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Elészé

Jelen kotetben a 2013. méjus 24-i ,Korai idegennyelvi fejlesztés elmélete és
gyakorlata” cimmel megtartott nemzetkozi szakmai konferencia el6addsai és
héttértanulmdnyai szerepelnek. A 100 f6s budapesti helyszint rendezvény az
Ové- és Tanitoképzék Egyesiiletének Idegen Nyelvi és Nemzetiségi Tagozata
valamint az ELTE Tanit6- és Ovoképzd Kar Idegen Nyelvi és Irodalmi Tanszé-
kének kozos szervezésében, a British Council és a Goethe-Institut tdimogatdsé-
val keriilt megrendezésre. A konferencia résztvevéinek kore a 0-12 éves korosz-
tly idegennyelvi fejlesztésével foglalkozd, a téma irdnt érdeklé6dé szakemberek
koziil kertilt ki. A célkozonség jellemzden a két tanitdsi nyelvd, kétnyelvi és
nemzetiségi ltaldnos iskoldkban és dvoddkban tanit6 és neveld pedagogusok,
intézményvezet8k, valamint pedagdgusképzd intézmények oktatdi, illetve ta-
nirtovibbképzéssel foglalkozé médszertani szakemberek, gyermeknyelviskoldk
vezetdi és tandrai voltak. Eldaddéként a pedagdgusképzés és a kdzoktatds teriile-
tén, nyelvi és kulturlis intézményekben tevékenyked kiilfoldi és magyar kol-
légik ismertették kutatdsi eredményeiket, gyakorlati tapasztalataikat és elkép-
zeléseiket (1dsd a , Konferencia Képekben” cimi mellékletet és az absztraktokat
tartalmazoé leirdst a kotet végén).

Az egynapos konferencia témdja irdnti nagyfoku érdeklédés miatt a szerve-
z8knek be kellett hatdrolni mind a résztvev8k, mind az el6addk szimdt. Ugyan-
akkor ez a kotet lehetdséget biztosit szimos tovdbbi kutaténak, oktaténak,
tandrtrénernek és gyakorl pedagégusnak a témahoz kapcsolédé irdsuk meg-
jelentetésére. Hasonléan a konferencidhoz — a célnyelvtdl, az érintett korosztdly-
t0l, a képviselt intézménytipustdl, a tanulmdny jellegén és a vélasztott témdn 4t
egészen a szerzd személyéig —, a véltozatossdg, az egyéni hangok megtaldldsa és
megszolaltatdsa volt a cél. A magyarul, angolul és németiil elhangzott el6adi-
sokat a résztvevSk igény szerint szinkrontolmdcs segitségével is kovethették, igy
teljes mértékben érvényesiilt a kiilonboz8 nyelvek és résztvevdk egyenjogtisiga.

A kotet, mindezek fényében, a konferencidn elhangzott eléaddsokon kiviil
tartalmaz még szdmos, a kisgyermekkori nyelvpedagégia témakoréhez szorosan
kapcsolédé tanulmdanyt. Olyan gyakorlati és elméleti szakemberek irdsait gytij-
ti csokorba, akik a kiilfoldi és hazai palettdn az adott témdban szakmai értéket
képviselnek; mindennapi munkdjukkal, kutatdsukkal, témdjuk egyediségével
tevékenyen hozzdjirulnak a kisgyermekkori idegennyelvi fejlesztés sikeréhez.
Természetesen a kiadvdny igy sem tekinthetd teljesnek és befejezettnek, hiszen



El8sz6

Magyarorszdgon szdmos mds jé gyakorlat is létezik és védltozatos kutatdsok zaj-
lanak a témdban neves szakemberek vezetésével. Ugyanakkor jelen kotet egy-
ardnt tartalmaz nemzetkozi kitekintést, eurépai kutatdsi projektek leirdsdt, tor-
ténelmi vonatkozdsu irdsokat; bemutat hazai és kiilfoldi j6 gyakorlatokat mind
a kozokratds, mind a pedagdgusképzés terén; ismertet osztdlytermi kutatdsokat
és eredményeket, sajdt tapasztalatokat és innovativ dtleteket.

A szerz8k kiiltoldi és magyar egyetemi, féiskolai oktatdk, kutatdk, gyakorld
6vodai és dltaldnos iskolai pedagégusok, mentorok, intézmény- és program-
vezet8k, nyelvi és médszertani foglalkozdsokat irdnyité pedagdgusok és tandr-
trénerek. A konkrét tematika a legfiatalabb korosztdly idegennyelvi, kétnyelvi
otthoni és intézményi fejlesztésétd] egészen a kétnyelvi pedagdgusképzésig, vala-
mint a sziilék szakszer(i tdjékoztatdsdig terjed. A kiadvany beszdmol innovativ
kétnyelvli 6vodai programokrél, nemzetiségi iskolakrél, viltozatos médsze-
rekrdl és megkozelitésekrdl. Olvashatunk kiilonb6z6 tananyagokrél és segéd-
eszkozokrdl, a sajdt fejlesztést képkartyasorozattdl, a kétnyelvi nevelést elésegi-
t6 Montessori-eszk6zoktdl, az olvasékdnyveken és tankonyveken 4t a gyermek-
szétarokig. A helyszinek tekintetében is véltozatos a kép: a budapesti kétnyelvii
kozoktatdsi intézményektdl kezdve a pdpai NATO-bdzis tobbnyelvii, valamint
a dél-alfsldi szlovdk-magyar nemzetiségi 6voddn keresztiil, a British Council
és a Goethe-Institut korai idegennyelv-elsajdtitdst tdimogaté tevékenységén dt,
egészen a Japdnban folyé korai nyelvfejlesztési programok bemutatdsdig.

A viltozatos cikkek jol példdzzdk, mennyire szines a korai idegennyelv-fej-
lesztési paletta, bizonyitva, hogy méra a kisgyermekkor nyelvpedagégidja 6n-
4ll6 — sajdt kutatdsi projekteket, eredményeket, j6 gyakorlatokat felmutatni
képes — diszciplindva vélt. Jelen kétetben mindenki megtaldlja a szimdra fontos
témadkat, kontextusokat, kérdéseket és valaszokat; ugyanakkor ennél jéval t5b-
bet is: élvezetes és hasznos olvasmdnyt.

A kotet szerkesztdi azzal a hittel ajanljdk ezt az osszetételében kiilonleges ta-
nulmdnygytjteményt az olvasok figyelmébe, hogy csakis a kiilonb6z4 szakterii-
leteken szerzett tapasztalatok széles korl megosztdsdval, egytittgondolkoddssal
lehet megvaldsitani a mindenki szdmdra kivanatos célt, a sikeres és eredményes
korai nyelvtanulds megteremtését.

Készonetet mondunk a British Councilnak és a Goethe-Institutnak a kon-
ferencia szervezésében és megvalésitdsiban nyujtott tdmogatdsdért, valamint
a TAMOP-4.1.2.B.2-13/1-2013-0007 ,Orszdgos koordindcidval a pedagdgus-

képzés megujitdsaért” programnak a kdtet megjelentetéséért.
Budapest, 2014. augusztus 31.
Mirkus Eva—Trentinné Benkd Eva

a kotet szerkeszt6i
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JANET ENEVER

(Umed University, Sweden)

What can we expect of an early start
to foreign language learning in Europe today?

In the light of the global trend towards an ever-earlier start to foreign language
learning, this paper summarises current knowledge on pre-primary provision
for early language learning in Europe, highlighting the challenges of equitable
provision for this non-compulsory education sector. The discussion draws on
data evidence from the ELLIiE study (2006-10) to propose that much remains
still to be done in terms of quality provision even in those countries with
a compulsory start age of six or seven years.

Introduction

Provision of early second and foreign language education in Europe has
steadily risen since the early 1990s, increasingly becoming a priority during the
21st century following the publication of the Lisbon Strategy (2000). Many
recommendations, reports and statistical analyses have supported and, no doubt,
contributed to the lowering of the start age across member countries. Figure
1 summarises the extent of the changes since 1990, indicating that almost all
member states now have a compulsory start age of either 6/7 years or 8/9 years.

Year Compulsory start age .
(for the 28 current EU member countries)
7 yrs. or below 8-9 yrs. 10-11 yrs.
1990 2 1 25
2013 14 11 3

Figure 1. EU member countries FL start age policy
Note: The three countries currently with later compulsory policies of 10/11yrs. are Hungary,
England and Netherlands. England plans to alter the compulsory policy to 7 years from
September 2014. (For further detail see Eurydice 2012: 26).
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Recent reports from European expert groups have acknowledged the effective-
ness of this shift in policy (Commission of the European Communities, 2007;
Eurydice, 2012) and have now begun to address questions of introducing
additional languages at the pre-primary phase of education (pre-school/
kindergarten/nursery). In the following sections I will firstly discuss pre-
primary provision of second/foreign languages, then school provision and
finally discuss those weaknesses in the system which still need to be addressed.

Pre-primary second and foreign language provision

Accurate data for pre-primary provision and the inclusion of second and/or
foreign languages in the curriculum is difficult to collate at a European level,
given the non-compulsory nature of provision for the age group two-five/six
years in a number of countries and hence the varied curricula frameworks that
co-exist. The Strategic Framework for European Cooperation in Education
and Training (ET 2020) specifies a provision target for 2020 whereby: “At least
95% of children aged between four and the age in which compulsory primary
education starts should participate in early childhood education” (Council of
the European Union, 2009).

As a starting point for establishing some kind of baseline on current trends
in providing early language learning (ELL) within this sector, a European
expert group was set up in 2009 to review current practices and establish some
guidelines (European Commission, 2011). Notably, the Review focused on
the provision of both early second/foreign languages and the early teaching
of language of instruction / second language for children with a minority
or migrant background. Inevitably, with such varied provision, the review
noted that the inclusion of FLs in curricula frameworks varied considerably.
However, it highlighted evidence that demand for provision has been rapidly
rising from parents. Given the limited focus of this paper I will not explore the
various discussions of good practice in the Policy Handbook, but will briefly
summarise the three main challenges for the introduction of ELL in Europe,
as highlighted in the Handbook.

I.  Equity — the Handbook reports that availability of FLs may not be uni-
form across all geographical regions and socio-economic groupings. In
addition, staff may not be well-qualified or there may simply be a lack of
sufficient staff for satisfactory provision. This variation in both quality and
provision may result in a lack of equity for all pre-primary children.

II.  Quality and consistency — Whilst arguably, pre-primary language
education may offer all children “a good start to the emotional, social
and cognitive development resulting from language exposure” (European
Commission, 2011: 10), in practice, responsibility for establishing quality

14
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FL education for this sector is often lacking in cohesion. Responsibility
may be divided between local and central authorities; early childhood and
school education or general education and language education. Evidence
suggests that there remains much to be done in terms of cooperation
between authorities if quality and consistency is to be established.

III.  Continuity — Providing continuity across school phases is a vital part of
ensuring that FL learners achieve progression. Given the varied provision
of FLs at the pre-primary phase it is not yet feasible to achieve continuity
from pre-primary to compulsory schooling in many contexts. The added
complexity of the range of languages that might be offered in different pre-
primary classes may further limit satisfactory transition since schools may
simply be unable to support continuity for classes which previously have
been introduced to a variety of FLs. The addition of language awareness
activities might contribute to establishing an inclusive approach to FLs in
the early stage of entry to primary schooling, but it seems unlikely that it
would be feasible to fully support continuity across a range of languages
throughout the primary years of schooling.

Whilst the challenges outlined above represent the views of national experts
regarding the current provision of L2/FLs in the pre-primary sector of
education across Europe, they might equally be considered as challenges
still in evidence in European primary schools today. The following section
will draw on empirical evidence from a study of early language learning in
Europe (ELLIE) to identify aspects of current provision that still remains to

be addressed.
Primary FL teaching and learning in Europe (the ELLiE Study)

As indicated in Figure 1, ELL has a substantial history in Europe. MIHALJEVIC
Djicunovic (2013) reports from VILKE (2007) that “beginnings [in Croatia]
can be traced back to the first half of the 20th century”. From the 1950s
to 1980s a number of pilot studies were carried out in various European
countries, resulting in some regions and individual schools establishing FL
provision for the age group 9-11 years or even earlier. The introduction of
national policies for compulsory FL provision at primary level was initiated in
the 1980s and steadily grew in importance throughout the 1990s and first few
years of the 21st century. Following the Action Plan (Commission of the Euro-
pean Communities, 2003), a review of current research was commissioned by
the European Commission (EDELENBOS—KUBANEK—]JOHNSTONE 2006) which
aimed to identify where weaknesses in current provision for early language
learning in schools still remained. This publication, together with other reports
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published during this period, were instrumental in the European Commission
(EC) decision to support a transnational longitudinal study of foreign language
learning in primary schools across Europe (ELLIE sTupY, 2007-10). It should
be noted also that, prior to the EC award period, the British Council had
partly funded a smaller scale scoping study in six of the seven country contexts,
enabling the research team to assess the potential for conducting a larger scale
study. Data from this phase was later combined with some sections of more
recent analyses to provide evidence across a full four years of the children’s FL
development.

In establishing the ELLIiE study, the aim was to explore children’s FL
learning in ordinary state school classrooms where the intensity of FL provision
was limited to between 45-120 minutes per week (1-3 lessons). The benefit
of conducting a large-scale study (1400 children, their parents, teachers and
school principals), across seven European country contexts (Croatia, England,
Italy, Netherlands, Poland, Spain and Sweden) was that it would be possible
to provide statistically significant evidence which would be likely to reflect
the issues arising in many parts of Europe. The longitudinal framework of the
study allowed the research team to track the progress of individual learners
over time, recording how motivation fluctuated and revealing how this might
affect progress from year to year. As such, this framework broke new ground in
the field, providing many new insights which have already stimulated further
research in other European contexts, drawing on the model of the ELLIE study.

Start age and language choice

Country contexts selected for the study reflected regions or countries where
schools had introduced a first FL from age six or seven years, with English
being the chosen first FL in six countries, whilst French and Spanish were
represented in the case of England.

Language aims and achievements

National policy documents were surprisingly similar in the aims they outlined
for these young children. Six of the seven countries substantially focused
on language targets, with only limited references to the wider benefits of
early language learning. Only Croatia appeared to prioritise the broader
educational aims over possible linguistic targets, describing these as: “based
on a multisensory and holistic approach and grounded in situation-based oral
communication” (ELLIE TeEam, 2010). It was notable that all seven countries
expressed language aims in terms of the Common European Framework for
Languages (CEFR) (CounciL or Eurorg, 2001) with England, Spain, Croatia,

16
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Poland and Sweden citing Al to be achieved by the end of the primary years,
whilst Italy identified the more challenging goal of Al+ and Netherlands
considered A2 to be achievable. This norm referencing can now be viewed
as a fairly standard practice throughout Europe (Hu 2013), despite its
inappropriacy for describing children’s language abilities, given its failure to
take account of their developmental characteristics (SzroTowicz 2013: 183).

With regard to outcomes by the age of 10-11 years the Study revealed
a wide range of actual achievements both within and across contexts. A variety
of research instruments were designed to record progress, with administration
conducted at annual intervals, across all seven country contexts, over the four
year period of the study. Lesson observations were also scheduled throughout
the study, gathering evidence of how the nature of task types, classroom
management and the wider social environment impacted on learning.
The complexities of these findings are too lengthy to discuss in this brief
overview article, however, three data samples are included here (Figure 2) to
illustrate average children’s abilities in oral interactions during a task discussing
classroom activities represented in a given picture. Children were invited to
choose one child from the picture, asking the researcher to guess which child
they were thinking of. The circled sections of text show how some children
were able to produce a significantly more complex response to questions, than
others. It is evident from the student in context C, for example, that they were
not able to continue with the second phase of the task at all as they struggled
to formulate any questions to ask the researcher, despite the model provided
by the researcher during the first section of the task. Nonetheless, it should
be acknowledged that all three respondents have more or less succeeded in
communicating — the aim of this task.
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Figure 2. Oral interaction task, ELLE study (age 10-11 years).
(Szrorowrcz—LINDGREN 2011: 137)
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Opverall, as SzroTowicz-LINDGREN (2011, 141) report, “the average learners
across ELLIiE countries have approached Al level in their oral and aural
skills”. This sample represents achievement of the Al level for listening ‘I can
understand familiar words and very basic phrases when people speak slowly
and clearly’ and Al for talking with someone ‘I can use simple phrases and
sentences and I can also talk to someone in a simple way, asking and answering’.

A further interesting finding regarding language achievement was the
evidence of children’s holistic approach to language learning at this age. Data
analysis of listening, speaking and reading tasks in the final year of the study
revealed a clear inter-relationship across the three skills, indicating that most
children had progressed at approximately the same rate in each skill, by the end
of the study. Thus, the children who did well in speaking were also inclined to
be good at listening and reading. However, there were some children for whom
this did not apply. In such cases one or other of the language skills appeared to
advance more rapidly than others. Further investigation of this factor is needed
before any conclusive evidence can be presented.

Motivation and attitudes to language learning

In each year of the Study children were asked to complete a short Smiley
questionnaire, providing a snapshot of how they felt about FL learning. In
addition, a random sample of children from each class was interviewed to
gather a more detailed picture of their attitudinal development over time.
Lesson observations also took note of motivational responses during class.
An analysis of this data indicated that children aged 67 years were inclined
to view their experience of FL learning very positively — often with a whole
class reporting that they enjoyed the lessons. However, by the age of 10-11
years there was notably less enthusiasm expressed by a significant proportion
of children. Figure 2 provides just one example of responses to the Smiley
questionnaire, comparing opinions at the beginning and end of the study.

How o you fesl aboul learning (he fofeign  How do pou fes about leaming the forsign
language? language?

nm

Q“‘“‘ \@N
Ko N

Figure 3. Childrens feelings about learning FLs at the beginning and end of the Study
(MirALjEVIC DjicuNovic—LoprRrIORE 201 1: 45).
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The Figure indicates that the percentage of children who felt less happy about
learning the FL by the end of the Study had risen from 3.82% to 11.7%.
Further investigation of children’s responses suggested that older children
recognised the changes that had occurred in their lessons, moving from
a mainly oral focus of songs, games and stories, to a heavier load which included
reading, writing and learning vocabulary. For quite a number of children FL
had become just another lesson, rather than an occasion for enjoyment, talking
to each other and fun. This change of attitude was also evident during lesson
observations and in interviews with teachers who reported on the challenge of
keeping all children engaged, as they grew older.

Children’s changing attitudes were also reflected in their views on the
kinds of activities that they enjoyed in the FL classroom. At an early stage
of the Study games, singing and learning new words were identified as the
most popular activities overall. Towards the end of the Study their popularity
had declined, whilst the popularity of listening and reading had particularly
increased. Notably, the enjoyment of stories was mentioned by only a few
children — both in the early and later stages of learning. This may well have
reflected the quite limited exposure to stories that children in some classrooms
experienced. Other possible explanations may include the possibility that some
children do not see the connection between enjoying stories and learning FLs,
or that teachers need more guidance in how to use story effectively. Further
research across a number of contexts is needed to identify possible explanations

for this finding.
Language exposure outside school

The main aim of the ELLIiE Study was not to compare and contrast the nature
of FL learning in different countries, rather, the research team set out to build
a comprehensive picture of what was happening at a transnational level across
Europe. It was recognised of course that some countries had substantially more
experience of FL teaching than others and therefore might be expected to have
fully embedded effective provision for primary learners. Given the particular
sample of countries participating in the ELLIE study, it was also evident from
the start that children in some countries would be likely to have substantially
more exposure to the FL beyond the school environment, than others. In a first
attempt to try and quantify this exposure the team collected evidence of
linguistic landscapes local to each of the schools. In addition, questionnaire data
was collected from parents, teachers and children, asking them to report on the
kinds of exposure to the FL that they experienced outside school and the FL
background of parents and other carers. Collating this data revealed the extent of
the different levels of exposure in each of the countries, as illustrated by Figure 4.
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Figure 4. Mean hours of exposure each week to FL outside school (MUN0oz—LINDGREN 2011: 110)

Figure 4 indicates that children in the Swedish and Croatian contexts were
exposed to a total of over eight hours per week of English, on average, whilst
in other contexts the figures were considerably lower. It is important to note
here that this data cannot be viewed as representative of whole countries, since
the Study drew on a convenience sample to facilitate the efficient collection
of longitudinal data. This data included children’s reporting of watching
films, cartoons and/or series on TV (sometimes subtitled); playing video and
computer games; listening to music; reading books, magazines, comics and
speaking with others in the FL. In addition, data was collected on children’s use
of the internet in the FL, their use of the FL on holidays abroad, the parents’
educational level and their knowledge and use of the FL at work. Statistical
analysis of this data when set alongside data of these children’s linguistic
achievements revealed the most important contributory factor to the overall
development of listening and reading skills in the FL was exposure to films and
TV (MuNoz-LINDGREN 2011: 112). Whilst this analysis provides evidence of
the powerful influence of such exposure, a more detailed investigation of the
impact of exposure to films and TV, in comparison with other factors, would
be most welcome (LINDGREN—MuNoOz 2013).

Creating language-rich partnerships between home and school

As anticipated, in England children’s exposure to the FLs (both French and
Spanish) was very limited outside school. English in Europe today is widely
understood and societal views on its importance for work and social purposes
rank it more highly than the equivalent value placed on learning FLs in Eng-
land (TinsLey—Comrort 2012). Some evidence from the ELLIE study signalled
how schools might work together with parents to build a stronger network of
FL exposure for children living in relatively language-poor environments, in the
expectation that this might help to provide the kinds of support for language
learners that is widely available in countries such as Sweden and Croatia. Ideas
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that schools experimented with included: inviting native speakers of the FL to
spend time in the school regularly to help children appreciate the communicative
potential of learning a FL; seeking out any star sports people (e.g. international
footballers) and inviting them or their families into the school; sending home
a weekly list of suggestions for TV programmes in the FL that children might
watch (or posting these on the school website); establishing international links
with schools (via the British Council, Connecting Schools Network) enabling
children to exchange emails/letters, teachers to visit one another’s schools or to
spend time learning the FL in-country; organizing a day of activities in the FL
and inviting parents into school to participate; setting up after-school sessions
for parents to learn the FL themselves and other similar partnership ideas.

Conclusions

Interpreting the complex evidence of the ELLIiE study is not straightforward
and there remains much further analysis to be done. However, the Study has
clearly revealed a number of indicators that affect high achievement. This paper
has discussed aspects of motivation and attitudinal development, classroom
contexts for language learning and out-of-school contexts in particular.
Elsewhere, ELLIE data on the important role of the teacher and the provision
of pre/in-service teacher education programmes is also emphasised (TRAGANT—
Munoz 2012).

As indicated in the first section of the paper, it is currently less practical to
attempt an interrogation of contexts for FL learning at the pre-primary stage,
given the more varied provision and less regulated nature of the sector across
Europe. However, the current trend towards an ever-earlier start suggests that
this may be possible at some future date. Likely influences on the growth
of this sector may include evidence from brain studies research relating the
impact on brain development that early multiple language learning may have
(MoHADEs et al. 2012). Given the factors outlined in this paper it seems likely
that early provision will continue to grow, resulting in increased demand
for compulsory provision from a pre-primary phase across Europe. It is to
be hoped that national funding will address those remaining weaknesses in
teacher preparation and provision of resources sooner rather than later.
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Didaktik und Methodik des friihen

Fremdsprachenlernens im Kindergarten

Ausgangslage

Frithe Fremdsprachenprogramme erfreuen sich in Deutschland seit lingerem
einer grofSen Nachfrage. Angesichts dieser Popularitit ist es kaum vorstellbar,
dass die bilinguale Vorschulerziehung vor noch gar nicht allzu langer Zeit ein
weiller Fleck auf der Wissenschaftslandkarte war. Erst im Kontext der inter-
nationalen Schulleistungsstudien und dem damit einhergehenden ,PISA-
Schock® riickte der Elementarbereich in den Fokus der Bildungspolitik und
der Forschung. Seither haben sich sowohl das Selbstverstindnis als auch die
offentliche Wahrnehmung des Kindergartens grundlegend verindert: Als Teil
des Bildungssystems grenzt sich der Kindergarten inzwischen nicht mehr als
eigener Gegenstandsbereich (als ,Schonraum®, in dem vor allem Betreuung,
Spielen, Basteln und soziales Lernen im Vordergrund stehen) von der Schule
ab. Heute liegt der Fokus auf frithkindlichen Bildungsprozessen, die Vorliu-
ferfertigkeiten fir das schulische Lernen anbahnen und somit zu einem ge-
lingenden Ubergang zwischen den Institutionen — d.h. im Idealfall zu einer
durchgingigen, erfolgreichen Bildungsbiographie aller Kinder — beitragen sol-
len. Darin nimmt das Entwicklungsfeld Sprache eine prominente Stellung ein,
denn die sprachlichen Fihigkeiten von Kindern beeinflussen mafigeblich das
Gelingen des schulischen Lernens, bei dem die Sprache als Unterrichtsme-
dium ficheriibergreifend eine Schliisselrolle spielt.

Zudem legitimieren jiingste Forschungsergebnisse u.a. aus der Entwicklungs-
psychologie sowie den Kognitions- und Neurowissenschaften die Neuorientie-
rung der frithkindlichen Bildung: Anders als lange Zeit angenommen, entwickeln
bereits Kleinkinder erste Voraussetzungen fiir intentionale Lernprozesse, d.h. stra-
tegische, selbstregulative und metakognitive Fahigkeiten (STERN et al. 2005: 53).
Aus solchen und anderen Befunden' zur Entwicklung des kindlichen Denkens

! Siehe auch bereichsspezifisches Wissen, Neo-Nativismus (STERN et al. 2005, 54).

25



Patricia Nauwerck (Pidagogische Hochschule Schwibisch Gmiind)

und Lernens ist deutlich geworden, auf welche Weise Kinder kognitive Operati-
onen in Abhingigkeit von ihrem Weltwissen und ihren Erfahrungen durchfiih-
ren. Dieses Potenzial kommt beim ein- und mehrsprachigen Spracherwerb u.a.
tiber die Sprachbewusstheit? (Sprache und ihre Einheiten fokussieren, mit Sprache
spielen, Nachdenken tiber Sprache, subjektive Theorien/bootstrapping, Metaspra-
che) zum Tragen. Nachweislich sind bereits Kleinkinder in der Lage, mit Sprache
zu spielen, tiber Sprache nachzudenken und dies ggf. auch zu explizieren (vgl.
WEHR 2001; Nauwerck 2005; Nauwerck 2013). Mehrsprachige scheinen dabei
sogar im Vorteil zu sein (OoMEN-WELKE 2003).

Aus dieser verinderten Wahrnehmung kindlicher Kompetenzen leiten sich
Ansitze fur eine gezielte, moglichst frith einsetzende Forderung ab, der nun
nicht linger der Makel vermeintlicher Uberforderung anhaftet. Damit 6ffnete
sich nach und auch der bis dato von einem monolingualen Habitus geprigte
Kindergarten Bereichen, die dort aus dem damaligen Selbstverstindnis heraus
ganz bewusst — u.a. aus Sorge vor moglicher ,,Uberforderung“ — ausgegrenzt
wurden: der Schriftlichkeit und der Mehrsprachigkeit. Inzwischen hat sich das
frithe Fremdsprachenlernen im Vorschulbereich etabliert. Seit die Sprachlehr-
forschung zu Beginn der 2000 Jahre begann, sich dem Friihbereich zuzuwen-
den, wurden in der Didaktik der bilingualen Vorschulerziehung beachtliche
Fortschritte erzielt. IThre theoretischen Grundlagen wurden gefestigt und stetig
ausgebaut, was sich in einer Vielzahl an Publikationen, Materialien und Hand-
reichungen zur Fremdsprachenarbeit im Kindergarten niederschligt. Die die
empirischen Befunde sind ebenso ermutigend wie die praktischen Erfahrun-
gen, die aus den Vorschuleinrichtungen zuriickgemeldet werden: Mehrere Stu-
dien haben sprachliche Effekte des frithen Fremdsprachenlernens tiberpriift
und {ibereinstimmend die Wirksamkeit — bezogen auf Sprachverstindnis,
Sprachproduktion, Wortschatz, Grammatik, Sprachaufmerksamkeit, meta-
linguistische Fihigkeiten, Sprachlernstrategien — nachgewiesen (WobE 2009;
KersTEN 2010a; KersTEN 2010b; Piske—HAcker 2011; Nauwerck 2012).
Die Forschungsergebnisse schlagen sich inzwischen zunehmend in den Mate-
rialien nieder, welche die Arbeit in den Kindertagesstitten prigen. Die dort ti-
tigen Erzicherinnen und Erzieher verwenden eine Fiille von Texten und Prak-
tiken zur sprachlichen und interkulturellen Férderung der Kinder, in der die
gesprochene und die literate Sprache Beriicksichtigung finden. Neben fremd-
sprachlichen Spielen, Liedern, Reimen und Tédnzen haben auch Gedichte und
Geschichten, Sprachiibungen, Ritsel, Rezepte, Sprichworter Eingang in die
bilinguale Vorschulerziehung gefunden.

2 Zur Metakognition siche auch STERN et al. 2005, 63FF.
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Der vorliegende Beitrag widmet sich zunichst der Lernerperspektive, in-
dem frithkindliche Lernwege skizziert und aus linguistischer Perspektive Spra-
cherwerbs-/Sprachlernprozesse modelliert werden.

Zugleich werden verschiedene Konzeptionen des frithen Fremdsprachen-
lernens sowie deren sprachwissenschaftliche und sprachdidaktische Primissen
vorgestellt. Im Kontext der Gelingensbedingungen fiir das frithe Fremdspra-
chenlernen im Kindergarten werden auflerdem methodische Aspekte beleuchtet.
Dariiber hinaus thematisiert der Beitrag, welche Kompetenzen pidagogisches
Fachpersonal benétigt, um frithe Fremdsprachenangebote im Vorschulbereich
efizient und kindgerecht zu gestalten.

1. Die Lernerperspektive

Schon lange gilt es als zweifelsfrei erwiesen, dass Kinder mit mehr als einer
Sprache aufwachsen konnen. In diese Richtung deuten auch bisherige Ergeb-
nisse aus der Sprachlehrforschung. Sie bestitigen, dass das frithe Fremdspra-
chenlernen bei stimmigen Rahmenbedingungen keine Uberforderung darstellt.
Piske und HAckeL (2011) haben das Fremdsprachenlernen unter Immersi-
onsbedingungen untersucht und sind dabei zu folgenden Befunden gelangt:

a. In Abhingigkeit von Kontaktdauer und Inputstruktur der angebotenen
Fremdsprache wurden bei den Vorschulkindern signifikante Zuwichse im
Bereich des Lexikons und der Grammatik festgestellt.

b. Eine Abhingigkeit von Geschlecht oder Migrationshintergrund spiegelte
sich in den Untersuchungsergebnissen zur fremdsprachlichen Entwicklung
nicht wider, wohl aber der Altersfaktor (bezogen auf Grammatik).

c. Frithes Fremdsprachenlernen im Kindergarten wirkt sich nicht negativ auf
den Erstspracherwerb (bzw. bei Kindern mit Migrationshintergrund auf
Zweitspracherwerb Deutsch) aus.

d. Ergebnisse von Sprachstandserhebungen deuten darauf hin, dass sich
frithes Fremdsprachenlernen vielmehr positiv auf die erstsprachliche Spra-
chentwicklung der Kinder ausgewirkt hat.

Je nachdem, wann das fremdsprachliche Angebot im Kindergarten einsetzt, be-
finden sich die jungen Lerner — mit Blick auf ihr Alter und die Festigung der
Erstsprache —an der Schnittstelle zwischen einem simultanen und friihen sukzes-
siven Bilinguismus. Daraus ergeben sich, bezogen auf die Sprachverarbeitungs-
strategien und das Zusammenspiel von L1 und L2, spezifische Potentiale fiir das
Fremdsprachenlernen, die es gewinnbringend zu nutzen gilt.

Dazu gehort auch, die Lern- und Denkwege der Kindergartenkinder in den
Blick zu nehmen: Kinder sind nimlich aktive Lerner, die sich ihr Wissen in
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der Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt konstruieren. Dafiir benétigen sie
ein anregungsreiches Umfeld und Erwachsene fiir die Ko-Konstruktion. Denn
Kinder lernen mit allen Sinnen, durch Beobachten, Zuhéren, Imitieren und
in sozialen Interaktionen.

Gleichwohl ist es ein Irrtum anzunehmen, dass die jungen Lerner nur eine
einfache Sprache wie Farben, Zahlen, Kinderreime, Lieder lernen wollen:
” Children need more than ,simple’ language in the sense that only ,simple® topics
are covered“ (CAMERON 2001).

Deshalb brauchen sie zum Ausbau der zweiten Sprache neben kompeten-
ten Sprachvorbildern auch einen differenzierten Input und ein sprachanregen-
des Umfeld. Lynne Cameron bringt es auf den Punkt, wenn sie feststellt, dass

”Children do have a less complicated view of the world than older child-
ren or adults, but this fact does not imply that teaching children is simple or
straightforward. On the contrary, the teacher of children needs to be highly
skilled to reach into children‘s worlds (...).*

2. Konzeptionen des frithen Fremdsprachenlernens

Beim frithen Fremdsprachenlernen im Kindergarten stehen sich — je nach Or-
ganisationsform, Art und Umfang des Sprachangebots und den damit verbun-
denen Zielsetzungen — zwei iibergeordnete Ansitze gegentiber: Das Immersi-
onsmodell (,Sprachbad®) und das zeitlich begrenzte, auf Sprachsensibilisierung
angelegte Angebotsmodell.

Das Immersionsmodell — mit dem Bildungsziel Zweisprachigkeit anzubah-
nen — basiert auf Erkenntnissen der Bilinguismusforschung. Methodisch wird
nach verschiedenen Prinzipien der funktionalen Sprachentrennung gearbeitet.
Beim Zweisprachenmodell wird das Rollenprinzip ,,une personne — une langue
wirksam, d.h. die Bezugspersonen der Kinder sind in der Regel Muttersprachler
und somit zugleich die Vertreter der jeweiligen Sprache und Kultur. Durch die
Zusammenarbeit einer deutschen und einer franzdsischen Erzieherin inner-
halb einer Kindergartengruppe entsteht eine authentische Situation, die der
familidren Zweisprachigkeitserziehung, z.B. in binationalen Ehen, dhnlich ist.

Bei diversen Angebotsansiitzen bilingualer Bildung im Kindergarten wird
die franzdsische Sprache zeitlich begrenzt in gezielte Aktivititen des Kinder-
gartenalltags eingebunden. Auf organisatorischer Ebene ist hier zwischen dem
Angebot innerhalb der Gruppe und einem gruppeniibergreifenden Angebotsmodell
zu unterscheiden.

Beim Angebot innerhalb der Gruppe trigt die Erzieherin den Kindern z.B.
im Stuhlkreis franzdsische Lieder, Reime, Finger- oder Rollenspiele an. Beim
zweiten — gruppeniibergreifenden — Modell finden regelmifig fiir einen Teil der

Kinder aus mehreren Gruppen (z.B. alle Schulanfinger) spezielle fremdsprach-
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liche Aktivititen statt, bei dem die Kinder die andere Sprache und Kultur
kennenlernen kénnen.

Die Unterscheidung zwischen Immersions- und Angebotsansatz ist vor al-
lem mit Blick auf die damit verbundenen Ziele wichtig: SchliefSlich diirfen
bei allen Beteiligten insbesondere in Bezug auf den sprachlichen Ertrag keine
falschen Erwartungen geweckt werden, die am Ende sowohl bei den Kindern
als auch den Erzieherinnen zu Motivationsverlust fithren konnen. Da es heute
als wissenschaftlich belegt gilt, dass neben der Qualitit insbesondere auch die
Quantitit des zweitsprachlichen Inputs tiber das Ergebnis der Fremdsprachen-
vermittlung entscheidet, kann ein zeitlich sehr begrenztes (i.d.R. 20miniiti-
ges) Franzosischangebot einmal in der Woche zwangsldufig nicht den gleichen
sprachlichen Effekt herbeifiihren wie das tigliche ,Sprachbad®. Wihrend
das ,,Sprachbad“ mit zwei authentischen Sprachmodellen auch den jeweili-
gen soziokulturellen Hintergrund einschlief3t, kann dieser bei einem zeitlich
begrenzten frankophonen Angebot durch eine deutsche Erzieherin nur in
kleinen Ausschnitten gezeigt werden, wenn z.B. Lieder, Reime, Fingerspiele,
Sprachrituale (BegriifSung, Verabschiedung, Frage oder Auskunft zum aktu-
ellen personlichen Befinden) beinhalten. Beim Angebotsansatz werden jene
Sprachelemente zudem meist ganzheitlich-imitativ vermittelt, wihrend sie
unter Immersionsbedingungen als Teil authentischer Alltagskommunikation
auf semantischer, syntaktischer und pragmatischer Ebene Anwendung finden.

Bei den Angebotsansitzen stehen aus Sicht der Erzieherinnen vor allem
padagogische Zielsetzungen wie z.B. Ausbildung von Toleranz, Freude im
Umgang mit der anderen Sprache, im Vordergrund. Gleichwohl liegen Stu-
dienergebnisse vor, die darauf hindeuten, dass der Umfang des Sprachange-
bots offenbar ausreicht, um die Kinder an den Sprachklang heranzufiihren,
ihr Interesse an der anderen Sprache und Kultur wecken und damit positive
Einstiegsvoraussetzungen fiir das weitere Sprachenlernen zu bewirken. Somit
haben die Angebotsansitze neben den Immersionsmodellen durchaus ihre Be-
rechtigung (NAUwWERCK 2012). In der Fachliteratur wird , kiinstlicher Zweispra-
chigkeit* (etwa in einem einsprachigen Elternhaus) wenig Aussicht auf Erfolg
eingerdumt. Aus dieser Perspektive macht es fir Kindergirten mit monolin-
gualer Personalkonstellation bzw. bei begrenzten Franzésischkenntnissen der
Erzieherinnen mehr Sinn, in einem Angebotsansatz durch ein tiberschaubares
Repertoire von Liedern, Reimen, Fingerspielen bei den Kindern eine solide
Artikulationsbasis zu schaffen als mit aufgesetzter Immersion am Ende keine
oder sehr fragwiirdige Resultate zu erzielen.

Unter Bezug auf vorliegende sprachwissenschaftliche und sprachdidakti-
sche Erkenntnisse hatte die o.g. Studie im Kontext des Freiburger Projekts
,Bilinguale Bildung — Franzésisch im Kindergarten® — das Ziel, Chancen und
Grenzen frither Fremdsprachenvermittlung im Kindergarten auszuloten. Das
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zentrale Interesse war darauf ausgerichtet, unter welchen Bedingungen (orga-
nisatorischen, inhaltlichen und methodischen Gegebenheiten) sich das Erler-
nen einer weiteren Sprache hier bei Vorschulkindern als besonders effizient
erweist.

Mafistab des Gelingens waren dabei die zweitsprachlichen Kenntnisse und
Fertigkeiten, die die Kinder in den verschiedenen Organisationsformen sowie
den damit verbundenen Sprachvermittlungsmethoden innerhalb des Projekts
,Bilinguale Bildung — Franzésisch im Kindergarten® ausbildeten. Mit Blick
auf das Alter, die entwicklungspsychologischen Voraussetzungen der noch sehr
jungen Lerner sowie die jeweiligen Rahmenbedingungen bilingualer Bildung
stellte sich zugleich die Frage nach dem Erwerbstyp: Wird im Kindergarten
eine zweite Sprache — analog zur Muttersprache — unbewusst erworben oder
eine Fremdsprache frith gelernt? Dies steht in direktem Zusammenhang mit
den sprachlichen Kompetenzen, die die Kinder bei der vorschulischen Fremd-
sprachenvermittlung ausbilden. Sind diese Kenntnisse und Fertigkeiten imita-
tiv geprigt oder kommt die zweite Sprache im Sinne authentischer Kommuni-
kation flexibel (adressaten-/themen-/ situationsangemessen) zur Anwendung?

Welche Struktur weisen die kindlichen Auf8erungen auf (Satzlinge, Wort-
schatz/Dominen, Satzkomplexitit)? In welchem Umfang bilden Kinder Spra-
chaufmerksamkeit aus?

Um am Ende begiinstigende Faktoren bestimmen zu kénnen, musste der
Fokus der Untersuchung auch auf dem Sprachentwicklungsprozess liegen. In
diesem Zusammenhang war zu erforschen, wie sich das — langfristige — Ver-
hiltnis von Rezeption und Produktion gestaltet. Welche (aus dem Erstspra-
cherwerb bekannten) Phasen lassen sich beim Aufbau des zweiten Sprachsys-
tems beobachten?

Welche Sprachverarbeitungsstrategien (Fiillen lexikalischer Liicken, Zwi-
schengrammatiken, Wissenstransfer) werden erkennbar? Welche Rolle spielt
dabei die Erstsprache?

Die Auswahl der vier an der Untersuchung beteiligten Kindergirten er-
folgte nicht nach dem Zufallsprinzip. Letztlich macht eine Studie wie diese
nur Sinn in einer Einrichtung, in der die Kindergartenleitung und die Erzie-
herinnen der Untersuchung sowie deren Ergebnissen (positiven wie negativen)
offen gegeniiber stehen. Eng damit verbunden ist auch die Bereitschaft der
Kindergirtnerinnen, das eigene pidagogische, sprachliche und methodische
Vorgehen in Bezug auf ihre mit der frankophonen Bildung verbundenen Ziele
zu reflektieren. Ohne ihr Einverstindnis, ,,Beobachtung® zuzulassen sowie wei-
tergehende, fiir die Interpretation und Analyse notwendige Informationen zur
Verfiigung zu stellen, wire ein Forschungsprojekt wie dieses nicht durchfiihr-
bar gewesen. Zu Beginn begegneten nicht wenige Erzicherinnen der geplanten
Untersuchung mit gemischten Gefithlen und hegten Vorbehalte, auf diesem
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Wege ,kontrolliert®, ,iberpriift*, ,beurteilt“ zu werden. Durch Hospitationen
in einzelnen Einrichtungen und personliche Gespriche, in denen Ziele, In-
halte und Methoden des Forschungsvorhabens transparent gemacht wurden,
gelang es, eine Vertrauensbasis zu schaffen und bei allen Beteiligten Neugier
auf die Ergebnisse zu wecken.

Gleichzeitig mussten fiir die Studie mit Blick auf die Forschungsziele mehre-
re Kindergirten mit unterschiedlichen Sprachvermittlungsansitzen gewonnen
werden. Dass sich am Ende mit zwei Angebots- und zwei Immersionsmodellen
insgesamt vier Einrichtungen fanden, deren Konzeptionen frither Fremdspra-
chenvermittlung — bezogen auf die Zielsetzungen sowie Quantitit und Qua-
litdt des zweitsprachlichen Inputs — ein breites Spektrum bilingualer Bildung
darboten, birgt einen gewichtigen Vorteil: Dies lisst sowohl eine Betrachtung
innerhalb der einzelnen Organisationsformen als auch einen Vergleich zwi-
schen Angebots- und Immersionsmodell zu, und beantwortet damit letztlich
die zentrale Frage der Untersuchung, unter welchen Bedingungen was erreicht
wird beim frithen Fremdsprachenlernen in den jeweils spezifischen Kontexten.

Festzuhalten ist, dass sich zum Zeitpunkt der Studie die Gestaltung der
Fremdsprachenvermittlung bei den meisten Kindergirten noch ein Stiick weit
yauf dem Weg® befand und somit variierte: Einerseits reflektierten die Erzie-
herinnen ihr pidagogisches Handeln in diesem Bereich sehr intensiv; suchten
und erprobten zusitzliche methodische und inhaltliche Ideen. Andererseits
verdnderte sich in der einen oder anderen Einrichtung im Laufe des Jahres die
Personalkonstellation und damit die Organisation der frithen Fremdsprachen-
vermittlung, wie die nun folgende Vorstellung der vier Kindergirten zeigen wird.

Immersionsmodell 1: Kindergarten ,,Villa Péle-Méle*

Im deutsch-franzdsischen Kindergarten ,Villa Péle-Méle® arbeiten in jeder
Gruppe eine deutsche und eine franzésische Erzieherin zusammen. Hier findet
der Kindergartenalltag — wie in einer binationalen Familie — deutsch-franzo-
sisch statt. Nach dem Prinzip der funktionalen Sprachentrennung spricht jede
Erzieherin mit den Kindern nur ihre jeweilige Muttersprache.

Innerhalb der Gruppe findet die Kommunikation des Erzieherinnenteams
stets auf Franzosisch statt. Obwohl die franzdsischen Erzieherinnen im Kin-
dergarten ,,Villa Péle-Méle“ auch die deutsche Sprache beherrschen, wird den
Kindern so vermittelt, dass diese ,kein Deutsch sprechen“. Diese Methode
und das bilinguale Setting stellen fiir die Kinder eine authentische Situation
dar; es wird fiir sie natiirlich, sich mit ihren Fragen, Wiinschen, Feststellungen
in der Zweitsprache an die franzésische Erzieherin zu wenden.

Was an dieser Stelle sehr einfach klingt, verlangt den Erzieherinnen im
Alltag ein Hochstmaf$ an Konsequenz und Selbstkontrolle ab: So diirfen sie,
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um nicht aus ihrer Rolle herauszutreten, nicht iiber einen auf Deutsch er-
zihlten Witz eines Kindes lachen oder gar darauf reagieren, wenn Eltern sie
in Anwesenheit der Kinder auf Deutsch ansprechen. Die Vorgabe, dass die
franzosische Erzieherin offiziell kein Deutsch spricht, wird von vielen Kindern
als ,kein Deutsch konnen® interpretiert, was fiir die Fachkrifte teilweise einen
Rollenkonflikt birgt.

Mit Vorliebe werden einzelne Aktivititen in altersgemischten Kleingrup-
pen angeboten: So stellt die franzdsische Fachkraft sicher, dass bei ,,Verstin-
digungsproblemen® zwischen ihr und jiingeren Kindern die Grofleren helfen
konnen. Dies schult nicht nur die sprachlichen Kenntnisse und Fertigkeiten.
Die Anwendung ihres Kénnens fithrt den Kindern den Nutzen der zweispra-
chigen Erziehung direkt vor Augen. Auch die zweisprachigen, deutsch-franz-
osischen Kinder werden geschicke in dieses ,Helfersystem® eingebunden. Das
gruppenteilige Verfahren bietet sich ferner zur inneren Differenzierung (der
individuellen Férderung schwicherer bzw. besonders begabter Kinder) an.

Zu den Zielen des deutsch-franzosischen Kindergartens gehort es, die
Schiitzlinge nach drei Kindergartenjahren zweisprachig aus der Einrichtung zu
entlassen. Mit dem Ubergang der ersten Kinder in die Grundschule, bemiih-
te sich die Kindergartenleitung darum, dass die zweitsprachliche Bildung
auf schulischer Ebene weitergefithrt werden kann. Da dies vor Ort bislang
nicht gegeben war (erst zum Schuljahr 2003/2004 wurde an der benachbar-
ten Grundschule ein zweisprachiger Zug eingerichtet), entschieden sich einige
Eltern, ihre Kinder in einer deutsch-franzésischen Grundschule im Elsass an-
zumelden. Nach Auskunft der Kindergartenleiterin bereitete den deutschen
Schulanfingern das Lernen in der elsdssischen Schule bzw. im franzésischen
Schulsystem keine Schwierigkeiten.

Immersionsmodell 2: Kindergarten ,,Arc-en-Ciel

Im Kindergarten ,,Arc-en-Ciel“ war der Untersuchungszeitraum gekennzeichnet
von personellen und organisatorischen Verinderungen. Zu Beginn arbeiteten in
der Einrichtung neben iiberwiegend deutschen Erzieherinnen zwei franzésische
Muttersprachlerinnen. Im Rahmen der Untersuchung wurde eine dauerhaft von
einer franzosischen Erzieherin (sowie einer monolingualen deutschen Zweit-
kraft) betreuten Kinder beobachtet, die sich dabei abzeichnende zweitsprachli-
che Entwicklung dokumentiert und analysiert. Allerdings verfiigte die deutsche
Zweitkraft hier {iber keinerlei Franzdsischkenntnisse, so dass die Kommunika-
tion dieses Erzieherinnenteams zwangsldufig auf Deutsch stattfinden musste.
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Die Angebotsmodelle

Hinsichtlich der nun folgenden Vorstellung der beiden Angebotsmodelle ist
vorab anzumerken, dass die jeweils fiir bilinguale Bildung zustindigen Erzie-
herinnen iiber sehr gute Sprachkenntnisse verfiigen. Beide haben Franzosisch
bereits im Gymnasium gelernt und leben heute im Elsass. Uber das Angebots-
modell vermitteln sie den Kindern daher auch ihre eigene Freude und Begeis-
terung fiir die franzdsische Sprache und Kultur. Dennoch unterscheiden sich
die beiden Angebotsansitze vor allem hinsichtlich sprachlicher Zielsetzungen
erheblich voneinander.

Angebotsmodell 1: Kindergarten ,,Raupe Nimmersatt“

Im Kindergarten ,Raupe Nimmersatt“ werden insgesamt 74 Kinder im Alter
von einem bis sechs Jahre betreut. Was 1999 als zeitlich begrenztes Projekt mit
zwolf Teilnehmern und einem sehr begrenzten frankophonen Repertoire be-
gann, ist zu einem festen Bestandteil des Kindergartenalltags geworden: Heute
diirfen alle Kinder in der Einrichtung — ihrem Alter und ihren Interessen ent-
sprechend — vielfiltige Erfahrungen mit der franzésischen Sprache und Kultur
sammeln. Die Initiative zur Fortsetzung und Ausweitung des Franzosischange-
bots ging dabei von den Kindern aus. Bei den zum tiglichen Ablauf gehéren-
den Treffen in altershomogenen Gruppen sind schon bei den Ein- bis Dreiji-
hrigen ein franzésisches Fingerspiel sowie die in der Fremdsprache gesungenen
Begriiffungs- und Abschiedslieder als festes Ritual nicht mehr wegzudenken.

Auflerdem kommen sowohl die Schulanfinger als auch vier- bis fiinfjdhrige
Kinder tiglich zum Franzésischangebot zusammen. Zwar gilt fiir das Franz-
osischprojekt grundsitzlich das Prinzip der Freiwilligkeit; allerdings sind die
Kinder, die sich einmal dafiir entschieden haben, dann auch zur regelmifligen
Teilnahme verpflichtet. Um maglichst alle Kinder mit der Zweitsprache zu er-
reichen, steht neben diesen festen Gruppen allen Interessierten die Teilnahme
an einem offenen Mittagskreis frei, zu dem sich die Kinder nach Lust und
Laune spontan zusammenfinden. Der wechselnden Besetzung entsprechend,
ist dieses Angebot anders strukturiert als die Vormittagsgruppen, bei denen
eine kommunikative Progression feststellbar ist. Das Repertoire an Liedern,
Reimen, Fingerspielen ist beim offenen Mittagskreis mehrheitlich auf Imita-
tion ausgerichtet, weniger umfangreich und relativ einfach, so dass ein (Wie-
der-) Einstieg jederzeit moglich ist.

Beim Angebotsansatz des Kindergartens ,,Raupe Nimmersatt“ steht zudem
der Begegnungsaspekt sehr stark im Vordergrund. Wochentlich finden Tref-
fen mit Kindern des benachbarten deutsch-franzésischen Kindergartens statt.
Dariiber hinaus unterhilt der Kindergarten regelmiflige Kontakte mit drei
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Vorschuleinrichtungen im Elsass (einer staatlichen école maternelle bei Strafi-
burg sowie zwei ABCM-Klassen nahe Mulhouse).

Angebotsmodell 2: Kindergarten ,,Pusteblume®

Im Kindergarten ,,Pusteblume® machte der Anteil auslindischer Kinder zu Be-
ginn 76% aus (darunter keine Franzosen). Daher war zunichst die Stiitzung
der deutschen Sprache ein wesentlicher Schwerpunkt in der Arbeit der beiden
Vollzeitkrifte und einer Praktikantin, ehe bilinguale Bildung eingefiihrt wur-
de. Beim Angebotsansatz im Kindergarten ,,Pusteblume® steht das ,Erleben
von Frankreich und der dortigen Kultur® im Mittelpunkt. Sprachliche Aspekte
sind der Begegnung, dem Austausch und gemeinsamen Unternehmungen aus-
driicklich nachgeordnet; d.h. sie haben eher dienende Funktion: Die Kinder
sollen sich im regelmifligen Kontakt mit der elsissischen Partnergruppe ,ein
bisschen verstindigen kénnen®, so die Erzieherin. Zu Beginn fand das Fran-
zosischangebot einmal wochentlich statt. Spiter wurde versucht, die andere
Sprache regelmifiig in den Alltag einzubetten; d.h. wihrend des Stuhlkreises
ein franzosisches Singspiel einzustreuen, in der anderen Sprache ,nach dem
Wetter zu sehen® oder nebenbei zu wiederholen, wie man sich in der anderen
Sprache vorstellt. Mit ihrer Begeisterung fuir das franzosische Angebot war die
Kindergartenleiterin zunichst alleine. Thre Kollegin stand dem eher skeptisch
gegeniiber. Mit der Zeit stellte sich jedoch fest, dass die Kinder an bestimmten
Aktivititen in der Zweitsprache Freude hatten. Schliefilich belegte sie einen
vom Triger bezahlten Franzosischkurs.

Entsprechend der Gruppenstruktur wird im Kindergarten ,,Pusteblume®
auch ein Begegnungssprachenkonzept realisiert, bei dem die im Kindergarten
vertretenen Nationalititen, Sprachen und Kulturen im Mittelpunkt stehen.
Z.B. wird bei Geburtstagsfesten regelmiflig das Lied ,Zum Geburtstag viel
Gliick® in den Sprachen aller Kinder (Russisch, Chinesisch, Albanisch, Spa-
nisch, Englisch, Turkisch, Italienisch, Franzosisch) gesungen.

Der quantitative Vergleich des frankophonen Sprachertrags in allen vier
Kindergirten belegte, dass der zweitsprachliche Ertrag bei den Kindern nicht
nur zwischen den tibergeordneten Ansitzen (Immersion und Angebot), son-
dern auch innerhalb der einzelnen Modelle frither Fremdsprachenvermittlung
in hohem Mafe variierte. Diese Differenz trat insbesondere bei den Immer-
sionskindergirten durch die Auswertung des zweitsprachlichen Anteils der
Kinder hervor. Wihrend in der Einrichtung ,Villa Péle-Méle® das Verhilt-
nis deutscher und franzésischer Auflerungen ungefihr ausgewogen war, pro-
duzierten die Schiitzlinge des Immersionskindergartens ,,Arc-en-Ciel“ rund
vier Fiinftel ihrer Gesprichsbeitrige in der Erstsprache. Frappierend dhnlich
entpuppte sich das Resultat bei der Gegeniiberstellung der beiden Angebots-

34



Didaktik und Methodik des frithen Fremdsprachenlernens im Kindergarten

modelle ,Raupe Nimmersatt“ und ,Pusteblume®. Wihrend der franzosisch-
sprachige Anteil der kindlichen Auﬁerungen im Kindergarten ,Raupe Nim-
mersatt 17% ausmachte, betrug er in der zweiten Einrichtung, dem Kinder-
garten ,Pusteblume® gerade einmal 2%. Die tiefergehende qualitative Analyse
der kindlichen Sprachdaten lieferte Anhaltspunkte, welche Faktoren sich auf
das frithe Fremdsprachenlernen im Kindergarten giinstig bzw. hemmend aus-
wirken. So sprechen die Diskrepanzen im Ergebnis der beiden Immersions-
modelle dafiir, dass die individuellen Bedingungen (hier: Organisation und
Methodik) der frithen Fremdsprachenvermittlung den sprachlichen Ertrag der
Kinder wesentlich mitbestimmen. Unterschiede in den sprachlichen Resulta-
ten der Angebotsansitze lassen sich aufSerdem durch die jeweils mit der frithen
Fremdsprachenvermittlung verbundenen Zielsetzungen erkliren.

Wenngleich der kindliche Zweitsprachertrag (Art und Umfang des Wort-
schatzes, Satzlinge Satzkomplexitit, Pragmatik) in jeder der vier Einricht-
ungen seine ganz eigene Beschaffenheit aufweist, ergeben sich durchaus
Beriithrungspunkte zwischen je einem Immersions- und Angebotsmodell, die
sich aus dem Gesamtbild als besonders erfolgreich herauskristallisierten: In
diesen Kindergirten zeugten die Sprachdaten der Kinder von einer erhohten
Sprechbereitschaft und einem iiber die im Angebotsansatz stark vertretene
Imitation hinausgehenden Bemiihen, mit einem (noch) begrenzten Repertoire
an Redemitteln in der anderen Sprache zu kommunizieren. Dies belegen Pa-
raphrasen, Sprachmischungen, Code switching, freie Wortschopfungen, Laut-
malereien und nonverbale Strategien (z.B. etwas zeigen, gestikulieren). Der
jeweilige Duktus der kindlichen AufSerungen steht dabei in enger Abhingig-
keit zum zweitsprachlichen Input.

Generell ist festzuhalten, dass die Kinder in allen vier an der Untersuchung
beteiligten Einrichtungen iiber ausgeprigte rezeptive Fertigkeiten verfiigen.
Selbst die mancherorts iiberwiegenden deutschen Auflerungen sowie das non-
verbale Agieren der Kinder haben immer wieder erkennen lassen, dass sie mit
dem Kindergartenalltag verbundene franzosische Gesprichsroutinen der Er-
zieherin weitgehend verstehen. Dies erinnert beim Angebotsansatz an die aus
dem Erstspracherwerb bekannte Entwicklungsabfolge ,Rezeption vor Produk-
tion, konnte im Kontext eines Immersionsmodells aber auch als ,rezeptiver
Bilinguismus® interpretiert werden. Es ist daher zu vermuten, dass in Ein-
richtungen, in denen die Kinder sich weniger haufig auf Franzosisch gedufSert
haben, durchaus ein passiver Wortschatz in der Zweitsprache angelegt ist und
sich moglicherweise fir das kiinftige schulische Fremdsprachenlernen als ge-
winnbringend erweist. Das Spielen mit der Sprache sowie das Reflektieren tiber
Sprache zeugen von einer aktiven Auseinandersetzung mit dem Franzésischen
sowie sich anbahnender Sprachaufmerksamkeit. Ferner zeigten die Kinder in
allen Kindergirten die Bereitschaft, sich auf Unbekanntes einzulassen. Uber
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das Erraten einzelner Wortbedeutungen in der anderen Sprache erwerben sie
schrittweise die Fertigkeit, Sinnzusammenhinge aus dem Kontext zu ersch-
lieffen oder zu antizipieren. Gleichzeitig erlangen sie damit eine Schlisselkom-
petenz fiir das weitere Sprachenlernen.

Aktiv gebrauchter zweitsprachlicher Wortschatz und Redemittel orientieren
sich im Kindergarten an Themen, die den Alltag (Rituale) der Kinder sowie
deren Lebensbeziige kennzeichnen (Kleidungsstiicke, Essen, Familie, Farben, Tie-
re). Dabei verfiigen Kinder aus den Immersions- und Angebotsansitzen offen-
bar zunichst tiber einen gemeinsamen Wissenskern, der sich jedoch — je nach
Sprachvermittlungskonzept, Quantitit und Qualitit des Inputs — um zusitzliche
Wortfelder und Sprachstrukturen ausdifferenziert, erweitert und idealerweise im
Laufe des schulischen Fremdsprachenlernens kontinuierlich ausgebaut wird.

Die aus zwei Einzelfallstudien gewonnenen Befunde zeichnen jeweils das
,Profil“ einer potenziellen zweitsprachlichen Entwicklung und markieren da-
mit einen zentralen Unterschied zwischen Immersions- und Angebotsansatz.

Timons Daten (Immersionsmodell) weisen starke Schwankungen auf, was
auf einen natiirlichen Erwerbsverlauf mit Spriingen und Schiiben hindeu-
tet. Insgesamt verfiigte Timon iiber ein breites zweitsprachliches Repertoire;
d.h. einen vielseitigen Wortschatz insbesondere im Bereich der Alltagskom-
munikation sowie eine zunehmend komplexe Syntax. Seine Strategien zum
Fillen semantischer Liicken (z.B. Paraphrasen, Onomatopoetika, kreative
Wortschopfungen) zeigen seine Bereitschaft, trotz sprachlicher Barrieren in
der Zweitsprache zu bleiben statt auf die Erstsprache auszuweichen. Zugleich
war bei ihm als weiteres Anzeichen einer sich anbahnenden ausgewogenen
Zweisprachigkeit ein auf Themen, Adressaten und Situationen bezogenes
Code Switching zu beobachten.

Die Auszahlung von Valeries gesamtsprachlichen Korpus (Angebotsmodell)
beschreibt einen linearen Prozess wie beim Sprachenlernen nach einem vorab
festgelegten Curriculum. Zwar lisst sich hieraus quantitativ der langsame, suk-
zessive Ausbau von Wortschatz, einfachen Strukturen und Redeakten ablesen;
der Begriff einer linguistischen Progression wiirde in diesem Zusammenhang
jedoch zu weit fithren. Zu Beginn der Untersuchung kennzeichnen ein thema-
tisch eng abgesteckter Wortschatz, ein imitativ-reproduktiver Sprachgebrauch
sowie ritualisierte Redeakte Valeries sprachliches Korpus. Paraphrasen oder
franzosisch dominierte Sprachmischungen wie bei Timon fehlen hier zunichst
ganz. Im Untersuchungszeitraum verinderte die Erzicherin die Struktur ihres
Sprachangebots; versuchte mit den Kindern mehr auf Franzosisch zu kommu-
nizieren. Dies bildet sich auch in Valeries Entwicklung ab, indem zunehmend
zweitsprachliche Wortschépfungen sowie ein zielgerichteter spielerischer Um-
gang mit der Sprache im Sinne eines Bemithens um zweitsprachliche Kom-
munikation zu beobachten sind.
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Das Ergebnis besagt indes: In Abhingigkeit von den organisatorischen, in-
haltlichen und methodischen Gestaltungsméglichkeiten konnte das Angebots-
modell im Kindergarten ,Raupe Nimmersatt“ deutlich mehr als ,,nur sensi-
bilisieren. Allerdings wird es kaum zu ausgewogener Zweisprachigkeit fithren,
wie sie sich das Immersionsmodell auf die Fahnen geschrieben hat. Dafiir sind
zusitzliche Eckdaten notwendig, die sich aus dem Vergleich der beiden Ein-
zelfallstudien eindeutig herauskristallisierten.

Anhand der Einzelfallstudien sollten eigentlich die Unterschiede zwischen
Immersions- und Angebotsmodell herausgearbeitet werden. Bei vertiefter Au-
seinandersetzung mit dem Datenmaterial der Kinder stellte sich jedoch heraus,
dass Valeries Entwicklung sich in manchen Bereichen zaghaft dem anniherte,
was man vielmehr mit dem Immersionsmodell in Verbindung bringt: Das Be-
streben, sich in der Zweitsprache auszudriicken bis hin zum Versuch, (selbst
mit einem relativ begrenzten Repertoire) auf Franzosisch zu kommunizieren.
Insofern steht ihre Einzelfallstudie hier fur die mit dem Angebotsansatz ver-
bundenen Maglichkeiten und Chancen. Denn anders als das Immersionsmo-
dell, dessen Effizienz durch die Erkenntnisse aus der Bilinguismusforschung
wissenschaftlich kaum angezweifelt wird, bedarf die frithe Fremdsprachenver-
mittlung im Kindergarten tiber den aus sprachdidaktischer Sicht bis dato doch
cher unorthodoxen Angebotsansatz der Legitimierung. Einen Beitrag dazu
kann das vorliegende Forschungsergebnis leisten, wenn es sich durch weitere
Einzelfallstudien bzw. Untersuchungen mit einer gréfSeren Stichprobe unter-
mauern lésst.

3. Friihes Fremdsprachenlernen im Kindergarten:
Gelingensbedingungen

Aufgrund der bisherigen Befundlage ist davon auszugehen, dass folgende Fak-
toren im Wesentlichen das Gelingen der frithen Fremdsprachenvermittlung
im Projekt ,,Bilinguale Bildung — Franzésisch im Kindergarten® mitbestimmt

haben:

Die Erzieherin als Sprachmodell und Vermittlerin der anderen Sprache und
Kultur;

Die Kinder mit ihrer entwicklungspsychologischen Disposition;

Der (angemessen ausgewihlte) Sprachvermittlungsansatz mit seiner spezi-
fischen Methodik;

Quantitit und Qualitit des Inpurs ausgerichtet auf die jeweiligen Ziele;
Eltern und Kindergartentriger als erweiterter Rahmen.
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Zunichst beziehen sich die genannten Einflussgroflen ganz allgemein auf die
frithe Fremdsprachenvermittlung in den untersuchten Kindergirten, una-
bhingig von ihrer jeweils iibergeordneten methodischen Ausrichtung (Sprach-
bad bzw. zeitlich begrenztes Angebot).

Gleichwohl muss in Teilbereichen gelegentlich zwischen den Immersions-
und Angebotsansitzen differenziert werden. Sofern dies jedoch nicht aus-
driicklich angemerkt ist, bezichen sich die nun folgenden Erliuterungen auf
beide Konzeptionen.

Wie der Erstspracherwerb ist auch das frithe Fremdsprachenlernen als ein
interaktiver Prozess zu sehen; d.h. das Angebot und die Anregung durch die
(zweit)sprachliche Umgebung entscheiden mafSgeblich dariiber, was und wie
viel die Kinder sich vom Franzésischen aneignen konnen. Dieses zweitsprach-
liche Umfeld reprisentieren und gestalten im Kindergarten einzelne Erzie-
herinnen. Uber den frankophonen Input und ihr methodisches Handeln
steuern sie letztlich die Effektivitit der frithen Fremdsprachenvermittlung.
Den Erkenntnissen der Bilinguismus- bzw. der Lernforschung entsprechend
beeinflusst dariiber hinaus das (emotionale) Verhiltnis der Erzieherin zu den
Kindern ganz entscheidend, wie viel diese von ihr als Sprachmodell bzw. Ver-
mittlerin der anderen Sprache und Kultur annehmen.

Thre Vorbildfunktion beschrinkt sich indes nicht alleine auf die korrekte
Anwendung der Zweitsprache. Ebenso wichtig ist ihre persénliche Haltung
zur bilingualen Bildung. Nur wenn sie hinter dieser Aufgabe steht, sie freu-
dig und mit einer gewissen Ernsthaftigkeit ausfiihrt, kann sie ihre Schiitzlinge
dauerhaft motivieren und Lerneffekte erzielen. Daher sollte sich die pidagogi-
sche Fachkraft genau im Klaren sein dariiber, welche Ziele sie mit der frithen
Fremdsprachenvermittlung verfolgt und ihre Methodik danach gestalten: Im
Idealfall richtet sie beides nach ihren eigenen Méglichkeiten (u.a. Sprachkom-
petenz), den Gegebenheiten im Kindergarten und nicht zuletzt auch an den
Bediirfnissen der Kinder aus. Indirekt beeinflussen auch die Berufsauffassung
der Erzieherin und ihr Bild vom Kind (was und wie viel traut sie ihm zu?)
ihre mit der frithen Fremdsprachenvermittlung verbundenen Ziele. Letztere
schlagen sich auf das sprachliche und methodische Handeln der Erzieherin
nieder; d.h. sie entscheiden somit wesentlich dariiber, wie viel Franzésisch an
die Kinder herangetragen wird.

Im Gegenzug dazu nehmen Kinder offenbar sehr schnell intuitiv zur Kennt-
nis, was von ihnen (nicht) verlangt wird. Uber die Gestaltung der bilingualen
Bildung sendet die Erzieherin stille Botschafien aus. Durch stindiges Uber-
setzen der eigenen oder kindlicher Auflerungen bzw. dauerhaftes Akzeptieren
deutscher Antworten auf franzésische Fragen oder die explizite Feststellung
e muss nicht unbedingt Franzisisch gesprochen werden” entfillt fiir die Kinder
die Notwendigkeit (und zugleich auch die Chance!), sich in der Zweitsprache
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zu verstindigen. Die Zahlen aus der vorangegangenen Studie scheinen zu be-
legen, dass der frankophone Sprachertrag der Kinder gesteigert werden kann
bei einem Sprachmodell, das beim Franzosischen bleibt und die Kinder — wie
beim Erstspracherwerb — z.B. durch hiufiges Nachfragen zur Verwendung der
Sprache herausfordert.

Durch die nach der PISA-Studie entbrannte Diskussion um eine angemes-
senere Forderung bereits im Vorschulalter bahnt sich im Elementarbereich und
unter den Erzieherinnen zunehmend ein neues Selbstverstindnis an, das sich
u.a. in der Einfiihrung von Projekten wie dem frithen Fremdsprachenlernen
im Kindergarten niederschligt: Der bisherige Fokus der Kindergartenpidago-
gik (soziales Lernen, Betreuung, kreatives Tun) wird um kognitiv ausgerichtete
Bildungsinhalte erweitert. Um mit diesen Entwicklungen Schritt halten zu
konnen, bedarf es flichendeckender Méglichkeiten zur systematischen Weiter-
qualifizierung sowie einer Umstrukturierung der Ausbildung (in Anlehnung
an andere europiische Linder z.B. Frankreich), einhergehend mit einer Auf-
wertung des Berufsstands.

Die Arbeit im Elementarbereich hat auch bislang fundierte Kenntnisse zur
Entwicklungspsychologie und zum Spracherwerb bzw. Sprachforderung vo-
rausgesetzt, so dass eigentlich jede Erzieherin nach einer soliden Fortbildung
in der Lage sein sollte, zweitsprachliche Aktivititen auf der Basis von Sensi-
bilisierung — mit Liedern, Reimen und Fingerspielen — anzubieten. Strebt sie
dariiber hinausgehende Sprachvermittlung z.B. analog zum Angebotsmodell
des Kindergartens ,Raupe Nimmersatt“ an, sollte sie {iber eine angemessene
Sprach- und Methodenkompetenz verfiigen.

Als erste Epoche der Gesamtentwicklung stellt das Kindergartenalter einen
bedeutsamen Lebensabschnitt dar, in dem auf sprachlicher, kognitiver und
sozial-emotiver Ebene viele Grundlagen geschaffen werden. Der Begriff ,Brei-
tenforderung® trifft durchaus den Kern des frithen Fremdsprachenlernens im
Kindergarten. Denn bilinguale Bildung im Kindergarten stellt einerseits fiir die
leistungsstarken Vorschiiler das von der ,,Gesellschaft fiir das hochbegabte Kind*
dringend angemahnte ,Futter fiir's Gehirn® dar. Gleichzeitig finden aber auch
im Sinne der Chancengleichheit Kinder Zugang zur franzésischen Sprache und
Kultur, denen das sonst von Haus aus hochstwahrscheinlich verwehrt bliebe.
Kinder kénnen nachweislich mit mehr als einer Sprache aufwachsen: Wird bilin-
guale Bildung fundiert umgesetzt, stellt sie weder eine Uberforderung noch einen
schidlichen Einfluss (z.B. hinsichtlich der Erstsprache) dar. Es ist jedoch im Auge
zu behalten, dass Kinder — je nach Personlichkeit und individueller Begabung —
unterschiedlich mit dem zweitsprachlichen Angebot umgehen; daher auch nicht
notwendigerweise in gleicher Art und gleichem Umfang davon profitieren.

Grundsitzlich gilt es, bei der Gestaltung der frithen Fremdsprachenver-
mittlung natiirliche, altersspezifische Potenziale der Kinder gewinnbringend
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zu nutzen. Zu den giinstigen Voraussetzungen, die Vorschulkinder fiir den
frithen Zweitspracherwerb mitbringen, geh6ren neben ihrer Anpassungsfihig-
keit, Unvoreingenommenheit, Offenheit, Spontaneitit vor allem ihre (oft un-
terschitzte) Lernfreude und Leistungsbereitschaft. Die meisten Kinder wollen
nicht nur spielen, sondern streben nach eigenen greifbaren Spracherfahrun-
gen. Sofern ihnen dazu Raum gelassen wird, erproben sie frei von der Angst
vor Fehlern oder unbekannten Strukturen sprachliche Muster in einem héchst
kreativen Umgang mit der Zweitsprache. Dabei hat sich der Aspekt der Be-
gegnung bzw. des Sprachhandelns mit frankophonen peers (als Sprachmodell
und Kommunikationspartner) innerhalb des eigenen Kindergartens als wert-
voll erwiesen.

Insofern scheint die Untersuchung zu belegen, dass eine moderate Ergeb-
nisorientierung fiir Kinder eine Motivation darstellt. Zu viel Beliebigkeit und
Unverbindlichkeit bescheren Kindern hingegen kaum Erfolgserlebnisse oder
das Gefiihl, in ihrem Tun ernst genommen zu werden.

Bei (nicht frankophon) bilingualen Kindern bestitigten sich die im ersten
Teil der Arbeit erliuterten Konzepte der erhohten Sprachaufmerksamkeit
bzw. flexibleren Handhabung weiterer sprachlicher Systeme: Von Haus aus
zweisprachige Kinder fanden auffallend schnell Zugang zur Drittsprache und
zeigten besonderes Geschick im Umgang mit dem franzdsischen Lautsystem,
Wortschatz und Sprachstrukturen. Aus der Untersuchung geht jedoch hervor,
dass auch zunichst monolinguale Kinder — je nach Anlage und Férderung
durch ihr Umfeld — durchaus vergleichbare Potenziale besitzen.

Die Befunde der Untersuchung geben auflerdem Aufschluss dariiber, wie
die Quantitit und Qualitit des Inputs fiir eine gewinnbringende Fremdspra-
chenvermittlung im Kindergarten beschaffen sein sollten. Unabhingig von
einer bestimmten methodischen Konzeption hat sich dabei die Natiirlichkeit
des jeweiligen Settings als zentraler Punkt herauskristallisiert. Hinsichtlich des
zweitsprachlichen Ertrags bei den Kindern haben sich nimlich jene Einrichtun-
gen als besonders erfolgreich erwiesen, in denen das Franzosische idealerweise
tiglich und in einem ganzheitlich-kommunikativen Kontext dargeboten wurde.

Das Ergebnis der Studie verschiedener Gruppen legt nahe, dass sich der
Anteil der franzésischsprachigen Auflerungen seitens der Kinder in Abhingig-
keit vom Sprachverhalten der Erzicherin entwickelt. Indem sie die franzésische
Sprache in den Mittelpunke stellt, entsteht fiir die Kinder ein Anreiz, sich
ebenfalls in der Zweitsprache auszudriicken und mitzuteilen. Bei der Analyse
der kindlichen Sprachdaten haben sich die Bereitschaft und Disziplin der Kin-
der, in der Zweitsprache zu bleiben als wichtiger Faktor fiir das Gelingen der
frithen Fremdsprachenvermittlung herausgestellt.

Durch ihren Sprachgebrauch liefert die Erzieherin als Sprachmodell den
Kindern im Bereich des Wortschatzes, der Syntax und der Pragmatik (verfei-
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nerte) Muster. Durch die Konsequenz in der Sprachwahl erhéhe sich auto-
matisch die Quantitit des frankophonen Inputs, dessen Idealmaf§ — wohl in
allen Bereichen des Spracherwerbs — auf die einfache Formel ,je mehr und je
vielfiltiger, umso besser gebracht werden kann. Vor diesem Hintergrund ist
es gewiss erstrebenswert, fiir die bilinguale Bildung im Kindergarten verstirkt
franzosische Muttersprachlerinnen zu gewinnen, da diese eine flexiblere und
nuanciertere Sprachverwendung an die Kinder herantragen kénnen.

Trotzdem sehe ich ein muttersprachlich geprigtes Modell nicht als alter-
nativenlose Grundbedingung fiir die frithe Fremdsprachenvermittlung im
Kindergarten. Zumal die Untersuchungsergebnisse darauf hindeuten, dass
die Sprachvermittlung durch eine Muttersprachlerin nicht zwangsliufig eine
Erfolgsgarantie darstellt. Auch eine deutsche Erzieherin mit sehr guten Fran-
zosischkenntnissen und dem notwendigen methodischen know-how kann
Beachtliches erreichen, wie das Datenmaterial aus dem Kindergarten ,Raupe
Nimmersatt“ gezeigt hat. Grundsitzlich gilt bei allen Aktivititen im Bereich
der bilingualen Bildung (auch bei Sensibilisierung!) Sprachrichtigkeit als ab-
solutes Muss; d.h. je mehr sprachliche Kenntnisse und Fertigkeiten bei den
Kindern angezielt werden, umso hohere Sprachkompetenz sollte bei der Erzie-
herin vorhanden sein.

Wie aus den Theorien des Erst- und Zweitspracherwerbs hervorgeht, lernen
die Kinder die Sprache ihrer Umgebung durch an sie gerichtete AufSerungen.
Die Auswertung der Transkripte spiegelte deutlich bestimmte Strukturen in
der Erzieherinnensprache wieder, wie sie aus wissenschaftlicher Sicht fiir den
Spracherwerb als forderlich angenommen werden. So verwendete die Mut-
tersprachlerin im Immersionsmodell der ,,Villa Péle-Méle“ haufig Fragen, Im-
perative, arbeitsbegleitendes Sprechen und Paraphrasen. Wihrend Imperative
und (Riick-)Fragen die Kinder sprachlich oder nonverbal (z.B. Ausfiihren von
Anweisungen) aktivieren, reichern das arbeitsbegleitende Sprechen und die Pa-
raphrasen das Sprachrepertoire der Kinder an. Vor allem die Umschreibungen
sind nicht nur auf der Wortschatzebene fiir den Aus- und Umbau des menta-
len Lexikons sehr wichtig; sie stellen zugleich sprachliche und soziokulturelle
Muster fiir einen verfeinerten Sprachgebrauch dar und vertiefen somit auch in
der Zweitsprache die interaktionale Kompetenz der Kinder. Die Paraphrasen
der Muttersprachlerin konnen zugleich als ein Element des motherese interpre-
tiert werden. In diesem Rahmen kommt der Reformulierung die Bedeutung
einer bewussten miitterlichen Korrekturstrategie zu: Bei der Beobachtung im
Immersionskindergarten entstand ebenfalls der Eindruck, dass die Erzieherin
die Reformulierungen sehr gezielt verwendete und so — wie Miitter gegeniiber
dlteren Kindern — auch explizit die Rolle der Sprachlehrenden einnahm.

Diese finden wir bei der Sprache der Erzieherin aus dem Angebotsmo-
dell seltener, da der von ihr an die Kinder gerichtete frankophone Input
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anders strukturiert ist. Ihr Sprachhandeln ist einerseits offenbar von eigenen
(schulischen) Sprachlernerfahrungen geprigt. Gleichzeitig trigt es Ziige des
motherese und ist methodisch auf den natiirlichen, in einer frithen Phase
befindlichen Spracherwerbsprozess ausgerichtet: Ein begrenzter kind-
gemifler Wortschatz und einfache Sprachstrukturen wiederholen sich in
wechselnden Handlungskontexten (u.a. Lieder, Spiele, Reime = ritualisierte
Wortspiele). Dabei wird das Prinzip des Sprachiiberflusses wirksam. Im Be-
reich der Artikulation tritt das miitterliche Register gelegentlich durch deut-
liches, langsameres Sprechen, Pausen an Wort- oder Satzenden sowie eine
héhere Stimmlage in Erscheinung. Nachweislich dient der (meist intuitive)
Gebrauch des motherese der Herstellung eines affektiven Bezugs zwischen
Mutter (hier: der Erzieherin) und den Kindern. Daher verwundert es auch
nicht, dass vor allem die erhéhte Stimmlage und beildufige Korrekturen
(,Shaping®, z.B. Expansion) bei beiden Erzieherinnen, sowohl im Immersi-
ons- als auch im Angebotsmodell, zu beobachten waren. Die von der Erzie-
herin im Immersionsansatz verwendeten miitterlichen Sprachlehrstrategien
kommen der aktuellen kognitiven und sozialen Entwicklung der Kinder
nahe, wihrend die ihrer Kollegin aus dem Angebotsmodell auf eine frithere
Phase zuriickgehen. Dies ist aufgrund der methodischen Konzeption frither
Fremdsprachenvermittlung (der Lernsituation der Kinder, der Quantitit
des Inputs) angemessen, bildet sich aber auch in deren zweitsprachlicher
Entwicklung ab.

Will frithe Fremdsprachenvermittlung der kognitiven, sozialen und emo-
tionalen Entwicklung der jungen Lerner gerecht werden, muss diese in er-
ster Linie nach elementarpidagogischen Grundsitzen gestaltet werden: Neben
musischen und spielerischen Aktivitdten stehen dabei idealerweise Themen
und Inhalte im Vordergrund, die den Kindern die andere Sprache und Kultur
auf ganzheitlichem Weg (mit allen Sinnen und auf affektiver Ebene) niher
bringen. Aus lernpsychologischen Griinden, insbesondere fiir die Organisa-
tion des mentalen Lexikons kommt der Vernetzung von Sprache und Hand-
lung zentrale Bedeutung zu. RegelmifSige Wiederholungen zur Festigung und
Vertiefung des Inputs sind unerlisslich. Diese Maxime fand auch beim Ange-
botsansatz des Kindergartens ,Raupe Nimmersatt“ Beriicksichtigung, wo den
Kindern franzosische Vokabeln und Sprechakte aufgrund stindiger Wieder-
kehr nahe gebracht wurden.

Den entwicklungspsychologischen Voraussetzungen dieser Altersstufe ent-
sprechend sollte sich die frithe Fremdsprachenvermittlung im Kindergarten
an den Grundmustern des Erstspracherwerbs orientieren, die beim Aufbau
eines zweiten Systems wirksam werden. Dadurch entsteht eine Schnittstelle
zwischen den scheinbar grundverschiedenen Konzeptionen von Immersions-

und Angebotsmodell(en).
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Die Erstsprache wird dialogisch, in einem sozialen Kontext, erworben. Un-
ter dieser Pramisse scheint es angebracht, den Aufbau des zweiten Sprachsys-
tems und interaktionaler Kompetenz so oft wie méglich tiber authentische Ge-
sprichssituationen zu unterstiitzen. Wihrend die konsequente Einsprachigkeit
nach dem Prinzip der funktionalen Sprachentrennung (i.d.R. ,une personne
- une langue®) im Immersionsmodell als eine Grundbedingung fiir Sprachen-
trennung und einen erfolgreichen Zweitspracherwerb angesehen werden muss,
wire es jedoch verfehlt, dies auf ein Angebotsmodell zu tibertragen. Da der
Input das Ergebnis der Fremdsprachenvermittlung bestimmt, macht es zwar
Sinn, wenn auch eine deutsche Erzieherin mit guter Sprachkompetenz im
Rahmen eines Angebotsmodells méglichst viel Franzosisch mit den Kindern
spricht. Dabei muss sie sich aber bewusst sein, dass sie eine andere Rolle ein-
nimmt als die Muttersprachlerin, die bei einem Immersionsansatz als Repri-
sentantin der franzosischen Sprache und Kultur auftritt.

Die Anbahnung einer zweitsprachlichen Kommunikation zwischen Erzie-
herin und Kind vollzieht sich demnach im Angebotsansatz in einem anderen
quantitativen und qualitativen Umfang als beim Sprachbad. Die Erzieherin im
Angebotsansatz sollte dabei sehr behutsam vorgehen, indem sie z.B. zunichst
immer wiederkehrende Anweisungen und (Handlungs-)Kommentare aus-
schlieSlich auf Franzosisch duflert. Mit zunehmender Sprachkenntnis der
Kinder gilt es, bei diesen ein Mitteilungsbediirfnis zu wecken und sie z.B.
in Entscheidungsprozesse sowie die Gestaltung frankophoner Aktivititen ein-
zubinden. Zugleich erfordert dies, den Kindern — idealerweise induktiv tiber
das eigene Sprachverhalten — entsprechende Redemittel bereitzustellen. So wie
die Muttersprachlerin im Immersionsmodell (analog zur Mutter, die ihr Kind
beim Erstspracherwerb unterstiitzen mochte) ihre Aulerungen zu Beginn an
Wahrnehmungen und visuelle Stiitzen koppelt, kann auch die Erzieherin im
Angebotsmodell anfangs Erst- und Zweitsprache erginzend verwenden. Mit
der Zeit steigert sie den Anteil der frankophonen Auflerungen, wihrend die
erstsprachlichen langsam zuriickgehen.

Auch Bilderbiicher eignen sich — unabhiingig vom methodischen Ansatz — fiir
den Aufbau eines zweiten Sprachsystems bei Kindern. Erziecherinnen aus dem
Angebotsmodell verwenden idealerweise Geschichten mit weniger komplexem
Inhalt und vereinfachen den Erzihltext. Die Illustrationen erleichtern den Kin-
dern als visuelle Stiitzen auflerdem das Verstindnis. Bilder und Geschichten
beriihren auf der emotionalen Ebene und fordern so zum Sprechen heraus; dies
kann methodisch genutzt werden, um bei den jungen Lernern die Herausbildung
alternativer Ausdrucksfihigkeiten (schopferischer Umgang mit der Zweitsprache,
nonverbales Agieren zum Uberbriicken lexikalischer Liicken) fordern.

Diese Anregungen mogen fiir die frithe Fremdsprachenvermittlung im
Kindergarten fiir einen Angebotsansatz recht hochgegriffen anmuten. Dabei
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gilt aber die Devise: Die Sprachanregung regelt zwar den Sprachertrag, ver-
steht sich aber als ein offenes Angebot. D.h. Letztlich entscheiden die Kinder
selbst, ob sie es annehmen méchten oder nicht. Falsch wire es m.E. jedoch,
ihnen diese Chance von vorneherein vorzuenthalten.

Bei meinen Beobachtungen im Kindergarten traten sie nur marginal in
Erscheinung — und doch beeinflussen die Eltern als erweiterter Rahmen der
frithen Fremdsprachenvermittlung indirekt deren Ergebnis. Ihre Einstellun-
gen und ihr Verhalten prigen das Kind und wirken sich positiv oder negativ
auf den Lernprozess aus. Zugleich bestimmt ihr soziodkonomischer Status
mit dariiber, ob sie ihrem Nachwuchs Zugang zu fremdsprachlicher Bildung
gewihren kénnen und wollen.

Die Bilinguismusforschung betont im Kontext der hiuslichen Zweispra-
chigkeitserziehung die Wertschitzung beider Sprachen und Kulturen als uner-
lassliche Voraussetzung fiir ein Gelingen. Eben diese Anerkennung kommt
zum Ausdruck, wenn Eltern mit ihren Kindern nach Frankreich in Urlaub fah-
ren, selbst Franzosisch lernen oder die Erzicherin bei Unternehmungen z.B. im
Rahmen der Begegnung unterstiitzen. Meine Beobachtungen im Kindergarten
haben gezeigt, dass viele Eltern der bilingualen Bildung ihrer Kinder reges
Interesse entgegen bringen. Daher ist es von Vorteil, sie in die frithe Fremd-
sprachenvermittlung einzubinden, sei es durch ihre Teilnahme an Aktivititen
oder tiber einen Elternbrief, der u.a. Liedtexte und Spielideen enthilt. Das darf
jedoch nicht darin miinden, dass die Erwachsenen ihre Kinder regelrecht Vo-
kabeln abfragen oder zu Hause stindig zum ,Uben® anhalten. Ubertriebener
Ehrgeiz wirkt sich hier eher schidlich aus, wie aus den Erkenntnissen der Bilin-
guismusforschung hervorgeht: Kinder wollen nicht auf ihre Zweisprachigkeit
sgetestet“ werden. Daher ist Eltern dringend zu raten, die zweitsprachliche
Entwicklung ihrer Kinder — analog zum Erstspracherwerb — mit Interesse, Ge-
duld und liebevoller Aufmerksamkeit zu begleiten. Das bedeutet ganz konkret,
dem Nachwuchs dessen individuelles Tempo zuzugestehen und stille Phasen
zu respektieren.

Aufgrund der Beschreibungen der beiden iibergeordneten Sprachver-
mittlungskonzeptionen  (Immersion/Sprachbad und  zeitlich  begrenztes
zweitsprachliches Angebot) innerhalb des Projekts ,,Bilinguale Bildung — Fran-
zosisch im Kindergarten® mag der Eindruck einer Polarisation entstanden sein.
So wird das Angebotsmodell zunichst eher dem spielerischen frithen Sprachen-
lernen (unter Berticksichtigung der Erstspracherwerbsmechanismen) zuge-
ordnet, wihrend fiir das Immersionsmodell ein unbewusster, natiirlicher (mit
dem Erstspracherwerb nahezu gleichgesetzter) Prozess charakteristisch zu sein
scheint: Imitation versus Anwendung; Spiel versus ,echte“ Kommunikation.

Das Ergebnis der vorliegenden Untersuchung deutet darauf hin, dass diese
Trennung so klar nicht existiert. Ritualisierte Sprachspiele, Lieder und Reime,
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die sonst eher mit dem Angebotsansatz assoziiert werden, kamen auch im Im-
mersionskindergarten regelmifiig als integraler Bestandteil der Sprachforde-
rung zum FEinsatz. Beim Angebotsmodell hingegen entstanden gelegentlich
Situationen, die als ,Minikommunikation“ (sowohl zwischen der Erzieherin
und den Kindern als auch den Kindern untereinander) bezeichnet werden
konnen. Folglich sind das Wirksamwerden miitterlicher Sprachlehrstrategien
sowie zweitsprachliche Kommunikation nicht alleine dem Immersionsmodell
vorbehalten, sondern treten — in unterschiedlicher Quantitit und Qualitit —
bei beiden Ansdtzen der frithen Fremdsprachenvermittlung in Erscheinung.
Beiden tibergeordneten Konzeptionen der bilingualen Bildung (Immersion/
Angebot) ist dies umso mehr angemessen, da die entwicklungspsychologischen
Voraussetzungen der Kinder eher fiir einen Spracherwerb als fiir ein Sprachen-
lernen sprechen.

Das Angebotsmodell des Kindergartens ,,Raupe Nimmersatt“ nimmt dabei
eine Art ,Sandwich“-Stellung ein: Die Auswertung des Datenmaterials ergab,
dass der zweitsprachliche Ertrag der Kinder, die sich quasi selbst sprachliche
Ziele setzten, in dieser Einrichtung iiber Sensibilisierung hinausgeht. Wenn-
gleich zwischen Angebots- und Immersionsmodell in einigen Bereichen
eine Anniherung erkennbar war, traten im Vergleich der sprachlichen Da-
ten grundlegende Unterschiede zutage: In den Ergebnissen beider Ansitze,
die hier an zwei Einzelfallbeispielen dokumentiert wurden, bildet sich wie
in einem Spiegel die Beschaffenheit des Inputs (und auch der Methodik) ab:
Demnach wurden im Immersionsmodell ein vielseitigerer Wortschatz, eine
komplexere Syntax und insgesamt ein breiteres sprachliches Repertoire ver-
mittelt als im Angebotsansatz. Timons Entwicklung weist Schwankungen auf,
erreicht aber ein hoheres Niveau als Valerie, deren zweitsprachliche Kenntnisse
und Fertigkeiten langsam linear, insgesamt doch weniger steil ansteigen. Den-
noch zeichnet sich bei dem Midchen aus dem Angebotsansatz des Kindergar-
tens ,Raupe Nimmersatt“ hinsichtlich ihres Erwerbs- bzw. Lernprozesses am
Ende der Untersuchung eine dhnliche Entwicklungstendenz wie bei Timon
ab. Aufgrund der unterschiedlichen Vermittlungsformen und letztlich durch
die voneinander abweichende Struktur des Inputs vollzieht sich dies jedoch in
einem anderen sprachlichen Umfang und zeitlichen Ablauf.

Diese sanfte Anniherung zwischen den iibergeordneten methodischen
Ansitzen macht letztlich das Erfolgsgeheimnis der frithen Fremdsprachen-
vermittlung im Kindergarten ,Raupe Nimmersatt“ aus. Hier hat sich die
kleinschrittige Ubernahme einzelner wissenschaftlich als effizient gesicherter
Elemente aus dem Immersionsmodell bewahrt (tdgliches Franzosischangebot,
konsequentere Verwendung der franzésischen Sprache durch die Erzieherin.)

Aufgrund der Befunde zum frankophonen Sprechanteil — u.a. der Zunah-
me der franzssischen Auflerungen seitens der Kinder analog zu der verstirkten
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Verwendung der franzésischen Sprache durch die Erzieherin — ist zu vermu-
ten, dass die Ausbildung kommunikativer Fihigkeiten auch mit einem versti-
rkt auf pragmatische Aspekte und konkrete Handlungssituationen ausgerich-
teten Input einhergeht. Insofern hat es den Anschein, dass sich im Rahmen
der frithen Fremdsprachenvermittlung im Kindergarten ein Blick tiber den
Tellerrand hintiber zu anderen Ansitzen durchaus lohnt. Zwar sollte dies nicht
zu falschen Zielsetzungen oder gar der Verwisserung von Methoden (ver-)fiih-
ren. Optimale Bedingungen vorausgesetzt, kann das Angebotsmodell dennoch
aufgrund der Quantitit und Beschaffenheit des zweitsprachlichen Inputs nicht
den gleichen Effekt haben wie ein sachgerecht ausgefiihrter Immersionsansatz.
Dennoch konnen einzelne Elemente daraus mafdvoll, modifiziert und didak-
tisch sinnvoll begriindet, gewinnbringend in das Angebotsmodell einfliefSen.
Auf diese Weise wird nicht unter falschen Voraussetzungen ,kiinstlicher Bi-
linguismus“ kreiert, sondern der Angebotsansatz durch Erkenntnisse aus der
Bilinguismus- und Sprachlehrforschung angemessen erweitert.

Fazit

Bilinguale Bildung ist keineswegs eine elitire Angelegenheit, sondern kann
grundsitzlich von allen Kindern (unabhingig von ihrer Herkunft oder ihren
bisherigen Spracherfahrungen) bewiltigt werden. Dabei muss das Sprachan-
gebot keineswegs auf eine einfache Sprache wie Farben, Zahlen, Kinderreime,
Lieder reduziert werden. Vielmehr kénnen die Kinder auch an bildungs- und
schriftsprachlich ausgerichtete literate Register herangefiihrt werden. Beim
Vorlesen und Erzihlen von Geschichten, aber auch bei der Begegnung mit
fremdsprachlicher Lyrik pendeln die Kinder zwischen Miindlichkeit und
Schriftlichkeit und bauen neben den alltagssprachlichen auch kognitiv-akade-
mische Sprachfihigkeiten auf (siche auch Nauwerck 2013).

Neben den sprachlichen Lerneffekten legitimieren nicht zuletzt auch der
Lerneifer und die Freude, mit der die Vorschiiler an das frithe Fremdsprachen-
lernen herangegangen sind, die Neuausrichtung der frithkindlichen Bildung in
deutschen Kindergirten.
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Three-Dimensional Language Teaching
in a Two-Dimensional Classroom

This article will take a closer look at incorporating acquired concepts and
mastered competences through a creative process in (foreign) language learning.
How can the creative processes of the brain, including conceptualization, be
used in the educational process in developing first languages or in acquiring
second (other) languages? The action research presented in this article
investigated how language concepts and competences, which students
have already developed based on previous studies or learning, can be used
successfully in creative language learning pedagogy. How can we include more
three-dimensional — real-life — pedagogical approaches in (foreign) language
teaching? Can these processes be used in regular native language learning?
Based on Bloom’s Revised Taxonomy, the creative ability of the brain is seen
as a key domain in learning processes. What are effective teaching methods
utilizing individualized personal projects by which students can pedagogically
benefit from applying what they have learned? To answer these questions, this
research project looked at the written or drawn responses of subjects of six
test groups which were produced by applying their own creative processes
to a set of either four visual or seven auditory stimuli. Only short stimuli
were selected in order to activate concepts that students had already acquired.
These very concepts were to be used to create a written story or to draw
a picture. The results were reviewed based on story content, selected vocabulary,
matched concepts, syntactical structure and semantic meaning. Overall, the
subjects created stories solely based on their own interpretation and personal
application of the stimuli. This initial action research project has provided
positive results regarding the inclusion of strategies to specifically target
acquired concepts in creative language learning processes. The long-term goal
will be to develop additional pedagogical approaches to better assist students
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in using their individual creative abilities in the development and application
of first- and second language-related concepts. Further relevant research is
necessary to identify effective practical strategies.

Introduction

The question “What is language?” is not easily answered. The Oxford English
Dictionary Online gives the following introductory definition of language,
“1. a. The system of spoken or written communication used by a particular
country, people, community, etc., typically consisting of words used within
a regular grammatical and syntactic structure” (Online entry). According to
Tserdanelis and Wong, “Language touches every part of our lives; it gives
words to our thoughts, voice to our ideas, and expression to our feelings. It is
a rich and varied human ability — one that we can use without even a thought,
that children seem to acquire automatically, and that linguists have found to
be complex yet describable” (2001: 1).

Language is an enormously multifaceted phenomenon. Kemp summed it
up like this, “As with many complex phenomena, it would be pedagogically
extremely hard, in one swoop, to begin with a complicated theory that
accounted for all itsaspects” (2013: 1). Withoutanalyzing the individual aspects
of the definition of language, we can say that it is ultimately used by people to
express themselves and to communicate with others. As communication and
expression are at the heart of language usage, the basis of language learning
should include practical real-life applications. The following visualization gives
an idea of the role of language as a means of two-directional communication
in a three-dimensional world.

Self, including thought
processes and self-reflection

Means of
communication
The world outside

oneself

Fig. 1. Visualization of language as a means of communication
between self and the outside world (DE JonG 2013)

As language is not easily defined, it is therefore not simple to identify the
best ways to teach language. In relationship to first language acquisition,
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a number of theories have been presented over the years. Within Behaviorism,
B.E Skinner theorized that, language learning is seen as the result of imitation.
The minds of children were considered to be a blank slates and language
input from the outside world shaped their language knowledge and usage.
(FrRomMkIN—-RoDMAN-Hyams 2003). Another important theorist, Chomsky,
proposed the Theory of Universal Grammar, based on the Naturist point of
view, which holds that man is born with an innate ability for language. This
“Language Acquisition Device” is seen as a blue-print of universal language —
a universal grammar system (CHOMSKY 2006). In 1959, Pennfield and Ro-
berts initially proposed a critical period hypothesis in relationship to language
acquisition. In 1967, Eric Lennenberg redefined the critical period hypothesis
to account for the difficulty to acquire a first language after the age 9-12. (Iour
etal. 1994). Johnson and Newport tested the existence of a critical period for
language acquisition in a relevant research study. Based on their research, they
concluded that there is a maturational state of language acquisition around the
age of 17 (JounsoN—NEwPORT 1989). Social Interactionism (based on Piaget
and Vygotsky’s theories) holds that language develops through meaningful
relationships with others in our environment without a cognitive age limit
(FrRoMKIN—RoODMAN—Hyams 2003).

Two other approaches worth mentioning in relationship to this research
project are Cognitive Linguistics and Cognitive Sociolinguistics. Cognitive
Linguistics, a branch of linguistics, argues that language is governed by general
cognitive principles rather than a predisposed ability. Three major hypotheses
guiding Cognitive Linguistics are first that language is not an autonomous
cognitive faculty, second that grammar is a conceptualization and third that
knowledge of language emerges from language use (CROFT—CRUSE 2004: 1).
The related Cognitive Sociolinguistics is a field of research which seeks to foster
investigation into the socio-cognitive dimensions of language at a usage-based
level and may be broadly defined as the attempt to achieve a coming together
of Cognitive Linguistics and sociolinguistics (GEERAERTS—KRISTIANSEN—
PrirsmaN 2010: 2).

Partially based in first language acquisition theories, there are many
theories relating to second language acquisition. These theories have not
always been in agreement with each other relating to the way in which a
foreign language is effectively learned. Behaviorism resulted in language
teaching strategies that included verbal or non-verbal imitation, practice, and
reinforcement to promote language habit formation. There are many other
second language teaching philosophies, including the Contrastive Analysis
Hypothesis (Lapo 1957), linguistics-based language teaching strategies based
on Chomsky’s Constructivism, language teaching based on Stephen Krashen’s
five Hypotheses, communicative language teaching strategies based on Social

SI



Niels de ]ong (Pidagogische Hochschule Oberdsterreich)

Interactionism, Bilingualism, Immersion, Cognitive Sociolinguistics, Whole
Language Learning, Sheltered Instruction Observation Protocol (SIOP),
Cognitive Academic Language Learning Approach (CALLA), and Total
Physical Response (TPR), to mention a few. There are numerous possible
approaches to teaching and learning a second language (Brown 2000).

What are some pedagogical factors involved with learning another language?
As a premise, we can consider Vygotsky’s Zone of Proximal Development. Lev
Vygotsky, a Russian developmental psychologist, studied the developmental
learning processes of children. He defined the Zone of Proximal Development
as those competences just beyond our present abilities. In order to learn and
to develop these new competences, the tasks that we are presented with should
be a combination of present knowledge and abilities combined with tasks just
above our present competences. The student cannot achieve the next level on
his or her own, but needs the help of a teacher/coach to reach and develop the
next level of the targeted competence (Woobs 2012).

Stephen Krashen proposed five hypotheses in relationship to foreign
language learning. Krashen’s theories are popular with a number of language
teachers, because they describe various practical aspects of the language
learning process well. He has provided an overall realistic view of the second
language teaching and learning process (even though not everyone agrees
with all his theories due to a supposed lack of research). One relevant theory
is the Input Hypothesis, which focuses on providing comprehensible input
in language teaching. Krashen uses the formula: I + 1. “I” can be defined
as 80% of the material which the student knows, and “1” can be defined as
20% new material (KrasHEN 1982). There are many creative and practical
strategies to help students comprehend the input they are being presented
with. In order for students to be able to correctly process new information by
using the cognitive processes of the brain, input needs to be comprehensible
and properly scaffolded. HaAMMoND—-GiBBONS (2005: 8) define scaffolding as
follows, “The metaphor of scaffolding has been widely used in recent years to
argue that, just as builders provide essential but temporary support, teachers
need to provide temporary supporting structures to assist learners to develop
new understandings, new concepts, and new abilities. As the learner acquires
these skills, so teachers need to withdraw that support”.

Even though this is very important, foreign language teachers should not
just focus on providing comprehensible input as a formula. Clearly identifying
what a student knows and does not know might not be a straightforward
task. Effective comprehensible language output also needs to be part of the
foreign language learning process. MERILL (1996: 99) said the following
regarding relevance of learner output, “The importance to learning of output
could be that output pushes learners to process language more deeply (with
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more mental effort) than does input. With output, the learner is in control.
By focusing on output we may be focusing on ways in which learners can play
more active, responsible roles in their learning”. SwaiN and Suzukr (1996:
568) further mention, “[...] the research shows the important role of output
that pushes learners to make use of their resources and stretch their limited
linguistic capacities to their fullest [...]”.

In light of Vygotsky’s and Krashen’s theories, we can conclude that
in relationship to (foreign) language learning, it is important to provide
comprehensible input which the brain can process and use to build conceptual
bridges from existing knowledge to the new information. Based on Swain’s
and Suzuki’s theories regarding output, this new information should result in
new language competences enabling the student to produce understandable
language output. Furthermore, as part of this foreign language learning
process, it is essential to keep the principle of noticing in mind. Noticing is the
idea that a foreign language learner first needs a period of time to familiarize
him- or herself with the form and meaning of certain language structures,
material or content to be learned. When the student understands the rule and
connections are made in the brain, he or she will able to practically apply
the learned content. Students can be in a silent period where they don’t say
anything for a while, but when they correctly internalize the material to be
learned, they will develop the confidence to use and produce the new language
principles they have learned (BarsToNE 1996; NooNan 2004).

Steven Pinker raised an interesting issue when he said, “The way language
works, then, is that each person’s brain contains a lexicon of words and the
concepts they stand for (a mental dictionary) and a set of rules that combine the
words to convey relationships among concepts (a mental grammar)” (PINKER
1994: 76). Effective (foreign) language teaching will have to include a number
of creative teaching strategies that will provide strategic learning opportunities
for all students. The input needs to be comprehensible so that students
will learn and understand, and then be able to use and apply it. Therefore,
(foreign) language teachers need to use the proper tools and strategies to assist
students in decoding, storing and utilizing the material to be learned. Teachers
can include appropriate language clues set in a relevant context to facilitate
understanding the content that is to be learned. Language principles need to
be contextualized appropriately so that concepts develop holistically in the
students’ minds, beyond just learning vocabulary and grammar rules. The
practical application of these concepts is one key factor to successfully develop
(foreign) language proficiency.
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Relevant language learning processes

In consideration of individual receptive processes, perceptual or learning
modalities are another relevant aspect contributing to students’ individual
cognitive processes involved with (foreign) language learning. McGanN
(2010: 1) mentions the following: “Perceptual modalities have been traditionally
considered the product of dedicated biological systems producing information
for higher cognitive processing”. Perceptual modalities are seen as those sensory
faculties through which individuals receive and store information. The five senses
that function as receptive modalities are sight, hearing, taste, touch and smell.
These modalities are part of the receptive processes of the brain. They receive
information, but the brain processes it — it is a combined effort (McGann
2010). An individual’s learning modalities can function in visual, auditory,
tactile and/or kinesthetic ways.

How is information that is received processed in the brain? How does the
brain learn? There are many definitions and applications of learning styles,
cognitive styles and cognitive abilities relating to (second) language learning.
In cognitive psychology, there is a difference between cognitive abilities and
cognitive styles. Cognitive abilities of the brain speak of the prevalent ability
of the brain to process information. For example, Howard Gardner proposed
eight main intelligences. Even though his Multiple Intelligences Theory is
somewhat debated, we can find practical applications for these definitions
of intelligences in the classroom, if we look at them as prevalent abilities to
process information. Gardner defines spatial intelligence as the inner ability
to visualize; (verbal) linguistic intelligence as a special ability to use language
and vocabulary; logical-mathematical intelligence as the ability to use logical
reasoning, organizational skills, and the ability to handle mathematical
calculations well; bodily-kinesthetic intelligence as the ability to do manual
work, handle objects and tools well, and be able to control bodily movements;
musical intelligence as the special ability to produce, direct, and appreciate
music; interpersonal intelligence as the ability to connect with, relate to and
understand others; intrapersonal intelligence as the ability to reflect on one’s
inner thoughts and being; and naturalistic intelligence speaks of understanding
the natural world. People may possess a combination of intelligences (GARD-
NER 2006; ARMSTRONG 2009). However, the cognitive ability differs from the
way the brain actually cognitively processes information.

Cognitive style may be defined as an individual’s consistent approach to
organizing and processing information during thinking within a person’s
prevalent cognitive abilities. Cognitive style does not appear to be related to
intelligence or cognitive ability, and reflects qualitative rather than quantitative
differences between individuals in their thinking processes. (RIDING—SADLER-
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SmrtH 1997). Cognitive styles refer to the preferred way an individual
processes information. Unlike individual cognitive abilities (e.g., Multiple
Intelligences by Howard Gardner), cognitive styles describe a person’s typical
mode of thinking, remembering or problem solving. Unfortunately, the field
of cognitive style has been made difficult to interpret from a human resource
development perspective because of the wide variety of definitions of the term
used by different authors (e.g. serial-holist, leveller-sharpener, field-dependent-
independent, verbaliser-visualiser, etc.) (RIDING-SADLER-SMITH 1997).

One important aspect of the cognitive processes of learning is the
development of concepts, which are constructs in our mind that we create
about different parts of life and the world. We identify relevant features or
aspects to classify objects, events, and ideas into related mental representations
or concepts (GREGORY 1987). Schemas are complex organizations of smaller
concepts. Neath and Surprenant define a schema as an organized knowledge
structure that reflects an individual’s knowledge, experience, and expectations
about some aspect of the world. (2003: 264-265).

The psychologist Jerome Bruner introduced the idea of concept learning.
As part of concept attainment and formation, BRUNER-GOODNOW—AUSTIN
(2009: 5) described the process of categorization, “Formal categories are
constructed by the act of specifying the intrinsic attribute properties required
by the members of a class”. The authors added, “For the act of categorizing,
operationally defined in the manner discussed in the foregoing, may occur in
a perceptual situation or one not involving the presence of stimulus objects”
(2009, 9). Furthermore, they added, "Categorization at the perceptual level
consists of the process of identification, literally of placing a stimulus input
by virtue of its defining attributes in a certain class* (2009: 9). They also
describe how, “The act of identification involves a »fit« between the properties
of a stimulus input and the specifications of a category” (2009: 9). Judgment,
memory, problem-solving, inventive thinking, and esthetics — not to mention
the more conventional areas of perception and concept formation — all involve
any cognitive operation involving the grouping and regrouping of materials
into equivalence classes, which is rendered more comprehensible once one
has a better grasp of the nature of categorizing (BRUNER-GOODNOW—AUSTIN
2009: 10).

BrUNER—-GOODNOW—AUSTIN (2009: 12) continue, “A first achievement
of categorizing has already been discussed. By categorizing as equivalent
discriminably different event, the organism reduces the complexity of the
environment. It is reasonably clear how that is accomplished. It involves
abstraction and the use of defining properties in terms of which groupings can
be made and much will be said of these things later. A second achievement has
also been mentioned: categorizing is the means by which objects of the world
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around us are identified. The act of identifying some thing or event is an act of
»placing« it in a class”. Concept formation is essentially the first step en route
to concept attainment. The authors see concept attainment as the process
of finding predictive defining attributes that distinguish exemplars from
nonexemplars of the class one seeks to discriminate (BRUNER—GoODNOW—
AusTIN 2009: 22). Concept learning involves grouping related objects, ideas,
or events into categories of conceptual understanding based on common
concept-related features. Concepts are an important product resulting from a
person’s cognitive processes. The proper development of concepts needs to be
an integral part of the educational processes.

Language is not just a combination of words and grammar rules but it is
a complex system of underlying concepts and ideas. Some key words that are
important in the language teaching and learning process are authentic, relevant,
differentiated, individualized, and contextualized. Authentic language needs to
be taught in differentiated ways in the relevant contexts for it to be grasped by
the individual learner. Another key word is “conceptualizing”. In this context,
we need to see concepts as the bigger idea of which some particular idea or
object is a part. For example, what does the word “apple” mean to a listener?
Some people love and others hate apples. Apples could make one think of apple
pie, Thanksgiving, bobbing-for-apples at your birthday party, a holiday, or
a grandmother. In some European countries, apples are hung on the Christmas
tree. Apple could make one think of the apple tree in the backyard growing up.
Or it could make one reminisce about the latest MacBook, iPad, or iPhone.
Do we see the word “apple” or do we see an actual picture of it in our mind?
Does including concepts in (foreign) language-related teaching promote the
development of language proficiency?

The principle of conceptualizing applies to teaching and learning language.
(Foreign) language teaching should include more than vocabulary learning,
rule mastering and text producing. (Foreign) language teaching should present
new language principles in relevant contexts so that students can develop new
three-dimensional concepts. For example, concepts should provide students
with the ability to develop language competences that can be practically used
in daily life. When concepts form in the mind and are ready to be practically
applied, two-dimensional understanding can develop to three-dimensional,
real-life competences. (Foreign) language teachers need to include practical out-
put strategies that will assist students conceptualize input more comprehensibly.

What does it mean to include concepts in language teaching? GOLDENBERG
(2008: 13) relates the following regarding concepts and language proficiency,
“Full proficiency likely means that a student has sufficient command of the
language to engage effectively in more complex interactions that involve
abstract concepts and references to things that are not in the immediate
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vicinity”. He continues by pointing out that, “Students must learn and study
many of these concepts, and the language needed to talk about them, in school.
Academic English — the type of language that is essential for school success — is
particularly difficult to master because it is generally not used outside of the
classroom and it draws on new vocabulary, more complex sentence structures,
and rhetorical forms not typically encountered in nonacademic settings.”
Helping students develop concepts in relationship to content and (academic)
language is a complicated process.

Including a variety of language-related real-life visuals is one excellent
strategy to aid in the development of concepts in the students’ minds.
GOLDENBERG (2008: 19) reports that, “The visual representation of concepts,
not just a language-based explanation, provided the children with additional
support in learning the vocabulary words. He also adds that, “Graphic organizers
that make content and the relationships among concepts and different lesson
elements visually explicit” (GoLpENBERG 2008: 20). According to Jensen,
“...[teachers who] utilize more visuals, more motion in the visuals and more
changes in location of visuals [will] get [the] attention [of the students]” (JENSEN

1996: 56).
Creative aspect of learning

There are three important aspects to successful (foreign) language learning:
authentic comprehensible input, effective cognitive processing and productive
creative output. With the many new technological developments, modern
technology and media have benefitted many, but also caused people to live
somewhat closed off from direct contact with the outside world. Many people
wear headphones listening to music alone, while others are busy chatting,
posting, surfing or texting on their smart phones, tablets, PCs or laptops,
if they are not at home watching T.V. In our modern society, people are
more and more occupied with various two-dimensional forms of media for
communication and entertainment. Interpersonal communication is less and
less face-to-face, but is taking place more than ever in the two-dimensional
realm of various forms of social media. Ironically, the recent advances in 3-D
movies and television have been welcomed by many people as an exciting new
technological development, seemingly unaware of the three-dimensional world
they are actually living in. This two-dimensional world of communication is
also reflected in a number of teaching strategies used in (foreign) language
teaching classrooms. At times, (foreign) language teaching consists of two-
dimensional teacher-led instruction and rote learning, which focuses just on
vocabulary learning, grammar rules and text production. As the world we live in
is three-dimensional, communication can also be a three-dimensional creative
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process. How can we include more three-dimensional creative processes in
(foreign) language learning as a good part of what matters in life is about being
a creative person?

Benjamin S. Bloom was an educational researcher who contributed much
to the field of education. In 1948, Bloom worked with a group of college
and university examiners throughout the country to discuss the possibility of
designing a common framework for classifying the wide variety of intended
learning outcomes that the examiners routinely encountered. Eight years later
The Taxonomy of Educational Objectives, The Classification of Educational Goals,
Hand-book I: The Cognitive Domain was published. By the late 1960s, it became
known simply as Bloom’s Taxonomy (ANDERsON 2003). Bloom’s taxonomy
has been used to analyze a course’s objectives, an entire curriculum, or as
a test in order to determine the relative emphasis on each major category.
Bloom’s original Taxonomy provided carefully developed definitions for each of
the six major categories in the cognitive domain. The categories were knowledge,
comprehension, application, analysis, synthesis, and evaluation. With the
exception of application, each of these was broken down into subcategories.
The categories were ordered from simple to complex and from concrete to
abstract. Further, it was assumed that the original Taxonomy represented
a cumulative hierarchy; that is, mastery of each simpler category was prerequisite
to mastery of the next more complex one (KrarHWOHL 2002).

In 1995, Anderson and Krathwohl co-chaired a group to explore the
possibility of revising Bloom’s Taxonomy, and the group agreed on guidelines
for attempting this revision. After a laborious process, in 2001 they produced
A Taxonomy for Learning, Teaching and Assessing: A Revision of Bloom’s Taxonomy
of Educational Objectives. Whereas the original was uni-dimensional, the
revision had two dimensions, based on the two parts of objectives: (1) nouns
describing the content (knowledge) to be learned, and (2) verbs describing
what students will learn to do with that content; that is, the processes they use
in producing or working with knowledge (KRATHWOHL-ANDERSON 2002).

Higher Drder

Creating
Evaluating
Analyzing

Applying

Understanding

siers Bunjuigy

Rememtefing b Lawwer Orcder

Fig. 2. Bloom’s Revised Taxonomy. (n.d.). Teaching Center, University of Lethbridge, CA.
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In considering this visualization of the revision of Bloom’s Taxonomy, it can
be noted that ,Creating” is the highest domain mentioned. Often teaching
gets stuck in the domains of the lower order thinking skills. Based on Bloom’s
Revised Taxonomy, teachers should realize that students need to progress to
the stage where they can independently create their own work. In the case of
language learning, students should be able to communicate in speaking and
writing, while being able to use listening and reading successfully. Creating
is a key skill that students should be able to use as a final step in the learning
process.

RricHARD MAYER (2002: 231) said the following about the Creating domain
in Bloom’s Revised Taxonomy, “Create involves putting elements together to
form a coherent or functional whole; that is, reorganizing elements into a new
pattern or structure. Objectives classified as Create involve having students
produce an original product. Composition (including writing), for example,
often, but not always, involves cognitive processes associated with Create.
It can, in fact, be simply the application of procedural knowledge (e.g., »Write
this essay in this way«). The creative process can be broken down into three
phases: (a) problem representation, in which a student attempts to understand
the task and generate possible solutions; (b) solution planning, in which
a student examines the possibilities and devises a workable plan; and (c)
solution execution, in which a student successfully carries out the plan”.

One interesting teaching theory worth mentioning in relationship to the
creative aspects of learning is Gestalt pedagogy. Gestalt pedagogy is based in
the theory of Gestalt Therapy designed by Fritz Perls. Gestalt pedagogy believes
that people are by nature health-seeking and capable of both self-direction and
creatively adjusting to life’s challenges. Viewed from the perspective of Gestalt
pedagogy, learning is an organismic, self-regulating process that involves the
learners’ whole being with self-determined boundaries and contacting processes
in response to the field conditions. Knowing that true learning entails more
than what is demanded in traditional classrooms, teaching from a Gestalt
therapy perspective regularly encompasses creativity, innovation, experience,
and experimentation. (WorpT 2009).

In the previous overview of related literature, basic principles of the language
learning process were described. From birth on, children develop competences
in their first language. At some point in their lives, even from birth on, they may
start to develop competences in other languages. The process of learning second
or other languages starts with receiving comprehensible input through one of
the perceptual or learning modalities. The brain processes this information
with various possible cognitive abilities, while developing concepts of related
content. As the formation of concepts is only part of the language learning
process, the question has arisen how existing concepts can be used in the
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further development of language competences. Bloom’s Taxonomy describes
the progression of learning domains. Based on Bloom’s Revised Taxonomy,
one domain that has been described in this review is “Creating”, the highest
domain in the learning pyramid. The question driving this action research
is how concepts students have already acquired can be used successfully to
further develop language competences using the highest domain of creating.
There are many pedagogical facets to language learning. This action research
only looked at the initial step of using the creative process in language teaching
and learning. In line with Vygotsky’s Zone of Proximal Development, the key to
including creating in learning is not that students just produce something, but
that they create something new based on the concepts they have already learned
or competences they have already mastered. If students can utilize the concepts
they have learned in a new productive manner, and do so willingly, they are taking
charge of their own learning processes. If students receive positive educational
benefits from a course of action, then it can be further developed and used to
promote language learning utilizing higher thinking skills. The results of this
research can be used to design similar practical teaching strategies that include
the creative process, thereby enabling students to learn more and better. Teachers
can target specific previously learned linguistic concepts, whereby students have
to use their creative processes to apply these to create new products thus making
the material their own through practical applications. The language concepts
students have used can thereby be used to teach new and related concepts.

Research

The action research project was based on the question whether or not acquired
concepts and mastered competences can be practically applied through creative
brain processes of the individual thus stimulating new learning outcomes. Can
external impulses activate and stimulate the use of concepts already present in
the brain successfully, and if so, how can these concepts be integrated in creating
a language-related project that can be the basis for increased learning? As this
project only represents initial research to test the feasibility of the thesis, there
were no control mechanisms implemented. The research project was inspired
by part of an event organized by Werner Pfeffer, an Austrian installation artist,
creativity advisor and event manager in 2012 for the University of Education
Upper Austria, in Linz, Austria.

Only few external stimuli were used to see how subjects could utilize existing
concepts effectively to create something new. In consideration of multi-sensory
learning (McGaNN 2010), the task that the subjects had to execute combined
auditory, visual, and tactile elements into a learning task. Subjects had to use
listening skills, writing skills, and metacognitive skills. The following diagram
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pictures the process of receiving, processing, and producing, which should lead
to gaining new learning experiences that can be used in the same process.

INPUT (receiving)
creative processes (generating)

OUTPUT (producing)

Fig. 3. The cyclical process of receiving, processing, and producing language (DE JoneG, 2013)

The assignment consisted of the following task: Subjects had to listen to seven
sounds without any preparation or introduction. The reason sounds were used
was that they provide a low level of external input and allow for the students’
maximum personal interpretation of what they heard and what it meant to
them personally. No lesson preceded this activity. The sounds consisted of:

1. a telephone ringing (old-style telephone sound that sounds like an
alarm clock),
a piece of packing tape being torn off a dispenser,
ocean waves,
fire crackling with crickets chirping in the background,
Morse Code,
tropical birds chirping,
a person jumping in the water.

NV R » D

First, subjects had to listen to the sounds, and write down what they heard.
There was no right or wrong, or a need to correctly identify what was heard.
During the second listening, students were asked to write down what the
sound meant to them, e.g., a telephone ringing could mean stress, or ocean
waves could mean vacation. This question aimed at finding out what concepts
students had attached to the vocabulary they selected to identify the sounds.
The third time around, the students had to use the vocabulary and information
from the previous two listening tasks to write a short (fantasy) story in a foreign
or native language.

The research was conducted at a primary school, a middle school, and
a college in Austria, Europe. Students were to use German as the language
for the assignment in the first two test groups as they had limited English
skills. Students in the third test group had the option of using English or
German. Test groups four through six were only allowed to use English for the
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assignment. Although it limited the scope somewhat, the fact that students
used German did not take away from the research question or the consequent
analysis. The action research project included students from first grade through
college thus offering a wide range of ages tested.

For the purpose of this research, a distinction needs to be established
between producing and creating. Producing is seen as the student completing
a predefined assignment. For example, the student needs to write a text about
a certain topic based on certain standards. This reflects the third domain of
Bloom’s Revised Taxonomy: Applying (KrarHwOHL-ANDERSON 2002). Creating
is seen as giving the student the freedom to explore and create his or her own
project based on given guidelines, but allowing for freedom of individual
creativity and expression. The student needs to use meta-cognitive skills to
fulfill these kind of creative assignments. Creating reflects the sixth and final
domain of Bloom’s Revised taxonomy (KRATHWOHL-ANDERSON 2002).

Participants
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Chart 1. The number and agelgrade levels
of the participants of the research (DE JONG, 2014)

First test group

Background
Country Administered in Austria
Grade a combined first and second grade class in primary school
PaTticipants zfd;tudents (two inclusion students [special needs], 6 and 11 years
Age 6-8 years old

Classroom language | German

Language used for

. German
the assignment
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Background

These students were tested in an alternative fashion, as it could not
be safely assumed that they would have the writing abilities needed
to complete this task based on using the sound stimuli. The students
were given one of five papers. Each individual paper consisted of
Task four different pictures that had not been presented to the students
before. There was no previous lesson, and the students had to
produce a story and/or a drawing after receiving the sheet with
pictures. Five different sets of sheets were passed out so that students
could not look at their neighbor’s work and get ideas from them.

RESULTS/FINDINGS

Story: Students were given the option to draw a picture expressing a story
about the four pictures or to write an actual story. Most students wrote one
paragraph, with a few writing two paragraphs. The majority of the students
opted to write something first, followed by drawing a picture, which disproved
the assumption that the students would have a hard time writing. The writing
was creative and reflected first and second grade level.

Sample: see under semantic meaning.

Pictures: The students drew pictures mostly to complement their stories.
It was interesting that students first wrote sentences or a story, and secondly
drew a picture. The connection between writing and drawing could be further
explored in creative writing assignments for this age group.

Vocabulary usage: The subjects selected vocabulary to represent the pictures they
saw on their paper and wrote some thoughts about it. The choice of vocabulary
was basic but reflected the pictures presented. The older subjects wrote a full
paragraph expressing a complete thought. The younger ones wrote sentences
reflecting the application of the vocabulary. There were many spelling mistakes,
especially by the younger students. Many words were spelled phonetically.

Use of prior learned concepts: The students attached concepts to the pictures.
However, not all pictures or related concepts presented on the handouts were
included in the story. The younger students put the concepts in sentences mostly
in relationship to their immediate world and own experiences. The older students
were able to write a full paragraph expressing larger and more practical application
of their interpretation, which was not just based in their own immediate world.
Syntactical structure: The syntactical structures were mostly good. Some
younger students had a harder time using correct and complete sentences.
Otherwise, the sentence part order was overall good.
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Semantic meaning: Especially the older students were able to express a fuller
thought in their paragraph based on the pictures they saw, and the concepts
they attached to it.

Samples:

Paper 1

Four pictures: a girl sleeping with a teddy bear, an alarm clock, a mother
walking her daughter to school, a group of students in a classroom.
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The student redrew the pictures, and put the following words next to it:
schlafen, in die Schule gen (should be gehen), Lernen, Schule.
English translation by author
sleep, go to school, learn, school
T., male, 6 years old

Ich schlafe in bett (should be im Bert). Ich stehe auf. Ich fithle mich da miide.
Dan (should be Dann) gehe ich los in die Schule. In die Schule gehe ich.
Ich arbeite in der Schule um 8 Uhr.
English translation by author
I am sleeping in bed. I get up. I feel tired there. Then I go to school. I work
in school at 8 o‘clock.

J., female, 8 years old

Am Morgen klienelt (klingelt) bei Emma der Weker (Wecker). Emma ist
noch miide. Emma geht trosdem (trotzdem) mit ierer (ihrer) Mama zur
Schule. in (In) der Schule ist es fiir Emma schon und sie ist gliicklich(.)
English translation by author
In the morning the alarm clock sounds with Emma. Emma is still tired.
Despite that, Emma goes to school with her mom. In school it is nice for
Emma and she is happy.

L., female, 7 years old

Drawing 1. Drawing of a 7 year-old student from a combined first
and second grade class solely based on the input they received.
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Paper 2
Four pictures: crayons, dominos (game), two dice, a deck of cards.

Ich male gerne. Ich spiele gerne Karten. Ich spiele gerne Domino. Ich mag

gerne viifeln (wiirfeln).

English translation by author

I like to paint. I like to play cards. I like to play dominos. I like to play dice.
N., female, 8 years old

Die domino (Domino) haben uterschtliche (unterschiedliche) gerése (Grofie).
Ich file (fithle) mich gut wenn ich male. Es macht Spaf§ zu wiirfeln. Das
domino spiel (Dominospiel) ist lustig. Katen spiele (Kartenspiele) vinde
ich komisch. Ich spiele gerne mit meinem bruder (Bruder). Manchmal
bigind (beginnt) mein Bruder mit dem katen spiel (Kartenspiel). Manche
katen spiele (Kartenspiele) sind Magisch (magisch). Ich und mein bruder
(Bruder) malen lustige dinge (Dinge).
English translation by author
The dominos have different sizes. I feel good when I paint. It is enjoyable
to play dice. Dominos is fun. Playing cards is weird. I like to play with my
brother. Sometimes my brother starts a game of cards. Some card games are
magical. I and my brother paint funny things.

S., male, 7 years old

Paper 3
Four pictures: a man swimming in the ocean, a woman sunbathing on the
beach, a sand castle, a woman at the ocean with a little child.

Ich geh (gehe) gerne in das meer (Meer).
Ich geh gerne in das meer (Meer) schwimen (schwimmen).
English translation by author
I gladly go in the ocean. I gladly go swimming in the ocean.
A., male, 7 years old

Wen (Wenn) mich wer ein Schmirt (einschmiert). Oda (Oder) ich schimen
(schwimmen) gehe. Oda (Oder) ich mache eine Risige (riesige) sand burg
(Sandburg). Oda (Oder) wen (wenn) ich Ball sbiele (spiele). Oda (Oder) wen
(wenn) ich Eine (eine) Kiste bkome (bekomme). Oda (Oder) wen (wenn)
ich Lessen (lesen) Gehe (gehe) und Auf (auf) dem ligestul (Liegestuhl) Bin
(bin). Wie das weter (Wetter) ist schén und heif$ und wenn Meine (meine)

Mama dab (dabei) ist viile (fithle) ich mich ser (sehr) gut.
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English translation by author
When somebody creams me up. Or when I go swimming. Or I make
a gigantic sand castle. Or when I play ball. Or when I get a box. Or when
I go reading and am on the beach chair. How nice the weather is and warm
and when my mom is here I feel very good.

L., female, 7 years old

Auf dem Meer. Ich bin auf dem Meer(.) es (Es) ist spannend im Wasser zu
sein. Mama Kremt (cremt) mich ein. dan (Dann) baue ich eine Sandburg(.)
meine (Meine) Mama liegt auf der Liege und Liest (liest). Es macht Spafd
an (am) Meer zu sein. Ende
English translation by author
On the ocean. I am on the ocean. It is exciting to be in the water. Mom
creams me up. Then I build a sand castle. My mom is laying on her beach
chair and reads. It is fun to be at the ocean. The end.

E., female, 9 years old

Paper 4
Four pictures: a child on a sled pulled by her mother, a man skiing, a ski
lift with a skier on it, a man snow-shoe walking.
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Ich fiile (fithle) mich im winter (Winter) sen (sehr) wol (wohl) im (Im)
winter (Winter) das ich ser (sehr) file (viel) mal schi faren (schifahren)
kan (kann) und das ich ser (sehr) file (viele) geschenke (Geschenke) krige
(kriege) und das ales (alles) frittich (?) ist.
English translation by author
I feel very well in the winter. In the winter that I can go skiing very much
and that I will get many presents and that al will be (?).

C., male, 8 years old

Ich freue mich wen mich der Papa auf dem Schliten (Schlitten) zit (setzt)
und Mir (mir) get (geht) es gut wen es meiner Mutter gut get (geht). Ich
fiithle mich stark wen (wenn) ich schi fahre (schifahre) und es ist ein gutes
gefiil (Gefiihl). Ich bin mutig wen (wenn) ich im Wald spazieren gehe und
der Schnee ist weich und mir ist warm. Mir get (geht) es gut wen (wenn)
sich meine Mutter ausruhen kan (kann).

English translation by author

I am happy when my dad puts me on the sled and I am doing well when
my mom is well. I feel strong when I go skiing and it is a good feeling. I am
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brave when I go for a walk in the woods and the snow is soft and I am hot.
I am doing well if my mom can take a rest.
J., female, 7 years old

Der September. Ich fahre schie (schi) und geniese (genief3e) das. Ich ziche
den Schlitten und meine Fiifle tun schon weh. Ich fahre mit dem Schlitten
und fiihle mich wohl. Ich gehe im Schnne (Schnee) herum und meine fufle
(Fufe) tuhen (tun) von (vom) gehen weh. Ich fahre mit der Schlitten bahn
(Schlittenbahn) und es ist gemiitlich(.) Ich sitze und meine fifle (Fiifle)
schlafen ein. Die Schie (Schi) wackeln und ich fill (falle) um. Der Schlit-
ten ist angenehm und nicht hart. Die Scuhe (Schuhe) werden schwer. Der
schnne (Schnee) ist kalt. Ich fithle mich kalt und bekomme Schiittelfrost.
Das Schlittenfahren macht Schpafd (Spafs). Ich freue mich wansinig (wahn-
sinnig) auf die Rodelbahn.
English translation by author
The September. I am skiing and am enjoying it. I am pulling the sled and
my feet are hurting. I am sledding and I feel well. I walk around in the snow,
and my feet are hurting from walking. I am sitting, and my feet are falling
asleep. The skis are wobbling, and I fall over. The sled is comfortable and
not hard. The shoes are becoming heavy. The snow is cold. I am cold and
shivering. Sledding is fun. I am really looking forward to the sledding run.
E, female, 8 years old

Paper 5
Four pictures: a DVD player, a DVD disk, a TV, a Game Boy with remote

Ich schaue mir Fernsen (Fernseher). Ich sqiele (spiele) ein Baler (Ball) sqiel
(Spiel). Ich schaue ein (einen) Film. Ich schaue Titanick (Titanic). Ich freue
mich wen (wenn) Batman sqielt (spielt).
English translation by author
I am watching TV. I am playing a ball game. I watch a movie. I watch
Titanic. I am happy when Batmann plays.

L., male, 7 years old

Mein Freund ist bei mir zu Hause. Wir spielen gemeinsam Wii. Manchmal

drgere ich mich, wenn ich Null (null) Tore schieffe. Victor hat ein Tor

geschossen und freut sich sehr.

English translation by author

My friend is at my house. We are playing Wii together. Sometimes I am

irritated, when I score zero goals. Victor has scored a goal and he is very happy.
M., male, 7 years old

67



Niels de ]ong (Pidagogische Hochschule Oberdsterreich)

Ich darv (darf) endlich wieder auf meiner bleisteschen (PlayStation)
schbilen (spielen). das (Das) mak (mache) ich ser (sehr) kerne (gerne).
und (Und) dabei fiil (fithle) Ich (ich) mich wol (wohl). es (Es) ist imer
(immer) lustig und schbanend (spannend) was als nechstes (nichstes) basirt
(passiert). und (Und) schbas (Spaff) macht es auch ser (sehr) fil (viel). Ich
mag es eimbfach (einfach) ser (sehr) gerne auf der bleisteschen (PlayStation)
zu schbilen (spielen).
English translation by author
I am finally allowed again to play on my PlayStation. I like that very much.
And I feel very well when I do. It is always funny and it is exciting what is
going to happen next. And it is a lot of fun. I simply like it to play on my
PlayStation.

H., male, 6 years old

Creativity level: Overall these students have come up with interesting and
creative applications of the concepts they attached to the individual pictures.
Most concepts reflected their personal world and individual perceptions. Two
students had a harder time. One could only write one sentence, and only draw
something relating to the pictures with a few words next to it (see T., male,
6 years old under example 1).

Observations: The two classroom teachers have been using creative and
practical strategies in this class. The class is a combined first and second grade.
One teacher has created a number of creative word and reading games, and it
seems that these practical strategies were reflected in the excellent performance
of the students.

Second test group

Background
Country Administered in Austria
Grade 3rd grade in primary school
Participants 20 students
Age 9-11 years old

Classroom language | German

Language used for

- German
the assignment
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Background

Students listened to the sounds one time, and had to write down

a vocabulary word describing what they heard. The second listening,
the students had to write down what the word meant to them.

The third time, they had to write a story using the vocabulary word
Task and the meaning/concept they attached to it. Some students were
allowed to draw the story as they could not think of a story. Other
students were allowed to include pictures with their written story.
Reason for this was that some students would be done sooner than
others, and this kept them occupied with the assignment.

RESULTS/FINDINGS

Story: Most students wrote a number of sentences based on various concepts
they had attached to the meaning of the sounds they heard. Not all words
that defined a sound were written about. Many students wrote one paragraph,
and two students wrote a little more. The majority of the stories expressed
a complete thought. The majority of the paragraphs expressed a little story
about the sounds that were heard and the consequent interpretations.

Sample: see under semantic meaning.

Pictures: Many students drew creative pictures to match their stories. The
drawing added to the creative aspect of the assignment. The connection between
writing and drawing could be further explored in creative writing assignments
for this age group.

Vocabulary usage: The students attached a definition to most sounds. Some
students could not identify a sound they had heard. Students were able to couple
the vocabulary words to an average of about four concepts. An interesting
observation was that one student correctly identified the Morse code sounds
as such. Out of all the test groups, only few students actually recognized this
sound. Most identified it as sonar, an alarm clock, or a key board. It is possible
students did not write the words in the order that they heard it. One reason
may be that students had a hard time identifying the Morse Code sound, and
added their own definition in the second listening in the wrong spot.

Sample (as the student wrote it in German with English translation by author):

German English translation by author

1. Wecker, handy (should be Handy) alarm clock, cell phone (mobile)
2. Tiere animals

3. Wasser, Wellen water, waves
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Feuer
Funkgeret (should be Funkgerit)
Regenwald

Monster

N

German

Wecker

Monster

Wind

Kamin

Schungel (should be Dschungel)
Suchgirt (should be Suchgerit)
Regen

NN AR =

fire
radio transmitter
rainforest
monster
A., female, 10 years old

English Translation by author
alarm clock
monster
wind
fire place
jungle
search equipment
rain
O., male, 10 years old

Use of prior learned concepts: Most students picked a vocabulary word to
represent the sound they had heard, but not all words had an attached concept.
Few students had found concepts for all words.

Samples:

German Interpretation/Meaning

1. Wecker Aufstehzeit

2. Zug -

3. Meer Ferien machen
wellen kommen

4. Feuer Feuerlager

5. Funkgeret sie suchen etwas

6. Wald ich entschpane
(entspanne) mich

7. Meer ich schwimme im Meer

German Interpretation/Meaning

1. Altes Telefon Freund

2. Schwein essen

3. Wellen Ferien schwimmen

4. Feuer wirme (Wirme)
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English Translation by author
alarm clock/time to get up
train

ocean/go on vacation,

waves are coming

fire/camp fire

radio transmitter/they are
searching (Funkgerit)

for something

woods/I am relaxing
ocean/I am swimming
in the ocean
M., female, 10 years old

English Translation by author
old telephone/friend

pig/to eat

waves/vacation, swimming

fire/heat
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5. Funkgerit sie suchen etwas radio transmitter/they are
searching for something

6. — -

7. Dschungel Erinnerung Jungle/remembering

an Costa Rica Costa Rica
M., male, 10 years old

Syntactical structure: The students wrote in German, and their syntactical
structures were mostly well-written with a number of grammar mistakes that
may reflect a free-writing assignment. There was a noticeable improvement in
syntactical structures from the first/second grade test group to this third grade
test group.

Samples:
This student made no mistakes, and expressed himself well:
An einem Tag wollte ich nicht aufstehen. Doch der Wecker liutete und
liutete.
English translation: One day, I did not want to get up. But the alarm clock
rang and rang.
B., male, 10 years old

This girl made a number of spelling and structural mistakes, but still is able
to express her concepts:
Am Meer kann ich mich entspanen (entspannen), relexen (relaxen), ein Eis
essen. Im Wasser schwimmen tauchen.
English translation
At the ocean I can unwind, relax, eat an ice cream. Swim in the water, under
water.

M., female, 9 years old

Semantic meaning: The students’ stories had meaning to it, which was
expressed well in the short passage they wrote. Students still mostly wrote from
their own perspective, with themselves being the center of the story. However,
more fiction elements were included.

Samples:
An einem schonen Sommer Tag in Syrien fuhren ich und meine Grofeltern
in ein kleines Dorf. Mein Opa besaf$ dort ein gigantisches Haus. Unsere
Nachbarn fragten meine Schwestern und mich ob wir ein Feuerwerk mit
ihnen machen wollten. Wir antworteten ,ja!“ Dann hollen (holten) wir
die raketen (Raketen) und ziindeten sie an. Dann explodierten sie und
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tausende Feuerfunken schwebten in der Luft. Danach dachte ich daran
was Feuer fiir schone und xxx (illegible) sachen (Sachen) machen kann (.)
English translation
On a beautiful summer day in Syria, I and my grandparents drove in into
a small village. My grandfather owned a gigantic house there. Our
neighbors asked my sisters and me if we wanted to do fireworks with
them. We answered “yes!” Then we got the rockets, and lit them. Then
they exploded and thousands of fire sparks floated in the air. After that
I thought what beautiful and xxx (illegible) things fire can make(.)

K., male, 10 years old

An einem schonen Morgen klingelte der Wecker, und ich sprang von
meinem Bett auf. doch (Doch) dann hérte ich ein Tier(.) ich (Ich) schlich
mich zu dem Tier hin. doch (Doch) es war der Fernseher der an wahr (war).
Dann trank ich ein glass (Glass) Wasser und friischtiickte (frithstiickte)
(.) dann (Dann) ging ich zur Schule (.) auf (Auf) dem weg (Weg) brach
plotzlich ein Feuer aus. ich (Ich) so schnell ich konnte zur Schule. dann
(Dann) fand ich auf mienem (meinem) Tisch ein Funkeret (Funkgerit)
aber dass nur ein Spielzeug (aber das war nur ein Spielzeug). Dann lernte
ich tiber den Urwald. als (als) bhelonung (Belohnung) bekom (bekomm)
ich ein Zukerl (Zuckerl) das wie ein Monster ausah (aussah).
English translation
On a beautiful morning the alarm clock rang, and I jumped up off my
bed. But then I heard an animal. I snuck up to the animal. But then it was
the TV, which was on. Then I drank a glass of water, and had breakfast.
Then I went to school. On the way to school a fire broke out. I to school
as quickly as possible. Then I found a radio transmitter on my desk, but it
was only a toy. Then I learned about the jungle. I got a candy that looked
like a monster as a reward.

A., female, 10 years old

Creativity level: The students wrote sentences that included their interpreted
concepts of the words they had heard. A number of students were able to write
a paragraph with a creative story. A number of stories included one to two
words only. Ten students used four or more of the selected words and chosen
concepts for their story. The teacher said they had been practicing creative
writing already for a while, and this was reflected in their work.

Observations: The students were willing to participate and enjoyed the

assignment. In the beginning students needed some modeling and scaffolding,
but once they had started, they were able to do this assignment on their own
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with only some support. The work was an expression of their own creative
application of concepts they had already learned.

Third test group
Background
Country Administered in Austria
Grade 7th grade (3rd grade in middle school)
Participants 24 students
Age 1215 years old

Classroom language | German

Language used for

. option given of English or German
the assignment prion & &

Students listened to the sounds one time, and had to write down
a vocabulary word describing what they heard. The second

Task listening, the students had to write down what the word meant
to them. The third time, they had to write a story using the
vocabulary word and the meaning/concept they attached to it.

RESULTS/FINDINGS

Story: Twenty-two students out of twenty-four selected to write their story in
German. The length was from 1 paragraph to one page, with the majority be-
ing in the 1-paragraph range. One observation was that there are some students
for whom German is not their mother tongue. So these German Language
Learners (GLL) selected to write in their second language, which is German.
One student (a GLL) did not want to write, but when given the option to
draw something relating to the sounds she had heard, she did so. One student
wrote in English at the intermediate level. Her sentences were complete, but
the story was not very long. The second student who wrote in English was at
the high-intermediate level. He wrote 1/2 page. He made a point to mention
at the end of his story that it was not real.

Sample: see under semantic meaning,.

Vocabulary usage: Some German vocabulary usage reflected that there were
a few German Language Learners in this class. The selected German vocabulary
matched the sounds overall well. The selected English vocabulary reflected
the fluency level of the two students (intermediate/high-intermediate).
The intermediate student had selected basic vocabulary, with some mistakes,
and the high-intermediate student had selected high-intermediate vocabulary.
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Samples:
German English Translation by author
Telefon telephone
Wind wind
Feuer fire
Alarm alarm
Vogel birds
H., male, 13 years old
German English Translation by author
klingeln ringing
Waffengerdusch sounds of weapons
Geriusch vom Meer ocean sounds
Feuer fire
Dschungel jungle
SOS SOS

M., female, 13 years old

Use of prior learned concepts: A number of students used previously learned
concepts creatively, but others had difficulty to match all sounds to a related
concept. One question arose if the students that had a hard time connecting
concepts to vocabulary were German Language Learners. However, this was
not a control question, and should be investigated further.

Samples:
German Interpretation/Meaning English Translation by author
Telefonklingeln — wichtiges (wichtiger) — telephone ringinglimportant
Anruf call

1. Wind, Wellen entspannen/Urlaub wind, waves — ocean/
— Meer relax, vacation

2. Feuer Wirme, good fire/warmth,good

3. Pipen, achtung beeping, location service/
Ortungsdienst attention

4. Vogelgezwitzscher genieflend birds chirping/enjoying

5. Sigen/Schleifen  Arbeit sawing, sharpening/work

6. — - -

O., female, 13 years old
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German Interpretation/Meaning English Translation
underneath
1. Wecker, Klingel =~ Liuten bei der Tiir,Handy = klingelton (Klingelton),
Telefon, ich muss aufstehen
*alarm clock, bell ringing at the door, cell phone = ringtone, telephone,
I have to get up

2. Schaufel die tiber Boden kratzt, Wand, sparteln (spachteln),
mauern
*shovel that scratches on the floor, wall, to patch, to cement
3. Wellen Sandstrand wo Wellen das Ufer beruhigen
*waves sand beach where waves touch the shore
4. Feuer gemiitlich am Lagerfeuer sitzen
*fire sitting comfortably at the camp fire
5. Telefon, Handy ich muss abheben
*telephone,
cell phone I have to answer
6. Wald, Regenwald, ein Wald wo viel Griin ist und viele Tiere, Insekten
und Végel sind
*forest, rain forest A forest with much green and many animals, insects,
and birds
7. — -

*English Translation by author
M., female, 13 years old

Syntactical structure: One of the students who wrote in English wrote a basic
story. The students who wrote in German used syntactical structures from high
intermediate to native speaker level. A number of mistakes in the syntactical
structures seem to have been made by German Language Learners in this class.

Samples:
It was a windy day in spring. We made a little fire. Suddenly my telephone
rang. Out of the telephone came special signals — Morsezeichen. The birds
twitterd (should be twittered). My friends sprang in the lake. One of my
friends saw that his shirt is — zerrissen. (Author: German word: translation
is ripped).
L., female, 13 years old

Ich war im Zug. Mein Handy hat geldutet. Plotzlich horte ich einen Alarm
im Zug doch ich lasste (lief§) mich nicht abhingen (ablenken) vom Alarm
und hebte (hob) den Anruf auf (ab). Es war meine Mutter. Sie sagte dass
ein fiirchterlicher Brand bei unserem Nachbarn ausgebrochen ist.
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English Translation by author.
The translation reflects some non-native German as this student had been
identified as a GLL (German Language Learner).
I was on the train. My cell phone rang. Suddenly I heard an alarm in the
train but I did not let that depend on the alarm (should be: alarm distract
me) and answered the call. It was my mother. She said that a terrible fire
had broken out at our neighbor.

S., male, GLL, 12 years old

Semantic meaning: Some stories had a clearly creative content, while others
were more basic in their interpretation and application of the sounds and
the related concepts. There was a much greater tendency to use fiction in the
stories than the first two test groups had done.

Samples:
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History. So one day my phone rang. It was some anonymous guy. He tought
(told) me that he was waiting in front of my house so that we could go to
the cali (Cali) beach. I got out, saw him and sat down in his car. When we
were there, the wind blew away my hair and my feelings calmed down.
I was on the beach with a guy I don't know. Then suddenly my phone rang.
My dad could see where I was with that GPS-function. At the same time
Thunder appeared and I needed to go home. Not real.

S., male, 13 years old (Student wrote in English.)

Als heute in der Frith der Wecker ldutete schlug ich meine augen (Augen)
auf, stand auf und zog mich an. Gerade als ich ins Bad gehem (gehen)
wollte horte ich ein Kratzen an der Tur. Ich ging auf die Tiir zu, und 6ffnete
sie. Vor mir lag der Strand und zu meinem (meinen) Ohren drang das
Geriusch von dem Wind der iibers Meer fegte. Doch das war nicht das
einzige was ich horte. Ich horte ein Feuer. Ich schaute in die Richtung
von wo das Gerdusch kam und sah, dass ein Teil des Strandes in Feuer lag.
Uber mir flog ein kleiner Helikopter. Ein paar Minuten spiter landete er
neben mir. Zwei Minner stiegen heraus. Sie halten ein GPS-Gerit in den
hinden (Hinden). Damit gehen sie auf den Regenwald zu. Knapp neben
dem Regenwald war eine Klippe.

English Translation by author

As the alarm clock rang in the morning I opened my eyes, got up, and got
dressed. Just as I wanted to go in the bathroom I heard scratching at the
door. I went to the door and opened it. In front of me was the beach and
my ears heard the noise of the wind blowing over the ocean. But that was
not the only thing I heard. I heard a fire. I looked in the direction from
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where the sound came, and saw that part of the beach was in the fire (on
fire). Overhead flew a helicopter. A few minutes later it landed next to me.
Two men got out. They were holding a GPS in their hands. They went to
the rain forest with it. Just beside the rain forest was a cliff.

L., female, 13 years old

Creativity level: Most students wrote basic stories, with some students writing
more creative stories. This was an unusual assignment for these students, but
overall, they expressed themselves well and creatively.

Observations: It was interesting that only two students opted to write in
English. The students already had received at least some previous English
instruction, but except for these two, the others did not have the confidence
to write in English. It would be interesting to analyze the reasons as to why
this was the case. One reason may have been a lack of competency. Another
may have been the fact that there were some German Language Learners in
this class. In future research, a control mechanism has to be included to check
for this.

Fourth test group

Background
Country Administered in Austria
Grade College students studying to be computer teachers — second
semester.
Participants 7 students
Age Adult
Level Intermediate/High Intermediate English

Classroom language | English/German

Language used for
the assignment

English

Students listened to the sounds one time, and had to write down
a vocabulary word describing what they heard. The second

Task listening, the students had to write down what the word meant
to them. The third time, they had to write a story using the
vocabulary word and the meaning/concept they attached to it.
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RESULTS/FINDINGS

Story: The stories were written in English. The stories were 1/2 to 1 page long.
Although the stories were not that long, they were creative expressions of the
students” individual perceptions. One reason that some stories were not a full
page is that some students were at a high-intermediate level, and may not have
had the confidence to write more.

Sample: see under semantic meaning.

Vocabulary usage: The vocabulary use was good. During the second listening
the concepts were somewhat expanded, and in the story students came up with
more creative applications of the selected vocabulary.

Samples:

. telephone

ripping paper

water, ocean, river

fire in the open

morse (Morse Code)
birds singing

something falling in water

NV AW N

J., adult male

telephone

lake

camp fire

birds

beeping

jump in the water

NN AR =

V., adult female

Use of prior learned concepts: The concepts students used reflected their
deeper thoughts about the words they had attached to the sounds they heard.
One student had written the vocabulary and concepts in German, even though
the assignment was to write it in English. However, she wrote her story in
English. It is interesting how she connected the word “pool” to her grandparents.
She was probably not comfortable using English in the initial phase of the
assignment (H., adult female).

78



Three-Dimensional Language Teaching in a Two-Dimensional Classroom

Samples:
Vocabulary word Concept
1. mobile phone to be important, someone wants
information from me
2. open something present
3. wave, storm summer feeling, relaxing, holiday
4. fire camp at night, with stars and friends
5. fax annoying, office
6. birds, rain forest nature
7. water, someone swimming pool,
jumping in fresh, to cool down
L., adult female
German Interpretation/Meaning  English Translation by author
1. Telefon Laura telephone/Laura
2. - - -
3. Meer Nordsee ocean/North Sea
4. Feuer Garten fire/garden
5. Radar Uboot radar/submarine
6. Urwald Urlaub, Wien jungle/vacation, Vienna
7. Pool Oma, Opa jump in pool/
reinspringen grandma, grandpa

H., adult female

Syntactical structure: The syntactical structures were good for an intermediate
level, with little student error correction. However, as mentioned, the first
example is of the female who wrote her words and concept in German (H.,
adult female). Her sentences also reflected a high intermediate English level.

Samples:
Lauras (Laura’s) telefone (telephone) rang, Maschna called and asked if we
will come tonight. Zani and I won’t come because we go on holiday with
Paz and Steflie. This year we will drive to the Nordsee (North Sea) next to
Cuxhaven.
H., adult female (same student who wrote
the vocabulary and concepts in German)

As I stood there in my living room, considering what would be best, a heavy

rain started and helped me with my decision. I entered the DVD into the
CD player and made myself comfortable on the sofa, again. Not long and
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I fell asleep, dreaming of my holidays which I spent in Croatia scuba diving
and fishing.
N., adult male

Semantic meaning: The students came up with very creative application of
the words and concepts they had selected.

Sample:

I¢’s five o’'clock in the morning. The telephone rings. Once, twice and then
simply stops. I'm a little confused. “Strange, really strange” I think. So I am
going back to my bedroom. The old stairs and my wooden door make
mysterious noises. Back in my bedroom, I see that my window is now
open. The waves of the ocean are breaking against the cliffs and the wood
in the fire place is still burning. But something does not fit in this situation.
Something is wrong. And then, in a moment of silence, I hear it. From
far away I hear a weird sound, like a sonar of a submarine. It’s very quiet
but you can hear it. “Impossible” I think. That makes no sense. But I want
to find out what it is. So I run through the jungle, down to the cliffs and
look over the ocean. There is something dark in the water. It looks like
atree or a. ... “Holy Sh ...” it’s a person. A man and he is not moving
anymore. Without thinking about it, I jump into the water and save the
motionless man. He survived. But until now, no one could explain me
from where these strange sounds, which finally rescued the man, came.
Some old people said it must came from a submarine, that was sunk in the
Word (World) War 2. But until now, no one has ever found it there.

A., adult male

Creativity level: The stories reflected creative applications of concepts. The
submarine story by A. was one of the most creative story of all subjects tested.
The greater ability to apply learned concepts along with a willingness to take
more risks in writing the story on the part of some students resulted in creative
products.

Observations: This was a very creative group. They also took pride in their
final product. Even though three of the more advanced students were very
creative, the other four, at a high-intermediate level, were less confident to
write a story.
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Fifth test group
Background
Country Administered in Austria
Grade College students studying to be English teachers — fourth
semester
Participants 14 students
Age Adult
Level High intermediate — Advanced English

Classroom language | English (some German)

Language used for

the assignment English

Students listened to the sounds one time, and had to write down
a vocabulary word describing what they heard. The second

Task listening, the students had to write down what the word meant
to them. The third time, they had to write a story using the
vocabulary word and the meaning/concept they attached to it.

RESULTS/FINDINGS

Story: The students wrote good stories that included the concepts they had
come up with during the second listening. The stories were 1/2 to 1 page long
and reflected the students’ more advanced English level.

Vocabulary usage: The vocabulary reflected the high-intermediate to advanced
level. As these students are studying to be English teachers, they presented
a higher level English than the other subjects tested.

Samples:

. ringing, phone
putting on shoes
wind, wave, sea
raining, fire
UFO

birds, rainforest
water, jump

NV AN

R., adult female

ring, telephone
open something

N —
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3. quiet, silent, waves, ocean
4. fire

5. signal

6.  Dbirds

7.  waves

R., adult female

Use of prior learned concepts: The concepts the students selected to
accompany the vocabulary words they had chosen for the sounds they had
heard were well chosen. These students have been studying to be English
teachers, and have had the most exposure to the English language.

Samples:
Vocabulary word Concept
1. ringing phone annoying
2. - -
3. waves, sea relaxing, calming
4.  fire burning summer evening, fire place
5. submarine narrowness
6. jungle adventure
7. jumping into water swimming pool

NN AR =

phone

horse

ocean waves

camp fire

radar

birds in the forest
diving into the water

E., adult female

A phone means stress to me.
A horse reminds me of Western movies.
Waves remind me of holiday.
A campfire reminds me of scouts.
A radar reminds me of submarines.
Birds remind me of relaxing.
Diving means a lot to me.
N., adult male

Syntactical structure: The selected syntactical structures were average to good
and reflect the high-intermediate to advanced level of the students. There was
some L1 (German) syntax interference specifically noticed in the sentence
order.

Samples:

Suddenly I heard a quiet radar and I saw a submarine diving into the ocean.
Then some birds sang really noisy and bittersweet and the fragrant smell
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of roses made my day. So I decided to dive into the ocean and swim with
the dolphins.
P, adult male

We are hungry and want to start our picnic. We make a small stone circle,
rip our papers and light a little fire for our sausages. We barbecue them and
listen to the birdsong.

V., adult female

Semantic meaning: Students expressed themselves well, and were able to
clearly communicate the intended story even though there was only a short
time span to put the story together. One interesting observation is that
a number of stories were only 1-2 paragraphs long.

Sample:
I'm sitting outside with my family. In the middle of our circle, there’s
burning a warm, comforting fire. There’s a fragrant smell of mown grass in
the air. Although it is night, it’s quite noisy because of the insects around
us. Apart from that you can hear purling water. ’'m taking the smell and
nearly fall asleep when suddenly the phone rings.
M., adult female

Creativity level: Students showed different creative applications of concepts.
These students came up with creative stories using the sound vocabulary and
accompanying concepts. The difference in the application of the applied
concepts that students attached to the chosen vocabulary showed that some
students had a better grasp of its fuller meaning. This better grasp usually
coincided with higher fluency in English.

Observations: As future English teachers, this group was interested in
exploring new avenues to teach English. They were interested in acquiring

new strategies they can use in their future classrooms.

Sixth test group

Background
Country Administered in Austria
Grade International college students studying to be teachers
Participants 8 students: 4 students from Spain and 4 students from Turkey
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Background

Age Adult

Level Most at the Intermediate level, and one at the Advanced level

Classroom language | English

Language used for
the assignment

English

Students listened to the sounds one time, and had to write down
a vocabulary word describing what they heard. The second

Task listening, the students had to write down what the word meant
to them. The third time, they had to write a story using the
vocabulary word and the meaning/concept they attached to it.

RESULTS/FINDINGS

Story: Most students wrote a 1-page paper expressing a creative story based on
the sounds they had heard and their interpretation of them. The stories were
written in English, which was not a native language for any of the students.
It took these students a little longer to write a story compared to the other
adult test groups.

Vocabulary usage: Good. The choice of vocabulary reflected the high
intermediate to advanced level. The chosen vocabulary matched the sounds
that were played. Four students corrected a larger number of vocabulary words
in rereading their paper — a clear sign of the use of their internal editor. These
four students were at the intermediate level, so the more frequent use of their
editor to correct writing mistakes seems logical. There was also an interesting
use of S.’s native (Turkish) vocabulary to identify some sounds that she could
not identify in English. Also, it is interesting to note the use of a cognate in

Spanish by L. to identify telegraph.

Samples:

. ringing

cirt cirt (Turkish, velcro, added by author)
sea wave

daktilo (Turkish, typewriter, added by author)
phone ring

forest sound with birds

sea wave

NV AW

S., adult female
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NN AR =

telephone

a door

waves

writting (writing) machine

telegrafo (Spanish, telegraph, added by author)

birds

L., adult female

Use of prior learned concepts: The stories reflected understanding of larger
concepts that the sounds represented. Some of the spelling mistakes may have
been because E. was rushing to get to the writing assignment, as he is otherwise
an advanced level speaker.

Samples:

1.
. somebody who is riding horse

*

NN AR =

Vocabulary word
bell or phone ringing

S€a waves

fire

. detector

animal’s sounds
something/body jumping to water

phone ringing
door crack
water sound

keyboard sound (type)

birds singing

Concept

It can be my father

Antalya wher (where) I go to
seashore for relaxing

Wher (Where) we burn something
or cook something at picnic.
Wher (Where) we ar (are) looking
for something with detectors
forest

E., adult male

My friend calls me
strange man came
listening waves and relax
I feel in the court (judge)

horror film (in jungle)

H., adult male

Syntactical structure: The syntactical structures reflected the intermediate to
advanced competences in the English language. The students at the (high)
intermediate level made more writing mistakes.
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Samples:
One of my colleagues had called me. He had realized that one of the
children had disappeared. Suddenly I got up and went out of my room
hitting the door. I've meet (met) with some more instructors and we have
(gone) down to the beach, first place we thought (the) child could be.
L., adult female

I’'m on a vacation far away from home, in a far country ... There’s nobody,
only me. I'm in an old wooden cottage. The phone rings; I don’t want to
answer thoug (though), 'm on a vacation. The cottage is in (on) the beach.

M., adult female.

Semantic meaning: The students were able to connect the meaning of the
vocabulary word that they attached to the sound they heard to a larger concept.
They wrote about these concepts in their stories.

Sample:

My name is Alex, and I want to tell you of how our planet was invaded by
the Knowms. Everything started in a boring day. I was in my flat, in Barce-
lona, finishing the Final Project for my University. I couldn’t concentrate,
so I went to the balcony. I opened the door and I delighted myself with the
sound of the sea waves. In those years I was living in front of the beach,
Barceloneta. I was so lucky [...] I really enjoyed the views of this beatiful
(beautiful) blue horizon. I was trying to stay there, hearing the birds
and relaxing. Suddenly, someone called me. “Where are you?” It was my
friend, Marc. “You never pick up the phone when it is important. God!
Turn on the TV right now!” I couldn’t say anything, I went directly to the
remote control and put the first channel. There was a lady talking fast, she
was very nervious (nervous) but I could understand everything she said.
The reporter was explaining the NASA just sent a missage (message) all over
the world. They had found a new species. They emerged from the ocean
and seemed intelligent. The channel put a picture of this strange thing.
It was green, tall and they could breathe under water. i (I) didn’t know it
yet, but it was the first moment of the humanity destruction.

E., adult female

Creativity level: The students wrote short fiction stories with a high level of
creativity. Some linguistic struggles with the English language revealed that
these non-native English speakers had acquired concepts, but had difhiculty
expressing them in English. This underlines the importance of including the
L1 in L2 teaching.
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Observations: All students except one were interested in the assignment. One
student was not able or interested in writing a story. This was interesting as
she was a good student otherwise at an intermediate English level. She was an
international student from Turkey, and one reason she may have chosen to not
participate is that the Turkish educational system seems to be more oriented
toward rote learning, and less toward creative self-expression.

Analysis

The overall results of the project showed that, being exposed to the input of four
pictures or seven sounds, students can identify these external stimuli without any
preceding explanation, and attach their existing concepts or meaning to it. The
participants then productively used creative skills of their brain to include these
selected existing concepts to create something new. Most students were interested
in doing and completing the assignment. There were only a few students, who
had a hard time participating. Most students took pride in the product they
created. It was their own work, and they were pleased with the work they had
done. Overall students were able to identify the sounds, to attach a concept to
it, and to create a story by writing or drawing that totally originated with them,
with only some initial input. These results affirm the findings of Krathwohl
and Anderson, who placed Creating as the highest domain in Bloom’s Revised
Taxonomy, as well as Richard Mayer, who said that creating involves a process
of putting individual elements together to form a coherent or functional pattern
or structure (2002). These students created something new and original with
minimal input using related concepts they had already acquired.

The research was not merely intended to be a productive writing assignment.
The research also aimed to focus on the creative ability of the brain to use
existing concepts and competences. It purposed to target learner preference
and ability to complete a creative project on his or her own. The responsibility
to create a project was placed in the hands of the students with little instructor
input. This method promises to be very effective if the creative projects are
used as the final stage of a learning cycle.

As the first two groups were tested in German, which is the language
spoken in Austria, we cannot draw any conclusions from their projects in
relationship to foreign language learning. However, the principle that students
can create something new with minimal input applied also to these students.
The students creatively produced a project in their native language (unless
they were GLLs) that reflected comprehension of the external stimuli, and
consequent application of concepts as theorized by RicHARD MAYER (2002).

The learning processes involved in this project are also complemented by
Vygotsky’s theory of the Zone of Proximal Development. Based on this theory,
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students will reach the next level in their competence development, if they
are assisted to reach it. Even though the assistance in this research project
was minimal, the idea behind it was based on the assumption that students
will develop a higher language competence by using what they have already
learned in a new creative manner. The project may have functioned as the
coach who helps students to grow to the next level. Further research would
have to establish the actual pedagogical benefits of a project like this.

There was a progression in the writing results from the first group to the
adult test groups. The more fluent the speaker was in German or English, and
the more concepts had been developed, the better the result of the assignment.
The results showed that students could identify most sounds with a related
vocabulary word. It did not matter if the word correctly defined the sound.
What mattered was that the student came up with a definition based on
what he or she thought they heard. Based on that word, students selected
a related concept from their own understanding. Using the vocabulary word,
and the chosen related concept, the students authored stories that completely
originated with themselves.

The first two test groups with young pupils wrote more realistic stories
with themselves and their immediate experiences as the center topic. The adult
students were able to write more fictional stories, incorporating concepts on
a broader basis. The adult students have had more time and opportunities
to develop concepts and competences. However, mostly all students were
interested in creating something from what they saw or heard, with minimal
input from the instructor or researcher. Again this underscores the importance
of purposely involving the Creating domain that Bloom’s Revised Taxonomy
proposes (KRaTHWOHL-ANDERSON 2002) in language teaching. The results of
this initial action research were encouraging, as it provided a basis to further
develop this strategy to include students’ creative abilities in the language
learning process on a higher level.

Proposed Action

The learning process is driven by personal inquiry and application. Teachers
can demonstrate, give examples, and allow the student to apply principles
and techniques, but if students do not see how that content relates to them
personally, they may not recognize or accept the higher purpose of it. In line
with Jerome Bruner’s Concept Learning theories, students’ cognitive processes
will benefit from understanding the deeper meaning. Students will not benefit
as much from rote learning as from practically applying the learned content
and concepts in real-life situations. Based on Bloom’s Revised Taxonomy, the
learning process progressively advances from remembering and understanding
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to eventually creating or producing. This research considered only one
pedagogical domain of Bloom’s Revised Taxonomy, which is Creating.

One conclusion drawn from this action research is that students should
be allowed to use their own creative processes in the learning process. As
Bloom’s Revised Taxonomy Pyramid puts Creating at the top, it can be seen
as a significant conclusive step in the learning process of students — being
able to create something new themselves with the information or content
they have previously learned. It allows students to take possession in a creative
manner of what they have already learned. By including mastered concepts
and competences, the creative process builds on knowledge structures students
have developed by this time, thus reinforcing and expanding them. The pro-
ject and its outcomes show that similar creative projects would need to be
connected to the ongoing learning cycle for optimal benefit.

In traditional foreign language classrooms, students often learn vocabulary
and grammar rules in text-writing applications, which provide a somewhat lim-
ited basis for the creative process in developing foreign language proficiency.
What are some actions that can be taken in the future based on this research?
Students of all ages volunteered to participate in this project, and produced
individual creations from their own knowledge and competence base. This
willingness gives an indication that surely similar projects could be used in
the classroom. One advantage of creative assignments for language learning
is that it can be expanded to include all skills. For example, as an expansion
of this assignment, students can read their story out loud. Another option
is to have two students work together, combine their stories, and present
the new product orally to the class. The story can be used to include specific
grammar features. The story can also be used to identify areas in which the
student is weak.

There are many possible applications to involve creative skills of students
pedagogically. However, creative teaching have to go beyond simply giving the
students an assignment to do. Concepts and competences students have already
mastered need to be purposefully involved in the pedagogical processes so that
learning can take place on a higher level. In this stage of the pedagogical process,
students need to be given responsibility and charge of their own learning beyond
rote learning and memorization. This action research project focused on the
initial step of finding practical strategies for a deeper internalization of learned
content and the further development of mastered competences by empowering
students through allowing them to create from their own knowledge base.

A further application of the results of this project could be for assessment
purposes. The assignment could be designed in such a manner as to test if students
have grasped certain concepts that have been taught previously. Another related
question is how these projects should be assessed or graded. Self-assessment would
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seem to be an excellent grading tool. Further research could identify assessment
strategies.

Limitations

Although the research has reached its aims, there were some unavoidable
limitations. First because of the small number of participants, the results of
this study cannot be generalized for a larger population. Also, only students
from one school and one university were involved with the research project.
Secondly, the study was conducted over the period of a year, which was not
long enough to make a final conclusive analysis. Furthermore, as it was only
meant to be an initial investigative research project, there were no control
mechanisms put in place. Moreover, there were also a number of technological
limitations, as some classrooms did not have the proper technological sound
equipment. Technological adjustments were made during the research, but
this may have negatively affected the project. Lastly, the study was qualitative
in nature, but may benefit from quantitative test measures.

Conclusion and further studies

The results of this research were promising as it established the feasibility of
including creating in the individual learning processes of students. Further
research is needed to analyze the long-term positive effect on learning processes
of creating something new out of established concepts and competences with
only minimal input. Another future research question that should be answered
is how these creative processes can effectively aid in the practical learning
processes in the classroom. What specific exercises can be used in the language
learning classroom, to go from two-dimensional language learning to a three-
dimensional understanding that reflects real life knowledge and competences?
Are there long-term pedagogical benefits to including the creative processes of
the brain? The author hopes to answer some of these questions with further
related and targeted research.
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P

Drawing 2. Drawing of a 7 year-old student from a combined first
and second grade class solely based on the input they received.
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Primary French in the Balance:
Large-scale research into foreign language
teaching to children

1
The Nuffield Foundation Foreign Languages Teaching Materials Project was

launched to promote the teaching of foreign languages in the UK in the early
1960s.

2
The aim was to help the 85% of children, in England and Wales, not learning
a foreign language to do so.

3

Educational initiatives of this kind reflect the values, perceptions and
behaviours of powerful groupings in society, at particular times. At that time,
socialist views on equality of opportunity were strongly held AND rationalism
as a guiding response to social challenges was dominant. The first determined
the inclusion of children of all abilities and the second affected the approach
and methodology chosen.

4

The French Team: our job was to create materials for the teaching of French to
children aged 8 to 16. We had 16,000 children as our ‘guinea pigs’ for an eight
year period. Our work was studied and analysed by the National Foundation
for Educational Research: Dr. Clare Burstall.

5

At end of the primary stage (8 to 11 years) the NFER published the report:
‘Primary French in the Balance’. The conclusion reached in the report was that
the weight of evidence and the balance of opinion did not warrant the teaching
of foreign languages to children.

94



Large-scale research into foreign language teaching to children

6

The report was discussed at an ‘in camera’ meeting held at the University of
York, organized by the Schools Council. We were told by the Schools Council
that our discussions and conclusions could not be made public. The intention
was to stifle the inevitable qualifications raised by the many experts in the
meeting. This was a dramatic example of the way in which political considerations
can be allowed to dominate educational needs.

7

The chief qualification was that the teachers were in need of much more training
and the Schools Council i.e. the government, did not want to invest in this
cost. The report was thus used politically to stop the general introduction of
foreign language teaching in primary schools in the UK.

8

National movements to introduce the teaching of foreign languages to young
children have been plagued everywhere by governments who are not ready to
invest at the level necessary.

9
The advantage in teaching foreign languages to young children is often based
on the belief that young learners are good language learners and this is implied
to be synonymous with ‘speed and efficiency’. In my experience adults are
more efficient language learners than young children although they may find
it more difficult to lose their foreign accent.

I would argue that the potential benefits in teaching foreign languages to
young children are:

9.1

the broadening of conceptual development through the realization that
there are alternative languages (for those children who are not brought up in
multilingual settings)

9.2

an ear for the sound of the language plus some basic skills

9.3

possible conceptual development related to the content and activities in the
materials used.

10
The French Project was begun at a time, early 1960s, when rationality was
considered to be the guiding criteria for education, housing, health, business
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and the military! This belief in the importance of rationality led to the adoption
of SKINNER’s ‘behaviorism’” and to the audio-lingual step-by-step approach.
This extreme position was softened in approach of the Nuffield French Project
and the use of illustrated stories, picture cards and games was the basis of their,
En Avant, materials.

By the end of the 1960, there were revolutions in universities throughout
the West in protest against rationality as a guiding principle in education.
The Notional Functional description of language by David WiLkins and
others, conceived in the late 1960s and published in 1972, was a reflection
of the new emphasis placed on the importance of seeing things from the
point of view of the individual and what he or she needs. This affected the
description of language but also saw the introduction of ‘humanistics’ and
a very different approach to language teaching ideas. Once more socio-political
changes in society affected what was taught, to whom and how.

11

In the early 1970s I wrote the first topic based course for teaching English
as a foreign language to children.? I was a child of my times. As a member
of a dynamically changing society my perceptions and values had changed.
I believed that it was essential that language teaching should be based on
experiencing language in activities which are really interesting, and of potential
educational value, in themselves. Learning the language would then be a bi-
product of using language for interesting purposes.

12

As a result of doing this work I was invited to go to many other countries as
an adviser and methodologist (a total of 48 countries!) and I was normally
asked to work on the ‘communicative approach’. As I have argued in this short
paper, new concepts in education normally arise out of changing concepts in
society as a whole. I was asked to take a concept of teaching and learning and
a relationship between teacher and student that arose out of Western Europe
and North America in the 1960’s, to countries which did not share those
changes of value, perception and behaviour. Here are some stories from
countries very distant from Europe which will bring home the vital link
between the classroom and society as a whole.

3 ’Kaleidoscope’ published by Macmillan and the University of York. Writing team: Andrew WRIGHT—
David BerTERIDGE-Nicolas Hawkes 1976.
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Example 1 from a teacher training session

During a break time the local trainer and I talked about language teaching.
I told him that, in my opinion, language is a key way in which we communicate
and that communication must be a reflection of sharing and working creatively
and respectfully together. I added that our language teaching methodologies
must, in my opinion, be a reflection of this perception of social relationships
and endeavours.

The trainer was irate. He twisted his half smoked cigarette in to the overfull
ash-tray, stood up and said, through tight lips, “When I go into a language
classroom I represent 2000 years of learning and I expect total respect.’

Example 2 from another training session in a different country

I was working with about 350 teachers. Just before the break a pencil rolled
off the table of some teachers just in front of me. Scarcely hesitating in my
presentation I picked up the pencil and gave it back to the teacher with a smile.

At the break two trainers came to me. They were indignant. “Why did you
pick up that woman’s pencil?’

I replied, knowing that I was facing a chasm of cultural divide, ‘Because
she dropped it and I am her servant. If I can help her in anyway then I am
delighted to do so. If I can help her to find new methodologies which she is
comfortable with that is wonderful. If all I can do is pick up her pencil, well
then, I am sorry.’

At the end of the day one of the trainers returned, with a troubled face.
He said, T've been thinking about what you said. You said you are the servant of
that woman. When I became a teacher I could walk proudly down the middle
of our village street. I wasn’t paid very much but I was respected. When I got
a job in the grammar school in our local town the village people were not able
to understand. Now I am a part-time trainer and that is beyond them. But
you...you have flown a long way to come here...you are more important than
a university professor in the capital city. But you say you are that woman’s
servant. In which case, what am I?’

Summary

1

Perceptions of what is ‘good’ and ‘bad’ in language teaching is heavily influenced
by socially current perceptions, values and behaviours, generally, rather than by
notions of the efficiency of methodologies based on research results.
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2

Particularly, in the case of young learners, the teacher is extremely important
and if insufficient preparation and support for the teacher is not available the
teaching may well prove unproductive and even damaging.

ANDREW WRIGHT

Andrew Wright is an author, illustrator, teacher trainer and storyteller. As an
author he has published many books including, ‘Creating Stories with Children’,
Oxford University Press, ‘Games for Language Learning’ Cambridge,
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‘Writing Stories, Helbling Languages. As a teacher trainer he has worked in
over 40 countries during the last 30 years, as a storyteller and storymaker he
estimates that he has worked with over 50,000 students in the last 15 years.
Andrew lives in Hungary where he is managing director together with his wife,
Julia Dudss of the International Languages Institute in Godoll8. Andrew and
Julia have two young daughters, Timea and Alexandra.
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A korai nyelvoktatds torténeti aspektusai

Evek 6ta heves vita folyik a korai nyelvoktatds sziikségességérsl. Véle-
ményiink szerint a jelenlegi szakaszban nem szakmai, hanem pénziigyi
vitdrél lehet csupdn sz6, mert a korai nyelvoktatds egyidds a keresztény
Eurépdval.

Miér a Rémai Birodalomrél rendelkezésre dll6 forrdsok alapjan éllithat-
juk, hogy a feladat az ékorban sem volt ismeretlen. A mivelt rémai polgdr-
nak tudnia kellett a goérog nyelvet, mert csak annak segitségével tanulmd-
nyozhatta a gorog filozéfidt és irodalmat. A filozéfia tudomdnydnak fejlédése
a gorogoknél érte el csicspontjdt, mésrészt a gorog irodalom a rémai koz-
tarsasdg kordban jéval magasabb szinvonald volt, mint a latin nyelv(i iroda-
lom. Ezért az el8kel csalddok gorog rabszolgdk segitségével sajdtittattdk el
gyermekeikkel a gérog nyelvet, hogy ne legyenek elzdrva a tudds fontos for-
rasatol. Bizonyos tehdt, hogy az idegen nyelvek ismeretének problematikdja
madr az dkorban jelen volt.

A csészérkorban a kozigazgatds nyelve a latin lett, igy az aldvetett népek ve-
zetSinek meg kellett tanulniuk ezt a nyelvet. A Rémai Birodalmat azért érintet-
te jelentdsebb mértékben, mert olyan politikai egység volt, amelyen beliil t6bb
kiilonb6z8 nyelvet beszéld népcesoport élt. Sok mds tényezd mellett a nyelv is
elésegitette a birodalmi Gsszetartozds megerdsitését.

A Rémai Birodalom bukdsa utdn a keresztény egyhdz megdrizte a latin
nyelvet. Mivel az egyhdzi szertartdsokhoz, mésrészt pedig az okiratok ki-
dllitdsdhoz a latin nyelv nélkiilézhetetlen volt, igy oktatdsit is meg kellett
szervezni. A kolostori iskoldk ennek megfeleld szinteret biztositottak. Azért
is volt fontos a latin nyelv hasznilata, mivel a torzsi nyelvek nem voltak
még alkalmasak az okiratok széfordulatainak korrekt megfogalmazdsdra
sem. M4dsrészt a Biblia Ujszévetségének, valamint az ékori tudomdnyos sz6-
vegeknek, irodalomnak a tanulmanyozdsdhoz a latin nyelv szintén nélkii-
lozhetetlen volt.
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Bir a forrdsok nem haszndljék kifejezetten a korai nyelvoktatds terminolé-
gidjit, de a nyelv oktatdsdnak mindenképpen kisgyermekkorban kellett elkez-
dédnie, mert kiilonben képtelenek lettek volna a gyermekek a tantdrgyakat
latin nyelven tanulni. A korai kézépkor iskoldjdnak nyelve a latin nyelv volt,
mivel a formdlédé feuddlis dllamok lakossdgdnak nyelve még nem volt alkal-
mas a tantdrgyak ismeretanyagdnak kozlésére.

A XVI. szdzadig valasztékos volta miatt Eurépa tobb teriiletén még szdbeli
kozlésre is a latint haszndltdk a mivelt emberek. A nyelv alapos megtanuldsa
érdekében dltaldban mar kisgyermekkorban elkezdték a tanitdsdt. Erre éppen
a nemzeti nyelvek pallérozatlansiga miatt volt sziikség.

~Kordn kell tehdr felnyitni az ember érzékszerveit a jelenségek szemléletére,
mert egész élete folyamdn sok mindent kell megismernie, dtélnie és végrehajtania.”
(Comentus 1992: 70)

Ezt a gondolatot, tehdt az oktatds minél kordbbi kezdését Comenius
Didactica Magna cim(i miive mds helyén is megtaldljuk. , Ebbd] kivetkezik eld-
szor is az, hogy legiobb a szellemet még zsenge kordban eldrasztani a bilcsesség
tanulmdnyaival, amig nem szokott hozzd, hogy eqyéb elfoglalisdgok vonjdk el 6t.”
(Comentus 1992: 132)

Comenius kiemeli a nyelvek ismeretszerzésben betoltdtt szerepét is. ,A nyel-
veket nem 1igy tanuljuk, mint a mijveltségnek vagy tudomdnynak egy részét, ha-
nem gy, mint a mifveltség megszerzésének és mdsokkal vald kizlésének eszkizér.”
(CoMmentus 1992: 196)

Mindezen sorok alapjdn azt kell feltételezniink, hogy a latin nyelv oktatdsa
mir az dltalunk korainak nevezett életkorban megkezdédott, mert csak ez tette
lehetévé a gyors iskolai elémenetelt.

A 17. szézadban Comenius mdr alkalmasnak taldlta a nemzeti nyelvek ok-
tatdsban torténd alkalmazisdt is, igy a gyermekek helyzetének megkonnyitése
érdekében az elsd hat osztdlyban az anyanyelvi oktatdst javasolta. Azt azonban
6 sem tagadta, hogy a latin nyelv elsajdtitdsa elkeriilhetetlen a magasabb mi-
veltség megszerzésére térekvék szdmdra. St kifejezetten hangsilyozta, hogy
élete folyamdn minden embernek t6bb nyelvet is meg kellene tanulnia.

»A latin nyely tanuldsdr el leher végezni két év, a gorigér egy év, a hébert egy
[félév alart.” (ComeNtUS 1992: 198)

Comenius munkdiban tbbszér utal azonban az anyanyelv fontossdgira,
valamint a szomszéd népek nyelvének megismerésére is. Nem szabad azonban
elfelejteniink, hogy kivételes képességli emberrél van szd, aki a tanitdsi méd-
szereket szinte csodaszernek tartotta.

Comenius elkiiloniti az anyanyelvi és a latin iskoldt. Mivel a kozépkorban
a szaktudomdnyok oktatdsa is latin nyelven tortént, igy a gyermekeknek is-
koldztatdsuk elsé éveiben el kellett sajdtitaniuk a latin nyelvet. Ez pedig sok
esetben az dltalunk emlegetett korai nyelvoktatdsi szakaszban tortént, mivel

100



A korai nyelvoktatds torténeti aspekeusai

ezzel megkdnnyitették a gyermek iskolai elémenetelét. Ez feltehetSleg azért is
volt fontos, mert az egészségiigyi koriilmények miatt a kozépkori ember sokkal
révidebb életpalyara szdmithatott, mint a mai. Igy a korai nyelvoktatds prob-
lematikdjdval mdr a kozépkor embere is szembesiilt, sét eredményességének
megtélésérdl is van tudomdsunk. Auqindi Szent Tamdsrdl, valamint Erasmus-
16l azt jegyezték fel, hogy vélasztékosan haszniltik a latin nyelvet, ezzel szem-
ben Comenius stilusdt kifogdsoltdk mar kortdrsai is.

A kozépkorban az idegen nyelvek tanuldsdnak lehetdsége csak az elit szd-
mara 4llt rendelkezésre. Annak a jobbdgynak, aki egész életében nem hagyta
el falujdt, nem is volt erre szitksége. A polgdrsdg azonban mér érdekelt volt
a nyelvek ismeretében, mivel a nemzetkozi kereskedelem, valamint a szakisme-
retek dtaddsa az idegen nyelvek haszndlata nélkiil nem volt lehetséges. Az arisz-
tokrdcia szdmdra szintén fontos volt a nyelvismeret, mivel az uralkodécsalddok
a korai feudalizmus korszakdt6l kezdve dpoltdk nemzetkozi kapesolataikat, a jo
viszonyt gyakran politikai hdzassdgokkal igyekeztek megszildrditani. Forrdsok
bizonyitjdk, hogy a kirdlyi gyermekek oktatdsdt a mindenkori politikai helyzet
is befolydsolta.

Azt az idegen nyelvet kellett mdr kora gyermekkorban tanulniuk, amelyet
késébb feltételezhetSleg politikai hdzassiguk megkotése utdn haszndlhattak
alattval6ik megértésére.

A latin nyelv egyeduralma a 16. szdzadtdl fokozatosan csokkent, mivel a ki-
alakulé nemzeti kirdlysdgok nemzeti nyelve alkalmassd valt az igazgatds és ad-
minisztrdcié nyelvi feladatainak betoltésére. Ebben a folyamatban nagy szere-
pet kapott a reformdcid, amely a nemzeti nyelvek szerepét hangsilyozta. Leg-
hamarabb Anglidban, valamint Itdlidban alakult ki egy olyan nemzeti nyelv,
amely alkalmassd valt a latin szerepének dtvételére. Ez a folyamat azonban
nagyon lassan ment végbe, igy a latin nyelv tanitdsdnak sziikségessége tobb
évszdzadon keresztiil befolydsolta az oktatdst.

Goethe onéletrajzi irdsdban részletesen bemutatja nyelvtanuldsdt is, 6 még
Comenius Orbis pictus cim@ munkdjdr is forgacta. (GOETHE 1982: 31)

~A grammatikdt nem szivlelhettem, onkényes rendszert ldttam benne, a szabd-
lyokat neverségesnek taldltam, mert annyi volt aléluk a kivétel, amelyet tijra csak be
kellett magolni. Ha nem lett volna a rimbe szedett »kezdd latinos«, bezzeg rosszul
dllt volna a széndm; [... ] A nyelvi formdkat, fordulatokar kinnyen megjegyeztem;
(GoETHE 1982: 29)

Az olasz nyelv elsajétitdsirdl a kovetkezd médon irt:

~gyorsan elsajdtitottam az olaszt, melyet csupdn a latin szérakoztatdbb viltoza-
tanak éreztem.” (GOETHE 1982: 30)

A nemzeti nyelvek eurdpai kiformdléddsat is szemléletesen tudta Goethe
bemutatni. ,,A német, aki majd kétszdz esztendeje leledzett elvadult, szerencsétlen,
zildlt dllapotdban, a francidhoz jdrt iskoldba, hogy pallérozottd viljék, s a rémaihoz,
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hogy méltdsdgteljes kiféjezésmddot tanuljon. Mindezt azonban anyanyelviinkon is
meg kellett honositani, s igy aztdn a félig-meddig leforditott ididmdk nyers hasz-
ndlata nevetségessé torzitotta mind a tdrsasdgi, mind az iizleti stilust. Azonkiviil
a déli nyelvek hasonlatossdgdt felnagyitva ldrtuk és tilzottan haszndltuk.” (GOETHE
1982: 231)

Tudjuk, hogy hasonlé folyamaton ment keresztiil a magyar nyelv is.

Goethe is szdmos nyelvet tanult (latin, olasz, francia, héber), de az & eseté-
ben sem feledkezhetiink meg arrdl, hogy zseni volt, aki ugyan nem szivesen
tanulta a nyelvtant, de kdnnyedén jegyezte meg a kifejezéseket, megragadta
a nyelv zeneisége, majd a francia nyelv elmés széfordulatait értékelte nagyra.

A latin nyelv meghatdrozé szerepe a 20. szdzad els6 harmaddban ugyan mar
vitatott volt, de az oktatdsban, kiilondsen a humdn gimndziumi képzésben még
fontos helyet foglalt el. Az arisztokricia a 20. szdzadban is dpolta nemzetko-
zi kapcsolatait, ehhez pedig az idegen nyelvek ismerete elengedhetetlen volt.
Az 6 oktatdsuk is kicsiny gyermekkorban kezd8d6tt. Andrdssy Katalin gréfné
emlékirataiban igy irt errdl:

~Elészor angolul tanultam meg. Angol nevelénémer Miss Hillnek hividk. Ma-
gyarul nem tudtam; anydmat rokonaink szemrehdnydsokkal is illették érte.” (KA-
ROLYI MIHALYNE 1973: 16)

Ennek ellenére a gréfné konnyedén megtanulta a magyar nyelvet is, hiszen
abban a nyelvi kdzegben élt. Visszaemlékezései alapjdn azt is tudjuk, hogy csa-
ladjaban a legfontosabb eurdpai nyelveket ismerniiik kellett.

~Hdrom nevelénd volt tehdt mellettiink, egy német, egy francia, egy angol.”
(KAroLyr MIHALYNE 1973: 46)

A neveldndk jelenléte elsésorban a gyermekek idegen nyelvi nevelését szol-
gélta, de eldsegitette azt is, hogy a felndttek dllanddan gyakorolhassék az idegen
nyelveket. Igy idegen nyelvi kérnyezetben sem mutatkoztak tudatlannak.

Az elsé vildghdbort utdn még a politikai vezetd réteg sem volt olyan gazdag,
hogy gyermekeinek a kiilfoldi tartézkodds lehetdségét minden esetben bizto-
sitani tudta volna, masrészt a neveléndk alkalmazasdnak feltétele is beszlikiilt.
Ezt ismerte fel Klebelsberg, aki a nyelvi bentlakdsos intézmények biztositdsdval
igyekezett el8segiteni a diplomdcidban, a kulturdlis életben, a gazdasigban, va-
lamint az oktatdsban sziikséges idegen nyelvet beszéld szakemberek képzését.
Az intézményes képzés 10 éves korban kezd8dott, de a névendékek mar ugy
keriiltek az interndtusokba, hogy rendelkeztek nyelvi eléképzettséggel (Kézr
2004).

Miért meriile feledésbe az idegen nyelvek tanitdsinak sziikségszer(isége?
Az 1950-es években a magyar lakossdg kiilfolddel val6 kapcsolattartasi lehetd-
ségei egyre inkabb sziikiiltek. Csak nagyon kis réteg kapott engedélyt kiilfoldi
utazdsra. Még a levelezést is ellendrizték. A nyugati kapcsolat gyanussd vilt.
Ebben a viligrendben nem volt értelme az idegen nyelvek tanuldsinak. Ennek
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a kovetkezménye volt részben az is, hogy a tudomdny is belterjessé véle. A kiil-
foldi tudomdnyos eredményeket is csak az arra érdemesek ismerhették meg.
Az internet korszaka gy koszontott rank, hogy a lakossdgnak csak nagyon kis
szdzaléka tudott idegen nyelveket. Ennek hdtrinydt ma is érezhetjiik. Zavarja
a nemzetkozi kapcsolatok bonyolitdsdt, az informdciddramldst.

Neheziti helyzetiinket az a nyelvészeti tényezd is, hogy a magyar nyelv para-
digmarendszere, nyelvtani szerkezete egészen mds, mint az indoeurépai nyelve-
ké. Mig egy németnek angolul megtanulni elvileg nagyon egyszerfi is lehetne,
addig a mi tanuldinknak a fejében egy egészen mds nyelvi rendszert kell felépi-
teniink a helyes német vagy angol nyelvhasznailathoz.

Az angol és német nyelv hasonlésédga ellenére azonban szimos német polgdr
is kiizd a nyelvtanuldssal, nem is tudjék elképzelni, hogy nehézségeik nem is
hasonlithaték a magyar anyanyelviiek problémdihoz.

A korai nyelvoktatdst Magyarorszdgon tehdt nyelviink indoeurépai nyel-
vektdl valé eltérése is fontossd tenné. Természetesen mint majdnem minden,
ez is fontos anyagi vonzattal rendelkezik. A helyzet javuldsdt tehdt elsésorban
a pénzhidny akaddlyozza. A testi nevelés helyzetének javitdsa mellett a szellem
pallérozdsdrdl sem szabad elfeledkezniink.

Mar az 1980-as évektd] felértékel6dott az idegen nyelvek ismerete. Az ide-
gen nyelvek tuddsa tdmeges sziikségletté vilt, amit a régi oktatdsi keretek ko-
zott nem is tudtunk, nem is tudndnk mindeniitt kielégiteni. A lehetdségek
korée éppen az esélyegyenldség biztositdsa érdekében tovabb kellene bévite-
niink. Erre az 6vodai nevelés kiterjesztése jé alkalmat teremthet.

wAz Oktatdsi Miniszterek Tandcsa 1995. mdrcius 31-i hatdrozata alapjan min-
denki szdmdra sziikségesnek tartjdk, fiigeetleniil, hogy milyen oktatdsi formdban
vesz részt, hogy lehetdsége legyen az anyanyelvén kiviil legaldbb kér EU nyelven
valé kommunikdlds megtanuldsdra és ennck a képességének a fenntartdsdra.
Ahhoz, hogy hdrom EU nyelvet megtanuljon valaki, ajanlatos az idegen nyelv
tanuldsdt az iskolds kor elétti iddben elkezdeni. Alapvetdnek litszik, hogy az dl-
taldnos iskoldban megkezdjék a rendszeres idegen nyelv oktatdst és a mdsodik EU

idegen nyelvet a kizépiskoldban kezdjék el.” (BOGNAR 1999: 33)

Az idegen nyelvek oktatdsinak mds szakértdi is 4lldst foglaltak a korai nyelv-
oktatds mellett. Dr. Hajda Erzsébet a kovetkezé médon érvel: ,, Alfred Tomatis
(1994) francia orvos-nyelvész professzor szerint nyelvtanuldsunk mdr az anya-
méhben elkezdidik édesanydnk hangjanak csontvezetéssel torténd érzékelése révén.
16bbek kizorr a fiil és a hangképzd szervek élettani dsszekapcsoldddsa indokolja az
idegen nyelvek tanuldsanak minél kordbbi életszakaszban vald elkezdését. Lehetd-
leg az anyanyelv elsajdtitdsdval parbuzamosan mdr érjék idegen nyelvi impulzusok
a felnovekvd gyermeket.” (Hayjpt 1999: 125)
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Mind a pedagdgusok, mind a pszicholégusok azt a véleményt képviselik,
hogy a korai nyelvoktatds el8segiti a gyermek értelmi, érzelmi kiteljesedését.
Magyarorszigon szdmos intézmény kivdlé eredménye bizonyitja, hogy a gya-
korlat megerdsitheti az elméleti alapvetést.

A torténelmi példak mind a gyakorlati tevékenységet, mind pedig az elmé-
leti vizsgaldddst eldsegithetik.
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A British Council Csalddi Angol programja
Magyarorszdgon

A kisgyermekkor a nyelvelsajdtitds kiemelkedd idészaka. Sok sziilében megfo-
galmazddik az az igény, hogy ezt az életszakaszt ne csak az anyanyelv, hanem
legaldbb egy idegen nyelv elsajdtitdsdra is forditsa gyermekiik. Ezt az igényt
és a sziil6i hatds egyediildlld fontossdgat felismerve, a British Council létre-
hozta LearnEnglish Family, azaz Csalddi Angol programjdt, ami 2009 8szétdl
van jelen Magyarorszagon. Cikkemben ennek a programnak a céljait, elemeit,
modszereit és eddigi tapasztalatait mutatom be.

1. A program célja

A Csalddi Angol program azzal a céllal jote létre, hogy tdmogassa azokat a szii-
l8ket, akik segiteni szeretnék kisgyermekiiket egy idegen nyelv elsajétitdséban.

1.1. MIERT A SZULOK:?
1.1.1. A sziil6k hatdsa a legnagyobb a kisgyermekre

A kisgyermek a sziil6vel van a legszorosabb kapcsolatban. A kisgyermek sziilre
hangolt, igy mindennek, ami a sziil6ktdl ered, kiemelkedd fontossiga van.

1.1.2. A sziil8k toltik a legtobb id6t a kisgyermekkel
A nyelvelsajititds sordn rendkiviil fontos a nyelvvel valé taldlkozisok gyakorisd-

ga és idGtartama: mennyi id6t t6lt a gyermek az adott nyelvvel, mennyire van
Hkitéve” az adott nyelv hatdsainak.
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1.1.3. A sziil8k ismerik a legjobban a gyermeket

Ennek kovetkeztében 6k tudjik, hogy mikor mi érdekli 6t, mit szeret, mit
nem, mi lelkesiti, és mi veszi el a kedvét. Igy a sziil tudja leginkdbb, hogy
a sok lehetéség koziil mi tehetné a legvonzébba az idegen nyelvet a gyermek-
nek, vagyis 6 tudja a legbiztosabban olyan témdval és tevékenységgel kindlni
azt, ami a gyermeknek egy adott pillanatban a leginkdbb megfelelhet.

1.2. MIERT VAN SZUKSEGUK A SZULOKNEK TAMOGATASRA:?

A 2.3. pontban bemutatdsra keriil§ sziil6i foglalkozdsokon felmeriilé kérdések
hdrom f§ teriiletet mutatnak, ahol a sziil6knek segitségre van sziikségiik ah-
hoz, hogy kisgyermekiiket elinditsdk, illetve segitsék az idegennyelv-elsajdtitds
utjan.

1.2.1. Sok sziil8 bizonytalan abban, hogy szabad-e elkezdeni egy idegen
nyelvet, miel6tt ,rendesen megtanulnd az anyanyelvét” a gyerek

A szakma és a pszicholégusok véleménye is megoszlik ebben a kérdésben.
Magyarorszdgon ismert személyek, iskoldk déntéshozoi is nyilatkoztak/nyi-
latkoznak a korai idegennyelv-elsajétitds ellen. Ez elbizonytalanitja a sziildk
egy részét, akik attdl tartanak, hogy gyermekiik anyanyelvi fejlédése kirt fog
szenvedni, vagy hogy pszichésen sériilhet gyermekitk. A programnak nem
célja, hogy megviltoztassa a sziil6k kialakult meggy6z38dését, nem vitatkozik
a sziil6kkel. Inkdbb azoknak igyekszik segiteni, akik nagyon fontosnak tartjék
a korai idegennyelv-elsajdtitdst, nagyon szeretnék ezt megadni gyermekiiknek,
csak el vannak bizonytalanodva. Egyéni tapasztalatok bemutatdsdval, a vildg-
ban a kétnyelvliség dominancidjinak hangsilyozdsival és a témdra vonatko-
26 kozérthetd forrdsok megaddsdval segitiink a sziil6knek. Ezeket a forrdsokat
a cikk végi irodalomjegyzék tartalmazza.

1.2.2. Sok sziilé nem bizik sajit idegennyelv-tuddsiban
Félnek, hogy hibdznak, rossz kiejtéssel haszndljik a nyelvet. Tdmogaté nyelvi
forrdsok, hangzé anyagok dtaddsdval segitjitk a sziil6ket ennek az akadilynak

a lekiizdésében. A sziil6kkel megosztott forrdsokrdl a 2. pontban irok béveb-
ben.

108



A British Council Csalddi Angol programja Magyarorszdgon

1.2.3. Sok sziil8 bizonytalan, hogy milyen mddszereket alkalmazzon,
és milyen anyagokat haszniljon

A sziil8k a kisgyermekkori nyelvelsajdtitdsra gondolva, sokszor inkdbb azokat
az élményeiket idézik fel, amik az iskolai idegennyelv-tanulds sordn éreék Sket,
és nem azokat, amiket kisgyermek és sziilei jétékai sordn, kommunikdcidjuk
megfigyelése, illetve ezek dtélése sordn szereztek. A modellt, amit sajdt sziile-
ikedl orokiil kaptak, azt, ahogyan 8ket sziileik az anyanyelvre tanitottdk, az
anyanyelv dtaddsdndl 6sztonosen kovetik, de az idegen nyelv esetében sokszor
nem jut eszitkbe alkalmazni. Az idegen nyelv esetében valami tandrosra, kiil-
s6leg szervezettre, irdnyitottra és tudatosra gondolnak, és arra, hogy a médsodik
nyelvhez az els6n keresztiil vezet az at. A 2. pontban bemutatdsra keriil§ anya-
gokkal, illetve sziil8i foglakozdsokkal nydjtunk a sziil6knek ebben a kérdésben
segitséget. A legfontosabb tizenet az, hogy a sziil8 az idegen nyelven is azt te-
gye, amit az anyanyelven mdr remekiil tud csindlni.

2. A program elemei

A programnak hdrom fé komponense van: nyomtatott ingyenes anyagok, on-
line ingyenes anyagok és ingyenes sziiléi foglalkozdsok. A hdrom elem egymidst
kiegészitd, timogatd egységet alkot.

2.1. NYOMTATOTT INGYENES ANYAGOK

Ot angol eredetibél magyarra forditott médszertani fiizetet jelentetett meg
a British Council, melyeket a sziil8i foglakozdsok sordn, illetve a megyei konyv-
tarak segitségével, valamint kérésre postai tton terjesztiink. Eddig koriilbeliil
8000 flizetet osztottunk szét. A fiizetek a British Council Hungary honlapjédnak
Csalddi Angol szekci6jdrdl is letolthetdk és kinyomrtathatdk ingyenesen az aldbbi
cimrdl: www.britishcouncil.org/hu/hungary-english-learnenglish-family.htm

1. kép. Dunn, Orar (2010) Csalddi angol: Gyakorlati dtletek. British Council, boritd
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2.1.1. Nyelvtanulis kisgyermekkorban

A sorozat elsé fuzete a kisgyermekkori nyelvelsajdtitds f6 sajdtossigait mutatja
be, és olyan alapvetd mddszertani elveket magyardz meg, mint példdul a hibé-
zdshoz val§ viszonyulds.

2.1.2. Beszélgetés

A misodik konyv fokuszdban a gyermeknyelv 4ll, mint az a természetes nyelv-
tanitdsi médszer, aminek segitségével anyanyelviinket is elsajtitjuk. A sziilk
ismerik, és spontin haszndljdk a gyermeknyelvet, amikor kisgyermekiikkel
anyanyelvitkon kommunikdlnak, de sokszor megfeledkeznek réla, amikor egy
idegen nyelv elsajtitdsdban szeretnék gyermekiiket segiteni. Van, hogy azt
gondoljdk, hogy valami mds médszerre van sziikség, hiszen 6k mds médszerrel
tanultak idegen nyelvet, és idegen nyelven nincsenek sajdt sziileiktdl szdrmazd
gyermeknyelvi emlékeik sem. Ez a fiizet foglalkozik még a forditds és a célnyel-
vi jelentésmegfejtés kérdésével is.

2.1.3. Képeskonyvek

A harmadik fiizet a képeskonyvek kivalasztdsaban és feldolgozdsdban, a kdzos
idegen nyelvi olvasds szokdsdnak kialakitdsdban segiti a sziiléket.

2.1.4 Monddkak

A negyedik fiizet a kiilonb6z8 mondékafajtdkkal ismerteti meg a sziilket, és
segiti 8ket kivalasztdsukban és feldolgozdsukban.

2.1.5. Gyakorlati otletek

A sorozat utols6 darabja Gsszegz6 jellegli. Segit az idegen nyelvi otthoni fog-
lalkozdsok megtervezésében és sorra veszi a legismertebb tevékenységformdkat,
mint példdul a kézmivesség, bab, kiilonbozd jérékfajtdk, monddkdk, dalok,
képeskonyvek.

2.2. ONLINE INGYENES ANYAGOK
A British Council weboldalak t6bb irdnybdl is tdimogatjdk a kisgyermekkori

nyelvtanuldst, amit eddig koriilbelil 1600 regisztralt magyar felhasznalé élvez.
Az itt taldlhatd anyagok ingyenesen hozzaférhetdk.
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2.2.1. LearnEnglish Kids

Ez a weboldal kozvetleniil a gyerekeket szélitja meg; vide6kat, meséket, jaté-
kokat, dalokat, kézmiives-tevékenységhez otleteket, anyagokat kindl nekik,
melyeknek egy része online, illetve letSlthetd elektronikus anyag, mds része
nyomtathaté is. A webhely egyik meniipontja, a , Little Kids” az egészen kicsi,
olvasni még nem tudé gyerekeknek kindl szérakoztaté anyagokat a nyelv-
tanuldshoz.

2. kép. A British Council LearnEnglish Kids honlapjinak monitorképe

2.2.2. LearnEnglish Parents

A sziiléknek késziilt weboldal a nyelvtanuldsrél sz6l6 cikkeket, letolthetd és
nyomtathat6 anyagokat kindl. A Learn English Kids oldallal egyiitt haszndlva
kivalé forrds a kisgyermekiiket az angol nyelv elsajdtitdsdban segiteni vigy6 szii-
l6knek. Példdul a Kids oldalon autentikus kiejtéssel meg tudja hallgatni és meg
tudja tanulni a szill6 a mesét, dalt, nyelvtordt, vagy egy kézmiives tevékeny-
ség instrukeidit gyakran vide6val tdimogatva, a sziil6i oldalon pedig megtaldlja
a hozzdjuk tartozéd nyomtathaté képeket, kdrtydkat, feladatlapokat, sablono-
kat, kottdt stb. Az oldal két alkalmazdsa tovdbbi nagy segitség azoknak a szii-
l6knek, akik sajdt kiejtésiiket is szeretnék pontositani. A Pron Pal alkalmazds
segitségével egyes szavak kiejtését is meghallgathatja és utdnozhatja izoldltan és
mondatban is a sziilé és a gyerek is. A mdsik, a Rhyme Recorder alkalmazds
pedig felvett monddkékat tartalmaz. Mindkét alkalmazissal lehetdség van sa-
jat hang rogzitésére is. A sziiléi oldalon tovdbba sziili férum és a weboldalak
r6vid bemutatdsdval elldtott tematikus, a nyelvtanuldst segité oldalakat tartal-
maz weboldalkeresd is vdrja a sziil8ket.
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2.2.3. British Council Hungary

A magyar nyelv{i oldal azon tdl, hogy a British Council magyarorszdgi tevé-
kenységét mutatja be és aktudlis informdciokkal szolgal, roviden ismerteti az
angol nyelvi oldalak tartalmdt és kozvetlen linkekkel vezet el hozzdjuk. Az ér-
dekléddk feliratkozhatnak a havi rendszerességgel megjelend hirlevélre is, ami
a Csalddi Angol program aktudlis hireit is tartalmazza.

2.3. SZULOI FOGLAKOZASOK

Két lazdn egymadsra épiil6 mdsfél 6rds interaktiv foglalkozdst ajanlunk a sziil6k-
nek. A 2009 8szén megtartott elsd foglakozds 6ta tobb mint harmincat tar-
tottunk orszdgszerte 500 feletti résztvevészdmmal.

2.3.1 A sziil6i foglalkozdsok célja és médszerei

A foglalkozdsok célja, hogy a sziiléknek gyakorlati 6tleteket és forrdsokat adjon
at, és olyan férumot teremtsen a szimukra, ahol megoszthatjdk tapasztalataikat,
kételyeiket, és ahol feltehetik a témdval kapcsolatos kérdéseiket is. Ezeknek
a céloknak megfeleléen a foglalkozdsok moddszerei kozdtt médszertani be-
mutatdk, a forrdsok bemutatdsa, illetve kiscsoportos és plendris beszélgetés
szerepelnek.

3. kép. Sziildi foglalkozds Szekszdrdon, 2011 dprilisdban
2.3.1.1 Médszertani bemutatdk
A médszertani bemutatékon a sziiléknek médjukban all kozvetleniil, a gyer-

mek szemszogébdl dtélni a kisgyermekkori idegennyelv-elsajdtitdst segitd jété-
kos médszereket a kovetkezd tartalmakkal: mondékazds, vers és dal, a képes-
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konyvek és a mese haszndlata, mozgisos, illetve mozgssal kisért tevékenységek,
kézmuvesség, jatékok. Azt is bemutatjuk nekik, hogyan emeljék ki a hasznos
és ismétl6dd nyelvi jelenségeket egy kotott szovegbdl, és mds jatékos tevékeny-
ségekben, mds kontextusban hogyan ismételjék, gyakoroljék azt a mindenna-

pokban.
2.3.1.2. Forrdsok bemutatdsa, dtaddsa

A 2.1. és a 2.2. pontban emlitett forrdsok bemutatdsin és draddsdn kiviil tar-
tunk konyvbemutatdt, és megadunk cimeket, ahol angol nyelvii gyerekkonyvek
szerezhetk be. A British Council honlapjdn kiviil egyéb internetes forrdsokra
is felhivjuk a sziil8k figyelmét. A linkeket tartalmazé diasorokat e-mailben ki-
kiildjiik a sziil6knek. Igy nemcsak tekintélyes anyaghoz jutnak, hanem olyan
internetes férumokhoz is csatlakozhatnak, ahol hasonlé helyzetben 1év4 szii-
l6kkel cserélhetnek tapasztalatokat, dtleteket és forrdsokat, illetve ahol szakem-
bernek tehetnek fel kérdéseket. Ilyen példdul Bin Annamari Nevelj kétnyelvii
gyereket! cim( honlapja* és blogja’.

2.3.1.3. Kiscsoportos és plendris beszélgetés

A foglalkozdsok interaktivak és nagymértékben tdmaszkodnak a sziilék aktiv
részvételére. A jelenlévSk kérdései, felvetései és tapasztalatai jelentdsen befolyd-
soljdk a beszélgetések menetét. A tervezett ismeretanyag ezek koré széve jelenik
meg és foglalkozdsonként némileg véltozik. A két foglalkozds alatt a kovetkezd
f8 témakoroket vitatjuk meg:

* A spontin nyelvelsajdtitds {6 ismérvei.

* Az otthoni angolozdst érint$ alapvetd kérdések: mikor, hol, mennyi

idét, hogyan, mie?

» A sziil§ szerepe a folyamatban.

* A tartalmak kivélasztisdnak elvei és feldolgozdsuk médszerei.

* Az egynyelvii jelentésfeltards médszerei és a globdlis értés.

* Az ismétlés, a mds kontextusba dgyazds modszerei.

* Tevékenységformak.

* Beszélgetés idegen nyelven.

* A nyelvi hibdra valé reagilds.

4 www.ketnyelvugyerek.hu

> www.ketnyelvugyerek.hu/blog/
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2.3.2. A sziil6i foglalkozdsok tapasztalatai

A sziiléi foglakozdsokon szerzett tapasztalatoknak két csoportja van: az elsé az
a kozvetlen tapasztalat, amit a sziil8kkel valé interakciébdl a foglalkozdsok alatt
szerziink; a médsodik a foglalkozdsokat kovetd kérddives adatgyijeés.

2.3.2.1. A foglalkozdsokon a sziilék dltal feltetr kérdések taniisdga szerint a ki-
vetkezd témdk foglalkoztatjdk leginkdbb a sziildket:
* Mikor kell/szabad elkezdeni az elsé idegen nyelvet?
* Hogyan kezdjiik el a csalddban az elsd idegen nyelvet dtadni a gyermek-
nek?
* Mennyire kell tudni az idegen nyelven ahhoz, hogy gyermekiinket elin-
dithassuk elsajdtitdsdnak Gtjan?
* Hogyan ldssunk neki?
* Milyen anyagokat és médszereket alkalmazzunk?

2.3.2.2. A kérdéiveken gylijtotr visszajelzések alapjin a foglalkozdsok sordn
a sziilk a kovetkezdket tartottik a leghasznosabbnak:
* A foglalkozdsok gyakorlatiassigit, élményszertiségét és interaktivitdsat.
* A megerdsitést, hogy érdemes a sziilének elinditania gyermekét a két-
nyelviiség ttjn.
» A forrdsokat, anyagokat.

A Csalddi Angol program az érdekl8désre valé tekintettel jelenleg is folyik.
Ldthatéan a sziil6k egy része szeretné megadni gyermekének — életének e ko-
rai, nyelvileg legfogékonyabb szakaszéban — egy idegen nyelv elsajdtitdsinak
kezdeti lehetéségét is. A program tapasztalatai kiindulépontot jelenthetnek
olyan évodai és iskolai programok részére, amelyek a kotelezd kezdést meg-
elézve inditjék az elsé idegen nyelv tanitdsdt, és ahol az idegen nyelv tanitdsd-
nak hatékonysdgdt azzal szeretnék novelni, hogy aktivan bevonjik a sziil8ket,
az otthont is a folyamatba. Az angol program tanulsigai segithetnek abban is,
hogy mds nyelveken is elinduljanak hasonlé programok.
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FEHER JUDIT

Fels6fokt tanulmdnyaimat az egri f8iskoldn és az ELTE-n végeztem. Tanitvd-
nyaim kozott minden korosztdly és nyelvi szint szerepelt mér az 6tnapos csecse-
métdl a hatvan felettiekig, a teljesen kezddtdl a felséfokig. Jelenleg tandrként,
trénerként és tananyagiréként dolgozom. Trénerként féleg a Pilgrimsnél és
a British Councilndl vezetek kurzusokat és foglalkozdsokat. A legtobb dltalam
irt tananyag célcsoportja a kozépiskolds korosztaly. Legfontosabb publikd-
ciéim: Creative Resources (Bonnie Tsaijal kozosen), IAL; Language Activities
for Teenagers, CUP (kdzrem(ik6dd); Your Exam Success, NTK; a Bloggers
sorozat, NTK; illetve készség- és tevékenységkozponti moduldris kiegészitd
anyagok Creative Communication cimmel, melyek a Sulinet weboldaldn ke-
resztiil érhet8k el.
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Barkdcsoljunk idegen nyelvet!

»Van otleted arra, mivel foglaljuk le azokat a gyerekeket, akiknek szombati
angolérdja a testvéreikénél késébb kezdédik, igy majdnem egy teljes 6rdjuk van
szabadon?” — kérdezte a British Council nyelviskoldjdnak vezetSje. A kérdés
visszarepitett sajit 6-9 éves korom id8szakdba: élesen megjelentek a rajz- és
technikadrak képei, amikor boldogsdgos flow-élmény megélése kdzben a lehe-
t6 leggyorsabban telt az idé. Instrukciék hangzottak el, a kis kezek dolgoztak,
a részekbdl Uj egészek keletkeztek, dalokat dudoltunk, a késztermékkel pedig
remekiil lehetett jatszani. ,,Csindljunk barkdcsszakkort angolul!” — szélt a vd-
lasz. A Crafty English barkdcsfoglalkozds elindult.

A mivészeti készségtejlesztés és az angol nyelvtanulds integricija termé-
szetesen nem a mi fejiinkbdl pattant ki. Alan Maley irdsai, Andrew Wright
modszertani segédkdnyve, Carol Read klasszikus gyakorlatgytjteményének
egyik teljes fejezete, Faragd Livia és kollégdi LARK projektje mind-mind fon-
tos referenciapontok és inspirdcids forrdsok. A barkdcsolds gyakori tevékenysé-
gi formdja a gyermekiiket kétnyelviien neveld sziil6k eszkoztdrdnak is, a British
Council Csalddi Angol program LearnEnglish Parents honlapjirdl letolthe-
t6 videds anyagai koziil pedig tobb is a kozos otthoni barkdcsolds lehetséges
formdit demonstrdlja. Integrdlt médszertanok a vizudlis nevelés irdnydbdl is
sziiletnek: mazeumok inditanak programokat, hogy gytjteményiik darabjait
a nyelvi készségfejlesztés szolgdlataba allitsdk.

Mi van a papirfecnik alatt? Miért pont barkdcstevékenység?

A barkdcsolés-miivészeti tevékenységek hasznossdga és 6rome a nyelvtanulds-
ban t8bb szempontbdl is megragadhaté:

* Olyan tevékenységet folytatunk, melyet a gyerekek magyar nyelven is

szivesen, 6rommel végeznek. Epitiink a gyerekek természetes hajlandé-

sdgdra a képzeletitk mozgatdsdra, a kisérletezésre, a keziik tigyébe keriil8
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dolgok jatékos alakitdsdra, valamint szdmos sajdt el6zetes tapasztalatukra
errdl a tevékenységi formdrél. A foglalkozés oldott, fesziiltségmentes és
viddm légkorben zajlik. A gyerekekre feltehetéleg a foglalkozds vezetdjé-
nek lelkesedése is dtragad!

A nyelvelsajdtitdst természetes nyelvi kozeg segiti el8: a foglalkozds alatt
sokféle és gazdag, elsésorban beszélt nyelvi inputot kapnak a gyerekek.
A jelentés dekddoldsahoz természetes modon jdrul hozzd a helyzet:
az egyes barkdcseszkozok haszndlatdnak és a munka egyes fézisainak
demonstrildsa, a formdlédé és létrehozott tdrgyak ldthatd jellemzdi.
Az angol nyelv haszndlatdnak természetességében szerepe van annak
a szerencsés koriilménynek is, hogy a részt vevd gyerekek kozott nem
magyar anyanyelviiek is vannak. A barkdcstevékenység kozéppontjaban
a gyerekek vildgdnak valamilyen jelensége vagy aktualitdsa dll (évsza-
kok, tinnepek, rajzfilmfigurék), igy a tevékenység kontextusba dgyazott,
a gyerekek szdimdra nem idegen.

A barkdcstevékenység természetes médon koti a nyelvtanuldst tevé-
kenységhez, mozgdshoz és a lehetd legtobb érzékszerv bekapesoldsahoz.
Ez a forma megfelel az életkori sajatossdgoknak, és épitenek a gyerekek
osztdnos késztetésére, hogy kisérletezésen, épitésen és mozgdson keresz-
til ismerjék meg és értelmezzék maguk szdmdra a korilortiik 1évé vild-
got. A vizudlis és mozgdsos tanuldsi stilus dominancidju gyerekeknél ez
a tevékenységi forma novelheti a tanulds hatékonysdgit. Olyan gyerekek
is sikerélményhez juthatnak, akik a kevésbé teljesitenek j6l mds tipust
tanuldsi krnyezetben.

A barkdcsolds folyamata és az alkotdsok szdimtalan nyelvgyakorldsi lehe-
t6séget teremtenek: szokincs bevezetésére és gyakorldsra, egyes nyelvi
funkcidk és nyelvtani jelenségek gyakorldsdra, kiilonféle szerepjdtékok-
ra, jatékra és torténetmesélésre.

Minden gyerek a sajét nyelvi szintjén tud bekapcsolédni, igy a barkdcs-
tevékenyég idedlis forma vegyes életkorti csoportok szdmdra is.

A kozos barkdcstevékenység eldsegiti a kollaborativ munkaformdk ki-
alakuldsat: a gyerekek spontdn tdmogatjdk, segitik egymdst eszkozokkel,
otletekkel és technikai segitséggel.

Mindezeken feliil a kozos barkdcsolds sordn a gyerekek sajét képiikre for-
mélhatjak a foglalkozdsok elején mintaként bemutatott készterméket,
belevihetik az alkotdsba sajdt tapasztalataikat és élményeiket, megmu-
tathatjdk és kifejezhetik magukat. A tanuldsi folyamat igy személyessé és
jelentéségteljessé vilik, és a gyerekek egész személyiségének fejlédésére
hatdssal van.



Barkdcsoljunk idegen nyelvet!

A vizudlis segédanyagokkal és tevékenységgel tdmogatott nyelvi médszertan-
16l is sokat értekezd nyelvoktatdsi szakértdtdl, Alan Maleytdl szdrmazé idézet
nagyon szépen fejezi ki azt a gondolatot, hogy milyen parhuzam fedezheté fel
a kreativ tevékenység és a kreativ nyelvhaszndlat kozote:

»A miivészeti tevékenység sordn a gyerekek személyisége és nyelvtuddsa pér-
huzamosan fejlddik. Mikozben tdrgyakat alkotnak, jelentést is alkotnak. Ahogy
a szinekkel, formakkal, anyagokkal és struktdrakkal foglalkoznak, a vildgrél
alkotott képiik egyre gazdagabb lesz: mégpedig egy idegen nyelv segitségével.”

A Crafty English foglalkozis céljai és irdnyai

A fentieknek megfeleléen a mi kereteink kozott a Crafty English foglakozdsok
céljaként és f6bb irdnyaiként a kovetkezdket tlizeiik ki:

* A barkdcsfoglalkozdsok legyenek élvezetesek, alkossunk hasznos és
szép tdrgyakat, de maradjon a kézéppontban a nyelvelsajdtitds elGse-
gitése: noveljitk meg a beszélt nyelvvel valé taldlkozds idejét és inten-
zitdsdt.

* A barkdcsotletek kivitelezése legyen a lehetd legszabadabban értelmez-
hetd, hagyjunk nagy teret a gyerekek fantdzidjanak és egyéniségének.
Minden megoldds j6 megoldds!

* Csak angol nyelvet haszndljunk a foglalkozds sordn (instrukcidk, eszko-
zok megnevezése, folyamatok leirdsa, a feladatok kiosztdsa, beszélgetés,
dicséret, megerdsitések, hibajavitdsok stb.)

* A nyelvi input gazdagitdsdhoz és a kontextus megteremtésére épitsiink
eredeti vagy dtkoltott angol nyelvi monddkdkra, dalokra és képeskony-
vekre. A tanult dalokat a barkdcstevékenység kozben is énekelhetjiik.

* A kapcsol6dé székineset killonféle nyelvi jatékokkal vezessiik be és gya-
koroljuk (példdul flashcard, bingo, redlidk). Haszndljuk ki a barkdcs-
tevékenység fdzisainak demonstraldsandl a nyelv és jelentés egyidejliségét
a jelentés feltdrdsira.

* Az alkotési fizisban térekedjiink arra, hogy minél t6bb természetes be-
szédhelyzetet alakitsunk ki a gyerekekkel. Mondjuk ki, ami esziinkbe
jut, dicsérjiink, dijazzuk megértéssel az angol nyelvi megnyilatkozésai-
kat és kibdvitetten ismételjitk meg Sket, a helytelen alakokat észrevétle-
niil javitsuk a helyes alakok ismétlésével.

* Azalkotdsok ,élettartamdt” nytjtsuk meg, és haszndljuk fel a lehetd leg-
véltozatosabban (versenyek, szerepjdtékok, kozosségi alkotdsok, ,,angol
sarkok” diszitése, felhaszndlds képernydvéddként, videdk felvétele stb.)

¢ Alan Maley eldszava in WriGHT 2001: 4.
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* Lehetleg ne szaporitsuk a haszndlhatatlan vagy kis esztétikai éreékd cdr-
gyak szdmdt, és igyekezziink djrahasznositott alapanyagokbdl dolgozni.
* Bdtoritsuk a csoportmunkat és egymds segitését.

Hirom barkdicsotlet angolozdsra
EGYENSULYOZO LEPKEK

A szines lepkékrdl szolé dal megtanuldsa és a szinek jdtékos dtismétlése
utdn a papirbdl kivigott lepkék diszitése kovetkezik. Ezutdn a két szdrny ald
pénzérméket ragasztunk. Ez a tulajdonsiga teszi a lepkét alkalmassd arra,
hogy kiilénféle tirgyakon ,megiiljon’ — kivdl$ alkalmat teremtve kiilonféle
prepoziciék gyakorldsdra: ,,on the chair”, ,,on my finger” stb. Versenyt inditunk,
hogy ki tudja a legmoékdsabb vagy legszokatlanabb helyeken egyenstilyozni
a lepkét: ,,on my nose”, ,on my toe” stb. A legkreativabb megoldds dijit egy fit
kapja, aki szivészalakbol épit tornyot a lepke lebegtetésére.

1. kép. Egyensitlyozd lepke

A DARAZS CSIPTE MUVESZ

A barkdcstevékenység alapja a torténet, miszerint a mivészt megesipi a dardzs
alkotds kozben, aki emiatt nem tudja befejezni az elkezdett miivét. A dardzs-
csipés drimdjdnak megalapozdsdra megtanuljuk a ,I'm bringing home a baby
bumble bee” cimi dalt sok-sok mimikdval, mozgdssal és hanghatdsokkal.
A kerettorténet felvezetése utdn a gyerekek befejezik a félbehagyott miveket
a sajit fantdzidjuk alapjin. A muvekbdl kiallitdst szerveziink a tdblandl, majd
minden kis miivész bemutatja a képét a rajzolds kozben megtanult szavak és
kifejezések segitségével.
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Barkdcsoljunk idegen nyelvet!

2. kép. A dardzs csipte miivész
KOPOGO FAKOPACS

A kopogé fakopdcs elséként vers formdjaban érkezik: a , Two litte dickie
birds” 4tksledte valtozatdban egy blivésztriikkel illusztrdlva. Addig ismételjiik a
versikét, amig a gyerekek rd nem jonnek a tritkk nyitjdra. Ezt koveti a fakopdcs
kivdgdsa, dekoraldsa és dtflizése egy hosszii gumiszalagon. Amikor leengedjiik
a madarat, olyan eredményt ériink el, mintha a fdn kopogtatna. A hatds
nem marad el.

3. kép. A kopogd fakopics

Foté: http://madebyjoel.com/2010/10/woodpecker.html
Végiil — szeressiik a rendetlenséget!
Oratermi, iskolai kériilmények kozott az ilyen jellegli barkdcstevékenységek

megvaldsitdsa nehézségekbe titkozhet. A barkdcstevékenység iddigényes, hid-
nyozhat a megfelelden felszerelt és inspirdl6 tantermi kdrnyezet, az alapanyagok

I21



Gergely Zita (British Council, Budapest)

beszerzése koltséges lehet, a mintapélddnyok elkészitésére is id6t kell szénni, és
a barkdcstevékenység rendetlenséggel és zajjal is jar.

Az interneten rengeteg inspirdlé barkdcsétlet talalhatd, igy nem nehéz id6-
legesen szem el8l téveszteni a nyelvtanuldsi célt sem. Esetenként kompromisz-
szumra van szitkség: nem mindig a legtetszetsebb és legkreativabb alkotdsok
adjdk magukat legjobban a nyelvgyakorldsra. A tevékenységek kozben bein-
dulhat a ,foné-effektus™: a gyerekek magyarul kezdenek beszélgetni. A kreativ
tevékenységnél fokozottan igaz, hogy a gyerekek a sajét tempéjukban alkotnak,
igy mindig késziilni kell extra kis feladatokkal azoknak, akik gyorsan végez-
nek (példdul lehet a kiilonféle eszkozok csoportjainak sajdt elpakoldsi felelése!)
Gyakran mds tipust feladatok inditjék be a fitik és a linyok fantdzidjat.

Ha mindezeket tolerdlni tudjuk vagy még inkdbb, kreativ megolddsokkal
és alapos tervezéssel ki tudjuk kiiszobédlni a problémét jelentd helyzeteket,
a gyerekek az angol nyelv(i barkdcsfoglalkozdsokon olyan impulzusokhoz jut-
hatnak, melyek nemcsak személyiségiik fejlédéséhez, hanem pozitiv nyelv-
tanuldsi attitidjiik kialakuldsihoz is vezethetnek. A nehézségeket a gyerekek
fantdziadus alkotdsokkal fogjék ellenstlyozni, és 6rommel veszik birtokba az
dltaluk gydrtott hasznélati tdrgyakat és jatékokat. Az egydrds tiresjaratok kitol-
tésére a barkdcstevékenység pedig egyenesen idedlis!

K8sz6nom Fehér Judit, Price Beatrix, Kuti Zsuzsa és Faragé Livia dtleteit és
a konzulticids lehetdséget.

Hasznos forriasok

WRIGHT, A. (2001). Arts and Crafis with Children. Oxford University Press,
Oxford.

Reap, C. (2007). 500 Activities for the Primary Classroom. Macmillan Books.

TeachingEnglish honlap (www.teachingenglish.org.uk) ‘Arts and crafts’ keresd-
kifejezés

LearnEnglish Kids holnap (www.learnenglishkids.britishcouncil.org) > Parents
> Helping your child > Video tips

GERGELY ZITA

Gergely Zita a British Council angol nyelvi programfeleldse, kordbban kom-
munikdciés munkatdrsa, a Crafty English foglalkozdsok onkéntes vezetdje.
Pilyajat kozépiskolai tandrként kezdte. Szenvedélyesen szeret barkdcsolni és
otleteket gytjteni.
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A Mand-Vildg Kétnyelvii Ovodai é Iskolai Nevelési

Program alkalmazdsa a magyar kizoktatds
keretein beliil

A XIII. keriileti Pitypang Tagévoddban 2011 szeptemberében inditottuk el
a Mand-Vildg Kétnyelvii Ovodai Nevelési Programot a Mané-Vilig Kft.-vel egyiitt.
Az egytittmikddés az onkormdnyzati évoddval lehetdséget biztosit a kertilet-
ben ¢él8 csalddok gyermekeinek a korai kétnyelviiség hatékony megalapozdsdra.
Az évoda kétnyelvil része felmend rendszerben, egyenletesen béviilve jelen-
leg mdr hét csoporttal miikodik, dsszesen 175 gyermek részvételével. A ma-
gyar pedagégiai programmal dsszehangolva, az angol anyanyelvi pedagdgusok
a magyar évodapedagdgusokkal kozosen valdsitjidk meg a kéenyelvii programot.
Jelenleg hat angol anyanyelvi pedagdégus dolgozik a kétnyelvii csoportokban.

A programban részt vev8 pedagégusok

Programunk egyik erdsségének a benne dolgozé pedagégusok személyét érez-
ziik. A legmeghatdrozébb pont a pedagdgusok kivalasztésa, mely tobb fordulén
keresztiil toreénik. Alapelvdrdsunk a pedagdgiai végzettség, elétanulmdnyok
ebben a témakérben. Elényben részesitjitk a miivészeti teriileteken megszerzett
ismeretekkel rendelkezd kollégakat (hangszertudds, képzémiivészet, drimape-
dagdbgia).

A jelentkez8 pedagdégusoknak spontdn szitudciés helyzetekben kell bizonyi-
taniuk rdtermettségiiket, melynek sordn a gyermekekkel és a magyar pedagé-
gusokkal val6 kapcsolatfelvételt, a kreativitdst, az 6ndllosigot kiemelten figyeljitk
meg. Szivesen foglalkoztatunk férfi pedagégusokat, mivel tigy gondoljuk, hogy
a magyar évodapedagdgus szakma nagyon elndiesedett, és fontos lenne a gyer-
mekek kornyezetében mindkét nem képvisel8jének a jelenléte.

Minden nevelési év megkezdése el6tt kétnapos tréninget tartunk, melyben
mind a magyar, mind pedig az angol pedagégusok ismereteket szerezhetnek
a kétnyelvli program alapjairdl, miksdésérdl, a csapatmunka fontossdgarol
és a tevékenységi korok projektjeinek kéenyelvili feldolgozdsi lehetdségeirdl.
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Kiemelt fontossdgtnak tartjuk, hogy a kétnapos tréningen gyakorlati képzés
val6suljon meg.

A Mané-Vildg Kétnyelvii Ovodai Nevelési Program

A Mané-Vildg Kétnyelvii Ovodai Nevelési Program egy ujszerd, hatékonyabb
modszert alkalmaz az évoddskord gyermekek nyelvi fejlesztésére, mint a meg-
szokott 6rakerethez kotote oktatdsi forma. Az dltalunk kidolgozott kétnyelvii
fejlesztési modell lehetéséget biztosit arra, hogy az évodai foglalkozdsok és te-
vékenységek két nyelven folyjanak, melyben a nyelvi program teljes mértékben
a magyar Ovodai nevelés orszagos alapprogramjdra’ épiil, tovabba lehetésé-
get nyujt a kulturdlis identitdstudat fejlesztésére is. Fontos része a programnak
a célnyelvi, ebben az esetben az angolszdsz kultdra megismertetése. A hagyo-
mdnyokat, szokdsokat, kulturdlis értékeket azonban nemcsak megismertetni
kell, hanem fontos, hogy él6vé tegyiik az 6voddsok szintjén.

Az 6vodai tananyagunk szervesen 6sszekapcsolddik a magyar évodapeda-
gogiai elvekkel, illetve az Ovodai nevelés orszdgos alapprogramjéban megha-
tarozott tevékenységi korokkel. Eves projeketéma alapjdn kéthetes projekteket
dolgoznak ki a pedagbgusok, meghatdrozott szempontok alapjén. Az évodai
témdakhoz egyedi témdkat is kapcsolunk — magyarorszdgi és angolszisz orszd-
gok f6ldrajzi és kulturdlis ismereteinek alapjai —, amelyek a gyermekek inter-
kulturélis ismereteit is fejlesztik.

Az évodai programunk célja a kétnyelviiség megalapozisa, az idegen nyelv
megszerettetése, a mindennapi dvodai életben haszndlt alapszékincs és beszéd-
panelek megismertetése, megteremtve ezzel a késébbi kétnyelvii iskolai oktatds
alapjait. Munkdnkat akkor tekintjiik sikeresnek, ha a gyermekeket hdrom év
alatt olyan angol nyelvi szintre eljuttatjuk, hogy megértik a hétkoznapi szitud-
ciékban a célnyelven elhangzé nem tdl bonyolult mondatokat, ismerik az
6voddban haszndlatos alapszékincset, melynek egy részét haszndlni is tudjdk.
Valamint az évoddskor végére képesek az egyszertibb kérdésekre a célnyelven
r6vid témondatokban vilaszolni.

A kisgyermekkori nyelvfejlesztés sordn nem a tudatos nyelvhaszndlatot,
a nyelvi szabélyok haszndlatdt magdban foglal6 *nyelvoktatdst’ alkalmazzuk,
hanem a spontdn, az anyanyelvi elsajatitishoz hasonlé tanuldsi folyamarot. Igy
célunk, hogy az dvoddsok életformaként tapasztaljdk meg az angol nyelvet.
Minden kétnyelvli évodai csoportban déleltténként 8—13 ordig egy angol
anyanyelvii pedagdgus kizdrélag angol nyelven kommunikal a gyermekekkel,
és nevelé-oktaté munkdt végez a magyar évodapedagégusok jelenlétében és
szakmai irdnyitdsa mellett.

7 http://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy_doc.cgi?docid=A1200363.KOR
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1. kép. Kotetlen jitéktevékenység az angol pedagdgussal

Az angol anyanyelvii neveld déleldtti tevékenységei

1. Bekapcsolddik a jatékba, ezzel kihaszndlva a jétékban rejld lehetdségeket,
mely alkalmat biztosit biztosit az egyéni és kiscsoportos fejlesztésre, tovabbd
a nyelvi fejlettségi szint folyamatos felmérésére.

2. Részt vesz a gondozdsi tevékenységekben (étkezés, mosddhasznalat, 6ltoz-
kodés), amely alkalmat teremt a napi élethez kapcsol6dé szavak, kifejezések
spontdn beépiiléséhez.

A kozosen megtervezett, szervezett foglalkozdsokon a magyar pedagdgus-
sal dsszehangoltan kozvetiti angol nyelven az ismereteket a gyermekek felé.
A munkaformdk, a témdk meghatdrozdsa a magyar évodapedagégusok fel-
adata, azonban ezek megvaldsitdsa és sszehangolt 'prezentdldsa’ két nyel-
ven egyiittes feladat.

Osszefoglalva, ezekben a csoportokban a kommunikdcié naponta tobb 6rin
keresztiil a célnyelven is torténik. A Helyi Nevelési Program megval6suldsdére
a magyar ¢vodapedagdgusok felel8sek, azonban a magyar és angol pedagégu-

sok dsszehangolt munkdja létfontossdga a program sikeréhez.
Tapasztalataink és eredményeink
Az elmdlt hdrom év tapasztalatai azt mutatjik, hogy a gyermekek kénnyedén

elfogadjék a kétnyelvii kdrnyezetet. Nem okoz problémdt szimukra a pozi-
tiv érzelmi kapcsolat kialakitdsa az angol anyanyelvii pedagdgussal. A korai
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nyelvelsajétitds sordn, illetve az idegen nyelvi kozeg hatdsdra a gyermekek nyi-
tottabbd vélnak, gazdagabb metakommunikdcids eszkdztdrral rendelkeznek,
gondolkoddsukra a kreativitds, a logikai 6sszefiiggések gyors felismerése jellem-
z6. A sziil8k pozitiv visszajelzései aldtdmasztjak az dltalunk megfigyelt kedvezd
valtozdsokat.

Szakmai korokben is megmutattuk egyedi, a magyar évodapedagdgia érté-
keire épiilé programunkat, mely hamar kiemelt figyelmet kapott. Az ELTE Ta-
nit6- és Ovéképzd Kar Idegen Nyelvi és Trodalmi Tanszékének angol-magyar
kétnyelvii dvodai gyakorléhelye lettiink, részt vettiink tobb szakmai konferenci-
dn, csatlakoztunk a Boys and Girls Club of America programhoz, és a Tempus
Kézalapitviny Eurdpai Nyelvi Dijanak 2014 dontései kozote tudhatjuk ma-
gunkat.

2013. szeptembertdl nagy dromiinkre a program folytatdsit a Csata Utcai
Altaldnos Iskol4val egyiittmiikodve valésitjuk meg, ott megalakitva nyelvi klu-
bunkat: Boys and Girls Activity Center of Hungary néven. Eurdpdban els6ként
kaptuk meg a jogot, hogy az amerikai Boys and Girls Club of America prog-
ramjdt is beépitsiik a sajdt programunkba. Az iskolai program célja az elsé négy
évben az idegen nyelvi kozeg megteremtése (beszédkdzpontd nyelvoktatds),
ezért a napkozi ideje alatt a kommunikdcié a hdzi feladat megirdsdnak kivételé-
vel kizdrélag angol nyelven folyik, angol anyanyelvi tandrok vezetésével.

2. kép. Columbus Day

fgy a gyermekek észrevétlenil, jétékos formdban, tevékenységeken keresztiil,
azonban mégis témaspecifikusan sajdtitjék el a nyelvet, illetve a mdr elsajdti-
tott ismeretekre épitkeznek. Az irds, olvasds bevezetése kizdrélag 3. osztélytdl
kezdddik. 2014 szeptemberétdl médr két 25 8s elsé osztly indul az ,,Angol
Napkozi” programunkban.

Az amerikai Boys and Girls Club of Americdval kdz6s kooperdcié kereté-
ben Eurépdban mi képviseljitk programjukat és felhaszndlhatjuk az dlealuk ki-
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dolgozott tematikdkat. Meghivtak minket, hogy prezentdljunk az éves nemzet-
kozi konferencidjukon San Franciscoban 2014. dprilis 29. és mdjus 3. kozott,
emellett egy személyes szakmai megbeszélésre is adtak lehetdséget, amelyben az
6vodai és napkozis programunkat is bemutathattuk.

A konferencidn személyes szakmai konzulticién vettiink részt Glenn
Permuyjal a nemzetkozi kapcsolatok vezetSjével és Tim Blaylockkal, aki 23
klubot vezet az Egyesiile Allamokban. Unnepélyes keretek kozote nyitortdk
meg a konferencidt, melyen 2000 f6 vett részt San Francisco Hilton széllodé-
jaban. A nemzetkozi csoportban az aldbbi orszdgok mellett sorakoztunk fel:
Bahama, Botswana, Kanada, Columbia, Kongd, Ghdna, Guatemala, Libéria,
Nagy-Britannia, Mexikd, Dél-Afrika és Uruguay.

3. kép. Glenn Permuy, Erdélyi Néra, Horvdth Ménika, Mark Lakeman (San Francisco, 2014)

A konferencia sordn megismertiik ezen orszdgok klubjainak mikodését, illetve
kozos beszélgetéseken vettiink részt, ahol munkdnkat bemutathattuk egymds-
nak. Ezenkiviil a Boys and Girls Club of America vezetéi kiilon eléaddso-
kon mutattik be klubjuk miikddését, illetve szakmai programokon keresztiil
kaptunk biztonsdgtechnikai, marketing-, szervezetfejlesztési, csapatépitési és
szponzordcids lehetdségeikrdl ismereteket. Lehetdségiink volt egy buszos ki-
randulds keretében két klubjukart is megldtogatni, ahol a klubok vezetdi, di-
dkjai szdmoltak a klubok miikddésérdl, tapasztalataikrdl. A konferencia ideje
alatt lehetdségiink volt egy szakmai kidllitdson részt venni, ahol pedagdgiai
modszerekrdl, jétékeszkozokrdl, és az ehhez kapesolédé informatikai djitdsok-
16l kaphattunk izelitdt.

Az Stnapos konferencia alatt kitiintetett figyelemben részesiiltiink, nagy
érdekl8dés ovezte a bemutaténkat és az dltalunk végzett munkdt, mddszere-
inket. Biiszkeséggel toltott el minket, hogy bemutathattuk Budapest XIII. ke-
riilletének két intézményét és képviselhettiik az ott dolgozé kollégdinkat. Nagy
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oréomiinkre Glenn Permuy, a nemzetkozi kapcsolatok vezetdje jelezte, hogy
2015 februdrjiban személyesen is meg szeretné litogatni intézményeinket. fgy
hamarosan lehetéségiink lesz bemutatni a XIII. keriilet Egyesitett Ovoda in-
tézményeit és a Csata Utcai Altaldnos Iskola »Angol Napkézi” Programjdt az
amerikai vendégeinknek.

Hissziik, hogy a nyelvtanulds a korai szakaszban akkor lehet igazdn sikeres,
ha az dltaldnos fejlesztés részét képezi, ezért nyelvi programunk a gyermek egész
személyiségét fejleszti. A leghatékonyabb nyelvoktatds gyermekkorban a nyelvel-
sajdtitds, amely angol, illetve kétnyelv(i kornyezet biztositdsdval érhetd el.

ERDELYI NORA

Az XIII. Egyesitett Ovoda Pitypang Tagévoddjénak szakmai vezetéje. Kisgyer-
mekkorom 6ta szerettem a gyermektarsasdgot, a jatékot és az évoddt. Kamasz-
ként is éreztem, hogy ez a pdlya vonz igazdn, igy a Bem Jézsef Ovénéi Szak-
kozépiskola elvégzése utdn rogton dolgozni is kezdtem évodapedagogusként.
A munka mellett végeztem el az ELTE évodapedagdgus szakdt, majd a Bdrczi
Gusztdv Gybgypedagdgiai Féiskola gyégypedagdgus—pszichopedagdgus szakot.
2009-ben, 12 éves szakmai tapasztalattal a hdtam mogott a BME-kozoktatdsi
szakértd pedagdgus szakvizsgdt is megszereztem. Az angol nyelvvel 18 éves ko-
rom 4ta folyamatosan foglalkozom. Vezet8ként negyedik éve tevékenykedem,
melynek kapcsén ismerkedtem meg a Mané-Vildg Kétnyelvii Ovodai Nevelési
Programmal, mely a Pitypang Tagévoddban miikédik 7 csoportban, 175 kis-
gyermek részvételével. Két gyermekem van, Lea (15 éves) és Aron (10 éves).

HORVATH MONIKA

Mané-Vildg Kft. Ugyvezetd. Pedagéguscsalddban sziilettem, sziileim 30 éve fog-
lalkoznak évodds és dltalinos iskolds gyerekek sportoktatdséval. Gyermek- és ifju-
koromban versenyszer(ien teniszeztem. Nemzetkozi sportoléi palyafutdisomnak
és tanulmdnyi eredményeimnek koszonhetem, hogy az USA-ban elnyertem egy
sportdsztondijat és igy egyetemi tanulmdnyaimat ott végezhettem. A Kalifor-
niai Pepperdine Egyetemen, kommunikécié szakon szereztem diplomdt, majd
a tanulmdnyaimat befejezve hazakéltztem. Ugy éreztem, hogy hozzdm is a pe-
dagdgusi pdlya 4ll a legkdzelebb, ezért a Nyiregyhdzi Féiskola angol nyelvtandri
szakdt is elvégeztem. Felndtt és céges nyelvokratdssal is foglalkoztam, de szivem-
hez legkdzelebb a gyerekek dllnak, ezért dontdttem az dvodds, iskolds gyerme-
kek nyelvoktatdsa mellett. 2011-t8] megalapitottam a Mané-Vildg Kft.-t, mely-
nek 8 célja a korai angol nyelvelsajdtitds lehetdségeinek szélesitése hazdnkban.
Két gyermekem Zina (7 éves) és Miksa (2 éves).
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(Montessori Méria Kéenyelv(i Ovoda és Bolcséde, Budapest)

Diéhéjban a Montessori-pedagdgidrdl

a korai kétnyelvii nevelés tiikrében

1. Napi rutin a Montessori Mdria Kétnyelvii Ovoda és Bolcs6dében

Intézményiinkben 2002 6ta a 3—7 éves korosztdly szdmdra, 2007 6ta pedig
a 27 éves kort gyermekek szdmdra folyik kétnyelvil nevelés Montessori-mddszer-
rel. Mindezt a csoportban magyarul és angolul neveld pedagdgusok biztositjdk
a nevelési év minden napjan. Az angol nyelvi nevelés egyrészt anyanyelvi médsze-
rekkel, mdsrészt a Montessori-eszkozok és -szemléletmdd segitségével torténik.

Egész nap folyamdn két nyelvet hallhatnak a gyermekek parhuzamosan: regge-
lizés, reggeli egyéni fejlesziés, kézmives tevékenységek, a feldolgozott Montessori-
teriilethez kapcsolddé korfoglalkozasok sordn, az udvari jaték, az ebéd és pihenés
ideje alatt, valamint ez folytatddik uzsonnaidében és a délutdni jacék sordn is.

A tehetséggondozé mihelyiinkben az 56 éves gyerekek az iskoldt megeld-
z8 évitkben dtmenetként, felkészitésként kiilon foglalkozdsok keretében, kis
csoportban dolgoznak a csak angolul nevel6 Montessori-pedagdgussal. Itt le-
het8ség nyilik a beszélt nyelv tovabbi fejlesztésére, s az angol irott nyelvbe valé
bevezetésre a Montessori angolos nyelvi eszkozok segitségével.

2. A gyermeki fejlédés fontos elemei

2.1. AZ ABSZORBEALO LELEK ES AZ ERZEKENY PERIODUSOK

Montessori Mdria a gyermek életének elsé hat évét tartotta a legmeghatdrozébb
szakasznak. Ekkor beszélhetiink az abszorbedlé lélek fogalmardl: a gyermek fej-
18dése érdekében abszorbedlja a kiilviligot s az 8t érintd informdcidkat. Azokat
megkérddjelezés nélkiil befogadja, magdba szivja gy, ahogy érzékeli. Kiilonos
tekintettel igaz ez a kultdrara, szokdsokra, az anyanyelvre, illetve a hallott ide-
gen nyelvre. Montessori azt is kiemeli, hogy a gyermekek ebben az iddszakban
érzékeny periédusokon mennek keresztiil, amikor is kiilondsen fogékonyak
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bizonyos informdcidkra, tevékenységekre. A mozgds fejlddése mellett kiemel-
ten fontos a nyelvi fejlédés is.

2.2. APEDAGOGUS ALTAL ELOKESZITETT KORNYEZET

Montessori kiemelte az el6készitett kornyezet fontossdgat. Ez jelenti egyrészt
az eszkdzok el6készitését: egyszer(itdl a bonyolult, konkréttdl az absztrake felé.
A pedagdgus, ismerve a Montessori-eszkdzok tdrhdzdt, illetve a médszertand,
a gyermeket megfigyelve, az & igényeit, szitkségleteit, érdekl8dését koveti. Ezen
tilmenden biztositja ebben a kornyezetben a gyermek szabadsdgit: szabad
mozgds, szabad jédtékvélasztds, beleértve a kérdezés, hibdzds és felfedezések sza-
badsdgit egyardnt. Egy ilyen tdmogat$ kozeg lehetévé teszi az ismeretek fogé-
kony elsajdtitdsdt, beleértve a nyelvi kompetencidk fejlédését is.

Az el8készitett kornyezet részeként fontos kiemelniink a vegyes korcsopor-
tok jelent8ségét, hiszen a gyermekek egymdst is segitik, tdimogatjék egy ilyen
kozegben. Emellett a nyelvhaszndlat kiilonb6zd, korosztilyoknak megfeleld
sajdtossdgaival is taldlkozhatnak.

3. A Montessori nevelési teriiletei magyar és angol nyelven

3.1. AMINDENNAPI ELET GYAKORLATAI

A ,Segits nekem, hogy magam csindlhassam” elv alapjdn a gyermekek 6n4lls-
sdgdt timogatjuk. Igy megtanulhatnak magukrdl, illetve a kornyezetiikrél gon-
doskodni, mikdzben fejlesztik szem-kéz koordindcidjukat, kéz- és ujjiigyessé-
giiket, kozvetve felkészitve a keziiket az irds tevékenységére is. Emellett fejlédik
a székincsiik is mindkét nyelven. Ide tartoznak a teljesség igénye nélkiil: 6ntés,
csavarozds, csipeszhaszndlat, seprés, masnikotés.

1-5. kép. A mindennapi élet gyakorlatai:
ontés, csavarozds, csipeszhaszndlat, seprés, masnikotés
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3.1.1. Az érzékelésfejlesztés gyakorlatai

A gyermekek életiik els§ éveiben els@sorban az érzékszerveiken keresztiil fe-
dezik fel és ismerik meg a vildgot: ldtds, tapintds, hallds, szaglds, izlelés Gtjdn.
A Montessori-eszkdzok segitenek az érzékszervek vildgéban eligazodni, s ezdltal
az intellektus késdbbi fejlédését megalapozni. Itt ismét lehetdség nyilik mind-
két nyelven a sz6kincs nagymértékii bévitésére: elsésorban kiilonb6z6 mellék-
nevek keriilnek megismerésre, amelyek leirjik a benniinket kériilvevd vildgot.

Néhdny eszkoz az érzékeléstejlesztés viligdbol:

* a magassigot, szélességet, mélységet bemutaté hengersorok, barna lép-
cs6k és a rézsaszin torony, a kiegészité hengerek (nagy, kicsi, kisebb
stb.), a hossztisigot bemutaté piros rudak (révid, hosszi, hosszabb),

* a hdromszogek vildgiba bevezetd dobozok,

* aszinek drnyalatait bemutaté szindoboz (vildgos, vildgosabb, sotét stb.),

* asulylapok (kénnyt, nehéz, kdnnyebb, nehezebb),

* az érintétabldk (sima, érdes stb.),

* illetve a hangdobozok (hangos, halk, hangosabb, halkabb stb.).

6-14. kép. Az érzékelésfejlesztés gyakorlatai: hengersorok, barna hasdb
és rézsaszin torony, szines hengerek, piros rudak, konstruktiv hdromszigek,

szindoboz, sitlylapok, érintdrdblik, hangdobozok

3.2. AMATEMATIKAI GONDOLKODAS FEJLESZTESE

Az alkalmazott alapelvek és matematikai eszkdzok alapvet8en a matematika
(sorozat, rend, pontossdg és precizitds) megértését teszik lehet6vé: a gyermekek
szdmdra vonzo és érdekes eszkozokon keresztill, melyek az egyszer(itdl a bo-
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nyolult, ismerttd] az ismeretlen, konkrétcdl az elvont felé haladnak, cselekvéses
tanulds segitségével, érzékszerveket bevonva, kezekkel valé megtapasztalds altal.

Néhdny eszkozt emlitve, igy ismerkednek meg a gyerekek jdtékosan a ma-

tematikdval:

* A 0-10 fogalmadval, beleértve a szdmképeket és mennyiségeket is a dorzs-
papir szimok, orsok, szdmrudak és -kdrtyak, szimok és korongok segit-
ségével.

* Matematikai maveletekkel: szines gyongyok 6sszeaddshoz, kivondshoz,
szorzashoz, Gsszeaddstdbla, kivondstdbla, szorzétébla, osztdtabla segitsé-
gével.

* Bevezetjiik Sket a tizes szdmrendszerbe (1000, 100, 10, 1), ahol nagy
lelkesedéssel kalandoznak az ezresek birodalmdban.

* Emellett a nagyok a tortekkel is ismerkedhetnek jétékos formédban.

I
-;

28
15
q s
it
e
L I

15-23. kép. Matematikai gyakorlatok: dorzspapir szdmok, orsik, szdmok és korongok, nagy
szdmrudak, szorzdgyingyik, szorzdtibla, helyi értékes isszeadds nagy szamokkal, tirtek

3.3. AZ ANYANYELVI FEJLODES

A kordbban bemutatott Montessori-eszkdzok haszndlata kozben fejlédik a gyer-
mekek kommunikaciés készsége, s emellett kozvetleniil az irdsra, olvasdsra is
felkésziilteé vélhatnak (példdul szem-kéz koordindci6, jobbrol balra haladds,
fentrdl lefele haladds stb.). Az anyanyelvi eszk6z6k haszndlata sordn kdzvetleniil
is fejlddik a gyermekek beszéd-, irds- és olvasisi készsége. Mindez nagymérték-
ben megalapozza mind a beszélt, mind pedig az irott idegen nyelv ismereteinek
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tovabbi fejlddését, illetve fejlesztési lehetdségeit is. Ezt majd a késébbiekben az
angol nyelvi nevelésnél kiemelten is ldthatjuk.
Az eszk6z0kbdl néhdnyat kivélasztva:
* Ki kell emelniink az irds-el6készité sablonokat, melyek a gyerekek keze-
it, ujjait tigyesitik meg, készitik fel az irdsra.
* A dorzspapir betik segitenek a betlikép rogzitésében, automatikussi
véldsaban.

* A kimart betik segitségével pedig ki tudnak rakni szavakat a gyerekek.

24-27. kép. Nyelvi eszkizok: irds-elokészitd sablonok,

dirzspapir betitkre varidcidcidk, kimart betitk

3.4. A KOZMIKUS NEVELES

A vildgrél szerzett tudds dltal novekszik a tisztele, a felel8sségvdllalds, a szeretet,
a gondoskodds egymds, a tobbi él6lény és a Fold irdnt. A kozmikus nevelés
célja a kozmikus terv megértése (egyiitt tudunk csak létezni), a kivincsisdg és
érdeklddés felkeltése a vildg dolgai irdnt, a képzelet, a kommunikdcié fejlesztése
és felkésziilés a késébbi tanulmdnyokra. A gyermekek szdmdra nagyon érdekes
és fontos teriileteken (dllat- és novényvildg, bolygdk, kontinensek, emberek
és kultardk stb.) fejlédhet a székincsitk mindkét nyelven. A kozmikus nevelés
teriiletei: botanika, zooldgia, geoldgia, kisérletek és az id§ bevezetése.

Néhdny eszkoz:

* {letfolyamat kdrtydk (példdul a béka, a katica fejlédése stb.),

* bolygdk (fold, viz, levegd), kontinenstérképek, vizi és szdrazfoldi for-

mak,
¢ ismeretek a Fold kialakul4sarél,
* az 6ra bevezetése a gyermek egy napjdn keresztiil.
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28-34. kép. Kozmikus nevelés: a béka élete, a katicabogir életciklusa, viz-szdrazfold
és kontinens foldgomb, a kontinensek neve, vizi és szdrazfoldi formdk,
a Fold kialakuldsa, egy gyermek napja

3.5. MUVESZETI, ZENEI ES MOZGASRA NEVELES

Célunk, hogy a gyermekek — a nap bdrmely szakaszdban, bdrmely témdnak
megfeleléen — a kreativitdst élvezetes médon tapasztalhassik meg, mindkét
nyelven egyardnt. Minden évben két alkalommal, a kardcsonyi (példdul bemu-
tattuk, hogyan tinnepelnek a gyerekek a vildg kiilonb6z8 részein) és az évziré
tinnepség (példdul kiilonb6z foldrészekrdl, kiilonbozd nemzetek szokdsainak
megjelenitése) keretein beliil — a gyerekekkel kdzosen, az 6 érdeklédési teriile-
tilknek megfelel8en — feldolgozunk egy-egy témdt szinpadi el6adds formdjéban
(példdul a kontinensek él6vildga, az allatok fejlédése).
Nehany példa a miivészeti, zenei és mozgdsra nevelés teriiletérdl:
Kezrnuvesseg végds, gyurma, ujjal festés, kréta, agyag, kolldzs stb.
* FEnek-zene: ritmus, tempd, egyenletes litktetés, hangszerek, dalok és
monddkdk stb.
* Mozgis: nagymozgis, finommotorika, szenzotorna, szabad és struktu-
ralt mozgds lehetéségei stb.
* Drdma: torténetek, mesék, dalok, projektek, eléaddsok stb.
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35-38. kép. A kozmikus nevelés szinpadon megjelenitve: kontinensek vildga

4. Az angol-magyar kétnyelvii nevelésen beliil
az angol nyelv fejlesztése

A két nyelven valé nevelést mar bolesédei korban megkezdjiik, s ez folytatédik
az 6voda keretein belill is egész nap, mindennap. Az angol nyelvi nevelés —
elsésorban a beszélt nyelv elsajdtitdsira irdnyultan — a kordbban bemutatott
Montessori-eszkozok segitségével torténik. Az irott nyelv elsajdtitdsahoz, illetve
a nyelvtani szerkezetek ismeretéhez pedig az angol nyelvi Montessori-eszkzok
nyujtanak segitséget.

Anyanyelvi médszerrel dolgozunk — folyamatosan jelen van egy angolul
neveld pedagbgus a gyerekekkel —, s a hatékonyabb fejlédés érdekében az ango-
lul és a magyarul nevel§ pedagégus egymds munkajét kélcsonésen tdmogatja.
A gyermekeket a dajkanyelv segitségével javitjuk ki:

Gyermek: ,, He house there.” (O hiz ott.)

Pedagégus: 1 see: His house is there.” (O értem, az 8 héza ott van.)

A nyelvi fejlesztéshez hasznlt technikak: dalok, versek, mondékak, toreénetek,
torténetkdrtydk, drdma, szitudcids helyzetek (szokincs kontextusban), kony-
vek, szdmitégépes jitékok. Kiilon kiemelnénk a székincsbdvités médszerée,
melynek kidolgozdsa Montessori nevéhez kapcsolédik: a hdrom 1épcsds/fézist/
periédust lecke (tdrgyak/kdrtydk). Ezzel a mddszerrel egyszerre 2—4 Gj sz6t
tudunk bevezetni a gyermek szdmdra anyanyelven, illetve idegen nyelven egy-
arant.

Az elsd 1épesdben izoldltan megneveziink egy tdrgyat/képet: ,, This is a triangle.”
» This is a square.” ,, This is a rectangle.” Ezeket felvéltva ismételjiik pérszor.
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A mdsodik lépcsében mind a hdrom tdrgy/kép a gyermek elétt helyezkedik
el. Ebben a szakaszban torténik meg a bevésédés a tdrgyak/képek felismerése,
illetve a szokincs ismétlése altal. , Put the triangle on your right knee.” A har-
madik szakaszban ismét izoldlva mutatjuk be a térgyakat/képeket, de most
a kovetkezd kérdést tessziik fel: , What is this one?” Végiil pedig 6sszefoglal-
juk, hogy mi mindent tanult a gyermek, s felhivjuk a figyelmét a kornyezeté-
ben ennek a székincsnek a megjelenésére. ,, You have learned the names of the
triangle, square and the rectangle. Can you see a rectangle on the wall?” etc.

Természetesen az sem probléma, ha egy-egy alkalommal csak a mdsodik

lépcsdig jutunk, azt nyugodtan ismételhetjitk majd a kovetkezd nap, akdr az
elejétdl is. A lényeg, hogy mindig a gyermeket figyeljiik, s az § igényei alapjin
tervezziik a tevékenységeket. Fontos tovdbbd megemliteniink az ismétlés és
a pedagbgus személyiségének, illetve szokincsének jelentdségét is.

Felmeriilhet a kérdés, hogy hova juthatunk el a hidromtdl hatéves korig ter-

jedd idészakban a két nyelven valé nevelés ilyen, évodai formdjiban.

* Megértésben: szitudcidk, kulesszé stratégia, gyakran hallott utasi-
tasok, egyszerit§l az osszetett mondatok megértéséig, nagy passziv
székincsig.

* Beszédben: egyszavas vélaszoktdl — a rutin mondatokon keresztiil — az
ondll6 révid mondatok haszndlatdn dt, egészen a helyes nyelvtani szer-
kezetek (6 éves kor) alkalmazésdig.

o Iris, olvasis teriiletén: fonetikus szavak mellett nyelvtani szabélyok is
bevezetésre keriilhetnek jatékos formdban.

4.1. AZ ANGOL NYELVEN VALO IRAS FEJLESZTESE

Montessori szerint, amennyiben a gyermekeket 6téves koruk el6tt bevezetik
a bettik vildgaba, akkor az irds irdnti érdekl8désiik jelenik meg el8szor, az olva-
sds irdnti érdeklédésiik eldtt.

4.1.1. Kozvetett fejlesztés

Egyrészt példamutatdssal tudjuk felkésziteni a gyerekeket (példdul tizenetet
hagyunk egymdsnak egy jéték keretein beliil, képeslapot kiildiink egy beteg
kisgyereknek stb.). Mdsrészt a mdr emlitett Montessori-teriiletek eszkdzeinek
hasznélata sordn felkésziilnek a gyerekek a balrél jobbra, fentrdl lefele irdnyok
haszndlatdra, valamint fejlédik a szem-kéz koordindcidjuk, ami elengedhetet-
len az irishoz.
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4.1.2. Kozvetlen fejlesztés

Irdnyitottan, az angol nyelvi Montessori-eszkdzok hasznélatdval vezetjitk be
a fonetikus szavak irdsit. Fontos figyelembe venniink, hogy az irds egyrészt
a motorikus képességekbdl (betlik formdzdsa), mdsrészt az intellektus munks-
jabdl 4l (szavak leképezése).

Az irédst segit$ eszkozok koziil néhdny:

[rds-el6készits sablonok, melyek a kéz tigyesitését segitik el.
Déorzspapir betiik, melyek a bettk formdzasdt tanitjdk.

Az, Ispy...  jarékhoz tirgyak, melyekkel a kezd§, a kozbiils és az utolsé
hangok ,meghalldsit” gyakorolhatjdk a gyerekek. 7 spy with my little
eyes, something beginning with »p«. Pig? Pot? Pan? I spy with my little eyes,
something ending with »t«. It is a pot. or I spy with my little eyes something
with »i« sound in the middle.”

A mozgathaté ABC, mely az intellektust fejleszti: tdrgyak, majd képek
mellé kirakjdk a szoképeket.

S végiil, mikor mér képesek egyediil 4116 bettiket leirni, illetve a szoké-
peket kirakni, akkor hirtelen azon veszik észre magukat, hogy nehézség
nélkiil le tudnak irni szavakat.

39-43. kép. Irds-elbkészits sablonok, dirzspapir betiik, I spy...” jiték,
nagy mozgathatd ABC és a kimart betiik, szavak kirakdsa a nagy mozgathaté ABC-vel

4.2. AZ ANGOL NYELVEN VALO OLVASAS BEVEZETESE

4.2.1. Kozvetett fejlesztés

A példamutatds szerepét itt is hangstlyozndnk (példdul ,Let’s read what we
will have for lunch today!” stb.). Fontos, hogy a gyermekek léssédk, hogy kii-
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16nboz6 céllal olvashatunk: informdcidszerzés, szérakozds stb. A gyermekekkel
el szoktunk menni az ovis kdnyvtdrba, s egyiitt kdlcsonziink ki konyveket.
Ennek dokumentdldsa persze az irdsra is példamutatdst ad. Emellett a berende-
zési targyak, eszkdzok mind magyarul, mind pedig angolul széképekkel van-
nak elldtva a csoportszobdban. Fontos az is, hogy a gyerekek nevét haszndljuk
— fiirdészobdban, szekrényiikon, rajzaikon stb. — jelek helyett.

4.2.2. Kozvetlen fejlesztés

Irdnyitottan, az angol nyelvi Montessori-eszkozok haszndlatdval bevezetjitk
a hdrombetis, fonetikus szavak olvasdsit. Fontos figyelembe venniink, hogy
az olvasds szintén motorikus képességekbdl (hangok dsszeolvasdsa), illetve az
intellektus munkdjdbol 4ll (szavak jelentése, értelmezése).

4.2.2.1. ,Pink” eszkozok

Hérom bet(ibél 4116, fonetikus szavak olvasdsdt segitik:

* a tdrgyakkal, majd képekkel — a kikédoldst elésegitve — hasznalt sz6képek:
mat, map, box, lid, bag, nut, fan, peg, pig, rod, hat, net, pot, jam, bin, cat,
bud, lid stb.

* ,Mysterybox”, ahol nincsen sem kép, sem térgy, csak a szokép: big, wet, sit,
got, run, lot, hot, fun stb.

e Sz4tablak, szélistdk.

* Kifejezés kirtyak: a red bus, a big van stb.

44-48. kép. Pink eszkizik: hdrombetiis fonetikus szavak olvasdsa tdrgyakkal,
majd képekkel, harombetiis fonetikus kdrtyik, hdrombetiis fonetikus szélista,
hdrombetiis fonetikus széisszetételek

4.2.2.2. Blue” eszkozok

Négy vagy tobb bet(ibél 4ll6 szavak, illetve hozzdjuk kapcsolddé szabdlyok (eb-

ben az esetben lehetnek hdrom bettibél 4llé szavak is).
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Térgyakkal, majd képekkel kisérve széképek olvasdsa tobb mdssalhangzé
taldlkozdsdval:

Sz6 elején: rwig, frog, pram

Sz6 végén: next, jump

Elején és végén: stamp, dress

Hdrom mdssalhangzé: splash, spring

Dupla mdssalhangzo: shell, bell, egg, doll

ck: duck, sock, lock

A kifejezés kdrtydk, melyek mdr mondatokat tartalmaznak. Itt is a képek segi-
tenek az értelmezésben: 7he frog sits on the log. The rabbit hops and jumps. stb.

49-56. kép. Kék eszkizik: egyszeriibb szabdilyok bevezetése kék kdrtydkkal
(kdrtydk, mondatok).
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4.2.2.3.  Green” eszkozok

Ezek az eszkozok az egyiitthangzokat hivatottak gyakorolni. Mivel az angol
nyelvben 44 hang és 26 bet(i 4l rendelkezésre, ezért van sziikség rdjuk. Elészor
csak a kovetkezd, egyszerlibb egyiicthangzok keriilnek bevezetésre az aldbbi
mondat kiséretében: ,,If you can see these two letters together, you say...”

o sh: fish, shop, ship, shell, dish stb.
o  ch: chick, chips, lunch, witch stb.
o th: thin, think, moth, cloth stb.

Az eszkdzok a kordbbiakhoz hasonlé médon késziilnek. Itt kiilén szinnel ki-
emeljiik a tanitott fonémdt, ezzel is segitjitk az olvasdst és a rogzitést. A szélis-
tdn egy kis kép segiti, hogy milyen hangot kell hallatni, ezzel is lehet6vé téve az
ondll6sigra nevelést, az 6ndllé olvasdst, a sikerélményt. Ezen korai egyiitthang-
20k utdn, tovdbbiakat is be lehet vezetni példdul: ai (72in), oa (goat), ee (feer),
00 (book) stb.

A gyakorlatban azt ldttuk, hogy ez a kétnyelvii 6vodai nevelés keretein til-
mutat. A magyar anyanyelvi, évodds kort gyermekekkel eddig 4ltaliban nem
jutunk el, hanem inkébb az id8sebb korosztalyok szimdra megfeleld a feladat.

57-60. kép. Green eszkizik: fonogramok bevezetése (tdrgyakkal és képekkel, fonogram szélista)

4.3. AZ ANGOL NYELVTAN BEVEZETESE

Hatéves kor koriil jdtékos, mozgdssal egybekotott médon, szinkddolt eszkozok
segitségével (a szdsorrend elSsegitésére) bevezetésre keriilhet a csoport mun-
kdjéba az angol nyelvtan. A sz6képek természetesen megfelelnek a gyermek
olvasdsi képességének, szintjének: hasznlhatunk hdrombet(s, fonetikus szava-
kat, illetve haszndlhatunk hosszabb szavakat, esetleg mar egytitthangzdkat is,
amennyiben ennek a tuddsnak mér birtokdban van a gyermek.
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4.3.1. A fénevek bevezetése

Ide soroljuk a tdrgyak a kornyezetiinkben jdtékot, illetve az egyes és tobbes
szdm bemutatdsdt szolgdlé eszkozoket.

' : -

61-63. kép. Nyelvtani gyakorlatok: fonevek bevezetése, egyes és tobbes szdm

4.3.2. A melléknevek bevezetése

A melléknevekkel vald ismerkedés sordn megtanuljdk a gyermekek, hogy
a melléknevek arra szolglnak, hogy egy tulajdonsigot irjanak le. Megtanuljik,
hogy nem minden melléknév kapcsolhaté 6ssze mindegyik fénévvel. Nagyon
jokat lehet nevetni az olyan jéték sordn, mikor véletlenszer(ien pdrositjuk ssze
a mellékneveket a fénevekkel (példdul sickbus). Emellett azt is megtanuljik
a gyerekek, hogy egy-egy fénevet tobb melléknévvel is kdrbeirhatunk.

64-65. kép. Nyelvtani gyakorlatok: melléknevek bevezetése

4.3.3. Az igék bevezetése

Dalos, mozgdsos formdban — testiinket bevonva, ezdltal is segitve a rogzitést,
s élvezetesebbé téve a jétékot — ismerhetik meg a gyerekek az igéket. Kisérhet-
jik ezen szavakat példdul a ,, 7his is the way I clap my hands” dallal. Itt is érvé-
nyes, hogy egyszer(it6l a bonyolult felé haladunk: a ,pink”, majd a ,,blue”, majd
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pedig a ,green” szabdlyoknak megfelel$ igéket vezetjiik be a gyermek olvasdsi
képessége alapjdn.

66. kép. Az igék bevezetése
4.3.4. Az eloljérészavak bevezetése

Szintén jatékos formdban — tdrgyakat haszndlva, testrészeinket bevonva — tor-
ténik ezen nyelvtani részbe val6 bevezetés is. A szinkddolt eszkozok segitenek
a mondat szésorrendjének szabdlyait bemutatni: ,, 7he chick is in front of the
chair.”

67. kép. Az eloljdrdszavak bevezetése
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4.3.5. Osszefoglalé gyakorlat: a farm

A gyermekek t6bb hét utdn eljuthatnak a teljes mondat alkotdsdhoz, felhasz-
nilva a kiilénbozd széfajokat: tdrgyak, f8nevek, néveldk, melléknevek, s végiil
igék. Mondatalkotds sordn itt is jokat szoktunk nevetni a gyerekekkel egyiitt.

68-71. kép. Osszefoglals gyakorlatok (finevek, névelsk, melléknevek, igék)

5. Kovetkeztetéseink az 6vodai kétnyelvii neveléssel kapcsolatosan

Gyermekeink az egész napos nevelés folyamdn halljdk az idegen nyelvet, le-
het6vé téve, hogy a mindennapi kommunikdiciéjukban is haszndljak (példdul
a rutin mondatokat: ,,Can I go to wash my hands?” stb.). A nyelvelsajdtitds
— az eszkozok és a modszer segitségével — nem tudatosan, hanem jétékosan
torténik: szinte szivjdk magukba az idegen nyelvi formuldkat és nyelvtani saji-
tossdgokat. A gyerekek ugyanazon nyelvelsajdtitdsi sablonokat hasznaljék, mint
a sajt anyanyelviik tanuldsindl — tudattalanul, de elemzik a nyelvet —, hiszen
a két nyelvet parhuzamosan, gyakorlatilag egy id8ben tanuljik.

Itc kell hogy megemlitsitk a Montessori évoddnkra és a pedagdgusokra
jellemz8 elfogadé-tdimogatd légkort. Az alkalmazott médszerek és eszkozok
mellett nagyon fontos az az atmoszféra, melyben a visszahtz6d6 gyermekek
is képesek kibontakozni. Emellett korukndl fogva is konnyebben és bétrabban
szélalnak meg, mert nem alakulnak még ki a pubertiskorra jellemz6 gétldsaik
a szerepléssel kapcsolatban.

Nem mellékes érv az sem a korai nyelvtanulds mellett, hogy egy évodds-
kort gyermek artikuldciés bdzisa még rugalmas, nem egy a sajdt anyanyelvére
zért halmaz, igy kdnnyebben sajdtit el olyan fonémakat, amelyek sajét nyelvére
nem jellemzéek. Igy kiejtésiik kozel anyanyelvi szintd lesz.
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modszerek elveikben nagyon hasonléak és nagyon hatékonyan alkalmazhatéak
az évoddskoru gyermekek nevelésében.
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Egy

gyermek — két nyelv. One child, two languages.

A Szdzszorszép Ovoda 1.

Bevezetés

2001-ben a Szdzszorszép Ovoda nevelStestiiletének nyitottsdga az innovativ
pedagdgiai folyamatok irdnt, valamint a fenntarté hozzdjéruldsa lehetdséget
adott arra, hogy 6voddnkban bevezessiik az angol nyelvtanuldst, a két nyelven
torténd nevelést, megteremtve enneck személyi és targyi feltételeit tgy, hogy
kozben a kordbban kialakitott gyermekkozpontd évodaképiink ne sériiljon, és
megmaradjanak az addig képviselt értékeink is.

Az aldbbi érveket hoztuk fel a korai idegen nyelvi fejlesztés mellett:

1.

Ovodiskorban a nyelvtanulds szitudciéhoz kotott, utdnzdson alapuld
tevékenység, amelyben a gyermek kivancsisdga 4ltal motivéle ismétlési
késztetés a tanuldsi folyamat.

El8segiti, erdsiti a kognitiv képességek fejlédését és a kreativitdst.

A hallds utdni megértés mellett kiilonbozd észlelési teriileteken jut el
hozzdjuk az inform4cid, tehdt a keresztcsatorndk fejlédésében is jelentds
szerepe van.

A kisgyermek dltalinos nyelvi tudatossdga fejlédik, kialakul a sajdt és
miésok nyelvének létezése és véltozatossdga irdnti érzékenysége.
Amennyiben sikeriil kisgyermekkorban felkelteni a lelkesedést a nyelvek
irdnt, a motivaltsdg megmarad, amely hozzdsegiti mds idegen nyelv(ek)
elsajdtitdsahoz.

Ha kisgyermekkorban taldlkozik egy, az 6vétél eltérd kultaraval, identi-
téstudata erésodik amellett, hogy tolerdns, alapvetéen nyitott attitid(
személyiséggé fejlédik.

Az 6vodésok artikuldciés bézisa még nem alakult ki anyanyelviikon,
még konnyen alakithatd, igy a kiejtésiik akcentusmentes lesz.
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Nem tagadjuk, hogy a szakma er8sen megosztott a korai nyelvtanuldst
illet8en. Az aldbbi ellenérvekkel talilkoztunk az dvodai nyelvtanulissal kapcso-
latban:

1. A korai idegen nyelvi tanulds megzavarja az anyanyelvi fejlédést.

2. Tul korai 6voddskorban megterhelni a gyermeket az idegen nyelvvel.

3. Elvonja az id8t az értékes jatéktevékenységtdl.

4. A pedagdgus nem megfelelé nyelvtuddsa, nyelvi felkésziiletlensége in-

kébb kdrt okoz, mert az idegen szavak rossz kiejtéssel, a mondatok eset-
leg helytelen grammatikdval rogziilnek.

Az 6vodai kétnyelvii nevelési program lényege

Az évoddnkban az ,egy személy — egy nyelv” modellt alkalmazzuk, melynek 1¢-
nyege, hogy mindkét nyelvet kiilon személy képviseli. A nyelvi mintit egy-egy
személy demonstrdlja, igy a gyermekek 6sztonésen fordulnak a pedagégushoz
annak sajdt anyanyelvén.

A nap teljes egészében (a délutdni pihenés idejét kivéve) két pedagdgus fog-
lalkozik a gyerekekkel: a magyar 6vénd és az angol neveld. Igy az évoddban
oltote idd teljes egészében természetes médon jut el a gyerekekhez az angol
nyelv. A két pedagdgus a nap folyamdn mindig sajit anyanyelvén beszél a gye-
rekekhez minden élethelyzetben. Az angol nevel8k a nyelvi kifejezéseket dllan-
ddan gesztusokkal és testbeszéddel kisérik. A gyerekek a helyzetbdl megértik,
mirdl van sz6, tehdt szituativ felfogoképességiik segitségével jonnek rd a nyelvi
kifejezéstormdk jelentésére. Az angol nevelék minden szitudciéhoz ugyanazt
a nyelvi elemet rendelik napokon, heteken dt, nonverbdlis tton is kisérve.
[gy a 526, a kifejezés természetesen, Gsztondsen korédik a szitudciohoz. Az elsé
alkalmakkor a szavaknak még csak a hangzdsa, dallama sejteti — kiilonosen
a hosszabb kifejezéseknél — a mondanivalét, s csak késébb tisztulnak ki a sza-
vak, mondatok, nyernek értelmet a kifejezések, ugyantgy, mint az anyanyelv
tanuldsi folyamatdban.

Kétnyelviiség a jatékban

Az utdnzdson alapulé nyelvelsajétitds f6 terepe a jatéktevékenység, alapja az
érzelmi biztonsdg. A jdték fejleszti a gyermek mozgisdt, értelmi képességeit,
kreativitdsdt, az érzelmi, erkolesi nevelés elsd szdmu terepe. A jdtékot kisérd
érzelmek kozlési vigyat ébresztenek, fokozddik a gyermek beszédkedve. A be-
szédkedv 6sztonzi a nyelvi, kommunikdcids készség fejlédését. Ezért az angol
neveldnek is j6 lehetdséget és alkalmat ad arra, hogy bekapcsolédva a gyermek
jatékdba, megteremtse az idegen nyelv cselekvésbe dgyazott megértésének fel-
tételeit.
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Kétnyelviiség a mozgésfejlesztésben

A mozgds szinterei: a szabad jiték, a testnevelés foglalkozds és a mindenna-
pi, frissitd testnevelés. Hol kap ebben szerepet az angol nyelvi nevelés? Leg-
inkdbb a mozgisos jitékokban, melyek nagy részét a szabadban szervezziik.
A mozgdsos szabad jatékokban is — a gyerekek igényétél fiiggden — részt vesznek
a pedagégusok, mind az angolok, mind a magyarok. A hintdt hajtani még nem
tudé kiscsoportosok els8k kozott tanuljdk meg a Push me! (Lokjél!) kifejezést.
A nagyobbaknak remek alkalom a mozgdstejlddés mellett az idegen nyelvi fej-
18désre egy-egy kozos foci vagy kosdrlabdajdték az angol 6v6 bédcsikkal. Szdmos
— a mozgéssal, irdnyokkal kapcsolatos — kifejezést haszndlnak a lehetd legter-
mészetesebb médon angolul a gyermekek ezekben a jatékokban. A mozgdsos
szabdlyjdtékokat el6szor mindig magyarul ismertetjitk meg a gyerekekkel. Sok
gyakorlds utdn adjuk 4t a jdcék irdnyitdsit az angol nevelének, igy a szabdlyok
megerdsitésre keriilnek angol nyelven is.

Kétnyelviiség az irodalmi nevelésben

Az angol nyelven kozvetitett irodalmi anyag kivdlasztdsdra is ugyanazok az
alapelvek vonatkoznak, mint a magyar nyelviiekre, a kiilonbség a kozvetités-
ben van. Az angol mesékhez, versekhez elengedhetetlen a szemléltetés, a hallott
szoveg képpel, mozdulattal val6 folyamatos kisérése, mely a kezdetben a meg-
értést, késébb a felidézést segiti. Az irodalmi nevelés hatdsos segit6i — mindkét
nyelven — a dramatizal4s és a bdbozds.

Zenei nevelés két nyelven

Az angol nyelvii zenei nevelés alkalmazkodik a Koddly-mddszeren alapuléd
zenei hallds- és ritmusérzék-fejlesztéshez, de betekintést enged az angolszdsz
gyermekdalok, mondékak vildgdba, s ezeken keresztiil mds népek kultdrdjiba.
A dalanyag 6sszedllitdsiban segitségiinkre van Forrai Katalin Enek az dvoddban
cimi konyvének angol nyelvii adaptdcidja, mely tartalmazza a zenei nevelés el-
méleti ismereteit, s hangkészletében, terjedelmében a gyermekek életkori sajd-
tossdgainak megfelelé angol nyelvii gyermekdalokat. Hatékony segitség Diet-
rich Helga gyermekdalgy(ijteménye, mely zenei kritériumait tekintve szintén
a magyar 6vodai zenei nevelésen alapul, de nyelve az angol. A szervezett foglal-
kozdsokat mindig két nyelven vezetjiik, s egy-egy foglalkozds minden esetben
tartalmaz magyar és angol nyelv(i anyagot is.
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Kétnyelviiség a vizudlis nevelésben

A vizudlis nevelés sszetettsége magdban foglalja a rajzoldst, festést, mintdzdst,
az épitést, a képalakitdst, a konstrudldst, a kézimunkdt, a mdalkotdsokkal valé
ismerkedést, a modellezést és a kornyezetalakitist. Mikdzben képi formdban
fejezik ki magukat a gyermekek, mintegy ‘megnevezik’ érzelmeiket, gondo-
lataikat, né onismeretiik, 6nbizalmuk, differencidlédnak érzelmeik, fejlédik
alkot6képességiik. Az idegen nyelv elsajdtitdsdnak egyik legjobb lehetdségét
ezek a tevékenységi formak kindljdk, mivel a nyelvi kozvetités a gyermekek
cselekvésére irdnyul. Lehetdséget ad a szinek, az eszkozok és az dbrézoldsban
megjelenitett formdk megnevezésére. Az dbrdzold tevékenységhez és annak tar-
talmdhoz kapcsolddé beszéd dsztonzésével a gyermekek nyelvi kifejez8készsége
sokoldaltian fejleszthetd.

Kornyezeti nevelés két nyelven

A kérnyezet megismerésére az 6vodai nevelésben a tapasztaldson alapul isme-
retszerzésnek elsédleges fontossdgot tulajdonitunk. Mivel mindegyik foglalko-
zésunkat két nyelven vezetjiik, minden téma alapszékincse angolul is beépiil az
ismeretszerzés folyamatdba, wjabb csatorndt nyitva az ismeretek, tapasztalatok
megszildrduldsinak, gyakorlati alkalmazdsdnak.

A kétnyelvii nevelés hatdsa a gyermekek komplex
személyiségfejlédésére

Mivel ehhez hasonlé kétnyelvii nevelési program alapjdn Magyarorszdgon még
nem miikédodte dvoda, a program kidolgozdsa, pontositdsa, a gyakorlati meg-
valésitds lehetdségeinek kidolgozdsa az elmélet alapjdn az els§ években parhu-
zamosan folyt az elsd kényelvii csoport beinduldsdval. A nevelés magas szinvo-
nalon valé mivelése, a gyermekek egészséges, harmonikus testi, lelki fejlédése
megkivinja, hogy folyamatosan mérjiik az eredményeket a fejlesztés minden
teriiletén. Az eredmények kimutatdsira Osszehasonlitd elemzést végeztem.
Az osszehasonlitott két csoport: a kétnyelvli program bevezetésekor az évo-
ddnkban még egynyelviiként m(ik6dd nagycsoport (kontrollcsoport) és a két-
nyelvii csoport.

A vizsgdlat tdrgya: a tanuldsi képességeket meghatdroz6 pszichikus funkcidk
vizsgilata:

—  mozgdskoordindcid,

— vizudlis percepcid,

— auditiv percepcid,
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—  keresztcsatorndk egyiittmiikidése,
—  rovid idejii vizudlis és verbdlis memdria,

—  szdndékos figyelem.

A mérést szolgdlé eljdrdsok:

— DPorkolébné dr. Balogh Katalin dltal kifejlesztett fejlettségmérd lapok
alapjdn torténd folyamatos meghgyelés és feljegyzés.

— Nagycsoportban iskolaérettségi vizsgdlat, mely a kdvetkezd teriileteket
érinti: mozgds, testséma, téri tdjékozédds, finommotorika, vizudlis, au-
ditiv percepcid, keresztcsatorndk, rovid tava vizudlis és verbélis memo-
ria, figyelem, gondolkodds, nyelvi és szocidlis fejlettség. (Lisd 1. dbra.)

— Adatgyijtés: a sziilék iskolai végzettsége és foglalkozdsa a rendelkezésre
4ll6 dokumentumok alapjén. Beszélgetés a sziilékkel, csalddldtogatdsok.
Mindezen informécidokbdl a gyermekek szociokulturalis hitterée igye-
keztem felderiteni.

A kér vizsgdlt csoport szocidlis hittere: A két csoport életkordt tekintve homogén,
a gyermekek szocidlis hdtterét tekintve némi eltérés tapasztalhaté a kéenyelvii
csoport gyermekeinek javdra, de mindkét csoportra tobbségében jellemz6 a se-
gitd, tdmogaté sziildi hdteér.

A tanulasi képességeket meghatarozé
pszichikus funkcidk

TN

&ffﬁﬁ @iﬁy&@hg@“
i
& ev‘
1. dbra. A tanuldsi képességeket meghatdrozd pszichikus funkcidk

Eredmények

Vizsgilatom célja az volt, hogy tisztdzzam, van-e olyan teriilete az évodai neve-
lésnek, melyben a kétnyelv(i kdrnyezet zavart, lemaraddst okozhat a fejlédésben,
illetve van-e olyan teriilet, melyet erdsit. A mozgds, testséma, téri tdjékozbdds
és anyanyelvi fejlettség teriileteken mindkét csoport minden tagja elérte az is-
kolaérettség szintjét.
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Az anyanyelvi nevelés mindig erésen hangstlyos szerepet kapott évoddnk
nevelési programjéban. Bebizonyosodott, hogy az idékozben belépd kétnyelvii
program nem hdtréltatja ezt a folyamatot, az angol nyelv elsajdtitdsa mellett az
anyanyelv dpoldsdra, fejlesztésére is kell§ id6 és lehetdség 4ll a magyar évoda-
pedagdgusok rendelkezésére. Mivel a gyermekek anyanyelvi fejlédését kiemelt
feladatként kezeljiik, folyamatosan mérjiik, vizsgaljuk.

Erdekes eredménye a felmérésnek, hogy a kétnyelvii csoportba jaré gyer-
mekek auditiv percepcidja fejlettebb, annak ellenére, hogy a figyelem fejlett-
sége gyengébb eredményt mutat a kétnyelvii csoportndl. (A vizudlis és auditiv
percepcié nagyban osszefligg a figyelem fejlettségével.) Hétkoznapi megfigye-
léseinket erdsiti ez az eredmény, miszerint a két nyelv jelenléte az egész nap
folyamdn segiti a hallasi észlelést, a hangzdsianalizis-szintézist.

Gyengébb eredményt mutat a kétnyelvii csoport a figyelem teriiletén. Ez arra
hivja fel a figyelmiinket, hogy tovabbi vizsgdléddst folytassunk, mi okozhatja
a gyerekek koncentrdcids problémdit. Meg kell vizsgdlni, hogy a gyermekeket
egy id8ben éré kiilsé ingerek nem terhelik-e tdl az idegrendszeriiket.

Szintén gyengébb eredményt murtat a szocidlis fejlettség a kéenyelvii cso-
portban. Ennek oka lehet a sziil8k tdlterheltsége. A hozzdnk jiré gyermekek
sziilei dontd tobbségében magasan kvalifikdlt, sokan vezetd beosztdsu fiatal
emberek. Munkdjukban val6 leterheltségiik miatt kevesebb idét tudnak gyer-
mekeikkel tolteni. Sokan kiizdenek koziilik gyermeknevelési problémdkkal,
vagy egyszerlien csak tdjékozatlanok, nem tudjik, mit vérhatnak el évodis-
kort gyermekiiktsl. EbbSl adédé feladatunk a sziil6k folyamatos segitése, az
6voda-csaldd hatékony egytittmiikodésének fejlesztése, beszélgetési lehetdségek
megteremtése, ahol vdlaszt kaphatnak a sziil8k kérdéseikre, elmondhatjdk gon-
dolataikat, megoszthatjik problémdikat a pedagégusokkal és mds sziil6kkel.

Magasabb eredmény mutatkozik a kétnyelvii csoportban a keresztcsatorndk
és a gondolkodds fejlettségében. A mindennapok tapasztalata és ez a felmérés is
igazolni ldtszik azt a feltevést, hogy egy mdsodik nyelvvel val6 korai ismerkedés
egy Ujabb csatorndt nyit az ismeretek befogaddsira, és a nyelv dltal kreativabb
lesz a gyermekek gondolkoddsa.

Osszegzés

C)sszegezve elmondhatjuk, hogy felkésziilt, tudatos, tervezett és szervezett ne-
velémunkdval mind az egynyelvl, mind a kétnyelvii 6vodai kornyezet lehe-
t6séget nyujt az dvodapedagdgusnak arra, hogy a gyermekek egyéni fejlédési
titemét kovetve képességeiket kibontakoztassa, s az angol nyelv megjelenése
(természetesen a gyermekek életkori sajétossdgainak szem el6tt tartdsdval) nem
akaddlyozza, inkdbb segiti az dvodapedagdgiai torekvések megvaldsitdsat.
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1. kép. Az alapitviny logdja

Irodalom

Forrat K. (1994). Enek az évodiban. Editio Musica, Budapest.
PorkoLABNE BarocH K. (2004). Komplex prevencids dvodai program. Trefort
Kiad6, Budapest.

DR. BOZZAYNE KALI TUNDE

1982 6ta dolgozom a Szdzszorszép Ovodaban, 2009 6ta az intézmény vezets-
jeként. 2001 éta miikodeetjitk a kétnyelvii programot az évoddban. A kezdeti
években a médszertani kidolgozdsaért felelés team, majd az intézmény veze-
t6jeként rendszeres hatékonysdgvizsgalatokat végeztem, melynek eredményeit
figyelembe véve megalkottam a kétnyelvli mddszertani Gtmutatét, mely ga-
rantdlja, hogy az 6vodai nevelés alapelveit nem sértve, hanem azt kiegészitve
egy magasabb szintre juttassuk az évodapedagégidt intézményiinkben. Ovoda-
pedagdgusként, fejlesztd pedagdégusként és Gvodavezetdként is a legfontosabb
szempont a munkdmban, hogy 6voddsaink készségeit, képességeit olyan opti-
milis szintre hozzuk az évoddskor végére, mely alkalmassa teszi 8ket a sikeres
iskolakezdésre, biztos alapokat adjunk ahhoz, hogy hosszt tivon a kreativitds
olyan fokdra jussanak, mely lehetdvé teszi, hogy sikeres, kiegyensulyozott, al-
koté emberré viljanak.
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Egy gyermek — két nyelv. A Szdzszorszép Ovoda 2.

If we were at Daisy Kindergarten now, this is how I would carry on with my
presentation or to be more authentic with my part of a bilingual activity.

De ez most nem igy fog torténni. Udvozlom a hallgatésigot. Noé Zsuzsan-
na vagyok, a Szézszorszép Ovoddban dolgozom, mint angol nyelvi pedagé-
gus. Tiinde bemutatdjabdl megismerhették az 6voddt és a programot, én pedig
kozelebb hozom 6nokhéz a folyamatot, mindennapjainkat, és a pedagégusok
személyét. Ndlunk a gyermek van a kézéppontban, ehhez hiien pedig az 4 né-
z6pontjukbdl szeretném bemutatni médszeriink [ényegét.

Kozéppontban:a gyermek TS

& Pl porienik welem? = Rem roem!t
= LEpis nip velbm van - Kepdemt msgsekn
Jitisi welem. — Kadvai de Rogy ma sssndhasf

® o Jo ol CERGD M STFUNT PR = fintkoa STEreInem
rvidln

a Scerwtek § kogekbben lenee - Mleg kell drtetnem magis
walihogy!

® LErti hogy mit toeretnikf - Van ey titkos kesdunid

s Srereenid mepatriani vel minden? — Raritok mink”

o GFldven drdeloes, dalolat, versehst thukok THe — Mem
i mig by mig T

1. kép. Kozéppontban a gyermek
Ké6zéppontban a gyermek
o Mi torténik velem? — Nem értem!!!”
Ez a mondat az els6 év 3—4. hénapjdban hangozhatna el. A beszoktatds ne-

hézségekkel jar a gyerekek szdmdra. Ezt tetézi az angolos kolléga jelenléte,
akinek beszédébél bizony nem sokat értenek. Az elején az is el6fordul néha,
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hogy teljesen elutasitjdk a kozeledését. Itt van hatalmas szerepe el8szor
a magyar 6vondnek. Ha a gyerekek ldtjdk, hogy ez a szitudcié természetes
a mdsik felndtenek, 6k is kozeledni fognak.

»Egész nap velem van. — Kezdem megszokni.”

Ez az idészak janudr végére tehetd. A gyermek szdmdra természetes az ide-
gen nyelvi pedagdgus jelenléte, ezért is hasznos az elején, hogy 6k reggel
8-t6l délutdn 5-ig a gyerekekkel vannak.

JJdtszik velem. — Kedves, de hogy mit mondhat?”

Az elsd év vége: a gyerekeknek természetes a kozelségiink, a kozos jaték,
most kezdik felfedezni a mdsik embert, akit talin néha megértenek, mert
nagyon sokat ismétel bizonyos mondatokat bizonyos szitudciékban. Ezek
pedig jelentéstartalommal birnak, ezéltal beazonositjdk és 6sszekapcsoljak
a tartalmakat a kéddal.

J0 volt tegnap is egyiitt nevetni. — Jdtékra szeretném invitdini.”

A misodik év eleje: dltaldnos tapasztalat, hogy a nydri vakiciérdl vissza-
térve a gyerekek nem hogy kevesebbet, de jéval tobbet tudnak, értenek,
mint addig. Sokkal nyitottabban viselkednek, mint eltte. Az évoddskor
a kivdncsisdg ébredésének idészaka. Ekkor egyszer csak megjelennek moz-
gasukban, gesztusaikban, arckifejezésiikben a kornyezetiiket leképezd moz-
dulatok, hangok, viselkedések. Erre az életkori sajdtossdgra épitve koz-
vetitjiik szdmukra a nyelvet. Ndlunk dltalinossigban erre az évre tehetd
a latvdnyos fejlédés.

»Szeretek a kozelében lenni. — Meg kell értetnem magam valahogy!”

Misodik év, elsé félév vége: a beszéd is nagy léptekben fejlédik, aminek
mozgatérugdja a kozlési szandék és a befogadd kornyezet, amit megterem-
tiink szdmukra. Mdr nemcsak gesztusok, mozdulatok dtjdn tud a gyermek
és az idegen nyelvi pedagdgus egymdssal jé kapcsolatot kiépiteni, hanem
beszéddel is. A gyerekek konstrudlni prébalnak: beindul a kreativ gondol-
kodds.

L Erti, hogy mit szeretnék! — Van egy titkos kédunk!”

Maisodik év vége: Szinte tokéletes kiejtéssel hasznilnak a gyerekek szavakat,
szészerkezeteket, esetenként révid mondartokat relevéns szituicidkban. El-
vezik azt, hogy az anyanyelviikon kiviil més nyelven is képesek megszélalni,
és azt, hogy ezen probélkozdsaikat mindig pozitiv visszajelzés koveti.
»Szeretnék megosztani vele mindent! — Baritok lettiink!” ©

Harmadik év: nagyon erds érzelmi szdlak kothetik 6ssze a gyermeket és az
idegen nyelvi pedagégust. A gyermek a bizalmdba fogad minket teljesen,
és ez az a lélektani pont, ahonnan nem szaknyelven szélva elindul a ’szdr-
nyalds’. Mddszeriinkkel téreksziink arra, hogy minden gyermek sajt ké-
pességeinek megfelelden fejlédhessen egy olyan légkorben, ahol 6t teljesen

elfogadjak.
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» Milyen érdekes, dalokat, verseket tanulok Téle! — Nem elég: még, még, még!” ©
Harmadik év vége: ha a kolcsonds bizalmon, hitelességen és empétidn ala-
pulé kapcsolat létrejott, a gyermek mindent jdtszva elsajdtit. Elvezi, amit
csindl, hogy egyre tobbet tud, és természetesen, hogy a szeretett személynek
megfelel. Az év végére elérjiik, hogy életkori sajdtossdgainak megfeleléen
a mindennapi életben haszndlhaté nyelvismeretre tegyenek szert. Ezzel egyiitt
pedig a jovére nézve sikeres nyelvelsajdtitdsi készségek birtokdban lesznek.

Tevékenységi formdk

Important activites for learning

B Interactive stary telling, drama @ Froe-play
= Movement B Arts & crafts
B Nursing lasks

1. dbra. Tevékenységek hasznossdg szerinti megoszlisa: pedagdgusaink tapasztalata

Jelenleg az ELTE-PPK Neveléstudomdnyi mesterképzésének végzds hallgatdja
vagyok. Ez a diagram a szakdolgozatombdl valé, és érdekességként ajdnlom
figyelmiikbe. Ovodénk pedagégusai kérében készitettem felmérést a tapasz-
talataikr6l. Ahogy ez ldtszik is, a tobbség azt gondolja, hogy a nyelvelsajdtitds
leghatékonyabban a szabad jdték sordn megy végbe. Rogton ezt koveti az in-
teraktiv mese, majd ezek utdn kévetkeznek a gondozdsi feladatok, a miivészeti
tevékenységek és a mozgds. Véleményem szerint ez is azt tdmasztja ald, amirdl
az el6bb beszéltem. A gyerekekhez a jatékon keresztiil vezet az tt, ebben a kor-
ban ez a {6 tevékenységiik, ezen keresztiil éreznek, tanulnak. Nélunk az idegen
nyelvi pedagégus f6 feladata, hogy ’beférkézzon’ a jitékba, ezzel a sziviikbe.
Higgyék el, nem egyszer(i, de anndl érdekesebb munka ez, és az eredmény
onmagdért beszél.

154



Egy gyermek — két nyelv. One child, two languages. A Szdzszorszép Ovoda

Az idegen nyelvi pedagégus

A nyelv nagykovete: az idegen nyelvi
pedagégus %

= Szemelyes tpasztalatok
* Rogers humaniszukus pszicholégiija
= A pedapdpus szemdlye; a faciliciver
Chisiste, nings rafts & sindenbatdalg ity
Baalom és sbogadis — a grermek Sk
hir® himmmunshag e
= Anyanyebi vagy armanyetv szintd pedagégus
» A dilernmacszakoudis v, paszaly?
Ag intuiced = rrulhatg!

o gy tanubunk” mi:

2. kép. Az idegen nyelvi pedagdgus

®  Személyes tapasztalatok
A kényelvii neveléshez fiz8d6 kiilonleges viszonyom madr a f8iskolai évek
alatt kezdddote és pédrosult egy hosszabb kiilfoldi szakmai tapasztalattal.
Evek 6ta foglalkozom kora gyermekkori kétnyelvii neveléssel itthon. Ez idé
alatt olyan tapasztalatokra tettem szert, melyek formaltdk és a mai napig
formdljak gyakorlatomat. Ugy érzem, az évek sordn taldn a kévetkezd néz6-
pont ldtszddott igazolédni mindennapjaimban.
®  Rogers humanisztikus pszicholdgidja
Egészlegesen, holisztikusan kezeli az egyént és annak kapcsolatdt is a kor-
nyezetével. Az alapfelvetése az, hogy az ember alaptermészete, legbelsd
személyiségmagja pozitiv. Szerinte az egyén legvégsd célja az 6nkiteljesités.
Az énkép gyermekkorban alakul ki. Ezen évek alatt élmények érik, észle-
lések, melyek sordn azt tapasztalja, hogy ezek belsévé vélnak, majd ellen-
rizni is képes ezeket, halad az autonémia felé. Optimailis esetben elér az
at végére, és egy szocializdlt, fiiggetlen, felelds egyénné alakul, de nekiink,
pedagdgusaiknak az ttra kell koncentralnunk: Rogersszel egyetéreve hiszek
abban, hogy kiilénosen ebben a korban csakis megfeleld 1égkort teremtve
lehet Sket ezen az tton eléreterelgetni.
o A pedagigus személye: a facilitdtor: a tdmogatd szerep, nyugod légkorben
Hirom kévetelménye van e légkdr megteremtésének.
A pedagdgus legyen:
1. Oszinte, ne legyen rajta a mindenhatésdg dlarca.
Vagy mds széval hitelesség: vallaljuk észintén onmagunkat: érzelmein-
ket, elveink szerint viselkedjiink. Mdsik nagyon fontos tényezd: csak ak-
kor tudunk hitelesek lenni, ha valéban szeretjiik, hisziink abban, amit
csindlunk.
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2. Bizalom és elfogadds — a gyermek ércék.

Az elfogadds azt jelzi a gyerekeknek, hogy nincs mitél félniiik. Tovdbb-
gondolva ezt tehdt: tévedni lehet, s6t kell is, mert csak igy tanulhatunk.
Kisérletezziink. Igy a folyamat érdekessé és élményszertivé valik.
Tovébbi alaptétel: bizzunk a tanitvdnyainkban, hogy 6k is bizhassanak
magukban. Tobbek kozott én is ezért 4llhatok ma itt.

3. Nyilt kommunikaci6é — empdtia: nem jétszik meg semmit. Beleérez, ért,
figyel: vagyis ért6 figyelemmel fordul tanitvdnyai felé. Ez a segitségnyj-
tés legfébb eszkdze. Nemcsak beliilrél kell ezt érezni, hanem azt nyiltan
kommunikdlni is, hogy ,itt vagyok”, ,megértelek”, ,figyelek”, , ha segit-
ség kell, timogatlak”.

Anyanyelvi vagy anyanyelvi szintii pedagdgus

Errél a mai napig megoszlanak a vélemények. Kutatdsok kimutattdk, hogy

egy anyanyelvi szinten beszél8 jobban tudja dtadni a nyelvet, hisz maga is

keresztiilment ezen a folyamaton. Lehet. Viszont az is tény, hogy a jelen-
legi munkahelyemen anyanyelvi kollégdim is elérik a kivint eredményt.

Azt gondolom, hogy a megoldds valahol kozépen van ismét. Szerintem

mindkettd lehet hatékony. Két dolog biztos: muszdj valamennyire érte-

nie magyarul az idegen nyelvi pedagégusnak, illetve mindenekfelett 4ll

a kiejtés hitelessége. Féleg ebben az életkorban, mikor utdnzdson alapulé

nyelvelsajdtitds torténik.

A dilemma: szaktudds vs. tapasztalar?

Itt a 'vs.” helyett inkdbb az ’és’-t lenne helyesebb haszndlni. Természetesen

egyik sem ér semmit a mdsik nélkiil. Mi, pedagdégusok édltaldban tudni sze-

retnénk, hogy egy mddszer helyes és sikeres lesz-e. Szeretnénk olyan finom-
hangolt programokkal dolgozni, melyek tgy miikddnek, mint egy térkép.

Mutatjék az utat. Szeretnénk hinni, hogy van ilyen, de tapasztalatainkbdl

adddoan és sziiletett kételkeddk 1évén marad egy biztos pont, amit hasznd-

lunk: az intuiciénk.

Az intuicié — tanulhatd?

Hogyan tanuljuk ezt meg? Erre nincs egyszerti magyardzat, de vannak kom-

ponensek, amelyek figyelembevételével kozelebb jutunk a megolddshoz.

El8szor is: az elméleti alapokkal, alapfolyamatokkal tisztdban kell lenniink,

azoknak bels6vé kell vilniuk. Mdsodszor: a sajdt szakmai tapasztalatot sem-

mivel sem lehet helyettesiteni. Az intuicié ugyanis a szaktudds és a szak-
mai tapasztalat Gtjdnak keresztez6désében kelhet csak életre. A harmadik
komponens pedig egyenesen kovetkezik a mdsodikbdl: a pedagdgusnak
magdnak is kisérletezének kell lennie: kreativnak, mds szavakkal élvezze

a hivatdsdt, legyen nyitott, de 6nreflektiv. Ha mind a hdrom komponens

megvan, akkor beszélhetiink olyan pedagégiai kompetencidkrdl, melyek

eredményességhez vezetnek. En eszerint végzem a munkdmat.
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A gondolataim sordt egy kisfilmmel zdrom, melyet szeretettel ajdnlok figyel-
miikbe!

Irodalom

Rogers, C. R. (2003). Valakivé vilni. A személyiség sziiletése. Edge 2000 Kit.,
Budapest. (= SHL Kényvek)

Favrus 1. (1998). A pedagdgus. In Farus 1. (szetk.). Didaktika. Elméleti alapok
a tanitds tanuldsdhoz. Nemzeti Tankonyvkiad6, Budapest, 97-116.

KLeIN S. (2002., szerk.). Gyerekkizpontii iskola. Edge 2000 Kft., Budapest.
(= SHL kényvek)

NOE ZSUZSANNA

vagyok, a korai kétnyelvli neveléssel foglalkozom 2006 6ta. 2005-ben végez-
tem az ELTE-TOK angol miiveltségteriiletén tanit6 szakon, majd kiilfsldén
folytattam palyafutisomat. Amerikéban és frorszdgban éltem, dolgoztam és
kutattam a hatékony kétnyelvii nevelés médszerét. Hazatérvén kétnyelvi
6vodékban kezdtem dolgozni, szakmai vezet8ként is. 2013-ban végeztem el
az ELTE-PPK Neveléstudomdnyi mesterképzését, szakdolgozatomat a hazai
korai kétnyelvii nevelés hatékonysdgdrdl irtam. Jelenleg sajét programom ki-
dolgozdsin munkédlkodom, hogy médszeremet szélesebb korben is ismertté és
elfogadottd tehessem, ezzel elérébb mozditva a korai kétnyelvili nevelés tigyét
Magyarorszagon.
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Nyelvi, kulturdlis nevelés
egy dél-alfoldi szlovdk nemzetiségi dvoddban

A hazai nemzetiségek helyzetével foglalkozé kutaték idérdl idére szdmot
vetnek azzal a ténnyel, hogy egyre kevesebben haszniljék az anyanyelviiket
a magyarorszdgi szloviksdg tagjai koziil. Az emberi eréforrdsok minisztere dltal
2013 oktdberében kiadott Beszdmols a Magyarorszdg teriiletén él6 nemzetiségek
helyzetérdl cim(i Ssszefoglalé kozlése alapjdn ,,a 2011. évi népszdmlélds adatai
szerint a szlovdk anyanyelviiek szima 9888 6 volt, mig a magukat szlovik
nemzetiséghez tartozénak vallok szdma 29 647 {6t tett ki (ugyanezen adatok
2001-ben: 11 817, illetve 17 693 voltak). A magyarorszdgi szlovik kozosségben
dltaldnosan elfogadott becsiilt adat szerint ma Magyarorszdgon 100-110 ezer
szlovék él.”®

Tobb tanulmdnyban olvashatd, hogy a szlovdk kisebbség gyorsan asszi-
mildlédé, beolvadd kozosséget képez. A szdmrtalan ok egyike szerint ,a beol-
vaddst gyorsitja az is, hogy a magyarorszdgi szlovdk nyelvii kisebbség szérvé-
nyos: a beszél6k szinte telepiilésenként mds és mds nyelvvéltozatot hasznalnak.
Az oktatds nyelve viszont az irodalmi szlovdk, amely dltal megsziinik a nyelvhez
fiz8d8 erds érzelmi viszony, igy a tanulék hosszd tdvon elvesztik kdzvetlen
kapcsolatukat a helyi nyelvjdrdsukkal” (Patay 2009: 1).

A hazai szlovaksdg szdmdra — a t6bbi nemzetiséghez hasonléan — a kor-
mény altal biztositott alkotmdnyos jog, hogy az oktatds minden szintjén ren-
delkezhessen az anyanyelvi részvétel lehetdségével. E jogokra épitve, a szlovik
onkormdnyzatok és mds civil szervezetek nagy hangsulyt fektetnek arra, hogy
az oktatds az 6voditdl a felséfoku képzésig megfeleld szinten jdruljon hozzi
a szlovak nyelv és a kulturélis hagyomanyok dtorokitéséhez.

A kiildetés elsd — intézményi keretek kozott megvalésithatd — 1épése az dvo-
dai nevelés és fejlesztés teriiletein folyik. Orszdgszerte mikodnek olyan 6vo-
ddk, ahol a gyermekek a magyar mellett pirhuzamosan tanulhatjék a szlovik

8 htep:// www.oslovma.hu/XXX/NemzBesz.pdf
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nyelvet, részt vehetnek szlovdk nyelvi-kommunikécids és irodalmi foglalkoza-
sokon, kultirakozvetité eseményeken. ,A szlovak nemzetiségi dvoddk szdma
43, ebbdl 7 anyanyelvi nevelést folytat, mig a tobbi 36 két nyelven, magyarul
és szlovakul neveli a gyermekeket. Az 6voddkba jéré gyermekek szdma 22757,

Jelen tanulmdny megismerteti az olvasét a tétkomldsi dvoda nemzetiségi
célkittizéseivel, programjaval, torekvéseivel. A dél-alfoldi régié nagy maled kul-
turdlis kozpontjanak szdmité Totkomléson' taldlhaté a Szlovik Két Tanitdsi
Nyelvii Altalénos Iskola és Ovoda, amely 2013. szeptember 1-jétél az Orsza-
gos Szlovik Onkormanyzat fenntartdsa ald tartozik''. A nemzetiségi kulttra
megmaraddsdnak egyik fontos ldncszemeként mi(ik6ds Gsszevont intézmény
6voddjanak tevékenysége az Ovodai nevelés orszdgos alapprogramja (4 ONOAP) és
a Nemzeti, etnikai kisebbség dvodai nevelési irdnyelvek alapjin folyik és megfelel
azoknak az dltaldnos tdrsadalmi igényeknek, amelyeket az alapdokumentumok
a 3-7 éves korti gyermekek harmonikus fejlédése érdekében meghatdroznak.
A célkitlizések dsszhangban dllnak az ONOAP azon pontjéval, mely szerint:
»a nemzetiséghez tartozé gyermekek 6évodai nevelésében biztositani kell az
onazonossdg megdrzését, dpoldsdt, erdsitését, dtorokitését, nyelvi nevelésée, és
a multikulturdlis nevelésen alapulé integricié lehetSségét”'?. A fenntarté szlo-
vik 6nkormdnyzat dltal is j6vdhagyott helyi 6vodai pedagégiai program szelle-
misége a nyelv megszerettetésére, az identitdstudat és mivelddés kialakitdsdra
irdnyul. ,A nemzetiségi 6vodai nevelés az évodds kort gyermekek életkori sa-
jatossdgainak és egyéni fejlettségének megfelelden a nemzetiség nyelvének és
kultardjinak megismerését és elsajdtitdsit, a kulturdlis hagyomanyok 4t6roki-
tését és fejlesztését szolgdlja™. Az dvoda kiildetésnyilatkozatdban hangstlyos
pontként kapott szerepet a nemzetiségi nevelés gondolata'.

A nemzetiségi 6vodai élet tevékenységi formdi
AZ OVODA ES A CSALAD KAPCSOLATA

A hdrom homogén csoportban olyan szakirinyu képzettséggel rendelkezé dip-
lomds 6véndk dolgoznak, akik a szlovdkoktatds dvodai szakaszdra vonatkozé

% htep://www.oslovma.hu/XXX/NemzBesz.pdf

1 Tétkomlds (Slovensky Komlés) a dél-alfoldi magyarorszdgi szlovik telepiilések tipolégiai rendszerébe
tartozd véros. Lakossdgdnak szdma 6638 8, ebbdl 20% vallja magdt szlovaknak.

' Az sszevont intézmény vezetését Laukd Zsuzsanna igazgaténd végzi, az 6voda vezetSje Moravszkiné
Paulik A. Katalin. Az évoda cime: Tétkomlés, Didfa utca 10.

2 Magyar Kizlony 2012/171, 28225.

'3 Helyi 6vodai program 23. o. www.tkszlovakiskola.sulinet.hu/ovoda/Pedagogiai Program 2013. — ere-
deti.pdf

1 www.tkszlovakiskola.sulinet.hu/ovoda.htm. Kiildetésnyilatkozatunk, mindségpolitikdnk
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ismeretek birtokdban magas szinvonalon ldtjdk el a nemzetiségi nevelés felada-
tait. A kétnyelvli pedagdgusok jatékos médszerekkel, vdltozatos tevékenységek
ajdnldsdval biztositani tudjék a szlovdk nyelvre valé rédhangoldst, a gyermekek
folyamatos érdekl8désének fenntartdsit. Moravszkiné Paulik A. Katalin intéz-
ményegység-vezet$ a helyi program kialakitisakor szem el8tt tartotta a csa-
lddokkal valé szoros kapcsolattartdst: ,,az dvodai nevelés a csalddi neveléssel
egylitt, azt kiegészitve szolgdlja a gyermek fejlédését. Az egytittmiikodés formai
véltozatosak, a személyes kapcsolattdl a kiilonbdzd rendezvényekig magukban
foglaljik azokat a lehetdségeket, amelyeket az dvoda, illetve a csaldd teremt
meg.”" Az évodapedagégusok mdr a beiratdskor széleskortien tdjékoztatatjik
a magyar és szlovdk gyokerekkel rendelkezd sziiléket a kulturdlis sokszintség
és a hagyomdnyok dtorokitésének értékeirdl, azok megjelenésérdl az 6vodai
életben. A hozzdtartozok igény szerint el8zetesen megismerkedhetnek a ko-
rai nyelvoktatds el8nyeivel, a kisgyermekek életkori sajdtossigainak megfelel$
készség-, képességfejlesztés — korai nyelvoktatdshoz illeszkedd — médszereivel.

A sziil8knek feltett kérdések alapjén az 6véndk rogzitik az akeudlis csald-
di nyelvi kontextust. (Példdul: A szilék, nagysziilsk beszélik, értik-¢ a nyelver?
Milyen szlovdk szavakat, monddkdkat, verseket, dalokat tanitottak a gyermeknek
sziiletése dra? A sziildk pozitivan viszonyulnak-e az dvoddban folyratott nemsze-
tiségi neveléshez? Otthon szivesen mondogatnak-e rovid szlovdk szovegeker?)
A munkatirsak az 6voddba Gjonnan érkez8 gyermekek szlovdk nyelvi szintjérél
jatékos keretek kozott tdjékozddnak, a kozépsd csoportokban pedig kotetlen
jaték kozben és kiilonbozd tevékenységekhez kapcesolédva, minden teriiletre
kiilon koncentralva felmérik a gyermekek fejlédését. (Példdul: Megérti-e a gyer-
mek az egyszerii utasitdsokat, kérdéseket? Aktiv, érdeklédd-e a nyelvi foglalkozd-
sokon? Milyen kinnyen sajdtitja el az anyagot? Helyesen rogziti-e az ij szavakat?
Jdtékiddben, egyéb tevékenységek sordn szivesen énekel, versel, monddkdzik-e?)
A csoportvezetd 6vondk folyamatosan figyelik a gyermek-sziil$, gyermek-gyer-
mek, gyermek-6v6nd, sziilé-6vond kozotti kommunikdcidtr, majd a kiéreékelt
eredmények fiiggvényében meghatdrozzdk az egyénre szabott differencidldsi
lehetdségek utjait.

Nyelvi és kommunikdcids fejlesztés

A szlovdk nemzetiségi 1ét megdvisdra valé torekvés legfontosabb célja a nyelv
drorokitése. A nemzetiségi dvodai nevelés és fejlesztés folyamatdnak 6sszes terii-
letét érinti a magyar és szlovak nyelvi-kommunikdcids nevelés dsszehangoldsa:
a két nyelv haszndlata szervesen illeszkedik az évodai élet mindennapjaiba és

5 Helyi évodai program 51. o. www.tkszlovakiskola.sulinet.hu/ovoda/Pedagogiai Program 2013. — ere-

deti.pdf
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tinnepeibe. A szlovédk nyelvoktatds heti 16 6rdban tdrténik’®, heti egy nem-
zetiségi szlovdk nappal, egy énekes nappal, a tobbi délelétton pedig szlovdk
korjatékokkal, tdncokkal, szlovdk zenehallgatdssal folyik a munka. Mindig az
adott nyelvi szitudcidk fliggvényében, a természetes helyzeteknek megfelel6en
alakul a csoportok heti és napirendje.

A szlovik nyelvi fejlesztésnél prioritdst élvez a gyermekek érzelmi bizton-
sdganak megteremtése. Az dvodapedagdgusok rendszeresen visszatérd dialé-
gusokkal segitik az utdnzdson alapulé nyelvelsajdtitdst, természetes szitudciok-
ban alkalmazzik a nyelvi kommunikacié formdit. Az évodai élet kiilonb6z8
tevékenységeibe illesztve, jatékosan torténik a gyermekek szdbeli kifejezs-
készségének megalapozdsa. A kétnyelviiségre valé torekvés folyamatosan je-
len van a csoportszobai és udvari jatéktevékenységben, a mozgisfejlesztésben.
A zenei nevelésben az ONOAP-nak megfeleléen megjelenik a szlovak kulturd-
lis éreékek deorokitése: ,,a zenehallgatdsi anyag megvélasztdsdnal az 6vodapeda-
gbgus figyelembe veszi a nemzetiségi nevelés esetében a gyermekek nemzetiségi
hovatartozdsdt is.”"” Az ének-zenei fejlesztés tartalmdban sok szlovdk mondéka,
dal, népi jéék szerepel (példdul: Zajdcik do lesa, Prsi prsi, len sa leje, Kolo, kolo,
mlynské, Cervené jablcko), a szlovak iskola nyugdijas pedagégusdnak vezetésével
pedig hetente egy alkalommal a gyermekek néptincos foglalkozdsokon ismer-
kednek a tradiciondlis tdnclépésekkel. A felndtt minta spontdn utdnzdsdval az

éneklés és a zenélés a gyermekek mindennapi tevékenységének szerves részévé
valik.'®

Irodalmi nevelés

A magyar irodalmi anyag mellett a csoportokban tudatosan felépitett szlovak
tematika alapjan vélogatott folklér-, klasszikus és kortdrs miivekkel taldlkoznak
a gyerekek. Az irodalmi nevelés alapvetd feladata: ,ismertesse meg a gyermeket
a szlovak nyelv szépségeivel, s ezen beliil a szlovdk versek, monddkdk, mesék
gazdag vildgdval, a népi hagyomdnyokkal, szokdsokkal, kultdraval””. Az évoda
munkatdrsai az irodalomkozvetitésnél térekszenek az egynyelvii eladdsmédra,
a minél érzékletesebb, kifejezd moduldcidkra. (Példdul: Co sa zmenilo, Kazdd
vevericka domcek hladd, Misky, misky, Hlava, ramend, Cip cip cipovicka, Jeden
kovdc, Kom, kom, komindr, Rez rez, drevo rez, Tidli tidli na kruzliky, Cigo-rigo,

¢ Helyi 6vodai program 16. o. www.tkszlovakiskola.sulinet.hu/ovoda/Pedagogiai Program 2013. — ere-

deti.pdf
7" Magyar Kozlony 2012/171, 28229.

'8 Helyi 6vodai program 33. o. www.tkszlovakiskola.sulinet.hu/ovoda/Pedagogiai Program 2013. — ere-

deti.pdf

" Helyi évodai program 31. o. www.tkszlovakiskola.sulinet.hu/ovoda/Pedagogiai Program 2013. — ere-

deti.pdf
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Fiikaj, fiikaj vetricku, Spadla hruska, Padd listie, suhoce.) A rdhangolé szakaszt,
a motivaciot segiti az a tény, hogy az évoddsok sok szlovék gyermekirodalmi szo-
vegnek mdr ismerik a magyar sz6vegvaltozatdt (Példdul: Slimdk, slimdk vypust
rohi — Csiga-biga gyere ki; Husky moje podte domov — Gyertek haza libuskdim).

Hagyomdnydpolds

Az 6vodéban megvalésulé nemzetiségi nyelvi nevelés elsédleges feladatai
kozé tartozik a szlovdk kisebbség még él§ szokdsainak megismerése, dpoldsa.
»A nyelven kiviil éppen a kozosség egyes — tinnepkorokhoz kot6d6 — szokdsai,
az anyanyelvhez kotott folklér érzik legtovabb, sokszor a nyelvet tdlélve a ko-
z0sség nemzetiségetnikai jellegzetességeit, tipusjegyeit, hovatartozdsit” (MAt-
RAINE ERDODI 2006: 5). A tdtkomldsi gyermekek a szlovdk nemzetiségi kul-
tira atorokitett tradicidi mentén ismerik meg a telepiilés torténelmi éreékeit
és a mindennapi élethez, jeles napokhoz kot8dé szokdsok eredetét. Az idei év
egyik kiemelked$ eseményeként a nagycsoportosok Racské Anna vezetésével
— a helyi T4jhdzban folyé aktiv hagyomanydrzés keretei kozott — megismerked-
tek Tétkomlés szlovdk nemzetiségi népi kultdrdjinak fennmaradt emlékeivel.
A gyermekek megtapasztalhattik, hogy milyen tdrgyi kornyezetben éltek els-
deik, mivel foglalkoztak munkdjuk, életiik sordn. A tartalmas nap végén az
élményekbdl kis konyvet készitettek a mizeum szdmdra.

Kapcsolatrendszer mds intézményekkel

Az ONOAP-ban megjeldlt egyik kitétel: ,,a nemzetiséghez tartozé gyermekeket
is nevel8 évoda kapcsolatot tart az érintett nemzetiségi onkormdnyzatokkal,
szervezetekkel””'. Ennek megfeleléen a Szlovak Két Tanitdsi Nyelv(i Altals-
nos Iskola és Ovoda jé viszonyt dpol az Orszdgos Szlovik Onkorményzattal,
a helyi civilekkel, egytittmiikodik a régié szlovik nemzetiségi évoddival®.
A munkatirsak a békéscsabai Szlovik Mddszertani Kézpont szervezésében
megvaldsulé nemzetiségi szakmai tovabbképzéseken olyan didaktikai eljdra-
sokat tanulmdnyoznak, amelyekkel eredményesen segithetik a kisgyermekek
nyelvelsajétitdsit. Az 6vodapedagdgusok az idei évben megrendezett orszdgos
szakmai napon bemutaté foglalkozissal egybekotott programon vettek részt,
ahol el6addsokat hallgattak a legijabb kreativ szlovdk nyelvtanuldsi médszerek-

% Helyi 6vodai program 16. o. www.tkszlovakiskola.sulinet.hu/ovoda/Pedagogiai Program 2013. — ere-

deti.pdf
2 Magyar Kozlony 2012/171, 28227.

22 Az 6voda az aldbbi szervezetekkel épitett ki kapcsolatot: Szlovik Nemzetiségi Kulturdére Alapitvany,
Szlovik Onkorményzat, Cigany Kisebbségi Onkorményzat, nyugdijasklub, idések hiza, idések napkozi
otthona, Szlovédk Klub, Szdraz-ér T4rsasdg
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r8l. Az 6voda legfontosabb céljai kdzé tartozik az iskoldval val6 szoros kapcso-
lattartds is, igy a kozos programoknak koszonhetSen (rendszeres ovifoci-edzés,
néptanctanulds, kulturédlis megmozduldsok) a nagycsoportosok szdimdra zokke-
némentessé vdlhatnak az voda-iskola dtmenet érzékeny szakaszai.

Az t6tkomlési bvodapedagégusok — szlovdk nemzetiségi nyelvi nevelés te-
rén végzett — empatikus munkdja az emelkedd jelentkezdi létszdm titkrében
mérhetd le. Az als6 tagozatos nyelvtanulds megalapozisa és a szlovik kulturalis
hagyomdnyok 4torokitése reményében évrdl évre egyre tobb helyi lakos iratja
gyermekét ebbe az évoddba.

Irodalom
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Multilingvdlis és multikulturdlis kihivdsok
egy magyar dvoddban

Vildgviszonylatban is egyediildllé az a kezdeményezés, ami egy pdpai 6vodd-
ban 2008 8szén létrejott. Ez az egyetlen olyan 6voda a NATO gyakorlatdban,
ahol a szervezet nem sajét oktatdsi intézményt miikodeet, hanem a 23 kiilfsldi
csaldd gyermekei a helyi 6vodai kozosségbe prébdlnak beilleszkedni. Kutatd-
som ebben a nyelvpedagégiai szempontbdl rendkiviil komplex helyzetben vizs-
gdlja a f6 kérdést, azt, hogy miként tudjik megtaldlni az dvodapedagégusok,
a gyerekek, a sziil8k, illetve az oktatdspolitikusok a kozos nyelvi, kulturdlis és
pedagdgiai alapot a migrdns és a magyar csalddokbdl jovd gyerekekkel val6
kommunikdciéban. A tanulmény a kiilonleges httér bemutatdsa utdn a ku-
tatisban alkalmazott médszereket térja fel, kiilonos tekintettel az interjuké-
szitésre. Foglalkozik az interjikérdések szerkezetével, tipusaival, nyelvezetével.
Az elemzés konkrér példdkkal illusztralja a kérdések sorrendiségének jelen-
t6ségét, az Osszefiiggések, valamint a kérdések kategorizdldsinak fontossdgat.
A kutatds varhaté eredményeinek ismertetése és rovid kiilfoldi kitekintés zdrja
a beszdmoloét.

1. Bevezetés

2008 8sze Ota a pdpai katonai légibdzis NATO-katondinak gyermekei a helyi
Fiy Andrés Lakételepi Ovoddba jarnak. Ez a NATO gyakorlatdban példa
nélkiili, hiszen valamennyi mds tdmaszpont sajit nemzetkozi 6voddt, iskoldt
miikodtet. Pdpa az egyetlen olyan hely, ahol a hat kiilonb6z6 orszdgbdl szér-
maz6 23 kiilfoldi csaldd miatt az 6voddban a magyar mellett svéd, bolgir,
norvég, holland, illetve az amerikai csalddokndl angol, filippiné és spanyol
anyanyelvli gyerekeket nevelnek. A csalddok dtlagosan két évet tartdzkod-
nak egy-egy dllomdshelyen, igy hazdnkban is. Ez a csalddok és veliik egyiitt
a gyerekek dllandé fluktudcidjdt hozza magdval. A hazdnkban nevelkedd évo-
daskoru gyerekeket eszerint migrdnsoknak nevezhetjiik, akikre illik ARANYOS
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(2005, 1) meghatdrozdsa: ,Migrdnsnak [...] azokat az embereket hivjuk, akik
sajat orszdgukat elhagyva mds orszdgban élnek minimum egy éve, és még
tovabbi minimum egy évig ott is szeretnének maradni. A migrdcié lehet 6n-
kéntes (példdul munkavéllalok, tanuldk, csalddegyesiték esete) vagy kény-
szervandorlds, menekiilés.”

Magyarorszigon a XX. szdzad utolsé évtizedében a migrdns gyerekek fogal-
mit leginkdbb a politikai okokbdl (pl. Romdnia, *80-as évek vége) vagy hédboru
stjtotta vidékekrdl érkezett menekiiltek (pl. Jugoszldvia 1991-92, illetve 1999)
meritették ki. Viszonylag 0j jelenség a kiilfoldi munkavéllalok Magyarorszdgra
érkezése, igy ennek kutatdsa is. Szdmadatokkal szolgdl ForcAcs (2009: 7), aki
grafikonon 4brdzolja a migrans tanuldk jelenlétét a magyar kézoktatdsban (ldsd
1. dbra)
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1. dbra. Migrdns tanuldk a magyar kizoktatdsban képzési szint és iskolatipus szerint
(ForGAcs 2009: 7)

A grafikonon szembet(inik az a cezidra, amely a 2001/2002-es tanévtdl érzé-
kelhetd a migrdnsok létszdmdnak névekedése terén. Ami az iskoldztatdst illed,
ldthatd, hogy az évoddkban a legkisebb a gyerekek ardnya, habar szdmukat
tekintve a 2001/02-es tanévhez képest 6 év alatt 50%-kal tobben vannak.

A pdpai példa azonban tobb ponton is eltér az dtlagostdl. Iskoldztatds szem-
pontjabdl vegyes csoportokrdl beszélhetiink életkor és dllampolgdrsdg szerint
is. A multikulturalitds legfontosabb nyelvpedagdgiai aspektusa a tobbnyelvi-
ség, tehdt nyelvi szempontbdl rendkiviil gazdag és dinamikus kép térul elénk.
Mindezek mellett érdemes megjegyezni, hogy a gyerekek szociokulturalis hét-
tere is eltér azon tdrsaikéedl, akik példdul menekiiltként jonnek az orszdgba.

165



Kitzinger Arianna (Nyugat-magyarorszégi Egyetem, Benedek Elek Pedagégiai Kar, Sopron)

A Pépan laké gyerekek sziileikkel érkeznek, akiknek legalis munkaszerz8désiik
van, s az egyik sziilé (4ltalédban az anya) otthon ldtja el a gyermeknevelés fel-
adatait.

A fenticket figyelembe véve kellett a pépai Fiy Andrés Lakételepi Ovo-
ddnak kidolgoznia sajit nevelési programjit, mely segiti a kiilfoldi gyerekek
nyelvi, kulturdlis, pedagégiai beilleszkedését, ugyanakkor elényds nevelési
helyzetet tud teremteni az évoddba jdré magyar gyerekek szdmdra is. Az in-
tézmény Magyar—angol két nevelési nyelvii 6vodai pedagdgiai programjdr 2009
szeptemberében vezették be (Morvar 2009). A dokumentum hdrmas céle tliz
az 6voda dolgozéi elé:

1. A nyelvtanuldsi folyamat fejlesztését gazdag tevékenységi bézissal, megfeleld
hétkoznapi kommunikdcidval.

2. A migréns csalddok beilleszkedésének megkonnyitését, figyelemmel kisé-
rését.

3. Egymis nyelvének, kultirdjinak megismerését.

Fébb feladatainak tekinti a

— magyar pedagdgiai hagyomdnyok, eldirdsok betartdsit az identitds tisz-

teletben tartdsa mellett;

— a magyar és az angol nyelv irdnti érdeklédés felkeltését;

— anyelvhaszndlat ardnydnak gyerekcsoport szerinti valtoztatdsat;

— az idegen nyelvek (magyar, angol) egyénre szabott differencidldsit;

— a beszédpanelek haszndlatakor a reprodukcié el6térbe helyezését a pro-

dukcidval szemben, illetve

— az linnepek, szokdsok mindennapi életbe iktatdsit mindkét nyelvteriilet

szerint.

A célkittizéseken és feladatokon kiviil legalabb ilyen fontos, hogy milyen nyelv-
pedagdgiai mddszereket vallanak magukénak a multikulturdlis csoportban
dolgozé pedagdgusok. Az évoda pedagdgiai programja szerint a kovetkez8kre
torekszenek:

— valamennyi szintéren bevezetik a két (magyar és angol) nyelvet;
spontdn, kényszermentes helyzeteket alakitanak ki a nyelvgyakorldshoz;
— ajaték kozbeni nyelvejlesztésre helyezik a hangsulyt;

— pozitiv visszajelzéseket adnak a gyerekeknek a nyelvhaszndlatban;

— metakommunikdciés eszkozokkel élnek;

— a gyerekektdl elfogadjdk a fizikai valaszreakcidkat;

— kovetkezetesen ismétlik az 0j szavakat, kifejezéseket mds-mds szitudciok-
ban;

— eredeti idegen nyelvi beszédmintdkat 4llitanak a gyerekek elé (pl. auten-
tikus hang- és képanyagokkal).
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Fentiekhez elengedhetetlen a személyi és targyi feltételek megteremtése. El8b-
biek érdekében csak tapasztalt, gyakorlott évodapedagégusokat alkalmaznak
a két nevelési nyelvii program kivitelezésében. Az évodapedagdgusok parban
dolgoznak ebben az intézményben is, akik koziil az egyiknek feltétleniil is-
mernie kell az angol nyelvet. Ennek érdekében biztos birtokdban kell lennie
a médszertani (kétnyelviiség, gyermekirodalom, zene) ismereteknek, megfele-
16en kell kommunikalnia széban, irdsban és késznek kell mutatkoznia a folya-
matos 6nképzésre mind nyelvi, mind pedagdgiai szempontb6l. Mindemellett
az 6voda igyekszik kiépiteni olyan kiilkapcsolatokat, melyek hozadékaként an-
gol anyanyelvli 6véndt is tudnak alkalmazni a kdvetkezd tanévekedl. A térgyi
feltételek sokban hasonlitanak az egynyelvii csoportokban alkalmazott, magyar
6voddkban kozismert és megszokott biabokhoz, szerepjdték-eszkozokhoz, azzal
a tobblettel, hogy orszdgismeretet kozvetité képek, plakdtok, autentikus kony-
vek, hanganyagok, szokincsbdvitd képek, kartydk is rendelkezésre kell hogy
dlljanak. (1. kép)

i

Salw
1. kép. Gyermekek dltal készitett interkulturdlis plakdt az dvoda folyosdjdn.
(A szerzd sajdt felvétele)

Az anyanyelvi nevelés magyar és angol nyelven is els6bbséget élvez. (2. kép)
Ez az 6vodai tevékenységeken beliil leginkdbb az irodalmi, nyelvi nevelés szin-
helyein mutatkozik meg (mesék, versek, nyelvi jétékok), de nem elhanyagolhat6
a szabad jdtéktevékenységek, illetve a testnevelés vagy a vizudlis foglalkozdsok
teriiletén sem. Szintén az anyanyelv haszndlatdt igényli egyes tisztdzdst kove-
teld szabdlyok ismertetése, példa erre a balesetvédelmi eldirdsok magyardzata.
A nem angol anyanyelvii sziilék esetében biztositott, hogy — NATO-katona
1évén — legaldbb az egyik sziil6 jol beszéli és érti az angol nyelvet. A nem angol
anyanyelvil sziil6k gyermekeinek anyanyelvi nevelését ugyanakkor az évoda
nem tudja felvdllalni. Ebben az esetben a sziil8kre hdrul az anyanyelv tovibb-
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addsdnak feladata. (Holland sziil6k péld4ul iskola-elékészitd délutdnokat szer-
veznek a nagyobb gyerekeknek.) Mindemellett az évoda igyekszik a problémat
mds anyanyelvli pedagbgusasszisztens felvételével enyhiteni — a kutatds ideje
alatt norvég kisegitét alkalmaztak.

Denr Farenis,

P s ot e rmeis pd Vo ol w40 b e s
e R T T e S R N [ S—

o i oy iy

e g LT ) N ———.
o i i vl 1 e ey s i el
L I

TN o Lo o e

P —rerh
e mmlrvrmapisk sl e
— i b T ¥ T,

RS e b v i
e e ot
o sl vt T =

— o ——
g

e o

2. kép. Ovodai hirdetés két nyelven. (A szerzd sajdt felvétele)
2. Kutatdsi cél és kutatdsi médszerek

Az eddigiekben érintett problémdk szdimos aspektusbdl vizsgilhatok. A hely-
zet kindlta raldtisi pontok koziil kutatdsomban a nyelvi, kulturélis, pedagdgiai
kérdésekre igyekszem vilaszt kapni, ezért f6 kutatdsi kérdésem a kovetkezd:
Hogyan tudjik megtaldlni az 6vodapedagdgusok, a gyerekek, a sziildk, illetve
az oktatdspolitikusok a kozds nyelvi, kulturdlis és pedagdgiai alapot a migrdns
és a magyar csalddokbdl jové gyermekekkel t6rténd kommunikédciéban?

Fenti cél elérése érdekében a kovetkezd kutatdsi médszerekkel dolgozom:
Ovodai megfigyelések
Sziiléi interjak
Ovodapedagégusi interjik
Interjik oktatdspolitikusokkal
Interjik évodds gyerekekkel
Dokumentumelemzés

AN e
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Alabbiakban a sziil6kkel készitett interjasorozat médszereit vizsgalom.
3. Az interjukészités

A populdcié, melybdl a mintit vettem, 23 kiilfoldi és 30 magyar csalddbdl 4ll.
Osszesen 13 kutatdsi interjat készitettem, elStte pedig két prébainterjit nem
pdpai helyszinnel: egyiket egy amerikai csaldddal, akik magyar kisldnyt fogad-
tak 6rokbe, illetve egy magyar sziilével. Mindkét csaldd gyermeke magyar—né-
met nemzetiségi dvodai csoportba jir. A prébainterjik szerepe a tapasztalat-
szerzés volt mindkét nyelven (magyar és angol), ami alapjdn rutint szereztem
az interjukészitésben. Ezen tilmenden javitottam a kérdések szerkezetén és
nyelvezetén, ahol azok nem voltak kell6képpen egyértelmiek.

A tényleges interjik adatkdzldi a pdpai évoddsok sziilei voltak, akiket hd-
rom csoportra osztottam: 1. magyar anyanyelv(i, 2. angol anyanyelv(i és 3. mds
anyanyelv{i sziil6k csoportjdra. Az interjizds a prébainterjik utdn az interja-
kérdések véglegesitésével folytatédott, majd kévetkeztek a Pédpdn laké sziil6k-
kel késziilt interjik, melyeket négy szakaszban sikeriilt megvalésitani.

3.1. AZITEMEK SZERKEZETE

Az adatkozl8k jelen esetben dvodds kort gyerekek sziilei, akik nézeteire, kisebb
mértékben életmddjdra, s leginkdbb tapasztalataira voltam kivincsi. NADasI
(2004) felosztdsat kovetve az itemek kérdéseit az interjd alapstrukedrdjic te-
kintve a kévetkezd tdgabb kategéridkba soroltam:
1. Véleményre vonatkozé kérdések
pl. 37. item: On helyesli-e a kétnyelvii nevelést az évodiaban?
2. Nézetekre vonatkozé kérdések
pl. 20. item: Igényelné-e On, hogy angol (lengyel / bolgdr / norvég) anya-
nyelvii legyen az dvénd?
3. Eletmédra vonatkozé kérdések
pl. 7. item: Hdny orszdgban lakott eddig a csaldd? a) Melyek voltak ezek?
b) Mennyi iddr toltottek ott?
4. Tapasztalatokra vonatkozé kérdések
pl. 16. item: Milyen nyelvii gyerekekkel szokott az On gyereke jatszani?

A kérdések tudatosan viszik végig a parhuzamossigot mindhdrom adatkdz-
16 csoportban (1. magyar sziil6k, 2. angol anyanyelvii sziilék, 3. nem angol
anyanyelvi sziilék). Némely esetben azonban természetszer(i valtoztatdsokra
volt szitkség mind a kérdések szerkezetében, mind azok megszdvegezésében.
Péld4ul a 13. item kérdése angol anyanyelvi szilSk részére: How has your child’s
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mother tongue developed in the kindergarten?> Ugyanez a kérdés nem angol
anyanyelv{ szil6k szdmdra: Does your child get mother tongue education in this
kindergarten® Azaz az angol nyelv(i sziil6k korében rd lehetett kérdezni az
anyanyelv fejlédésére intézményes keretek kozott, mig a nem angol anyanyel-
vii sziiléktdl az irdnt kell érdeklédni, kapnak-e barmiféle anyanyelvi nevelést
a gyerekek az 6voddban? A kérdezének a standardizélt interjiban behatdroltak
a lehetdségei: ugyanazokat a kérdéseket igyekeztem feltenni ugyanabban a sor-
rendben valamennyi sziilének.

Az interjua elején kaptak helyet az érdeklédést felkeltd, illetve ismerkedd,
a hdttér felvdzoldsdra irdnyuld kérdések: pl. 1. item: Hiny éves a gyereke? vagy
a 2. item: Midta jdr dvoddba? Az interji kozépsé része fogalmazza meg a tar-
talmi szempontbdl legfontosabb kérdéseket: pl. 10. item: Miért fratta gyerckét
ebbe az dvoddba? Kifejezetten ebbe a csoportba? vagy a 18. item: Milyen nyel-
ven beszél a gyerek az dvondhoz? Az interju elején vagy végén kaphatnak helyet
a demografiai kérdések. Jelen esetben ezek az interju elejére keriiltek. Egyrészt
a hdttér pontos feltérképezését szolgdlva, mdsrészt segitséget adva a személye-
sebb hang megteremtésére (pl. a gyerekeket az interja sordn késébb a kereszt-
nevitkon emlitem). A 3. item tipikus példa a személyes adatkozlésre: a) Mi az
On anyanyelve? b) Mi a férjének/feleségénck az anyanyelve? ¢) Mit tekint a gyerek

elsé nyelvének?
3.2. AZ ITEMEK TIPUSAI

A szerkezeti felosztds utdn érdemes szemiigyre venni az itemek tipusait. Az in-
terju kérdéseit négy f6 témakorhoz rendeltem:
1. Altaldnos (bevezetd) kérdések
pl. 4. item: @) Beszél-e On idegen nyelv(ek)et? Melyik az?/Melyek azok?
b) Beszél-e a férjelfelesége idegen nyelveker? Melyik az/Melyek azok?
2. Nyelvre, nyelvtanuldsra vonatkozé kérdések
pl. 21. item: Milyen nyelven beszél gyereke a kiilfoldi gyerckekhez? a) Meg-
szolitja Gket idegen nyelven? b) Vilaszol nekik idegen nyelven?
3. (Inter)kulturalis kérdések
pl. 33. item: Tanult-¢ a gyereke az dvodiban a magyartél eltérd szokdsokat?
Melyek ezek?
4. Altalinos pedagégiai kérdések
pl. 33. item: Vannak-e dvoddn kiviili kozis tevékenységeik (pl. kirdnduld-
sok vagy kulturilis programok) a magyar és a kiilfoldi évoddsoknak? Részt
vesznek-e ezeken a sziildk?

» Hogyan fejlédétt gyermeke anyanyelve az évoddban?

24 Részesiil-e gyermeke anyanyelvi nevelésben ebben az 6vodaban?
34 yany
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A kutatds céljait tekintve a nyelvre, nyelvtanuldsara vonatkozé kérdések teszik
ki az interjukérdések java részét. A prébainterjik tanulsigait beépitettem az
itemsorozatba.

A vilaszadé mozgdstere szerint zdrt és nyitott kérdések koziil vélaszthat.
Célszer(i a kettét megfeleld ardnyban felvaltva alkalmazni a tempéssdg, a cél-
ratoréség kedvéért. Jelen kérdések kozote tobb a nyitote kérdés, hiszen (ldsd
az itemek szerkezeténél) az adatkozld sajdt nézetei (pl. 34. item: Fontosak-e
a néphagyomdnyok Onéknél a csalddban? Tudna példdt mondani?), egy adott
helyzethez val6 viszonyuldsa [pl. 38. item: @) Milyen elényeit litja a multikul-
turdlis csoportmak? b) Milyen hdtrdnyait ldtia a multikulturdlis csoportnak?] és
cselekvési motivumai (pl. 10. item: Miért iratta gyerekét ebbe az dvoddba? Kife-
Jezetten ebbe a csoportba?) jatsszdk a f6szerepet.

Terminoldgiai problémdt vet fel, hogy egy interjiban zdrt vagy nyilt kérdés-
nek tekintjitk-e azokat a révid, egyértelmi vélaszt kiviné kérdéseket, melyek
a demogrifiai adatokra kérdeznek rd (pl. a mdr emlitett 1., 2., 7. itemek).
Esetiikben kévetkezetesen a zdrt kérdés elnevezést alkalmazom. Bar nem ajén-
lok fel vélasztdsi lehetdségeket, a kérdések mégis olyan szik, meghatdrozott
vélaszaddsi skdldn mozognak, hogy egy kérddives vizsgalat sordn a zdrt kérdések
korébe lehetne azokat sorolni. Példdul az 5. item: Milyen nyelver haszndilnak
a sziilok otthon a) egymds kizott b) a gyerekkel?

A kérdések formdjdr tekintve megkiildnboztetiink 6, illetve kiegészitd kér-
déseket. Példa a {8 kérdésre: 7. item: Hdny orszdgban lakott eddig a csaldd?
Ennek a kérdésnek a kiegészitd kérdései: a) Melyek voltak ezek? b) Mennyi iddt
toltittek ott?

A kérdések sorrendjérdl mdr esett sz6. Az interja lezdrdsardl annyit érdemes
megjegyezni, hogy ez esetben egy olyan levezetd kérdést alkalmaztam, amely
az interju Osszefoglaldsdra, illetve az elhangzottak tovdbbgondoldsdra sarkall:
47. item: Van-e valami, amin vdltoztatna az évodai csoportban?

A kérdések tipusai tehdt az interja sordn vdltakoznak. Ez a technika a mo-
notdnia elkeriilését és a figyelem fenntartdsat szolgdlja. A kutaténak ugyan-
akkor tisztdban kell lennie azzal, hogy nem szdmithat mindig kerek egész,
jol kifejtett valaszokra; inkdbb az informdcidszeletekbdl kell osszedllitania
mozaikonként a teljes, igazsdgtartalmdr tekintve éreékelhetd vélasze. Ennél-
fogva, az egyes kérdésekre adott ldtszlagos vagy tényleges ellentmonddsokkal
szamolni kell. Ezért célszert ellendrz8 kérdések beiktatdsa a kérdéssor kiilon-
b6z8 pontjain. Ilyen emlitett ellentmondds fordulhat el§ példdul a 14. item
(Részt vesz-e a gyerek az angol nyelvi foglalkozdsokon?) és a 39. item (Elmond-
ja-e a gyerek, mi torténik az dvodiban? Mesél-¢ az idegen nyelvi tevékenységek-
761?) valaszai kozoet.
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3.3. AZ ITEMEK SZOVEGEZESE

Az interjd nyelve a magyar volt a magyar nyelvi sziil6kkel és angol a kiil-
foldi (amerikai, bolgdr, lengyel, norvég) sziil6kkel. Az itemek szvegezésénél
DORNYEI (2007) tandcsait kovettem, aki felhivja a figyelmet arra, hogy a tudo-
mdnyos el8irdsok mellett az interjikészité nem nélkiilozhet egyfajta kreativitdst
és jozan mérlegelést mar az interjikérdések 6sszedllitisdnak kezdetekor sem.

A kérdéssor megszovegezésekor torekedtem a legegyszertibb, legkozérthe-
t6bb megfogalmazdsra mindkét nyelven. Ennek érdekében elkeriiltem néhdny,
a koznyelvben modorosnak haté kifejezést, hogy kozelitsek a beszélt nyelv nor-
miéihoz (pl. gyermek helyett gyereker hasznalok). Keriiltem a szakszavakat, az
idegen szavakat, két lehet8ség koziil az egyszertibbet vélasztottam (pl. 26. item:
manifest” helyett show?®) a nem angol anyanyelvi beszél6k kedvéért. Igyekez-
tem egyértelmden és konkrétan fogalmazni, a szinonimak valtogatdsa helyett
kovetkezetesen ugyanazt a kifejezést haszndltam (pl. kindergarten a day care,
pre-school”” helyett). Olykor ez nehézségekbe titkozott, mivel példdul a magyar
nyelvben is elterjedt multikulturalitds sz6 tobbkultiirdjisdg forditdsit nem tar-
tom optimdlisnak.

A prébainterjuk segitettek a kérdések precizebbé tételében. A 12. item pél-
ddul az amerikai adatk6zl6m szdmdra nem volt egyértelmd. Eredetileg: When
did your child start to speak?® Az & javaslatdra javitottam: When did your child
start to speak in general? Ez a médositds tette egyértelmivé, hogy nem egy
adott nyelvre (magyar vagy angol) kérdezek rd, hanem a gyermek altaldnos
nyelvi készségére: hogy ezen a ponton 4ltaldban a beszéd mint jelenség érdekel,
nem a nyelvek megkiilonbéztetése. Hasonlé pontositisra keriilt sor példdul
a 7. itemnél: a tartézkoddsra vonatkozdan a live® igét stay’' igére cseréltem.

Az interjukérdések irdsos véltozata és a tényleges interjik a formalis nyelv-
hasznélat tekintetében eltérnek egymdstdl. Mig az irott formdban a magyar
véltozat magdzd, a tényleges interjik a kolesonds tegezddés jegyében zajlottak.
Az angolul folytatott interjik alatt egymdst keresztnéven szélitottuk, ami az
angol nyelvben az informalitdsra utal.

2 megmutatkozik

2 megmutatkozik

¥ mindegyik dvodit jelent kiilonbdz8 oktatdsi rendszerekben
28 Mikor kezdett el beszélni a gyermeke?

2 Mikor kezdett el dltaldban beszélni a gyermeke?

3 lakik

U tartézkodik
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3.4. ALTALANOS ALAPELVEK OSSZEGZESE

Az interjukérdések szerkezetében, tipusaiban, szovegezésében valé tdjékozédds
utdn érdemes 4ttekinteni néhdny olyan alapelvet, melyek segitségiil szolgal-
nak az itemek 6sszedllitdsakor. Jelen tanulmdnyban ellendrizni szdndékozom,
hogy az eddig ismertetett kérdéssor mennyire felel meg ezen dltaldnos krité-
riumoknak.

Mindenekel8tt az itemeknek célszer(i az 4ltaldnostdl a specifikus felé ha-
ladniuk. Ez az alapelv ttmutatdsul szolgdl ahhoz, hogy az egyetemes kérdések
miképp haladjanak a célirdnyos kérdések felé. Példdul a 3. itemben (Mi az
On anyanyelve?) vagy az 5. itemben [Milyen nyelvet haszndlnak a sziilsk otthon
a) egymds kozotr b) a gyerekkel?]. A 3. item az adatkdzlé anyanyelvét szdndé-
kozik megdllapitani ezzel az egyszer(i eldontendd kérdéssel. Ezutdn a nyelv-
re, nyelvtanulisra vonatkozé kérdések egyre konkrétabbakka vélnak. Igy az
5. item mdr a kiilonb6z8 nyelvekre, illetve azok hasznélatdra utal meghatdro-
zott helyzetekben, ezzel sziikitve és pontositva a 3. itemben feltett kérdést.

Ugyanakkor az itemek mindig az egyszer(ibb probléma fel8l haladnak az
osszetettebb kérdések felé. Ez az elv abban segit, hogy alaposabb, t6bb oldal-
16l megyvildgitott képét mutassék a felvetett problémdnak. A 9. item egyszerd,
lényegre t6r6 eldontendd kérdése a multikulturalitds egyszeri tapasztalatdra
kérdez rd (Kezdetektdl fogva multikulturilis 6voddba jar-e a gyereke?). Ugyanez
a gondolat jelenik meg, de mdr dsszetettebb formédban a 21. itemben [Milyen
nyelven beszél a gyereke a kiilfoldi gyerekekhez? a) Megszdlitja bket idegen nyelven?
b) Vidlaszol nekik idegen nyelven?] Utébbi esetben kiegészitd kérdések teszik még
sokoldalibb4 a vilaszadds lehetdségér.

Az itemek osszedllitdsakor tandcsos az idSrendi sorrendre is tigyelni.
A mult—jelen—j6v6 hdrmas egységét szem el6tt tartva, konnyebb az adott adat-
ko218 tapasztalatait, élményeit eléhivni, illetve az adatokat elemezni az interju
utdn. Az események idérendiségét illusztrdlja a 2. item (Midta jdr dvoddba?)
a 206. itemen (Fejléditt-e gyercke angolnyelv-tuddsa az dvoddban?) keresztiil egé-
szen a 44. itemig [Jelenleg egynyelviinek vagy kétnyelviinek (hdromnyelviinek) véli
gyerekér?]. Ez az idérendben szisztematikus kérdés-osszedllitds nemcsak a pusz-
ta kronoldgiai rendet hivatott a megfelel§ mederbe terelni, hanem segitségével
nyomon kovethetjitk az évodds nyelvfejlédésében és nevelésében megjelend
elérelépéseket is.

Az elicitalds problémdja technikai kérdésnek mindsiil az interjikészités fo-
lyamdn. Kiilondsen szembet(ing a jelenség azokndl az eldontendd kérdéseknél,
melyek két irdnyba dgaznak. A 26. itemnél példaul (Fejlédott-¢ gyereke angol
nyelvtuddsa az dvoddban?) a formailag zirt kérdés nem fejezdhet be tovabbi
— kiegészit6 — érdeklédés nélkiil. Ennélfogva két kiegészité kérdés keriilt a 6
kérdés utdn [a) Ha igen, miben nyilvinul ez meg? b) Ha nem, vajon mi lehet az
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oka?]. Ez a szlikitd technika segit abban, hogy értékelhetd eredményt kaphas-
sunk. Ugyanakkor mind a kutatét, mind az adatkdzlét tovdbbi gondolkoddsra
serkenti; megakaddlyozza azt, hogy beérjék felszines valaszokkal.

A lényeges részletek felszinre hozdsa minden interju alapcéljai kozé tartozik.
Ehhez gyakran 6sszetett kérdésekre van sziikség. Amennyiben egy kérdés pozi-
tiv és negativ elemeket is tartalmaz, a kérdések megfeleld sorrendje a pozitivedl
a negativ felé vett haladdsi irdny. Ez esetben a kérdéseket célszer(i kiilon-kiilon
mondatokban feltenni, példdul a 38. itemben: ) Milyen elényeit litja a mul-
tikulturdlis csoportnak? b) Milyen hditranyait ldtia a multikulturdlis csoportnak?
[gy van esélye a kutaténak kiegyenstlyozott vélaszok nyerésére, ugyanakkor
a pozitiv koncepcidk el8térbe allitdsdra.

Egy mdsik elv értelmében, mely a kérdések irdnydt veszi figyelembe, ér-
demes megjegyezniink, hogy hasznos az adatkozld személyébdl kiindulni és
késébb tdgitani a kérdést az dltaldnos (élet)koriilmények, majd az adatkozld
véleménye felé. Ez a — kozelebbitdl a tdvolabbihoz — haladési irdny figyelhe-
t6 meg a 9. itemben: Kezdetektsl fogva multikulturilis 6vodiba jdr-e a gyere-
ke? majd a 38. itemben: a) Milyen elényeir latja a multikulturdlis csoportnak?
b) Milyen hdtrdnyait latia a multikulturdlis csoportnak? Ezéltal lesziink képesek
dltaldnos konklizidk levondsira, melyek tdvolabb vezetnek a konkrét szitudcid-
tol és lehet6vé teszik, hogy tdgabb értelmezését kaphassuk a multikulturalis
nevelésnek-oktatdsnak.

A kérdések sorrendjében szerepet jétszhat még a semleges és az éreékeld kér-
dések irdnydnak betartdsa oly médon, hogy utébbiak az interja végén foglalja-
nak helyet. Jelen kérdéssorban a nyelvre, nyelvtanuldsara vonatkozé kérdések-
nél példdul a 3. item harmadik kérdése neutrdlis kérdésként értelmezhetd (Mir
tekint a gyerek elsé nyelvének?), mig a 28. item (On szerint fontos gyereke szimdra
az angol nyelv?) mér ériékelésnek, az adatkozld sajat véleményének ad teret.
A semleges kérdésekkel valé kezdés azzal az el6nnyel is jir, hogy egy szabad
beszélgetés keretében nem kell az adatkozl8nek gy éreznie, elkotelez8dott egy
koncepcid, vélemény mellett, melyhez valé ragaszkodds esetleg kényelmetlen-
né vilhat az interji késébbi részében. Ugyanakkor a dialégus elérehaladtdval
egyre tobb véleményre, gondolatra, értékelésre, akar elkotelezddésre deriilhet
fény.

Fenti alapelveket kdvetkezetesen kell alkalmazni az itemek 6sszedllitdsa-
kor. Erdemes mindegyiket egyenként figyelembe venni, s kiilon-kiilon meg-
vizsgdlni a kérdéseket ezeknek a szempontoknak a segitségével. Mindemellett
tudatdban kell lenni annak, hogy van kézottiik dtfedés, igy a tobboldalt meg-
kozelités nemcsak elkeriilhetetlen, hanem kivénatos is annak érdekében, hogy
az itemek koherens, formdjukban és szerkezetiikben dtgondolt, redlis egységet
alkossanak.
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4. Kutatas kozben

4.1. VARHATO EREDMENYEK

A proébainterjikon kiviil sszesen 13 interjut készitettem sziilékkel, melyek-
bél 9 interjit fogok értekezésemben felhaszndlni. Az interjuk kivélogatdsira
azért van szitkség, mert nem mindegyiket tudom céljaimnak megfelel6en hasz-
nélni. Mivel az évodai megfigyelések alatt kiilon figyelmet kivanok szentelni
azoknak a gyerekeknek, akiknek sziileivel interjit készitettem, nem szdnom
analizdldsom tdrgydul a mdr iskoldba jaré gyerekek sziileivel készitett inter-
jukat, tovabbd nem tudom felhaszndlni az azéta elkoltozott csalddokkal fel-
vett beszélgetéseket. Mivel célszerlinek tartom a hdrmas felosztdst (1. magyar,
2. angol, illetve 3. nem angol anyanyelvii sziilék), az elemzés korébdl azok
a sziilék is kimaradnak, akikrdl példdul interji kozben deriilt ki, hogy nem
angol anyanyelviiek (6k el6zetes ismereteim alapjdn amerikai dllampolgérok,
de az interju 3. kérdésénél a helyszinen deriilt ki, hogy nem angol — hanem
filippiné vagy spanyol — anyanyelviiek).

A fentiekben ismertetett interjuzdsbél a kovetkezd nyelvi, kulturdlis és pe-
dagdgiai kérdésekre keresem a vélaszt:

1. Milyen formdban és mértékben jelenik meg az 6vodai tevékenységek

korében az anyanyelv és az idegen nyelv?

2. Hogyan kacsolédnak egymdshoz?

3. Miképpen viltjak egymadst?

4. Hogyan viszonyul egymdshoz a kiilféldi csalddok sajat kultirdja és az

adott magyar kozosség kultirdja intézményes keretek kozoee?
5. Milyen eszkdzokkel segitik a sziil6k gyerekeik nyelvelsajdtitdst?

4.2. NEMZETKOZI KITEKINTES

Fenti kérdésekre részben vélaszt kaphattam mdr a szakirodalmon tdl egyéni
megfigyeléseimbél is, melyeket tobb kiilfoldi oktatdsi intézményben tettem
a multilingvalitds és multikulturalitds tanulmdnyozdsdnak érdekében.

A szomszédos Ausztridban mdr a ’80-as évek végén elkezdddott az a fo-
lyamat, amely mdra azt eredményezi, hogy Bécs XV. keriiletében egy olyan
— javarészt bevandorlék szdimdra fenntartott — évoddt mikodtetnek, amely-
ben 240 gyerek koziil 200 kiilfoldi. A Wiener Kindergarten MA 10 elneve-
zésl 6voddban 12 kiilonb6z8 anyanyelvli gyerekkel foglalkoznak. Az évoda
a projekt alaptd nevelést valdsitja meg olyan formaban, hogy mindegyik évodds
— eldzetes tervezés alapjin — abban a tevékenységkorben vesz részt, ami érdekli.
A térgyi feltételek — nyitott termeikkel — ezt lehet6vé teszik. Az évoddban
a német nyelvet a TPR- (Total Physical Response) médszerrel oktatjak, ugyan-
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akkor a multikulturalitds olyan részletekben is megmutatkozik, mint példd-
ul a nyelvi sarok, amely minden héten mds-mds nemzetbdl érkezd gyereknek
ad lehetéséget arra, hogy szilléi segitséggel bemutathassa sajdt kultdrdjat.
A multikulturalitds megnyilvdnul a kiildnboz8 valldsi tinnepek tiszteletben tar-
tésdban, illetve az étkezések kultirikhoz torténd igazoddsiban.

Nagy-Britannidban még régebbi hagyomdnyai vannak a multikulturaliz-
musnak, igy nem meglepd, hogy a London egyik kiilsé keriiletében miiks-
dé Surbiton Children’s Centre egy olyan épiiletegyiittes elnevezése, amelynek
egyik felében gyermekiiket varé migrdns csalddok elldtdsa, segitése folyik,
mig a mdsik felében a brit és a bevandorlé gyerekek kozos 6voddja taldlhatd.
Az 6vodai csoportok fele migrdns gyerekekbdl 4ll, vegyes korcsoport szerint,
nemzetiségi felosztds nélkiil. A migrins gyerekek jél értenek angolul, a sziilék
is tigyelnek arra, hogy bevdndorldsuk célorszdginak nyelvét gyerekeik elsajdtit-
sak. Az évoddban hangsilyos szerepet kap egymds elfogaddsa, az érkez8t egy
tobbnyelvil idvozls falidjsdg fogadja. (Az utébbi évek szigetorszdgba torténd
magyar munkaerd-kidramldsinak készonhetéen magyar koszonés is olvasha-
t0.) A jatékok kozott kiilonb6z8 nemzetek babdi — pl. kinai, afroamerikai —
is megtaldlhatok. Pedagdgiai szempontbdl feltting, hogy az évodiban kevés
a foglalkozds, a kezdeményezés, a gyerekek leginkdbb kotetlen tevékenységek-
ben vesznek részt. A nyelvi fejlesztés az angolra korldtozédik; a bevdndorld
gyerekek asszimildcidja folyik.

A svédorszdgi Malmé vdrosa napjainkban hires multikulturdlis kozegérél.
A véros 52%-4t a svédek altal ,4j svédeknek” nevezett bevdndorlék teszik
ki: 150 kiilonbozé nemzet képviselteti magdt a dél-svédorszdgi telepiilésen.
A megldtogatott iskoldkban (Méllevingsskolan és Nya Stenkulaskolan) svéd
nyelven folyik az oktatds, de — torvényi el8irds szerint — abban az oktatdsi in-
tézményben, ahol az azonos anyanyelviick szima meghaladja a hat f6t, gondos-
kodni kell az évoddnak vagy iskoldnak anyanyelvii oktatérél. (A megldtogatott
helyszineken arab, vietnami, szerb és lengyel oktatékat alkalmaztak.) Az évodai
nevelés nyelve is a svéd, mely a bevdndorlék szdmdra idegen nyelv. A legalsébb
szinten az osztrédk évoddndl mdr emlitett TPR-médszert alkalmazzik, amely
sok eszkdzt és kreativitdst igényel. Az iskoldkban kiilonosen sziikséges az anya-
nyelvili instrukeié, leginkibb azoknak a tanuléknak a szdmdra, akik késébbi
éveikben (serdiilékorban) keriilnek a skandindv orszdgba, igy a legkiilonfélébb
iskolai tdrgyakbdl szorulnak anyanyelvi magyardzatokra.

Finnorszdg osszlakossdgdnak 2,5%-dt teszik ki a bevindorlok. Hagyoma-
nyosan magas a szomszédos Oroszorszagbdl, illetve Esztorszégbél érkezdk
szdma, de egyre tobben jonnek munkavallalds céljabdl fejlett eurdpai orszi-
gokbdl is (Németorszdg, Egyesiile Kirdlysdg), ezenkiviil a hdborts menekiil-
tek létszdma is gyarapszik. Az oktatdsi intézmények koziil az 4ltaldnos isko-
lak fogadjak a legtobb migrdns gyereket. Sok tényezd neheziti a beilleszkedést
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(pl. gyenge nyelvtudds, traumatikus mult, elégtelen iskolai eléképzettség), bar
a finn iskoldk minden igyekezetiikkel probaljak megkonnyiteni az alkalmaz-
koddst (KirziNGeR 2009). Ezt tapasztalhattam az orszdg masodik legnagyobb
varosdnak, Tamperének egy dltaldnos iskoldjaban (Eteld-Hervannan Koulu),
ahol a finn nyelvet az iskolarendszeren beliil nem idegen nyelvként, hanem
a finn nyelv és irodalom tantdrgy részeként tanuljék a finn anyanyelviiekkel
egylitt a migransok. Nyelvi felzdrkéztatdsuk a pedagégusok részérdl komoly
kooperdciét és nagyfokd egyéni tor8dést igényel. A finn mint idegen nyelv
tandrok ugyanis az iskolai 6rékon kiviil foglalkoznak a bevindorlé gyerekek-
kel egyéni tanterv szerint. Svédorszdggal ellentétben Sket nem kételezi torvény
a bevdndoroltak anyanyelvének oktatdsdra, ugyanakkor gyakori az anyanyelvii
oktatok alkalmazdsa (pl. az orosz nyelvé). Nem ritkasdg, hogy egy tanéran tbb
tandr is jelen van, akik koziil az egyik a finn mint idegen nyelv tandra, s akkor
lép kozbe, amikor az érdkon Gj terminusok, magyardzatra szorulé jelenségek
szerepelnek. Az érettségi vizsgdt a bevindorlé gyerekeknek finn nyelven kell le-
tenni, ez biztositja szimukra az elhelyezkedést vagy a tovdbbtanuldst vélasztott
orszdgukban.

4.3. FELHASZNALHATOSAG

A kurtatds dtfog célja, hogy az adott kdzdsségben érvényes jelentéseket feltér-
képezze, bemutassa, megértse és feltdrja az dsszefiiggéseket mindhdrom (nyelvi,
kulturalis, pedagégiai) aspektusbdl. Ezen tilmenden ajinldsokat fogok tenni
az eredmények felhaszndldsdra, hogy a kutatds sordn felhalmozott elméleti is-
mereteket és feltdrt osszefiiggéseket adekvdt helyeken, helyzetekben alkalmazni
tudjék az érintettek. Utébbiak alatt értenddk elsésorban a migrdns gyerekekkel
foglalkozé évodapedagdgusok és mds oktatdsi intézményben dolgozé pedagd-
gusok. Fontos torekvésnek tekintem, hogy ne csak a gyakorlé pedagégusok
vonjék le a konzekvencidkat, de mdr az alapképzésben részt vevd, korai kéenyel-
viiséggel foglalkozd, azt tanulmdnyozé pedagdgusjeloltek is rédtekinthessenek
a multilingvalitds, multikulturalitds kérdésére jelen kutatds alapjdn. Az eurdpai
példdkbol és a vildgjelenségekbdl konnyen kikovetkeztethetd, hogy a tenden-
cia — a migrdns gyerekek szimdnak névekedése — Magyarorszdgon is erésodni
fog (3. kép). Az erre vonatkozd stratégiai és nyelvpedagdgiai kérdésekkel tisz-
tdban kell lenni a pedagbgusképzésben dolgozé felsdoktatdsi szakembereknek,
illetve a déntési pozicidban 1évé okratdspolitikusoknak is. Mivel Pdpa a témdt
tekintve a multikulturalitds egyedi szintere Magyarorszdgon, az ott foly6 ttt6rd
jellegli kutatdsoknak elméleti és gyakorlati szakemberek szdmdra elérhetnek és
felhaszndlhat6nak kell lenniiik.
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Korai nyelvoktatdsi mddszerck Japdnban
és Magyarorszdgon

2000-t8l 2005-ig olyan szerencsés voltam, hogy Japanban tolthettem 6t esz-
tenddt. Itt Japdn kisgyermekeket tanitottam angolul, az immersion, azaz bele-
merités modszerével. Ez alatt az idészak alatt kristdlyosodott ki bennem, hogy
hazinkban mennyire gyerekcipdben jdr az él6 idegen nyelvek oktatdsa. A holt
latin nyelvet ugyanolyan ,bifliz6s” médszerekkel tanultuk. Szerencsére ekko-
riban édesapdm rengeteget utazott, igy a francidt anyanyelvi kozegben sajd-
tithattam el, akdrcsak gyerekkoromtdl az angolt, az ideutazéd sok-sok kiilfoldi
bardt segitségével, majd késébb Japdnban az anyanyelvi kollégdk segitségével
csiszolhattam ismét tuddsomat. Ezek a tapasztalatok mélyen belém ivédtak, és
rdjottem, hogy a nyelvek ismeretén-szeretetén keresztiil kultardk kapui nyil-
hatnak meg mindannyiunk szdmadra.

Az Arion programra jelentkezve a két tannyelviiséget és a multikulturaliz-
must az Egyesiilt Kirdlysdgban, majd késébb a Szakértdi tanulmdnyutak kere-
tében Barcelondban is tanulmdnyoztam. 2007-ben a Brit Nagykovetség kéré-
sére felmértem a hazai nemzetkézi (kétnyelvii) angol 6voddkat és a 0-8 éves
korosztalyt tanitd, iskoldn kiviili nyelvtanuldsi lehetdségeket. Tapasztalataimat,
kutatdsi eredményeimet, japdn és magyar angolnyelv-oktatdsi tapasztalataim
kivinom &sszefoglalni ebben az tanulmanyban.

1. Elméleti alapok

2001-et az Eurépai Tandcs Miniszteri Bizottsdga a Nyelvek Eurépai Evének
nyilvénitotta (VAG6—Vass 2006: 240). Ezzel az akciéval, valamint a Lisszaboni
dontés direktivdival kivinta felhivni a figyelmet a nyelvoktatds és az idegen
nyelvi kompetenciateriilet fontossigira. A tobbnyelviiség nemesak a mds-mds
nemzetekhez tartozé polgdrok kommunikdciéjdt hivatott elésegiteni, de egy-
mds irdnti tiszteletet is kifejez. Mig a tradiciondlisan tobbnyelvii orszdgok (Bal-
tikum, Svédorszdg, Belgium), valamint a torpedllamok (Médlta, Luxemburg
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stb.) polgdrai igen nagy szimban beszélnek legaldbb egy idegen nyelvet, addig
a nagy eurdpai orszdgok, mint Franciaorszdg vagy Nagy-Britannia lakosainak
csupdn elenyészd része. Problémds a volt keleti blokk allampolgdrainak nyelv-
tuddsa is, mivel a kdtelezd orosz tanitdsi médszerei nem tudtédk megmutatni
a nyelv igazi szépségét és sokan csupdn a , krasznaja plosagy” és egyéb az akkori
kiemelten fontos, teoretikus, kommunizmusra utalé kifejezésekre emlékeznek,
de nem képesek példdul egy pohdr vizet sem kérni.

A Lisszaboni el8irdsok és az Oktatds és Képzés 2010 munkaprogram el8ir-
sai szerint kiemelten fontos a nyelvtanitok és -tandrok képzése. A Brit Nagy-
kovetség megrendelésére 2007-ben végzett kutatdsom — mely arra irdnyult,
hogy felmérje, hazdnkban mely tényez$ hidnyzik ahhoz, hogy az angolt elsd
idegen nyelvként szélesebb kérben tanitsdk — egyik tézise, hogy hazdnkban
hidnyoznak a szakképzett, az angolt anyanyelvi szinten beszéld pedagégusok
(ENDRODY 2007b: 7). A 2006-2007-es tanévben indult el a kétnyelvii angol
foglalkozdsok tartdsdra felkészité 120 6rds kurzus az évodapedagdgus hallga-
t6knak az ELTE Tanité- és Ovéképzé Kardn (Kovics 2009: 47), igy ez az
eredményekben ekkor még nem volt kimutathato.

Japdn tartézkoddsom sordn a japdn példdt kozelrdl littam. A nagy nyelv-
iskoldk toborzékampdnyokat szerveznek tbbszor egy évben az angol nyelv-
teriilet (f6ként Ausztrilia, 0j—Zéland, Kanada, Nagy-Britannia) orszdgaiban.
A jelentkezd8knek biztos megélhetést és folyamatos felkészitést kindlnak. A vél-
sdg hatdsdra sajnos a japdn angol nyelvi piac 8sszedSlni ltszik, dm az elmult
tiz-tizendt esztendben mdr olyannyira hatottak a fenti kampanyok, hogy egy-
re jobban és tobben tudnak és mernek beszélni angolul a japdnok koziil.

A 2012-es NAT kompake el8irdsainak megfelelni mind mikro-, mind mak-
roszinten csak mélyrehaté véltozdsokkal lehet. A nyelvpedagdgus-képzés dtala-
kitdsa — Bologna nyomdn — elindult, 4m még mindig kevés az anyanyelvi tré-
nerek, programok szdma. Erdemes megvizsgélni néhdny ajénldst és programot,
mely az idegen nyelv kompetenciateriilet erésitését tiizi zdszlajéra. Ilyen tobbek
kozote az Oktatdsi Minisztérium ajdnldsa, mely a nyelvi el6készitd évfolyamok
inditdsit 6sztonzi. Ez a program pélydzatokkal és idegen nyelvi programfej-
lesztéssel egyiitt volt része a 2003-ban indulé Vildg-Nyelv programnak. Véle-
ményem szerint — mint azt mdr kordbban jeleztem — mélyrehaté valtozdsokat
csupdn gy tudunk elérni, ha a korai nyelvoktatdst — amit az Unié kiemelten
tdmogat — 0sztonozziik, és akdr mdr az dvodakban elindulhat intézményes szin-
ten a nyelvokrtatds. 2007-ben nagyjabdl 20 nemzetkézi, illetve kétnyelvii 6vo-
ddban lehetett Budapesten jétékosan elsajétitani az angol nyelvet (ENDREDY
2007b: 18). Ma mdr egyes budai keriiletek 6nmaguk kindlnak ennyi lehetd-
séget. Ezen til szdmos évoddban nyelvkéstolgaté foglalkozdsokon vehetnek
részt a gyermekek. A nemzetkozi, illetve kétnyelvi 6vodak biiszkék arra, hogy
a tdlitk kikeriil 6-7 évesek anyanyelviikkel kézel azonos szinten beszélik az
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angol nyelvet. Véleményem szerint valéjédban nem ez a legfontosabb, hanem
az, hogy merjen egy didk beszélni. Kovdcs Judit 2009-es tanulmdnydban jelzi,
hogy a korai nyelvelsajatitds célja nem kizdrdlag a nyelvi ismeretek megszerzése,
hanem a gondolkodds és kooperdcids készségek, az attittid, valamint a tanuldsi
stratégidk fejlesztése (KovAcs 2009: 46).

Fontos lenne, hogy a sziilék felismerjék, hogy gyermekeik azdltal is tobbet
fognak tudni a vildgrél, szinesebbnek fogjék ldtni, és jobban tudnak mds orszi-
gok dllampolgdraival kommunikdlni, ha egy nyelvet nem csak 5. osztlytdl és
nem csak az iskolai érdemjegyért tanulnak.

Az Eurdpai Unié Tempus Kozalapitviny dltal kezelt Szakértdi tanulmdny-
utak (kordbbi néven Arion program) segitségével 2008-ban Nagy-Britannidban
kimondottan a soknyelvii és multikulturdlis kdzeget tanulmanyozhattam Lon-
don egyik kiilviroséban, Brentben, ahol az aldbbi adatok hiven jelzik, meny-
nyire indokolt az angol mint idegen nyelvi kommunikdci6s eszk6z haszndlata:

* 90%-a a didkoknak etnikai kisebbség tagja;

* 10% eurdpai brit,

*  16% dzsiai brit indiai 6rokséggel,

*  15% brit afrikai 6rokséggel,

*  11% brit karibi 6rokséggel,

* 6% dzsiai brit pakisztdni 6rokséggel,

* 1% vandorld, cirkuszcsalddok gyermekei (cigdnyok, romék),

* 8% menekiilt.

Nyelvek Brentben:
* A didkok 57%-a mdsodik nyelvként beszéli az angolt csupdn.
 Koriilbeliil 130 féle nyelven beszélnek a Brentben él6 csalddok gyermekei.

Nagy-Britannia Oktatdsi Minisztériuma az aldbbi értékek, alaptézisek mentén
épiti fel az angol mint idegennyelvi kommunikaciés kompetenciateriilet nem-
zeti alaptantervét (PRiMARY 2007):
1. Minden gyermek kompetens tanulé sziiletésétdl fogva, és mint ilyen,
rugalmas, magabiztos, hozzdértd és bizakods.
2. Egy kapcsolatban, ami a szereteten és biztonsdgon alapul, a gyermek
képes arra, hogy megtanulja, hogyan legyen erds és fiiggetlen (ilyenek
a szillék, vagy mds kulesszereplék, pl. tandrok).
3. A motivél6 kérnyezet kulcsszerepet jétszik, segiti a gyermek fejlédését
és tanulmdnyait.
4. A gyermekek kiilonbozé médokon fedezik fel a vildgot. A megismerés
és a tanulds is vdltozatos. Minden nemzetiség, kisebbség egyardnt fontos
a fejlédés és a tanulds szempontjdbdl. (Ez az utolsé mondat azért is fontos,
mert egyenranginak tekinti a tanult idegen nyelvet az anyanyelvvel.)
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Az angolt mésodik nyelvként, ESL-ként (English as a Second Language) tanulja
a brenti didkok t6bb mint fele az aldbbi kihivdsok mentén (THE Earry 2007):
A gyermek egyénisége: fejlddés, inkluziv oktatds, biztonsdg, egészség;
— Pozitiv kapcsolatok: egymds tisztelete, a sziil6k mint partnerek, a tanulds
tdmogatdsa, a kulcsszemély;
— Megfelel§ kdrnyezet: meghigyelés, értékelés, tervezés, minden gyermek
segitése, tanuldsi kornyezet, szélesebb kontextus;
— Tanulds és fejlédés: jarék és felfedezés, aktiv tanulds, kreativitds és kriti-
kai gondolkodds, a tanulds és fejlddés teriiletei (ldsd 1. dbra).

The Early Years Foundatlnn Stage Prlm:lples Sz

A Unlqun Posltive Enabling Learning and
Chiid Relationships Environmanta Dovelopment

Uy B TRAME O PRI TR BTG TH N YRREE 1T | BATIR DR el S0 [ T LT Y T e e

1. dbra. Az alapozé szakasz eléirdsai (THE EArry 2007)

A tanulds és fejlddés (PrRiMaRY 2007) az alaptanterv értelmezésében az aldbbi
tézisek figyelembevételével valdsul meg a nyelvoktatdsban is:
o A jéték titkrozi a gyermek érdeklédését.
Jéék kozben tanulnak legintenzivebben.
A kortdrsakkal valé jacék elsddleges a fejlédés szempontjabdl.
A kihivdsok sordn aktivan tanulnak.
Az aktiv tanulds mdsok bevondsdval, tirgyak segitségével torténik. Fon-
tosak a kiilonféle rendezvények is ebbél a szempontbdl.
o A felndttek segitségével sajdtitjak el a kritikai gondolkodds képességét.

© ©0 o ©

Mindezen el8irdsok ismertetését az indokolja, hogy Japanban t5ltott éveim
alatt hasonlé elveket figyeltem meg magam is az évoddsaimnal. Ezeket a ta-
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pasztalataimat kivinom a kovetkezd fejezetekben 6sszefoglalni, némi kulturd-
lis-torténeti bevezetd utdn.

2. Japan — belemerités, mint a nyelvtanulds kulcsa

A japdn iskolarendszer 6-t0l 15 éves korig tarté tankotelezettség iddszakdt és az
oktatdsi rendszer felépitését az 2. dbra szemlélteti.

Pre-school

Education Elementary Education | Secondary Education Higher Education

sl i Sch iﬂ?vahncla?dwcs(;lrsle? he Deaf/ School
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Colleges of
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Technology dvanced Courses

Miscellaneous Schools

Specialized Training
College General Courses

Lower l+ Specialized Training College Upper Secondary Course
Secondary Advanced Courses
Schools |4

—— Advanced Courses

Specialized Training
Upper  |College Special
Secondary |Courses
Schools

: o=
Kindergartens Elementary Schools

Part-time Universities

[Graduate Schools

(Lower Div.)|(UpperDiv)| ~ —— Advanced
Courses
Correspondence
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112 (3|4 (5|67 |8|9)101 (12|13 (14|15 (16 |17 |18 |SchoolYear

7 8 9 10 1M 12 13 14 16 16 17 18 19 20 21 22 23 24
‘ ‘ ‘ ‘ | ‘ ‘ ‘ | ‘ ‘ ‘ | ‘ ‘ ‘ ‘ fioe

2. bra. A japdn oktatdsi rendszer dttekintd képe

Jol lathatd, hogy az elemi oktatds elsé 6 éves iddszakdt a kétszer 3 éves alsé és
felsd kozépiskola kdveti. A tankotelezettséget kovetden a didkoknak szamos fel-
s6foka szakképzési és felsGoktatdsi tovdbbtanulsi lehetSsége van. Mi a helyzet
a tankotelezettséget megelézden? Kielégitdnek tartjdk-e a japanok az intézmé-
nyes kozokrtatdsi kereteket? Vegyiik szemiigyre ezeket a kérdéseket!
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A gyermekeknek iskoldskorukat megel6zéen két lehetdsége van: a boleséde
megfelelSje a hoikuen, mely hossza nyitvatartdsi idével vdrja a dolgozé édes-
anydk gyermekeit, és lehetéség van arra is, hogy ebben az intézményben ma-
radjanak egészen 6 éves korukig. A yochien alapvetden az évoda megfeleldje,
azzal a kiilonbséggel, hogy csupdn délutdn 2-ig van nyitva, ami utdn a sziilk
dltaldban hazaviszik a gyermekeket, kivéve, ha az évoda szervez valamilyen kii-
16néridt, illetve biztosit feliigyeletet, de ebben az esetben is 4 6rakor bezir az
intézmény. Mindebbdl kovetkez8en jol érzékeljiik, hogy az Gn. drnyékokratds
viragzé szolgaltatdsi paradicsomot jelent a gyermekek szdmdra. (Arnyékokratds
alatt a brayi terminolégidval élve a magintutori jellegii iskoldn kiviili oktatdsi-
nevelési intézményeket értem (Bray 2013: 18).

* Az drnyékokratds legfbb intézménye az a kiterjedt el6készitdiskola-hd-
16zat, melyet jukuként szokds japanul emliteni. Japdn és Kelet-Azsia mds
részein ez a tipust intézmény virdgzik (Numarta 2005: 261). A 2007-es
nemzeti felmérés adatai mutatjak, hogy az dltaldnos iskola 1. osztdlyd-
ban 15,9%, a 3. osztédlyos alsé kozépiskoldsok (15 évesek) koziil 65,2%
vesz igénybe ilyen intézményt tanulmdnyai sordn, ehhez hozzdjon még
esetiikben a hdzi korrepetdlds, melyet 6,8%-uk vesz igénybe (Bray
2013: 19). Tapasztalataim szerint az évoddsoknak is lehetdségiik van
ehhez hasonld, un. iskola-el8készitd foglalkozdsokra. (Egy 3 éves kisfia
példdul mindennap elmesélte, hogy el6z8 nap milyen bettiket gyako-
roltak a jukuban, miutdn az én 6voddmbdl tévozott.)

A japén 6voddk a hazaihoz hasonléan a gyermekkézpontisigukrdl hiresek és
arrdl az elvrdl, melyet ToBIN Es TARsAI (2009: 108) konyviikben gy nevez-
nek, hogy kodomo-rashi, azaz gyermekiesség, a gyermekek lehetésége arra, hogy
gyermekségiiket megéljék szabad jaték formdjiban. Tobin és kutatétarsai meg-
dllapitdsa szerint a legf6bb — évoddban elsajdtitandé — értékek ugyanakkor az
empdtia, alkalmazkoddképesség és a szocialitds, a tdrsakkal valé egytitemiko-
dés (ToBiIN—HsueH—Karasawa 2009: 224). Ezt az attitidot japdnul amae-nek,
azaz gyermeki engedelmességnek is szokds nevezni (Dor 1981: 51; Numara
2005: 260). Erdekes eurépai szemmel ellentmondasnak ting kévetkeztetés
hazdédik meg e mogote a kée tétel mogdee, mégpedig, hogy a gyermek korld-
tok kozé szoritva élje meg gyermekségét. Igen 4m, de gondoljunk arra, hogy
Azsia t6bb orszdgahoz hasonléan a népstirtiség igen magas, igy mdr csak emiatt
is fontos, hogy a gyermekek koran elsajdtitsak az alkalmazkodds legmagasabb
fokdt. Ehhez tdrsul a konfucidnus vildgldtds, mely szerint az aldzat és egymis
tiszteletben tartdsa kiemelkedden fontos.

A rovid japdn 6vodai dttekintés utdn feltehetjiik azt a kérdést, hogy mi-
ért olyan fontos az angol nyelv minél korabbi elsajdtitdsa a japdnok szerint.
Vilaszomat torténelmi és gazdasdgi sikon tudom indokolni. Japdnban az n.
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Edo-korszakban 1603-1867-ig (Numata 2005: 243) a hatdrok zdrva voltak,
igy a 20. szdzadban fokozatosan, majd az atombombdk ledobédsa utdn az
amerikai kultdra sz6 szerint berobbant a japan gondolkoddsba, és az ame-
rikai katondk jelenléte miatt megnovelte a velitk torténd kommunikaciéra
valé igényt. Japdnra erdteljesen hatottak az UNESCO eléirdsai is, hiszen vi-
ldghaborus vesztesként igyekezett minél jobban megfelelni azoknak. Az eld-
irdsok kozott szerepelt, hogy mindent meg kell tenni annak érdekében, hogy
mds orszdgok kultirdjdt bardti médokon megismerhessék (Fujikane 2006,
135). Kés6bb a gazdasigi forradalom elinduldsa szintén névelte az angol
teriiletekrdl és teriiletekre torténd migréciét. A "60-as évektdl fokozatosan
jottek létre angol nyelvoktaté iskolahdlézatok (ECC, 1962; AEON, Geos,
1973; NOVA, 1981). Ezek az iskoldk Anglia, Ausztrdlia, Uj—Zéland és az
észak-amerikai kontinens orszdgaiban tartanak angolnyelvtandr-toborzést.
Azonban a fokozatosan begy(ir(izé gazdasdgi lassulds majd valsdg menekii-
lésre, illetve Osszeolvaddsra késztetett szdmos iskolahdlézatot, hazatelepiilésre
native, azaz anyanyelvi angoltandrt, igy jelenleg egyre tobb iskola alkalmaz
mdr szivesen eurdpai angol-nyelvtandrokat is, akiknek a feladata nemcsak
a nyelvtan és a szép kiejtés megtanitdsa, hanem az amerikai, brit kulttira utdn
miés eurépai kultdrik megismertetése is. Igy keriilhettem én is Japanba és
tanithattam ott 6t évig kiilonb6z6 intézményi keretek kozott angolt, illetve
eurépai kulturdlis szokdsokat. Méarkus Eva 2009-es tanulmdnyaban kifejti,
hogy a kommunikdcié miért nem pusztin informdcidcserét jelent, hanem
ezen tdlmutatdan a téliink eltérd kuledrdbdl érkezd, idegen nyelvet beszéld
életfelfogdsat, vilignézetét és az adott nyelv kulturélis szokdsait is megismer-
heti a nyelvet tanulé (MARkUs 2009: 55). Ezen téziseket tapasztalhattam
meg él8ben Japdnban.

Tekintsiik 4t, hogy milyen dltalam megismert keretek koz6tt lehet angolul

tanulni Japdnban a korai gyermekkor idején!

* juku, azaz el6készitd iskola (3 éves kortdl),

* yochien (3 éves kortdl), hoikuen (dltaldban 3—5 hénapos kortél), azaz
6voda és bolcséde (kagai-kanai azaz foglalkozds keretében és kiilon 6ra-
ként — a legfiatalabb korosztdly, amelynek angol foglalkozdst tartottam,
1-2 éves volt,

* bevisarlékozpont, jéatékbolt, gyorsétterem (jédtékos foglalkozds egy szol-
géltatd szervezésében elére meghatdrozott rendszeres idépontban) — fél-
éves kortdl,

* international preschools, azaz nemzetkozi évodak,

* hdzi tanité-babysitter” — magdntandr ldtogat egyeztetett idépontban
a gyermekhez (akdr mdr sziiletéstdl),

* nydri tdborok (3 éves kortol!).
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A tovdbbiakban a fent felsorolt formdk médszertani sajdtossdgait kivinom 6sz-
szefoglalni sajdt tapasztalataim alapjdn, kiilonos figyelmet szentelve a nemzet-
kozi 6voddknak egy konkrét évoda programjdnak elemzésén keresztiil.

A juku, azaz el8készitd iskola ldtogatdsa kiilondsen az iskolds korosztalyra
jellemz8, hasonld, mint egy napkézi, a gyermekeknek lehetdségiik van a hézi
feladatok megirdsdra és ezen tul tovabbi gyakorldsra. A tantermi elrendezés
tapasztalataim szerint frontdlis, de a tandr — akinek nem feltétleniil van tandri
végzettsége — egyénileg, differencidltan foglalkozik a didkokkal. A jukuban az
irds gyakoroltatdsa mellett f6ként a szdmtani és angol nyelvi ismeretekre f6ku-
szdlnak (ENDRODY 2007a: 11). Mivel a kanjik, azaz japdn irdsjelek elsajdtitdsa
a pontos mdsoldson és gyakorldson alapszik, elészeretettel ismételtetnek és irat-
nak le példamondatokat tobbszor a tandrok az angol nyelv gyakorldsaként is.
A japén oktatdsi rendszer £6 kritikdjdrdl ir részletesen Gyéri Gordon Jénos, ezek
koziil néhdny: nem nevel kreativitdsra, tdlsigosan tantdrgycentrikus (GYORr
2009°%). Véleményem szerint ez okozza azt a jelenséget, hogy a japdnok sokkal
magasabb szint(i angolnyelv-ismeretrdl tesznek tantbizonysigot irdsban, mint
széban, valamint ez okozza azt a jelenséget is, hogy az anyanyelvi nyelvtandrok-
nak inkabb a szébeli produkcidra kell fokuszalni. Kiilon kifejezés van az angol
nyelvtanitdsban a szébeli-kommunikécids fejlesztésre: eikaiwa — ami nem mds,
mint angol kommunikdcids szébeli 6ra, s6t vannak kimondott eikaiwa-iskoldk
is! Ilyenek a mdr fent emlitett lincok is.

A nyelvi tdborokrdl jelen keretek kdzdtt nem szeretnék bévebben szt ejte-
ni, érdekesség, hogy mdr 3 éves gyermeket is fogadnak, abban az esetben is, ha
ott lehet aludni.

TRENTINNE (2009) metaforakutatdsaiban drnyalja a tanulék angol nyelv
tanuldsdhoz kapcsol6d6 szivacs-metafordt. Tapasztalataim szerint a japdnok
tobbsége tisztdban van azzal a ténnyel az idegennyelv-tudds kapcsdn, hogy
minél kordbban kezdddik, anndl hatékonyabb. Az elvet alkalmazva akdr mar
Ujsziilottjitk mellé is fogadnak angol ,hdzitanité-babysitter”-eket, vagy jdtszé-
csoportokba jirnak a kiilonb6z8 mar emlitett druhdzi, jatékbolti vagy gyorsét-
termi angolfoglalkozdsokra.

Mivel igen alacsony azon événdk és bolesédei gondozdk szdma, akik meg-
feleld végzettséggel rendelkeznek, 4m a sziil8i igény hatalmas a délel8tti angol
szakfoglalkozdsok és délutdni elfoglaltsdgot jelentd Gvodai (yochien) és bél-
cs6dei (hoikuen) foglalkozdsokra, angoltandrok kikozvetitésére szdmos cég
specializdlodott Japanban. A foglalkozdsok és az dvodai kiilonérdk médszer-
tana eltért egymdstdl. Déleldttonként kertilt sor a foglalkozdsokra. A kikiilds
cég munkatdrsaként minden nap mds és mds évoddba ldtogattam el. Ilyenkor
egy-egy csoporttal foglalkoztam egy japdn anyanyelvii angoltandr és a csoport

32 www.ofi.hu/tudastar/oktatas-harmadik-atfogo#1
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ovondje segitségével. A csoportok 6véndi a gyermekek kozé dllva része vettek
a foglalkozdsokon, a japdn anyanyelv(i angoltandrok pedig, ha sziikséges volt,
fegyelmeztek és leforditottdk a feladatokat. Az Gj szavakat, meséket minden
esetben forditottdk. Egy-egy foglalkozds 35-45 perces volt, korosztdlyi bon-
tésban, kiscsoporttdl nagycsoportig 5-5 perccel névelve a foglalkozds hosszdt.
Egy-egy csoportban a japdn dtlagnak megfeleléen 32-35 gyermek volt. A fog-
lalkozdsok médszertandra jellemzé még a Flashcardok hasznilata, melyeket
a kikiildd cég grafikusa tervezett, minden hénapban részletes leirdst kaptunk
arrdl, hogyan lehet az adott havi adagot kreativan haszndlni. Minden székincs-
bévité elemnél példdul a kovetkezd ritmikus formuldt alkalmaztuk: példdul
Lion (oroszldn) esetén: ,, Whats this? What's this? Its a lion. Its a lion.” A kérdést
az angolos pedagbgus tette fel, a valaszt elészor a japan angolszakos mondta,
aztdn ezt a kérdés-feleletet még kétszer megismételtiik, ekkor mdr kérusban
a gyermekekkel. A mddszer értelmében ugyanis mindent 3-szor kell ismételni,
és minden erre a hirmassdgra épiilt. A minden hénap elején kikiildott elméleti
ttmutatd részletesen kifejtette, hogy a gyermekek elsé alkalommal a bemutata-
taskor megfigyelik a jatékot, szot, kdrtydr stb., mdsodik alkalommal megértik,
harmadik alkalommal pedig képesek kimondani. Ezzel az ismételgetés, felel-
getds modszerrel az orak felépitésénél és az egymdsra épiilésénél is talilkozunk,
az 4j székincsre a kovetkezd alkalommal jdték épiil, mely a megértést segiti,
harmadik alkalommal pedig olyan kommunikativ jiték, amikor a didkoknak
kell felismerni és kimondani a képen ldthaté alakot. Pl. Lion esetén: 1. alka-
lommal a Whats this? — mdr ismertetett bemutatd, 2. alkalommal Lion-game,
azaz dllatkdrtydkat mutatott a tandr és megkergette a didkokat, ha a felmutatott
dllat oroszldn volt. 3. alkalommal pedig Missing-game, azaz eldug a tandr egy
kértydt az el6z8ekben bemutatottak koziil, mig a didkok behunyjék szemiiket,
és ki kell taldlni, mi hidnyzik, és hangosan ki kell mondani. (Lasd 1. melléklet.)

A délutdni kiilonérak keretében a kiscsoportos, kozépsés és nagycsoportos
gyermekek vegyes életkori csoportban voltak, koriilbeliil 8-10 8 csoporton-
ként. Mdr a legkisebbek is munkafiizetben dolgoztak nagyjdbdl 15-20 percig,
majd ezt kovette egy 25-30 perces jitékos, szébeli kommunikdcidra és a fenti
modszertani alapokra épitd foglalkozds. A foglalkozdsokat minden héten meg-
tartjak, de az an. anyanyelvi angoltandrok csak kéthetente litogattak el egy-egy
csoporthoz. Elég nagy nehézséget okozott, hogy egy nap akdr 3—4 kiilonboz6
helyre is kellett utazni, és az dvoddk akdr egy Ora jdrdsra helyezkedtek el egy-
mistol.

A hazai és nemzetkozi kutatdsok (NikoLov 2004: 17; Kovics 2009: 46)
egybehangzd véleménye, hogy a kisgyerekek idegennyelvi fejlédésének titeme
joval lassibb, mint a serdiiléké vagy a fiatal felndtteké. A korai ismerkedés
a nyelvvel a nyelvi irdnti fogékonysdgban és folyékonysdgban, a verbdlis kész-
ségekben nyilvdnulhatnak meg. Kedvezden hathat az attitiidokre, nyitottsigra,
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onbizalomra, illetve motivalé hatdst lehet tovabbi nyelvek elsajétitdsira. Ezen
dllitdsokra kivalé példdt jelentett a fenti utazétandri tapasztalat és a késébbi
nemzetkozi évodai tapasztalatom, melyet az aldbbiakban képek segitségével
kivinok bemutatni.

A nemzetkdzi dvoddban gyakran tapasztaltam azt a tényt, amit a kutatdsok
is megerdsitenek, hogy a két nyelvet tanulé gyermekek némelyike olyan peri-
6duson megy keresztiil, amelyben keveri a két nyelvet, de ez valéjédban nem
a zavartsdg jele, hanem 4ltaliban olyan helyzetekben fordul el8, amikor a gyer-
mek tudja, hogy beszélgetdpartnere mindkét nyelvet megérti, vagyis a szocidlis
kontextustdl fiiggden alkalmazza a nyelveket (DE Houwer 2009). Aimi, egy
3 éves kisldny példdul a sziilei legnagyobb ijedségére két hénapig sem japdnul,
sem angolul nem volt hajlandé megszélalni azutdn egy hénappal, hogy beirat-
tdk hozzdnk. Hdrom hénappal az évoddba 1épés utdn megértette a helyzetet
és képes volt ki is fejezni, hogy csak angolul beszél az 6voddban. Ha anyukdja
japanul kérdezte a napi eseményekrdl, nem valaszolt neki, csak azutdn, hogy
kiléptek az ajtén. Ettdl kezdve mdr csak angolul szélalt meg az évoddban, ha
nem tudott valamit elmondani, kériilirta.

Létezik egy olyan életkor, egy minimdlis kezdési idépont, amely nagyon
val6szintivé teszi egy idegen nyelv anyanyelvi szintd elsajtitdsat székinccsel,
helyes kiejtéssel egyiitt. Ez a kor 5 és 9 ¢év kozottre datdlédik, de 15 éves kor
alatt is j6 esély van a hatékony nyelvtanuldsra (SELIGER—-KRASHEN—LADEFOGED
1975: 220). Mint a tovdbbiakban ldthatd, a nemzetkézi dvoddba jiré tanitvé-
nyaim nagy része 3—4 éves volt, de én is azt tapasztaltam, hogy a legoptimali-
sabb, legldtvdnyosabb fejlédést az 5 éves korosztalynal értiik el.

Az aldbb bemutatott nemzetkozi 6voda egynyelvii angol és valéban nemzet-
kozi, ugyanis a didkok koriilbeliil fele japdn, a mésik fele mds anyanyelvi volt,
példdul pakisztdni, irdni, brazil, koreai, német, thai. A pedagégusok ismerik azt
a kettdsséget, mely a kétkultirdjiasdg és a kétnyelvii didkok jellemzdje, ez gyak-
ran egylitt jér a torékeny egyensillyal (KitziNGer 2009: 195), mely a hibrid
identitds velejdrdja. Ennek fényében érthetd, hogy az 6voddban nagy hangsulyt
kellett helyezniink a sokféle kultdra, vallds, népszokds megismertetésére. Ezen
rovid felvezetd utdn kovetkezzen az évoda bemutatésa.

2.1. A BLUE DOLPHINS MODSZER

Az 6voda, melyben tanitottam, egy japdn alapitdsi multinaciondlis vdllalat
fenntartdséban mikodik. Egy Gn. ernydszervezetet képeznek iskoldi, dvoddi.
Az arnyékoktatds és az intézményes oktatds teriiletén is vannak érdekeltségei.
Tart fent egy juku-hdlézatot, kdnyvkiadée, szakértdi intézetet, ausztrdl és j-
zélandi japdn iskoldkat és egy nemzetkozi dvodai iskola-el6készitd lincot. En-
nek Oszaka, Kobe és Tokié mellett mds teriileteken is vannak tagjai. A hélé-
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zat ugyanazzal az okrtatdsi programmal és kiildetésnyilatkozattal rendelkezik.
A kiildetésnyilatkozat egy specidlis gyermekképet konstrudlt, mely nemzetkozi
atmoszférat sugiroz. Gyermekképiik kulesfogalmai a szeretet, bardtsdgos, gyer-
mekkdzponti kdrnyezet, dnbizalom-épités és magabiztossdg az angol nyelv
elsajdtitdsdban. A didkok biztonsigban érezhetik magukat, és kozeli kapcsola-
tot épithetnek ki a tandrokkal és didktdrsaikkal. Mindenki odafigyel az egyéni
adottsdgokra. Bar nagy nyomds nehezedik a didkokra, szeretnek évoddba jérni.
(A kiildetésnyilatkozatot egy kovetkezd tanulmdnyban szeretném dokumen-
tumelemzésnek aldvetve elemezni.)

Kicsit kozelebbrdl dttekintve: a mdédszer az immersion. A tanulék mds-
fél éves kortdl jarhattak az évoddba, mely délelSteti (1014 6rdig) és délutdni
(16-17.30 6rdig) kurzusokat kindlt a hét hat napjdn. Lehetéség van tn. inten-
ziv kurzusra, mely 6t napon, hétfétdl péntekig biztosit lehetdséget az évodi-
ba jdrasra, illetve lehetdség van a naponkénti megjelenésre keddtdl szombatig.
A délelétti foglalkozdsok dvodaszertien miikddnek, délutdn pedig inkdbb a kii-
16nérdkhoz sorolhatdk, hisz’ a gyermekek a hagyomdnyos japan évoda utdn
érkeznek, és a jukuhoz hasonlé keretek kézott tanulhatnak.

2.1.1. Napirend

A déleltt a honlap szerint igy alakul jelenleg is, és az én kinttart6zkoddsom
alatt is igy alakult (www.bluedolphins.net):

9.40-10.00 Erkezés, szabad jaték
10.00-10.15 Zenés-tdncos bemelegitd
10.15-10.45 Circle time, Phonics
10.45-11.00 Mosdbhasznilat
11.00-11.15 Tizbrai

11.15-11.45 Craft time

11.45-12.15 Topic

12.15-12.45 Meseolvasis, DVD-nézés
12.45-13.00 Elskésziilés az ebédhez
13.00—13.40 Ebéd

13.40-14.00 Szabad jdték, blcsizds

Délutén:

15.30=16.00 Erkezés, szabad jarék
16.00-16.15 Zenés-tdncos bemelegitd
16.15-16.30 Circle time, Topic
16.30-16.45 Uzsonna

16.45-17.00 Craft time
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17.00-17.15 Irés, szdmolds, feladatlapok, phonics
17.15-17.30 Meseolvasds, olvasis gyakorldsa

2.1.2. Médszertan

* Immersion: gyakori alkalmazdsa a beszélgetés és vita mddszerének.

* Circle time: bemutatkozds, érzelmek, idéjdrés, id8, szinek, formak, szimo-
l4s jatékos elsajdtitdsa.

* Phonics: ABC, hangkészlet elsajdtitdsa

* Topic: A tervezés sordn az 9sszes iskola képvisel8je sszegytilik havonta egy-
szer a kdzpontban vagy az egyik iskoldban, és hdrom hénapra el6re eldonti
a témdkat, illetve a kdvetkezd hénapra jdtékokat beszél meg, két hénappal
elére pedig részletesen kidolgozza az elsajétitandé szokészletet, mondato-
kat, kommunikdaciét, amire fokuszédlni kell. Félévente egyszer minden tandr
tréningen vesz részt, ahol Gjabb és Gjabb jitékokat, médszertani Stleteket
lehet elsajdtitani, valamint a japin gondolkoddsmdd elemeibe, nevelésel-
méleti hdtterébe avatjik be felkésziilt egyetemi tandrok, trénerek.

o Ftkezések kozben zenét hallgatnak a gyermekek, az iskola filoz6fidja, hogy
a zenchallgatds segiti az étkezést és kozben az eurdpai kultira zenei gyongy-
szemeit, példdul Mozart remekmiiveit lehet megismertetni a gyermekekkel.

* DVD-nézéskor japdn és amerikai mesefilmeket néznek a gyermekek ango-
lul, csupa olyan mesefilmet, melyet otthon japdnul mér nagy valészin(iség-
gel ldttak, ezzel is segitve a megértést, a passziv székincs bévitését.

* J6 id6 esetén a jatszétéren szabadjiték és jatékos foglalkozdsok valtjik egy-
mist példdul parachute-games (ejtdernyds jatékok).

* Az irds-olvasds el6készitése kétéves kortdl folyamatos, eleinte Gn. tracing
sheets-et, azaz Osszekotést, egyenes vonalhdzdst, egyszerti formdk satiro-
zésit, majd minden héten egy betti megismerését tiztiik ki célul. En ezt
tigy valdsitottam meg, hogy a tanteremben t6bb helyre felt(iztem a falra
a bettiket A/3-as méretben. Meg kellett taldlnia a kisebbeknek, a kozépsds
korosztélynak a nagy kapitdlis, a nagycsoportosoknak a kis kapitélis betiiket
szinezni, 6sszekdtni, majd irni.

* Félévente minden sziil§ értékelést kap gyermekérdl, hogy mit sajdtitott el az
elmalt hénapokban. Ennek az értékelésnek komoly adminisztrativ vonza-
tai vannak, melyhez kiilonboz4 kiértékeld lapokon kap segitséget minden
tandr (lasd 2. mellékler). Az olvasist négyéves kortdl tanitja az iskola a brit
modszertan alapjdn szétagold olvasdssal.

Ezutdn a médszertani leirds alapjdn nézziink réviden néhdny fotét (ENDRSDY-

Nacgy 2011), hisz a képek segitségiinkre lehetnek abban, hogy nevelési szitudcié-

kat bemutassanak, megtorve ezzel a csendet, tgy is, mint az adott korszak vagy

térség nevelési elveivel és gyakorlatdval kapcsolatos tizenet hordoz6i (DEPAEPE—-
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Henkens 2000: 11). Sontag szerint pedig: ,, Minden fénykép t6bbszoris jelentést
hordoz; fényképen limi valamir csakugyan annyi, mint szembetaldlkozni a lap-
pangd valdsiggal” (SONTAG 2007: 38). A képelemzéshez MITZNER-PILLARCYK
(2005) vizudlis antropolégiai médszerét kivinom segitségiil hivni. Minden
fot6rdl csak az elemzéssel kibomlé célt kivinom bemutatni.

—

1. kép. Hllusztricid az dvodahdlézat honlapjdn

A honlap szdmdra késziilt, szabadtéri versenyt dbrézolé fot esetén jol kivehe-
t6, hogy a verseny, hajtds fontos Japdnban, de nem a gydzelem a cél, csupdn
a részvétel.

A
B il

. ' ‘_*.r‘:. -

L

2. kép. Kirdnduldsi illusztrdcid az évodahdlézat honlapjdin

Az éves kirdnduldson a honlap szdmdra késziilt fotén az dzsiai gyermekek mo-
gott cstisz6 széke dvodapedagdgust ldtjuk, aki férfi és nagyon viddm. A gyer-
mekek arca is boldogsdgtdl sugdrzik. A kép célja, hogy bemutassa: itt boldog,
onfeledt jatékban van része a gyermekeknek angoltanulds kozben.
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LwAYR3EHAA,. 880

3. kép. Orai illusztricid az dvodahdlézat honlapjin

Egy PR-marketing céld, a potencidlis vevéket jelentd sziilék szdmdra késziilt
fotd, melyet felirat egészit ki az aldbbi tartalommal: A lecke, ahogy virtuk,
nagyon érdekes, a gyermekek angolul beszélnek. Ldtszik tekintetiikon a bevo-
n6dds, atélés és a jelentkezésbsl adédé izgatottsig. Erdekes, hogy az egyetlen
nem dzsiai gyermek a képen unottan néz.

4. kép. Circle time illusztrdcié az dvodahdlézat sziildi kataldgusiban

Sziil6k szdmdra késziilt foté egy Circle time foglalkozdsrdl, a kétéves gyerme-
kek figyelemmel kisérik az 6véndt, egyikitk utdnozni prébdlja. A hdttérben
a heti B bet(i lithato.

3. Magyarorszdg mint a jitsz6hdzak paradicsoma
A tanulmdny tovabbi részében igyekszem dttekinteni az drnyékoktatds gyongy-
szemeiként emlithetd jdtsz6hdzakat. Milyen tipusok vannak, milyen foglal-

kozédsokat tartanak, és bemutatom az dltalam tartott angol nyelvi késtolgaté
foglalkozdst, melyet hdrom éve vezetek egy zugléi jdtszohdzban.
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Igen népszertiek a jatszohdzak hazénkban, szinte minden ,sarkon” van mdr
egy. A gomba médra szaporodd jétszéhdzakban 4ltaldban magyar anyanyelvii
tandrok monddkdznak a picikkel. Sok miivelédési hdzban is hozziférhetd az
angol, de itt szinte minden esetben magyar anyanyelv(i tandr van, aki sokszor
az Ordt is magyarul tartja, csupdn a dalocskdk hangzanak el angolul. A Helen
Doron-program azért lehet népszer(ibb, mert olcsébb, mint a nemzetkézi vagy
kétnyelvii 6voddk — ezekben az intézményekben sokszor akdr havi 150 000
forintot is elkérnek tandijra —, nem tolti ki a gyermek teljes aktiv idejét, csak
kiilonéra, valamint mdr hdrom hénapos kortél lehet jarni az angolfoglalkozi-
sokra. Ennek ellenére szimos dltalam megkérdezett iskola csak féléves kortdl
javasolja az angoltanitds megkezdését. Tovdbbi ok a népszeriiségre, hogy az is-
koldk viszonylag kicsik (30-70 didk/iskola, kb. 2500 didk az egész orszdgban)
és konnyt taldlni a lakéhelyhez kozeli foglalkozist (ENDRODY 2007b: 24).

A 15/1998. szimd NM (ldsd elsddleges forrdsok) rendelet értelmében al-
ternativ napkozbeni elldtds: ,,...valamely gyermekekbdl allé célcsoport életkori
sajatossdgaihoz, illetve a sziilék specidlis élethelyzetéhez igazodd, a gyermekek
térsadalmi beilleszkedését és kozosségi tevékenységét elésegitd, a helyi sziikség-
leteknek és igényeknek megfelelen valtozé mddon, vagy rendszeres idékozon-
ként tematikus program szerint, meghatdrozott idétartamokra megszervezett,
onallé szakmai programban rogzitett tevékenység, amelynek biztositdsa sordn
kiemelt figyelmet kell tulajdonitani a szocializdciénak, a korai, egyéni és cso-
portos fejlesztésnek, a prevenciénak” [15/1998. NM r. 51/AS § (2) bek.]. Ebbe
a tdg fogalmi kategdridba érthetd a jétsz6hdz is, melyrdl 3 pont rendelkezik az
51/A'S (5)—(7). bekezdése, ebben egyértelmien leszogezik, hogy a jdtsz6hdz
a sziilé-gyermek egyiittes részvételével tart fejlesztd foglalkozdsokat. Ezen tdl-
menden pontos gyermekjolét, okratdsi, nevelési tevékenységet érintd szabd-
lyozés nincs. A jétsz6hdzak igy a gazdasdgi tevékenységiik miatt ugyanolyan
szabdlyozési keretek kozé esnek, mint barmely szolgaltaté. Ha ételt is adnak
a gyermekeknek, akkor az erre vonatkozd szabdlyozdst ugyantgy be kell tar-
taniuk, mint a hideg-meleg konyhdval rendelkezd szolgdltatoknak. Talin
a jovében érdemes lenne meghatdrozni néhdny alapvetd feltételt, legaldbb arra
vonatkozdan, hogy ki tarthat foglalkozdsokat a jdtszohdzakban, mivel mostani
tapasztalataim szerint nem feltétleniil pedagdgus végzettségli szakembereket
foglalkoztatnak.

Révid kutatdst végezve gy litom, hogy jelenleg itthon négyfajta jétsz6hdz
miikodik, én igy tipizdlom Sket:

1. Plizis: Kimondottan a nagy motorikus mozgist fejleszt§ ,golyds” ki-

kapcsoléddst nyjtd zért téri jatszétér, f8leg druhdzakban, plazdkban.

2. Ondllé: Kisebb-nagyobb tanteremszertien berendezett helyiség, melyben

kisgyermekeknek és/vagy sziil6knek is sz616 foglalkozdsokat tartanak.
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3. Kulturdlis: Népi, zenei vagy egyéb kulturilis foglalkozdsok ad hoc vagy
rendszeres jelleggel, f6ként kulturdlis intézmények szervezésében.

4. Képességfejlesztd: Kimondottan a képességfejlesztésre fokuszal szolgil-
tato.

Természetesen a formdk nem feltétleniil jelentkeznek vegytisztin, vannak hib-
rid megolddsok is. (A jévében célom egy empirikus kutatds keretében felmérni
a jatszohdzak magyarorszdgi helyzetét, szdmdt, foglalkozdsi tipusait, igy az én
tapasztalataim csupdn hipotézisek a jelenlegi fizisban, 4m a tanulmdny tovébbi
folytatdsihoz a fogalmak tisztdzisdt nélkiilézhetetlennek éreztem.)

Amellett, hogy a jatékossdg a legfontosabb, ezekben az intézményekben
a fejlesztésre is nagy hangsulyt fektetnek. En példdul elszeretettel alkalmazok
ritmusérzék, mozgds és vizudlis igényesség fejlesztését célzé jarékokat. Nézzitk
ezt a példdt médszertani dtletekkel!

A jatszéhazi foglalkozdsoknak nagyon fontos elemei, sét alappillérei a ritus
és ritmus. A gyermekek a minden alkalommal ismétl6d8 mondékédkbdl tdjéko-
zédhatnak, hogy mi a teenddjiik. Pl. ,, Clean-up, clean-up everybody everywhere,
Clean-up, clean-up everybody do your share!” — ezt a dalocskit éneklem minden
olyan alkalommal, mikor azt szeretném, hogy a gyermekek is segitsenek elpa-
kolni az eszkozoket. A foglalkozist keretezi egy ugyanarra a dallamra épiild
koszontd és bucstzo ének. Az elején:

»Hello my friends, how are you,
Hello my friends, how are you,
Hello my friends, how are you,
Nice to see you again.”

A végén:
»Good bye friends it was fun,
Good bye friends it was fun,
Good bye friends it was fun,

Hope to see you again.”

A keretes jelleg segit a gyermekeknek felismerni, hogy a teremben csak angol
nyelvii kommunikicié megengedett. Természetesen ez aldl kivételt képeznek
a vészhelyzetek. (Mivel a foglalkozdsok pénteken este vannak, nagyon sok gyer-
mek végteleniil firadt, ezért kiemelten kell figyelni a biztonsdgra, kiilonosen
a mozgdsos feladatokndl.)

A koszontd utdn Circle time kovetkezik, ahol alapveté kommunikécids
formdkat gyakorlunk, valamint ilyenkor beszélgetiink a havonként véltozé té-
mékrdl. Példdul Animals, Transportation, Seasons. Minden alkalommal min-
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den gyermeknek be kell mutatkoznia, megmondani hdny éves, illetve meg-
beszéljiik, ki hogy van, milyen az id§, milyen évszak van. Fontos, hogy ne
kérdezzitk meg egymds utdn a hogy vagy és hdny éves vagy kérdéseket, mert
konnyen keverhetik.

Ezutdn révid bemelegitést tartunk, majd konnyed gimnasztikdt, vagy egy-
két angol dalocskdra tancolunk, korjétékozunk pl. Hokey-pokey, Ring around the
Rosy, London bridge. Ezutdn akaddlypalydn jétszunk vagy ernydziink. Itt a ve-
zényszavak elsajétitdsin tdl lehetdség nyilik igék tanuldsdra, illetve a szinek és
szdmok gyakorldsdra, példdul akkor Iéphetnek a kovetkezd korongra, ha meg-
mondjak, milyen szind.

A nagy motorikus mozgis fejlesztése utdn a gyermekek kiféradnak, le kell
tilni veliik, igy ilyenkor olvasni és az adott kdnyvet értelmezve beszélgetni szok-
tunk. Az olvasdst is mindig egy monddka vezeti be:

L1t5 time to read a book,
It time to read a book,
1,2,3, Listen! Listen!

The title of the book is:...”

Minden évben tartunk Halloween- és Christmas-partikat, valamint az eurépai,
amerikai és brit gyermekirodalom klasszikus és mai gyongyszemeit is igyek-
szem megismertetni a gyermekekkel, mint pl. Beatrix Potter, Eric Carle vagy
Lucy Cousins munkdit. A konyvek mindig a Topichoz, vagy az adott partihoz
kapcsolhatdak. Sok esetben kis motorikus mozgdsfejlesztd mondékak vagy vi-
zudlis foglalkozds kiovetkezik. Az olvasdst szintén egy monddka vezeti be, me-
lyet mindenki felismer, tudja, hogy le kell iilni. Mivel a foglalkozdsok 45 per-
cesek, ezutdn mdr csak egy rovid zenés blokkra vagy egy rovid ismétl8jdtékra
van id6, ezt kévetden a bucstzéd dal kovetkezik.

Réviden dssze kivinom foglalni a foglalkozdsokkal kapcsolatos médszertani

és szakmai megfigyeléseimet:

* A 45 perc tdl hossza a féradt gyermekeknek, a 40. perctdl mdr nagyon
nehéz olyan feladatot kitaldlni, ami lekoti 8ket. Minden esetben ajdn-
lom, hogy valamilyen Gj formdban ismételjiink, de mindenképp ismé-
teljiink!

* Mivel a sziil6k a foglalkozdsokon altaldban jelen vannak, konnyen el
tudjak sajdtitani médszereinket és a feladatokat. A dalokat és kérjatéko-
kat kimondottan bevondsukkal sajdtittathatjuk el. A gyermekek is élve-
zik, ha sziileikkel jétszhatnak.

* Sok feladat sziiléi szemmel unalmasnak téinhet, hisz’ ismerjiik a korai
nyelvelsajétitds tempdjdnak természetét (ldsd KovAcs Juprt kutatdsai
2009).
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o A sziilék kozote kialakuld bardti kapcsolatok miatt a sziil8ket idénként
figyelmeztetni kell, hogy ne a foglalkozds kdzben beszélgessenek. A fi-
gyelmeztetés legjobb médja egy sziildi feliigyeletet, bevondddst igényld
feladat beiktatdsa.

* A gyermekek a felfokozott izgalmak hatdsira kdnnyebben sériilhetnek,
mint az dvoddban, igy a biztonsdgi intézkedések betartdsa elsédleges.

* A sziil8k elvdrdsai nagyon magasak. Azt szeretnék, ha a gyermek mér az
elsé néhdny 6ra utdn tudna kommunikdlni. Ezért érdemes sokszor ismé-
telni az alapvet§ kommunikdcidra irdnyuld kérdéseket, illetve minimum
négy egymadst kovetd alkalommal beszélni ugyanarrél a témdrél (Topic).

e Erdemes immersion médszert alkalmazni, hisz’ a keretes jelleg segit annak
gyors megértésében, hogy angol nyelven lehet csak a tanteremben beszél-
ni. Ha magyar nyelvet is haszndlunk a foglalkozdson, nehezebb a gyer-
meknek megéreznie, mikor beszélhet magyarul, gyakrabban eshet(iink)
abba a hibdba, hogy keverjiik a mondatokon beliil a két nyelvet.

* Jatszohdzi foglalkozdsaim tulajdonképp a Japdnban szerzett tapasztalata-
im adaprdcidjéc jelentik.

Osszegzés

Az idézett brit alaptantervek, valamint japdn tapasztalataim jelzik, ahogy mar
fentebb is emlitettem, a motivécid és a jdtékossdg fontossdgdt. Ha egy nyelv
csupdn kotelezd és a tankdnyv—munkafiizet—nyelvtan’ hdrmasdra épitd, ak-
kor igen kevés gyermek képes arra, hogy figyelmét a tanuldsra 8sszpontositsa.
Ha a motivécié csupdn a sziilének/tandrnak valé megfelelni vagyds, tartds, ala-
pos, a mindennapi életben kommunikécids eszkozként hasznilhaté nyelvtanu-
lds nem johet létre. Minden gyermeknek pozitiv kapcsolatra van szitksége az-
zal, akitdl tanul. Ha egy gyermek biztonsdgban érzi magdt, akkor képes annak
elsajétitdsdra, hogy adjon egy esélyt az Gjabb dolgok megismerésére. Ilyenkor
az 4j dolgokat kalandként, felfedezésként képesek megélni.

Motivicids segédeszkozok a didkok szdmdra multikulturalis kozegben:

*  Kulturdlisan relevins eszkozok haszndlata a tanitdsban (példdul angol ki-
rilyné, tea, gyarmatbirodalom, foci, krikett, double-decker, bobby be-
mutatdsa),

*  Vigudlis segitség: multimédia, képek, gyerekek abbél a kulttarksrbél (pél-
ddul nemcsak fehér gyerek van az iskoldban, hanem fekete vagy dzsiai
is legyen),

* Drima: szerepjaték, imitdlds, utdnzds,

*  Beszélgetés a sziildkkel esetleges sajat élményekrdl, mely ahhoz a nyelvhez
koti 8ket (példdul a csaldd angol, ausztrdl bardtja),
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Egyiittmiikodést segitd feladatok (angol nyelven),

*  Angol nyelven beszélé vendégek meghivdsa (nem feltétleniil anyanyelvi),

o Szokincsfejlesztés; képekkel, kdrtydkkal, jatékokkal,

o ICT bevondsa,

»  Modellezés, utdnzds
* Olvasds a médsodik nyelven (kérdésekkel segiteni a memorizéldst),
o TIr4s (tandri bemutatd, hangos gondolkodis),

*  Nyelvtan explicit elmagyardzdsa, a struktiira megismertetése, szabdlyok (itt
a magyardzaton van a hangsuly, kivincsivd kell tenni a didkot, lényeg,
hogy kérdezzen).

Ha nem vessziik figyelembe ezeket a lehet8ségeket, akkor a kévetkezd korfor-
gés alakulhat ki, melybél igen nehéz kilépni (3. dbra):

Seegdmyes tanulis ’

artiedd: Gyenge eredmények:
* Alacsory eldrasok * Réyrvitel nem
= M| middsrerek e

* Mgithvicit iy * Rossr magatartas

Csalédl kBrilimények: Munkaniélkiliség:

* Sregényes > Segdiyek
srocializacia * Sregenyiig
* Kevids dicsdnet * Depresstic
» Windorlis” * Romsy egésTsdg
* Lecudiazds

3. dbra. A szegényes tanuldsi attitiid lehetséges kivetkezményei (ENDRODY 2010: 25)

Sajdt tapasztalataimbdl kiemelném a Circle time (a Freinet-féle beszélgetékor
tovabbfejlesztése) fogalmdt, melynek bevezetését minden nyelvbél javasolndm
az idegen nyelvi kommunikdcid, illetve a multikulturalis nevelés el8segitésére.
Ez nem mds, mint az 6ra elején révid, oldott hangulatti beszélgetés, beszélget-
ve tanitds. Tipikus témak: kozérzet, érzelmek, bemutatkozds, formak, szinek,
hénapok, szimok, idéjards. Mindezt jitékos formdban, erételjes gesztusokkal.
Ilyenkor lehet a mdr fent emlitett beszélgetést is lebonyolitani anyanyelviekkel,
vagy mds angolul j6l beszé16 kiilfoldi vendéggel, aki példdul hazdjirél mesél, és
lehet kérdezgetni.

Hazédnkban még mindig kevés az anyanyelvi szinten besz¢l6 angoltandr és
a 21. szdzadi két- vagy tobbnyelviiségre nevelés igényének megfelelni tudé
munkaerd. A két tannyelvii tanitd- és kétnyelvii évodapedagbgus-képzés szé-
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lesebb kort képzési lehetdségei mellett a BA-szintdi, nem kétnyelvli pedagé-
gusképzés torzsanyagdba is be kellene épiteni bizonyos korai nyelvoktatdssal
kapcsolatos evidencidkat. Fontos lenne az is, hogy a jévében az dltaldnos is-
kolai taniték/tandrok is jatékos 6rakat tartsanak. fgy mind t5bb gyermeknek
lenne kedve az angolt vagy mds idegen nyelvet elsajdtitani. Fontos lenne, hogy
a nyelvtanulds ne csupdn kotelesség legyen, hanem egy tetszetds, masfajta kul-
turdlis kozeg korai megismerési lehetésége és elfogadtatdsa.
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Mellékletek

1. SZ. MELLEKLET

3 Step Teaching Method!!!
When teaching anything {not just language) you should also start exsy and gradually get more

challenging... When it comes to learning a foreign language, 55 can understand & long nime
before they can speak.

In general a target language “theme™ (eg “colors™; "animals™; “numbers™; “actions™ elc...)
will take about 4 weeks 1o “teach”. To teach cach target language, follow this sequence:

INTRODUCTION <> UNDERSTANDING == SPEAKING

INTRODUCTION: target and “listen and repeat” ar o elass.
Al least al this stage, don'l single oul individual 55 to repeat things. The introduction stage
is NOT a challenging stage!! Don't test your 55 yet!! Let your 55 feel comfortable with the
new language af thelr swn pace Any pressure on your 55 in the introdection stage will have
an opposite effect.

UNDERSTANDING. This is & very imporiant phase because it's @ big siep to go from
“listening and repeating” to "speaking”. After we have introduced the language a bit we can
start to challenge their ding. MR ing is moi il s dimg!l]
many $5 can sing songs perfectly but if you ask them what the words mean they have no idea,
and they certainly can't actuslly wse those words to do anything in English. .. At the
“understanding” stage of the 3-sicp method, the S5 stop just repeating and arc actually asked
10 wse English to do some task The key ingradient of ithe “understanding™ phase is thai the
S5 (1) hear language and (2) respond somchow (usually physically) depending on whether
they understood the language or not . For example: Teacher shows 6 color cards and says
“touch red”. If the 85 undersiood correctly they will iouch the red card. But remember, a1 this
stage they do net need to speak!l!. If you challenge their understanding, and give them lots
of praise when they are succesaful, they will start 10 speak mafwrelly!!! When that happens
'8 time 10 move 1o the next step:

SPEAKING: when undersianding becomes casy for your students, siart io challenge their
apeaking... When you plan your lessons you must decide when the 55 are ready 1o move on
o ench phase IT your 55 are mill pot really undersianding the language, DON'T move on 10
speaking games!|! The best time to decide this is soon after each lesson has finished 1!

3 wlep mothod 04 37 page 1
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2.SZ. MELLEKLET

Goals for Star Fish class
First Semester

Handwriting skills

Fine motor skills development

Eye/hand coordination

Forming vertical lines

Forming horizontal lines

Forming uppercase A - H

Forming shapes — eircle, square, triangle,
Practice printing name. — Make tracing sheels,

olors, shapes, numbers and lett

Distinguishing color - red, blue, yellow, green,
Letter recognition A - H

Letter order A - H

Matching numbers 1 = 5

Matching colors and shapes

Counting and math skills

Counting from 1 - §
Identifying numbers 1-5

Reading Readiness

Fallowing directions.

Visual discrimination

Same and different

Visual memary — use flash cards and picture dictionary, My first word book. And ofber teaching tools

Phonics

Sound and symbal dizerimination A - H

Communication Skills

Children understanding and following through with directions ( stand wp, sit down, listen, repeat after me
get your diaper,)

Children communicating with other children ( pass the ball — children say ball as they pass 1o one ancther )

Evaluation date will be the week of
One on one with mother and or father will be up 1o each individual school

ENDRODY-NAGY ORSOLYA

Az E6tvés Lorand Tudomdnyegyetem Tanité- és Ovéképzé Kardnak Neve-
léstudomdnyi Tanszékén oktat. Tantdrgyai: Neveléstorténet, Neveléselmélet,
Inter- és multikulturilis nevelés, valamint az Ovodai gyakorlatok tutora. 1999-
ben végzett az ELTE Tandrképzd Kardn, majd ezt kévetden 2000-2005 kozote
Japdnban élt, 2-8 év kozotti gyermeket ismertetett meg jatékosan az angol
nyelvvel, valamint az eurdpai és magyar kultdrdval. Tanitott japdn 6voddkban
utazé pedagbégusként és nemzetkdzi Gvodakban is. Hazatérve az Uj Katedra és
Ovodai élet cimii lapok f8szerkesztdje volt, majd nyelvtanitdsi tapasztalatait
itthon jdtszohazi keretek kozott is folytatta. 2010-ben diplomdt szerzett korai
gyermekkor pedagégidja szakirdnyd neveléstudomdnyi MA szakon is. Jelenleg
a tanitds mellett az ELTE PPK dokrorjeloltje, kutatdsi témdja: Gyermekkorok
térben és id6ben az ikonografia médszerével.
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FURCSA LAURA-SINKA ANNAMARIA
(SZIE Alkalmazott Bolcsészeti és Pedagdgiai Kara, Jdszberény)

Kétnyelvii 6voddbil érkezd gyerekek nyelvi
beilleszkedése, eldmenetele az dltaldnos iskola
alsd tagozatdban

Az dltaldnos iskola megkezdése mind a gyermekek, mind a sziil8k szdmdra ad-
dig még nem tapasztalt kihivdsokat jelent. Taldn sziiléként, gyermekként, de
akdr pedagdgusként is most dobbenhetiink rd el8szor, hogy az 4j kozosségbe
esetenként mennyire kiilonb6z8 hédttérrapasztalactal és elvardsokkal érkeziink.
Tudjuk, hogy az els§ osztdly egyik fontos célkitlizése az, hogy a gyermekek
készség- és képességfejlesztése az anyanyelvi kiilonbségek kiegyenlitése mellett™
a mdr meglévd, spontdn anyanyelvi tuddsdra alapozva torténjen meg. A hely-
zetet azonban tovébb drnyalja az, hogy az anyanyelvi kompetencidra, a nyelv
pragmatikus haszndlatdra vonatkozé kiilonbségeket ma mar nem szikithetjitk
le hermetikusan az anyanyelv (jelen esetben a magyar nyelv) vizsgilatara, hi-
szen egyre tobb sziilében fogalmazédik meg az igény, hogy gyermeke anyanyel-
ve mellett, azzal pirhuzamosan egy masik idegen nyelvet is elsajdtitson.

Az utébbi évtizedekben megjelend, s ma mdr igen nagy népszeriségnek
orvendd kéenyelvii 6vodak sikereiket pontosan az évodai pedagdgiai program-
juk kézéppontjdba dllitott korai, az anyanyelv tanuldsahoz hasonlithaté idegen
nyelvi fejlesztésnek koszonhetik. Azoknak a gyerekeknek, akik kétnyelvii dvo-
ddban kezdtek el ismerkedni az idegen nyelvvel, zavartalan nyelvi dtmenetet
biztosithat, ha dltaldnos iskolai tanulmdnyaikat kétnyelvii iskoldban kezdik el,
de ennek az dtmenetnek a biztositdsa tobb helyen komoly nehézségbe titkozik.

Kutatdsunk célja az volt, hogy nyelvtandrok szemszdgébdl vizsgilja meg
a kéenyelvli 6voddbdl érkezd gyerekek beilleszkedését a hagyomdnyos, nem
kétnyelvi dltaldnos iskola alsé tagozatdba, ahol a nyelvet egyaltalin nem is-
merd tdrsakkal egy csoportba keriilve szimos nehézséggel szembesiil(het)nek
mind a tanulék, mind az ket tanit6 nyelvtandrok.

33 A kiilonbségek vizsgélata igen széles spektrumban torténik. Példdul a nyelvhaszndlat térsadalmi vetii-
letét BasiL BERNSTEIN (1971) vizsgdlja részletesen, aki elméleti kiindulépontjdban a beszédhasznalatot
a tdrsadalmi magatartds részének tartja. A nyelvhaszndlat szociokulturdlis meghatdrozottsdgdt a magyar
kutatdk koziil tobbek kézoet Kiss JENS (2002) és Pap MAr1a—PLEH CsaBa (1972) tanulmdnyozza.
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Bevezetés

Az 6vodai idegen nyelvi nevelés mellett sz616 érvek a korai nyelvelsajitits
sikerességét bizonyit6 kutatdsokon alapulnak. Az életkor nyelvelsajétitdsban,
illetve nyelvtanitdsban betoltott szerepe a nyelvpedagdgia igen vitatott témd-
ja, a problémakor Gsszetett elemzése megtaldlhaté példdul Nikorov (2002)
vagy JOHNSTONE (2004) tanulmdnyaiban. A legtobb tdimogaté érv a kritikus-
periédus-elméleten alapul, mely szerint létezik egy olyan idészak, mely utdn
az anyanyelvi beszél6hoz hasonlé nyelvi szint elérése nehezebb, f8leg a hang-
rendszer elsajétitdsa és az intondcié vonatkozdsiban, bér erre ellenpélddkat is
taldlhatunk (N1xorov 2004: 8-10). Ennek a szenzitiv idészaknak a végpontjdt
dltaldban a serdiil6kor kezdetére teszik. Az elmélet neuroldgiai indokldsa az agy
plaszticitdsinak csokkenésén és a féltekék laterizdcids folyamatdnak befejezd-
désén alapul. A gyermekek 4ltaldban magasabb nyelvi szintet érnek el, mint
a felndttek, ha elegendd kapcsolatuk van az idegen nyelvvel (ErLis 2008:
23). SINGLETON (2000: 278) felhivja a figyelmet arra, hogy nagy a kiilonbség
a természetes és az oktatdsi kozegben torténd elsajtitds kozott. A stresszmentes
kornyezet el8segiti, hogy a nyelvvel ismerkedd gyermek ne féljen a hibdzéstdl.
Morvay-Poor (2006: 14) kiemelik, hogy a korai nyelvtanulds kedvezden hat
a mds nyelvek és kultardk irdnti pozitiv attit(id kialakuldsira. A masik nyelvvel
val6 taldlkozds pedig az anyanyelv irdnti tudatossdgot noveli. Fontos elényként
jelentkezik még az idegen nyelv irdnti pozitiv attitdd és motivécids elény, mely
hossz ideig megmarad (N1koLov 2002).

A legtobb tanulmdny egyetért abban, hogy az életkor csupdn egyetlen té-
nyezd a sikeres nyelvtudds elérésében, viszont az eredményesség valdszintiségét
nagymértékben megnéveli. A korai kezdés potencidlis elényként értelmezhetd,
melyet jelentdsen befolydsol a gyermeket a kovetkezd években érd nyelvi input,
féként a folyamatossdg, az intenzitds, és a tandr médszertani felkésziiltsége te-
kintetében (ELLis 2008: 31-32).

A korai nyelvelsajdtitds felsorolt elényei mellett azonban nem hagyhatjuk
figyelmen kiviil az évodai idegen nyelvi nevelés dltalinos bevezetése ellen felho-
zott érveket. A nemszeti idegennyelv-tudds fejlesztésének stratégidia az dltaldnos
iskoldtél a diplomdig™* (2012: 7) cimd, a kormdny okratdsi stratégidjat vizold
dokumentum legnagyobb nehézségként a szervezési és folytathatdsigi kérdések
megoldhatésdgdt emliti: az évodai nyelvi fejlesztésben részt vett gyerekek szd-
mira a folytatds lehet8sége az elsd osztilyban nem biztositott. A folytathatésdg
kérdése a kisgyermekkori nyelvtanitds egyik sarokkovének tekinthetd. Maga
a dokumentum is kiemeli a kisgyermekkori nyelvelsajatitds élettani sajétossdg-
ként jelentkezd lasst fejlédését, ezért annak eredménye késébb tapasztalhatd.

* www.kormany.hu/download/c/51/c0000/idegennyelv-oktatds fehér kényv.pdf
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Valamint szignifikinsnak tartja a specidlis felkésziiltségti dvodapedagdgusok
hidnydt is. KissNE (2011: 46) szerint a sikeres évodai idegen nyelvi fejlesztés
alapfeltétele a megfeleld nyelvtudds mellett a korszer(i médszertani, pedagégiai
és pszicholdgiai ismeretekkel rendelkezd szakember. Tanulmanydban KovAcs
(2000: 80) is hangsulyozza, hogy nagy a felel8ssége annak a pedagdgusnak, aki
egy kisgyermeket el8szor idegen nyelvre oktat, hiszen a rossz példdk moralis
kovetkezménye stlyos: mind a sziil6k, mind a tandrok szimdra megkérdéjele-
z6dhet a korai idegen nyelv bevezetésének sziikségessége.

A kutatds hattere

Kutatdsunkat Jiszberényben végeztiik, ahol a ,Maci” Alapitvinyi Ovoda, Fej-
lesztd Iskola és Egységes Pedagdgiai Szakszolgdlat keretében a gyermekeknek
1994 6ta van lehetdségiik angol kétnyelvli programban részt venni. Az intéz-
mény kétnyelvli csoportjdban egy angol anyanyelvii évépedagdgus egész nap
a gyermekekkel van, igy természetes médon, az anyanyelvi kornyezetet lét-
rehozva ismerteti meg Sket az angol nyelvvel. A t6bbi csoport szdimdra pedig
napi egy jatékos nyelvfejlesztést tart. Természetesen a nyelvi fejlesztés a min-
dennapi elfoglaltsigok és a jdtékos tevékenységek sordba bedgyazottan jelenik
meg. Jészberényben nincs kétnyelvi 4ltaldnos iskola, igy a gyermekek szdmdra
a varos iskoldi nem nyujranak lehet8séget arra, hogy az évoddban megkezdett
nyelvelsajdtitdsi, nyelvtanuldsi folyamatot kétnyelvi kdrnyezetben folytassak.

Kutatdsunk célcsoportjit azok a nyelvtandrok jelentették, akik alsé tago-
zatban ezeket a gyermekeket tanitjék. A vdros hdrom dltaldnos iskoldjéban ké-
szitettlink interjit hat angolnyelv-tandrral 2013 mdjusdban. A kutatds eszko-
ze részben strukturdlt kvalitativ interja volt, melynek fontos jellemzdje, hogy
a kutatds teriiletei és az interju kérdései elére meghatdrozottak, azonban a kér-
dések sorrendje vdltozhat, és gyakran sor keriilt tovabbi kérdések feltételére is
(HEéra—LiGeTI 2005: 144).

A hédrombdl két iskola az 1. osztdlyban heti egy 6rdban kezdi meg az an-
golnyelv-tanitdst, s ez a 4. osztdlyban kibdviil heti 3 érdra. Mivel az emlitett
iskoldkban a Nemzeti Alaptanterv®® (2012: 10649) szerint kotelezden eldirt
4. osztaly elétt mdr van lehetdségiik a gyermekeknek az angoltanuldsra, ezért
a kétnyelvii 6voddbdl kikeriilé gyermekek sziilei gyakrabban valasztjak ezeket
az iskoldkat.

¥ www.ofi.hu/nat/mk-nat-2012
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Kétnyelvii 6vodibél az elsd osztilyba

Az interju sordn az volt az els6 kérdésiink, hogy a gyakorlé nyelvtandrok ho-
gyan ismerik fel a kétnyelv(i 6voddbdl elsd osztalyba érkezd gyerekeket, erre vo-
natkozdan miket tekintenek egyértelmi jeleknek. A kérdésre adott valaszokbdl
az szlirhetd le, hogy a pedagdgusok azonnal, a félév elsg 6rdi sordn felismerik
azokat a gyerekeket, akik mdr kordbban is tanultak angolt. Ezek a gyerekek jél
megértik az angol nyelv{i utasitdsokat, a kiejtésiik szép, az életkori sajdtossi-
gaiknak megfelelden sok monddkdt, dalt ismernek és az alapszdkincs (szinek,
szamok, konkrét fénevek) birtokdban vannak. Sokat és szivesen beszélnek an-
gol nyelven.

A vilaszokbdl azonban az is kideriil, hogy a pedagégusok nem érzékelnek
éles kiilonbséget a kétnyelvli évoda és a korai nyelvtanulds egyéb formdi ko-
zott. Azaz a tanérai foglalkozds sordn nem tudatosodik benniik a kétnyelvii
6voddbdl érkezd és mds formdban (példdul jitszéhdzban, jitékos nyelvéran,
kiilonérén) angolul tanulé gyerekek meglévé nyelvi kompetencidja kozotti kii-
16nbség. Masképpen megfogalmazva, a nyelvtandrok ugyan azonnal észlelik
a gyerekek angol nyelvli mentilis lexikonjdt, de a mdr angol nyelvet ismerd gye-
rekek teljesitményében mindségi vagy mennyiségi kiilonbségeket nem érzékel-
nek. Ezt az is aldtdmasztja, hogy kérdésiinkre, vajon mekkora lehet a kétnyelvii
6voddbol iskoldba érkezd gyerekek ardnya, tobben erdsen feliilbecsiilt értéket
hatdroztak meg. Két iskoldban gy véleék, hogy szdzalékos ardnyuk a bejové
elsé osztdlyosok esetében legaldbb 20-40% kozott mozoghat. Valéjaban ennek
pusztdn a tort részérdl lehet szd, hiszen a kétnyelvii 6vodds csoportbdl a viros
osszes dltaldnos iskoldjéban (s6t az dvoda nagy vonzdskorzete miatt mds telepii-
lések iskoldjaban is) eloszld, elsé osztdlyba keriil§ gyerekek szdma évente 8-10
f6 kozott mozog. A harmadik iskola tandra szerint az angolt valamilyen szinten
beszél§ gyerekek szdma az elsé osztdlyban ,jelentéktelen” 1-2 £6 kozott mozog.

A kétnyelv(i 6vodai csoportokbdl érkezd gyerekek angolérai beilleszkedé-
sét a megkérdezett nyelvtandrok tobbsége sikeresnek tartja. Kiemelik maga-
biztossigukat, az 6rai munkdban egyértelmiien egyfajta ,hizéerének” szdmi-
tanak. Azonban a csoporton, kozosségen beliili szocidlis beilleszkedésiik mar
nem ennyire zavartalan. Tébben megemlitik, hogy zavarjék az 6rai munkat, és
a csoport tobb tagja szdmadra frusztrdl¢ lehet jelenlétiik. Egy pedagdgus szerint
sokszor nehezebb veliik, mert tdlzottan magabiztosak: , szeretik azt hinni, hogy
behozhatatlan az elonyiik” [T4]. Megemlitették azt is, hogy esetenként unat-
koznak.

A kétnyelvli 6voddbdl érkezd gyerekek erdsségeiként kiemelték az érdn
val¢ aktivabb részvételt. A nyelvtandrok egyértelmtien ugy vélik, hogy ezeknek
a gyerekeknek a tuddsa sokkal biztosabb, a kommunikiciés folyamat sordn
megjelend nyelvi hibdk nem zavarjak, nem bdtortalanitjék el 8ket. A szdkin-
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csitk nagyobb, a szovegértésiik biztosabb és jobb a kiejtésiik. Konnyebben ta-
nulnak, féleg a szavak kiejtését. Az angol nyelv, kulttira irdnt elkotelezettek.

A gyengeségeik kozott azonban emlitésre keriilt a kialakulatlan artikuldci6
és imitdcids problémdk miatti kiejtési hibdk jelenléte, illetve javitdsuk nehéz-
sége. A nyelvtandrok szerint azonban a gyerekek csak ,,angolhoz hasonls szava-
kat mondogatnak, verseket kdntdlnak, sokszor csak dallamrél lehet megismerni
az adott dalt” [T4]. Volt olyan nyelvtandr, aki nehezményezte, hogy a tudi-
suk meglehetdsen pontatlan. Tébben pedig kiemelték, hogy ezek az ejtésbeli
’hibdk’ tartdsan megmaradnak, kijavitdsuk hosszas folyamat. Ez a megfigyelés
ldtszélag ellentmond a tokéletes kiejtés megvaldsitdsinak, amit a korai nyelvta-
nitds egyik nagy elényeként tartunk szimon. Valéjaban azonban a leirt "hibdk’
tokéletesen megfelelnek a beszédtanulds kezdeti id8szakdban a gyermeknyelv-
ben jelentkezd széképzési és szohaszndlati médoknak. Ezek koziil emlithet-
nénk a hanghelyettesitést, a hangkihagydst, a szécsonkitdst, széhelyettesitést
vagy a gyermeketimoldgidt (A. JAsz6 1999). Ezeket az anyanyelv tanuldsakor
a beszédtanulds természetes velejaréjaként kezeljiik, azonban a megkérdezett
nyelvtandrok ezeket a hangalakbeli, jelentésbeli vagy gyermeketimoldgiai ,fél-
rehalldsokat” sokkal inkdbb a korai nyelvfejlesztésbdl adddé problémaként,
hibaként élik meg,.

Az interji sordn fontosnak éreztitk megkérdezni, hogy a nyelvtandrok
hogyan értékelik, mennyire jelentkezik tartds elényként a kétnyelvii 6vodai
csoportokban megszerzett nyelvi tudds. A megkérdezettek koziil csupdn egy
nyelvtandr vélte Ggy, hogy a megszerzett nyelvismeret miatt a gyermek befoga-
débba vilik, nyelvérzéke, halldsa kifinomultabb lesz, s még ha kell$ fejlesztés
hidnydban a tdrgyi tudds egy része feledésbe is meriil, az jéval konnyebben
aktivizdlhatd, visszahozhatd. A tobbség azonban nem értékeli tartds elényként
az 6voddban megszerzett idegen nyelvi kompetencidt. Szerintiik a gyermekek
nyelvtuddsinak szintje mésodik, de legkésébb harmadik osztilyra kiegyenlits-
dik, s az irdsbeli szakasz megjelenésével teljesen el is tdinik. Sokkal fontosabb-
nak érzik a ,,szorgalmat”. Véleményiik szerint a rendszeres ,,0tthoni tanuldst nem
leher megsporolni” [ T3], illetve ,a megszerzett tuddst gyarapitani kell, ami kells
szorgalom nélkiil nem fog menni” [ T6]. Egy pedagdgus azt is kiemelte, hogy csak
akkor lehet tartds a nyelvi elény, ha pirhuzamosan az otthoni kornyezetben is
haszndljdk a nyelvet.

A nyelvtanirok véleménye a kétnyelvii 6vodarél
Az interju kérdéseinek tervezésekor sziikségesnek tartottuk annak a vizsgélatdt
is, hogy a megkérdezett nyelvtandrok milyen sajdt tapasztalatokkal, személyes

ismeretekkel, felismerhetd attitidokkel rendelkeznek a kérdezett teriiletrdl.
A kérdezettek minimalis sajdt tapasztalattal taldlkoztak eddigi munkdjuk sordn.
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Kétnyelvii iskolai programot, illetve néhdny tanérdt mér tobben ldttak, de
6vodai foglalkozdson csak egyetlen nyelvtandr vett részt. T6bb tandr vélemé-
nye szerint az anyanyelvi tudds megalapozdsa elé6bbrevalé és sokkal fontosabb
feladat, s a korai kétnyelvii nyelvokrtatdst csak azoknak ajdnljak, akik mdr jol
tudnak magyarul: ,az angoltanulds csak annak jé, aki a magyart jol tudja és
nem keveri a két nyelver” [T1]. Legnagyobb félelmeik kdzott hangzott el, hogy
a mds nyelvli 6vodai foglalkozds a magyar nyelvli évodai program rovdsira
mehet. Az egyik nyelvtandr szerint ez f8leg a kiejtés szempontjabol [énye-
ges, hiszen példdul az ’r’ hangot egészen mds modon kell kiejteni az angol és
a magyar nyelvben™.

Sajdtos kontrasztot ad, hogy a nyelvtandrok gondolkoddsdt egyértelmii-
en meghatdrozza a KrasHeN (1981) mivében meghatdrozott nyelvelsajdtitds
(acquisition) és nyelvtanulds (learning) dichotémidja. A kényelvli évoddrél
alkotott véleményiikben a megkérdezettek szinte pontosan meghatdroztdk
a nyelvelsajdtitds legfontosabb jellemzdit: a 'nem tudatos’ nyelvtanulds egyik
formdja [T1], ahol a nyelv eszkoze, nem pedig a célja a tanuldsnak [T3]. A két-
nyelvli 6voddban a gyerekek a nyelvet természetes médon, életszertien tapasz-
taljak meg, a nyelvoktatds természetes médon, erdltetés nélkiil folyik, gyermeki
jatékossdgra épit [T5]. Sokkal tobb nyelvi inger éri a gyerekeket, hiszen az uta-
sitdsok is idegen nyelven hangzanak el, azaz minden egyes mondat elhangzik
idegen nyelven is [T6]. A kozosség megerdsit szerepe fontos [T2]. A gyerekek
bdtran kommunikalnak, mert nincs benniik nyelvi gtlds [T1], spontdn angol
reakci6i vannak a gyerekeknek’ [T4]. Nagy passziv székincsre és jo kiejtésre
tudnak szert tenni, mert kiilonésen fogékonyak ezeknek a készségeknek az el-
sajdtitdsara [12].

A felsorolt pozitiv jellemz8k ellenére a nyelvtandrok a nyelvelsajdtitdshoz
leginkdbb hasonlité korai szébeli szakasz jelentdségét alulértékelik. Vélemé-
nyiik szerint sokkal hatékonyabban lehet az idegen nyelvet tanitani akkor, ami-
kor az olvasds és irds tanitdsa és a tudatos, szabdlyokon alapulé nyelvtanulds
megkezdddik. Nikorov (2011) szerint ez a szabdlyokat felismerd és alkalmazd
explicit tanuldsi képesség csak késdbb, a serdiilékor kornyékén valik megha-
tdrozévd, holott a nyelvtandrok lithatéan mdr a 3. és a 4. osztdlyban nagy
hangsulyt fektetnek a nyelvi jelenségek és szabdlyok explicit tanitdsdra. A korai
nyelvi fejlesztés alulértékelésének egyik lehetséges oka az, hogy a hat résztvevd
koziil hdrom féiskoldt végzett nyelvtandr, a tandrképzés pedig nem a 6-10 éves
korosztélyra koncentral elsésorban. Ez a hdrom oktaté volt a legkevésbé tdmo-
gaté az 6vodai nyelvi fejlesztéssel kapesolatban. A mdsik hdrom interjialany

36 A szakirodalomban vitatott kérdés, hogy minden évoddskort gyermek szdmdra ajdnlott-e a nyelvi
foglalkozdsokon valé részvétel. KissNE (2011) szerint az évodapedagdgus felel8ssége ezt eldonteni, és
a gyermek személyiségére vonatkozé kritériumok mellett megemliti még, hogy ne legyen beszédhibdja,
illetve j6 ritmusérzéke legyen és szeressen énckelni.
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tanitd szakos, angol miiveltségteriileti képzésben vett részt, amely az emlitett
korosztdly médszertani és nyelvpedagdgiai ismereteire dsszpontosit.
Kérdésiinkre valamennyien hangsilyozték a folytatds és a megfelelé dtme-
net biztositdsdnak sziikségességét. Volt, aki gy gondolta, hogy a folytatdstdl
fuggetleniil a korai idegen nyelvi fejlesztés hasznos lehet. Két nyelvtandr volt,
aki timogatja a korai nyelvoktatdst, mert igy természetesebbé vélhat a gyere-
kek szdmdra az idegen nyelvi kozeg [T5] és hasznos a gyermekek motiviciéja
szempontjabdl, hiszen a ,gyerek ismerkedik mds nyelvvel, bardtkozik, felfogja,
hogy léteznek mds nyelvek is, nyitottabb lesz, egyre kordbban vdlik nemzetkizivé
a gondolkoddsmddja” [T4]. Ettdl eltekintve az interju utolsé kérdésére a kuta-
tasunkban részt vett nyelvtandrok tobbsége azt vélaszolta, hogy a kétnyelvii
6vodai fejlesztés nagyobb dllami tdimogatdsa nem igazdn sziikséges, s a korai
nyelvfejlesztést a kizdrolagos sziiléi kompetencidk kozé soroljak.

Osszegzés

Kutatdsunkban arra probaltunk vélaszokat keresni, hogy a kétnyelv(i évodd-
bol érkezd, s dltaldnos iskolai tanulmdnyaikat hagyomdnyos iskoldban folytatd
gyerekeket hogyan ldtjak az Sket fogadd, oktat6 nyelvtandrok. Természetesen
nem vonhatunk le tdlzottan 4ltaldnositd kovetkeztetéseket a kvalitativ inter-
jukra adott valaszokbdl, de taldn rdirdnyithatjuk a figyelmet olyan problé-
mékra, amelyek tudatositdsédval a korai idegennyelvi fejlesztés hatékonyabbd
tehetd. Ldthatéan nem elégséges a korai nyelvfejlesztés 6vodai koriilményeit
megteremteniink, hanem az ket fogadé iskoldkat, nyelvtandrokat is sziikséges
felkésziteniink a szlikebb befogadé kozosségben érzékelhetd valtozdsok koriil-
tekintd kezelésére, megértésére. Kutatdsunk eredményei is ravildgitanak arra,
hogy a kisiskoldsok szdmdra lényeges, hogy megfelels képzettségli pedagdgus
tanitsa az idegen nyelvet (Furcsa—SziLAGyiNE 2010). Kiilénosen fontosak az
olyan tovdbbképzések, melyek lehetdséget nytjtanak a részt vevd pedagégusok
fogékonysiginak novelésére és a korai nyelvelsajdtitds irdnti nyelvtandri attit(-
dok finomabba hangoldsdra.
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Tandrtovdbbképzés és tananyagfejlesztés

a budapesti Goethe Intézetben, kiilonos tekintettel
a kisgyermekkori nyelvoktatds teriiletére

A Goethe Intézet a Német Szovetségi Koztdrsasignak a vildg szdmos orsza-
gdban miikod6 kulturdlis intézete (www.goethe.de). Célja, hogy elésegitse
a német nyelv elsajdtitdsit és a nemzetkozi kulturdlis egyticemikodést. Inno-
vativ projektek megvalésitdsaval ahhoz kivin hozzdjarulni, hogy egy olyan vi-
ldgban élhessiink, amelyben a nyelvi és kulturdlis sokszintség értéket jelent,
egyéni és tdrsadalmi szinten segiti a kdlcsonos elfogaddst és megértést.

A budapesti Goethe Intézet (www.goethe.de/budapest) 1988 6ta ldtja el fel-
adartait. Négy részlege, a kulturdlis programosztaly, a konyvtdr és informdcids
kozpont, a nyelviskola és a magyarra nehezen fordithaté Bildungskooperation
Deutsch koziil az utébbi foglalkozik kiemelten a magyarorszdgi németnyelv-ok-
tatdssal és annak timogatdsdval. Legfontosabb partnerei a német nyelvet oktaté
intézmények, azok pedagdgusai és didkjai. Az egylittmi(ik6dd intézmények sora
igen hossz, az oktatds teriiletén az évoddtdl az dltaldnos és kozépiskolikon
dt egészen a felsGoktatdsig. Fontos partnerek a normdl vagy bévitett német
nyelvi tanterv szerint dolgozé iskoldk mellett a két tanitdsi nyelvli és német
nemzetiségi nevelési-oktatdsi intézmények. A partnerségekben megnyilvinu-
16 sokszinlség gylimélcsdz8en hat a mindennapi munkdra, amely ugyanak-
kor véltozatossdga, Gjszer(isége révén segiti a kapcsolatok bévitését és dsztonzi
a mindségi munkavégzést.

Tovibbképzések

A Bildungskooperation Deutsch részleg kiemelt tevékenységi teriilete a tandrto-
vébbképzés. Ez részben németorszdgi osztondijak révén valdsul meg, de nagy
létszaimban vesznek részt kollégik a hazai tovdbbképzéseken is. A keretek na-
gyon kiilonbozdek, az egyhetes intenziv kurzusoktdl a néhdny 6rés foglalkozé-
sokig terjednek. A koncepcié minden esetben ugyanaz: épitiink a résztvevék
tapasztalataira, az 0j ismereteket minden esetben a gyakorlattal szoros dssze-
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fiiggésben adjuk dt, majd kozdsen és egyénileg is dtgondoljuk, miként integral-
hatdék azok a résztvevék mindennapi tevékenységébe. Mindazok az alapelvek
tehdt, amelyeket a németnyelv-oktatdsa sordn az iskolai munkdban elengedhe-
tetlennek tartunk, mint példdul a tartalomalapusdg, a cselekedtetés, az élmény-
szerliség, a felfedezés orome, a jitékossdg stb. érvényesiilnek a tovabbképzése-
inkben. Ennek oka az a meggy6z6désiink, hogy azok a tovabbképzési tartalmak
és médszerek, amelyeket a résztvevik kozvetleniil megéltek, megtapasztaltak,
konnyebben iiltethet8k 4t a gyakorlatba, mint azok, amelyekrdl csak hallottak,
vagy amelyeket mds gyakorlata sordn ldttak. Sok esetben persze nem feltét-
leniil Gjdonsdgokkal taldlkoznak a kollégdk tovibbképzéseken, hanem olyan
modszerekkel, eljirdsokkal, amelyeket maguk is alkalmaznak. Ebben az eset-
ben a megerdsités tekinthetd a tovdbbképzés egyik nagyon fontos hozadéks-
nak. Mdskor a mdr jél ismert megoldds tj kontextusba helyezése jelent egyfajta
»aha-élményt”, ami akdr egy teljes szemléletvaltds kiindulépontja is lehet.

1. kép. Tapasztalati tanulds a Goethe Intézet nydri dsztindijas tandrtovdbbképzésén
(Die kleine Maus sucht einen Freund cimii torténet eléadisa)

Nagyon fontosnak tartjuk tovdbbképzéseinken a ,,Hogyan?” kérdések megvala-
szoldsa mellett a ,Mit?” és ,,Miért?” kérdésekkel valé foglalkozdst is, hiszen on-
magukban az érdekes, viltozatos médszerek nem jelentenek tartés motiviciét
a tanulknak. A célok megfogalmazdsa és azok elfogaddsa a tanulék dleal, il-
letve sajdt célok kittizése mdr a nyelvtanulds korai szakaszdban fontos feladata
a nevelési-oktatdsi folyamatnak. A helyes tartalmak megvalasztdsa pedig don-
t6en befolydsolja azt, hogy sikeriil-e a tanulék figyelmét akkor is fenntartani,
ha a pedagdgus nem kivdnja (nem is tudja) 6rardl 6réra médszertani , tiizi-
jatékkal” szérakoztatni ket. Tovdbbképzéseinken nagy hangsulyt fektetiink
a résztvevdk kozotti tapasztalatcserére és arra, hogy médjuk legyen beszdémolni

sajdt j6 gyakorlatukrél vagy éppen kudarcaikrél, kérdéseikrél.
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Ugyancsak azzal a szdndékkal, hogy atravaloként magukkal vigyék a kol-
légak, a tovdbbképzéseket célnyelven tartjuk, de figyelembe vessziik azt, hogy
sokszor nehéz a szakmdrél idegen nyelven beszélgetni, f6ként, ha az embernek
kevés a gyakorlata ezen a téren és nem kiforrott gondolatokat oszt meg a hall-
gatdsdggal, hanem inkdbb hangosan gondolkodik. A tovabbképzések bizonyos
szakaszaiban tehdt a ,felvildgosult egynyelviiség” elvét kovetjiik, feltéve hogy
nyelvileg homogén csoporttal dolgozunk. Ezzel egyidejiileg azonban erésitjitk
a résztvevékben a célnyelven valé kommunikdcié igényét és annak a gdtldsnak
a levetkdzését, hogy inkdbb nem szélalnak meg vagy sziikre szabjék mondani-
val6jukat, ha gy érzik, nem sikeriil gordiilékenyen kifejezniiik magukat vagy
hibdkat ejtenek a beszéd sordn. Az elfogadé kornyezet megteremtése, a jdté-
kossdg, a megfelelé hibajavitdsi technikdk alkalmazdsa stb. mintdt jelentenek
szdmukra arra az esetre, amikor nekik kell a didkjaikat biztatni, hogy merjenek
kisérletezni a nyelvvel, hiszen a beszédet csak beszéd kozben lehet megtanulni.

Tananyagfejlesztés

Részben a tandrkollégdkkal dpolt intenziv évkozi kapcsolat, részben a tovabb-
képzések sordn szerzett tapasztalatok mentén kristilyosodott ki a budapesti
Goethe Intézet érintett munkatdrsaiban az a meggy6z6dés, hogy a nyelv-
oktatds céljairdl, tartalmairdl és médszereirdl vallott nézeteinket ugy tudjuk
leghatékonyabban kézvetiteni a németnyelv-tandrok felé, ha olyan anyagok-
kal dolgozunk, amelyek teljes egészében osszhangban allnak az elképzelése-
inkkel. Kezdetben arra torekedtiink, hogy minél t6bb autentikus anyagot
biztositsunk az iskoldk szdmdra. Igy sziiletett meg a Wanderkoffer- és Wan-
derausstellung-akcidk otlete (Vandorld kofferek és -kidllitdsok), amely az évek
sordn egyre jobban kindtte magdt. Az iskoldknak lehetSsége van a budapesti
Goethe Intézett] meghatdrozott idére egy egész koffernyi filmet, torténetet,
képes mesekonyvet, térsasjatékot stb. kikolesondzni és az ezekkel végzett mun-
kit a tananyagba integrélni. Az anyagokat két célcsoport szdmdra vélogattuk:
1-6. évfolyam, illetve 7-12. évfolyam. A felhasznildshoz tandri Gtmutatékat
biztositunk, igy azok a kollégdk, akik még nem rendelkeznek elegendd tapasz-
talattal, tdimaszkodhatnak a kofferekben taldlhaté médszertani ajanldsokra.
A gyakorlott kollégik Stleteket merithetnek a kész anyagokbdl vagy ezektdl
tuggetleniil, 6ndll6an, sajit elképzeléseik szerint szabhatjik a b6rondok tar-
talmdt csoportjaik lehetéségeire és igényeire. A vindorkidllitisok ugyanezen
az elképzelésen alapulnak. A kiilonb6z8 témdk, irodalom, zene, miivészet, kor-
nyezetvédelem alkalmasak arra, hogy projektnapok keretében az egész iskoldt
megmozgassak, de lehet szerényebb dimenziéban is gondolkodni és a kidllita-
sok anyagdt csupdn a németnyelv-oktatds szinesitésére vagy egy két tantdrgy-
gyal kooperdlva haszndlni. Az egyes kidllitdsokhoz tartozé és a honlaprdl is
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letoltheté médszertani dtletek hatékonyan segithetik a munkdt és sajat meg-
olddsok kidolgozdsira 6sztondznek” .

A tananyagfejlesztés kovetkezd 1épése az volt, amikor ugy dontottiink, osz-
szedllitunk egy elsésorban 3—4. osztdlyos tanuldknak sz616, de megfelel6en

adaptdlva mds évfolyamokon is alkalmazhaté Puppenkoffert (bababérond).

2. kép. Lotte és Fabian, a miniprojekteket tartalmazé Puppenkoffer lakdi

Azt vettiik ugyanis észre, hogy a tandrkollégik gyakran beszélnek arrél, hogy
projekteket valdsitanak meg tanuléikkal a nyelvérdkon, de a beszdmoloéik alap-
jan az volt a benyomdsunk, hogy inkdbb a tevékenységen alapulé nyelvoktatds
elképzelését valositjak meg és kevésbé fejlesztik a tanulék projektkompeten-
cidjat. Ezért a Puppenkoffer koncepcidjit kettds céllal alakitocrtuk ki: Egyrészt
szerettitk volna, hogy a tanulék a német nyelvérdn tanultakat egy kvdzi-auten-
tikus helyzetben alkalmazzik (a babdk Hamburgbdl érkeznek, kizdrélag néme-
till beszélnek és nagyon szeretnék tudni, milyen egy magyar iskola, hogy élnek
a magyar kisdidkok), mikdzben megismerkednek a projektoktatds alapjaival.
Misrészt az volt a célunk, hogy a nagyon részletesen, 1épésrél 1épésre kidol-
gozott max. 3—4 tanérdban megvalésithaté miniprojektek révén a tandrkollé-
gak gyakorlatot szerezzenek a projektek megvaldsitdsiban, illetve megerdsitést
kapjanak, ha mdr dolgoznak ezzel a médszerrel és Stleteket gylijtsenek tovéb-
bi, a tananyaghoz kapcsolédé miniprojekeek kidolgozdséhoz. A Puppenkoffer
egyben arra is szolgil, hogy tapasztalatcserére sztondzze a nyelvtandrokat.
A koncepci6 fontos része a hdlézatépités, ami a végzett munkdnak megadott
szempontok szerinti dokumentdldsa révén sikeresen megvalésul.’®

% Wanderkoffer: http://www.goethe.de/ins/hu/bud/lhr/mat/wak/deindex.htm. Wanderausstellungen:
heep://www.goethe.de/ins/hu/bud/lhr/mat/wag/deindex.htm

%% Puppenkoffer: http://www.goethe.de/ins/hu/bud/lhr/mat/wak/de7340169.htm
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A lelkes visszajelzéseken tul jol bizonyitja ezeknek a kiegészitd tananyagok-
nak a sikerét, illetve sziikségességét az, hogy mind a bérondok, mind a kidlli-
tasok évek 6ta csaknem folyamatosan dton vannak, s az igény olyan jelentds,
hogy id8kézben minden bdrondbél két-két példdnyt inditunk a tanév elején
ttnak, sét az anyagok egy részét partnerkdnyvtdrainkban is elhelyeztiik.

Legutjabb kezdeményezésiink, a kisiskoldsoknak sz616 Mirchenmappe zum
Erzihltheater (Mesemappa asztali szinhdzhoz”) is hamar kozkedveltté véle.
A Goethe Intézet 2013-ban vildgszerte szimos programmal és eseménnyel em-
lékezett meg arrdl, hogy 200 éve jelent meg a vildg leghiresebb mesegytijte-
ményének, a Grimm testvérek ,,Gyermek- és csalddi meséinek” elsé kiaddsa.
A budapesti Goethe Intézet egyebek kozott gyermekrajz-pélydzatot hirdetett
ebbél az alkalombdl. ,Az én Grimm-mesém” cimmel kiirt verseny 6 és 12
év kozotti gyerekeknek szélt, akik 6t Grimm-mese koziil vélaszthattak, és
a kivélasztott meséhez négy képbdl 4ll6 sorozatot készithettek csoportos mun-
kéban. A felhivds rendkiviil nagy visszhangra lelt: 121 iskoldbdl 574 csoport
két hénap alatt t6bb mint 2000 meseillusztrdciét kiildott be. A szakértdi zstiri
dltal kivdlasztott legjobb munkdkbdl kidllitdst rendeztiink, tizenkét kiilons-
sen jol sikertilt illusztrdciobdl pedig falinaptar késziilt. A folytatds pedig egy
mesemappa elkészitése volt, ami rengeteg pedagégiai potencidlt rejt magéban.
A hordozhato asztali szinhdz az anyanyelvi és idegennyelvi oktatdsban egyardnt
kivéléan alkalmazhaté. A képekkel tdimogatott mese- és torténetmondds fej-
leszti a tanulék beszédkészségét. Mikozben dttérnek a felolvasdsrdl a torténet-
monddsra, majd pedig a jatékra, nem csak nyelvileg fejlédnek tovébb. A cselek-
ménysz6vés és a jatékos tanulds egész személyiségiiket megszélitja és alakitja.
A németnyelv-oktatdsban torténd alkalmazdst a honlaprél letslthetd médszer-
tani ajinldsok segitik.

Marchen-Mappe zum

Erzahltheater

3. kép. Mesemappa ot Grimm-mesével asztali szinhdzi eléaddsokhoz

¥ htep:/fwww.goethe.de/ins/hu/bud/lhr/mat/mme/hul2805122.htm
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Kisgyermekkori nyelvoktatds a budapesti Goethe Intézetben
ELMELETI ALAPOK

2008 6ta a budapesti Goethe Intézet tevékenységének kiemelt teriilete a ko-
rai nyelvoktatds és az évek sordn ezen a teriileten a miincheni kozponttal szo-
rosan egyiittmikodve egyfajta szakmai vezet§ szerepet vivott ki magdnak.
A Puppenkoffer és a Mirchenmappe zum Erziblteater projektek ennek a torek-
vésnek a jegyében sziilettek. Emellett egy mésik szdlon elindult egy szisztema-
tikus fejleszté munka, amelynek eredményeképp létrejott egy harom részbél
allo, a célkitlizések, tartalmak és mddszerek tekintetében koherens egységet
képezd ,taneszkdzcesaldd”.

Amikor a Goethe Intézetben korai nyelvoktatdsrol beszéliink, minden eset-
ben abbdl a kutatdsok dltal igazolt és a mindennapokban megtapasztalhatd
ténybdl indulunk ki, hogy a kisgyermek masképp tanulja, illetve sajdtitja el az
idegen nyelvet, mint id8ésebb tdrsai. A nyelvtanuldsi, nyelvelsajdtitsi folyamat
ebben az életkorban még sok hasonlésdgot mutat az anyanyelv elsajdtitdsdval,
bar természetesen a koriilményekbdl adédban eltérések is vannak. Gyakran és
szivesen haszndljuk az oktatds kifejezés mellett, illetve helyett a nyelvi neve-
lés fogalmit, azért, hogy vildgossd tegyiik: szimunkra az idegen nyelvvel val6
foglalkozds kisgyermekkorban sokkal inkdbb mindségi, mint mennyiségi kérdés.

A hazai kisgyermekkori nyelvoktatdssal kapcsolatban rengeteg a nyitott
kérdés. A kotelezd idegennyelv-oktatds kezdete Magyarorszdgon az dltaldnos
iskola negyedik évfolyama. A Nemzeti Alaptanterv kordbbi és jelenleg érvényes
véltozata is lehetdvé teszi az ennél kordbbi kezdést, amennyiben az iskola bizto-
sitani tudja a sziikséges feltételeket. Az okrtatdsi intézmények bizonyos keretek
kozote arrdl is szabadon dénthetnek, hogy milyen idegen nyelvvel kezdjenek.
Ez a megengedd hozz4allds egyrészt j6, hiszen sok gyermek szdmdra biztosit-
ja az idegen nyelvvel és kultdrdval valé korai megismerkedést. Mdsrészt szd-
mos kérdést vet fel: Mit jelent pontosan a korai kezdés? Milyen éraszdmban
és idékeretben érdemes tanitani az idegen nyelvet? Melyek azok a feltételek,
amelyeknek mindenképpen teljesiilniiik kell? Ki 4llja a korai nyelvoktatds kélt-
ségeit? Mikor érdemes elkezdeni a mdsodik idegen nyelv tanuldsdt? A szabdlyo-
z4s hidnya az évek sordn oda vezetett, hogy a kotelezd nyelvoktatdst megel6z6
idészakban a nyelvvel valé foglalkozdsnak szimos mintdzata létezik és (részben
emiatt) az iskoldknak nem minden esetben sikeriil biztositani a kotelezd nyelv-
oktatdst megel6z8 és azt kovetd idészak kozotti zokkendmentes dtmenetet.
(Idegennyelv-oktatds az dltaldnos iskoldk 1-3. évfolyamdn®.)

40 www.nefmi.gov.hu/letolt/vilagnyelv/vny_okm_1_3_felmeres_100510.pdf
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Amikor a Goethe Intézet gy hatdrozott, hogy tananyagfejlesztéssel rea-
gdl a tovabbképzések sordn megnyilvinulé igényre, miszerint a hatékony kis-
gyermekkori nyelvoktatdshoz sziikség van olyan tananyagokra, taneszkézokre,
amelyek azokat az alapelveket iiltetik 4t a gyakorlatba, amelyek mentén meg-
valésulhat a mindségi nyelvokratds és ezdltal segitik a pedagégusokat a min-
dennapi munkdban. Kénnyen hozzéférhetd, részletesen kidolgozott, tanulé- és
tandrbardt anyagokra vdgyott a szakma, ami érthetd is, hiszen hosszd tévon
nehezen vdrhaté el a mégoly tapasztalt pedagdgusoktdl is, hogy a tanterv elké-
szitése mellett maguk allitsédk Gssze csoportjaik szdmdra a tananyagot is, azaz
kitaldljdk a koncepcit, dsszegylijtsék és didaktizaljék a forrdsokat, elkészitsék
a szemlélteteszkozoket stb. Ez még egy jél mikodd munkakdzosség szdmdra
is komoly kihivdst jelent, kiilondsen akkor, ha figyelembe vessziik, mekkora
nyomds nehezedik a pedagégusokra, hdnyféle teriileten kell megfelelniiik.

A munka elsg féziséban még egyszer nagyon alaposan dtgondoltuk, melyek
azok a redlis célok, amelyek az dltalunk fejlesztett anyagok segitségével elér-
heték. Az idegen nyelv tanitisdnak, tanuldsinak céljait hdirom dimenziéban
fogalmaztuk meg:

1. a tanuldk idegennyelvi kommunikativ kompetencidjénak megalapozisa

és fejlesztése,

2. a tanuldk interkulturalis nevelése,

3. a tanuldk 6ndll6 nyelvtanulévd nevelése.

A korai nyelvoktatds mindhdrom teriileten hatékonyan hozzdjérulhat a célok
eléréséhez. A fenti célkittizések keretén beliil a kisgyermekkori idegennyelv-
oktatds specidlis céljai felfogdsunk szerint a kovetkezdk:

— Bdvitse azoknak a lehetéségeknek a sordt, amelyek révén a tanulék mar
ebben a korai szakaszban megkezdhetik a felkésziilést a megvéltozott és
dllanddan véltoz6 vildgunkra.

— Felkeltse a tanuldkban a nyely, illetve a nyelvek irdnti érdekl8dést és ki-
fejlessze benniik azt az érzést, miszerint a nyelvtanulds 6rom.

— Megalapozza és fejlessze a tanul6k idegen nyelvi ismereteit és lehetdsé-
get nydjtson nekik a nyelvnek mint a kommunikdcié eszk6zének a ki-
probéldsara és alkalmazdsira.

— Lehetdséget adjon a tanuléknak tudatosabban szemlélni és hasznalni sa-
jt anyanyelviiket.

— Megismertesse a tanulékat egy sor tantdrgyspecifikus és tantdrgyakat dt-
fogé stratégidval és technikdval, amelyek segitik Sket abban, hogy hosz-
szt tdvon 6ndllé nyelvtanuléva valjanak.

— Hozzdjiruljon a tanulék személyiségének sokoldalu fejlesztéséhez, 6sz-
tondzze emociondlis, kreativ, szocidlis, kognitiv és nyelvi képességeik
alakulasdt.
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A rartalmak meghatdrozdsindl a kovetkez8ket gondoltuk 4t: A korszer(i ide-
gennyelv-oktatdsban nem a megtanulandé nyelvi jelenségek meghatdrozott
korébdl indulunk ki, tehdt nem ezekhez keresiink, illetve "gydrtunk’ megfeleld
tartalmakat, hanem olyan témdkat és a témdkhoz olyan anyagokat vilasztunk,
amelyek egyrészt sszhangban dllnak a gyermekeknek a vildgrél szerzett isme-
reteivel, tapasztalataival, érdeklédésével és kommunikativ sziikségleteivel, mas-
részt drnyaltan mutatjdk be a célnyelvi orszdgokban elé emberek, koziilik is
elsésorban a hasonlé kort gyermekek életét. AlapvetSen tehdt nem arrél van
sz6, hogy a tanuldk hidnyzd, illetve minimadlis idegen nyelvi kompetencidjra
val6 tekintettel, a vildgot leegyszer(isitett formdban mutatjuk be nekik vagy
akdr a mdr ismert anyanyelvi vildgot idegen nyelven djra fogalmazzuk. Sokkal
inkdbb az a feladatunk, hogy az Gj nyelv segitségével (ij tartalmakkal ismerked-
jenek meg a tanulék, ami adott esetben azt is jelentheti, hogy a ldtszélag ismert
vildgra az idegen szemével tekintenek, mintegy Ujra felfedezve azt.

Olyan anyagokkal kell dolgoznunk, amelyek felkeltik a tanulék kivdncsisa-
gdt, elgondolkodtatjdk vagy éppen megnevettetik Sket, és lehetSséget nytjta-
nak nekik arra, hogy szabadon szdrnyalhasson a fantézidjuk, kibontakozhasson
a kreativitdsuk. A j6l megvélasztott tartalom, a megfeleld téma minden mds
tényezénél alkalmasabb arra, hogy tartésan motivilja a tanuldkat.

A mddszerek tekintetében olyan, kordbban mdr emlitett alapelvekre épitet-
tiink, mint a tartalomalaptsdg, a narrativitds, a tevékenységkozpontisdg, az
élményszerliség, a jatékossdg. Allandéan szem elétt tartottuk, hogy a célok és
tartalmak mellett a médszereket is szoros osszeftiggésben kell kezelni a tanulék
életkori sajétossdgaival s az ezek tiikrében viltozd készségeivel, képességeivel,
érdeklédésével, igényeivel. Ugyanakkor nem felejthetjiik el, hogy az életkori
sajatossdgok csak dtlagos viszonyitdsi alapot jelentenek. Mind a bioldgiai, mind
a kognitiv és emociondlis fejlédés nagy egyéni kiilonbségekkel zajlik, azaz az
életkori jellemz8ket rendkiviil széles skdldn szinezik az individudlis adottsdgok.

Fejlesztémunkdnk sorin mindvégig kiemelt szerepet tulajdonitottunk a han-
gulati tényezdnek. Igyekeztiink mind a tartalmakat, mind a médszereket ugy
megvilasztani, hogy a tanulék dromiiket leljék a nyelvben és annak elsajdtité-
sdban. Szeressék azt, amit tanulnak és azt is, ahogyan ezt teszik. Ahhoz, hogy
a tanuldk aktivan részt vegyenek a munkdban és élvezzék azt, olyan kellemes
légkort kell teremteniink, amelyben a jékedv és az 6r6m domindl, s ahol min-
den tanulénak lehetésége van arra, hogy sikerélményre tegyen szert.

Gyakorlati megval6sulds
A fentiekben leirtak figyelembevételével sziilettek meg 2008 és 2014 kozdte

a budapesti Goethe Intézetben azok a tananyagok, taneszkdzok, amelyekkel
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nemcsak hazdkban, hanem a Goethe Intézet kozpontja tdmogatdsdnak koszon-
hetden a vildg szimos orszdgiban dolgoznak.

Leginkabb a Deutsch mit Hans Hase — in Kindergarten und Vorschule cimi
taneszkdzcsomag terjedt el az Gvodakban, iskola-el8készit§ csoportokban és az
dltaldnos iskoldk elsd osztdlydban.*!

4. kép. Deutsch mit Hans Hase — in Kindergarten und Vorschule
— jdtékos német nyelvi program

A 6-8 éves korosztalynak sz616 jétékos nyelvi program a gyermekeknek az j
irdnti természetes érdekl8désére épit. Az idegen nyelv elsajdtitdsa az anyanyelv
elsajdtitdsdhoz hasonlé médon torténik: hallds, ldtds és (nyelvi) cselekvés atjdn.
A gyerekek jdtszanak, énekelnek, téncolnak, verselnek, barkdcsolnak és még
sok mds tevékenységet végeznek, mikozben ismerkednek az idegen nyelvvel.

E tevékenységekben tdmogatja ket Hans Hase, aki kizdr6lag németiil be-
szél, igy ha bérki szeretné megismerni 6t, a csalddjdt és a bardtait, megtudni,
hol lakik, mit szeret és mit nem, milyen jdtékokkal jdtszik, hogyan utazik el
csalddjéval megiinnepelni Rosi nagynénje sziiletésnapjdt, milyen sportokat
kedvel stb., ,kénytelen” nyelvet véltani.

A Deutsch mit Hans Hase — in Kindergarten und Vorschule cima német nyel-
vi program egyik legfontosabb célkitlizése, hogy a gyerekek pozitiv érzelmeket
térsitsanak az idegen nyelvvel valé foglalkozishoz. Ez j6 alapokat teremt ahhoz,

7

hogy a késébbiekben motivalt nyelvtanulé véljon beléliik.

“ heep://www.goethe.de/ins/hu/bud/lhr/dhh/hah/huindex.htm
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5. kép. Epitsiik meg egyiitt Hans Hase hizit — kezdé gyermektanfolyam a Goethe Intézetben

Mir a fejlesztéssel parhuzamosan hirom évodai nagycsoportban zajlé kipré-
bélds sordn ldthat6 volt, hogy a Hans Hase t6rténet szimos ponton bévithetd
és ilyen formdban alkalmas arra, hogy a németet mint idegen nyelvet alacsony
6raszdmban tanulékon kiviil olyan didkok is foglalkozzanak vele, akik intenzi-
vebb programok keretében tanuljik a német nyelvet.

Ennek az igénynek a nyomadn sziilettek meg azok a német nyelvi modulok,
amelyek — a Goethe Intézet gyermektanfolyamain és néhdny 4ltaldnos iskolai
csoportban valé kiprobdldst kovetden — nemrégiben keriiltek fel a budapesti
Goethe Intézet honlapjdra Deutschmodule fiir Kinder cimmel.*

6. kép. Ki kicsoda-puzzle — jdrékos szétanulds

A modulok szorosan illeszkednek a Hans Hase taneszkdzcsomag tartalmi kon-
cepcidjdhoz, de attdl fuggetleniil is felhaszndlhatok. Torténetek, dalok, ver-
sek szolgdltatjdk az egyes modulokhoz a kiindulé alapot. Ezekhez kapcsolédik

“ http://www.goethe.de/ins/hu/bud/lhr/dhh/dmk/huindex.htm
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a modszertani Gtmutatd, mely kdveti a Hans Hase taneszkdzcsomag jol be-
vélt felépitését: tartalmak, célok, eszkozok, 6ratervek. Minden mds, ami a 3—5
tanérds modulok megvaldsitisahoz sziikséges, mint példdul szines képek, fel-
adat- és barkdcslapok, tdrsasjdtékok stb.; ingyenesen letslthet8k a Goethe In-
tézet honlapjarél. IzelitSiil csupan néhdny téma a hozzd kapcsolédé autentikus
anyaggal:

* Wohnen — Johannes Trojan: Die Wohnung der Maus

* Berufe — Der arme Schneider (jidisches Mirchen)

o Wetter — Eric Carle: Kleine Wolke

* Sommerurlaub — Volker Rosin: Ich packe meinen Urlaubskoffer.

7. kép. Kleine Wolke — egy torténet feldolgozdsa a Deutschmodule fiir Kinder sorozarbol

A modulok egyebekben nem csupdn a Hans Hase taneszkozcsomaghoz kap-
csolédnak, hanem a mesemappdhoz is, példdul a ,Mirchenfest” cim{i modul-
ban a mesemappdban is megtaldlhat6 ,,Dornréschen” képsorozattal dolgozunk,
a ,Freundschaft” témakorben pedig javasoljuk a feldolgozds sordn az asztali
szinhdz moédszerének kiprébalsit. A modulok egytttal némiképp el§ is készi-
tik azt a munkdt, amit késébb a ,,Puppenkoffer’-ben taldlhaté miniprojektek
keretében végezhetiink a tanulékkal. It még ersen irdnyitott formdban valé-
sulnak meg a témafeldolgozisok, a ,Puppenkoffer” alkalmazdsa sordn azonban
mdr tudatosan épitiink a tanulék 6ndlld, felelds kozremiikodésére.

A sorban a harmadik, legtjszerbb és szimunkra is a legnagyobb és legér-
dekesebb kihivdst a_jeder ist anders — Musical fiir Kinder cim{ taneszkdzcsomag
elkészitése jelentette®.

# http://www.goethe.de/ins/hu/bud/lhr/dhh/jia/deindex.htm
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8. kép. Jeder ist anders — Musical fiir Kinder c/mit német nyelvi projekt

A musicalprojekt olyan 8-12 év kozotti gyerekek szdmdra késziilt, akik ren-
delkeznek alapvetd, Al szintd német nyelvismerettel, szivesen jdtszanak, éne-
kelnek és tancolnak és 6rommel vesznek részt egy kreativ nyelvi kalandban.
A projekt megvaldsithat egy iskolai osztly tanul6ival vagy akdr egy olyan ta-
nulécsoporttal is (példdul szakkori formdban), amelynek tagjai kiilonbz6 osz-
tilyokba, évfolyamokba jérnak. A tandrok szempontjdbdl fontos, hogy nyitot-
tak legyenek az Gj kihivdsok irdnt, ne riadjanak vissza a feladat komplexitdsdtdl
és élvezzék az iskola és kollégdik tdmogatdsdt. Ennél tobb nem is kell, mert az
anyagot agy allitottuk 6ssze, hogy minden sziikséges segitséget megkapjanak
a projeke kivitelezéséhez. Igény esetén a Goethe Intézet a projeke fejlesztése
sordn késziile diszleteket és jelmezeket is szivesen rendelkezésre bocsdtja.

9. kép. Nyelvranulds zenés-tdncos formdban

A projeke legfontosabb célkittizése, hogy didkok és tandrok partnerként dol-
gozzanak egyiitt, s kozosen hozzanak létre egy olyan produktumot, ami mind-
nydjuk szdmdra 6romet és sikert jelent. A hazai és nemzetkozi tapasztalatok
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is azt bizonyitjdk, hogy a megval6sitds sordn jelentds mértékben fejlédnek
a tanul6k nyelvi ismeretei, magabiztosabban hasznaljék az idegen nyelvet. A pro-
jekt megmozgatja a fantézidjukat és felébreszti benniik a kreativitdst, valamint
el8segiti a témakozpontd és tantdrgyakat dtfogd tanuldst, teret ad a didkok
személyiségének fejlédéséhez és fokozza a nyelvtanuldsi kedvet.

Végezetiil...

A Goethe Intézet korai nyelvoktatds témdban tovdbbképzéseket tartd és tan-
anyagokat fejlesztd teamjének sokéves tapasztalata szerint — és ezt bizonyitjdk
a mdr emlitett 2009-es felmérés adatai is —, a korai nyelvoktats teriiletén dol-
goz6 pedagdgusok tobbsége vildgosan ldtja a korai nyelvoktatdsban rejlg le-
hetdségeket és eredményesnek éreékeli a munkdjéc. Nagyon jo mihelyek és
csapatok mikodnek orszdgszerte és egyre tobb a példaériékii gyakorlat. A to-
vabbi sikeres munka érdekében torekedniink kell arra, hogy lehetSleg minde-
niitt, ahol korai nyelvoktatdssal foglalkoznak, teljesiiljenek bizonyos minimdlis
feltételek. Mindenképpen szitkség van egy j6l dtgondolt, folyamatos fejlédést
biztosité idegen nyelvi programra, olyan nyelvtandrokra, akik biztos nyelvtu-
ddssal rendelkeznek és szakmailag j6l képzettek, tdimogaté iskolai kornyezetre
és olyan sziilékre, akik maguk is meg vannak gyézddve a kisgyermekkori nyelv-
tanulds hasznossdgarél.

MORVAI EDIT PhD

A nyelvtudomdanyok doktora, szakteriilete a germanisztika. 13 évig dolgozott
a tandrképzésben az E6tvés Lordnd Tudomdnyegyetem Germanisztikai Inté-
zetében. Az egyszakos, hdroméves némettandrképzés curriculumdnak egyik
kidolgozdja, részt vett az orosztandrok dtképzési programjiban, az egyetemi
mentorképzésben, a posztgradudlis képzésben. Doktori értekezését az idegen-
nyelv-tanuldsnak az interkulturdlis nevelésben betoltott szerepérdl irta. 2002
6ta a Goethe Intézet munkatdrsaként dolgozik. F8 tevékenységi teriilete a ta-
nértovibbképzés, itthon és kiilfoldon vezet mddszertani tréningeket. Pélyafu-
tdsa sordn tobb nemzetkdzi munkacsoportban miikodéee kozre, eléaddként
rész vett szimos hazai és kiilfoldi konferencidn, tanterveket és tananyagokat
fejlesztett. Kiemelten foglalkozik a korai nyelvoktatds médszertandval. Tars-
szerzbje szdmos kisgyermekkori nyelvtanuldsi programnak, taneszkdznek és
taneszkdzcsomagnak.
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Kreativ kommunikdcid a nyelvtanulds
szdbeli bevezetd szakaszdban

(1ananyag az dltaldnos iskola német nemzetiségi elsé osztdlya szamdra)

1. A tananyag létrejotte

A Budakeszin miikédé Széchenyi Istvin Altaldnos Iskola német nemzetiségi
elsé osztdlydban a gyerekek heti 4,5 érdban ismerkednek a német nyelvvel.
Ez egy tanévben mintegy 150 érdt jelent, mely teljes egészében szébeli foglal-
kozésokbdl dll, hiszen irni és olvasni ebben az évben csak magyarul tanulnak
a gyerekek. Mikor hat évvel ezel8tt az iskoldba keriiltem, természetesen dtvettem
az elsésok oktatdsdra addig alkalmazott médszereket. Ennek az alapjdt az tigyne-
vezett hivoképek, kb. 15x15 cm-es szines rajzok adtdk. A tandr ezeket mutatta
fel, megnevezve németiil a rajta lthaté térgyakat, személyeket. A gyerekek elis-
mételték a német szavakat, majd fiizetiikbe lerajzoltdk a megfelel$ képeket.

A hivéképek haszndlatdval természetesen én is egyetértettem, a fiizetben
késziilt rajzokkal viszont nem voltam elégedett. Ebben az életkorban a gyere-
kek rajzkészsége rendkiviil nagy eltéréseket mutat. Néhdny gyerek fiizetében
tényleg szép és igényes képek sziilettek, masokndl viszont a rajzokat nem is
lehetett felismerni. Mivel sem a méretiik, sem a fizetben elfoglalt helyiik nem
volt azonos, ezeket a képeket késdbb az oktatds sordn semmire nem lehetett
haszndlni. A rajzok alapjdn a sziil6k sem igazdn tudtak kévetni, mely szavakat
tanultuk mdr, ezért évente néhdny alkalommal szdlistdt kiildtiink haza a gyere-
kekkel azon sziil8k szdmdra, akik otthon gyakorolni, ismételni szerettek volna
gyermekiikkel.

Ezek alapjdn tigy gondoltam, j6 lenne valamilyen egységes, jobban nyomon
kovethetd tananyagot késziteni az elsé osztdlyosok szdmdra.

2. Szétanulds a mappaval
A mappa létrehozdsdval, a hozz4 tartozé lapok megrajzoldséval az volt a célom,

hogy egy teljesen j mddszert vezessek be az elsé osztdlyos gyermekek szétanu-
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ldsdban. 22 lapot készitettem, mindegyiken 12 fekete-fehér, szinezhetd képpel.
Minden lapnak meghatdrozott témdja van, a rajta ldthaté képek ezekhez kap-
csolédnak (ldsd 1. kép). A lapok sorszdmozva vannak, egytdl huszonkettdig.
A gyerekek a lapokat egy mappdban gytjtik.

1. kép. Harmadik lap: Az iskoldban

Két hét alatt tanulunk meg egy lapot, gy, hogy naponta két 4j sz6t vesziink.
A mappa képei szerepelnek a nagy hivoképeken is, a gyerekek ennek alapjin
hallgatjak és ismétlik az 4j szavakat, majd kiszinezik a lap megfelels képée (ldsd
2. kép). A névelSket a német tankdnyvekben is haszndlt kék, piros, z6ld, illetve
sdrga szint pontokkal jelsljiik. Mindig csak azokat a képeket szabad kiszinezni,
amit mdr megtanultunk, igy a sziilék is mindig pontosan tudjdk, hogy éppen
hol tartunk. Az otthoni gyakorlds és ismétlés céljabdl a lapok hitoldaldn meg-
taldlhat6ak az adott szavak.

2. kép. Hetedik lap: Osz
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3. Jatékos tanulds a mappa képeivel

Mivel igy minden gyerek kezében ugyanolyan képeskonyv van, sokfélekép-
pen lehet az anyagot a szavak jétékos ismétlésére és gyakorldsira haszndlni. Két
csapatot alkotva versenyezni lehet Ugy, hogy az egyik csapat mond vagy huz
egy szdmot, a mésik csapatnak vagy abbdl egy gyereknek pedig el kell sorolnia
a megfeleld lapon szerepld 12 sz6t. A képeket azonban nemcsak a mappaban,
hanem azon kiviil is rengeteg jétékra lehet hasznalni.

A sokféle jaték sordn a szavak ismétlése és gyakorldsa soha nem valik unal-
massd. Lehet példdul a kdrtydkkal memériajatékot jatszani (Iisd 3. kép). A sza-
balyokhoz ilyenkor természetesen hozzdtartozik, hogy a képeket csak akkor
vehetik fel, ha németiil meg is tudjdk nevezni 8ket. Minden lapbdl késziilnek
memoriakdrtydk, igy a jaték sordn a gyerekek mindig mds lap szavait ismétel-
hetik 4.
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3. kép. Memdriajdrék

Ezekkel a kdrtydkkal a meméridn kiviil sok egyéb jdtékot is lehet jdtszani.
A gyerekek egyik kedvence az dltaluk , Kapkodds™-nak nevezett jaték. Négy gye-
rek jatszhatja. A kdrtydkat képpel felfelé kell az asztalra tenni. Egy gyerek mond
egy sz6t, a mdsik hdrom pedig megprébalja a kezét a képre tenni. Mivel csak két
egyforma kép van, egy gyereknek nem jut kdrtya. Az a nyertes, akinek a végén
a legtobb képe lesz. A ,,Simsalabim” nevi jétékot is egy lap képeivel jétszhatjak.
Kitessziik példdul a gytimélcsoket. Egy gyerek kijon és huz egy kdrtydt, amit
nem mutat meg a tobbieknek, hanem azt mondja: ,Simsalabimet szeretnék
enni”. A t6bbiek taldlgatnak (a célnyelven). ,Almdt szeretnél enni?” ,Nem.”
JKortét szeretnél enni?” ,Nem.” Es igy tovabb, mig valaki ki nem taldlja, melyik
gytimélcsrdl van sz6. Ekkor helyet cserélnek, és 6 hizhat egy 4j képet.

Egy mdsik jaték sordn a nagy hivoképeket kitessziik a tdbldra, a kicsiket pe-
dig csipesszel a gyerekek hdtdra csiptetjiik. Ki kell taldlniuk, mi van a hdtukon.
Kérdezgetik egymadst: ,A zsirdf vagyok?” ,Nem.” ,Az oroszldn vagyok?” stb.
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A mappa képeit lekicsinyitve és egymds utdn ragasztva trsasjdtékot is ké-
szithetiink a képekbdl (ldsd 4. kép). A gyerekek dobdkockaval dobnak, 1épnek,
de csak akkor maradhatnak a megfelel§ mezdn, ha meg tudjék mondani, mi
van a képen. Aki nem tudja, a tbbiek segitenek neki, 6 pedig hdromszor elis-
métli a sz6t és visszamegy a mezdre, ahonnan jott.

4. kép. Elelmiszerek. Tirsasjdrék

A mappa képei a nagyobb méreti hivoképeken is szerepelnek. Ezekkel jdtsszuk
példdul a ,,Szdkirdly” nevii jatékot. A gyerekek kettesével sorba dllnak. A tandr
felmutat egy képet, aki gyorsabban megnevezi németiil, az jut a kovetkezd kor-

be. A gy&ztes egy napra megkapja a szokirdlyos medallal elldtott nyaklincot
(1asd 5. kép).

5. kép. A székirdly nyaklincai

A nagyobb képekkel jitsszuk a ,Szétorpedét” is (ldsd 6. kép). Két csapatra
osztjuk a gyerekeket, az asztalra pedig kitessziik a képeket. Egy gyerek mond
magyarul egy sz6t és a mdsik csapatbdl egy gyerek nevét. Aki nem tudja helye-
sen megmondani a német szét, kiesik a jatékbol. Az a csapat nyer, ahol tébben
bent maradnak.
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6. kép. Szdtorpeds

A képeket halacskdkra ragasztva, mdgneses horgdszbottal haldszhatunk (Idsd 7.
kép). Az nyer, akinek tobb hala van. Ehhez természetesen meg kell mondani,
mi ldchaté a képen.

7. kép. Halacskdik

4, Mondatokban beszéliitnk

A megtanult szavakbdl természetesen mondatokat is alkotunk. Minden laphoz
tartozik egy osszefoglalé kép, melyen a lapon szereplé minden rajz megtaldlha-
t6 (ldsd 8. kép). Ezt minden gyerek megkapja, kinagyitva pedig a tébldra tesz-
sziik és a tanultak alapjdn beszéliink réla. Példdul: ,Ez a héember. A héember
nagy és kovér. A héember fehér, a sapka fekete, az orr narancssdrga.” Vagy: ,Ez
az oroszldn. Az oroszldn barna és narancssirga. Az oroszldn nagy. Az oroszldn
hust szeret enni. Az oroszldn Afrikdban lakik.”
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8. kép. Osszefoglals kép: Gyiimilesik

A tanult szavak segitségével szerepjdtékokat is jitszunk. Az élelmiszerek szines,
lamindlt képeivel, valamint a kimondottan erre a célra készitett étlapokkal és
mlanyag tdnyérokkal, poharakkal és evéeszkozokkel éttermest jétszunk, lami-
nélt euréval fizetiink (ldsd 9. kép). Van vendég, pincér és konyhds is, cél, hogy
minél tdbb gyerek jatszhasson.

9. kép. A vendéglében

Az élelmiszerboltban ugyanilyen eszkdzokkel vasdrolhatnak a gyerekek (ldsd
10. kép), ez igen hasznosnak bizonyul, sok sziilé szdmol be arrdl, hogy kiil-

foldi utak alkalmdval a gyerekek tigyesen és bdtran vdsdrolnak maguknak az
tizletekben.
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10. kép. Az dizletben

Az egyik f& kedvenc az orvosos jiték. Ugyesen tudjik elmondani panaszaikat
a tanult sablonok segitségével. Az orvostdl gydgyszerként kapott franciadrazsé
pedig a legstlyosabb tiineteket is hatékonyan enyhii.

Osszefoglalds

Az eddigiekben a teljesség igénye nélkiil felsorolt jétékokban tehdt mindig
a mappa 22 oldaldn taldlhat6 12-12 sz6t haszndltuk. Ezzel a médszerrel a gye-
rekek az elsé év végére mintegy 300 szt tanulnak meg, s ezeket kiilonb6zd
szitudcikban és mondatokban haszndlni és varidlni is tudjék. De ami a leg-
fontosabb, hogy tapasztalataink szerint ezzel a médszerrel a tanulds a gyerekek
szdmdra kifejezetten szérakoztatd, tilzds nélkiil dllithatjuk, hogy a legtobb gye-
reknek az elsd osztdlyban a német a kedvenc tantdrgya.

Irodalom

A cikk teljes egészében sajdt készitésli tananyagomrol szdl, semmiféle kiilsd
forrdst vagy irodalmat nem haszndltam fel hozz4.

GYURKONE MOHAI ZSUZSANNA

29 éve némettandr. Tanulmdnyait az Universitit Wienen, valamint az ELTE
BTK német—pedagégia szakdn végezte. 1984-ben szerezte meg a diplomdji,
azdta az 6voddtdl az egyetemig minden szinten tanitotta a német nyelvet. 2007
6ta dolgozik Budakeszin, a Széchenyi Istvin Altalinos Iskola német nemze-
tiségi és német nemzetiségi két tannyelvii osztdlyaiban tanit. Az ottani elsd
osztdlyosok szdmdra készitette ezt a tananyagot.
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NAGY KATALIN GABRIELLA
(Bilinguale Grundschule “Altmark”, Stendal)

A szdbeliség fontossdga és ennek lehetdségei az alsd
tagozat bevezetd szakaszdnak nyelvtanitdsiban

1. Bevezetd gondolatok a nyelvelsajititdsrél

1.1. ANYELVELSAJATITAS FOLYAMATA
A MAGZATI KORTOL A KISGYERMEKKORIG

Mielétt a kisgyermekkori idegennyelv-tanitds kérdésével foglalkozhatndnk, is-
merniink kell a gyermek anyanyelv-elsajdtitisdnak szakaszait, hiszen minden
késdbbi nyelvtanuldsi folyamat erre épiil. A kisgyermek még nem tudatos be-
széd- és nyelvelsajdtitdsa példdt kell hogy adjon a késébbi nyelvtanitds médsze-
reinek megvalasztdsakor.

A gyermek életének egészen korai szakaszdra, egyes modern kutatdsok sze-
rint egészen a méhen beliili fejlédésig kell visszamenniink, ha meg akarjuk ta-
ldlni a nyelvi fejlédés gyokereit. Megfigyelések kimutattdk, hogy mdr az Gjszii-
16tt csecsemék sirdsa kiilonbozé nyelvteriiletek szerint eltérd "akcentust’ mutat.
Egy kisérletben francia és német néhdny napos csecsemdk sirdsat hasonlitottak
ossze, melybdl egyértelmiien kideriilt, hogy a csecsemd8k az anyaméhben ka-
pott akusztikus inputot a sziiletést kdvetSen szinte azonnal hasznéljak. A Ber-
lin-Brandenburgi Tudomanyos Akadémia professzora Werner Mende és Prof.
Dr. Kathleen Wermke (Wiirzburgi Egyetem) ezen kisérletek alapjan bizonyi-
tottdk, hogy a nyelv dallamdra valé igen korai érzékenység segiti a gyermeket
késébb az anyanyelv elsajdtitdsdban. A csecsemd — és mdr a magzat is — els6-
sorban az anya beszéde és a kornyezetéé kozott differencidl, tehdt sziiletésétdl
fogva kiilénvilik az "anya nyelve’ minden mdstél.

Itt emliteném meg, hogy a két nyelven felnovd gyermek ugyanigy személy-
hez kéti a kiilénb6z4 hallott nyelvi mintdkat. Az els6 években tehdt nincs annak
tudatdban, hogy két nyelvet haszndl, hanem, hogy mds-mds személyhez sz6l.

A koriilbelil kilenc hénapos korig tarté preverbilis szakasz utdn a gyermek
hangaddsa mér olyannyira differencidlédik, hogy képes lesz egyes szavakat ki-
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ejteni, egyéves korra pedig mdr kornyezete figyelmének felkeltésére haszndlja
ezeket. A mdsodik életévhez kozelitve a székincs robbandsszertien megnd, és
a gyermek 6téves kordig koriilbeliil napi tiz széval béviil. A ’tdvirati beszéd’
értelmes, kezdetben két-hdrom szavas, kés6bb mellé- majd aldrendeld tagmon-
datokbdl felépiild mondatokkd alakul. Héroméves kor koriil kezdédik a nyelv-
tani szabdlyok észlelése, mely leginkabb ezek tuldltaldnositdsa, hamis anal6gidk
alkalmadval figyelheté meg. A kisgyermek ezutdn fokozatosan elsajdtitja a kii-
16nboz8 idésikok kifejezésének médjdt. A nyelvtani szabédlyok tovdbbi béviilé-
sével a gyermek hétéves kordra mér képes helyesen haszndlni a nyelvet, akkor
a nyelvtani, szintaktikai ismeretek szerzése tulajdonképpen lezdrul, 1ényegében
mér nem valtozik a késébbiekben — nem gy, mint maga a nyelvelsajdtitds,
mely egész életiinket végigkisérd folyamat.

1.2. AMASODIK NYELV ELSAJATITASANAK LEHETOSEGEI

Amint mér fent emlitésre keriilt, az ember képes két nyelv egyidejii tokéle-
tes elsajdtitdsdra gyermekkorban. Amennyiben az otthon két nyelvet beszélg
gyermek a sziil6i hdzon kiviil ismét mds nyelvi kornyezetbe keriil, a harmadik
nyelvet is nehézségek nélkiil képes lesz kortdrsai és neveldi dltal elsajétitani.
A harmadik nyelv birtokldsdnak szintje fiigg az adott nyelvi kozegben eltoltote
id6t8l és annak rendszerességétdl is.

A sziilktdl torténd, a korai nyelvelsajdtitdson kiviili nyelvtanulds ese-
tében azonban mdr figyelembe kell venni egy fontos tényezét, mégpedig
a gyermek életkordt. Az e szakasz meghatdrozdsival foglalkozé elmélet (Critical
Period Hyphothesis) tobb viltozata is ismert, mivel a nyelvtanuldsra valé nyi-
tottsdg idStartamdnak meghatdrozdsakor eltérnek a vélemények. Egyes szak-
érték szerint az elsé hét életév utan bezarul ez az ’ablak’, mdsok viszont azt
sem tartjak kizdrtnak, hogy akdr 14 éves korig elsajdtithaté a médsodik (har-
madik...) nyelv tokéletes szinten. Nekiink, nyelvpedagégusok szdmdra na-
gyon fontos {izenete van ezen elmélet minden véltozatdnak: minél kordbban
kezdjiik el a mdsodik nyelv elsajdtittatdsdt, anndl eredményesebb lesz hosszu
tdvon, anndl nagyobb esélye lesz a gyermeknek anyanyelvi vagy ahhoz kozeli
szinten elsajdtitani az idegen nyelvet. A Critical Period Hypothesisbdl kovet-
kezben — egy nyelv felvételére a kisgyermek a legérzékenyebb, amely id8szak-
ban egyediil beszéd és hallds dltal tanul — a korai idegennyelv-tanitdsnak is
kizdrélagosan szébeliségen kell alapulnia. Igy tudjuk legjobban kihasznalni
a gyermek azon képességét, hogy intuitiv médon sajdtitsa el a nyelvet akdr
dvodai-iskolai keretek kozott is. E felfogds a legtobb 4ltaldnos iskoldban ma
mdr magdtdl értet8dd, ezért a kovetkezékben a szébeli nyelvtanulds kiilon-
b6z6 lehetdségeit mutatom be.
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2. Lehetdségek a szébeliség kihaszndldsira
az alsé tagozatos idegennyelv-oktatdsban

Sokan keresik az idedlis nyelvéra titkdt, még tobben dllitjdk, hogy nem léte-
zik ilyen, hiszen rengeteg apré mozzanatbdl épiil fel egy tanéra, és szimtalan
szempontot kell, hogy figyelembe vegyen az azt tervezd tanitd. Es persze van-
nak olyan alapkévetelmények, melyek f6l6tt nem lehet elsiklani: a megfelel$
tanitoi végzettség, a tanitand6 nyelvet igényesen és helyesen beszéld, a mai
nyelvhaszndlatot és kulturdlis kozeget ismerd pedagdgus. Egy nyelvtanitdsi
konferencia alkalméval azonban volt szerencsém megismerni egy olyan ve-
z¢1l§ elvet, ami nagyban meghatdrozza egy nyelvéra kvalitdsit — dltaldban is,
az alsé tagozatra nézve pedig sokszorozottan igaz. Dr. Norbert Becker német
professzor véllalkozott arra, hogy megadja a jé idegennyelv-6ra receptjét, azt
a komponenst, amely alapjdn szinte pontosan mérhetd a nyelvéra mindsége.
Allitdsa szerint a nyelvéra minésége azzal mérhet$, hogy a tanulék mennyi
idét toltenek az adott nyelven t6rténd beszéddel, mennyi lehetéségiik adédik
aktivan haszndlni azt. Mindekdzben kizdrdlag az elsajititandé nyelven érjék
ket impulzusok. Ha visszagondolunk az elébbiekben felvazolt beszédfejlédési
folyamatra, ldthatjuk, hogy Dr. Becker elmélete tokéletesen egybecseng azzal.
Akér az anyanyelv-elsajdtitdsi szakaszban, a gyermek hallds és utdnzds — tehdt
beszéd — segitségével kell, hogy elsajdtitsa a nyelvet. (Felsébb tagozaton a nyelv
haszndlata mér tovabb differencidlédik az irds és olvasds eszkozszerli alkalma-
zésdval, de az els§ években a beszéd mint nyelvhasznélati eszkoz kizérdlagos
jelent8ségii.)

Azzal is tisztaban kell lenniink az elsé hénapokban, hogy az idegen nyelvvel
akkor el8szor taldlkozd kisgyermeknek az idegennyelv-6rik rengeteg Uj ingert,
tapasztalatot jelentenek, pusztdn az aktiv hallgatds 4ltal, de akdr a tudattalanul
magragadt tartalmak is. Akdr az anyanyelv elsajdtitdsdnak kezdeteikor, a hallga-
tdsnak itt is nagy szerepe van, melynek sordn a beszédprodukeidhoz sziikséges
passziv tudds halmozddik fel. Mivel ezt az els§ id8szakot még nem az aktiv
nyelvhasznalat jellemzi dontden, csendes szakasznak nevezziik (Silent Period).
Az emlitett tartalmak aktivizdléddsdnak ideje egyénenként igen eltérd lehet,
ezért fontos, hogy kezdetben ne erdltessiik, és semmiképpen ne vérjunk el min-
den gyerektSl egyformdn a nyelvi aktivitdst.

E periédusnak az idétartama a személyiség mellett a nyelvvel valé érint-
kezés intenzitdsdtdl és gyakorisigdtdl is fligg, igy tehdt egy két tanitdsi nyelvii
iskoldban hamarabb kezdenek 6ndlléan kommunikélni a tanulék. Azonban az
elsé néhdny hénap minden esetben kiildnleges id8szak, mely a pedagégustdl
kiilonleges érzékenységet igényel.

Mindezen feltételek ismeretében dlljon itt néhdny lehet8ség arra, hogy te-
hetjiik beszédben gazdagabbd, és igy mindéségibbé nyelvoktatdsunkat.
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2.1. PARBESZEDEK

A szbbeli megnyilvinuldsok egyik legalapvetébb formdja a pdrbeszéd, melyet
a legelsé nyelvordtél kezdve hasznilhatunk. Es hogy milyen ’parbeszédeker
épithetiink fel a legkisebbeknél? Gondoljunk a legegyszer(ibb kifejezésekre:
kezdhetjiik az tidvozléssel, majd ezt kovetheti a bemutatkozds. A gyermek-
csoporttal kort alkotva bevezetjiik kivdnt tidvozlési formuldt, legyen ez olyan
egyszerd, mint a ,,Hallo!”. Megfelel§ mozdulatokkal kisérve, tobbszor elismé-
teljiik, elénekeljitk — errél majd a késébbiekben részletesebben sz6 lesz —, majd
kovetkezhet az alkalmazds. Nagyszer gyakorlat erre az a jaték, melynek sordn
a gyerekek bizonyos zenére a teremben szabadon mozognak. Amikor a zene egy
rovid idére megdll, a gyerekeknek tidvozdlniiik kell egymdst az adott kifejezé-
sekkel. Amikor a gyerekek mdr megismerték a jaték menetét, tovabbi mozza-
natokkal tehetjiik érdekesebbé azt: a kdvetkezd megélldskor mindannyian fol-
donkiviiliek lesziink, akik nemcsak egy egyszer(i ,, Hallo!”-val, hanem fél ldbon
dllva integetéssel koszontik egymdst. Ezutdn dtvéltozhatunk eleféntokkd, akik
a ,Hallo!” mellé trombitilnak és igy tovabb, minél viltozatosabb a kdszonések
médja, annl érdekesebb a gyerekek szimdra. Es természetesen anndl kevésbé
vélik tudatossd, hogy amit csindlnak, az ismétlés Gtjan t6rténd tanulds.

Ez a jaték végigkisérheti a tovabbi évek nyelvtanuldsit is, egyre magasabb
szintll tartalmakkal feltsleve. Még elsd osztdlyban, de mdr a masodik félévben
képesek a gyerekek alapvetd, személyre vonatkozd kérdéseket feltenni, azokat
megvilaszolni. Igy riporterekként indulnak ttjukra, amikor megszélal a zene.
Mivel egy jé riporter megfelel6en felkésziil az interjura, 6k sem indulnak tires
kézzel, hanem az aldbbi képek segitenek a megfeleld kérdést feltenni (az egyes
oldalak alatt az ezek 4ltal el6hivandé mondatok 4llnak):

Hallo! Wie heilit Wie alt bist du? I Was ist dein Was ist deine
du? Lieblingstier? Lieblingsfarbe?

1. dbra. Képek és kérdések a kis riporterel’ szdmdra

Sokunkban felmeriilhet a kétely a gyakorlat effekrivitdsaval kapcsolatban — hiszen
nem dllhatunk ott minden tanulé mellett egyidejiileg —, kiilonosen, ha a le-
jatszo ki- és bekapcsoldsdra is oda kell figyelniink, és nem ellenérizhetjitk min-
den egyes tanulé megszélaldsait. A gyerekek rendezetleniil mozognak a terem-
ben, biztosan elhangzik egy-egy sz6 az anyanyelviikon is. Es valéban, biztosan
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lesznek ’hibdkat’ ejtd riporterek, illetve riportalanyok, a tanité nem tud majd
minden egyes megszélaldst kontrolldlni. Ezzel egyiitt ez a mddszer nagyban
hozzdjirul az 6ra hatékonysdgahoz, mivel minden gyereknek egyidejtileg lehe-
t6sége adédik szabadon beszélni, a tobbiekre valé varakozdsi id6 is megsziinik.
Nagy szerepe van a nyelvtanuldsban a kortdrsak meghallgatdsinak is, de ez nem
feltétleniil sziikséges mindig. Es amennyiben parbeszédek eljdtszdsa torténik
az imént leirt médszerrel, abban természetes médon szerepe van a kivardsnak,
a mdsik meghallgatdsdnak, azaz ebben a szitudciéban valédi kommunikdcids
helyzet 4ll elé.

Szintén pdrbeszédhez hasonlé az a tevékenység, melyben a gyerekek kort
alkotva tesznek fel egymdsnak kérdéseket — gondolhatunk itt ismét a személyre
vonatkozé kérdésekre. Az elsé kérdezd dltaldban a tanitd, aki az egyik tanulé-
nak teszi fel kérdését, aki ennek megvilaszoldsa utdn ismét mdst kérdez. Aki
vélaszolt és kérdezett is, leiil, mig az utolsé kérdezd is sorra keriilt, és a tanité
is valaszolt. Bar a gyerekeknek ez esetben végig kell hallgatni minden vélaszt,
érdeklédésiiket segit végig fenntartani a véletlen kérdezési sorrend. Az ilyen
tevékenységekhez szinte elengedhetetlen kellék egy labda, melyet a kérdés fel-
tevése utdn egymdsnak dobhatnak a gyerekek. Igy ismét mozgéssal kothetjiik
ossze a szovegalkotdst, melynek sordn a gyakorolt "panelmondatok’ még job-
ban régziilnek, és mindez jédtékos szitudcidban torténik.

2.2. GYERMEKDALOK, MONDOKAK

A kezd$ szakasz szerves és meghatdrozé részét képezik az idegen nyelven tanult
dalok, mondékak, versek, kiszimoldk. E révid gyermekirodalmi alkotdsok 4l-
tal nagymértékben gazdagodik a gyerekek sz6kincse, helyes nyelvi fordulatokat
sajatitanak el autentikus szoveg alapjan. A dallam és ritmus segitségével mind-
ezek konnyen bevésédnek a gyerekek emlékezetébe, és egyszertien elShivha-
tok. Ezen j6l ismert elényck mellett azonban jelentéségiik abban is 4ll, hogy
Gjabb alkalmat adnak a tanuldk szdmdra a nyelv haszndlatdra. Az ismert szoveg
reprodukdldsa biztonsdgot jelent a gyerekek szdmdra, kiilondsen a kezdeti sza-
kaszban. Igy anélkiil, hogy onalléan kellene szoveget alkotniuk, élvezhetik az
osszefliggd, idegen nyelven valé beszéd 6romét. Nagyon fontos, hogy az éneke-
ket, verseket kezdetben mindig mozgdssal kossiik 6ssze, és mindig a megfeleld
mozdulatsorral ismételjiik el, hiszen a mozdulat és a széveg annak jelentésével
egylitt szorosan dsszekapcsolddik.

2.3. SZITUACIOS JATEKOK, TORTENETEK MEGELEVENITESE

Rendkiviil fontos mdr a kezdeti szakaszban, hogy a tanult szavakat, kifejezé-
seket kontextusban vezessiik be, és amint lehet, értelmes szdveg részeként
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alkalmazzdk a gyerekek. Erre ad lehet8séget az alsé tagozat szdmdra késziile
nyelvkonyvek legtobbje, a benniik taldlhaté mesékkel, rovid torténetekkel.
A torténetek megismerése, tobbszori meghallgatds utdn elmélyithetjiik, gya-
korolhatjuk a széveget. Ez utébbira is szimos, véltozatos ismétlési modszer 4ll
rendelkezésre: a hangzd szdveggel egyiitt mondva, ismételve, egyénileg, szere-
pek szerint, kiilonb6z8 hangerdsséggel vagy akdr elviltoztatott hangon. Ezutdn
a szerepeket felosztva csoportot alakithatnak a gyerekek, és felkésziilhetnek
a torténet eljdtszdsdra.

A kiillonb6z8 szereplék bérébe buijds nagyban megkonnyiti a gyerekek szé-
méra az idegen nyelven valé beszédet. Ha az eljdtszott torténetekben éllan-
dé figurdk szerepelnek, készithetiink ezeknek megfelel¢ maszkokat, melyeket
viselve adhatjék el§ a tanuldk a jeleneteket. Igy még kézzelfoghatébba vilik
szdmukra, hogy valaki mds szerepében beszélnek, és a hibdzistdl valé félelem
is csokken, hiszen a mesefigura "beszél’ az eldaddskor. Ugyanilyen hatékony és
a tanuldk szdmdra biztonsdgot sugallé lehetdség a torténetek bébfigurdkkal
valé eljdtszisa.

2.4. ESEMENYSOROK BEMUTATASA, KEPLEIRAS MASKENT

A képleirds, képek alapjan torténd beszélgetés ismert és gyakran alkalmazott
modszer. Hogyan tehetjiik ezt életszer(ibbé, valédi élethelyzetekhez hasonlévi,
még hatékonyabbd? Legegyszer(ibben dgy, ha a bemutatdsra keriild képeket
a tanul6k sajdt életiikb8l, mindennapjaikbdl vessziik. Ennek tobbféle médja le-
hetséges, a legkézentekvdbb és legelérhetSbb az, ha a gyerekek maguk rajzolnak
az adott témdrdl, és ezt mutatjik be a tanult szavakkal, kifejezésekkel a meg-
hatdrozott munkaformdban — pdrokban vagy csoportban. Sokkal érdekesebb
lehet azonban a tanuldk dltal készitett foték haszndlata. Ha tanitvdnyainknak
és nekiink lehetdségiink van rd, haszndljuk ki a technikai eszkozok nyujtot-
ta el8nyoket, hogy a gyerekek fényképek segitségével valéban sajit minden-
napjaikbdl mutathassanak be egy-egy darabot. Itt egy olyan példdt mutatnék
be, mely bdr nem nyelvérin tortént, mégis kivaléan alkalmazhaté a kezdeti
szakasz idegennyelv-oktatdsaban. A tevékenységet el6szor a Heathwood Hall
Episcopal School dltaldnos iskoldjiban, Columbidban figyelhettem meg (Ame-
rikai Egyesiilt Allamok, Dél-Karolina). Elsé osztalyos tanulék — nélunk az
6voda utolsé évének megfeleld korosztily — mutattdk be ilyen médszerrel egy
hétkdznapi tevékenységiiket, az Osszefliggd beszédet gyakorolva ezzel. A tanu-
l6knak hézi feladatként négy fényképet kellett késziteniiik, melybdl egy tevé-
kenységsor 4ll 8ssze. A képeket levetitve meséleék el a gyerekek tevékenységiiket
kerek mondatokban, 1épésrél lépésre. Hogyan alkalmazhatjuk ezt a mddszert
a nyelvtanitds kezdeti szakaszdban azzal a céllal, hogy ndjon a tandrén a gyere-
kek szobeli aktivitdsa? Alljon itt erre ismét egy példa, eztittal sajét gyakorlatbdl,
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elsé osztdlyban. A téma iskolaszerek, a gyerekek feladata ezekkel kapcsolatban
egy eseménysor bemutatdsa. (Példa egy lehetséges képsorozatra: 1. kép: ceruzdk
a tolltartdban — ,, Hier ist meine Federmappe. Hier sind meine Stifte.” 2. kép:
nyitott tankdnyv — ,,Das ist meine Hausaufgabe.” 3. kép: egyes feladatok mdr
megoldva a konyvben — ,,Ich schreibe meine Hausaufgabe.” 4. kép: megoldott
feladatok — ,, Die Hausaufgabe ist fertig.”) Az els6 néhdny képsorozatot érdemes
beszélget6korben bemutatni, hogy minden tanulé szdmdra vildgos legyen a fel-
adat. Ilyenkor kivetitével dolgozunk. Kiilsnosen akkor, ha nagyobb a csoport-
létszdm; a tovdbbiakban hasznaljunk kinyomtatott képeket. Ezutdn a gyerekek
paros munkdban mutathatjak be egymdasnak cselekvéssorukat. A tevékenység-
re hagyjunk elegendd id6t, hogy a pdrok cserélédhessenck is, és egy tanuld
tobbszor is elmondhassa torténetét’, illetve minél tobb tdrsdt hallgathassa meg,.
A tanité ekozben minden tanuldt egyénileg meg tud hallgatni, javithat, ha
szitkséges, igy a kovetkezd beszélgetésben rogziilnek a helyes mondatok.

2.5. KAPCSOLAT PARTNER TANULOCSOPORTTAL
A MEGFELELO NYELVTERULETROL

Ma mir rengeteg lehetdség adédik arra, hogy egy iskoldval, de akdr csak egy
osztallyal partnerkapcsolatot alakitsunk ki. A modern technika azt is lehetévé
teszi, hogy a gyerekek beszélhessenek, 'személyesen’ taldlkozzanak testvérosz-
tdlyukkal egy-egy Skype-beszélgetés keretében. Minél fiatalabbak a tanuldk,
anndl precizebb el8készités sziikséges, hogy az anyanyelvi tanuldk is tisztdban
legyenek partnereik székincsével, nyelvi szintjével, és mindkét fél el6tt vildgos
legyen a beszélgetés témdja. Egy médsodikos, angol nyelvet tanulé osztély alljon
itt példaként, akiknek azonos korti amerikai beszélgetdpartnerei voltak. A be-
mutatkozds egyénileg tértént, minden tanulé személyesen beszélgetett partne-
rével (az osztdlyokon beliil minden tanulénak egy, illetve két partnere lehetett
az eltérd létszdm miatt). Ezutdn mindkét osztdly bemutatott valamit sajdt kul-
tirdjabol: egy kozds éneket, verset vagy hangszeren jdtszott zenét.

Az anyanyelvi kortdrsakkal valé személyes beszélgetés értéke felbecsiilhe-
tetlen. Nemcsak azért, mert valdsigos szitudciét hoz be az osztélyba, hanem
leginkdbb azért, mert a gyerekek szdimdra aligha elképzelhetd nagyobb motivé-
cié, mint kortdrsai megértése akdr egy mdsik kontinensrdl. Egy-egy ilyen be-
szélgetés folyamdn a gyerekek szdmdra is egyértelm(ivé vélik az idegen nyelven
kommunikélni tudds értéke.

Osszegzés
A fenti példdk segitségével arra kivintam rdmutatni, hogy egyrészt a korai ide-

gennyelv-oktatds dontd fontossigt a nyelvtanulds terén, mésrészt, hogy en-
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nek leghatékonyabb, st kezdetben kizdrdlagos eszkoze a szébeliség, a tanu-
16k nyelvi aktivitdsa. Minél fiatalabbak a tanuldink, anndl nehezebb lehet erre
véltozatos, a gyerekek szdimdra érdekes, élményszerti tevékenységeket taldlni.
Remélem, az itt 8sszegylijtott néhdny gondolat segiti ebben és Gjabb dtletek
megvaldsitdsdra inspirdlja a nyelvpedagdgust.
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NAGY KATALIN GABRIELLA

Az ELTE TOK-on német és angol miveltségteriileten végzett pedagdgus,
jelenleg egy berlini kéttannyelvii dltaldnos iskoldban tanit. Ezen tdlmend-
en projektalapt tananyagokat készit egy ismert magyar tankonyvkiadéndl.
Tapasztalatait a projektoktatds teriiletén elsésorban Németorszdgban szerezte,
majd itthoni gyakorlatdban is alkalmazta. E tapasztalatokat a korai idegen-
nyelv-oktatds, a kéttannyelviiség és immerziv nyelvtanitis médszereivel tvoz-
ve mutat be cikkében konkrét javaslatokat, 6tleteket az 1-4. osztdlyos tanuldk
oktatdsdra.
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Orszdgismereti projektmunka
az dltaldnos iskola alsé tagozatdn
(,Projekt” mddszer negyedik osztdlyos tanuldkkal)

»Konyvekbil és tekercsekbdl csak azt tanulja meg az ember,
hogy bizonyos dolgokar meg lehet csindini.

A valddi tanulds megkoverel,

hogy meg is tegye azokat.”

(Frank Herbert)

Bevezetés

Az Eurépai Uni6 dltal timogatott programok segitik az intézmények technikai,
strukturdlis fejlesztését és a pedagdgusok modszertani fejlédését, eszkoztdruk
bévitését. Taldn ennek is kdszonhetden, egyre tobb iskola és oktatd érdeklédik
az Gjabb, hatékonyabb megolddsok irdnt.

Kutatdsok és kutatdk, valamint pedagdgusok szdzai foglalkoznak a kiilon-
bozd stratégidkkal, médszerekkel, eszkozokkel, vajon melyik hatékonyabb a ta-
nitdsi-tanuldsi folyamatok sordn. Melyik az a mddszer, melyek azok az eszko-
zok, melyekkel a tanulé leginkdbb megérti, el tudja raktdrozni és alkalmazni
tudja a szdmdra hasznos, illetve fontos informdciékat.

Amié6ta komolyabban is foglalkozom a tanitds és tanulds folyamatédval, az-
6ta nemcsak kiviilrél, hanem beliilrél is megismerhettem, hogy miért j6 vagy
rossz, miben kiilonbézik, vagy éppen egyezik egyik-mdsik iskola, didk, peda-
gbgus, mddszer. Megtanulhattam, és sajit magam is megtapasztalhattam, hogy
nem egyfajta j6 iskola, nem egyfajta j6 eszkdzrendszer, nem egyfajta j6 tanitdsi-
tanuldsi mddszer létezik. A kdrnyezetemben is folyamatosan jonnek létre j és
egyre Ujabb iskoldk, melyek a megszokottdl némileg vagy jobban eltérd tanitdsi
modszereket alkalmaznak, és eszkozoket haszndlnak. Ma mar tisztédban vagyok
azzal is, hogy az intézményi innovdcié hozzdtartozik egy iskola fennmaraddsa-
hoz.

Napjainkban egyre tobb olyan iskola miikédik Magyarorszdgon, mely sza-
kitani prébal a herbarti ,, konyviskoldval”, mert abban nem fejlédhet ki cselek-
v6képes ember, és inkdbb a gyermek tapasztalatdt, érdeklédését és tevékenysé-
gét helyezi elétérbe. Az innovécié nem egyenld a reformmal, mert az utébbi
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dtfogd eljérds, mig az innovicié iskolai mikroszinten zajlé fejlesztés (SzAzp1
1999: 69-85).

Az innovativ oktatdsi eljdrdsok kozé tartozik a projektoktatds is, amely-
lyel kapcsolatban mostansdg egyre tobb pedagdgiai tanulmdny ldt napvildgot,
azonban az idegen nyelvvel kapcsolatban a projektoktatdsrdl, folyamatdban
véve, eredményeit tekintve kevés hazai publikdci6 foglalkozik.

1. A koézoktatdsi innovacié értelmezése

Az innovicié fogalmdhoz tobbnyire olyan asszocidcidk kapcsolédnak, mint
egy Uj lehetdség feltdrulkozdsa, a ,hasznossignévelés”, ,javulds”, ,jobbitds” az
egyén vagy a tdrsadalom szdmdra. A pedagégiai innovicié a kreativitdst6l any-
nyiban kiilonbézik, hogy olyan folyamatot jelol, amelynek egyik elsé allomdsa
maga a kreativitds, vagyis az alkotéerd, Gj otlet, elképzelés, koncepcid, amely
alapja lehet minden fejlesztésnek. A kreativitds akkor valik innoviciévé, ha
meg is val6sul.

Trencsényi Ldszlé megfogalmazdsdban: ,az iskola (egyéb nevelési-okrtatdsi
intézmény) pedagdgiai tevékenysége, hatékonysaga fejlesztésének azon médja,
melyben meghatirozdk, hogy

1. a fejlesztés szakmai bdzisa elsésorban maga az intézmény, annak belsé

szellemi eréforrdsait az iskola pedagégusai képezik;

2. afejlesztés dltaldban nem 1épi 4t a hatdlyos torvényi szabdlyozds kereteit,

bevezetése, alkalmazdsa nem igényel kiildnleges (jogi) engedélyezést;

3. a fejlesztést dltalidban csupdn a kozonséges folyamat-ellendrzés kiséri,

vele szemben nincsenek a tudomdanyos kisérletre jellemzd elvardsok.”*

Schumpeter az innovicié fogalmanak hasznalatakor olyan tj dolgokrdl, jelen-
ségekrdl beszél, amelyek valamilyen vonatkozdsban eltérnek azoktdl, amelyek
haszndlatdhoz hozzdszoktunk: felfogdsiban mdst vagy ugyanazt mds médon
elédllitani annyit tesz, mint a meglevd dolgokat és eréforrdsokat mdskép-
pen kombindlni. Altalinos esetben az Gj kombindcidk a régi kombinaciéktdl
vonjék el a szdmukra sziikséges ,termelési eszkozoket” (ScHUuMPETER 1980:
110-111).

2. Az innovicié pedagogiai teriiletei
Az iskolai élet sokféleségébdl adéddan a pedagdgiai innovaci6 tobb teriileten is

érvényre juthat. Ha az innovécié szimba vehetd alanyait vessziik sorba, akkor
lényegében hdrom szintet kiilonithetiink el:

# heep://www.kislexikon.hu/pedagogiai_innovacio_a.html
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1. az iskola egészét mint szervezetet, amely nyilt, dinamikus, kommunika-
tiv rendszerként, folyamatosan informdciot cserél a vele kolesonhatds-
ban 4ll6 kornyezetével;

2. az iskola valamelyik szegmensét, kozosségét, mint szervezeti egységet,
amely tagolt része a rendszernek;

3. ¢és a mindezek alapjdul szolgdlé pedagbgust (egyént), aki innovatorként
mindkét szinten meghatdrozé szerepet t6lt be, de 6nélléan is lehet ala-
nya innovativ tevékenységnek, mint a rendszer célmegvalésité, feladat-
ellité eleme (SzAzp1 1999).

A tovébbiakban egy olyan médszernek az idegen nyelvvel valé kapcsolatit mu-
tatom be, mely az intézmények széles ldtdsmodjarol, valamint pedagdgusaik
fejlett mddszertani kultirdjardl ad tandbizonysdgot.

3. A projektmédszer és az idegen nyelv

Napjainkban egyre fontosabb az idegennyelv-tudds szerepe, nemcsak az érett-
ségi letételéhez, hanem a mindennapi életben, munkdban valé boldogulds cél-
jabol is (FEHER KONYV 2012-2018, 2012: 1).

Fontos dolognak tartom, hogy az idegen nyelvek esetében, jelen esetben
a német nyelvben az oktatdsnak integrativ eleme az orszdgismeret, amely
tobb lehetdséget is biztosit az 4ltaldnos iskoldsok szdmdra a kornyezetisme-
ret, hon- és népismeret, ének-zene, technika, rajz és német nyelv egyiittes
tanuldsdra. A kultdra és a hagyomdnyok megismerése teret ad a sajit élet-
koriilményeinkkel valé sszehasonlitdshoz, mely segitség lehet az Eurépai
Unié kozosségébe valé beilleszkedéshez. Ugyanakkor nyitottsdgra neveljiitk
gyermekeinket, mellyel fejlesztjiik szocidlis és dllampolgari kompetencidikat,
ezen belill is az interkulturdlis kompetencidkat (Nemzeti Tankonyvkiadé
Zrt. kerettanterve: 92%).

E célok elérésének egyik lehetséges eszkdze a ,projektmédszer”. Pedagdgiai
szempontbdl fontos, hogy az egyes témakoroket milyen médszerrel dolgoz-
zuk fel. Legfontosabb, hogy a tanul6k életkordnak és sajdtossdgainak megfeleld
médot valasszunk. El8zetes tapasztalataim, kutatdsom és olvasmanyélményeim
alapjin ebbdl a gazdag tdrbdl rengeteg pozitivuma alapjdn én most a projekt-
modszert valasztottam.

® http://www.ntk.hu/c/document_library/get_file?uuid=bb21631d-0c35-4079-b4bb-85d901cclbcf&
groupld=10801
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A projekt sz6 mdr t6bb mint 300 éve ismert. Olaszorszdgban progerimek,
Franciaorszdgban projekssnek, Németorszdgban a kés6bbiekben Projekrének
nevezték. Manapsdg az oktatdsban mdr csak projektnek hivjak. A szé a latin
projicere sz6bdl szirmazik, és valaminek az el8revetitését jelenti. A pedagdgid-
ban el8szor 1900-ban R. Richards alkalmazta ezt a kifejezést. A reformpeda-
gbgia képviseldi — Dewey és Kilpatrick — voltak az els6k, akik ezt a médszert
az oktatdsban is alkalmaztdk. A jelenlegi hazai szakirodalom szerint a projekt-
modszer mindig valamilyen probléma koré csoportosul, és a tanulék 6nall6
tevékenységére és érdeklédésére épit. A tanuldk az adott témdt 6ndlldan, krea-
tivan, sajdt elképzelésiik 4ltal kutathatjék, melyhez a pedagégusoknak a mun-
kalehetdségeken tul egy tdmogaté kdrnyezetet kell létrehozniuk (KovATsnE
2006: 10).

Fontos tehdt, hogy a projektmédszerben a tanuléknak az dltaluk javasolt
feladatokat egyiittesen munkalkodva, egymadst segitve, egymdst elfogadva kell
megoldaniuk. A csoportban vagy pédrban folyé munka sordn a gyerekeknek
kommunikélni kell egymadssal (meghallgatni a mdsikat). Végiil a megolddshoz
jutds sordn a tanuldknak a hozott informdcidkat kritikusan kell kezelni, ele-
mezni és rendszerezni (Melléklet 4. kép).

4. Orszagismereti projekt

Egy Veszprém megyei német nemzetiségi dltaldnos iskola negyedik osztdlyos
tanuléival (20 f6) egy orszdgismereti projektet készitettiink. A 10 6rds projekt
sordn a gyerekek a német nyelvii orszdgokkal ismerkedtek meg, majd az orszé-
gok népviseletét, szokdsait, linnepeit, nevezetességeit fedezték fel.

Ezzel a médszerrel/technikédval kivintam az idei évben (és eddig dsszességé-
ben) tanult nyelvtani anyagot dtismételni. A projekt sordn eltértem az értékelés
hagyomdnyos médszereitdl. A gyerekek sajdt munkdit, valamint az 4ltaluk ké-
szitett, kitoltott és ellendrzott feladatsorokat is értékeltem. A gyerekek (dltalam
nem kért médon) értékelték tarsaik munkadit, esetlegesen érdekeelenségiiket, és
bizonyos esetekben még meg is ajindékoztdk a legjobb munkdkat készitSket
(Melléklet 8. kép).

Sajdt kutatémunkdjuk eredményeit bemutattak (Melléklet 6. kép) tdrsaik-
nak, mds osztdlyok tanuldi pedig az osztdlyban megtekinthették a kidllitott
kész produktumokat (Melléklet 9. £ép).
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Projekt neve

»Idegen nyelv és projektoktatds” — ismerjitk meg a német nyelvii
orszdgokat

Projekt célja

A tanulékbdl vdljon 10 érdra német nyelvi orszdgok tudésa’,

aki kiilsnboz8 forrdsok segitségével megismeri és rendszerezi
a megszerzett informdciékat. Majd a megszerzett tuddsra épitve
elemzi a tapasztalatokat, eldadja azokat.

A projekt
pedagégiai célja

A tanuldk képesek legyenek csoportokban egyiittm(ikédve

egy adott téma tobbirdnyd feldolgozdsdra, a megszerzett
ismeretek megfelel§ formdba éntésére, valamint a tobbi didk
szémdra érthetd és érdekes bemutatdsdra. Alapvetd cél,

hogy a tanulék megtaldljak és rendszerezzék a kiilénbdz4
forrdsokat, ismereteiket kézolve pedig fejlédjon

a kommunikdcids képességiik, kreativitdsuk, nismeretiik.
Tarsaikat megértsék, tolerancidt tanuljanak.

Projekt produktuma

A projekt végén kiallitds készitése az osztdlyban a munka sordn

keletkezett plakdtokbdl, fényképekbdl, beszdmolokbdl.

Fejlesztett
kompetencidk

* személyes (kooperdcis, konfliktusmegoldé képesség)

* kognitiv (természettudomdnyos, nyelvi, matematikai,
tanuldsi, informdci6feldolgozdsi képesség)

e szocialis

* mozgisos (finommotorika, kéziigyesség) — Melléklet 5. kép

e interkulturdlis

Erdforrasok

Személyi: 20 {8 tanulé, 1 £8 pedagdgus

Targyi: informatika terem szdmitogépei internet-hozzdféréssel;
szkenner és nyomtaté; projektor, interaktiv tdbla a teremben;
az iskolai kdnyvtdr konyvéllomdnya; digitdlis fényképezdgép;
papir, térképek, irodaszerek.

Tanulasi id6szak

10 éra

Kapcsol6dé targyak

Honismeret, természetismeret, ének-zene, technika, hdztartdstan,
informatika, rajz és vizudlis kultdra, magyar nyelv és irodalom,
idegen nyelv.

Eldzetes ismeretek

Mir meglévd orszdgismereti tudds, alapfokd informatikai
ismeretek, digitdlis eszkdzok haszndlata, kényvtdrhasznilati
ismeretek.
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5. A projekt terve
< ELLEN-
SIKERKRITERIUM, | (SUARGXD | | OR | vissza-
KELETKEZO RACIO — . 70K } ZES, | CSATO-
PRODUKTUM FELADAT ERT]?— LAS
KELES
A német nyelv{ orszdgok Olvasas: Erich Vide
megismerése torténetek és kis- | Kistner: A két Lotti le'étesozé
film alapjdn. Plakdt készitése | c. konyvbél részlet | . ) ’ - iy
. , inter- Kéz6s | Hidnyos
a kivalasztott orszdg elhelyez- . .

o . . aktivon meg- ismeretek
kedésérél. A legjobb munka | Szovegértés: cérképek besaclés | poelasa
kidllitdsa az osztdlyban. Schulbus kiegészi- Pa 1'rp : p
Lsmétlés: Mult idé, mondat- t6 feladatgyjte- t'rfl)<',
alkotds, szdkincsbévités ménybél 6. oldal Creep-

Helyes elképzelések, elvdrdsok
kialakitdsa egy idegen nyelvi Az elkép-
kirdnduldshoz, legjobb mun- | Fogalmazis: Fiiget Ko6z6s | zelések,
kdk kidllitdsa az osztdlyban Ilyennek képzelem fr]:')sze,r meg- elvardsok
Ismétlés: Szokincsbovités, a kiilfoldi utazdst beszélés | korrigd-
a szavak helyes sorrendje, ldsa
igeragozds, helyesirds.
Foldrajzi nevek idegen
nyelven/anyanyelven toreénd | Nyelvtan/Német
helyesirdsénak megismerése. | nyelv: Kérnye- .
Térkép tdgabb kornyeze- zetiink foldrajzi Fl,lzet’ A térkép Aﬂmunka
& Y irészer, kozben
~ tiinkrél. neveinek irdsa. cérké ? neveinek folva
© | Ismétlés: Német eloljardszavak | Nyelvtani ismere- Hel 5 s.l'rési helyes- ma);os
E (hol és hovd kérdések segirségé- | tek bévitése: szab);il Jat sége korrekeio
= vel), tdrgy és részes eset (hatdro- | ,Wo? Wohin?” Y
& | zott és hatdrozatlan néveldvel), | Térképhaszndlat
helyhatdrozdszavak, helyesirds
Elbzetes természetismereti
tudds megszerzése. Tankényy Feladat-
Plakatkészités. Természetismeret: | intern ty > |sor,in- | A munka
(Melléklet 2. kép) Ne’m etsze ls meret: f"zet et ternetes | kdzben
Ismétlés: szokincsbdvités, a no- et ey et gytjté- | folya-
, L L orszdgok éllat- {részer,
vény- és dilatnevek névelvel, és ndvénvviliea csomawolé- munka | matos
hatdrozott és hatdrozatlan yviiag I 8 ellenér- | korrekcié
néveld tdrgy- és részes papir. zéshez
esete+tibbes szdm
A munka
Osztalyfénoki: Feljegyzé- kézben fo-
, lyamatos
. .. koriilottiink é18 sek készité- | .. .. .,
Helyes viselkedési X Tedak . Ko6zos | korrekcié.
szabélyok ismerete pemet ajua SCINLEINCT | eg- Gondolat-
R kultdrdjénak, szo- |segitségé- 5 14
Gondolattérkép . beszélés | térképek
kdsainak vel, megbe- e
. , 4 kozos
megismerése szélés. b
megbe-
szélése

247



Németh Ildiké (ELTE PPK Neveléstudomdnyi Doktori Iskola)

< ELLEN-
SIKERKRITERIUM, | (OUARGXL | 1 OR | vissza-
KELETKEZO RACIO — 70K ZES, | CSATO-
PRODUKTUM FELADAT ERT];— LAS
KELES
Fogalmazis, idegen kifejezések
ismerete.
Tanult ruhadarabok ismétlése. Ko6z6s
Fiirtdbra készitése. Német nyelv: meg-
Ismétlés: rubadarabok, egyéb uta- | Mi keriiljon Tankényv, | beszélés,
, p , e .. . Feladatok
zds sordn haszndlatos eszkozok a hdtizsikba? fiizet, folya- L,
. an iy , , /. értékelése
néveldvel, helyesirds, hatdrozott |, Was kommt in irészer. matos
és hatdrozatlan néveld tdrgy- és | den Rucksack?” korrek-
részes esete+tobbes szdm, kérds- cié
szavak €l és élettelen dolgokra
alany-, tdrgy- és részes esetben.
Az elézetes ismeretek,  po galgldi | Feswek,
élményanyag feltérképezése. sk ok k
N tock . 3 utam rajzeszko- | Rajzo A munka
evezetességek megismerése. . K 7 N
: Ay (aki nem volt z6k. éré- kézben
Egy ismert hely lerajzoldsa. IRV .
s P kulfoldén: egy kelése, | folya-
Ismétlés: szavak gyiijiése, » . s
. e , épzeletbeli utam | Szdmitdgép | megbe- | matos
cselekvések németiil ragozdssal || o0 1. . A .
, i kiilfoldén cimmel |internettel |szélése |korrekcié
(egyes szdmban, t6bbes raizol képet) ~ kéek
szdmban, milt idében). J P peK.
Motorika fejlesztése.
. Z4szlok s,zmelr’lc.k m}eg}lsmeresc. Technika: Pa,pll‘,
© | Tanult szinek 4tismétlése. , szines , 1,1 |Amunka
b ey , orszdgok , , | Zaszlék |7 .
& | Nemzetiségi (német, osztrak, (soléinak papir, oll, |, hik kozben
= | cviich) ruhik keresé z4szléina , ésruhdle | o
% | svdjci) ruhdk keresése. Y ragasztd. s olya
2 o Sy , elkészitése. értéke-
S | Ismétlés: ranult szinek és egyéb A ruhak ruha- lése matos
B\ melléknevek, melléknevek . darabok korrekcié
L , elkészitése .
Jokozdsa, iigyelve a mdr (rajz)
tanult kivételekre.
Enek: hires zene-
szerz6k és dalok
I\I”CI'[/le,t néprajzi ismeretek osszegyljtése. A munka
b&vitése J. Brahms: Dalok Enckek | kézben
Ismétlés: a dalok német Bélcsédal a‘o nese Orbe
. ! , . szovege, 6nallé folya-
szovegeinek folyamatos olvasdsa | F. Schubert: A cldadisa | matos
elsé néma olvasds utdn A pisztrdang gho- Korrekeis
sigyelve a helyes kiejtésre. (Johann Wolfgang orrekcio
Goethe versére
késziilt)
Szivegértés fejlesztése, Olvasis-széveg-
orszdgismereti tudds elmé- értés: A német Feladat-
lyitése. Nevezetességek felis- | nyelvii orszdgok lap. fiizet A munka
merése, elhelyezése térképen. | nevezetességeirdl irP erek | S0veg, | végén
Plakdtkészités szoveg alapjdn. |szdvegek alapjin OSZEICK, | részerek | kbzos
g ° 1 , csomagold- S
Lsmétlés: szovegalkotds a tanult | térkép elkészitése Abir értékelés
nyelvtani ismeretek felbaszndld- | (virosok, neveze- bap
sdval, helyes szdrend, helyesirds. | tességekrol képek.)
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A projekt tervében feltiintetésre keriiltek az egyes tevékenységek miveltségte-
riiletekkel, tantdrgyakkal valé kapcsolatai. Ebben a tébldzatban csak a tdrgyak-
kal val6 kapcsolat jelenik meg, részletes ératerveket nem tartalmaz.

A gyerekek a munkafolyamat utdn (elégedettségi’) kérddivet toltoteek ki.

Osszegzés

A projekt megvaldsitdsa sordn tdbbszor is gondoltam rd, vajon milyen kévet-
keztetéseket tudok majd levonni. Megéllapithatom, hogy az dltalam eléké-
szitett projektnek a gyermekek szdmdra Gjdonsdgértéke volt, mivel soha nem
vettek részt ilyenben. Tanuléim Gjdonsigviggyal, 6rommel fogadték az dltalam
kezdeményezett véltoztatdsokat. Esszertinek véltem, hogy a projekt megkez-
dése eldtt bevonjam a sziil6ket és a pedagdgusokat, tdjékoztassam Sket, hogy
tekintettel tudjanak lenni a megvéltozott munkateriiletekre, délutdni gyjes-
munkdra, mésfajta értékelési médokra.

Ugy gondolom, hogy ennek az innovativ tevékenységnek hossza tévon ki-
mutathatd lesz a hatdsa. Az dltaldnos, mindennapokban haszndlt munkafolya-
matok egy 1012 éves gyermek mindennapjaiban tobbszor eléfordulnak. Am
a projektoktatdsndl fontos kitétel, hogy a tervezési és munkafolyamat egésze
a tanulék ondllé tevékenysége legyen. A tanuléim érdeklédése vezetett arra
az elhatdrozdsra, hogy az orszdgismeret témdt ezen a médon dolgozzuk fel.
A téma meghatdrozdsa a gyermekek sajit érdeklédésébdl fakadt, de a feldol-
gozds menete elére meghatdrozott médon zajlott (ldsd A projekr terve c. rész).
Az els6 nap kideriilt szimomra, hogy a gyermekek életkorukbél és kordbbi
kevés hasonld tapasztalatukbél adédéan nem tudjak teljesen 6nélldan, meg-
feleld mdédon az adott feladatokat megoldani. Ezekhez nekem, pedagégusnak
segitséget kellett adnom, hogy haladni tudjanak.

Mire a projekt végére értiink, meger6s6dott bennem a felismerés, hogy ez
a projekt erdsen hasonlitott a témahéthez, bér volt olyan tevékenység (példdul
a tervezésbe valé bevonds), amelyeknek keretében a projeke jellemzdi megje-
lentek. Mert mi is a hasonldsdg és a kiilonbség a projektfeldolgozds és a téma-
hét kozote? A témahétre jellemzd, hogy az adott héten az iskola (vagy legaldbb-
is bizonyos csoportok) minden tagja ugyanazzal a témdval foglalkozik, éppen
gy, mint a projektoktatdsndl. A pedagégusok megfogalmaznak egy témi,
mellyel nem a ’hagyomdnyos’ oktatdsi keretek kozott foglalkoznak, hanem
a gyerekekkel egyiitt, kozosen dolgozzdk fel. A témahétnél a pedagégus taldlja
ki a feladatokat, és a gyerekek feladata a megadott eszkdzok segitségével torté-
nd 6ndllé megvaldsitds. A projektnél a gyerekek 6néllésdga van a kozpontban,
a tervezéstdl a megvaldsitdson dt az eredmény bemutatdsdig.

Es hogy mindezek utén mit is jelent a cimben taldlhat6 idézéjel? Osszes-
ségében Ggy vélem, hogy a ’cselekedtetés/cselekvés’ ugyan megvaldsult, de
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a gyermekek életkordt, tuddsszerz és tanuldsi kompetencidit, valamint idegen-
nyelv-ismereteit figyelembe véve, az dltalam megvaldsitott projektmddszerre
inkdbb azt mondhatom, hogy egy néhdny elemében a témahéthez hasonlité,
de mér a projekthez kozeledd ,projekeszert”, ,projektorientdlt” okratdst valé-
sitottunk meg.
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NEMETH ILDIKO

Az ELTE Tanit6- és Ovoképzé Kar tanité német miiveltségteriiletén végez-
tem, majd még abban az évben felvételt nyertem a Pedagdgia és Pszicholdgia
Kar Neveléstudomdnyi MA (Kora gyermekkor pedagégia szakirdny) szakdra.
A mesterszak elvégzése alatt munkdt taldltam egy budapesti altaldnos iskola-
ban, ahol német nyelvet tanitottam 8-12 éves gyerekeknek. A diploma meg-
szerzését kovetden a Neveléstudomdnyi Doktori Iskola Neveléselmélet Prog-
ramjdnak hallgatéja lettem. Kutatési teriiletem az innovativ iskoldkban a kom-
petencia alapd oktatds intézményi implementdcidja és hossza tdva hatdsa
a TAMOP projekt keretében. Kézben egyéb okok miatt Veszprémbe kltoz-
tem és egy vidéki iskoldban tanitok, mint német nemzetiségi tanito.

Melléklet

1. kép. Szdmitdgéppel tamogatott tanulds
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3. kép. Szervezési mod

4. kép. Kéziigyesség fejlesztése
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6. kép. Tanuldsi kirnyezet 2.

7. kép. Kozos élményck
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8. kép. Az elkésziilt munkdk egy része
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SZEPESI JUDIT
(ELTE Gyakorl6 Altaldnos Iskola, Budapest)

A multikbulturalitdsra, interkulturalitisra nevelés
megjelenése az angoldrdkon 1—6. osztdlyig

A nyelvtanitds az a folyamat, amelynek sordn didkjainkat arra tanitjuk meg,
hogy a célnyelvet a lehet leghatékonyabb médon tudjék alkalmazni a legtobb
helyzetben. A tandr feladata, hogy tanitvdnyait a legjobb tton vezesse, illetve
juttassa el ehhez a célhoz.

Ha azonban egy nyelvet igazdn érteni akarunk, nem elég a nyelvet ma-
gat megtanulni, elengedhetetlen a nyelvhez tartozé kultira megismerése is.
Miskiilonben hogyan is érthetnénk meg a tanult szavak igazi jelentését, a sz6-
vegben rejld, csak az adott kuledrkorhoz tartozdk dleal ismert osszefliggéseket,
val6sdgos tartalmakat.

Mi a kultdra?

A kultdra fogalmdnak nagyon sok meghatdrozdsa létezik. A magas kultdra leg-
inkabb a klasszikus miivészetekre, irodalomra, zenére, épitészetre vonatkozik.
Egy misik aspektus szerint a kultira ,a csaldd, a mindennapi élet, az emberi
kapcsolatok, az anyagi kornyezet, a munka és szabadidg, a szokdsok és intéz-
mények megszervezése és jellege” (Kramscu 1991: 218).

A kultira tanitdsdn is tilmutaté dltaldnos fejlesztési, nevelési cél az idegen
nyelvi érédkon a napjainkban egyre fontosabbd vélé multikulturdlis/interkultu-
ralis fejlesztés.

Mi a multikulturalizmus?
A multikulturdlis kifejezés kulturdlis vagy nemzeti sokszintséget jelent, mig

a multikulturalizmus, Lipcsei®® szerint, olyan ideoldgia, mely tdmogatja a kul-
turdlis és a nemzeti sokszintiséget és elismeri az etnikai kisebbségeket. Feladata

4 pfk.szv.tsf.hu/files/tovabbkepz/segedlet/multikultura.ppt
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a kiilonboz4 kuledrdk békés egymds mellett élésének segitése, a kultirdk, nem-
zetiségek kozotti problémdkra valé megoldds nyujtdsa.

Az Eurépai Unié szemszogébdl nézve a multikulturalitds nemesak a kultd-
rik passziv egymds mellett élését, hanem azok aktiv egytittm(ikodését, egymis
segitését, tapasztalatok kolcsonos cseréjée jelenti. Az Eurdpai Unié szdmdra
a legnagyobb kihivdst a nyelvi és kulturdlis sokféleség jelenti. Az idegennyelv-
oktatds a multikulturélis nevelésnek csupdn egyik teriilete. A nyelvokratds kér-
dése azonban az egyik legfontosabb az dsszes teriilet koziil, ,hiszen az emberek,
népek, kultirdk kozeledésének az alapja a kommunikacié” (Tusa?).

»A gondolatok, érzelmek teljes kort kifejezéséhez nélkiilozhetetlen a be-
széd, s a politikai, tdrsadalmi, gazdasdgi térténések, jogszabdlyok, rendelkezé-
sek mind az emberek kozti kommunikdcié meglétére épitenek. Eppen ezért
nélkiilozhetetlen az idegennyelv-oktatds a multikulturdlis nevelés teriiletén”
(Tusa®).

A multikulturdlis oktatds-nevelés tdbbnyire arra torekszik, hogy a tanulék
megtanuljak kezelni azt a sokszin(iséget és kiilonbozdséget, amellyel a nemzet-
kozi kozosségekben taldlkoznak, illetve olyan kognitiv, verbdlis és nonverbdlis
készségeket fejlesszen ki, melyek a kiilonféle kultdrakkal és kulturélis csopor-
tokkal valé egytittmikodést megalapozzak.

A NAT illasfoglaldsa

A NAT dlldsfoglaldsa szerint ,,...a tanul6k legyenek képesek a sajdt és mds kul-
tardk kiilonbségeinek, illetve hasonlésigainak értelmezésére, vdljanak nyitot-
tabbd és érzékenyebbé mds kultrdk irdnydba. Fontos a pozitiv attitid és mo-
tivcié kialakitdsa a nyelvtanulds, valamint 4ltaldban mds nyelvek és kultirdk
megismerése irint” (NAT 2012: 10680).

»A nyelv nem vilaszthaté el attdl a kultirdedl, amely létrehozta és élteti, ezért
a nyelvtanitdst mindig 6ssze kell kapcsolni a mindennapi élet kultdrdjdnak megis-
mertetésével, és segiteni kell a tanulékat abban, hogy a szélesebb értelemben vett
célnyelvi miiveltség elérhetévé véljon szdmukra. Kiilondsen fontos a tanulds és
tanftds sordn a nyelvtanulé interkulturdlis tudatossigdnak kialakitdsa, fejlesztése.
A didk legyen képes felismerni és megérteni a sajdt és az idegen kultira jellegzetes-
ségeit, a koztiik 1évé hasonldésdgokat és kiilonbségeket, tovabbd ismerje és alkalmazza
a mds kulearak képvisel8ivel valé kapcsolatteremtéshez sziikséges stratégidkat”

(NAT 2012: 10681).

Y7 htep:/ [www.osztalyfonok.hu/cikk.php?id=217
* http://www.osztalyfonok.hu/cikk.php?id=217
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Uj kihivésok, tij médszerek

Az internet a XX. szdzad fantasztikus taldlmdnya. Ekkora robbandsszer(i valto-
zést az emberiség életébe nem sok taldlmdny hozott eddig. Megviltoztatta az
életiinket, s6t fenekestiil felforgatott szinte mindent. A vildg kinyilt, virtudlisan
szinte bdrhova eljuthatunk, barmilyen informdciéhoz hozzdjuthatunk, talal-
kozhatunk eddig ismeretlen emberekkel, vagy jra felvehetjitk a kapcsolatot
régdta nem ldtottakkal. Pillanatok alatt hozzdjuthatunk a legfrissebb hirekhez,
informdcidkhoz. Jatszhatunk, zenét hallgathatunk, filmet nézhetiink, és kicse-
rélhetjiik véleményiinket, dtleteinket, megoszthatjuk élményeinket. Az inter-
net nyujtotta kindlat végtelennek ttinik.

A mai gyerekek, az dgynevezett Z generdcid, mér belesziilettek a digitalis
technoldgidk vildgdba, s ez részben megvaltoztatta tanuldsi szokdsaikat is. Ké-
pesek parhuzamosan t6bb dologgal is foglalkozni, egyre kevesebb id4t toltenek
olvasdssal, és egyre tobb id6t toltenek internetezéssel, sokkal tobb informécié-
hoz jutnak, és ezeket médsképpen dolgozzik fel, mivel mdsként is gondolkoz-
nak, mint sziileik és tandraik generacidja.

Viltoztat mindez a gyerekek idegen nyelvi kultdrdhoz valé viszonydn? A vélasz
egyértelm igen. A gyerekek szdmdra természetes, hogy pillanatok alatt elérhetik
kedvenc énekesiik dalait, azt a filmet nézhetik meg a neten, amelyikhez kedviik
van, st ha véllalkozé szellemiek, eredeti nyelven, esetleg eredeti nyelven valé fel-
iratozdst olvasva élvezhetik a filmeket, és annyi autentikus, szdmukra érdekes szo-
veggel, témdval, hirrel taldlkozhatnak, amennyi béven kielégitheti kivincsisdgu-
kat. Rengeteg jatékprogram elérhetd az interneten, amivel a gyerekek elészeretettel
jétszanak is. Ezek mind angol nyelven adnak utasitdsokat. Aki szeretne jdtszani,
annak bizony sziiksége lesz a nyelvi logikdjira, memoridjara. De az eredmény sem
marad el! A ’gyakorlds’ nemcsak a jatékban tesz jartassd, hanem a hasznalt nyelv-
ben is. Sok tanitvinyom taldlt olyan bardtokra az internet segitségével, akikkel
a nyelvgyakorlds nem tanulds, hanem természetes kommunikdcié. Az idegen nyelv
mindennapos hasznélatdra kialakult igény pedig sokat segit a nyelv gyorsabb és
maradandébb elsajtitdsiban. Aki gyakran tdjékozddik az interneten, hasznilja az
internet nyujtotta lehetdségeket, az akaratlanul is fejleszti idegennyelv-tuddst.

Mindezeket figyelembe véve, a nyelvtanulds 4j fejezete nyilt meg, ami so-
kat segithet a didkoknak a sikeres nyelvtanuléva, nyelvhaszndlévd valdsban.
A nyelvtanuldst is segiti, hogy kézzelfoghatéva vilik az idegen nyelv tanuldsi-
nak célja. Az internet autentikus ‘tananyagok’ éridsi tdrhdzdt tudja nydjtani,
ami pedig nem mds, mint valédi kultdra.

Ezek az Gj lehetdségek a tandrokat is Gj kihivdsok elé dllitjdk. Nem elég
csak a régi, j6l bevalt mddszerekkel eldrukkolni, sziikség van az Gj technikdk
alkalmazdsdra is, hogy didkjaink a nyelvérdkon is megtaldljék a szimukra ter-
mészetes kozeggé vélt lehetdségeket.
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Kisgyerekek nyelvtanitésa

Az imént leirtakkal csak ldtszolag 4ll ellentétben az a megillapitdésom, hogy
a kisgyerekkori nyelvtanitds egyik legfontosabb része a személyes kapcsolat,
a tandr személye, példdja. Emellett tapasztalataim is azt bizonyitjak, hogy a kis-
gyerekek nyelvtanitdsa csak akkor lehet sikeres, ha életkoruknak megfelel moé-
don, legféképpen tevékenykedtetve, jitékok segitségével, témakon keresztiil
fokozatosan és nagyon céltudatosan — nem siirgetve — juttatjuk el 8ket a meg-
feleld szintekre. Ebben a folyamatban helye lehet a szdmitégépek dltal nydjtott
lehetéségeknek, de ezeket a lehetSségeket még késébb is kamatoztathatjuk.
A tanuldsnak ebben a szakaszdban tehdt a személykézpontt nyelvtanitdsi mé-

doké az elsébbség!
Mit értiink a kultira tanitasan 6-12 éves tanulék esetében?

A kultira tanitisa’ mindennapos tanitdsi gyakorlatunk egyik legélvezetesebb
és legsikeresebb része, mivel hozzédsegiti a tanulékat, hogy valami kiilonleges
dolog részesének érezhessék magukat.

A gyerekek, mivel természetesen nyitottak és befogaddk, igen kénnyen
tudnak azonosulni bédrmivel, kozel éreznek magukhoz mindent, ami eredeti,
mint példdul a jéékok, monddkdk, dalok, versek, viccek vagy mesék. A kul-
tira tanitdsa’ két irdnyba hat: nagyszer(i lehetdséget kinal egyrészt a célnyelvi
kultira autentikus tananyagokon keresztiil valé megismertetésére, mdsrészt
a nyelv természetes médon valé elsajétitdsira.

A kisgyermekkori interkulturdlis tanitds-tanulds folyamatdrdl sok hasznos
elméleti és gyakorlati tudnivalét oszt meg olvaséival Kovics J. (2009) vagy
C. LaprLaw (2001) is. A kovetkezd tartalmi felosztds Kovécs Judit ajanldsai
alapjdn késziilt (2009: 140).

Mit és hogyan tanitsunk a kultdrdn belil?

1. Mit tanitsunk?

* gyermekirodalom: dalok, mondékdk, versek, mesék, kiszimoldk, viceek stb.,

* mozgdsos gyermekjdtékok,

* szokdsok, tinnepek,

e viseletek,

* jellegzetes ételek, étkezési szokdsok,

¢ hires emberek,

* jellegzetes sportok, neves sportoldk,

* orszdgismeret: térkép, zdszl6(k), vdrosok, nevezetességek, hires tdjak, or-
szdgok és jellegzetességeik,
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e kozlekedési szokdsok,
e torténelem,
e szimbdélumok.

2. Hogyan tanitsuk ezeket a tartalmakat?
* tevékenységekbe dgyazva,
* témaként feldolgozva,
e sok vizualis és audiovizudlis eszkozzel,
* anyelvi kornyezet megteremtésével,
* azautentikus targyi kornyezet megteremtésével.

24 éves angoltanitdsi gyakorlatom alapjdn sokféle vélaszt és sok példat tudnék
adni a ,Mit?” és a ,Hogyan?” kérdésekre. Amikor ezek a példik megjelennek
eléttem, nemcsak régi és Gj tanitvdnyaimnak az arcdt, hangjét és jdtékdt tudom
felidézni, hanem azt is ldtom, hogy ezek az 6rédk, feladatok, tevékenységek sike-
resek voltak, a gyerekeknek éromet szereztek.

Lényeges megemliteni, hogy a kultdra tanitdsa az a teriilet, ahol a tanul6k-
nak biztosan vannak elézetes ismereteik, izgatottan vdrnak egy-egy témdt, st
sokszor 8k maguk javasoljék, mirdl tanuljunk az érdkon, vagy esetenként be-
szélgetést kezdeményeznek a célnyelvi kultira egyik-mdsik érdekes részletérél.

A kovetkezékben szeretnék bemutatni néhdnyat azokbdl a kultdratanitasi
otletekbdl, konkrét megvalésitdsukbél, amelyek valamilyen okbél szimomra
emlékezetesek maradtak.

Példik a kultira ,,tanitdsira”

1. Gyermekirodalom: vers

Téma: vers feldolgozdsa: Cats Sleep Anywhere
Korosztdly: 4. osztdly

Ldsd: Fuggelék

2. Gyermekirodalom: mese

Téma: mese olvasisa, feldolgozisa: Professor Puffendorf’s Secret Potion
Korosztdly: 5. osztdly

Ldsd: Fuggelék

3. Szokdsok, iinnepek

Téma: Halloween
Korosztaly: 3. osztély, kezd$ szint
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Halloween témahlé:
2
szinek,
1 szimb6lumok
versek,
mondékak,
dalok 3
jellegzetes

figurdk

8 4
S:I;tg:;te, szokdsok
7
viseletek,
jelmezek 5
jatékok
6
ételek

1. dbra. Halloween témahils

1. versek, monddkék, dalok: Trick or Treat; Peter, Peter, Pumpkin eater,
szinek, szimbdélumok: fekete, narancssdrga, tokldmpds

jellegzetes figurdk, dllatok: szellemek, csontvdzak, mamidk, boszorka-
nyok, fekete macska, pdk, bagoly, béka, denevér, temetd, koporsé stb.
szokdsok: tokldmpds készitése, Trick or Treat-jéras, lakdsok feldiszitése
jatékok: apple-bobbing

ételek: cukorka, csokolddé, puding

viseletek: fekete, narancssdrga szini ruhdk, jelmezek

torténete, eredete

Nl

PN NN

A Halloween téma és az azt feldolgozé 6rak j6 példék arra, hogyan térténik
meg egy tanitdsi egységen beliil a tanulék nyelvi és szocidlis kompetencidinak
fejlesztése és kulturdlis ismeretek dtaddsa, valamint elsajdtitdsa. A téma négy
tanitdsi 6rdban kertilt feldolgozdsra. Az érak sordn a tanulék megismerkedtek
a sziikséges szokinccsel, megtanultak két tradiciondlis mondékdt, a megtanult
szokincset értelmes szovegkornyezetbe dgyazva hasznaledk.

Hogy a téma még kozelebb keriilhessen a tanulékhoz, egy kreativ, mani-
pulativ feladatot is kaptak, tokldmpdst’ készitettek papirbdl. (Részletes leirds
arrdl, hogyan jelenik meg a kultdra tanitdsa egy érdn: lisd Fiiggelék.)
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4. Szokdsok, iinnepek

Téma: Halloween-délutdn az iskoldban

Korosztély: felsé tagozatosok

Hagyomdnyosan minden évben Halloween idején iskoldnkban egy délutdnt
toltiink el a halloweeni szokdsok, hagyomdnyok felelevenitésével, jatékkal, ver-
senyekkel. Szintén hagyomdny, hogy a délutdnt a bedlt6zott fels6sok azzal kez-
dik, hogy a kisebbeket, alsés tirsaikat a ,, 77ick or Trear” monddkdval ijesztgetik
és probaljék rdvenni Sket arra, hogy cukorkdt adjanak nekik. Tapasztalataink
szerint a gyerekek ezt a rovid mozzanatot évek mulva is a legjobb emlékeik
kozott Srzik.

5. Szokasok, iinnepek

Téma: Valentin-napi ,szivkiildi” az iskoldban

Korosztély: felsé tagozatosok

Tobb éve madr, februdr 14-én megemlékeziink a brit kultirdnak errdl a kedves
szokdsdrdl iskoldnkban. A gyerekek sziv alaku papirra tizeneteket irhatnak bar-
kinek az iskoldban, betartva az tizenetkiildés ekkor szokdsos médjit. A levele-
ket a nap végén kézbesitjiik a cimzetteknek.

6. Orszdgismeret

Téma: Ausztrilia

Korosztély: 6. osztaly

Ezt a témdt ot tanitdsi 6riban dolgoztuk fel. Témdnk szempontjdbdl a kovetke-
z6 fontos lépéseket emelem ki:

1. 6ra

» A munka elején készitettiink kdzdsen egy témahdlét, amelyre a gyerekek
felirtdk, hogy mit tartanak a témdval kapcsolatban fontosnak, mi mindent
tudnak réla, és mi az, amit szeretnének megtudni, amirdl szeretnének be-
szélni, hallani, olvasni.

» Ezutdn csoportban kaptak a gyerekek egy félig kitoltote térképet Ausztralia-
r6l, amelybe beleirtdk, illetve a térkép koré rendezték addigi ismereteiket az
orszdgrél, majd a csoportok megosztottak egymdssal ezeket az ismereteket.

» A kovetkezd 1épésként, részben a tanuldk dletei alapjdn, részben elére meg-
tervezve képek segitségével székinesbdvitésre keriilt sor. Néhdny jellegze-
tességet, fontos dolgot képeken, konyvekbdl megmutattam a tanuléknak.
Ezek a vizudlis anyagok egy-egy nagyobb témacsoportot képviseltek: pél-
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ddul tudnival6k a kontinensrdl, az orszdgrél, ott é16 dllatok, novények, az
orszdg természeti foldrajza, sport, jellegzetességek stb.

> A székincs elmélyitésére a tanulék minden dj kifejezéshez egy-egy definiciét
tarsitottak a megadott meghatdrozdsok koziil kooperativ munkaformaban.

2. 6ra

» Ugyanezt a célt szolgdlta az a feladat, amelyben egy dominé-elvii (,hear and
say”) jéék keretében a tanulék most mar 6ndlléan egy-egy hallott kifejezés-
re annak meghatdrozdsdval, magyardzatdval szolgaltak.

» A székincsfejlesztésnek az ebben az osztdlyban kozkedvelt formdja is sze-
repelt az 6rak sordn: a csoportok az dltaluk vélasztott Gjonnan tanult sza-
vakhoz definicidkat alkottak (felhaszndlva az addig gyakoroltakat), majd
rejtvényeiket egymdsnak feladva versenyeztek.

» A sz6kincsbévités egy misik teriilete a kedvencre, az dllatvildg témakorre
épult. Ausztrdlia jellegzetes, kiilonleges dllataival ismerkedtek meg, illetve
ismertették meg egymdst a tanul6k kiilonbozd feladatok segitségével.

> A kovetkezd egység az informdcidszerzésre épiilt. A csoportok néhdny kdr-
tydt valasztottak, amelyek mindegyikén egy-egy kulcskifejezést taldltak
Ausztrilidrél. A teremben, a falakon t6bb lapra kitéve olvashattak a tanu-
16k Ausztralidrdl sz6l6 tudnivaldkat. A tanuldk korbejdrtak és elolvastdk
az llitdsokat, majd megprobéltdk kihdmozni beldliik, melyik az, amelyik az
& kulcsszavaikat kifejtd informdci6. Ezeket lejegyezték, majd a csoportok
beszamoltak arrél, mit talaleak.

» Az ezt kdvetd részben a tanul6k kiegészithették térképiiket egy-egy dltaluk
fontosnak tartott 4j informdcidval.

3. 6ra

> A kovetkezd lépésként a tanulék ugyanezeket az informdcidkat kérdés-fe-
lelet formdjéban kaptdk meg Ugy, hogy a kérdés-felelet pdrt nekik kellete
osszeilleszteni.

> A gyerekek pdrban eldontdtték, hogy sajat orszdgukat vagy Ausztralide kép-
viselik-e egy szerepjdtékban, majd az el6z8leg begyakorolt kérdések felhasz-
naldsdval eljdtszottak egy ismerkedést és ezen beliil orszdguk bemutatdsét.

4, 6ra

» Vetélkedd keretében a csoportok kérdéseket alkottak, illetve kiilonbozé fel-
adatokat terveztek tdrsaik szdmdra a témdval kapcsolatban, majd ezeket egy-
egy lapra felirva kitették a tdbldra. A vetélkedd sordn a csoportok vilasztot-
tak feladatot maguknak a tdbldra kitettek koziil. A vetélkedd el8készitése és
a jaték maga, amellett, hogy a gyerekek szimdra élvezetes volt, 6sszefoglalta
a tanultakat.
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5. 6ra

» Otthoni gylijtémunkaként a csoportok képeket gytjtottek, rajzokat készi-
tettek, rovid magyardzé szovegeket irtak, illetve 0j informdcidkat kerestek
Ausztrdlidrdl. Az 6rdn a csoportok azt az dsszetett feladatot kaptdk, hogy
egy utazdsi iroda megbizdsdbdl készitsenek egy Ausztrdlidc bemutatd és
ausztraliai utazdsokat reklimozé posztert, majd a poszter felhasznéldsival
tartsanak egy ismertetSt az orszagrol. A téma lezdrdsaként minden csoport,
amelyik sziikségesnek ldtta, kiegészitette térképét. Ezutdn a térképeket is és
a posztereket is kidllitottuk az osztdlyban.

7. Orszagismeret

Téma: verseny keriileti iskoldk csapatai szimdra, Anglia/ Skécia/ Irorszag. ..
Korosztily: 6. osztdly
Iskoldnkban mdr t6bbszor szerveztiink orszdgismereti versenyt a keriilet hato-
dikosainak. Ezek a versenyek hagyomdnyosan a kovetkezd 1épésekbdl dllnak:
3 {8s csapatok 4 dllomdson 4 kiilonbozd feladatot oldanak meg.
1. dllomds: az el8z8leg elkészitett poszter bemutatdsa 1-2 perces angol
nyelvl beszdmoléval, amiben minden csapattagnak részt kell vennie;
a poszter az orszdggal kapcsolatban tetsz8legesen vélasztott témdt mu-
tathat be.
2. dllomés: Hol késziilt a kép? — vetitett képek felismerése.
3. dllomads: kvizfeladatok.
4. 4llomds: A versenyzék tartalmas és érdekes programot dllitanak ossze
olyan turistdk szdmadra, akik két napot szeretnének eltdlteni Londonban
stb. és mindenre kivdncsiak.

Tanérjeloltek felkészitése

Munkdmban két kiilonb6z8, de egymdssal szorosan osszefiiggd feladatot l4-
tok el. Altaldnos iskolds gyerekeket tanitok angolra, és tanité-, illetve tandrje-
161tek angol tanitdsi gyakorlatdt vezetem. Kiemelten fontos, hogy a hallgaték
ne csak elméletben tudjik, mi az, amit tanitaniuk kell, hanem a gyakorlatban
is felkésziilhessenek a ,Mit?”-re és a ,,Hogyan”-ra egyardnt. Ebben a felkészii-
1ési folyamatban a kultdra ’tanitdsa’ kiemelt helyen 4ll.

Az elmult évek sordn nagyon sok remek példa bizonyitotta, hogy a ’kistana-
rok’ jol értelmezik a kultdra ’tanitdsic’. Az dltaluk tervezett és megtartott 6rak-
bél egyardnt vildgosan latszik, tudjék, milyen médon kozelitsék meg az idegen
kultardt, az ismereteket jdtékba, ezaltal élménybe dgyazva, hogy az a gyerekek-
ben a lehetd legjobb és legmélyebb nyomot hagyja.
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Néhdnyat a hallgatok 6tletgylijteményébdl is kozreadok:
1. Szokdsok, iinnepek

1éma: Hdlaadds; Az iinnep torténete

Korosztdly: 4. osztdly

A pedagégus a halaadds torténetét dbrazolé képeket ad minden tanulénak. Ez-
utdn elmeséli a nagyon egyszer(i nyelven megfogalmazott térténetet. A tanulék
figyelmesen hallgatjak, és amikor a tandr a keziikben 1év8 képrél beszél, kite-
szik azt a tébldra, figyelve az id6rendi sorrend betartdsira (Kordds Imola otlete).

2. Szokdsok, iinnepek

Téma: Hilaadds; Atkelés az dcednon
Korosztdly: 4. osztdly
A tanuldk szerepkértydkat htznak. A szerepek a kévetkezék: Mayflower, Uj-
vildg, sziklak, szigetek. Az Ujvildgot jitszé tanulé a terem egyik végébe 4ll,
a Mayflowert megszemélyesitd a terem mdsik végébe bekotott szemmel. A te-
rem maga jelképezi az dcednt. A ,sziklak és szigetek” a Mayflower és az Ujvilég
kozott tetszés szerint iilve, dllva, fekve helyezkednek el.

A hajé feladata, hogy biztonsdgban dtszelje az dcednt, kikeriilve az ott 1évé
akaddlyokat. A hajé mindig a hozzd legkézelebb all6 ,szikla vagy sziget” inst-
rukcidit kéveti (Kordds Imola otlete).

3. Szokdsok, iinnepek

1éma: Hdlaadds; e miért vagy hdlds?

Korosztdly: 4. osztdly

A tandr egy farkrollak nélkiili pulyka képét helyezi el a tdblan. A papirbdl ké-
sziilt maddrtollakat a tanulék megkapjak, ezekre irjdk, rajzoljak, miért lehetnek
haldsak. A feladatot a tandr sajit példdjdval mutatja be. Amikor a gyerekek
elkésziilnek az irdssal, rajzzal, a tollakat visszaadjik a pulykdnak’, mikézben
elmondjdk, mi keriilt a tollra (Kordds Imola 6tlete).

4. Szokdsok, iinnepek

1éma: Kardcsony; Add vissza Rudolf orrdt!

Korosztdly: 4. osztdly

A tandr a tabldra kiteszi Rudolf rénszarvas képét, amirdl hidnyzik a piros orr.
Ezutdn a tanul6knak bekéti a szemét, majd mindenki a sajit nevével elldtott

‘orrot’ kap a kezébe. A gyerekek megprébidljidk Rudolf orrdt a helyére tenni
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(blu-tack segitségével). A nyertes az, aki a legjobban megkézeliti a tokéletes
helyet (Kordds Imola otlete).

5. Szok4sok, iinnepek

1éma: Kardcsony; A Grinch lopott a Mikuldstdl!

Korosztdly: 4. osztdly

A tanuldk szerepeket vélasztanak: kis Grinchek vagy a Mikulds segit6i, mandk
lehetnek. A Mikul4stdl a Grinchek elloptak sok mindent, a mandknak vissza
kell szerezniiik ezeket a dolgokat. A Grinchek listét kapnak, amin az ltaluk
ellopott dolgok (szavak/képek) szerepelnek. A manék is kapnak egy-egy listt,
amely csupdn néhdny ellopott tirgyat sorol fel. A cél, hogy a mandk min-
dent visszaszerezzenek. A mandk egyik Grinchtdl a mdsikig jirva kérdezgetik,
nincs-e¢ ndluk a keresett tdrgy. Ha igen a vélasz, a man kipipélja sajdt listdjan
a megtalalt tirgyat (Szabé Petra otlete).

6. Szokdsok, iinnepek

1éma: Kardcsony; Mikulds és Rudolf

Korosztdly: 4. osztdly

A tébldn Mikulds és Rudolf formdju két lap van. A tdbla egy mésik részén,
szokartydkon kettejiik testrészei vannak felirva. Példdul: fehér szakdll, piros orr
stb. Minden tanulé vélaszt egy kdrtydt, és a megfeleld testre felrajzoljak a kar-
tyan szerepl§ testrésze. Ezutin kozosen bemutatjik a két alakot (Fekete Akos
otlete).

7. Szokdsok, iinnepek

1éma: Halloween; Szellemkastély

Korosztdly: 4. osztdly

A teremben képeket rejtett el elézbleg a tandr, ezeket kell a gyerekeknek meg-
keresniiik. Ha valaki rétaldl egyre, sikoltania kell. Amikor tdrsai ezt meghalljdk,
ezt kérdezik: Mit litsz? A valasz: Egy szellemet/boszorkdnyt/szornyet stb. ldtok
(Kordds Imola étlete).

8. Szok4sok, iinnepek
Téma: Halloween; Csontviz
Korosztdly: 5. osztdly

A tanul6k mindkét csoportja narancssirga léggdmboket kap. Ezeket kell a cso-
portoknak kipukkasztani, hogy a benniik 1év8 papirok feladatait elolvashas-
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sak. Ha a tanul6k teljesitik feladatukat, egy csontvdz egy-egy csontjit kapjik
érte. Az a cél, hogy a csapatok 6ssze tudjak rakni a sajit csontvdzukat (Taylor
Jennifer otlete).

9. Gyermekirodalom: mese

1éma: Mese eljdtszdsa; Hol van Spot?

Korosztdly: 3. osztdly

A tandr és a tanuldk Spot kutyus keresésére indulnak Sallyvel, Spot mamdjdval
egylitt a teremben. Kiilonbozd helyeket keresnek fel, ahovd a tandr elézdleg
mds és mds berendezési targyat dbrézol6 képet ragasztott fel. A képek mind-
egyikén felhajthaté kis ajt6 van. Ott a tanulék megkérdezik: Spor a ... alatt/
maogott sth. van? Egy tanulé megnézi, valéban ott van-e Spot. A képek alatt egy
kivételével nem a kutya, hanem mds allat képe ldthaté. Ha nem a kutydr ldtja
a tanuld, tdrsai taldlgatdssal prébdljék kitaldlni, melyik allat lehet az (Szigeti
Anna otlete).

10. Gyermekirodalom: mese

Téma: Kizios meseolvasds; Kedves Allatkert!

Korosztdly: 3. osztdly

A tanul6k a meséléhelyen, parndkon iilve vesznek részt a mese felolvasdsiban.
A tandr, mikdzben olvassa a mesét, bevonja a tanuldkat a tevékenységbe kii-
16nféle feladatokat adva a tanuléknak: keressenek meg vagy szdmoljanak meg
valamit a képeken, taldlgassanak, mi van a kovetkezd oldalon, mi lehet a szem
eldl elrejtett helyeken, vdlaszoljanak kérdésekre, mondjanak a szdvegben/raj-
zon megjelen6hoz hasonlé példdkat, az ismétl6dd szovegrészeket mondjik el
kozosen, a szévegben megjelend j kifejezéseket jatsszak el stb. (Kapds Krisz-
tina 6tlete).

11. Gyermekirodalom: mese

1éma: Kozis meseolvasds; Hol van a kisbabdm?

Korosztdly: 3. osztdly

A tandr a mesélést kiilonféle feladatokkal késziti eld, a gyerekek pdrban egy
szornyikét rajzolnak, majd a meséléhelyen korbe tilnek, hogy meghallgassik
a torténetet. A mese kozos elolvasdsa utdn a tandr arra kéri a pdrokat, hogy
a mese kiilonboz6 szornyfigurdi helyére ragasszdk be sajdt rajzukat. Ezutdn 4j-
bél megnézik a torténetet, de most mdr a leird részeket a sajét rajzaikrol késziilt
leirdssal a parok helyettesitik be (Bordk Lillian 6tlete).
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Osszegzés

Az Eurépai Unidban az emberek igen fontos feladata az eurépai kultirdk meg-
ismerése és elfogaddsa. Ez a megismerni vdgyds, a nyitottsdg, illetve nem utol-
s6sorban a tolerancia terén kivdn téliink véltozdsokat. Minden népnek, amely
csatlakozik az Eurépai Uni6hoz, el kell fogadnia a mdssdgot, az idegen kultd-
rat, és ehhez, az emberek kozotti kommunikdcidhoz idegen nyelvek tanuldsira
van sziikség.
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SZEPESI JUDIT

Az ELTE Budai Gyakorlé Altaldnos Iskola angol nyelvtandra. Emellett, hosszd
évek 6ta az ELTE tanitd- és tandrképzésének szakvezetdje, angol szakos hallga-
tok csoportos és egyéni tanitdsi gyakorlatdt vezeti. Részt vett a SuliNova Kht.
dltal szervezett tananyag-fejlesztési projektben, tanterviréként és tananyagfej-
leszt8ként egyarant, illetve kés6bb a tananyagok akkreditdciéra valé dtdolgozé-
sdban is. Tobb hazai szakmai konferencidn tartott workshopot, elsésorban az
alsé tagozatos angolnyelv-tanitds témakorében. Kozremikodote a ., /6 gyakor-
lat” cimi vide6s tandragy(ijtemény elkészitésében egy alsds és egy felsés tandra
felvételével.
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Fiiggelék

Roviditések: T — teacher, L — learner, Fw — frontalis munka,
Gw — csoportmunka, Pw — pdrmunka, Iw — egyéni munka

1. Cats Sleep Anywhere

Részletek a téma 6rai feldolgozdsdbol
Téma: vers — Eleanor Farjeon: Cazs
Korosztdly/szint: 4. osztdly/kezdd

Activities Language input Groups Te:;::llgng
Cats bag. ¢
Lead-in: What'’s in the bag? Cats sleep, anywhere, Fw c:tg, oy

T asks Ls to guess what she has in a bag.

If Ls can’t guess they can ask T questions. Eg.:

Istherea in the bag?

When they have found the ‘thing’ from the

bag (a cat) T asks some questions about it. Eg.:

What colour is it? What is it like? What does it

eat? Where does it live? What does it like? Etc.

Introducing the poem: Cats

e T takes Ls for a ‘walk’ in the classroom.
When they get to a picture of a sleeping
cat T names the place, Ls repeat the word.

e Then each L gets a word card and finds the
place it names and puts the card there.

e Ls practise these phrases in different ways:

— T asks Ls to repeat phrases by
throwing a ball.

— T asks Ls to answer some question.

— T oand Ls stand in a circle and pass
picture cards around while they repeat
the phrases they can identify with the
pictures

Listening to the poem

Ls take the pictures and listen to T telling the
poem. When they hear the words that describe
their picture they raise it.

Ls sequence pictures on the board according
to the poem.

Reading the poem together

T and Ls read the poem together in different
ways

Homework

Make illustrations to the poem

Any table, any chair
1op of piano,
window-ledge,

In the middle,

on the edge,

Open drawer,

empty shoe,
Anybody’s lap will do,
Fitted in a cardboard
box,

In the cupboard,

with your frocks-
Anywhere! They don’t
care!

Cats sleep anywhere.

The cat is sleeping:

on the table, on the
chair, on top of the
piano, on the window-
ledge, in an open
drawer, in an empty
shoe, in a cardboard
box, in the cupboard
with a frock, in the
middle of a basket, on
the edge of the desk, on
the bookshelf, under
the cupboard, behind
the cupboard;

Fw

Fw

Fw

pictures of
a sleeping
cat put
down at
different
places

in the
classroom
word cards

ball

pictures
cards

Pictures
cards

Words of

the poem

Words of
the poem
foreach L
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2. Professor Puffendorf’s Secret potion

Részletek a téma 6rai feldolgozdsibdl
Téma: mese — Korky Paul and Robin Tzannes: Professor Puffendorf’s Secret Potions

Korosztély/szint: 5. osztély/ kezdd

Time Activities Language input Te:;(lil;ng
1S mi Warmer learners revise laboratory vocabulary bOtFle’ test—tu_be,
)5 mins | e thines in a lab potion, machine, | ball
y naming things in a lal .
microscope, etc.
- . . There is a ------ / big picture
2 mins Revision learners label objects on a picture There are - S of alab
of a laboratory and say statements about it . word cards
in the lab.
blu-tack
Lead-in groups of learners solve a puzzle
5 mins (3 different puzzles), by doing the task they Crossword puzzles | worksheets
can get the name of one of the characters
in the story
3 mins | Describing the characters
1) groups of learners select word cards that grumpy, whiskers, | Word cards
characterise their ‘chosen person’ from friendly, a hat, blu-tack
the story and put the cards around the clever, glasses, a 3 pictures
appropriate picture moustache, etc.
This person is Word cards
1,5 mins |2) Learners listen to different statements, lazy. This person
the groups stand up when they can hear has got evil eyes.
a statement about their chosen character This person wears
glasses. etc.
6 mins | 3) Learners make pairs, the pairs get two
statements on cards about one character, they
decide whether the sentences are true or false,
they display only the true statements, the
whole group checks, they practise and check
the describing sentences by recognising the Task sheets
statements in coded patterns, like: is / has got / likes /| blank sheets
Cif. = Chip is friendly. lives / wears / etc. | feltpens
5 mins | 4) pairs describe another person,
they make sentences by sequencing given
words, they write the correct sentence Word cards
on a card and put their card next to helping
the picture of the character, the whole words on
group checks, learners practise the board
the description by ’slow reveal’
and a guessing game
5 mins |5) pairs talk about the third character by
saying describing sentences using the words
from Activity 4/1, some help can be given
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Time Activities Language input Tez;ljl;ng
6 mins | Follow-up learners play a game, all cards Eg.: whiskers Word cards
from 4/1 are put on the board face down, — Chip has got grid on the
groups choose a card and say a statement whiskers. board
with the phrase on it about one of the three
characters, if they can’t say anything or are
wrong, the others can do the task
8 mins | Making an interview groups of learners get cut-up
the text of an interview with the Professor cut dialogue
into parts, they sequence the parts, check the blu-tack
dialogue, make pairs, pairs practise the dialogue
1 min Homework exercise-
write about your favourite character book
3. It’s Halloween time!
Részletek a téma 6rai feldolgozdsdbol
Téma: Halloween
Korosztdly/szint: 3. osztdly/kezdd
Time Activities Material
Trick or treat — a rhyme
4 mins | Ls revise a thyme repeating it in different
ways according to T’s instructions.
Eg: Say it slowly/ fast/ happily/ angrily/
sleepily/etc.
Poem: Trick or treat,
20 mins | smell my feet, a ball

give me something good to eat!...
Halloween vocabulary games:

‘Throw my word back!’

T throws a ball to L1 and says a word,
e.g.: broomstick. L1 repeats the word

and throws the ball back.

Lip reading

T mimes saying a word without a sound,
Ls guess and say the word aloud.
Naming pictures

T reveals 11 pictures on the board

and names them together with Ls.
Passing on the pictures

Standing in a circle T and Ls pass

the 11 pictures around one by one.
When a L passes a picture to the next L,
he/ she names it.

Guessing

T puts all the pictures face down on the board,
Ls guess each one.

11 picture cards of the
Halloween words
(witch, skeleton, etc.)
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Time

Activities

Material

4 mins

10 mins

3 mins

What’s missing?

T takes some pictures from the board while Ls
close their eyes, then Ls guess which pictures
were taken.

Collecting hidden word cards in the
classroom

Ls search for the word cards which belong to the
pictures in the classroom.

Matching word cards and pictures

Ls read the words silently and match them to the
pictures. Ls read out the words with T’s help.
Quick flash

T takes all the word cards off the board and
shows each one to Ls as fast as a flash.

Slow reveal

T hides a word card behind a sheet of paper, and
then slowly pulls it out for Ls to read/guess from
the details.

Miming and guessing in pairs

L1 mimes one of the Halloween words, L2
guesses it.

Vocabulary races:

Running drawing

Ls work in groups of 3—4. Each group chooses

a L to go to T who says/ shows one of the new
words to the chosen Ls. These Ls go back to their
groups and when the T gives a signal,

they quickly start drawing the ‘word’.

The first group to shout the correct

word gets a point.

’Shouting’

Two teams stand in front of the board. Each
team chooses a L who stands facing his team,
with his back to the board. T writes a short
sentence on the board, both teams act it, the
chosen Ls guess the sentence and shout it. E.g.:
It’s a witch/ a broomstick. Etc.

Association game: Hear and say

Each L gets a card similar to a domino:
picture-word. L1 names the pictureon the
bottom of his card, L2 with the identical word
on the top of his, repeats the word and then
names the picture on the bottom of his card, etc.
Making Jack-o-Lanterns

T shows a demo head and its description.

Ls choose cut-out face parts (mouth, nose,

etc.), stick them on a pumpkin shape head for
creating their Jacko’. Then Ls fill in a gapped text
describing their "Jacko’. Finishing their description
Ls display and evaluate each other’s faces.
Follow-up: Trick or treat

11 word cards of the Halloween
vocabulary

A sheet of paper and

a pencil for each team

Board, chalk

‘domino’ cards

A demo Jack-o-lantern,
Pumpkin shapes and different
cut out parts of the face, gapped
sheets for pairs to fill in
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A korai kéttannyelvii oktatds hatdsa a kisiskoldsok
anyanyelvi szovegértési és helyesirdsi kompetencidijdra

Bevezetés

A kétranyelvii dltaldnos iskolai nyelvtanuldsi programok irdnt nagy a sziil6i
érdekl8dés, mivel az ilyen tipust korai idegen nyelvi oktatds segitségével kis-
gyermekeik hosszabb tdvon versenyképesebb nyelvi tuddsra és kompetencidkra
tudnak szert tenni (KovAcs 2006: 106—111). Azonban az 4ltaldnos iskolai ta-
nulmdnyaik megkezdése el6tt dllé kisgyermekek sziileinek egyik gyakori di-
lemmydja a két tanitisi nyelvii programok esetén, hogy vajon az idegen nyelven
oktatott tantdrgyak nem hatnak-e negativan a gyermekiik anyanyelvi fejlédé-
sére. Tobb, sziil6kkel folytatott informalis beszélgetés sordn gyakran felmeriilt
a kérdés, hogy a két tanitdsi nyelv(i programban tanulé kisdidkok magyar nyel-
vi készségei, kiilondsen az anyanyelvi olvasott szovegértési és a helyesirdsi kom-
petencidi megfeleléen tudnak-e fejlédni. Ennek vizsgdlatdra késziilt egy longi-
tudindlis kutatdsi terv két tanitdsi nyelvii és anyanyelvi tanterv szerint haladé
dltaldnos iskolai osztilyok bevondsdval, a kovetkezd hipotézissel: Az angol két
tanitdsi nyelvii programban tanulé kisiskolds gyermekek anyanyelvi szovegériési és
helyesirdsi kompetencidi nem maradnak el a magyar nyelvii oktatdsi programban
tanuld kortdrsaikétdl.

E tanulmdnyban a longitudindlis vizsgdlat elsé, 2. osztdlyban vett minta-
vételének eredményei keriilnek bemutatdsra. A vizsgalat relevdnsnak tekinthe-
t6, mivel a magyar—angol két tanitdsi nyelvi oktatds hatdsdnak vizsgilatdhoz
a magyar nyelvi és szovegértési kompetencidk tekintetében sok empirikus ku-
tatdsra, kvantitativ és kvalitativ eredményre van még szitkség. Goésy (2008)%
hangsulyozza, hogy a hatékony olvasdstanitishoz (és szovegértés-fejlesztés-
hez) nélkiilozhetetlenek a pszicholdgiai, pszicholingvisztikai, nyelvészeti és
alkalmazott nyelvészeti kutatdsok eredményei és kovetkeztetései. MARKUS

# http://www.anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=25
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(2008: 86) a magyarorszdgi német nemzetiségi iskoldk 4. osztdlyaiban fel-
adatlapok kitoltetésével mérte az idegen nyelvi olvasott szovegértési és az irds-
beli kommunikdciés kompetencidkat az iskolai nyelvoktatds hatékonysiginak
vizsgdlatdra. Kovics (2011) két kétnyelvii dltaldnos iskola 4. osztilyosainak
korében szébeli felmérést végzett a tanuldk nyelvi és nem nyelvi kompetencidi,
illetve tanuldsi stratégidi feltérképezésére™. E tanulmdnyunkban bemutatott
kéttannyelvii oktatdsban részesiild gyermekek anyanyelvi kompetencidinak
mérése hidnypétlé vizsgilatnak tekinthetd, melynek eredményei informativak
mind a két tanitdsi nyelvii iskoldknak, a kéttannyelvii programban okrtaté ta-
nitéknak, mind a sziil6knek.

1. Elméleti hattér

1.1. A KET TANITASI NYELVU PROGRAMOK
A MAGYAR KOZOKTATASI RENDSZERBEN

Magyarorszdgon az angol nyelvi 4ltaldnos iskolai oktatdsi programok kiala-
kuldsdnak kezdete az 1980-as évek végére tehetd, melynek alakuldsira ha-
tassal voltak az 1985-6s, 1989-es és 1997-es oktatdspolitikai rendelkezések,
amelyek lehet6vé tették az alsé fokd okratdsi intézmények szdmdra a sza-
bad idegen nyelvi kindlatot és profilkialakitdst (KovAcs 2005, 87-88, 92).
KovAcs (2005) empirikus kutatdsa kimutatta, hogy az 1996-1997-es tan-
évben 9 (0,24%) kétnyelvii program volt az alsé foka oktatisban 1597
(0,17%) didkkal, mig a 2002-2003-as iddszakban 56 (1,64%) két tanitdsi
nyelvii programban mér 10 528 (1,13%) gyermek tanult. 2008-ra kézel 90
dltaldnos iskoldban mikodsee kée tanitdsi nyelvli program (Kovics 2009,
100). A legtobb kétnyelvli program magyar—angol nyelvii, az angol lingua
Sfranca szerepének koszonhetden; ebbdl is kovetkezik, hogy az angol-magyar
két tanitdsi nyelv{i dltaldnos iskolai programokban tanuldk szdma mdr 3534
volt 1998-ban (Kovics 2005). Az eredmények alapjén elmondhaté, hogy
Magyarorszdgon a két tanitdsi nyelv(i korai nyelvoktatds teriiletén az dltald-
nos iskoldkban névekvd tendencia tapasztalhaté. A magyar—angol két tanitdsi
nyelvii alsé fokd oktatdsban az angol nyelvii oktatds éraszdma heti minimum
nyolc 6ra mdr elsé osztdlyban. Pluszértéket jelent e program esetében, hogy
a magyar anyanyelv(i angoltanité munkdjit angol anyanyelvli pedagégus is
segiti. Tovdbbd, a nyelvi érdkon kiviil, bizonyos tantirgyak tartalmdnak ta-
nitdsa is angol nyelven torténik mdr a kezdetektdl (KovAcs 2006: 71-72,
112). Mindezek egyik fontos tizenete, hogy a korai két tanitdsi nyelvii peda-
gogusképzés prioritdst kivané feladat, és a kétnyelvii taniték és pedagégus-

%0 http://old.tok.elte.hu/kutatokozpont/upload/kutatomuhely_idny_2013.pdf
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jeloltek nézeteinek, sziikségleteinek, problémdinak vizsgdlata kulcsfontossigi
(TReNTINNE 2009, 2013).

1.2. SZOVEGERTESI KOMPETENCIA

A szovegértési kompetencia a szévegbe kédolt tizenet rekonstrudldsinak kész-
ségeként definidlhaté (N. Csiszr 2009)°'. A gyermekek olvasott szovegér-
tését folyamatosan fejleszteni kell, beleéreve a kritikai és a kreativ olvasdsi
képességeket. A pedagdégusok szdmdra a kisdidkok anyanyelvi olvasott szo-
vegértési kompetencidjdnak fejlesztése nemcsak a részkompetencidk fejlesz-
tését jelenti. Idetartozik a tanulék olvasisi stratégiavélasztdsi képességének
és egyéb metakognitiv kompetencidinak a fejlesztése is. Ezekhez a kritéri-
umokhoz illeszkedve a magyar kézoktatdsban az 1989 utdni olvasistanitdsi
programokban nagyobb hangstlyt kap a szovegértést segitd szemléltetés az
olvasdsi nehézségek lekiizdésére (Gosy 2008)°%. Az olvasdsi megértési defici-
tek kiilonbozd hidnyossdgokbol fakadhatnak: 1. széolvasdsi nehézség (hosszu,
faraszto sz6 kibettizése), 2. hidnyos székincs és/vagy hdttérismeret (sémaisme-
ret, kulturdlis ismeretek stb. hidnya), 3. kovetkeztetés képességének fejletlen-
sége, 4. nagyszdmu ismeretlen elem az adott szovegrészben, és 5. bonyolult,
osszetett nyelvtani szerkezetek (példdul tobbszorosen osszetett mondatok)
(Lacko 2008; N. Csiszi 2009)%. Ezen szovegériési elakaddst okozo elemeket
a részképességek fejlesztésével lehet kikiiszobélni, azok fokozatosan integrilt
egymdshoz kapcsoldsdval (N. Csiszr 2009).

Gosy (2009)* gyermekek anyanyelvi kompetencidit vizsgdlé empirikus ku-
tatdsa kimutatta, hogy hatéves kor alatt a széveg feldolgozdsit f8ként a részle-
tek mozaikos Gsszerakdsa jelenti, mig hatéves kor folott és felndtteknél a ho-
lisztikusabb megértés alakul ki, azaz a kiilonféle 6sszefiiggéseket megldtjak,
még akkor is, ha egy adott részlet nem pontosan jelenik meg emlékezetiikben.
Tehdt a szovegériési kompetencia fejlédése eltoldddst jelent a részletek moza-
ikszer(i felismerésétdl az Osszefiiggések megértése irdnydba. E fejlédési folya-
mat gyakori gdtl6 tényezdi lehetnek: az észlelési zavar, a lexikdlis hidnyossdgok,
a morfoldgiai és szintaktikai bizonytalansdg, a memorizdciés nehézségek, az
asszocidcids problémdk, valamint a lassisdg. G6sy tanulmdnya szerint a hétéves
korosztdly szovegértésére jellemzd a legszembetinbb individudlis variancia,

>' http://www.anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=197
>2 http://www.anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=25

>3 http://epa.oszk.hu/00000/00035/00120/2008-01-ta-Laczko-Anyanyelvi.html
http://www.anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=197

> http://www.anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=197
% http://prae.hu/prae/gyosze.php?menu_id=1028&;id=24&jaid=310
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melyre hatdssal lehet az iskolakezdés. Tovdbb4d, Gésy jelentds fejlédést mutatott
ki a vizsgilt nyolcéveseknél, és valamivel kisebb titem( szovegértési fejlédést
a kilencéveseknél. Ezen eredmények is aldtimasztjik, hogy a szovegértési kom-
petencia nem mutat linedris fejlédést az életkor tekintetében.

1.3. ANYANYELVI HELYESIRASI KOMPETENCIA

A magyar nyelvi helyesirdsi kompetenciafejlesztés magdban foglalja a he-
lyesirdsi szabédlyok megismertetését és azok alkalmazdsinak képességét,
a helyesirdsi példdk rogzitését, helyesirds-fejlesztési stratégidk elsajdtitdsdt és
alkalmazdsdt, valamint a helyesirdst ellenérz8 papir alapt és elektronikus,
online eszkozok haszndlatdt (ANTALNE 2010)%¢. A jelenkori magyar oktatdsi
rendszerben a rendszerszemléletd helyesirds-tanitds elve szerint torténik a fej-
lesztés kiilonféle vizudlis eszkozokkel segitve (példdul helyesirdsi tédbldzatok
és firtdbrdk). A helyesirdsi szabédlyok elsajdtitdsinak kognitiv médjai példdul
a kovetkezdk: 1. felfedezd feladatra épiilé ismeretelsajdtitds, 2. szemléltetés-
re épiild ismeretelsajdtitds, 3. tandri vagy tanuléi el6addsra és magyardzatra
épiild ismeretelsajdtitds és 4. kooperativ tanuldsra épiild ismeretelsajdtitds
(ANTALNE 2010)%.

Empirikus kutatdsok igazoljak, hogy a helyes irdskép bevésése akkor a leg-
eredményesebb, ha kiilénféle csoportmunkdkban (példdul pdrban tanulds) fo-
lyik a gyakorlds, minél t6bb érzékszervi hatdsra épitve, és valamilyen cselekvés-
sel kisérve (példdul parkeresd, szinkeresd, szaladgilé/sétdlé feladatok). Ezekhez
a kritériumokhoz illeszkedd bevésé feladattipusok lehetnek: 1. szavak kiegé-
szitése begyakorolt hivészéval, 2. sajit hivdszé alkotdsa, 3. humoros felidézd
mondat, 4. emlékezetbdl irds és 5. felidézd kép/illusztrcid. A magyar nyelvi
helyesirds hatékony elsajdtitisdhoz sziikséges tovdbbd a tanulds kontextusa,
a motivalé és oldott hangulati osztdlytermi légkor, a megfelel6 mennyiségii
célszé és a gyakorlds jol megtervezett iddbeli eloszldsa (ADAMIKNE 2001: 249;
KovAcsnE 2006: 43; ANTALNE 20088).

2. Kutatas

2.1. ARESZTVEVOK

Longitudindlis vizsgdlatunk egy kelet-magyarorszdgi magyar—angol kéttannyelvii
dltaldnos iskoldra fokuszdl. A kutatds jelen fézisdban a vizsgdlat célcsoportja

>¢ http://www.anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=286
*7 http://www.anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=286
>% hetp://www.anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=109
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a 2. osztélyos korcsoport, mivel 8k a mintavétel id6pontjadban mér médsodik éve
vesznek részt a két tanitdsi nyelvli programban, és tdl vannak az iskolakezdés
bevezetd szakaszdn.

58,80%

B any
B i

41,20%

1. dbra. A kisérleti csoport (n = 34) tagjainak
nemek szerinti megoszldsa

Rajz és ) Eletvitel és
Testnevelés vizudlis Enek-zene | gyakorlati | Angol
nevelés ismeretek
%. ostalyos heti 5 B 1 1 4al
braszém
2,. osz/talyos heti 5 15 1 3 4al
éraszdm

1. tdbldzat. A kisérleti csoport (n = 34) heti angol nyelvii érdinak szdma

E tanulmédnyunkban a kisérleti csoport a 2. osztdlyos magyar—angol két-
tannyelvi csoport (n = 34), amelynek 58,8%-a ldny és 41,2%-a fia (1. dbra).
Az 1. tdbldzatban lithatd, hogy a kisérleti csoportnak az 1. és a 2. tanévben
is heti 6t angol nyelvii testnevelésérdja van. Az angol nyelvi rajz és vizudlis
nevelés tantdrgy 2. osztdlyban Iép be heti egy 6raszdimban az els6 félévben és
heti kettében a masodik félévben. Tovdbb4, az 1. osztdly 6ta heti egy érdban
tanuljdk az angol nyelv(i ének-zene tirgyat. Az életvitel és gyakorlati isme-
retek tanitdsa csak 1. osztdlyban folyt angol nyelven, heti egy 6raszdimban.
A kisérleti csoportnak heti négy angol 6rdja van magyar angoltanité vezetésé-
vel, mely kiegésziil heti egy anyanyelvi lektori érdval.

A kontrollcsoportot az egynyelvi, magyar tanmenet szerint haladé 2. osztdly
(n = 25) alkotja, amelyben forditottan ardnyos a nemek szdima, mivel a kisdid-
kok 32%-a ldny és 68%-a fiti (2. dbra).
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32%

68%

2. dbra. A kontrollcsoport tagjainak (n = 25)

nemek szerinti megoszldsa

2.2. AKUTATOESZKOZOK

A kutatdshoz a szakirodalom alapjdn sszedllitott kisérleti, magyar olvasott
szovegértési kompetenciateszt, illetve helyesirdsi diktdldsi szoveg szolgéle el-
sédleges adatgyiijtd eszkozként. A magyar nyelvi szovegértési kompetencia-
teszt kilenc feladatbél 4lle. A feladatok tipusai a korcsoporthoz és a sztenderd
kompetenciatesztekben haszndlatos feladatok kévetelményeihez illeszked-
nek. Annyiban speciélis a feladatsor, hogy nagyobb hangsulyt kapnak az an-
gol nyelven oktatott targyak (1dsd 1. tdbldzar) témakérei és székincse. Fontos
kiemelni, hogy nem a tartalomalapt ténybeli tudds, hanem az olvasott szo-
vegértési kompetencia felmérése volt a célkitlizés. A teszt elsd része a kész-
ségtdrgyak tanuldsa sordn eléfordulé tdrgyak, élélények felismerését célozta
meg. A gyermekeknek képek alapjan egy tdbldzatban taldlhat6 sz6halmazbél
kellett kivalasztani, majd a jelentést dbrdzolé kép ald beirni a helyes szét.
A teszt mdsodik része egy rovid dllatmesére épiilt, melyhez egy szovegériési
feladatsor csatlakozott. A torténethez kapcsoléddan a gyerekeknek a hely-
szint és a szereplSket kellett megallapitaniuk, és megadott vonalra kiirniuk
a megfeleld vilaszokat. Ezutdn a kisdidkoknak az elsédleges megértést ellen-
6rz8 kérdésekre kellett a helyes megolddst megjeldlniiik feleletvalasztés kér-
désekben. Szintén az elsédleges megértést mérte a negyedik feladat, melyben
egy-egy széval kellett a kérdésekre felelni. Ezutdn sorrendiség helyes felalli-
tdsdt mérte a feladatsor, melyben a mesébdl vett egy-egy mondatot kellett
szdmozéssal helyes sorrendbe dllitani. A kovetkezd feladat a 2. osztdlyosok
székincsének gazdagsdgdt mérte a mesébdl vett ot kifejezés segitségével. Ezek
a kifejezések az els6 oszlopban voltak feltiintetve, a mellette 1évé oszlopban
pedig egy-egy szinonima volt, melyeket a gyermekeknek 6ssze kellett tdrsi-
tani. A hetedik feladat a szereplSk tulajdonsigainak beazonositdsdra épiilt;
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nyolc tulajdonsdgot kellett két szerepld szerint szétvilogatni, és a szimokat
a megfelel helyre beirni. Az utolsé feladatban négybdl két szoldst kellett
aldhazniuk a tanul6knak, melyeket a meséhez legjobban illének tartottak.
A helyesirési készségek ellendrzésére az ének-zene tantdrgyhoz két6dé 40
sz6bdl dll6 szovegrész keriilt lediktaldsra, mely zeneszerzékrél és a komoly-
zene pozitiv hatdsairdl szélt. Mdsodlagos kutatéeszkdzként a 2012-2013-as
tanév elsé és mdsodik félévében megirt magyar olvasott szévegértési feladat-
sort, pontosabban annak a kisérleti és a kontrollcsoportban kapott dtlag-
eredményeit haszndltuk fel 6sszehasonlitdsi alapként.

2.3. A KUTATAS FOLYAMATA

A mintavételhez haszndlt kisérleti kompetenciateszt megiratdsa és javitdsa
mindkét 2. osztilyban egy délel6tti, rarend szerinti 45 perces tanérin 2013
mdjusdban toértént. A kompetenciateszt eredményeinek értékelése szdzalékos
bontisban a kovetkezd volt: 100-90% = 5, 89—-80% = 4, 79—70% = 3, 69—
50% = 2, 49%-0% = 1. A 14 perces tollbamondds felmérése dikedldssal szin-
tén egy délel6tti tanérdn volt mindkét osztilyban, mdjusban, hdrom nappal
a kisérleti kompetenciateszt megiratdsa utdn. Az értékelési skdla a hibaszimok
alapjdn a kovetkezd tartomdnyok szerint volt feloszeva: 0-5 hiba (h)= 5, 6-10
h=4,11-16h=3,17-22h=2,23<h=1.

A kvantitativ adatok, azaz a 2012—2013-as tanév els6é és mdsodik fél-
évében megirt magyar nyelvi olvasott szvegértési kompetenciatesztek,
a kisérleti kompetencia-feladatsor eredményei, illetve a tollbamondds ered-
ményeinek feldolgozdsa SPSS 11.0 for Windows programmal tdrtént.
E tanulmdnyban leiré statisztikai elemzések (dtlag, szérds) eredményei ke-
riilnek bemutatdsra.
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3. Eredmények
N Minimum Maximum Atlag SD
(érdemjegy) (érdemjegy) | (érdemjegy)
Kisérleti csoport 34 1 5 4,29 1,11
Kontrollesoport 25 1 5 3,68 1,43

Megjegyzés: elégtelen (1), jeles (5)

2. tabldzat. A kisérleti és a kontrollcsoport elsé magyar nyelvi szovegériési,
2. osztdlyos évkizi eredményeinek dtlaga (N = 59)

30

10+
OSZTALY
i 0,
2,00 3,00 4,00 5,00
Erdemjegy I 100 Kisérleti csoport

[ 200 Kontrollcsoport

3. dbra. A kisérleti- és a kontrollcsoport elsé magyar nyelvi szovegértési,
2. osztdlyos évkizi eredménye tfokii értékelési skaldn (N = 59)

A 2. osztdlyban megirt elsé anyanyelvi kompetenciateszt értékelésénél mind
a kisérleti, mind a kontrollcsoportban sziiletett elégtelen és jeles osztédlyzat,
azonban a kisérleti csoport 4,29-es dtlaga 0,61%-kal jobb, mint a kontrollcso-
port 3,68 értékli eredménye (2. tdblizat). A 3. dbrdn lithatd, hogy a kisérleti
csoportban kevesebb elégtelen sziiletett, tobb a kdzepes és kétszeres a jelesek
ardnya. A kisérleti csoportban elégséges érdemjegy nem volt, illetve mindkét
csoportban azonos volt a jé érdemjegyek megoszldsa.
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N Minimum Maximum Atlag SD

(érdemjegy) (érdemjegy) (érdemjegy)
Kisérleti csoport 34 3 5 4,56 0,66
Kontroll-csoport 25 2 5 4,08 0,86

Megjegyzés: elégtelen (1), jeles (5)

3. tébldzat. A kisérleti- és a kontrollcsoport mdsodik magyar nyelvi szivegértési,
2. osztdlyos évkizi eredményeinek dtlaga (N = 59)

30
209
10
OSZTALY
i o)
2,00 3,00 4,00 5,00
. 100 Kisérleti rt
Erdemjegy Pl rle7 CS0po

[ 200 Kontrollcsoport

4. dbra. A kisérleti- és a kontrollcsoport mdsodik magyar nyelvi szovegértési,
2. osztdlyos évkizi eredménye (N = 59)

A mdsodik évkozi magyar szovegértési eredmények hasonlé tendencidt mu-
tatnak, mint az elsé évkozi szovegértési feladatsor eredményei, azonban a két
csoport Osszesitett dtlaga kozote kisebb (0,19) az eltérés (3. rdblizat). Elégte-
len nem sziiletett egyik osztdlyban sem, elégséges csak a kontrollcsoportban.
Tobb érdemjegy esett a kdzepes és j6 tartomdnyba a kontrollcsoport esetében,
valamint t6bb mint kétszeres a jeles osztdlyzatok ardnya a kisérleti csoportban

(4. dbra).
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Minimum Maximum Atlag
N %) (%) %) SD
Kisérleti csoport 34 59 100 89,68 10,25
Kontrollesoport 25 17 100 59,40 26,51
4. tablézat. A kisérleti- és kontrollcsoport kisérleti kompetenciateszt
eredményeinek dtlaga (N = 59)
10
a
B L
ds
OSZTALY
24
£ o)

7y Da ady ¥y ) S 7
%% % % % % % % 2o,

Szazalékos eredmény [l 100 Kisérleti csoport
[ 200 Kontrollesoport

5. dbra. A kisérleti- és a kontrollesoport kisérleti
magyar nyelvi kompetenciatesst eredménye (N = 59)

A 4. tdblizar mutatja, hogy 30,28%-os eltérés van a két csoport szdzalékos
eredményének dtlagdt illet8en a kisérleti csoport javdra (89,68%), és a szérds
is kisebb mérték(i ennél az osztdlyndl (SD 10,25). Az 5. dbra jelzi, hogy az
59%-os tartomdnyig csak a kontrollcsoport eredményei jelennek meg, 90%-
ol a kisérleti csoport eredményei kiugréak, és mindkét csoportban sziiletett
100%-os eredmény.
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N Minimum Maximum Atlag SD

(hibaszam) (hibaszam) (hibaszam)
Kisérleti csoport 34 1 21 5,66 4,87
Kontrollcsoport 25 0 25 7,52 6,29

5. tébldzat. A kisérleti és kontrollcsoport tollbamondds eredményeinek dtlaga (N = 59)

OSZTALY

VBB

Hibaszamok [ 10 Kisérleti csoport
[ 200 Kontrollcsoport

6. dbra. Helyesirdsi hibaszdmok. A kisérleti- és a kontrollcsoport tollbamonddsos

helyesirdsi mérésének eredménye (N = 59)

A magyar nyelvi tollbamonddsos helyesirdsi felmérés legkevesebb hibaszdima
egy volt a kisérleti csoportndl, mig a kontrollcsoportndl volt hibdtlan helyes-
irdssal megirt szoveg. Azonban a kisérleti csoport maximum hibaszdma 4 hib4-
val, valamint az dtlag hibaszdma 1,86 hibdval alacsonyabb volt, mint a kont-
rollcsoporté. Az 1-8 hibaszdmu tartomédnyban a kisérleti csoport alacsonyabb
hibaszdmai kiugréan jobb eredményt mutatnak a kontrollcsoport eredményei-

hez képest.
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Osszegzés

A gyermekiiket két tanitdsi nyelvli programba beiraté sziilék egyik gyakori
aggilya, hogy vajon a korai két tanitdsi nyelv(i dltaldnos iskolai oktatds nem
hat-e kdrosan gyermekiik anyanyelvi szovegértési és helyesirdsi kompetencidira.
E problémafelvetés vizsgdlatdra késziilt el egy longitudindlis vizsgalat elsé ta-
nulmdnya egy magyar—angol kéttannyelvii dltaldnos iskoldban 59 mésodikos
kisdidk bevondsdval. A specidlisan sszedllitott, hétéves korosztdlynak megfele-
16 kisérleti magyar szovegértési feladatsor, illetve tollbamondds eredményeinek
leir6 statisztikai (dtlag, sz6rds) adatai azt jelezték, hogy a 34 tanulébdl 4116 két
tanitdsi nyelv(i programban részt vevd 2. osztdlyos kisérleti csoport eredményei
mind a négy felhaszndlt mérdeszkozzel (elsd és mdsodik évkozi magyar olvasott
szdvegériési kompetenciateszt, kisérleti magyar olvasott szovegértési és helyes-
irdsi teszt) jobb eredményt mutatnak a 25 f6bél 4ll6 kontrollcsoport eredmé-
nyeinél. Tehdt e kutatds hipotézise igazoldst nyert, azaz az angol-magyar két ta-
nitsi nyelvii programban tanulé 2. osztdlyos kisiskolds gyermekek anyanyelvi
szovegértési és helyesirdsi készsége nem marad el a hagyomdnyos monolingvilis
magyar nyelv({i tanitdsi programban szerepld kortdrsaikétél, a kétnyelvii oktatds
nem hat negativan anyanyelvi kompetencidik fejlédésére. Tovabbd, a részt vevé
kéttannyelvii oktatdsi programban tanulé 2. osztdlyos kisdidkok szisztemati-
kusan jobb eredményeket produkaltak a magyar nyelvi olvasott szovegértési és
helyesirsi kompetencidk terén. Ezek az eredmények leiré jelleglick, a vizsgalt
két tanitdsi nyelvii dltaldnos iskola 2. évfolyamdra igazak, nagyobb altaldnositds
nem vonhaté le belélitk. Fontosnak tartjuk kiemelni, hogy a kisérleti csoport
jobb eredménye szdmos faktor dsszetett hatdsa lehet, melynek tovébbi vizsgd-
lata hasznos kovetkeztetésekkel szolgalhat. E valtozok és azok korreldcidinak
feltérképezése vizsgdlatunk részét képezi.

A longitudindlis felmérésiink legf6bb tovdbbi célja nyomon kévetni a most
vizsgdlt 2. osztdlyos gyermekek anyanyelvi szovegértési és helyesirdsi kompe-
tencidinak fejlédését. Tovdbbi kutatdsi cél minden tanévben az Gjonnan belépd
1. osztélyosok bevondsa a vizsgélatba, és ezzel a minta novelése. A kutatdsi terv
szerint a longitudindlis vizsgalat negyedik évétél a megnévekedett mintaszdm
alapjdn dltaldnos kovetkeztetések is levonhatéak. Tovabbd, a kvantitativ ada-
tok mellett sziil6ktdl, tanitoktol kapott kvalitativ adatok begytjtése sziikséges,
hogy a statisztikai szdmszaki adatok mellett mélyebb, személyesebb betekintést
kaphassunk a sziil8i és tanitdi véleményekrél és attitiidokrél a két tanitdsi nyel-
vii dltaldnos iskolai programban részt vevd gyermekek magyar nyelvi kompe-
tencidinak fejlédése/fejlesztése tekintetében.

283



Szaszké Rita—Jezsik Kata (Szent Istvan Egyetem Alkalmazott Bslesészeti és Pedagégia Kara, Jaszberény)

Irodalom

ADAMIKNE J. A. (2001). Anyanyelvi nevelés az dbécétdl az érettségiig. Trezor
Kiad6, Budapest.

ANTALNE Sz. A. (2008). A helyesirssi kultdra fejlesztésének régi-ij techni-
kdi. Anyanyelv-pedagdgia, 3—4. Letoltve a kdvetkezd cimrél: http://www.
anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=109. Letoltés ideje: 2013. 03. 27.

ANTALNE Sz. A. (2010). A magyar helyesirds vizudlis rendszere. Anyanyelv-
pedagdgia, 4. Letdltve a kdvetkezd cimrdl: heep://www.anyanyelv-pedagogia.
hu/cikkek.php?id=286. Letoltés ideje: 2013. 03. 27.

Gosy M. (2008). A szovegértd olvasds. Anyanyelv-pedagdgia, 1. Letdltve a ko-
vetkezd cimrél: http://www.anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=25. Le-
toltés ideje: 2013. 03. 27.

Gosy M. (2009). Gyermekek anyanyelvi kompetencidjirdl. Gydgypedagigiai
Szemle, 1-2. Letoltve a kovetkezd cimrél:http://prae.hu/prae/gyosze.php?
menu_id=102&jid=24&jaid=310. Letdltés ideje: 2013. 03. 27.

Kovacs . (2005). Primary Bilingual Programmes in Hungarian Public Educa-
tion: a summary. Letoltve a kovetkezd cimrél: hteps://www.google.hu/search?
q=Kov%C3%A]1cs+Judit+bilingual &ie=utf-8 &oe=utf-8&aq=t&rls=org.mo
zilla:hu:official &client=firefox-a&channel=flb. Letsltés ideje: 2013. 03. 21.

KovAcs J. (20006). Magyar—angol kéttannyelvii dltaldnos iskolai programok kiz-
oktatdsunkban. E5tvos Jozsef Konyvkiadd, Budapest.

KovAcs J. (2009). Kényvszemle: Vimos Agnes: A kéttannyelvii oktatds tannyely-
politikai problématirténete és jelenkora. Modern Nyelvoktatds, XV/ 1-2. Letoltve
a kovetkezd cimrél: http://search.smartaddressbar.com/web.php?s=Kov%C3%
Alcs%20judit%20k%C3%B6nyvszemle%20Modern%20Nyelvoktat
%C3%A1s&Hd=65017. Letoltés ideje: 2013. 03. 23.

KovAcs ]. (2011). A hazai korai kétnyelviilkéttannyelvii programok kutatomii-
helye. Letodltve a kovetkezd cimrdl: heep://www.totk.elte.hu/kutatokozpont/
node/49. Letoltés ideje: 2013. 03. 23.

KovAcsnE S. M. (2006). A tanulds fortélyai. Nemzeti Tankonyvkiadé, Buda-
pest.

Lack6 M. (2008). Anyanyelvi szovegértés és grammatikai tudds. Uj Pedagdgiai
Szemle, 58/ 1-2. Letoltve a kovetkezd cimrdl: http://epa.oszk.hu/00000/00035/
00120/2008-01-ta-Laczko-Anyanyelvi.html. Letoltés ideje: 2013. 03. 25.

Mirkus E. (2008). Az iskolai nyelvoktatés hatékonysdgdnak vizsgdlata a ma-
gyarorszdgi német nemzetiség iskoldiban. Modern Nyelvoktatds, XIV/ 1-2,
85-108.

N. Csiszi . (2009). Szovegértést fejlesztd gyakorlatok az anyanyelvi kommu-
nikdcié kulcskompetencia fejlesztéséhez. Anyanyelv-pedagigia, 3. Letoltve

284



A korai kéttannyelvii oktatds hatdsa a kisiskoldsok anyanyelvi szovegértési és helyesirdsi kompetencidjira

a kovetkezd cimrdl htep://www.anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=197
Letoltés ideje: 2013. 03. 25.

TReNTINNE BENKS E. (2009). Az ,idedlis” kéttannyelv(i tandr — ahogy a pe-
dagdgusok ldtjak. In Kovécs J.—Mdrkus E. (szerk.). Kéttannyelviiség — Peda-
g0gusképzés, kutatds, oktatds. ELTE Edtvos Kiadd, Budapest. 143-158.

TrenTINNE BENkS E. (2013). Kétnyelvi pedaggusképzésben részt vevé hall-
gatok nézeteinek megjelenése kreativ vizudlis alkotdsaikban. Gyermeknevelés

online tudomdnyos folysirat, ELTE TOK, I/1, 73-105.

A SZERZOKROL
SZASZKO RITA PhD

Féiskolai docens a Szent Istvin Egyetem Alkalmazott Bolesészeti és Pedagé-
gia Kardn (SZIE-ABPK, Jdszberény) a tanitéképz8 programban oktat, f8ként
angol muveltségi teriiletes hallgatdkat. Kutatdsi teriilete az interkulturélis kon-
taktus hatdsa a nyelvtanul6i motivéciéra (PhD-kutatds), Erasmus hallgaték in-
terkulturalis kommunikdciéja (empirikus kutatds), illetve a kétnyelv(i oktatdsi
programban szerepld ltaldnos iskolds gyermekek magyar nyelvi kompetencidi
(longitudindlis vizsgdlat).

JEZSIK KATA

A SZIE-ABPK-n (Jdszberény) angol miveltségi teriileten végzett tanitd, aki
oktaté munkdjit kéctannyelvi alapfokt oktatdsi intézményben végzi. Részt
vesz a kétnyelv{i oktatdsi programban szereplé 4ltaldnos iskolds gyermekek ma-
gyar nyelvi kompetencidira fokuszalé longitudindlis empirikus vizsgalatban.
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SARVARI TUNDE
(Szegedi Tudomédnyegyetem Juhdsz Gyula Pedagdgusképzd Kar, Szeged)

A dramapedagigia alkalmazdsi lehetdségei
a korai idegen nyelvi fejlesztésben

Bevezetés

A drdma, a drdmapedagégia napjaink magyarorszdgi oktatdsi rendszerének
szerves részévé valt. A vélemények ugyan megoszlanak a tekintetben, hogy
mi is a drdma, illetve a drdimapedagdgia. Van, aki tantdrgynak tekinti, hiszen
a NAT (2012) is szabadon vilaszthaté tantirgyként ajdnlja az alsé tagozatban,
illetve a felsé tagozat 6tddik évfolyamdn. Mdsok szerint a drdma egy moéd-
szer, ami a legtobb tevékenységbe bevihetd, minden tanérén jelen lehet. Czike
(2012: 66) a drdmdt olyan ,,pezsgStablettdnak” nevezi, ,,ami birmely folyadék-
ban feloldédik”, ami egyfajta ,katalizdtor”.

A tanulmény célja megvizsgdlni és bemutatni, hogyan alkalmazhaté a drd-
mapedagdgia a korai német mint idegennyelv-tanitds egyik specidlis fazisdban,
az un. szobeli kezd§ szakaszban, ahol a tanul6k még az idegen nyelvii olvasds és
irds bevezetése eldtt dllnak. Témavélasztdsomban egyrészt SCHEWE (1993: 185)
gondolata motivilt, mely szerint akkor beszélhetiink kommunikativ nyelvok-
tatdsrol, ha a nyelvérdn dramatikus tevékenységeket alkalmazunk, mdsrészt
felmeriilt bennem a kérdés, hogyan adaptdlhat6ak sajit drimapedagégiai ta-
nulmdnyaim a korai idegen nyelvi fejlesztésben.

Ahhoz, hogy vilaszt kapjunk a feltett kérdésekre, el6sz6r meg kell vizsgdlni,
mik tartoznak a dramatikus tevékenységek korébe, és hogyan rendszerezhetd-
ek az emlitett tevékenységek. A bemutatdshoz egyrészt Gavin Borron (1994)
rendszerezését, mdsrészt a magyarorszdgi gyakorlatot is figyelembe vevd, Ta-
KAcs GABOR (2008) dltal Gsszegylijtott tipusokat mutatom be és hasonlitom
ossze roviden.

Mivel vizsgdléddsom kozéppontjdban a nyelvoktatds egy specidlis teriilete,
a korai idegen nyelvi fejlesztés 4ll, révilagitok e teriilet néhdny sajdtossigdra (cél,
tartalom, ajdnlott tevékenységi formdk, eszkozok, médiumok, fejlesziési kove-
telmények). A NAT (2007, 2012) nem fogalmaz meg konkrét fejlesztési ko-
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vetelményeket az 1-3. évfolyam idegennyelv-tanitdsdval kapcsolatban, ezért
a témakor bemutatdsdndl a Vildg-Nyelv Programban 2004-ben kidolgozott ajdn-
ldsra (Kutt et al. 2004), illetve a korai nyelvoktatéssal foglalkozé tn. Niirnberger
Empfehlungen dtdolgozott vltozatdra (WipLok 2010) tdmaszkodom.

A harmadik rész olyan dramatikus tevékenységeknek a bemutatdsdt és leird-
sat tartalmazza 1épésrdl 1épésre, melyek eredményesen alkalmazhatéak a korai
idegen nyelvi fejlesztés sordn. A tevékenységeket a PinczEsNE (2003: 21) dltal
is emlitett, a drdmafoglalkozdsokra jellemzd hdrom nagy szakasz (warm up,
action, sum up) alapjdn csoportositom és mutatom be.

1. ,A drimapedagégia a pedagbgia miivészete”

A fejezet cime Moka Janos ‘dramapedagdgia-definiciéja’. Ha ennél cudomdnyo-
sabb igényl meghatdrozist keresiink, leggyakrabban a Pinczésng (2003: 33)
dltal megfogalmazott definiciét olvashatjuk: a drimapedagégia ,a személyiség
fejlesztésének olyan modszere, amelynek sordn az egyén ismeretei, készségei,
képességei, tdrsas kapcsolatai a neveld (drdmatandr) dltal irdnyitott, csoportban
végzett kozos dramatikus cselekvés révén fejlédnek”.

PiNczEsNE (2003: 5) hangsilyozza a drimapedagdgia interdiszciplindris
jellegét, ahol tobb tudomdny és miivészet gyakorol hatdst egymdsra (1. dbra®):

PEEICHOLOGLA

¢/ : \ 4 LY
/ DRAMAFEDAGOGLA \.‘
™,

PEDAGOGIA SZINJATSZAS

1. dbra. A drdmapedagdgiai gyikerei (PINCZESNE 2003, 5)

Az 1. dbra jol szemlélteti, hogy a drdmapedagdgia gyokerei egyardnt fellelhetd-
ek a szinmiivészetben, a pedagdgidban és a pszicholdgidban. A drimapedagdgia
a szinmivészettd] "6rokolte’ a drdimai megjelenités médjait, funkcidit; a pe-
dagégidtdl a reformpedagégia egyes aspektusait (Montessori, Freinet, Steiner,
Rogers, Gordon); a pszicholdgidtdl pedig a fejlédéslélekean jédtékkal kapesola-
tos elméleteit (Piaget, Mérei), illetve a pszichodrdmdbdl ismert csoportméd-
szereket (Moreno).

* Az 1. dbra PiNczEsNE (2003). Drdma Pedagdgia Pszicholdgia c. kdnyvében taldlhaté.
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A magyar drimapedagdgia jeles képvisel8je Karost LAszLo6 (2008: 3) a drd-
mapedagdgia alatt egy ,a drdmdn keresztiil torténd nevelés” tudomdnydt és
gyakorlatdt, vagyis a ,drdmdra épitett pedagdgidt” érti. Nézetei szerint a drima
olyan ,,csoportos jatéktevékenység, melynek sordn képzeletbeli (fiktiv) vildgot
épitenek fel, ebbe a képzeletbeli viligba a résztvevdk szerepléként vonddnak
be, a fiktiv viligon beliil valés problémakkal taldlkoznak, s ebbdl valés tuddsra
tesznek szert”. Véleménye szerint a szinhdz az, amitdl nem lehet elvélasztani
a drdmdt, mert a drdma a szinhdz nyelvén beszél, és a drimadrdn jdtszé gyer-
mek a szinjdtsz6 csoportban jétsz6 tarsival szemben nem azért jdtszik, hogy
a kozonségnek kozvetitsen valamilyen tartalmat, hanem azért, hogy sajdt maga
élje meg, illetve tapasztalja meg a szerepet (v6. Karost 2008: 24).

Mindkét megfogalmazds kozos eleme a csoport, a kdzdsen végzett drama-
tikus tevékenység, mely a személyiség fejlesztését eredményezi. Tekintsiik dt,
mik tartoznak az emlitett dramatikus tevékenységekhez, és hogyan lehet rend-
szerezni Gket!

1.1. ADRAMATIKUS TEVEKENYSEGEK RENDSZEREZESE
GAVIN BOLTONNAL

A dramatikus tevékenységek legismertebb rendszerezése Gavin Bolton nevéhez
fizédik. Borron (1993, 12ff.) négy csoportot sorol fel:

- LA” tipus: gyakorlatok

— ,B” tipus: dramatikus jdték

— ,C” tipus: szinhdz

— ,D” tipus: a megértést szolgdl6/tanitdsi drima

Borron (1993, 12ff.) a jellemzd tulajdonsdgok alapjdn az ,,A” tipus, azaz a gya-
korlatok ot fajtdjat killonbozteti meg:

1. kozvetlen tapasztalatszerzés,

2. dramatikus készségfejlesztés,

3. helyzetgyakorlatok,

4. jérékok,

5. egyéb mivészetek formanyelvének bevondsa.

A gyakorlatokat tehdt meghatdrozott cél érdekében, bizonyos készségek fejlesz-
tésére alkalmazhatjuk. A gyakorlatok rovidek, ismételhetSek és kotott szabd-
lyok szerint mikodnek.

A ,B” tipusba a dramatikus jitékok tartoznak, melyek nyitott kimene-
teld, szerkesztetlen improvizicidk, ahol a gyermekek szerepben vannak.
Ez a dramatikus tevékenység hasonlit legjobban a kisgyermekkori dramati-

kus jatékhoz.
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A ,,C” tpus taldn sokak szdmdra az ismerdsnek ting fajta, ahol egy megta-
nult, begyakorolt, kdzinség eldtt bemutarott produkcidrsl van szé.

A D7 tipust Bolton megértési dramdnak vagy tanitdsi driamdnak nevezi,
amely mindhdrom el6zdleg leirt drimajétéktipust magaban foglalja, 6tvozi. Ez
a komplexebb forma azt célozza, hogy a jdtszdk az eljétszott témdt vagy problé-
mét jobban megértsék, ezért nevezte Bolton a ,D” tipust megértési drimdnak.

1.2. ADRAMATIKUS TEVEKENYSEGEK RENDSZEREZESE
TAKACS GABORNAL

TaxAcs GABOR (2008, 32fF.) egy az utébbi évek szakirodalma, valamint a ma-
gyarorszdgi gyakorlat tapasztalatai alapjén tovdbbfejlesztett tipolégidt ir le:

- LA” tipus: Gyakorlatok,

— ,B” tipus: Dramatikus jdcék,

— ,C” tipus: Szinhdzi forma,

— ,D” tipus: Tanitdsi (komplex) drdma,

— LE” tipus: Szakértdi drama,

— ,F” tipus: Szinhdzi nevelési program.

Meg kell emliteni, hogy az osztdlyozds nem sorrendiséget jelent; mert mint
TaxAcs (2008: 32) is utal rd, ,mindegyik tipusnak vannak elényei és hdtrdnyai.
Bérmely tipus kizdrélagos haszndlata csokkenti a drdima oktatdsban valé alkal-
mazhatésiginak lehetdségeit”.

TaxAcs (2008: 32) felosztdsiban az ,,A” tipusba, a gyakorlatokhoz két nagy
jatékesoport keriilt, a szabélyjdtékok és a helyzetgyakorlatok. A gyakorlatok
legfontosabb jellemz8i (2003: 33) nagy hasonlésdgot mutatnak a Bolton 4ltal
megnevezett ismérvekkel.

Mint arra TakAcs (2008: 32) is rdmutat, a szabdlyjdtékok napjainkra a koz-
kincs’ kategdridba tartoznak, mert sok esetben a pedagégusok nincsencek tisztd-
ban az alkalmazott jaték forrdsdval, eredetével, csak "haszndljak’. A legtobb Ma-
gyarorszdgon megjelent jitékgytjtemény is sok szabdlyjdtékot tartalmaz, mert
ezek a jatékok szérakoztatdak, jol alkalmazhatdak a kozosség- és személyiségépi-
t6 folyamatok megkdnnyitésére, fejlesztésére. A szabdlyjdtékok nagy segitséget
nydjthatnak az alsé tagozatos korosztdlynal végzett fejleszté munkdban, a cso-
port munkdra hangoldsakor, vagy a tanitdsi drimdn belili alkalmazdsukkor.

Meg kell azonban jegyezni, hogy Karost (2008: 3) szerint a szabdlyjatékok
nem tekinthet8k drdmdnak® mert ,a képzeletbeli vilignak nyomelemei sem

€ Karosr (2008: 3) meghatdrozdsa szerint a drdma ,,0lyan csoportos tevékenység, amelynek sordn képzelet-
beli (fiktiv) vildgot épitiink fel, ebbe a képzeletbeli vildgba a résztvevdk szereplSként vonédnak be, a fikeiv
vildgon beliil valés problémdkkal taldlkoznak, s ebbél valds tuddsra és tapasztalatra tesznek szert”.
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jelennek meg benniik, a résztvevék nem mdsokat jitszanak, hanem 6nmagu-
kat, csak kissé furcsa koriilmények kozoee”.

A helyzetgyakorlatok esetében a szabdlyjatékokndl kotottebb formardl van
sz0, hiszen ezek a jdtékok sokszor problémamegoldé formdt oltenek, tovébb-
lépési lehetdséget kindlnak a szitudcids jatékok, a szinhdzi forma felé. TakAcs
(2008: 33) felhivja a figyelmet arra, hogy ,a helyzetgyakorlatok inditdsidhoz
és irdnyitdsihoz nem 4rt tisztdban lennie a tandrnak a szitudcié megaddsdnak
elméletével és gyakorlatdval”.

A B tipustél, a dramatikus jatékrdl azt irja TakAcs (2008: 33), hogy 1é-
nyegét tekintve a gyermeki ‘mintha’ jdtékkal nagyon kozel dllnak egymdshoz.
A dramatikus jdték az iskolai keretek kozott mikodik, és azt mind a tandr,
mind a tanulék drimaként éreékelik. A dramatikus jaték véleménye szerint fel-
foghat6 ,alulhatdrozott szitudciéként” is (TaxAcs 2008: 33), mert: a szitudci6
elemei koziil ltaldban a helyszin, az id8 és probléma van megkdtve. TakAcs
(2008: 33) utal arra, hogy a dramatikus jdték oktatdsi hasznosithatésiga nem
tdl jelentds, mert ,a jatékbeli szabadsdg nagyon magas foka miatt dltaliban
csak »mifajvaltdssal« (vagy szerencsével) lehet elérni egy meghatdrozott tanulé-
si teriiletet”. , Tiszta valtozataiban” els8sorban az alsé tagozat elején alkalmaz-
hatéak eredményesen.

A ,C” tpus, a szinhdzi forma is ismerSs a pedagégusoknak, mert szinte
minden kéznevelési intézményben kell misort vagy el8addst késziteni a gyer-
mekekkel.

A ,D” tipus, a tanitdsi drdma, amely az angolszdsz teriiletekrdl a ‘90-es
években hazdnkba is elért drama in education (DIE) vagy educational drama
elmélete és gyakorlata, amely azdta béviilt, valtozott (1dsd Karost drdma defi-
niciéja 2008: 3).

A midr ismert boltoni felosztdst Takdcs két tjabb tipussal (E és F) egésziti
ki. Az ,E” tipus, a szakértdi drama, mely TaxAcs (2008: 35) definicidja szerint
»a tanitdsi drdima alkalmazdsinak komplex, tobb tanéra alatt, a gyakorlatban
dltaldban sorozatok formdjaban megvaldsithatd, elsésorban tantdrgyi ismeretek
dtaddsdt, rendszerezését, mélyitését segité modja”. A szakért6i drima megal-
kotdja Dorothy Heathcote, aki sokszor tapasztalta, hogy a ’tandr szerepben’
technikdval nem minden esetben lehet bevonni a gyermekeket a drdméba.
A probléma megolddsit egy Gj drimds technikdban, az Gn. ’szakérté konto-
sében’ vagy ’szakértdi jatékban’ vélte felfedezni. Ennél a technikdndl a tandr
az adott probléma szakért8jének szerepét kindlja fel a csoportnak. Ugyancsak
Heathcote nevéhez ftizddik az a megillapitds, hogy a drimapedagdgia sikere-
sen alkalmazhaté més tantdrgyak tanitdsdra is (vo. Sz. Parrar 2003: 85f.).

Az F” tipus, a szinhdzi nevelési program, melynek célja a szinhdzi nézévé
nevelés (szinhdzra nevelés) mellett a szinhdzzal nevelés is. TaxAcs (2008: 36)
véleménye szerint ez a program a magyarorszdgi gyakorlatban ,dsszestiriti
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mindazokat a formdkat, amelyek legfébb kozos jellemzdje, hogy a szinhdzi
eléaddst megelézéen vagy kovetden, esetleg az eléadds kozben a fiatal nézdk
tullépnek a hagyomdnyos nézéi szerepkdron és valamiféle interaktivitds jon
létre az alkotdk és a befogaddk kozt”.

A szinhdzi nevelés gyokerei is Anglidban taldlhaték. A ‘60-as években kozds
gondolkoddsra hivd, interaktiv szinhdzi el6addsokat tartottak iskolai csopor-
toknak. Ennek a miivészetpedagdgiai eljirdsnak 7heatre in Education (TIE)
volt a neve. Ehhez az irdnyzathoz tartozik az Augusto Boal nevével fémjelzett
Férum Szinhdz tevékenysége is. Magyarorszdgon a TIE két legjelesebb képvise-
18je a kordbban Kaposi Lészl6 vezette Kerekasztal Szinhdzi Nevelési Kozpont és
a Takdcs Gébor dltal irdnyitott Kdva Kulturilis Miihely.

2. A kisiskolaskori idegennyelv-oktatds sajitossigai

Napjainkban a haszndlhaté idegennyelv-tudds egyre nagyobb szerepet jétszik
a mindennapi életben is. A felfokozott tdrsadalmi igény és az ebbdl fakadé
egyre nagyobb sziil6i nyomds eredményeként az idegennyelv-tanulds kezdete
egyre kordbbi idépontra keriilt. A 2007-es és a 2012-es Nemzeti alaptanterv
(a tovdbbiakban Nar) értelmében az elsé idegen nyelv oktatdsa legkésbb az dlta-
ldnos iskola negyedik évfolyamdn kezdddik, de ha megfeleld végzettségli pedagé-
gus alkalmazdsa megoldhato, és az iskola pedagdgiai programja erre lehetdséget
ad, az els6 idegen nyelv oktatdsa az 1-3. évfolyamokon is megkezdhetd.

Az él6 idegen nyelv miveltségi teriilten beliil t6bb tantdrgyrél beszéliink,
hiszen ehhez a miveltségi teriilethez tobb idegen nyelv is tartozik. A Nar
(2007, 2012) a kiilonbo6zd idegen nyelveket egységes teriiletként kezeli, csak
az elsé és mdsodik idegen nyelv kozote tesz kiilonbséget, ha szitkséges. A Nar
(2007, 2012) a fejlesztési feladatok meghatdrozdsindl hdrom szakaszt kiilonit
el: a kotelezd kezdésre épitve a 4., az 5-8. és a 9-12. évfolyamokat. A fejlesztési
feladatok minden, a K6zds EurOrar REFERENCIAKERETBEN (KER 2002: 271F.)
meghatdrozott nyelvelsajétitsi szinten (Al, A2, B1, B2, C1, C2) a receptiv
(beszédértés, olvasisértés) és a produktiv (beszédkészség, irds) készségek fej-
lesztését foglaljdk magukban. Az dltaldnos iskola végére a Nar (2012) minden
didk szdmdra el6irja legaldbb egy ¢él6 idegen nyelvbdl az A2-es, azaz az eurdpai
alapszint elérését.

Az €16 idegen nyelv miveltségi teriilet, ezen beliil pedig a német nyelv
tantdrgy céljai és tartalma osszhangban éllnak a Nar (2007, 2012) tobbi
miiveltségi teriiletének céljaival, tartalmdval, és az Eurépa Tandcs ajdnldsai-
val. A nyelvtanulds folyamata a Nat (2007, 2012) bevezetdjében megfogal-
mazott kuleskompetencidkra épiil. Az idegen nyelv tanuldsinak és tanitdsa-
nak elsédleges célja a kommunikativ idegen nyelvi kompetencia kialakitdsa
és fejlesztése.
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A nyelvokrtatdson beliil kiilonbséget kell tenniink a kisgyermekkori idegen-
nyelvoktatds, -elsajdtitds (az 6vodai idegen nyelvi neveléstdl az dltaldnos iskola
negyedik évfolyamdnak végéig terjedd id8szak), illetve a késébbi idegennyelv-
oktatds kozott. Tekintsiik 4t a kisiskoldskori, azaz 1-4. évfolyamon torténd ide-
gennyelv-tanitds sajdtossdgait! A sajdtossdgokat 6t szempontbdl mutatom be:

1. &él,

2. tartalom,

3. tevékenység,

4. eszkoz,

5. fejlesztési kovetelmények.

A szempontok kivalasztdsdndl a Nat (2007, 2012), a Kerettanterv (2004,
2012), az 1-3. évfolyam szdmdra kidolgozott idegen nyelvi program (Kurr et
al. 2004) és a Niirnbergi ajdnldsok (WipLoxk 2010) el8irdsait, illetve ajdnldsait
tartottam szem eldtt.

2.1. A KISISKOLASKORI IDEGENNYELV-OKTATAS CELJAI

A legkésébb a 4. évfolyamon kezd6dé kisiskoldskori idegennyelv-tanitas els6d-
leges célja a tanuldk idegen nyelvi kommunikativ kompetencidjinak megala-
pozésa, illetve a tanuldk érdeklédésének felkeltése a nyelvek tanuldsa és a més
nyelveket beszéld emberek és kultirdjuk megismerése irdnt (KERETTANTERV
2004, 2012).

A Nar (2007, 2012) és a KERETTANTERV (2004, 2012) a 4. évfolyam végére
hatdroz meg el8szor célokat és fejlesztési kovetelményeket. Az 1-3. évfolyamosok
idegennyelv-oktatdsdval kapcsolatosan az Oktatdsi Minisztérium megbizdsabdl
2004-ben, a Vildg-Nyelv Program keretében késziilt el Kuti Zsuzsa irdnyitdséval
egy magyar nyelvii ajinlds (Idegen nyelvi program az 1-3. évfolyam szdmadra.
Ajénlds a 6-9 éves korosztily idegennyelv-tanitdsihoz®"), de fontos elveket tartal-
maz a miincheni Goethe Intézetben Beate Widlok vezetésével 2010-ben dtdol-
gozott és aktualizilt Nirnberger Empfehlungen zum friihen Fremdsprachenlernen
(Korai idegennyelv-tanulds — ,, Niirnbergi ajanldsok”) cimi kiadvany is.

Kutr és munkatdrsai (2004: 4) rdmutatnak, hogy az idegen nyelvvel valé
korai ismerkedés alapvetd célja ,kedvet ébreszteni a nyelvek tanuldsa és mads
népek kultirdjdnak megismerése irdnt, hozzdjuttatni a kisgyermeket a tobbnyel-
viliség élményéhez, valamint a jdtékos tanulds sordn szerzett kezdeti sikerek kisé-
retében megalapozni a késébbi nyelvtanuldst”.

1 A programcsomag kidolgozdsdban részt vettek az Oktatdsi Minisztérium Idegen Nyelvi Csoportjanak 4l-
taldnos iskolai szakéréi: Bors Lidia, Jilly Viktor, Kovdcs Judit, Morvai Edit, Sziligyiné Hodossy Zsuzsanna,
Trentinné Benkd Eva.
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A készségfejlesztés szempontjabdl a kisgyermekkori idegennyelv-tanitds ko-
zéppontjdban a hallott szdveg értése és a szébeli interakcid egyiittes fejlesztése
all. A hallott szdveg értésének fejlédését nyomon koévethetjitk az 6rai utasi-
tésok és a cselekvésre épiild jatékos feladatok teljesitésébdl. A beszéd az egy-
szavas vélaszoktdl (igen, nem, név, szin, szdm stb.) a memorizdlt, elemezet-
len nagyobb egységek hasznélatdig terjed (kdszonés, monddka, korjaeék, dal).
A gyermekek orai beszédének természetes része a magyar nyelvii kérdés és vd-
lasz, melyet visszajelzésként, megerdsitésként haszndlnak a tandr célnyelvhasz-
nalatdval pirhuzamosan. A kisiskoldskori idegennyelv-tanitds sordn az olvasds
és irds bevezetésével célszer(i virni, mig a gyermekekben felmertil erre az igény
(v6. KERETTANTERV 2004, 2012).

* A Niirnbergi ajanldsokban (WipLok 2010: 24) is megfogalmazisra kertiil,
hogy a kisiskoldskori idegennyelv-oktatds sordn a nyelvi kompetencidk fej-
lesztésén tal nagy hangsulyt kell fektetni az dltaldnos, az interkulturdlis és
a tanuldsstratégiai képességekre is. Az Ajinlis értelmében az aldbbi 4ltalinos
kompetencidk fejlesztésére kell lehetéséget biztositani az idegennyelv-okta-
tas sordan (WipLok 2010: 25):

— a beszéld sajdt személyére vonatkozé kompetencidi,

— aszocidlis kompetencia,

— az érzelmi-indulati kompetencia,

— a motorikus kompetencia,

— a kognitiv kompetencia,

— a kreativ kompetencia,

— afigyelem kompetencidja.

A kisiskoldskori idegennyelv-tanitdsban az interkulturdlis kompetencia fejlesz-
tésénél épithetiink a mds emberekhez f(iz6d6 trsas kapcsolat nevelési vonat-
kozésaira, illetve az idegen nyelven valé érintkezés kommunikativ aspektusaira
is. A gyermekek interkulturdlis kérdések irdnti érdeklddését tobbféleképpen is
felkelthetjiik ebben az életkorban (WipLok 2010: 26):

— orszdgismereti tartalmak segitségével a célnyelvi kultdra irdnt (példdul
tnnepek és szokdsok), valamint az "idegen’ és a sajdt kultira eltérd vo-
ndsai irant,

— a mds kultirdbdl szdrmazé emberek irdnti empdtia elmélyitésée szolgald
anyagokkal,

— olyan életbdl vett helyzetekkel (szerepjitékokkal), amelyek segitségével
gyakorolni lehet az interkulturdlis szitudcidkban valé cselekvést.

Minden tanulé mds-mds tanulétipushoz tartozik, de a megfeleld tanuldsi straté-

gidk alkalmazdsdval mindenki sikeres (nyelv)tanulévd vélhat. A tanuldsi stratégi-
dk ugyanis megkonnyitik az idegen nyelv tanuldsinak folyamatdt (is) és pozitiv
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bedllitdddshoz vezetnek az idegen nyelv tanuldsdval és haszndlatdval szemben.
Ezért érdemes mdr a nyelvoktatds kezdeti szakaszdban is a tanulds tartalmait és
modszereit ugy kialakitani, hogy a tanuléknak lehetdségiik legyen 6nmaguk és
tanuldsi viselkedésiik megfigyelésére, sajét tanul6tipusuk felismerésére, és igy az
eredményes (nyelv)tanulds megalapozdsira (WipLok 2010: 27).

2.2. A KISISKOLASKORI IDEGENNYELV-OKTATAS TARTALMA

A kisgyermekkori idegennyelv-tanulds egyik sajdtossdga, hogy a természetes
nyelvelsajdtitds folyamataira épiil. A gyermekek szimukra érdekes, értelmes,
onmagukban motivél6 és kognitiv szintjitkknek megfeleld, kihivist jelentd tevé-
kenységekben vesznek részt. Ezek sordn a célnyelvet hallva, a szitudciét, a kon-
textust értve haladnak elére a nyelv elsajétitdsiban. Ez a folyamat lassd, az idésebb
korosztélyra jellemzd ldtvdnyos nyelvi eredményt nem varhatunk. Egyik tipi-
kus jellemzdje a csendes szakasz, melynek sordn egyes tanulék akdr hénapokig
sem szdlalnak meg, de a jdtékos tevékenységekbe szivesen bekapcsolédnak (vo.
Nar 2007, 2012; KEReTTANTERV 2004, 2012).

Az idegennyelv-6rékon a gyermekek a szdimukra még ismeretlen nyelven
hallottakat a vildgrél kialakult ismereteik alapjdn értelmezik, ezért elengedhe-
tetlen, hogy a tananyag 4ltaluk ismert tartalmakra épiiljon. Ez egyrészt a konk-
rét szitudcidk kihaszndldsdval, szemléltetéssel, mdsrészt az dvoddban, illetve
a mds tanérakon szerzett ismeretek integraldsdval érhetd el. Igy valik a célnyelvi
tandri beszéd érthetévé a tanulék szdmdra (v6. Nar 2007, 2012; KERETTAN-
TERv 2004: 2012; KurTr et al. 2004: 7; WipLoxk 2010: 28).

Az 1-3. évfolyam szdmdra kifejlesztett idegen nyelvi program az aldbbi té-
makéroket ajanlja (Kutr et al. 2004: 7):

— En és a csalddom,

— Otthonom,

—  Etkezés,

— Oltozkodés,

— Iskoldm, bardtaim,

— En és az allatok,

— Kedvenc idétoltésem,

— Unnepek, szokdsok.

WipLok (2010: 28) hangstlyozza, hogy a tartalmakat lehet8ség szerint autenti-
kus tananyagok segitségével kozvetitsiik. Erre a dalok, monddkék, versek, me-
sék és torténetek a legalkalmasabbak ebben az életkorban. Kutr és munkatdrsai
(2004: 8ft.) is a kisiskoldskori idegennyelv-oktatds fontos elemeként emliti az
autentikus dalok, mondékdk, kiszdmolok, korjdtékok és tdrsasjdeékok, illetve
az egyszer(i, képes torténetek koré flizhetd tevékenységeket.
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2.3. A KISISKOLASKORI IDEGENNYELV-OKTATAS
AJANLOTT TEVEKENYSEGFORMAI

A tanuldk életkori sajdtossdgibol addédik, hogy a kisiskoldskori idegennyelv-
tanitisban minden olyan cselekvésorientdlt oktatdsi kindlat célravezetd, ahol
a tanuldk jdtékos keretek kozote sajétitjdk el a tartalmakat, lehetdségiik van
a kisérletezésre, a mozgasra és kreativitdsuk fejlesztésére. Kutr és munkatdrsai
(2004: 9) ot tevékenységformdt sorolnak fel, melyek sikeresen alkalmazhatdk
az adott célcsoportndl:

1. a szébeli utasitasokra adott testi valaszok,

2. a hagyomdnyos és eredeti (autentikus) monddkék, kiszimoldk, dalok,

korjétékok és tdrsasjitékok,

3. egyszerd, képes torténetek feldolgozdsa a tanuldk aktiv bevondsdval,

4. kereszttantervi tartalmak alkalmazisa,

5. idegen nyelvi kirdnduldsok a tantermi kereten tul.

A szébeli utasitdsokat kezdetben a tandr adja, de id6vel egy-egy onként vallal-
kozé tanulé dtveheti ezt a szerepet, és akkor nemcsak a tanuldk beszédértése,
de beszédkészsége is fejlédik. A szébeli utasitdsok részben a tandrdval kapcso-
latosak (Allj fell, Ulj le!, Nyisd ki az ablakot! stb.), de birmilyen egyéb mozgdsra
is irdnyulhatnak (Zincolj!, Ugorj!, Gitdrozz! stb.) vagy utdnzasra késztethetnek
(Ugy mozagjlbeszélj, mint egy ...!) Ezzel a tevékenységi forméaval a tanulék nagy
mozgdsigényét is kielégithetjiik.

Az autentikus szovegek (dal, vers, mondéka, mese) feldolgozasa egyrészt fej-
leszti a tanulék kommunikativ kompetencidjdt, médsrészt fontos orszdgismereti
tudnival6kat is kozvetit a célnyelvi orszdg lakoirdl és kultirdjdrdl, ezzel fejleszt-
ve a tanuldk interkulturdlis kompetencidjét. Azok a dalok, monddkék, versek,
jatékok a leghatékonyabbak, amelyeket valamilyen cselekvés kisér, mert igy
a tanuldk tobb csatorndn keresztiil ismerkedhetnek az 4j tartalommal.

Idegennyelv-6ran lehetéség van arra, hogy a mds tanérédkon szerzett isme-
reteket is hasznositsuk. Kutr és munkatdrsai (2004: 9) a matematika, a rajz
és vizudlis kulttra, technika és életvitel, ének-zene, matematika, testnevelés és
sport tantdrgyakat emlitik lehetséges kapcsoldddsi pontként. A KERETTANTERV
(2012) az ajanlott témakoroknél minden esetben utal a kereszttantervi kapeso-
16dési pontokra. A 4. évfolyam esetében ezek a kornyezetismeret, matematika,
ének-zene, vizudlis kultira, illetve a drima és tinc. Mivel azonban az alsébb
évfolyamokon is hasonlé tevékenységek (rajzolds, szinezés, hajtogatds, daltanu-
lds, ritmushangszerek haszndlata, mérés, csoportositas, érzékelést, mozgdst és
beszédet fejlesztd jarékok, fogdjitékok stb.) jellemzik az idegennyelv-oktatdst,
véleményem szerint a felsorolt tantdrgyakkal az 1-3. évfolyam idegennyelv-
tanitdsandl is felfedezhetdk a kapcsoléddsi pontok.
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Idegen nyelvet nemcsak az iskola falain beliil tanulhatunk. Globalizalédé
vildgunkban nap mint nap szimos lehetéség nyilik arra, hogy hétkdznapi tevé-
kenységeink sordn taldlkozzunk valamilyen idegen nyelvvel. Ez a tevékenység-
forma azonban elsésorban az olvasis bevezetése utdn valdsithaté meg.

2.4. A KISISKOLASKORI IDEGENNYELV-OKTATAS
ESZKOZEIL, MEDIUMALI

A kisiskoldskori idegennyelv-oktatdsban felhasznalhat6 eszkozokkel, médiu-
mokkal kapcsolatban fontos megjegyezni, hogy a 6-9 éves gyermekek a tanu-
ldshoz el8szeretettel vélasztanak a kozvetlen kornyezetiikbél, illetve a termé-
szetbdl vett valésdgos tirgyakat, valamint szivesen haszndlnak jdtékeszkozoket,
kézre htizhatd babdt. A kézre htizhatd baba az elsé 6rdtdl kezdve fontos eleme
a kisiskoldskori idegennyelv-oktatdsnak, mert 6 képviseli az adott idegen nyel-
vet a nyelvérdn egyfajta native speakerként. O csak az adott idegen nyelven
beszél és ért, ezért a gyermekek igyekeznek minél tobb kifejezést elsajdtitani,
hogy kommunikdlhassanak vele. Sok gyermek szdmdra konnyebb a babdval,
mint a tandrral beszélni az idegen nyelven. A baba segitségével vezetheti be
a nyelvtandr az 4j tartalmakat. A kézre hiizhaté baba nyelvérai alkalmazdsdval
kapcsolatban tovabbi otletek olvashaték GRAFFMANN (2001) Die Puppe spielt
mit cimd tanulmdnydban.

A leggyakrabban felhaszndlt nyomtatott eszk6zok kozé tartoznak a képes,
valamint szokdrtyak, a képeskonyvek, tovdbbd a tankényvesalddok, folydira-
tok, félidk, poszterek vagy filmek, CD-ROM-ok, az interneten taldlhaté anya-
gok és az e-mail. A szébeli kezd szakaszban az emlitett eszkdzok koziil azok
hasznalhatok fel, amelyekhez nincs sziikség az olvasds- és irdskészségre.

2.5. A KISISKOLASKORI IDEGENNYELV-OKTATAS
FEJLESZTESI KOVETELMENYEI

Az emlitett sajdtossdgok a fejlesztési kovetelményekben is titkrozédnek. A ta-
nulék a negyedik évfolyam végére elért nyelvi szintje KER szintben nem ad-
haté meg, de a KERETTANTERV (2012) értelmében a ciklus végén az aldbbi
fejlesztési eredmények virhatdk:

A tanulé

— aktivan részt vesz a célnyelvi tevékenységekben,

— koveti a célnyelvi éravezetést, az egyszerd tandri utasitisokat,

— megérti az egyszer(, ismerds kérdéseket, valaszol ezekre,

— kisziiri egyszer, rovid szovegek lényegét,

— elmond néhdny verset, mondékat és néhdny 6sszefiiggé mondatot on-

magdrdl,
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— minta alapjdn egyszer(i parbeszédet folytat tdrsaival,

— ismert szavakat, rovid szovegeket elolvas és megért j6l ismert témdban,
— tanult szavakat, ismerds mondatokat lemdsol,

— minta alapjdn egyszer(, rovid szévegeket alkot.

Mivel vizsgdléddsunk kozéppontjdban a szébeli kezd8szakasz, azaz az olvasds
és iras bevezetése elStti szakasz 4ll, valasszuk ki a fenti felsoroldsbdl az erre
a specidlis célcsoportra vonatkoztathat6 virhaté eredményeket, tehdt azokat,
amelyek a beszédértés, illetve a beszédkészség fejlesztésével kapesolatosak.
Ennek titkrében megallapithatjuk, hogy a tanuldk a szébeli kezd8szakasz vé-
gére vérhatéan

— aktivan részt vesznek a célnyelvi tevékenységekben,

— kovetik a célnyelvi éravezetést, az egyszer(i tandri utasitdsokat,

— megértik az egyszerd, ismerds kérdéseket, vélaszolnak ezekre,

— kisztirik egyszert, rovid (hallott) szovegek 1ényegét,

— elmondanak néhdny verset, monddkdt és néhdny 6sszefliggé mondatot

onmagukrol,
— minta alapjdn egyszer(i parbeszédet folytatnak tdrsaikkal.

OSszegezve megdllapithatjuk, hogy bdr a kisiskoldskori idegennyelv-tanitds el-
sédleges célja a kommunikativ kompetencia fejlesztése, teret kell biztositani
a nyelvérdn az dltaldnos, az interkulturdlis és a tanuldsstratégiai készségek fej-
lesztésének is. Ennél a korosztalynal nagy szerepet jdtszik a cselekvésorientdlt-
sdg, a jatékossdg, a mozgds.

Mivel a tanuldsi folyamat sordn a tanuld egész személyisége formalédik,
alapvet$ fontossdga, hogy a kisgyermekkori idegennyelv-tanitdst (is) dthassa
a holisztikus szemlélet, ezért birnak nagy jelentdséggel a kereszttantervi kap-
csoldddsi pontok is, igy tobbek kozott a drimapedagégiai tevékenységek al-
kalmazdsa az idegennyelv-6ran. A kévetkezd fejezetben konkrét példak segit-
ségével vizsgdljuk meg, hogyan 6tvozhetd a drimapedagdgia és a kisiskoldskori
idegennyelv-oktatis a szébeli kezdd szakaszban.

3. Dramatikus tevékenységek 1épésrél 1épésre

Mint azt MARLOK (2005: 5) is hangstilyozza, a dramatikus tevékenységek nyelv-
tanitdsban valé alkalmazdsa a német és az angol nyelv vonatkozdsiban szigni-
fikdns eltérést mutat. Mig angol nyelven szdmos kdnyv jelent meg a téméban,
a német szakirodalom lényegesen szegényebb. Két nevet azonban mindenképp
fontos megemliteni: Manfred Schewe és Elektra Tschelikas. ScHEWE (1993)
volt az els6 Németorszdgban, aki 6sszekototte a nyelvtanitds modszertani is-
mereteit a drimapedagdgia elméletével, és ezdltal egy ujfajta nyelvtanitdsi el-
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méletet fejlesztett ki, melyet Fremdsprachen inszenieren. Zur Fundierung einer
dramapdidagogischen Lehr- und Lernpraxis cimd konyvében irt le. TSCHELIKAS
(1999) konyve (Dramapidagogik im Sprachunterricht) gyakorlati segitséget
nyUjt a téma irdnt érdekl6dd nyelvtandroknak német nyelven. Véleménye
szerint a nyelvérdkon olyan helyzeteket (Sprachnotsituationen) kell teremte-
ni, ahol a tanuléknak kommunikalniuk kell, azaz egyfajta rogtonzésben létja
a drdma erejét, lehetéségét a nyelvéran.

ScHEWE (1993: 185) szerint akkor beszélhetiink kommunikativ nyelvok-
tatdsrol, ha a nyelvérdn dramatikus tevékenységeket alkalmazunk. Felmeriil
a kérdés, mely dramatikus tevékenységek alkalmazhaték eredményesen a kis-
iskoldskori idegennyelv-oktatds szébeli kezd8szakaszaban. Borron (1993: 12)
szerint az iskoldkban megjelend f6bb drdmaformék az 1. fejezetben bemutatott
LA”, ,B” és ,C” tipust dramatikus tevékenységek, melyeket a ,gyermekek és
fiatalok szdmdra megajdnlott” drimdnak nevez, szolgilhatjik a ,D” tipust dra-
matikus tevékenységet, azaz a tanitdsi drimdt. A tovdbbiakban vizsgdljuk meg,
megvaldsithaté-e a tanitdsi drdma, illetve a Takdcs dltal ,E” és ,F” tipusa dra-
ménak nevezett dramatikus tevékenységek a kisiskoldskori idegennyelv-oktatds
sz6beli kezdd szakaszdban!

A németérdn alkalmazhaté dramatikus tevékenységek bemutatdsinal a nyelv-
6ra fézisait vettem alapul. Cros (1993: 5) négy szakaszt kiilonboztet meg a kis-
iskoldskori idegennyelv-6rén:

1. Az 4j anyag bevezetése (Neues einfithren);

2. Mélyités (Vertiefen);

3. Rogzités (Ergebnisse sichern);

4. Levezetés (Entspannen).

Cros (1991: 7) fontosnak tartja, hogy minden érdnak legyen egy ’kerete’:
a foglalkozés elején a gyermekek egymads kezét fogva kérben dllnak és egy dalt
énekelnek vagy verset mondanak el kdzosen. A kor az egységet szimbolizdlja:
nincs kezdete és nincs vége. Minden résztvevd egyenld. A foglalkozds végén
ismét korbe allnak, megfogjik egymds kezét és blcsazéul ismét kozosen éne-
kelnek vagy elmondjék a tanult versikét.

A drimafoglalkozdsok felépitését Moreno csoportiiléseihez hasonléan hé-
rom nagy szakaszra oszthatjuk (Pinczésng 2003: 21):

1. warm up (involvdcids vagy bevezetd szakasz),

2. action (a dramatizdlds, a jéték szakasza),

3. sum up (befejezd fézis).

Ha a kétféle felosztdst 6sszevetjitk, megallapithatjuk, hogy a warm up szakasz-

nak az 4j anyag bevezetése, az action résznek a mélyités és rogzités, mig a sum up
szakasznak a levezetés feleltethetd meg. Ezért tanulmdnyomban a drdmafoglal-
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kozésok triadikus szisztémdjdra épitve mutatom be a kisiskoldskori idegennyelv-
oktatds kezd§ szakaszdban alkalmazhaté drimapedagdgiai tevékenységeket.

3.1. WARM UP

A warm up a kezd§ fazis, melynek célja a rdhangolds, a megfeleld légkor meg-
teremtése. A holisztikus nevelés szellemében ebben a szakaszban nemcsak az ér-
telmet, de a testet, a lelket és a hangot is megszdlitjuk. Ez a fizis elengedhetet-
leniil sziikséges ahhoz, hogy a foglalkozds 8 részét képezd jétékban a gyerme-
keknek az adott szerepekkel, helyzetekkel kapcsolatban legyenek elképzeléseik.

A foglalkozis elején ezért célszer(i a Bolton dltal ,A tipusi” dramatikus teveé-
kenységeknek nevezett gyakorlatok koziil valasztani. Ezek lehetnek bemelegitd,
lazité gyakorlatok, az érzékelést, a koncentricidkészséget vagy a kreativitdst
fejlesztd gyakorlatok. A kezdd szakaszban alkalmazhatunk mimikai, empdtids,
metakommunikaciés, mimetikus vagy a szinpadi beszédet fejleszté gyakorla-
tokat is. A gyakorlatok kivdlasztdsdndl, illetve a gyakorlatsor 8sszedllitdsdndl
a legfontosabb szempont, hogy a 8 rész jatékdra készitse eld a jatszokat.

Az elsé foglalkozds mindig kiilonleges alkalom, egyfajta névjegykdrtya.
A gyermekek betekintést nyernek a drimapedagégia "boszorkdnykonyhdjiba’,
és sok esetben mir it elddl, sikeriil-e megnyerniink 8ket. Ezért véleményem
szerint az elsé foglalkozdson kell megalapozni egyfajta, a késébbi drimafoglal-
kozésokra is érvényes szokds- és szabdlyrendet.

Az els§ alkalom elsédleges célja, hogy megismerjiik egymdst, megtanuljuk
egymds nevét, ezért célszerl a foglakozdst centrdlisan, a névtanuléds jatékok
koré épiteni.

A kisiskoldskorban kiilonosen fontos a keretek, az érai rutin kialakitdsa.
Ebben segit az a dal is, amit a legels$ foglalkozdson ismernek meg és jatszanak
el a gyermekek, illetve amivel a kés6bbi foglalkozdsokat is kezdjiik. A dal egy
ismert német gyermekdal, ami nemcsak a ,, Guzen Tag!” koszonési formdt vezeti
be, de tartalmaz néhdny fontos, kdnnyen eljétszhaté mellékneveket is: grof
(nagy), klein (kicsi), dick (kovér), diinn (vékony). A dalok autentikus szovegek,
melyek segitségével a gyermekek betekintést nyernek az adott célnyelvi orszdg
kultirdjéba, és jatszva sajdtithatnak el osszetettebb nyelvi elemeket (szokincs,
nyelvtani struktirdk) is. A dal mozgdsos megjelenitése egyfajta mimetikus jd-
ték, amely nemcsak a székincset, de a nonverbilis kifejez8készséget is fejleszti.
Mivel el is jatsszuk, amit énekeliink, a gyermekekhez t6bb csatorndn keresztiil
jut el az informécid, ezdltal jobban rogziil, illetve a kiildnbozd tanulétipusok is
megtaldlhatjék a nekik megfeleld tanuldsi stratégidt.

A tanuldsnal fontos az ismétlés. Ez azonban egy elég monoton, ezdltal unal-
massd vélé folyamat. Hogy ezt megel$zziik, a dalt mindig médsképp (halkan;
cérnavékony hangon, mint egy kisegér; mély, 6blés hangon, mint egy medve;
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viddman; szomordan; féradtan; a jétsz6k egyéni otletei alapjdn) énekeljiik el.
Az éneklés médjanak valtoztatdsa nemcsak motivéld, de fejleszti a beszédkész-
séget is.

A drémafoglalkozdsokon fontos szerepet kap a szinpadi beszéd fejlesztése is.
Ez kiilonosen igaz az idegen nyelvli drdmajdtékra, ahol az anyanyelvtdl eltérd
kiejtést és intondcidt is gyakorolni kell. Mivel a kisiskolds korosztdly kiilondsen
fogékony a helyes kiejtés elsajtitdsira, elengedhetetleniil sziikséges a beszéd-
gyakorlatok beépitése a foglalkozdsba. A célcsoport életkori és nyelvi sajdtos-
sdgait figyelembe véve legeredményesebben jétékos gyakorlatokkal, dalokkal,
nyelvtorékkel gyakoroltathatjuk a helyes kiejtést és intondciét.

3.2. ACTION

Az action a drdmafoglalkozds {6 része. Ebben a szakaszban keriil sor a jétékra,
a dramatizdldsra, ezért elsésorban a Bolton dltal ,, B tipusii” dramatikus tevékeny-
ségek, azaz a dramatikus jitékok kapnak fészerepet. Mint a ,,B tipus” bemutatd-
sandl mdr emlitettem, a dramatikus jatékok nyitott kimenetel(i, szerkesztetlen
improvizdci6k, ahol a gyermekek szerepben vannak.

3.2.1. Improvizacid

Ami az improvizdci6k vildgdt illeti, ennél a célcsoportnil még csak az elsd "ujj-
gyakorlatokré!l” beszélhetiink. Mint azt GaBNar (2005: 119) is emliti, a drama-
tikus improvizdciénak két fajtdja van: a némajdeék és a szoveges rogtonzés.

A némajdtékot GaBNaT (2005: 122) , kihagyhatatlan el8iskolaként” jellem-
zi, amelyhez a jitékosoknak pontos testtudattal kell rendelkezniiik. Ezt a célt
szolgdljdk az ezt megelz6 el6készitd gyakorlatok, a ritmusgyakorlatok és a tanc.
GABNAI (2005: 121) arra is felhivja a figyelmet, hogy ,,tulajdonképpen minden
alkalmas arra, hogy dramatikus rogtonzést inditson el, de figyelembe kell ven-
niink a csoport érettségét, problémaérzékenységét és érdeklédési korét”. Miésik
megszivlelend§ tandcsa, hogy hivjuk fel a figyelmet a mozgis elsédlegességére
a dramai akcidk sordn (GaBna1 2005: 121).

A célesoport még nagyon csekély produktiv székinccsel rendelkezik, ezért
a szoveges improvizdcidk esetén a halandzsanyelvet, illetve a szdmbeszédet cél-
szer( valasztani.

Minden improvizécié el8tt ki kell jelolni a jdtékeeret, és el kell mondani,
mikor kezdddik és mikor ér véget egy-egy jelenet (példdul taps). A jacék alatt
mind a jétsz6k, mind a néz8k figyelmét fel kell hivni arra, hogy ne essenek ki
a szerepiikbdl, ha erre sziikség van. Csak akkor dllitsuk meg a jelenetet, ha vala-
ki nem ldtszik jol, vagy a kozonségnek hdttal jatszik. A jelenetet egyébként ak-
kor éllitjuk le, ha a néz8k szdmadra vildgossd vélt, ki, mit és mirdl jdtszik, illetve

300



A drdmapedagdgia alkalmazasi lehetdségei a korai idegen nyelvi fejlesztésben

hogyan oldottdk meg a problémdt a jétszék. Minden jelenet utdn beszéljitk
meg — a tanulék nyelvi szintje miatt kezdetben még magyarul — kik, mit és
mirdl jitszottak, hogyan oldottak meg a problémat a jtszok. Arra is térjiink ki
a megbeszélésnél, meddig sikeriilt el8re egyeztetniiik, és honnan kellett valé-
ban improvizdlniuk a jitszéknak.

A {8 részben az improvizdcidkon kiviil a kzds dramatizals is lehetséges cél
az adott célcsoportndl.

3.2.2. A kozos dramatizélds elsd 1épései

A kozos dramatizdlds egy hosszabb folyamat, melyhez Gasnar (2005: 1754t.)
az aldbbi lépéseket javasolja:
1. Elskészités;
A kivélasztott ma kozos megvitatdsa;
Cselekményvdz némajdtékkal;
Jelenetek némajdrékkal;
Jelenetek szoveggel;
A jelenetek Osszeflizése;
Zenei és ldtvanyelemek;
Javitoprébak.

PN AN RN

A kozds dramatizélasndl el8szor tisztdzni kell, mirdl sz4l nekiink a kivélasztott
mi, illetve mirdl szélhat mdsoknak, ezért a 6 rész elején vitassuk meg a torté-
netet. A gyermekek nyelvi szintje miatt ez a megbeszélés anyanyelven torténik.
Ebben a szakaszban keriil sor a kihagyhatatlan szerepek, illetve a tobbszorézhe-
t6 és az Gjonnan megalkotott figurdk, valamint a helyszinek kijel5lésére.

A cselekményvdz osszedllitdsat segiti el6 az Gn. tablé technika. Ez a munka-
forma megkivdnja a jdtsz6ktdl, hogy a mese vagy a torténet lényegét emeljék
ki. A tablokkal t6rténd jéték sordn a jétszdk kijelolik a mese fordulépongjait,
csomdpontjait is, melyek azok a részek, amelyek elhagyhatatlannak tinnek
a kés6bbi jdtékbdl, azaz megjelenitik a mese cselekményvdzdt némajdeékkal.
A tablékhoz csoportokba osztjuk a jétszokat. A csoportok el8szor egy-egy dl-
16képben (tabld) megjelenitik a torténet legfontosabb mozzanatait. A t6bbi
csoport tagjai nézik a tablékat, és azutdn megbeszéljiik, mi volt jé, mi maradt
ki, mi nem volt egyértelmd, min lehetne/kellene véltoztatni.

Ezutdn keriil sor a jelenetek kidolgozdsdra, elészor némajdtékkal. A jele-
neteknél fontos tudatositani a jétszokban, hogy minden jelenetnek van eleje,
kozepe és vége. A jelenetekhez Gj csoportokat alakitunk. A csoportok egy-egy
jelenetet jétszanak el némajdtékkal. A csoport maga valasztja ki, ki és hogyan
inditja, illetve fejezi be a jelenetet. Ha sziikséges, a jaték alatt mind a jdtsz6k,
mind a néz8k figyelmét hivjuk fel arra, hogy ne essenek ki a szerepiikbdl, ne
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beszéljenek, kuncogjanak stb. A jelenetet csak akkor dllitsuk meg, ha valaki
nem ldtszik jol, vagy a kozonségnek hdctal jdtszik. A ldtottak megbeszélése
ugyanugy zajlik, mint az el6z6 1épésnél.

A kovetkezd foglakozdsokon nyilik méd arra, hogy megfeleld szoveget taldl-
junk a jelenetekhez. Mivel a jdtszék nyelvi szintje még nagyon alacsony, fontos
szerep jut az egyszavas szovegeknek és a nonverbilis eszkozoknek. Ezutdn tud-
juk 6sszeflizni a jeleneteket, illetve zenei és ldtvanyelemekkel is szinesithetjiik
a kozds dramatizdldsunk eredményét.

A fenti példa is mutatja, hogy mér egy mind a drimapedagégidban, mind
az idegennyelv-elsajdtitdsban kezd8 csoportndl is megtehetjitk az elsé 1épé-
seket a Bolton dltal ,,C tipus” dramatikus tevékenységnek nevezett szinhdz

felé.
3.3.SUM UP

A drémafoglalkozds fontos eleme a befejezd, sum up fézis. Mint PINCZESNE
(2003: 21) is hangsulyozza, ez ,egy igazdn hatékony szakasz”, ahol f8leg cso-
portmegbeszélés keretében nyilik lehetdség a jaték élményének elemzésére.
A csoportmegbeszélés abban is segit, hogy kilépjiink a felvett szerepbdl. Ez kii-
16ndsen a fiatalabb korosztélyndl fontos, akik nehezebben tudnak kiilonbséget
tenni a fikeiv és a valds vildg kozote.

Ebben a szakaszban alkalmazhatjuk az an. reflekeiv jellegli konvencidkat
is, melyek a drdmai tartalom utélagos Gjragondoldsdt segitik. Ezek a konven-
ci6k (a pillanat megjeldlése, gondolatkdvetés, narrdcié stb.) lehetévé teszik
a szereplék gondolatainak megismerését (vo. Karosi—LipTAk—MEszARoOs 2008:
38f.). A gyermekek reflexiéi a drimapedagdgust is segitik a tovabbi tervezési
folyamatban.

A foglalkozist ajdnlatos valamilyen levezetd, lazité gyakorlattal zérni. Ez le-
het jéeék, amit a témdnak megfelelden adaptiltunk, fantdziautazds, amivel vé-
gigjdrjuk a foglalkozds legfontosabb dllomdsait, vagy egy dal.

Osszegzés

Tanulmdnyomban azt vizsgdltam, hogyan alkalmazhat6 a drimapedagégia
a kisiskoldskori idegennyelv-tanitds egyik specidlis fazisdban, az an. szébeli
kezd@szakaszban, ahol a tanulék még az idegen nyelvii olvasds és irds beve-
zetése eldtt dllnak. Lictuk, hogy a dramatikus tevékenységek nyelvtanitdsban
valé alkalmazdsa a német nyelv vonatkozdsiban kevésbé terjedt el, mint az
angol nyelv esetében, de mindenképpen meg kell emliteni Manfred Schewe ne-
vét, aki szerint akkor beszélhetiink kommunikativ nyelvoktatdsrél, ha a nyelv-
6ran dramatikus tevékenységeket alkalmazunk (ScHeEwe 1993: 185). Ezért
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elészor azt vizsgdltam, mik tartoznak a dramatikus tevékenységek korébe,
és hogyan rendszerezhetéek az emlitett tevékenységek (v6. Borron 1994:
TaxAcs 2008).

A kisiskoldskori idegennyelv-tanitds a nyelvoktatds egy specidlis teriilete,
melynek sajdtossdgait (cél, tartalom, ajénlott tevékenységi formdk, eszkozok,
médiumok, fejlesztési kovetelmények) feltétleniil ismerni kell ahhoz, hogy
meghatdrozhassuk, mely dramatikus tevékenységek alkalmazhaték eredmé-
nyesen az adott célcsoportndl. Mivel a Nar (2007, 2012) nem fogalmaz meg
konkrét fejlesztési kovetelményeket az 1-3. évfolyam idegennyelv-tanitdsdval
kapcsolatban, a témakor bemutatdsihoz a Vildg-Nyelv Programban 2004-ben
kidolgozott ajdnlast (Kurr et al. 2004), illetve a korai nyelvoktatdssal foglalko-
26 un. Niirnberger Empfehlungen dtdolgozott véltozatit (WipLoxk 2010) vettem
alapul.

A harmadik rész azoknak a dramafoglalkozdsokra jellemzd hirom nagy sza-
kasz (warm up, action, sum up) alapjin csoportositott dramatikus tevékeny-
ségeknek a bemutatdsdt és leirdsit tartalmazza lépésrél 1épésre, melyek sikerrel
alkalmazhat6ak a korai idegen nyelvi fejlesztésben.

Véleményem szerint barmely tantdrgy esetében kiilondsen nagy jelentd-
séggel bir a legelsd 6ra/foglalkozds, mert ez alapozza meg a tanuldk késébbi
attit(idjét, motivaci6jit az adott tantdrgy irdnt. Ezenkiviil az elsé foglalkozdson
tobb olyan tevékenységi formdt ismerhetnek meg a tanuldk, amelyek (esetleg
kis mddositdssal) a késdbbi 6rdk dllandé elemévé valnak (példdul Guzen-Tag-
Lied, kirben dllds/iilés, készségfejlesztd jdtékok).

A helyes (szinpadi) beszéd fejlesztésének elsd 1épéseit is megalapozhatjuk
a korai idegen nyelvi fejlesztés sordn.

A tanuldk megismerkedhetnek a néma és szoveges improvizécié lehetdsé-
geivel, illetve a kozos dramatizdlds modszerével is. Idegen nyelv esetén az imp-
rovizdcié két fajtdja koziil a némajéték alkalmazdsa felel meg jobban a tanulék
nyelvi sajdtossdgainak, de a szoveges rogtonzés egy-egy egyszer(ibb formdja is
megvaldsithaté (szdmbeszéd, halandzsa).

A sum up szakasz nagyon fontos, kiilondsen a kisebb gyermekek esetében,
akik nehezebben tesznek kiilonbséget a fiktiv és a valds vildg kozote. A foglal-
kozds végén ezért minden esetben biztositanunk kell a lehetéséget arra, hogy
a vélasztott szerepiikbdl kilépjenek a jdtszok, reflektdljanak az dtélt élményekre
és visszatérjenek a valdsdgba.

A bemutatott példdk jél szemléltetik, hogy a gyermekek a dramatikus te-
vékenységek legtobb tipusdval taldlkozhatnak. Az ,A” tipust gyakorlatok kozé
tartozé szabdlyjétékok és helyzetgyakorlatok képezik a késébbi munka alapijait,
igy természetesen szerves részét képzik a foglalkozdsoknak. A megismert jaté-
kok és gyakorlatok fejlesztik a tanuldk primer nyelvi készségeit, memoridjat,
bévitik székincsiiket, fonetikai ismereteiket. A ,B” tipusti dramatikus jitékok

303



Sarviri Tiinde (Szegedi Tudomanyegyetem Juhész Gyula Pedagégusképzé Kar)

is megvaldsithatok, csak a nyelvi sajdtossdg miatt a nonverbdlis kifejez8kés-
zségnek nagyobb szerep jut az adott célesoportndl. A ,,C” tipusti dramatikus
tevékenység, a szinhdz is megval6sulhat egy-egy kozonségnek tartott bemutatd
keretein beliil. A kozos eléadds nemcsak a beszédkészséget, de a szocidlis kom-
petencidc is fejleszti. A ,D” tipusu tanitdsi drdma, illetve a Takdcs 4ltal emlitett
LE” tipust szakért6i drima még nem relevans az adott kériilmények kozote, de
az ,F” tipust szinhdzi nevelés egy-egy eleme mdr megtaldlhaté ebben a korai
szakaszban is (példdul konvencidk alkalmazsa).

A sz6beli kezd8szakasz minden kisiskoldskori idegennyelv-tanitds kezdetén
fontos fazis. Id8tartama a kezdés idépontjatdl figgden eltérd hosszisdgu lehet:
egy-két héttl akdr egy-két évig is tarthat. Tanulmdnyomban olyan dramatikus
tevékenységeket mutattam be, melyek eredménnyel alkalmazhatéak a sz6ébe-
li kezd8szakaszban. A tevékenységek alkalmazdsdnal elény a drimapedagégus
végzettség, hiszen igy tudatosabb egy-egy gyakorlat, jdték alkalmazdsa, de véle-
ményem szerint olyan nyelvtandrok is alkalmazhatjdk, akik nem rendelkeznek
ezzel a végzettséggel, de nyitottak a drdma nyujtotta lehet8ségek irdnt, és sze-
retnék tovabbfejleszteni, szinesiteni tandri eszkoztdrukat.
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Beszédiink bardtai: a gesztusok®

A beszéd sordn haszndlt gesztusokat, mimikdt és a testtartdst az emberi kom-
munikdciéval foglalkozé tudomdnyok sokdig figyelmen kiviil hagytak. Holott
egy kézmozdulat néha tobbet mond minden széndl. Testiink akkor is *beszél’,
ha mi magunk hallgatunk. Az emberek gesztusai nem mdsok, mint a gon-
dolkoddsukra, lelkidllapotukra nyil6 ablakok, amelyek mind a beszélét, mind
a hallgat6t abban segitik, hogy egymdst minél jobban megértsék.

Linearitds és egyidejiiség

Amit széban kozliink, azt a mimikdnk, gesztusaink és testtartdsunk kiilon-
bozéképpen befolydsoljak: beszédiinknek nyomatékot adhatnak, a tartalmdt
gyengithetik, kdzombaosithetik vagy akdr ellenkezd jelentéssel is elldthatjak.
A gesztusok haszndlatdnak a beszélt nyelvvel szemben az a nagy el6nye, hogy
egyszerre tobb gesztuselemet tudunk egymadssal kombindlni, a gesztusainkkal
tehdt egyidejiileg tobb jelentést is ki tudunk fejezni. Igy ha beszéliink, a be-
szédiink sordn a szavakat (jelentéseket) sziitkségszertien csak egymds utdn tud-
juk kimondani. A gesztusainkat tehdt linedrisan (egymds utdn) és szimultdn
(tobbet egyidejlileg) is megjelenithetjiik. A szimultdn gesztusok hasznélatit
tudattalanul minden beszéld gyakorolja, tudatos alkalmazdsukra kiilénosen

a jelnyelvekben bukkanhatunk.

2 A jelen tanulmdny hétteréiil szolgdlé kutatémunkdt az Osztrdk—Magyar Tudomdnyos és Okratdsi
Akciéprogram Alapitviny tanulmdnyi 6sztondijanak segitségével sikeriilt elvégezni. A tdimogatdst a ta-
nulmdny szerzdje eztton is kdszoni.
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A gesztusrendszer és a beszélt nyelv kozos gyokere

A gesztusok és a beszéd egy kommunikdacids egységet képeznek (McNEILL 2005:
13). A gesztus és a beszéd ugyanannak a kognitiv operdciénak (egy gondolat
megalkotdsdnak) a koverbdlis (beszédet kisérd), illetve verbdlis (szdbeli) kife-
jez8dései. Az a koriilmény, hogy az ember gesztusokkal és mimikdval kiséri
beszédét, egyetemesen jellemz8 az emberi fajra. A gesztusok haszndlata tehdt
az informdci6 kozlésének egy fontos formdja. Minden ember legkésébb akkor,
amikor valamilyen torténetet, ok-okozati osszefliggést vagy térbeli elhelyezke-
dést, példdul tirgyak formdjdt, helyét, Gtvonaldt magyardzza el, gesztusokat
haszndl. A gesztushaszndlat univerzilis jelenség, de a nyelvek, kultardk szisz-
tematikus gesztusnyelvi dsszehasonlitdsdrdl az 1990-es évekedl kezdve taldlunk
megbizhaté forrdsokat (MULLER 1998: 131-237).

Neurol6giai kutatdsok igazoltdk, hogy az afézidban (a beszédkészség elvesz-
tésében) szenvedd emberek a nyelvi képességeik elvesztése mellett a gesztusvild-
gukat is elvesztik. Ez azt jelenti, hogy a gesztusokat ugyanazok az agyi teriiletek
vezérlik, mint amelyek a beszédért is feleldsek. McNEILL (2005: 215-220) sze-
rint a beszéd- és gesztusprodukcié egyazon mentilis forrdsbdl, az an. ,growth
point”-bél ered, amiben a késébb kimondandé gondolat még csak koncepcié
szintjén, szimbolikusan, esetleg képi formdban létezik. Ebbél a forrdsbdl alakul
ki egymdssal tobbnyire pirhuzamosan a kimondott gondolat (sz6, szdszerke-
zet, mondat) és az ezt kisérd gesztus(ok). Megfigyelték, hogy amennyiben egy
beszél§ elakad, a beszédét kisérd gesztusok folyamatdban is sziinet 4ll be, egé-
szen addig, amig a beszéd visszazokken a régi kerékvdgasba. Mindez forditva is
igaz: egy bizonyos gesztus hosszabb idej(i kivitelezése sordn a gesztussal parhu-
zamos beszéd sebessége is lelassul (WacusmuTH 2010: 54-59).

Nyelvtipus, kultira és beszédkiséré gesztusok

A nyelvek tipusa meghatdrozza, hogy a kimondott gondolat melyik részé-
hez kapcsolédik a gondolatot kisérd gesztus. A spanyol nyelvben a gesztus
leginkdbb az dllitmdnyhoz kapcsolédik, a germdn nyelvekben pedig a hely-
hatdrozéhoz. Széles korben elterjedt, de tudomdnyosan nem bizonyithat6
az a felfogds, hogy a dél-eurdpai emberek tobbet gesztikuldlndnak, mint az
Eurépdban mds foldrajzi szélességen él8k. A beszéd sordn hasznalt gesztusok
szdma Eurépdn beliil koriilbeliil dllandénak tekinthetd, ugyanakkor a dél-
eurdpaiak gesztikuldlds kdzben nemesak a csukldjukat, hanem a konyokiiket
és véllukat is haszndljdk, a gesztusaik Osszességében tehdt nagyobb teret fog-
lalnak el, és ezért gesztusaik kiilsé szemlélé szimdra tobbnek és intenzivebb-
nek tiinnek (MULLER 1998: 131-237). Egymdstdl nagy foldrajzi tdvolsdgban
él6 csoportok gesztusrepertodrja viszont mdr nagyobb eltéréseket mutathat,
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példdul a japdnok lényegesen kevesebb gesztust haszndlnak, mint az olaszok
(CrystaL 1998: 500).

Széles korben elterjedt az a vélekedés is, hogy ha az ember szélesebb gesz-
tusokat haszndl, akkor red ebbdl kovetkezden fokozott érzelemvildg jellemzd.
Vagy az a felfogds, hogy gondolatait nem tudvdn megfeleld szavakba 6nte-
ni, 6nmaga kifejezéséhez gesztusokra van sziiksége. Ez annyiban igaz, hogy
a gesztusok kommunikdciénk természetes kiséréi és segit6i. A megfeleld gesz-
tust sokszor akkor is végrehajtjuk, amikor egy-egy sz6 vagy mondat produkeié-
ja, kimonddsa a mentélis tervezés vagy az artikuldcids végrehajtds kozben elakad
(MOLLER-PAUL 1999: 276). Okosabb déntés tehdt a nyelvtanitds, -tanulds
és a tanérai vagy iskoldn kiviili beszélgetések sordn a testbeszédet kiegészits-
segitd informdcids csatornaként kezelni, és nem elnyomni.

A beszédértés segit6i

A beszéd és a gesztusok nemcsak a beszél8, hanem a hallgatésdg szempontjabdl
is elvédlaszthatatlan: aki a beszélt hallgatja, automatikusan pdsztdzza a beszél§
gesztusait. A beszél§ gesztusai segitik a hallgatét a beszédpartnere dltal mon-
dottakat értelmezni. Azaz, maguk a gesztusok is rendelkeznek jelentéstarta-
lommal. Eppen ennél a jelentéstartalomnal fogva erésitik vagy gyengitik annak
a szonak vagy szdészerkezetnek (esetleg mondatnak) a jelentését, amit kisérnek.
Ha a tanité az osztdllyal szembedllva a kovetkez8t mondja: ,, Emeljétek fel a jobb
kezeteket” — és kozben & is a jobb kezét emeli a magasba, akkor a tanité jobb
keze az osztaly perspektivdjabdl bal kéznek ldtszik, tehdt a tanulék két, egymds-
nak ellentmondé informdci6t kapnak, ami benniik disszonancidt fog kelteni,
és ami ezért hibds feladat-végrehajtishoz vezethet.

Egyedfejlddés és gesztusrendszer

A gesztus és a beszéd szoros dsszefondddsinak gyokerei egyel6re tisztdzatlanok.
Tény, hogy a gesztusok szimbolikus haszndlata, azaz amikor egy gesztusjel min-
denki szdmdra érthetd médon egy bizonyos fogalmat jelent, az dllatviligban
(példdul a csimpdnzokndl) is jelen van. Hewes médr 1973-ban megfogalmazta,
hogy a gesztusnyelv meg kell hogy el8zze a nyelv kifejlddését, mivel az egyed-
fejlédés sordn elészor a bal agyfélteke funkciéi domindlnak, ami szoros dssze-
figgésben 4ll a motorika (és igy a gesztusvildg) kifejlédésével is (LANGENMAYR
1997:97). ,Az ember 9—12 hénapos kordban kezd el elészor differencidlt gesz-
tusokat hasznalni: ha a csecsemd egy targyat akar megfogni, mar nem egyszer(-
en mind az 6t ujjit nydjtja ki a megkivint térgy felé, hanem elkezdi haszndlni
a mutatdujjit. Az egyedfejlédés sordn, a gesztusvildg kialakuldsdval parhuza-
mosan elkezd8dik a nyelv szavainak hasznilata, de kb. 14—16 hénapos korig
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a gesztus megeldzi a kommunikaci6 sordn a kimondott sz6t. A gesztus- és sz6-
haszndlat kb. a 16-18. hénap tdjin keriil szinkronba: ekkor valik képessé az
ember szdt és gesztust id6ben egyszerre haszndlni” (WacasmuTH 2010: 57).

A gesztusok tipusai

A gesztusokat kiilonb6z6 tudomdnyos szemléletek eltéré médon kategorizdl-
jak. A testbeszéd-kutatdssal foglalkozé angolszdsz pszicholingvisztika négy ka-
tegoridba sorolja a gesztusokat: a deiktikus, ikonikus, metaforikus, illetve an.
’beat’-ek csoportjaba. Beatnek azokat a gesztusokat nevezik, amelyek a beszéd
ritmusdhoz kapcsolédnak. Ezek tobbnyire kéz- és karmozdulatok, amelyekkel
a beszédet strukturdljuk, egyes részeknek nyomatékot adunk. Mint példdul,
amikor egy politikus tinnepi beszéde sordn a fontos gondolatok kézlésekor fel-
emeli a kezét vagy finoman a pultra bok, csap. A deiktikus gesztusok a mutaté
gesztusok, pl. ,az”, ,ez”, ,én”, ,te”. Ikonikus gesztusokat sszefiigg$ torténe-
tek elmesélésekor, egy-egy mozzanat illusztraldsdra haszndlunk. A metaforikus
gesztusok tdbbnyire absztrakt jelentést hordoznak, péld4ul a vizszintesen jobb-
16l balra csapé nyitott tenyér sokszor jelenti azt, hogy ,tegyiik félre a témdc”,
yhagyjuk az tigyet”. Az ikonikus és metaforikus gesztusok lexikdlis jelentést is
kaphatnak, példdul a nem [étez8 veriték letorlése a homlokrél megkdnnyeb-
biilt mimikdval azt jelenti, hogy ,ezt megtsztam” (McNEILL 2005: 38—41).
A német nyelvész-pszicholégusok és nyelvpedagdgusok (némileg angolszdsz
forrdsokra is tdimaszkodva) nyelvet kisér8, nyelvet helyettesitd és autoném (6n-
dll6) gesztusokra osztjdk az emberi taglejtést. A beszélt nyelvi megnyilatko-
zésokat kisérd gesztusokhoz soroljak a fent mdr emlitett deiktikus, ikonikus
gesztusokat, valamint a kinematografokat (egy egész cselekedetet egy mozdu-
latban 6sszefoglalé gesztusokat), a beateket, ideografokat (amelyek valamely
gondolatmenetet képeznek le) és végiil a reguldtorokat (a beszélévéltdst szabd-
lyozé gesztusokat). A (beszélt) nyelvi megnyilatkozdst helyettesité gesztusok
megnyilatkozdsok (példdul kijelentések) helyett dllnak (bdr kisérd szerepben
is felléphetnek, igy az elsé csoporthoz is sorolhatéak). Ide azok a gesztusok
tartoznak, amelyeket (minimum) egy uzualizilt széval vagy egy egész mon-
dattal tudndnk a beszélt nyelvre ’leforditani’. Példdul a mutaté- és a kozép-
s6 ujj jobb haldntékhoz valé emelésével (és a fej egyideji biccentésével) egy
miésik személy tidvozlésekor hasznalt formuldkat helyettesithetjitk. Az 6néllé
gesztusok a neviikben hordozzak céljukat: azért nevezzitk éket onalléaknak,
mert vagy elrejteni, vagy épp ellenkez8leg, kifejezni szeretnénk veliik érzelmi
dllapotunkat (Barkowski—-KrumMm 2010: 104). Ezek a gesztusok manipulativ
jellegliek, ha ezeket elkenddzés céljdbél (tudatosan vagy tudattalanul) hasz-
naljuk. Példdul a gyerekek a puldveriik szélének gytirdgetésével, mi, felndtrek
pedig a nyakunkban 16gé nyakldnc, esetleg kendd igazgatdsdval, a zaké ujjabdl
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kil6gé mandzsettdnk hiizogatdsdval, a nyakkendd igazitdsdval a szereplési ldz
(izgalom, stressz) sordn keletkezd fesziiltséget probaljuk meg lekiizdeni. Ezeket
a fesziiltséget ventildlé gesztusokat a tanérdn plénum elStt semmi esetre sem
érdemes tiltani, mert tudatos elfojtdsuk tovdbb noveli a tanulék mdr amigy
sem alacsony frusztrdcids szintjét. A kényszeres ventildlé gesztusokat alkalmazé
tanulékkal négyszemkozt beszélgessiink el, vatosan puhatoljuk ki, az 4tlagos
lampaldzon kiviil meghtzédik-e mds ok is a hdttérben.

Gesztusgyiijtemények

A gesztusok egy része univerzélis, az egész viligon elterjedt: az egymidst tidvoz-
18k hirtelen és rovid ideig felhtzzék a szemoldokiiket, elbucstzdsnal integet-
nek egymdsnak az emberek. A gesztusok miésik része kulturdlisan kétott, azaz
tartalmukat csak az adott nyelv beszél8i értik, megint mdsok, mint péld4ul
a sportol6k és edzdik gesztusai, specidlis kommunikaciét segitenek (CrysTAL
1998: 500). Erdekes projekt lenne az emberi térsadalmak gesztuskészleteinek
a feltérképezése és 6sszehasonlité elemzése — az eredményeket a pszicholdgidtdl
kezdve a kriminolégidn 4t az anya- és idegennyelv-pedagégidig lehetne hasz-
nositani. Amig azonban nem rendelkeziink ilyen gesztuslexikonokkal, érdemes
bepillantani a kozdsségi online lexikon gesztusokrél sz6lé német vagy angol
nyelvii oldalaiba.®?
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MULLER MARTA PhD

Egyetemi adjunktus, az ELTE-BTK Germanisztikai Intézetében taldlhaté Ma-
gyarorszdgi Németek Kutatdsi és Tandrképzési Kézpontjdnak a munkatdrsa.
Germanisztika alapszakon, nemzetiségi német nyelv, irodalom és kulttra disz-
ciplindris MA-szakon, illetve német és nemzetiségi német tandrszakon nemze-
tiségi, nyelvpedagdgiai és nyelvészeti kurzusokat vezet. Tagja a Magyarorszd-
gi Német Téjszétdr szerkesztségének. Kutatdsi és publikdcids tevékenysége:
grammatikaoktatds, német nyelvjdrdsok és néprajz oktatdsa, nemzetiségi német
kozokratds (felsd tagozat, kozépiskola) jellemzdi, nyelvjdrdsi (bajor) szaknyelv,
nyelvjdrdsi lexikografia.
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Altaldnos iskoldsok osztdlytermi tanulds keretében
alkalmazott székincstanuldsi stratégidi

Bevezetés

Az idegen nyelvek tanuldsa terén kevés az osztdlytermi megfigyelésen alapuld
moédszer, amely vitathatatlan elénye, hogy a tanuldst természetes kdzegében
vizsgélja. A stratégiakutatdsban, f6ként kognitiv tevékenység 1évén, nem is-
mert megfigyelésen alapul6 kutatds. A mddszer haszndlatdt mindezek ellenére
az indokolja, hogy a megfigyelés olyan stratégidk feltdrdsit is lehetdvé teszi,
amelyeket a tanulék nem tudatosan alkalmaznak, illetve nem tartanak szdimon
tanuldsi stratégiaként, vagyis mds mddszerekkel nem biztos, hogy felszinre ke-
riilnek. Dolgozatomban dltaldnos iskolds gyerekek idegen nyelvi szokincstanu-
ldsi stratégidit szeretném bemutatni. A kutatdst hirom korcsoportban végez-
tem, ahol a legfiatalabb korosztdly a 3—4. osztdlyosok, mivel a tanulék zome
ezeken az évfolyamokon kezdi meg az idegennyelv-tanuldst. A kezdeti [épések
megismerése fontos, mert ezekbdl lehet kdvetkeztetni, hogy mennyiben véltoz-
nak, illetve maradnak stabilak a nyelvtanuldshoz kezdetben alkalmazott stratcé-
gidk, amelyek kozvetlen hatdssal vannak a nyelvtanulds sikerére.

1. Székincstanuldsi stratégidk

A nyelvtanul6k kiilonbozd stratégidkat alkalmaznak nyelvtanuldsuk konnyité-
sére, amelyek hozzdjdrulnak az adott nyelv eredményes elsajdtitdsahoz. Noha
a stratégiakutatds mdr tobb évtizedet dlel fel és jelentds viltozdsokon ment ke-
resztiil, még mindig keveset tudunk arrél, hogyan tanuljik a kisgyermekek az
idegen nyelvet. A kisiskoldskori nyelvtanuldsi stratégidk terén kevés tanulmdny
sziiletett nemzetkozi szinten és magyarorszdgi viszonylatban egyariant (Harpr
2011; Nikorov 2003; Oxrorp 2003b; Pavici¢ 2008).

Tobb taxonémia és csoportositdsi rendszer is ismert ezen a teriileten
(OxrorD 1990, 2003a; Gu-JoHNSON 1996; O’MALLEY et al. 1985; O’MALLEY—
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CuamoT 1990; ScumiTT 1997), amelyek mar médositésra és kiegészitésre is
keriiltek megalkotdsuk éta. Napjaink szakirodalma (DorNyEI 2001, 2005)
mis alapokra helyezi a stratégiakutatdst azzal, hogy nem specifikus, hanem 4l-
taldnos tanuldsi stratégidk feltdrdsdra dsszpontosit, amelyeket egy tdgabb ke-
retben vizsgdl. A hangsily az 6nszabalyozé viselkedésre helyezddik 4t, amely
felel8s az egész tanuldsi és nyelvtanuldsi folyamat mikodéséért.

A jelen kutatds célja a nyelvtanulds egy szegmensének, a székincstanuldsnak
a feltdrdsa, amelyhez a tanuldk kiilonféle stratégidkat haszndlnak. Ezen beliil is
a ,ldthat6”, azaz megfigyelhetd stratégidk osszegytijtése az elsédleges cél.

2. Adatgyiijtés megfigyelés és visszatekintd interjik segitségével

A megfigyelés olyan kvalitativ kutatdsi mddszer, amelyben a kutaté megfigyeli
a tanuldk és tandrok tevékenységét, amelyrdl feljegyzést készit és digitdlisan
rogzit. Az osztdlytermi megfigyelés alkalmazhaté 6ndllé6 médszerként, de funk-
ciondlhat mds kutatdsi médszerek kiegészitéseként is, amelyek a résztvevék on-
bevalldsdn alapulnak és nem az eredeti, természetes szitudciét veszik alapul.
A modszer legfontosabb elénye, hogy a tanuldi tevékenységet a természetes
osztdlytermi kérnyezetben szemléli, ahol olyan stratégiak feltdrdsdra is lehetd-
ség addédik, amelyek rejtve maradndnak mds kutatdsi modszerekkel. A visszate-
kintd interjik, amelyekre kozvetleniil a megfigyelt tevékenység utdn keriil sor,
lehetéséget adnak a résztvevéknek tevékenységiik megmagyarazdsara, kiegészi-
tésére, és segitik a kutat6t a megfeleld kovetkeztetések levondsiban.

2.1. AKUTATAS CELJA

Az osztalytermi megfhigyelés célja olyan stratégidk gy(ijtése, amelyeket a tanulék
iskolai kérnyezetben alkalmaznak a székincstanuldsra. A kovetkezd kérdések
megvilaszoldsa 4ll az adatgyijtés kozéppontjdban:
1. Milyen ldthat6 stratégidkat haszndlnak a kisiskolds tanulék a székincs-
tanuldsra?
2. A székincstanulds mely aspektusait részesitik a gyerekek elényben, ami-
kor szavakat tanulnak?
3. Hogyan érzékelik sajdt székincstanuldsi stratégidikat?
4. Milyen mértékig 6nszabdlyozé nyelvtanul6k a vizsgéle személyek?

Az elsd kutatdsi kérdés hdtterében az 4ll, hogy a nyelvtanuldk a szébeli és irds-
beli ismétlési stratégidt hasznaljék kulcsstratégiaként, de valdszintleg tovabbi
stratégidk is feltdrhaték lesznek a megfigyelés sordn. A tanuldk a sz6 jelentésé-
nek megtanuldsa céljdbdl elényben részesitik a tdrsas stratégidkat, azaz egyiitt-
miikodnek egymdssal. A sz6 jelentésének megismerése mellett, a szokincs egyéb
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aspektusai is feltdrdsra keriilnek. A szétanuldsi feladatot kovetSen, a gyerekek
val6szintileg konnyen képesek lesznek felidézni azokat a stratégidkat, amelye-
ket a szétanuldshoz alkalmaztak. C)sszességében feltételezhetd, hogy a tanuldk
hasznélnak ldthat és lithatatlan stratégidkat, a sz6kincs legfontosabb aspektu-
sait tanuljdk meg els6ként, valamint 6nszabilyozé magatartdsuknak koszonhe-
téen sikeresen teljesitik a tanuldsi feladatot.

2.2. AKUTATAS LEIRASA
2.2.1. Résztvevok

A kutatdsban egy kecskeméti székhely dltaldnos iskola didkjai vettek részt egy
napkozis foglalkozds keretében. Nyolc tanulé tevékenysége keriile megfigye-
lésre a harmadik és negyedik osztdlyokbdl. A tanuldk természetes iskolai kor-
nyezetiikben tanulhattdk a székincset, amelynek folyamatdrdl a tanulds végén
beszdmoltak. Az adatgy(ijtésre 2012 decemberében keriilt sor.

2.2.2. Médszer

A kovetkezd forgatokonyv alapjén folyt az adatgytjtés:
a) Az onkéntesek informdci6t kaptak a feladatukrdl.
b) Leirtak a szavakat és kifejezéseket, amelyeket meg kellett tanulniuk.
c) Meg kellett tanulniuk a szavakat és kifejezéseket.
d) A szétanuldshoz segitséget haszndlhattak.
e) A szokincs megtanuldsa utdn tesztirdsra kertilt sor.

A teljes folyamat diktafonnal keriilt rogzitésre.

A feladatvégzés sordn a gyerekek minden stratégidt alkalmazhattak a sz6-
tanulds sikeressége érdekében. Kérdezhették a kutatdt, a tdrsaikat, hasznalhat-
tak szétdrt és alkalmazhattak barmely mds stratégidt. A résztvevéknek MILLER
(1956) vardzsszdmahoz igazitva hét szécikket (sz6, kifejezés, mondat)® kel-
lett megtanulniuk, amelyeket a gyerekek angoltandra jelole ki (Fuggelék 1).
Miutin a gyerekek lejegyezték a szdcikkeket, kb. 10 perc dllt rendelkezésiikre
a tanuldsra. Tdjékoztatdst kaptak, hogy a tanulds utdn tesztet irnak. A tanulds
és tesztirds utdn kertilt sor a visszatekintd célcsoportos interjara. A kovetkezdk-
ben elséként a megfigyelés eredményeit szemléltetem, majd az interji eredmé-
nyeit. Ezt kovetSen a teszteredmények rovid ismertetésére kerdil sor.

4 A dolgozatban felvéltva haszndlom a szétanulds, szokincs és szécikk kifejezéseket, az iskolai gyakor-
latban elterjedt ,,sz6tanulds”, ,szédolgozat” kifejezésekhez igazodva, amelyek nemcsak szavakbdl, hanem
kifejezésekbdl és mondatokbdl is 4llhatnak.
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3. A megfigyelés eredményei

Els6ként azokat a kérdéseket tekintem 4t, amelyek felmeriiltek a tanulékban
a tanulds elkezdésekor, majd tényleges tevékenységiiket irom le, vagyis azt,
ahogyan a székincset tanultdk.

A legfontosabb eredménye a megfigyelésnek, hogy a nyelvtanuldk a jelentés
— forma — kiejtés egységét alkalmazzdk a szétanuldshoz. Mivel a székincset dik-
télds utdn jegyezték le a tanulék, néhdny tanulé nem tudta, hogyan kell helye-
sen {rni a szavakat. Koziiliik voltak, akik lejegyezték ahogy tudtdk, mig mdsok
fontosnak tartottdk a helyesirdst. A jelentésre minden tanulé kivdnecsi volt. Egy
tanulé megkérdezte, hogy le kell-e forditani a szavakat, illetve mellé kell-e irni
a magyar jelentést. A gyerekek tudni akartdk a helyes kiejtést is, amelyre azért
volt sziikségiik, hogy tudjék alkalmazni a szébeli ismétlés stratégidjc.

A résztvevék a hangos ismétlésen kiviil sokféle stratégidt alkalmaztak a sz6-
tanuldsra. Volt aki a szétdrban kereste ki a szavak jelentését és ellendrizte a he-
lyesirdst, mdsok a szomszédjuk fiizetét nézték. A kiejtésnek nem a szétdrban
néztek utdna, hanem vagy tdrsaikat, vagy pedig a kutatdt kérdezték, amelynek
val6szintileg az az oka, hogy nem tanultdk és nem ismerik a fonetikus irdsjeleket.
A szétanulds tényleges megkezdésekor csendben maradtak, és vagy kovették
szemiikkel a tanulandé szavakat, vagy csukott szemmel prébdltak koncentralni.
Misok halkan mondogattik a szavakat maguknak.

Néhdny tanulé mechanikus technikdkat is alkalmazott, példdul vonalakat
rajzolt a székincs elkiilonitésére. Volt aki képeket rajzolt a szavak mellé, hogy
illusztralja a jelentést. A vizudlis képek megjelenitése az 4j székincs mellett egy
olyan stratégia, amely mentdlis képet generdl, ezzel mentdlis kapcsokat alakit
ki. A mentdlis kapcsok nagyban segitik a nyelvtanuldst, mivel kozvetlen kap-
csolatot teremtenek jelentés és forma kozott. A vizudlis tipust nyelvtanuldk
alkalmazhatjdk a legnagyobb sikerrel ezt a stratégidt.

A rajzolds alkalmazdsa szokincstanuldsi stratégiaként azére is jelentds ered-
ménye a kutatdsnak, mivel ez a stratégia nyilvanval6 kapcsolatot teremt ldthatd
és lathatatlan stratégidk kozote. A résztvevdk dleal haszndle vizudlis stratégidkat
az 1. tdbldzat szemlélteti.
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Kisiskoldsok szétanuldsra alkalmazott vizudlis stratégidi
Meta Onsza-
Tarsas Szétar- For- L, Memo- Kognitiv bélyozé
‘iz . ‘s kognitiv ey s .
stratégidk | haszndlat | ditds L . rizalds stratégia visel-
stratégia ,
kedés
Jelentés Jelentés Ma- A jelentés Koncent- Mechanikus | Halk
megkér- ellenér- gyar | és helyesirds | rdlds csukott | technikdk munka
dezése zése jelen- | ellen8rzése | szemmel hasznélata:
. ;.| tés v Ry vonalak,
Helyesirds | Helyesirds >, Ellenérzés Ismétlés i Feladat
, « leirdsa , keretezés .,
megkér- ellenér- a tarsak halkan . elvégzése
dezé , . a nyelvi
ezése zése munkdja i
alapidn egységek
Kiejtés p) Ismétlés elkiiloni- Kon-
megkér- sorrendben | tésére, centralds
dezése rajzolds a fel-
a jelentés adatra
Gyakorlds il/lu/sztr a Elmé-
a tdrsakkal asara lyedés
a feladat-
végzés-
ben
Teszt
kitsltése

1. tabldzat. Az osztdlytermi megfigyelés eredményei

A tanuldsi folyamat részeként néhdny tanulé egytitt tanulta a szavakat és kikér-
dezték egymdst. A tdrsas stratégia haszndlata jellemzd az iskoldn kiviili tanuldsi
kornyezetre is, ahol dltaldban valamelyik csalddtag kérdezi ki a szavakat.

Osszegzésiil elmondhatd, hogy a tanuldk szdmos ldthatd stratégidt alkalmaz-
tak a szétanuldsra. A leginkibb meghigyelhetd stratégidk a mechanikus stratégi-
dk és az irdsbeli forditds voltak. A mechanikus stratégidk Oxrorp (1990) cso-
portositdsaban a memoriastratégidk egy alcsoportjdba tartoznak, mig a forditds
a kognitiv stratégidkhoz sorolhaté. Ezeken a stratégidkon tdl a résztvevék hasz-
naltak sz6tdrat, alkalmaztak szébeli ismétlést, illetve trsas stratégidkat, amelyek
szintén konnyen megfigyelhetdk voltak. A legkevésbé megfigyelhetd stratégia-
csoport a metakognitiv stratégidk. Haszndlatukra bizonyiték, hogy a tanuldk
ellendrizték a szavak jelentését és helyesirdsdt a sz6tdrbol és egymds fiizetébél,
azaz tudatosan ellendrizni akartdk sajit nyelvhasznalatukat.

4. A retrospektiv célcsoportos interji célja
A visszatekint§ interja célja, hogy a tanulék elmondjdk, hogyan tanultdk a sz6-

kincset, és miként értelmezik székincstanuldsi stratégidikat, valamint olyan
stratégidk feltdrdsa, amelyek nem keriilnének mdsként elétérbe. A 10 perces
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szétanulds utdn a tanulék elmondhattdk, hogyan tanultdk meg a szavakat.
A kovetkezd kérdésekre dsszpontosult a célcsoportos interju:

1. Hogyan tanultdtok meg a szavakat és kifejezéseket?

2. Mit tanultatok meg?

3. Mi volt nehéz a tanuldsban?

4. El tudtdtok képzelni a jelentést?

A fiiggelékben néhdny tipikusnak mondhaté vélasz olvashaté.
5. Teszteredmények

A kisiskoldsok szétanuldsa utdni szimonkérésnek gyakorlati haszna az volt,
hogy komolyan vették a feladatot. A teszteredmények ugyanakkor jelzik, hogy
sikeresen alkalmaztdk-e a stratégidkat a nyelvtanuldk. A feladat négy f6név, egy
felkialtds, egy egyszer(i mondat és egy kifejezés megtanuldsa volt. A felkidltds az
idegennyelvi osztdlytermi gyakorlatban 4ltaldnosan haszndlatos kifejezés volt.
Az egyszeri mondat folyamatos jelenben volt, amely az els6ként megtanult
igeidd alsé tagozatban. A kifejezés szavait mdr kordbbrol ismerték a tanuldk.
Mind a nyolc tanulé kitsltdtte a tesztet. Feladatuk az volt, hogy irjik le a sza-
vakat, mondatokat és kifejezéseket, amelyeket megtanultak. Minden gyerek
sikeresen tanulta meg a szavak jelentését, de hdrméjuknak nem sikeriilt helye-
sen leirni minden szét. Néhany betlit felcseréleek, pl. a plant szét a helyett e-vel
irtak, amely a kiejtést kovetésére utal. A flower széban v-t haszndltak w helyett.
Egy tanul6 a well szét egy 1-lel irta.

Osszességében elmondhaté, hogy a tanulék sikeresen alkalmazték a straté-
gidkat és megtanultdk a szavak jelentését, de tobb gyakorldsra van szitkségiik
a helyesirds pontositisdhoz, kiilonosen olyan esetekben, amikor a kiilonbség
nem érzékelhetd.

6. Osszegzés

Az alsé tagozatos nyelvtanuldk a jelentés — kiejtés — forma kombindcidjat ta-
nuljak meg elséként, amikor 4j széval vagy kifejezéssel taldlkoznak. A szétanu-
lds elkezdésekor a tanuldk a sz6 irott alakjdra, azaz helyesirdsira koncentralnak,
és nem tartjak fontosnak a szé kontextusba helyezését. Nehézségeik is ennek
a hdrmas kombindciénak a megtanuldsiban rejlenek. A székincs tanuldsa gyak-
ran megreked ezen a szinten, mivel az osztlytermi gyakorlat sem kivdn tobbet
a nyelvtanuléktdl, azaz a szavakat és kifejezéseket kiilondllé egységként kéri
szdmon, a szavak kontextusba helyezése nem kovetelmény a szimonkéréskor.

A kisiskoldsok sokféle ldthaté stratégidt haszndlnak a szétanuldsra. A leg-
inkdbb alkalmazott stratégia az ismétlés, amely kulesstratégiaként funkciondl.
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Ezt az eredményt az dltalinos iskoldsok korében végzett tanulmdnyok aldtd-
masztjak (Pavicic 2008). A szébeli ismétlés haszndlata fontossd teszi a kiejtés,
az irasbeli ismétlés pedig a helyesirds megtanuldsdt. A mechanikus stratégidk
alkalmazdsa a jelentés megtanuldsédban segiti a tanuldkat. Ha a tanuldk 4j sz6-
val taldlkoznak, meg szeretnék tanulni, hogy mit jelent, hogyan kell kiejteni és
leirni.

A gyerekek képesek voltak felidézni szétanuldsukat és beszdmolni a straté-
gidk haszndlatdrdl. Nyelvtanuldsi stratégidikkal elégedettek, azokat hatékony-
nak, szétanuldsukat pedig sikeresnek értékelik. Sok stratégia haszndlatdt voltak
képesek felidézni, amely bizonyitékul szolgdl a tanuldsi folyamatukrdl alkotott
metakognitiv tudatossigukra, valamint arrél, hogyan tanuljak a sz6kincset.

A megfigyelés alatt minden gyermek csendben, fegyelmezetten dolgozott,
elvégezték a tdlitk kért feladatokat és arra koncentréltak, amit csindltak, elmé-
lytileek a tevékenységben, szdmot adtak tuddsukrdl, mindezek kdzben egyiitt-
miikédéen viselkedtek. Ezek a viselkedésbeli mintak tipikusak az idedlis osz-
tdlytermi kdrnyezetben, ebben a kutatdsban pedig a kisiskoldsok dnszabélyozd
viselkedését jelzik.

7. Kovetkeztetések

A kutatds legfontosabb eredménye, hogy a lithat6 stratégidk alkalmazdsa ala-
pul szolgdl a nagyobb kognitiv kihivdst jelentd ldthatatlan stratégidkhoz vezetd
Gton. J6 példa erre a rajzok alkalmazisa a jelentés illusztrdldsdra a magyar jelen-
tés melléirdsa helyett, amely f8ként az ismétlési stratégidk haszndlatdt 6szton-
zi. A visszatekintések rdvildgitottak arra, hogy a tanuldk tudatosan haszndlnak
stratégidkat és a felszinen jelen 1évé stratégidk el8segithetik a mélyebb mentdlis
reprezenticiot.

A nyelvtanuldk sokféle lithaté és ldthatatlan stratégidt alkalmaznak a sz6-
kincs megtanuldsdra, mint példdul tdrsas stratégidkat, szotdrat haszndlnak, for-
ditanak, valamint meméria-, kognitiv és metakognitiv stratégidkat. Elmond-
hatd, hogy a kisiskoldsok motivaltak a szétanuldsra és tudatdban vannak tanu-
ldsi médszereiknek, vagyis 6nszabdlyozé nyelvtanulék.
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Fiiggelék

1. A megfigyelés sordn tanuldsra kiadott szavak és kifejezések jegyzéke:

Székincs 3—4. osztdly

plant

flower

Well done!

envelope

talk to a friend

bottle

I'm dreaming.
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2. A retrospektiv interjikra adott néhdny tipikus vélasz:

1.

Hogyan tanultdtok meg a szavakat és kifejezéseket?

(1)  Egymds utdn [tanultam meg a szavakat].

(2)  Tobbszor is elolvastam.

(3)  En azt csindltam, hogy az egyik szét hidromszor, négyszer, 6tszor el-
mondtam, aztin elmondtam az egyik felét, aztdn elmondtam ango-
lul is meg magyarul is.

(4)  Folyamatosan ismételgettem a fejemben és le is betliztem a fejemben.

(5)  Hdromszor elolvastam angolul is meg magyarul is, utdna letakartam
az egyik felét, utdna a mdsikat, utdna meg 9sszevissza.

. Mit tanultatok meg?

(6)  El8szor én a kiejtést tanultam meg, azutin mondogattam magam-
nak és megtanultam, hogy mit jelent, meg hogy hogy kell leirni.

Mi volt nehéz a tanuldsban?
(7)  Megjegyezni az dsszeset és leirni.
(8)  Akiejtést kicsit nehéz volt megtanulni, féleg ahol sok a massalhangzd.

El tudtdtok képzelni a jelentést?
(9)  Elképzeltem, hogy beszélget az egyik mondjuk Danival.
(10) FEna rajzok segitségével [képzeltem el].

HARDI JUDIT PhD

A Kecskeméti Féiskola Tanitoképzd Féiskolai Kar Idegennyelvi és Tovabbkép-
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ritleti képzéshez kot6d6 tantdrgyakat tanit a felséfoku szakképzésben, valamint
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A német nyelvjdrdsok szerepe
a német nemzetiségi oktatdsban

Jelen tanulmdny arra vallalkozik, hogy megvizsgélja az dltaldnos iskola alsé
tagozatdn a német nyelvjdrds kozvetitésének lehetséges dtjait a nemzetiségi
oktatdsban. A magyarorszdgi nemzetiségek iskoldinak hdrom tipusit kiilén-
boztetjiik meg. A 2012. évi EMMI-rendelet a nemzetiség dvodai nevelésének
irdnyelve és a nemzetiség iskolai oktatdsanak irdnyelve kiaddsdrsl” szerint vannak

1. anyanyelvii (a magyar nyelv és irodalom, valamint az idegen nyelv kivé-
telével az oktatd és neveld munka a nemzetiség nyelvén folyik),

2. kéwnyelvli (a pedagdgiai program altal meghatdrozott legaldbb hdrom
tantdrgyat a nemzetiség nyelvén kell oktatni [az anyanyelv és irodalom
mellett], dsszesen a heti kotelezd drakeret magyar nyelv és irodalom és
idegen nyelv 6raszdmdval csokkentett szimdnak legalabb 50%-4ban) és

3. nyelvoktaté tipust iskoldk. A nyelvoktaté nemzetiségi nevelés-oktatds
hagyomdnyos és bévitett nyelvoktat6 formdban valdsithaté meg.

a) A hagyomdnyos nyelvoktaté nemzetiségi nevelés-oktatdsban a ta-
nitds nyelve a magyar nyelv, a nemzetiségi nyelv és irodalom tan-
tdrgyat tanitdsi 6ra keretében az els§ évfolyamtdl kell tanitani

b) abdvitett nyelvoktaté nemzetiségi nevelés-oktatds célja a kétnyel-
vili nemzetiségi vagy az anyanyelvi oktatdsi formdra val6 felké-
szités. A nemzetiségi nyelv és irodalom tanuldsa, toviabbd a nem-
zetiség nyelvén valé tanulds egyidejiileg folyik, legaldbb hdrom
tantdrgy nemzetiségi nyelven val6 tanuldsit kell lehet6vé tenni,
a nemzetiségi nyelv és irodalom, valamint a nemzetiségi nyelvii
6rdk ardnya a heti 6rakeret legaldbb 35%-4t teszi ki.

A magyarorszdgi németek szdmdra kétnyelvii és nyelvokraté tipust iskoldk 1é-
teznek. Esetiikben a nyelvelsajdtitds, nyelvoktatds kapcsin — a tragikus maltbe-

® htep://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy_doc.cgi’docid=A1300017.EMM
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li, masodik vildghdborut kévetd események miatt — sajnos nem beszélhetiink
anyanyelvi oktatdsr6l, hanem a németet mint mdsodik nyelvet vagy mint ide-
gen nyelvet tanuljak. A nyelvelsajdtitds, nyelvoktatds kapcsin még egy érdekes
dolog meriil fel a magyarorszdgi németek esetében: a haromnyelviiség. Hirom
nyelv alatt értjitk a magyar nyelvet, a német koznyelvet és a német nyelvjdrést.
1945 el6tt minden magyarorszdgi német telepiilésen a kommunikdcié nyelve
a helyi nyelvjdrds volt. Ezek a nyelvjdrdsok gyakorlatilag minden falura egyedi-
leg jellemzd nyelvvéltozatok, melyek jorészt a XVIII. szdzadi betelepitések utdn
alakultak ki. A német kdznyelvvel a gyermekek 1945 el6tt csak az iskoldban,
a tanitds sordn taldlkoztak. Mdra ez a helyzet alapvetéen megvéltozott. Az is-
koldba keriil6 német nemzetiségi gyermekek tilnyom¢ tobbségiikben magyar
nyelven szocializdlédnak a csalddjukban, igy az iskoldra hdrul az a feladat, hogy
a német koznyelvet mésodik nyelvként vagy idegen nyelvként megtanitsa ne-
kik. A nyelvjérdsokkal valé ismerkedés is része azonban a tanulmdnyaiknak,
mert ez segiti a nemzetiségi identitdsuk kialakitdsdt. A 2010-ben kiadott Gyo-
kerek és szdrnyak. A magyarorszdgi németek nevelési, oktatdsi é kizmiivelddési
programja cimi dokumentum is megfogalmazza: ,A német nyelv magas szintd
ismerete, a helyi nyelvjdrdsok és szokdsok dpoldsa, az ismeretek és eszmecserék
a magyarorszagi németek torténetérdl és jelenérdl a német nyelvteriilet mo-
dernkori kultdrdjinak ismeretével egyiitt a magyarorszdgi német identitds nél-
kiilozhetetlen részét képezi.” (ERB és mtsai 2010: 8)

A fent emlitett 2012. évi EMMI-rendelet a nemzetiségi népismeret nevii
onallé tantdrgy dltaldnos témakérei kozote sorolja fel a nyelvhasznalati sajétos-
sagokat, beleértve a nyelvjrdsokat, nyelvvaltozatokat.

A 2013. szeptembertdl életbe 1ép8 kerettantervek® konkrétan megfogal-
mazzik a nyelvjdrdsok szerepét a nemzetiségi oktatdsban. A német népismeret
tantdrgy kerettanterve szerint a ,nyelv magas szintd birtokldsa, a helyi nyelv-
jrdsok és szokdsok dpoldsa, a torténelem és a jelen ismerete — mindezek az
identitds nélkiilozhetetlen részét képezik”. Az 1-2. évfolyamon a Személyes
életvitel, szocidlis kapesolatok — A csaldd cim(i tematikai egységen beliil ismeret-
ként megjelenik a nyelvjdrdsi és irodalmi német kifejezések megkiilonboztetése
a tdrgyalt témdban. A Gazdasdg, technika, kornyezer — Az otthon és kirnyeze-
te cimi tematikai egységen beliil szintén ismeretként megjelenik a nyelvjdrdsi
és irodalmi német kifejezések egymds mellé dllitdsa és a témdhoz kapcsolddsd,
néhdny gyakran hasznalt nyelvjardsi kifejezés ismerete. Csakigy, mint a Gaz-
dasdg, technika, kirnyezet — Kizlekedés és a Gazdasdg, technika, kornyezer —
Hazidllatok cim{i tematikai egységek esetében, ahol ismeretként jelenik meg a té-
mdhoz kapcsol6dd, néhdny gyakran hasznilt nyelvjdrisi kifejezés. A 3—4.
évfolyamon a Személyes életvitel — Szocidlis kapcsolatok cimi tematikai egysé-

¢ htep://www.udpi.hu/hu/dokumentumok/kerettantervek/kerettantervek-2013-szeptembertol
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gen beliill ismeretként jelenik meg a nyelvjdrdsi és irodalmi német kifejezések
egymds mellé dllitdsa, mig a Személyes életvirel — Oltozkidés cim(i tematikai
egységen beliil pedig a nyelvjdrasi és irodalmi német kifejezések megtanuldsa.
A Gazdasdg, technika, kornyezet — Tdjékozddds sajdr kirnyezetrben cimi temati-
kai egységen beliil elvdrdsként fogalmazédik meg a témdhoz kapcsolédd, né-
hdny gyakran haszndlt nyelvjdrdsi kifejezés megismerése, hasznédlata. A nyelvjé-
rast illetd fejlesztés vart eredménye a 3—4. évfolyam végén: a tanuldk megértik
a lakéhelyiikon gyakran haszndlt nyelvjdrdsi kifejezéseket.

A német nyely és irodalom tantdrgy 2013-t6l életbe 1ép8 kerettanterve a kée-
nyelvli nemzetiségi nevelési-oktatdsi forma szdmdra alsé tagozaton megfogal-
mazza: ,A nyelv magas szint(i birtokldsa, a helyi nyelvjdrdsok és szokdsok dpo-
ldsa, a torténelem és jelen ismerete — mindezek az identitds nélkiilozhetetlen
részét képezik” (ibid.). Az 1-2. évfolyamon a Nyelvtani és nyelvhelyességi kom-
petencia; Kiejtés és hangsiilyozds tematikai egység/fejlesztési célon beliil nevelési-
fejlesztési célként megjelenik a ,helyi német nyelvjdrds kiejtési sajatossdgainak
megismertetése”. Kovetelményként jelenik meg: ,néhdny gyakran hasznalt
kifejezést, monddkdt a helyi német nyelvjdrasban megkozelitGen helyesen ki-
ejteni és hangstlyozni”. A 3—4. évfolyamon szintén a Nyelvtani és nyelvhelyes-
ségi kompetencia; Kiejtés és hangsiilyozds tematikai egység/fejlesztési célon beliil
nevelési-fejlesztési célként ismét megjelenik a ,helyi német nyelvjdrds kiejtési
sajdtossdgainak megismertetése”. Kovetelményként ismételten a kovetkezdket
taldljuk: ,,néhdny gyakran haszndlt kifejezést, monddkdr a helyi német nyelv-
jardsban megkozelitéen helyesen kiejteni és hangstlyozni”. A nyelvjirds ezen
a két évfolyamon mdr kulcsfogalomként is szerepel a megjel6lt tematikai egy-
ségen beliil.

A német nyelv és irodalom tantirgy 2013-tdl életbe 1épd kerettanterve
szerint a nyelvoktaté és a bévitett nyelvoktaté nemzetiségi nevelés-oktatds
szdmdra alsé tagozaton a Nyelvtani és nyelvhelyességi kompetencia tematikai
egység/fejlesztési célon beliil kapcsoléddsi pontként van megadva a német
népismeret: révid rimes szévegek nyelvjdrasi kifejezései. A Kozismereti témik
tematikai egység/fejlesztési célon beliil pedig ismeretként jelenik meg a nyelv-
jrds: ,Német nyelv: az egyes témdakkal kapcsolatos néhdny helyi nyelvjdra-
si kifejezés”. Egyes témdk alatt a kovetkez8k értenddk: Személyes életvitel:
A csaldd, napirend, testdpolds. Térsadalmi élet: Etkezés, csaladi tinnepek, szii-
letésnap. Iskola, képzés, hivatds: Tantdrgyak, osztdlyterem, olvasis, képregé-
nyek, nemzetiségi gyermekjdtékok. Kulturélis élet és média: Tv, szamitégép,
magyarorszdgi német tdncok, dalok, népi jatékok. Kérnyezet, gazdasdgi élet,
technika: Otthon, telepiilések, a magyarorszdgi németek telepiilései, épiile-
tek, természet, évszakok, iddjdrds. Politika és torténelem: Egytittmiikodés,
szerepek, az egyiittélés szabdlyai az osztélyon és iskoldn beliil, munkamegosz-
tés, a német nemzetiség mindennapjai.
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A kerettantervek is ajanljak a kovetkezd koteteket, amelyekbdl a pedagé-
gusok konnyedén és jél felkésziilhetnek a nyelvjdrdsi tartalmak megismerteté-
sére — f6leg monddkakon és rimeken, verseken, dalokon, gyermekjdtékokon
keresztiil: ,Katharina Wild—Regine Metzler: Hoppe, hoppe Reiter; Grete und
Karl Horak: Kinderlieder, Reime und Spiele der Ungarndeutschen; Igele-Bigele;
Josef Michaelis: Zauberhus”. Ezeken til jél hasznalhaté nyelvjdrdsi mesekotet
az Angela Korb gondozisiban 2011-ben, Budapesten megjelent Reigid vum
Weidepam. Kaanr Vrzihlstickr von Mathilde Geiszkopf. A kotetben a Baranya
megyei Kdn telepiilésrél szdirmazé meséket taldlunk, CD-melléklettel és négy-
oldalas nyelvjdrdsi szomagyarazattal a kotet végén, alfabetikus sorrendben.

A nyelvjdrasi kifejezések (példdul az el8irt csaldd, otthon, dllatok, 6ltozko-
dés stb. témakérében) elsajdtittatdsa céljdbol a sajdt gytjtés kindlkozik megfe-
lel§ médszerként, ha médunk van rd és megtehetjiik, mert taldlunk még olyan
id8s adatkozldt, aki segitségiinkre van. Ennek elénye, hogy a nemzetiségi okta-
tés helyszinének nyelvjardst gy(ijtjiik le, nem szorulunk arra, hogy mds telepii-
1és nyelvjdrasi kifejezéseit ismertessitk meg a didkjainkkal. Hangfelvételeket is
készithetiink, igy a kiejtést is ,tiszta forrdsbdl” ismerhetik meg a tanuldk. Erre
példa az ELTE TOK egy lelkes hallgatéja, Magyari Emese, aki nagymamdj-
ndl gydjeote nyelvjdrdsi kifejezéseket zoldség, gytimolcs, tejtermékek, konyhai
edények stb. témakorben, melyeket rogzitett is diktafonnal. Egy TDK-dolgo-
zat témdjaként évfolyamtdrsdval, Brabanti Barbardval jatékos feladatokat is ki-
dolgoztak ezen nyelvjdrasi kifejezések gyermekbardt kozvetitésére, amiket nagy
sikerrel prébaltak ki a nemesnddudvari és a pilisvorosvri dltaldnos iskola als6
tagozatdn, szakkori, illetve iskolai 6rék keretében. Egy tovabbképzés sordn ki-
deriilt, hogy a szakmdban dolgozé pedagdgusok korében nagy igény mutatko-
zik a nyelvjdrdsi anyagokra, szogy(ijteményekre, hangfelvételekre.

Néhdny telepiilésen mdr vannak kész szégytijtemények, szolisték, melyeket
szintén haszndlhatunk az alsé tagozatos nemzetiségi oktatdsban a nyelvjdrasi
kifejezések megismertetése céljdbol. Példaként ide sorolhaté a vaskdti németek
tdjszoldsanak szotdra, a Worterbuch des Dialektes der Deutschen in Vaskut, Paul
Schwalm tolldbdl, mely 1979-ben jelent meg Miinchenben, 405 oldalon. En-
nél rovidebb tematikus szélistdk taldlhatok a Katharina Wild: Zur komplexen
Analyse der "Fuldaer’ deutschen Mundarten Siidungarns cimi kétet (megj. 2003,
Budapest) 4. fejezetében, valamint a Mdrkd néphagyomdnyai cimi kotetben,
Szildgyi-Késa Aniké cikkében, itt megtalaljuk a rokonsdgi elnevezéseket, a hét
napjait vagy a szdmneveket. Utdbbi kdtet 2010-ben jelent meg, Veszprémben.
A Bind torténete I1. kotetében (irta és szerkesztette Mddl Antal) taldlunk szél4-
sokat, kozmonddsokat is (Therese Krein-M4dl 6sszedllitdsidban), de kiemelendd
a majd 100 oldalas ,szészedet Band szdkincsébdl”, alfabetikus sorrendbe szed-
ve. A kotet ,, fgy éltek és beszéltek dseink ”alcimmel jelent meg 2008-ban, Ban-
don. Hasonlé példakat szerencsére szép szimmal sorolhatndnk még. Vannak
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olyan gytjtések is, melyek egyelére kéziratos formdban vérnak a megjelenés-
re, mint példdul Juhdsz Mdrta doktori disszertdciéja (2009, Budapest ELTE
Germanisztikai Doktori Iskola) Die Mundart von Csolnok/Tscholnok cimmel,
amely szintén tartalmaz nyelvjdrasi szolistdkat. Mdsik példaként Kiss Szilvia
Siedlungsgeschichte und Dialekt in vier Dorfern des Bakony-Gebirges cim(i dok-
tori disszertdciéja (2002, Budapest ELTE Germanisztikai Doktori Iskola)
emlithetd.

Kévetendd példaként emelem ki a 2009-ben, Budapesten megjelent, Kriaz
kaut! Griif§ Gott! Ein Werischwarer Dialektbuch cim( hiromnyelv(i, német koz-
nyelvi, német nyelvjdrdsi és magyar nyelvii kotetet, mely remek példdja egy
pedagégusokat segité német nyelvjdrdsi tananyagnak. Tobb ilyen miinek kel-
lene elkésziilnie, gyakorlatilag minden magyarorszdgi német telepiilés szimdra
kellene, hogy létezzen egy ilyen nyelvjdrdsi tankonyv. A szerz8k, Andrusch-
Féti Méria és Miiller Mérta a tanitds tiz hénapjdhoz igazodva dolgoztak ki tiz
kiilonb6z6 témdt, melyekhez nyelvjdrisi szavakat, mondatokat is megadnak.
A konyvecskéhez CD-melléklet is tartozik, amely tartalmazza a nyelvjdrdsi
anyagot és annak német kdznyelvi forditdsdt. A konyvben taldlunk ezen kiviil
szdvegeket, torténeteket, énekeket, monddkdkat és jatékokat is. Minden leckét
egy magyarul megfogalmazott helytorténeti széveg zdr, amiben pilisvorosvari
szokdsokrdl, tinnepekrdl esik sz6. Bévebben a konyvrdl lisd MULLER—KNIPE-
Komrost (2012: 217f.), valamint a keletkezése koriilményeirdl és a felépitésé-
rél: MULLER (2010: 651f.)

Frank Gdbor, Elfi Fritsche, Hock Ibolya, Manz Alfred, Schiffer Istvdn, Wal-
ter Sottsas és Staub Ildiké jegyzik szerzéként a 2001-ben megjelent Geschichte
und Gegenwart, Brauchtum und Sprache. Arbeitsmaterialien fiir den Unterricht
an deutschen Nationalititenschulen in Ungarn cim( kitind, szines oktatdsi se-
gédanyagot. A mappa Zur Sprache der Ungarndeutschen’ cimi fejezetében jol
haszndlhaté jdtékos feladatokat taldlunk a nyelvjdrdssal val6 ismerkedéshez.
A mappahoz hangkazetta is tartozik, német nyelvjdrasi felvételekkel Magyaror-
szdg kiilonboz8 részeirdl.

Remekiil haszndlhaté még a nyelvjdrdssal torténd foglalkozdsokhoz az
Ungarndeutscher Sprachatlas (UDSA) Siidungarn, a Magyarorszdgi Német
Nyelvatlasz is, eddig a délnyugat-magyarorszdgi teriilet anyaga ldtott napvi-
ldgot, két vaskos, nagyalaku kotetben. A szines térképek alkalmat kindlnak
arra, hogy a didkok megéljék a nyelvjdrdsok sokszintiségét, példdul a szent-
jénosbogdarra a kovetkezd megnevezéseket taldljuk a kotetben: Junikdifer, Briih-
vagel, Ziindwiirmchen, Feuerwiirmchen, Lichtwiirmchen, Nachtleuchter, Schmal-
zabnel, Herrgotsslichtlivagy Herrgottsschupperchen. Az egyes telepiiléseket szamok
jelolik, a szimokhoz a térképpel ellentétes oldalon taldlhaté a széveges hozzdren-
delés. Az atlasz I. félkotetébdl kigytjthetdk példdul a kovetkezd dllatnevek:
Biene, Elster, Eidechse, Fledermaus, Fliege, GeifS, Goldamsel, Gliihwiirmchen,
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Hahn, Henne, Kribhe, Libelle, Pferd, Stute, Fiillen, névénynevek: Apfel, Bohne,
Brennnessel, Brombeere, Erbse, Erdbeere, Eiche, Flieder, Fichte, griine Bohnen,
Himbeere, Kirsche, Kiirbis, Pfirsich, Pappel, Stachelbeere, Tanne, Weidenbaum,
ételek neve: Brot, Butter, Dotter, Strudel, Torte, Pogatscherl és a csaldd témakor
szavai: Bursche, Bube, Junge, Base, Frau, Freund, Mutter, Vater, GrofSmutter,
GrofSvater, Tochter, Sohn, Pate, Patin, Schwester, Bruder. A kotet 134 telepiilés
anyagdt tartalmazza Tolna, Baranya, Somogy megyébdl és Eszak-Bacskabol.
A teriileten nagyrészt kozépnémet nyelvjérdsokat beszéld telepiiléseket ta-

ldlunk.
Osszegzés

A tanulmény arra villalkozott, hogy bemutassa a német nyelvjdrds megjele-
nését als6 tagozaton a hivatalos, Gj nemzetiségi kerettantervekben. Ezek utdn
bemutatott néhdny lehetdséget a német nyelvjdrds kozvetitésére, a teljesség igé-
nye nélkiil. A cikk szerz8je arra buzdit minden nemzetiségi pedagégust, hogy
vonja be bdtran a nyelvjdrdst is a német nemzetiségi nyelv okratdsdba, mert
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Mit olvasnak a gyerekeink?
Két dltaldnos iskolai angol nyelvii tankonyvcsaldd
olvasmdnyanyaginak osszehasonlité elemzése

Ha megkérdeziink egy évodds gyermeket, mit is fog tanulni az iskoldban,
a vélasz szinte majdnem minden esetben az, hogy irni és olvasni. Idegen nyel-
vek tanuldsa esetében kiilondsen fontos ez a kérdés, hiszen a magyar gyerme-
kek szdmdra az angol irds-olvasds eleinte roppant bonyolultnak tlinhet, mivel
a kiejtés és a szavak leirt alakja nagyon tdvol all egymdstdl. Tanulmdnyomban
a kovetkezd kérdésekre keresek vélaszt két tankdnyvcesaldd dsszehasonlitd elem-
zése alapjdn:
* Milyen témakordket dolgoznak fel az elemzett 4ltaldnos iskoldsoknak
szdnt nyelvkonyvek?
* Milyen az olvasdsra szdnt szvegek miifaji megoszldsa?
*  Mely témakorok, szovegtipusok vannak tilsalyban, illetve melyek alul-
reprezentéltak?
* Milyen fajta — olvasishoz kothetd — tanérai tevékenységeket ajanlanak
a nyelvkonyvek?

A vilaszok segitségével kovetkeztetések vonhatdk le azzal kapcsolatban, hogyan
befolydsoljik a gyermekeknek szdnt nyelvkonyvekben taldlhaté olvasisra szdnt
sz6vegek az idegen nyelv tanuldsit, teremtenek-e megfelelé motivécids bézist
a tovabbi tanuldshoz.

Iskoldnként véltozd, hogy milyen életkorban kezdjiik el az idegen nyelvek
tanitdsit, hiszen ez nagymértékben befolydsolja, hogy olvasunk-e a gyerekekkel
a tanérdn. A Nemzeti Alaptanterv sajndlatos médon csak az 4ltaldnos iskola
4. osztdlydtdl irja elé kotelezden egy él6 idegen nyelv tanitdsinak bevezeté-
sét, ekkor a nyelvi fejlesztés természetes médon egyidejiileg foglalja magdban
a négy alapkészség alkalmazdsit, a szébeli kommunikdciét, a beszédértést, az
irist és az olvasist. Orvendetes azonban, hogy sok iskola mdr egy-két évvel
a kotelezd alkalmazds el8tt biztositja a nyelvtanulds lehetdségét, f6ként a tani-
tés jatékossdgdt hangsilyozva. A korai nyelvtanitds mellett érvek és ellenérvek
egyardnt szlnak (BArpos 2000, 2005; KovAcs 2003), a tanulmdny szerzdje
sokéves tapasztalata alapjdn hive a korai nyelvi fejlesztésnek. A tanuldk 6-7
éves kor kozote 1épnek be a magyar iskolarendszerbe, nincs, illetve elhanyagol-
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haté méreékl prekoncepcidjuk van a célnyelvvel kapesolatosan, éppen ezért
nagyon fontos, milyen kultardt kozvetitenek a nyelvkonyvek, hogyan segitik az
olvasmdnyok a nyelvtanuldssal kapcsolatos pozitiv attitid és motivécié kiala-
kuldsit. Nagy feleldsség hdrul a nyelvkonyvek szerzdire és a tanitékra/tandrokra
egyardnt. Az olvasdsra szdnt szovegek megvélasztdsa alapos el6készitd munkdt
igényel, de megtériil§ beruhdzds. Kiemelkedd jelentdségti a nyelvkonyvek, az
abban foglalt olvasmdnyanyagok szerepe abban, hogy pozitiv attit(idot alakit-
sunk ki nemcsak a nyelvtanuldssal és a célorszdggal, hanem magéval az olvasds-
sal kapcsolatban is.

A tanérin torténd olvasds fontossdgdt tobb szerzd is hangstlyozza, mint
példdul Drucosz (2000), aki Gjragondolja a nyelvérdkon torténd olvasds sze-
repét a kisgyermekkori nyelvtanitdsban. BRown (2009) vallja, hogy a nyelv-
konyvekben taldlhaté olvasmdnyanyag pozitiv hatdssal van a késébbi olvasdsi
szokdsokra. A tanulmdny bemutatja, hogyan segitheti a tankényvi olvasmédny-
anyag az olvasds irdnti igény kialakuldsat. Példaként emliti a nyelvkonyvekben
taldlhat6 autentikus szovegeket, eredeti irodalmi alkotdsok részleteit, melyek
tanérdn toreénd feldolgozdsa ragyogd alkalom a mi irdnti kivancsisdg felkel-
tésére. Hasonléan fontosnak véli GARDNER (2008) is az autentikus szovegek
megjelentetését a tankonyvekben. Teljes mértékben egyetértek Eskey (2002)
véleményével, aki a nyelvtandrok olvasdstanitdssal kapcsolatos feladatairdl
ir. A tandr feleléssége, hogy didkjainak megfeleld szintli és mindségli, érde-
kes, életkori sajétossdgaikat figyelembe vevd olvasdsra szdnt szdvegeket adjon.
Didkjaimnak azt tanitom, bdtran egészitsék ki, esetleg mds anyaggal péroljdk
a tankonyvi fejezeteket, ha gy érzik, az jobban szolgdlja céljaikat. Hasonld
fontossdggal bir a megfeleld olvasisi stratégidk bevezetése és alkalmazdsa a gyer-
mekkori nyelvtanuldsban.

Eltoltvén hosszt idSt a szakmdban, tisztdban vagyok a tankényvvilasztds
fontossdgdval, vallom, hogy a tandrok munkajt donté mértékben befolydsolja,
milyen nyelvkényvet is haszndlnak az idegen nyelvi érdkon. Sajnos a vélasztds
szabadsdga nem mindig adott a nyelvtandrok szdmdra, sok mds tényezd befo-
ly4solja, milyen kdnyvet rendelnek a gyermekeknek. Sok esetben nem szakmai,
hanem anyagi szempontok hatdrozzdk meg a tankdnyvvalasztdst, a sziilék nem
tudnak nagyobb &sszeget forditani e célra. J6 szandék vezérli az oktatdsi intéz-
ményeket, amikor konyvtiri kényvek haszndlatéval prébdlnak megoldast ke-
resni az anyagi terhek enyhitésére. Nyelvkonyvek esetében azonban tobb kart
okoznak a tanitdsi folyamatban, mint amennyi elényt a forintban kifejezhetd
haszon jelent. A kényvek tobbsége ugyanis munkatankényv, a médsodik évben
mir Ssszefirkdlva, j6l-rosszul megoldott feladatokkal kitoltve kapja meg a ko-
vetkezd generdcid, leszokva igy az 6néllé feladatmegolddsrdl vagy éppen a rossz
megoldist rogzitve. Gyakori a szokdsjog alapjdn t6rténd tankonyvrendelés is,
amit gyakran a kényelmesség motival, hiszen a tankonyvvéltds tobb felkészii-
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lést, pluszenergidkat igényel az amugy is ttlterhelt pedagégusokedl. Informdlis
kutatdst végeztem a kornyék dltaldnos iskoldiban, s az emlitett jelenségek mel-
lett még a kdvetkezd okokat emlitették, miért éppen az adott tankonyvet hasz-
naljak: az igazgaté igy rendelte, a munkakozosség-vezetd igy dontote, a kiadé
megldtogatta az iskoldt és egyéb segitséget is ajdnlott, ha az & kdényvét rendel-
jik. A tandroknak tbb idét és energidt kellene forditaniuk a tankényvvalasz-
tésra, hiszen idegen nyelvek esetében a kisgyermekek dontd tobbsége szdmdra
az aktudlis nyelvkonyv az egyetlen olvasmédnyforrds. KrasHeN (2004) kutatdsai
aldtdmasztjék az iskolai és kozkonyvtdrak segitd szerepét a nyelvoktatdsban.
Az olvasds elényeit hangsilyozé tanulmdnyok (CAMERON 2003; KRASHEN
2008) f6 megallapitdsait osszefoglalva megéllapithatjuk, hogy e tevékenység:

* ¢éményt ad, sok esetben "kikapcsol a szigortan vett tan6rdbdl,

* j kornyezetben jelennek meg a mdr tanult szavak, nyelvi fordulatok,

szitudcidk,

* bizonyos nyelvi strukttrdk csak autentikus szévegekben tlinnek fel,

* fejleszti magdt az olvasdsi készséget, ezdltal konnyiti a tanuldst,

* a mesék, toreénetek feldolgozdsdval a gyermek szocidlis készsége is fej-

18dik,
* logikus gondolkod4sra serkent,
* hatdssal van a beszédfejlédésre, a gyermek megtanul kdvetkeztetni.

Az 1. dbra szemléletesen mutatja, hogyan befolydsolhatja az olvasds a gyermeki
személyiség fejlédésének 6 teriileteit. Valdszintileg a legfontosabb tényezd az
olvasds kezdeti szakaszdban, legyen sz6 akdr anyanyelven torténd, akdr idegen
nyelvi olvasisrol, maga a tanité/tandr személyiségének modellformalé szerepe.
Nincs olyan tankonyv, tanterv vagy tanmenet, ami pétolni tudnd a kozvetlen
interperszondlis kapcsolatok érzelemformélé erejét. Eppen ezért kivdnom is-
mételten hangstlyozni a taniték/tandrok és tankdnyvszerzk szerepét, milyen
olvasmdnyanyagot is adnak a gyermekek kezébe.

1. dbra. Az olvasds hatdsa a gyermeki személyiség f5 fejlédési teriileteire
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Az dbra aljan keresztiilfutd nyil azt dbrézolja, hogy ezek a fejlédési teriiletek
nem vélaszthat6k el egymdstdl még a legegyszertibb olvasmanyanyag érai fel-
dolgozdsa sordn sem. Az intellektudlis, szocidlis és érzelmi szféra természetesen
olvasmdnytipustdl fiiggéen mds-mds ardnyban van jelen a nyelvi fejlesztésben,
a tandr dontése és feleldssége, hogy egy-egy tanitdsi szitudcidban milyen tevé-
kenységre fokuszdl annak érdekében, hogy kitlizott tanitdsi céljt elérje. Al4- és
folérendeltségi viszonyban nem allnak egymidssal, megfelel6 tanitéi/tandri ve-
zetéssel mindegyik teriilet egyardnt alkalmas arra, hogy sajdt eszkozeivel segitse
a gyermekek nyelvtanuldsat. Kiilonbség taldn csak abban figyelhetd meg, hogy
olvasds elétt, kozben, illetve az azt kovetd tevékenységek sordn fejlesztjitk-e
ezeket a teriileteket.

Vizsgdlatomban két Magyarorszdgon forgalomban levd, tankdnyvvé nyil-
vanitott nyelvkonyvcsalddot hasonlitottam 6ssze, melyeket az angol nyelv ta-
nitdsa sordn haszndlnak az 4ltaldnos iskoldkban. Az 8sszehasonlitds nem teljes
kort tankdnyvelemzést foglal magaban, csupdn az olvasdsi készség fejlesztésére
szolgal6 autentikus és nyelvtanuléknak szdnt olvasmdnyokat vetettem egybe,
valamint igyekeztem feltdrni a hozzdjuk kapcsol6dé feladattipusokat. Az elem-
zés megkonnyitése érdekében megfogalmaztam, mit tekintek a vizsgélat sordn
olvasdsra szdnt szovegnek:

* minden olyan széveg, mely legaldbb hétsoros, illetve anndl hosszabb,

* kiilsé megjelenésében hasonlit a hagyomdanyos kdnyvek és brosurak szo-

vegeire,

* rendelkezik kohézi6val, a mondatok egy témakor koré szervezddnek.

PROJECT ENGLISH MY ENGLISH BOOK
*  Oxford University Press *  Apiéczai Kiadé
e Angol * Magyar
*  Piaci4r *  Viszonylag olcsé
*  Angol szerzék *  Magyar szerz8k
+  Atdolgozott . Uj
* Az egyik legsikeresebb nyelvkonyv *  Nem széles korben haszndle

1. tdbldzat. Az elemzert nyelvkinyvesalddok dsszefoglalé adatai

Mint az 6sszefoglald 1. #dbldzatbdl is kitlinik, egy nemzetkdzileg ismert és
egy Magyarorszdgon néhdny éve forgalomban lev$ tankonyvesalddrél van szé.
A Project English kiadvényt tobb orszdgban évtizedek 6ta sikeresen haszndljk,
folyamatosan megujitjdk és dtdolgozzdk. A My English Book c. kiadvény speci-
dlisan magyar tanuléknak késziilt, magyar szerz6k munkdja. A tanulmdny szer-
z8je arra villalkozott, hogy a két nyelvkonyvesalddban taldlhaté olvasmédny-
anyagot vegye gércsé ald a mennyiségi tényezSket figyelembe véve, valamint
a felolelt teriiletek csoportjai alapjdn. A tankonyvekben taldlhaté képregényeket,
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a szbuborékokat nem tekintettem a jelen vizsgalat tdrgykorébe tartozénak,
ezen anyagok egy mdsik kutatds tdrgydt képezhetik.

A kovetkez8, 2., 3., 4. tdbldzarok tartalmazzik a két nyelvkonyvcsaldd olvas-
ményanyagdnak feldolgozdsdt. A kategéridk megfogalmazdsdnal nem a klasszi-
kus irodalmi miifajok szerinti besoroldst alkalmaztam rendezdelvként, csupdn
az olvasmdnyanyagokat csoportositottam témakorok, ismeretkorok, a felhasz-
nélds szempontjai és funkcidi alapjin.

MY ENGLISH BOOK

irodalom brosir

mesék természettud. in?(f: i

torténetek | kultiira |tantdgyi képleiras mativ emberek |levél

tréfis integricié szb

szovegek oves
db 13 11 9 3 5 2 1
% 30 25 20 7 11 5 2
sorok 1, ¢, 11-35 | 11-35 7-9 6-24 8-12 |13
szima

elézetes igaz- velvtan
tevé- szétanitds, | hamis zy v ) infor-
keny- | értést allitdsok, | igaz-hamis f{ij(;\:ge | mécié
ségek | segitd il- paro- allitasok, zetbcz;l keresése,
tani- lusztraciok, | sitds, tabldzat értést ’ értést
tasi hallgasd értést kitoltése cllendrad ellenérzé
techni- | és olvass, ellenérz6 Kérdések kérdések
kak rajzolj, kérdések

jdtszd el

A hirom hotel

. tv- Newton,

kismalac, szoba, tornék | Aran
példék | Winnetou, hdz }Clslj d(;té:ek ]ér?osy

A kisértet- flmek

hiz e-mail

2. tabldzat. A My English Book tnkinyvesaldd olvasmdnyagdnak csoportositdsa példdkkal

PROJECT ENGLISH
irodalom , ,
, természet- brostira
mesék tudomdn; infor-
torténetek | kultdra .. Y képleiras , emberek | levél
Yo tantdgyi mativ
tréfds integracié szove
szdvegek ] g
db 7 29 19 4 0 13 1
% 10 40 26 5 0 18 1
sorok 35 34 1928 12-30 9-18 0 15-25 |18
szima
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PROJECT ENGLISH
irodalom , ,
! természet- brostira
mesék tudomdn; infor.
torténetek | kultdra .. Y képleirds , emberek | levél
e tantdgyi mativ
tréfis integricié szove
szdvegek ] g
Y tabldzat .,
el8zetes ) mondat kiegé- mondat
., , |olvasd és . .,
szétanftas, szitése, - kiegészi-
, . | hallgasd, ., értést ,
szokeresés, O parositds, o tése,
, , taldld ki, . ellenérzé he-
tevé- képek sor- , sz6parok, Ly, paralel
s, pirmunka, |/, kérdések, be lyes
keny- | ba 4llitdsa, , félmondatok . iras, A
X 2.2 |olvass-pd- |, \ igaz- o sz6
ségek, | cimkézés, v illesztése, . éreést 3
S Py rosits értést i’ hamis, v, | V-
tanitasi | kitaldlds, S hallgass és o ellenérz6
.| ellendrz6 - cimkézz, 1, lasz-
techni- | jegyzet- ey ellendrizd, kérdések, | °,
, or kérdések, . , , | mondatok . tdsa
kak készités, . diagram készi- | .~ 7 igaz-
o scanning, , kiegészi- .
eljdeszds, tése, i hamis,
e felelet- . . tése ,
mesélés Alasztds igaz-hamis, sz6-
képekkel , o0 | débldzatkitoleés képzés
pérositds
, .. iskolai
Kéleves, tinnepek, élet
Doctor X, | ételek, allatok, ﬁlm)
Gyilkossdg | USA, foldrajz, , ,
. . hazak, sztarok,
akényv- | brit hésék, |a naprendszer, , ,
o , N , . személy csalad,
példdk | tdrban, kozlekedés, | az emberi test, ,
, . n .. — unoka- ambi-
Baritok, iskola, id6zénak, ! .,
., - testvér cidk,
Ashley torténelem, | Otzi ,
. baratok,
kamerdja | EU, anyagok o
mon valdsdg-
show hés
A Te orszd- | A Te orsza- Conver
. ver-
jellem- godban? godban? sation
z8k Turner- Mondd el
, ! form
festmény! | a tdrsadnak!

3. wdblazat. A Project English tankionyvesaldd olvasmdnyagdnak csoportositdsa példdkkal

PROJECT ENGLISH
MY ENGLISH BOOK THIRD EDITION
1. kultira, orszdgismeret 40% | 1. kultdra, orszdgismeret 25%
2. irodalmi szoveg 30% | 2. tudomdny 20%
3. tudomdny 26% | 3. emberek 18%
4. inf. szdveg, brostra 11% | 4. irodalmi szdveg 10%
5. képleirds 5% | 5. képleirds 7%
6. emberek 5% | 6. djsdgcikk 2%
7. levél 1% | 7. inf. szdveg, brostra 0%

4. tablézat. A két tankonyvcsaldd olvasmdnyanyaganak szizalékban kifejezett reprezentdcidja

Mindkét nyelvkényvesalddban a kultirdhoz és az orszdgismerethez kothetd ol-
vasmdnyanyagok képezik az olvasdsra szdnt szovegek legnagyobb részég; tinne-
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pek, hdsok, a mindennapi kultira elemeinek segitségével igyekeznek a szerzék
minél motivéltabbd tenni a gyermekeket az olvasdsra. Nagy szerepet kapnak
a tudomdny népszer(isitésével, a mindennapi tudomdnnyal foglalkozé irdsok,
melyek szintén sok kisdidk érdeklédésére tarthatnak szdmot, hiszen az dllatok,
az emberi test, a jégbe zdrt ember tdrténete épp annyi érdekességet rejthet,
mint a horoszképok vildga.

Furcsdnak tlinhet a kovetkezd megdllapitds, de csupdn egy-egy megkérddije-
lezhetd szoveggel taldlkoztam az olvasdsra szdnt szovegek dttanulmdnyozdsa sordn.
Az egyik olvasmdny, mely a My English Book cim(i magyar kiadvinyban kapott
helyet, részletesen taglalja a finn idgjardst. Vajon sok gyermek figyelmének fel-
keltésére alkalmas ez a hossziinak mondhaté szoveg? A madsik szoveget a Project
Englishben fedeztem fel, egy Turner-festmény bemutatdsan dt tér olvasni valé sz6-
veget a gyermekek elé. Nem biztos, hogy széles kort érdeklédésre tarthat szimot.
Jelentés eltérés mutatkozik meglepé médon az irodalmi szvegek mennyiségi
ardnyait tekintve, hiszen tobb mint hdromszor annyi mese, torténet, irodalmi
olvasmdny taldlhaté a magyar szerz6k altal irt My English Book c. tankdnyvesalad-
ban, mint a Project Englishben. Természetesen a klasszikus mesék, torténetek egy-
egy reprezentinsa felbukkan mindkét tankényvesalddban. Erdemes lenne a tan-
konyvszerzéknek elgondolkodni a szakmai korokben képleirdsnak nevezett fel-
adatok gyakoribb haszndlatdn, hiszen a legtébb magyarorszdgi nyelvvizsgin és az
érettségi rendszerben is szerves részét képezik a szémon kérendd ismeretanyagnak
e feladattipusok. Mind az angol, mind a magyar kiadvdnyokban elenyész$ darab-
szamban jelennek meg. Rendkiviil érdekesnek taldltam, hogy informdcids sz6-
veg csak a magyar szerzdk kiadvdnyaiban jelenik meg. Véleményem szerint jonak
mondhat6 11%-os ardnydval probdlja a mai kor kovetelményeinek megfeleléen
megismertetni a gyermekekkel a tipikusan gyors és specidlis informdcidszerzés
céljdbdl (scanning) szerkesztett szovegeket. Ezen szovegfajtikkal taldlkozhat a kis-
didk a legnagyobb eséllyel utazisai sordn, illetve a mindennapi életben, érdemes
lenne nagyobb hangsulyt fektetni e tipus nyelvkdnyvekben vald szerepeltetésére.

Mindkét tankdnyvcsaldd alkalmazza a nyelvtanitdsban haszndlatos, az olva-
sassal kapcsolatos feladattipusokat, melyek a tanitdismddszertanban klasszikus-
nak szdmitanak, igy adva segitséget a gyakorlé pedagégusnak, esetleg 6j Stle-
teket a kezdd nyelvpedagdgusnak. Az olvasds elStti szdtanitds, a sz6 kitaldldsa,
igaz-hamis 4llitdsok az olvasott szoveggel kapcsolatban, értést ellendrzd kérdé-
sek, torténetek, tdbldzatkészités és sok mds forma bizonyitja, hogy a szerz8k
széles korli médszertani ismeretekkel rendelkeznek a gyermekkori nyelvtani-
téssal kapcsolatban. A feladatok azonban szertedgazdbbak és tobb 6tletet adnak
a nyelvpedagégusnak a Project English nyelvkonyvcsaldd esetében, szerencsésen
alkalmazva az tgynevezett receptiv nyelvi készség kommunikativva forditdsdt
olyan egyszer(i feladattipusokkal, mint példdul: mondd el térsaidnak, a te or-

szdgodban ezt hogy csindljék, hogy tinneplik.
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Mit olvasnak a gyerekeink?

A tébldzatokban részletesen megtaldlhaté csoportok, az emlitett példdk
alapjin elmondhatd, hogy mindkét nyelvkonyvesaldd olvasmdnyanyagai al-
kalmasak arra, hogy elésegitsék az dltalinos iskoldban idegen nyelven torténd
olvasds alapjainak lerakdsit, az olvasdsi szokdsok kialakitdsdt, megszerettessék
magdt az idegen nyelven torténd olvasist és az angol nyelv tanuldsdt. Az em-
litett egy-egy negativ példa ellenére az olvasisra szdnt szévegek nagy tobbsége
valéban érdekes, viltozatos, a gyermeki érdeklédésnek megfeleld, figyelembe
veszi a 6-14 éves kort tanul6k életkori sajdtossdgait. A tandrai feldolgozdsra
szant gyakorlatok, tevékenységi formdk és kiilonféle viltozatos feladattipusok
megfeleld motivicids bézisként szolgdlnak a nyelvtanuldshoz, igy teremtve az
olvasdsra 6sztonzéssel szildrd alapot a nyelvtanuldshoz.
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Vergleich einer osterreichischen und einer

Fibel aus der ,,ehemaligen DDR*

Eine Fibel ist ein meistens bebildertes Anfingerlesebuch, speziell fir Kinder
zum Lesenlernen. Geldufig ist auch die Bezeichnung ABC-Buch. Die Fibel ist
ein Buch, das im Leben eines Kindes immer eine ganz besondere Rolle spielt.
Nicht ohne Grund schreibt die Spezialistin in diesem Bereich, Elke Urban,
Folgendes:

,Das erste Lesebuch, das Kinder in die Hand bekommen, kann in seiner Wirkung
nicht hoch genug eingeschitzt werden. Das Weltbild junger Menschen wurde zu
allen Zeiten beeinflusst durch prigende Bilder und Erlebnisse besonders aus der
ersten Schulzeit. Die Freude am Lernen kann hier geweckt oder auch zerstort wer-
den. So ist es kein Wunder, dass Erinnerungen an die Schule, Namen der Klassen-
kameraden und Lehrer, gute und schlechte Erfahrungen oft durch Bilder aus den

ersten Schulbiichern wach gehalten oder wieder hervorgerufen werden. ¢

Die Fibel wird von jedem Erstklissler fieberhaft erwartet und sofort, wenn
dieser sie bekommyt, sorgfiltig durchgeblittert. Einige Buchstaben sind dem
werdenden Erstklissler vielleicht schon bekannt, andere wecken Neugier, aber
besonders interessant sind die schonen und ausdrucksvollen Bilder, von deren
Bedeutung die Schiiler nur eine verschwommene Ahnung haben. Mit Hilfe
der Fibel lernt man also normalerweise Lesen — ausgenommen die Gliickli-
chen, die auf eine andere Art und Weise von alleine — z.B. aus der StrafSenbahn
herausschauend — oder mit der elterlichen Unterstiitzung diese ,grofle Wis-
senschaft’ lernten. Natiirlich plagt diese Kinder in der Schule am Anfang eine
Zeit lang die Langeweile. Im Allgemeinen denkt man, dass die Texte der Fibel
keine besondere Rolle spielen werden, da sie sowieso in Vergessenheit geraten,

¢ htep://www.schulmuseum-leipzig.de/fibelartikel.pdf
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da diese Texte eigentlich nur zur Ubung da sind. Aber meiner Meinung nach
beeinflusst der Inhalt der Texte die Kinder doch sehr, denn mit diesen Texten
kann es moglich sein, das Unterbewusstsein des Kindes zu beeinflussen oder
sogar zu manipulieren. Entwicklungspsychologisch erklirt sich das damit, dass
sich die ersten Einfliisse immer am Stirksten einprigen, denn vor ihnen stehen
noch gar keine Inhalte, also es bildet sich so etwas wie , Tabula rasa’“.

Bei der Analyse der Fibeln darf man die Bedeutung von aufschlussreichen
Bildern nicht vergessen, die den Text erginzen und manchmal sogar die noch
nicht bekannten Buchstaben ersetzen. Text und Bilder insgesamt kénnen die
Maéglichkeit sichern, Bildungs- und Erziechungsziele zu verwirklichen; eventu-
ell auch ideologische Uberformung zum Ziel haben.

Beim Aufbau einer Fibel spielt die Methode des Leseunterrichts eine be-
deutende Rolle. Wenn man die Lesetibungen mit der Ganzwortermethode re-
alisieren will, ist der Aufbau ganz anders, als wenn man mit Einzelbuchstaben
(Selbstlauten und Mitlauten) und Silben beginnen méchte.

Die zwei Fibeln, die ich vergleiche:

1. Frohes Lernen, 1. Teil, Leselehrgang. Vollig neu bearbeitet von Erika
Kunschak, Heinrich Rinner, Heinz Schrafl und Waltraud Vavra, Oster-
reichischer Bundesverlag fiir Unterricht, Wien, 1978.

2. Maria Krowicki, Ilse Liebers, Klara Schiirmann: Unsere Fibel. Volk und
Wissen, Volkseigener Verlag, Berlin, 1985.

1.Teil

a5 UN SERE

Frohes Lernen

1. Bild. Die Fibel Frohes Lernen 2. Bild. Die Fibel Unsere Fibel

Zur Analyse der Fibeln konnte die erste Frage folgendermafien formuliert
sein: Ist es wohl von Bedeutung, welche Worte zu welchen Buchstaben gewiihlt
worden sind?
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Eine systematische Untersuchung ist in Tabellenform dargestellt, neben
den zu lernenden Buchstaben sind auch die in der Fibel erwihnten Feiertage
in Klammen angegeben:

Osterreich »DDR“
m Mimi, am m Mama, Oma
a Oma, am i Mami, Omi
s-u Susi, um, Sissi n-o Ina
r Rad, Roller l-o Lilo
t Torte, Tasse, Hut, Auto n-a Ali, Ina
Nest, Tanne, Sonne
n (als Nationalfeier Allerheiligen!) u fanu, nun
e Esel, Ente, Elefant e malen
d Domino, Dach, Feder s lesen, sollen, summen, los
el Ei, Eis, eins, zwei ei Ei, sein, nein
au Auto, Haus, Traube r Roller, lernen
h Hut, Hand, Hase, Hose W Wasser
f Frau, Seife, auf, fort h hin, her
b Bad, Buben, sauber f Fahnen (!), Feile
1 halten, holen, Laterne au Haus, laufen, raufen, Sau

kaufen, krank, Kleid,

k Kastanic — Maroni ich-ach | ich, mich, ach, nach

ck Sack (Nikolaus!) t Tante, rot (1)

p Paprika, Paradeiser, plaudern d Tuch

v giJ::r:rl;fi?i:;ng) i Niisse, fiillen (Weihnachten!)
) Héren, Flote 6-d Midel, héren

h Ohren, Uhr, mehr, sehr sch Schule, schlafen

ch aufmachen j ja, jeder, Anja

w Wo, was, wer, Winter p paf$ auf, plumps

ch-k giiiz:l;?;trt? Christfest, b brauchen, Besen

ie Liebe, viele, Brief k Kaufen, in den Konsum
eu %\%:ii;j?ﬁi’eg)e u, Feuer g Geld, gehen

i Mirchenbuch, hikeln v Vogel, voll

j Janner z Zeit, Zimmer

sch Schnee, Schi, schlimm eu Leute, heut, feucht
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Osterreich »DDR
. . Riuber, Hiuslein, Miuschen
& Gans, Sieger a Auglein, Hiindchen
I Fluf, Schlof}, weifd I grof$ (Fasching)
z Zange, Ziege, zihlen, zahlen ng-nk | Lama, Geschenk (Frauentag)
pf Eiszapfen st Stein, Stock
tz Katze, sitzen, Platz sp spielen
sp Spatzen, spielen -ig Fertig, richtig
i iiberall, miissen -lich tiglich
st stolpern, staunen, Sterne, Stiege ai Mais, Mai (Ostern)
qu Kiuzchen, Biume pf Pfliigen, Pflanze
X Max, Hexe tz sitzen, putzen (1. Mai)
y Zylinder (Fasching)
qu quicken

Tabelle 1. Buchstaben und passende Werter in den beiden Fibeln

Es ist selbstverstindlich, dass die Reihenfolge der zu lernenden Buchstaben
hauptsichlich von der priferierten Lesemethode determiniert wird. Man kann
aufSerdem beobachten, dass beim Strukturieren des Textes die Autoren der bei-
den Fibeln ihre Aufmerksamkeit auch auf den Jahreszyklus richteten.

Grammatisch gesehen lernen die Kinder in der 6sterreichischen Fibel zuerst
grofStenteils Substantive, dann Verben und zuletzt Adjektive. In der ,DDR
Fibel® ist auffallend, wie viele Partikelwdrter unter die anderen Wortklassen
gemischt sind, so wie z.B. nun, nanu.

Der erste Satz taucht in der ,DDR Fibel auf der Seite 24 auf: , Wo war
Uwe? Er war in einer Wanne.“ Der erste zusammengesetzte Satz erscheint in
dieser Fibel — zufillig oder bewusst (?) — zu einem festlichen Anlass, nimlich
dann, als die jungen Schiiler ihr blaues Tuch erhalten: ,,Nun erhalten alle ihr
Tuch, dann reicht der Lebrer allen die Hand. “ (Seite 33)

In der 6sterreichischen Fibel lernen die Kinder schon von der ersten Seite
an ganze Sitze, denn die noch nicht bekannten Buchstaben werden durch pas-
sende Bilder veranschaulicht. Hier lautet der erste zusammengesetzte Satz so:
»Es schneit nun so fest, dass man nichts mehr sehen kann. “ (Seite 70)

In der Lexik weist die 6sterreichische Fibel mehr Besonderheiten auf als
die ,DDR Fibel‘. Die 6sterreichischen Kinder ,,plaudern” und sie essen ,,Pa-
radeiser®. Die Palatschinken mogen sie ebenso wie die damaligen ,Ossis® ihre
geftillten Eierkuchenrollen. Wenn die Schiiler ,eine groffe Schachtel Bonbons“
bekommen, geben sie ihren Eltern ,,gleich “oder sofort ,viele liebe Bussi“. Natiir-
lich kommen ,.ein paar Zuckerln“ immer gut. Schlimm wird es erst dann, wenn
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die kleinen sich ,zusammenschmieren®, oder wenn sie zufillig das Tischtuch
reiflen. Wiirden sie sich verletzen, miissen sie ins ,Spizal®, was fiir sie eben so
schlecht ist wie ein Krankenhaus, aber ein Apfelstrudel kann hier und dort die
Schmerzen bedeutend lindern.

Aber die ,Midel der ,DDR Fibel’ machten so etwas nicht, sie hatten damals
ganz andere Sorgen; sie konnten nimlich beobachten, wie das Leben in einer
LPG (Landwirtschaftliche Produktionsgenossenschaft) gestaltet ist, wie eine
Drillmaschine funktioniert, und warum die flei8igen Kinder in einem Atom-
kraftwerk Strom produzieren, und nicht den Ratschligen von Lenin (lernen, ler-
nen, lernen) oder zumindest denen von Ernst Thilmann folgen (Seite 26).

Der Umzug ist in jeder Familie eine ganz besondere Situation, wo natiirlich
die Kinder auch teilnehmen miissen. Es ist auch wichtig, dass in sie diesem
Prozess auch ihren Platz und ihre Beschiftigung finden, das passiert hier ,ty-
pisch deutsch: nach dem Schrank, den komischerweise ein Mann ganz al-
leine trigt, kommen die Kinder — dem Ordnungsbediirfnis gemif — mit ihren
Werkzeugen, mit dem Besen, der Schaufel und dem Eimer in der Hand. Dazu
kommt noch der Text, der lautet ,, Wir kinnen auch schon arbeiten. Es hat uns
Spaff gemachr.“, denn die Arbeit sollte unbedingt Spaf$ machen.

| et , ; i
L :':'lrll.-.,ru Coaf £ i ¥ .

Wir rufen Bgingr
%u collen uny hailan

bl e
e e
DHzh, boisn winemal an! i Srepe s e L e

s pma od ey 4 Baid ¢ b W
TRt b e g by mams

Reines, hike einem Hammer?
Sow helfas wea

2. nun lomen wir lot e e
L ——

. Hammar, Faile :_"""'_:"‘"""’ P
S0 fwin' . [ ————

3. Bild. Unsere Fibel, Seite 26 4. Bild. Unsere Fibel, Seite 55

Es ist auch auffallend, wie, wo und welche Symbole zum Vorschein kommen.
Die Uniform ist in der ,DDR Fibel® schon auf der 5. Seite zu sehen. Dort
beobachtet ein Polizist im Hintergrund, wie sich eine Familie trifft. Auf dem
hier dargestellten ersten Bild kommt der Bruder einer Schiilerin zu Besuch in
die Klasse, die Waffenfreundschaft mit der damaligen Sowjetunion symboli-
siert jetzt eine ,Matroschka-Puppe‘ an der Wand. Eine Uniform ist noch oft in
dieser Fibel zu sehen, das vorletzte Bild zeigt Soldaten, die mit Maschinenge-
wehr versehen auf der so genannten ,Friedenswacht' sind.
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Betea b pem 1. Mary
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5. Bild. Unsere Fibel, Seite 50

Ftm e ke g o1

———

6. Bild. Unsere Fibel, Seite 107

In der osterreichischen Fibel sind tiberhaupt keine Soldaten zu sehen. Hier
sicht man eine Uniform erst auf Seite 65, dann auch in einer witzigen Art in
Form eines gliicksbringenden Schornsteinfegers zum Neujahrfest. Natiirlich
dndert sich nach dem Feiern schon die Situation, und dann sicht man einen
ebenso lustig aussehenden Arzt in seinem weifen Kittel.

Juschhs, i
dog meus Johr dun
ammt an, j a

dar Janner 4 d
1] )
als argher dran! Al
duli
-

s A,

| Ij —
[

I oo

doiioh

s

{i[iH

—
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7. Bild. Frohes lernen, Seite 65
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wnd 3 |ie Seai pchet wiedsr Roch Houle

8. Bild. Frohes lernen, Seite 81

Die rote Farbe ist in beiden Biichern erwihnt. In der dsterreichischen Fibel als
,Dodos Nase, in der anderen als die Farbe der Fahne. Die Fahnen sind auch
in beiden Biichern dargestellt. In der &sterreichischen Fibel (Seite 28) feiern
die Kinder mit ihren Eltern zusammen den Nationalfeiertag — sie wandern,
spielen, sie gehen in den Zoo — und jeder hilt die Fahne in seinen Hinden.
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In dem ,DDR-Buch’ sicht man, dass die Kinder in Verbindung mit dem Wort
ymalen” die DDR-Fahne zeichnen kénnen (Seite 27).

9. Bild. Frohes lernen, Seite 28

Emil Lea malen am [T | ==
Wi Leni Mina malen n-mﬂ —

Moni male Lesi male

Li=ma Ina mallﬂ-l-F
male Mia male

e
™
s
-

num  malen alle

:

TRUIE

- g AN

e i 20 ™
"

10. Bild. Unsere Fibel, Seite 15

Es gibt Symbole, die in der ,DDR Fibel‘ keine Rolle spielen, aber in der 6ster-
reichischen Fibel schon. Das Geld ist in dieser Fibel schon auf Seite 27 zu
sehen, in Zusammenhang mit dem ,,Sparschwein Nino®, das natiirlich nur ganz
langsam satt wird. Es ist auch nicht egal, wo man das Geld ausgibt: in einem
Laden, im Supermarkt oder in einem einfachen Konsumgeschift, wie das man

in der ,DDR Fibel‘ sieht.

Nino, nimm (D)1
Nino nimmt ().

Nino, nimm @@ @& !
Nino nimmt @H@OE .
Nino, nimm S8® )
Nino nimmt & .

Sol Mun ist Nino saft.

11. Bild. Frohes lernen, Seite 65
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12. Bild. Unsere Fibel, Seite 42

Und welche Waren oder Geschenke man kaufen kann, kann auch charakte-
ristisch sein. In der DDR kaufte man zu Weihnachten ,.ein Tuch fiir Mutti,
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warme Hose Dieter, einen Roller Ilona und weiche Wolle der Oma“ und damit
ist das Geld schon alle. In Osterreich schenkte man damals: Datteln, Mandeln,
Mandarine, Banane und Bonbons. Das sind Waren, die in der ,DDR-Fibel*

seltener vorkommen, und dann wird auch gefragt, ob man die essen darf.

Bold tommi dar Mol
Es isf koit wnd duniosl

Nun is? der Mikolous bes uns
Er bean peingn SaCh cud
Mm. dos dufiei

Mondariness, Mondeln

und Banbons } 2y WO il iiefinr il anptu
redleni hehtus L

Do sl Mol farten J :"‘ T il i, .._.._.: .,-
und #in ilsines role Autg , ) | =i v N i e
Donie, donks, Nicolous! -

13. Bild. Frohes lernen, Seite 65 14. Bild. Unsere Fibel, Seite 36

Zusammenfassend kann man feststellen, dass die Texte und die Bilder der bei-
den zum Vergleich stehenden Fibeln sowohl Erzichungsmuster als auch wel-
tanschauliches Denken schon im frithen Kindesalter beeinflussen sollten, um
moglichst ein Leben lang zu wirken. Mit dem Wissen iiber diese Absichten,
Prigungen und moglichen Folgen kénnen wir heute viele Denkstrukturen
besser verstehen und sie auch hinterfragen. Ubrigens: Lesen kann man von
beiden Fibeln lernen, aber was man noch so nebenbei mitbekommt, das ist
schon eine ganz andere, aber keine unwichtige Sache.

Ausblick

Beim Lesenlernen helfen die schon seit Comenius bekannten und verwende-
ten Anlaut-Tabellen sehr viel.

,In einer Anlaut-Tabelle werden maéglichst alle typischen Laute einer Spra-
che schriftlich zusammen mit einem Anlaut-Bild aufgefiihrt. Neben jedem
Laut ist mindestens ein Objekt abgebildet, dessen Name mit diesem Laut
beginnt. Gibt es fiir einen Buchstaben mehrere Moglichkeiten der Ausspra-
che, so werden in der Regel beide Mglichkeiten durch zwei unterschiedli-
che Bilder dargestellt. Der Schiiler kann sich mit Hilfe einer Anlaut-Tabelle
das Schriftbild eines Wortes Laut fiir Laut zusammensetzen. Im Umgang
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mit der Anlauttabelle erfahren die Kinder, wie Sprache verschriftet wird.
Sie lernen die Laut-Buchstaben-Zuordnung, die Zerlegung eines Wortes in
seine Lautbestandteile und die lauttreue Verschriftung. Beim Schreiben mit
der Anlauttabelle verbinden die ABC-Schiitzen das Horen von Lauten mit
der Veranschaulichung von Zeichen.“%

AU i EL}
A R o S
- ¥
| i I 4 3
L s N BCH M | P T K

15. Bild. Anlauttabelle

Mittlerweile gibt es fiir Kinder ,sprechende’, multimediale Text-Verarbeitungs-
Programme mit integrierter ,Anlaut-Tabellen-Tastatur® fiir die Texteingabe.
Auch auf den Tastatur-Tasten von Lern-Computern fiir Kinder sind oftmals
Anlaut-Bilder zu finden. Daneben gibt es bebilderte PC-Standard-Tastaturen
bei denen auf jeder Buchstabentaste Piktogramme abgebildet sind, die den
Anlaut reprisentieren. Mit Hilfe von Abziehbildern oder Aufklebern lisst sich
aus jeder normalen Computer-Tastatur eine ,Anlaut-Tastatur" herstellen.®

(T T R — @58

== Gio-Key-Board =»=

Sprechendes
Schreib-Programm
mit multimedia Anlaul-Tastatur
zum Lesen- und Schreiban-Lamen

% http://de.wikipedia.org/wiki/Anlauttabelle
@ http://de.wikipedia.org/wiki/Anlauttabelle
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Anlaut-Beispiele, die mit einigen speziellen Ausdriicken, z.B. , Uberraschungsei
usw. vielleicht die jetzige Lage der Fibelkultur veranschaulichen:

Anlaute | Hiufig verwendete Anlaut-Worter bzw. Anlaut-Bilder in Anlauttabellen
Affe, Ameise, Ampel, Apfel, Apfelsine, Arzt, Ast
Bagger, Bahnhof, Ball, Banane, Bank, Baum, Bir, Biene, Blume, Buch

Circus, Clown, Computer

Dach, Dackel, Delphin, Dino, Domino, Dose, Drachen

Elefant, Ente, Esel

Fahrrad, Fahne, Fass, Feder, Fenster, Ferkel, Fisch, Fuchs

Gabel, Geige, Giraffe, Gitarre, Glas, Gras

Hahn, Hand, Hase, Haus, Hemd, Hexe, Honig, Huhn, Hund, Hut

Igel, Indianer, Insel

Jacke, Jiger, Jaguar, Jo-Jo, Junge

Kifer, Kamel, Kinguru, Katze, Kerze, Kirsche, Knopf, Koch, Kénig,
Kuchen, Kuh, Krankenhaus, Krokodil

Lama, Lampe, Lehrer, Leiter, Libelle, Licht, Lineal, Loffel, Lowe, Lupe
Maus, Messer, Micky-Maus, Mond, Muschel, Miitze
Nadel, Nase, Nashorn, Nest, Netz, Nuss, Nutella

Obst, Ofen, Oma, Omnibus, Opa, Ordner, Osterhase
Paket, Palme, Papagei, Pilz, Pinguin, Pinsel, Post, Pulli
Qualle, Quelle

Rad, Radio, Rakete, Regenschirm, Reh, Ritter, Roller, Rose
Sige, See, Sofa, Sonne

Tasse, Telefon, Tiger, Tisch, Topf, Traktor, Turm

Unfall, Unterhemd, Unterhose, Uhr, Uhu

Vase, Verband, Vogel

Wal, Wald, Wasser, Wolke, Werkstatt, Wiirfel, Wurm
Xaver, Xylophon

Yacht, Yak, Yeti, Yo-Yo, Ypsilon

Zange, Zaun, Zebra, Zelt, Ziege, Zitrone, Zoo, Zug

Ahre, Apfel, Armel

Ofen, O, Olsardine

Uberholverbot, Uberraschungsei

G O|>N < x| g|<|c|d|»|mo|mlojzz|c| & &~ zo|m|= g0 w|>

AU Auge, Auto

CH Chinese, Chinesisch, Christbaum

EI Ei, Eichhornchen, Eidechse, Eis, Eisberg
EU Eule, Euro

PF Pfanne, Pfau, Pferd, Pfeil

QU Qualle, Quelle, Qualm
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Anlaute | Hiufig verwendete Anlaut-Worter bzw. Anlaut-Bilder in Anlauttabellen
SCH Schaf, Schere, Schiff, Schuh
Sp Sparschwein, Speer, Spiegel, Spinne

ST Star, Stein, Stern

Auslaute | Hiufig verwendete Auslaut-Wérter bzw. Auslaut-Bilder
...ch Buch

...er Leiter

...ng Ring
B Fuf§

Tabelle...
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DR. HABIL. MIKONYA GYORGY

A Décsi Tandrképzd Féiskoldn és az ELTE-n végeztem. Orosz—német—pedagé-
gia szakos tandr vagyok. Minden megnevezett tantdrgyamat oktattam. Tani-
tottam altaldnos iskoldban, kozépiskoldban és az utébbi években egyetemen.
A tudomdnyos fokozatok megszerzése terén kezdtem a kisdoktori cimmel,
ezutin PhD-fokozatot szereztem, majd habilitdltam, minden alkalommal
neveléstudomdnybél és azon beliil is neveléstorténetbdl. Kutatdsi témdim és
jelenlegi oktatdsi tevékenységem is ezzel van kapcsolatban. Legtijabb munkate-
rilletemen az ELTE Tanité- és Ovéképzd Kardn foglalkozom a kora gyermek-
kori nevelés problémadival, Gjabb lehetéségeivel.
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Sziikség van gyerekszotdrra? Miért?

A nyelvtanulds egyik elengedhetetlen eszkoze a szétdr. A szdtdrpiacon napja-
inkban mdr minden korosztdlynak rendelkezésére dllnak magas szinvonald,
j6 mindségli szétdrak. A piac évrdl évre bovill és szinesedik. 2010-ben jelent
meg a Grimm Kiadéndl az Angol-magyar, magyar—angol gyerckszdtdr, amely egy
hidnypétl6 szétdrnak szdmit és szdmitott, hiszen akkoriban a 7-12 éves kor-
osztdly szimdra nem volt elérheté megbizhat6, kénnyen haszndlhaté, az adott
korosztdly igényeire szabott szotdr. A projektben lehet8ségem volt részt venni
a Gyerekszdtdr szerkesztdcsapatdnak tagjaként. Az el8készitési folyamatban
pontosan ldttuk, hogy milyen (rt kell kitolteniink és milyen valds, a gyakor-
latban mutatkozé igényeket kell kielégiteniink. A Gyerekszétdrral az volt az
egyik f6 célunk, hogy a kisiskoldsoknak egy olyan szétdrt adjunk a keziikbe,
amely felhaszndlébarit, kénnyen haszndlhatd, és — amely taldn a legfontosabb
— hogy egy nagyon szines, valamint véltozatos, sokféle informéciéval rendel-
kezd kiadvdnnyal egészitsiik ki a meglévé kindlatot. Fontosnak tartottuk, hogy
a gyerekek megszeressék a szétdrt és ne csak akkor forgassik 6rommel, amikor
feladatokat oldanak meg és forditanak, hanem szabadidejiikben is szivesen ve-
gyék azt kézbe és kedviikre bongésszenek benne.

A kiilonboz6 korcsoportok és kiilonbozd haszndldk igényeit kielégitd szo-
tdrak mdra mdr széles valasztékban megtaldlhaték a szétdrpiacon, ugyanakkor
a nyelvtanulds sordn a szétdrak mégis hdttérbe szorulnak. A szétdr hasznélatéra,
az eredményes szétdrhaszndlatra nagyobb hangstlyt kellene fektetniink az ide-
gennyelv-oktatds sordn. Kiilonosen fontos ez mdr az alsé tagozaton, hiszen ha
kordn elkezdjiik a szotdrhaszndlat készségét megalapozni, akkor a gyermekekbdl
a késdbbiekben sikeresebb és eredményesebb nyelvtanuldk vélhatnak. Hazdnk-
ban a lexikogréfia, a szétdr és a szétdrhasznilat nem kap elegendd hangsulyt az
idegennyelv-oktatdsban. A szétdrhaszndlat készségének folyamatosan kell ki-
alakulnia az 4ltaldnos iskoldktdl kezdve a kdzépiskoldkban és az egyetemeken.
Ezen készségeknek a kialakitdsa pedig az okratds egyik nagyon fontos feladata
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lenne. Az elsajétitandé ismeretanyag egyre béviil, a tandrdk véges keretein beliil
sokszor nagyon nehéz idét szoritani azokra az ismeretekre, amelyek nem képe-
zik a tananyag szerves részét. Ebbe a halmazba tartozik a szétdrhaszndlat tani-
tésa is. Azonban a felvételik és nyelvvizsgak sordn kulcsfontossdgti, hogy vizs-
gdzok minél gyorsabban meg tudjdk oldani a feladatokat. A szétdrak gyors és
hatékony hasznélatdval a nyelvtanuldk rengeteg idSt tudnak megtakaritani, és
ez a vizsgak magasabb pontszdimaiban is megmutatkozik (Foris 2002: 73-75).
Sok kozépiskolds didk kiizd szétdrhasznalati problémdkkal. A nehézségek elsd
és egyik legnagyobb gondot okozé tényezdje, hogy a nyomtatott szétdr hasz-
ndlata sordn nem vagy csak nagy nehézségek drdn tudjik a betlirendet alkal-
mazni. Ez a nehézség abbdl ered, hogy a legtobb didk szimitégépes szétdrakat
haszndl otthon, amelyek hasznilatdndl nem kell ismerniiik a bet(irendet, hiszen
az ismeretlen sz6 begépelése utdn szinte azonnal megjelenik a sz6 ekvivalense.
A szavak kikeresésének nehézségei utdn a didkok mdris szembetaldljék magukat
a kovetkezd akadillyal, a szétdrakban alkalmazott kédrendszerekkel (MARKUS—
Sz61L8sy 2006). Azok, akik a szétdrakban taldlhaté kédrendszereket kénnyen
és gyorsan tudjdk értelmezni, gyorsabban képesek megtaldlni és felhaszndlni
a szétdrakban taldlhaté értékes informdcidkat. A szétdrhaszndlat tanitdsdt tehdt
mdr a korai iskoldskorban el kell(ene) kezdeni, az érdkon a szétdrhasznilatra
nagyobb hangsulyt kellene fektetni mind az idegennyelv-oktatdsban, mind az
anyanyelvi képzésben (FOris 2002: 73-75).

Nagyon fontos tehdt, hogy az alsé tagozatosok milyen szétdrakkal taldlkoz-
nak elészor. Ha az elsé taldlkozds sikeres és eredményes, akkor kénnyebben
meg fogjdk szeretni a szétdrakat, ez pedig a kés6bbiekben 6ridsi elényt fog
jelenteni szimukra. A tandr és a sziil§ szerepe kiilondsen fontos, hiszen a sz6tdr-
vélasztdsndl 6k fognak donteni. Az 4ltaldnos iskoldkban oktaté pedagdgusok-
nak segiteniiik kell a sziiléket a megfelel$ szétdr kivalasztasiban, fiiggetleniil
attdl, hogy idegen nyelvet vagy anyanyelvet tanitanak. A szdétdrvélasztds eldtt
a kovetkezd kérdéseket érdemes megvalaszolni:

> Ki fogja hasznilni a szotdrt?
dltaldnos iskolds / kozépiskolds / szaknyelvvel foglalkozd / szakiskoldban ta-
nuld / felndtt nyelvtanul / tandr / fordité / utazo
» Milyen méretii szétdrra van sziikség?
nagyszotdr / kéziszotdr / kisszotdr / zsebszotdr
» Milyen célra kivanja haszndlni a szétdrt?
dltaldnos szdtdrak / szakszotdrak
¥ Sziikség van-e digitilis vdltozatra?

CD / online
» A szétdr tartalmazza-e a legiijabb szavakat, ididmdkat és dllanddsult szo-
kapesolatokat?
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» laldlhaték-e benne tulajdonnevek, kulturdilis és nyelvtani informdcidk?
» Milyen a szotdr elrendezése? Konnyen hozzdférbetdek-e az ekvivalensek?
A kiilonbozd informdcidk megfeleléen el vannak-e kiilonitve?

Megvasirlas és hasznélat el6tt pedig mindig el kell olvasni a bevezetdt és az elé-
sz6t. Az itt olvashaté informécidk segitenek a szétdr kivélasztdsdban, valamint
elésegitik a sikeres és eredményes szétdrhaszndlatot (ATKINS—RUNDELL 2008:
24-43).

A lexikogréfusnak is hasonlé kérdéseket kell megvélaszolnia a szétdr el6-
készitési, tervezési szakaszdban. A Gyereksz6tdr dsszedllitdsa elStt, a tervezési
szakaszban a két legfontosabb kérdés az volt, hogy kik és milyen célra fogjik
haszndlni a késziil§ szétdrt. Célesoportként a 7-12 éves korosztélyt jeloltitk
meg, akik az angol nyelvet elsé vagy médsodik idegen nyelvként kezdik elsajd-
titani. A munkdhoz évatosan és rendkiviil koriiltekinten kellett hozzdfogni,
hiszen a célcsoport sajdtos igényekkel rendelkezik. Az dltaldnos kéziszétdrakhoz
képest sokkal nagyobb kihivist jelentett a szerkesztdi munka. A Gyerekszdtdr
legfontosabb célja az volt, hogy a kisiskoldskort, kezd8 nyelvtanulékat beve-
zesse az eredményes szotirhaszndlatba, segitse a szétdrhasznalat készségét ki-
alakitani és ezzel egyidejileg a nyelvi tudatossdgot is fejlessze. Mindezek ah-
hoz sziikségesek, hogy a tanul6k az idegen nyelvvel valé foglalkozdsuk sordn
a sz6tdrakat késébb is nélkiilozhetetlen eszkdznek tekintsék és eredményesen
forgassak. A szétdrak f6 feladata mellett egyéb érdekességekkel is igyekeztiink
béviteni az informdacidk korét. Ezért dontottiink gy, hogy az angol-magyar,
magyar—angol szétdri részen tdl az angol nyelvii orszdgok kultdrdjdnak, tor-
ténelmének és foldrajzanak megismertetése is kapjon helyet a kiadvdnyban
(Hessky—Mo0zsARNE-P. MARKUS—IKER 2010: 9).

A cimszévalogatds mindig a lexikografus egyik legnehezebb feladata. A Gye-
reksz6tdr azokat a szavakat és kifejezéseket tartalmazza, amelyek a célcsoport
szdmdra az angol nyelvii szovegek megértéséhez és a szovegalkotdshoz nélkii-
lozhetetlenek. A Grimm Kiadé a cimszavakat és az ekvivalenseket szétdraiban
sajdtosan, kék szinnel jeloli, ezzel a szavak és ekvivalensek kikereshetdségét nagy-
mértékben megkonnyiti (Hessky—MozsARNE-P. MARKUs—IKER 2010: 10):

nose [naoz] <@z o My aose i bived-
mouse [mans] <= 1. (B2 mice) oo g Vérzik ar arrom. + Blos
There was o mmanse i phe cellar, Vol nove. Fajd ki we orrod! o stick one's
ery oper o pincchen. 2. (tsz movses nose info sommething beleiti vala-
TTRCE N (Sl R s b T milre s orral

1-2. kép: A Gyerckszdtdr mouse’ és ‘nose’ szocikkei

A szbtéri részben igyekeztiink minél tobb nyelvtani, szemantikai és stilisztikai
informdciét megadni, azonban vigydznunk kellett az ardnyokra, nem szabadott
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tilzdsokba esni, hiszen a til sok informdcié megnehezitené a tanulék szdimdra
a szétdrhaszndlatot. Ahogyan a fenti példdn is ldthatjuk, a cimszét a nyelvtani
adatok koziil els6ként a széfaji hovatartozds koveti. A szétér a szokott médon,
az egynyelvil és kétnyelvil szétdrakban megszokott réviditéseket alkalmazza,
igy mdr a korai sz6tdrhaszndlat sordn elkezdhetjitk megtanitani a gyerekeknek
ezeket a roviditéseket. A szdfajra vonatkozé informdcidkat a f8nevek esetében
a rendhagyé tobbes szdmra vonatkozé ismeretek kovetik (ldsd 1. 4ép, mouse’
szocikk). Az angol-magyar szétdrrészben a rendhagy6 igék alakjait — a fénevek-
hez hasonléan — a széfajt kovetSen zdrdjelben, a magyar—angol részben pedig
csillaggal jeloltik (Hessky—MozsARNE-DP. MARKUS—IKER 2010: 10-11):

pay [pel] <iges (paid, paid) fizet: [ paid ~ elvag <ige> cuts: Elvdgram az ujjamat.
£1 for the bread. A kenvérért 1 fontot [ cut my finger.
fizettem.

3—4. kép: A Gyerckszdtdr pay és elvdg’ szdcikkei

A grammatikai adatokat a szemantikai adatok kovetik. Ezek olyan jelentéspon-
tosit6 elemek, amelyek megkdnnyitik az adott jelentéspontban a cimszé helyes
értelmezését. A szotdrakban ezeket a szokott médon, zdréjelekkel elkiilonitve
adtuk meg (Hessky—MozsARNE-P. MARKUS—IKER 2010: 11):

testver <fr> (fiii) brother; (kinp) sister:
Vian testvéred? Do you have any

brothers or sisters?

5. kép: A Gyerekszdtdr ‘testvér’ szdcikke

Az angol-magyar részben mindig kiemeltiik azokat az dllandésult sz6kapcso-
latokat, amelyek forditdsa nehézséget okozhat. Abban az esetben, ha ezek kap-
csolédnak valamelyik jelentéshez, akkor a példdk utdn, a jelentéspont végén
dllnak. Az Gn. idiémdk, amelyekben az alkotéelemek elvesztették eredeti jelen-
tésiiket, tehdt egyik jelentéspont ald sem sorolhatdk, a szécikk végére kertiltek.
Az dllandésult szokapesolatokat minden esetben kis rombusz vezeti be (l4sd 2.
kép, 'nose’ szécikk) (HEssky—-MozsARNE-P. MARKUS—IKER 2010: 11).

A fenti révid példdkbdl kideriil, hogy a szerkesztSk tiszteletben tartottdk
a magyarorszagi szotdri hagyomdnyokat, igy a kisiskoldsok mdr az elsé szétd-
rukban apré lépésekkel haladva megszokjdk a szétdrak haszndlatdt, jatékosan
elkezdik elsajdtitani a szétdrhaszndlat készségét.

A Gyerekszétdr a szécikkeken tdl tartalmaz egyéb hasznos és érdekes ele-
meket. Ezek az elemek a szétdri résztdl jél elkiiloniilnek, igy nem zavarjdk a szo-
térhaszndlatot, azonban a sz6tdr hasznélatdt nagymértékben szinesitik, ami 4ltal
a szétarhaszndlat sokkal élvezetesebbé vilik:
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> tematikus rajzok: a sz6tdrhaszndlé vizudlis formdban is bepillantdst nyer-
het az angol nyelvteriileten él6k mindennapjaiba;

> kulturdlis informdcids ablakok: segitségével a gyerekek megismerhetik az
adott nyelven beszélé emberek életét, szokdsait, kultirdjdt, torténelmée,
valamint a nyelvteriilet novény- és dllatvildgde;

> kommunikdcids rész: jatékos beszédszitudciok formdjaban, alapvetd nyelvi
elemekbdl 4ll6, egyszert nyelvi fordulatok segitségével igyekszik a gyer-
mekek kommunikativ kompetencidjét fejleszteni;

» nyelvtani rész: a legfontosabb nyelvtani jelenségeket egyszerd, jitékos
formdban magyardzza el.

A gyerekszétirak szerkesztésekor nagyon fontos az alsé tagozaton tanité peda-
gbgusok tapasztalatait megismerniink és véleményiiket figyelembe venniink,
mert a gyerekszétdraknak kiilonleges és sajdtos igényeknek kell megfelelniiik,
igy a lexikogrifus nem épithet csupdn sajdt tapasztalataira. Ha pedig ez a csa-
patmunka eredményes, akkor egy igényes és a gyerekvildgnak megfeleld szétdr
sziiletik. Fontos tehdt, hogy a piacon megtaldlhatdk legyenek az egyik legfon-
tosabb korosztily igényeire szabott sz6tdrak, valamint, hogy azok megbizhatok
és jo mindségliek legyenek. Ha megfelel szétdrakat adunk a tanulék kezébe,
akkor jovébeli (nyelv)tuddsukat szildrdabb alapokra helyezziik.
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1artalomalapii nyelvtanulds és -oktatds a korai
szakaszban: innovativ tananyagok és -eszkizok,
tanuldsszervezési formdk és modok

1. A gy6ri tanitéképzés 235 éve didhéjban: a NYME Apiczai Kar
és az Idegen Nyelvi és Irodalmi Intézeti Tanszék r6évid bemutatdsa

Az Apiéczai Csere Jénos Kar jogelddjének a Ratio Educationis rendelkezése
alapjdn az 1778. jdlius 1-jén Gydrott megnyilt elsé mesterképzd tanfolyamot
tekinti. Igy biiszkén mondhatjuk, hogy 235 éve létezik tanitéképzés GySrben.
A tanitoképzés az 1869/70-es tanévtdl vdlt hdromévessé, a négyéves tanter-
vl képzés pedig 1893-ban kezd8dotr. A fejlddés f8bb allomdsait jelentette
a képzés felséfokava (1959), illetve 1975-t4l f8iskolai szintvé valdsa. A gydri
tanitéképzés 200. évforduldja alkalmabdl 1978-ban a fdiskola felvette a nagy
iskolaszervezd tudds pedagdgus, Apdczai Csere Jdnos nevét. 1990-tdl jelentds
tartalmi és szerkezeti valtozdsok torténtek a féiskola életében. Az 1990/91-es
tanévtdl angol és német, 1991-t8l olasz és 1992-t8l francia nyelven is meg-
indult az idegennyelv-oktaté tanitéképzés. 1992-ben Dunaszerdahelyen és
Révkomdromban is megkezdte a f8iskola szlovdkiai magyar anyanyelvii tani-
tok képzését. 1996-tdl szocidlpedagdgia, 2001/2002-t8] tanuldsban akadalyo-
zottak pedagdgidja tandri, felséfokt idegenforgalmi szakmenedzser, valamint
szdlloda és vendégldt6 szakos 4 éves kozgazddszképzéssel, majd andragdgia,
gyogypedagogia, rekredcidszervezd és egészségfejlesztd szakirdnyokkal béviile
a képzési paletta. A kar 2006-t6] dttért a bolognai tipustt BA képzésre.

A 25 éve alakult Idegen Nyelvi és Irodalmi Intézeti Tanszék egyrésze klasszi-
kus lektordtusi feladatok keretében turizmus-vendégldtds, gydgypedagégia és
andragdgia szakon szaknyelvi képzést biztosit és dllamilag elismert nyelvvizsgd-
ra késziti fel a kar hallgat6it angol, francia, német, olasz, orosz és spanyol nyelv-
bél, kindlatunkban szerepel a japdn, a lovdri és a magyar mint idegen nyelv
is. Mdsrészt a tanitoképzésben a vélasztott idegen nyelvi miiveltségteriileten
(VMT) angol és német nyelvpedagégiai képzést végez. A VMT-tandsitvany
birtokdban a tanité diplomdt szerzett hallgatok 1-6. osztilyban tanithatjk
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avilasztott idegen nyelvet. A tanszék 22 eurdpai orszdgban rendelkezik szakmai
és tudomdnyos kapcsolattal, ERASMUS mobilitds program és nemzetkozi, EU
dltal tdmogatott projektek keretében kiild hallgatékat és oktatkat a partner
egyetemekre és fdiskoldkra és fogad onnan érkezdket. Tudomdnyos tevékeny-
ségét — tobbek kozote — a korai nyelvi fejlesziés, a gyermeki nyelvelsajdtitds
és nyelvi kompetenciafejlesztés, a tobbnyelviiség, inter- és multikulturalitds
teriileteken fejti ki. 17 oktaténk koziil 6 rendelkezik PhD-fokozattal, 1 £6 ko-
ziiliik habilitdle, 5 f6 doktoranduszként vesz részt a képzésben, 2 mestertandr
és 4 nyelvi lektor tdmogatja nyelvoktaté munkdnkat. A korai idegen nyelvi
fejlesztés elméleti és gyakorlati szakembereinek jelenléte megnyugtaté hétteret
biztosit a tanitéképzés valasztott (angol és német nyelvi) miveltségteriiletein
valé szakmai munkdnkhoz.

2. Nyelvpedagégiai tendencidk, tényezdk és filozéfia

Az idegennyelv-oktatdsban az utébbi 50 évben 3 meghatdrozé fejlesziési ten-
dencia érvényesiilt: 1960/70-es években jellemzden a kommunikativ szemlélet
honosodott meg, amely a mindennapok pragmatikus nyelvhasznélatdt helyezte
elétérbe az ,innepi nyelvvel” szemben. Ezt kovette az 1980/90-es évektd] kez-
d8dé interkulturdlis szemléletmdd, amelynek nyomdn mdra bebizonyosodott,
hogy a nyelvtanulds a személyiség fejlédését tdmogatja, a ldtdsmodot és tdjé-
kozottsdgot tégitja, és a mdsik személye, nyelve és kultdrdja irdnti tolerancidra
nevel. Az 1990/2000-es évektdl beszélhetiink az Gn. tartalom- és kompetencia-
alapii nyelvokratdsrél, amelynek filoz6fidja szerint a nyelvtanulds akkor a legha-
tékonyabb, ha a nyelv nem tdrgy, hanem a tartalom 4taddsdra szolgdl6 eszkoz:
»Content and Language Integrated Learning” ,Language is best learned when
it is the medium, not the object of instruction” (CLoup 1998, 113). Ebben az
értelemben az idegen nyelvet a lehetd legtermészetesebb médon be kell dgyaz-
ni a kontextusba, azaz: az ,Idegen nyelv mint munkanyelv” , Fremdsprache
als Arbeitssprache”, ,,Content and Language Integrated Learning”(CLIL) szere-
pel. Reinhold Freudenstein a kovetkezét dllitia a modern nyelvtanulds és tanitds
hatékonysdgdrdl: It is well-known from empirical studies as well as from
practical experience, that best results from foreign language learning can be
expected if languages are used to teach content rather than foreign language
material. Foreign languages should be offered as early as possible (kindergarten,
preschool, primary level)” (FREUDENSTEIN 1997: 74). Ennek megfeleléen az
idegen nyelvekkel lehetSleg mdr az dvoddban, illetve az dltaldnos iskoldban meg
kell kezdeni az ismerkedést. A nyelvtanulds akkor a leghatékonyabb, ha nem-
csak intézményes keretek kozott szervezett, hanem az 4j nyelv sajdt csatorndin
egyuttal egy szak tanitdsi tartalmait és a sziikséges nyelvi készségeket kozvetiti
és figyelembe veszi a tanul6 kordt, tuddsszintjét, hajlandésdgdre és érdeklédését.
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A nyelvtanulds igy a tudds és készségek egyiittes bevetésével kétcsatornds tanu-
lds formdjaban valésul meg (lasd 1. dbra).

TANULO
A A
Nyelvi kompetencia Szakmai kompetencia
A A
Nyelvi célok Tartalmi célok
A A
TUDAS IDEGEN NYELV ES TARTALOM TARTALOM
A

TANULASI FOLYAMAT

1. dbra. Kétcsatornds nyelvtanulds (szerzd sajit dbrdja)

Ez azt jelenti, hogy a tartalomalapt nyelvoktatds (CLIL) az iskolai tanulds
végére magasabb szintl nyelvi kompetencidhoz vezet, mint a szokdsos intéz-
ményes nyelvtanulds. Ezdltal a nyelvi kontaktidé meghosszabbodik, az egyes
szakteriiletek tartalma az Gj nyelvben révid szekvencidkban jelenik meg, anél-
kiil, hogy a szakmai oktatds ideje lényegesen csokkenne.

A nyelvpedagégiai kérdések koziil emlitést érdemel a legutdbbi kutatdsok
egyik fontos vetiilete: a nyelvtanulds, -tudds sikerességét befolydsold tényezdk kér-
dése. A sikert alapvetden hdrom fontos tényezd befolydsolja. Koziiliik legin-
kébb a pedagdgiai kérdésekrdl (mint taneszkdzok, médszerek, tananyag, nyelv-
tanitdsi szemlélet) esik sz6 a szakemberek és a téma irdnt érdekl6ddk korében.
Sokkal kevesebb figyelmet kapnak a nyelvtanuldst segitd, an. eldnyds adottsd-
gok: a) egy orszdg foldrajzi-tdrsadalmi helyzete: tobb dllamnyelv és nyelvi he-
terogenitds jelenléte, fejlett gazdasdg el6nyei, tarsadalmi és egyéni mobilitds,
b) a nyelv tanuldsdt és oktatdsdt timogaté kornyezet, ¢) relevdns nyelvokratds-
politikai célok kitlizése és kovetkezetes megvaldsitdsa. Szinte teljesen elhanya-
golt az egyéni attitiid kérdése, azaz az egyes tanul6 nyelvtanuldshoz valé vi-
szonya. Pedig fontos lenne a nyelvtanuldst a jov8be valé — rentdbilis id6t és
koltséget jelentd és a kockdzatvallaldst mint egészséges kihivdst is tartalmazé
— befektetésként, valamint kapcsolatokat és élményeket hoz6, a személy életét
gazdagité és nem megkeserité élményként és Sromforrasként értelmezni (EIN-
HORN 2012: 22-25).

A hatékony nyelvtanulds és -tanitds és el6feltételeinek kérdéséhez még egy
fontos kérdést sziikséges tisztazni, jelesen a nyelvtanitdsi filozdfia alapvetését.
A hagyomdnyos pedagdgiai tervezés kozéppontjaban allé ,mit tanitsak?” kér-
dés helyett és mellett a mai igények szerint el8térbe kell keriilnie a kit za-
nitok?” és ,hogyan tanitok?” (azaz a tanuld és a tanuldsszervezés) kérdésének.
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Egy pedagdgus értelmezési példdja alapjén a kovetkezdrdl van sz6: ,ahelyett,
hogy azon gondolkoznék, melyik djsdgcikket vagy melyik oldalon taldlhat6
szoveget haszndljam, val6jdban azon gondolkozom, hogy ki a nyelvtanuld,
mik az & nyelvvel kapcsolatos céljai, és hogyan tdmogassam 8t nyelvtandrként
a leghatékonyabban tanuldsdnak tandrai megszervezésével és tandran kiviili
instrudldsdval e célok elérésében. [...] ehhez sok energia, kreativitds és kell§
nyelvtandri kompetencia sziikséges.” Ismert nyelvész-pedagdgus szakemberek
(Freudenstein, PELTZER-KARPF, etc.) szerint egy Uj nyelv sikeres elsajdtitdsdhoz
a kovetkezd feltételek sziikségesek:
— a nyelvtandr magas szint(i szakmai (idegen nyelvi és szocidlis) kompe-
tenciaja;
— az inputok optimdlis mindsége és mennyisége (vo. GUNTHER 2005:
41-43);
— a nyelvtanitdsi formdk és anyagok kozelitése az elsd nyelvi elsajdtitds
alapmodelljéhez (PeLTZER—KARPF—ZANGL 1998: 69-70);
— ,a nyelvtudds mindig kontextus-fiiggd, lényege az adott szitudciéban
val6 helytdllds” elfogaddsa (SzEpe 2010: 84).

3. Innovativ tananyagok és -eszk6z6k

A tovébbiakban nézziik meg, milyen innovativ tananyagok és -eszkozok kindl-
koznak az osztrdk—magyar hatdrokon 4tiveld, 2008-2011 kozott megvaldsitott
EdTWIN projekt keretein beliil a kétcsatornds tartalom- és kompetenciaalapt
nyelvtudds timogatdsdra a fenti fejezetben kifejtett nyelvpedagdgiai tendenci-
dk, tényezdk és filozéfia figyelembevételével .

3.1. , KINCSKERESOK, KALANDRA FEL!” - MODULTANKONYV
A MAGYAR MINT IDEGEN NYELV OKTATASAHOZ

A modultankényv nyelviinkbdl és kultdrankbdl kindl késtolét az érdekldddk
szdmdra. Bécsben €16 és dolgozé szerz8k, magyar anyanyelvi lektor, valamint
illusztrdtor és tordeldszerkesztd kooperacidjdban késziilt fiataloknak (ua. alkal-
mas idésebbek magyar nyelvvel valé elsé taldlkozdsdra is). A tananyag a nyelv-
oktatds legtjabb eredményeit figyelembe véve kivin a tanuléknak a magyar
nyelvi kérnyezetben valé eligazoddshoz segitséget nyujtani, de nem kéveti
a hagyomdnyos tankonyvek felépitését: olyan projektek, nyelvkurzusok vagy
workshopok keretein beliil alkalmazhaté, ahol az elsédleges cél nem a magyar

70 A projektrdl német nyelven a Deutschunterricht fiir Ungarn, DUFU 2011/1-2. szdméban, magyar nyelven
a Modern Nyelvoktatds 2012. 4prilisi szimédban olvashaté részletes elemzés. Az aldbb bemutatott taneszkozok,
kiadvdnyok megtekinthet8k és letdlthet8k az aldbbi linken: www.ak.nyme.hu/index.php?id=21057.
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nyelvtan aprélékos megismertetése, hanem bizonyos témakhoz tartozé nyelvi
szitudcidk, lehetséges kifejezések és mondatok elsajdtittatdsa. A fiatalok nem
szavakat, hanem ,nyelvi paneleket”, rovid mondatokat tanulnak, a tanultakat
pedig példdul egy mini kurzust kévetd magyarorszdgi kirdndulds sordn ki is
prébalhatjak.

Az egyes modulok oldalai és a fejezetek tobbé-kevésbé fiiggetlenek egymads-
t6l, pontosabban minden oldalt és fejezetet egymastdl fiiggetleniil, 6nallan is
fel lehet haszndlni. Ez az elv mutatkozik meg a konyv formai kivitelezésében is:
a konyv lapjai perforédltak, hogy a tandr konnyen kivehesse azokat az oldalakat,
amelyeket fel szeretne haszndlni, és a kivélasztott lapokat gyorsan és egyszer(ien
sokszorosithassa. A kdnyv nagy szabadsdgot biztosit a tandr szimdra. A tandr
donti el, mit és milyen mértékben tanit, melyik témdban mélyiil el részlete-
sebben, melyiket emliti csak, és melyiket hagyja ki. Noha arra torekedtiink,
hogy a kdnyv fejezetei, alfejezetei valéban egymdstdl fiiggetleniil is felhasznal-
hatéak legyenek, mégis szerettiink volna egy 6sszefiiggd egészet alkotni. Ezért
az orszdgismereti rész kivételével az egész konyvet dtszovi Anna és Peti, egy
tinédzser testvérpdr torténete, akik Bécsben sziilettek, ott is jartak iskoldba.
Anyukdjuk magyar, apukdjuk osztrék, ezért mindketten kétnyelviiek. A sziilék
szeretnék, ha a gyerekek még jobban megtanulninak magyarul, megismernék
a magyar kultirdt, a magyar szokdsokat. Ezért az egész csaldd Gydrbe koltozik.
Anna és Peti bekeriilnek az iskoldba, 1j osztdlytdrsaik lesznek, 4j bardtokat
szereznek. Az egész konyv sordn veliik, bardtaikkal, ismerdseikkel toreént szi-
tudciok, események segitségével sajdtitjdk el a tanuldk a kiilonféle élethelyze-
tekben haszndlhaté mondatokat és kifejezéseket. A konyvben 6t nagy témdt
dolgoztunk ki:

1. Bemutatkozds, ismerkedés,

Csaldd, kiils6-bels6 tulajdonsigok,

Lakéhely, kozlekedés,

Bevidsirlds, étterem, iinnepek, orvosnal, hobbi,
Interkulturdlis ismeretek (Gydr).

ARl N

Az 6t témdt a szétdr koveti, ami alapvetden nem szavakat, hanem mondatokat
és kifejezéseket tartalmaz. Mondat- vagy kifejezéstdrnak is nevezhetnénk, de
funkcidjdban a nyelvkdnyveket kovetd szétarnak felel meg, azzal a kiilonbség-
gel, hogy a képes oldalak, a gyakorlatok és az 6tddik fejezet kivételével min-
den oldalhoz tartozik forditdsi segédlet, ami az adott oldalon eléfordulé osszes
mondatot vagy kifejezést tartalmazza, még akkor is, ha azok a tankényv mds
oldalain mar kordbban eléfordultak. Minden fejezetet, de sok esetben alfeje-
zetet is, bevezet egy vagy tobb képes oldal. Ezek az oldalak egy adott témdhoz
felhaszndlhat6 szavakat tartalmaznak képecskék és illusztriciok segitségével.
Az alfejezet a kovetkezd hdrom részre tagolhaté: a jelenetek oldalain az adott
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alfejezet témdjdhoz ill§ pdrbeszédek taldlhatdk, a pdrbeszédeket a tananyag
visszatérd figurdi folytatjdk egymdssal, sokszor bonyolultabb nyelvtani meg-
olddsokat alkalmazva, a varidcidk az adott témdban részletesebb és alaposabb
elmélyiilést tesznek lehetdvé, a gyakorlatok oldalain az adott alfejezetben el-
sajititandé szavakhoz, mondatokhoz vagy egyszer(ibb nyelvtani jelenségekhez
taldlhatok feladatok. A nyelvvel egyiitt interkulturalis ismeretet is kozvetitiink
(Gyér) a tanuléknak. Mindez el8segiti benniik a magyarokhoz, Magyarorszdg-
hoz és annak kultirdjihoz valé pozitiv viszonyuldst. A kétetrdl recenzié jelent
meg a Modern Nyelvoktatds 2013. mirciusi szimdaban.

3.2. REGIONALIS NYELVI PORTFOLIO: MAGYAR
MINT IDEGEN NYELVI PORTFOLIO
A 6-10 EVES KOROSZTALY SZAMARA

Amennyiben a sikeres nyelvtanulds kdzponti értelmezésébdl indulunk ki, ak-
kor a ,nyelvi fejlédésiikért” maguk a nyelvtanuldk is feleldsek. A nyelvtanulds
maga egész életen 4t tart6 folyamat, melynek dokumentdldsa nemcsak egy-egy
életszakaszra korldtozédik, hanem az egész életet végigkiséri. Ebbél kiindulva
az Eurépa Tandcs nyelvi portfolié koncepcidt dolgozott ki. 1996 6ta t6bb Eu-
répai Unid dltal tdimogatott projekt (CERNET 1996-2004, EdQ 2004-2007)
dolgozott ki és jelentetett meg a kozép-eurdpai régié kiilonbozd iskolds kor-
osztdlyai (10-15 évesek, 14+ évesek) szdmdra késziilt angol és német nyelvi
eurdpai nyelvi portfélidkat, melyeket az Eurépa Tandcs értékelt és akkreditdlt.
A fent bemutatott modultankényvhéz szorosan kapesolédik az Eurépa Tandcs
dltal akkreditdle Regiondlis Nyelvi Portfélié magyar nyelv(i véltozata, amely
a nyelvi fejlédés és tapasztalatok dokumentildsira szolgal a 6-10 éves korosztély
szdmdra. Az Eurépai Nyelvi Portf6lié végigkiséri a nyelvtanuldst az iskoldsévek
kezdetétdl, és arra 6szténoz, hogy a kisdidk gondolkodjon el a nyelvi-kulturilis
sokféleségrdl és a kiilonbségekrdl. A nyelvi portf6lié harom részbdl 4ll:

1. A Nyelvi életrajz a kiilonb6z6 nyelvekrdl és kultirdkrdl késztet gondol-
koddsra, és végigkiséri a nyelvtanuldst.

2. A Nyelvi kincsesldddban a nyelvtanulds dokumentumait gytjthetik 6sz-
sze.

3. A Nyelvi atlevél nyelvtuddssal kapcsolatos adatokat tartalmaz mdsok
szdmdra, koriilbeliil négy év nyelvtanulds utdn. A kisdidk bemutathatja
vele, mi mindent tud a tanult nyelvekbél, és milyen tapasztalatai vannak
veliitk kapcsolatban.

A Magyar mint idegen nyelvi portfélié a Nyugat-magyarorszdgi Egyetem Apa-

czai Csere Janos Kardnak, mint az EdTWIN projekt magyarorszdgi partneré-
nek kdzremikodésével késziilt.
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3.3. MULTIMEDIA PROJEKT, 660 PERCES DVD
—~ NEMET NYELVTANULAS/TANITAS DINAMIKUSAN

Harmadik eszkdzként emlithetjitk a német nyelv dinamikus tanuldsa és tanitdsa
érdekében késziile Multimédia projekt 660 perces DVD-jét és a hozzd kapcso-
16d6 ,, Német nyelvtanulds/tanitds dinamikusan” cimi kézikdnyvet. Ez a kiad-
vdnycsomag a német nyelvet tanuldknak és az azt tanitoknak jelent kozvetlen
szakmai és modszertani segitséget: Stleteket ad a nyelvtanulds kereteinek és
tartalmdnak megujitdsdhoz német nyelvi lektor, a tanszék és a gyakorléiskola
tandrai és hallgatéi, didkjai kozremikodésével. A DVD és a kotet az aldbbi
fejezeteket tartalmazza:
— Kommunikationsspiele — kommunikdcids jacékok,
— Literaturprojekte — irodalmi projekeek,
— Darstellendes Spiel — cselekedtetd jatékok,
— Ideen fiir den Lehrer — otletek a tanaroknak,
— Europiische Projekte — Eu-projektek,
— Beispiele aus der Schulpraxis — iskolai példdk,
— Beispiele aus der Uni-Praxis — egyetemi példak,
— Jugendsprache in der Centrope-Region, Training — A Centrope-régi6
ifjisdgi nyelve: tréning,
— Sprachenlernen unterstiitzt von E-learning-Materialien — A Nyelvtanu-
lds segitése e-learninges anyagokkal.

Valamennyi fejezet érdemes a mélyebb tanulmanyozdsra és gyakorlatba 4tiil-
tetésre.

Most azonban ,,Az egyetemi példdk” c. fejezetben megjelend a Landeskunde
im Unterricht — kreativ (Unterrichtsprojekt im 1V, Studienjahr) Orszdgismeret
a tandrdn — jérékosan — Mikro tanitdsi forméban cim{ részt mutatjuk be réviden.
A mikro tanitdsi feladat el8készitése — a Célnyelvi kultiirik c. kurzus keretében —
aIV. évfolyamos — gyakorl6 tanitds el8tt 4116 — hallgatok szdmdra a médszertani
kovetelmények és szakmai héttér megbeszélésével indult a kovetkezd témdk-
hoz készitend§ Sravdzlatokhoz adott instrukcidkkal: Miinchner Oktoberfest,
Vom Trabant bis Mercedes, Die Lorelei-Sage, Die Heilige Elisabeth, Mirchen
von Briider Grimm, Sissi — ein osterreichischer Mythos (két véltozatban),
J. Strauss, der Walzerkénig, Die grossten deutschsprachigen Komponisten,
Die Wilhelm Tell-Sage. A fenti témdkat a 10—12 éves korosztdly szimdra mikro
tanitdsi formdban kellett prezentdlni a hallgatéknak a kévetkezd médszertani
elvdrdsok alapjdn: kb. 10 perces id6keretben a valasztott téma felvezetése, val-
tozatos, szemléltetd, kultirtorténeti eldismereteket felidézd, illetve azt kiegé-
szitd tuddsdtadds formdjdban, a kultdrtorténeti téma kapcsdn pedig elvdris,
hogy az idegen nyelvi kompetencia valamely teriileteinek fejlesztésére keriiljon

363



Goresné Muzsai Viktéria (NYME Apéczai Csere Jénos Kar, Idegen Nyelvi Intézeti Tanszék, Gyér)

sor. A félév sordn a kurzus keretében sajdt csoporttdrsaknak megtartott és vi-
deéra vett mikrotanitdsokat egyéni reflexié és onéreékelés kovette a kovetkezd
szempontok alapjin: mennyire sikeriilt a tervezetet a gyakorlatban kivitelezni,
a mikrotanitds mely elemeivel elégedett a hallgat6, min kellene véltoztatni és
hogyan, majd sor keriilt a csoporttdrsak feed-backjére, véleményére. Mind az
elékészitd, mind az értékeld megbeszélés is része a kb. 180 percet kitevd felvé-
telnek.

A féléves projekt tapasztalatait dsszegezve a kovetkez8ket fogalmazhatjuk
meg. Kordbbi felfogds szerint az orszdgismeret 6nallé tantdrgy, melyre néme-
lyek szerint csak haladébb nyelvtanuléknak van szitksége. A Kozos Eurdpai
Referenciakeret (KER 2000), mely Eurépdban meghatdrozza az idegen nyel-
vek oktatdsdnak alaptanterveit, a nyelvkdnyveket, a nyelvvizsgakat — koztiik
az Uj érettségit is —, részletesen megfogalmazza, mit kell tanulnia minden
nyelvtanulénak, hogy egy nyelvet kommunikativ célokra tudjon haszndlni.
A meghatdrozott kompetencidk kozott tobb is szerepel, példdul a deklarativ
tudds, a nyelvi kompetencia, a szociolingvisztikai kompetencia, melyek az
yorszdgismeret” fogalomkérbe tartoznak. Ez a szemlélet a mai elvardsoknak
és a modern nyelvpedagdgia médszereinek titkrében integrélt orszdgismereti
koncepciét képvisel. Ezen felfogds értelmében a képzés sordn elsésorban
a cselekvésorientdlt, kommunikativ, kooperativ és autoném munkaformdkat
célszerti elényben részesiteni. A mikrotanitdsi projekt gyakorlati kivitelezése
pedig szorosan dsszekapcsolddik az 1990-es évektdl el8térbe keriilt kompe-
tenciafejlesztés igényével, és az interdiszciplindris nyelvtanitds gondolatkoré-
vel, valamint a fent bemutatott tartalomalapt (CLIL ,,Content and Language
Integrated Learning”) idegennyelv-tanitds filozéfidjaval. Mindezen gondo-
lati keretek gyakorlati alkalmazdsira fejlesztettiik ki és sikerrel valdsitottuk
meg az orszdgismeret tandrai tanitdsinak jdtékos/kreativ formdjit, az dn.
mikrotanitdst.

4. Tanulva tanitok — tanitva tanulok: korszerii tanulasszervezési
formak és médok

A tovabbiakban az EATWIN 2008-2011, és a karon a hallgatéi diploma ki-
addsdhoz sziikséges sikeresebb nyelvvizsgdzéi teljesitmény tdimogatdsira létre-
jott LINGUA 2013-2016 projektek azon fejlesztéseit mutatjuk be, amelyek
korszer(i tanuldsszervezési formdt és médot jelentenek a nyelvhasznélatot sti-
muldlé és timogaté térsadalmi-szakmai kornyezet kialakitdsdra, a szitudciéban
helytdll6 tudds megélésére és a komplexusmentes nyelvhaszndlat megtapaszta-
ldsara, és amelyek a projektek zdrdsa utdn fenntarthaté modellként miikodhet-
nek a régidban a kozépszinti és felsGoktatdsban tanuldk szdmdra.
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4.1. INTER-CAFE ES LINGUA KLUB-PROGRAMOK

Alkalmankénti klubfoglalkozdsok, nemzeti estek (Melange Deutsch: Inter- und
Multikulturalitit, Les repas en France et en Hongrie, Japdn a felkeld nap or-
szdga, Orosz nyelv és kultdra ma stb. témdk) alkalmanként 1-2 6ra keretében
szervezddnek a témdt kindlé nyelvtandr és/vagy szakember, valamint a nyel-
vet haszndlni szdndékozé hallgatdk részvételével. A téma valamely input révén
(film, prezentdcid, eléadds, poszter, kidllitds stb.) kertil felvezetésre, majd a mo-
derdtor vezetésével kiegészitésre, megtdrgyaldsra, a résztvevék minél nagyobb
aktivitdsdt kivdltva. A modell 2013 tavaszdtdl az Apdczai Karrier Iroda és az
Idegen Nyelvi Tanszék Lingua projektje 2013—2017 keretében folytatddik™.

4.2. KETNYELVU TANULAS ES TANITAS A HATAR MENTEN

Az EATWIN projektben a kar és a partnerintézmények angolul és németiil
tanulé/tudé oktatdinak, pedagdgusainak és hallgatdinknak hétvégi bilingvilis,
angol és német nyelvli nemzetkdzi képzési programot szerveztiink vendég-
eléaddval, dsszesen 16 6ra idétartamban, melynek elvégzésérdl tanusitvinyt
allitottunk ki. A program a Kar Idegen Nyelvi és Irodalmi Tanszéke és a Bur-
genlandi Pedagdgiai Féiskola egytittmiikodésében valésult meg. A megélt
és megszerezett bilingvélis tapasztalatra és gyakorlatra bdtran tdmaszkodhat-
nak oktatdink és hallgatéink az ERASMUS és mds mobilitdsi és nemzetkdzi
programok késébbi 6sztondijas résztvevdjeként (EATWIN projekt beszdmoldi,
2008-2011).

4.3. TANITASI GYAKORLAT ES HOSPITALAS BECSBEN
ES EISENSTADTBAN

Az EdTWIN Projekt keretében tanitd szakos hallgatok pdlydzaton meghirde-
tett béesi tanitdsi gyakorlaton vehettek részt. A gyakorlat helyszine a tobbnyel-
vii és tobbkultardja ,,Dr. Leopold Zechner Europiische Volksschule” iskola
volt, melyben kb. 20 kiilonbozd (szerb, horvét, ukrdn, torok, egyiptomi, afri-
kai, arab és koreai) nemzetiségli gyermek tanul. A legfontosabb jellemzdk,
amelyek meghatdrozzdk az intézményben foly6 oktatdsi-nevelési munkdt:
tobbnyelviiség (nyelvi miihelyek, anyanyelvoktatds), teammunka, reformpe-
dagdgidk (pl. Montessori) alapjdn valé tanitds, projektek, kreativitds, alternativ
teljesitményéreékelési formdk. A hospitdldson részt vev6k — a célnyelvi kornye-
zet adta elényokon kiviil — rendkiviil sok médszertani dtletet, jatékot és tapasz-
talatot szereztek, és tudatosan gy(jtdttek a Bécesben eltoltote egy hét sordn.

7t EdTWIN projekt beszdmoldi 2008—2011, Tuddsitds és fotdk: www.ak.nyme.hu/index.php?id=22909
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Alkalmuk volt a fent emlitett modultankdnyvet haszndlva magyar nyelvi érakat
tartani az iskola érdeklédd didkjainak. Tapasztalataikat adott szempontok
szerint tanulmdnyi napléban reflektdltdk. Visszajelzéseik szerint maradandé
nyomot hagyott benniik ez a hét, é nagyban hozzdjirult a nyitott szemlélet(i
oktatémunka megkezdéséhez. Ilyen és ehhez hasonlé szakmai tanulmdnyutak
a tovdbbiakban az ERASMUS és mds mobilitsi programok révén lehetségesek
(EATWIN projekt beszdmoldi, 2008—2011). A jé kapcsolatot fenntartva és a je-
lenlegi LINGUA projeke célkitlizéseit figyelembe véve, 2013-ban folytatédnak
a tanit6 szakos hallgaték egy-egy napos tanulmdnyutjai, melyeket hallgatéink
nyelvi kompetencidinak és moédszertani tuddsinak tdmogatdsdra szerveziink
a bécsi Eurdpai Iskola multikulturdlis és multilingvélis iskola alsé tagozatos
osztélyaiban. Ezek az iskolaldtogatdsi programok dsszekapcsolddnak a német
nyelvi képzésben részt vevd taniték célnyelvi kultdra kurzusdnak azon célkiti-
zésével, hogy a hallgat6k megismerjék Bécs nevezetességeit.”

A kar németill tanulé tanitd, gydgypedagdgus és andragdgus hallgatdi és
oktatéik ugyancsak tanulmdnytton jirtak a burgenlandi Pedagégiai Féiskoldn.
Német nyelvli eldaddst hallottak Erziehungswissenschaft cimmel Univ.-Doz.
Dr. Dr.h.c. Johann Pehofer eléaddséban. A délutdn folyamdn megismerked-
tek és konzultiltak a féiskola tanité szakos hallgatéival, akik ,Sternenstaub
und Regenbogen” c. projektjitket mutattdk be hét workshop keretében.
Az ecisenstadti hallgaték projektnapok keretében kornyezd vildgunk és a ter-
mészet Gjszerd megkozelitésére adnak médot és Stleteket burgenlandi iskoldk
didkjainak. A gy6ri hallgaték ezt kovetéen német nyelvi vdrosnézésen ismer-
kedtek Eisenstadt kulturdlis értékeivel, kozos torténelmiink eseményeivel.”?

4.4. NYELVI ASSZISZTENSEK REGIONALIS PROGRAMOKON

Az EATWIN Projekt és a Kridy Gyula Gimndzium, Két Tanitdsi Nyelvi
Kozépiskola, valamint a Nemzetiségi Iskola Kimle kozos szervezésében tdbb
éve megrendezziik az osztrdk vers és proza tinnepét, a német nyelvi irodalom
bardtainak taldlkozéjdt. A vers- és prézamondé versenyen tobb kategéridban
az 1-2., 3-4., 5-6., 7-8., illetve 9-12. évfolyamos tanuldk koziil azok vettek
részt, akik magas draszdmban vagy nemzetiségi nyelvként tanuljdk a német
nyelvet. A kb. 120 versenyzé nemcsak a vilasztott verset adta eld, hanem
bemutatta a koltemény szerz6jét és a vers gondolati tartalmat is. A legjobb
versenyzék oklevelet és tdrgyi jutalmat kaptak, mellé bécsi terepgyakorlaton
vehettek részt. A tanité szakos hallgatékat nyelvi asszisztensként vontuk be
a verseny lebonyolitdsiba és a zstiri munkdjiba. Az asszisztenseknek — a nyelvi

72 Tudésitds és foték: www.ak.nyme.hu/index.php?id=10624
73 Tudésitds és fotdk ldthatdk: www.ak.nyme.hu/index.php?id=22909.
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teljesitményen til — alkalmuk volt pedagdgiai feladatokat végezni, igy szakmai
felkésziilésiiket is szolgdlta a program.”

4.5. TOBB NYELV - TOBB ESELY. MINI INTERJUK
A GYORI BELVAROSBAN

2012 8szén keriilt megrendezésre a Nyugat-magyarorszdgi Egyetem Apdczai
Csere Jénos Kardnak ,,Apdczai Agora — Eletképek” cimii rendezvénye. A kar be-
mutatdsat célul tizé programnak Gyér legforgalmasabb sétdléutcdja adott ott-
hont. A rendezvény sordn a jarokel6k megannyi aspektusbdl ismerhették meg
a karon foly6 sokszint képzési kindlatot. A kozponti szinpad melletti pavilo-
nokban pedig az egész rendezvény ideje alatt interaktiv tdrsasjaték, pdlyaorien-
técids teszt, bdb- és koktélkészités stb. vérta az érdeklédSket. Az Agora-rendez-
vény azonban nemcsak a szinpadon és koriilotte zajlott. A kar tanit6 és mds
szakos hallgatdi (kb. 60 f8) a kornyezd utcakban idegen nyelv(ek)en interja-
voltdk a jérokeldket. A feladat lényege: a hallgaték a karon és a workshopokon
megszerzett nyelvtuddsukat a gyakorlatban alkalmazva, a jarékel6kkel pdrbe-
szédbe elegyedve, térképezzék fel a lakossdg nyelvismeretét. Az Idegen Nyel-
vi Tanszék altal koordindlt programot kovetéen a hallgaték az interjuk sordn
szerzett tapasztalatukat roviden értékelték. A visszacsatoldsokbdl kideriilt, hogy
par 6ra alatt kb. 340—400 interjut kezdeményeztek a hallgaték, melyek kb.
50-55%-ban zdrultak sikeres, kétoldalt, idegen nyelvi kommunikiciéval.
Az interjat kezdeményez8k a megszdlitottakat nyelvtanuldsuk, nyelvhaszndla-
tuk, utazési tapasztalataik, foglalkozdsuk felél kérdezték a tanszéken oktatott
nyelveken, igy angolul, németiil, francidul, spanyolul, olaszul, oroszul és jap4-
nul, valamint a szomszéd orszdgok nyelvén, horvdtul, szlovékul és csehiil, de
kuriézumként megjelent a holland, az eszperanté és a lovari nyelv is. Az inter-
jukésziték kiemelték, hogy a megkérdezett jardkeldk altal leginkdbb ismert két
nyelv az angol és a német volt, az egyéb nyelveken, példdul francidul és spanyo-
lul inditott prébalkozdsok kevésbé jértak sikerrel. A kérdezék kozos tapaszta-
lata tovébbd, hogy féként a fiatalok mutatkoztak kommunikativabbaknak, az
idésebb korosztély sokszor inkdbb elnézést kérve tovabbdllt. A visszajelzésekbdl
kidertilt az is, hogy a hallgatdk a feladatot hasznosnak itélték, mert sajét nyelv-
tuddsukat, kapcsolatteremtd képességiiket éles helyzetben probalhacedk ki, ezt
sokan kihivdsként élték meg. Ugyanakkor a valaszolék — sok esetben — hidnyos
nyelvismerete tudatositotta benniik az idegen nyelvek tanuldsdnak, haszndla-
tdnak fontossdgdt, és azt is, hogy céltudatosabban, gazdasdgosabban és felel8s-
ségteljesebben kell a nyelvtanuldsra forditott id8t, pénzt és energidt kezelni,
a megszerzett nyelvtuddst pedig értéknek kell tekinteni, amellyel személyes és

74 Az EdATWIN projekt 2008-2011 beszdmoléi megtekintheték: www.ak.nyme.hu/index.php?id=13343
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szakmai kapcsolatokra lehet szert tenni. Mdr ezért a felismerésért érdemes volt
az interjuk készitésére véllalkozni. Az ,Apédczai Agora — Eletképek” rendez-
vényrdl pedig 6rommel mondhatjuk, hogy egy hangulatos szinfoltja volt Gy6r
életének, ahol a kar egésze képviseltette magdt, és valtozatos, egyedi médon
mutatta be az egyetemen foly6 képzést. A tapasztalatokrdl beszdmol6 jelent
meg VIVAT ACADEMIA c. egyetemi lap 2013. tavaszi szimdaban.

4.6. NOKIA PROJEKT 2012-2013 NYELVI GYAKORNOKOKKAL

A Nokia Kft. aktudlis szlogenje 2012-ben akdr a ,leépités és tanulds” is lehe-
tett volna. Mikozben a cég nagy 1étszamu leépitést hajtott végre komdromi te-
lephelyén — a tdrsadalmi felel8sségvallalds egy sajitos formdjdt alkalmazva —,
a Nyugat-magyarorszdgi Egyetem Apdczai Csere Jdnos Kardval 1étrejoce képzési
kooperacié keretében mintegy 70 munkatdrsa szimdra 14 hetes (30 6rds) angol-
nyelv-tanfolyam megszervezésére és megtartasdra kérte fel az Idegen Nyelvi és
Irodalmi Intézeti Tanszék oktatdit és angol nyelvoktaté képzésben részt vevd tani-
t6 szakos hallgatéit.”” A képzési egyticemiikddés egyenes folytatdsa a 2008-2011
kozott ugyancsak a kar és a tanszék dltal koordindlt és megvalésitott EATWIN
bilaterdlis projekt nyelvi asszisztensi programjinak. A gyakornoki program
tovébbfejleszti a nyelvi asszisztensi programot és nagyszer(i lehetdséget kindl
a programban részt vevé hallgatdknak, hiszen a tanszéken foly6 elméleti képzés-
sel parhuzamosan — akcidkutatdsként felfogva azt — azonnal a gyakorlatban is
kiprébélhatjdk, kamatoztathatjék nyelvi és szakmai tuddsukat, és mint gyakor-
nokok, nagyszer(i tanitisi tapasztalatot szerezhetnek, mikdzben sajdtos képzési
programban vesznek részt. A Nokia Projeke 2012 februdrjdban kezd8détt, elsd
szakasza mdjus végéig tartott, majd oktdbertdl folytatddott. A gyakornok-hallga-
tok Dr. Helen Sherwin adjunktussal, a tanszék oktatdjdval, a projekt angol anya-
nyelvii szakmai mentordval dllnak folyamatos kapcsolatban. Felkésziilésiiket,
szakmai munkdjukat a kari, tn. moodle internetes férumrendszer tdmogatja,
ahol egymadssal 6tleteket, anyagokat, médszereket cserélhetnek, tandcsokat kap-
hatnak, kozosen gondolkodhatnak a felmeriilé szakmai-metodikai-didaktikai
kérdések megolddsin, megoszthatjak tapasztalataikat és élményeiket. Munkdju-
kat kurzusszervezd koordindtor is segiti. A gyakornok-hallgaték palyazat atjin
és szobeli (nyelvi-médszertani szempontokat felvetd) interju alapjin keriiltek
a programba, a kb. 30 palydz6bél 13 {8 kapott lehetdséget a megmérettetésre.
Az alébbi linken elérhetd az els§ tapasztalatokat nyilvdnosan megoszt6 videofel-
vétel ,Apdczais segitd jobb a Nokidnak™®. 2013. janudrtdl kozdsen dolgozunk
a Nokia Komdrom Kft. képvisel8ivel a projekt tovdbbfejlesztésén és folytatdsdn.

7> A NOKIA projekt beszdmoléja (2012. tavasz) itt olvashaté: www.ak.nyme.hu/index.php?id=24279
76 HIRCITY 2012: www.hircity.hu/tudaster/209506
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4.7. KISTANITOK BEVETESEN — MIKROTANITAS KIMLEI
KISDIAKOKNAK

2013 februdrjaban a kimlei Nemzetiségi Altalinos Iskola kisdikjai lirogat-
tak el a NMYE Apdczai Kar Idegen Nyelvi Tanszékére, hogy ,kistaniténénik”
— mint gyakornokok — vezetésével német nyelv(i dalokat tanuljanak, nyelvi
akaddlyversenyen vegyenek részt. A program a német nyelvli miveltségterii-
leti képzésben részt vevé mdsodéves tanitéképzds hallgatéknak enged bepil-
lantdst a pedagdgusszakma rejtelmeibe, él6 iskolai partnerkapcsolatok révén.
A kordbban iskolai rendezvényeken, versenyeken végzett nyelvi asszisztensi
és gyakornoki munka szdmos pozitiv gyakorlati tapasztalattal szolgilt a kép-
2650k nyelvi-pedagdgiai-mddszertani felkészitésében, kiegészitette és formdlta
azt. Az elméletben tanultakat a tanité pdlydra késziil§ hallgatok j lehetdség-
ként — mikrotanitdsnak is felfoghat6 —, igazi gyakorléterepen, dltaldnos is-
kolai tanulékkal, tanérdn kiviil, sajitos kériilmények kozote probalhatjak ki.
A kezdeményezés a képz8s hallgatok pedagdgusi hivatdstudatdnak alakitdsic és
elmélyitését nagymértékben segitette””.

Osszegzés

Az Idegen Nyelvi és Irodalmi Intézeti Tanszék huszonot éves fenndlldsa 6ta
folyamatosan figyelemmel kiséri, segiti és maveli is az innovativ gondolatok
sziiletését, megval6suldsit. Irdnyaddnak tekintjitk az idegen nyelv oktatdsban
érvényesiilé nyelvpedagdgiai tendencidkat, kiilonos tekintettel a Kozds Eurdpai
Referenciakeret (KER 2000) ajénldsaira, amelyek a tartalom- és kompetencia-
alapt (CLIL = Content and Language Integrated Learning) nyelvi kozvetitésre és
tobbnyelviiségre, az interkulturdlis tanuldsra, a hasznlhaté nyelvtuddsra helye-
zik a hangsulyt. A fentiekben — ezek szellemében — bemutattunk néhdnyat az
osztrédk—magyar bilaterdlis EdATWIN projektben (2008-2011) kifejlesztett, ki-
prébéle és haszndlatra kdzreadott innovativ tananyagok és -eszk6zok, valamint
tanuldsszervezési formak és médok koziil, melyeket szervesen beépitettiink az
angol-német vélasztott miveltségteriileten folyé tanitéképzé tevékenységiink-
be, illetve fenntartdsuk és tovébbfejlesztésiik érdekében dolgozunk veliik a kari
idegen nyelvi stratégia LINGUA 2013-2016 akciéprogramjiban. Tessziik
mindezt annak reményében, hogy a pedagégiai kérdéseken tal sikeriil stimu-
1416 és tdimogatd nyelvi kdrnyezetet teremteni, és igy a nyelvtanulé attitidjét
pozitiv irdnyban véltoztatni, annak megértésére és megélésére, hogy a nyelvta-
nulds kockdzatvéllalé befektetés, de egyben 6romforrés is, amely a szakmai és
személyes életet is gazdagithatja.

77 Fotok megtekinthetdk: www.ak.nyme.hu/index.php?id=10624
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Az ELTE TOK angol-magyar kétnyelvii képzése
dvdpedagdgusok részére egy eurdpai
tanulmdnyiit tiikrében

Bevezeto

2014. 4prilis 7. és 11. kozote egy hollandiai CEDEFOP-tanulménytton vet-
tem részt, melynek témdja a korai két- és hiromnyelv(i oktatds fejlesztése volt.
A European Platform (Hollandia) altal szervezett programon tizenegy eurdpai
orszdgbdl vettek részt tandrok, iskolaigazgatdk, egyetemi oktaték és més okta-
tési szakemberek. A tanulmdnytt egyik helyszine Hdga, a masik pedig Frizfold
févirosa, Leecowarden volt. A CEDEFOP-tanulmdnyutak egyik fontos jellem-
z8je, hogy a résztvevlk nemcsak a vendégldté orszdg altal sszedllitott program
segitségével tesznek szert Gj ismeretekre, hanem a csoport tagjai egymadssal is
megosztjdk tapasztalataikat.

Kétnyelvii oktatdsi projekt Hollandidban

A hdgai Oktatdsi Minisztérium munkatdrsénak, Marjon Sterenbergnek az elé-
addsa alapjdn megismerkedhettiink Hollandia korai nyelvokratdssal kapcsolatos
jelenlegi gyakorlatdval és hosszii tavi terveivel. Hollandidban jelenleg 10-11
éves kortél kotelezd a nyelvtanulds. A nyelvtanulds kezdetének idépontjdt sze-
retnék eldbbre hozni és igy a korai nyelvokratdst széles kérben bevezetni. Meg
kell jegyezni, hogy mdr igy is mintegy ezer dltaldnos iskoldban folyik korai
nyelvfejlesztés.

A viltozast gondos elSkészités el6zi meg: a legfrissebb nyelvpedagégiai
kutatdsok figyelembevételével folytatnak egy tobbéves, nagyszabdsa kisérleti
projektet. Egy 2013-as miniszteri dontés értelmében mintegy hisz dltaldnos
iskoldban két tanitdsi nyelvli program bevezetésével probéljak ki az immerzids
modszerrel t6rténd korai nyelvtanitdst. 2020-tdl, a sikeresnek remélt kisérleti
projekt befejez8dése utdn, a korai nyelvtanitdst két tanitdsi nyelvii dltaldnos
iskoldkban szeretnék bevezetni. Azonban Hollandidban jelenleg is talilhatéak
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miér két, illetve hdrom tanitdsi nyelvii iskoldk, melyek koziil a tanulmdnytiton
mi hdrommal ismerkedtiink meg.

Iskolaldtogatdsok

Elséként a hdgai Hofstad Lyceumba, egy hat évfolyamos kozépiskoldba ldtogat-
tunk el. Az iskola 6 profilja a nemzetkéziség, mert egyrészt a kornyékrdl sok
kiilonbozd etnikai hdtter(i gyerek jdr oda, akiknek a hollandiai beilleszkedését
segiti az iskola. Az iskola ugyanakkor arra is 6sztonzi ezeket a didkokat, hogy
sajat nyelviiket és kultardjukat 6rizzék meg, és azt az iskolai kozosséggel osz-
szik meg. Mdsrészt minden évfolyamon van egy két tanitdsi nyelv(i (angol és
holland) osztdly. A didkok rendszeresen vesznek részt UNESCO-jdtékokban,
Model United Nations didkkonferencidn, eurépai kirdnduldsokon és 12 or-
szdgban rendelkeznek Comenius kapcsolattal. Az évi egyhetes UNESCO-jé-
tékban az iskola dsszes tanuldja részt szokott venni. Ezeknek a projekteknek
a koordindldsdt az iskola egyik tandra végzi. A Hofstad Lyceum 2008-ban
ELOS (Europe as a Learning Environment in Schools) iskola lett, 2014-ben
pedig UNESCO-iskola lesz. A felsorolt projektek mind az idegen nyelv aktiv
hasznélatdra adnak a didkoknak alkalmat.

Misodik iskolai litogatdsunkat a Twijzelerheidei "It Twaspan’ nevii 6tven-
f8s, két tanitdsi nyelvii (holland és friz) falusi iskoldban tettitk. A Frizfoldon
taldlhat6 faluban magas a munkanélkiiliség, sokan Amszterdamba ingdznak
dolgozni. A gyerekek jellemzden hédtrdnyos helyzet(i csalddokbdl keriilnek ebbe
az iskoldba, ezért az iskola programjdban nagy figyelmet forditanak az odajir6
gyerekek érzelmi, szocidlis és intellektudlis (pl. alacsony szdékincs) problémadi-
nak kezelésére, a friz nyelv(i Lifestyles (érzelmi és szocidlis tanulds) és a Rock
and Water (sport és egészséges életméd) programokat hasznéljik nagy sikerrel.
A friz nyelvet, melynek tdrsadalmi stdtusa alacsony, a gyerekek otthoni nyelv-
ként haszndljdk.

A tartomdnyban a friz nyelv ‘'megmentésének’ érdekében vezették be a két-
és hdromnyelvii okatatdst. Ennek szakmai feliigyeletét és gondozésit a Fryske
Akademy (Friz Nyelvi Akadémia) és a CEDIN (Okatdsi Tandcsadé Kozpont)
végzi. A tanuldk az iskoldban el8sz6r hollandul tanulnak meg irni-olvasni,
majd ezt friziil is elsajétitjdk. A tanitdsi nyelvek koziil a friz nyelvnek az els§
években van nagyobb szerepe, késébb fokozatosan a holland vilik fontosab-
bd. Az angolt mint idegen nyelvet tanuljdk, és amint ldttuk, a gyerekek, akik
igyekeztek bemutatkozni, nagyon kommunikativak voltak, angol nyelven be-
szélgettek veliink. Az iskola nemcsak pedagdgiailag gazdag és korszer(i, hanem
minden sziikséges tanuldsi segédeszkdzzel és technikai felszereléssel jol elldtott,
egy tgas kozosségi terekkel rendelkezd épiiletben miikodik.

Szintén Frizidban ldtogattuk meg a Holwerd nevi faluban taldlhaté De
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Tsjelke dltaldnos iskoldt, ahovd 74 tanuld jar. Ez az iskola egyike a friziai hé-
romnyelvil iskoldknak: a gyerekek hollandul, friziil és angolul is tanulnak.
A friz és holland nyelvet az els6 két osztdlyban a tanuldsi id6 50-50%-dban
hasznéljdk, majd ez az ardny fokozatosan a holland nyelv javira véltozik.
Az iskoldban az angol a harmadik beszélt és tanitott nyelv, hetente egy délutin
angolul foglalkoznak a gyerekekkel. A hdrom nyelv nemcsak tantdrgyként, ta-
nitdsi nyelvként, hanem vizudlisan is megjelenik: a termekben, konyvtdrban és
kozosségi terekben mindenhol hdrom nyelven, kis zdszlékkal kiegészitve van-
nak a tdrgyak feliratozva.

Szdmomra nagyon tanulsdgos volt, hogy a hirom nyelvet nemcsak a nyelv-
szakos tandrok beszélik, hanem minden tandr szdmadra természetes médium.
Igy az Gsszes tandrt nyelvet haszndlé modellként lithatjk a gyerekek. Az iskola
anyanyelvi vagy kiilfoldi asszisztenseket is szokott alkalmazni, néhdny évvel
ezelStt éppen egy magyar didk dolgozott ndluk, akit minden idék egyik leg-
jobbjaként emlegettek.

A De Tsjelke iskoldban folyamatosan figyelik a hdromnyelvli oktatds ha-
tésdt a gyerekek teljesitményére. A hdromnyelv(i oktatds nem rontja a gyere-
kek teljesitményét, éppen ellenkezdleg, inkdbb javitja: friz és angol nyelvbdl
eredményesebbek lettek, a holland nyelvi teljesitményiik véltozatlan maradt.
A megfigyelések szerint az angoltudds a gyerekek 6nbizalmdt noveli.

Az iskola tagja a My Schools Networknek, egy iskoldk és tanulék részére
tervezett kozosségi oldalnak, ami tovdbbi lehetdségeket teremt az angol nyelv
hasznalatdhoz és a kiilonb6z8 nemzetiségli didkokkal valé kapcsolatépitéshez.
Hasonléan az It Twaspan iskoldhoz, a De Tsjelke is kivdléan felszerelt. Az ala-
csony tanuldi létszdmnak koszonhetden itt is sokkal tobb figyelem 6sszpon-
tosul a gyerekekre, koztik a szocidlis és tanuldsi problémdkkal kiizdSkre is,
mint egy nagyobb, tobb tandrt alkalmazé iskoldban. Ennek a pozitiv hatdsait
a sziil8k is elismerik.

Figyelemre méltd, hogy a lakossdg és a gyerekek nyelvtuddsdt egy olyan
orszdgban akarjék tovdbbfejleszteni, ahol a lakossdg nagy része egyébként is
jol tud angolul beszélni és kommunikélni. A nyelvtanitds célja a jelek szerint
nemcsak az idegen nyelv oktatdsa, hanem a kétnyelviivé nevelés.

A ldtogatésokon tapasztaltak alapjin megdllapitottam, hogy a magyaror-
szdgi két tanitdsi nyelvi iskoldk programjai hasonléan magas szakmai szinvo-
naltiak, mint a hollandok. Azonban fontos kiilonbségnek litom a két orszdg
két tanitdsi nyelvi iskoldi kozott, hogy mig ndlunk egy ilyen iskoldban nem
minden tandr beszéli az idegen nyelvet, hanem jellemzden csak a nyelvszakosak
és csak néhdny mdsik tandr, addig Hollandidban szinte az sszes tandr képes az
idegen nyelv hasznalatdra. A gyerekek azt tapasztalhatjdk, hogy idegen nyelven
megsz6lalni nem csak a nyelvtandrok privilégiuma. Fontos lenne, hogy ndlunk
is minden tandr beszéljen idegen nyelven, barmikor 4t tudjon véltani és tani-
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tani is tudjon az idegen nyelven, ahogyan ezt tobb orszdgban el is varjék t8liik.
Ezért is lenne indokolt, hogy egyetemi képzésiik sordn a nem nyelvszakos tani-
t6- és tandrjeloltek legaldbb osztélytermi angolt tanuljanak.

Kétnyelvii oktatds Eurépdban

A tanulmdnyi Gton tett ldtogatdsok és a tobbi résztvevé dltal tartott prezenti-
ci6k, valamint a veliik folytatott beszélgetések sordn kideriilt, hogy Eurépdnak
egyre tobb orszégdban vezetik be a kétnyelvii oktatdst az iskoldkban és egyre
jobban elismerik a CLIL-t (Content and Language Integrated Learning), vagy-
is a tartalom alapt nyelvoktatdst, mint az egyik leghatékonyabb nyelvoktatdsi
formdt. Hollandia a kisérleti szakasz utdn az 4ltaldnos iskoldk jelentds részében
bevezeti a kétnyelvii oktatdst. Hasonld projektekrdl szimoltak be a spanyol-
orszdgi résztvevOk Valencidban és Navarrdban. A kurzus svéd résztvevdje az
6vodai korai nyelvfejlesztést kutatja és errél ir az oktatdspolitikdnak egy tanul-
mdnyt.

Tobb orszdgbdl beszdmoltak arrél, hogy komoly erdfeszitéseket tesznek
a kisebbségi nyelvek tdmogatdsa érdekében, példdul Hollandidban a friz—an-
gol-holland hdromnyelvii programmal dolgozé iskoldk, Spanyolorszigban
a kataldn—spanyol-angol hiromnyelvii képzés bevezetésével, vagy Magyaror-
szdgon a nemzetiségi oktatdssal.

A legtobb részt vev orszdgnak azonban gondot jelent a megfeleléen kép-
zett, idegen nyelven jol beszél$ taniték és tandrok hidnya a két tanitdsi nyelvii
dltaldnos iskoldkban. A két tanitdsi nyelv(i iskoldkban oktaté tandrokat jellem-
zéen tandr tovibbképzéseken készitik fel. Egyediili résztvevSként tudtam be-
szdmolni ilyen tipust alapképzésrdl: angol és német nyelvi miveltségteriiletes,
német és szerb nemzetiségi tanit6 és 6vé szakos hallgatékat, valamint angol—
magyar kétnyelvii oktatdsra specializdlédott tanitdkat és dvodapedagdgusokat
képziink az ELTE TOK-on. Ezek koziil a képzések koziil az angol-magyar
kétnyelvi specializiciés 6vodapedagdgus képzést szeretném bemutatni.

Az ELTE TOK nyelvpedagégusi képzései

Az E6tvés Lorand Tudoményegyetem Tanité- és Ovoképzd Karnak hagyo-
mdnyosan fontos szerepe van a korai nyelvfejleszté pedagégusok képzésében.
Ez anndl is 6rvendetesebb, mivel az 6vodds- és a kisiskoldskort gyermekek sz4-
mdra az idedlis nyelvpedagdgus az, aki a tobbi tantdrgyat is tanitja, jl isme-
ri a csoportjéban 1évé gyerekeket és biztos nyelvtuddssal rendelkezik (PINTER
2006: 41).

Jelenleg a tanité szakosok az idegennyelvi (angol és német) miveltségterii-
letet, német és szerb nemzetiségi szakirdnyt, angol-magyar kétnyelvii oktatdsra
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felkészitd modult, illetve az 6vodapedagdgus szakosok az angol-magyar két-
nyelvii specializdci6t és a német és szerb nemzetiségi szakirdnyt vehetik fel (Ko-
vAcs 2009; MARkUS 2009). A képzésekre azért is nagy sziikség van, mert az elsé
idegen nyelv tanitdsa szimos iskoldban mdr az elsé vagy mésodik osztdlyban
elkezdddik, az 1997-es szabélyozds 6ta tobb két tanitdsi nyelvii dltaldnos iskola
indult (VAmos 2008: 175), valamint szdmtalan kétnyelvii 6voda is nyilt, mivel
a szilldk részérél egyre novekszik az igény az dvoddsok nyelvi fejlesztésére.

Az angol nyelvli miveltségteriiletet, illetve kétnyelvii modulokat vélaszté
hallgatk olyan képzésben részesiilnek, amelynek elvégzése utin 6-12 éves
kort gyermekeket tanithatnak idegen nyelvre, vagy vehetnek részt két tanitasi
nyelvii iskoldkban foly6 kétnyelvii munkdban. Az évodapedagdgus szakos hall-
gatok képzése a kétnyelvil dvoddkban folytatott munkdra készit fel.

Mind az idegen nyelvi miveltségteriilet, mind a kétnyelvii specializdcid
népszertinek szdmit a hallgaték korében. A nagy tdljelentkezés miatt a did-
kok szdbeli és irdsbeli szintfelmérd alapjan nyerhetnek felvételt a programokra.
A nyelvvizsga nem elvérds, de fontos, hogy a képzésben részt vevd hallgatok
legaldbb B2 szintli tuddssal rendelkezzenek. Az utébbi években az évodape-
dagdgus angol-magyar kétnyelvii specializécidra egyre tobben jelentkeznek és
tapasztalataink szerint rendkiviil motivélt hallgatok ldtogatjék ezt a programot.
Az oktatéi tapasztalatokat Trentinné Benks Eva kutatésai is aldtdmaszejdk:
a specializdciéra jelentkez8k fontos motivicidja ugyan, hogy karrierjitk sordn
kedvezdbb anyagi feltételekkel dolgozhassanak, de a vélaszaddk jelentds része
szakmai meggy6z38désbdl és/vagy az angol nyelv irdnti érdeklédés miatt jelent-
kezik a képzésre (TRENTINNE BENKGS 2013c: 259-267).

Az 6vodapedagégus angol-magyar kétnyelvii specializicié

Az 6vodapedagbgus angol-magyar kétnyelvii specializdcié az elméleti képzés-
ben hdrom f8 vonalon halad: nyelvi fejlesztés, idegen nyelvi mddszertani és
elméleti tdrgyak, valamint gyermekirodalom. Gyakorlati képzésként a jeloltek
kétnyelvi 6voddkban vesznek részt hospitdldson és nevelési gyakorlaton.

Az elsbéves hallgatdk két féléven keresztiil vesznek részt az Angol nyelvi elé-
készités az angol nyelvii dvodai foglalkozdsok vezetésére c. kurzuson. A kurzus
célja a nyelvi kompetencidk fejlesztése, kiilonos tekintettel a beszédre, az irott
és hangzé szoveg értésére. A kurzus célja a kétnyelvii 6vodapedagdgusi felada-
tok elldtdsdhoz sziikséges nyelvi készségek és a székincs fejlesztése, ezért a nyelvi
fejlesztéshez felhasznalt olvasdsi és hallottszoveg-értési feladatok gyakran peda-
gbgiai jellegliek.

A korai nyelvfejleszté pedagdgus egyik legfontosabb feladata a jé kiejtés
dtaddsa, igy a nyelvi fejlesztést egy féléves Fonetika kurzus egésziti ki, amelynek
céljai kozott szerepel az angol nyelv fonetikai szabdlyrendszerének megismeré-
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se, az angol és a magyar kozotti hangképzési kiilonbségekkel valé ismerkedés,
a helyes kiejtés, hanglejtés, hangsilyozds, hogy évodapedagégusként megfe-
lel6 modell lehessen a gyermekek helyes angol kiejtésének kialakitdsa sordn.
A kiejtés gyakorldsa részben az dvoddskorti gyermekeknek megfeleld tartalmon
keresztiil torténik, a hallgaték a kurzuson gyermekverseket, meséket és ezek
hangzé anyagait is feldolgozzak.

A misodik félévben keril sor A kétnyelviiség elmélete és gyakorlata c. kur-
zusra, az elsé mddszertani térgyra. Itt a hallgaték megismerkednek az évodai
foglalkozdsok idegen nyelvii levezetéséhez feltétlentl sziikséges elméleti és gya-
korlati alapokkal, a kétnyelviiség alapfogalmaival, a célnyelven torténd évodai
nevelés pszicholdgiai és pedagdgiai alapjaival stb. A kurzus célja, hogy el8segit-
se a nyelvpedagdgiai ismeretek készséggé véldst (Kovics 2009: 48).

Az évodapedagégus szakos hallgaték angol nyelvi médszertani képzése to-
vabbi négy, egyenként egy féléves tirgybdl dll. A kétnyelvii 6vodai foglalkoza-
sokhoz sziikséges mddszertani ismereteket négy teriiletre bontva sajdtitjak el:
Vizudlis nevelés (Visual art), Testnevelés (Physical Education), FEnek-zene (Music)
és Kornyezeti nevelés (Science). Ezeknek a kurzusoknak a célja tobbrétd, hiszen
a jeloltek az emlitett tdrgyakban anyanyelviikdn is médszertani képzésben ré-
szesiilnek. Ezért a kurzusok f8bb célkittizési kozé tartozik egyrészt, hogy a hall-
gatok angol nyelven elsajdtitsak azokat az ismereteket, melyek a foglalkozdsok
angol nyelven val¢ tartdsihoz sziikségesek, tehdt pedagégusi nyelvfejlesztésben
is részt vesznek. A kurzusok mésik célja, hogy az évodai nyelvfejlesztéshez sziik-
séges nyelvpedagdgusi kompetencidkat készségszintre emeljék, valamint kite-
kintést nytjtsanak az angolszdsz évodai (pre-school, pre-k, kindergarten) kul-
tardba. A kurzusok gyakorlatias képzést nytjtanak, fontos elemiik a csoporton
beliili mikrofoglalkozds tartdsa, prezentdcidk, tervezetek készitése, megvitatdsa,
nevelési-fejlesztési anyagok gytjtése, médszertani konyvekrdl ismertetSk irdsa.
A didkok felé elvérds, hogy a kurzusok anyagit portféliéba szervezzék.

Az elméleti képzés harmadik eleme a két féléves Angol gyermekirodalom kur-
zus. Az irodalmi maveket, melyek kozote gyermekversek, monddkak, dalok
és mesék egyardnt taldlhatdk, az évodai kreativ alkalmazds szempontjibdl is
feldolgozzik.

Az angol specializdciés évépedagdgusi képzés gyakorlati eleme két félév
Egyéni dvodai gyakorlar. Az elsé kurzuson képzésiik elsé évében vesznek részt,
A kétnyelviiség elmélete és gyakorlata c. kurzus mellett. A kurzus célja, hogy a je-
16ltek strukturdlt meghigyeléseket végezzenek kétnyelvii 6vodakban valé foglal-
kozésokrol. Az itt szerzett tapasztalataikat A kétnyelviiség elmélete és gyakorlata
c. kurzus anyagihoz tudjék kotni.

A képzési program 6todik félévében vesznek részt a jeloltek a médsodik két-
nyelvli Egyéni dvodai gyakorlaton. Itt bizonyithatjék, hogy kialakult a kompe-
tencidjuk, amelynek birtokdban mér 6ndll6 pedagégusi munkit is tudnak
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végezni. A gyakorlatvezetd évodapedagédgus irdnyitdsa alatt terveznek és tar-
tanak foglalkozdsokat, majd elemzik az angol nyelvii neveldi tevékenységet.
Jelenleg hiarom budapesti 6voddban van lehetSsége a jelolteknek a kétnyelvi
6vodai gyakorlatra, ebbdl az egyik egy kétnyelvii Montessori-6voda.

A hallgatdk a képzést olyan szabadon vélaszthaté kurzusokkal egészithetik
ki, mint példdul az Angol gyermekjdtékok vagy a Hogyan irjunk szakdolgozator?
Az utdbbi azoknak lehet fontos, akik szakdolgozatukat angol nyelven szeretnék
megirni.

A TOK Idegen Nyelvi és Irodalmi Tanszékén t6bb kutatds is folyik. Két-
nyelviiségi kutatdsokkal jelenleg az angol munkacsoportban Kovdcs Judit és
Trentinné Benké Eva foglalkozik. Kovics Judit neveléstudomdnybdl, a két-
nyelviiség elmélete és gyakorlata témébol habilitdlt, Trentinné Benkd Eva dok-
tori disszertdcidjdnak a témdja a korai kétnyelviiséget tdmogaté pedagdgus-
kompetencidk és pedagégusképzés (2013b). Trentinné Benké Eva az idedlis
kétnyelvi pedagdgus jellemzdit kutatja a pedagdgusok szemszogébdl (2009),
valamint a kétnyelvi képzésben részt vevd hallgatdk nézeteit és tanuldsi ered-
ményeit vizsgdlja (2013a, 2013c). A kdzelmultban a tanszék két oktatéjénak
szerkesztésében egy tanulmanykétet jelent meg, melyben a tanszék t6bb okta-
toja szerz8ként vett részt (ArRvA—-MARKUS 2013).
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Korai kétnyelvi nevelésre valo
felkészités az ELTE TOK-on

~A Kétnyelviiség elmélete és gyakorlata cimi
kurzus hallgatdja voltam...”

Korai kétnyelvi programok a kilencvenes években jelentek meg elészor a kdzok-
tatisban, Eurépdban és hazinkban egyardnt. K6z6s vonds, hogy szinte minde-
niitt széles kor( tdrsadalmi igény, és csak kismértékben elézetes oktatdspolitikia
tervezés elézte meg létrejortiiket. Igy a mér gyakorlatban 1étezd évodai és 4lta-
ldnos iskolai programok és az ezekre felkészité pedagdgusképzés meginduldsa
kozote 10-15 évnyi féziskésés mutatkozott. Ez a helyzet azzal az elénnyel jért,
hogy a megkésve megindulé elméleti felkészités a mdr 1étezd jé gyakorlathoz
tudott visszanyulni, és annak tapasztalataibdl is épitkezve alkothatta meg ezt
az Uj diszciplindt. Hazdnkban a korai kétnyelvi nevelésre felkészit§ kurzusok
elészor a soproni Nyugat-dundntili Egyetem Benedek Elek Féiskolai Ka-
ran, majd 2006 6szétél Budapesten, az ELTE TOK-on (akkori nevén: ELTE
TOFK) indultak a tanité- és évodapedagdgus szakon egyarint.”® A hat féléves
stadium elsd szaktantdrgya: A kétnyelviiség elmélete és gyakorlata cimi kollégi-
um. A stddium azért [étesiilt, hogy bevezesse a hallgatdkat a kétnyelvi dltaldnos
iskolai és 6vodai nevelés elméletébe, és felkészitést nyujtson az évodai-iskolai
gyakorlathoz”, illetve a késébbiekben a palydn valé sikeres mikodéshez. En-
nek sordn a cél egy olyan nyelvpedagdgiai szemlélet kozvetitése volt, amelynek
kozéppontjdban elsésorban nem a minél szélesebb tényszer(i tudds felhalmo-
zésa, hanem az ismeretek készséggé valdsdnak el8segitése, az alkalmazni képes
nyelvtudds dtaddsa 4ll.

A kurzus anyaginak osszedllitdsdnal az volt a térekvés, hogy a cimnek meg-
felelden az elmélet és gyakorlat integréltan, egészséges ardnyban jelenjen meg.
A két- és tobbnyelviiség alapkérdései, a kétnyelviiséget lehet6vé tevd nyelvésze-
ti, fizioldgiai és pszicholdgiai okok feltirdsa, a célnyelvnek tannyelvként valé
megjelenése, a nyelvelsajétitds és nyelvtanulds megkiilonboztetése, valamint
alapvetd Oraszervezési kérdések szerepeltek az elméleti részben. A gyakorlat

78 Errdl részletesen beszdmol: Kovics 2009/a

79" Az 4ltaldnos iskolai gyakorlat helyszineként nem csupdn kétnyelvii intézményeket vélaszthatnak a hallgaték.
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bemutatdsa autentikus, kétnyelvii évodai foglalkozdsokon és iskolai tanérd-
kon késziilt videofelvételekkel, a hallgat6k altal tartott mikrotanitdsokkal, sok
gyakorlati feladattal és szakmai vitdval folyt. A kurzus lezdrdsa kollokviummal
tortént.®’ A vizsgdra bocsdtds eléfeltételei kozé tartozotr kée irdsbeli munka
elkészitése és egy gyakorlati feladat: a tdrsak el8cti mikrotanitds. Az irdsbeli
kovetelmények egyike, a hallgatk dltal a félév vége felé megirt "Beszdmol6
sajat szakmai fejlédésemrdl’” cimli munka, angolul: self-development reporrt,
a mésik egy hospitdldsi napl6 beaddsa volt. Ezt a hallgatdk a félév folyaman, egy
kéenyelvii 6voddban teljesitett egyhetes dvodai gyakorlatuk alate készitereék.
(A hospitdldsi naplé elkészitésének szempontjai a Fliggelékben taldlhatdk.)

A’Self-Development Report’ mint a reflektiv tanulds eszkoze

Az idegen nyelvi nyelvpedagdgiai tudds értékelése és mérése egzakt méddon,
tesztekkel és hagyomdnyos vizsgakérdésekkel nehezen megkozelithetd. A hall-
gatd sajit szakmai fejlédésérdl irott beszimoldja egyik médja lehet annak, hogy
a kurzus sordn szerzett ismeretekrdl és készségekrdl képet kaphassunk. Ezekben
a naplokban a hallgaték arrél szimolnak be, hogy a szakteriiletrdl valé gon-
dolkoddsuk hogyan alakult a kurzus ldtogatdsa sordn, és hogyan épiiltek be
a ldtottak, tapasztaltak a személyiségiikbe. Ugyanakkor ez a reflektiv tanulds
egy médja is, hiszen nem az oktatd ir véleményt a hallgaté teljesitményérél,
hanem a hallgaté tekint vissza sajit pedagdgiai fejlédésére. Az értékelésnek ez
az eszkoze mar két évtizede jelen van az ELTE TOK-on folyé pedagéguskép-
zésben, az angol miveltségteriileti tdrgyak, példdul a tantirgypedagdgia és az
angol gyermekirodalom teriiletén. Azt tapasztaltam, hogy az 6nfejlédési be-
szdmoldk irdsa és ezek (név nélkiili) megbeszélése nagymértékben hozzdjirul
a szakmdrol valé tudatosabb gondolkoddshoz, a pedagégusi palydra valé elko-
telezett felkésziiléshez, és a késébbi folyamatos onképzés igényének felébreszté-
séhez. A reflektiv attit(id6t a pedagégusképzés sordn céltudatosan is fejlesztjitk
(1asd példdul a feladatokat, KovAics—TRENTINNE BeEnkS 2012%, 50). A Kér-
nyelviiség elmélete és gyakorlata’ cimi kurzusrdl, sajdt fejlédésiikrdl irott hallga-
t60i vélemények ezért elsédleges forrdsul szolgdlhattak. A vizsgilat a 20062012
kozotti idészakra terjedt ki. Ez a hat év elég hossztinak bizonyult ahhoz, hogy
a hallgatéi reakcidkra reagdlé aprébb véltoztatdsok eredményei is helyet kapja-
nak az irdsokban. A napldk nyelve, az 6rék tannyelvéhez hasonléan az angol,
amely nyelvre idénként vissza is utalok, amikor gy érzem, hogy az eredeti
nyelven irottak frappdnsabbak, mint a magyar forditds.

8 A tantdrgy oktatdsa a vizsgélt idészak 6ta is azonos feltételek és kovetelmények mellett folyik.

81" A kényv 2003-ban jelent meg el8szor. Az idézett oldal a kényv 5. kiaddséban taldlhatd.
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A kurzus 4ltaldnos jellemzdi a hallgatéi visszajelzések alapjin

Lényeges megemliteni, hogy szabadon vélaszthaté kurzusrél van szé, csak-
is olyan hallgat6k vették fel, akiket a téma érdekelt. Ez a tény is bizonydra
hozzdjérult a kurzus pozitiv fogadtatdséhoz. A legtobb hallgaté a bardtsdgos
légkort emelte ki, amely 6szténzden hatott a szakmai diszkussziéra. Az egyik
hallgaté azt irja, hogy donté volt szdmadra az els6 benyomds, amikor az elsé
6ran kvizkérdéseket vilaszoltunk meg egyiitt, és az egyes kérdésekhez illuszt-
riciéként én felolvastam *érdekes’ részleteket a konyveimbdl. Ily médon mdr
az els6 6rdn, jatékos formdban (kviz) szembestilhettek a diszciplina legfonto-
sabb kérdéseivel. A stresszmentes légkor tette lehetévé a majdnem mindenki
dltal megemlitett teraktiv jelleget: ‘the lesson is not the ordinary’. Ennek leg-
f&bb jellemzdje az volt, hogy az érikon mindenki megoszthatta a véleményét
tdrsaival és az oktatdval, és nem kellett tartania a retorziétdl, ha nyelvi szem-
pontbdl nem volt kifogistalan a hozzdsz6lds. Az egyik hallgaté ugy fogal-
maz, hogy ,egyiitt fejlesztettiik ki az elméletet”, ,we have been building our
knowledge in a co-operative way, in an educative bilingual environment”.
Ez utébbival arra utalt, hogy a hallgaték nyelvi hdttere nem a hazdnkban
megszokott homogenitdst mutatta, hanem nyelvileg heterogén volt. Gyakori
volt, hogy a hallgaték kiilonboz6 eurdpai orszdgokbdl érkeztek, az ERASMUS
csereprogram keretében, és ezen hallgatdk legtobbje a kétnyelviiség szem-
pontjdbdl tobbszorosen is, sziletési és tirsadalmi szempontbdl vagy mind-
ketté miatt, érintett volt. Taldléan fejezte ki ezt egy barcelonai hallgaté:
»learning about this while experimenting this”.

Tébben kiemelik a kurzusnak azt az aspektusdt, hogy a tannyelv egy cél-
nyelv: ,még sohasem vettem részt olyan kurzuson, ahol a nyelv nem cél,
hanem eszkoz”. Voltak, akik a kurzuson megismert médszertanilag 4j meg-
kozelitést tartottdk emlitésre mélednak: ,A kurzuson megismert médszertan
Uj utakat nyitott szimomra” — irja az egyik hallgaté. Ugyand azt is megemliti,
hogy morilis tizenete is volt az éraknak: ,f8leg parban és csoportban dolgoz-
va megtapasztalhattuk az egymds irdnti felel6sséget, még akkor is, amikor
verseny-formédban dolgoztunk: tudtuk, hogy mindebbdl mi csak profitdlha-
tunk”. ,Minden szempontbdl gazdagit6 tapasztalat volt”. Voltak hallgaték,
akik a szakmdra valé kitekintést, a nemzetkozi perspekeivére taldledk vonzé-
nak: ,a stresszmentes légkorben bemutatott videdbejdtszdsok a szakma nem-
zetkozi hird képvisel8inek el6addsaibdl kitekintést jelentettek a szakmadra és
perspektivdt nyujrottak”.
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A kurzus specifikus jellemzdi: a korai nyelvpedagégiai
médszertani alapjai a hallgatéi beszimolék titkrében

Orvendetes, hogy a hallgat6k a kurzus folyamdn direkt médszertantanitds nél-
kil is megldttdk, illetve megtapasztaltdk, hogy milyen médszerekkel érdemes
kozeledni a fiatal nyelvtanulékhoz. Az aldbbiakban ezekbdl a megfigyelésekbdl
teszek kozzé néhdnyat.

Az elméleti 6rékon a hallgat6k, beszamoldjuk szerint, biztatdst kaptak arra,
hogy a pedagdgus kreativ legyen, és haszndljon vdltozatos tananyagot, jatéko-
kat, monddkdkat. A teljes testi vdlasz (Total Physical Response, TPR) szerepe
igen jelentds a korosztily tanitdsiban. Igy lehet a tartalmilag nehezebb anya-
gokat is bevezetni. Ugyanigy alapelv a tapasztalatalapt tanulds, ami a gyerekek
vildgdra épiil. A mésik alapelv, a motivdci6 alapjdt ragadta meg az a hallgato,
aki azt irta, hogy: ,make children become an ’insider’ of the language”.

Az egyik hallgaté megldtdsa szerint a legfébb mddszertani eljards, ami nél-
kiil nincs eredményes nyelvfejlesztés az dvoddban, az 4llandé ismétlés. Minden
adandé alkalommal kell ismételni a dalokat, verseket, rutinszer(i utasitdsokat,
hiszen az évodds gyerek a nyelvet csupdn szébeli Gton tanulja. Az egyszer(i
mondatok kovetkezetes ismétlése révén érhetd el siker. Mint az egyik hallgaté
irja: ,I could realize how easy it is for children to learn an other language if they
use it in a simple form every day”. Ugyand igen frappdnsan hatdrozza meg,
mi az a hdrom pont, amelyben 6sszefoglalhat6 az 6voddban sikeresen hasznalt
moédszer lényege: 1. mutasd be a gyerekeknek a szét, 2. ismételd el sokszor,
3. ellenérzésképpen kérdezz ra.

A ’mi’ mellett a "hogyan’ is nagyon lényeges: a fentiek akkor hatékonyak
igazdn, ha dalokba, jatékokba, mesékbe, vagyis a kisgyermek szdmdra értelmes
kontextusba integralva jelennek meg. Mindezekbdl azt vonta le egy hallgatd,
hogy ,lényegében meg lehetett tanulni a szakmdt”. Tobben a célnyelvi szintre
is utaltak: ,Magas volt a mérce. Vildgos lett szimomra, hogy anyanyelv-kozeli
kiejtésre van sziikség”.

To6bb hallgaté meglatta azt a szdndékos torekvést, hogy a kurzuson a méd-
szertan elsajdtitdsa céljabol alkalmazott tevékenységek, példdul igaz-hamis,
mozgdsos, helycserére vagy a domindjiték elvére alapulé jérékok, természete-
sen mds tartalommal, a gyerekekkel is jétszhatk. A hallgaték — a beszdmolok
szerint — megtanultdk megldtni a kiilonbozé tevékenységek céljit, és tudatosan
hozzéjirulni sajdt pedagégusi személyiségiik kialakitdsahoz. Mertek nyiltan
véleményt mondani arrdl is, hogy melyik anyagrész tetszett nekik legjobban,
és mi segitette Oket hozzd annak megértéséhez (példdul a nyelvelsajdtits és
a nyelvtanulds kozotti kiillonbség megértését egy vizudlis, és egyben interak-
tiv feladat segitette). Véleményiik szerint onbizalmukat, tudatossigukat, sét
a pélya irdnti elkotelezettségiiket a legnagyobb mértékben a kurzuson DVD-n
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ldtott foglalkozds- és drarészletek fejlesztették. Ezek nagyrészt az Okratdsi Mi-
nisztérium felkérésére készitett ’J6 gyakorlat’ videds, illetve DVD-s anyagai
voltak®?, naprakészen kiegésziilve a gyakorlé intézményekben késziilt egészen

friss felvételekkel.

A hospitaldsi naplé mint a gyakorlati munka
megismerésének forrdsa

A kurzus — cimének megfeleléen — nemcsak elméleti, hanem gyakorlati felké-
szitést is adott. Ennek megismeréséhez a forrdsok mésodik csoportja, a hospi-
téldsi naplok nydjtottak segitséget.

A gyakorlati felkészités integrdns része a kétnyelvil intézményekben végzett
pedagdgiai megfigyelés és gyakorlat. Hallgatdi visszajelzéseket kétnyelvii évo-
dai ldtogatdsokrdl, illetve gyakorlatokrél mar olvashatunk egy, a kzelmultban
megjelent kutatdsban (TRENTINNE BNk 2013). Kutatdsdnak fékuszdba itt
a szerz$ a kétnyelvi pedagégusi palydrol vallott nézeteket dllitotta. Jelen tanul-
mdny arra kivancsi, hogy a kurzuson tanult, megismert elmélet hogyan val6sul
meg a gyakorlatban.

A hallgaték két® budapesti kétnyelvii évoddban teljesitették gyakorlatu-
kat: az ébudai Szdzszorszép, valamint a csepeli Montessori Ovodiban. A két-
nyelviiség mellett mindkét intézmény kindl még egyéb specidlis programot is:
a Szdzszorszép Ovoda az tgynevezett ‘egy nyelv—egy tandr’ elvet koveti, vagyis
a csoportszobdban egyidejiileg van jelen az angol és a magyar anyanyelvii pe-
dagbgus.®* A csepeli 6voda pedig a vildgon sok helyen miikédé Montessori-in-
tézmények egyike, amely egyidejlileg a nyelvi fejlesztést is felvallalta. Mindkét
helyen sokszempontd, igen részletes hospitaldsi naplét kellett hogy vezessenek
a hallgaték. Ezek a hospitdldsi naplok elsddleges forrasként szolgdlnak ahhoz,
hogy ldssuk, miként miikddnek hazdnkban a kétnyelviiség elvei a gyakorlatban.

A korai nyelvelsajatitds legf6bb elemei a kétnyelvii 6vodik
gyakorlatdban — a hospitildsi naplok tiikrében

A gyakorlatukat végz4 hallgatdék a korai kétnyelvii fejlesztésnek a legfontosabb
elemeit emelték ki: az integréciét, a motivaciét, a tevékenység kozbeni nyelv-
elsajdtitdst, az egy személy—egy nyelv elvét, a nyelvi képzés dltaldnos fejlesztd

% A tiz éven aluli korosztdly nyelvi fejlesztéséhez az alibbi anyagok keriiltek felhasznildsra: KovAcs Juprr—
Kuti Zsuzsa—TReENTINNE BENKS Eva 2005, illetve: Kovics Juprr—Kurt Zsuzsa 2009.

% Jelenleg mdr hdrom kétnyelvii gyakorlé évoda kéziil vélaszthatnak a hallgaték. (a szerk. megj.)

8 A programrdl bévebben: Kovics Juprr (2008). Innovécié a kéttannyelviiségben: a parban térténd ma-
gyar—angol dltaldnos iskolai programok vizsgélata. In J. KovAcs—A. VAMos (szerk.), A két ranitdsi nyelvii
oktatds elmélete és gyakorlata 2008-ban. Budapest, Eotvos Jozsef Konyvkiadd. 187-212.
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hatdsdt, a tematikus tervezést, valamint a teammunkdt. Egy hallgaté azt irja:
»A hospitdldsom elétt nem tudtam elképzelni, hogy hogyan mikodik egy két-
nyelvli 6voda. Teljesen elbtivélt, hogy az angol nyelv mennyire be van épitve
a mindennapi rutinba.” Azt is irja, hogy igazi meglepetés volt szimdra, hogy
magyar 6voddban hallhatott kisgyermekeket angolul beszélni. Ez csakis gy
valésulhat meg, ha a gyerekek kelléen motivaltak. A motivécié lényegét ragad-
ta meg az a hallgatd, aki a pedagdgus elsédleges feladatdnak azt tartotta, hogy:
»make children become an ’insider’ of the language”. Egy mdsik hallgaté azt
tartja fontosnak, hogy a gyerekek nem érzik, hogy tanulnak, mert jdtszanak,
és kozben a célnyelvet haszndljak. Ezt a felismerést igy fogalmazza meg az egy-
hetes gyakorlat utdn: ,,Ez a hét nagyon fontos volt személyes és szakmai fejlé-
désem szempontjabdl is. Tapasztalhattam, hogy milyen kénny(i a gyerekeknek
a nyelvtanulds, ha azt egyszerd formdban, és nap mint nap haszndljék. En is
ugyanennyi idés koromban kezdtem el angolul tanulni. A kiilonbség az én
tanuldsom és az itteni gyerekek tanuldsa kozott az, hogy 6k nincsenek tudatd-
ban annak, hogy tanulnak.” Egy harmadik hallgaté arra volt kivdncsi, hogyan
birkéznak meg a gyerekek a célnyelvvel, hogy megértik-e az angolt, és ha igen,
hogyan tudnak vélaszolni. Vajon nem rossz-e nekik idegen nyelvet tanulni,
amikor még az anyanyelviiket sem beszélik t6kéletesen?® Nagy meglepetésére,
a gyerekek egybdl kiigazodtak az 0j kdzegben, és dtldttdk a szisztémdt: X néni
magyar, vele magyarul kell beszélni. Y néni (vagy bdcsi)* angol, vele angolul
kell beszélni. A hallgaté megddbbenve tapasztalta, hogy a gyerekek mindent
értettek.

Volt olyan hallgatd, akit meglepett, hogy a gyerekek mennyi mindent tud-
nak a vildgrél, amit jéeék kozben tanulnak meg. Véleménye szerint az ide jard
(Montessori Ovoda, K. J.) gyerekek fejlettebbek, mint a mds évoddba jérdk.
Egy miésik hallgaté azt tapasztalta, hogy azok a gyerekek, akik tobb nyelvet hasz-
nilnak kiskorukban, jobb érzékkel rendelkeznek a tanuldshoz (Chave a deeper
sense of learning’)¥”. Hamar tdljutnak a nyelvi akaddlyokon, és mindendron
megprébdljdk kifejezni magukat. Nem jonnek zavarba, természetes dolog,
készség szdmukra a két nyelv haszndlata, nem csupdn ismeret. Valaki azt tartotta
figyelemre mélténak, hogy megtanuljék a korreke artikuldciét. Egy hallgaté 6sz-
szegyUjtotte, hogy mdr a legkisebbek, a 3—4 évesek, akik csak 6 hénapja jérnak

8 Ezekre, és hasonld kérdésekre taldlhatdk valaszok az alibbi kényvekben: Kovics Juprr (2006). Magyar—
angol kéttannyelvii dltaldnos iskolai programok kizoktatdsunkban. Budapest, Eotvos Jozsef Konyvkiadd, vala-
mint: KovAcs Juprr (2009). A gyermek és az idegen nyelv. Budapest, Eotvds Jozsef Konyvkiadé.
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A kéenyelvii programokban dolgozé angol anyanyelvli pedagdégusok 50%-a férf.

8 A Kémmyelviiség elmélete és gyakorlata cim(i kurzus kizérélag angol nyelven folyik, ezért a kurzus kévetelmé-
nyeihez kapcsol6dé hallgatéi feladatok: a Fejlédési Naplé és a Hospitdldsi Napl6 nyelve is angol. A hallgatéi
véleményeket a szerzd forditotta magyarra. Az angol eredeti megfogalmazds idézésére abban az esetben keriil
sor, ha az frappdnsabb, kifejez8bb, mint magyar megfeleldje.
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az Gvoddba, az aldbbi tevékenységeket végeziék egy bizonyos foglalkozis koz-
ben: fejben szdmolds, beszéd, ének, mozgis, kézmiveskedés. A csoportba jird
gyerekek angol székincsét 250 széra becsiili, mely az aldbbi témakra terjed
ki: szinek, irdnyok, testrészek, dllatok, ruhadarabok, szimok, mértani formak,
illetve a leggyakrabban hallott utasitdsok.

A hospitaldsi naplébél arra is fény deriil, hogyan valésul meg a napi gyakor-
latban a tematikus tervezés. Az egyik hallgaté leirja, hogyan jelenik meg a kii-
16nb6z8 foglalkozdsokon a f6 tematika: a tavaszi virdgok. A gyermekirodalmi
foglalkozds kozéppontjéban a Very hungry caterpillar (A telhetetlen hernyéces-
ka) cim@ mese 4llt, melyet kiegészitett az *Im a little flower’ cim( vers, illetve
a Buzzy, buzzy, buzzy bee’ cimii dal. A vizuilis foglalkozdson a vizsgdlt héten
a gyerekek tavaszi virdgokat festettek, és parafadugé-technikéval ilyen képeket
nyomtak papirra. A kornyezetismereti foglalkozdson a tavasz jellegzetességeit
figyelték meg, a hémérséklet melegebb, az id6 naposabb stb. A matematika
és testnevelés foglalkozds a herny6 mozgdst utdnozva a klsz6-mdszé mozgast
dllitotta a kozéppontba tgy, hogy adott szdmu létrafokon kellett fel- vagy
lemdszni.

A tematikus egység mint a gyermek szdmdra értelmes kontextus mellett
az is segiti a nyelvelsajititdst, ha a kiilonb6z6 nyelvet beszéld pedagdgusok
jol szervezetten, teamként, azaz munkacsapatként dolgoznak egyiitt. A kozds
tervezés és a foglalkozdsokon megnyilvdnulé 8sszmunka (vagy annak hidnya)
feltlinik a még kevéssé tapasztalt litogaténak is. Egyéb, a foglalkozdsokon
haszndlt, a megértést ellendrzd technikdkrél szimolt be egy hallgat6 a kévet-
kez§ példdval: Egy kisgyerek odament az angol pedagbgushoz, és mutatott
neki egy jéték nyuszit. A pedagégus ezt vélaszolta: "O, milyen szép rékal” —
ezzel ellendrizte a gyerek székincsét és figyelmét, humoros is volt, valamint
valaszra is késztette.

Osszegzés

A hallgaték 6nfejlédési és hospitdldsi napléi azt mutatjak, hogy ezek az irdsbeli
tevékenységi formak alkalmasak szakmai fejlédésiik megismerésére, a kurzus
kovetelményeinek mérésére és a pedagdgusképzés, pedagdgus-tovabbkép-
zés teriiletén valé felhaszndldsra egyardnt. A személyes hangt beszimolékbdl
megtudhattuk, hogy a pedagdgussd vélds folyamatdban megjelenik az igény
a gyakori 6nreflexién alapul6 6n4llé fejlédésre. Ezt a két szakaszt az angol szak-
nyelv két kiilon széval jeloli, teacher training’, illetve ’teacher development’.
A fejlédési és hospitdldsi beszdmoldk alapjdn arra kdvetkeztethetiink, hogy
a hallgaték a "pedagdgussd képzés' szakaszabdl tovdbbindultak a ’pedagbgussd
val6 fejlédés’ Gtjdn. A tartalmi, nyelvi, médszertani és interkulturdlis szem-
pontbdl innovativ kurzus és az dvodai gyakorlat pozitiv energidkat szabadi-
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tott fel a hallgatékban, és élményt nydjrott nekik. “That one week was a very
delightful experience for me. It was an out of the world experience”.
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Points to observe:

Please, observe and make notes on the following. From Monday to Thursday,
each day you are expected to select a different point from Section 1, 2 and 4,
and two different points from Section 3. On Friday you do not have to choose
new aspects. On the ground of your previous notes you are to summarize
your observations in 8-10 sentences. Please, underpin your statements with
examples.

Section 1: Make notes on

how children are seated

where the teacher is

the number of children participating

how the teacher motivates children to join in

Section 2: Make notes on

whether or not the session has a central theme

how the teacher makes the theme obvious to children (verbally, with
the help of visual/audio aids, movements, situations, context or other)
what the theme of the session is

how the theme fits into the children’s age, stage of development, interest

Section 3: Make notes on

the length of the target language input (the number of 2—3 sentence
utterances, one sentence utterances, separate word utterances, etc.

the nature of children’s target language utterances (repetition, responses,
creative use, and their proportion during the session

the length of repetitions (words, phrases, sentences)

creative use (of questions, statements, initiatives)

the amount of target language input (rich, medium, poor) by making
a mind map of the teacher’s vocabulary in the session

children’s vocabulary (make a list)

the proportion of instructional and thematic vocabulary

the instructional words children seem to understand (how do you know

they do?)

Section 4: Make notes on

388

the number of activities children do during the session

the activities children do (description)

instances when children seemed really responsive (reasons?)
instances when children did not seem to be involved (reasons?)
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DR. HABIL. KOVACS JUDIT

Az ELTE TOK docense. Alapdiplomdit az ELTE-n, Master of Education fo-
kozatdt a korai nyelvoktatds teriiletén az Egyesiilt Kirdlysdgban a Leedsi egye-
temen, PhD-fokozatdt alkalmazott nyelvészetbdl a Pécsi Tudomdnyegyetemen,
habilitdciéjit neveléstudomdnybdl az ELTE PPK-n szerezte. Kutatdsi teriiletei
a korai nyelvpedagdgia, a korai két tannyelvii oktatds, valamint az ezekre a terii-
letekre irdnyul6 pedagdégusképzés. Ezekben a témdkban sokat publikal és szere-
pel konferencidkon itthon és kiilféldon, valamint oktat kiilfldi egyetemeken.
A kétnyelviiség elmélete és gyakorlata (melyrdl a jelen kétetben olvashatunk)
a témdja 2014 6szén megjelent angol nyelvii konyvének is, melyet Trentinné
Benké Evdval egyiitt irt.
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Meseelemzés a korai idegennyelvi fejlesztéssel
kapcsolatos pedagdgushallgatdi nézetek,
kompetencidk, tanuldsi eredmények feltdrdsdra

Motto:
~Egyszer volt, hol nem volt, volt egyszer egy jé tiindér, aki arra adta a fejét, hogy a kedves
mosolydval és a vardzspdlcdidval megtanitson minden kisgyermeket kiilinbizd nyelvekre,
hogy felnétt koruk sordn elnyerjék jutalmukat, kinnyebben tudjanak boldogulni, és szine-
sebb legyen a vildg”

(vészlet E Zs. elsd éves kétnyelvi dvodapedagdgus hallgatd meséjébdl).

A kutatds héttere, elméleti megalapozisa és médszertana

A jelen tanulmdnyban bemutatott kvalitativ vizsgélat egy, a korai kétnyelvii fej-
lesztés tdmogatdsédhoz szitkséges pedagdguskompetencidk és az azok kialakitd-
st segitd pedagbgusképzés-kutatds kapesan készitett doktori disszertdcié egyik
eleme (TRENTINNE BENKS 2013a)®. Hasonld irdnyt vizsgdlatok nagyobb
mintdkon azéta is folynak, ezek elemzése és eredményei késébbi publikdcid
részét képezik majd. A terjedelmi korldtok miatt az elméleti hétteret, valamint
a kutatds tdrsadalmi, oktatdspolitikai és nyelvpedagdgiai indokoltsdgdnak rész-
letes targyaldsdt, médszertandt ez a cikk nem tartalmazza (ldsd TRENTINNE
BEnkS 2013a,b,c).

A vizsgélat hitterére vonatkozéan azonban elengedhetetlen annak hang-
stlyozdsa, hogy a magyar kézoktatdsban az elmult id8szakban folyamatosan
emelkedett a kéenyelvli oktatdsi-nevelési intézmények szdma (Kovics 2006,
2008, 2009; KoviAcs—MOLNARNE 2003; KovAcs—TRENTINNE BENKS 2010;
MArkus 2008, 2009; VAmos 2008a; VAmos—KovAics 2008), ezen beliil is egy-
re tobb kétnyelvii 6vodai program jelent meg (TorLnar 2009; TArRNOK 2009).
Ugyanakkor az erre irdnyulé specidlis pedagdégusfelkészités még kevéssé feltrt
teriilet, és az alapképzés szintjén csak nagyon kevés felséokrtatdsi intézményben
valésul meg; nemcsak hazdnkban, hanem Eurdpa-szerte is. Ezdltal az ELTE
TOK-on 2006-t6l folyé angol-magyar kétnyelvi é6vodapedagégus-specializdcié

8 Témavezetd: Prof. Dr. Vimos Agnes egyetemi tandr (ELTE PPK)
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(KovAcs 2009; DEMETER—SzARKA 2011) képzési programjdnak csakigy, mint
a képzésben részt vevd hallgatdk nézeteinek, kompetencidinak, tanuldsi ered-
ményeinek kutatdsa kiilondsen indokolt.

A szakirodalmi hédttér tekintetében a kovetkezdket tartom fontosnak ki-
emelni. A kompetenciafogalom esetében a tdg értelmezést kovettem (Vass
2004, 2006a,b; Farus 2003, 2006, 2011), a tanuldsi eredmények (Learning
Outcomes, LeO) tekintetében ArrLan (1996), BingHaM 1999, ANDER-
soN—KrarwoHL (2001), GosLiNG—Moon (2001), Apam (2004), DErRENYI
(2006), KennepY (2007), Frscuer—HaLAsz (2009) és VAmos (2011) mun-
kdira timaszkodtam. A pedagdgiai nézetek (beliefs) meghatdrozdsakor a kiil-
foldi és magyar szakirodalom definicidit vettem figyelembe (t6bbek kozott:
CALDERHEAD 1996, 719; RicHARDSON 1996, 103; Pajares 1992, 324-325,
illetve FarLus 2001, 23; Farus 2006, 30-31, 43; Dup4s 2007, 48—50; KiMMEL
2007, 11-15). A nézetek pedagdgusképzésben betdltdte szerepével kapcsola-
tosan kiemelten tdmaszkodtam Hunyapyng (1993, 2001, 2004), M. NApa-
st (1999, 2002, 2006), VAmos (2000, 2001, 2003a,b, 2008b), Farus (1997,
2001, 2002, 2004), illetve BARDOSsy—DupAs (2011) kutatdsaira.

A szakirodalmakban kifejtett dlldspont szerint a laikus pedagdgiai nézetek
explicitté véldsa a pedagégusjeldltek szakmai fejlédésének egyik legfontosabb
eleme a képzés tartalmdnak megfelel§ didaktikaelmélettel valé élményszerti
szembesités sordn. Az implicit, legtobbszor az egyén szdmadra is rejtett nézet-
rendszerek megismerésére és tudatositdsira alkalmas hagyomdnyos feltdrd
modszerek kozé tartozik a megfigyelés, interja vagy a kérdéiv, valamint az n.
Ujgenerdcids kvalitativ kutatdsi médszerek és technikak koziil tdbbek kozott a
metafora, a szereprepertodr-racs, a fogalmi térkép, a rendezett fa, a mondatbe-
fejezés, valamint a szdmitdgépes tartalomelemzés (Ermann 2002; SzaBoLcs
1993, 1999, 2001; SEipMaN 2002; Szivak 2002, 2003a,b; VAmos 2001,
2003a,b). A pedagdéguskutatisban a mesealkotds és meseelemzés bevezetése
VAmos AGNEs (2008b) nevéhez flizédik.

A doktori kutatdsomban tobbféle kvalitativ mddszer is szerepelt: szoveg-
elemzés (példdul 6nfejlédési beszimoldk, gyakorlati képzés értékelése), kérds-
ives kikérdezés, mondatbefejezés, metaforavizsgdlat, mesealkotds és mds kevés-
bé elterjedt projektiv technikdk, mint példdul vizudlis megjelenités vagy szimu-
ldcié a gyakorlé pedagdgusok és a jeloltek nézeteinek feltdrdsira (TRENTINNE
BenkS 2008, 2009, 2013a,b,c). Jelen tanulmény kizdrélag az ELTE TOK
kétnyelvi specializdcidjiban részt vevd évodapedagdgus-jeldltek kisgyermek-
kori idegennyelv-pedagdgidval kapcsolatos — mesealkotds segitségével felszinre
hozott — nézeteit mutatja be. A mintdt azok a hallgat6k alkottdk, akik az adott
idészakban részt vettek az dltalam vezetett ,, Kémyelviiség elmélete és gyakorlata”
elnevezésti kurzuson. Ilyen irdnya vizsgilatot folytattam mar kordbban gyakor-
16 kétnyelvi pedagégusok bevondsdval a kutatds elsd szakaszdban, 2007-2008
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kozote. Az aldbbiakban roviden dsszegzett vizsgdlatot kovetden, a pozitiv ok-
tat6i-kutatéi tapasztalatok és az azt megerdsitd hallgatéi vélemények eredmé-
nyeképpen, a mesealkotds és -elemzés — mds kreativ hallgat6i produktumokkal
egylitt — a kurzuson elért tanuldsi eredmények éreékelési eszkozévé, valamint
a hallgatdi portf6li6 egyik értékes elemévé vilt.

A kutatds eredményei: a hallgat6i mesék elemzése

A hallgatéi mesék pedagégiai szempontbdl torténd elemzése azzal a céllal
valésult meg, hogy megvizsgilja, hogyan jelennek meg az egyes mesékben
a nézetek a kétnyelvii tanitds-fejlesztés és az arra valé pedagbgusképzés tekin-
tetében (vo. TRENTINNE BENKS 2013a). Jelen tanulmdny kézéppontjdban
a terjedelmi korldtok, valamint a konferenciakétet témdja miatt kizdrdlag a korai
idegennyelvi, kétnyelvii fejlesztéssel kapcsolatos hallgatdi nézetek dllnak. A mesék
szébeli, interaktiv elemzése sordn naplézissal tortént a fontosabb kiegészitések,
személyes magyardzatok, reflexiék rogzitése.

A hallgatéi mesék dltaldnos jellemz8i

A jelen tanulmdnyban elemzett 30 hallgatéi mese nyelv szerinti megoszldsinak
ardnydt az 1. dbra szemlélteti. A nyelvvalasztds egyéni, 6ndll6 hallgatéi don-
tés volt, az oktat6-kutatd ezt semmilyen médon nem befolydsolta, irdnyitotta;
ugyanakkor a mesérdl val6 beszélgetés, annak elemzése mindig a célnyelven,
angolul tortént.

B angol nyelvi

60% @ magyar nyelvd

1. dbra. A hallgatéi mesék nyelv szerinti megoszldsa

A hallgaték 60%-a az anyanyelvét (a magyart) vdlasztotta a meseirds nyelvének,
azzal a magyardzattal, hogy a haszndlni kivdnt, kreativ, specidlis elemek, jelleg-
zetes mesei fordulatok az anyanyelven konnyebben, élvezetesebben kifejezhe-
t6k. Ugyanakkor, ezekben a mesékben is gyakran eléfordulnak angol nyelvii
kifejezések és mondatok. Kiemelten is a f6hés altal kidllandé prébak sordn
elhangzé, a kétnyelviiséggel, korai fejlesztéssel kapcsolatos elméleti ismeretek
tesztelésére szolgdlé kérdések és vilaszok formdjdban, csakigy, mint a fésze-
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repld gyakorlati kompetencidinak mérésére hivatott feladatokban. Ugyanigy
gyakran taldlkozunk angol nyelvii szovegrészletekkel az idegennyelv-elsajdtitds
folyamatdt bemutatd, leir6 részek kapcsdn, példdul hagyomanyos angol nyel-
vii jatékok, gyermekirodalmi elemek, tanité-tanulé kozotti parbeszédrészletek
formdjdban.

Az elemzett mesék tipusdnak, mifajinak meghatdrozdsa nem bizonyult
konnyt feladatnak, az dtfedések megsziintetése utdn a 2. dbrdban bemutatott
eredmény sziiletett.

elvont, furcsa mese 1
népies mese 1
anekdota mese 2
szerelmi torténet 2
tanmese 5
allatmese 6

tindérmese 13

2. dbra. A hallgatéi mesék miifaj szerinti megoszldsa

A hallgaték dltal valasztott mesecimek jél példdzzdk a miifajbeli, a témaks-
rokben, valamint a térgyalds mélységében tapasztalhaté véltozatossdgot (ldsd
1. tdbldzar). Az a hallgatéi nézet, amely szerint a nyelvtudds, a nyelvtanulds
mindenki szdmdra elengedhetetlen, megfelel8en tikrozédik a mfaji sokszind-
ségben. A nagyszdmu dllatmese j6l bizonyitja, hogy az 6vodapedagégusjeldltek
nézetei szerint még az dllatok vildgaban is fontos az idegen nyelvek ismerete
(1asd példdul a ,,Samu Siini” cimd mese, 1. sz. melléklet).
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a B Megjegyzés a miifaji meghatdrozdshoz
Mesék Mesék | Mesék miifaja, 8) egyzes | ) Ch ,
avelve szdma tipusa Néhdny érdekes mesecimre példa

4 P (délttel szedve)
1 eredetmese, 1 6rdogds mese és 1 filozofikus
»Az 6rdig esete a kéttannyelvii svénénivel”
tindérmese | »A kirdyliny & az angol
»Olivia kivinsdga
13 Vagy M k d!/k} [ "oz d d 3 /[
vardzsmese »Mese a kezdd kétnyelvii dvodapedagdgusrol,
avagy A szépséges ledny, ki nem értette
a gyerekeket”
»A csodapor”
1 filozofikus, 1 folytatdsos meseregény elsd
fejezete
12 ~Mese a lét kétnyelviiségérdl”
angol, 6 dllatmese »Bajusz Anglidba megy (A tdvoli rokon — 1. rész)”
18 ~Kétnyelviiség Miss Octa mddra”
magyar »Samu siini megtanul beszélni, ké{fzer”
»Mokusorszdg és az angol tanitdk
»Egy nagyldany, aki végiil iigyes
angolos dvonéni lett”
5 tanmese »
»lanmese
»A csellongorista”
2 szerelmi torténet | 1 filozofikus, mindkett8 6néletrajzi
2 anekdotamese 1 teljesen igaznak t{ing torténet
1 népies mese ~A kétnyelvi; pdszror”
elvont, furcsa , P g don
1 mese ’ A kéenyelviiség skizofrénidt okozé hatdsdrél

1. eabldzat. A 30 hallgatdi mesére vonatkozd isszesité adatok

Altalénosségban fontos megjegyezni, hogy az Osszes vizsgilt mese megfelel
a mesekategéridnak, felépitését, nyelvezetét és f8bb funkcidit tekintve (vo.
Prorr 1975; BorpizsARr 2010). Az onéletrajzi szdl vagy a kivdnt jovébeli vd-
gyak sok esetben fellelhet8k. Mindben szerepel hdés, és sok esetben pdrhuza-
mok fedezhetdk fel a f6hds és a jelolt sajdt személye kozote. A nevek szerepe
meghatdrozo. A f6hésnek, aki legtobbszor egy ifja ledny vagy egy pilyakezdd
diplomds 6v6né, sokszor nincs is neve. O csak ,egy ledny”, aki 4ltaldban szép
és a szakma irdnt elhivatott. Tobbszor a szegény ember vagy az 6reg kirdly
legkisebb lednya. Viszont ahol van név, az sok esetben jelentdséggel bir. Ilyen
tobbek kozott az egyik tiindérmese f8hdse, Hella, akinek a neve Hamupip8ké-
nek és angol nyelvii megfeleldjének, Cinderellinak osszegyurdsabdl sziiletett.
A kéenyelvi 6véndk mesebeli megnevezése, megszélitdsa is figyelmet érdemel,
ugyanis azokban egyardnt felfedezhetd a magyar és az angolszdsz szokdsok ko-
vetése. Az Ordoggel a Fold gyomriban — mintegy beavatdsi szertartisként (vo.
BoLpizsAR 2009) — megvivo, a Szelet és az Esdt segitségiil hivé, a gyerekek j6-
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kedvét az 6rdogtél visszaszerz8 6vondt Napocska ,,Ovénéninek”, mig a tengeri
6voda (idegen) anyanyelvi polip événénijét (polip angolul: octopus) ,,Miss”

Octdnak hivjik.
A hallgatéi mesék pedagédgiai szempontii elemzése

Jelen tanulmdny terjedelmi korldtai nem teszik lehetévé a mesei sajdtossigok
teljes dttekintését és a teljes kord pedagdgiai elemzést, tobbek kozott a kovet-
kezd teriileteken: meseelemek és mesefunkcidk részletes tirgyaldsa, kiindul6
problémahelyzetek, kalandok és happy endek jellemzése, segitdk és ellenség-
funkciék beazonositdsa, a sziikséges kétnyelvi pedagéguskompetencidk, a pe-
dagdgusképzés és az oktatdk-képzdk timogat6 szerepének bemutatdsa, a gétlé
tényez8k és negativ koriilmények taglaldsa, a nyelvek egymdshoz valé viszonya,
jellegzetes mesei fordulatok, nyelvi kifejez8eszkozok, stilus ismertetése (ezeket
l4sd TRENTINNE BENKS 2013a).

Ugyanakkor egy-két lényegi elem mindenképp kiemelendd: a megfeleld
kéenyelvi pedagdgusi dllds és boldogsdgkeresés mellett az egyik leggyakrabban
eléforduld kezdeti kiindulé probléma a nyelvtudds kisebb-nagyobb mérté-
ki vagy teljes hidnya egy konkrét szerepld vagy egy teljes kozosség korében.
Az idegennyelvi kompetencia nem megfeleld szintje, illetve az egymads nyelvének
meg nem értése, a sikertelen kommunikdcié lekiizdése a hs részérdl aktiv be-
avatkozdst, az adott helyzettdl fiiggden nyelvtanuldst vagy nyelvtanitdst igényel.
Mindkettére taldlhaté szimos példa a hallgaték meséiben. Ehhez kapcsolédéan
problémdt, nehézséget okoz a tudatlansdg, a gonoszsdg, az irigység, a félelem
az ismeretlentdl, a tolerancia és az interkulturdlis tudatossdg hidnya is. Ezek
a két-, illetve soknyelviiséget, a (korai) idegennyelvi vagy kétnyelvii fejlesztést,
az elhivatott pélyakezdd pedagégus munkdjdt, lelkesedését, a méssdg elfoga-
ddsdt, a nyitottsdgot, a kommunikaciot és az egyiittmikddést nehezitik meg,
a vals élethez hasonldan a f6hds és a tobbi meseszerepld szdmdra egyardnt.

A kalandok, prébatételek, kihivisok nagyon viltozatosak; nemcsak elmé-
leti és gyakorlati jellegtick, hanem attitiidokre, személyes tulajdonsdgokra és
a nézetekre is kitérnek. Van, hogy a mesebeli hésnek fel kell sorolnia a korai
kéenyelvi fejlesztés harom elényét. (1) ,A kétnyelvil oktatds segit a gyerekek-
nek, hogy késébb az iskoldban hatalmas elényiik legyen. (2) Nagyon jol ér-
zik magukat az élvezetes és izgalmas tevékenységek kozben. (3) Hozzdszoknak
az angol nyelv dallamahoz, kiejtéséhez” — hangzik a vélasz, amelyet a sirkdny
(azaz a mesében a vizsgdztat$) kivalénak minésit. Ujabb kérdésére — a kétnyel-
vii fejlesztés hdtrdnyaira vonatkozéan — a f6hds azt vilaszolja, hogy hdtrinyai
nincsenek: ,Semmi, nem okoz semmi rosszat. Csak elényei vannak.” A sdr-
kiny megdicséri a herceget, jutalmul szabadon engedi a kirdlylanyt, és még
sok boldogsdgot is kivin nekik. A meséld a tanulsdgot megfogalmazva kiszol

395



Trentinné Benké Eva (E6tvés Lorand Tudomanyegyetem Tanité- és Ovoképzé Kar, Budapest)

a kozonségnek: ,Ldtjdtok, gyerekek, érdemes az 6voddban angolt tanulni, és
kedves sziil6k, ne hezitdljanak, csak ismerjék meg a kétnyelvi fejlesztést, mert,
ahogy hallottdk, barmikor az életben segitségiikre lehet.”

Egy misik, sirkdnyt szintén szerepeltetd mesébdl példdt hozva a gyakorlati-
asabb prdébdkra, az idegennyelvii gyermekirodalom — amely a korai kétnyelvi
fejlesztésben és ezért a rd felkészitd pedagdgusképzésben is jelentds szerephez
jut — kompetens alkalmazdsa hozza el a kivant sikert, a boldog, szerencsés vég-
kifejletet a f6hésnek. Az évoddban egyiitt tanult angol nyelvli gyermekdalok
kozos éneklésével menti meg csoportjdt a f8hds 6vond a sirkdnytdl: a gyer-
mekeket bdtoritva, megnyugtatva, mig a sdrkdnyt kozds énekiikkel elaltatva
menekiilhetnek meg mindannyian.

Az angol mint vildgnyelv szerepe is megjelenik szimos mesében. Megtud-
hatjuk beléliik, hogyan és miért pont az angol nyelv vélt a ,tiindérek kozos
nyelvévé”, illetve miért fontos az idegen nyelvek ismerete a vardzslények és
dllatok vildgdban egyardnt. A kétnyelvii fejlesztés sordn haszndlt két nyelv vi-
szonydrol, az ezekkel kapcsolatos laikus vélekedésekrdl, sztereotipidkrol is szdl
az egyik nagyon egyedi, tanulsdgos hallgatéi mese, melynek bevezeté mondatai
a kovetkez8k:

* ,Hol volt, hol nem volt [...] a Kdrpdtokon til és az Atlanti-6cednon innen, két
f8iskolds nyelv, Magyar és Angol. Ez a két nyelv akkora komasdgban volt, hogy
rendre egymds mellett iiltek a padban, és egyiitt jértak vigadni, amikor épp szii-
net volt. Kiilsnsen Magyar volt biiszke, hogy Angol legjobb bardtja lehet, mert
akkortdjt minden nyelv kéziil Angol 4zsi6ja volt a legnagyobb. Magyar idénként
egész kicsi nyelvnek vélte magdt, nem csoda hdt, hogy Angol mellett egészen
kiteljesedett. Angol pedig, akinek szdmtalan rokonsdga volt keresztiil-kasul a vi-
lagban, halis volt Magyarnak, amiért Gj ldtdsmddra tehetett szert t8le.” (B. G.)

Mikézben a segitd beazonositdsa a hallgatéi mesékben viszonylag egyszer(i:
sokszor jelenik meg — idénként vardzslatos formdban, ttbaigazitd szerepld, se-
gité tiindér, mindenttudé vardzslé személyében — a tanulds, a tovabbképzés,
az oktat6i girda, maga az ELTE TOK intézménye, illetve az ott megszerzett
tudds; az ellenségfunkcid felismerése néha nehézségekbe titkozik. Nem mindig
egyértelmtien meghatdrozhat6k a szerepek, példdul a sirkdny, a boszorkdnyok
egyszerre tobb funkciét is betdlthetnek, akdr ugyanazon mesén belil is. Az is
eléfordul, hogy az ellenségbdl segitévé 1ép el egy adott szerepld (példdul tobb
esetben is egy kezdetben ellenségesen viselked§ sziil6) a sajdt jellembeli és/vagy
tudds- és attitidbeli fejlédése kapesdn.

A hallgat6i mesékben fellelhetd ellenségfunkcié targyaldsa sordn minden-
képp ki kell térni a kétnyelviiséget, illetve a kétnyelvii fejlesztést ellenzdkre, hiszen
az § ismeretlentdl val6 félelmeik, laikus nézeteikbdl vagy valds személyes ne-
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gativ tapasztalataikbdl fakad¢ ellenérzéseik sokszor testesitik meg a mesékben
az ellenséget. Az ellenérvekre és a tévhitekre, valamint a hozzdjuk kapcsolédéd
sztereotipidkra, ellenséges attit(idokre szimos konkrét példa taldlhat6 a mesék-
ben. A hallgatdk kétnyelvi tanulmdnyaik sordn — konkrétan a , Kémnyelviiség
elmélete és gyakorlara” c. téirgy keretében — megismerkednek a kétnyelviiséggel,
a korai idegennyelvi fejlesztéssel kapcsolatos negativ feltételezésekkel. A hallga-
t6i mesékben szinte minden tévhitre, tobbek kozott a gyerekek tulterheltségé-
re, a mdsodik nyelv anyanyelvre gyakorolt kdros hatdsdra, a nemzeti identitds
elveszitésére torténik valamiféle utalds komoly kritikai vagy éppen humoros
hangnemben.

e ...te megdriiltél! Angollal terhelni egy hdroméves agyat? [...] Mibél gondo-
lod, hogy rosszat tesz egy évoddskord gyermeknek az angoltanitds? Tudod-e,
hogy hogyan folyik az oktatds kisgyermekkorban?... a legtobb kérdésre nem is
tudtdk a vélaszt.”

* (a mékus)anyukdk el8sz6r nem értették, hogy miért is lenne jé, hogy ... egy
mdsodik nyelvre tanitsdk szegény csemetéjiiket, amikor az anyanyelviiket se
tudjdk még tokéletesen.”

* ,Mi lenne, ha valaki megtanulnd a nyelviiket? — Hét tudod, a siinék nem ta-
nulnak kénnyen.”

o ... ¢t egyszer egy kicsi-kicsi kacsa. Rékdnak hivtdk, hogy, hogy nem. Nagyon
nehezen telt az élete, hiszen mikor tdrsai meghallottdk, hogy Roka kozeleg, rog-
ton elmenekiiltek, hiszen nem ldttdk a sz6 elején a nagybetiit...”

Az egyik mesében a nyelvek keveredése egészen a skizofrénidig fajul. A f6hds
gyermek két nyelvet beszél, de olyan furcsa médon, hogy egyik oldala csak az
egyik, a mésik pedig csak a mdsik nyelvet érti és haszndlja. Ha a bal libdval
ébred, mindenkihez angolul sz6l, ha jobbal, akkor magyarul vélaszol, bdrmi-
lyen nyelven is kérdezik. Id8nként testének két fele 6sszevész egymissal, és két
nyelven kiabdlnak egymdsra. Zavarodottsga, a két nyelv keverése miatt csak
a sajt agya érti, hogy mit akar mondani, igy a magyar iskoldban problémit
okoz furcsa viselkedése, mindenki driiltnek tartja. A mesében a pszichidter ta-
ndcsdra valasztania kellene két oldala és a két nyelv kozote, de ezt nem képes
megtenni, hiszen mindkettd a sajitja. Elhatdrozza, hogy mindkét oldaldt meg-
tanitja a mdsik nyelvre, és elkezd nyelvérakat adni sajdt testrészeinek, majd egy
év elteltével igazi kétnyelviivé vélik, aki boldogan él.

A kétnyelviiségre vonatkozd tévhitekre és tamaddsokra vélaszul a hallgatdk,
az elébbi példékhoz hasonléan, a tobbi mesében is tudnak megfeleld mé-
don, kritikusan reagdlni. Megéllapithatd, hogy a vizsgilt mesékben a f6hés
(a kétnyelvi képzésben részt vevd elsééves pedagdgushallgatd) elutasitja a negativ
nézeteket, és hatdrozottan képviseli a tanulmdnyai sordn megismert korszer(i
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és tudomdnyosan aldtdmasztott ismereteket. Ezen elméleti tuddst egyes esetek-
ben a hallgaték sajit személyes, gyakorlati pedagdgiai tapasztalatai is igazoljak.
A mesékben felsorakoztatjik az indokokat, mintegy megerdsitve dnmagukat is
az ellenérvek ellen vivott harcban.

* ,Végén mdr mindkét siinnyelven tékéletesen tudott beszélni, de sosem felejtet-
te el, hogy melyik nyelven tanult meg el8szor.”

* egyre bdtrabban meg tudja magdr és elveit védeni a tdmad¢6 kérdésekkel szem-
ben, ezért mikor feltették az ismerés »nem kellene a gyerekeket angollal terhel-
ni« lemezt, frappdnsan tudta mondani, hogy [...] »a gyerekek, akik mosolyog-
nak ... nem igen lehetnek leterhelve«”

* ,Néhdny hét alatt megtanultam az 8 nyelviiket, habdr be kell vallanom, kicsit
nehéz volt... Egy 0j nyelvet tényleg nehéz megtanulni, de nekem sikeriilt,
s szerintem nektek is sikeriilne.”

Egy konkrét hallgat6i mese elemzése a nézetek szempontjibél

A kovetkezékben roviden elemzett konkrét mesében a hallgaté egy teljes,
komplex nézetrendszert jelenit meg. Komoly mondanival6t fogalmaz meg a ko-
vetkezd kérdéskordk kapesdn: pdlyaalkalmassdg, a pedagdgiai-pszicholdgiai és
szakmédszertani ismeretek, a kiilonb6z8 nyelvtanitdsi médszerek, a gyakorlat
szerepe, az elitképzés, az onképzés, a formadlis és nem formdlis képzés keretében
elsajdtitott ismeretek, képességek, valamint a megfelel§ személyiségvondsok és
attitlidok megléte, illetve hidnya. M. D. meséjében (ldsd 2. sz. melléklet) a sze-
gény ember hdrom lednya teszi probdra szerencséjét és gyermeknyelvpedagdgiai
kompetencidit azzal a céllal, hogy megtanitsdk a kirdly négyéves kisldnydt an-
golra. A kirdly a mesében ,minden energidjit abba fektette, hogy kisldnydbdl
egy tisztességes, okos és képzett kirdlynét faragjon”.

* Az oreg kirdly mindig is fontosnak tartotta az idegen nyelveket, azon beliil
is az angolt. Szeretett a hetedhét orszdgbdl érkezd uralkodékkal, kiilldoncokkel
6 maga beszélni, hidba, nem bizott az udvari tolmdcsaiban, meg hét, amugy is
jol értett a kommunikdcidhoz. Taldn ezért is miikodote olyan jél a birodalma.
[...] elhatdrozta, hogy az 8 ldnydnak mindenképp megadja a lehetéséget a nyelv-
tanuldsra, de ezt szerette volna minél hamarabb biztositani.”

Meséjében a hallgaté felvdzol hdrom lehetséges nyelvtanitdi profilt, szakmai hét-
teret, képzettséget, alkalmazott médszertant, pedagégiai kompetenciaegyiittest
a hdrom ledny eltéré attittidje, személyisége, képzettsége és gyakorlati pedagé-
giai tuddsa kapcsdn. A 2. #dbldzatban bemutatott médszerekkel probélkozott
a hdrom kéenyelvi événgjelole.
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Mesehdsok Az alkalmazott nyelvtanitdsi-nyelvfejlesztési
(a 3 6vépedagbgus) médszerekre utalé szovegrészek

»a négyéves kirdlykisasszonyt leiiltette egy székre, megprobéle
neki szavakat tanitani, majd nddpdlcdval verte, ha nem sikeriilt
A legidésebb ledny neki. A kirdlykisasszony csak sirtritt, prébdlta megjegyezni

a szavakat, de tgy félt az 4j tandrdcdl, hogy semmi nem maradt
meg a fejében.”

»sosem ldtott még négyéves kislinyt, nem tudta, hogyan

kell a gyerekekkel foglalkozni”. Amikor ,,a kirdlykisasszony
elkezdte hizogatni a [...] hajdt, mert mdr nagyon unatkozott,
...kétségbeesve lapozgatta konyvét, hdtha taldl benne valami
megolddst, mit kéne most tennie. Végiil ugy dontste, hagyja,
hogy azt csindljon a kisldny, amit akar. Az nyomban elkezdte
firkdlni a frissen festett, aranyozott, diszes falakat, mert tudta,
senki nem szab neki hatdrt.”

A kozépsé ledny

és a kirdlykisasszony ,,rogtén meg is kedvelték egymdst.
Megtanitott neki monddkékat, dalokat, jatékokat, nagyon

jot mulactak egyiict. A kirdlykisasszony csak ugy szivta
magdba az 8sszes tuddst, pedig tgy tlint, hogy csak jitszanak.”

A legkisebb ledny

2. tdbldzat. A mesehdsik dltal alkalmazort nyelvtanitdsi médszerek

Az elsd két tanitdsi stilus és modszer — a hallgat6i nézeteket és a képzés sordn el-
sajdtitott szakmai ismereteket jél titkrézve — nem hozott eredményt a mesében
(sem), a kirdly mindkét onjeldlt pedagdgust elzavarta a palotdbdl. Miutdn a két
iddsebb testvér nem jdrt szerencsével, megprébalkozott a legkisebb is. Az okos
és felvildgosult ,kirdlynak nagyon megtetszett ez a médszer, 6riilt, hogy a kis-
linya boldog, és még okosodik is. Nyomban felvette a legfiatalabb lényt udva-
ri pedagdgusnak.” A fenti meserészletekbdl kitlinik, hogy a hallgaté tisztdban
van avval, hogy az dvoddskorii gyermekek idegennyelvi fejlesztéséhez nem elég
a magas szintd nyelvtudds, hanem alapos pedagdgiai-pszicholégiai és szakmod-
szertani ismeretekre, valamint szakmai gyakorlatra, tapasztalatra is sziikség van.
A korosztaly életkori sajitossdgai egy teljesen specidlis megkozelitést kivdnnak,
amit a f6hds az anyanyelvi fejlesztéshez hasonldan a természetes nyelvelsajdtitds
elésegitésével, szeretetteli kozegben sikeresen megvaldsitott.

A mesében szerephez jut a szakmai kompetencidk — akdr formdlis képzéstél
friggetlen — megszerzésének és elismerésének problematikdja is (lasd 3. tdbldzat).
A szegény ember a hdrom lednya koziil ugyanis csak a legnagyobbat , tudta kita-
nittatni”. A sikerrel jaré legkisebb ledny, aki semmilyen szervezett, intézményes
keretek kozote nem vett részt sem nyelvi, sem pedagdgiai képzésben, az apjit
hidba kérlelte, hogy 8 is szerencsét probdlhasson a tanitdssal. Apja ,elutasitotta,
s6t ki is nevette”, mondvdn, ha képzett ndvéreinek nem sikeriilt, neki hogyan is
sikertilhetne. ,Menj, és takaritsd fel inkdbb az istdllét, az a neked valé6 munka!”
A ledny sikerérdl késbb értesiilve ,az oreg szégyellte is magdt, meg biiszke is
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volt ldnydra, aki ily bator volt és szorgalmas.” Az apa szerepe és funkcidja kettds
a mesében, tdimogatd és ellenséges is. Ez a felfogds parhuzamba dllithat6 azzal
a ténnyel, hogy az oktatdspolitika lassan és nehezen, de kezdi elismerni a nem

formalis képzésben elsajdtitott kompetencidkat is.

(nem jdr sikerrel)

elitképzés

Ketny,elw Képzés jellege Kepzes-(on)kepz?s részletes leirdsa
pedagégus (meserészletek)
»Londonba kiildte 8¢, ahol igazi nemesemberek
Legid8sebb ledny | Formdlis képzés, | képezték, a legmodernebb mddszereket

tanitottdk meg neki, igy végiil igazi kétnyelvl
pedagégus vélt beléle.”

Kozéps6 ledny
(nem jdr sikerrel)

Formilis képzés,
4tlagos

A kozépsé ldny a falusi iskoldban tanult angolul.

Legkisebb ledny

Nincs semmilyen
formalis képzés,

wélete csak az dllatok etetésérdl szolt” ,Ejsza-
kdnként id8sebb testvérei angolkonyveit bujta,
és olyan tokéletes angoltuddsra tett szert, hogy

akdr tolmdcsnak is elmehetett volna. Szabad-
idejében a falubeli gyerekeken tesztelte tuddsdt,
és tudta, hogy a vérében van a pedagdgia.”

csak autodidakta
onképzés

(sikerrel jdr)

3. tébldzat. A mesebeli kémyelvi pedagdgusok képzésének jellege

A hivatkozott mesében megmutatkozik a pdlyaalkalmassdg kérdésének fontossa-
ga is. Kideriil, hogy hidba a legmagasabb szint(i és mindségt, drdga elitképzés,
a kiilfsldi tanulmdnyok (mint a legid3sebb ldny esetében), ha valaki személyi-
ségénél fogva nem alkalmas az adott feladatra, ha nincs ,.a vérében” a pedagé-
gia, mint a legkisebb lednynak. Megerdsitést nyer, hogy a pedagdgussd véldst
ugyan nagyban meghatdrozza a képzés, de a pdlyaalkalmassig kérdése nem ke-
riilhetd meg (DAviD 2011; Farus 2011). Hasonlé vélemény titkroz8dik a mese
happy endre utalé zdré formuldjdban is: ,A csalddnak t6bbé nem kellett éhez-
nie, a névérei pedig Uj szakmdkat tanulhattak, amelyek jobban illettek hozz4-
juk”. Ez a mese jol illusztralja, hogy szdmos hallgat6i nézet megismerhetd akdr
egyetlen mesébdl is. A tovdbbiakban részletesen is bemutatom — a mesékben
kérvonalazédé és megjelend — kétnyelviiséggel és a korai kétnyelvi fejlesztéssel
kapcsolatos kiilonbozd hallgatdi nézeteket.
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Korai idegennyelvi fejlesztéssel kapcsolatos hallgatdi
nézetek megjelenése a vizsgilt mesékben

Az aldbbi korai kétnyelvii fejlesztéssel kapesolatos nézetekre a hallgat6i me-
sékbdl idézett szovegrészek szolgdlnak bizonyitékul. A kivalasztott nézetek és
meserészletek® tetsz6legesen bdvithetdk, a jelen felsorolds csak illusztriciéként
szolgdl, mely nem torekszik a teljességre (v6. TRENTINNE BENKO 2013a).

Nézet 1: A nyelvtudds fontos mindenhol, mindenki szdmdra. A nyelvtanulds ér-
telme, hasznossdga és jelentsége még a gyermekek és az dllatok nyelvén is
konnyen megragadhaté és érthetéen megfogalmazhatd. Az alabbi dllatmesék-
bél szdrmazé példdk ezt tdmasztjak ald.

* Amikor megldttdk (Siin) Samut, rdmosolyogtak, elkezdtek beszélni hozzd. De
Samu semmit nem értett bel6le, ...nem ijedt meg, mert az érthetetlen nyelvbdl
is josdg, kedvesség sugdrzote.”

* Ebéd utdn Sziirke (Egér) Asszonysdg [...] Bajusszal arrdl beszélgetett, hogy
miért kell nyelveket tanulni. Tudod, kisfiam, szeretném, ha vildgot jérndl, de
ezt csak akkor teheted meg, ha legaldbb egy idegen nyelven beszélsz. Igy bérhol
is jdrsz majd, nem tévedhetsz el.”

* Sokat jatszottak kézosen, amikor [...] egy csikdhal fiticska megkérdezte: En-
nek mi értelme van? Miért beszél mashogy? — Kiilonb6zd tengerekben mids és
miés nyelven beszélnek a halak. Ennek az a haszna, hogy mdsokkal is fogtok
tudni beszélgetni.”

Nézet 2: Az idegennyelv-ismeret hidnya és egymds nem értése mindenki szdmdra
komoly problémat jelent. A mesékben erre szimos — életszer(ibb és vardzsmesei —
példa is taldlhaté. Gondot okozhat a kapcsolatokban, kisebb vagy nagyobb
kozosségekben az emberek, a mesebeli lények és az dllatok kozote egyardnt.
Az alabbi példdk a teljesség igénye nélkiil keriiltek felsoroldsra.

* ,Eleinte a hdrom testvér megszokott mddon, egyiitt szeretett volna lenni, de
hamar veszekedés lett a vége, mert nem értették egymdst. Mds nyelvet beszéltek
és tobbé mdr nem tudtdk egymdssal megosztani 6romiiket vagy bdnatukat.”

* Hivtdk is magukkal, hogy jojjon, s fésiilje veliik babdik hajdt, segitsen rajzolni
nekik és guritsa veliik egyiitt a kisautéikat. Amde mi toreént a lednnyal? Hac
bizony egy szavukat sem értette. Kapta fejét erre-arra, de csak nem tudta kibo-
gozni, hogy mit is mondanak a gyerekek.”

% Kizdrélag csak magyar nyelven irt hallgatéi mesékbdl vélasztottam az idézeteket.
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* ,Abban az erd8ben is élnek siinok, egyszer taldlkoztam veliik, amikor eltéved-
tem a tisztdson. Nagyon kedvesek és bardtsigosak — mesélte nagypapa —, de
sajnos mds nyelvet beszélnek, mint mi. Senki sem tudja, hogyan lehetne veliik
beszélni, nem értjitk egymdst.”

Nézet 3: A jol végzett korai kétnyelvii fejlesziés Gromteli mindennapos jdtékrevé-
kenység és egydltaldn nem megerdlteté a gyerekek szdmdra. Az aldbbi meserészlet-
bdl kideriil, hogy a kétnyelvii nevelésben részesiilé gyermekcsoportok élvezik

legjobban az 6voddt, 6k a legviddmabbak.

* ...amikor az évoda alapitdja ide épitette meg az évodit, alkut kellett kdtnie
az 6rddggel, miszerint minden 100. évben az 6rddg elviheti a kéctannyelvii
csoportbdl a jékedvet. Mint tudjuk, az 6rdég jokedvvel és viddmsdggal tdp-
ldlkozik, és a kéttannyelvii csoportban annyi volt a viddmsdg, mint az egész
oviban osszesen.”

Nézet 4: A korai kétnyelvii fejlesztés célja nagyban eltér a felndttkori nyelvtanulds—
nyelvtanitds céljaitdl. Az alébbi idézetek bizonyitjak, hogy a hallgatdk tudjik az
elméletet, és tisztdban vannak a relevans célokkal, sajdt feladataikkal, és ezt meg
is tudjak fogalmazni.

* ,Célja nem az volt, hogy pér év alatt folyékonyan angolul beszél8 gyerekeket
képezzen, hanem hogy angolul minél tobb éneket, verset tanitson meg a lur-
koéknak és nem utolsésorban jokat jétsszanak és kacagjanak egyiitt.”

* ...akezdeti hénapokban a legfontosabb a nyelv zeneiségével valé ismerkedés,
és hogy a gyerekekben magabiztossdgot és kivancsisdgot épitsen ki. A szdmoldst
késébb is meg tudjdk tanulni, de ha egy 4 évesnek elmegy a kedve az angol
hallgatdsdtdl, azt nehéz visszahozni.”

Nézet 5: A célok meghatdrozdsa inmagdban nem elegendé. Az alkalmazort méd-
szertannak, gyermeknyelvpedagdgiai modszercknek és technikdknak is titkroznie kell,
hogy kisgyermekek holisztikus fejlesztésérdl van szé. A mesékbdl megallapithato,
hogy a gyermeknyelvpedagdgia és a vardzslds jol megfér egymds mellett. A konk-
rét nyelvfejlesztési médszerekre, technikakra, tevékenységi formakra vonatkozo-
an hol konkrétabb, hol 4ltalinosabb megfogalmazas taldlhaté a mesékben.

* ...Nagy barna gitdrjéval, amikor belépett a csoportszobdba, hamar kériilvették
a gyerekek [...] mdr a mdsodik alkalommal... hogy énekeljék a Little star-os
éneket...”

e ...mivel (a ,csellongorista”) két hangszeren tud jdtszani, sokkal kénnyebben

tudta rdvezetni a didkokat egy darab jobb megértésére, eljdtszdsdra ... teljesen
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Uj oldalakrdl kézelitett meg egy problémdt, mert egy olyan sokoldalt tudds
birtokosa, ami mindkét hangszer tanitdsit segiti.”

* ,egy jo tiindér... arra adta a fejét, hogy a kedves mosolydval és a vardzspélcdji-
val megtanitson minden kisgyermeket kiilénb6z8 nyelvekre ... gytjttt maga
mellé Tiindérorszdgbdl segitket, hogy segitsenek elblivélni a gyerekeket az ide-
gen nyelvil szavakkal, jitékokkal.”

Nézet 6: A korai kétnyelvii féjlesztés sok tekinterben hasonlatos az anyanyely elsa-
Jjdtitdsdnak folyamatihoz. Az intézményes keretek kozott megvaldsulé kéenyel-
vii nevelés sordn is torekedni kell a természetes nyelvelsajétitishoz legjobban
kozelité koriilmények megteremtéséhez. A sikerhez vezetd 1t, a fejlesztés hosz-
szt folyamata; a fokozatossdg, a folyamatossdg, a biztonsdgos és egyben inspi-
ral6 légkor megteremtése, az értelemmel biré viltozatos tevékenységek kozben
nyujtott gazdag nyelvi input, a pedagdgus személyisége, szeretete, gyermek-
kézpontisdga, az alkalmazott médszertan és szemléltetés szitkségessége mind-
mind megfigyelhetd a mesékben.

* ,Volt neki két testvére, Sdra és Sebi. Mindketten azon voltak, hogy Samu minél
hamarabb megtanuljon beszélni. Mondékdkat, énekeket, verseket tanitottak
neki. Ezeket Samu tigyesen utdnozta, révid iddn beliil megtanult beszélni, st
mindenkinél szebben beszélt siiniil.”

e ...megfordult a fejében, hogy mi lenne, ha nem a szokvinyos médon tanitana
nyelvet, hanem egyszer(ien csak angolul vélaszolna, a kisgyermek is igy tanulja
meg az anyanyelvét, mért ne lenne lehetséges ez egy mdsik nyelvvel [...] el8szor
a gyerekek csak furdn néztek ... aztdn egyre jobban megértették ... a legkiseb-
bik volt a legiigyesebb, 8 egyre tobbet beszélt angolul is.”

e Samu [... elmutogatta, hogy 6 a t5lgyerd8bél jott [...] (a siinok) bardtsdgosan
mutogattak gytimélcseiket [...] Mutogatdssal, ismételgetéssel Samu rengeteg
sz6t tanult. Eszrevette, hogy az érthetetlen mondatok hangzdsibél is ki lehet
taldlni, hogy mit akarnak mondani.”

Nézet 7: Az intézményes kémyelvii fejlesztésnek egyik sikeres és hatékony médja az
in. ,team teaching’, azaz a pdarban tanitds rendszere, amikor az idegen anyanyelvi
pedagdgus egyiitt van jelen a gyerekek sajit anyanyelvén beszélé pedagdgussal és
megosztjak egymds kozott a tanitdsi-nevelési feladatokat. Ilyen esetben a gyerme-
kekkel csak az anyanyelvii pedagégus beszél a célnyelven, igy biztositva a minden
szempontbdl megfeleld, helyes és autentikus nyelvi mintdt, mikdzben a magyar
neveld, illetve szaktdrgyi pedagdgus biztositja a tartalmilag megfelel tananyagot.
* ,Gombhalné az évoda vezetSje biiszkén mutatta be az 4j pedagdgust a csoport-
nak [...] A gyerekek csoddlkoztak, mert nem értették, amit az 4j évé nénijitk
mondott. A mdsik pedagégus magyardzta a fiataloknak, hogy mit mond Octa
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néni. Minden kis ovisnak bemutatkozott ... Hello, dear! My name is Miss Octa.
What is your name? Nice to meet you! [...] Miss Naphallal kozosen szerveztek
egy rajzos feladatot. Szines gyiimélcsoket rajzoltak, szabad elrendezésben [...]
El8szér Naphal néni kérdezgetett a firél. Melyik gylimolesdt szeretik? Melyik
piros szin(i? Ugyanennek a strukttrdnak az alapjén Octa néni is is ilyesmiket
kérdezett...”

(")sszegzés: Problémdk és megolddsok a hallgatéi mesékben

A leggyakoribb kezdeti probléma a hallgatéi mesékben a megfeleld kétnyelvi
munkahely hidnya, amelyre a vdlasz az 4llaskeresés. Ezenfeliil a tovabbi kezdeti
hidnydillaporok fordulnak még eld: egymds nyelvének meg nem értése, a nem
megfeleld nyelvi kompetenciaszint a kozosségben, a tolerancia hidnya, a kiko-
z0sités, a kollégak dltali be nem fogadds. Probléma lehet tovabbd a sajit kom-
petenciahidny, a szakmai kudarc vagy az attdl valé félelem, bizonytalansdg,
valamint a sziil8k tudatlansdga, illetve egy tn. dltalénos 4rmdnykodds, rosszin-
dulat, tdimadds azok részérél, akik ellenzik a kétnyelvii fejlesztést. A hallgatéi
mesékben legtobbszor a pedagdgusképzés soran elsajtithatd szakmai kompe-
tencidk és személyes tulajdonsdgok jelentik a megolddst a siker felé vezetd ka-
landok sordn. A f8hds szdmdra sziikséges timogatds a tiindérmesékben sokszor
vardzseszkozben tdrgyiasul vagy egy segitd személyében jelenik meg, aki 4l-
taldban a pedagdgusképzés szerepét és a folyamatos onfejlesztés irdnti igényt
jelképezi. A mesék végkifejlete minden esetben pozitiv, a f6hés elnyeri mélté
jutalmdt, melyhez nemcsak szakmai jellegli elismerés vagy munkahely tdrsul,
hanem gyakran szerelem és hdzassdg is.

A vizsgdlt hallgat6i mesékbdl egyértelmiien kiderill, hogy mér az els8éves
kétnyelvi jeloltek is rendelkeznek szimos, a szakma szempontjibél fontos kom-
petencidval, mind az elméleti ismereteket, mind a gyakorlati készségeket, mind
az attitidoket tekintve. A hallgatok tobbsége kreativ, gondolkoddsmédja ere-
deti és egyéni. Jelentds résziitk angolul is magas szinten tud, meseirdsra, gondo-
lataik véltozatos és élvezetes kifejezésére is képes az idegen nyelven. Ismerik és
értik a kétnyelviiség elméletét és gyakorlatdr. A mesékben megjelend témdk fel-
olelik tobbek kozott: a természetes nyelvelsajdtitdst, az interkulturalitdst, a szte-
reotipidkat és tévhiteket, valamint az ezekkel valé megkiizdés sziikségességét,
a konkrét nyelvfejlesztési technikdkat, a kiilfoldi tanulmdnyok, illetve a gyakor-
lati kompetencidk fontossdgdt. A hallgaték jol latjdk a hivatdshoz kapcsol6dé
nehézségeket is; nem idealizdlt, inkdbb redlis a kép, amit a meséikben festenek,
de amellett bizakodé és optimista. Hisznek a tudds erejében, a képzés és to-
vibbképzés haszndban, az 6nképzés fontossdgaban. Tudjik, hogy a nyelvtudds
vagy pélyaalkalmassdg 6nmagiban nem elég; szorgalom, kitartds, hivatdstudat
is kell a sikerhez, amelyhez dontések sorozata, prébak, vizsgik, képzések és
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kihivdsok vezetnek, mig valaki eljut a jeldlt stdtustdl a pdlyakezdd pedagdgus-
léten 4t a tapasztalt és magabiztos kétnyelvi pedagdgusig™
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Mellékletek

1. sz. melléklet
Samu siini megtanul beszélni, kétszer c. mese

Samu siini megtanul beszélni, kétszer

Egyszer volt, hol nem volt, volt egyszer egy kis sindisznd. Ext a kis sanmalacot
Samunak hiviik, és egy hatalmas tolgyerdoben ¢lt a 1bbi siin kozon Volt neki keét testvere,
Sirn és Sebi. Mindketten azon voltak, hogy Samu minél hamarabb megtanuljon beszéini
Monddkikat, énekeket, verseket tanitottak neki. Excket Samu dgyesen utknozta, rivid idon
beli] Samu megtanult beszélni, sit mindenkiné] szebben beszélt sunol. Csaladjinak
rendszeresen szavalt verseket, amiket nagy drommel hallgattak s csalidtagok

Samu nagynpja minden este meselt nekik egy torénetet a nagy 10lgyerddrdl és a benne
laké dllatokrdl. Egyik este nagypapa egy misik erddrll meséh, egy bikkerddrdl. Ex az erdl a
tisztison til volt. A sok tolgyfa helyett ott bukkfik adiak delmet és védelmet az allatoknak

Abblnazuﬂobtnlitln&nmk.w welitk, amikor eltévediem a tisrtason.
Magyon kedvesek é b i - mesélte De sajnos mis nyelvet beszéinek,
mint mi. Senki sem tudja, hogyan lehetne velik beszélni, nem értjilk egymast
- Nekem van exy otletern. - kidhott Samu - Mi lenne, ha valzki elmenne hozzjuk és
megtanulnd a nyelvilket, ahogy én is megtanultam a sajit nyelviinket

- Hat tudod Samu, a siindk nem tanulnak kannyen Nem hiszem, hogy lenne olyan sin, aki
elvillalni ezt a feladatot. - fe!:l:emmpl

- Majd én En elmegyek, és lom az & nyelvitket, ahogy beszélni tanultam. -
lelkendezett Samu. ~ Holnap reggel indulok

Misnap reggel anyukija Samu hatara tett két almat és egy konét Gtravaloul. Nagypapa
elmondta neki merre menjen. Es Samu mir el is indult a tiszids felé. A tisztis nagyobb volt,
mint amekk k Samu elkepzelte. Nek ment, gélt. Utkozben megette a két
ﬂmnmgmn-dlknnuqindétmkmekamdMeulmeuhn
erdd szélér, Félve lépett be az 0j, ismeretlen fik kozé. de eszébe jutottsk nagyapja szavai:
Ugyanolyan barktsagos az az erdd is, mint a miénk, csak bikkfik vannak wlgyfak helyett
- Szbval igy néznek ki a bukkfak. Es vajon makk is van int? - Tanbdon Samu. Ekkor észreven
a foldon apro terméselet. Hiromszog alaki héjakat is talilt. Kezébe vent néhany termeést,
meghamoxzta Gket, és dvatosan megkdastolia
- Hit ez hasonlit a makkra, sit finom is, elnevezem bikkmakknak — Majd Samu folytatta
utjit az erdd sinljébe, ami mar nem is tint félelmetesnek. Néhiny Iépés utin hangokat hallott
Elindult a hangok irinyaba, mert biztosra vette, hogy csak sinok adhattak ki ilyen hangot
Aztin hirtelen egy bokor mogil egy sin csalad bukkani el Amikor meglintik Samut,
rimosolyogtak, elkezdick beszélni hozzd. De Samu semmit sem éntett beldle, viszont nem
ijedt meg, mert az énhetetlen nyelvbdl is josig. kedvesség sugirzott. Samu minden ercjét
bevetve elmutogatta, hogy & a wlgyerdsbll jon. Az ismeretlen sindk bologattak, és
mes:!mmik Sumnak az otthonukat Habir nem értetiék egymast, baritsigosan mutogartik

ikat, llyeneket Samu még sosem latott, ilyenek nem teremtck a
lolgyadﬁben Acsdurinmmmcgypm bogyora:

- Strawk ~ Samu cf ,Ml]dmgnlmmmSmAcnlid
clismételte, és megoleliek. Ezutin a csalad legkisebb sine kort és el azd
neveiket. A b kozds utin Samu atnyGjtotta s kortét
- Kaorte - Erre a kis sOn vilaszolt: Pear.
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Mutogathssal, i } | Samu rengeteg szot tanult. , hogy az
érthetet) datok | i ""1lh|d|u|ulilm hnmrmllﬁtlmlkmdlm Samu ndluk
maradt néhiny hétig. Osszebaritk a gyerekekkel, a bikkerddt, Es ijra
megtanult beszélni, demoumlrmmlﬂlnyalun Mﬂﬁ]hﬂhﬂnﬂ:uoﬁlﬂnﬁﬂ&u
& nyelvérdl, Miutin mindent e Ihatd hogy vi u tolgyerddbe. fgy is tett,

elbicsizott a csalididl, kapott 18lik minden gyimolesbdl, ami nem termett a 1olgyerdiben és
elindult haza

Otthon mér nagyon vartak, Samu anyja nagyon aggodott, hogy hol marad ilyen soki.
Este koré gyllt a csalid, és elkezdett mesélni.
- Néhiany hét alatt megtanultam az & nyelviket, habir be kell vallanom kicsit nehéz volt. De
nem azért, mert az & nyelvilk nehezebb vagy érthetetlenebb volna, hanem mert én mir
beszéltem egy nyelvet, az anyanyelvemet. Egy i nyelvet tényleg nehéz megtanuini, de nekem
sikerlt. Es szerintem nektek is sikeraine.

Ezutin Samu még 1bbszor visszajart a bikkerddbe, & 10kéletesitette nyelviudisat.
Végén mir mindkét sinnyelven tokéletesen tudott beszélni, de sosem felejtette el, hogy
melyik nyelven tanult meg eldszor

2. sz. melléklet
A kirdlyldny é az angol c. mese
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A kirdlylany és az angol
Egyszer volt, hol nem volt, volt egyszer egy kirdly. A feleségével mar nagyon rég dta
volna egy ket. Mikor megszil kisldnyuk, tudtik, hogy mdr nem lesz
idejiik és idjuk, hogy fel ljenek még egy gy ket annak Y , hogy majd

fid lesz, ezért tudtdk, az & kisldnyuk lesz az elsS néi uralkodd az orszigban.

A kirdly minden energidjit abba fektette, hogy kislanyabol egy tisztességes, okos és
képzett faragjon. Nagyon f k tartotta, hogy az orszigira egy megfeleld
uralkoddt hagyjon, hiszen az messze féldan hires volt. Kereskeddk ezrei jottek évente az
orszdg portékdiért, hiszen azok minden pénzt megértek.

Az dreg kirdly mindig is fontosnak tartotta az idegen nyelveket, azon beldl is az
angolt. 5 a hetedhé aghdl érkezd uralkoddkkal, kiild kkel & maga beszélni,
hidba, nem bizott az udvari tolmdcsaiban, meg hat, amagy is j6l értett a kommunikicidhoz.
Taléne:én is mOkodott olyan j6l az & birodalma, Ezért aztdn elhatdrozta, hogy az &

14 PP djaa a de ezt szerette volna minél
I bt Kiis egy az hogy akinek sikeriil a linydt
ravenni a nyelvtanuldsra, azt havonta 1000 arannyal jutalmazza meg.

A kirdlysdg minden pontjdba eljutott a hir, még a tévoli faluba, a szegény emberhez is.
Meki volt hirom ldnya. Nem volt sok pénze, ezért csak a tudta k
Londonba killdette t, ahol igazi berek kép 6t,a bb médszere
tanitottdk meg neki, igy végil igazi kétnyelvi pedagdgus vilt beldle. A szegény ember el is
killdte lanyat a kirdlyi udvarba szerencsét prébaini.

A legiddsebb kirdlyliny nyomban ki is prébalta a madszereit. A négy éves
kirdlykisasszonyt leditette egy székre, neki kat tanitani, majd nadpa
verte, ha nem sikerilt neki. A kirdlykisasszony csak sirt-ritt, probdlta megjegyezni a
szavakat, de Ggy félt az j tandratdl, hogy semmi nem maradt meg a fejében. A kirdly mikor
meglitta, nyomban kiadta az Gtjdt a linynak.

= Hat te meg mit képzelsz magadrél? Béntod a liny 7 Miféle ezek?

Eredj innét, meg ne lissalak tdbbet az udvaromban!

Otthon a szegény ember nagyon elkeseredett, mikor megtudta, hidba tanittatta
ldnyét. Csalédottsagdban megkérdezte kdzépss lanydt, hogy nem menne el § is szerencsét
probalni. Igaz, & csak a falusi iskoldban tanult angolt, de hatha taldn sikeril neki. Nosza,
elindult & is. Mikor a kirdlykisasszonyhoz killdték, nagyon kétségbe esett. Sosem litott még
4 éves kislanyt, nem tudta, hogy kell a gy fi i. A Tkezdt
hiizogatni a kbzépsd ldny hajit, mert mdr nagyon unatk az pedig kétségk
lapozgatta kiinyvét, hatha taldl benne valami megolddst, mit kéne most tennie. Végil Ggy
dantatt, hagyja, hogy azt csindljon a kisldny, amit akar. Az nyomban elkezdte firkdlni a
frissen festett, aranyozott, diszes falakat, mert tudta, senki nem szab neki hatart. A kirdly a
kdzépss linyt sem tlirte meg sokdig, elkdldte 5t is az udvarbél.
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Mikor hazaért a kbzépsd lany is, a szegény ember feladta probalkozésait. Ugy érezte,
JOgY nincs tobb esélye, a csalddjanak télen nem tud majd mit enni adni, mert az dsszes
pénzét a linyai tanittatdsdra forditotta.

Eszébe sem jutott, hogy talin a legkisebb linyat is elkiidhetné, hiszen az Ggysem tud
semmit. Az § élete csak ax dllatok etetésérdl szélt, mit tud & az idegen nyelvekrdl, vagy a
gyerekekrSI? Nem is tudta, hogy a legkisebb linya éjszakd idésebb
angolkdnyveit bdjta, és olyan tékéletes angoltudasra tett szert, hogy akir tolmacsnak is

Imeh: volna. didejében a falubeli gyerekeken teszteite tuddsat, és tudta, hogy a
vérében van a kért é |, hogy hadd prébéljon szerencsét, de
2z elutasitotta, st ki is nevette szegény kislinyit.

-Ugyan, gyermekem, mégis mit gondolsz? A ndvéreidnek nem sikerdlt, majd neked
fog? Menj, és takaritsd fel inkébb az istiliot, az a neked vald munka,

A kisldnynak nagyon rosszul estek apja szavai, de elhatérozta, hogy az éjszaka
megszkik, és csak azért is megprobdlkozik az udvarban, Miutdn befejezte este a munkét,
gy is tett. Hajnalra oda is ért, a kirdly pedig beengedte. Mir nagyon elkeseredett volt, egy
pedagdgussal nem taldlkozott eddig, akinek a médszereivel elégedett lett volna.

A liny meglitta a b régtdn meg is kedvelték egymd
neki dalokat, jatékokat, nagyon jot mul egyltt. A kird pedig
ugy tdnt, csak Ogy s2ivja magdba az Gsszes tuddst, pedig Ugy tlnt, hogy csak jitszanak. A
dlynak nagyon megt ezaméd Griilt, hogy a kislinya boldog, és még okosodik

is. Nyomban felvette a legfiatalabb linyt udvari pedagdgusnak.

A liny nyomban hazarohant, mert tudta, hogy apja mér keresi &t. Elmeséite nek,
hogy mit tett. Az Greg szégyelite is magat, meg blszke is volt ldnydra, aki ily bitor volt, és
szorgalmas. A csalidnak tobbé nem kellett éheznie, a névérei pedig Gj szakmdkat
tanulhattak, amelyek jobban illettek hozzdjuk. Boldogan éltek, amig meg nem haltak.

TRENTINNE BENKO EVA PhD

Az ELTE Tanit6- és Ovképzd Kar Idegen Nyelvi és Irodalmi Tanszékének ad-
junktusa. Oktatéként az angol miiveltségteriileti tanitoképzésben és a kétnyelvi
6voképzésben vesz részt (tantdrgyai: angol médszertan, angol gyermekirodalom,
angol gyermekjdtékok, tanitdsi gyakorlat, kétnyelviiség elmélete és gyakorlata,
kétnyelviiség mddszertana, kétnyelvii évodai gyakorlat). 2013-ban doktordlt
az ELTE PPK Neveléstudomdnyi Doktori Iskoldjadban. Doktori értekezésében
a korai kétnyelvii fejlesztést tdimogaté pedagdguskompetencidkkal és pedagé-
gusképzéssel foglalkozik. Kutatdsi teriiletei: a gyermeknyelvpedagdgia, a két-
nyelvii oktatds-nevelés, a kvalitativ kutatdsi metodolégidk elmélete és gyakorlati
alkalmazdsa. Gyakorl6 nyelvpedag6gusi, mentortandri, nyelvoktatdsi szakértéi,
tandrtréneri hdttérrel, valamint az idegennyelvi tanitoképzés teriiletén a Leedsi
Egyetemen szerzett Master of Education végzettséggel rendelkezik.
Elérhetdség: tbenko.eva@gmail.com
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OSVATH ERIKA
(Tempus Kézalapitviny, Budapest)

Kibijt a Nyelvpalinta. ..

Képzés és onképzés a kisgyermekkori angol nyelvi nevelésben

... mert elvetettitk a magokat és gondosan ontdzziik. Igaz, még csak egy icike-
picike z6ld levelecske ldtszik a f6ld felszinén, de nagyon fényesen zold. Termé-
szetesen, mindehhez termékeny foldet is kellett taldlnunk. Ok azok:

1. kép. 2013. dprilis — Kisgyermekkori Angol Nyelvi Nevelés Pedagégus Tovabbképzés,
Tempus Kézalapitviny

...és még sokan mdsok, akik nincsenek ezen a képen, de lélekben és tettekben
igen.

Mindannyian mds-mds teriiletrdl, tuddssal, tapasztalatokkal érkeztiink, és
egy volt benniink a koz6s: a tenni akards azért, hogy jobban raldssunk a min-
dennapi nyelvi nevelési munkdnkra és megfeleld szakmai tuddssal végezziik ezt.

Még mindig 6ridsi hidnyérzettel és bizonytalansiggal van tele nagyon sok
6vodai és dltaldnos iskolai nyelvpedagdgus. Egyre t6bb elvdrids sziiletik intéz-
ményesitett kereteken beliil és/vagy a sziil6k részérél, emellett pedig a pedagé-
gusoknak szdnt szakmai segitség oly csekély. Ha létezik is, tdbbnyire elméleti
szinten torténik a tuddsdtadds, megtapasztaldsok nélkiil. A sziilék elvdrdsai vagy
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Kibujt a Nyelvpaldnta...

tdjékozottsdg hidnydban hangoztatott idegennyelvi nevelés ellen sz416 érveik
sokszor megingatjak a korai idegen nyelvi pedagégusokat és sziil§trsaikat.

Ez inditott el azon az Gton, hogy tandrképzd tandrként és kisgyerekkori
nyelvi neveléssel immdr 20 éve foglalkozéként elkezdjek kidolgozni egy peda-
gbgus-tovibbképzd programot, ami egy 30 6rds akkreditdle képzésben telje-
sedett ki a Tempus Kozalapitvany keretein beliil Kisgyermekkori Angol Nyelvi
Nevelés cimmel. A képzés célja, hogy pedagdgiai és mddszertani titmutatéul
szolgdljon azok szdmdra, akik a korai nyelvi nevelésben tudatosabban és kell8
eszkozokkel felvértezve szeretnének tevékenykedni, legyen az 6vodapedagdgus
vagy alsé tagozatos (nyelv)pedagdgus vagy éppen édesanya, aki idegen nyelven
is szeretné nevelni gyermekét.

Nem titkolom, hogy személyes célom is volt e képzés létrehozdsakor. Az, hogy
Ujra megtanuljunk sajdt magunktol és egymdstdl tanulni megfigyelésen, elem-
zésen, kételkedésen, megértésen keresztiil. Azért ’Gjra’, mert szerintem ezt
valamikor tudtuk, csak valahogy hagytuk, hogy a rendszer dtgytrjon minket
a hosszt évek sordn. Annyira belénk ivédott, hogy mdr észre sem vessziik, és
mi is igy neveljiik fel gyerekeinket. Célom, hogy tjra megtanuljunk batornak
lenni, megnyiljunk elsésorban 6nmagunk felé, elfogaddk, nyitottak legyiink,
merjiink tapasztalni, sebezhetének lenni, megkérdéjelezni és mindezekbdl ta-
nulni. Ezt egymds el6tt is felvallalni. Aztdn tovibbadni mindazt a tudést, amit
ezéltal megszereztiink.

R T P ———— &
il Owwiith MO0, de pd, b 5 i o meg
[ * Professonl Deoskcgrons” - 1 S g Q

2. kép. Bejegyzés a Kisgyermekkori nyelvoktatds Facebook-csoporthil

Az elsé ilyen képzés 2012 8szén indult, és mdr akkor is megmutatkozott az
igény a folytatdsra és a tovibbi egyiittmiikodésre, hogy egytitt fejlédhessiink
annak ellenére, hogy tobben koziiliink mdr sokéves tapasztalattal rendelkeztek
a kisgyerekkori nyelvi nevelés terén, igy voltak koztiink idegennyelvi munkako-
z0sség-vezetSk is. Facebook-csoportot hoztunk létre, ahol szakmai eszmecsere,
segitségkérés és -nyujtds, napi sikerek megosztdsa, egymads lelkesitése, tuddsité-
sok szakmai oldalakrél/eladdsokroél/konferencidkrél, tananyagok megosztdsa
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Osvith Erika (Tempus Kézalapitvény)

és még sok-sok hasznos, nagy urt kitsltd és lélekemeld dolog toreénik. Mind
a mai napig, és ez nekiink nagyon, de nagyon jé és kell.

A misodik képzés 2013 tavaszdn volt, amikor mdr az els§ 6rdtdl kezdve
szdrnyalt mind a 17 résztvevd. A csoport tagjai kozott voltak dvodapedagdgu-
sok, alsd, felsd tagozatos és gimndziumi nyelvtandrok, gyermekiiket angol nyel-
ven is nevel§ édesanydk, évodavezetSk, de olyanok is, akik ismert szakemberei
ennek a teriiletnek az orszdg minden részérél. Az Gtnapos intenziv egyiittgon-
dolkodds és -dolgozés elején mér kipattant a vdgy, hogy ezt a hozzddlldst, tuddst
és lelkesedést mdssal is megoszthassuk, kozosen gyarapithassuk, hiszen biztosan
sokan szomjthozzdk még, ugyantgy, mint mi. A végy azirdnt, hogy olyan ko-
zeget teremtsiink, ami a tapasztalatcsere, tudakozdédds, inspirdcid, segitségkérés
és -nyujtds, kételyek felvetésének és megvilaszoldsdnak helye legyen, ahol a pe-
dagdgusok és sziilk is vélaszokat kaphatnak mind dltalinos, mind gyakorlati
kérdésekre. Egy olyan hely, ami segitségiil szolgdl az idegennyelvi magok elve-
tésében, szeretd gondozdsdban és a kibdjt nyelvpaldnta odaadé nevelésében.
Ezeket tiltethetjiik el a gyerekeinkben a korai években — legyen az sziiletéstdl
vagy 6voddskortdl kezdve — majd vigydzhatjuk a kisiskolai évek alatt.

A tavaszi képzés végére konkrét 6tlet is sziiletett arra, hogy célunk milyen
formaban valésuljon meg elsé [épésben. Magyar nyelvli honlapot hozunk lét-
re, aminek a f6 szerkezeti elemeit, tartalmdt, mindségbiztositdsdt és menedzs-
mentjét is egyeztettiik, és a tdrhelyre szitkséges pénzt helyben osszeadtuk.
Ez év junius 8-4n egy részletesebb egyeztetésre is sor keriilt, amit él8ben koz-
vetitettiink azon pedagdgustarsaink részére, akik személyesen nem tudtak jelen
lenni. Amint a honlap felt6lt8dik kezdeti tartalommal, a megfelel férumokon
kozzétesszitk majd.

3. kép. 2013. dprilis — itletek megosztdsa
a Kisgyermekkori Angol Nyelvi Nevelés Pedagégus Tovabbképzésen, Tempus Kozalapitvdny
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Kibujt a Nyelvpaldnta...

Természetesen sokat kell tenniink ahhoz, hogy a paldnta tovabb névekedhes-
sen. Elsésorban nekiink, az alapitéknak kell id8t és energidt nem sajndlva bele-
tenniink tapasztalatunkat és tuddsunkat a Nyelvpaldntdnkba. Abba a Nyelvpa-
lantdba, ami igazdbol kozos és mindazoké, akik meritenek beldle és tépldljdk.
Nemsokdra hirt adunk magunkrél, de inkdbb abban bizom, hogy mire ezt
az {rdst olvassitok, mdr hallottatok rélunk. Gyertek és csatlakozzatok, hogy
egylitt nShessiink! Litogassatok el a www.nyelvpalanta.hu oldalra. Virjuk a ti
gondolataitokat és irdsaitokat is szeretettel.

OSVATH ERIKA

1993-ban szerezte meg matematika tandri diplomdjdc a Temesvari Egyete-
men, majd rd egy évre angol tandri oklevelét. 1996-ig a temesvari Interna-
tional House Nyelviskoldban tanitott és gyermekszekcié-vezetdként is tevé-
kenykedett. Ugyanezt a munkdt folytatta a budapesti IH-ban, ahol 1999-t4l
a Cambridge DTEFLA oklevél megszerzése utdn tandrképzd lett a CELTA,
LCCI 1-1, Business English, YL és VYL képzéseken, illetve késébb tanulmad-
nyi igazgatéként dolgozott. 2010 6ta szabadiszé tandr, tananyagiréként és
trénerként tevékenykedik: tdrszerzéje az Eurdpai Nyelvi Dijas hathetes online
nyelvvizsgafelkészitd tanfolyamnak, tandrképz8 programokat ir és tart Ma-
gyarorszdgon és f6leg Kozép- és Kelet-Eurépédban, tobbek kozott az Oxford
University Press és a Tempus Kozalapitviny felkérésére. Gyerekcsoportok tani-
tdsa a mai napig kedvenc elfogaltsdga, és el6addsai sordn sokat merit személyes
tanitdsi tapasztalataib6l. Orszdgszerte és szdmos mds orszégban tart bemutatd
6rdkat és mihelymunkakat, tovébbképzéseket tandroknak. Blogot ir a www.
erikaosvath.com cimen angoltandroknak.
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A konferencia képekben

A KORAI IDEGENNYELVI FEJLESZTES
ELMELETE ES GYAKORLATA
c. szakmai konferencia
Az OVO- ES TANITOKEPZOK EGYESULETE

Idegennyelvi Tagozata,

az ELTE TANITO- ES OVOKEPZO KAR

Idegen Nyelvi és Irodalmi Tanszéke,
a BRITISH COUNCIL és a GOETHE-INSTITUT

tdmogatdsdval

2013. MAJUS 24., GOETHE-INSTITUT, BUDAPEST

Program

9.00  Regisztricié
9.30  Megnyitd: Dr. habil. Mikonya Gyorgy dékin
(ELTE TOK, Budapest)
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A konferencia képekben

9.40  Koszontdk:
Gisela Gibtner
(a Nyelvi Osztély vezetdje, Goethe-Institut)

Simon Ingram-Hill
(igazgatd, British Council)

Dr. Radli Katalin
(f8tandcsos, EMMI, Budapest)
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A konferencia képekben

Oveges Eniké
(f6tandcsos, EMMI, Budapest)

Lipé6cziné Dr. Csabai Sarolta
(OTE Idegennyelvi Tagozat vezetdje, KF TFK)

10.00 Prof. Dr. Janet Enever
(Svédorszdg, Umea Universitet):
Az ELLIiE kutatds ismertetése és kitekintés az évodai korosztdlyra
(What can we expect of an early start to foreign language
learning in Europe today?)
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A konferencia képekben

10.30 Prof. Dr. paed. Patricia Nauwerck
(Németorszdg, Schwibisch Gmiindi Pedagdgiai Fdiskola):
Az 6vodai nyelvfejlesztés médszertana (Methodik und Didaktik
des frithen Fremdsprachenlernens im Kindergarten)

11.00 Kérdések, vilaszok
11.15 Fehér Judit
(British Council, Budapest):
Csalddi Angol — a British Council segitségével

11.30 Kitzinger Arianna
(NYME, BEPK, Sopron):
Multilingvilis és multikulturdlis kihivdsok egy magyar évoddban
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A konferencia képekben

11.45 Molndr Andrea—Hierholcz Tiinde
(Montessori Mdria Kétnyelvii Ovoda és Bolcséde, Budapest):
A korai nyelvi nevelés lehetéségei a Montessori pedagégia keretei
kozott a 3—7 korosztaly szimdra

12.00 Dr. Bozzayné Kili Tiinde—Noé Zsuzsanna
(Szézszorszép Ovoda, Budapest)
Egy gyermek, két nyelv. Kétnyelv(i nevelés a Szdzszorszép Ovoddban

12.15 Endrédy-Nagy Orsolya
(ELTE TOK, Budapest):
Korai nyelvoktatdsi médszerek Japdnban és Magyarorszdgon

12.30 Ebédsziinet
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A konferencia képekben

13.15 Horvith Ménika—Erdélyi Néra
(XTII. keriileti Ovoddk Pitypang Tagévoddja, Budapest)
Mané-Vildg Kéenyelvii Ovodai Program alkalmazdsa
a magyar 6vodapedagdgia keretein beliil

13.30 Dr. Furcsa Laura—Dr. Sinka Annamadria
(SZIE ABPK)
Kétnyelvii 6vodabdl érkezd gyerekek nyelvi beilleszkedése,
elémenetele az dltaldnos iskola alsé tagozatdn

13.45 Dr. Morvai Edit—Veress Bernadett
(Goethe-Institut, Budapest)
Kénnyedén, jokedvvel németiil (6-10 éves korosztily)
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A konferencia képekben

14.00 Gorcsné Dr. Muzsai Viktéria
(NYME, ACSJK, Gyér)
Tartalom alapt nyelvtanulds és -oktatds a korai szakaszban:
innovativ tananyagok és -eszkozok, tanuldsszervezési formék
és médok

14.15 Andrew Wright
(I.L.I. Nemzetkozi Nyelvek Intézete)
Primary French in the Balance

14.30 Németh Ildiké
(Petdfi Séndor Altaldnos Iskola, Nemesvimos)
Orszdgismereti projektmunka az dltaldnos iskola alsé tagozatdn
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A konferencia képekben

14.45

15.00

15.15
15.45

Sarviri Tiinde

(SZTE JGYPK, Szeged)

A drimapedagdgia alkalmazisi lehetSségei korai
idegen nyelvi fejlesztésben

Dr. Szaszké Rita—Jezsik Kata

(SZIE ABPK)

A korai kétrannyelvii okrtatds hatdsa a kisiskoldsok
anyanyelvi szovegértési és helyesirdsi kompetencidjira

Kavésziinet

Price Beatrix

(IATEFL-H)

Mozgdssal kisért nyelvtanitds és a Krashen-féle természetes
nyelvelsajdtitdsi modell
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A konferencia képekben

16.00 Dr. Hardi Judit
(Kecskeméti Féiskola, TFK)
Altaldnos iskoldsok osztélytermi tanulds
keretében alkalmazott szokincstanuldsi stratégidi

16.15 Mihaly Istvan
(Szabé Magda Angol-Magyar Kéttannyelv(i
Altaldnos Iskola, Budapest)

Science 6ra a kéttannyelvi dltaldnos iskoldban

lll

A konferencia héziasszonya:
Trentinné Dr. Benké Eva
(OTE Idegennyelvi Tagozat vezetS-helyettese, ELTE TOK, Budapest)
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Eléad4sabsztraktok

Prof. Dr. Janet Enever
Svédorszdg, Umed Universitet

Prof. Dr. paed. Patricia
Nauwerck

Németorszdg, Schwibisch
Gmiindi Pedagdgiai Féiskola
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Az ELL4E kutatds ismertetése és kitekintés

az 6vodai korosztilyra (What can we expect

of an early start to foreign language learning

in Europe today?)

In the light of the global trend towards an ever-earlier
start to foreign language learning, this presentation

will review the European Commission policy handbook,
Language learning at pre-primary school level (2011),
highlighting the challenges of equitable provision

for this non-compulsory education sector.

The discussion draws on data evidence from the ELLiE
study (2006-10) to propose that much remains still

to be done in terms of quality provision even in those
countries with a compulsory start age of six or seven years.
In conclusion I will highlight concerns for

quality provision in contemporary contexts

of increasing labour mobility and economic migration.

Az évodai nyelvfejlesztés médszertana

(Methodik und Didaktik des friihen
Fremdsprachenlernens im Kindergarten)

Der Vortrag ,Methodik und Didaktik des frithen
Fremdsprachenlernens widmet sich zunichst

der Lernerperspektive, indem friithkindliche

Lernwege skizziert und aus linguistischer Perspektive
Spracherwerbs-/Sprachlernprozesse modelliert

werden. Zugleich werden verschiedene Konzeptionen

des frithen Fremdsprachenlernens sowie deren
sprachwissenschaftlichen und sprachdidaktischen
Primissen vorgestellt.

Im Kontext der Gelingensbedingungen fiir das frithe
Fremdsprachenlernen im Kindergarten werden auflerdem
methodische Aspekte beleuchtet. Dabei stehen mit

Blick auf den Ubergang in die Grundschule sowohl

die Forderung der miindlichen Sprachfihigkeiten als
auch die Begegnung mit schriftsprachlichen Strukturen
(biliteracy) im Vordergrund. Dariiber hinaus thematisiert
der Beitrag, welche Kompetenzen pidagogisches
Fachpersonal benétigt, um frithe Fremdsprachenangebote
im Vorschulbereich effizient und kindgerecht

zu gestalten.



Elbaddsabsztaktok

Fehér Judit
British Council, Budapest

Kitzinger Arianna

NYME, BEPK, Sopron

Molnéar Andrea—
Hierholcz Tiinde
Montessori Mdria Kétnyelvii
Ovoda és Bilcséde, Budapest

Csalddi Angol — a British Council segitségével

A kisgyermekkor a nyelvelsajdtitds kiemelkedd idészaka.
Sok sziil6ben megfogalmazddik az az igény,

hogy ezt a idészakot ne csak az anyanyelv, hanem legaldbb
egy idegen nyelv elsajdtitdsdra is forditsik. Ezt az igényt

és a sziil6i hatds egyediildll6 fontossdgdt felismerve

a British Council létrehozta Learn English Family,

azaz Csalddi Angol programjdt. A prezentdcié ennek

a programnak az elemeit, médszereit és eddigi tapasztalatait
mutatja be a kdvetkezd tartalmakkal: A program

£8 céljai és modszerei / Nyomtatott forrdsok / Online
forrdsok / A sziiléi foglalkozdsok médszerei, tapasztalatai
és a sziildk visszajelzéseinek tanulsdgai.

Multilingvilis és multikulturilis kihivdsok

egy magyar 6voddban

Az el8adés egy hazai és nemzetkdzi viszonylatban

is kiilénlegesnek szdmité 6voddban végzett kutatdst
mutat be. 2008 8sze 6ta a pdpai katonai légibdzis
NATO-katondinak gyermekei a helyi lakételepi 6voddba
jarnak. A hat kiilonb6z8 orszdgbél szdrmazé 23 kiilfoldi
csalddnak koszonhetSen az 6voddban magyar, svéd,
bolgar, norvég, holland, illetve az amerikai csalddokndl
angol, filippiné és spanyol anyanyelv(i gyerekeket
nevelnek. A trianguldciéval végzett kutatds ebben

a nyelvpedagégiai szempontbdl igen komplex helyzetben
vizsgélja a f8 kérdést, azt, hogy hogyan tudjék megtaldlni
az 6vodapedagégusok, a gyerekek, a sziilék, illetve

az oktatdspolitikusok a kézés nyelvi, kulturdlis

és pedagdgiai alapot a migrdns és a magyar

csalddokbdl jové gyermekekkel folyé kommunikaciéban.
A kutatdsban megjelend értelmezések kibontdsdval uj,

az adott kozosségben érvényes jelentések megértése

és bemutatdsa a cél.

A korai nyelvi nevelés lehet8ségei

a Montessori-pedagdgia keretei kozott

a 3-7 éves korosztily szimdra

Miért fontos és hasznos az idegen nyelvvel val6 ismerkedés
az 6vodds korosztélyndl? Hogyan? Mikor?

— Anyanyelvi médszerrel, illetve Montessori eszkozokkel.
A Mi Ovinkban a gyermekek vegyes életkorban valé
fejlesztése a Montessori-pedagdgidban a kovetkezd
teriileteken toreénik:

1. Mindennapi élet gyakorlatai / 2. Erzékelés — fejleszés /
3. Matematikai nevelés / 4. Kozmikus ismeretek /

5. Mozgds, zene, miivészet / 6. Anyanyelvi és idegen nyelvi
nevelés. A nyelvi nevelés egyik lehet8sége a Montessori
modszer szerint: Hdromfdzist lecke bemutatdséval,
Montessori elvei alapjan készitett eszkozok segitségével.
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Dr. Bozzayné Kili Tiinde—
Noé Zsuzsanpa
Szdzszorszép Ovoda, Budapest

Endrédy-Nagy Orsolya
ELTE TOK, Budapest

Horvith Ménika—
Erdélyi Néra

XIIT. keriileti Ovodik
Pirypang Tagdvoddja,
Budapest
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Egy gyermek, két nyelv. Kétnyelvii nevelés

a Szazszorszép Ovodaban

A Szazszorszép Ovoddban 12 évvel ezeldtt indult

a kétnyelvii nevelés (magyar és angol nyelven).

A hatékonyan, sikeresen mikodd pedagdgiai program
vélaszt ad a kora gyermekkori nyelvoktatds, vagy ahogyan
mi nevezziik, spontdn nyelvelsajdtitds ellenérveire,
megerdsiti a mellette sz616 érveket. Az el6adds rovid
filmbejdtszdsokkal illusztrilva mutatja be a Szdzszorszép
Ovoda nevel§ testiilete 4lral kidolgozott kétnyelviiség
pedagdgiai médszertandt. Bemutatja a médszer hatékony-
sdgdt, bizonysdgot kivdn adni arra, hogy a megfeleld
pedagdgiai megalapozottsiggal, tudatossdggal felépitett,
az 6vodai élet egészét dtfogd, rendszerben miiksds két-
nyelvli program a 3—6 éves kort gyermek szdmdra

a teljes személyiségfejlesztés részeként kindlja az idegen
nyelvet gy, hogy mindekézben az dltaldnos fejlesztés
nem sériil, sét...

Korai nyelvoktatdsi médszerek Japinban

és Magyarorszigon

Tobb mint 10 éve foglalkozom az 3—6 éves korosztély an-
golnyelv-oktatdsdval. 2000—2005-ig éltem ¢és tevékenyked-
tem Japdnban, igy lehetéségem nyilt megismerni az orszdg
angolnyelv-tanitdsi médszereit. Dolgoztam a SETHA
English Academy utazé angoltandraként, ahol évodai
angolfoglalkozdsokat és kiilondrékat, valamint az oszakai
Blue dolphins International Preschool tandraként, ahol

az ,immersion” modszerével segitettem a japdn, brazil, pa-
kisztdni és mds kiilfoldi gyermekek angolnyelv-elsajdtitdsdt
és az eurdpai kultiira megismertetését, megkedveltetését.
Hazatérésem 6ta egy budapesti jdtszéhdzban tartok angol
nyelvii zenés-tdncos jétékos foglalkozdsokat és folyamato-
san figyelemmel kdvetem a hazai korai angolnyelv-oktatds
kihivdsait, pl. a kétnyelvii és nemzetkozi 6voddkban.
(2007-ben felmérést is készitettem réluk a Brit Nagykévet-
ség felkérésére.) Ezeket a tapasztalatokat szeretném most
megosztani a konferencidn. Jelenleg az ELTE TOK Neve-
léstudoményi tanszékén vagyok doktorjeldle.

Mané-Vilég Kétnyelvii Ovodai Program alkalmazdsa
a magyar 6vodapedagégia keretein beliil

A Mané-Vildg Kétnyelvii Ovodai Program énkorményzati
fenntartdst dvoddkkal egyiitemikodve nyuje

lehetéséget 37 év kozotti gyermekeknek az angol

nyelv korai nyelvelsajétitdsdra. A kétnyelvl évodai
program a helyi pedagdgiai programba illeszkedik,

melyet angol anyanyelvi pedagégusok a magyar
évodapedagégusok irdnyitdsdval valdsitanak meg.

Célunk nem a nyelvoktatds, hanem a kétnyelvi kérnyezet
megteremtése. Az el6adds felépitése: 1. Program révid be-
mutatdsa / 2. Program szemléltetése — filmvetités / 3. Méd-
szertani elemek dsszefoglaldsa / 4. Kérdések, felvetések
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Kétnyelvii 6voddbol érkezd gyerekek nyelvi beillesz-
kedése, elémenetele az dltalinos iskola alsé tagozatin
Kutatdsunkban kétnyelvii 6voddbdl érkezd gyermekek
beilleszkedését vizsgdltuk a nyelvtandrok szemszogéb6l.
A kutatds helyszine a jdszberényi SZIE ABK Gyakorlé
Iskoldja, ahol minden évben szdmos gyermek érkezik

a kétnyelvii csoporttal mikodé Maci Alapitvényi
Ovodébél. Az iskola nyelvtandraival készitett strukturale
interju sordn arra kerestiik a vdlaszt, hogyan illeszkednek
be a kétnyelvi 6voddbol érkezd gyermekek egy hagyomd-
nyos, kezdd nyelvi csoportba, a nyelvtandrok szerint ho-
gyan befolydsolja az 6voddban szerzett nyelvi elényiik to-
vébbi elémeneteliiket. Az érai munka és a tanuldi csoport
is véltoztatdsokat kivdn a nyelvtanitds médszereit illetden.
Ezenkiviil kivédncsiak voltunk, hogy befolydsolja a két-
nyelvli 6voddbdl érkezd gyerekek tanitdsa a nyelvtandrok
elképzeléseit a korai nyelvtanitds haszndrdl, illetve
milyen javaslataik lennének a kisgyermekkori
nyelvtanitds el8segitésére.

Koénnyedén, jokedvvel németiil (6-10 éves korosztily)
A budapesti Goethe Intézet 2009 és 2012 kozott tobb
kiilonb6z8 programot dolgozott ki a 6-10 éves korosztdly
német nyelvi fejlesztése céljdra. A nyelvvel val6 foglalkozds
kézéppontjdban a gyerekek szdmdra érdekes tartalmak
4llnak, a médszereket pedig tgy vélogattuk meg,

hogy a tanulds a korosztdlyi sajitossigoknak megfeleléen,
véltozatos munkaformdkban és felszabadult légkdrben
folyjon. Az el8adds sordn ezeket az anyagokat mutatjuk be,
bepillantdst engedve a megvaldsulds folyamatdba is.

Tartalom alapt nyelvtanulds és -oktatds a korai
szakaszban: innovativ tananyagok és -eszkozok,
tanuldsszervezési formdk és médok

A NYME Apdczai Kar Idegen Nyelvi és Irodalmi
Intézeti Tanszéke huszonét éves fennélldsa 6ta
folyamatosan segiti az innovativ gondolatok sziiletését,
megval6suldsat. Irdnyaddénak tekintjitk a Kozos

Eurépai Referenciakeret (KER 2000) ajinldsait,

amelyek a tartalom- és kompetenciaalapt (CLIL =
Content and Language Integrated Learning) nyelvi
kozvetitésre és tobbnyelviiségre, az interkulturilis
tanuldsra, a haszndlhaté nyelvtuddsra helyezik a hangsulyt.
Az el8adéds bemutat néhdnyat az osztrék—magyar bilaterdlis
EdTWIN projektben (2008-2011) kifejlesztett, kiprébale
és haszndlatra kozreadott innovativ tananyagok,

és -eszkozok, valamint tanuldsszervezési formdk és
moédok koziil (pl. portfélié angol-magyar—német
nyelvtanuldshoz, modultankényv magyar mint idegen
nyelv tanuldséhoz, multimédia tdmogatottsdgu nyelvi
mihely, mikro-, és projekttanitds, stb.), melyeket
szervesen beépitettiink az angol-német vélasztott miivelt-
ségteriileten folyd tanitdképzési tevékenységiinkbe.
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Primary French in the Balance:

Large scale research into foreign language

teaching to children

In this session I will summarise the work

and the research findings of a very large scale trial

of materials for teaching a foreign language to children
in the UK. I will go on to relate perceptions of

what is ‘good’ and ‘bad’ in teaching to transient

social perceptions, values and behaviours.

Orszdgismereti projektmunka az dltalinos

iskola alsé tagozatdn

A gyakorlatban dolgozé tandrok tobbféle

tanitdsi mddszert ismernek, mint amennyit haszndlnak.
A ritkdn alkalmazott médszerek kozé tartozik

a projektoktatds. A projektoktatdssal (pontosabban
projektorientalt oktatdssal) az aktudlis tananyagot nem
frontdlisan, hanem témakorok szerint modellezett
élethelyzetekben, kozosen sajdtitjédk el a tanuldk.
Kutatdsom egyik dllomdsaként azt vizsgdlom,

hogy iskolai kereteken beliil a gyakorlé pedagégusok
miként tudjék megvaldsitani a projektoktatdst az idegen
nyelv, pontosabban a német nyelv, oktatdsiban.

A médszer hasznélatdndl egyértelmien kideriilt,

hogy béviti a székincset, fejlédnek a szétdrhaszndlati

¢és kommunikdcids készségek, javul az idegen nyelven
val6 szovegalkotds, mesemondds, dramatizdlds, éneklés,
kreativitds és a nemzetiségi kotelékeket is felerdsitheti.
Jelen esetben az el6ad4sban bemutat4sra

az orszdgismeret témakort emelném ki.

A drimapedagégia alkalmazasi lehet8ségei

korai idegen nyelvi fejlesztésben

A dréma, a drdmapedagdgia napjaink magyarorszdgi
oktatdsi rendszerének szerves részévé vélt.

A vélemények ugyan megoszlanak a tekintetben,

hogy mi is a drdma, illetve a drdmapedagégia.

Van, aki tantdrgynak tekinti, mdsok szerint a drdima
egy moédszer, ami a legtobb tevékenységbe bevihetd,
minden foglalkozdson, tanérdn jelen lehet.

CzIKE (2012: 66) a drédmdt olyam ,pezsgdtablettdnak”
nevezi, ,ami barmely folyadékban feloldédik”,

ami egyfajta ,katalizdtor”. Az eléadds célja megvizsgilni
¢és bemutatni, hogyan alkalmazhaté a drimapedagégia
a korai idegennyelvi fejlesztésben. A tapasztalatom
szerint sikerrel alkalmazhaté dramatikus tevékenységeket
a dramafoglalkozdsokra jellemz8 hdrom

nagy szakasz (warm up, action, sum up) alapjdn
csoportositom és mutatom be.
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A korai kéttannyelvii oktatds hatdsa

a kisiskoldsok anyanyelvi szovegértési

és helyesirasi kompetencidjira

A korai két tanitdsi nyelvli oktatdsi programokban

résztvevd kisgyermekek sziileiben gyakran felmeriil

a kérdés, vajon e specidlis iskolai képzés milyen hatdssal

van gyermekeik anyanyelvi sz8vegértési és helyesirdsi

kompetencidjdra. Ezért e célcsoport emlitett készségeinek

D L e vizsgélata relevdns nyelvpedagégiai kutatdsi témdnak
r. Szaszké Rita— . 2 P\ P A z ;

Jezsik Kata teklnth’eto. A v1zsgalatunlf elsé sz.:akas,zaban két

SZTE ABPK 2. osztdlyos csoport vett részt A vizsgalt csoport

1. osztdlyban technika és életvitel, testnevelés,

valamint rajz és vizudlis nevelést tanult angol nyelven,

majd 2. osztdlyban a technikdt az ének-zene

véltotta fel. A kontrollcsoportnak minden tantérgy

oktatdsa magyarul zajlik. Kutatéeszkozként egy

a korosztaly szimdra kidolgozott magyar nyelvii

szdvegértési és kompetenciatesztet haszndltunk.

Jelen kutatds kovetkezd mintavételének

tervezett id8pontja 2013 szeptembere.

Mozgdssal kisért nyelvtanitds és a Krashen féle
természetes nyelvelsajdtitasi modell

A Krashen-féle természetes nyelvelsajdtitdsi modell

ot alapfeltevésének rovid bemutatdsa, kiilonos tekintettel
a spontdn nyelvelsajdtitds és a nyelvtanulds kozotti
eltérések dsszehasonlitdsira (sajdt példakkal illusztrdlva,
kétnyelvii gyerekek nyelvtanuldsdnak természetes tjarol).
Krashen Input-hipotézisének ismertetése: a sikeres
nyelvelsajatitds érdekében az input csak egy szinttel
legyen feljebb, mint a tuddsszint; azaz a bemend
inform4cié szintje i+1 legyen). Gyakorlati tapasztalatok
megosztdsa a korai nyelvtanitds gyakorlatdban

mozgissal kisért nyelvtanitds alkalmazdsdval,

a kisgyermek életkori sajétossdgait figyelembe véve
kiilsnb6z8 tipust mozgds- és jatékformak bemutatdsa.
Példdim abbdl a hitbél tdplélkoznak, hogy csak

az 6rommel dthatott tanuldsnak van értelme,
jogosultsdga és tartéssiga. Elmények, amelyek

nyomot hagynak a gyermekben, tovdbbi ismeretszerzésre
osztonoznek. Keretet adni, format 6nteni a felndttek
feladata — és azt élettel a gyerek megtolti maga.

Price Beatrix

IATEFL-H
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Altalinos iskol4sok osztilytermi tanulds

keretében alkalmazott székincstanuldsi stratégidi
Az idegen nyelvek tanuldsa terén kevés az osztdlytermi
megfigyelésen alapulé médszer, amely vitathatatlan
elénye, hogy a tanuldst természetes kozegében vizsgélja.
A stratégiakutatdsban, f8ként kognitiv tevékenység
1évén, nem ismert megfigyelésen alapulé kutatds.

A moédszer hasznilatdt mindezek ellenére az indokolja,
hogy a megfigyelés olyan stratégidk feltdrdsit

is lehet4vé teszi, amelyeket a tanulék nem tudatosan
alkalmaznak, illetve nem tartanak szamon tanuldsi
stratégiaként, vagyis mds médszerekkel nem biztos,
hogy felszinre keriilnek. El8addsomban 3—8. osztilyos
dltaldnos iskolds gyerekek idegennyelvi székincstanuldsi
stratégidit szeretném bemutatni. A kutatdst hdrom
korcsoportban végeztem, ahol a legfiatalabb korosztdly
a 3—4. osztalyosok, mivel a tanuldk zome ezeken

az évfolyamokon kezdi meg az idegennyelv-tanuldst.
A kezdeti lépések megismerése fontos, mert ezekbél
lehet kévetkeztetni, hogy mennyiben viltoznak,

illetve maradnak stabilak a nyelvtanuldshoz

kezdetben alkalmazott stratégidk, amelyek kozvetlen
hatdssal vannak a nyelvtanulds sikerére.

7”7

Science 6ra a kéttannyelvii 4ltaldnos iskoldban
Budapest I1. keriiletében, a Rézsadombon 6t éve
miikodik a Szabé Magda magyar—angol két tanitdsi
nyelvii alapitvdnyi dltaldnos iskola. Ezen a konferencidn
azt szeretnénk bemutatni, hogy milyen eredményeket
értiink el az elmult évek sordn a célnyelven torténd
tantdrgytanitdsban. A kérnyezetismeret (Science)
tantdrgy egy 6rdjanak rovid részletét mutatjuk be
filmiinkdn. Célunk, hogy megosszuk tapasztalatainkat
a konferencia résztvevéivel arra vonatkozdan,

hogy az értelmes kontextusban torténd, azaz tantdrgyi
tartalom koré szervez8d8 célnyelvi tanitds lehet sikeres.
Az brdn nincs sziikség az anyanyelv haszndlatdra,

mert a tantdrgyi kontextus megkonnyiti a megértést.
Szdndékunk nem az, hogy valamiféle ‘bemutatd orac’
tartsunk, hanem j, tanuléi kisérletet is tartalmazé
anyag tanitdsin keresztiil a nyelvi és tantdrgyi

fejlédés folyamat jellegét kivanjuk hangstlyozni.
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