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Herbszt Maria

Grice tarsalgasi maximainak érvényesulése a tantermi interakciéban

A tanulmany a tantermi interakciét a tarsalgas egy specialis fajtajanak tekinti, hiszen egyrészt
érvényes ra a tarsalgas két legfontosabb sajatossaga (dialogikus és interaktiv), masrészt a
tarsalgas szervezettségét biztosité univerzalis elvek szerint épitkezik. A dolgozat élényelvi
példak elemzésével Grice tarsalgasi maximainak érvényesiilését vizsgalja mind a pedagégusok,
mind a diakok megnyilatkozasaiban. Az elemzés tobb olyan kérdést is megfogalmaz, amelyek
megvalaszolasahoz még ujabb kutatasok sziikségesek, de amelyek mar elérevetitik, hogy nem
elegend6 a tarsalgasi maximak érvényesiilését a tantermi kommunikacioban pusztan nyelvészeti
megkozelitéssel tanulmanyozni, hanem csak a komplex (nyelvészeti, didaktikai és pragmatikai)
vizsgalédas visz kozelebb a tanodrai tarsalgas alaposabb megismeréséhez és megértéséhez.

A tantermi interakcié mint a tarsalgas specialis tipusa

A tarsalgas tobb interdiszciplinaris tudomanyteruletnek is az egyik kdzponti kategorigja. Fogalmanak
értelmezésével taldlkozhatunk a tarsalgaselemzési, a konverzacidelemzési vagy a diskurzuselemzési
szakirodalomban egyarant. A kulénb6z6 aspektusu megkozelitések a maguk sajatos szempontrendszere
alapjan vitathatatlanul hozzajarulnak ahhoz, hogy a beszélt nyelvi kommunikacioval s ezen beldl is a
tarsalgassal kapcsolatos ismereteink bdéviljenek. (A kutatasi iranyok kozti atfedések és kilénboz&ségek
vizsgalata a tanulmanynak nem célja.)

A fenti tudomanyteriletetek barmelyikét is nézziik, a tarsalgas mindegyikben (részben) mas jelentéssel bir,
mint a kdznyelvben, terminusként meglehet8sen sokféleképpen definialtak, és megnevezésében gyakran
elkulonithetetlen a dialogustdl, illetve a dialogikus mifajoktol.

Goffman mindenfajta megnyilatkozas ,egyenértékeseként” hasznalja a tarsalgas kifejezést (Goffman 1981:
442). Wardhaugh szerint a tarsalgas Iényegében nem mas, mint a megnyilatkozasok cseréje (Wardhaugh
1995: 262). Az etnometodolégus Schegloff is kiterjesztve hasznalja a tarsalgas fogalmat: ,Nem kivanom
leszlkiteni jelentését a »beszélgetés kimlivelt tudomanyara« vagy a »kulturalt parbeszédre« [...] nincs
szandékom ragaszkodni esetleges voltahoz, igy kirekesztve a szolgalati érintkezéseket [...] és azt sem akarom
megkdvetelni a tarsalgastol, hogy barati hangulatu, kdzos tevékenység legyen, hogy azonossagi viszonyok
alljanak fenn benne és igy tovabb” (Schegloff 1977: 144). PIéh Csaba tarsalgas helyett dialégusrol beszél,
~tag értelemben hasznalva, értve rajta minden olyan széveget, melyben egynél tdbb beszél6 vesz részt” (Pléh
1981: 136).

Ha a tarsalgast olyan szévegtipusnak (beszédmifajnak) tekintjik, amely a verbalis interakcidban dialégusokbal
épitkezik, akkor a tarsalgas fogalmaba nem csupan a kéznapi beszélgetések sorolhatok, hanem minden ,,tobb-
beszélgetds” helyzet (Pléh 1981: 136). Vagyis a tarsalgas olyan specialis valtozatai is, mint a vita, az interjq,
a riport, az orvos-beteg parbeszéd, a birédsagi kihallgatas, a hivatalos Gigyintézés, a szakmai megbeszélés,
az iskolai tanéra, a renddri igazoltatas, a tudakozodas stb. A dialogikus jelleg pedig egyben feltételezi az
interaktivitast is.

Ha tehat mindenfajta megnyilatkozascserét, ,t6bb-beszélés” helyzetet tarsalgasnak tekintliink, akkor ebbdl
az kovetkezik, hogy a tarsalgas atfogja magan- és kozéleti szébeli kommunikacionk szinte teljes skalajat.
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Csak az olyan egybeszélés szébeli miifajok nem tekinthetdk tarsalgasnak, mint példaul a kilénb6z6 ritualis
monologikus beszédek (innepi, szénoki beszéd, prédikacio stb.).

Amikor azt allitjuk, hogy életlink szinte minden szdbeli kommunikacioja egyfajta tarsalgas, nem a témabdl,
nem a kommunikalé felek tarsadalmi hierarchiaban elfoglalt helyébdl, nem érzelmi hozzaallasukbdl, nem is
az egyes megnyilatkozasok hosszisagabdl, magan- vagy kozéleti jellegébdl stb. indulunk ki (bar mindezek
korantsem mellékesek), hanem olyan elvekbdl, amelyek annyira altalanosak, hogy minden megnyilatkozas
velejaroi, akar kotelez6en betartanddk, akar csak mint lehet8ségek alinak fenn. Elssorban olyan formalis
szabalyok kdvetésérdl van szo, amelyek szervezettséget biztositanak a tarsalgasnak még abban az esetben
is, ha azt el6zetesen nem is terveztik meg, vagyis nem gondoltuk végig, hogy mit és hogyan fogunk majd
mondani. Mire alapozhat6 az a feltevés, hogy ilyen szabalyok léteznek, s ezek megtartasara — ha nem is
(mindig) tudatosan, de — folyamatosan téreksziink?

Mindennapi beszédtevékenységlinket jorészt Osztondsen végezzik. S mivel ennyire ,természetes”
tevékenységrél van szd, nem is szoktunk elgondolkodni azon: hogyan is mikddik, hogyan szervezédik? Talan
ugy vagyunk ezzel, mint példaul az evéssel, a jarassal, a bevasarlassal és egyéb kdznapi tevékenységeinkkel.
Pedig ezek végzése kdzben is megfeleliink bizonyos elveknek, szabalyoknak anélkil, hogy ezeket explicit
médon megfogalmaznank. Altalaban jél alkalmazunk nem vagy alig tudatositott szabalyokat. Létezésiikre
elsésorban az hivja fel a figyelmet, ha a miikddésikben valamiféle zavart vagy devianciat tapasztalunk.

Az elmult évtizedek kutatasai megerdsitették azt a hitet, hogy ,a tarsalgas is szabaly iranyitotta folyamat: a
nyelvtan keretein tulmenden is vannak szabalyok a nyelvben, ezek voltaképpen interakciés s nem szigortan
vett nyelvi szabalyok” (Pléh 1990: 19). Waurdhaugh szerint: ,Bizonyos tarsalgastipusoknak 6nallé nevik van,
mert specialis médon hasznalnak bennuk bizonyos eljarasokat, ilyenek példaul a tanitas, a meginterjuvolas,
a vallatas. Vagyis bizonyos korulmények kdzott azoknak az eljarasoknak egy részét, amelyeket altalaban
hasznalnak a tarsalgasban vagy nem hasznaljak, vagy a »normalisnak« tekintettél nagyon eltéré aranyban
hasznaljak” (Wardhaugh 1995: 276).

Ebben az értelmezésben fogjuk fel dolgozatunkban a tanar-diak interakciot a tarsalgas egyik specialis
fajtajanak. Ezt a felfogast alatamasztja az is, hogy érvényesek ra mindazok az univerzalisnak tekinthetd elvek,
amelyek a tarsalgas szervezettségét adjak: szomszédsagi parok, lancolasi effektus, beszélévaltas, forduld
stb. (részletesebben: Albertné 1992 és 1999).

Specialis vonasainak egyik lehetséges megallapitasi modja, ha a tarsalgas Waurdhaugh szerinti ,normalisnak”
tekintett valtozataval, vagyis a kdznapi tarsalgassal vetjuk egybe. A tantermi tarsalgas legjellemz8bb specialis
vonasai az alabbiakbdl adédnak:

intézményes,

formalis,

ritualis elemeket is tartalmazo,

aszimmetrikus,

célja szerint tudasatado,

az iskolai és a tarsadalmi szocializaciot is szolgalé kommunikacié.

A tarsalgasi maximak érvényesiilése a tantermi interakciéban

Ha elfogadjuk, hogy a tantermi interakcié a tarsalgas specidlis tipusa, nemcsak az vizsgalhaté meg,
mennyiben jellemz&ek ra az altalanos tarsalgasi alapelvek, hanem ugyanugy a tarsalgasi maximak is, vagyis
azok az elvarasok, amelyek az idealis tarsalgas normarendszerének leirasat kisérlik meg. Egy ilyen vizsgalat
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soran valaszt kereshetink tobb olyan kérdésre, amely egyrészt a tantermi interakciorol szold ismereteinket
gyarapitja, masrészt a tarsalgasi maximakban megfogalmazottak helytallésagat vizsgalja egy specialis
tarsalgasi tipusban.

Dolgozatunkban arra kisérliink meg valaszt adni, hogy megsértik-e a felek a tantermi interakcié soran a
maximakat, s ha igen, akkor ezek a tantermi kommunikacié fentebb jelzett sajatossagaibdl addédnak-e.
Terjedelmi okokbdl vizsgalatunkat most csak Grice maximai alapjan végezzik el.

Grice (1975, magyarul 1997) abbdl indult ki, hogy a mindennapi kommunikacié soran a tarsalgasok tdbbnyire
zbkkenémentesen folynak, tehat feltételezhets, hogy a felek figyelnek egymasra. A beszélék tehat nem
értelmetlen megjegyzésekkel dobaléznak, nem 0&sszefliggéstelen mondatokat mondanak egymasnak,
hanem valamiféleképpen egyuttmikddve, kdzdsen tesznek eréfeszitést annak érdekében, hogy kdlcsdndsen
megértsék egymast. Ezt nevezte Grice az egyuttmiikodés alapelvének. Az, hogy van ilyen elvarasunk
a partnerrel szemben, akkor vildgosodik meg igazan, amikor akarva vagy akaratlanul megszegjik az
egyuttmikodést. Ez az egyuttmikddés — a tarsalgas egyéb szabalyaihoz hasonléan — nagyobbrészt
Osztondsen mikodik, a kommunikativ kompetencia részeként.

Grice maximaknak nevezte azokat az iranyelveket, amelyeket a diskurzus résztvevdi adott kériilmények
kozott a beszélgetés targyatdl fliggetlenil kdvetnek, és egymasrdl is feltételezik ezek kdvetését, vagy ha
mégsem, akkor az valamilyen beszél6i szandék vilagos jelzése a partner szamara. Grice négy maximat
kildnboztetett meg (Grice 1997).

A mennyiség maximaja szerint a tarsalgashoz valé hozzajarulasunk legyen a kivant mértékben informativ
(a tarsalgas pillanatnyi céljainak megfelelen), s ne legyen informativabb, mint amennyire sziikséges.

A mindség maximaja azt kivanja meg, hogy probaljuk meg hozzajaruldsunkat igazza tenni. Vagyis ne
mondjunk olyasmit, amirél ugy hissziik, hogy hamis, vagy amire nézve nincs megfelel6 evidenciank.

A viszony vagy relevancia maximaja azt varja, hogy legyunk relevansak, vagyis amit mondunk, legyen odaillé,
tovabba ne tegylink sziikségtelen kitérét, probaljunk a ,témanal maradni”.

A méd (modor) maximaja 0sszegezve azt kivanja, hogy legylnk érthetéek. Ennek érdekében keriljik a
kifejezés homalyossagat, a kétértelmiliséget, beszédink legyen tdmor és rendezett.

Grice megjegyzi, hogy ,ezen maximak koézul egyesek kovetése kevésbé l1étfontossagu, mint masoké; egy magat
szukségtelen bébeszédiiséggel kifejez6 ember példaul altalaban enyhébb biralatot kapna, mint olyasvalaki,
aki olyasmit mond, amit hamisnak hisz”. Majd hozzateszi: ,Természetesen szamos mas (esztétikai, szocialis
vagy erkolcsi természetll) maxima is létezik, olyanok, mint példaul »Légy udvarias!«, melyeket a tarsalgok
rendszerint rendesen kdvetnek” (Grice 1997: 217-218).

Grice fenti elméletét sok kritika érte, ezek kézul az egyes maximak kozti atfedésekre mi is utalunk lentebb.
Annyiban azonban koherens ez az elmélet, hogy a maximak mindegyikét jol le lehet irni a nyelvvel, vagyis
ezek nyelvi megjelenési formdja jol tetten érhetd. A tovabbiakban a grice-i maximakat az iskolai tanitasi 6ra
szemsz0gébdl vizsgaljuk meg.

A mennyiség maximaja a tanitasi 6ran

A tandrai interakcio soran a mennyiség maximaja — tapasztalataink alapjan — tébbféle, szorosabban-lazabban
kapcsolddé kérdést is felvet. Példaul:

a) Mennyit beszélnek a tandérakon a diakok, és mennyit a tanarok? Milyen a diakok megszoélalasi esélye? Ez
utdbbi azért rendkivil fontos, mert az iskola egyik kiemelt feladata, a beszédfejlesztés, csak beszéltetéssel
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valosithatd meg, még akkor is, ha erre masfajta tevékenységek (példaul az olvasas) is pozitiv hatassal
vannak. Raadasul a napjainkban hangoztatott kompetenciaalapu oktatas (ezen belll a beszéd mint
kulcskompetencia) Ujhangsulytad ennek a kérdésnek elsésorban a diakok szempontjabél. Tobb vizsgalatbol
is tudjuk, hogy vannak problémak ezen a téren. Az 1970-es években készillt magyar felmérések alapjan az
ora 70%-aban atlagosan a pedagogus beszél, a fennmaradoé 30% az egész osztalynyi gyereké (Szokolszky
1972), s ez az arany a legutdbbi idékig lényegében nem valtozott (H. Varga 1996, 1999; Balatoni 1999;
Albertné 2005), s6t Antalné Szabo Agnes mérései még rosszabb aranyt tiikréznek: a tandrak koézel 80%-
aban beszélnek a pedagogusok (Antalné 2006).

b) Ebbdl az aranyszambdl kiindulva a mennyiség maximaja két szempontbdl is megkozelithetd. Ha a
pedagdgusok beszélnek az oéra jelentds részében, akkor vajon a ,kivant mértéknél” informativabbak-e,
vagyis megsértik-e amennyiség maximajat? Vagy —ahogy Grice fogalmazott— ,a tarsalgas pillanatnyi céljai”
(Grice 1997: 218) miatt, jelen esetben didaktikai meggondolasbdl, sziikséges-e a tulzott informativitas? Es
vajon a tanulok — a kevés beszédlehetéség miatt — képesek-e a kell6 mértékben informativak lenni?

c) Vajon a mennyiség maximajanak megsértése miként érhet6 tetten? Grice példaja — vagy ahogy fogalmaz:
»analdgiaja’ —akovetkez8: ,Ha egy autd megszerelése kdzben segitesz nekem, hozzajarulasodtél azt varom,
hogy se tobb, se kevesebb ne legyen, mint amire szikség van; ha példaul egy meghatarozott szakaszban
négy csavarra van sziikségem, akkor azt varom, hogy négyet adj, s ne kettét vagy hatot” (Grice 1997: 218).
A dolgozatban a mennyiség maximajat a megnyilatkozasok mennyiségi mutatéival kivanom jellemezni.
Ehhez a bébeszédiliség vagy szészaporitdas mint ,a kdzlésnek mesterséges és folosleges
hosszadalmassaga” (Nyelvmiveld kézikdnyv Il. 1985: 521), mas elnevezéssel a redundancia jelensége
felél kozelitiink. Fontos a féldsleges jelz6 kiemelése: minden redundansnak t(iné jelenséget ugy is meg
kell vizsgalni, hogy az adott helyzetben volt-e funkcidja a bébeszédliségnek, s csak ennek ismeretében
donthetd el, hogy a beszéld valéjaban megsértette-e a mennyiség maximajat.

d) Vajon didaktikailag mennyiben indokolt a redundancia, és mennyiben tartalmaz sziikségtelen elemeket?
(Ennek megvalaszolasahoz az adott helyzet komplex didaktikai elemzése sziikséges.)

e) Tovabbi kérdésként vetddik fel az, hogy altalanosithatd-e a redundancia a pedagogusok beszédére, illetve
mennyiben tekinthet6 egyéni nyelvhasznalati sajatossagnak.

f) Vajon redundans-e a diakok beszéde?

A fenti kérdésekre konkrét orarészletek alapjan probalunk meg valaszolni. (Példaink 2002 és 2007 kozott

videora felvett, majd lejegyzett tandrak anyagabdl valdk. Az egy-egy részletben megszodlald tanuldkat

szamozassal kulonitjuk el.)

(1) Tanitd: Mi volt az a rész, ami nektek nagyon tetszik? Volt-e olyan rész, ami nektek ebben a mesében
nagyon tetszett? Volt-e olyan rész, Kittike, ami neked nagyon tetszett, olyan rész? (3. oszt.)

A fenti 6rarészlet olvasasa (ha csupan irott forma alapjan, a kontextus ismerete nélkul értékeljik) tovabb
generdlja a felvet6dd kérdések szamat. Vajon miért kerilt sor a kérdés haromszori megismétiésére? Vajon
az elsd elhangzasa utan nem volt elegendd jelentkezd, s igy a redundancia funkciot kapott, s a buzditas
eszkdzének tekinthetd? Ha igen, akkor a buzdité (masodik) eléfordulds mondatfonetikai szempontbdl is
kilonbozott (nyomaték, nagyobb hangerd)? Vajon ez a felsébb osztalyokban, netan a kdzépiskolaban
is hasonléan mikodik, vagy csak a kisiskolasoknal? Vajon ez a ,szajbaragdés” megoldas altaldnosan
hasznalatos a pedagégusok beszédében?

Tapasztalatbol tudjuk, hogy a kérdés tobbszéri megismétiése gyenge felkésziltségl osztalyban lehet
didaktikai eszkdz. Féként olyan esetben, amikor a tanari megnyilatkozas az elsé hallasra nem érthet6, vagy
nem mindenki szamara érthetd, netan a zajongas miatt nem hallhaté. llyenkor a tébbszori ismétlés a megértés
el6segitéjévé valhat. Az alabbi részlet egy csoportmunkat el6készité instrukciésorozatot mutat be.
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(2) Tanar: Nagyon ligyesek voltatok. Anyagunk a cimek helyesirasa. Fél is irom. A mai érank anyaga
tehat a cimek helyesirasa lesz. A cimekkel fogunk foglalkozni. El is mondom, mi lesz a feladat, mert
csoportban fogunk dolgozni... Csoportban fogunk dolgozni. A B csoportosok kaptak egy feladatlapot,
most fel szabad forditani. Es mindenki cséndben elolvassa, és felkésziil arra, hogy szépen, kifejez6en
fel tudja olvasni. Az A csoportosoknak egy kicsit bonyolultabb feladatuk lesz. Figyeljetek, elmondom,
és utana fogtok hozza. Mindenkinek elmondom a feladatat. Ugye parokban vagyunk, a parok majd
megbeszélik egymas kbzott, hogy mit fognak csinalni. Mondom a valasztasi lehetéséget. Mindenkinek
az A csoportbdl kutatdbmunkaja lesz, be kell mennie majd a kbnyvtarba. A par, parok, ugye igy vagyunk
parban, egymas mellett a par. A paros egyik tagja ketté darab kényvet fog elhozni a kényvtarbol. Nem
akarmilyen kényvet kell keresni. Ti pedig, B csoport, olvassatok addig, mindjart nézziik a ti feladatotokat.
Nem akarmilyen kényvet hozunk el, hanem olyat, ami magyar, aminek magyar cime van, és legalabb
két sz6bdl all a cime. (5. oszt.)

Ez a példa is azt a benyomast kelti, hogy a tanar megsértette a mennyiség maximajat, hiszen a beszédében
feltin6en sok az ismétlés. Kdztudott azonban (s az orardl készllt videofelvétel is ezt erésiti meg), hogy
a csoportmunka zajjal jar, a gyerekek egymassal beszélnek, s ebben a helyzetben a pedagégus azzal
biztositja, hogy az utasitdst megértsék a gyerekek, ha azt tébbszor elismétli, korrigalja. Ugyanakkor az is
nyilvanvald, hogy a sok ismétlést a pedagogus rossz instrukcidadasi technikaja is eléidézte. Ugyanis el6szor
az A csoporttal kellett volna tisztdznia a tennivaldkat, s miutan 6k elkezdtek mar dolgozni, akkor adni meg
a B csoportnak az utasitast. Ez a megoldas bizonyara csdkkentette vagy teljesen ki is iktatta volna azokat az
ismétlddéseket, amelyek a két csoportnak sz6lé parhuzamos utasitasokbdl adodtak.

Annak megitélése tehat, hogy a fenti helyzetben a pedagdégus valéban sziikségtelenll bébeszédi volt-e,
megsértette-e a mennyiség maximajat, mar nemcsak a didaktikai célokkal, hanem az egyéni, pedagdgiai
kommunikacios képességeivel is 0sszefuiggést mutat.

A tantermi kommunikacioban a diskurzus masik résztvevdi a gyerekek. A tapasztalatok és a fent idézett
felmérések szerint az iskolai szocializacio révid valaszokhoz szoktatja 6ket.

(3) Tanitd: Tehat akkor milyen évszakban voltunk?

Tanulé 1: Nyari évszakban voltunk.

Tanité: Nagyon jo. Es milyen &llattal talalkoztunk a Kék-tonal? Mit lattal a Kék-tonal, Zsolti?

Tanuld 2: Szécskét.

Tanit6: Szécskét lattél. JO. Es te mit lattal, Robi?

Tanulé 3: Halat.

Tanité: Halat lattal. Nagyon jo. Es te, Lacika? (1. oszt.)
Ez az édrarészlet arra is j6 példa, hogy a tanulék a kivant mértékben voltak informativak. Valaszaik
tokéletesen elegenddnek bizonyultak az adott helyzetben. Ezzel szemben a lejegyzett tandrai szévegek
azt bizonyitjak, hogy a gyerekek kozlési vagyat gyakran elfojtjak. Ez nyilvanvaléan dsszefligg azzal, hogy
a pedagoégusnak lehetéséget kell(ene) adnia az osztaly minden tanuldjanak a megszolalasra (aki nem akar,
azt meg aktivizalnia kell), a 45 perces id6keret azonban még a legjobb pedagdgusi szandékot is korlatozza.
Legtobbszor maradnak tehat a rovid valaszok. De az ugynevezett beszélgetés (példaul szdvegfeldolgozod)
orakon vagy csoportfoglalkoztatas alkalmaval a megszoélalas ideje Iényegesen javulhat. Természetesen a
tanulok beszédfejlesztése, a szélasjog hosszabb idére torténd atengedése nem mertlhet ki abban, hogy egy-
egy rovid tanuléi megnyilatkozast megismételtetiink azzal, hogy: ,Mondd kerek mondatokban!”

Ujabb kérdés, hogy a tanuldk részérél a mennyiségi maxima betartasa a révid és helyes valaszokkal miként
viszonyul az iskola beszédfejleszté tevékenységéhez? Az ugyanis nyilvanvald, hogy a rovid valaszokra
szoktatds nem szolgalja az 6sszefigg6 beszéd fejlesztését. Az aldbbi példaban a gyerekek az olvasmanyukban
szerepld banat sz6t értelmezik.
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(4) Tanito: Voltal mar banatos, Robi?
Tanulé 1: Nem.
Tanité: Nem voltal. Klaudia, voltal-e mar banatos?
Tanulé 3: Még egyszer sem.
Tanité: Még egyszer sem. Kittikém, te voltal-e mar banatos?
Tanulé 4: Igen.
Tanité: Mikor voltal banatos, kicsim?
Tanuld 4: Amikor... 666... megtudtuk, hogy a kutyank meghalt.
Tanité: Hogy a kutyatok elpusztult. Te akkor banatos voltal. Kata?
Tanulé 5: En még nem voltam.
Tanité: Te még nem voltal. Dzseni, voltal mar banatos?
Tanulé 6: Nem.
Tanité: Te sem voltal. Jo. (1. oszt.)
A fenti parbeszédben érdemes kbzelebbrél szemlgyre venni azt is, hogy a tanuldk valaszanak megismétlése
a tanar részérél mennyiben felesleges, mennyiben redundans.

Altalanossagban a tanulé helyes valaszanak megismétlése a pedagdgiai gyakorlatban az értékelés egyik
sajatos nyelvi eszkbze. Az ismétlés megerdsitd jellegli nemcsak a valaszado tanuld, hanem az egész osztaly
szamara is. De a fenti példaban ez felesleges, hiszen a gyerekek itt egyéni élményeikrél adtak szamot.
A pedagogus ismétlése tehat feltehetéleg megszokasbal tortént. Didaktikai funkciéja nem ismerhetd fel, ezért
ez tekintheté a mennyiségi maxima megsértésének. Didaktikai szempontbdl is felt(ind, hogy a tanité csak egy
esetben, az igen valaszt adé 4. tanulénal kérdez vissza. A tdbbieknél tudomasul veszi, hogy a gyerek még
soha nem volt banatos (ami persze kevéssé valdszini), s ezt az ismétléssel még meg is erésiti. Ugy tinik,
lényegesen fontosabb szamara az 6ra ,pdrgetése”, s talan még megnyugtaténak is talalja, hogy viszonylag
sok gyereket aktivizalt.

A gyerekek sorozatos tagadod valaszainak tobb oka is lehet. Lehetséges, hogy azért ismétlik tdbben is az
el6ttik szoélot, mert vagy nem akarnak lemaradni a szamukra mintat jelentd tarsaiktél (ekkor sértik a minéség
maximajat), vagy nincs kedvik esetlegesen indokolni, vagy — ami pedagdgiai szempontbdl a legrosszabb —
nincsenek tisztaban a banat szo jelentésével, s ez nem is derul ki, hiaba a tanité kérdéssorozata.

A tanuldi megszélalasban a mennyiség maximajat mindenképpen befolyasolja a pedagogus tirelme és ezzel
Osszefliggésben a modszertani kulturaja is. Az 5. tanérarészlet azt bizonyitja, hogy a pedagdégus nem képes
kivarni a gyerek gondolkodasi idejét, egy porgé lancolasi effektussal hajtja az érat, s ha nem azt kapja, amit
var, azonnal tovabblép: egy masik tanulét szdlit fel.

(5) Tanité: Mi van ezen a képen? Martin!
Tanuld 1: Rajta van egy maci, aki viszi a...(gondolkodik)
Tanité (félbeszakitva a gyereket): Mi lehet a kezében a macinak?
Tanulé 2: Halé.
Tanitd: De milyen halé lehet ez?
Tanulé 3: Halasz...
Tanité (félbeszakitva a gyereket): Nem! Milyen halé lehet ez, Zsolti? (1. oszt.)

Ebben az esetben a mennyiség maximajanak vizsgalata a gyerek fel6l ugy vetédik fel: megkapja-e a
lehet&séget, hogy a maximanak megfeleléen a kivant mértékben informativ legyen. Masképpen fogalmazva:
hagyjak-e az iskolaban, hogy elmondja, amit szeretne a kérdés kapcsan, amirdl 6 ugy tartja, hogy sziikséges
a kivant mértéki informativitashoz.
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Mi a helyzet akkor, ha valamelyik fél hozzajarulasa a tarsalgashoz nem tud a kivant mértékben informativ
lenni? A pedagdgus ilyenkor (példaul ha olyan kérdést tesz fel a gyerek, amelyre nem tud valaszolni) kétféle
stratégiat szokott kdvetni. Az egyik esetben valahogy ,kivagja magat”, s valamilyen ,ligyes” magyarazkodassal
menti a tekintélyét. Ezzel egyben a mindség, s6t a relevancia maximajat is sérti. A masik esetben nyiltan
vallalja hianyos tudasat, s megigéri, hogy a kdvetkezd 6rara utananéz. igy a tarsalgasi maximak nem sériilnek
(legfeljebb a tekintélye és a sikerélménye).

A tanulé szempontjabdl nézve mas a helyzet: mivel a pedagdgus elvarja a kivant mértékd informativitast,
a gyerek kitéré valaszanak kovetkezményei vannak. Vagy azonnali figyelmeztetés, hogy masrol beszél
(relevancia), vagy nem fogadjak el a valaszat. Alsébb iskolafokon inkabb az a jellemz8, hogy a gyerek
nem a relevancia megsértésével, hanem hallgatassal reagal arra a kérdésre, amelyre nem tud valaszolni.
Az egyuttmikddésben ilyenkor zavar tdmad, mert a gyerek nem hasznalhatja a kdznyelvi tarsalgasnak az
ilyen helyzetekben szokasos formulait (Ehhez nem tudok mit hozzatenni; Fogalmam sincs réla; Beszéljlink
inkabb masrol!; stb.).

Az ismétlés kivaltoja lehet az is, ha a pedagdgus beszédét megzavarja egy fegyelmezési kényszer.

(6) Tanité: Mit figyeltetek meg, gyerekek? Milyen telepiiléseket talalhatunk Szegeden és kérnyékén?
Péterkém, ugye, te is! Figyelj, Iégy szives! Tehat milyen telepliléseket talalunk Szegeden és kbrnyékén?
(4. oszt.)
Az ilyen eset tipikusnak is mondhatoé a tanitasi oran, igy a szikségszeri kitéré (fegyelmezés) indokolja az
ismétlést, hiszen a fegyelmezés kdzben mar masfelé terel6dik a gyerekek figyelme.

A minéség maximaja a tanitasi éran

A minéség maximajat célszer(i a tananyag tartalmaval 6sszefiiggésben vizsgalni, noha jol tudjuk, hogy az
oran sok egyéb, a tananyagon tulmutaté dolog is széba kertl, amely esetleg a gyerek (ritkdbban a pedagdgus)
maganjellegli dolgait (csalad stb.) is érinti.

Az iskolai oktatas tartalmilag tankonyvekre (azok pedig kutatasokra, szakirodalomra stb.) épil, ehhez
jarulnak a tananyaghoz kapcsolédé sajat élmények és tapasztalatok. A leirt szévegek igazsagtartalmat a
pedagdgusok altalaban nem vitatjak, éppugy a tanuldk sem, hiszen ezek lektoralt, tdbb ponton is ellenbrzott
ismereteket tartalmaznak. (Inkabb az lehet a gond néha, hogy akkor sem kételkednek, ha ez sziikséges lenne,
hiszen a tankdnyvben leirtak igazsagat kétségbe sem vonjak.) Ha az éran csak a tankdnyvi anyag egyfajta
reprodukciojardl van szd, nem sérll a minéség elve, s altalaban akkor sem, ha a pedagogus tébbé-kevésbé
elszakad a konyvtél, s tudasanak és a pedagodgiai célkitiizésnek megfeleléen atalakitja, formalja az anyagot.

A gyerekek a tananyaggal kapcsolatosan betartjak a min6ség maximajat, féként, ha azt csak reprodukaljak.
A ma még nagyrészt jellemzd tekintélyelv( iskolaban egyébként ,szent és sérthetetlen” az, amit a konyv ir,
és amit a pedagogus mond (alsé tagozaton legalabbis). A tananyag-feldolgozasnak azonban vannak olyan
elemei, amikor a gyerekek ez aldl kitérhetnek. Errél a relevancia maximaja kapcsan szoélunk.

Bar inkabb az o6vodaskorra jellemz6, kisiskolasoknal is el6fordul még a fantazialas. (Az mar inkabb
pszicholdgiai kérdés, hogy ez az élettani sajatossag mennyiben és mikortdl tekinthetd a minéség maximaja
megsértésének.) Specialisan vetddik fel a fantazia szerepe az erre épit fogalmazasok készitésekor, illetve az
ugynevezett kreativ olvasaskor vagy iraskor, amikor a szévegek tovabbgondolasa, atalakitasa stb. ugyancsak
a képzelberdre éplil. Ebben az esetben a minéség maximajat sajatosan kell értelmezni: olyat mondunk (irunk),
aminek az evidencidja az adott mifaj (pl. mese) keretei k6zott lehetséges.
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A relevancia maximaja a tanitasi oran

A relevancia elve szerint csak a témahoz tartozd informaciokat kellene mondanunk, vagyis beszédlink
legyen egyenes vonall, ne tartalmazzon felesleges kitéréket. Ha viszont megsértjik ezt az elvet, akkor a
kitérék felesleges informaciotobbletet is eredményeznek, s igy nemcsak a relevancia, hanem a mennyiség
maximajanak sem teszuink eleget. Ennek a maximanak a betartasa —ismét a tantermi interakcié aszimmetrikus
voltanak k6szdnhet6en — masképp jelentkezik a pedagdgus és masképp a diak szempontjabol.

(7) Tanito: Szeged, elarulom nektek, hogy nekem is nagyon kézel all a szivemhez, mert én is itt sziilettem
ezen a tajon, az alféldi hires nagy rénasagon, mondana Petéfi, a Tisza—Maros-szégben, és én is
nagyon szeretem Szegedet. K6zépiskolai tanulmanyaim utan itt dolgoztam, és nyaron, majd elarulom
menet k6zben, nagyon érdekes dolgokkal foglalkoztam. (4. oszt.)

A fenti orarészlet egy Szegedet bemutaté olvasmany feldolgozasardl szol. A pedagogus, aki ott toltdtte
gyermekkorat, nem tudja megallni, hogy ne széljon néhany szét errél a kétédésérél. Es ezt az éra folyaman
még tdbbszdr megteszi, hiszen megengedheti maganak.

Valéjaban az olvasmany feldolgozasa szempontjabdl nem sziikséges a fenti személyes kitéré. De ez
a vallomas” nem csak a relevanciaval 6sszefiggésben értékelhetd, hiszen ezzel a pedagdégus meghaladja a
kivant mértéki informativitast (enélkil is tokéletes lehet az éra), tehat a kitérd felfoghaté egyben a mennyiségi
maxima megsértésének is. Ugyanakkor (akar a mennyiség, akar a relevancia maximajanak megsértését
latjuk a fenti részletben) a gyerekek tobbsége feltehetdleg nagyon pozitivan értékeli ezt a megnyilatkozast,
hiszen a pedagogus ezzel kdzelebb kerll hozzajuk. Ezt a kisebb és a nagyobb tanuldk egyarant értékelik, s
igy a tananyag sikeresebb elsajatittatasahoz ez Ujabb motivacioul is szolgalhat.

Nézzink meg egy példat a relevancia elvére a tanuldi részrél! (A feladat az emlésodk tulajdonsagainak
Osszegyljtése volt.)

(8) Tanuld 1: A testiiket szér boritja.

Tanitd: Nagyon jo. A testét szér... szOr boritia. Nagyon ligyes vagy. Na, mit tudtok még réla valamit?

Tanulé 2: Azt, hogy az eml6sék kbzt vannak erszényesek is.

Tanité: Erre most nem tériink ki. Altalanos tulajdonsagokat mondjatok! Van-e még valami? (3. oszt.)
Ebben az esetben — bar a pedagdgus kitérének itéli az erszényesek emlitését — a tanuld valéjaban nem
sérti meg a relevancia elvét. ,Leintésére” azért keril sor, mert a pedagégus a téma magyarazatat masfajta
logika, masfajta relevancia szerint képzelte felépiteni. Sajatos modon jelentkezik a relevancia kérdése az
alabbi példaban.

(9) Tanulé: Apukammal el szoktam menni siindisznézni.
Tanité: Az meg mit jelent? Mit csinaltok?
Tanulé: Azt, hogy kimegylink az erdébe, és siindisznot fogunk.
Tanité: Es mit csinaltok a siindisznéval?
Tanulé: Megessziik. (Az osztaly nevet.)
Tanito: Hat ti, Kata, mit szoktatok csinalni? (1. oszt.)

Sejthet6, hogy a pedagoégus tapintatbdl szakitja meg a gyerek tovabbi kérdezését, s gyorsan masik tanulot
szolit fel, pedig a relevancia jegyében még tovabb érdeklédhetne, de az osztaly nevetése szamara azt jelzi,
hogy a tanulé védelmében érdemes gyorsan masfelé terelni a tarsalgast.

Nagyobb, féként kozépiskolas tanuldk esetében a relevancia elvének tudatos megsértése lehet az ugynevezett
,fizsazas”, amikor Ugyes mellébeszéléssel alcazzak a nem tudast vagy a részleges tudast. Vannak erre
wvajt fullel” reagalé pedagdgusok, de sok esetben — legalabbis a diakok szerint — j6l mikodik ez a ,felelési
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stratégia.” Ez a fajta mellébeszélés alapvetden talan a relevancia maximajat érinti, ugyanakkor nem fiiggetlen
a mennyiség (informativitas) és a méd (td0mdrség) maximajatdl sem.

A méd maximaja a tanitasi 6ran

A pedagodgusképzésben a moéd maximajara iranyul a legnagyobb figyelem (még ha nem is igy nevezik).
Hospitalasok soran a hallgatok elemezik, értékelik, hogy a pedagogus miként magyaraz, mennyire 6sszefogott
a beszéde, pontos-e a szbhasznalata és a kérdezési technikdja, szakszerlien épiti-e fel a definicidkat,
pontosak-e az instrukcidi stb.

(10) Tanito: Nem mindegy am gyerekek, hogy melyik ételbdl mennyit esziink. Mivel nektek még a csontjaitok
most er6s6dnek, azért, hogy a gerinceteket egyenesen tudjatok tartani, legfontosabb az a rész,
amelyikben a kenyér és a tésztaféleség van. Ezért ezek kerliilnek a taplalkozasi piramisnak az aljara,
amit félirtam a tablara. Ezek az anyagok, gyerekek, rengeteg szénhidratot tartalmaznak. (1. oszt.)

A fenti részlet egy rovid magyarazat, amely —a mod maximajanak vizsgalata céljabdl — elemezhetd példaul az
ok-okozati viszonyok szempontjabdl. A fenti négy mondat egymashoz kapcsolédasa igy abrazolhato: 1. « 2.
— 3. «— 4. Vagyis a kdvetkeztetd, illetve magyarazé viszony szerinti mondatflizés ebben a kis magyarazatban
megfelel a méd maximajanak. Am vizsgaljunk meg egy hatranyos helyzetii, 1. osztalyos tanul6tél szarmazé
olyan példat, amikor séril a méd maximaja. (A gyereknek a napirendjét kell megfogalmaznia.)

(11) Tanuld: Tizéraizunk, és utéana ilyen... utana megint tanulunk, utana ebédeliink, utédna joén a hosszu
szlinet, utdna megint tanulunk, kimegytink, kicséngetnek, akkor kell menni az uzsonnaért, utana
bejoviink, tanulunk, utana négy ora tizkor ebédeliink... 666 uzsonnézunk, utana meg hazamegydnk.
(1. oszt.)

A mdéd maximaja azért sérll a fenti esetben, mert a gyerek nem is képes ennek eleget tenni. Ugyanakkor az
is sajatos a pedagdgiai szituacidéban, hogy ezt feltétlenl ,helyre kell tenni”. Vagyis a feleletet részekre bontva
logikus sorrendbe kell allitani a fogalmak és a tevékenységek szikséges mértéka tisztdzasaval.

(12) Tanuld: A lasszds pok az egy fonalon I6gaszkodik. Cseles... a molylepkének cselesen a szagat utanozza.
Igy csalja 6ket oda. Es egy fonal, fonal r4 van fonédva a labara. Es azt igy... széval igy l6bélja. Es akkor
odarepiil a molylepke. Es beleakad. (3. oszt.)

Ez a példa eltér az el6z6tél. Itt nem a gyerek tudasanak hianya eredményezi azt, hogy rendezetlen a
megnyilatkozas, hanem inkabb stilisztikai-nyelvhelyességi szempontok miatt nem felel meg a Légy rendezett!
elvnek.

Lassunk most egy tanari példatarra, hogy a moéd maximajan belll a témorség kovetelménye sem fliggetlenithetd
a mennyiségi maximatol. Ez is felvet egy sor nyelvhelyességi (jelen esetben mondatszerkesztési) kérdést,
még akkor is, ha tudjuk, hogy az élényelvben a szerkesztés altalaban lazabb, mint az irott nyelvben, és az
ismétlés is tdbb benne.

(13) Tanito: ...hat ebben a kényv... ebben a... részletesebben az is benne van... azt mondja... hogy lehet
valédi embernek ilyen kitalalt neve? Igy vélekedett Csoszogi, azt mondja gy, hogy néha, amikor
jokedvében talaltak, és megkérdezték téle, hogy s mint van, azt felelte tréfasan, azt feleli Csoszogi: hat
csak csoszogok, csoszogok. Il ennek a neve, és nézzétek, nem birom Ki, itt eqy illusztracio, ki is van
irva, ide, itt olvashato, Csoszogi Ferenc suszter. (4. oszt.)

Mivel a méd maximaja ,nem azzal kapcsolatos, hogy mit mondunk, hanem azzal, hogy hogyan mondjuk, amit
mondunk” (Grice 1997: 217), az elemzés az adott helyzethez ill§ stilisztikai szempontok figyelembevételét is
megkivanja. Ezek megitélése gyakran az egyéni izlés fliggvénye is lehet. Esetlinkben példaul azt a kérdést
is felveti, hogy a tanteremben megengedhet6-e a lazabb, a hétkéznapi nyelvhasznalatra jellemzé stilus
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(szuper, tiindéri allatka, lel6tted a poénomat), vagy inkabb (netan kizarélagosan) a formalis nyelvhasznalat a
kivanatos.

(14) Tanitéjeldlt: Ki az, akinek sikeriilt megtalélni, hogy emlés? Szuper, nagyon jo...
Menjink csak &t arra, hogy van ez a kis tindéri éallatka, ez a pézsmapocok...
(Az egyik gyerek helyes valasza utan): Es akkor mér le is I6tted a poénomat, hogy miben hasonlit a
vidrahoz. (3. oszt.)
A méd maximajanak betartasat kérik azok a tipikus tanari instrukciok, amelyek arra szélitanak fel, hogy:
Mondd hangosabban!; Erthetéen beszélj!; Ne hadarj!; Ne motyogj!: Mondd még egyszer, mert nem értettem!:
Ne tedd a kezed a szad elé, ha beszélsz, mert nem lehet érteni! Vagyis elmondhaté, hogy ha a gyerek nem
tesz eleget a méd maximaja kdvetelményének (barmely vonatkozasban, de féként, ha feltiinéen helytelen
a nyelvhasznalata), akkor a pedagégus ezt ,helyreteszi”. Ha viszont a pedagdgus sérti ezt meg, akkor vagy
korrigalja magat (példaul egy rosszul feltett kérdés esetén), vagy javitatlanul marad.

Osszegzés

A tanulmany tapasztalataink, megfigyeléseink és tandraelemzéseink alapjan féképpen kérdéseket és a
vizsgalddas tovabbi lehetséges iranyait fogalmazta meg az egymast gyakran atfedd tarsalgasi maximak
tanorai érvényesulésérdl. Ezzel egyrészt utaltunk arra, hogy egy ilyen vizsgalathoz milyen komplex (nyelvi,
didaktikai és pragmatikai) szempontrendszert egytttesen érvényesité elemzés sziikséges, masrészt implicit
modon arra is, hogy a kommunikacié e tarsadalmilag kiemelt, specialis tertlete még milyen nagy mértékben
feltaratlan.

A tapasztalatokbdl és az eddigi vizsgalddasokbdl azonban korvonalazddik az, hogy a tarsalgasi maximak
(tudatos vagy 0sztonos) megsértése féként a pedagogusnak all médjaban. Ha ez megtorténik, az aszimmetrikus
kommunikacioban alarendelt félként jelen 1év6 diakok nem figyelmeztethetik 6t, vagyis a tanar megsértheti a
tarsalgasi maximakat, szamara ez ott és akkor — ugy tlinik — semmilyen kévetkezménnyel nem jar. Valojaban
azonban nagyon sokféle és sulyos, az oktatas hatékonysagat meghatarozdan befolyasold kdvetkezménye
is lehet. llyen példaul a bdbeszédl, nem lényegre t6ré tandranak (mennyiség), a sok kitérét tartalmazo
(relevancia) vagy a meggy6zédést nélkil6zé magyarazatnak (minéség), a rossz kérdezéstechnikanak (mod)
stb. az oktatas eredményességét befolyasold szerepe. A vizsgalt 6rarészletek alapjan az is megfogalmazhato,
hogy a tarsalgasi maximak el8irasaitol valo eltérés didaktikai indokoltsaga nagyon kérultekinté, a pedagdgiai
helyzet minden aspektusara kiterjedd elemzést igényel.

Tapasztalataink szerint a tanuldkra a mennyiség és a min8ség maximajanak a megseértése kevésbé jellemzd.
Ez feltehet6leg arra vezethetd vissza, hogy egyrészt kevesebb a lehetéségik a tanérai megnyilatkozasra,
masrészt az iskolai szocializacid, ismert okok miatt, szlikszavisagra neveli 6ket. Ugyanakkor esetikben
tipikus a moéd maximajanak a megsértése, amely kiilonb6zd okokra vezethet6 vissza (igénytelenebb vagy
bizonytalanabb nyelvhasznalat, stilaris, tomoritési gondok, helytelen beszédtechnika stb.). A maxima
megseértésekor a pedagdgus altalaban javitja vagy javitasra szdlitja fel 6ket, mig ez forditva — a kommunikacié
aszimmetrikus jellege miatt — nem mikddik. A méd maximajanak betartasara valo térekvés, illetve az erre
valo felkészités, bar mas elnevezéssel, a pedagogusképzésben kiemelt szerepet kap, igy az ezt célzé
megnyilatkozasok az osztalytermi kommunikacioban jol felismerheték és elemezheték.
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Herbszt, Maria
Questions about the Gricean conversational maxims in classroom interaction

The study considers classroom interaction as a special type of conversation for two reasons.
Firstly, it bears the two major properties of conversation (viz., it is dialogic and interactive),
secondly, it is built up on the universal principles of the organization of conversation. The
paper investigates the Gricean maxims in the utterances of both teachers and students. Several
questions arising from the analyses urge future investigations. It is expected that the analysis of
the conversational maxims by pure linguistic means is not sufficient in classroom interaction.
In the future, complex linguistic-didactic-pragmatic analysis is needed in order to learn and
understand classroom interaction more deeply.

Kulcsszok: diskurzuselemzés, tandraelemzés, tantermi kommunikacid, tarsalgas, Grice tarsalgasi maximai
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