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A NYELVI TI,JDATOSSéG SZEREPE AZ ANYANYELVI NEVEI:ESBEN,
AZ OLVASASTANULASBAN ES AZ IDEGENNYELV-TANULASBAN

THE ROLE OF LANGUAGE AWARENESS IN LANGUAGE EDUCATION,
LEARNING TO READ AND FOREIGN LANGUAGE LEARNING

JUHASZ VALERIA!

Absztrakt: A tanulmany célja, hogy rdmutasson, az anyanyelvi nevelés/idegennyelv-tanulas
soran hogyan jelenhetnek meg az explicit tanitasok a nyelvrél, példaul a kisgyermekkori ké-
peskonyv-nézegetési interakciokon vagy az egyéb literacios (iras-olvasasra iranyuld) tevé-
kenységeken keresztill, illetve késébb, az irds-olvasas tanuldst kozvetleniil megel6z6 sza-
kaszban az anyanyelvi tudatossig/metanyelvi tudatossag tanitasan keresztiil. A tanulmény-
ban tisztdzom a nyelvi és metanyelvi tudatossig fogalmat, 6sszetevéit, valamint részletezem
ezek olvasastanuldsban, idegennyelv-tanulasban jatszott szerepét. Keretként hasznalom az
olvasas egyszerii modelljét, amely mentén értelmezem, hogy az adott nyelvi tudatossagi szint
az olvasasi képességnek mely részét (dekddolas vagy nyelvi megértés) tdmogatja, mindeze-
ket 8sszekapcsolom a k6z0s olvasasok soran alkalmazott kodorientélt vagy jelentésorientalt
tevékenységekkel, amelyek hozzajarulnak a bontakozo irasbeliséghez, és amelyek kategori-
zéalasa megalkotta Sénéchal és munkatarsai Otthoni literacios modelljét.

Kulcsszavak: nyelvi tudatossag, metanyelvi tudatossdag (fonologiai, morfologiai, szemantikai,
szintaktikai, pragmatikai), jelentésorientalt/kédorientdlt tevékenység, Otthoni literdcids modell

Abstract: The aim of the study is to focus attention on explicit teachings about language in
first and foreign language education, and how they help pupils in learning to read and foreign
language learning. The study starts with research on shared book reading, how meaning-
related and code-related activities prepare pupils for learning to read. We briefly clarify the
difference between language awareness and metalinguistic awareness. The study uses the
frame of the simple view of reading as a basis to understand how the different aspects of
language awareness (phonological, morphological, semantic, syntactic, pragmatic) support
the decoding and comprehension part of reading. With the simple view of reading, we refer
back to the Home Literacy Model of Sénéchal et al. to connect the theory and practice of
emergent literacy.

Keywords: language awareness, metalinguistic awareness (phonological, morphological, se-
mantic, syntactic, pragmatic), meaning-related, code-related activities, Home Literacy Model
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8 Juhasz Valéria

BEVEZETES

Az ember nyelvi fejlédésében két tényezd jatszik meghatarozé szerepet: az egyik az
oroklott genetikai faktorok, a masik pedig az egyén nyelvi kdrnyezete. Ezek egyiit-
tesének hatasa alakitja ki az egyén nyelvi profiljat. Egy jé genetikai adottsagokkal,
de szegényes nyelvi kdrnyezetben €16 gyermeknek egészen mas lehetdségei vannak
a nyelvi fejlédésre, mint egy ugyanolyan jé adottsagokkal rendelkezd, de gazdag
nyelvi kémyezetben felnév6 gyermeknek. Viselkedéses vizsgalatok ramutattak arra
is, hogy a kornyezet mekkora szerepet jatszik a kognitiv fejlddés vonatkozasaban:
kideriilt, hogy a j6 szociotkondmiai hatter(i gyermekek alacsonyabb szinti kognitiv
alapképességek esetén is viszonylag jol meg tudnak tanulni olvasni (TOTH — CSEPE
2009). A nyelvi kormyezet gazdagsagat olyan tényezok hatdrozzak meg példaul,
hogy a gyermek mennyi és milyen min8ségli, valtozatossagl nyelvi hatasnak, ta-
pasztalatszerzésnek van kitéve, mennyi kommunikécios interakcioba vonjak be 6t,
milyen beszédkésztetése, beszédmotivaltsaga van, mennyit gyakorolja a nyelv pro-
duktiv, motorikus kivitelezését, mennyit kisérletezik/jatszik a nyelvvel, és mennyire
tamogatjak 6t ebben. Mivel az egyén nyelvi fejlddése hatdssal van az olvasastanulasi
¢s a tanulasi képességére, a kutatok egyre nagyobb figyelmet forditanak arra, hogy
min€l hamarabb felmérjék a gyermekek nyelvfejlédési allapotat, mert az idében ész-
lelt esetleges elmaradasok direkt fejlesztése kedvezéen hat a tovabbi nyelvi folya-
matok fejlodésére.

Jelen munkéban a nyelvi kornyezeti hatasok koziil a tudatossag szempontjabol a
kisgyermekekkel torténé képeskonyv-nézegetések modszertani lehetSségeit (di-
rekt/explicit, indirekt tanitadsok) tekintem 4t réviden, illetve azt, hogy ezek hogyan
hatnak a nyelvi fejlédésre, az olvasastanulasra, majd ratérek a késobbi direkt, explicit
nyelvi tudatossaggal kapcsolatos fejlesztési szintekre, amelyek befolyasoljak az ol-
vasas- €s idegennyelv-tanulast.

1. AKEPESKONYV-NEZEGETESEKBEN REJLO NYELVI FEJLESZTESI £S OLVASAS-
ELOKESZITESI LEHETOSEGEK

Hazénkban a képeskonyvek segitségével torténd nyelvi fejlesztési lehetdségek még
csak mostanéban kezdenek az érdekl6dés kzpontjaba keriilni (GODA 2019; JUHASZ
2021; NYITRAI 2014; SZINGER 2019; VARGA 2021 stb.). A gyermekek literacids ne-
vel8désével kapcsolatosan azonban mar szamos dsszefliggésre fény deriilt. A gyer-
mekek literacios fejlodésében meghatarozo tényez6nek szamit a sziilok végzettsége,
szociobkondmiai statusza, foglalkozasa, a csalad kulturalis tokéje, valamint a sziildk
kdnyvszeretete, szovegértési képessége, a kozos mesélés rendszeressége, a szilldk
iskolaztatashoz valé hozzaallasa, az otthoni konyvek szama (kiilon a sziiloké, kiilon
a gyermeké), a konyvtarba, konyvesboltba jaras, a gyermekek neme, testvérsorban
elfoglalt helye stb. (6sszefoglaloan JUHASZ 2021; TOTH 2019).

Egy folyamatban 1év6, videdn rogzitett (25 felvétel, teljes idétartam: 78,5 perc),
képeskonyves interakciokat vizsgald kutatdsomban szamos, a nyelvi, kognitiv, lite-
racios fejlédésre hato tényezot vizsgalok. Az interakciok kozotti kiilénbségeket meg-
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hatarozza a gyermek életkora (egy honapostél kb. a nagycsoportos/7 éves kora gyer-
mekig jelennek meg a felvételen). Kiilonbségek észlelhetok abban, hogyan helyez-
kedik el a mesélo (a felndtt) és a gyermek egymashoz, illetve a kdnyvhéz képest,
latja-e a gyermek a feln6tt artikulacidjat, mikdzben az beszél hozza, milyen Gsszetett
nyelvi interakcio torténik a képeskonyv-nézegetés kozben, milyen a sziil6-gyermek
beszédmennyiségének aranya (kisebbeknél a hangutdnzo szavak hasznalata, késébb
jellemz6 a cimkézes, megnevezik a képeken latott targyakat, eseményeket, nagyob-
baknal osszetettebb szintaktikai szerkezetii kérdések, valaszok jelennek meg), ki ira-
nyitja az interakciot (ki lapoz, ki kérdez), a sziild hogyan buzditja beszédre a gyer-
mekét, milyen modalitasi mondatokat hasznalnak, mennyire egyszerii vagy Gsszetett
szerkezet(l a gyermekhez intézett beszéd, hogyan jelennek meg az ismétlések. Az is
kiilonbség, hogy ezen interakcidk szovegileg mennyiben kapcsolddnak a kdnyv sz6-
vegéhez (ha van neki), a képekhez, illetve magéhoz a gyermekhez, milyen gesztuso-
kat hasznalnak mesé€lés kozben, kovetik-e ujjal a szoveget, jeldlik-e, hol tartanak
benne, vagy csak a képekre mutatnak; beszélnek-e a konyv strukturajarol, a cimr6l,
szerz6rol, tartalomjegyzEkrol stb.); melyek a figyelemfenntartas eszkozei, van-e di-
rekt szokincsfejlesztés, ismételtetnek-e a sziilok a gyermekekkel nyelvi strukttrakat.
Mindezek valtozatossaga, a literacids (iras-olvasashoz szorosabban kapcsolddo) és
a nyelvi tudatossag fejlesztése, illetve azok mennyisége és aranya eltérd hatast gya-
korol a gyermekek literacios fejlodésére €s iskolai felkésziiltségére.

A konyveken keresztiili literacioba valo belenevelddés témajanak egyik nemzet-
kézileg is legismertebb kutatoja Monique Sénéchal, akinek a kutatasai (pl. SENEC-
HAL 2001, 2006A; SENECHAL és mtsai. 1996, 1998; SENECHAL — WHISSELL — BILD-
FELL 2017; SENECHAL — LEFEVRE 2002) arra iranyultak, hogy a kisgyermekkori li-
teracios nevelés hogyan késziti el az irasbeliség megtanulasat. A gyermekek isko-
laskor el6tti literacios tapasztalatszerzését harom kategdria mentén osztjak fel: 1. a
gyermek sziildvel folytatott interakcidja soran szerzett irds-olvasasi tapasztalatok
(pl. mesélés, képeskonyvekhez kapcsolodéd interakciok, utcai feliratok nézegetése,
beszélgetések roluk, a figyelem rairdnyitasa az irott szévegre), 2. a gyermek sajat
tapasztalatszerzése az irasbeliséggel kapcsolatosan (pl. egyediil nézegeti a képes-
konyvben a betiiket, képeket, kvazi olvasast végez, mikézben az ujjaval mutatja, ,,hol
tart” az olvasasban), 3. a gyermek megfigyeli, hogy sziilei milyen literacids tevé-
kenységekben vesznek rész (pl. szdmitogépen irnak, olvasnak, szakécskonyvet néz-
nek) (JUHASZ 2017; SENECHAL és mtsai. 2017; TEALE — SULZBY 1986). Ezek a tevé-
kenységek egyrészrdl fejlesztik a nyelvi megértést, az orélis/verbalis képességeket,
masrészrol bevezetnek az irasbeliség vilagdba, a betlik birodalmaba, a leirt szavak,
szovegek, sajatossagainak felfedezésébe: a kodolasi, dekddolasi jellemzok megis-
merésébe. Sénéchal és kollégai hosszu tavl kutatasaik szignifikdns eredményeire
alapozva megalkottdk az Otthoni literaciés modellt (SENECHAL és mtsai. 1998; SE-
NECHAL — LEFEVRE 2002), amelynek célja, hogy feltarja, mely irasbeliséggel kap-
csolatos tevékenységnek milyen hatdsa van a gyermekek iras-olvasas megtanulasara.
Ez a modell abban segit eligazodni, hogy a kutatasok alapjan melyek azok az inter-
akcids tényezok, amelyek kozvetve, illetve melyek azok, amelyek inkabb kézvetle-
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nebbill hatnak az iras-olvasas elékészitési folyamataira. Ebbél a szempontbél a gyer-
mekek tapasztalatait formalis/kéddal kapcsolatos vagy informalis/jelentéssel kap-
csolatos literacios tevékenységekre lehet osztani (HINDMAN és mtsai. 2008; SENE-
CHAL ¢s mtsai. 2017). A jelentéssel kapcsolatos tevékenységeknél az interakci6 6
fokusza a jelentésteremtésre keriil, beszélgetnek a képekrol, illetve a kozos olvasas
kozben megéllnak, hogy megbeszéljék a térténetet. Ez indirekten segiti el a gyer-
mekek olvasistanuldsat azaltal, hogy erdsiti a gyermek nyelvi megértési és produk-
ci6s fejlddését. A koddal kapcesolatos tevékenységeknél a fokusz az irasbeliségre he-
lyezédik: a betiikre, azok hasznélatéra és kombinécidira, vagy a szavak kiolvasasa-
nak, irasanak megprobalasara. Ezek nem strukturlt tanitdsok, és nagyon rovid ideig
tartanak: példaul arra kérik a gyermeket, hogy keressen meg egy betiit (SENECHAL
¢s mtsai. 2017). Martini és Sénéchal (2012) kutatasa szerint a kddokra forditott fi-
gyelem jellemzden nem a képeskonyv-nézegetds interakcidkban jelenik meg, hanem
egyeb, olyan valtozatos kontextusokban, mint példaul speciélis abécéskonyvek né-
zegetésekor, polofeliratok, utcai tablak olvasgatdsakor stb. (a 18 kiilonféle, kodra
iranyuld tevékenységformat lasd dsszefoglaléan: JUHASZ 2021).

Az Otthoni literaciés modell (1. dbra) feltarja, hogy a ko6zos olvasasok soran a
Jelentésorientélt tevékenységek elsdsorban a székincs fejlédésére, az olvasasértésre
gyakorolnak kozvetlenebb hatast, mig a kéddal kapcsolatos tevékenységek (fonolé-
giai tudatossag, graféma-fonéma kapcsolat koncepcidjanak ismerete) hatnak direkt
modon arra, hogy a gyermek milyen sikeresen fogja az elsé osztalyokban megtanulni
az olvasashoz kapcsolodo dekodolasi miiveleteket.

Koz6s ( — ) Bk )
olvasasok  P>]  Szokincs Olvasé gyerek
~—

¢ ¢

S
Fonolégiai ~ Olvasdsértés
tudatossag
J
Fluens olvasas

A szil6 direkt ( o )
lit. tanitdsai  [> Korai lit. > Széolvasas
készségek
— J

Ovodaskor vége 1. oszt. vége 4. oszt. vége

1. dbra
Otthoni literdciés modell
Forrés:Sénéchal 2006b; Sénéchal és mtsai. 2017

Az 4bra alapjéan jol belathat6, hogy a gyermekek abécétudasa, betliismerete és a be-
sz€lt nyelv fonémastruktirajanak a tudatossaga (CSEPE 2013; LYYTINEN és mtsai.
2004; ZIEGLER — GOSWAMI 2005) miért j6 el8rejelzéje az olvasasi képesség fejl6dé-
sének mar az iskolaskor elétt is, illetve hogy az 6vodaskori szokincs fejlettsége miért
jelzi el6re a késdbbi osztalyokban az olvasasértési képességet, készséget.
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2. NYELVI, METANYELVI TUDATOSSAG

A nyelvi, metanyelvi tudatossaggal kapcsolatban az jabb kutatasok azt erdsitették
meg, hogy ennek fejlettségi foka még nagyobb mértékben meghatarozza az olvasasi
¢és nyelvtanulasi képességek, készségek sikerességét, mint példaul az olvasashoz
kapcsolodd metakognitiv stratégiak, vagyis az alapos olvasasra (close reading) vald
nevelés a nyelvi/metanyelvi tudatossag fokozatos fejlesztésén keresztiil (mar alsé
tagozattol) sikeresebb literacios teljesitményhez vezet (ZIPKE 2021). Egyes szintek
azonban mar évodaskorban is hatékonyan fejleszthetdk. A kovetkezdkben ezért kor-
vonalazom a nyelvi és metanyelvi tudatossag fogalmi koreit, és a hozzajuk kapcso-
16d6 nyelvi szinteken keresztiil bemutatom, hogy egy-egy nyelvi szint tudatos fej-
lesztésének kovetkeztében az olvasasi/kontrasztiv szemléleti idegennyelv-tanulasi
képesség, készség mely részegységeinek fejlodése varhato. Mindezeket pedig dsz-
szekapcsolom az olvasas egyszerli modelljével, amely még atlathatébba teszi az Ott-
honi literaciés modell eredményeinek érteimezését is.

A nyelvi és metanyelvi tudatossag életkorral fejlodd képesség: elobb meg kell
érteni a nyelvi egységet, hogy beszélni lehessen réla. A gyermeknek meg kell érte-
nie, hogy a szavak 6nkényes cimkeék, absztrakciok. Mar a két-harom éves gyermekek
is rendszeresen mutatnak arra vonatkozé tudast, hogy értik a nyelv mitkdését, pél-
daul \ij szavakat alkotnak (dolgozé = munkahely), késobb rimeket talalnak ki, szota-
golva beszélnek, vagy raismemek a kezd6hangok dsszecsengésére. Gombert (1992)
a 6-7 éves kort jeloli meg arra az id6szakra, amikor a gyermekek képesek lesznek a
nyelv killonboz6 nagysagu egységeivel szdndékos manipuldcidkat végezni, illetve
amikor megjelenhet a kontextusfliggetlen tudas a nyelvrél, a metanyelvi tudés. A gyer-
mekeknek mar az olvasastanulas kezdete el6tt rendelkeznitik kell nyelvtudatossaggal,
és az olvasastanulassal egylitt ez a tudatossag — reciprok folyamatként — tovabbfe;j-
16dik. Gombert (1992) megkiilonboztetése szerint a tudatos nyelvi (nala: epilingvisz-
tikai) viselkedés spontan, és a kommunikativ kontextusban jelenik meg, mig a me-
tanyelvi viselkedés reflektiv, dekontextualizalt, valamint szandékosan alkalmazott.
Amikor példaul valaki vissza tud mondani egy nyelvi viccet, akkor az (egy) epiling-
visztikai viselkedés, viszont ha expliciten el is tudja magyarazni, az mar (egy) meta-
nyelvi viselkedés (ZIPKE 2021).

A nyelvi tudatossag ¢és a metanyelvi tudatossdg azonban nem valaszthaté szét
élesen, sokkal inkabb egy kontinuum mentén értelmezhetdk. A szakirodalomban a
nyelvi tudatossaggal kapcsolatosan leggyakrabban megjelend fogalmak a nyelvi ele-
mek felismerése, azonositasa, a kategorizacios képesség €s a veliik valé manipula-
cids képesség; a metanyelvi tudas pedig az az ismeret, amelynek segitségével a be-
sz€16 egy nyelvi elemet képes nyelvi szempontbdl értékelni, vagyis a jelentés
és/vagy a forma viszonylatdban allitdsokat tud megfogalmazni az adott nyelvi elem
jolformaltsagarol.

A nyelvi tudatossagi szintek jol illeszthetdk az olvasés egyszerii modelljének a ke-
retébe. Az olvasas egyszerii modellje (GOUGH — TUNMER 1986; HOOVER — GOUGH
1990) szerint az olvasas = dekddolas €s nyelvi megértési képesség. A dekddolasi



12 Juhdsz Valéria

képességekhez tartozik a tudatossagi szintek koziil a fonoldgiai, ortografiai és a mor-
fologiai tudatossag, a nyelvi megértéshez pedig a morfoldgiai, szemantikai, szintak-
tikai és pragmatikai tudatossagi szintek. Ha felidézziik Sénéchal modelljét, akkor a
literacids fejlodésnek ott is ezt a kettds felosztasat talaljuk: kodorientalt és jelentés-
orientalt fejlédési vonalak.

A nyelvi tudatossagi/metanyelvi szintek targyalasakor — kiilongsen az idegen
nyelvii példak esetében — Zipke (2021) kotetére is tamaszkodom.

3. FONOLOGIAI TUDATOSSAG

A fonologiai tudatossag lényeges eldrejelzje az olvasas megtanulasanak, hiszen a
gyermekek majd ezekhez a fonémékhoz fogjak kapcsolni a betliket. A fonoldgiai
tudatossadg az a képesség, amelynek segitségével a szavakon beliil felismerjiik €s
azonositjuk a hangzdkat, és veliikk manipulacidkat is tudunk végezni. Ennek két szint-
jét kiilonboztetik meg. A tobb hangra, szotagra Kiterjed6 egység a fonoldgiai tuda-
tossag konnyebben azonosithatd, spontan fejlédo része — ez a szétagtudat. A foné-
matudatossag pedig a fonologiai tudatossag azon része, amikor a legkisebb egységre,
a jelentés nélkiili, egyetlen hangra terjed ki az azonositasi, felismerési, manipulacios
képesség, amelyet expliciten kell tanitani (JUHASZ — KALLO 2017a, 2017b). A foné-
matudatossagnak nagy szerepe van az 0j szavak elsajatitasaban is. A fonématudatos-
sagi képesség szintje olvasastanulas eldtt az egyik legjobb elérejelzdje a késobbi ol-
fejlesztd tréningek jelentds hatast gyakorolnak a gyermekek olvasasi képességének
alakulasara (ZIPKE 2021). Ennek fejlesztése ritmusos (valtakozo id6tartamu szota-
gok), rimes, akar alliteracidkat is tartalmazo mondokak, versek tanuldsaval t6rténik,
vagy direkt manipulaciot (analizis, szintézis, torlés, betoldas, csere) tanito, kérd gya-
korlatokkal. Tobb, konnyen hozzaférheté magyar szakanyagban talalni ilyen felada-
tokat, illetve a magyar gyermekekre vonatkozé fonolégiaitudatossag-fejlédésre vo-
natkozé feladattipus-sorrendet (pl.: JORDANIDISZ 2009; JUHASZ — KALLO 2017a,
2017b; K1SS — MOKRI— CSAPO 2019; PASZTOR — TOTHNE ASZALAI2020). A fejlesz-
téskor mindig a nagyobb nyelvi egységektdl kell haladni a kisebbek felé, és ezt a
rovidebb szavakkal kezdjikk! Rovid ideig végeztessiink 2-3 tipusu feladatot! Ennek
tanitasakor érdemes humoros, jatékos elemeket alkalmazni, példaul:

Mi a tejfol ellentéte? (-...) — Fetiidj le!

Hogy hivjdk a siilt nyulat? (~...) — Tepsifiiles.
Hany labon illan el a g6z g nélkiil? (-...) — 4.
Mije nines a viznek v nélkiil? (-...) — Ize.

Zipke (2021) példai, amelyek az angol nyelv tanulasahoz is hasznalhatok:

Where do rabbits go after they get married? On their bunnymoon!
What is a chubby kitty called? A fat cat.

What do little bunnies sing at birthday parties? Hoppy birthday to you!
What do you call a skinny young horse? A bony pony.
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4. MORFOLOGIAI TUDATOSSAG

A morfoldgiai tudatossag a legkisebb, jelentéssel bird nyelvi egység (a forma és a
jelentés osszekapcsolasa) felismerésének, azonositasanak és manipulacidjanak a ké-
pessége. A morfoldgiai tudatossag hozzéasegit ahhoz, hogy a morfolégiailag komplex
szavakat azok morfémainak osszességébol feltarjuk, megértsiik. A szavak elemzési
képessége fejlesztheti a szokincset azaltal, hogy felfedezziik a morfologiailag komp-
lex szavak jelentését 6nalléan (ANGLIN 1993). Ezért a szotudast egy kontinuumként
(BECK —~MCKEOWN — OMANSON 1987; DALE 1965) is szokték értelmezni, amelynek
az egyik végén a teljesen ismeretlen szavak szerepelnek, a mésik végén pedig azok,
amelyeket mar gyakorlottan tudunk hasznélni valtozatos szovegekben (ZIPKE 2021:
57). A morfoldgiai tudas fejlodésének titeme a kognitiv fejlodés, illetve a beszédfej-
16dés lényeges markere. Ovodaskorban a gyermekek a morfoldgiai tudasuk felhasz-
nalasaval mar 1ij szavakat alkotnak. A morfémak felismerése egy sziintelenil fejl6dé
folyamat, amely az olvasastanulas megkezdésekor hozzajarul az olvasasi képességek
(mind a dekddolasi, mind a megértési) fejlddéséhez. A morfologiailag transzparens
szavak részeit konnyebb felismerni (k6nyv — kényvet vs. to - tavat). A morfologiai
tudatossagi szint azoknal fejlddik jobban, akik elemzdbben forditjdk figyelmiiket a
hangok, betlik mintazataira €s a jelentésre egyiittesen (APEL és mtsai. 2012). KIRBY
és mtsai. (2012) mérték a morfoldgiai tudatossag elorejelzd szerepét az olvasasi ké-
pesség esetében, €s azt talaltak, hogy az els6 és a masodik osztdlyhoz képest a har-
madik osztilyban volt a leger6sebb a morfologiai tudatossag szerepe az olvasasnal.
A morfolégiai tudatossag azért tamogatja az olvasast, mert a nagyobb, ismerds egy-
ségek, a morfémak kiolvasasa pontosabb olvasashoz vezet, mint a morfémaban lévo
betlik egymas utani kisilabizaldsa (CARLISLE — STONE 2005). Carlisle (1995) évoda-
sok, elsdsok és masodikosok fonoldgiai tudatossagat, a képzok produkcios képessé-
gét és a morfoldgiai itéloképességet vizsgalta, €s arra jutott, hogy a morfoldgiai tu-
datossag szignifikdnsan n6 6vodaskor és els6 osztaly kozott. Els6 €s masodik osztaly
kozott az olvasasértést mindharom metanyelvi képesség jelentosen elore jelezte, de
az olvasasértéssel leginkabb a képzok produktiv alkalmazasa fliggott 6ssze (ZIPKE
2021: 61.) Egyes kutatok (BOWERS — BOWERS 2017; DEVONSHIRE — MORRIS —
FLUCK 2013) azt javasoljak, hogy a morfoldgiai koncepcié tanitdsat mar az irds-ol-
vasas megkezdése el6tt el kell kezdeni tanitani szobeli gyakorlatokkal. A fenti ered-
mények alapjan el kell gondolkodni azon, hogy a magyar olvasasfejlesztésben gyak-
ran alkalmazott szotévek olvastatasanak gyakoroltatasa (kiilondsen a nem gyakori
szavak esetében) jar-e annyi hozadékkal, mint ha olyan, komplex morfémas szavakat
olvastatnank, amelyekhez minden esetben jelentést is tarsithatnak a tanuldk, igy
megeértik, hogy a szotovek végén 1€vo elemeknek (képzd, jel, rag) dnalld jelentése
van. Ezeket az 6nalld jelentéseket analdgids gyakorlatokkal érdemes feltaratni: pl.:
zsebes, kalapos, sebes (‘s’ képz0, valamivel rendelkezik), és rendszerszeriien tani-
tani mar alsé tagozatban. Ezaltal a tanulok konnyebben megértik késobb az absztrakt
képzo, jel, rag fogalmait €s hasznalatat. Ehhez kapcsolddik a szétarismeret tanitasa
is (ZIPKE 2021: 63).
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Zipke javasolja, hogy a nyelvre forditott figyelmet jatékos feladatok és humor
segitségével/alkalmazasaval noveljikk. A morfoldgiai tudatossag novelését az alab-
biakhoz hasonl6, humoros példakkal lehet szérakoztatéva tenni:

— Hogy hivjdk a mozigépész feleségét? (-...) — Matiné.
— Hogy hivjdk a harci birkdt, aki eldzott az esében? (-...) — Csatakos.

— What was the name of the camel without a hump? (~...) — Humphrey ( ‘free’).
— What driver is never arrested? (-...) — A screwdriver.
~ What kind of a bow can you never tie? (~...) — A rainbow.

5. SZEMANTIKAI TUDATOSSAG

A szemantikai tudatossag esetében, amely mar a nyelvi értést, az olvasasértést hata-
rozza meg, a kifejezések, szokapcsolatok megértésére és a tobbjelentésii szavak szo-
vegben jéatszott szerepére iranyul a figyelem. A tobbjelentésii szavak olvasasa koz-
ben a befogadonak monitoroznia kell, melyik jelentést kell figyelembe vennie a két-
értelmti mondatoknal. Cairns és mtsai. (2004) 6vodatol harmadik osztalyos korukig
vizsgaltdk gyermekek szovegértését. Kiilondsen a tobbjelentésii szavakra vonatko-
zoan folytattak kutatsukat, mind szészinten, mind mondatszinten. Az, hogy a gyer-
mekek milyen ligyesek voltak ezekben a feladatokban, a tovabbi évfolyamokra
nézve jol elbre jelezte az olvasasi képességiiket. Davidson és Weismar (2017) ha-
sonl6 eredményre jutottak, de 6k autista gyermekeket is bevontak a vizsgalatba. A
tipikusan fejl6d6 gyermekek a kor elérehaladtéval, a szokincs novekedésével, fejlet-
tebb olvasasi képességeikkel jobban értették a kétértelmii mondatokat, mig az autista
gyermekeknél a kétértelmiiségek esetében gondot jelentett a pontos jelentés megha-
tarozasa. Tobb tanulmany (JOZWIK — DOUGLAS 2016; YUILL 1998; ZIPKE — EHRI —
CAIRNS 2009) megerdsitette, hogy az olvasasértés sikeresen fejleszthetd tobbjelen-
tésli szavak explicit tanitdsaval, azonositasaval, értelmezésével, vagy példaul azzal,
hogy a tanuldk humoros talalds kérdéseket alkottak egyes kifejezések tobb jelentését
kihasznalva. Jozwik és Douglas (2016) olvasasi zavarral kiizdd gyermekeket fejlesz-
tettek 25 perces szakaszokban, kozel hét 6ran at. Ez a rovid fejlesztési ido is elegendd
volt ahhoz, hogy a didkok konnyebben azonositsék a kétértelmiiségeket, novekedjen
a szOkincsiik és az olvasasértésiik azzal, hogy jobban kezdtek figyelni a szovegek
részleteire.
Néhany humoros példa a fejlesztési irdnyokhoz.
Becsaptam az ajtot. Azt mondtam neki, hogy nyitva van.

— Tandr: Beszélj nekem arrdl, hogyan lett I. Istvan magyar kirdly!
— Didk: Istvan kirdlyt a pdpa felkente a trénra. (Forras: Hahota, 25. 1986.)

— Mi van kiirva Tata hatdrdban?

~ Udvézoljiik Tatan.

— Mi van kiirva Sdta hatardban?

~Udvozoljiik kozségiinkben. (Ez morfoldgiai és pragmatikai gyakorlat is egyben.)
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— Why was the insect confused? (—...) — Because all his uncles were ants!

~  Why did the witch go to night school? (-...) — She wanted to learn how to spell
better!

— What have eyes but cannot see? (—...) — Potatoes.

6. SZINTAKTIKAI TUDATOSSAG

A szintaktikai tudatossagnal a figyelem a szérendre iranyul, amikor az §sszetartozo
szavak kiilonb6z6 tagolasabdl adddhat a tobbféle jelentés. A szintaktikai tudatossag
hozzajarul a mondatértéshez uigy, hogy a mondat feldolgozasa soran az egyén képes
részeire bontani a mondatot, a részeket megfeleld egységekbe rendezve pedig képes
Osszeallitani a mondat értelmét, €s a mondatrészekkel tovabbi manipulacidkat is tud
végezni (DEACON — KIEFFER 2018; PERFETTI — LANDI — OAKHILL 2005). A szintak-
tikai tudatossag az a képesség tehat, hogy a mondatban 1év6 szavak sorrendjére rea-
galunk, és/vagy manipulaciét tudunk veliik végezni (NAGY 2007: 53). Ahhoz, hogy
egy mondatban a szavakat Ujra tudjuk rendezni, at kell gondolni, hogy a mondatban
1év6 szavak milyen szerepet jatszanak, tehat nem elegendd csak fizikailag atrendezni
a szavakat. Cutting és Scarborough (2006) kutatasa alapjan az olvasasértéshez csu-
pan 1-3%-ban jarult hozza szintaktikai ismeret (ZIPKE 2021: 45), mig Deacon és Ki-
effer (2018) szaz harmadik és negyedik osztalyossal végzett longitudinalis vizsgalata
szignifikans 6sszefliggést talalt az olvasasértés és a szintaktikai tudatossag kozott.
Deacon és Kieffer azt javasolja, hogy nem a mondatszint( informéaciok felhasznala-
sat kell a gyermekeknek megtanitani ahhoz, hogy az ismeretlen szavakat ki tudjak
talalni, hanem sokkal inkabb a szintaktikai tudatossagnak kellene tamogatnia az in-
formacidrészek feldolgozasat a komplex szdvegben. Nippold (1993) harom olyan
szintaktikai teriiletet azonositott a nyelvfejlddési zavarral kiizdé idosebb diakoknal,
amely nehézséget okozott nekik: a mondathossziisag, az alarendelé mondatok, il-
letve a kohézios eszkozok értelmezése. Beers és Nagy (2009) kutatasukban azt talal-
tak, hogy az irasbeliség elsajatitdsaval kiizdé gyermekek nehéznek talaljak a szin-
taktikailag Gsszetettebb mondatok megértését, illetve a velilk valé manipulaciot,
ezért nekik kiilondsen nagy segitség, ha ezeket explicit magyarazatokkal segitjiik.
Amikor azt tapasztaljuk, hogy a gyermekek szintaktikailag egyszer(ibb mondatokat
irnak annal, mint ami életkoruk alapjan mar elvarhato lenne t6liik, akkor direkt mé-
don kell tanitani 6ket arra, hogyan kell a mondatokat dsszefiizni, milyen valtozatos
logikai kapcsoldelemeket hasznalhatnak gondolataik nyelvi forméba ontéséhez.
Clarke és kollégai (2010) tizenegy hdnapon at tartd fejlesztést végeztek nyolc-
kilenc éves gyermekekkel. Az egyik csoport szdbeli fejlesztést kapott, szokincsfej-
lesztést, metaforikus nyelvi példakat, hasonlatokat, idiomakat, talalos kérdéseket,
vicceket, torténeteket kellett kitalalniuk, és gyakorolniuk kellett a reciprok tanitasi
modszert (5sszegzés, tisztazas, joslas, kérdezés), a masik csoportnak olyan metakog-
nitiv szovegértési stratégidkat tanitottak, mint a vizualizacid, az Gjraolvasas, illetve
kovetkeztetések. Tanulmanyuk szerint az a csoport, amelyik szobeli fejlesztést ka-
pott, a szévegértési €s expressziv nyelvi képességeit tekintve tobbet fejlodott, mint a
masik csoport (ZIPKE 2021: 52). Hasonld eredményre jutott Yuill (1998) és Zipke és
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mtsai. (2009) is. Yuill (1998) kétértelmil szavakkal és mondatokkal fejlesztette az
olvasasi nehézséggel kiizd6 tanulok szovegértését, akiknek ezaltal a szavak értelme-
zése, a szintaktikai figyelme rugalmasabb lett, ami fejlesztette a metakognitiv tuda-
tossagukat, s ez az olvasasértésiik fejlédéséhez vezetett. Zipke és mtsai. (2009)
ugyanezt talalték a tobbjelentésii szavak, mondatok tanitisakor. Harmadikosokkal
négyszer 45 perces foglalkozast tartottak: az elsd esetben tdbbjelentésti szavakkal
dolgoztak, a masodik alkalommal tbbjelentésii, kétértelmil mondatokat rajzoltattak
le a gyermekekkel, a harmadik foglalkozison a mar korabban emlitett talalos kérdé-
seket irattak a gyerekekkel, a negyediken pedig egy mesekdnyvet olvastak, az Ame-
lia Bedeliat?, amelyben szamtalan kétértelm{i mondat — és ebbsl adédéan — megany-
nyi humoros fordulat szerepel. Ez a négy foglalkozas elegendének bizonyult ahhoz,
hogy pozitivan hasson a metanyelvi tudatossagra, s ez mar az olvasasértési teszt egy-
értelmil eredményességén is megmutatkozott.

A szintaktikai tudatossag szokésos gyakorlatai (lyukas mondatok, sszekevert
szavak mondatba rendezése, tagmondatok kapcsolasa, hibas szerkezetli mondatok
javitasa stb.) is jelentOsen fejlesztik ezt a metanyelvi szintet, érdemes tehat kiilonféle
manipuldciokat végeztetni a gyermekekkel. Példaul: Vagy elmegyiink kirdndulni,
vagy lefestjitk ma a keritést. Fejezd be, hogy ugyanazt jelentse! Ha elmegyiink ...,
akkor..., vagy: Ma nem megyiink ..., mert ... stb.

Jol ismert példa a szintaktikai kétértelmiiségre Janos esztergomi érsek hires (két-
értelmil) mondata Gertrudis megglése kapcsan: ,,A kirdlynét meg6lni nem kell fél-
netek j6 lesz ha mindenki egyetért én nem ellenzem.” Néha az anafora azonositasa-
bol adodik a kétértelmiiség: Kati megette a siitit, de senki nem ldtta. (Mit vagy kit?)

Ilyen, szerkezetbdl ad6dé kétértelmiiségre példa:

The chicken is ready to eat.

Clerk: Would you like to try on that dress in the window?
Customer: No! I would like to try it on in the dressing room!

What did the doctor say to the patient who thought he was getting smaller? (-...)
— You'll just have to be a little patient.

Why is it hard for leopards to hide? (-...) — Because they are always spotted.

7. PRAGMATIKAI TUDATOSSAG

Pratt és Nesdale (1984: 105) szerint a pragmatikai tudatossag az a képesség, hogy a
besz€l6 tudja a kijelentését a hallgaté elézetes tudasahoz, a hallgatéhoz és a jelen
perspektivajdhoz igazitani. Ezt mas forrasok interakcids tudatossagnak is nevezik
(pl. ACZEL 2015).

A pragmatikai tudatossag képessé teszi a besz€l6t arra, hogy a szituacidhoz il-
leszkedden valasszon grammatikai, szemantikai, szintaktikai strukturat. A szandékot
tekintve a szituacio osszességébdl adddik a valasztott elemek aktualis funkcidja,
amibe a vélasztott elemek nem sz6 szerinti jelentése is beletartozik. A ,,sz6 szerinti”,

?  PL: Amelia Bedelia: https://www.youtube.com/watch?v=bXoMD9Jw22Y &t=230s.
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»leggyakoribb”, ,elsddleges” és a metaforikus jelentések szétvalasztasa inkabb egy
kontinuum mentén képzelhetd el, hiszen mindennapi metaforainkat, amelyek a sza-
vaink fogalmi tartomanyaihoz tartoznak, mar észre sem vessziik. A kiilonb6z6 me-
taforakutatasok — a valasztott modszer fliggvényében — eltéréen hataroztdk meg a
metaforak értését és megjelenését a beszédben: egyes adatok szerint mar masfél éves
korban megjelenik, masok inkabb késdbbre, iskolaskorra teszik (BONA — IMRE 2017,
CAPELLI - NAKAGAWA — MADDEN 1990; KALMAN 2013; NAGY 2014; SZAMARASZ
2014). A metaforak is a tudatos kategorizacios képességiink eredményei (NAGY
2014). A pragmatikai tudatossag a szocidlis konvencio fliggvénye, tilnyuilik/tilmu-
tat ugyan a nyelven, de nem univerzalis. Pratt és Nesdale (1984) a kovetkezd hét
kategériaban rogzitik, hogy mi jarul hozza a jelentés megfejtéséhez: 1. a verbalis
elem: a nyelv maga, beleértve a szemantikat, szintaktikat stb., 2. a intonacid: nyo-
maték, hanglejtés stb., 3. a nyelvi kontextus: k6z6s eldismeretek, 4. paralingvisztikai
elemek: nevetés, sziinet, 5. a kinesztika, mimika, 6. a résztvevok viszonya: kor, sze-
rep, 7. a helyzet (helyszin) (ZIPKE 2021: 68).

Kutatasok igazoltak, hogy a diszlexidsok szdmara a nem szd szerinti jelentések
megértése, illetve a masik szandékainak a kitalalasa nehézséget okoz (Cappelli és
mtsai. 2018; GRIFFITHS 2007). A metaforak értése egyrészt a megfeleld nyelvi inpu-
tok szamatol, masrészt attol is fiigg, hogy mennyire segitenek a gyermekeknek meg-
érteni a metafordkat explicit magyarazatokkal.

Hogyan lehet gyakoroltatni a pragmatikai kompetenciat? frjunk egy papirra mon-
datokat, és a gyermekeknek kell eldonteniiik, milyen kontextust lehet rendelni a
mondatok mogé, jatsszanak el rovid dialégusokat, irjanak maguk is hasonldkat
(ZIPKE 2021), értelmeztessiink metaforikus szerkezeteket kontextus alapjan. Egy-
szer(i mondatokkal is lehet jatszani, pl. Ez bableves? (érdeklodés a menzan, 6rom
kifejezése, kritika otthon).

Vicceknél jol tetten érhetd, milyen hattértudas hianyzik a vicc/poén megértéséhez.
Melyik a leggyorsabb tik? (—...) — Amelyik élve dtmegy Etidpian.

Melyik az a virag, amit, ha 6t percig szagolsz alulrdl, akkor biztosan nem éled tul?
(-...) — A4 tavirédzsa.
Hogy hivjdk a méhek kozt a maffiozot? (—...) — Don Go.

ZARO GONDOLATOK

Magyarorszagon a metanyelvi ismeretek tanitdsa mar als6 tagozatban megjelenik a
sz6fajok szintjén. Azonban a tapasztalatok azt mutatjak, hogy a gyermekeknek nem
konnyli egyeztetniiik az absztrakt nyelvészeti kategoridkat azok nyelvi megvalosu-
lasi formaival, mert az absztrakt kategoriak bevezetése elott alsd tagozatban nem
torténik meg a nyelvi tudatossag rendszerszerii fejlesztése. Ennek kovetkeztében hi-
anyzik azon nyelvi elemeket tartalmazé kategoridk kialakitasa az elemzés, 6sszeha-
sonlitds modszerével, amelyekhez kapcsolni tudnak majd a metanyelvi cimkéket: a
didkok el6bb tanuljak meg a cimkét, utana probaljak formalis szabalyok alapjan hoz-
zékapcsolni a kategoria elemeit. Ezért 1ényeges lenne, hogy a magyar oktatisban a
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rendszerezett nyelvi tudatossag tanitasara nagyobb hangsulyt fektessiink még a me-
tanyelvi elemek, a terminus technicusok tanitasa el6tt. A fentebb felsorolt tudatos-
sagi szintek tobbsége mar 6vodaskorban is jol fejleszthetd jatékos nyelvi gyakorla-
tokkal. Ezzel rairanyitjuk a gyermekek figyelmét a nyelvben rejlo, nagyszamu krea-
tiv lehetdségre, amelyek kialakitjak azt az elemzd attit(idot, készséget, amely hozza-
jérul a tudatosabb figyelemhez. A fentebb réviden emlitett kutatasok €s gyakorlatok
bizonyithatéan fejlesztik a nyelvi és metanyelvi tudatossagon keresztiil az olvasasi
(dekddolasi és nyelvi megértési), idegennyelv-tanulasi képességeket a kontrasztiv
nyelvszemléleten keresztiil (ZIPKE 2021). A metanyelvi tudas elgondolkodtatja a
gyermekeket a szavak jelentésérol, a szovegben 1€vé és a szovegen kiviili mondatok
Jjelentésér6l (CARTWRIGHT 2008), igy a gyermekek gondolkodasa rugalmasabba va-
lik, ezaltal képesek lesznek alternativ interpretaciokra (CAIRNS és mtsai. 2004), és
éppen ez az, ami noveli az olvasasértést (ZIPKE 2021).
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