratégiak és elvek. Ennek lehetdségét tamasztja ala Szabolcsi is: ,,Mara a
kvalitativ pedagdgiai kutatasban a szocioldgiabol és a pszicholdgiabol beemelt

szamos kutatas-modszertani elv, vizsgalati teriilet megjelent.” (Szabolcsi, 2001: 91).

Szokolszky (2004., 2006.) alapvetden harom kutatasi stratégiat (kisérleti, korrelaciods és
kvalitativ) kiilonboztet meg a pszicholdgiaban.

A fonologiai tudatossag fejlesztésének hatdsa az iras- és olvasaskészség alakuldsara
alapvetden a kisérleti stratégiaba illeszkedik, mivel ezen a stratégian beliil talalkozunk a
valtozok manipulalasaval. A kvalitativ hibaclemzés — ahogyan arra a neve is utal — a
kvalitativ stratégia részét képezi, és mint ilyen, ra is azonos elvek érvényesek, azaz az
alabbiakat fogalmazhatjuk meg:

A logografias irast anyanyelviiekkel végzett onkontrollos kisérletben az olvaséas- és
iraskészség a fiiggd valtozok, mig a manipulalas alatt allo fiiggetlen valtozé a fonologiai
tudatossag. Ez egyértelmiien kisérletre €piild kutatdsi szakaszt feltételez, €s mint ilyen a
pedagogiai kutatas-moédszertan szerint a kvantitativ modszerekhez sorolhatd, igy nagyobb
elemszadmu és valoszinliségi technikaval kivalasztott mintat kivanna meg. Elegendd azonban
egy kis elemszdmu minta is, ugyanis a vizsgalt pszicholingvisztikai teriileten (az FT
fejleszthetdsége) az emberek feltételezhetben nagyfoki homogenitast, egyformasagot
mutatnak (mivel az FT nyelvspecifikus és nem nyelvtanulofiiggd jelenség). Ugyanezek az
elvek jelennek meg a kontrollcsoportos kisérlet esetében is.

Ha a minta és a részmintdk kialakitasahoz hasznalt fiiggetlen valtozot, azaz az
anyanyelvi irdsmodot (alfabetikus vagy nem) vessziik szemiigyre, ebben a vonatkozasban is
nagyfoku homogenitast figyelhetlink meg.

A mintavalasztisra vonatkozik az aldbbi megallapitds: ,,Amennyiben a vizsgalt

valtozok tekintetében nagyfokit homogenitas tételezhetd, amennyiben a modszer és a kutatasi
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stratégia inkabb intenziv jellegli (azaz kisérleti vagy kvalitativ), és amennyiben kis szamu,
nehezen hozzaférhetd populaciok allnak a kutatds homlokterében, a nem valészintliségi
mintak alkalmazasa jogos és elkeriilhetetlen.” (Szokolszky, 2004: 36). Ez a disszertacioban
az elméleti (szakértéi) mintavételi eljaras, ,,amelynek soran a populaciorol vald specidlis
ismeretek birtokaban valaszt a kutat6 a kutatasi kérdésnek megfelelé mintat” (uo.).

A mintanagysag tekintetében a cél az, hogy elég nagy legyen a minta, de a sziikségesnél
ne legyen nagyobb. Ez a kvalitativ kutatdsi paradigmaban a telitettségi szint elérését jelenti,
amire a disszertacidban is torténik utalds. Hasonld nézeteket kozol Falus, Oll¢ (2008: 31—
34.), igy kiemelik, hogy: ,,érdemes [...] meghatarozni a mar kelléen pontos adatokat nyt;jto
legkisebb elégséges mintat”. A szerzok szamba veszik a mintanagysagot befolyasolo
tényezoket, €s azonos elveket fogalmaznak meg, mint amilyenekkel a pszicholdgia kutatas-
modszertanaban talalkozunk.

Mindez tovabb erdsiti a jelen kutatasban alkalmazott pszicholdgiai kutatds-modszertani
elveket, miszerint a mintanagysagra vonatkozé alapelv azonos a mintavételnél leirtakkal: a
vizsgalt valtozd homogenitasatol fliigg.

A fentiekben bemutatott tényeknek koszonhetden tehat az intenziv (igy a kisérleti és
kvalitativ) kutatds esetében be lehet érni alacsonyabb szamu mintéval is. Azaz abban az
esetben volna sziikség nagyobb elemszamu és valdszinliségi alapon kivélasztott mintanak a
kutatasba torténd bevonasara, ha véleményeket, attitlidoket stb. vizsgalnank, azaz ahol

nagyfoku a heterogenités. Jelen esetben azonban nem errdl van szo.

3.4.1. A kérdoives kikérdezés mintavételi eljarasa

A kérddives kikérdezéshez a csoportos mintavétellel kivéalasztott magyar mint idegen
nyelv tanarokat szolitottam meg. A Balassi Intézet segitségével a kiilfoldi magyar
lektoratusokon ¢€s a vendégoktatoi haldzatban (Id. 2.3. pont) miikodé MID-tanarokhoz jutott
el a kérddivem linkje online formaban torténd kitoltés céljabol.

Mivel a kérddiv kitdltése online tortént a Google Forms rendszerén keresztiil, kdvetni
tudtam a kitoltdk szamat. Az alacsony kitoltési arany mogott tobb okot is feltételezhetiink:
kérddivekkel ostromolnak benniinket nap mint nap, ennek kovetkeztében az
érdektelenségiink egyre nd; nincs felesleges idonk a kitoltésiikre, és még sorolhatnank.
Mindez azonban mit sem valtoztat azon a tényen, hogy a kérddiv kitoltési aranya a vartnal

alacsonyabb lett. Bar a csoportos mintavétellel kivalasztott minta elméletileg tiikrozheti az
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alapsokasag sajatossagait, nem hagyhatjuk figyelmen kiviil a kérddives szakaszban szerepld
minta nagysagat (Falus, Oll¢é, 2005; Santha, 2006).

Ett6] fliggetleniil a kérd6iv nyilt végli kérdéseire adott valaszok alavethetok
szovegelemzésnek, igy a kvalitativ kutatasi metodoldgia részét képezik, és a 15 6 elemszam
ily mddon elfogadhaté a felvezetd kutatasi szakaszban.

Masteldl azonban a kvalitativ modon feldolgozott valaszokat nem vontam be a kutatasba,
azaz a kutatasi kérdések megvalaszolasat, a hipotézisek igazoladsat nem kapcsoltam hozzajuk.
llyen tekintetben tehdt semmiféle kutatds-modszertani szabalyt, kdvetelményt nem kellett

figyelembe vennem.

3.4.2. A kvalitativ és kvantitativ kutatasi szakaszok mintavételi eljarasa

A teljes kutatasban részt vevOok mintavalasztasanak elvi alapjat mar a 3.4. pontban
bemutattam. A nem valoszinliségi mintavételen beliil a szakértdi mintavételt alkalmaztam.
A kovetkezOkben kutatdsi szakaszonként réviden ismertetem a részmintak

kivélasztasanak tovabbi szempontjait.

3.4.2.1. A kvalitativ és kvantitativ hibaelemzéshez hasznalt részminta kivalasztasa

A kvalitativ és a kvantitativ hibaclemzés ugyanazon részmintan torténik.

A kvalitativ kutatdsban a mintavalasztaskor ugy kell az adott mintavéalasztasrol és a
minta nagysagarol donteni, hogy az a kutatasban vizsgalt elv, jelenség leirasat, értelmezését,
magyarazatat, illetve az Osszehasonlitdsok elvégzését biztositani tudja, hiszen itt nem a
reprezentativitds a cél (Santha, 2006). Masképpen fogalmazva ez azt jelenti, hogy egy
kvalitativ kutatds is ,,produkdlhat olyan adatokat, amelyek részletes elemzése tiikrozi a
tudomanyos igényességet €s modszertani kultirat, és a gyakorlat szdmara is lényeges
mondanivalét hordoz” (Santha, 2009: 86). Ehhez egy olyan populécio, illetve minta
kivalasztasa sziikséges és elégséges, amelynek az elemeit részletesen meg tudjuk vizsgalni
(v6. vo.). A teljes kutatasban ez oly modon jelenik meg, hogy a mintdban szerepelnek
alfabetikus (cirill, latin és arab abécét hasznald) és nem alfabetikus (kinai) anyanyelviit MID-
tanulok. Ebben a kutatasi szakaszban a cirill dbécét hasznalo és a logografias irasmodu kinai
részminta szerepel.

A kvalitativ kutatdsban a minta nagysdga alapjan torténd altaldnositdshoz — a
mintavalasztas fentebb leirt elvi alapjan tGl — az aldbbiakat sziikséges szem el6tt tartani

(Santha, 2006 alapjan):
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— meg kell fogalmaznunk, hogy az adott csoportok esetében milyen jelenségekre
vagyunk kivancsiak: a mi esetlinkben ez a fonologiai tudatossag, az olvasas- ¢€s
iraskészség alakulésa, illetve ezek kapcsolata az anyanyelv irdsmodjaval;

— a belsd reprezentativitas biztositdsa, azaz felmérjiik, hogy a minta jol képviseli-e a
kutatandd kérdés lényegét, pl. eléfordulnak-e benne atipikus esetek is: ennek a
feltételnek is eleget tesz a minta;

— az eredmények értelmezésénél ¢és a kovetkeztetések megfogalmazasanal kell
ismételten attekinteni a kutatdsban megfogalmazott kérdéseket, a kutatds menetét és a
mintat, és mindezek tiikrében lehet csak az eredményeket értékelni és altalanositani
(v0. Santha: 2006: 85). Majd latni fogjuk, hogy bizonyos 0Osszefiiggéseket
fogalmazunk meg az eredmények elemzésekor, €s hivatkozunk a harom kutatasi
szakasz eredményeinek kongruens voltara, igy erdsitve meg a kvalitativ kutatési

szakaszban kapott eredményeket.

A kvalitativ kutatdsban meg kell vizsgalnunk az un. telitettségi hatar fogalmat. ,,Ez azt
jelenti, hogy addig keresiink ijabb mintat, amig az ebbdl kapott adatok és eredmények mar
nem adnak Uj informacidkat a vizsgalat targyaval kapcsolatban” (Helfferich, 2005; Kvale,
1996, Bertaux, Bertaux-Wiame, 1981, idézi Mason, 2005, idézi Santha, 2006: 87). Erre a
kutatasi eredmények altalanositasanal lehet sziikség, hiszen ez a telitettségi hatar igazolja a
levont kovetkeztetések, 4ltalanositdsok helyességét. Ennek hidnydban a kutatas
eredményeként csak tendencidkrdl, esetleges vagy atmeneti tanulsagokrol lehet beszélni,
altalanositasokat, altalanos érvényli kovetkeztetéseket tenni azonban feleldtlenség (Lampert,
2005, idézi Santha, 2015).

Kutatasi témank jellegénél fogva jogos tehat a mintavalasztds és a kisebb elemil
mintanagysag (1d. Szokolszky 2004, 2006), az eredményekbdl kdvetkeztetések is levonhatok,
annal is inkdbb, mert a kutatasi szakaszok eredményei kongruensek, €és egybeesnek hasonlo
nemzetk6zi kutatdsok eredményeivel 1is. Ezeket a disszertacioban az eredmények
bemutatasanal részletezem.

A kutatasban alkalmazom a triangulaciét (Id. fentebb a 3.3.2. pontban). Ez ugy
kapcsolddik a telitettségi elvhez, hogy maga a telitettségi elv a triangulacié révén igazolhato:
a kutatas sordn az addigi adatokat, eredményeket Gjra és Gjra attekintjiik (1d. a hermeneutikus
korokrol a 3.3.1. pontban), majd ennek tiikrében ujabb minta bevonasara lehet sziikség.
Miutan mar megallapithatd, hogy az ij minta bevonasa nem hozott (ijabb eredményt, elértiik

a minta telitettségét. Ez a megallapitas is aldtdmaszthatja a kvalitativ kutatasoknak azon
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jellemzé tulajdonsagat, hogy nem a reprezentativitasra torekszik, hanem az adott jelenség
elemzése, megértése a cél (Santha, 2006: 87). Ez egybeesik a fonoldgiai tudatossag
szerepének az olvasas- és iraskészség alakuldsdban mar tobbszor is emlitett vizsgalataval.

Az elsd kutatasi szakaszba bevont részmintdk az anyanyelvi irdsmoéd tekintetében térnek
el egymastol, hiszen ebben a szakaszban alapvetéen az anyanyelvi irasméd és a fonologiai
tudatossag, valamint az olvasas- €s iraskészség kapcsolatat vizsgaltam. Mivel a magyar iras
latin betlis, ezért a mintdban sziikséges volt szerepeltetni egyfeldl mas nyelvet beszéld, de a
latin 4bécés anyanyelvii irdst hasznaldé nyelvtanuldkat is, masfeldl pedig olyan &bécét
hasznalokat, akiknek esetében a célnyelvi magyar €s az anyanyelvi dbécé egyes betlii formai
azonossagot mutatnak, mig a hozzajuk tartoz6é hangok eltérdek (pl. b [v] vagy [b] a cirill
abécét hasznaloknal). Ebben a kutatdsi szakaszban a logografids kinai és a cirill dbécét

hasznal6 bolgér anyanyelvii besz¢élok adtak a két részmintat.

3.4.2.2. A longitudinalis vizsgalati szakasz mintavételi eljarasa

A longitudindlis vizsgalat mintavételi eljarasaként a teljes minta¢hoz hasonléan a
szakért0i mintavételt alkalmaztam. Néhany fontos kiegészités ehhez a kutatasi szakaszhoz:

A jelen kutatas kivitelezhetdségéhez a szakértdi mintavételi eljaras alkalmazasan tul az is
sziikséges, hogy a részmintdk mindig csak egy adott véltozoban térjenek el egymastol.
Ahogyan azt mar a 3.3. pontban jeleztem, a kutatds megkezdésekor a logografids irasu
részminta MID-tanuloival be kellett iktatnom egy FT-fejlesztést a kutatasba. Ezért keriilt sor
a longitudindlis vizsgalati szakasz lefolytatdsara. Ebben tehat a fonologiai tudatossag
fejlesztésére, valamint fejleszthetdségének ¢és az olvasds- és iraskészségre gyakorolt
hatasanak a vizsgalatara keriilt sor. Informécidval szolgalt az FT-fejlesztéshez kidolgozott
anyag eredményességérol is.

Ez a kutatési szakasz azonban elsddleges céljan tal (ti. az 6sszemérhetdség biztositasa),

tovabbi értékes eredményekkel jarult hozza a téma minél teljesebb vizsgalatahoz.

3.4.2.3. Kontrollcsoportos vizsgalat mintavételi eljarasa

A teljes mintdban a logografids irdsmoda anyanyelvii beszélokon kiviil szerepeltek
alfabetikus irdsmoda anyanyelvii MID-tanuldk is, igy latin, cirill és arab abécét hasznald
anyanyelvii besz¢lok.

A kutatas harmadik szakaszaban az arab és latin irast hasznalo MID-tanulok vettek részt,

mindkét részmintdba soroltam latin és arab abécét hasznald nyelvtanulokat is. Az egyik
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részminta részt vett, a masik értelemszerien nem vett részt az FT-fejlesztésben. S bar az 6
esetilkkben nem az anyanyelv szerepét vizsgaltam, hanem a fonologiai tudatossag fejlesztésére
kidolgozott feladatok megfeleldségét ellendriztem, mégis tovabbi informaciot kaptam ebben
a szakaszban egyfel6l az anyanyelv irdasmodjanak szerepérél a fonoldgiai tudatossag
alakulasaban, kiegészitve az el6z0 két kutatasi szakasz eredményeit, masfeldl az adatokbol
ujabb kovetkeztetéseket vonhattam le az FT-fejlesztés és a nyelvtudasszint kapcsolatardl is.

Az eddigiek alapjan jol lathatd, hogy a kutatasban a mintat alkotd részmintak kialakitasa is

szakértdi mintavétellel tortént.

3.5. Kutatasi eszkozok

A disszertacioban megjelend felvezetd kutatds nem egyéb, mint a MID-tanari kérd6ives
kikérdezés. Ennek az eredményei alapvetden a témavalasztast igazoljak, s bar a kutatas
méréseinek eredményei bemutatasakor és értékelésekor szolok a kérddives kikérdezés sordn
beérkezett valaszokrdl, azokat a hipotézisek igazolasahoz és/vagy elvetéséhez nem
hasznalom fel.

A tényleges kutatas harom szakaszaban az alabbi kutatéasi eszkozoket alkalmaztam:

Az elsé szakaszban a fonoldgiai tudatossdgi vizsgéalathoz egy fonoldgiai tudatossagot
vizsgald feladatlapot hasznaltam, végeztem egy olvasdsvizsgalatot egy, az erre a célra
Osszedllitott feladatlappal, irattam tollbamondast, végeztettem szovegolvasast, valamint
0nallo irdsos szovegalkotast az alabbiak feltarasa céljabol:

az adott (rész)készség mutat-e Osszefiiggést — s ha igen, milyet — a mintaban szerepld
nyelvtanulok anyanyelvi irdsmodjaval, az anyanyelv ¢és a nyelvtudasszintek hogyan
kapcsolddnak az FT fejleszthetoségéhez, €s vizsgaltam az FT fejlesztésére korvonalazott
anyag hasznalhatdsagat, eredményességét.

A kvalitativ és kvantitativ hibaelemzésb6l allo kutatasi szakaszban (elsé szakasz)
alkalmazom ugyan a hibaelemzést, ezt azonban nem a klasszikus értelemben teszem,
minddssze technikai eszkozként, mérdeszkozként haszndlom a vizsgalt (rész)készségek
fejlettségének a megallapitasara. (Errdl részletesen 1d. a 3.6.2.1. pontot.) Ez a gyakorlatban
annyit tesz, hogy az FT-vizsgalatban, a hangfelvételekben és a leirt szovegekben azokat a
helyeket jelolom, amelyek helytelen megoldast mutatnak (az FT-vizsgélat esetében), illetve
barmi modon eltérnek a magyar nyelvi beszéld szamara még elfogadhato kiejtéstdl és a
helyes irasmodtol (az olvasas €s irds esetében). Az adatbazisba tehat hibaszamok és mutatok

keriltek be.
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A kutatasnak e szakaszaban mért (rész)készségek (FT, olvasaskészség, tollbamondas ¢és
onallé irasos szovegalkotds mint az iras lehetséges formai) esetében elemeztem a
pontatlansdgokat. Célzottan nem az Osszehasonlitdé nyelvészetbdl és a  klasszikus
hibaelemzésekbdl ismert hiba és tévesztés szavakat haszndlom, bar az elemzett
pontatlansagok vélhetéen vagy hibak, vagy tévesztések (err6l 1d. Budai, 2010). Azért
keriilom a disszertacioban e két fogalom hasznalatat, mert a koztes nyelv fogalmat
asszocidlnak, és ezaltal a fonoldgiai tudatossag nyelvpedagogiai szerepérél mas irdnyba,
mégpedig a nyelvtanulds folyamatdnak elemzésére, annak adott szakaszaira terelné a
figyelmet.

Az elméleti hattérként hasznalt szakirodalom és nyelvtanari tapasztalatom alapjan tortént
a fonologiai tudatossag fejlesztésére készitett anyag Osszeallitdsa, amelyet a masodik és a
harmadik kutatasi szakaszban hasznaltam. A longitudinalis vizsgalat el6- és utoméréseiben
szovegolvasast végeztettem ¢és tollbamonddst irattam, amelyeket szintén hibaelemzésnek
vetettem ald, az eredményeket kvantifikaltam.

A harmadik, kontrollcsoportos kisérletben a fentebb emlitett fejlesztési anyagot
alkalmaztam. Mérdeszkozként az olvasasvizsgalat, a tollbamondéas és az 0Onalld irasbeli
szovegalkotas szerepeltek. Ebben a szakaszban is a hibaelemzést kovette az eredmények
szamszerlsitese.

Ennek megfeleléen kdvetkezzek a kutatasi €s mérdeszkdzok részletes bemutatasa.

3.5.1. A MID-tanari kérdéiv

A fentebb elmondottakbol egyértelmii, hogy a tanari kérddiv eredményei nem kotddnek a
hipotézisek igazolasahoz és/vagy elvetéséhez. Mivel azonban a valaszokat a kutatasi
eredmények targyaldsakor megemlitem a feltart 6sszefiiggések tiikrében, célszertinek latom a
kérddiv bemutatasat is.

A kérddiv a témabol eredden sajat készitésli. A kérddivet kitoltdk alacsony szama miatt
az eszkdz nem Osszefliggés-vizsgalatra torekszik, hanem feltard jellegli: a témavalasztas
igazolasan kiviil a felvezetd kutatasi szakaszban hasznaltam a vélaszokat.

A kérdoiv kitoltése magyar nyelven online forméban volt lehetséges a Google Forms
rendszerén keresztiil. A kitoltok kiilfoldieknek magyart idegen nyelvként tanitdé nyelvtanarok

(1d. részletesen a minta bemutatasanal a 3.4.1. pontban).
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A kérddiv Osszesen 48 kérdést tartalmaz. A 48 kérdésbol 23 feleletvalasztos (igen/nem
eldontendd kérdés), 25 pedig nyilt végli kérdés, amelyeknek megvalaszolasakor kaptak
lehetdséget a kitoltok a feleletvalasztos kérdések kifejtésére.

A kérdések csoportositasa a kérdoéiv attekinthetdségének érdekében sziikséges. A
csoportositas tobbféleképpen torténhet. Az egyik lehetséges megoldas az alabbiak szerint

alakul:
a) Az elsO kérdéscsoport a kitoltok statisztikai adataira vonatkozik:

— a kitolték neme

— kora

— veégzettsége

— van-e MID-tandri szakja?

— héany éve tanitja/hany évig tanitotta a MID-et?

—a téma szempontjabol altalam fontosnak tekintett szaktargyak koziil (ezek a
nyelvpedagogia, az Osszehasonlitd nyelvészet, a nyelvtipologia, valamint a
pszicholingvisztika) melyek szerepeltek MID-tanarképzésiik programjaban? E

kérdés megvalaszolasa a képzdhelyekre valo tekintettel nem volt kotelezo.

b) A masodik kérdéscsoport a kikérdezettek szakmai véleményének, tapasztalatainak a

feltarasat vette célba. Ennek formdjat Gn. kérdésparok adtik, azaz a fentebb mar emlitett

eldontendd kérdés megvalaszolasa (On szerint tipusu kérdések) és a valasz kifejtése (Miért

tipust kérdések) az azt kovetd kérdésben.

A kérdések megfogalmazasa altalaban a Sziikségesnek tartja-e/Fontos-e/Mi a véleménye stb.

formaban tortént.

Pl.  11.kérdés: On szerint segitenek-e a pszicholingvisztikai ismeretek a MID-tandri
munkaban? (Igen/Nem)

12. kérdés: Kérem, indokolja valaszat!

c) A harmadik kérdéscsoport a nyelvpedagogiai kiadvanyok ismeretérdl kérdezett. Itt is

kérdésparokban szerepeltek a kérdések.

Pl.: 25, kérdés: Ismer-e a magyar nyelvi készségek kialakitasara, fejlesztésére vonatkozo
utmutatot, tananyagot, kézikonyvet, modszertani, MID-nyelvpedagogiai
segédanyagot? (Igen/Nem)

26. kérdés: Ha igen, nevezzen meg néhanyat koziiliik! (A szerzo és a hozzavetoleges

cim is elegendo.)
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A dolgozat témaja a kérdések egy masfajta csoportositasat is igényelheti, mégpedig egy
olyan szempontu csoportositasat, amely mar tovabbi informacidt nyujt a kérdezett jelenség és
az adott nyelvi (rész)készségek kapcsolatarol a megkérdezett nyelvtanar értékelésében.

Ezek alapjan a kérddiv az alabbi nyelvpedagogiai aspektusokra kérdezett ra:

— a MID-tanarok nyelvtipologiai, 6sszehasonlité nyelvészeti, pszicholingvisztikai
¢s nyelvpedagogiai ismereteinek fontossaga,

— a MID-tanarok munkaja soran tapasztalt nehézségek,

— egyetlen gyakorlati kérdés szerepelt a kérdéivben (fel kellett sorolni néhany
feladatot/feladattipust a szovegértés fejlesztésére). Az itteni valaszok szintén a
kitoltok elméleti ismereteire utalnak: tesznek-e kiilonbséget a szovegértést

fejlesztd és az azt ellendrzd feladatok kozott?

A kérdésekre adott valaszok alapjan igyekeztem kapcsolatot feltarni a MID-
készségfejlesztésre vonatkozd nyelvpedagogiai segédanyagok megléte, ismerete, a tanari
sziikségletek és a felmeriilt nehézségek kozott. Ugy vélem, ideje volt egy ilyen felmérést
elinditani, ¢és tovabbi kutatdsi iranyként megjelolhetjiik egy késobbi kivitelezést nagy
mintaszam bevondsaval.

A teljes kérdoiv kitdltetlentil az 1. sz. mellékletben taldlhato.

3.5.2. A kvalitativ és kvantitativ kutatasi szakaszokban hasznalt eszkozok
3.5.2.1. A kvalitativ és kvantitativ hibaelemzés eszkozei
A fonoldgiai tudatossag vizsgalata

A 2.2.4. pontban lathattuk, hogy a fonoldgiai tudatossag (FT) két szintbdl all: az elsd
szint a szotagokra bontas képességét jelenti (a magyarban szotagszint; Jordanidisz, 2009a), a
masodik szint a sz6 hangjaival valdo manipulaci6 képessége (fonémaszint).

A fonologiai tudatossdg mérésére szamos teszt szolgdl a magyar anyanyelv-
pedagogidban, illetve a gydgypedagodgidban (diszlexiakutatds). Az FT-tesztek vagy mads
teszteknek (iskolaba 1épési vizsgalat, személyiségtesztek, nyelvi tesztek) az altesztjei, vagy —
szakértokkel folytatott konzultaciok értelmében — adott elméleti kdvetelmények alapjan sajat
kidolgozasu tesztek lehetnek. A magyarorszagi olvasas- és igy a diszlexiakutatdsok is
régebbre nyulnak vissza, mint amikor 2009-ben sor keriilt az amerikai NILD Phonological
Awareness Skills Survey (Barbour et al. 2003) magyar adaptalasara (Jordanidisz, 2009a,
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2015). igy az eddig kidolgozott tesztek egymassal parhuzamosan 1éteznek, és a NILD magyar
A magyar mint idegen nyelv esetében — tudomasom szerint — ez az elsd olyan kutatés,
amelyben a fonoldgiai tudatossag megjelenik. Lattuk a 2.2.4. pontban, hogy a nem
anyanyelvi FT kutatasa alig néhany évre nyulik vissza nemzetkozi viszonylatban, éppen ezért
a dolgozatban kiilon hangstulyos, hogy nem nyelvészeti, hanem mar nyelvpedagogiai
aspektusbol vizsgaljuk a jelenséget.
A fentiek alapjan sajat kidolgozasi FT-t mér6 feladatlapban a két FT-szintet tartottam
szem elott:
— szdtagszintli muveletek (szegmentalas, szintézis),
— fonémaszintli miiveletek (szegmentalas, szintézis, csere stb.) végzésének

felmérését végeztem.

A feladatlap probaverzidjaban 10 feladat szerepelt, koziililk a rimalkotas kimaradt a
kutatasbol, hiszen a rimalkotast a fonoldgiai tudatossagon kiviil a szdkincs nagysdga is
befolyésolja. igy a vizsgalatban alkalmazott FT-t méré feladatlap mér csak 9 feladatbol allt.
A megoldasok értékelése ugy tortént, hogy a helytelen valasz egy hibapontot kapott.

A fonolodgiai tudatossagot mér6 feladatlap az alabbi feladatokbol allt:

1. feladat: szavak szotagokra bontasa, pl. ora — 6-ra

Ebben a feladatban 2-2 két, harom és négy szotagu szot kellett szegmentalniuk a diakoknak.
A szotagszerkezetet tekintve volt egyszerlibb és bonyolultabb szerkezetli sz6 is (a
massalhangzok, ill. a maganhangzok jelolésére a nyelvészetben hasznalatos angol nyelvii

roviditést alkalmazom, eszerint a massalhangzo — C(onsonant), a maganhangzo — V(owel)):

cipo a sz0 szotagszerkezete: CV-CV

konyvet a sz0 szotagszerkezete: CVC-CVC
egészség a sz6 szotagszerkezete: V-CVC-CVC
fesziiltség a sz0 szotagszerkezete: CV-CVCC-CVC
paradicsom a sz0 szotagszerkezete: CV-CV-CV-CVC
toriilk6zo a sz0 szotagszerkezete: CV-CVC-CV-CV

2. feladat: szotagokbol szavak szintézise, pl. 4-s6 — 4s06
A feladatban elére meghatarozott szavakat szdtagolva ejtettem, majd az adott szo szdtagjait

kellett a vizsgalatban résztvevOknek egybefiiggd szoként kiejtenitik.
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té-veé a sz0 szotagszerkezete: CV-CV

al-mat a sz0 szotagszerkezete: VC-CVC
¢é-let-mod a sz0 szoOtagszerkezete: V-CVC-CVC
se-git-ség a sz6 szotagszerkezete: CV-CVC-CVC
ka-ra-1a-bé a sz0 szo6tagszerkezete: CV-CV-CV-CV
tu-da-tos-sag a sz6 szotagszerkezete CV-CV-CVC-CVC

3. feladat: hangfelismerés sz6 elején/belsejében/végén, pl. Van s a sdl szoban?
A feladat a hallott szavakban az eldre kivalasztott hang felismerését vizsgalja: az altalam

kiejtett szo hangalakja alapjan kellett megvalaszolni az alabbi kérdéseket:

Van k a nadrag szoban?
Van b a liba széban?
Van sz a kéz szdban?
Van zs a csiga szoban?
Van f a hiv széban?
Van p a kalap széban?

A szavakat a kutatasban résztvevok kiejtési nehézségei alapjan valasztottam ki.

4. feladat: szo eleji hang beazonositasa, pl. A réka ugy kezdédik, mint a radio?
Ebben a feladatban az altalam kiejtett két szo kezdd hangjardl kellett megallapitaniuk a

vizsgalatban részt vevoknek, hogy azonosak-e vagy sem.

A cékla gy kezdddik, mint a csiga?
A pap tgy kezdédik, mint a bab?

A kép ugy kezddédik, mint a gép?

A széna 0gy kezdddik, mint a zona?
A fél gy kezdédik, mint a vel?

5. feladat: szavak hangokra bontasa, pl. mos - m-0-S
Ebben a feladatban 2, 3 és 4 szdtagl, CV és CVC szotagszerkezetli szavakat kellett hangokra
bontania a nyelvtanulonak.

taska
ceruza
mosakodik

6. feladat: hangokbol szoalkotas, pl. t - 6 — to
A vizsgalati alanyoknak az altalam kiejtett hangokat kellett egybefliggden, egész szoként

kimondaniuk.
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I-0-v-a-s
c-i-p-6-f-i-z-6
t-o-1-t-6-t-o-I1-1

7. feladat: hangcsere sz6 elején/belsejében/végén

pl. Mi lesz a balna sz6bol, ha b helyett m-t mondunk?

Ebben a feladatban a két hangot kell felismernie a vizsgalatban részt vevonek: az dltalam
megnevezett ¢s a szoban eredetileg benne 1évé hangot, amelyet szintén egy altalam
hangoztatott masik hanggal kell felcserélnie.

Mi lesz a cipd sz6bdl, ha & helyett 6-t mondunk?
Mi lesz a sar szobol, ha a helyett o-t mondunk?
Mi lesz a fut szobdl, ha u helyett -t mondunk?
Mi lesz a kép szobol, ha k helyett g-t mondunk?
Mi lesz a kéreg szobol, ha g helyett k-t mondunk?

8. feladat: maganhangzo izolalasa, pl. s6 — 6
A feladat soran az éltalam kiejtett szavakbol csak a maganhangzokat kellett elismételniiik a
vizsgalati alanyoknak.
liba
sziirke
haztetd
szemiiveg
gyonyoru
cipofiizo
aluljaro
9. feladat: szavak visszafelé ejtése, pl. él — 1é
A kutatasban részt vevd nyelvtanuloknak az 4ltalam mondott szavakat kellett visszafelé

mondva kiejtenitik.
kar

rak
kép
kerek
lét
eso
A feladatokat én mondtam el a didkok nyelvtudasatol fiiggéen magyar vagy angol
nyelven, minden feladatot egy-egy példaval illusztralva. Azokban az esetekben, amikor ugy
tlint, hogy a didk nem pontosan tudja, mit is kell csindlnia, ismét és/vagy mas példakkal
magyaraztam el a teendOket. Az FT-vizsgalat személyenként kb. 30 percet vett igénybe.
Nyelvtanar 1évén mindig meg akarok gy6zddni arrdl, hogy a didk érti-e, tudja-e vagy
sem a szoban forgd feladatot, képes-e megoldani vagy sem, ezért a hangfelvételek

némelyikén hallhato, hogy a feladatlapban szerepld szavakon kiviil még tovabbi szavakat
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mondok maganhangzo6-izolalas céljabol, ezeket a plusz szavakat azonban nem szdmitottam be

az értékelésbe.
A tollbamondas

A tollbamondas (TM) mint mérdeszkoz bemutatisa kovetkezik. Az alabbiakban
indoklom, miért esett az irdstanitds kérdésében a valasztas a tollbamondésra. A hibatipusok
megallapitasat, azok meghatarozasanak elveit és modjat az adatok feldolgozasarol szolod
részben mutatom be. A tollbamondéas mint nyelvi méréeszkoz torténetérdl bovebben Id. a

2.2.7. pontban.

A tollbamondas szovegeinek kivalasztasa és bemutatasa

Ha visszalapozunk a tollbamondas (TM) torténetérél szold részhez, az ott leirtak
mutatjadk, hogy a tollbamondés kivalo eszkdz a nyelvtanitisban. Egyfeldl megfeleld a
nyelvtanuld szdmos készségének a fejlesztésére (beszédészlelés, irdskészség, majd a leirt
szoveg javitasakor olvasaskészség, memoriafejlesztés, a fonologiai hurok mikodtetése — Id. a
szubvokalizaciét —, onellenérzés kialakitasa stb.), masfel6l konnyen alkalmazhatod eszkoze
annak, hogy felmérjiik, az adott nyelvtanulé miben és hol igényel tovabbi segitséget a
nyelvtandrok részér6l. Ne feledkezziink meg a pozitiv visszajelzésrél sem, hiszen a
tollbamondas mogott nagyon dsszetett kognitiv folyamat huzodik meg. (Az értékelésrdl és a
nyelvtanari visszajelzésrdl 1d. példaul Medgyes munkdjat (1995), aki egy egész fejezetet
szentel a nyelvtanuloi és nyelvtanari magatartasformak vizsgalatanak).

Azért dontottem a tollbamondas mellett, mert a tollbamondasbdl is — hasonldéan a diakok
altal onalldan irt szovegekhez — kell6 informaciot tudunk kivonni a nyelvi tudasszintrol, sot
az altalunk valasztott/irt szoveget olyan nyelvi jelenség(ek)re iranyithatjuk, amely(ek)
hasznalatat a nyelvtanulok — bizonytalan nyelvtudas esetében — inkabb keriilik szabad
fogalmazaskor. Ezek alapjan a tollbamondéas nem csak fejlesztd, de kutatasi eszkozként is
kivaldan betolti a szerepét.

A tollbamondas szdvegeit nagyban meghatarozta a didkok nyelvtudasszintje, azon beliil
is a mar tanult nyelvtani jelenségek legalabb egy részének a szerepeltetése.

A kutatasban szerepld minta tagjai igy — figyelembe véve az eddig eltelt magyardraik
szamat — két eltéré szoveget kaptak: a 100 ora alatti orat teljesitett didkok (a harmadik
kutatasi szakaszban is) szovege értelemszertien konnyebb volt, mint a 901-1600 o6ras diakoké
(az els6 kutatasi szakasz).

Mit jelent azonban a kénnyebb sz6 ebben az esetben?
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— kevesebb szoszammal jellemezhetd (57 sz0; szo-n az egyszeriség kedvéért
minden kiilon irt szoformat értek, €s azt egy szonak szamitom),

—nyelvtana alapvetden kijelentd mod jelen idejt alakokat tartalmaz,

— Osszetett mondatok is szerepelnek a szovegben,

— tematikajat tekintve a szoveg egy csalad hétkéznapjairdl szol, azaz szokincse

is feltételezhetoen tobbé-kevésbé ismert, bar van benne a minta szamara

néhany ismeretlen szo.

A nehezebb szoveg jellemz6i:

— a szavak szama tobb (104 sz9),

— nyelvtana tartalmaz felszo6litd6 modua alakokat is,

— Osszetett mondatok is szerepelnek a szovegben,

— tematikdjat tekintve a tanulok életmodjara vonatkozik, igy szokincse

ismertnek tekinthetd, szerepel a szévegben kdzmondas is.

A tollbamonddésok teljes szovegeit az 5. sz. melléklet tartalmazza, valamint mellékeltem
egy-egy példanyt a minta eltéré csoportjaiban késziilt tollbamondasokbdl is (6. szamu
melléklet).

Olvasasvizsgalat

A dolgozatban olvasasvizsgalatnak neveztem azt a mérést, amelyben alapvetden az
iraskép — hangalak (betli-hang és graféma-fonéma) megfelelését vizsgaltam, azaz az olvasas
pontossagat mértem. Ez a cél hatdrozta meg, hogy a sajat Osszedllitdsu feladatlap a betiik
kiolvasasatol a mondatok olvasasaig tartalmaz feladatokat, beleértve az alszavak olvasasat is.
A szavak és rovid mondatok dsszevéalogatdsa azoknak a tényezdknek a figyelembe vételével
tortént, amelyek az olvasast nagymértékben meghatarozzak, igy a betli-hang megfelelés, az
egyjegyli ¢és tobbjegyli massalhangzok, a massalhangzdk intervokalis helyzetben, a
massalhangzotorvények érvényesiilése a kiejtésben. (A feladatlapban ugyan szerepeltek
kérdé mondatok is, de a prozodikus eszk6zok vizsgalatit a dolgozat kizarta vizsgalodasi
korébol.)

Az olvasés sebességét jelen esetben nem mértem, annak most nem volt jelentdsége. Az
majd a longitudindlis vizsgélat eld- és utomérésének szovegolvasasi feladatdban jelenik meg.
Errdl 1d. a 3.5.2.2. pontot.

Az idegen nyelvli olvasas- és irastanitds sordn is célszerli méréseket végezni, mint

ahogyan az anyanyelvek esetében is teszik (Id. Bloomert 3DM tesztje Hollandiaban, idézi
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Csépe, 2013: 15; Csapd, Csépe, 2012), még ha a mérés mas célt szolgal is. Amiben kozds
lehet a kettd, hogy a tanarnak jo tudnia azokat a pontokat, amelyeken a didknak sziiksége
lehet tovabbi segitségre. (A dolgozathoz mellékelt szovegolvasasi felvételek kozott talalni
olyat, amelyr6l Ugy gondolhatjuk, hogy sziikség lett volna hasonldé mérésre a tanulds
folyamataban, de legalabb fokozatos odafigyelésre, esetleg mas modszer bevetésére az
olvasastanitas kezdeti szakaszaban.)

Visszatérve a dolgozat olvasdsvizsgalatanak bemutatasahoz: az olvasast mérd, sajat
készitésti feladatlap a magyar abécé betiiit tartalmazza, valamint 17 egy sz6taga alszot, 11 db
egy, 3 db két, 4 db harom ¢és 2 db négy szdtagh valodi magyar szot. A mondatok esetében
szerepel két, szerkezetileg egyszerli bovitett mondat, amelyek kozil az egyik modalitasat
tekintve felszolitd, a masik kijelenté mondat. Ezenkiviil az olvasasi feladatsor tartalmazott 3
db, 3-3 egyszerii, kérd6 és kijelenté mondatbol allo 6sszefliggd rovid szovegegységet.

A szavak szdszerkezete ez esetben is valtozatosnak mondhatd, hasonldéan a fonoldgiai
tudatossagot mérd vizsgalat feladataihoz.

Az olvasasvizsgalat soran a hangos olvasasrdl is hangfelvételt készitettem. Az FT-
vizsgalat felvételénél elmondottak érvényesek az olvasasvizsgalat felvételeire is.

Az olvasés pontossagat mérd feladatlap a 7. sz. mellékletben talalhato.

3.5.2.2. A longitudinalis vizsgalati szakasz eszkozei

Az olvaséas- ¢s iraskészségnek a fonologiai tudatossag fejlesztése utani alakuldsat
onkontrollos pedagogiai kisérlettel mértem. A logografids (els6) részminta longitudindlis
vizsgalatakor szovegolvasast és tollbamondast alkalmaztam. (Ez utobbirol Id. fentebb a

disszertacio6 3.5.2.1. pontjat.)
Szovegolvasas a fejlesztés elott és utan

Az elsO olvasasra az 1000. ora korul kerilt sor. A 901-1600 oOraszamu részminta

olvasaskészségnek eldmérésére hasznalt szoveg bemutatésa:

— a szavak szama kevesebb, mint a végsd mérésre szolgald szoveg esetében (36 sz0),
— nyelvtanilag kijelentd mod jelen id6, valamint felszo6litdé moda alak is talalhatod
benne,

— egy jatékos orai feladat bevezetd szovege a teendokrol.
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Az utémérési szovegolvasasra az 1050. oran keriilt sor. A 901-1600 o6raszamu csoport

olvasaskészségének utomérésére hasznalt szoveg bemutatéasa:

—a szavak szama 106;
— nyelvtanilag kijelenté mod mault idejii igealakok szerepelnek benne;

— tematikdjat tekintve: egy rovid mese, parbeszéddel.

Mivel a longitudinalis mérést mar a K6z0s Europai Referenciakeret (KER) szerinti Blszinti
nyelvtudassal rendelkezé részmintdn végeztem, célszerlinek lattam hasonld szévegolvasast
teljesen kezdd (A1) nyelvtanulokkal is végeztetni. A 100 6éraszam alatti csoportban hasznalt
szoveg bemutatasa:

— aszavak szama 74,

— nyelvtanilag kijelenté madd jelen idejii alakok fordulnak eld benne,

— tematikdjat tekintve egy egyetemista egy napjarol szol.

Ennél a csoportndl, mivel abszolit kezdd nyelvtanulokrdl beszélink, nem tartottam
szovegolvasasi elomérést. Az utomérésnek megfeleltethetd szovegolvasasra az 50. 6ra utan

kertilt sor.
A szovegolvasasra hasznalt szovegek megtalalhatok a 8. sz. mellékletben.

Tollbamondas a fejlesztés eldtt és utan

A longitudinélis vizsgalatban (mésodik kutatdsi szakasz) részt vevd részminta tagjai a
fejlesztést megel6z6 elomérésben irtak két, rovidebb szovegbdl allo tollbamondast is,
amelyek a fentebb korvonalazott elvek alapjan kertiltek kivalasztasra. E szovegek jellemzoi

roviden:

— majdnem azonos mennyiségii szot (97 szd) tartalmaznak, mint amennyit a végsé
mérést célzo szoveg,

— nyelvtanilag kevésbé bonyolultak (csak feltételes maod, ill. mult 1d6 fordul el
benniik),

— tematikajukat tekintve vélhetéen ismert szokincset tartalmaznak: egy napi

programjavaslatrol szol6 beszélgetés, valamint egy rovid meserészlet.

Az  FT-fejlesztést kovetd tollbamondds szovege a kutatds idején  folytatddod

nyelvtanfolyambol adédéan mar tartalmaz nehezebb nyelvtani elemeket (felszolitdé modu
alakok).
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Az onkontrollos kisérlet eloméréseiben a tollbamondashoz hasznalt eredeti szovegeket a 9.
szami melléket tartalmazza, és — hasonldoan a tobbi méréshez — tdjékoztatasul itt is

mellékelek a didkok altal leirt tollbamondéasok koziil egy-egy valtozatot a pontatlansagokkal.

3.5.2.3. A kontrollcsoportos vizsgalat eszkozei

Ebben a kutatasi szakaszban a teljes mintabol az arab ¢és a latin abécét hasznalo
anyanyelvil beszélok szerepeltek oly modon, hogy mindkét részmintaba vegyesen keriiltek
nyelvtanulok, ami anyanyelviik irasmodjat illeti (Id. a 3.4.2.3. pontot). Az egyik csoport
alkotta a kisérleti, a masik a kontrollcsoportot.

A mérbeszk6zok ebben a kutatasi szakaszban a tollbamondés, az olvasasvizsgalat és az
onallo irasbeli szovegalkotas voltak. Az el6bbi két eszkoz leirasat 1d. a 3.5.2.1. pontban. Az
onallo irasbeli szovegalkotas (fogalmazas) témaja: bemutatkozas, a csaladdom, egy napom. A

didkok a fogalmazast 45 percig irhattak segédeszkoz nélkiil.

A fonologiai tudatossag fejlesztésére hasznalt feladattipusok bemutatasa

A magyar célnyelvii fonoldgiai tudatossag fejlesztését célz6 anyag leirdsdban
feladattipusokrodl szolok. Miért tipusokrdol? Azért, mert a nyelvtanulas adott szakaszaban, pl. a
szokincs bovitésekor az FT fejlesztése az 0 szavak felhaszndldsaval torténik. A hangsuly
azonban a feladattipusokon van, nem pedig a fejlesztéshez hasznalt szavakon.

A fejlesztésben tobbféle feladattipus szerepelt (a feladatok leirdsa a 14. sz. mellékletben
talalhato):

a) Hangfelvételrdl (ez lehet csak olvasott hanganyag, de lehet j6 artikulacioval énekelt
dal is) kellett tanult/ismeretlen szavak irott valtozatabol kimaradt betiiket beirni, majd
ugyanez volt a feladat kifejezésekbdl, mondatokbdl és rovidebb szovegekbdl kihagyott
betlikkel.

b) A szotagszintli fonologiai tudatossag fejlesztésére tobb jatékos feladatot is hasznaltam, igy
példaul a hallott sz6 szoétagjainak megkeresése szotagtablan, a hallott széhoz a leirt/mondott
szavakbol a rimeld szo kivalasztasa, szOtagszamlalas (kezdd gyermekcsoportndl tapssal,

késobb a szamok gyakorlasara is hasznaltam),

c) Fonémaszintli feladatok, pl. a hallott hang helyét jelolje az adott sz6 irasképében a
megfeleld betli helyén, kosse Ossze a hallott hang betiijelét annak a szonak a képével,

amelynek a nevében hallotta a hangot, a hallott sz6 hangokra bontasa (hangszegmentacio),
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d) Egyéb, a fonoldgiai tudatossdghoz kapcsolédo feladatok, mint példaul a hallott szavak
visszafelé¢ torténd ismétlése, ritmusérzéket fejlesztd feladatok (idomértékes versek
alkalmazasaval), abrak képen (kortol fiiggéen 6-12), kb. 20 mp-ig nézhetik, majd a képen
latott dolgok nevét probaljak meg visszaidézni (rovid tava vizudlis memoria),

keresztrejtvények, képrejtvények, kakukktojas keresése.

A fonologiai tudatossag (FT) fejlesztése 50 6ran keresztiil zajlott, heti 3 alkalommal,
altaladban az ora els6 15 percét vette igénybe, de eléfordult az 6ra végi felfrissiilést célzo

alkalmazésa is. Ez 0sszesen kb. 12 asztrondmiai 6ranyi FT-fejlesztést jelent.

3.6. A feldolgozas modja

Kutatas-modszertani szempontbol a felvezetd és a kvalitativ kutatasi szakasz kapcsan
ismét szolnom kell a triangulaciordl (1d. még a 3.3.2. pontban).

A személyi triangulacié elméletileg két vagy tobb kutatd bevondsat jelenti, azonban egy
PhD-disszertacié esetében Onalldé munka elkészitése a cél. Ilyenkor a személyi triangulacio
Osszefonodik az adatok kodolasaval. Ez utdbbinak az a 1ényege, hogy a rendelkezésre allo
adatokat kodolnunk kell, és azt kovetoen értelmezni. Az 6nallé munkara vald tekintettel nem
két személy kodol egyszer-egyszer, hanem egy személy kodol kétszer, azaz kétszer végzi a
kodolast, majd kovetkezik az értelmezés és az attekintés. A két kodolasnak egymastol eltérd
id6pontban kell torténnie, célszerli koztiik néhany napnyi idot hagyni. Erre azért van sziikség,
mert ily médon a masodik kddoldskor immar valamelyest eltdvolodva, az elsé kodolas hatasa
nélkiil tudunk ismét a feldolgozand6 adatokra tekinteni. Ez is a kodolds objektivitasat
szolgalja.

,»Kodolason azt a folyamatot értjiikk, amikor a feldolgozni kivant adathalmazhoz,
objektumhoz, tartalmanak megfelelden egy vagy tobb, altalunk Osszeéllitott, megnevezett
kodokat, szavakat rendeliink” (Santha, 2015: 72). A kodolas alapvetéen harom szakaszbol all

a Grounded Theory (megalapozott elmélet) szerint:

— anyilt kodolas (a szovegrészekhez tartalmuknak megfeleld kodot rendeliink),

— az axidlis kodolds (alapkategéridk szempontjai elemzésével alkategdridk
létrehozasa, rendezése),

— a szelektiv koédolds (a rendelkezésre 4all6 kategoridk és alkategoridk
Osszehasonlitasa, Osszefliggések keresése — a kutatds elméleti hatterének

fliggvényében (Santha, 2013a; Santha, 2015: 73).
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A fent emlitett személyi triangulaciot a kodolds megbizhatosadgi mutatojaval hozhatjuk
kapcsolatba. Ahhoz, hogy a kodolasi folyamat eredménye megbizhatdo legyen, az
intrakodolast alkalmaztam. ,,Az intrakddolds soran egy kodolé minimum kétszer kodolja
ugyanazt a dokumentumot” (Séntha, 2015: 75; Santha, 2013), bizonyos id6kiilonbséggel a két
kodolas kozott. A kutatdsban kiilonb6z6 kodoléasi technikakat hasznaltam, ennek célja a
dokumentumok minél megbizhatobb feltarasa. Az egyik alkalmazott technika az a priori
technika. Ennek el6nye, hogy minden egyes dokumentum esetében azonos kodokat
hasznalunk az eldre megalkotott kategéridk révén (deduktiv technika). El6fordulhat azonban
olyan adat a dokumentumokban, amely ily modon kimarad a kédolasbol (hiszen nincs ré 1116
kod). Ennek elkeriilése érdekében ezt a technikat 6tvoztem az induktiv technikdval. Jelen
esetben ez az in vivo kodolast jelenti (Santha, 2013: 193). Ez a gyakorlatban annyit tesz, hogy
a szoveg kodolasi folyamatdban egy eldre megallapitott koéddal nem Gsszekothetd
szovegrészhez érvén, egy 1j kodot hozok 1étre, amely igy bekeriil az eldre megalkotott kodok
kozé. Ez a kutatd részérdl egyfajta ,,engedékenységet, alkalmazkodoképességet™ jelent a mar
1étez6, sajat kodjai tekintetében. A cél ugyanis az, hogy minél tobb informacidhoz jussunk.
Az ujonnan megalkotott kodok szintén elrendez6dnek az alapkategoridk és az alkategdriak
rendszerében.

Ki kell emelni azt a megalapozott elmélet (Grounded Theory) szerint lényeges
mozzanatot, hogy a kettds kodolas kizarolag a nyilt kodolasban megjelend fokategoridkra és
alapkategoriakra vonatkozik, mivel az alkategoriak mar a kutatd felfogasat, tudasat, kutatoi
kreativitasat tiikkrozik (Santha, 2013: 130).

E rovid, azonban vélhetden lényeges részletek utdn visszatérhetiink a kodolas
megbizhatosdgi mutatdjdhoz (Id. a kovetkezd pontban), ezaltal a személyi triangulacio
kérdéséhez.

Szintén lényeges kiemelni, hogy bar kutatdsom egyik részében (kérddives kikérdezés) a
megalapozott elmélet eljarasait alkalmaztam, nem célom a feltart adatokbol elméletet alkotni,

mint ahogyan az a Grounded Theory esetében torténik.

3.6.1. A kérdoiv nyelvpedagogiai szempontu feldolgozasa

A kérddiv feldolgozasa, ahogyan mar az el6z6 részekben is emlitettem, nyelvpedagogiai
szempontbol torténik. A kitoltdk alacsony szama miatt eltekintek a valaszok kvantitativ

feldolgozasatol. A kérddiv nyitott kérdeéseire adott valaszok azonban lehetdévé teszik a
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kvalitativ elemzését. Ezzel a lehetdséggel fogok élni, hiszen ezaltal wjabb tartalmakhoz
férhetiink hozza, amelyeket a kutatas felvezeto szakaszaban érvényesiteni tudunk.

A kvalitativ elemzéshez a MAXQDA 12.0 verzidjat hasznaltam. A feldolgozas
folyamata az alabbi 1épésekbdl all:

— avalaszok kdédolasa,
— aszovegek strukturalis elemzése,
— aszovegek lexikalis elemzése,

— aszdvegrészek kozotti esetleges kapcsolatok megallapitasa.

A nyilt kodolds sordn a tanulasi szituaciobol indultam ki, igy a kddolas kezdetén az eldszorre

1étrehozott fokategoriak az alabbiak voltak:

— elmélet (a valaszok elméleti ismereteket fogalmaznak meg, azokra utalnak),

— nyelvpedag. (a nyelvpedagogia sz6 roviditése a szoftverben a feldolgozas
soran; a MID-tanér gyakorlati hozzaallasa, megoldasai),

— segédanyag (a MID-tanari munkahoz és a MID-tanulé szamara sziikségesnek
itélt segédanyagok, konyvek, technikai felszerelés stb. tartozik ide, tkp. tanitasi
koriilmények),

— statisztika (a leir6 statisztikai bemutatashoz sziikséges valaszok),

— nehézség (a MID-tanari munkaban problémat, gondot jelent6 helyzetek),

— egy¢eb (a mashova be nem sorolhat6 szovegrészek),

— nyelvtanar,

— nyelvtanul6.
A masodik koédolaskor kapott kategoridk:

— elmélet,

— nyelvpedag.,

— segédanyag,

— nehézség,

— egyéb (a mashova be nem sorolhatdé szovegrészek, valamint a statisztikai
jellegtli valaszok is),

— tandr (a tandr szerepének a tulstilyara utal),

— diak (a diak szerepének a tulsulyara utal).
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A két kodolas soran létrehozott kategoriak egy kivételével azonosak. Erre az adatra sziikség
van a kédolas megbizhatosdgi mutatojanak a kiszadmitasara, és ezaltal elfogadhatjuk a

személyi triangulacid kovetelményének teljesitését.

A kodolas megbizhatosagi mutatdjanak (k) képlete:

it

n = azon szituaciok szdma, amelyekben a kddolas megegyezik,
1 = az altalam elvégzett els6 kodolas soran kapott fokategoriak szdma
j = az altalam végzett masodik, egyben utols6 kddolas soran kapott kategoriak szdma (Santha,

2013: 130).
A képlet alapjan tehat a kodolds megbizhatdsagi mutatoja:

7-2

kem = = 0,933

g8+7

,Az altalanos megbizhat6sagi mutatd 0 és 1 kozott mozog. Ha a kodolasok soran a kodok
megegyeznek, akkor a kdédolds megbizhatésagi mutatdja 17 (Santha, 2013: 130), bar a
szakirodalomban eltérdek a vélemények az elfogadhato értékekrol.

A kérddives kikérdezés célja helyzetfeltaras lett volna, ez azonban csak részben
mondhaté sikeresnek a kisszamu kitoltés miatt. A befutott vélaszokbol altalanos
kovetkeztetéseket nem vonhatunk le, kizarolag a kérddives kutatasban részt vevokre mint
mintara tarthatjuk érvényesnek az eredményeket; a valaszok azonban — ahogyan erre mar
tobb izben is tortént utalds —, jol hasznalhatok a kutatds felvezetd szakaszdban és a
témavalasztas alatdmasztasahoz.

Mindezen tényektdl fliggetleniil azonban gy vélem, hogy a MID-tanarok munkéjat
jellemzd bizonyos aranyokra, sziikségletekre, irdnyokra engednek utalni a tartalomelemzéssel

feltart eredmények.
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3.6.2. A kvalitativ és kvantitativ kutatasi szakaszok adatainak feldolgozasa
3.6.2.1. A hibaelemzésen alapulé feldolgozas

A hibaelemzés fogalma

Feltlinhetett, hogy bar hibaclemzésen (HE) alapulé kvantitativ és kvalitativ kutatasrol
beszélek, mégis a pontatlansag szo6t hasznalom a dolgozatban (kivéve magat a hibaelemzés
szot). Tudatosan dontdttem igy, a dolgozatban ugyanis a hibaeclemzést mint mérdeszkozt,
mint kutatasi eszkézt hasznadlom. A disszertacidban eltekintek a hiba és tévesztés fogalmanak
részletezésétol, mivel az irds- és olvasaskészség kialakitasa és fejlesztése mogott meghuzodo
pszicho- és neurolingvisztikai, valamint mas hatartudomanyok elméleti megallapitasaira és
kutatdsi eredményeire épitem fel az altalam alkalmazott nyelvpedagdgiai megoldast. E
megoldas nyelvpedagdgiai moduléris keretének a kialakitdsakor a hiba és a tévesztés
jelensége érintheté ugyan, de nem tartozik hozza szorosan. Ugy vélem, hogy a koztes nyelv
jelenségeire vonatkozoé részletezés mads iranyba terelné a figyelmet, mig a nyelvet még
kevésbé vagy mar B2 szinten haszndlni tudé MID-tanuldé esetében is eredményesen
alkalmazhatok az FT fejlesztését célzo feladatok (ld. a kutatds longitudindlis vizsgélati
szakaszat).

Az idegennyelv-tanulas egy folyamat, a dolgozatomban a célnyelvi olvasas- és
iraskészség alakuldsat vizsgidlom a nyelvtanulasi folyamatnak egy-egy pontjdn vagy
iddtartamaban. Mégsem beszélek sem a koztes nyelvrdl, sem hibakrol és tévesztésekrdl. Ezek
a fogalmak a 20. szdzad masodik felében elterjedt és Lado nevéhez kapcsolodd, az anyanyelv
és a célnyelv kozotti kontrasztiv elemzésnek, illetve a kontrasztiv nyelvészetnek
kdszonhetdk. Az dsszehasonlitd elemzések éppen azt célozzék, hogy az idegen nyelvet tanuld
anyanyelvének ¢és a tanult idegen nyelvnek jellemz6éi kozott eldre kimutathatd
kiilonbségekbdl a nyelvtanulasi nehézségeket ,,megjosoljak”, kiveédjek, de legalabbis minél
nagyobb mértékben csokkentsék. Kutatdisomban a MID-tanulok célnyelvi tuddsanak valoban
egy atmeneti allapotat, a koztes nyelv egy adott szakaszat mérem, és valoban a célom is az,
hogy bizonyos nyelvpedagogia megoldasokra ramutassak, azonban ezt nem abban a
klasszikus értelemben teszem, ahogyan az talan elterjedtnek tekinthetd (ti. az anyanyelv adott
szegmensének nyelvészeti leirasa, majd ugyanilyen szempontt leirasa a célnyelvnek, és végiil
a két allapot Gsszevetése ¢és a kiilonbségek megallapitasa). Ez a fajta nyelvi 6sszehasonlités
Corder (1973, idézi Budai, 2010) altal a nyelvi dsszehasonlitas masodik fazisdnak felel meg

(interlingvalis, azaz az anyanyelv és a célnyelv kozotti Osszehasonlitas), mig az altalam
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hasznalt hibaelemzés Cordernél a harmadikként emlitett hibaelemzéshez (ezzel a névvel
jelolte 6 maga) all a legkozelebb. A hibaelemzés tehat Corder értelmezésében ,,a nyelvtanulés
egy bizonyos szakaszaban a tanuld altal produkalt megnyilatkozasoknak azok tényleges
célnyelvi megfeleldivel valo Osszehasonlitdsa” (Budai, 2010: 143). Természetesen Corder
tovabblép azzal, hogy maganak a hibaelemzési folyamatnak két fazisat (a koztes nyelv
leirasa, majd az eredmények Osszehasonlitasa a célnyelvvel) is megkiilonbozteti. Az adott
Osszehasonlitasbol tudhaté meg, hogy a nyelvtanulé hol tart a nyelvtanulési folyamatban, és
hatarozhatéak meg a tovabbi feladatok (Budai, 2010: 143). Dolgozatomban a hibaeclemzést
kutatasi mérdeszkozként alkalmazom, ezért a koztes nyelv leirasdnak fazisa kimarad a
dolgozatbdl, és azért is kimarad, mert a kutatds célja nem a mintat alkotd nyelvtanulok
nyelvtanuldsi eredményeinek megallapitdsa. A dolgozat célja egy olyan irds- ¢és
olvasastanitasi nyelvpedagdgiai keret kidolgozasa, amely a MID-tanulds barmely
szakaszaban eredményesen alkalmazhaté, ¢és ehhez, a nyelvpedagdgiai rendszer
korvonalazdsahoz hasznalom a hibaelemzést. Mindezzel remélhetdleg egyértelmiivé valt,
hogy az altalam alkalmazott hibaclemzés sem tartalmaban, sem céljaban nem fedi le a corderi
értelmezést, bar vitathatatlan, hogy az altala harmadikként megfogalmazott hibaelemzéssel
mutatja a legnagyobb hasonldsagot.

A disszertacioban alkalmazott hibaelemzés annyiban mutat hasonldsagot Corder
allaspontjaval, hogy a hibak természetének vizsgalatdban a nyelvészetre szoritkozik, mig a
hibak okainak a feltarasdhoz mast hiv segitségiil: a pszicholingvisztikat és a nyelvtanulasi
elméleteket (Budai, 2010). A kutatas, tobbek kozott, arra keresi a valaszt, hogy a MID-
tanulok adott produktumai kozotti eltérések milyen okokra vezethetdk vissza.

Fontosnak tartom szo6lni Jain (1971, idézi Budai, 2010) allaspontjardl, aki kiemelten
kezeli a hibaelemzést. Azt tartja, hogy a hibak sziikségesek annak felméréséhez, hogyan is
torténik az idegennyelv-tanulds, mi az idegennyelv-tanulas pszicholdgidja, mert ezek alapjan
tudunk kovetkeztetéseket levonni az idegennyelv-tanitds folyamatanak el6készitéséhez. Jain
azonban az anyanyelvtdl és az idegen nyelvtdl eltérd teriileteken (tanuldsi stratégiak,
taneszk0zok stb.) vizsgalddik. Vizsgalja a tanitdsi stratégiakat is. Talan ez az a pont a

kontrasztiv elemzés kapcsan, ahol a dolgozatom leginkdbb kozelit a hibaelemzés 1ényegéhez.
Nyelvpedagoégiai szempontu kvalitativ és kvantitativ hibaelemzés

Az eddigiekben lathattuk, hogy a kevert paradigmdju kutatas 6tvozi a kvalitativ és a
kvantitativ kutatdsok kinalta lehetéségeket. Kutatasom — kevert paradigmaju kutatds 1évén —

sziikségessé tette a triangulacid elvének leirasat is. A fentiekben mar lathattuk, hogyan tesz
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crer

eleget a dolgozat az elméleti és a személyi triangulacionak. Most az adatok triangulaciojara
térek ki.

A kutatds soran adatokat gyljtiink. Az adatok triangulacidja azt jelenti, hogy az
Osszegyljtott adatok lehetdleg szarmazzanak kiilonb6zd helyrdl, eltéré idoben és eltérd
személyektol, azaz ,,idobeli, térbeli és személyi dimenzidk kiilonithetok el az adatok
triangulacidja soran, ezaltal biztosithatdé a komplex adathalmazzal valé munka” (Santha,
2015: 79).

Az iddébeli kiillonbozoségnek eleget tettem, hiszen a bolgar anyanyelvii beszéldktol
szarmaz6 adatokat még a kutatas kezdetén gyiijtéttem 2016-ban, mig a fennmaradé adatokat
kozvetleniil a kutatas befejezése elott (2016/2017-es és 2017/2018-as tanév). A helyi
dimenzié esetében is igazoltnak tekinthetoek az adatok, a bolgar anyanyelvii beszélokre
vonatkoz6 adatok Szo6fidban kertiltek felvételre magyarul tanulok korében, mig a minta masik
része esetében Magyarorszagon tortént az adatfelvétel Veszprémben és Egerben. A személyi
kiilonbozdség feltételének is eleget tettem, hiszen ,,egy pedagogus altal alkalmazott [...]
oktatdsi moddszer didaktikai aspektusainak, eredményes hasznalatanak vizsgalatakor az
elemzésbe kiilonbozo tanuldi csoportokat, osztalyokat” vontam be (Santha, 2015: 80).

A kvalitativ hibaelemzésnél a fonologiai tudatossag vizsgalata, az olvasasvizsgalat, a
tollbamondds ¢és a hangos szdvegolvasas eredményeit vizsgalom nyelvpedagdgiai

szempontbol.
A fonolégiai tudatossag méréseinek feldolgozasa

Az FT-vizsgalatban egy értékel6lapon jeloltem a pontatlansagokat, mikdzben a feladatok
végzésérol hangfelvétel is késziilt. A felvételek mindsége helyenként gyengébb, mivel sajat
(tablet, mobil telefon), nem pedig erre a cé€lra szolgdld technikat hasznaltam. Az igy
rendelkezésre 4ll6 hangfelvételeket az otthoni szamitogépemen kiilonféle konvertald
programokkal (3GP to MP3 converter, NCH Suite WavePad Sound Editor) alakitottam at
mp3 formatumu fajlokka, hogy azokat a dolgozat mellékleteként (12. sz. melléklet)
barmilyen mas eszk6zon meghallgathatdé formaban mellékelhessem, illetve a pontatlansagok

felmérését — az intrakodolas elvének megfelelden — ismételten elvégezhessem.

A tollbamondas feldolgozasa, a hibakategoriak megallapitasa

A tollbamondas menete megfelel a klasszikusan ismert tollbamondas-levezetésnek,
azaz az elsd elolvasas normdl tempdban tortént a szoveggel valé megismerkedés céljabol, a

masodik felolvasaskor a didkok irtdk a szoveget. A teljes szoveg lediktalasat kovetden, a
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diakok annyi 1d6t kaptak, hogy a sajat munkajukat egyszer atolvashassak, majd kovetkezett a
harmadik, egyben utols6 olvasas az esetlegesen hidnyzo részek potlasara vagy a
pontatlansagok javitasara.

A tollbamondds szdvegeiben tapasztalt pontatlansagok értékelésére és értelmezésére az
alabbi kategoriakat allapitottam meg:

a) a fonologiai tudatossaggal kapcsolatos pontatlansagok (szotag- vagy betliszinten):
szoOtagesere, betlicsere, betlikihagyas, folosleges betli, hossz-rovid ejtésii massalhangzok
irasképe, hang-betli megfelelés, amelybdl kiemeltem a didk anyanyelvébdl adodo jelenséget,
pl. r és | hangok fel nem ismeréséb6l fakadd pontatlan iraskép, vagy az anyanyelvi
irasmodbol adodo betliikeverés;

b) a nyelvtani tudatossaggal kapcsolatos pontatlansagok: toldalékok irasa, felszolitd
modu alakok irasa, kiiloniras-egybeiras, szorend;

C) beszédészlelési problémak (idekeriiltek a hidnyzo szavak, valamint az alabbiakban
bemutatott tipusu pontatlansdgok, azaz azok a formdk, amelyek kiolvasasakor mas hangzast
hallunk, mint ami az eredeti szovegben szerepld szohoz rendelhetd, szinte felismerhetetlen a
sz6, valamint idesoroltam a kdzpontozasi pontatlansagokat is);

d) beszédértési problémak (a didk altal leirt szokép kiolvasésakor kapott hangalak
egybeesik az eredeti szovegben szerepld sz6 hangalakjaval, a hangalak irasképe azonban nem
felel meg a szovegben sziikséges jelentésnek).

A fentieket szeretném kiegésziteni a kategoridba sorolds gyakorlati menetével, hiszen
atfedéseket és nehezen eldonthetd jelenségeket kellett egyik vagy masik csoportba sorolnom:

Hova keriiljon az alabbi iraskép: ,,Mi lenne, ha moziba menénk?” Az a) csoportba
tartozonak tlinhet els latasra, azonban ha a beszédészlelés pontatlan volt is, a diakok
nyelvtani ismeretei alapjan elvarhatd, hogy tudja a feltételes moda alakok képzését,
mindemellett a tartalom alapjan is egyértelmiisithetd a pontos végzddés és annak irdsa. Ily
moddon ez a b) csoportba, a nyelvtani pontatlansagokhoz kertilt.

Hogyan dontottem a kovetkezd esetekrdl: ,,a nyil bortgan borglat a filyoban” (az
idézett szovegrész helyesen: ,,a nyul boldogan ugralt a fiiben”). Gondolkodas nélkiil
mondhatjuk, hogy itt — a dolgozat kategodriait alapul véve — leginkabb beszédészlelési
pontatlansagot latunk, azaz a c) kategoriaba keriilt. Bar azt is meg kell jegyezniink, hogy a
pontatlan beszédészlelés mogott valami mas ok is meghtizodhat, azonban a dolgozat targyan
kiviil esnek a diagnosztizalast célzo6 vizsgalatok.

Mi torténjék ezzel és az ilyen tipusu pontatlansagokkal: ,, Tanuld meg az aznapi letsz

ket!” Itt a diak jol észlelte a hangokat, hiszen ezt az irasképet kiolvasva éppen az eredeti
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szovegben szerepld szd kiejtésének megfeleld hangalakot halljuk. Itt a megértés okozott
gondot a didknak, vélhetéen nem tudott aktivalodni a lecke szo, vagy nem volt minek
aktivalodnia e sz6 hallatara a mentalis lexikonban. Az ilyen jellegli pontatlansagok mind a d)
csoportba, a beszédértési problémakhoz kertiltek.

Az igy csoportokba sorolt pontatlansagok, jol lathatjuk, nem azonos horderejiek.
Ennélfogva a c) és a d) csoportba sorolt jelenségek esetén nem egy, hanem harom hibapontot
szamoltam. Miért nem kett6t? Egy szoban szamos esetben eléfordul két olyan pontatlansag,

amitdl a szo még felismerhetd és érthetd, mig harom pontatlansag mar ritkabban fordult eld.

Az olvasasvizsgalati adatok feldolgozasa, a hibakategoriak megallapitasa

A pontatlansagok csoportositdsa hasonld elvek mentén tortént, mint a tollbamondas

esetén:

a) a betli-hang megfelelések pontatlansaga: pl. féka helyett *foka,

b) nyelvtani pontatlansag: a massalhangzotorvények szabalyai szerinti olvasas hianya;
pl. teljesen ugyanigy kiejtve,

C) a szofelismerés hianya: a sz6 teljesen mas hangalakban hangzott el, mint ahogyan
az eredeti szovegben szerepel, vagy nem hangzott el semmi; pl. *szeretjél a szedjél

helyett.

Lathatjuk azonban, hogy az olvasasvizsgalatnadl hidanyzik a megértési pontatlansagok
csoportja. Ez azzal magyarazhatd, hogy a magyar nyelv sekély ortografidji nyelv (majdnem
egy az egyben jelenik meg a betli-hang megfelelés), €és rendkiviil tiszta, atlathato
(transzparens) irasrendszere van (vo. Csépe, 2006). ,,Egy olyan rendszere, amelyen ennek
megtanuldsa utan barmit [kiemelés t6lem] ki lehet olvasni, akar az értelmetlen szavakat is.
Az értelmetlen szavak persze nem annyira lényegesek, viszont a nyelv gazdag morfologidja
miatt allanddan valtozo szotovek és végzodések annal inkabb” (Csépe, 2006: 30).

A pontatlansagok értékelése az eddig elmondottak szerint tortént, stilyozassal.

Kvantitativ hibaelemzés

A kutatasnak ez a szakasza a résztvevok fonolodgiai tudatossdganak mért eredményeit, a
tollbamondasban ejtett pontatlansagait, az olvasasvizsgalat, valamint a szovegalkotés
pontatlansdgainak kvantitativ vizsgélatat foglalja magéaban.

Az adatok feldolgozasat az IBM SPSS Statistics 21.0 szoftverrel végeztem.
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Mar ismertettem a pontatlansagok megallapitasanak kritériumait és az eredmények elvi
értékelését, azaz a pontozas elvi kereteit. Most a feldolgozas menetét fogom bemutatni.

Az eddigickben megismertiik az elméleti, a személyi és az adatokra vonatkozd
triangulacié kovetelményét. Ebben a kutatdsi szakaszban kiilon érvényesitettem a személyi
triangulacido kovetelményét azaltal, hogy a hibakategoriadk megallapitasat is intrakddolassal
végeztem. Mivel azonban e kvantitativ szakaszban az adatok feldolgozasa SPSS-szel torténik,
a kvantitativ kutatdsoknak megfeleléen az adatok megbizhatésagat a Cronbach-alfa
mutatoval igazolom.

A hibaszamokat, valamint a hibaszamokbol az adott mutatok kiszamitasa utan a
mutatokat felvittem az adatbazisba. A feldolgozas eredményét az empirikus kutatas részletes

bemutatasanal ismertetem.

3.6.2.2. A longitudinalis vizsgalati szakasz feldolgozasa

Ebbe a kutatdsi szakaszba a nem alfabetikus irasmoda anyanyelvii beszélokbdl 4llo
(logografias: kinai) részminta tagjait vontam be, hiszen velik is le kellett folytatni az
Osszemérhetéséghez sziikséges FT-fejlesztést — az addigi nyelvpedagogiai tapasztalatom és
az ismert szakirodalom alapjan korvonalazott feladatok hasznélataval. Mivel éppen az FT
fejlesztése €s az olvasds- és irdskészség kapcsolata all a vizsgdlat kozéppontjdban, ez a
kutatasi szakasz is sajat kutatasi kérdésekkel rendelkezik. A kutatasi eredmények tovabbi
informaciot szolgaltattak egyfeldl az FT ¢€s a nyelvtudasszintek kapcsolatarol, masfeldl pedig
a fejlesztésre hasznalt anyag eredményességérdl, bar ez utobbit a kutatds harmadik
szakaszaban kontrollcsoportos vizsgalattal is teszteltem.

A longitudindlis vizsgalat el6- ¢€s utomérései egyarant szovegolvasasbol ¢és
tollbamondasbol alltak. A tobbi kutatdsi szakasztol eltérden itt az olvasdsvizsgalat helyett (a
mérdeszkoz az olvasas helyességét méri) a szovegolvasast (a mérdeszkoz a helyesség mellett

az 1d6t is figyelembe veszi) alkalmaztam.
A szovegolvasas feldolgozasa

A szdvegolvasas esetében tehat az olvasids pontossagan kiviil mértem az olvasasi
sebességet is. A feladatok teljesitésekor a mar szokott modon az adott pontatlansdgoknal a
hibakategoridk fliggvényében intrakodolassal hibapontot adtam. Az olvasasi sebesség, a
szavak szdma és a hibaszam adott végezetiil egy mutatdt (x hiba/szdé/mésodperc), amely

bekeriilt az olvasas- és az iraskészség alakulasara vonatkoz6 adatokat tartalmazé adatbazisba.
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A hibakategoridk egybeesnek az els0 kutatasi szakasz olvasasvizsgalatanak
feldolgozasarol szol6 részben mar bemutatott kategoriakkal.

A kategoridk megnevezése:

a) a betli-hang megfelelések pontatlansaga;
b) a nyelvtani pontatlansag: a massalhangzotorvények szabalyai szerinti olvasas hianya;
c) a szofelismerés hidnya: a szo6 teljesen mas hangalakban hangzott el, mint ahogyan az

eredeti szovegben szerepel, vagy nem hangzott el semmi.

Ennél a szovegolvasasnal is késziiltek hangfelvételek, feldolgozasuk a fentebb mar jelzett

modon, intrakodolassal tortént.

A tollbamondas adatainak a feldolgozasa

A tollbamondés esetében két, egymadastol tobb napnyi eltérést mutatd idSpontban
(intrakodolés) az altalam megéllapitott hibapontok alapjan kiszdmoltam az egy széra esd
hibak szamat, majd az adatok bekeriiltek az SPSS adatbazisba késobbi feldolgozasra és a
készségek alakulasanak abrazoldsara.

A hibakategoridk leirdsa az elsé kutatasi szakaszban a tollbamondéashoz hasznalt

szovegek feldolgozasat bemutatd részben talalhato.

3.6.2.3. A kontrollcsoportos kisérlet adatainak feldolgozasa

A hibakategoridk megallapitasa az olvasasvizsgalat és a tollbamondas esetében az elsé és
masodik kutatasi szakaszban bemutatott mdédon tortént. Az 6nalld irasbeli szdovegalkotas
(fogalmazas) pontatlansagainak a megallapitasdhoz a tollbamondasnal meghatarozott
hibakategoriakat hasznaltam. A feldolgozas soran a megallapitott hibaszdmokat elosztottam a
fogalmazasban hasznalt szavak szamaval, illetve kiemeltem a fonoldgiai tudatossaghoz
kothetd pontatlansagok szdmat. A szintaktikai tudatossaggal magyarazhat6 pontatlansagokat
kizadrtam a szamitasok ¢€s az elemzés korébdl. Az eredményeket a kovetkezd fejezet

vonatkozo részében ismertetem.
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3.7. A kutatasi eredmények bemutatasa
3.7.1. A kutatas felvezeto szakasza: kérdoives kutatas

A minta bemutatasa

A kitoltok szama mindossze 15 (1) 16, ezért az eredmények inkabb csak a témavalasztast
igazoljak. A valaszokat azonban jelzésértékiinek foghatjuk fel, ha altalanossagokat levonni
nem tudunk is bel6liikk. A kérdésekre adott valaszok feldolgozasanak eredményei a kutatas
felvezetd szakaszaban haszndlhatok. A kérddives kutatas szerepeltetésének harmadik oka: a
kitoltok id6t és faradsagot szenteltek a munkam segitésére, és értékes valaszokat adtak. A
negyedik indok nem egyéb, mint az a kutatds-modszertani alapelv, hogy kvantitativ kutatas
esetén nem tudtam volna ugyan hasznositani a valaszokat, a kevert paradigmdju kutatés
azonban lehetévé teszi ezt. A kérddivek feldolgozdsa igy kvalitativ, nyelvpedagogiai
szempontl: a tartalomelemzésre hagyatkozik. Az ilyen mddon torténd feldolgozds révén
keriilhetnek felszinre olyan megallapitasok, amelyek elvesznének egy kvantitativ elemzésben,
¢s igy e valaszok a hipotézisek megfogalmazasat is megerdsitik.

A tartalomelemzés olyan szovegfeldolgozasi és szovegértelmezési folyamat, amely a
rejtett tartalmak és Osszefiiggések feltardsdhoz a szoveget felhasznalhato adatok formajaban
jeleniti meg. Tobb definicid is 1étezik a tartalomelemzésre mint a pedagdgiai kutatds egyik
modszerére (Krippendorf, 1980; Antal, 1976, idézi Falus, 2011). Antal az alabbiakban
hatarozza meg a tartalomelemzés fogalmat: ,, Tartalomelemzésnek neveziink minden olyan
eljarast, amelynek soran kozlemények, lizenetek torvényszerlien visszatérd sajatsagai alapjan
modszeres és objektiv eljarassal olyan kovetkeztetéseket vonunk le, amelyek a
kozleményekben nyiltan kimondva nincsenek, de az iizenet megszerkesztettségének, azaz
kodolasanak a modjabol kiolvashatok, s esetleg mas eszkozokkel, mas modon (nem
tartalomelemzéssel) nyert adatok segitségével megerdsithetdk, igazolhatok” (Antal, 1976:
15).

Kovetkezzek a kérddives kutatas mintajanak a bemutatasa. Az onkéntes kitolték szama
15 16, koztik — a valaszokbdl is kiderlil — magyar mint idegen nyelvi tankdnyvszerzok és
jelentds tapasztalattal rendelkezé MID-tanarok. A kis szam ellenére nagyon jol alakul a minta
Osszetétele mind az életkor, a MID-tanéri évek, a MID-tanari szak megléte/hidnya stb.
tekintetében, ui. szerepelnek benne iddsebb és fiatalabb kortiak, valamint kezdd és tobb
tizéves MID-tanari tapasztalattal rendelkezok, ezaltal eleget téve a kvalitativ kutatasi

paradigma szerint a mintaval szemben tdmasztott belsd reprezentativitasi kovetelménynek.
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A minta ¢€letkor szerinti megoszlésa: a kitoltok a 20 évestdl egészen az 50 év f6lotti korig
szinte minden életkort képviselnek, a legnagyobb ardnyban a 25-30 és a 40—45 éves kortak

szerepelnek a mintaban:

Eletkor

W20-25
W25-30
W30-35
W35-40
W40-45
W45-50
m50-

(Megj.: A kutatas-modszertani elvek értelmében a kérdésekre adott valaszoknak teljeseknek
¢és kizaroknak kell lennitik, vagyis az Osszes valaszlehetdséget fel kell sorolni, illetve minden
egyes eset csak egy valaszhoz tartozhat. Az életkori besorolasnal az adott szamok
ismétlédése azt jelenti, hogy pl. a 25 nem pontosan ugyanazt jelenti a 20-25 és 25-30
esetében. Az elsd esethen a 25. évét még be nem toltott, a masodikban a 25. életévét mar
betoltott kitoltd tartozik az adott kategoriaba.)

A minta nemek szerinti megoszlasa: a kitoltok tobbsége nd (13), és mindossze két férfi

szerepel a mintaban:

Nemek

Wfeérfi

A MID-tanari szak megléte szerinti megoszlas: A kitoltdk kora alapjan lathatd, hogy

nem mindegyikiik rendelkezik magyar mint idegen nyelvi végzettséggel: 10 f6 igen, mig 5 6
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nem. A megkérdezettek szinte mindegyike idegennyelv-tanar, egy f6 gydgypedagdgus,

tanito, valamint egy f6 megszerezte a PhD-jét is.

MID-tanariszak

M van

M nincs

A téma szempontjabol fontosnak tartott szaktargyak szerinti megoszlas: a
megkérdezettek koziil 9 f6 tanult a MID-tanari szakon nyelvtipoldgiat és pragmatikat, 8 {6
Osszehasonlitd nyelvészetet, 7 f0 nyelvpedagogiat és 4 f6 pszicholingvisztikat. A
késObbiekben kitérek arra, mit is tartanak a MID-tandrok a munkdajuk soran nehéz feladatnak,

beleértve a készségek tanitasat is.

Tanult targyak*

M nyelvpedagogia
M pszicholingvisztika
M nyelvtipologia

M pragmatika

B OHnyelvészet

*A dolgozat szempontjabol
relevans targyak

Fiiggetleniil att6l, hogy minddssze 4 f6 tanult pszicholingvisztikat, a megkérdezettek koziil

13 f6 tartja mégis fontosnak a pszicholingvisztikai ismereteket a MID-tanari munkaban:
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A pszicholingvisztikaiismeretek fontossaga

W szikséges

M nemszikséges

A MID-tanari évek szerinti megoszlas: A kitoltok koziil nyole 6 1 és 5 év kozotti MID-
tandari tapasztalattal rendelkezik, egy f6 610 éve tanitja a magyar nyelvet kiilfoldieknek, egy-
egy f6 10-15, illetve 16-20 éves MID-tanari palyafutassal rendelkezik, 21-25 éve harom f6
tanitja a MID-et, mig egy 6 26-30 éve:

MID-tanari évek

HW1-5&év
WE-10év
W11-15&v
W16-20év
W21-25&v

W26-30

Vélhetden hasznos tapasztalatokkal rendelkeznek a régota mikodd MID-tanarok, a
fiatalabbak pedig akar eddigi tapasztalataik, esetleg aggalyaik megosztasaval olyan
kérdéseket vethetnek fel, amelyeknek vizsgalata elébbre vihetné/viheti a MID-tanitas tigyét.

Az eredmények

A kérddives kutatast a témavalasztas megerdsitésére tudom hasznalni, mivel altalanos
kovetkeztetések levondsdra vagy a MID-tanarok szakmai sziikségleteire és nehézségeire

vonatkoz6 altalanositdsok megfogalmazasira — a mintaszam miatt — nem megfeleld. Ezért
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eltekintettem a valaszok SPSS-szel torténd feldolgozasatol, és kvalitativ, nyelvpedagogiai
szempontu elemzésnek vetettem alé oket.

A vélaszok — bar fontos jelenségekre utalnak —, mégis csak jelzésszertiek, célszerii lenne
egy teljes kori, nem csak 15 foére kiterjedd ilyen célu kikérdezést megvalositani, és a
valaszokat feldolgozni.

A tartalomelemzés megfeleld eszkoz kérddivek nyiltvégli kérdéseinek feldolgozasahoz.
Ennek megvalositasdhoz a MAXQDA szoftvert hivtam segitségiil. A tartalomelemzésben a
kodolas torténik eldszor. Ennek soran tobbek kozott in vivo kodolast alkalmaztam (1d. még a
3.6. pontban). Ez azt jelenti, hogy a rendelkezésre allo6 irasos anyagokban a fokategoriak altal
megjelolt témaban, résztémaban eléforduld szavak, kifejezések valnak kodokka, keriilnek be
a kodok kozé. Ha attekintjiik, hogy milyen kodok sziilettek az in vivo kodolasban (17. abra),
benyomast szerezhetiink a kitoltdk szemléletérdl, felfogasarol, arr6l, hogy mit miért tartanak

fontosnak stb.

A megallapitott 7 fOkategoéria szerint:
Elmélet (ELM):

Code System Vi | w2 V3 v4|V5 Ve | V7 V8 V9 WVID | Vil Vi2 Vi3 Vi4 V15 | SUM
4 G ELM ]
4 @3 GH i 13
@3 L1 jell. ismerete nem szikséges . . . 4
4 @39 Pszicholingy. i
03 seaithetnek
9 seqit a tanarnak - tanuldtipus és madszer =

O3 tanuldsszerevzésben

09 nyelvelsajatités szimulacidja B 2
O3 nytanulék jellemzdi

O3 ayakorlathan nem

@3 tananyaaq kidolgozasaban igen

03 jelenségek okainak megértése L] L] 2
O3 tanari hibdk elkerilhetdek 1

z SUM 1 12 3 3 1 T2 1 3 2 1 3 3 1 28

17. abra: Az in vivo kddolas kategoriai a kutatasban

A sorok a kitoltok valaszaibol kodda alakitott szovegelemeket mutatjak, az oszlopok a
valaszadokra (V1, V2, ... stb.) utalnak. (Gyakorlati okokbol a V jelet hasznaltam a K=kit51td
helyett a kérdéiv kérdéseitdl (K) valé megkiilonboztetésre.) A metszéspontokban 1évo
négyzetek nagysaga jeloli az eléfordulasok szdmat (minél nagyobb a jel, annal tobbszori az

elofordulas).
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A kitolték némelyike az sszehasonlitdo nyelvészeti (OH) ismereteket nem tartja
sziikségesnek, mig a tobbség valaszai kiemelik az OH ismeretek altal a tanarnak és/vagy a

didknak nyujtott segitséget. Err6l nagyon értékes valaszok gyiiltek Ossze:

— segit, ha tudok hivatkozni, a diak szamara ismert nyelvi jelenséghez rendelni a magyar
nyelv aspektusait,

— a tanitasban nagy segitség a komparativ megkozelités,

— célzottabban lehet a diakot a magyartanulasban segiteni,

— mindenképpen sziikséges a szociolingvisztikai tartalmak tanitisahoz és a mai koznyelv
dtadasdhoz,

— a didk az anyanyelvén keresztiil kozeliti meg az idegen nyelvet. Emellett a két nyelv hat
egymasra. Ahhoz, hogy bele tudjam magam élni a diak gondolkodasmddjaba, hogy mit miért
csinal, megértsem hibdit, nehézségeit, legaldabb a nyelvieiras szintjén ismernem kell a diak
anyanyelvét, anyanyelveit,

— a kontrasztiv ismeretek megkonnyithetik a tandr szamara a tanuld anyanyelvi
sajatossdgaibol eredo hibak felismerését,

— fel tudjak késziilni kontrasztiv szempontbol a nyelv kiilonbozo teriileteinek jobb
megvilagitasara (pl. van-e magdzodas, milyen nyelvtipologiai csoportba tartozik, milyen az
artikuldcios bdzisa stb.).

— az anyanyelv sajdtossagai nagyban meghatdrozzdk egy idegen nyelv elsajdtitdsgnak médjat
és tipikus hibdit. Lehet hasonlésdgokat keresni, amikre akdr ezt-azt épithetink, vagy
kilénbségek is segithetnek,

— nyelvtanok logikai kiilénbségei, hangzokészlet, kulturdlis eltérések stb.,

— segit lenyugtatni a befeszilt didkot, ha felismeri, hogy az anyanyelvében is taldlkozott mdr
hasonlé jelenséggel, mint ami jelenleg nehézséget okoz,

— a kontrasztivitgs sokat segithet a nyelvtani magyardzatokndl, megértem a nyelvtanulé

hibdinak a valészindsithets okadt.

Mivel ilyen nagy szerepet tulajdonitanak a vélaszadok a nyelvtanulé anyanyelvi
jellemzéi ismeretének, értheté is, hogy hianyoljak az ilyen jellegli 6sszehasonlité
nyelvpedagogiai munkakat is. Ezt és a MID-re kidolgozott kilénb6z6 készségfejleszts
kézikonyv hianyat figyelembe véve bizony nem konny( felkésziilni az érai munkara, amit

nem egy vaélaszado is jelzett a kérdgiv kitoltésekor. A felkészulés sokszor tobb orat is
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igénybe vehet, és otthonra nem igazan tudnak megfelel6 anyagot adni a nyelvtanuléknak az
onallé tanulas, gyakorlas céljabél.

A pszicholingvisztikai ismeretek sziikségességérol eltéré véleménnyel vannak: a
gyakorlatban nem sziikségesek, mig masok szerint segithetnek, valamint hatarozottan
segitséget jelentenek a nyelvtanarnak. Az, hogy miben nyujt segitséget a pszicholingvisztika,
a valaszok ismét szines képet mutatnak. A nyelvi készségeket egyik kitoltd sem emliti,
ugyanakkor szerepel a tananyag kidolgozéasa ¢és a tanari hibak elkeriilése. A valaszadok e
targyat alapvetden a tanulok és tanuldsi stilusuk, ill. tanuldsi stratégidik megismeréséhez

kotik.
Nyelvpedagogia (a kategoria neve: NYELVPEDAG):

A nyelvpedagogiai hozzaallas, ill. nézetek is az elmélet részét képezik, azonban a téma
szempontjabol kiemelt fontossaguknal fogva kiilon kategdriaként kezelem Oket. Kovetkeznek

az altalanos nézetek:

Code System V1 V2 V3 V4 |V¥5 Ve V7 V8 | W9 V10 V11 V12 V13 V14 | V15 @ SUM
4 g NYELVPEDAG |
g elm és gyak kiilinbsége 1
T metodika kivalasztisa . 2
g explicit tanitas 3
g metodika anyanyelvi beszéld nyelvétdl fiiag

09 az oktatds til elmélti, sziikség van ayak. segits: = = 2
0§ médszertani felkésziiltség tibbet ér az elméleti

g készségek hattérben

&g HU anyanyelvi tanitist hasznalia

@ anyanyelvi komp és nytan nem elég

g kiils8 szemlélet kell a mID-tanitishoz

3 suM 1 1 0 1 0 1 2 o 2

18. abra: A megkérdezettek nyelvpedagogiai nézeteinek kédjai

Az abrabol kiemelendd, hogy az elméleti ismeretek és a metodika kozott valasztasi
lehetdséget tételeznek fel néhanyan, holott a metodikdnak elméleten, kutatasi eredményeken
kellene alapulnia. Ha méas nem, ez adodik magéanak a nyelvpedagogianak a fogalmabol.

Az explicit tanitast is alkalmazzak tobben a kiejtéstanitas soran. Ha abbdl indulunk ki, hogy
az 0jszolott is azt a nyelvet tanulja meg, amely 6t koriilveszi és allandoan azt hallja, akkor a
kiejtés a beszédészlelés alapjan tud kialakulni az idegen nyelv esetében is. Egy nem teljesen
kezdd nyelvtanul6 esetében idénként természetesen sziikséges lehet az explicit kiejtéstanitas,
egy-egy magyarazat kdzbeiktatasa; de tapasztalatom szerint ez csak az anyanyelvrél meglévo
nyelvtanul6i tudatossag jegyében és az Ll-gyel vald Osszehasonlitasban mikodik. A

kiejtéstanitds nagy mennyiségli, intenziv célnyelvi hangz6 inputot és ugyancsak nagy
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mennyiségll, intenziv gyakorlast igényel. Erre volt is utalads egy kitoltd részérdl, mig mas
megjegyzés szerint a kiejtéstanitassal ,,nem kell frusztrdlni” a nyelvtanulot. Igen,
egyetérthetiink ezzel a véleménnyel is, amennyiben a frusztracio elkeriilését kivanta a kitoltd
kiemelni. Ahhoz azonban, hogy mégis mikodoképes kiejtésre tegyen szert a nyelvtanuld,
»athidal6” megoldast kell alkalmaznunk, ennek egyik lehetséges példdja a fonologiai
tudatossagot fejlesztd, szdtanuld-gyakoroltatd, nyelvi jatékokat 6tvozo eljaras is lehet (1d. a
3.5.2.3. pontban), hasonl6an a hangos olvasashoz, és természetesen maganak a MID-nek mint
célnyelvnek a hangz6 hasznalata. A tanuld frusztraltsdga kapcsan a javitas/korrigalas (én
segitségnek nevezem) modjat is érdemes kiemelni, hiszen az embernek tevékenysége soran,
barmi legyen is az, sziiksége van visszajelzésre — sot, az eredményesség tekintetében pozitiv
visszajelzésre —, €z is hozzajarul az onértékelés, az onkép kiépitéséhez. A pozitiv visszajelzés
egyértelmiien fenntartja, esetleg noveli is a motivaciot. Recept a didkok munkajanak,
elérehaladasanak az értékelésére nincs a fenti megallapitason (ti. lehetbleg pozitiv
visszajelzés) kiviil, igy minden tanar kénytelen a sajat egyéniségére, a didkokkal mint
tanulokozosséggel, valamint az egyes diakokkal mint kiilonallé individuumokkal kialakitott
kapcsolatara épitve értékelni, és segiteni a tovabbi tanulési folyamatot (Babosik, 2009).

A realitast tikrozik a kérddiv kitoltdinek az a véleménye, amely szerint a MID-
tanitdshoz egy madsfajta, kiilsé szemlélet sziikséges (kiilsé — a magyar anyanyelvihez képest),
¢s hogy az anyanyelvi kompetencia és nyelvtan ismerete nem elégséges a MID tanitasdhoz.

A nyelvi készségek (19. abra) kodhoz keriilt a nyelvhasznalat, a kommunikacio, hiszen ez a
készségeken keresztiil valosul meg, itt szerepel a hangdifferencialas (sajnos csak 1 {6 emliti,
holott az elméleti részben lattuk alapvetd jelentOségli szerepét az olvasaskészség
kialakitdsaban) ¢és a szobeli és irasbeli szovegértés (nyelvpedagogiai szakszoval
hallasértés/beszédértés €s olvasaskészség/szovegértés) egyszerre torténd fejlesztése. Az
olvasaskészség szerepel a leggyakrabban a valaszokban, majd a halldsértés és a
beszédkészség, mig alig 10-szer fordul el6 az iraskészség a 15 kitoltd valaszaiban. Az utdbbi
szdmarany elméletileg azt jelenti, hogy 5 f6 nem is emliti ezt a készséget (bar az eloszlasi

aranyok lehetnek masok, 1d. a négyzetek szamat és nagysagat).
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Nyelvi készségek:

Code System Vi W2 V3 V4 VWS VB V7 V8 V9 | V10 Vil V12 V13 V14 V15 | SUM
4 | g NYELVPEDAG 0
4 g Nyelvi készségek

g hallasértés ; H - n
(g beszédkészség . = H = -
» (g olvasaskészség | B | | H B ] | -
g irdskészség = N .
8 nyelvhasznalat
g hangdifferencélas
g szobeli és irdsbeli szévenértés egyszerre fe 1
&2 komm — L L | -

3 suM 4 3 2 85 2 4 0 14 0 8 1 4

19. dbra: A nyelvi (rész)készségek kodjai a MID-tanarok valaszai alapjan

A nyelvi tartalom tekintetében a kovetkez6 abran (20. abra), hasonldéan az eddigiekhez,
elég tarka képet kapunk a kikérdezett MID-tanarok felfogdsarol. A tobbség az érthetd kiejtést
a megértéshez koti, de a szokincs hasznossaga, ill. regiszterek szerinti tanitasa, az aktiv-
passziv szokincs aranya is kiemelt jelentdségli. Kevésbé értelmezhetd (mint az elmélet és a
metodika esetében) a nem Gsszehasonlithato entitasok mint szokincs — nyelvtan, kiejtés — mas
szembeallitasa, mintha valasztanunk kellene. A kérd6iv nem tartalmazott ilyen jellegii kérdést
vagy utaldst, és a nyelv sem igy miikddik. Hasznos a szokincsbdvitésre gy tekinteni,

ahogyan azt az egyik kitoltd is leirta: spiralisan ndvelni a téma €s a mennyiség tekintetében

IS.
Nyelvi tartalom:

Code System Vi W2 V3 v4 V5 Ve N7 V8 V9 W10 Vi1 V12 V13 V14 V15 | S5UM
4 g NYELVPEDAG i
4 0: Myelvi tartalom i
4 (g kigjtés " - ] B . B =«
09 a kiejtés meafelel az irdsnak - 1
09 i6 kiejtés - jd komm.,

09 kiejtés fontosabb, mint mas - 2
09 kiejtés - megértés - L . - | | 3
g nem tikéletes, csak érthetd kiejtés

g nytan " - - - . ]

g szdkincs fontosabb, mint a nytan

4 Og szdkincs
%8 nagyon hasznos 5
g regiszterek szerinti ] 2
g aktiv-passziv ardnya a fontos - . 2
0§ passzivnal fontos 1
g nem a szokincs a legfontosabb
g dintd
09 spirdlisan né, névelni téma, mennyiség

3 suM 5 3 4 4 3 3 4 1 3 & 0 5 4 4 4

20. abra: A nyelvi tartalommal kapcsolatos kodok

A tanar jelzésti kodhoz szamos tényezd kapcsolodik (21. dbra) a tanari kérddivek alapjan. Mi

segit a tanarnak? Segit az L1 jellemzdinek ismerete, a pszicholingvisztikai ismeretek, a
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kiilonbozé metodikai segédanyagok ezért is lennének sziikségesek. Kiemelt tényezd a tanari

kreativitas, amit a sziikséges segédanyagok hianya még indokoltabba tesz.

Tanar:

Code System

4 Tg TANAR

&g meaérti a tanulsi hibdk okat

O seqit a tandrnak

O3 folyamatos Snképzés

&g MID-tandrnak tudnia kell a nytant.
09 hatékony oktatds

O tanari kreativitis

5 sum

Vi W2 V3 |v4 V5

VG

V7  v8 VS
- -

vio | vii

21. abra: A nyelvtanarral kapcsolatos kédok

V12 | V13 V14  Wvi5 @ SUM

A nyelvtanulo diakokkal kapcsolatos kategoria (22. abra) esetében inkabb az anyanyelvi
besoroldsra, a nyelvtudédsszintre vonatkoztak az adatok, a MID-tandrok 4ltal tanitott

nyelvtanulok leiré bemutatasahoz jarulnak hozza.

Diak:

Code System

4 @7 DIAK

Vi|v2 v3 | v4

& megnyugszik

O seqit a didknak

O &zsiai

&% angolul tudtak imi alapok voltak
@ nyelvtanuld céliatél fliag
@ logografids

O dbécés

[+ B

[+ Kbl

- ~F-N

@ monitoring

@ révid ideig tanuinak MID-et

3 suMm

V5 | V6 V7 | V8 Ve VID Vi1 V12 | V13 Vi4 V15 | 5UM

22. dbra: A nyelvtanulokra vonatkozo kodok a MID-tanarok valaszaiban

A nyelvtanar munkéjéhoz sziikséges ismeretekre, segédanyagokra vonatkozo kodokat

a 23. abra tartalmazza. Az abrat ki kell egészitenlink a Nehézségek abrajan (26. abra) szerepld

metodikai konyvek, vizualis és hanganyagok stb. hianyaval, az ott megjelolt eléfordulasokat

figyelembe véve (Id. lentebb): 12-szeri eléfordulds jellemzi a moédszertani segédanyagok

hidnya nevii kodot. Ez a tartalomelemzésben annyit tesz, hogy a hidnyat nemcsak

megallapitjak, hanem egyben sziikséglet is, figyelembe véve a nehézségek leirasat.
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Anyagok/Segédanyagok:

Code System V1 VW2 V3 w4 VW5 V6 VP VW8 V9 V1D Wil V12 | V13 V14 V15 SUM
4 O3 ANYAGOK
g tandrnak tudnia kel
3 leré nyelvészet nem kel
9 kezdd nytanaroknak:
@3 tanari kézikinyvvel megoldott
&g mindeayik kinyvben van vmi jé &s rossz.

[=]

@3 van ilyen
&9 csak HU specifikus kel .
O3 mas nyelvi van . .
&9 logopédiai seqédlet
E SUM o0 4 44 1 2 10 3 1 i} 4] 1

I . T L I e ot

]

=]
(2]
3]

23. abra: A nyelvtaniar munkajahoz sziikséges ismeretekre, segédanyagokra
vonatkozo kédok

"r

Valoban, ha Osszevetjiik a kérd6iv jelentett-e nehézséget, ismer-e és sziikséges-e tipusu

kérdéseit, az alabbi helyzet all el6 (a kék szin az igen, mig a bordd a nem valaszokat jel6li):

14. Jelentett-e mar Onnek
kihivast/nehézségeketa magyar kiejtés
tanitdsa?

Wigen (12 f3)
Wnem (3 fd)

30. Ismer-e a magyar kiejtés tanitasanak
metodikajarol sz616 MID-nyelvpedagégiai
kiadvanyt?

M igen (2 f&)

W nem(13 f8)
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32. On szerintsziikséges-e a magyar kiejtés
tanitasi metodikajanakismeretea MID-
tanitas soran?

Wigen (1l )

Wnem(4 fa)

A megkérdezettek koziil 12 {6 tapasztalt kiejtéstanitdsi nehézséget, 11 véli sziikségesnek az
ilyen irdnyu segédanyagot, azonban csak ketten ismernek egy-egy ilyen jellegii kiadvanyt (a
Debreceni Nyari Egyetem kiadvanyai és Szende Virag PhD-értekezése).

A nyelvi készségek tanitdsara vonatkozdan tobb kérdést tettem fel. A valaszok

megoszlasa a kovetkezo:

17. Szembesiilt-e MID-tanarként a magyar
nyelvi készségek kialakitasa, fejlesztése soran
nehézségekkel?

Wigen (12 fd)

Hnem|(3 &)

23. Ismer-e a magyar nyelvi készségek
kialakitasara, fejlesztésére vonatkozé irdasos
utmutatét, tananyagot, kézikonyvet,
maodszertani, MID-nyelvpedagdgiai
segédanyagot?

migen (10 fo)

mnem(s f5)
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25. Sziikségesnek tartja-e On MID-tanari
munkajabana magyar nyelvi készségek
kialakitasarol, fejlesztésérdol szolo MID-

modszertani segédanyag(ok) hasznalatat?

Migen (13 fd)

HMnem (2 f&)

Lathatjuk, hogy a készségek tanitdsa kérdésében is tobben tapasztalnak nehézségeket a
véalaszadok koziil, mint ahdnyan ismernek vonatkozé segédanyagot. Vélhetden a
nehézségeknek tudhato be, hogy a legmagasabb aranyokat mindig a sziikségletek jelentik.

A kovetkezé diagram kérdése nem a MID-segédanyagokra kérdezett ra, hanem mas
idegen nyelvi és nyelvii készségfejlesztd kiadvanyokra, azonban a 7 igennel valaszol6 kitolto
koziil is mindossze 2 f6 nevezett meg olasz, ill. angol nyelvli segédanyagokat (ennek egyik

oka lehet, hogy nem vették észre a 23. és a 36. kérdés kozotti kiillonbséget):

36. Ismer-e nyelvpedagadgiai kiadvanyt a
nyelvi készségek tanitasahoz?

Wigen (7 fd)

MW nem ()

A nyelvi készségeknél kapott aranyokat arnyaljak az irds- és olvasaskészséghez tartozo

szovegalkotas €s szOvegértés terén tapasztaltak:
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28. Fontosnak tartja-e a szovegalkotasés a
szovegertés tanitasi modszertananak
ismeretét MID-tanari munkaja soran?

Wigen (15 fd)

HEnem

27. Ismer-e a szovegalkotas és a szovegértés
tanitasanak médszertanatbemutaté MID-
nyelvpedagodgiai kiadvanyt?

W igen (4 f8)

W nem (11 f&)

Ezen a ponton lathatd a leghatarozottabb eltérés a két kérdésre adott valaszok kozott, ha
azonban felidézziik az iraskészség legkisebb aranyt megjelenését (10) a valaszokban, azzal
az el6forduléssal egyféle divergenciat tapasztalhatunk.

A dolgozat témajabol adéddan — bar nem tartozik a nyelvi készségek kozé — a fonologiai
tudatossagra is vonatkozott egy kérdés. A kitoltdk koziil 13 {6 tartja fontosnak, mig 2 f6 nem
tekinti szlikségesnek MID-tanari munkajaban.

A fentiekben a segédkonyvek hidnyara és a sziikségletekre vonatkozd megallapitasokat
tamasztjak ala a tartalomelemzés soran keletkezett un. memok (emlékeztetok). A kvalitativ
elemzés fontos része a memok irasa, mivel segitenek a szovegekben az ok-okozati
Osszefliggéseket feltarni, és az észrevételek jegyzetelése az elmélet kialakitasat is segiti
(Santha, 2013: 196). A kérddiv tartalomelemzési részében minddssze helyzetfeltarasra
torekedtiink, elmélet megfogalmazasat nem célozhatta meg a kutatds, azonban az
emlékeztetok hasznalata ettdl fliggetleniil jelentdséggel bir.

A feldolgozas soran keletkezett 33 memobol 13 emlékeztetd a feltételes mod hasznalatat

emelte ki a valaszokban. Ez nyilvan a feltett sziikséges-e? tipusti kérdésekre utal. Néhany
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példa ezekre: Segitséget jelentene az orakon és a felkésziilésben. Minél tobb feladattipus

legyen (V15), ezeket meg kellene valésitani, kidolgozni a MID-ben is (V14). Jo lenne

kiprobalt modszerekrdl olvasni és ha lenne ilyen segédanyag, meggyorsitand a felkésziilést,

jo otleteket adhatna (V12), és ha lennének hozza szovegérté meg szokincsfejlesztd feladatok,

az remek lenne (V10), dltaliban a nyelvpedagdgia szempontjabol fontos lenne a tandri
hogy szdmos dologrdl tartjak ugy a MID-tanarok, hogy jo lenne, ha lenne, csak éppen nem
létezik.

Bar elkeriilendd, de hadd engedjek meg magamnak egy ,,szubjektiv, érzelmi tolteti”
megjegyzeést a dolgozatban az utobbi elemzésekkel kapcsolatban. V6 valaszadd soraibol
sugarzott a lelkesedés, a tenni akarés, a tuddsszomj, a sorokban szinte lathatéva valik az
egyénisége. Egy a valaszai koziil: IGENIGENIGEN! Bocsanat. Nagyon-nagyon jo lenne!
Palyakezdokent felkésziilni egy 45 perces orara akar 3-4 orat is igénybe vehet. De 1dézhetem
V12 valaszadot is: Hogy nincs egy normalis nyelvkonyv, mind nyogvenyelds, nem tanulobarat
és nem kommunikacio-kozpontu. Nincsenek hanganyagok, csak robothangon beszélo emberek
életszertitlen dialogusokkal. Nincsenek jo gyakorlokonyvek, minden anyagot nekem kell
legydrtanom. Rengeteg idomet felemészti az ordra valo késziilés, és nem tudok hallgatni-
illetve néznivalot adni a didkoknak otthonra, mert nincs 1-2-3 szintii szoveghbdl elegends. O
egy olyan egyéniség, akit még bosszant a helyzet, amelyben tanitania kell, de tovabb kiizd, és
még nem adta fel. Az ilyen tanaroknak segédkezet kellene nyujtani, ha egyetlen mod van is
ra. Biztos vagyok benne, hogy kivaloan, teljes odaadéssal végzik a MID-tanitast. Engem is
motivéalnak az ilyen hozzaallast kollégak. Erdemes lett volna az elérhetdségek megléte esetén
interjut késziteni veliik, hasonl6éan még néhany mas kit61t6hoz.

Az eddigieket egészitik ki azok az informaciok a kitoltok allaspontjarol és

nyelvpedagogiai nézeteirdl, amelyek a kodok gyakorisagabol (24. abra) sziirhetok Ki.

Code System Y1 V2 V3 V4 V5 V6 V7 |¥B ¥e V10 VIl V12 | V13 |vi4 VIS5 | SUM
» g MEHEZSEG 5 3 & 5 7 3 9 9 7 8 3 11 2 4 4 5
. (g ANYAGOK 4 4 4 1 2 1 3 1 1 2 23
. (7 NYELVFEDAG W 12 6 11 5 8 2% 15 5 15 2 9 7 12 14 157
. (g ELM 1 1 2 3 3 1 1 2 1 3 12 33 1

¥ 5UM 15 16 18 23 1% 13 38 27 13 29 8§ 21 12 20 21 294

24. abra: A kodok gyakorisaga a kitolték valaszaiban
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Osszességében megallapithatd, hogy a valaszokban a nyelvpedagogia 1ényegi részéhez, a
nyelvi tartalomhoz és a készségekhez kapcsolodik a legtobb kod. A dolgozat témaja
megkdveteli, hogy a nyelvi készségek kodjainak eléfordulasat, megoszlasat (25. abra) is
attekintsiik:

C':":!ESYStem V1 W2 |V3 V4 V5 |Ve V7 V8 V9 V10 V11 |WVi12 W13 V14 V15 | SUM

4 g NYELVPEDAG
4 (Og MNyelvi készségek

@ hallasértes 1 1 1 5 1 2 1 1
s beszédkészség 1 2 4 2 1 1

@ olvasaskészséq 3 4 i 2 6 & 3 1 3 2 1 &
'8 raskeszség 1 1 2 4 2

e nyelvhasznalat 1 1 1

‘e hanadifferencialas 1

‘e szobeli €3 irdsbeli szdvegértés egyszerre fe 1

% komm 1 2 1 1 1 1

3 sum

25. abra: A nyelvi készségekhez tartozo kodok elé6forduldsa bontasban

Az olvasaskészséget emlitik a leggyakrabban (40) a valaszadok, mig az iraskészség, a
hallasértés és a beszédkészség eléfordulasa kb. az elobbinek az egynegyede (10, 13, 13).
Ennek okardl csak feltételezéseink lehetnek a tovabbi valaszokbol, igy e jelenség egyik oka
lehet a MID-tanul6 célja és magyarorszagi tartozkodasanak tervezett id6tartama (a kitolték
kozott itthon miikodé MID-tanarok is szerepelnek), ui. a didkra vonatkozd szavak,
kifejezések koziil a (szokincs és a készségek tanitasaval kapcsolatos kérdésekre adott
valaszokban) a Nyelvtanulo céljatol fiigg nevii kod hatszor fordul eld.

A kérdoives kutatdsban — az eredeti kutatasi terv szerint — az alabbi kérdésekre szerettem

volna valaszt kapni:
1. kérdéskor: Altaldban milyen tipust nehézséggel szembesiilnek a MID-tanarok?

2. kérdéskor: A kitoltok altal megnevezett nyelvtanitasi nehézségek (26. abra) milyen
irasmoda anyanyelvi beszéloknél fordulnak eld? Ezaltal kivantam kiilonbségre mutato
tendenciat felfedezni az dbécés €s a logografias irdsmodu anyanyelvi beszélok MID-tanulési
nehézségei kozott, ami elméletileg lehetévé tette volna a kérddives kikérdezés €s az elsd
kutatasi szakasz egymashoz kapcsoldsat, azonban ez nem volt megvalosithato.

E fenti kérdések tehat szorosan kapcsolddnak a kutatds témdjéhoz, igy igazolhatd a
témavalasztas. A kérdéivben erre vonatkozoan 5 kérdést (14.,18., 34-35., 43.) tettem fel, az

eredmények az alabbiak:
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Code System Vi W2 |¥3 | V4 V5 Wo V7 VB | ¥9 V10 | Vi1 V12 V13 | vi4 V15 @ SUM
4 NEHEZSEG _ ]
O kutluralis eltérés ..... - . 2
@ kis/nagybetilk, kizpont. . 1
O valds nyelvhasznaldva valds . 1
M analfabetak L] . 3
Gl HU azelsd L2 . 1
O kiszvetitd nyelv hidnya . 1
@ L1 és MID killinbsége . 1
@ L1 és L2 eqymasra hatisa . 1

(M &bécés L2 ism-nek hianya . 1
O mas L2 hidnya . 1
@M anyanyelvi hatds . . 2
O technikai felszerelés hidnya . 1
M mddszertani segédanyag hidnya . . n n . 12
M vizualis segédanyag hidnya . 1
@M hanganyag hidgnya . 1
@ gyakorldkdnyvek hidnya b 1
@ 6 nyelvkanyv hidnya . L L 3
@M anyagok hidnya nytan és székines ism, el . 1
(M OH kényvek hidnya - 1
W médszertani nehézségek . 1
M iddigény . . L 3
O fegyelem . . . 3
M tanuldi énallésag hianya . . L b a
O motivadd hidnya . . o oom N L ™ L .
@M magh kiejtése pb . e L 7
O meh kiejtése - . . 3
@ hidnyzd hangkeszlet . " . L L L 7
Ol nyelvtan - om L a
E S5LUM 5 3 G 5 Fi 3 9 9 4 3 3 11 2 4 4 33

26. abra: A megkérdezett MID-tanarok altal tapasztalt nehézségek

Az abran jol lathato, hogy a legtobb nehézséget a tanuldéi motivacié (15), valamint a
modszertani segédanyagok hidnya (12) okozza, de gondot jelent a hidnyzoé hangkészlet a
tanul6 anyanyelvében (7), a maganhangzok ejtése (7), a nyelvtan (4) és a tanul6i 6néllosag
hianya (4). A tablazat vizszintes soraiban szerepld tovabbi kodok mutatjak az ennél kisebb
aranyl nehézségeket. Meglepd, hogy a grammatikai nehézségek kevésbé vannak jelen a
kikérdezettek tapasztalataiban. Pedig a kutatas jol mutatja majd, hogy az iraskészség szorosan
kapcsolodik a morfologia és a szintaxis ismeretéhez, a nyelvtani tudatossaghoz. Bevallom, a
kutatasi eredmények kialakuldsa el6tt jomagam is alapvetden a hidnyzo hangkészletet
Htartottam feleldsnek™ a kevésbé folyékony nyelvi készségekért, beleértve az irast is. Majd

latni fogjuk, hogy ez nem teljesen igy van.

2. A masodik kérdéskor (hogy ti. kdthetdk-e a nyelvi készségek tanitdsi nehézségei adott
irasmodi anyanyelvi besz¢l6khoz) esetében a kiejtéstanitds és a nyelvi készségek tanitdsa

szerepelt kérdésként a kérddivben, hiszen az elmélet alapjan egyértelmi, hogy a kiejtés
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alapvetd szereppel bir a nyelvi készségek alakulasdban. Az ily mdédon kapott valaszok az
alabbi képet mutatjak:

A vélaszadok koziil tobben tanitanak abécés irasmodu anyanyelvii beszéloknek MID-et,
a kiejtéstanitas soran tapasztalt nehézségekre példakat a 2. sz. melléklet tartalmaz, azaz a
MID-tanulok alapvetéen hidba ismerik a latin és/vagy a magyar abécét, az eltérd hangkészlet
nehézséget okoz a nyelvtanulds soran.

Ugyanez az arany a nyelvi készségek tanitdsdnak vonatkozasaban is. A valaszadok altal

tapasztalt nehézségek készségek szerinti megoszlasat a 27. abra mutatja:

Code System Vi V2 V3 |v4 W5 Ve | V7 W8 V9 VIO | Vil | vi2 | Vi3 | V14  v15 | 5UM
4 ELM i
4 MYELVPEDAG
4 Myelvi készségek

e n - . )

Ol beszédkeszség . s W = "

O olvasaskészség = W [ ] 2

O iréskészség . - = N ] 10
Z SUM 1 4 i 1 § 3 13 10 i G i 2 § 1 7 43

27. abra: A valaszadok altal tapasztalt nehézségek készségek szerinti megoszlasa

Lathatd, hogy a legnagyobb problémat a MID-tanaroknak a hallaskészség (13), a
beszédkészség (13), majd ezt kdvetden az olvasaskészség tanitasa (12) jelenti — a fiiggetleniil
a nyelvtanuld anyanyelvétdl, beleértve a latin abécét elézdleg mar ismerd nyelvtanuldkat is —,
mig az iraskészség tanitdsa nem okoz az el6bbi készségeknél tobb problémat. Meglepd,
hiszen az iraskészség az, amelyik a tobbi nyelvi készségre épiil. Hogy miért jelent kevésbé
problémat, az tobb tényez6tol is fligghet, a kérdéiv valaszaibél nem deritheté Ki. Itt
minddssze arra utalt tobb valaszadd, hogy a MID-tanitdas modjat és a tanitandd nyelvi
tartalmat a nyelvtanul6 célja befolyésolja (1d. a fentiekben).

Az abra azt is jol mutatja, hogy V8 esetében az iraskészség, mig VI15-nél az
olvasaskészség tanitasa jar tobb nehézséggel. A V8 jell kitoltd logografias €s alfabetikus
irasi anyanyelvll beszéloknek is tanitja a magyar nyelvet, mig V15 jel csak abécés
irasmoduaknak. Ennek alapjan két feltételezésiink lehet: egyfel6l hogy az abécés anyanyelvii
MID-tanuloknal is eléfordulnak nehézségek (azaz a latin betlik €s akar mar a magyar abécé
elozetes ismerete segitséget jelent, de nem elegendd a magyar mint idegen nyelv
helyes/elfogadhato kiejtésének és az arra épiilé nyelvi készségeknek a kialakitdsahoz és
fejlesztéséhez), masfeldl pedig hogy V8 esetében esetleg (!) a nem alfabetikus irdsmodu

anyanyelvi beszélokhoz kothetd a olvasaskészséget érintd nagyobb ardnyu nehézség. Ez a
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kérddivek feldolgozasa tiikkrében minddssze feltételezés marad, azonban a harom tényleges
kutatasi szakaszban kapott eredmények erre ravilagithatnak.

Az abra azt is elarulja, hogy az 4bécés irdsmodu nyelvtanuloknak a hallasértés és a
beszédkészség jelenti a legnagyobb nehézséget — a kérddives kikérdezésben részt vett
nyelvtanaraik szerint (V7), valamint hogy 5 kit61td nem tapasztalt a nyelvi készségek terén
tanitasbeli nehézséget. (Ez nem mond ellent a fentiekben a kordiagramos abrazolasnak a 17.
kérdésnél (3 £0), hanem arr6l van sz6, hogy mindossze a tartalomelemzés jelzi a nehézséget,
ha a valaszban nem készséget emlit meg a kitltd, hanem a részkészségeket nevezi meg, vagy
nem ad tényleges valaszt, mint pl. szorend, vagy hdt most nem jut eszembe). Ennek is tobb
oka lehet, igy pl. a MID-tandri tapasztalat mindsége ¢€s ideje (V3, V5), mas végzettségbdl,
onképzés soran szerzett tovabbi ismeretek alkalmazasa (logopédia, V11), de idegennyelv-
tanari szakon szerzett tudas, ratermettség, tanari kreativitds, tanari és tanul6i motivacio is
meghuzodhat mogotte.

A kérddiv 34-35. kérdése kérdezett r4 a nem alfabetikus irdsmodu nyelvtanuloknal
tapasztalt nyelvtanitasi nehézségekre. A valaszok azt mutatjak, hogy a 15 kitoltd tobbsége
tanit nem abécés irasmodu nyelvtanulokat, tapasztalt nehézségeiket csak a kiejtéstanitasban,
az eltérd kulturdlis hattérben és a kdzds nyelv hidnyaban jelolték meg, egyikiik sem emlitette
a nyelvi készségeket. Ez persze ismét nem azt jelenti, hogy nincsenek, mert hiszen a dolgozat
elméleti bevezet6jében lattuk, hogy a helyes/megfeleld kiejtés alapvetd szereplti mind a négy
nyelvi készség alakulasaban. Marpedig, ha a kiejtéstanitasban el6fordulnak problémak, akkor
vélhetden talalkozni veliik majd a tobbi készségnél is.

A kutatasnak e felvezetd szakaszdban igyekeztem felmérni, hogyan is vélekednek a
megkérdezett MID-tanarok a nyelvi készségekrdl, azon beliil is az olvasas- és irastanitasrol.
A beszéd ¢€s beszédkészség, beszédeértés szdeldfordulasok szdma a legtobb (13) a kérddives
véalaszokat tartalmazod dokumentumban, a hallasértés/hallaskészség eléfordulasa kevesebb
(0sszesen 9), az olvasas és olvasdskészség szavak még kevesebbszer fordulnak el (8), mig a
sort az iras zarja (alig 4 alkalommal fordult eld). Ezek az adatok nem keverenddk Ossze a
fenti, 27. abra adataival, hiszen ezek itt szoel6fordulasok, mig az abra az ilyen nevii kddokat
mutatja. A konkrét el6fordulasokat, ill. szovegrészeket a 3. sz. melléklet tartalmazza.

Tehetiink-e nyelvpedagdgiai megallapitasokat a kérddives tartalomelemzés alapjan?
Mint ahogyan mar tobbszor utaltam ra, a kérddives kutatasnak helyzetfeltaras,
helyzetelemzés volt a célja, hogy esetleg hozzéjaruljon a hipotézisek felallitasahoz, valamint
megerdsitse a témavalasztast, és ezt be is teljesitette. Osszefoglalva megallapithatjuk, hogy a
MID-tanaroknak hianyp6tld nyelvpedagogiai segédanyagokra van sziikségiik, ezt a
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tartalomelemzés is egyértelmusitette. Egyrészt a konkrét, explicit valaszok is ezt mutatjak,
masrészt a valaszokban a sokszor nem letisztult, kovetkezetlen nyelvpedagidgia
fogalomhasznalat is erre utal. A MID-tandrok nehéz munkat végeznek. Nem konnyl
egyszerre a nyelvpedagogia fogalmdbdl addéddéan minden hatartudomanyban otthonosan
mozogni. Iddigényes, €s kutatdi vénat kivan meg a vonatkozo szakirodalom Osszegylijtése,
ezért nem tenné lehetdvé a MID-tandrok szdmdara a mar egyértelmisitett nagymértékii
segédanyag-hiany mellett az anyagok potlasat és az orakra valo felkésziilést.

A tartalomelemzés eredményei szerint feltételezhetd (1), hogy tobb nyelvtanitasi, illetve
nyelvkészség-fejlesztési nehézség kothetd (nyelvi szempontbol) a nem d&bécés irasmoda
anyanyelvi besz¢élokhoz. Ez természetesen nem zérja ki azt, hogy az alfabetikus irdsmoda

anyanyelvi MID-tanuloknal nem fordulnak el6 hasonl6 nehézségek.

3.7.2. A kvalitativ és kvantitativ kutatasi szakaszok eredményei

A minta bemutatasa

A kvalitativ (MID-tanari kérddiv) és a kombinalt kutatasi paradigmar6l a mintavételi
eljarasnal ismertetett szempontok figyelembe vételével a kombindlt kutatdsba bevont minta

39 fébal all.

A minta nemi megoszlas alapjan: 18 férfi, 21 nd.

Nemek

mrarf
RS

Korukat tekintve a 18 és 23 éves kor kozottiek.
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Kor

w1830
233

Mind a 39 f6 a magyart idegen nyelvként tanul6 kiilfoldi egyetemista. Mindegyikiik esetében
megeldzte a magyar nyelv tanuldsat mar legaldbb egy latin betiis irdsmo6di L2 ismerete, mig

egynél tobbnek az ismerete 13 fonél fordult elo.

Alfabetikus L2 (a magyar nyelven kiviil)

Mgy
[ L]

A 39 {6 megoszlasa az eddigi MID-6raszamok alapjan (a kutatdsban valod részvételi
iddszakban): 13 6 901 és 1600 ora kozott, 26 f6 1 és 100 kozotti éraszamban tanulta a
magyar nyelvet. Lényeges kiilonbség van azok kozott, akik kevesebb ¢és akik tobb

Oraszamban tanultdk a magyar nyelvet.

Eddigi 6raszamok

<100

S0 100
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Az oOraszamok heti ardnya alapjan az 1 ¢és 2 tanév kozott magyar nyelvet tanulok heti 30
Oraban, mig az 1 és 100 o6ra kozotti oraszamtt magyarul tanulok heti négy oraban tanultak a

magyar nyelvet egy tanév soran.

Heti draszamok

et 4 G
WMt M dva

Anyanyelviik irasmodjanak megoszlasa szerint a 39 f6bdl 32 {6 alfabetikus, mig 7 f6 nem

abécés irasmodu anyanyelvet beszél.

Anyanyelviirdasmaod

| Adwbetian
W Nem sifabetils

Az azonos oOraszamban magyar nyelvet tanuld 13 f6bél 7 f6 nem alfabetikus (logografias,
kinai) irasméda, mig 6 fo alfabetikus (cirill betlis) irdasmodu (bolgar) anyanyelvet beszél. A
kisebb 6raszammal jellemezheté 26 6 kozil 20 f6 latin betlis és 6 f6 arab irdasmoda
anyanyelvi.

Anyanyelv

W Al Latin
W Aksbcis - arab
B Aksdods - cirill
W Logogrifils - kirai
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A kutatasnak ebben a szakaszaban a hipotézisek ¢és a kutatasi kérdések miatt alapvetden a
fonologiai tudatossag (FT), az olvasasvizsgalat (OLV), a tollbamondas (TM), a nyelvtani
tudatossag (NYT) és az 6nallo fogalmazas (FOGALM) jut szerephez. A minta arnyaltabb
bemutatasat szolgalja a tovabbi eredmények (a betii-hang/hang-betli megfeleltetés olvasaskor,
tollbamondaskor, 6nall6é fogalmazaskor, a massalhangz6szabalyok tollbamondéskor €s 6nallo
iras esetén, beszédészlelés, beszédértés, valamint nyelvtani pontatlansagok az 6nalld irasban)
részletezése is. E16szor a kvalitativ, majd azt kdvetden a kvantitativ hibaelemzés eredményeit

mutatom be.

A minta leiro statisztikai elemzése a mért valtozok szerint
A kvantitativ vizsgalat megbizhatdsagi mutatoja 0,828, ez az érték elfogadhato.

5. tablazat: A kutatas Cronbach-alfa-értéke
[DataSetl] G:\2017\IBM\Rut Vincze.sav
Scale: ALL VARIABLES

Case Processing Summary

M %
Cases  Valid a 12,8
Excluded? 34 87.2
Total 39 100,0

a. Listwise deletion based on all
variahles inthe procedure.

Reliability Statistics

Cronkach's
Alpha N of ltems
,828 17

A teljes minta leiro statisztikai elemzése a mért o6t alapvaltozo szerint

A vialaszadok (N=17) a fonolégiai tudatossag vizsgalata soran &tlagosan 11.88
hibaszamot értek el. A legtobben 6-szor hibaztak. A hibaszamok terjedelme 23. A
hibaszamok 2-t61 25-ig terjedd intervallummal jellemezhetok. Az atlagtol vald atlagos eltérés
6,254. A legkisebb hibaszam a 2-es, mig a legnagyobb a 25-6s. A megkérdezettek fele 11-nél
kevesebb hibaszamot kapott, egynegyede 7,50-nél kevesebbet és haromnegyede kevesebb,
mint 16 hibat vétett.

A f6 tollbamondas hibaszamai alapjan a kutatas alanyainak (N=38) atlagos hibaszama
40,87. A legtobben 15, a megkérdezettek fele tobb mint 39 hibapontot kapott.
Egynegyediiknek volt kevesebb, mint 12,75 hibaszama, mig haromnegyediik kapott
kevesebb, mint 67,25 hibaszamot. A hibaszamok terjedelme 88. A hibaszamok 5-t6l 93-ig
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terjedd intervallummal jellemezhetok. A legkisebb hibaszam az 5-6s, mig a legtobbszor
hib4zo¢ a 93-as.

Az olvasasvizsgalat hibaszdmai alapjan a kutatas alanyai (N=37) atlagosan 48,32
hibaszamot, mig a legtobben 14 hibaszamot mutattak. A legkevesebbet hibazoé 10, mig a
legtobbszor hibazoé 103 hibaszam. A hibaszamok terjedelme 93. A valaszadok fele tobb mint
46 hibapontot kapott, egynegyediik kevesebb, mint 23-at és haromnegyediikk 67-nél
kevesebbet. Az elért hibaszamok kozotti atlagos eltérés 25,765.

A nyelvtani tudatossagot vizsgilva a tollbamondas alapjan a valaszadok (N=39)
atlagosan 7,72-es értéket értek el. A legtobben 3 hibapontot kaptak. Az atlagtol valo atlagos
eltérés 6,177. A terjedelem 25. A nyelvtani tudatossag soran voltak hibatlan megoldasok, €s a
25-0s volt a legnagyobb hibaérték. Egynegyediik kevesebb, mint 3-as értéket ért el, a
megkérdezettek fele 5-nél kevesebbet, mig haromnegyediik 12-nél kevesebbet.

Az 6nallé szovegalkotas hibaaranyait vizsgilva a fogalmazés alapjan a vélaszadok
(N=33) atlagosan 0,4045-6s hiba/sz6 atlagot értek el. A legtobben 0,22 hiba/szé eredményt
kaptak. Az atlagtol vald atlagos eltérés 0,22397 hiba/sz6. A terjedelem 1,06 hiba/szo. A
fogalmazas soran a legjobb megoldas hibaaranya a 0,05, mig a legmagasabb érték az 1,10-es
hiba/sz6 érték volt. Egynegyediik kevesebb, mint 00,2250 hiba/sz6 értéket ért el, a
megkérdezettek fele 0,3800 hiba/szo értéknél kisebb aranyban irt pontatlanul, mig
haromnegyediik 0,5450 hiba/szo6 értéknél kisebb aranyu hibapontot kapott.

6. tablazat: A teljes minta leiré statisztikai mutatéi a mért 6t alapvaltozo szerint

[DataSet5] G:\2017\IBM\Rut Vincze.sav

Statistics
Myelhtani

Fonal tudat Fid tudatossag a

vizsgalat tollbamondas | Olvasasvizsgalat | tollbamondas
hibaszamai hibaszamai hibaszamai alapjan Fogalm
M Walid 17 38 ar 39 33
Migsing 22 1 2 0 6
Mean 11,88 40,87 43 32 7,72 4045
Median 11,00 39,00 46,00 500 3800
Mode 57 15 147 32 228
Std. Deviation 6,254 28,762 26 765 6177 223497
Yariance 38,110 827,252 663,836 38155 080
Skewness 727 2495 347 1,132 1,010
Std. Error of Skewness 580 383 388 378 409
Range 23 ag a3 25 1,06
Minimurm 2 g 10 0 05
Maximum 25 93 103 25 110
FPercentiles 25 7,50 12,75 23,00 3,00 2250
50 11,00 39,00 46,00 500 3B00
75 16,00 67,25 67,00 12,00 5450

a. Multiple modes exist. The smallestvalue is shown




A teljes minta leiro statisztikai elemzése a tovabbi mért valtozok szerint

A hang betiijelének irasa soran a valaszadok (N=39) atlagosan 20,00 hibaszdmot
mutatnak. A legtobben 3-as értéket értek el. Az atlagtol vald atlagos eltérés értéke 13,923. A
terjedelem 49. A hibaszamok a 0-t6l 49-ig terjedd intervallummal jellemezhetok. A
megkérdezettek egynegyede kevesebb, mint 9-es értéket mutatott, a fele kevesebb, mint 16-0s
értéket, mig a haromnegyede 34-nél kevesebb hibapontot kapott.

Olvasasnal a betli-hang megfelelés esetében a valaszadok (N=37) atlagosan 38,51-€s
értéket mutattak. A legtobben 31-es értéket értek el. Az értékek atlagosan 21,605-tel térnek el
az atlagtol. A terjedelem 81. A valaszadok altal mutatott legkisebb érték az 5, és a
legmagasabb érték a 86. A megkérdezettek egynegyede 18,50-nél, a fele 38,00-nal, mig a
haromnegyede 56,50-nél kisebb értéket mutatott.

A massalhangzdészabalyok vizsgélata soran a valaszadok (N=37) atlagosan 4,16-0S
értéket mutattak. Legtobben 4-es értéket értek el. Az atlagtol valo atlagos eltérés 2,154. A
terjedelem 9. Az értékek 0-t0l 9-ig terjedd intervallummal jellemezhetok. A legkisebb elért
értek a 0 és a legnagyobb a 9. A vialaszadok egynegyede 2,50-nél alacsonyabb hibapontot
kapott, a fele 4,00-¢s értéknél kevesebbet, mig a haromnegyede 6-nal kevesebbet.

A valaszadok (N=39) atlagosan 5,72 beszédészlelési hibat vétettek. A legtobb személy
hibatlanul megoldotta a feladatot, a megkérdezettek kozel fele csak 3 beszédészlelési hibat
ejtett. A valaszadok egynegyede ért el tobb mint 9 hibaértéket. Az atlagtol valod atlagos eltérés
8,572. A terjedelem 42. Az értékek 0-t0l 42-ig terjedd intervallummal jellemezhetok.

A beszédértési hibak vizsgélata sordn a valaszadok (N=39) atlagosan 1,49-es értéket
mutattak. Az atlagtol valo atlagos eltérés 2,211. A terjedelem 6. A legkisebb elért érték a 0,
¢s a legnagyobb a 6-o0s. A megkérdezettek kozel fele hibatlanul oldotta meg ezt a feladatot,
mig az egynegyediik ért el 3,00-nal magasabb hibaértéket.

A hang-betii megfelelés az 6nallé fogalmazas alapjan: a valaszadok (N=33) atlagosan
6,79 hibapontot kaptak. Az atlagtol valo eltérés 5,830. A legkisebb hibaérték 0, a legnagyobb
21. A terjedelem ezek szerint 21. A megkérdezettek egynegyede 2,50-nél alacsonyabb
hibapontot kapott, a fele az 5,00-6s értéknél kevesebbet, mig a haromnegyede a 11,50-nél
kevesebbet.

Az onallo fogalmazas nyelvtani pontatlansagait tekintve a valaszadok (N=33)
atlagosan 6,06 hibapontot kaptak, az atlagtol valo eltérés 6,905. A terjedelem 36, a legkisebb
hibapont 0, a legnagyobb 36. A megkérdezettek egynegyede a 2,50 értéknél kevesebbet, a
fele 4,00-nél kevesebbet, mig a haromnegyede 7,50 hibapontnal kevesebbet kapott.
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7. tablazat: A teljes minta leir¢ statisztikai mutatéi a tovabbi mért valtozok szerint

[DataSet5] G:\2017\IBM\Eut Vincze.szav

Statistics
TM_Hang Olv_ hetl- Qlv_Méssal- TM_Beszéd- Hang beti

hetljelének hang hangzd észlelési TM_Beszéd- medgf. Myelvtan

irasa megfelzlés szahalyok hibak értési hibak Fogalm. Fogalm.
] Walid 39 v v 39 39 33 33
Missing 0 2 2 0 0 6 g
Mean 20,00 38,51 416 572 1,449 6,749 6,06
Median 16,00 38,00 4.00 3,00 .00 5,00 4.00
Mode 3° 31 42 0 0 3 3
Std. Deviation 13,923 21,605 2,154 8,572 2,21 5,830 6,905
Variance 193,842 466,757 4,640 7347 4888 33,985 47 684
Skewness 349 247 166 2,546 1,127 955 3,105
Std. Error of Skewness 378 388 388 378 378 409 408
Range 49 Ea| 9 42 g 21 36
Minimum 0 g 0 0 0 0 0
Maximum 49 86 9 42 { 2 36
Percentiles 25 9,00 18,50 2,50 .00 .00 2,50 2,50
50 16,00 38,00 4.00 3,00 .00 5,00 4.00
75 34,00 56,50 6,00 9,00 3,00 11,50 7,50

a. Multiple modes exist. The smallestvalue is shown

A kvantitativ kutatas-moddszertan szempontjabol a pontossag azt koveteli meg, hogy csak az
egy valtozoban eltérd részmintikat vessiik 0ssze. Ennek megfelelden és remélve a fentiekben
bemutatott kvalitativ értelmezések alapjan megéllapitott eltérések megerdsitését, a kutatast

harom szakaszra osztottam, amelyek eredményeit az alabbiakban részletezem.

3.7.2.1. A kutatas elso szakasza: kvalitativ és kvantitativ hibaelemzés

Ebben a szakaszban a kb. 1000 6raban magyar nyelvet tanuld, logografias (esetiinkben
kinai) €s az ugyanannyi Ordban tanuld abécés irdsmodu (cirill dbécét hasznald bolgar)
anyanyelvil didkok részmintait vizsgalom.

A kutatasnak ebben a szakaszaban arra a kérdésre keresem a valaszt, hogy
nyelvpedagogiai szempontbol a magyarul tanulok anyanyelvi irasmodja, anyanyelvi
karakterkészlete 0koz-e kiilonbséget a két minta olvasas- és iraskészségében.

A kiilonallo részmintak statisztikai bemutatasara készitett SPSS-tablazatokat Id. a 10. sz.

mellékletben!

A két részminta vizsgalata esetén a 0,849 megbizhatdsagi érték elfogadhato.
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8. tablazat: A kutatas els6 szakaszara vonatkozé Cronbach-alfa-érték

[DataSetl] G:\2017\IBM\logo cirill.sav
Scale: ALL VARIABLES

Case Processing Summary

I %
Cases Valid 12 923
Excluded? 1 77
Tatal 13 100,0

a. Listwise deletion based on all
variables inthe procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha N ofltems
849 ]

A kvalitativ hibaelemzés — az eredmények nyelvpedagogiai értelmezése

Az elsé kutatasi szakaszban mértem a MID-i mint célnyelvi fonologiai tudatossagot,
tollbamondason és 6nallé szovegalkotasi feladaton az irdst, végeztem olvaséasvizsgalatot, és
mértem a nyelvtani tudatossadgot. Ezeknek a méréseknek a kvantitativ feldolgozédséara késébb
térek ki. Célszeri az adatokat kvalitativ elemzésnek aldvetni, hiszen nyelvpedagodgiai
szempontbol szdmos tovabbi informaciot nyujthatnak az (egyes) eredmények. Masképpen
fogalmazva képet kaphatunk arrdl, hogy vannak-e olyannyira jelentds eredmények,
hibaszamok, amelyek miatt érdemes az FT fejlesztését MID-tandri gyakorlatunkba beépitent,
¢s ha igen, van-e kiilonbség az alkalmazasban a MID-tanulé anyanyelvének irasmodjatol
fuggden.

Az ebben a kutatdsi szakaszban vizsgalt négy f0 valtozd adatai a részmintara

vonatkozoan (28. abra) az alabbiak szerint alakultak:

60

50

40

30 M Logorafias
Cirill

20

10 ~

FT Tollbamondas Olvasasvizsgalat NyT

28. abra: A részmintak négy f6 valtozonal mért hibaatlagai
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Megallapithatd, hogy mind a négy valtozd esetében magasabb hibaszam jellemzi a nem

alfabetikus irdsu anyanyelvii beszéloket. Tekintsiik at részleteikben az eredményeket!

A fonologiai tudatossag vizsgalata

A fonologiai tudatossag (FT) vizsgalatarol mar szoltam, a konkrét feladatok (ld. 4. sz.
melléklet) és a feldolgozas moddja is (3.6. pontban) bemutatasra keriiltek, igy itt tovabbi

bevezetd nélkiil ratérek a minta eredményeinek nyelvpedagogiai elemzésére.

A részmintak szerinti Osszesitett FT-atlag egyértelmiien jelzi, hogy az a logografias

irasmodu (kinai) anyanyelvi besz¢élok esetében magasabb hibaszammal jellemezhetd.

iy \\
S ~
1 \ ,
ol \ \ _/

FT.1 FT5 FT6 FT.8 FT9 FT2 FT.3 FT4 FI7

Logografids

Megj.: A diagram a részmintak adott feladatban elért atlagat mutatja

29. abra: A fonologiai tudatossag részfeladatainak hibaszamai
a két részminta szerint

A vonaldiagram az FT részfeladataiban elért atlagos hibaszamot mutatja részmintanként.
Mar elsd latasra megallapithatd, hogy mindkét részminta esetében tobb-kevesebb eltéréssel
az FT 1,az FT 5, az FT 6, az FT 8 és az FT 9 feladatok (Id. lentebb) atlagosan magasabb
hibaszdmmal jarnak a tobbi FT-feladathoz képest, igy nyelvpedagogiai szempontbol
kitlintetett figyelmet igényelnek.

Bar a kutatdéeszk6zok bemutatasandl mar megismerhettiik a fonologiai tudatossag (FT)
részfeladatait, roviden mégis tekintsiik at, melyek is ezek az atlagosan tobb hibaszammal jaré

FT-feladatok:

a) altalaban tobb hibaszdmmal megoldott FT feladatok:
FT 1: szavak sz6tagokra bontésa (szegmentalas)

FT 5: szavak hangokra bontasa (szegmentalas)
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FT 6: hangokbdl szavak szintetizalasa
FT 8: maganhangz6-izolalas

FT 9: szavak visszafelé¢ ismétlése

b) altalaban kevesebb hibaszammal megoldott feladatok:
A kovetkezd feladatok nem okoztak kiilondsebb gondot a mintat alkotd nyelvtanuloknak, bar
az FT 7 feladat hibaszamai a konnyebbnek bizonyult feladatok hibaszamainal magasabbak.
FT 2: szotagokbdl szavak szintetizalasa
FT_3: hangfelismerés/differencialas
FT 4: hangazonositas

FT 7: hangcsere — 11 sz6

Miutan tudjuk, hogy a kiejtés elsajatitasa a beszédészlelésen alapul, a kiejtés pontossaga
pedig elofeltétele a hangok felismerésének, a fonoldgiai tudatossagot (FT) érintd feladatok
sikeres elvégzéséhez elengedhetetlen ezeknek a feltételeknek a teljesiilése. Amennyiben a
hangsorokbol (példaul a tollbamondés esetében) ki tudjuk emelni a j6l miikodd FT révén az
adott hangokat, nagyobb valoszinliséggel kovetkezik be az adott hangalakhoz a megfeleld
iraskép sikeres hozzaillesztése. (Ebben természetesen a betiikon kiviil mar a nyelvtani
tudatossag is szerepet jatszik.) Ahhoz, hogy le tudjuk irni a hallottakat, ismételgetjiik, a
fonologiai hurok révén megérizzik a munkamemoridnkban, majd leirjuk. Az olvasas
esetében olyan értelemben jarunk el forditva, hogy a betliket ismerjiik fel, azokhoz tarsitjuk
az adott hangokat, mikdzben ebben a folyamatban is egyfeldl bizonyos egyéb kiejtésbeli
szabalyokat be kell tartanunk (pl. massalhangzotorvények megjelenése a kiejtésben),
masfeldl megtorténik a sz6 aktivalasa.

Mivel a beszédészlelés, a kiejtés, a fonologiai tudatossag, az irds és az olvasas, valamint
a rovid idejii verbalis (az olvasasndl a vizudlis) memoria mind feltételei a megfeleld
beszédészlelésnek €s beszédértésnek, a MID-tanitas gyakorlata 0sszetett ralatast kivan meg a
MID-tanart6l. Hadd utaljak a ,,ne frusztraljuk a nyelvtanulot a kiejtéssel” aggalyokra és az
ehhez hasonlokra. Nem kell ilyen gondoktol félniink, ha a kiejtéstanitast kombinaljuk az FT-
fejlesztd és FT-méré gyakorlatokkal, a beszédészleléssel, a beszéddel, az irassal és az
olvasassal. Ha ezeket a készségeket és az FT-gyakorlatokat vessziik alapul, és mindegyik
tipusu feladatbol csak egy-egy, néhany széra terjedd feladatot végeztetiink el a
nyelvtanuldval, valamint beillesztliink a rovid idejii verbélis és vizualis memoriat érintd kis

gyakorlatokat, jatékokat, akkor legalabb 8 gyakorlatunk lesz. Igy mar nem lesz unalmas és
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frusztrald a kiejtéstanitds (hiszen e fenti gyakorlatok révén azt is fejlesztjiik), és sokat
segitlink a didknak mas készségek, részkészségek fejlodésében is.

A masodik nyelvpedagogiai kovetkezmény bemutatisdhoz ismét néhany adatot kell
idéznem az FT-mérés eredményei koziil:

1. részminta (logografias irasméodi anyanyelvi beszéldk) esetében a legtobb hibaszdmmal
jaro FT-feladat az FT 6 (22 hibapont) és az FT 5 (20), majd az FT_1 (17), az FT_8 (13),
FT 9 (12) és FT 7 (8) voltak.

2. részminta (cirill 4bécét hasznalok): FT 1 (11 hibaszam), FT 6 (9), mig a tobbi FT-
feladatban kozel azonos (6) hibaszamot kaptak.

Ezek a hibaszamok azt sugallhatjdk, hogy az eltéré irasmodu anyanyelvi beszélok
esetében eltéré FT részfeladatok bizonyulnak nehezebbnek vagy éppen kdnnyebbnek. Ez
mindéssze annyit jelent, hogy az adott tipusu FT-feladatot érdemes a legnagyobb aranyban
gyakoroltatni az adott irdsmodu tanuloval, a kutatasnak ez a kovetkeztetése azonban
semmiképpen sem tekinthetd altalanos érvényiinek, ezek a mutatok vélhetéen egyénenként
masok. Mivel konnyen feltérképezhetd a MID-et tanuld adott csoport magyar célnyelvii
fonologiai tudatossaga, bizonyos idoszak elteltével ismét mérhetd, érdemes a MID-
tanaroknak felszerelkezni egy-egy FT-mérést célz6 feladatlappal, megkonnyitve igy a sajat és
a nyelvtanuld munkdjat, hiszen hatékonyabban tud a k6zo6s sikerhez hozzajarulni. AZ FT
kialakulasahoz és eredményes fejlesztéséhez a nyelvtanulas kezdeti szakaszaban (amig a
hangos olvasas el nem ¢éri a foly€kony olvasast) intenziv, siiri rendszerességgel végzett
gyakorlas sziikséges, lehet6leg tobb napos kihagyasok nélkiil. MID-tanari tapasztalatom azt
mutatja, hogy az FT — amig el nem ér egy adott automatizacios szintet — konnyebben torlédik
a memoridbol. Ilyen iranya kutatdsokat folytattak mar, a vélemények megoszlanak az FT és a
munkamemoria kapcsolatarol. Egyes szerzok szerint (Curi N., 2002; Segers E, Verhoeven L.,
2005; Oakhill J, Kyler F., 2000, idézi Martins de Souza Cardoso, Marins da Silva, Medeiros
de Britto Pereira, 2013) van kapcsolat a két vizsgalt jelenség kozott, az eredmény maradando
nyomot hagy a memoriaban. Masok (Gillam RB, Van Kleeck A, 1996) szerint ilyen kapcsolat
nem all fenn az FT és a munkamemoria kozott: bizonyos 1d6 elteltével az FT halvanyul vagy
torlodik a memoriabol. A kutatasok ravilagitottak tehat (ha nem mindegyik is), hogy a
fonologiai tudatossaggal kapcsolatos feladatok végrehajtdsanak részét képezi a
munkamemoria hasznalata (Németh, 2006; Martins de Souza Cardoso, Marins da Silva,
Medeiros de Britto Pereira, 2013). Ilyen irany kutatdst magyar anyanyelvli besz¢ldkon a
helyesiras és a munkamemoria kapcsan végeztek (és jol tudjuk, hogy a fonologiai tudatossag

kapcsolatban all a helyesirassal), ezért a szerzok célszerlinek vélik az FT és a munkamemoria
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kapcsolatanak tovabbi vizsgalatat (Csaba, Domjan-Koncz, 2017). Eddigi kutatisaikban
feltartak, hogy a gyengébb munkamemoriaval rendelkezd tanulok gyengébb eredményeket
mutatnak a helyesirasban.

Az FT alakuldsanak fiiggvényében tehat a szamos jol hasznélhaté gyakorlat mintajara
akar még ujabbak is kitalalhatok, olyanok, amelyeket a nyelvtanulok — érdeklédés és
motivaltsag esetén — otthon is elvégezhetnek. Az elméleti megallapitdsok alapjan
egyetérthetiink abban, hogy ezek a gyakorlatok segitséget jelentenck a kezdé MID-
tanuloknak. Azt is elfogadhatjuk, hogy magasabb szintli nyelvtudas esetén is hozzajarulnak
az olvasas- ¢és iraskészség fejlodéséhez, még ha ez utobbi esetében a valtozas kisebb mértéki
is az olvasaskészségéhez képest. (Ezt bizonyitjak a kutatas 2. szakaszanak eredményei.
Részletesen 1d. a 3.7.2.2. pontban.) Amikor azonban ezeket a nyelvet mar huzamosabb ideje
tanuloknal kivanjuk bevezetni, esetleg bizonyos ,,nehézségekbe” iitkdzhetiink: a didkok a
nyelvtanulds folyamatdban — gondolvan magukro6l, hogy mar olvasnak, irnak, beszélnek a
célnyelven (az mas kérdés, hogy ezt sokszor nem lehet érteni, vagy a kiejtést nem mindig
lehet felismerni) — nem tudnak e feladatokkal mit kezdeni. Nem értik, hogy mi a szerepe, nem
ismerik az ilyen gyakorlatokat. Ok mar ,,tudnak” olvasni, csak éppen nem alakult ki benniik
az a célnyelvi beszédészlelés, hogy pontatlan kiejtéskor €s olvasaskor képesek legyenek
onmagukat korrigdlni. Marpedig a cél ez. Ilyen helyzetben hogyan is lennének képesek
megfeleld modon és pontossaggal tollbamondést irni vagy 6nallo szoveget 1étrehozni?

A fent idézett példak — az olvasaskészségre gyakorolt pozitiv hatasuk mellett, amelyet
majd latni fogunk a fejlesztés eredményei alapjan — motivalok is lehetnek, de mindenképpen
valtozatossagot lophatunk éltaluk 6rainkba komoly célok érdekében.

Egy tovabbi nyelvpedagogiai kovetkeztetés is adodik itt. A kinai anyanyelvi
részmintdban az FT ¢és részfeladatai alapjan a 7 fobdl 1 {6 emelkedik ki minimalis
hibaszdmmal. Mivel ¢ kinai anyanyelvii MID-tanuld, ez azt jelentheti, hogy fejlesztheté a
magyar célnyelvii fonoldgiai tudatossag (ezt megerdsitik kutatasom eredményei, és ez a
megallapitas egybeesik nemzetkozi kutatdsok mas L2 nyelvre vonatkozo eredményeivel is,
1d. a kovetkezd bekezdésben), igy megtanulhaté a megfeleld olvasas is. Lehetséges, hogy a
szoban forgd didk né mivolta, analizald képessége, bal agyféltekéjének aktiv hasznalata (ui.
ott talalhat6 az alfabetikus nyelvek olvasasédhoz sziikséges készségeket biztositd tertilet) jarul
hozza kimagasldan jo teljesitményéhez, vagy egyszeriien mas egyéni adottsagai, szorgalma
vagy az eddigiek kombinacidja révén alakultak igy a mért mutatoi.

Az utobbi években novekszik azoknak a nemzetkozi kutatdsoknak a szdma, amelyek az

L2-fonologiai tudatossaganak fejlettségi szintje és az L2-olvasaskészsége kapcsolatat
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vizsgaljak, kiilonds tekintettel a nem alfabetikus L1-beszélok angol L2 tanulasat illetden.
Yoshikawa és Yamashita (2014) megallapitottak, hogy a japan L1-beszélok az angol L2
tanuldsa sordan az olvasaskészséghez, igy azon belil a szdvegértéshez egyértelmiien
hasznaljak a fonologiai tudatossagot. Yeung, Siegel, Chan (2013) angolul tanulé kinai
anyanyelvii ovodas gyerekeket vizsgalt (azaz még nem tanultak irni és olvasni sem
anyanyelviikon, sem angolul). Kiilonbozé feladatokkal fejlesztették a gyerekek fonologiai
tudatossagat (szotanuldssal egybekotve) az angol foglalkozasokon. A kutatds eredményei
szerint még az olvasastanulas el6tt is fejlodés volt megfigyelheté a kiilonféle FT-feladatok
(pl. szegmentalas, hangcsere stb.) sikerességében. Mas kutatasok (Liu, 2014; Lin, 2014)
felnott kinai anyanyelvi beszéloknek FT-fejlesztést tanitottak az angol L2 tanulasi
folyamataban. Megallapitottak, hogy kortol fliggetleniil kialakithatd a nyelvhez kétodé FT
annak érdekében, hogy az alfabetikus irdsmédi olvasashoz sziikséges mechanizmusok
miikodését kialakitsak, hiszen més szerzOk rdmutattak, hogy a nem abécés irdsmodu L1-
nyelvtanulok transzferdljdk az abécés irdasmodu célnyelvekre olvasidsi mechanizmusaikat
(amelyekrél jol tudjuk, hogy nem fonémaalapuak). Errél a negativ transzferhatasrol
bebizonyosodott, hogy ily moédon az L2-olvasaskészség szintje nem kielégitd (Akamatsu,
1999; Holm and Dodd, 1996; Koda, 1994, 1994, 2000, 2007, idézi Lin, 2014). Kutatasok
megerdsitik azt az allitast, hogy az alfabetikus L2 olvasasahoz sziikséges az FT tanitasa a
nem alfabetikus L1, igy a kinai esetén is (Durgunoglu, Nagy and Hancin-Bhatt, 1993; Geva,
Yaghoub-Zadeh, Schuster, 2000; Gottardo, 2002; Muter, Diethelm, 2001; Gottardo et al.,
2001; Linklater, O’Conner, Palardy, 2009, idézi Lin, 2014).

Az idézett szakirodalom alapjdn nagy a valoszinlisége, hogy a jelen kutatds 1.
részmintajanak (kinai L1-beszélok) kiemelkedden jol teljesité didkja — ahogyan az FT
eredményei is mutatjak — kialakitotta a magyar célnyelvii olvasashoz sziikséges FT-szintjét.
Masfeldl az idézett nemzetkdzi szakirodalommal kongruensek kutatdsom kiilonb6zd
szakaszainak eredményei.

Azt, hogy mennyire a MID-tanfolyam elején sziikséges ezt a készséget kialakitani,
amikor még minden MID-pedagdgiai megoldast egyértelmiien elfogadnak a MID-tanartol, az
IS mutatja, hogy a kozel ezer o6ra utan hirtelen megjelené FT-fejlesztést nem tudjak hova
tenni: nem latjak értelmét, hasznat. Nem is lathatjak, ha nem talalkoztak vele. Egyik didkom
hozzam intézett levelébol idézek: ,,For me, it has a little bit hard to understand what were you
teaching during the lesson, but expect the oral part and pronounciation, so could you please

try to change another ways to teaching us, and tell me what | can prepare for your lessons.”
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Meggy6zddésem, hogy minden tanar, azon beliill pedig nyelvtanar nagy feleldsséget
vallal a didkjai tovabbi boldogulasa tekintetében. Sokszor kis dolgokon mulhat a nagy dolgok
sikere. Az alapok bizony elengedhetetleniil fontosak, hiszen lattuk: a nyelvi készségek
egymassal szoros Osszefliggésben miikddnek, és tdmaszkodnak olyan egyéb készségekre,
amelyek nélkiil a nyelvtanulok kevésbé megfelelden vagy egyaltalan nem tanulndnak meg
sem magyar nyelvli hangz6 ¢és irott informaciét feldolgozni, sem hangzo és irott formaban

informacidt kozvetiteni.

Tollbamondas

A tollbamondas (TM) szovegeiben tapasztalt pontatlansagok értékelésére és
értelmezésére hasznalt kategoridkat mar bemutattam a 3.5.2.1. pontban.

A tollbamondas eredményeinek konnyebb atlathatosadga érdekében idézziik fel a négy {6
valtozd atlagat tartalmazd diagramot: azt lattuk, hogy a TM esetében is szamottevd a
kiilonbség a két vizsgalt részminta kozott.

A tollbamondasban eléforduld pontatlansagok atlagértéke alapjan a logografias
irasmodu, kinai anyanyelvii besz¢élok vétettek tobb hibat. Ahhoz azonban, hogy a MID-tanar
feltarja a TM-hez, illetve az irdshoz sziikséges (rész)készségek gyengeségeit, nem kelld
fejlettségi szintjét, a TM-atlagokat részkészségenként kell szemlélni. A vizsgalt két részminta
szerinti alakulasukat mutatja — ismét csak az attekinthetdség érdekében — az alabbi

vonaldiagram:
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30. abra: A tollbamondas (TM) részfeladatai a két részmintaban
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Mit jelent ez a nyelvpedagogia szempontjabol? Milyen informaciot hordoz a MID-tanar
szamara, ¢és milyen teenddkre utal?

El6szor is egyértelmiivé teszi, hogy a logografias, kinai anyanyelviit MID-tanulok az iras
esetében is joval tobb hibaszamot kaptak abécés irasmodu tarsaiknal. A nyelvtanarnak
kiilonos figyelmet kell forditania a kérd6ivek valaszaiban akkora nehézséget mutatd kiejtés
mellett a beszédészlelés fejlesztésére, hiszen a kevésbé megfeleld beszédészleléssel fiigg
Ossze a le nem irt, hidnyz6 szavak nagymértékli aranya is, de ezzel all kapcsolatban a
pontatlan hang-betti megfeleltetés is. Az anyanyelvi karakterkészlet és az ahhoz tartozd
hangkészlet eltérésébol adodd hibaaranyok (L1 karakt pb) is azt mutatjadk, hogy a
logografias irasmoda anyanyelviieknél (az | — r megkiilonboztetése) sem ez jelenti a
legnagyobb gondot az irdsnal, hanem az ennél joval tobb hangra kiterjedd hang-beti
megfeleltetés. Ezt kell készségszintre emelni ahhoz, hogy az iras kezdeti — majd az azt kovetd
tovabbi — [épéseivel ne legyenek probléméak. Ehhez, amint az imént is, €s az elméleti részben
is utaltam ra, a beszédészlelési gyakorlatok, valamint az intenziv, azaz kelld gyakorisagl és
mennyiségli célnyelvi hangzo input, valamint annak a beszédkészség-fejlesztés révén torténd
gyakorlasa (rendszeres célnyelvi output) sziikséges. (A készségek rendszeres hasznalatarol 1d.
a 2.5. pontban).

A tollbamondéds (TM) kvalitativ elemzése értelmében az iraskészség fejlesztésének
fontos részét képezi a hang-betli megfeleltetés kialakitasa és gyakoroltatasa. Ehhez az L1-ben
meg nem lévé hangok tanitasa még tovabbi feladatként kapcsolodik (hiszen nélkiile
célnyelven nem lenne mihez kotni a betlit), de hasonléan fontos a hosszi-rovid
massalhangzok irdsanak, valamint a nyelvtani ismereteknek és a nyelvtani tudatossagnak a
fejlesztése. Ezek a feladatok a kutatasban részt vevd részmintaknal egyarant magasabb
hibaaranyt mutatnak.

Az imént bemutatott hidnyossagok is azt jelzik, hogy ezek koziil ismét nem egy konkrét
tipusu feladatot célszerli végeztetni, hanem inkabb torekedniink kell ezek minél tobboldalt
Osszekapcsolasara.

Es végiil, de nem utolsésorban a rendszeres tollbamondas elengedhetetlen. Ezt az els6
oratol kezdve az ismert szavakkal végeztethetjiik, egyre tagitva a kort, mig el nem jutunk a
nagyobb terjedelmii, bonyolultabb mondatszerkezetti, ismeretlen szovegekig. Fontos azonban
a fentiekben mar vazolt feladattipusokkal kombindlni az egyhangtsag elkertilése érdekében,
vagy mas modon alkalmazott ,,valtozatokkal” dolgozni: tanari diktalas, hangfelvételrdl az

oran, otthoni tevékenységként stb.
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Olvasasvizsgalat

Az olvasasvizsgalat soran, ahogyan ezt mar jeleztem az eszkozok bemutatasakor, az
olvasas pontossagat mértem. A kategoriak, amelyekben a pontatlansagok szerepelnek, a
3.5.2.1. pontban keriiltek bemutatasra. A pontatlansigok megallapitasa utan kapott
eredmények szintén a logografids irasmodiak gyengébb eredményét mutatjak.

A 28. 4braan is lathato, hogy az olvasastanulas kezdeti szakaszaban nagy jelentdségii az
olvasas részkészségeinek a fejlesztése, de utal a magyar célnyelvii olvasastanulas idéigényes
voltara is. Ha nem igy lenne, a két vizsgalt részminta esetében alig lenne hiba az eddigi 901—
1600 magyarora utan.

Tovébbi informacidhoz juthatunk, ha az olvasasvizsgéalat soran mért részkészségek

eredményeit is szemiigyre vessziik:

25

20

15 \\

10
Logogr.
Cirill

5

31. abra: Az olvasasvizsgalat részfeladatai a két részmintaban

Az 6raszamoktol fiiggetleniil mindkét részmintanal a legnagyobb nehézséget a betii-hang
megfeleltetés okozza, ezt kovetik a madssalhangzotorvények, valamint az egyéb moddon
megjelend hosszu-rovid massalhangzok olvasasa. A logografids irdsmodu anyanyelvi
besz¢loknél a folosleges hangok betoldasa is jellemzd a gyengébb olvasdknal, ez vélhetden
az anyanyelvi szoOtagszerkezettel magyarazhatdé (pl. Brad Pitt— Pu-la-t6 Pi-to, forras: az
egyik didkom). Szintén naluk fordul eld hasonl6 ardnyban az a helyzet, amikor teljesen mast
olvasnak, mint ami az irott formaban szerepel. A bemutatott olvasasi részkészségekbdl jol
latszik, hogy az olvasasvizsgalatnal is a logografias irast hasznalo anyanyelvii MID-tanulok
mutatnak magasabb hibaaranyt. Ezt allapitottuk meg a tollbamondéasrol és annak
részkészségeirdl is, és mindez egybeesik a két részminta fonoldgiai tudatossagnal mért

hibaaranyaval is. Nem véletlen tehat, hogy mindkét részmintaban nagyobb szdmban jelennek
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meg a hang-betli és a betli-hang megfelelési nehézségek a tobbi részfeladathoz képest,
valamint a nyelvtani tudatossag hibaaranya is magas a tollbamondasnal. Ezt egésziti ki a
logografias irasu részmintadban a beszédészlelési nehézségek nagy szdma.

Kiilon kiemelendd az alszavak nem megfeleld olvasasa, ami tobbek kozott az FT
fejlettségi szintjével, a nem megfeleld betii-hang hozzarendeléssel all kapcsolatban. (Az 1.
részmintanal 8 beszédészlelési, illetve ezenkiviil még 6sszesen 25 pontatlansag fordult elo.
Ezek szerint egy fonél atlagosan 1,14 észlelési hiba és 3,6 pontatlansadg tapasztalhato.
Masképpen fogalmazva a 17 alszobol atlagosan alig 12 szét tudnak pontosan elolvasni.) Az
FT hianyara vagy alacsony szintli fejlettségére vezetheté vissza az alszavak (tkp.
halandzsaszoveg is lehetne) hallas utani elismétlésének nem megfeleld képessége is (Castro-
Caldas, Petersson, Reis, Stone-Elander, Ingvar, 1998). Olvasaskor az FT mellett megjelenik a
megfeleld betii-hang hozzarendelés automatizalt mitkkodésének a sziikségessége is.

Ennek pszicholingvisztikai magyardzata a kovetkezd: a modalitaskozi integraciora
érzékeny agyi teriilet a szuperior temporalis arok (STS) és a szuperior temporalis tekervény
(STG). A betli-hang szabaly megfeleld elsajatitdsakor ez az integracios teriilet meghatarozo
szerepet kezd el betdlteni az olvasas megalapozasaban és késébb a fonologiai elemzésben.
Ugy tiinik tehat, hogy ,a betii-hang megfeleltetés neuronalis alapja, az audiovizualis
integracid, az STS/STG olyan ,bejaratasat” igényli, amely id6t és megfeleld gyakorlast
igényel” (Csépe, 2006: 63). A kutatasi eredmények azt is mutatjak, hogy a betii-hang
integracid megfeleld6 miikodése nem azonosan alakul a MID-tanuldoknél, sét, ennek az
integracionak a kialakuldsa a logografids irdsmoda anyanyelvi beszéléknél hosszabb
gyakorlasi folyamatot igényel. Ez a betii/betiikombinéci6 a hozzédkapcsolodd hangalakkal lesz
majd az iras meghatarozd mechanizmusa (Csépe, 2006). Ennek nyelvpedagogiai
kovetkezménye, hogy fejleszteni sziikséges a fonoldgiai tudatossagot, beleértve azokat a
feladattipusokat, amelyekrdl mar széltam az FT-vizsgalat részeredményeinek elemzésekor.
(Részletesen 1d. a 14. sz. mellékletben a fonologiai tudatossag fejlesztéséhez hasznalt
feladattipusokat.)

Sokat segithet a szdtagold olvasas. A kutatasban részt vevd didkok koziil tobben is
jelezték (a kinai anyanyelvi beszélok gyengébben olvaso tagjai €s a kezdd nyelvtanulok),
hogy konnyebben olvasnak, ha a szoveget szotagolva latjadk maguk elétt. Ez érthetd is,
egyfeldl azért, mert tobb 1d6 jut egy-egy szoétag ,felismerésére”, mint egy hosszabb szo
kiolvasasakor, mivel a fixaciés 1d6 megndhet (azaz egy rovidebb irdsképre tobb idd jut).
Masfeldl a logografias irdsmoéduak esetleg ugy tekinthetnek a szotagokra, mint egy-egy

kiilonallo ,,jelre”. (Az mas kérdés, hogy a memoria teljes leterheltségét okoznank azzal, ha a
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magyarban az olvasaskészség kialakitasat az Osszes el6forduld szotag megtanulasaval
kivannank elérni.)

Az FT els6 szintje a szotagolasi szint (Id. az 1.9. és 2.2.4. pontot). Az olvasast nagyban
elosegithetik az olyan szobeli nyelvi gyakorlatok, amelyekben a szotagokkal kell feladatokat
végezni — barhol legyenek is azok a szotagok: a sz elején, a végén vagy a belsejében. A
magyar nyelvre jellemzd szotagszerkezetek gyakoribb eléforduldsa (a szdtagolas révén
elkiiloniilve egymastdl) hozzéajarul a gyorsabb felismeréshez. Amit tudatositani sziikséges a
nyelvtanuloknal, hogy a szdtaghatarok gyakran ugyan, de mégsem mindig esnek egybe a
morfémahatarokkal (pl. szdl-li-tds).

Az FT-, a TM- ¢és az olvasasvizsgalat eredményeinek nyelvpedagogiai szemponti
feldolgozasa azért is lényeges, mert az eredmények belsd Osszefiiggései alapjan olyan
feladatok alkalmazhatok, amelyek egyfeldl egyszerre tobb (rész)készséget is fejlesztenek,
masfeldl pedig jatékos, konnyed feladatok formdjaban végezhetdk, igy a nyelvtanuloknak

tobb sikerélményt biztositanak.

A kvantitativ kutatas eredményei

A kvalitativ hibaelemzésen kiviil a kvantitativ elemzés révén kapunk tovabbi informaciot
az FT, az anyanyelvi irdsmod ¢és karakterkészlet kozotti kapcsolatrol a nyelvpedagogiai
megoldasainkhoz. Ezt az elemzést is a vizsgalt két részminta leird statisztikai elemzésével

kezdem.
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9. tablazat: Az 1. és 2. részminta leiro statisztikai mutatoi
a mért négy alapvaltozo szerint

[DataSetl] G:%2017\IEM\logo cirill.sav

Statistics

Myelvtani
Fonol tudat Fi tudatossag a
vizsgalat tollbamondas | Olvasasvizsgalat | tollbamondas

hibaszamai hibhaszamai hikaszamai alapjan
I Valid 12 12 13 13
Missing 1 1 0 0
Mean 11,25 32,25 2315 11,54
Median 10,00 14,50 18,00 10,00
Mode i g2 142 4
Std. Deviation 6,181 27 870 11,539 7,501
Yariance 38205 776,750 133,141 56,2649
Skewness AN 6 843 435
Std. Error of Skewness 637 637 G616 G618
Range 21 74 35 23
Minimum 2 i 10 2
Maximum 23 20 45 25
Percentiles 25 6,25 9,25 14,50 4 50
a0 10,00 14,50 18,00 10,00
7a 16,50 60,75 3550 18,50

a. Multiple modes exist. The smallestvalue is shown

A valaszadok (N=12) a fonolégiai tudatossag vizsgalat soran atlagosan 11,25
hibaszamot mutattak. A legtobben 6-szor hibaztak. A hibaszamok terjedelme 21. A
hibaszamok 2-t8] 23-ig terjedd intervallummal jellemezhetdk. Az atlagtdl valo atlagos eltérés
6,181. A legkisebb hibaszam a 2, mig a legtobbet hibazonak 23 hibaja volt. A
megkérdezettek fele 10-nél kevesebb hibaszamot kapott, egynegyede 6,00-nal kevesebbet, és
a haromnegyede kevesebb, mint 16,50-¢t.

A f6 tollbamondas hibaszdmai alapjan a kutatds alanyai (N=13) é&tlagosan 32,25
hibaszamot mutattak. A legtobben 6 hibaszamot kaptak. A megkérdezettek felének kevesebb,
mint 14,50 a hibaszama, Egynegyediiké kevesebb, mint 9,25, mig haromnegyediiké
kevesebb, mint 60,75. A hibaszamok terjedelme 74. Az elért hibaszamok 6-tol 80-ig terjedd
intervallummal jellemezhetdk. A legkisebb hibaszam 6, mig a legtobbszor hibazoé 80.

Az olvasasvizsgalat hibaszamai alapjan a kutatds alanyai (N=13) atlagosan 23,15
hibaszamot, mig a legtobben 14 hibaszamot mutatnak. A legkevesebbet hibazo hibaszama 10,
mig a legtobbszor hibdzoé 45. A hibaszamok terjedelme 35. A valaszadok fele kevesebb,
mint 18 hibaszamot ért el, egynegyediik kevesebb, mint 14,50-es hibaszamot ¢és

haromnegyediik, 35,50-nél kevesebbet. Az elért hibaszamok kozotti atlagos eltérés 11,53.
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A nyelvtani tudatossagot vizsgalva a tollbamondas alapjan a valaszadok (N=13)
atlagosan 11,54-¢s értéket mutatnak, a legtobben koziilik a 4-es értéket. Az atlagtol valod
atlagos eltérés 7,50. A terjedelem 23. A nyelvtani tudatossag soran a 2-es volt a legkisebb, és
a 25-6s volt a legnagyobb érték. Egynegyediik hibaszama kevesebb, mint 4,50, a
megkérdezettek feléé 10-nél kevesebb, mig egyharmaduké 18,50-nal kevesebb.

10. tablazat: Az 1. és a 2. részminta leiro statisztikai mutatoi
a tovabbi mért valtozok szerint

[DataSetl] G:\2017\IBM\logo cirill.sav

Statistics
Hang Olvasasnal

betijelének beti-hang Massalhangzd | Beszédészlelési | Beszédénési

irasa megfelelés szahalyok hibak hibak
M Walid 13 13 13 13 13
Missing 0 i 0 a 0
Mean 11,85 16,00 2,85 4,00 92
Median 9,00 13,00 3,00 2,00 .00
Mode 3 16 4 a 0
Std. Deviation 10,447 8,851 1,405 5,033 1,553
Wariance 109,141 78,333 1,874 25,333 2,410
Skewness Ry 865 -533 1,408 1,413
Std. Error of Skewness E16 G16 B16 G16 616
Range 34 28 g 16 4
Minimum 0 A 0 a 0
Maximum 34 33 5 16 4
Percentiles 25 3,00 9,50 2,00 oo 00
50 9,00 13,00 3,00 2,00 00
75 18,50 22,50 4,00 7,00 2,00

A hang betiijelének irasa soran a valaszadok (N=13) atlagos hibapontja 11,85. A
legtobben 3 hibapontot kaptak. Az atlagtol valo atlagos eltérés értéke 10,44. A terjedelem 34.
Az elért értékek 0-t6l 34-ig terjedd intervallummal jellemezhetdk. A megkérdezettek
egynegyedének kevesebb, mint 3-as a hibaértéke, a feléé kevesebb, mint 9,00, mig a
haromnegyedé¢ 18,50-nal kisebb.

Olvasasnal a betii-hang megfelelés esetében a valaszadok (N=13) atlagosan 16,00
hibaértéket mutattak. A legtobbjiik hibaszama 16. Az értékek atlagosan 8,85-kal térnek el az
atlagtol. A terjedelem 28. A valaszadok legkisebb értéke az 5, és a legmagasabb értéke a 33.
A megkérdezettek egynegyede 9,50-nal, fele 13,00-nal, mig haromnegyede 22,50-nal kisebb
értéket mutat.

A massalhangzotorvények vizsgalata soran a valaszadok (N=13) atlagosan 2,85-0s
értéket mutatnak, a legtobben a 4-est. Az atlagtol valo atlagos eltérés 1,40. A terjedelem 5.

Az értékek 0-t6l 5-ig terjedd intervallummal jellemezhetok. A legkisebb elért érték a 0, és a
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legnagyobb az 5. A valaszadok egynegyede 2,00-nél alacsonyabb, fele 3,00-nal kevesebb,
mig haromnegyede 4-nél kevesebb hibapontot kapott.

A valaszadok (N=13) atlagosan 4,00 beszédészlelési hibat mutattak. A legtobb személy
hibatlanul megoldotta ezt a feladatot, a megkérdezettek egynegyede helyesen valaszolt, hiba
nélkiil. A valaszadok fele 2,00-nél kevesebbet, mig a haromnegyede 7,00 hibaszamnal
kevesebbet kapott. Az atlagtol valo atlagos eltérés 5,03. A terjedelem 16. Az értékek 0-tol 16-
ig terjedd intervallummal jellemezhetdk.

A beszédértési hibak vizsgalata soran a valaszadok (N=13) atlagosan 0,92-es értéket
értek el. Az atlagtol valo atlagos eltérés 1,55. A terjedelem 4. A legkisebb érték a 0, és a
legnagyobb a 4-es. A megkérdezettek fele nem vétett beszédértési hibat, mig
haromnegyediiknek volt 2,00-nél alacsonyabb a hibaértéke.

A részmintak eredményeit kiilon-kiilon a 10. sz. melléklet tartalmazza.

Kiilonbozoségvizsgalat

A leird statisztikai elemzés utan kiilonbozdségvizsgalatot is végeztem a két részminta
esetében, hiszen a vizsgalt személyeknek van olyan tulajdonsaguk, amely a kutatasban
fliggetlen valtozoként szerepel (az L1 irasmddja), és a kutatas szempontjabol jelentds lehet.

Ez a vizsgalat megfelelhet a kontrollcsoportos vizsgalatok egyik fajtdjanak, azaz annak
az esetnek, ,,amikor nem maga a kisérlet, hanem egy minta esetén egy adott valtozo
értékeibdl képzett két részminta Osszehasonlitisa a cél. A részmintak kialakitdsdhoz
felhasznalt valtozd forrdsa lehet a valaszadok eleve meglévd sajatossaga vagy akar
valamilyen kutatas kozben felart valtozd leird elemzése is. Fontos tudnunk, hogy nem
sziikséges a két részmintanak azonos elemszamunak lennie” (Falus, Oll¢, 2008: 270).

A kutatdsokban az egyes eloszlastipusok koziil altalaban a normal eloszlasra helyezddik
a legnagyobb hangstly, ugyanis a leggyakrabban hasznalt statisztikai hipotézisvizsgalatok (az
Osszes t-proba, varianciaanalizis, a szordsegyezés ellendrzésére hasznalt F-proba)
alkalmazasanak feltétele, hogy a vizsgalt valtozok normal eloszlasuak legyenek (Falus, Ollé,
2008).

A 11. tablazat mutatja a Shapiro-Wilk-teszt eredményeit: mind a négy valtozo normal

eloszlast mutat. A normal eloszlast valtozoknal két fiiggetlen mintés t-probat kell végezni.
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11. tablazat: Az 1. és a 2. részminta normalitastesztje

Tests of Normality

Kolmogorov-Smirmaov? Shapiro-Wilk
Anvanyelvi karaktersk | Statistic df Sig Statistic df Sig
Fonal tudat vizsgalat ||:||;||::;|r - 130 G ,200 087 € A8
hibaszamai cirill 216 i 200" 967 ] 874
Fd tollbamondas logogr 268 f ,200 878 6 ,260
hibaszamai cirill 4TS § 200° 058 & 804
Qlvasasvizsgalat logogr 270 fi 194 8B5S [ 184
hibaszamal cirill 218 6 200" 801 6 324
Nyehdani tudatossag a logagr 208 i ,200 953 6 764
tollbamondas alapjan cirill 218 B ,200° 859 6 184

*® This is a lower bound of the true significance.
a. Lillisfors Significance Corraction

A fliggetlen mintas t-teszt eredményeit a 12. tablazat mutatja. A teszt soran az F-proba
szignifikanciaszintjét kell nézni. Az F-probat a szorasegyezés vizsgalatara hasznaljuk. Ha ez
a szignifikanciaszint > 0,05, akkor az equal variances assumed sorban kell nézni a Sig. (2-
tailed) adatot, ha az F szignifikanciaszintje < 0,5 akkor az equal variances not assumed
sorban kell nézni a Sig. (2-tailed) adatot.

A fonololégiai tudatossag vizsgalata soran szignifikans kiilonbség van a logografias és a
cirill irast részmintak altal elért eredmények kozott (fliggetlen mintas t-teszt: t= 3,264, df=10,
p=0,009): a kinai anyanyelvii besz¢él6k szignifikansan magasabb értéket értek el, mint a cirill
abécét hasznalok.

A tollbamondas vizsgalata is szignifikans kiilonbséget mutat a két részminta altal elért
eredmények kozott (fiiggetlen mintas t-teszt: t= 3,992, df=10, p= 0,003): a kinai anyanyelvi
besz¢€l0k szignifikdnsan magasabb értéket értek el, mint a cirill &bécét hasznalok.

Az olvasasvizsgalat hibaszamai (fiiggetlen mintas t-teszt: t= 2,950, df=7,416, p= 0,020)
¢s a nyelvtani tudatossag hibaszamai (fliggetlen mintas t-teszt: t= 2,982, df=11, p= 0,012)
alapjan szintén szignifikans kiilonbség fedezhetd fel a két vizsgalt részminta altal elért
eredmények kozott. Tehat az olvasasvizsgalat és a nyelvtani tudatossag vizsgalata soran is a
logografias irasmodu kinai anyanyelvi beszélok mutattak szignifikdnsan magasabb
hibaértékeket, mint a cirill abécét hasznalok.

Bar mindkét részminta ismeri az alfabetikus elvet (Wren, 2000), a logografias irdsmodu kinai
MID-tanulok mégis szignifikdnsan tobb hibat ejtettek a cirill betlis irdsmoda anyanyelvet
beszEld tarsaikhoz képest, azaz az 1. részminta (logografids irdasmoduak) és a 2. részminta
(cirill betlis irasmoduak) teljesitménye szignifikansan eltér mind a négy mért alapvaltozo

(fonoldgiai tudatossag, tollbamondas, olvasasvizsgalat és nyelvtani tudatossag) esetében.
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[DataSetf] G:\20l7\13}[\logo_cirill .3av

12. tablazat: A fiiggetlen mintas t-teszt eredményei (1. és 2. részminta)

Group Statistics
Std. Error

Anyanyelvi karaktersk Mean Std. Deviation Mean
Fonol tudat vizsgalat logogr i 15,50 5,431 2,217
hibaszamai ciril § 7.00 3347 1,366
F& tollbamondas logogr [ 5317 25 498 10,410
hibaszamai ciril 6 1133 2944 1202
Olvasasvizsgalat logogr 7 29,71 12,038 4,550
hibaszamai il 6| 1550 3,886 1,586
Myentani tudatossag a logogr 7 16,00 7,528 2,845
tollhamondas alapjan ciril 8 6,33 2,582 1,064

Independent Samples Test
Levene's Test for Equality of
“ariances ttestfor Equality of Means
95% Confidence Interval ofthe
Mean Std. Error Difference
F Sig. t df Sig. (2-tailed) Difference Difference Lower Upper

Fonol tudat vizsgalat Equal variances N o N N
hibaszamai 2ssumead 1,513 247 3,264 10 009 8,500 2,604 2,697 14,303

Equal variances not o 5 5

assumead 3,264 8,318 011 8,500 2,604 2,534 14,466
Fé tollbamondas Equal variances R .
hibaszamai Fssumad 4,354 063 3,892 10 003 41,833 10,478 18,485 65,182

Equal variances naot N

assumed 3,892 5,133 010 41,833 10,479 15,106 68,561
Olvasasvizsgalat Equal variances - - - - -
hibaszamai assumed 20,073 001 2,757 " 019 14,214 5,156 2,865 25564

Equal variances not . N " " "

assumed 2,950 7416 020 14,214 4818 2,049 25,480
MNyehtani tudatossag a Equal variances . . PP, . . -
tollbamondas alapjan assumed 2,788 123 2,882 " 012 9,667 3241 2,533 16,800

Equal variances not .

assumed 3,186 7,589 014 9,667 3,034 2,603 16,730
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(A 10. és a 11. sz. mellékletben talalhatok a leird statisztikai mutatok a cirill és a logografias
irasmodi anyanyelvi beszélk csoportjaban kiilon-kiilon.)

(Megj.: alapvaltozénak tekintem a mért valtozok koziil a fonologiai tudatossag (FT), a
tollbamondas (TM), az olvasasvizsgalat és a nyelvtani tudatossag hibaszamait, mig a kutatas
tovabbi valtozoi ezeknek az alapvaltozoknak a részeredményeit jelzik, amelyeket a kvalitativ
vizsgalati részben mar elemeztem.)

Az eddigi elemzések alapjan korvonalazddott, hogy a mintdban részt vevd logografias
irasmodua kinai anyanyelvi beszél6k bizonyos tekintetben mas nyelvpedagogiai megoldasokat
igényelnek a MID-tanulas folyamataban, mint alfabetikus irdsmodu térsaik.

Kiegészitésképpen érdekes megfigyelni egyes adatokat a tobb mint ezer magyaroraval
rendelkezd logografids és a szaznal kevesebb orat maguk mogott tudo arab és latin dbécét
hasznal6 MID-tanuloknal (1d. lentebb): a tizszer kevesebb oOraszammal rendelkezé MID-
tanuloknal eléfordulnak kisebb hibaszdmmal jellemezhetd (rész)készségek (a 13. tablazat elso
soraban a logografias, masodik sordban az arab és latin abécét hasznal6 MID-tanuldk kékkel
kiemelt eredményei). Ez azt mutatja, hogy MID-tanuldskor az anyanyelvi irdsmod
szempontjabol ,,elényben vannak” az alfabetikus nyelvek besz¢él6i. Erdemes lenne egy azonos
Oraszamu, arab és latin betlis irasmdodu anyanyelvi beszélokbdl alld mintat 6sszehasonlitani
egy azonos paraméterekkel jellemezhetd logografis irasu, kinai anyanyelvi beszélokbol allo
mintaval, és megvizsgalni, vajon a két minta kozott is szignifikdns kiilonbségre utald

eredményeket kapnank-e.

13. tablazat: A kisérleti csoport leiré statisztikai adatai

Lase summaries

Fonol tudat Fd Olvasdsvizsg Hang Olvasdsnal

vizsgalat tollbamondias dlat betlijelének hetd-hang Beszédészle Tollbarman FT hibak
Anyanye i karakterek hibaszamai hibaszamai hibaszamai irasa megfelelés |ési hibak Szivegolv_2 das_2 Fogalm fogalm
logogr M 7 4 7 7 7 7 7 7 7

=]
o [~

Mean L4 14,41-) {5317 ) 28,71 { 1629 19,43 { 514 2686 ( 5214 { 3571 54 _‘>
arab_latin @ N ] ] g Fil 7 7
Mean {1340 0 C1a,00 46,20 (aar 42,80 { .00 3257 Coaart D214 [ 154

Total M 12 13 12 14 12 14 14 1
Mean 14,00 32,08 36,58 12,43 2017 ,2921 3843 ,3183 347

[N ]

b

|

4
1

r
n
s

Sziikségesnek tartom, hogy az idegennyelv-tanarok nyelvpedagogiai célokbol megfigyeljék,
illetve idonként mérjék az adott készségek alakulasanak szintjét, hiszen ez szamukra iranyado
lehet. Iranyadé az adott feladattipusok megvalasztasaban, azok mennyiségének ¢és a

gyakorlasi idének a meghatarozasaban, valamint egy esetleges kutatas kdrvonalazasaban.
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3.7.2.2. A longitudinalis vizsgalati szakasz eredményei

A kutatas soran a cirill részminta adatainak felvétele lezajlott (els6 kutatdsi szakasz),
amikor a fonoldgiai tudatossag fejlesztésére sor keriilt, hiszen a vizsgalt részmintak valtozok
szerinti felméréséhez biztositanom kellett az sszehasonlithatosdgot a részmintak kozott. A
fejlesztés természetesen tovabbi adatokat szolgaltatott a disszertacio témajarol.

Ebben a kutatasi szakaszban a kisérlet célja: egyfeldl feltarni, hogy a magyar célnyelvii
FT fejlesztheté-e feln6tt kortt MID-tanuloknal mar tobb mint 1000 nyelvora utan, masfeldl
hogyan alakul az olvasés- és iraskészség az FT-fejlesztés kovetkeztében, és harmadrészt hogy
az FT fejlesztésére szant nyelvi anyag megfelel6-e erre a célra?

A kisérleti szakaszban végzett felmérések egységei az alabbiak:

— elsd és masodik szovegolvasas,

— elso és masodik tollbamondas.
A mérbéeszk6zok bemutatasat a 3.5. pont tartalmazza.
A kisérlethez tartozo Cronbach-alfa értéke 0,844

14. tablazat: A longitudinalis vizsgalat Cronbach-alfa-értéke

[DataSet6] G:ZW2017\IBM\Logografiasck.sav

Scale: ALL VARIABLES

Case Processing Summary

| %
Cases Valid G 85,7
Excluded? 1 143
Total 7 100,0

a. Listwise deletion based on all
variahles in the procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha M of ltems
844 4

Az 1. részminta (logografias irasmod) fejlesztés eldtti és fejlesztés utani eredményei az
alabbiak:

Szovegolvasas 1: A valaszadok (N=6) atlagosan 0,52-es értéket mutattak. Az atlagtol
val6 atlagos eltérés 0,24. A terjedelem 0,64. A legkisebb érték 0,18, a legnagyobb érték 0,82.
Négy személy hibaértéke magasabb 0,52-nal, 3 személyé 0,65-nal.
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Szovegolvasas 2: A valaszadok (N=7) atlagosan 0,25-es értéket mutattak. Az atlagtol
valé atlagos eltérés 0,16. A terjedelem 0,46. A legkisebb érték 0,12, a legnagyobb érték a
0,58. A valaszadok negyedének 0,12-nal kevesebb a hibaértéke, felének 0,19-nal kevesebb és
negyedének 0,37-nél magasabb.

15. tablazat: Az 1. részminta két szovegolvasasi eredménye

[DataSetl2] F:\2017\IBM\Logografiasok.sav

Statistics

Szivegolv_1 | Sdvegolv_2

M Walid 6 7
Missing 1 0

Mean 5267 2586
Median 5950 1400
Mode il 12
Std. Deviation 24031 6587
Wariance 058 028
Skewness - 472 1,455
Std. Error of Skewness 845 794
Range 64 A6
Minimum 18 A2
Maximum 82 ]
Percentiles 25 2775 1200
50 5950 1400

75 7000 3700

A szdvegolvasas 1 és szovegolvasas 2 kapcsolatardl az alabbiakat mondhatjuk el:

A szovegolvasas 1 soran az elért atlag 0,52, és a szovegolvasas 2 soran elért hibaatlag 0,25.
A Wilcoxon-proba alapjan megallapithato, hogy szignifikans kiilonbség van (p=0,028) a
szovegolvasas 1 és a szOvegolvasas 2 kozott. A szovegolvasas 2 sordn a valaszadok

szignifikansan alacsonyabb atlagértéket értek el, mint a szovegolvasas 1 soran.

16. tablazat: Az 1. részminta két szovegolvasasi eredményének Wilcoxon-prébaja

Test Statistics®
Sévegolv_2 -
Szivegolv_1
z -2,201°
Asymp. Sig. (2-tailed) 028

a. Wilcoxon Signed Ranks Test
h. Based on positive ranks.

A kinai anyanyelvii MID-tanulok fejlesztés eltti és utani szovegolvasasi hibaatlagai alapjan
megallapithatjuk, hogy a magyar célnyelvli fonoldgiai tudatossagot célzd fejlesztés

szignifikansan alacsonyabb hibaétlaghoz vezetett.
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A tollbamondas eredményei az alabbiak:

Tollbamondas 1: A valaszadok (N=7) atlagos értéke 0,57. Az atlagtol vald atlagos
eltérés 0,32. A terjedelem 0,94. A legkisebb érték a 0,11, a legmagasabb érték 1,05. Harom
szem¢ély mutatott tobb mint 0,70-et, €s 4 személy ez alatti értéket.

Tollbamondas_2: A valaszadok (N=7) atlagos értéke 0,52. Az atlagtol vald atlagos
eltérés 0,22. A terjedelem 0,68. A legkisebb elért érték 0,06 ¢s a legmagasabb 0,74. A
valaszadok egynegyede 0,48-nal alacsonyabb, fele 0,55-nél alacsonyabb, mig haromnegyede
0,67-nél alacsonyabb értéket mutatott.

17. tablazat: Az 1. részminta két tollbamondasanak eredményei

[DataSets] G:\2017\IBM\Logografiasck.sav

Statistics
Tollbamondas | Tollbamondas
_1 _2

I Walid 7 7
Missing ] ]

Mean G786 H214
Median 5000 AE00
Mode A1 06®
Std. Deviation 32662 22117
Yariance 107 049
Skewness 098 -1,809
Std. Error of Skewness 7a4 794
Range B4 68
Minimum 1 06
Maximum 1,08 74
Percentiles 25 3300 4800
50 5000 5500

75 JBBOD G700

a. Multiple modes exist. The smallestvalue is shown

A tollbamondas 1 és a tollbamondas 2 kozott, bar az elért atlagok kozott kiilonbség
figyelheté meg (kisebb a hibaatlag az FT-fejlesztés utan), a Wilcoxon-proba szerint ez a
kiilonbség nem szignifikans (p=0,352). Lehetséges, hogy szignifikins eredményekhez
hosszabb ideig tartd6 FT-fejlesztés sziikséges? Ennek vizsgalata egy Ujabb kisérletben
szerepelhet.
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18. tablazat: Az 1. részminta két tollbamondasi eredményeinek Wilcoxon-prébaja

Test Statistics®
Tollbamonda
5_2-
Tollbamonda
s_1
z -831P
Asymp. Sig. (2-tailed) 352

a. Wilcoxon Signed Ranks Test
h. Based on positive ranks.

Amennyiben a kvalitativ hibaelemzést idézziik, lathatjuk, hogy a legnagyobb hibaatlagot
a részmintdknal a hang-betli, a betli-hang és a nyelvtani tudatossag mérési eredményei
mutatjak. Ez arra is enged kovetkeztetni, hogy a fonoldgiai tudatossag mellett az iraskészség
esetében nagy szerephez jut a nyelvtani, azon beliil is a morfoldgiai tudatossag.

A fejlesztés elotti és utani szovegolvasdsi €és tollbamondasi eredmények alapjan
Osszegezve megallapithatjuk tehat, hogy az olvasaskészség fejlodéséhez nagyban hozzajarult
a fonoldgiai tudatossag fejlesztése, mig a tollbamondas esetében vélhetéen huzamosabb ideig
lenne sziikséges az FT-fejlesztésre és/vagy a morfologiai tudatossag fejlesztésére. Ennek

érvényessége is egy tjabb kisérletben vizsgalhato.

Logogr.

0,6

0,5 -

04 -

0,3

Hlogogr.

0,2

0,1 -

Sz Olv_1 Sz_Olv_2

32. abra: Az 1. részminta fejlesztés elétti és utiani eredményei

Mindezek nyelvpedagdgiai kovetkezménye, hogy az olvasas- €s iraskészség tanitdsaban
szerepet jatszd tényezoket fejleszteni sziikséges, €s elengedhetetlen a részkészségek minél

tobb készség hasznalataval torténd gyakoroltatdsa mindaddig, amig el nem érnek egy
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bizonyos foki automatizaltsagot, amely tobbé-kevésbé megfelelhet egy Onkontrollos

mechanizmus kialakitasanak mind az olvasas, mind pedig az iras soran.

3.7.2.3. A kontrollcsoportos vizsgalati szakasz eredményei

19. tablazat: A kontrollcsoportos kutatasi szakasz Cronbach-alfa-értéke

[DataSet7] G:\2017\IBM\arab latin 1 2.sav
Scale: ALL VARIABLES

Case Processing Summary

M %

Cases  Walid 23 885
Excluded?® 3 115
Total 26 100,0

a. Listwise deletion based on all
variahbles inthe procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha M of tems
715 12

A Kkisérleti és a kontrollcsoport leird statisztikai elemzése a naluk vizsgalt négy {6 valtozo
szerint

A 6 tollbamondas hibaszamai alapjan a kutatas alanyainak (N=26) atlagos hibaszama
44,85. A legtobben 15 hibapontot kaptak, a megkérdezettek fele tobb mint 40 hibapontot.
Egynegyediiknek volt kevesebb, mint 15 hibaszama, mig haromnegyediik kapott kevesebb,
mint 73,25 hibaszamot. A hibaszamok terjedelme 88. A hibaszamok 5-t61 93-ig terjedd
intervallummal jellemezhetdk. A legkisebb hibaszdm az 5-6s, mig a legtobbszor hibazoé a 93-
as.

Az olvasasvizsgalat hibaszamai alapjan a kutatds alanyai (N=24) atlagosan 61,96
hibaszamot, mig a legtobben 68 hibaszamot mutattak. A legkevesebbet hibazoé 26, mig a
legtobbszor hibazoé 103 hibaszam. A hibaszamok terjedelme 77. A valaszadok fele tobb mint
60 hibapontot kapott, egynegyediik kevesebb, mint 46,25-0t és haromnegyediik 78,50-nal
kevesebbet. Az elért hibaszamok kozotti atlagos eltérés 20,433.

A nyelvtani tudatossagot vizsgilva a tollbamondas alapjan a valaszadok (N=26)
atlagosan 5,81-0s értéket értek el. A legtobben 3 hibapontot kaptak. Az atlagtdl valo atlagos
eltérés 4,427. A terjedelem 17. A nyelvtani tudatossag soran voltak hibatlan megoldasok, és a
17-es volt a legnagyobb hibaérték. Egynegyediik kevesebb, mint 3-as értéket ért el, a
megkérdezettek fele 5-nél kevesebbet, mig haromnegyediik 7,50-nal kevesebbet.
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Az onallé szovegalkotas hibaaranyait vizsgilva a fogalmazas alapjan a valaszadok
(N=25) atlagosan 0,2852-es hiba/szo atlagot értek el. A legtobben 0,31 hiba/szd eredményt
kaptak. Az atlagtol valo atlagos eltérés 0,16333 hiba/szd. A terjedelem 0,71 hiba/szd. A
fogalmazas soran a legjobb megoldas hibaaranya a 0,05, mig a legmagasabb érték a 0,76
hiba/sz6 érték volt. Egynegyediik kevesebb, mint 0,1400 hiba/szo értéket ért el, a
megkérdezettek fele 0,2900 hiba/szd értéknél kisebb ardnyban irt pontatlanul, mig
haromnegyediik 0,3850 hiba/sz6 értéknél kisebb aranyt hibapontot kapott.

20. tablazat: A kontrollcsoportos vizsgalat részmintainak leiré statisztikai mutatoéi
a mért fo valtozok szerint

[DataSetl] G:\2017\IBM\arab latin 1 Z.sav

Statistics
Fé Olvasasvizsg
tollbamondas alat FT_hibak_Fo
hibaszamai hibaszamai Fogalm galm

M Valid 26 24 26 25
Missing 0 2 1] 1

Mean 44 85 61,86 4173 2852
Median 40,00 60,00 4100 ,2900
Mode 15 68 228 A
Std. Deviation 28,818 20,433 187490 16333
Variance 830 455 47520 035 027
Skewness e 348 a7 848
Std. Error of Skewness 4586 472 A56 464
Range a3 77 e 71
Minimum 5 26 05 05
Maximum 93 103 82 76
Percentiles 25 1500 46,25 2625 1400
50 40,00 60,00 4100 ,2900

75 7325 78,50 5725 3850

a. Multiple modes exist. The smallest value is shown

A leir¢ statisztikai eredmények a tovabbi mutatok szerint:

A hang betiijelének irdsa soran a valaszadok (N=26) atlagosan 24,08 hibaszamot
mutatnak. A legtobben 15-0s értéket értek el. Az atlagtol valo atlagos eltérés értéke 13,798. A
terjedelem 48. A hibaszamok a 1-t6l 49-ig terjed6 intervallummal jellemezhetok. A
megkérdezettek egynegyede kevesebb, mint 12,50-0s értéket mutatott, a fele kevesebb, mint
24,50-0s értéket, mig a haromnegyede 37,25-nal kevesebb hibapontot kapott.

191



Olvasasnal a betii-hang megfelelés esetében a valaszadok (N=24) atlagosan 50,71-es
értéket mutattak. A legtobben 31-es értéket értek el. Az értékek atlagosan 15,749-del térnek el
az atlagtol. A terjedelem 62. A vélaszadok altal mutatott legkisebb érték a 24, és a
legmagasabb érték a 86. A megkérdezettek egynegyede 38,75-nal, a fele 49,50-nal, mig a
haromnegyede 59,75-nal kisebb értéket mutatott.

A massalhangzdszabalyok vizsgalata soran a valaszadok (N=24) atlagosan 4,88-as
értéket mutattak. Legtobben 6-0s értéket értek el. Az atlagtol vald atlagos eltérés 2,173. A
terjedelem 8. Az értékek 1-t6l 9-ig terjedd intervallummal jellemezhetok. A legkisebb elért
érték az 1, és a legnagyobb a 9. A valaszadok egynegyede 3,00-nal alacsonyabb hibapontot
kapott, a fele 5,50-0s értéknél kevesebbet, mig a haromnegyede 6-nal kevesebbet.

A valaszadok (N=26) atlagosan 6,58 beszédészlelési hibat vétettek. A legtobb személy
hibatlanul megoldotta a feladatot, a megkérdezettek kozel fele csak 3 beszédészlelési hibat
ejtett. A valaszadok egynegyede ért el tobb mint 9 hibaértéket. Az atlagtol valo atlagos eltérés
9,860. A terjedelem 42. Az értékek 0-t6] 42-ig terjedd intervallummal jellemezhetok.

A beszédértési hibak vizsgalata sordn a valaszadok (N=26) atlagosan 1,77-0s értéket
mutattak. Az atlagtol valo atlagos eltérés 2,455. A terjedelem 6. A legkisebb elért érték a 0, és
a legnagyobb a 6-os. A megkérdezettek kozel fele hibatlanul oldotta meg ezt a feladatot, mig
az egynegyediik ért el 3,25-nal magasabb hibaértéket.

A hang-betii megfelelés az onallé fogalmazas alapjan: a valaszadok (N=26) atlagosan
7,31 hibapontot kaptak. Az atlagtdl valo eltérés 5,439. A legkisebb hibaérték 0, a legnagyobb
20. A terjedelem ezek szerint 20. A megkérdezettek egynegyede 3,00-nal alacsonyabb
hibapontot kapott, a fele a 6,00-0s értéknél kevesebbet, mig a haromnegyede a 12,00-nél
kevesebbet.

Az onallo fogalmazas nyelvtani pontatlansagait tekintve a valaszadok (N=26)
atlagosan 6,42 hibapontot kaptak, az atlagtol valo eltérés 7,664. A terjedelem 36, a legkisebb
hibapont 0, a legnagyobb 36. A megkérdezettek egynegyede a 2,00 értéknél kevesebbet, a fele
4,00-nél kevesebbet, mig a haromnegyede 8,25 hibapontnal kevesebbet kapott.
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21. tablazat: A kontrollcsoportos vizsgalat részmintainak leiré statisztikai adatai
a tovabbi valtozok szerint

[DataSetl2] G:\2017\IBM\arab_latin 1 2.sav

Statistics
TM_Hang Olvasasnal Olv_Massal- TM_Beszéd- Hang hetl

hetlijelének hetl-hang hangzd észlelési TM_Beszéd- meagf. Myelvtan

irasa megfelelés szabalyok hibak értési hibak Fogalm. Fogalm.
N Yalid 26 24 24 26 26 26 26
Missing i} 2 2 i} 0 0 0
Mean 24,08 a0,71 488 6,58 1,77 7 6,42
Median 24 50 449 50 540 3,00 oo 6,00 4,00
Mode 15% K| & 0 0 3 3
Std. Deviation 13,798 15,749 2173 9 860 2,455 5439 7 664
“ariance 190,394 248,042 4723 97,214 6,025 29,582 58,734
Skewness 040 464 -214 2320 504 649 2823
Std. Error of Skewness 456 472 472 456 A5G 456 456
Range 43 62 8 42 6 20 36
Minimum 1 24 1 i} 0 i 0
Maximum 44 a6 9 42 [ 20 36
Percentiles 25 12,60 3875 300 oo 0o 300 2,00
a0 2450 44 50 540 3,00 .00 6,00 4,00
75 37,25 549 75 6,00 9,00 325 12,00 825

a. Multiple modes exist The smallest value is shown

Kiilonbo6zdségvizsgalat

Ebben a kutatasi szakaszban az FT fejlesztéséhez hasznalt anyag eredményes
alkalmazésat vizsgaltam. Az egyik részminta esetében alkalmaztam FT-fejlesztést, mig a
masik esetében nem. Az alabbi eredményeket kaptam:

A valtozok normalitasvizsgalata szerint a tollbamondas és az olvasasvizsgalat hibaszamai

normal eloszlast mutatnak (22. tablazat).

22. tablazat: A kontrollcsoportos vizsgalat f6 valtozoinak normalitastesztje

Tasts of Normality
r.l}"'ﬂl:ll; of oS mignoy” Shapiro-Wilk

Wolt-g FT felesglis Statistic df Sig Statistic o 5ig
Fd tolbamandas igen 41 5 00 821 5 119
hilbaszamal nem 13§ 18 200 453 18 269
Okvasasvizsgilat igen 196 5 200 466 5 845
hibaszamal nem 113 19 200 454 19 293
Fagalrm igen 64 5 025 761 5 037

mam 041 18 200 1 18 995
FT_nibak_Fogalm igen 303 5 151 740 5 024

mam 168 18 ABE 832 18 207

* This i% & |owned bound of the trué '..lqnll‘.:anl;-_r

a. Limigfors Significance Corraction
Az ezekkel elvégzett fliggetlen mintds t-teszt alapjan az FT-fejlesztés szignifikans
kiilonbséget hozott mind az olvasas (fliggetlen mintas t-teszt: t= -2,072, df=22, p= 0,050),
mind pedig a tollbamondas (fiiggetlen mintas t-teszt: t= -8,168, df=20,453, p= 0,000)

alakulasaban.
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23. tablazat: A kontrollcsoportos vizsgalat fiiggetlen mintas t-tesztje

[DataSet7] G:42017\IBM\arab latin 1 2.sav

Group Statistics
Std. Error

Volt-e FT fejleszies M Mean Std. Deviation Mean
Olvasasvizsgélat igen 5 46,20 15,643 6,996
hibaszamai nem 19 66,11 18,799 4,542
Fd tollbamondas igen 7 11,43 3,910 1,478
hibaszamai nem 19 | 5718 23538 5,400

Independent Samples Test
Levene's Test for Equality of
Variances ttest for Equality of Means
95% Gonfidence Interval of the
Mean Std. Error Difference
F Sig t df Sig. (2-tailed) Difference Difference Lower Upper

Olvasasvizsgalat Equal variances . o N
hibaszamai assumed 564 461 -2,072 22 050 -18,808 9,605 -30,826 015

Equalvariances not . .

assumed -2,3868 7,776 045 419,905 8,341 39,236 574
Fi tollbamondas Equalvariances N N -
hibaszamal assumed 15,443 001 -5,051 24 000 45,728 9,054 64,416 27,043

Equal variances not . .

assumed -8,168 20,453 ,aao -45,728 5,598 57,391 -34,068

A nem normal eloszlasu valtozoknal (a fogalmazas 6sszhibaszama, valamint az FT-hibak
a fogalmazésban) kiilonbség figyelhetd meg a két részminta kozott. A fejlesztésben részt
vevOknél a hibaatlag 0,3057, valamint 0,1514, mig az FT-fejlesztésben nem részesitett diakok

hibaatlaga 0,4584, illetve 0,3372.

24. tablazat: A kontrollcsoportos kutatasi szakasz
nem normal eloszlasu valtozdéinak vizsgalata

[DataSetl] G:\2017\IBM\arab latin 1 2.sav

Case Processing Summary

Cases
Included Excluded Total
I Percent i Percent M Percent
Fogalm *Volte FT o o
fejlesztés 26 100,0% i 0,0% 26 100,0%
FT_hibak_Fogalm *Wolt- o o o
& FT fjlesztés 25 96 2% 1 3,8% 26 100,0%
Case Summaries
FT_hibak_Fo
Volt-g FT fejlesztés | Fogalm galm
igen M 7 T
Mean 3057 814
nem M 19 18
Mean 4584 3372
Total M 26 25
Mean 4173 ,28h2

Az, hogy ez a kiilonbség szignifikans-e, a Mann Whitney-probaval vizsgaltam. A teszt
eredményei alapjdn mind az 6ndlldé szovegalkotasban (N=26) mint az iraskészség egyik

megjelenési formajaban (Mann Whitney-teszt: 32500, z=-1,966, p=0,049), mind pedig az FT-

194



hibak tekintetében (Mann Whitney-teszt: 20000, z=-2,606, p=0,009) szignifikdnsan jobb

eredményt értek el az FT-fejlesztésben részt vett diakok.

25. tablazat: A kontrollcsoportos vizsgalat Mann Whitney-prébajanak eredménye

[DataSetl] G:\2017T\IBM\arab latin 1 2.sav

Descriptive Statistics
M Mean Std. Deviation | Minimum | Maximum
Fogalm 26 4173 RETED] 05 B2
FT_hibak_Fogalm 25 ,2852 16333 05 16
Valt-e FT fejlesztés 26 173 452 1 2
Mann-Whitney Test
Ranks
Volt-g FT fejlesztés N Mean Rank | Sum of Ranks
Fogalm igen 7 8,64 60,50
nem 19 15,29 290,50
Total 26
FT_hibak_Fogalm igen 7 6,86 48,00
nem 18 15,39 277,00
Tatal 25
Test Statistics®
FT_hibak_Fo
Fogalm galm
Mann-Whitney U 32,500 20,000
Wilcoxon W 60,500 48,000
z -1 966 -2 606
Asymp. Sig. (2-tailed) 049 009
Exact Sig. [2*(1-tailed b b
Sig )] 048 008

a. Grouping Variahle: Volt- FT fejlesztés
h. Mot corrected for ties.

A kontrollcsoportos vizsgalatban részt vevé részmintak leird statisztikai bemutatasa kiilon-
kiilon, valamint az eredményeik atlaganak Gsszehasonlito abrai a 10. és a 11. mellékletekben
lathatok.

3.8. A hipotézisek igazolasa vagy elvetése, kovetkeztetések
1. hipotézis

A magyarban a sajdtos betiik és betiikombindciok pontos irasahoz és a betiikhoz, ill. a
betitkombinaciokhoz tartozo hangalakok helyes (értsd: a megértést még nem zavaro)

olvasasahoz nem elegendd6 a magyar abécé ismerete a magyarul tanulok részerol.

Ez a hipotézis azért keriilt ily médon megfogalmazasra, mert hangsulyozni szerettem

volna, hogy a latin abécé ismerete egyaltalan, de még a magyar abécé tudasa sem elegendd
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Oonmagaban a magyar célnyelven térténé olvasas- és iraskészség kialakitasahoz. A dolgozat
elméleti hivatkozésai, a MID-tanarok egyes valaszai is azt bizonyitjak, hogy a magyar abécét
ismeré MID-tanuloknal szamos esetben meriilnek fel kiejtésbeli, nyelvtani, szérendi, valamint
olvasas- ¢s iraskészségbeli nehézségek. A tanari kérdéivben megkérdezettek az alfabetikus L1
korébol olasz, angol, spanyol, lengyel stb. anyanyelvi beszélokkel tapasztalt nehézségekrol
szamoltak be (Id. 2. sz. melléklet).

Ha elegendd lenne a magyar abécé ismerete, az azt ismerdk és hasznalok nem hibaznanak
példaul az olvasasban és az irasban, de a magyar abécé ismeretétol fliggetleniil a részmintak
tagjai olvasasi és irasbeli eredményei bizonyos aranyl pontatlansagokkal jellemezheték (26.
tablazat).

26. tablazat: Az olvasasvizsgalat és az iras (tollbamondas, fogalmazas) atlagai
a részmintak szerint

Case Summaries

Fd Olvasasvizsg
tollbamondas alat

| Anvanvelvi karaktersk hibaszamai hibaszamai Fogalm
logoar I i 7 7
Mean 5317 24,71 L3571

cirill M 6 i

Mean 11,33 15,50
arab_latin_1 N 7 [} 7
Mean 11,43 46,20 3057
arab_latin_2 N 149 19 14
Mean 5716 66,11 4584
Total M 38 a7 33
Mean 40,87 483,32 4045

A kutatas eredményei (az olvasasrol késziilt hangfelvételek, a fejlesztés utdni kisebb

hibaszdmmal tortént olvasas) alapjan az elsd hipotézist igaznak fogadjuk el.
2. hipotézis

A magyar célnyelvii fejlettebb fonologiai tudatossag pozitivan befolyasolja a magyar

célnyelvii olvasaskészség fejlodését.

A masodik kutatasi szakaszban részt vevd kinai anyanyelvii beszéloknél alkalmazott
feladatok a magyar célnyelvli FT fejlesztésére iranyultak. A fejlesztés eldtti és a fejlesztés
utani szovegolvasasi eredmények réviden 0sszefoglalva az alabbiak:

Az els6 szovegolvasas soran az elért hibaatlag 0,52, mig a fejlesztés utani szévegolvasas

soran elért hibaatlag 0,25. A Wilcoxon-proba alapjan megallapitottuk, hogy szignifikans
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kiilonbség van (p=0,028) a fejlesztés elotti és a fejlesztés utani szovegolvasas kozott, azaz az
FT-fejlesztés utani szovegolvasasban a vizsgalt minta szignifikansan alacsonyabb hibaatlagot
ért el, mint az FT-fejlesztés elott.

A harmadik kutatasi szakaszban kapott eredmények alapjan az FT-fejlesztésben részt vett
diakok olvasasvizsgalatanak hibaatlaga 46,20, mig a fejlesztésben részt nem vevoké 66,11. A

kiilonbséget a vizsgalatok szignifikansnak mutattak ki (kétmintas t-préba: p= 0,050).
A masodik hipotézist ennek tiikrében igazoltnak fogadjuk el.
3. hipotézis

A magyar célnyelvii fejlettebb fonologiai tudatossag pozitivan befolydsolia a magyar

célnyelvii iraskészseg, a helyesiras fejlodesét.

A longitudinalis kutatasi szakaszban a fejlesztés elotti tollbamondasok mutatoéinak atlaga
0,57, a fejlesztés utani tollbamondas mutatdinak atlaga pedig 0,52. A két eredmény kozott,
bar kiilonbség figyelhetd meg, a Wilcoxon-proba szerint nincs szignifikans eltérés (p=0,352).
Lehetséges, hogy szignifikans eredményekhez hosszabb ideig tartdo FT-fejlesztés vagy annak a
nyelvtanulds kezdeti szakaszdban torténd alkalmazésa volna sziikséges, de nem kizart e két
tényezd kombinacidja sem.

A harmadik kutatasi szakaszban az irds két megnyilvanulasat, a tollbamondas és az 6nalld
irasbeli szovegalkotas hibaatlagait mértem. Az eredmények szerint az FT-fejlesztésben részt
vevo didkok tollbamondaskor atlagosan 11,43, mig a fejlesztést nem kapott diakok atlagosan
57,16 hibat vétettek. Az 6nallo irasbeli szovegalkotas (fogalmazas) esetében a hibaszdmok és
a sz0szdmok ardnya a kovetkezd: 0,3547 (FT-fejlesztés esetén) és 0,4580 (FT-fejlesztés
nélkiil). Az adatok kiilonboz6ségvizsgalata alapjan a tollbamondas (fiiggetlen mintas t-teszt:
t= -8,168, df=20,453, p= 0,000) és a fogalmazas (Mann Whitney-teszt: 32500, z=-1,966,
p=0,049) esetében szignifikans kiilonbséget tapasztalunk.

Ezen a ponton célszerli utalni a minddssze érintdlegesen emlitett kdztes nyelv kérdésére,
amely egy ujabb kutatds targyat képezheti. Ennek értelmében a nem kezdd (esetiinkben a
KER szerinti B1) nyelvtudasszintli nyelvtanulok longitudinalis szakaszban mért ugyan
alacsonyabb hibaatlaga nem szignifikans kiilonbségre utal. Ennek oka lehet, hogy a naluk a
mar tobb mint ezer 6rds eddigi magyartanulds soran rogziilt hibak is eléfordulnak, ezért az
FT-fejlesztés mar nem lehetett képes szignifikdns mértékii kiilonbséget elérni, mig a harmadik
kutatasi szakaszban (kontrollcsoportos vizsgalat) a kezd6 (KER Al) nyelvtudasszintii

részmintanal az iraskészség esetében is szignifikdns kiilonbséget tapasztalhattunk az FT
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fejlesztés kovetkeztében. Nyelvpedagogiai szempontbol tovabbgondolasra ¢és tovabbi
kutatdsok lefolytatdsara késztet ez az eredmény, hiszen célszerli tudni, mivel, milyen mas
nyelvi jelenséggel, készséggel, részkészséggel all még Osszefiiggésben a magyar célnyelvii
iraskészség, ¢és nem utolsosorban a koztes nyelvi kutatdsok és eredményeiknek kore is

boviilne a magyar mint idegen nyelv teriiletén.

Az eddig elmondottak szerint a harmadik hipotézist csak részben tekinthetjiik igazoltnak.

Teljes mértékii igazolasara ujabb kutatasok sziikségesek.
4. hipotézis

Azok a magyarul tanulok, akiknek anyanyelve alfabetikus irasrendszerii, konnyebben érik
el a magyar célnyelvi fonoldgiai tudatossdagot, igy a fejlettebb olvasds- és iraskészséget és

helyesirast, mint azok, akiknek az anyanyelve nem alfabetikus irasrendszerii.

A hipotézis igazolasanak céljabodl az elsd kutatasi szakasz egyes eredményeit (kvantitativ
hibaelemzés) hivom segitségiil:

A fonolodgiai tudatossag vizsgalata soran szignifikans kiilonbség van a logografias kinai
és a cirill irasmodot L1-ként hasznaloé részmintak altal elért eredmények kozott (fiiggetlen
mintas t-teszt: t= 2,907, df=10, p= 0,016): a kinai anyanyelvi besz¢l6k szignifikdnsan
magasabb hibaértéket értek el, mint a cirill 4bécét hasznalok.

Az olvasasvizsgalat hibaszamai (fiiggetlen mintas t-teszt: t= 2,950, df=7,416, p= 0,020)
alapjan szintén szignifikdns kiilonbség fedezhetd fel a két vizsgalt részminta altal elért
eredmények kozott. Az olvasdsvizsgéalat soran a logografias irasmodu kinai anyanyelvi
besz¢€l0k tehat szignifikansan magasabb hibaértékeket értek el, mint a cirill abécét L1-ként
hasznalok.

A tollbamondés esetében az atlagértékek kiilonbséget mutatnak a vizsgalt részmintak
eredményei kozott (kinai: 52,86 hibaszam, cirill: 17,50). A Mann Whitney-teszt eredményei
szerint a f6 tollbamondas hibaszamai (N=13) alapjan a cirill abécét hasznaldok és a logografias
irast hasznalo kinai anyanyelviiek szignifikdnsan kiilonb6z6 eredményeket értek el (Mann
Whitney-teszt: 6000, z= -2,143, p= 0,032). Megallapithatjuk tehat, hogy a logografias
irasmodi kinai MID-tanulok szignifikdnsan tobb hibéat ejtettek a cirill betlis irdsmoda

anyanyelvet besz¢€l6 tarsaikhoz képest.

Az eredmények alapjan a negyedik hipotézist igazoltnak tekintjiik.
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3.9. Diszkusszio

A kutatasi eredmények a kutatasi kérdések tiikrében

1. A magyar célnyelvii olvasas- és irastanitas kialakitasahoz nem elegendé a magyar abécé

ismerete. A kérdes egyértelmii: mi sziikséges hozzd?

A hipotézisek igazoldsa soran az elmondottakra vald hivatkozéassal megfogalmaztuk,
hogy nem elegendé.

Az els6é hipotézis megfogalmazdsa mdogott meghuzodik egy ujabb kérdés: ha nem
elegendd a magyar abécé ismerete, akkor mi sziikséges a MID tanuldsakor a sajatos betiik és
betlikombinacidk pontos irasdhoz ¢és a betlikhoz, ill. a betlikombinaciokhoz tartozéd
hangalakok helyes olvasasahoz? Ezt vizsgaltam az FT-fejlesztéssel kapcsolatos kutatasi
szakaszokban. A szakirodalom és a kutatdsi eredmények alapjan a magyar anyanyelv-
pedagdgidban az olvasaskutatdsokkal megalapozott fonémaalapii olvasastanitast tartom
iranyadonak a MID tanitasa soran is, hiszen az azonos betlikh6z (a latin, ill. a magyar abécé
betlii) mas-mas hangok kotddnek (néhany kivételtdl eltekintve). Nekiink, MID-tanaroknak a
betli-hang megfelelést egy egységként kell a MID-foglalkozasok soran tanitani, ezt timasztjak
ala a hang-betii integracidjara vonatkozé kutatasok is (Van Atteveldt, 2004; Csépe, 2006).

Egy alkalommal j MID-tanitasi kornyezetbe keriiltem, és meglepddve tapasztaltam a
kozel 1000 oras magyartanulds utan megjelend szamos olvasasi nehézséget, beszédértési,
kiejtésbeli problémat. Az elméleti munkak, valamint MID-tanari tapasztalatom vezetett arra a
felismerésre, hogy a magyar célnyelvli FT kialakitasa vélhetéen segit, hiszen az erre épiild
olvaséstanitas egy, a magyar nyelv szerkezetéhez és jellemzdihez (sekély ortografia, atlathato
— transzparens — iradsrendszer) kapcsolodd neuralis mechanizmusokra épiil. Igaznak véltem ezt
azoktol a szakirodalmi megallapitasoktol fiiggetleniil, amelyek szerint a logografias L1
olvasaskészség attevOodik az alfabetikus L2 olvaséasara is. Mivel nincs mit alkalmaznia a MID-
tanulénak az L1 mechanizmusain kiviil, nyilvan ezt teszi. Es fogja is, amig ki nem alakul
benne az alfabetikus nyelvek olvasasahoz sziikséges neuralis mechanizmus. Gondoljunk
vissza a logografids irassal jellemezhetd részminta legkevesebb hibaszammal teljesitd

elemére, valamint az utobbi évek kutatasaira, amelyek igazoljak e feltevést.

2. Atiiltetheté-e a magyar anyanyelvi fonolégiai tudatossdg és a magyar anyanyelvi
olvasaskészség kapcsolata a magyar célnyelvii fonologiai tudatossag és a magyar célnyelvii
olvasaskészség  kapcsolatara? Azaz a fejlettebb fonologiai tudatossdg fejlettebb

olvasaskészséghez vezet-e a MID esetében is a magyar anyanyelvhez hasonléan?
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Ez a kérdés a masodik hipotézissel mutat Gsszefiiggést. A masodik hipotézis szerint a
magyar célnyelvli fejlettebb fonologiai tudatossag (FT) pozitivan befolyasolja a magyar
célnyelvii olvasaskészség fejlodését. A fentiekben mar idézett vizsgalati eredmények
igazoltak a hipotézis helyességét.

Ez a gyakorlatban azt jelenti, hogy amennyiben a kezdd vagy gyenge olvasdkon (poor
reader) kiviil un. jo/gyakorlott olvasokat (good reader) is szeretnénk kinevelni, marpedig ez
feladatunk, Iényeges a magyar célnyelvii fonologiai tudatossag kialakitasa és fejlesztése.

Ez természetesen csak egyike a jo olvasdva valashoz sziikséges tényezdknek, hiszen egy
megfeleld nagysaga szokincsen tal sziikkség van a mar emlitett kiilonféle olvasasi (tanulasi)
stratégiakra, az automatizalt irdskép-hangalak, a szofelismerés minél gyorsabb aktivalasara,
hiszen igy tudunk wjabb kapacitast felszabaditani a megértési folyamatokhoz. Minél tobbet
olvasunk, anndl gyorsabbd valik a kontextusfiiggetlen sz6felismerési képességiink, ami mar a
jo olvasok egyik jellemzd vonasa. A jo olvasok két alapvetd tényezd meglétének tesznek
eleget: a gyors szomegnevezés (kontextusfiiggetlen szofelismerés) és a hallott alszavak
hibatlan elismétlése (amihez az FT sziikséges).

Remélhetdleg kelld meggy6z6é erdvel birnak a dolgozatban az FT kialakitdsanak és
egyik

elengedhetetlen feltétele a jo olvasova valasnak. Ezt bizonyitjak a korrelacios elemzések az

fejlesztésének  sziikségességére vonatkozd allitasok, melyek szerint ez is

FT és olvasasvizsgalat 6sszefliggésérdl (p=0,012):

27. tablazat: A célnyelvi fonologiai tudatossag és az olvasas korrelacioja

Correlations
Fanol tudat Olvasasvizsg
vizsgalat alat

hibaszamai hibaszamai
Spearman's tho  Fonol tudatvizsgalat Carrelation Coefficient 1,000 596
hibaszamai Sig. (2-tailed) _ 012
M 17 17
Olvasasvizsgalat Correlation Coefficient ,596‘ 1,000
hibaszamai Sig. (2-tailed) 012 .
M 17 18

* Correlation is significant atthe 0.05 level (2-tailed).

3. Atiiltethet6-e a magyar anyanyelvi fonolégiai tudatossag és a magyar anyanyelvi
iraskészség (helyesiras) kapcsolata a magyar célnyelvii fonologiai tudatossag és a magyar
célnyelvii iraskészség kapcsolatara? Azaz a fejlettebb fonologiai tudatossdg fejlettebb
iraskészséghez, jobb helyesirashoz vezet-e a MID esetében is a magyar anyanyelvhez

hasonlo6an?
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A dolgozat erre vonatkoz6 hipotézisét részben elfogadottnak tekintettiik azzal a
kiegészitd megallapitassal, hogy egy ujabb kutatast volna célszerii lefolytatni a koztes nyelv
vizsgalataval az FT-fejlesztésnek az iraskészség fejlédésére gyakorolt hatasar6l, hogy a
kutatasban kapott eredményeket pontosithassuk.

Mindemellett logikusnak tiinik a hang-betii megfeleltetésen kiviil a nyelvtani tudatossagot
¢s a megfeleld nagysagu szokincs megfeleld hasznalatat is kiemelni, kiindulva abbol, mi is
torténik az irds soran. A kutatds kvantitativ adatai utalnak ugyan az iraskép-hangalak, a
nyelvtani tudatossag, a beszédészlelés fontossagara, az irassal vald kapcsolatara, a kutatdsban
nem szerepelt azonban példaul a szokincs vizsgalata. Ezért e kérdéskor alapos és részletes

elemzésére egy ujabb kutatés lefolytatasat tartom sziikségesnek.

4. A nyelvtanulas mely teriiletén van tovabbi segitségre sziikségiik a vizsgadlatban részt vevo

MID-tanuloknak?

A vizsgalt MID-tanuloknak — kiilonos tekintettel a nem alfabetikus irasmodu, kinai
anyanyelviiekre és az FT-fejlesztésben részt nem vevd didkokra — a célnyelvi beszédészlelés,
amire a célnyelvi kiejtés épiil, a fonoldgia tudatossag fejlesztése, a szotagold hangos olvasas
gyakorlasa szilikséges.

Szeretném hangstlyozni, hogy mikézben a célnyelvi hangzo input alapvetd
jelent6ségérol szoltam tobb alkalommal is, ez nem jelentheti a — mondjuk igy — célnyelvi
output elhanyagolasat. Azaz a nyelvi készségek, igy az olvasés- és iraskészség teriiletén
szlikség van a tanult nyelvi jelenségek aktiv, ¢l nyelvi gyakorlasara, hasznalatara. Mi is ez a
MID-tanari gyakorlatban?

A Krashen altal is szorgalmazott megfeleld mennyiségii input (ami eltérd lehet, pl. a
célnyelvi orszagban élés, megfeleld mennyiségli, célnyelven irott szoveg olvasasa stb.)
feltétele az L2 sikeres megtanulasanak (Ellis, 2005: 217). Az input mennyisége novelhetd a
célnyelv osztalytermi hasznalataval (Id. folyamatorientalt és miifajkozponti irdstanitas,
valamint a célnyelven torténd oravezetés) és az orakon, tantermen kiviil kiilonféle hang- ¢€s
vizualis anyagok hasznalataval. (Tobbek kozott az ilyen célbol hasznalhaté MID-
segédanyagok hidnyara hivta fel a figyelmet a kérddives kikérdezés, bar oOnalléan
,.gyarthatunk™ segédanyagokat.)

Krashen az L2 elsajatitasaban az inputra helyezi a hangsulyt, Skehan (1998) és Swain
(1995; Ellis, 2005) azonban a mar emlitett outputnak is nagy jelentdséget tulajdonitanak.
Ennek megvannak a maga eldnyei, a teljesség igénye nélkiil, csak példaként emlitve és

részben Ellisre hivatkozva:
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— megfelelonek vélt morfoszintaktikai megolddsokat kell alkalmaznia a
nyelvtanulonak,

— tesztelheti a célnyelvi nyelvtan feltételezett miikodésének a helyességét,

— a gyakori output segiti az automatizacios folyamatokat,

— mar az elsé 6ratol hozzaszokik ahhoz, hogy a sajat hangjat hallja idegen nyelven,
ezt a nyelvtanulads egy természetes elemének tekinti, igy fokozatosan juthatunk el
odaig, hogy sem egymas eldtt, sem a tanar elott, sem pedig a valos szitudcidban
nem vagy kevésbé jelent majd problémat, ha idegen nyelven kell megszoélalnia,

stb.

Azért is sziikséges mar az els6 MID-oratdl a célnyelv tanul6i hasznalatat szorgalmazni
mind a négy nyelvi alapkészségre kiterjedéen, mert az irastanitds folyamatorientalt és
mifajkozponti tanitdsakor az L2-tanuldk az irds el6készitd (,,vitatkozds”) szakaszaban
hajlamosabbak az anyanyelviiket hasznalni — bar ez a jelenség magasabb szintli célnyelvi
ismeretek esetén nem jelentds mértékben jellemzd — mikozben a tényleges L2 hasznalata
alapvet6en magara az irasfolyamatra marad.

A dolgozatban bemutatott olvasas- és irastanitdsi modularis keret is épit az allando
tanuldi célnyelvhasznalatra. Fontos a blended learning (Vincze, 2014c) altal kinalt
lehetdségekkel €lni, ez tobb szempontbol is indokolt: iddt nyerhetiink olyan tevékenységekre,
amelyeket a nyelvtanulo otthon kevésbé képes onélldan elvégezni; amely feladatokat viszont
meg tud 6nalldan oldani, célszerii otthoni, egyéni foglalkozasra kiadni, mert ezaltal is segitjiik
az 6nallo tanulova valas folyamatat. (Ehhez meg kell a nyelvtanul6t tanitani az idegennyelv-
tanulas mikéntjére.)

A kutatasi hibaszamokat figyelembe véve elmondhato, hogy a legmagasabb hibaatlaggal
jar6 feladatok, részkészségek (FT, hangos olvasas, tollbamondas stb.) otthon, ©nalld
foglalkozas keretében is végezhetdk. Ez nem zarja ki az orai alkalmazasukat, mindossze

tovabbi gyakorlasi lehetdséget biztosit a nyelvtanul6 szamara.

5. Eredményesen alkalmazhato-e az olvasds- és irdstanitishoz az elméleti és tapasztalati

alapokon korvonalazott modszertani segédanyag?

A kutatas harmadik szakaszanak, a kontrollcsoportos vizsgalatnak volt a célja e kérdés
megvalaszolasa. (A 14. sz. melléklet tartalmazza a kidolgozott segédanyag feladattipusait.) A
segédanyag alapvetéen a fonologiai tudatossag fejlesztésére iranyult. A kutatasi kérdéshez

tovabbi magyarazat kivankozik: az olvaséas- és irastanitdshoz haszndlt anyag alapvetden a

202



fonologiai tudatossag fejlesztését célozta meg. A korvonalazott sz6 a kutatasi kérdésben arra
utal, hogy nyelvpedagdgiai szempontbdl feladattipusokrdl beszéliink annak fliggvényében,
hogy a nyelvtanulé milyen célnyelvi szokinccsel rendelkezik, és anyanyelve és a célnyelv
hangrendszerének 0Osszehasonlitasa alapjan milyen nehézségekre szamithatunk. A
feladattipusok tehat irdnyt mutatnak, de a feladatokban hasznalt szavak kicserélhetok, és a
feladatok kombinalhatok pl. a kiejtés gyakorlasara szolgalo feladatokkal.

A  magyar célnyelvii olvasaskészség fejlesztésénél egyértelmilen eredményes,
mindemellett valtozatos feladatok formajaban hasznalhaté a vizsgalatban részt vevo kinai,
cirill és arab, valamint latin dbécés anyanyelvii MID-tanuloknal egyarant. A feladattipusokat
célszerli megtartani, mikdzben a szavak valtozhatnak, és sziikség esetén szemléltetdeszkozok
hasznalata is lehetséges.

A kezd6/Gjrakezdé (Al) és alapozod (A2) MID-tanuloknal az automatizalt szintig (ez
egyénenként valtozo) érdemes rendszeresen alkalmazni a fonoldgiai tudatossag fejlesztésére
készitett anyag feladattipusait, a nem kezd6 B1 kiiszobszinttdl felfelé — azaz remélhet6leg mar
megfeleld tempoju €s érthetd hangos olvasas esetében — ritkabban valhat sziikségessé

Ha kezdd nyelvtanuloknal alkalmazzuk, ahogyan mar utaltam is r4, tigyeljlink a feladatok
rendszeres ¢és megfeleld gyakorisdgu alkalmazasara. Addig végezziik — lehetdség szerint —
napi rendszerességgel, amig a betiifelismerés, illetve irdskor a megfeleld betiikombinécid
megtaldlasa, a szofelismerés, a szomegnevezés, az alszavak hibatlan elismétlése ki nem
alakul.

Az irastanitasban a kezd6 nyelvtanuldknal juthat inkabb szerephez — figyelembe véve a
kutatasban az els6 ¢s masodik tollbamondds kozotti minimalis javulasi ardnyt és a
kontrollcsoportos vizsgélat eredményeit. (Ld. a dolgozatban szerepld olvasas- és irastanitasi

modularis keret 3D abrajat a 2.5. pontban).

6. Tapasztalhato-e eltérés, és ha igen, milyen értelemben és mértékben az abécés és nem

abécés irasmodu MID-tanuldk olvasds- és iraskészségének alakulasaban?

Erre a nyelvpedagogiai szempontbol kiemelt fontossdgi kérdésre az elsé kutatasi
szakaszban kerestem a valaszt. A kutatasi eredmények értelmében szignifikans kiilonbséget
tapasztalhattunk az abécés és a nem abécés, logografias irdsu kinai anyanyelvii beszélok

kozott mind az olvasas-, mind az iraskészség alakulaséban.
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Uj tudoményos eredmények

A kutatas a MID-re vonatkoz6 nyelvpedagodgiai eljarasokon beliill a magyar célnyelvii
olvasas- ¢és iraskészség alakulasat a MID-tanulok eltéré Ll-e fliggvényében szemléli,
mikdzben vizsgalja a fonoldgiai tudatossag (FT) fejlettségnek az olvasds- és iraskészség
alakulasara gyakorolt hatasat, valamint az FT-fejlesztésre hasznalt segédanyag megfeleldségét
is.

A kutatds ramutatott a logografids irdsmodu kinai anyanyelvii és az alfabetikus cirill
abécét hasznald bolgar anyanyelvii beszélok esetében a két részminta kozotti szignifikdns
kiilonbségre a MID-tanulds szempontjabdl: a fonoldgiai tudatossdg, az olvasaskészség, a
nyelvtani tudatossag ¢s a tollbamondés (mint az iras egyik formdja) tertiletén.

A kutatas azt is megallapitotta, hogy a magyar célnyelvii fonologiai tudatossag (FT)
fejlesztésével javul a MID-tanuldk olvasaskészsége.

A magyar célnyelvii FT pozitivan befolydsolja az olvasaskészséget még a kinai
anyanyelvii MID-tanuldknal is, akik eredetileg a mas agyi teriiletekre timaszkodo logografias
L1-nek megfeleld olvasdsi mechanizmusaikat automatikusan transzferaljadk az alfabetikus
magyar L2 olvasisara, ami azonban kevésbé célravezetd. Ez azt jelenti, hogy a megfeleld
MID-tanulasi szakaszban megfeleld ideig és megfeleld gyakorisaggal végzett FT-fejlesztéssel
elérhetd egy jO MID-olvasdskészség.

AZ FT fejlesztésének a magyar célnyelvil iraskészség alakuldsara vart hatasat is sikertilt —
hacsak részben is — igazolni, ugyanakkor ez az eredmény a jelenség tovabbi kutatdsara
késztet. A kutatas egyes eredményei szerint vélhetéen a nyelvtani tudatossag lesz azoknak a
tényezoknek az egyike, amelyek nagyban meghatarozzak a célnyelvi iraskészség fejlédését,
mig meghatidrozo szerephez juthat a nyelvtudéasszint is mint tényezé az FT-fejlesztés
eredményesebb alkalmazhatosagaban. Ennek igazolasara (jabb kutatasokat sziikséges végezni
tovabbi tényezdk bevonasaval.

A disszertacidé ramutat olyan elméleti ismeretek gyakorlati nyelvpedagdgiai szemponti
alkalmazasara, amelyek megkonnyitik a MID-tanarok orai felkésziilését. Ilyen eredménynek
tekinthetd az olvasastanitds nyelvpedagdgiai modellje, az olvasés- és irastanitds modularis
kerete, de az iras- és olvasastanitas fogalmi haloja is megnevezi a két készség fejlesztéséhez
sziikséges tovabbi készségeket, részkészségeket és nyelvi jelenségeket.

Végiil, de nem utolsésorban a disszertacid javaslatot tesz egy olvasas- és irastanitsi
modularis keretre, amelynek egyes részei/moduljai az adott MID-csoport igényeinek,

nyelvtudasszintjének sth. fiiggvényében sulyozhatok (pl. az FT-fejlesztés), mikdzben szem
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elott tartjuk a modularis keret minden részének gyakorlati alkalmazasat a tanités
folyamatdban. A modularis keret egy nyelvora vagy egy tdgabb iddintervallum kereteire is

értelmezheto.

A kutatasi eredmények nyelvpedagogiai felhasznalhatosaga

A kutatds a MID-tanitas és -tanulds folyamatdban szemlélte az olvasas- és iraskészség
alakulasat. Ennek velejardja, hogy a dolgozatban szinte minden vizsgalt jelenségnél tortént
utalas az eredmények MID-tanitasban €s -tanuldsban valo felhasznalhatdésagara. Most ezekrodl
adok egy rovid osszefoglalast.

A disszertacid alapvetdéen a magyar célnyelvii fonologiai tudatossadg kialakitasanak a
sziikségességére fektette a hangsulyt, és bizonyitotta, hogy az olvasas- és irastanitds soran
mas ardnyok kivanatosak az alfabetikus anyanyelvii és nem alfabetikus kinai anyanyelvii
MID-tanulok esetében.

A fonologiai tudatossagot (FT) fejleszté és mérd feladatok nemcsak az olvasastanitasban,
hanem motivacios célokbdl is alkalmazhatok, mindemellett mas gyakorlattipusokkal — igy
példaul a szotagold olvasassal, nyelvtudastol fliggben szavakbol, mondatokbol, rovidebb
ismert, majd ismeretlen, illetve hosszabb ismeretlen szovegekbdl 4llo tollbamondassal —
egylitt akar az otthoni, 6nall6 MID-tanulast is segithetik.

AZ FT fejlesztésére és mérésére szolgald feladatok kortol fiiggetleniil sikeresen
alkalmazhatok a magyar mint idegen nyelv esetében is az olvasdstanitds fejlesztésére.
Mindemellett az FT fejlesztésére és mérésére iranyulo feladatok jol kombinalhatok a kiejtés
¢s a hallasértés fejlesztésével és mas feladatokkal (rovid tava verbalis €s vizualis memoria) is,
igy vélhetden elkeriilhetd a tanulok frusztralasa a kiejtéstanitas miatt.

A jolgyakorlott olvasdva és irova valast segitik el6 a bemutatott tanulasi stratégiak,
kombinalva az olvasas- és irastanitdsi modularis keretet alkotd egyes elemekkel/modulokkal,
igy a nyelvtan, a szokincs, a beszédértés, a kiejtés, a beszédkészség €s mas készségek és
részkészségeik egyiittes fejlesztésével, alkalmazasaval. Ennek megfeleléen mindezeket
lehetdség szerint mar az els6é MID-oratol kezdve igyekezziink aktivan hasznaltatni a
tanulokkal. Célszerli gyakorlatokat végezni a rovid idejii vizudlis és a rovid idejii verbalis
memoria fejlesztésére is. Az ilyen jellegli feladatok megtorik az ora esetleges monotonitasat,
megszintetik a ,,nehéz munka” jellegét, feliidiilést jelenthetnek, mikézben komoly fejlesztést
végziink.

A MID-tanarok szamara segitséget jelenthetnek az egyes gyakorlattipusok, 6tletek, hiszen

azok alapjan wjabb és Ujabb feladatok alkothaték. Mindemellett gyakorlati nyelvpedagogiai
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jelentéségli lehet az olvasastanitas modellje, az FT-vizsgalat alkalmazéasanak 6tlete a MID-
tanari munkaban, és végiil, de nem utolso6sorban az olvasas- €s irdstanitdsi modularis keret,
amely egyfeldl a nyelvi szinteket, masfeldl a nyelvi készségeket mitkddésiikben és egymassal
valo kolcsonhatasukban alkalmazza az olvasas- ¢és irastanitas hosszu és tiirelmet igényld
folyamataban.

A modularis keretet mas szemszogbdl szemlélve akar azt is megfogalmazhatjuk, hogy
nem mas, mint maga a nyelvtanulas, hiszen szerepel benne a nyelvi tartalom, az olvasas/iras
kognitiv komponensei, a nyelvi készségek, a sziikséges nyelvi input €s output, a nyelvora és
az otthoni 6nallo tanulas egyarant. Ami hidnyzik, az a tananyag. A tananyag, és azon beliil az
FT-fejlesztés aranyainak Osszeallitdsa mar attol fiigg, hogy kezdd vagy mas szintli (KER
szerinti Al, A2, ... Cl) nyelvtanul6i csoportrol van-e sz6. Mivel az igy kialakitott modularis
keret valgjaban a nyelvtanulds kereteit korvonalazza, taldn segitségére lehet a MID-
tanaroknak a nyelvora vagy akéar egy tanfolyam megtervezésében is. A moduldris keret
értelmezéséhez, alkalmazasdhoz atfogé nyelvpedagogiai szemlélet, holisztikus latasmod

sziikséges.
Tovabbi lehetséges kutatasi iranyok

A dolgozatban a vizsgalt nyelvi jelenségek kozott szamos olyan érintkezési pont jelenik
meg, amelyek tovabbi kutatasok targyat képezhetik.

Célszerlinek tartom az iraskészséghez kapcsolddd mas készségek, képességek tovabbi
vizsgalatat lefolytatni a szokincs, a helyesirds stb. bevonasaval. Az iraskészség és az FT-
fejlesztés kapcsolatat célszerli volna egy ujabb kutatdsban megvizsgalni a koztes nyelv
alakulasanak szempontjabol.

Sziikséges a motivacid és a MID-tanitas kérdésére is kiterjedt kutatast végezni. Egy ilyen
kutatast az alabbiak miatt tartanék sziikségesnek: egyfeldl a MID bekertilt a kozoktatasba, igy
sokszor olyan esetekkel talalkozhatnak a MID-tanarok, amikor a MID-et mar nem
onszantukbdl tanuljak a didkok, s6t, nem is feltétleniil van céljuk vele. Masfel6l — ahogyan
arra néhany kérddives valasz is ramutatott — az adott nyelvi jelenség tanitasi modszere a
nyelvtanulo igényeitdl fiigghet. FErdemes megvizsgalni, hogy aki alapvetden a szobeli
kommunikécio6 révén boldogul magyarorszagi tartdzkodasa soran, annak milyen mértékben és
mélységben tanitsunk olvasast, szovegértést? En ugyan ezt nem biznam a nyelvtanuléra, de
ma a masodlagos szobeliség koraban talan érdemes volna ezen és hasonlékon elgondolkodni.

Hasonloan fontos és hasznos eredményeket hozhat a nyelvtanulds, azon belill is az

olvasas és a zene, a dallamisag kapcsolatanak vizsgéalata. Egyfel6l azért, mert a nyelv is és a
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zene is az emberi fajra jellemzd tudatos tevékenységek (Asztalos, 2012), masfeldl, mert a
Hritmusérzék mind a beszédészlelés, mind az irds, olvasas, s6t a szamolas és a helyesiras
folyamatainak is szerves része” (Gosy, évszam nélkiil: 37).

Szamos teriilet var még tehat feltarasra a MID olvasas- és irastanitas témakorében.

Osszegzés

A dolgozat az olvasas- és irastanitds témakdrét vizsgalta a magyar mint idegen nyelv
hasonloan, Dehaene, Cohen (2007) neuronalis ujrahasznositasi elmélete nyujt erre
magyarazatot.

Az idegennyelv-tanitasban célszerli a pszicholingvisztika, a kognitiv pszicholdgia, a
neurolingvisztika ide vonatkozé eredményeit figyelembe venni, hiszen ez nagyban hozzajarul
a nyelvtanar munkajahoz. Ett6l fliggetleniil természetesen mindenki sajat maga alakithatja Ki
nyelvtanitasi nézeteit tudasa, tapasztalata fiiggvényében. A kognitiv megkozelités azaltal,
hogy ravilagit az adott nyelvi jelenségek hatterében meghtzodo, a kognitiv pszicholdgia éltal
feltart neurdlis mechanizmusokra, a nyelvtanulé anyanyelvének a célnyelvi
megnyilvanuldsokat érintd esetleges hatdsdra, a varhat6 nehézségekre, ramutat a tanitando
készségek €s a nyelvtanuld nyelvtanulasat befolydsold egyéb tényezok (memoriakapacitas,
ritmusérzék  stb.)  kapcsolatara, hozzdjarul olyan nyelvpedagdgiai megoldasok
korvonalazasdhoz és alkalmazasahoz, amelyek megkdnnyithetik mind a nyelvtanarok, mind
pedig a nyelvtanulok munkdjat. , Kétségtelen, hogy a holisztikus kognitiv szemlélet még
kihasznalatlan lehetdségeket €s igéretes tavlatot kinal a magyar mint idegen nyelv jszerli
megkozelitése szdmara™ (Szlcs, 2016: 179).

A disszertacio célul tiizte ki tobbek kozott a magyar célnyelvili olvasas- €és iraskészség
fejlesztési lehetdségének vizsgalatit. A magyar anyanyelv-pedagogiai és gyodgypedagogiai,
diszlexiakutatasra vonatkozo szakirodalom alapjan a figyelem fokuszéba a magyar célnyelvii
fonologiai tudatossag (FT) kertilt. Ily modon az FT fejlesztése révén bebizonyult, hogy a
magyar célnyelvii FT fejlesztése pozitivan befolyasolja a magyar célnyelvii olvasaskészséget.
Ez az eredmény korrelal azoknak a kiilfoldi kutatasoknak az eredményeivel, amelyek
logografias, igy kinai anyanyelviiek angol mint idegen nyelvi olvasaskészségét, annak
alakulasat vizsgaltak.

A jelen kutatas ramutatott, hogy hasonld Osszefiiggés a magyar célnyelvi FT fejlettsége

és az firaskészség kozott nem figyelhetd meg teljes egyértelmiiséggel: a kezdd
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nyelvtudasszinten alkalmazott FT-fejlesztés szignifikansan befolyédsolja az olvasas- €s az
iraskészséget, mig a magasabb nyelvtudasszint és/vagy a szdmottevéen nagyobb oraszam is
jelentkezhet befolyasold tényezoként, igy az iraskészség fejlesztési lehetségeinek
korvonalazasa érdekében tovabbi kutatasok sziikségesek. Mindazonaltal a kutatasban
megallapitottam — noha nem bizonyitottam —, hogy az iraskészség alakulasaban — a nyelv
oldalardl tekintve — a hang-bet, illetve a hangalak-iraskép megfeleltetésen kiviil a nyelvtani
tudatossag, valamint a szokincs jatssza a dont6 szerepet, és — az olvasaskészséghez hasonléan
— fontosak mas, nyelven kiviili tényezok (pl. hattérismeretek) is.

A kutatas a magyar célnyelvii olvasas- és iraskészség fejlesztési lehetdségeit vizsgalva azt
is bizonyitotta, hogy az alfabetikus és a nem alfabetikus irdsmoda anyanyelvii nyelvtanulok
esetében a MID-tanitas €s -tanulds sordn alkalmazott eljarasok mas sulyozasa ¢€s idénként mas
eljarasok alkalmazasa sziikséges.

Nyelvpedagogiai munkardl 1évén sz, gyakorlati hozzdjaruldsnak szamit az olvasas
nyelvpedagogiai modellje is, hiszen a fejlesztéséhez sziikséges részkészségek szerepelnek a
konnyen megjegyezhetd abran, valamint a fonoldgiai tudatossagi (FT) vizsgalat idonkénti
hasznélatdra tett javaslat, amivel konnyebbé valik a MID-tanarok szdmara az adott
nyelvtanuldsi szakaszban leginkdbb sziikséges FT-fejlesztési feladatok meghatarozasa. A
dolgozat részletesen bemutatja egy harmadik, az Gun. mifajkdzpontl irdstanitds folyamatat,
ezaltal is megkonnyitve az ilyen jellegli foglalkozasok megtervezését.

A fentiekhez hasonloan gyakorlati céllal jott 1étre a disszertacioban bemutatott olvasas- és
irastanitasi modularis keret, amelyet bar Stanovich (1980) interaktiv kompenzacios
olvasastanitasi modellje ihletett, tullép azon, hiszen az olvasds- ¢€s az irdskészség
fejlesztésének ,,szolgalataba allitja” a tobbi nyelvi alapkészséget, igy eldmozditja azok
fejlodését is.

A dolgozat kutatas-modszertani szempontb6l Gsszetett, harom szakaszbdl allo, kombinalt
paradigmaju kutatast mutat be. A kvalitativ és kvantitativ kutatds az eddig bemutatott
eredményeken kiviil ismerteti a kérd6ives kikérdezésben részt vevé MID-tanarok véleményét
a MID-tanitas altaluk tapasztalt nehézségeir6l. Ezek alapvetéen az altaluk sziikségesnek
tekintett metodikai segédanyagok és a nyelvi foglalkozasokon hasznalhatd nyelvi anyagok
hidnyédban Gltenek format.

A dolgozat az olvasas- és irastanitas fejlesztésére vonatkozo, az eddigiekben bemutatott
eredményeivel természetesen még korantsem meritette ki a lehetséges kutatdsi irdnyokat.

Célja nem is ez volt. A kutatasi eredmények alapjan azonban lathatd, hogy tobb 1 kutatasi
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eredményt is fel tud mutatni, amelyek gyakorlati hasznara lehetnek a MID-tanaroknak.
Alapvetd célja ez volt.

Tovabbi kutatdsok tobb szalon is indithatok, igy példaul vizsgalhatd, hogy az
olvasaskészség fejlodése az FT mely részfeladataitol fligg leginkdbb, de az irdskészség
esetében a tanuloi fogalmazasok, a szokincs, a tanulok nyelvtani tudasa és beszédkészségiik
¢s/vagy extrovertdlt/introvertalt tipusi egyéniségiik Osszefliggései is ¢érdekes témat
jelenthetnek a mar emlitett koztes nyelv és az FT-fejlesztés kapcsolatanak vizsgalatdhoz
hasonldéan. Az idegennyelv-tanitds, azaz a MID-tanitds kapcsan is kiemelt jelentdségii a
nyelvtanulé motivacidja, a didk-tanar-tanuland6 anyag/készség/nyelv stb. kapcsolatanak
kutatdsa. Megannyi lehetdség, és mind a MID tigyét vihetné elébbre.

Egy tovabbi kutatas targya lehet a jo/gyakorlott olvasova és iréva valas feltételeinek
meghatarozasa a magyar mint idegen nyelv teriiletén.

Addig azonban, amig a kiejtéssel nehézségek akadnak, ahogyan azt a tanari kérddives
valaszok is jelezték, még hosszu Ut vezet a jo/gyakorlott olvasova és iréva valasig. Ezért, bar
a dolgozat emlitést tett a jo/gyakorlott olvasokrdl és irokrol, ennek az ujabb téménak a
kérdéskorét nem jarta korbe, nem vizsgélta. A jo irova és jo olvasova valas folyamatat
segithetjiik azonban, ha alkalmazzuk a dolgozathan javasolt komplex olvasas- és irastanitasi
modularis keretet, hiszen abban a nyelvi készségek szoros egyiittmikddésben fejlddnek, és ily
modon jarulnak hozza a magyar mint idegen nyelv magasabb szintii hasznalatahoz, ez pedig

eldsegiti az olvasas- és iraskészség fejlodését.
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Kivonat

A kutatds a magyar mint idegen nyelv olvasds- és irastanitdsanak szakmai hatterét
roviden mutatja be, majd arra tamaszkodva feltarja, van-e kapcsolat a magyart idegen
nyelvként tanuldé anyanyelvének irasmoédja és a magyar célnyelvii olvasas- és iraskészség
kialakulasa ¢€s fejlettsége kozott. A kutatas a magyar célnyelvii olvasés- €s iraskészség és azok
részkészségeinek a kapcsolatat — kiilonos tekintettel a fonoldgiai tudatossagra — is vizsgalja
azzal a szandékkal, hogy egyértelmiisithetd osszefliggéseket talaljon, amelyek beemelhetdk a
nyelvpedagogia eszkoztaraba, és a nyelvtanitisban eredményesen alkalmazhatok. A
disszertacidé tovabbi célja, hogy az eredmények alapjan olyan nyelvpedagodgiai megoldast
korvonalazzon és bemutassa kereteit, amelynek révén az iras- és olvasastanitashoz a kollégak
modszertani segitséget kaphatnak, masfeldl pedig a magyart idegen nyelvként tanulok — akar
nyelvtanaraik révén, akar 6nall6 tanulas formajaban — konnyebben haladhatnak. Amennyiben
az eredmények igazoljak a dolgozat hipotéziseit, a kutatds eredményei tilléphetnek a magyar
mint idegen nyelv tanitdsanak keretein, ¢és az elért eredmények mas idegen nyelv
alkalmazhatok lehetnek, a kutatast alatimasztd elméleteknek koszonhetden.

A kevert paradigmdji kutatds az eltérd kutatdsi szakaszokhoz eltérd adatgyiijtési
modszereket rendelt (MID-tanari kérd6iv, majd a nyelvtanulok korében elvégzett vizsgalatok,
igy a fonologiaitudatossag-vizsgalat, olvasasvizsgalat, tollbamondas, ©nalldo irasos
szovegalkotas és a magyar célnyelvli fonologiai tudatossag fejlesztése, az FT-fejlesztést
szolgdld anyag tesztelése). A feltdrd kutatas soran az adatokat kvalitativ és kvantitativ
elemzésnek vetettem ald, és a feldolgozéast segitd6 MAXQDA ¢és SPSS szoftvereket
hasznaltam. Az eredmények biztatdak: a fonologiai tudatossdg fejlesztése pozitivan
befolyasolja a MID-tanuldok célnyelvi olvasas- és iraskészségét.

A kutatas pozitivuma tovabba, hogy az igy kapott eredmények tobb ponton azonossagot
mutatnak nemzetkdzi vizsgalatok eredményeivel, igy a kinai (logografias) L1 nyelvtanulok
angol (alfabetikus nyelv) L2-tanulasra iranyulé kutatasokéival. Mindez arra enged
alfabetikus és a nem alfabetikus L1 nyelvtanulok MID-tanitasi és -tanuldsi folyamataban,
hiszen az alfabetikus L1 anyanyelvi hatds nem zavarja a MID olvasas- és iraskészség
megfeleld milkodését, de a nem alfabetikus L1 nem segiti. Emiatt a célnyelvi fonoldgiai
tudatossag kialakitasa sziikségesnek tlinik, hiszen a fonologiai tudatossag fejleszthetd még

feln6tt nyelvtanuloknal is.
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Az eredmények alapjan korvonalazodott egy komplex olvasds- és irastanitasi modularis
keret, amely magaban foglalja az alfabetikus és nem alfabetikus L1 MID-tanulok
nyelvtanuldsi nehézségeinek megkonnyitésére iranyuld feladattipusok kereteit is, ily médon
segitve mind a MID-tanarokat, mind a MID-tanulokat. A javasolt modularis keret

alkalmazhat6 mas alfabetikus irasmodu idegen nyelvek tanitasaban is.
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Abstract

The dissertation introduces the theoretical background of teaching reading and writing in
Hungarian as a foreign language (FL). Based on the theoretical findings it reveals the possible
connections between the writing system (script) of the language learner’s mother tongue and
the development of reading and writing skills in Hungarian as FL. The interfaces of these
connections are also characterised.

The research investigates the connections between the reading and writing skills,
subskills in Hungarian (as target language) with a special focus on L2 phonological
awareness. The objective of the investigation is to find obvious correspondence that can be
transferred into the methodology of Foreign Language teaching.

A further aim of the dissertation is to apply the research results in order to outline a
language pedagogy modular framework for teaching reading and writing skills in Hungarian
as a foreign language. This methodological solution would also foster independent and
autonomous language learning.

As the findings prove the hypotheses, the results may be used not only in teaching
Hungarian as a foreign language but also in any foreign language pedagogy for alphabetical
L2, more exactly in teaching and developing reading and writing skills. The underlying
theoretical background may enable teachers to apply these principles.

The mixed-paradigm research used different data collection methods in various stages of
the investigation (survey of teachers of Hungarian as a foreign language; tests of target
language reading and writing skills (dictation, essay writing) of the language learners before
and after phonological awareness training in Hungarian as FL). During the exploratory
research data were analysed both in qualitative and quantitative ways using MAXQDA and
SPSS software. Although the sample size is small, the results are convincing: the
phonological awareness training has a positive impact on the reading and partially on the
writing skills of students of Hungarian as foreign language.

The results of the research are consistent in several aspects with the results of similar
international research on reading and writing skills of Chinese (logographic) L1 learners who
study English (alphabetical) as L2. The conclusion is that the pedagogy of Hungarian as a
foreign language requires various pedagogical approaches and methods in case of alphabetical
and non-alphabetical L1 learners. An alphabetical mother tongue does not interfere negatively
with reading and writing in Hungarian (FL), but non-alphabetical L1 languages do not

facilitate reading and writing processes in an alphabetical FL. Therefore, phonological
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awareness training — even in adults with logographic writing background — has a key role in
the learning processes of alphabetical languages as FLs.

Based on the research results, a complex module framework is outlined for teaching
reading and writing in Hungarian as a FL. The system includes task types to ease the learning
difficulties of both alphabetical and non-alphabetical L1 language learners. This teaching
framework may be of help for teachers of Hungarian as a foreign language and of other
alphabetical foreign languages.
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Mellékletek
1. sz. melléklet

Kitoltetlen MID-tanari kérddiv

2017. 07. 10. Tanari kérdbiv
https://docs.google.com/forms/d/1sCKalgQzriYBDCPW?7iafTpakppjbZyRulRMyAZU8Ws4/edit 1/8

Tanari kérdbiv
Kedves Kolléga!

Vincze Maria vagyok, az Eszterhazy Karoly Egyetem Neveléstudomanyi Doktori Iskoldjanak
doktorjeldltje. A magyar mint idegen nyelv tanitdsaval kapcsolatos kutatdsomhoz gyijtok
informacidkat, s ehhez szeretném a segitségét kérni.

A vélaszadas id6igénye értelemszerlien a valaszok hosszusagatdl figg, de nem tébb 15 percnél.
Kérem, igyekezzen a legpontosabban megfogalmazni véleményét!

Amennyiben szeretne értesitést kapni a kutatas allasardl, illetve interjualanyként részt venne egy
esetleges interjuban a magyar mint idegen nyelvi készségek fejlesztésérdl, az alabbi e-mail-cimen
veheti fel velem a kapcsolatot: mvincze8 [ kukac ] gmail.com

Kdszdndm, hogy valaszaival segiti a munkamat!

Vincze Maria
doktorjel6lt
*Kotelez6

1. Neme: *

Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.
NG

Férfi

2. Kora: *

Soronként csak egy ovalist jel6ljén be.
20-25 éves

25-30 éves

30-35 éves

35-40 éves

40-45 éves

45-50 éves

50-

3. Végzettsége: *

4. Van-e magyar mint idegen nyelv (MID) tanar szakja? *
Amennyiben a Nincs kerul bejel6lésre, az 5. kérdéstél a szak tantargyaira, tartalmara vonatkozo
kérdéseket értelemszerlien hagyja ki! Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Nincs
Van

5. Hany évig tanitotta/Hany éve tanitja a
magyart idegen nyelvként? *

6. Kérem, jeldlje, ami szerepelt a MID-(tanar)képzésik programjaban!
Valassza ki az 6sszeset, amely érvényes.

Nyelvpedagdgia
Pszicholingvisztika
Pragmatika
Osszehasonlité nyelvészet
Nyelvtipologia
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7. Szlikségesnek tartja-e MID-tanari munkaja soran a magyarul tanulé diak anyanyelve
jellemzéinek ismeretét? *
Soronként csak egy ovalist jel6ljén be.

Igen
Nem

8. Kérem, indokolja valaszat! *

9. On szerint segitenek-e pszicholingvisztikai ismeretek a MID-tanari munkaban? *
Soronként csak egy ovaélist jel6ljén be.

Igen
Nem

10. Kérem, indokolja valaszat! *

11. Szikségesnek tartja-e a fonetika, fonolégia ismeretét a MID-tanari munkajahoz? *
Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Igen
Nem

12. Fontosnak tartja-e, hogy a magyarul tanulé kilfoldi tudja a helyes magyar kiejtést? *
Soronként csak egy ovalist jel6ljén be.

Igen
Nem

13. Kérem, indokolja el6z6 valaszat! *

14. Jelentett-e mar Onnek kihivast/nehézségeket a magyar kiejtés tanitasa? *
Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Igen
Nem

15. Kérem, nevezze meg, milyen anyanyelvi beszél6knél tapasztalta e
kihivast/nehézségeket? *

16. Amennyiben talalkozott a kiejtéstanitds nehézségeivel, miben nyilvanultak meg?
Kérem, fejtse ki réviden! *

17. Szembesiilt-e MID-tanarként a magyar nyelvi készségek kialakitasa, fejlesztése soran
nehézségekkel? *
Soronként csak egy ovalist jel6ljén be.

Igen
Nem

18. Amennyiben igen, mely készségek esetében? Kérem, nevezze meg! *
19. Ismer-e kiadott MID-nyelvpedagodgiai segédanyagot a nyelvi tartalom (alaktan stb.)
tanitdsanak modszereir6l? *

Soronként csak egy ovalist jel6ljén be.

Igen
Nem
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20. Ha igen, nevezzen meg néhanyat kézuliik (a szerzé és a hozzavetbleges cim is
elegendd): *

21. Szilkséges-e On szerint ilyen jellegli segédanyag a MID-tanarok munkajahoz? *
Soronként csak egy ovalist jel6ljén be.

Igen
Nem

22. Kérem, indokolja el6z8 valaszat! *
23. Ismer-e a magyar nyelvi készségek kialakitasara, fejlesztésére vonatkozo irasos
utmutatét, tananyagot, kézikonyvet, médszertani, MID-nyelvpedagdgiai segédanyagot? *

Soronként csak egy ovaélist jel6ljén be.

Igen
Nem

24. Ha igen, nevezzen meg néhanyat kdzullk (a szerzd és a hozzavetdleges cim is
elegendd): *

25. Sziikségesnek tartja-e On MID-tanari munkajaban a magyar nyelvi készségek
kialakitasardl, fejlesztésérél sz6l6 MID-modszertani segédanyag(ok) hasznalatat? *
Soronként csak egy ovalist jel6ljén be.

Igen
Nem

26. Kérem, indokolja el6z6 valaszat! *
27. Ismer-e a szovegalkotas és a szbvegeértés tanitasanak maédszertanat bemutaté MID-
nyelvpedagdgiai kiadvanyt? *

Soronként csak egy ovalist jel6ljén be.

Igen
Nem

28. Fontosnak tartja-e a szOvegalkotas és a szbvegértés tanitdsi modszertananak
ismeretét MID-tanari munkaja soran? *
Soronként csak egy ovalist jel6ljén be.

Igen
Nem

29. Miért? Kérem, irja le roviden! *
30. Ismer-e a magyar kiejtés tanitasanak metodikajarél sz6l6 MID-nyelvpedagdgiai
kiadvanyt? *

Soronként csak egy ovalist jel6ljén be.

Igen
Nem

31. Ha igen, kérem, nevezze meg 6ket! *
32. On szerint sziikséges-e a magyar kiejtés tanitasi metodikajanak ismerete a MID-tanitas
soran? *

Soronként csak egy ovalist jel6ljén be.

Igen
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Nem
33. Miért? Kérem, fejtse ki a véleményét! *

34. Ha tanitott nem alfabetikus irasmodu anyanyelvi beszél6ket, voltak-e nehézségek
munkaja soran, amelyek megoldasa fejtorést okozott? *
Soronként csak egy ovaélist jel6ljén be.

Igen
Nem

35. Amennyiben igen, kérem, nevezzen meg kézllik néhanyat! *

36. 36. Ismer-e nyelvpedagogiai kiadvanyt a nyelvi készségek tanitasahoz? *
Soronként csak egy ovaélist jel6ljén be.

Igen
Nem

37. Amennyiben igen, kérem, irjon le egy példat! *

38. Nyelvtanarként fontosnak tartja-e a fonoldgiai tudatossagot? *
Soronként csak egy ovalist jel6ljén be.

Igen
Nem

39. On szerint milyen szerepe van a szokincs nagysaganak egy idegen nyelv tanulasa
soran? *

40. Az eddig megjelent MID-nyelvkdnyvek kézul melyiket tartja a legjobbnak? *
41. Kérem, indokolja el6z6 valaszat! *

42. Milyen anyanyelvi beszél6knek tanitja/tanitotta a magyar nyelvet? Kérem nevezze meg
Oket! *

43. A magyar mint idegen nyelv tanitasa soran mi okozta/okozza a legtdébb/legnagyobb
nehézséget a munkajaban? Kérem, irja le részletesebben! *

44. Jelentene-e segitséget, ha kdnnyitett/szintezett olvasmanyok (angol: Graded Reader)
allnanak rendelkezésére a munkajaban? *
Soronként csak egy ovalist jel6ljon be.

Igen
Nem

45. Kérem, indokolja el6z8 valaszat! *
46. Szukségesnek tartja-e a MID nyelvi készségek fejlesztéséhez mddszertani
segédanyagok hasznélatat? *

Soronként csak egy ovalist jel6ljén be.

Igen
Nem

47. Kérem, irja le a véleményét az el6z6 valasza alapjan, esetleg nevezze meg az adott
készségeket is! *

48. Nevezze meg az On 4ltal leggyakrabban hasznalt szovegértést fejleszté eljarasokat! *
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Példak az alfabetikus irasi L1 MID-tanuldk kiejtési nehézségeire

V4 - dbécés
Code System V1l
4 05 DIAK
07 abéceés ]
W5 - bécés
Code System V1
4 05 DIAK
07 dbéces W
W7 - &béces
Code System Vi
4 0 DIAK
OF dbécés L]
W10 - dbéces
Code System Vi
4 05 DIAK
OF dbécés L]
W12 - bécés
Code System Vi
4 05 DIAK

OF bécés n

W39 - mgh kijtése pb
Code System
4 (g NEHEZSEG
T mgh kigjtése pb

V5 - msh kiejtése
Code System
4 (g NEHEZSEG
T3 msh kigftése

V4 - nyelvtan
Code System Vi
4 (g NEHEZSEG
OF nyehtan
V5 - nyelvtan
Code System Vi
4 g NEHEZSEG
O3 nyehitan
V13 - nyelvtan
Code System Vi
4 (g NEHEZSEG
@g nyelvtan

a kérdoives valaszok alapjan (kodolt szegmensek — MAXQDA)

Coded segments

vi2 Vi3 V14 V15 spanyolok
16-16 (0) DIAK\3bécés

] u u ]
llletve a kettds médssalhangzdk esetébena
spanyal anyanyelvieknél.

17-17 (0] DIAK\&bécés
Coded segments

vi2 V13 V14 V15 japén, angol, finn

15-15 (0) DIAK\3bécés

Angol: magdnhangzdk kieftése, kildnos
tekintettel az o &s u hangokra. (Régen volt,
nem tudom, jol emlékszem-e

16-16 (0) DIAK\3bécés

Japd v. Finn: palatalizélt méssalhangzdk,
affrikatak, szibildnsok a sz kivételével

16- 16 (0] DIAK\Gbécés
Coded segments
viz2 Vi3 Vi4 V15 0 és U képzése amerikai diakoknal

19- 19 (0) DIAK\dbécés

amerikai, német, finn, marokkai, brit
43 - 43 (5) DIAK\dbécés
Coded segments
viz2 Vi3 vi4 W15 olasz anyanyelvieknél az &, gy és h hangok.

16 - 16 (0] DIAK\dbéces

olasz, urdu
43 - 43 (0) DIAK\dbécés
Coded segments

vi2 Vi3 Vid V15  Amerikai, lengyel, vietndmi

16-16 (0) DIAK\&bécés

Lengyel: s-sz, a-o, 6-U Amerikai: o-u, c-sz, és
altaldban a rovid-hosszd maganhangzdk

17-17 (0) DIAK\3bécés

Coded segments

V10 Vi1 V12 Vi3 V14 vis  Barmilyen anyanyelvu tanulonal

lehet problema a kiejtes,
] 16 - 16 (0) NEHEZSEG\mgh
kiejtése pb

Coded segments

Japén: f, v. Finn: palatalizalt massalhangzdk, affrikdtak, szibildnsok a sz
kivételével
16-16 (0) NEHEZSEG\msh kiejtése

Coded segments

V10 Vi1 vi2 Vi3 V14 V15  toldalékok tokélet]
44 - 44 (0) NEHEZSEG
[ ] \nyelvtan

Coded segments

Vil vi2 Vi3 urs VI5 A tdrgyas ragozds megemésztése
43 - 43 (0) NEHEZSEG\nyelvtan

a felszalité madd alakok haszndlata
mellékmondatokban.
43 - 43 (0) NEHEZSEG\nyelvtan

Coded segments

Vi1 viz Vi3 V14 V15 amorfologia tanitasa
43 - 43 (0) NEHEZSEG\nyelvtan
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3. sz. melléklet

rr

A készségek neveinek és a kiejtés szonak az el6forduliasa a kérdoives valaszokban
(MAXQDA)

a) A 'hallasértés’ (‘hallaskészség’ stb.) el6fordulasa a valaszokban (9)

Search results

Document: New Document Group\V1 (19 — 19; megj.: a zar6jelben megadott szamok a vonatkoz6
szOvegegységre utalnak)
Search string:  hallas

Leginkabb talan a hallaskészség kialakitasanal/fejlesztésénél.

Document: New Document Group\V15 (18 - 18)
Search string:  hallas

a beszédkészségnél, de a hallasértés is nehéz

Document: New Document Group\V2 (19 - 19)
Search string:  hallas

hallaskészség, iraskészség, olvasaskészség, beszédkészség

Document: New Document Group\V4 (19 - 19)
Search string:  Hallas

Hallas utani értés.

Document: New Document Group\V7 (14 - 14)
Search string:  hallas

valaszom részben igen. Annyiban fontos, amennyiben a jelentés-megkilonboztetd
finomsagokat képes érzékeltetni és annyiban, amennyiben fejleszteni tudjuk altala a
beszédhanghallast

Document: New Document Group\V7 (17 - 17)
Search string:  hallas

maganhangzok és I-r megkiilonboztetése kiejtés és hanghallas-differencialas teriletén

Document: New Document Group\V7 (23 - 23)
Search string:  hallas

nem vagyunk logopédusok, de nagyon sokat segit néhany mddszertani segédlet. Pl. az 6
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kialakitasahoz tartsuk O allasban a szajat és mondjunk e-t. Vagy a palatalis hangokhoz én
Montdagh-féle konyveket hasznaltam. Minden érat 15 perc kiejtés- és hallasfejlesztéssel
kezdek

Document: New Document Group\V7 (34 - 34)
Search string:  hallas

Fontos a kiejtés, mivel visszacsatol a hallashoz. Es ez forditva is igaz. Az olvasds és a
szovegalkotas pedig beszédre épiil. A beszéd hallasra. Sarkitva irom természetesen a
folyamatot... Nélkilozhetetlen legaldbbis az elején, hogy megmeritkezzen a nyelvtanuld a
magyar hangok vilagaban.

b) A 'beszéd’ (-készség’, ) el6fordulasa a valaszokban (13)
(A nyelvpedagogiai ‘beszédértés’ sz6 egyszer sem fordul el6, de a
pszicholingvisztikai ‘beszédpercepcio ' igen.)

Search results

Document: New Document Group\V14 (19 - 19; megj.: a zardjelben megadott szamok a
vonatkozdé szévegegységre utalnak)
Search string:  beszéd

beszédprodukcié

Document: New Document Group\V15 (13 - 13)
Search string:  beszéd

Ha nem tudja a kiejtést, olvasaskor és a beszédben sem fog tudni boldogulni

Document: New Document Group\V15 (18 - 18)
Search string:  beszéd

a beszédkészségnél, de a hallasértés is nehéz

Document: New Document Group\V2 (19 - 19)
Search string:  beszéd

hallaskészség, irdskészség, olvasaskészség, beszédkészség

Document: New Document Group\V6 (19 - 19)
Search string:  beszéd

Egyénileg valtozé. Van didkom, aki magabiztosan és folyékonyan beszél, viszont alap
szavakat nem tud helyesen leirni. De altaldban inkdabb a beszédkészség fejlesztése okozza a
legnagyobb problémat.
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Document: New Document Group\V6 (48 - 48)
Search string:  Beszéd

Beszédkészséghez j6 volna.

Document: New Document Group\V7 (11 - 11)
Search string:  Beszéd

nem jobban, mint barmely mas tanarét. Beszédfejlesztéshez, olvasasfejlesztéshez nem art az
elméleti hattér, de a mddszertani felkésziltség sokkal tobbet ér a piacon

Document: New Document Group\V7 (14 - 14)
Search string:  beszéd

valaszom részben igen. Annyiban fontos, amennyiben a jelentés-megkilénboztetd
finomsdagokat képes érzékeltetni és annyiban, amennyiben fejleszteni tudjuk altala a
beszédhanghallast

Document: New Document Group\V7 (25 - 25)
Search string:  Beszéd

Beszédpercepcioét fejleszté modulok és Montagh Imre minden kdnyve

Document: New Document Group\V7 (34 - 34)
Search string:  beszéd

Fontos a kiejtés, mivel visszacsatol a halldshoz. Es ez forditva is igaz. Az olvasds és a
szovegalkotas pedig beszédre épiil. A beszéd hallasra. Sarkitva irom természetesen a
folyamatot... Nélkiilozhetetlen legaldbbis az elején, hogy megmeritkezzen a nyelvtanulé a
magyar hangok vilagaban.

Document: New Document Group\V7 (48 - 48)
Search string:  Beszéd

Beszédkészség, szovegalkotds

Document: New Document Group\V8 (19 - 19)
Search string:  Beszéd

Beszédkészség, szdbeli és irdsbeli szovegek alkotdsa, helyesiras,

c) Az ‘olvasas’, ‘olvasaskészség ‘' el6fordulasa a 15 kérdoiv valaszaiban (8)

Search results

Document: New Document Group\V10 (49 — 49; megj.: a zardjelben megadott szamok a
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vonatkozoé szovegegységre utalnak)
Search string:  olvasas

analitikus olvasas is, de nyelvvizsgan el6forduld szovegértés tipusfeladatokat is alkalmazok

Document: New Document Group\V12 (49 - 49)
Search string:  olvasas

Mondatok helyes sorrendbe allitasa, igaz-hamis olvasas utan, a szoveghez kérdések irasa,
egymas ellenGrzése a kérdések alapjan.

Document: New Document Group\V13 (48 - 48)
Search string:  olvasas

olvasas (ujsagcikkek)

Document: New Document Group\V15 (33 - 33)
Search string:  olvasas

ha a kiejtés nem jo, mas készségekkel is baj lehet (pl. olvasas)

Document: New Document Group\V3 (30 - 30)
Search string:  olvasas

Nyilvan fontosnak tartom, hiszen az irott nyelven valé informdaciéfelvétel médja az olvasas, a
kozlésnek pedig az iras.

Document: New Document Group\V4 (49 - 49)
Search string:  Olvasas

Olvasas és az ismeretlen elemek k6z6s megbeszélése. Részletes magyardzat a nyelvi
jelenségek megértése végett.

Document: New Document Group\V7 (34 - 34)
Search string:  olvasas

Fontos a kiejtés, mivel visszacsatol a hallashoz. Es ez forditva is igaz. Az olvasas és a
szovegalkotas pedig beszédre éplil. A beszéd hallasra. Sarkitva irom természetesen a
folyamatot... Nélkiilozhetetlen legaldbbis az elején, hogy megmeritkezzen a nyelvtanulé a
magyar hangok vilagaban.

Document: New Document Group\V2 (19 - 19)
Search string:  olvasaskészség

hallaskészség, iraskészség, olvasaskészség, beszédkészség
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d) Az ‘iras’, ‘iraskészség’ el6fordulasa a 15 kérdé6iv valaszaiban

Search results

Document: New Document Group\V10 (17 - 17; megj.: a zardjelben megadott szamok a
vonatkozoé szovegegységre utalnak)
Search string:  irasban

sokszor nem érthetd, amit a diadkok mondanak, és ha rosszul tudatosul benniik a kiejtés,
akkor irasban is hibaznak. Pl. sokszor y nélkil irjak a gy-t

Document: New Document Group\V15 (29 - 29)
Search string:  irasban

Bar széban tobbet kell kommunikalnia egy itt 1évé kilfoldinek, de irdasban is kellhet.

Document: New Document Group\V2 (19 - 19)
Search string:  iraskészség

hallaskészség, irdskészség, olvasaskészség, beszédkészség

Document: New Document Group\V3 (30 - 30)
Search string:  iras

Nyilvan fontosnak tartom, hiszen az irott nyelven valé informaciéfelvétel mdédja az olvasas, a
kdzlésnek pedig az irds.

e) A 'kiejtés’ el6fordulasa a 15 kérdéiv valaszaiban

Search results

Document: New Document Group\V1 (14 - 14; megj.: a zarojelben megadott szamok a vonatkozd
szévegegységre utalnak)
Search string:  kiejtés

Ez egy nagyon lényeges tényez6, hiszen a szébeli kommunikacié soran a jo kiejtés mar fél
siker. (Tapasztalataim szerint fontosabb, mint pl. a nyelvtani pontossag vagy a nagy
szokincs.)

Document: New Document Group\V1 (17 - 17)
Search string:  kiejtése

Olyan kultdraknal, ahol udvariatlannak szamit a szaj nagyra nyitdsa, el6szor azt kell
elmagyardzni, hogy a magyar kulturaban ez nem igy van, de erre nehéz raszoktatni pl. az
azsiai hallgatokat. A maganhangzok helyes kiejtése szinte minden nemzetnél probléma.
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Document: New Document Group\V10 (14 - 14)
Search string:  kiejtés

Ugy tapasztaltam, hogy nem teljesen tiszta a kiejtésiik a magyarul tanuldknak, még akik mar
tobb éve itt vannak, azoknak sem. De érthet6en beszélnek. ArtikuldIni sziikséges, de a kiejtés
tokéletessége nem sziikségszerd. En sem tudok sem olaszul, sem angolul (a két tanult
nyelvem) tokéletes kiejtéssel beszélni.

Document: New Document Group\V10 (17 - 17)
Search string:  kiejtés

sokszor nem érthetd, amit a didkok mondanak, és ha rosszul tudatosul benniik a kiejtés,
akkor irdsban is hibaznak. PIl. sokszor y nélkil irjak a gy-t

Document: New Document Group\V12 (46 - 46)
Search string:  kiejtés

Elvezetes tanuldsi forma lenne, féleg CD-vel, amit szinész olvas fel. Egyszerre tobb készséget
fejlesztene, szokincsbdvités, szovegértés, nyelvtan, plusz hallott szoveg értése, kiejtés.

Document: New Document Group\V13 (13 - 13)
Search string:  kiejtés

a helytelen kiejtés, prozddiai hibak lehetetlenné tehetik a szébeli megnyilatkozasok
megértését

Document: New Document Group\V14 (14 - 14)
Search string:  kiejtés

Sok olyan szavunk van, amelyek hangsora alig tér el, ezért értelemzavaré lehet, ha nem elég
tiszta a kiejtés (pl. s-sz tévesztése, v-f hibas ejtése). Ugyanakkor azokban az esetekben, ahol
ez a percepcidt nem zavarja (pl. az r ejtésében), amig a hang a magyar fll szamara az ejtett
hang, abban az esetben nem tartom sulyos hibanak a nem teljesen szabalyos ejtést.

Document: New Document Group\V15 (33 - 33)
Search string:  kiejtés

ha a kiejtés nem j6, mas készségekkel is baj lehet (pl. olvasas)

Document: New Document Group\V2 (14 - 14)
Search string:  kiejtéssel

az artikulacidnak, intonaciénak a megértésben vezet6 szerepe van. Egy grammatikailag jol
formalt mondat rossz kiejtéssel nehezebben érthetd, mint a grammatikailag rosszul formalt
mondat jo artikulacidval.
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Document: New Document Group\V3 (14 - 14)
Search string:  kiejtése

Fontosnak tartom, hogy kényelmesen érthet6 kiejtése legyen a didknak, amely a magyar
emberek részér6l nem kivan kilonosebb eréfeszitést a megértés sordn. Ez ugyanakkor nem
jelenti azt, hogy tokéletesnek kell lennie a kiejtésnek.

Document: New Document Group\V3 (17 - 17)
Search string:  kiejtés

A kiejtés tanitasa hosszu, lassu, mondhatni elsajatitasi folyamat. Ezt meg kell értenie a
tandrnak, és akkor nem érzi problémanak a fejlesztés |épéseit jellemzd sajatossdgokat.

Document: New Document Group\V3 (34 - 34)
Search string:  kiejtés

Fontosnak tartom, hogy a didkokat ne frusztrdlja addig a tanar a kiejtés tanitasaval, hogy
végil mar meg sem mernek a szélalni.

Document: New Document Group\V4 (44 - 44)
Search string:  kiejtés

A kiejtés tanitasa és a toldalékok tokéletes hasznalata. Igaz, B1 szintnél feljebb még nem volt
szerencsém tanitani.

Document: New Document Group\V5 (13 - 13)
Search string:  kiejtése

Ha a magyarul tanul¢é kulfoldi kiejtése tartdsan nem jo, hallgatdsaga, beszélget6partnere
elébb-utdbb belefarad a hibak javitasaba.

Document: New Document Group\V5 (16 - 16)
Search string:  kiejtése

Angol: maganhangzdk kiejtése, kiilonos tekintettel az o és u hangokra. (Régen volt, nem
tudom, jol emlékszem-e). Japan: f, v. Finn: palatalizalt mdssalhangzdk, affrikatak, szibilansok
a sz kivételével.

Document: New Document Group\V6 (14 - 14)
Search string:  kiejtéssel

Barmely idegen nyelv elsajatitasanak elsé |épése a kiejtéssel valé megismerkedés, és
tapasztalatom szerint, ha kell6 id6t és energiat forditunk a tanulas kezdetén, késébb annal
konnyebb lesz. Az utca embere nem biztos, hogy ki tudja talalni, mit szeretne mondani neki a
kiilfoldi, ha nem helyes kiejtéssel prébal beszélni. Nyelvtanarként konnyebb "megfejteni”, de
ha nem forditunk ra figyelmet a tanitas soran, negativ éilmények érhetik a didkot éles
helyzetben.
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Document: New Document Group\V6 (17 - 17)
Search string:  kiejtése

Fonetikai készletlink, szamos maganhangzonk kiejtése gondot okozott, f6leg olyan feln6tt
tanuldknal, akik szamara a magyar az elsé idegen nyelv volt.

Document: New Document Group\V7 (17 - 17)
Search string:  kiejtés

maganhangzok és |-r megkilonboztetése kiejtés és hanghallasdifferencialas tertletén

Document: New Document Group\V7 (23 - 23)
Search string:  kiejtés

nem vagyunk logopédusok, de nagyon sokat segit néhany mdédszertani segédlet. Pl. az 6
kialakitasahoz tartsuk O allasban a szdjat és mondjunk e-t. Vagy a palatdlis hangokhoz én
Montdagh-féle konyveket hasznaltam. Minden érat 15 perc kiejtés- és hallasfejlesztéssel
kezdek

Document: New Document Group\V7 (34 - 34)
Search string:  kiejtés

Fontos a kiejtés, mivel visszacsatol a hallashoz. Es ez forditva is igaz. Az olvasas és a
szovegalkotas pedig beszédre épiil. A beszéd hallasra. Sarkitva irom természetesen a
folyamatot... Nélkulozhetetlen legalabbis az elején, hogy megmeritkezzen a nyelvtanuld a
magyar hangok vilagaban.

Document: New Document Group\V8 (14 - 14)
Search string:  kiejtés

Mind a magyarban mind pedig az angolban is van értelem megkiilonboztets szerepe a
fonémaknak (pl. kor-kér, sor-sér). A minimalis paroknak ez az alapja. Amellett, hogy a

helytelen kiejtés félreértésre adhat okot, a nyelvtanulé kellemetlendl is érezheti magat, mert
meg is mosolyoghatjak a furcsa kiejtését. A nyelv tanuldsdhoz fontos a szép és helyes kiejtés

a pontos megértés és esztétikai okok miatt is.

Document: New Document Group\V8 (42 - 42)
Search string:  kiejtés

Az egyetlen olyan kényv, melynek felépitése, székincse, feladatai, nyelvtana jél szerkesztett,

és amelyhez csak kevés kiegészités kell. Azonban ez sem foglalja magdaba a kiejtés
gyakorlasat.
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4. sz. melléklet

Fonolégiai tudatossagot (FT) méroé feladatok

ORA — O —RA /szavakbol szotagok (szegmentalas)
cipd

konyvet

egeszseg

fesziiltség

paradicsom

toriilkozo

. A -SO — ASO / szdtagokbol szavak (szintézis)
té-veé

al-mat

é-let-mod

se-git-ség

ka-ra-la-bé

tu-da-tos-sag

. Van ‘s’ asal szoban? / hangfelismerés — sz6 elején, végén és belsejében
Van k a nadrag-ban?

Van b a liba-ban?

Van sz a kéz-ben?

Van zs a csiga-ban?

Van f a hiv-ban?

Van p a kalap-ban?

. A roka ugy kezdddik, mint a rddio? / sz6 eleji hang beazonositasa
...cékla..., mint a csiga?

...pap..., mint a bab?

...kép..., mint a gép?

...Sz¢€na..., mint a zona?

...fel..., mint a vél?

. MOS — M - O - S/ szavak hangokra bontasa (értékelés: 3x2)
taska

ceruza

mosakodik
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6. T-O — TO/hangokbol szdalkotas (értékelés: 3x2)
I-0-v-a-s
C-i-p-6-f-i-z-6
t-6-1-t-6-t-0-1-1

7. Milesz a balna sz6bdl, ha ‘b’ helyett ‘m’-t mondunk? / hangcsere — sz elején,
végén, belsejében
...cipd-bol, ha 6 helyett 6-t mondunk?
...sar-bol, ha a helyett 0?
...fut-bodl, ha u helyett 4?
...kép-bol, ha k helyett g?
...kéreg-bol, ha g helyett k?

8. SO — O/ maganhangzé izolalasa

liba

szlirke

haztetd

szemuveg

gyonyorti

cip6fiizé

aluljaro

9. EL — LE/szavak visszafelé ejtése
kar
rak
keép
kerék
1ét
eso

246



5. sz. melléklet

A tollbamondasok szovegei

1. és 2. részminta:

Hogyan 6rizheted meg egészségedet?

Szivlelj meg néhany jo tanacsot! Fogyaszd el kényelmesen reggelidet! Reggelire
egyél sok tejterméket, miizlit, zoldségfélét, barna kenyeret! Ne siess az evéssel! Az
¢vszaknak megfeleléen 01t6zkod)j! Lehetdleg azonos idOpontban ebédelj! Ebéd utan
pihenj egy kicsit! Ne kezdj azonnal a tanulashoz! Menj ki a szabadba jatszani, sétalj,
vagy kerékparozz! A tanuldshoz késziilj eld! Tanuld meg az aznapi leckét, igy a
tobbit csak ismételned kell! Ne felejtsd el a kozmondast: ,,Ismétlés a tudas anyja”!
Tanulas kozben tarts sziinetet! Délutani szabad iddédet toltsd sok mozgassal a friss

levegén! Ne vacsordzz til késoén, mert nem fogsz jol aludni!

3. és 4. részminta:

Barta Istvan magyar iizletember. Harmincot éves magas férfi. NOs, a felesége
kozgazdasz. Két gyerekiik van: Monika és Judit. Barta Gr egy magyar vallalatnal
dolgozik. Jol besz¢él angolul és németiil, és most tanul francidul. A Barta csalad
hétkoznap reggel és este talalkozik. Napkozben a sziilok dolgoznak, a gyerekek pedig

az iskoldban vannak. A hétvégét azonban mindig egyiitt toltik.
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6. sz. melléklet

Néhany legépelt példany a négy részminta tollbamondasabol

(Megj.: zolddel a pontatlansagokat jeloltem, ill. a [jav.] azt jelenti, hogy a didk sajat magat
javitotta.)

1. részminta:

Logografias irasmédu, kinai anyanyelvi, a teljes minta 1. eleme, a részminta legkisebb
hibaszammal dolgozo6 tagja. Az 6sszes hibapontjainak szadma a négy alapvaltozonal: 37.

,,Hogyan orizheted meg egészségedet?

Szivrelj meg néhany jo tanacsot! Fogyaszi el kényemesen reggelidet! Reggelire egyél
sok tej terméket. miizlit. zoldség félét. barna kenyeret! Ne siess az evéssel! Az
évszaknak megfeleléen 6ltozkodj! Lehetoleg azonos idopontban ebédelj! Ebéd utan
pihenj egy kicsit! Ne kezdj azonnal a tanuldashoz! Menj ki a szabadba jatszani, sétalj,
vagy kerékparozz! A tanuldashoz késziilj elo! Tanuld meg az aznapi leckét, igy a tobbit
csak ismételned kell! Ne felejts el a kozmondast: ,,ismétlés a tudas anyja”! Tanulds
kozben tarts sziinetet! Délutani szabad|idddet téltsd sok mozgdssal a friss levegon! Ne
vacsorazz tul késon. mert nem fogsz jol aludni!”

Logografias irasmoédu, kinai anyanyelvi, a teljes minta 6. eleme, a részminta egyik
legtobb hibaszammal dolgozd tagja. A négy alapvaltozondl Osszesen mért
hibapontjainak szama 151.

., Hongyan dlésheteg meg egeszégedet?

széflel meg néhanyi jo tanajcsat. figysztel kenyemesen. reggeliga[jav.]det. reggelire
egyel soha tekelimuket muzilit, zéldség félit, barna kenelet. Ne seyies az evsel. az
éfszaknak meg felelondan bogiszkég. lehetd legé azzonas idépontban. ebbédel ebbéd
utan piheni egy Kkicsit. Ne kezdjul azzulndl a tanuldshoz. mennilki a szabadban.
Jjaszani. séta vagy kelégpadloz a tanulashoz Kisuj eld. tanuld meg az az_napi. leszkér,
igy a tobbit csak ismétined kell ne felcsod el a kézmut[jav.]ddst: ismétles tudds anya.
tanulas kozben tacsi sziinetet. délutani szabad idddet tolcst sok mozgassal alflés
levegon! Ne vaquljav.|csolaz télkisu. mert nem fogsz jol aludni.”

2. részminta:

Cirill 4bécét haszndlé, bolgar anyanyelvii MID-tanuld, a teljes minta 13. eleme. Osszes
hibaszdma a négy alapvaltozonal: 34 hibapont.

,,Hogyan drisz| jav.]|zheted meg €[ jav.|egészségedet?
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Szivlelj meg néhany jo tonacsot! Fogyassid el kényemesen reggelidet! Reggelire
egyél sok tejtermeékeket, miizlit, zoldségfelét, barna kenyeret! Ne siess az ebéssel[jav.]
evessel! Az évszaknak megfeleloen oltozkodj! Lehetoleg azonos idopontban ebédelj!
Ebéd utan pihenj egy kicsit! Ne kezdj azonnal a tanulashoz! Mennj ki a
szabadbal[jav.|bél jatszani, sétdlj, vagy kerékparozz! A tanulashoz késziilj eld! Tanuld
meg az aznapi leckét, igy a tobbit csak ismételned kell! Ne felejtsd el a kozmondast:
JIsmétlés a tudas anyja”! Tanulas kézben tarts sziinetet! Délutani szabad|idddet
tolcsd sok mozgassal a friss levegon! Ne vacsorazz tul késon, mert nem fogsz jol
aludni!”

3. részminta:
Tollbamondésok a kisérleti csoport két didkjatol:

— arab anyanyelvi beszéld, a teljes minta 19. eleme. Osszes hibaszdma a négy
alapvaltozonal: 10.

“Barta Istvan magyar iizletember. Harmincét éves magas férfi. Nos, a felesége
kozgazdasz. Két gyerekiik van: Monika és Judit. Barta ur magyar vallalatnal
dolgozik. Jol beszél angolul és németiil, és most tanul franciaul. A Barta csalad
hétkoznap reggel és este taldlkozik. Napkdzben a sziilk dolgoznak, a gyerekek
pedig az iskolaban vannak. A hétvégét azonban mindig egyiitt toltik.”

— latin anyanyelvi beszéld, a teljes minta 15. eleme. Osszes hibaszdma a négy
alapvaltozonal: 57 hibapont.

., Barta Istvan Magyar iizletember. Harminc-6t éves, magas ferfi. Nos, a felesége
kozgazdasz. Két gyerekuk van, Monika és Judit. Barta ul egy magyar vallalatnal
dolgozik. Jol beszél Angolul és Németiil, és most tanul Franciaul. A Barta csalad
hétkoznap csak reggel és este|talalkozik. Napkozben a sziilok dolgoznak, a gyerekek
pedig az iskoldaban vannak. A hétvégeét, az omban, mindig eqy jultoltik. ”

4. részminta:
Tollbamondasok a kontrollcsoport egyik diakjatol:

— tordk anyanyelvi beszéld, a teljes minta 21. eleme. Osszes hibaszdma a mért
alapvaltozoknal: 133

,, Bartha Istvan magyar szlet | embel. Harmincadt eves magas fehrfe. Nés. A|felesege
kdszgozdasz. Kett gerekiik van. Monica es Judith. Bartha ur egy magyar vallalotnal
dolgozik. Jol beszel Angolul es Nemetzil. es most Franziaul tanul. A Bartha Csolad
hetkdznap reggelt es este tolakozik. Napkdzben alszulék dolgoznap augerekek pedig
auz eskolaban vannok. 4 hétvégét azonban mindig edjiit toltik. ”
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7. sz. melléklet

Az olvasas pontossagat méro feladatlap

a,o,u,0,U,4,¢e1,¢é0,1,10,0,0

g,k p, b tdfvschjmnrsvzl

ly, ny, sz, ty, zs, cs, dz, gy, dzs

mi, mé, la, lo, ol, ul, i, su, gyt, ety, szii, csi, zs6, odz, nyo, dzsu, iidzs

konyv, siess, ollo, méz, kész, hiv, rég, meny, menj, menny, tarts, tltsd, egészség, gyonyord,
toriilk6zo, egyszer, augusztus, jO, tejesen, teljesen

Gyogyszereket csak az orvos utasitasa alapjan szedjél!

A kerékpérozas egészséges sport.

A foka mokas allat. Az allatkertben lattam. Ott volt velem Kati is.

Az mi? A flirdészoba? Konyha nincs?

Harmincnyolcas cipdt kér?

K06sz6ndm szépen!
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8. sz. melléklet

A fejlesztés elotti és utani olvasashoz hasznalt szovegek

1. A fejlesztés elotti szovegolvasashoz hasznalt szovegek:

“A kenyér ma is az egyik legfontosabb ételiink. Vannak, akik otthon siitik, de a
pékségekben is sok féléet vehetiink. Mi mindent lehet még egy pékségben kapni?
Segits Balintnak megkeresni a cipo mellett elrejtett szavakat! Kilencet talalsz.”

(idézet a Balassi-fiizetek egyik szamabol)

2. A fejlesztés utani szovegolvasashoz hasznalt szoveg (1. részminta, kinai anyanyelviiek):

A ket barat és a medve

Egyszer volt, hol nem volt, volt két jo bardt. A két jo barat mendegélt az erdon at.
Mar sotétedett. Ahogy mentek, mendegéltek, egyszer csak eléjiik toppant egy nagy
barna medve. Az egyik gyorsan felmdaszott a fara, a masik meg lefekiidt az uton, és
halottnak tettette magat.

A medve kérbeszaglaszta az orrdt, a szdjat, a fiilét és a szemét. Mivel azt hitte,
hogy halott, odébballt. Ekkor a masik lemaszott a fardl, és jokedviien igy szolt a
baratjahoz:

— Mit sugott a medve a fiiledbe?

— Azt mondta, hogy sohase bizzak meg olyanokban, akik azt mondjak, hogy a
bardtaim, de a bajban magamra hagynak.

3. A kisérleti csoport tagjai (arab és latin abécét hasznald anyanyelvi besz¢éldk) altal olvasott

szoveg:

Nagy Janos huszonhdrom éves didk, amerikai. Beszél angolul, francidul, de nem
beszél németiil. Magyarul csak egy kicsit beszél. Szeptembertol Veszprémben az
egyetemen tanul alkalmazott nyelvészetet. Most a teremben iil, pragmatika ordja
lesz. Egy szép barna kabat van rajta, és van egy fekete taskdja is. Judit is a
teremben van. O egy magyar didk, beszél angolul, németiil és oroszul. A didkok
reggel nyolctol vannak az egyetemen hat ordig. Este a kollégiumba mennek,

vacsordznak, beszélgetnek, tanulnak.

251



9. sz. melléklet

Az 1. részminta fejlesztése elétti és utani tollbamondashoz hasznalt szovegek

Fejlesztés elotti szovegek:
Programjavaslatok

- Déleldtt elmehetnénk mizeumba. Délutan elmehetnénk Gszni.

Ha szép az 1dd, délelott sétalhatnank a varosban. Ha ilyen szép marad az id6, az egész napot a
szabadban tolthetnénk! Ha esik az esd, megnézhetnénk egy kiallitast.

- Ne haragudj, de engem a kiallitasok nem igazan érdekelnek. Mi lenne, ha inkabb moziba

mennénk?

Az ligyes nyuszika

A farkas mar régota fente a fogat a nyuszikara. Egy napon megpillantotta, amint a nyul
boldogan ugralt a fiiben. Utanaszaladt. A nyul gyorsan elbujt. Belebujt egy vodorbe. A vodor
megbillent, és 6 a mélybe zuhant.

- Mit csindlsz ott lenn? — kérdezte a farkas. — Szivesen kiszabaditalak. [...]

Fejlesztés utani szoveg:

Hogyan Orizheted meg egészségedet?

Szivlelj meg néhany jo tanacsot! Fogyaszd el kényelmesen reggelidet! Reggelire
egyél sok tejterméket, miizlit, zoldségfélét, barna kenyeret! Ne siess az evéssel! Az
¢vszaknak megfeleléen 6lt6zkod)! Lehetdleg azonos idépontban ebédelj! Ebéd utan
pihenj egy kicsit! Ne kezdj azonnal a tanulashoz! Menj ki a szabadba jatszani, sétalj,
vagy kerékparozz! A tanulashoz késziilj eld! Tanuld meg az aznapi leckét, igy a
tobbit csak ismételned kell! Ne felejtsd el a kozmondast: ,,Ismétlés a tudas anyja”!
Tanulas kozben tarts sziinetet! Délutani szabad id6det t6ltsd sok mozgassal a friss

levegdn! Ne vacsorazz til késén, mert nem fogsz jol aludni!
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Példak a tollbamondas eredményeire a fonolégiai tudatossag fejlesztése utan

Logografias irasmodu, kinai anyanyelvi, a teljes minta 1. eleme, a részminta legkisebb
hibaszdmmal dolgoz¢ tagja. Az 6sszes hibapontjainak szdma a négy alapvaltozonal: 37.

., Hogyan Orizheted meg egészségedet?

Szivrelj meg néhany jo tandcsot! Fogyaszt el kényemesen reggelidet! Reggelire egyél
Sok tej terméket. miizlit. zoldség félét. barna kenyeret! Ne siess az evéssell Az
evszaknak megfelelden 6ltozkod)! Lehetoleg azonos idopontban ebédelj! Ebéd utin
pihenj egy kicsit! Ne kezdj azonnal a tanulashoz! Menj ki a szabadba jatszani, sétalj,
vagy kerékparozz! A tanulashoz késziilj elé! Tanuld meg az aznapi leckét, igy a tobbit
csak ismételned kell! Ne felejts el a kozmondast: ,,ismétlés a tudas anyja”! Tanulds
kozben tarts sziinetet! Délutani szabad|idédet toltsd sok mozgassal a friss levegon! Ne

vacsorazz tul késon. mert nem fogsz jol aludni!”

Logografias irasmodu, kinai anyanyelvil, a teljes minta 6. eleme, a részminta egyik
legtobb hibaszammal dolgozd tagja. A négy alapvaltozondl Osszesen mért

hibapontjainak szama 151.

., Hongyan dlésheteg meg egeszégedet?

széflel meg néhany jo tanajcsat. figysztel kenyemesen. reggeliga[jav.]det. reggelire
egyél soha tekelimuket muzilit, zéldség félit, barna kenelet. Ne seyies az evsel. az
éfszaknak meg felelondan bogiszkég. lehetd legé azzonas idépontban. ebbédel ebbéd
utan piheni egy Kkicsit. Ne kezdjul azzulndl a tanuldshoz. mennilki a szabadban.
Jjaszani. séta vagy kelégpdloz a tanulashoz Kisuj eld. tanuld meg az az_napi. leszkét,
igy a tobbit csak ismétlned kell ne felcsod el a kézmut[jav.]dast: ismétles tudads anya.
tanulas kozben tacsi sziinetet. délutani szabad idddet tolcst sok mozgassal alflés

levegon! Ne vagu|[jav.|csolaz tolkisu. mert nem fogsz jol aludni.”
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A mért valtozok eredményei részmintanként — leiro statisztikai adatok

10. sz. melléklet

Az 1. részminta (kinai L1) eredményei — leiré statisztikai adatok

[DataSet2] G:\2017\IBM\Logografiasok.sav

Statistics

Myelhtani
Fonol tudat Fid Olvasasvizsg | tudatossaga
vizsgalat tollbamondas alat tollbamondas

hibaszamai hihaszamai hihaszamai alapjan
K] Valid i} i} 7 I
Missing 1 1 0 0
Mean 15,50 KR 2971 16,00
Median 16,00 f8.50 35,00 18,00
Mode g® 6 18 22
Std. Deviation 5,431 25,498 12,038 7,528
ariance 29500 650,167 144,905 56,667
Skewness -,084 -1,485 -,099 -1,083
Std. Error of Skewness B45 845 794 754
Range 16 74 29 23
Minimum a8 fi 16 2
Maximum 23 a0 45 25
Percentiles 25 10,25 3325 18,00 11,00
a0 16,00 f8.50 35,00 18,00
7h 20,00 70,25 40,00 21,00

a. Multiple modes exist. The smallestvalue is shown

[DataSetZ] G:\2017\IBM\Logografiasok.sav

Statistics
Hang QOlvasasnal

hetljelének hetl-hang Massalhangzo Beszédészlelé Beszédértési

irasa megfelelés szahalyok si hibak hikbak
M Yalid 7 7 7 7 7
Missing 0 0 0 0 i}
Mean 16,29 158,43 3,87 514 1,14
Median 16,00 21,00 4,00 400 0o
Mode 0® 5@ 4 0® 0
Stal. Deviation 11,828 10,753 1,272 ABT72 15674
Variance 139,905 115618 1,619 34 476 2476
Skewness 228 -018 -1,581 1,254 1115
Std. Error of Skewness 794 794 794 794 794
Range 34 28 4 16 4
Minimum 0 5 1 0 0
Maximum 34 33 [} 16 4
FPercentiles 25 8,00 10,00 3,00 00 00
50 15,00 21,00 4,00 4,00 00
75 27,00 31,00 4,00 10,00 2,00

a. Multiple modes exist. The smallestvalue is shown
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[DataSet3] G:\2017\IBM\cirill.=sav

A 2. részminta (bolgar L1) eredményeinek a bemutatasa — leiro statisztikai adatok

Statistics

Myelvtani
Fonol tudat Fid tudatossag a
vizsgalat tollbamondas | Olvasasvizsgalat | tollbamondas

hibaszamai hibaszamai hibaszamai alapjan
I Walid & G i G
Missing 0 ] 0 0
Mean 1,50 7,00 11,33 15,60
Median 1,50 6,50 11,00 14,50
Mode 19 & R 147
Std. Deviation 548 3,347 2,544 3,886
Wariance 300 11,200 8,667 15,100
Skewness ooo 048 G40 048
Std. Error of Skewness 845 845 845 845
Range 1 10 3 10
Minimum 1 2 3 10
Maximum 2 12 16 20
Percentiles 25 1,00 5,00 8,75 13,00
a0 1,50 6,50 11,00 14,50
Th 2,00 975 13,75 20,00

a. Multiple modes exist. The smallest value is shown

[DataSet3] G:\2017\IBM\cirill.=av

Statistics
Hang Olvasasnal

hetljelének heti-hang Massalhangzd Beszédészlelé | Beszédértési

frasa megfelelés szahalyok si hibak hikdk
M Walid ] i} G G &
Missing 0 0 0 0 0
Mean 6,33 6,67 12,00 2,00 2,67
Median 550 3,50 12,00 2,00 1,00
Mode 4 3 16 2 0
Std. Deviation 2,582 5854 3688 1,085 3,833
Yariance 6,667 34 267 13,600 1,200 15,467
Skewness 705 11158 - 144 -1,369 1,675
Stl. Error of Skewness 845 845 845 845 B45
Minimum 4 2 7 0 0
Maximum 10 16 16 3 10
FPercentiles 25 400 2,75 8,50 1,50 00
50 550 3,50 12,00 2,00 1,00
75 9,25 13,00 16,00 3,00 550
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A 3. részminta (arab és latin irasu L1), Kisérleti csoport eredményei —

leiro statisztikai adatok

Volt-e FT fejlesztés = igen

Statistics®
Myelvtani
Fid tudatossag a
tollbamondas | Clvasasvizsgalat | tollbamondas
hibaszamai hibaszamai alapjan Fogalm
M Walid 7 5 7 7
Missing 0 2 0 0
Mean 11,43 45,20 4,00 30587
Median 12,00 50,00 4.00 2700
Mode 15 26" 3 21t
Std. Deviation 3,910 15643 1,155 12752
Yariance 15,286 244 700 1,333 016
Skewness - 6148 - 247 804 2116
Std. Error of Skewness 794 913 794 794
Range 10 34 3 37
Minimum a 26 3 21
Maximum 148 64 [ 58
Percentiles 25 9,00 30,50 3,00 ,2200
50 12,00 50,00 4.00 2700
75 15,00 60,00 5,00 3200
a. Volt-e FT fejlesztés = igen
h. Multiple modes exist. The smallestvalue is shown
[DataSet5] G:\2017\IBM\arab latin 1 2.sav
Volt-e FT fejlesztés = igen
Statistics®
Olvasasnal TM_Hang Qlv_Massal- TM_Beszéd- Hang betl
betd-hang betljelének hangzd észlelési TWM_Beszéd- meqf.
megfelelés irasa szabalyok hibak artési hihak Fogalm.
M Valid 5 7 g 7 7 7
Missing 2 0 2 0 0 0
Mean 4280 847 1,80 00 2,29 7,71
Median 44900 9,00 2,00 00 00 400
Made 240 15 10 0 0 3
Std. Deviation 14,822 5,533 B3r 000 2,928 6,576
Variance 214,700 30,619 700 ,000 8,571 43,238
Skewness -,331 -, 108 B12 556 1,343
Std. Error of Skewness 813 794 913 794 794 794
Range 36 14 2 0 6 17
Minimum 24 1 1 0 0 3
Maximum a0 15 3 0 [ 20
Percentiles 25 27,80 3,00 1,00 0o 00 3,00
50 49,00 9,00 2,00 00 00 4,00
7a 55,00 15,00 2,50 00 6,00 13,00

a.Wolt-g FT fejlesztés = igen

h. Multiple modes exist. The smallestvalue is shown
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A 4. részminta (arab és latin irasu L1), kontrollcsoport eredményei —

leiro statisztikai adatok

Volt-e FT fejlesztés = nem

Statistics™
Myalvtani
Fd tudatossag a
tollbamondas | Clvasasvizsaalat | tollbamondas
hibaszamai hibaszamai alapjan Fogalm
M Walid 19 149 149 18
Missing 1] 0 0 o
Mean 5716 66,11 6,47 4584
Median 55,00 66,00 5,00 4400
Mode 26° 68 5 44
Std. Deviation 23538 19,798 5004 18233
Variance 554,029 301,988 25 041 037
Skewness =131 333 718 -, 260
Std. Error of Skewness 524 524 524 524
Range 78 G6 17 78
Minimum 15 a7 ] 05
Maximum 83 103 17 82
Percentiles 25 359,00 47,00 3,00 3600
50 58,00 66,00 5,00 4400
75 75,00 84,00 12,00 G100
a. Volt-e FT fejlesztés = nem
b. Multiple modes exist. The smallestvalue is shown
Volt-e FT fejlesztés = nem
Statistics®
Olvasasnal TWM_Hang Olv_Massal- TW_Beszéd- Hang betl
betﬁ-hang bet@jglének hangzé ész_lel}ési 'I:Mj_es_zé}d— megf.
megfelelés irisa szahalyok hikak artési hibak Fogalm.
M valid 19 19 19 19 19 19
Missing 0 0 0 a i} 0
Mean 52,79 29,79 568 9,00 1,58 716
Median 52,00 31,00 6,00 6,00 ] 6,00
Mode nt 1g® ] 0 0 5"
Std. Deviation 15,630 11,238 1,600 10,583 237 5156
Variance 246,175 126,287 2,561 112,000 5,368 26,585
Skewness 583 -,233 034 2,011 1,116 304
Stdl. Error of Skewness 524 524 524 524 524 524
Fange 55 38 [} 42 [ 16
Minirmum N 10 3 0 0 0
Maxirmurm 86 49 g 42 & 16
Percentiles 25 41,00 18,00 4,00 00 ] 2,00
50 52,00 31,00 6,00 6,00 .00 6,00
78 63,00 38,00 7,00 12,00 3,00 12,00

a. Volt-e FT fejlesztés = nem

b, Multiple modes exist. The smallestvalue is shown
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11. sz. melléklet

Az 1. és a 2., a 3. és a 4. részmintak alapvaltozok szerinti atlagainak

leiro statisztikai 6sszehasonlitasa

1. és 2. részminta

Descriptives

Anyanyelvi karakterek Statistic Std. Error
Mean 15,17 2,455
95% Confidence Interval for | Lower Bound 8,86
Mean Upper Bound 21,48
5% Trimmed Mean 15,24
Median 16,00
Variance 36,167
logogr | Std. Deviation 6,014
Minimum 6
Maximum 23
Range 17
Interquartile Range 10
Skewness -,413 ,845
Fonol tudat vizsgalat Kurtosis -,174 1,741
hibaszamai Mean 7,00 1,366
95% Confidence Interval for | Lower Bound 3,49
Mean Upper Bound 10,51
5% Trimmed Mean 7,00
Median 6,50
Variance 11,200
cirill Std. Deviation 3,347
Minimum 2
Maximum 12
Range 10
Interquartile Range 5
Skewness ,048 ,845
Kurtosis ,826 1,741
Mean 53,17 10,410
95% Confidence Interval for | Lower Bound 26,41
Mean Upper Bound 79,93
Fé tollbamondas hibaszamai | logogr 2% Trimmed Mean 24.30
Median 58,50
Variance 650,167
Std. Deviation 25,498
Minimum 6
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Maximum 80
Range 74
Interquartile Range 32
Skewness -1,485 ,845
Kurtosis 2,881 1,741
Mean 17,50 4,958
95% Confidence Interval for | Lower Bound 4,75
Mean Upper Bound 30,25
5% Trimmed Mean 17,06
Median 11,00
Variance 147,500
cirill Std. Deviation 12,145
Minimum 8
Maximum 35
Range 27
Interguartile Range 23
Skewness ,965 ,845
Kurtosis -1,602 1,741
Mean 32,00 4,655
95% Confidence Interval for | Lower Bound 20,03
Mean Upper Bound 43,97
5% Trimmed Mean 32,06
Median 35,50
Variance 130,000
logogr | Std. Deviation 11,402
Minimum 18
Maximum 45
Range 27
Interquartile Range 23
Olvasasvizsgalat Skewness -,544 ,845
hibaszamai Kurtosis -1,701 1,741
Mean 15,50 1,586
95% Confidence Interval for | Lower Bound 11,42
Mean Upper Bound 19,58
5% Trimmed Mean 15,56
Median 14,50
cirill Variance 15,100
Std. Deviation 3,886
Minimum 10
Maximum 20
Range 10
Interquartile Range 7
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Skewness ,046 ,845
Kurtosis -,892 1,741
Mean 15,17 3,219
95% Confidence Interval for | Lower Bound 6,89
Mean Upper Bound 23,44
5% Trimmed Mean 15,35
Median 17,00
Variance 62,167
logogr | Std. Deviation 7,885
Minimum 2
Maximum 25
Range 23
Interguartile Range 12
Skewness -,811 ,845
Nyelvtani tudatossag a Kurtosis ,993 1,741
tollbamondas alapjan Mean 6,33 1,054
95% Confidence Interval for | Lower Bound 3,62
Mean Upper Bound 9,04
5% Trimmed Mean 6,26
Median 5,50
Variance 6,667
cirill Std. Deviation 2,582
Minimum 4
Maximum 10
Range 6
Interquartile Range 5
Skewness ,705 ,845
Kurtosis -1,623 1,741
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Az 1. és a 2. részmintak eredményének abraja: FT (fonologiai tudatossag)
hibaszamai (SPSS, Boxplot)
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Az 1. és a 2. részmintak eredményének abraja: f6 tollbamondas hibaszamai
(SPSS, Boxplot)
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Az 1. és a 2. részmintak eredményének abraja: az olvasasvizsgalat hibaszamai
(SPSS, Boxplot)
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Az 1. és a 2. részmintak eredményének abraja: a nyelvi tudatossag mérése
(SPSS, Boxplot)
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A 3. és 4. résminta 6sszehasonlitasa az alapvaltozok szerint

Descriptives
Volt-e FT fejlesztés Statistic | Std. Error
Mean 12,00 1,342
95% Confidence Interval for | Lower Bound 8,28
Mean Upper Bound 15,72
5% Trimmed Mean 12,00
Median 12,00
Variance 9,000
igen Std. Deviation 3,000
Minimum 9
Maximum 15
Range 6
Interguartile Range 6
Skewness ,000 ,913
F6 tollbamondas hibaszamai Kiriosle 3,000 2,000
Mean 56,33 5,642
95% Confidence Interval for | Lower Bound 44,43
Mean Upper Bound 68,24
5% Trimmed Mean 56,59
Median 55,00
Variance 572,941
nem Std. Deviation 23,936
Minimum 15
Maximum 93
Range 78
Interquartile Range 41
Skewness -,032 ,536
Kurtosis -1,205 1,038
Mean 46,20 6,996
95% Confidence Interval for | Lower Bound 26,78
Mean Upper Bound 65,62
5% Trimmed Mean 46,28
Median 50,00
Olvasasvizsgalat ) Variance 244,700
hibaszamai 'gen Std. Deviation 15,643
Minimum 26
Maximum 65
Range 39
Interquartile Range 30
Skewness -,247 ,913
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Kurtosis -1,458 2,000
Mean 67,22 4,654
95% Confidence Interval for | Lower Bound 57,40
Mean Upper Bound 77,04
5% Trimmed Mean 66,91
Median 67,00
Variance 389,948
nem Std. Deviation 19,747
Minimum 37
Maximum 103
Range 66
Interquartile Range 37
Skewness ,237 ,536
Kurtosis -1,084 1,038
Mean 4,20 ,583
95% Confidence Interval for | Lower Bound 2,58
Mean Upper Bound 5,82
5% Trimmed Mean 4,17
Median 4,00
Variance 1,700
igen Std. Deviation 1,304
Minimum 3
Maximum 6
Range 3
Interquartile Range 3
Skewness 541 ,913
Nyelvtani tudatossag a Kurtosis -1,488 2,000
tollbamondas alapjan Mean 6,17 1,169
95% Confidence Interval for | Lower Bound 3,70
Mean Upper Bound 8,63
5% Trimmed Mean 5,91
Median 5,00
Variance 24,618
nem Std. Deviation 4,962
Minimum 0
Maximum 17
Range 17
Interquartile Range 7
Skewness ,902 ,536
Kurtosis -,010 1,038
Fogalm gen Mean ,3420 ,06102
95% Confidence Interval for | Lower Bound , 1726
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Mean Upper Bound ,5114
5% Trimmed Mean ,3344
Median ,3000
Variance ,019
Std. Deviation , 13646
Minimum 24
Maximum ,58
Range 34
Interquartile Range ,20
Skewness 1,962 ,913
Kurtosis 4,067 2,000
Mean 4561 ,04658
95% Confidence Interval for | Lower Bound ,3578
Mean Upper Bound ,5544
5% Trimmed Mean ,4587
Median ,4400
Variance ,039
nem Std. Deviation , 19763
Minimum ,05
Maximum ,82
Range 78
Interquartile Range 27
Skewness -,216 ,536
Kurtosis -,110 1,038
Mean ,1800 ,03362
95% Confidence Interval for | Lower Bound ,0867
Mean Upper Bound ,2733
5% Trimmed Mean ,1756
Median ,1400
Variance ,006
igen Std. Deviation ,07517
Minimum 13
Maximum ;31
FT_hibak_Fogalm
Range ,18
Interquartile Range 11
Skewness 1,907 ,913
Kurtosis 3,629 2,000
Mean ,3372 ,03745
95% Confidence Interval for | Lower Bound ,2582
nem Mean Upper Bound 4162
5% Trimmed Mean ,3297
Median ,3100
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Variance ,025
Std. Deviation ,15889
Minimum ,05
Maximum 76
Range 71
Interquartile Range ,16
Skewness ,667 ,536
Kurtosis 2,207 1,038
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A 3. és a 4. részmintak eredményének abraja: a tollbamondas eredményei
(SPSS, Boxplot)

Volt-e FT fejlesztés: igen
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A 3. és a 4. részmintak eredményének abraja: az olvasasvizsgalat eredményei
(SPSS, Boxplot)

Volt-e FT fejlesztés: igen
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A 3. és a 4. részmintik eredményének dbraja: a nyelvtani tudatossag eredményei
(SPSS, Boxplot)
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A 3. és a 4. részmintak eredményének abraja: az 6nallé irasos szovegalkotas
(fogalmazas) eredményeli
(SPSS, Boxplot)
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A 3. és a 4. részmintak eredményének abraja: a fonologiai tudatossag (FT) tiikkrozédése

_Fogalm

FT_hibak_Fo

galm

FT_hibak_Fo

az onallod irasos szovegalkotasban (fogalmazasban)

(SPSS, Boxplot)
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12. sz. melléklet

Hanganyag CD-n

A mellékelt CD a kutatds soran készitett hangfelvételeket tartalmazza. (Ld. a nyomtatott

értekezés hatso boritojanak belso oldalan.)

13. sz. melléklet

Tanulasi stratégiak rendszere (O'Malley és Chamot, 1990: 118-121 alapjan
sajat kiegészitésekkel; forditas télem)

TANULASI STRATEGIA

MEGHATAROZAS

A. METAKOGNITIV
STRATEGIAK

1. TERVEZES

- lényegi elemek eldzetes atfutisa

- irdnyitott (szandékos) figyelem

- funkcionalis tervezés

- szelektiv figyelem

- Oniranyitas

- a tanulandd anyag f6 gondolatanak attekintése,
gyakran a skimming (lényegi pontok kivalasztasa)
olvasastechnika alkalmazasaval, hogy a tanuland6
anyag szervezoelveit, fobb pontjait feltarjuk,

- annak elhatdrozasa, hogy csak a végzendd feladatra
koncentradlok, minden mds zavar6 tényezot
kikapcsolok.

- a feladat elvégzéséhez sziikséges nyelvi
komponensek, egységek, elemek megtervezése,
Osszegylijtése,

- az input meghatarozott aspektusainak sulyozott
megfigyelése, gyakran a scanning (informacid
lokalizéldsa)  technikaval  kulcsszok,  alapvetd
kifejezések, fogalmak, a nyelvtani jeloltség stb.
kovetése,

- azon  korilmények  tudatositdsa,  amelyek
hozzajarulnak a sikeres nyelvtanulasi folyamathoz, ill.
ezek megszervezeése, biztositasa a tovabbiakban,

2. MONITOROZAS
- onmegfigyelés

- a nyelvtanulés sajat munkdjanak figyelemmel
kovetése, mikdozben végzi a halldsértési, olvasasi
feladatokat, vagy ellen6rzi a szobeli és az irdsbeli
feladatainak a hatékonysagat (sajat megj.: az eredeti
milben a ‘pontossag’ sz6 szerepelt)

3. ERTEKELES
- Onértékelés

- a nyelvtanulasi folyamat eredményességének
értékelése a vart eredmények és a vart eldrehaladés
tilkrében (sajat megj.: az eredetiben egy standarthoz
val6 hasonlités szerepelt)
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TANULASI STRATEGIA

MEGHATAROZAS

B. KOGNITIV STRATEGIAK

- forrasok
- gyakorlas
- csoportositas

- dedukcio

- abrazolas

- auditorikus reprezentacio

- kulcsszo-modszer

- kidolgozas

- transzfer

- kovetkeztetés

- jegyzetelés

- Osszegzeés

- Wjraegyesités/kombindlés

- forditas

- a célnyelvi forrasanyag el0készitése, pl. szotarak,
enciklopédiak, egyéb konyvek stb.,

- adott nyelvi modell ismétlése, hangosan vagy
magunkban,

- szavak, terminusok, fogalmak stb. csoportositasa
jelentésiik vagy mas tulajdonsag, tényezo alapjan,

- szabalyok alkalmazasa a célnyelv adott egységének
megértés¢hez vagy létrehozasdhoz, vagy szabalyok
létrehozasa nyelvi elemzés alapjan,

- mentalis vagy valos képi anyag hasznélata az Uj
informaci6 megértése ¢és az emlékezetben torténd
elraktarozasa érdekében,

- a hang/hangalak/sz6/mondat vagy hosszabb nyelvi
egységek hangzasanak felidézése,

- (sajat javaslat:) a tanulandd hangzd vagy irott
célnyelvi anyagbol a Iényeget hordoz6
szavak/kifejezések megjegyzése oly modon, hogy
azokat a tanulas sordn mashol is tobbszor alkalmazzuk
(az eredetiben ez a javaslat szerepelt: célnyelvi 0j sz6
tanuldsa: (1) hangzds vagy mas hasonldsag alapjan
Osszekatjiik egy anyanyelvi szoval, amelyrdl az uj szé
eszlinkbe jut (sajat megj.: vélhetéen eléfordul, nem
feltétlentiil vagyok a hive),

(2) az 1j sz6 konnyen el6hivhaté képhez kapcsolasa)

- az 11j informacié hozzakapcsolasa a régi tudashoz; az
Uj informdci6 egyes részeinek egymdashoz kapcsolésa;
vagy sajat jelentds asszociacidk kialakitasa az 1j
informacioval,

- ¢el6z6 nyelvi tudds vagy mar kialakult készség
alkalmazdsa a megértés, értelmezés ¢és/vagy a
létrehozas érdekében,

- a rendelkezésre 4ll6 informacié hasznalata 11j elemek
jelentésnek kikovetkeztetéséhez, esetleges kimenetek
feltételezéséhez, vagy a hianyz6 informécio
potlasahoz,

- kulcsszok, fogalmak jelzésszerli leirdsa roviditve,
jelekkel stb., mikézben tovabbra is hallgatjuk/olvassuk
a célnyelvi anyagot (sajat megjegyzés: szamos
jegyzetelési technika ismert),

- a hallds vagy olvasas révén szerzett Uj informacio
magunkban, hangosan vagy irdsban  torténd
Osszefoglalasa,

- az ismert nyelvi egységek, elemek 1) mondatokka,
nagyobb szoveg(ek)ké valdo Osszeallitasa (sajat
kibdvités: szoban és irdsban),

- az anyanyelv hasznalata a célnyelvi nyelvi egységek
megértésében €s létrehozdsdban (sajat megjegyzés: a
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forditads hasznos dolog, de nem mindegy, hogy mikor
¢s hogyan végeztetjiik)

TANULASI STRATEGIA MEGHATAROZAS

C. TARSAS STRATEGIAK

- kérdezés - a tanarnak vagy a tanuldtarsnak feltett kérdésekkel
tovabbi magyarazatok, példak, hidnyzd rész stb.
megszerzése

- egylittmtikodés - tkp. a paros vagy csoportos tevékenységet jelenti,

amelynek célja problémamegoldas, informaciogyiijtés,
elvégzett feladatok ellendrzése, célnyelvi tevékenység
modellezése (sajat megj.: pl. parbeszédek,
szerepjatékok), a szobeli és irasbeli tevékenység
értékelése

14. sz. melléklet

A kutatasban a fonologiai tudatossag fejlesztéséhez hasznalt feladattipusok

A fejlesztésben tobbféle feladattipus szerepelt:

a) hangfelvételrdl (ez lehet csak olvasott hanganyag, de lehet jo artikulacioval énekelt dal)

kellett tanult/ismeretlen szavak irott valtozatabol kimaradt betliket beirni, majd ugyanez volt a

feladat kifejezésekkel, mondatokkal és rovidebb szovegekkel.

b) a szotagszintii fonologiai tudatossag fejlesztésére tobb jatékos feladatot is hasznéltam:

a hallott sz6 szotagjainak megkeresése szotagtablan,

a hallott sz6 sz6tagjainak megkeresése szotagtablan adott idéegység alatt,
a hallott szavak szétagokra bontésa,

két hallott sz6 azonos szotagjainak kiemelése, megnevezése,

a hallott szavak elsdé/utolso szotagjanak kiejtése,

a hallott sz6hoz a leirt/mondott szavakbol a rimel6 sz6 kivalasztasa,

szotagszamlalas (kezdd gyermekcsoportnal tapssal), stb.

c¢) fonémaszintli feladatok:

a hallott hang helyét jelolje az adott sz6 irasképében a megfeleld betl helyén,
kosse Ossze a hallott hang betlijelét annak a szonak a képével, amelynek a
nevében hallotta a hangot,

emelje ki a hallott szobo6l a maganhangzokat (maganhangz6 izolalas),

a hallott sz6 hangokra bontasa (hangszegmentacio),
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— valaszoljon: egy hosszabb leirt szoban felfedezi-e a hallott révidebb szavakat,

— szdlanc, pl. a sz6 utolsd6 maganhangzdjaval mondjon jabb szot,

—  két sz6 elsé hangjanak felismerése, azonos-e a két hang,

— a hallott hang ellen6érzése az adott szoban (van-e ..),

— hangszamlalas (vagy kezd6 gyermek csoportndl ugyanez a hangok kopogassal
jelolése révén),

—  betlicsere (egy sz6 valamelyik hangjat lecserélem egy masik hangra, a tanuld

mondja meg az 1j szot),
c) egy¢b feladatok:

— szavak visszafelé ismétlése,
— ritmusérzéket fejlesztd feladatok (pl. iddmértékes versek),
—  alszavak ismétlése,
— abrak képen (kortdl fiiggden 6-12), kb. 20 mp-ig nézhetik, majd a képen latott
dolgok nevét probaljak meg visszaidézni (rovid tdva vizualis memoria),
— ugyanez szoban: mondok szavakat, majd az 6sszes szo (kortol fliggden 6-12)
elhangzédsa utan probalja meg dket elismételni (rovid tava verbalis memoria),
— mar erésen az értés, a jelentés, a szokincs aspektusat is hangsulyoz6 feladatok:
rajz készitése az elmondottak alapjan,
aritmetikai feladatok (éppen a szdmokat tanultuk),
csoportositsa (Onalldan vagy parban) a képeket, amelyek neve azonos hanggal
kezdédik/végzodik/n-dik hangja ugyanaz stb.,
keresztrejtvények,
képrejtvények,
kakukktojas, stb.
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15. sz. melléklet

Példak az onallé irasbeli szovegalkotasra

Az FT-fejlesztésben részesiilt 3. részminta (Kisérleti csoport) eredményeinek néhany
adata: a hibamutaték atlaga: 0,18; szavak szama: 50-309

1. szoveg: arab anyanyelvii beszél6tdl, a teljes minta 16. eleme. Fogalmazasi hibamutatoja:
0,21. Szavak szama: 151. (A TM hibamutatoja: 0,32).

En  Mohammed vagyok. En a Palesztindbdl, de most élek Magyarorszagon.
Huszonhdrom éves diak vagyok. Angol nyelvészetet tanulok az egyetemen. En
Veszpréemben élek. Mindennap koran keljek, és kavét iszom. Egy nagy szallodaban lakom
diakokkal. Akkor elkezdek tanulni kilenc orakor és én befejezem ot orakor. Aztin f6zém
az ételemet a konyhaban este hat orakor. Szeretem zoldséget mint a burgonya és hagyma.
En is szeretem enni a gyiimolesot mint a bandn és az almdk.

Beszélek angolul, arabul és egy kicsit magyarul. Szeretem a Veszprémet, mert ez egy szép
és vildgos.

En nétlen vagyok. A sziileimmel élek. Nekem van négy testvér és négy néver.

A legtobb idot a szobamban tanulok. Pénteken és szombaton a barataimmal megyek a
varosokba mint példaul a Budapest és a Balatoni to. Szeretem focizni és a klasszikus
zenét hallgatni és szeretem az uszast, de nem tudok uszni.

Akkor hét orakor tanulok tizenegy oraig. Akkor nézek egy filmet és aludni fogok fél
tizenkettonél.”

2. szoveg: latin anyanyelvii beszél6tdl, a teljes minta 14. eleme. Fogalmazasi hibamutatdja:
0,13. Szavak szama: 119. (TM hibamutatdja: 0,42)

., Egy levél — Kedves tanarnom, Maria Vincze

Herland vagyok. Indonézia vagyok. Indonéziaban vagyok, de Veszprémiben élek. Angolul
és indonéziaul beszélek. Most magyarul tanulok. Didak Veszprémi nyelvészeti egyetem
tanul.

Az sziileim Indonéziaban élnek. Az apam neve Herianto és anydm neve Landria. Egy
lanytestvérem van. O 23 éves. Apam egy korhadz dpoléja. En nagyon szeretem Gket.
Szabadidémben kedvelem a kényvet és beszélgetek a kollégiumban lévé bardtaimmal és
én j dolgokat kiprobalni. Niha futballozni.

Kedves tanaram, nagyon boldog vagyok, hogy magyarul tanitasz. Elnézést kérek, hogy
néha nem jovok az osztalyodba. En szégyellem magam. Jé helyekre kell menniink, mint a
stimeg és balaton vagy meglatogatjuk a szegedet. Ott bardtaim van.

Nagyon szépen koszonjiik.

Udvozlettel: Raja”
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Az FT-fejlesztésben nem részesiilt 4. részminta (kontrollcsoport) eredményeinek néhany
adata: a hibamutatok atlaga: 0,3372; szavak szama: 6-51.

1. szoveg: arab anyanyelvli beszéld, a teljes minta 34. eleme. Fogalmazasi hibamutatoja:
0,29, szavak szama: 26. (TM hibamutatdja: 1,63)

. En Amer vagyok. Szeriai vagyok. Damascusi vagyok, de Eger ban élek. didk vagyok.
huszonharom éves vagyok. Arabul és Angolul bszelek. Most magyrul tanulok Pénteken
sportolok. Hétfon tanulok.”

2. szoveg: latin anyanyelvii beszéld, a teljes minta 27. eleme. Fogalmazasi hibamutatdja:

0,76, szavak szama: 34. (TM hibamutatdja: 0,76)

., Emre vagyok. Torok vagyok. Husz eves vagyok. Diak vagyok. Eger ben élek. Torokul es
angolul besilek, de magarul tanulok. Kedd es Szerdd tanulok. Hetfoi es Vasarnap
sportolok. Pentek buliznak. Csiitortok és szombat pihennek. Hetfo vasarolok.”
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16. sz. melléklet

Kép az olvasas- és irastanitas 3D-ben sematikusan abrazolt modularis keretérol

A 3D spiral a nyelvtanulas folyamatat, haladasat jelzi, annak kiilonb6zd szinli szakaszai a
nyelvtudasszinteket jelolik, kezdve a 2002. évi KER szerinti Al szinttdl (sziirke), az A2
(z6ld), a B1 (narancssarga), a B2 (zoldeskék) szinten at egészen a C1 (lila) nyelvtudasszintig.
[Megj.: a szinek csak a nyelvtudasszintek elkiilonitését szolgaljak]. A moduldris nevet azért
adtam az olvasas- ¢€s irastanitasi keretnek, mert a nyelvi tartalom elemei és az olvasas- ¢€s
iraskészség kognitiv komponensei, valamint maguk a nyelvi készségek jelentik a modulokat,
amelyeket az adott foglalkozas céljaitol fliggden a nyelvtandr a sajat megitélése alapjan
valaszt tanitasra, gyakoroltatasra. Keretnek pedig azért nevezem, mert kijeloli azokat a fobb
csapasokat (minden nyelvi készség hasznalata a foglalkozasokon, az 6nallo irasig torténd
eljutas 1épései 1d. a 2.3.2.3. pontban), amelyeket célszerli figyelembe venni a nyelvtanités
sordn az olvasas- ¢s iraskészségek tanitasa céljabol, mig ezt a keretet tartalommal a nyelvtanar
t6lti meg a nyelvtanulok nyelvtudasszintjének és a tananyagnak megfeleléen. Erre mutatok be
egy példat a 14. abraan feltiintetett interaktiv pdf dokumentumban, valamint nyomtatasban a

17. mellékletben.
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17. sz. melléklet

Példa az onalld iras elokészitésére

1. Hallasértés (a szoveg meghallgatdsa)
2. Szdvegolvasds (3 szoveg ismételt meghallpatasa s kivetése szemmel)

Sziiveg
Silt hal illata, pénz cstrgése (japin népmese)

Egy viroska szélén két ember élt egymads szomszédsdgdban:
a szegény foltordvarga meg a gazdag kalmdr. A varga egész nap
foltozott, kopdcsolt, mégsem tudott z8ld dgra vergddni. még
kenyérre is sziikdsen telt neki. A kalmdr meg gazdag volt, nem li-
tott szitkséget semmiben. Silt halat drult, abbél gazdagodott meg.
Egész nap siitotte a halat, gyiilt ra a nép, j6l meghizették.

A szegény varga, akinek puszta kenyér volt az ebédje, kimadol-
ta, hogyan csaphatja be az éhségét. Déltdjban eldvette a kenyerét,
odaiilt a szomszéd keritése tovébe, tdrt egy darabkat a kenyérbdl,
és szippantott hozzd egy jot a silt hal illatibol. Egy falat kenvyér,
egy szippantds silthal-illat - gy érezte a végén, amikor elfogyott
a kenyere, hogy joizii halat is evett a kenyérhez. Igy ebédelgetett jo
ideig.

Egy nap aztin észrevette a fukar kalmdr a szegény varga
mesterkedését. Megillt a kerités eltt, és atkidltott a vargdnak:

— Hallod-e! Azt hiszed, hogy ingyen adom a halam illatat? A salt
halért pénzt adnak az emberek, hét az illatdért is pénz jar! Minden
ebéd utdn tiz rézpénzt fizetsz eztdn, ha nem, bértdnbe csukatlak!

Nem szélt a varga semmit, hanem befordult a hdzba, és bele-
tett egy kis bogrébe néhdny rézpénzt. Visszament a kalmdrhoz, és
csorgetni kezdte eldtte a bogrébe dobott pénzeket. Csirgette egy
darabig, aztin igy szolt:

— Most mdr aztin, kalmdr uram, nem tartozom semmivel!
Megmeérgesedett a kalmar, majd’ megpulkkadt dithében.

— Hogyne tartozndl, te akasztofavirdg! Dehogyisnem tartozol!
— De hiszen fizettem!

— Fizettél? Nekem? Mikor?

— Silt hal illatdért rézpénz csirgése a fizetség! Igaz, az én orrom
tobbet kapott, mint a te fiiled. Ezért, ha gy gondolod, hogy még
adésod vagyok, csorgethetem tovabb is.

A kapuzsi kalmdr megértette, hogy bolonddd tették. Nem
kért tébbet a pénzcsorgésbol. Szégvenkezve visszakullogott a bolt-
jaba.

3. Szovegfeldolgozasi feladatok kivetkeznek (foglalkozdsnevek,
kifejezések sth...), olvasasi technikdk sth...

4. Szivegértés ellendrzése
A kérdések megvilaszolisa
szoban

Kérdések

1. Ki élt egy viroska szélén
egymis szomszédsdgiban?
2. Kik voltak 6k?

3. Mit tudunk a vargérdl?
4. Mit tudunk a kalmarral?

5. Mit csindlt a szegény varga
déltijban (délben)?/Hogyan
ebédelt a szegény varga?

6. Mit csinalt a fukar
(irigy) kalmdr, amikor
észrevette a szegény varga
mesterkedését?

7. Mit mondott a vargdnak?

8. Mit tett (csinalt) erre a
varga?

9. Mit csinalt a kalmar?
10. Mit mondott a varga a
kalmarnak?

11. Hogyan végzddatt a
mese?

5. Vilaszok irdsban 7. Irdskészség
6. Beszédkészség: elmesélni a torténetet
hiarom tarsnak/eljitszani
Vilaszok Onalls iras
(fogalmazis)
Két ember élt egy viroska szélén Onillé iris:

egymids szomszédsigiban.
A szegény foltozévarga és a gazdag
kalmir.

a torténet elmesélése.

. .. Ezt elokészithetjitk a
A varga egész nap dolgozott, mégis folyamatkezponti vagy a
alig volt penze. i ~ miifajorientalt irdstanitds
A kalmidr gazdag volt, egész nap siilt dolgozatban bemutatott
halat drult. lepései
épéseivel.

A szegény vargdnak csak kenyere volt.
Déltijban elévette a kenyerét, odaiilt
a szomszéd keritése tovébe, tort egy
darabkidt a kenyérbél, é szippantott
hozza egy jot a silt hal illatabol.

Amikor a fukar kalmar észrevette a
szegény varga mesterkedését, megdllt a
kerités elott és atkidltott a varginak.

Az irisbeli munkik kozos
értékelése.

Azt mondta neki/a varginak, hogy
az emberek fizetnek a silt halért, azil-
latéért is pénz jar. Ha nem fizet a varga,
a kalmdr bértonbe csukatja.

A varga nem szdlt semmit, bement
a hédzba, beletett egy bagrébe néndny
rézpénzt. Visszament a kalmérhoz és
csorgette a bigrébe dobott pénzeket
egy ideig.

A kalmdr mérges lett.

A varga mdr kifizette a siilt hal illatét,
mir nem tartzoik semmivel: st hal
illatédért rézpénz csorgése a fizetség.

A kapezsi kalmdr megértette, hogy
bolondda tették. Szégyenkezve vissza-
kullogott a boltjdba.
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