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A beszéd jellemzoi
az ovoda-iskola atmenet idején

Elosz6

——o————

Az 6voda-iskola dtmenet minden csaldadban kihivasokkal teli idészak. A
gyermek a szabad jatékokra épiilé dvodai kozegbdl hirtelen egy szabalyokkal
teli vilagba kertil, ahol tobb, szaimara 4j teriileten is kell teljesitenie. ,, Az isko-
lakezdés kozel akkora (bizonyos értelemben taldn nagyobb) véltozast jelent a
6 év koriili gyermek életében, mint amikor a 1718 éves fiatal az iskolapad-
bél a munkahelyre kertl” (Gosy, 1997, p. 71). A pedagogusok tapasztalatai
szerint azonban a gyermekek jelent6s hdanyada nem éri el azt a tanuldsra valé
alkalmassdgi szintet, amely az 6romteli, sikeres tanuldashoz sziikséges len-
ne. Ehhez nagyon sokféle készség, képesség megléte sziikséges — ezek koziil
az egyik tényez6 a nyelvi tudatossag és anyanyelvi kompetencia. Megfelel$
beszédfeldolgozasi és beszédprodukciés miikodések nélkiil ugyanis az irott
nyelv elsajatitdsa nehézségekbe iitkozik. De milyen az iskolaba 1ép6 gyer-
mekek beszéde, illetve nyelvhasznalata? Milyen véltozasok torténnek a be-
szédben nagycsoportos 6vodaskor és kisiskolaskor kozott? A jelen tematikus
szam irasai ezekre a kérdésekre keresik a valaszt.

A Gyermeknevelés Tudoményos Folydirat A gyermeknyelv aspektusai
cim@ 2018-ban megjelent tematikus szamdaban mar foglalkozott a gyermek-
nyelv kiillonb6z6 vetiileteivel (2018/3). Abban a szdmban a nyelvfejlédés
killonbo6z6 szakaszairdl (sziiletéstl kamaszkorig), a kétnyelvi gyermekek
nyelvhasznélatarol és nyelvfejlesztésérdl, beszédzavarokrdl és nyelvi zava-
rokrdl, illetve olyan kozoktatasbeli kérdésekrdl olvashattunk, amelyek szoros
kapcsolatban vannak a gyermeki nyelvhasznalattal.

A gyermeknyelvhez torténd kozelités, a nyelv Osszetettsége miatt is, ho-
lisztikus modokat, mddszereket kovetel. Az allapotfelmérés és -leirds mellett
a kutatdk nagy hangsulyt helyeznek a nyelvi zavarok kezelése mellett, azok
megfelel6 id6ben torténd diagnosztizalasara, valamint a prevenciora és a ti-
pikusan fejl6d6 gyermek beszédének tényekre alapozott leirdsara egyarant
(M. Pintér, 2018, p. 20). A beszéd jellemz6i az 6voda-iskola dtmenet idején
cimd szdm koncepcidja szerint elsGsorban a tipikus beszédfejlédés egy sza-
kaszaval foglalkozik, és a beszédfeldolgozas jellemz8inek bemutatdsa utdn a
beszédprodukcid és a nyelvhasznalat egyes szintjeinek, teriileteinek fejlédé-
sét jarja kordl.

Gyermeknevelés Tudoményos Folyéirat 2022/1. @
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Az ép beszédfeldolgozasi folyamatok elengedhetetlenek a sikeres tanu-
lashoz, a beszédprodukcid fejlédéséhez, illetve az irott nyelv elsajatitasahoz.
Ehhez kapcsolédéan Gésy Maria tanulmanya azt mutatja be, mi jellemzi az
Ot és hatéves gyermekek beszédészlelését és beszédmegértését, milyen je-
lekbdl lehet felismerni a beszédfeldolgozas zavarait, illetve milyen tényezék
allhatnak a percepci6 atipikus fejlédésének a hatterében (Gosy, 2022).

Négy tanulmdny a pragmatikai kompetenciaval foglalkozik kiilonb6z6 as-
pektusokbdl. Babarczy Anna irdsa a pragmatikai implikatarak megértésének
fejlédését veszi gércsd ala (Babarczy, 2022). Hamori Agnes a mindennapi
élet egyik legtermészetesebb helyzetének, a tarsalgasnak a fejlédését mutatja
be (Hamori, 2022). Svindt Veronika azokat a fejlddési zavarokat veszi szdm-
ba, amelyek egyiitt jarnak a pragmatikai fejlédés zavaraval (Svindt, 2022).
Muranyi Sarolta pedig az itthon kevéssé vizsgalt, de az iskolai sikerességgel
szorosan Osszefliggd narrativ készség fejlédésérdl, illetve vizsgalati lehet6sé-
geirdl ir (Murdnyi, 2022).

A sikeres beszédprodukciohoz és beszédfeldolgozashoz elengedhetetlen
az életkornak megfelel6 székincs, amelynek gazdagsaga meghatarozé a tanu-
lasi folyamatokban is. Horvath Viktéria a székincs fejlddésének bemutatasa
mellett ismerteti a legfontosabb szdkincsvizsgalati médszereket, majd kitér a
magyar 6vodasok és iskoldsok szokincsvizsgalati eredményeire is (Horvath,
2022).

Fonetikai és pszicholingvisztikai aspektusbél a gyermeki beszédet Krepsz
Valéria és Béna Judit tanulmadnyai (Krepsz, 2022; Béna, 2022) vizsgaljak. Az
elébbi szerzé a szegmentalis szint artikulacids sajatossagait, az utébbi a be-
széd folyamatossagaval 6sszefiiggd jellemz6k (tempo, sziinet, megakadasok)
fejlédését ismerteti.

Az utolsé tanulmdany ugyan nem a gyermekek beszédérdl szol, a beszéd
szempontjabol mégis fontosnak tartottuk témadjat : Bodnar Noémi tanulma-
nya fontos tanulsagokkal szolgdl arrdl, hogyan itélik meg a gyermekek az ati-
pikus beszédet (Bodnar, 2022).

A Mthely rovatban szerepl6é harom iras a beszédészlelés fejlodésével, fej-
lettségével, illetve fejlesztési lehetéségeivel foglalkozik. Szlics Antal Mor és
Vényi Agnes (Szlics & Vanyi, 2022), illetve Jordanidisz Agnes a fonoldgiai tu-
datossag fejlddését jarjak koril killonbozé szempontokbdl (Jordanisz, 2022),
mig Sipos Zsoka szokincsfejleszt6 feladatsora az irott nyelv elsajatitasa el6tt
allé gyermekek szamara lehet hasznos (Sipos, 2022).

Szandékaink szerint a tanulményok és a mthely rovat tematikus irdsai
tobb szempontbdl mutatjak be az 6vodabdl iskolaba 1épé gyermekek beszé-
dének a jellemzdit. A szerkeszt6k biznak abban, hogy sikeriil timpontokat
nyuUjtani a sziil6knek, 6vodapedagégusoknak, tanitéknak, logopédusoknak
és fejleszté pedagdgusoknak arra vonatkozoéan, hogy milyen a tipikus fejls-
désti iskolaérett gyermekek szébeli kommunikacidja.

Boéna Judit
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Az anyanyelvi beszédészlelés és
beszédmegértés egy meghatarozoé szakasza

Goésy Maria
Nyelvtudomdnyi Kutatékozpont, Altaldnos és Magyar Nyelvészeti Intézet

Absztrakt

Korunk gyermekeinek jé része kudarcokat él at, amelyek okairdl a csaladnak, a pe-
dagdgusoknak nagyon sok esetben nincs tudomdsa. A problémak az anyanyelv elsa-
jatitasanak meghatarozé folyamataihoz, a beszédészleléshez és a beszédmegértéshez
vezethetdk vissza. A beszédfeldolgozasi mechanizmus rejtetten miikodik, a gyermek
elmaradasai, esetleges zavarai nem jelennek meg egyértelmtien a mindennapi kom-
munikdciéban. Ez a tanulmany ismerteti az 6t és hét év kozotti, tipikus fejlédést
gyermekek beszédészlelési és beszédmegértési folyamatainak jellemzéit, az atipikus
fejlédés ismérveit, a nem megfeleld teljesitmény lehetséges okait. Felhivja a figyelmet
arra, hogy az anyanyelv-elsajatitasnak ezt a bonyolult mechanizmusat id6rél idére
sziikséges tesztelni, hogy megakadalyozzuk a kovetkezményes problémak, az olvasas,
irds, tanulds nehézségeinek, az évodai, iskolai frusztracidknak a kialakulasat.

Kulcsszavak: beszédfeldolgozas, tipikus folyamatok, atipikus fejlédés, rizikéfaktorok

Bevezetés

Az anyanyelv meghatdrozasa napjainkban mar kozhelynek szamit, az elsaja-
titas folyamata azonban tobb mint szdz éve megfigyelések, vizsgalatok, kuta-
tasok targya. A megvaltozott életkoriilmények, a kiilonféle kommunikécios
formak, a gyermek nyelvfejlédésére haté tényezék mdédosuldsa és variabili-
tdsa Gjabb és Gjabb kérdéseket vetnek fel, amelyek mind tudoméanyos, mind
pedig gyakorlati szempontbdl nagyon fontosak. A nyelv altaldban és igy az
elsajatitand6 anyanyelv véltozik, médosulhat a koznyelvi norma és a feln6tt
nyelvhasznélat. A médianyelv, a regiondlis nyelvvéltozatok, a csoportnyel-
vek, az irott nyelv, az Gjabb kommunikaciés formdak (és még folytathatd)
befolydssal vannak az anyanyelvre, az elsajatitasra és az anyanyelvi nevelés
alakuldsara egyarant (Antalné Szabo, 2003). A gyermek fizioldgiai sajatossé-
gai alapvetden valtozatlanok, bar a koriilmények sajatosan befolyasolhatnak
példaul egyes agymiikodési folyamatokat, és ezdltal hatdssal vannak napja-
ink nyelvelsajatitasara. A mindennapi pedagdgiai gyakorlat pedig szdmos
problémaval taldlkozik, amelyek relative gyors megolddst igényelnek. E te-

Gyermeknevelés Tudomanyos Folyoirat 2022/1. @
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kintetben kozéppontban van az olvasas- és irastanulas, illetve altaldban azok
a tanulasi folyamatok, amelyek 6—7 éves korban kezd6dnek és alapozédnak
meg.

Mindezekbdl nyilvanvalé a kovetkeztetés, hogy barmennyi tudas halmo-
zédott is fel az elmult idészakokban, az anyanyelv elsajatitasaval ismételten
foglalkozni kell, részben a fentebb elmondottak, részben amiatt, hogy a ke-
véssé tanulmanyozott nyelvi teriiletekre és életkorokra pontosabb ralatasunk
legyen.

Az anyanyelv-elsajatitds egyik nagy teriilete a beszédprodukcid, a masik
a beszédfeldolgozas (Gosy, 2005). Mig az el6bbi kozvetlenil hallhatd, és igy
a fejlddés nyomon kovethet6 és leirhaté (példaul Bunta et al., 2016), addig
az utdbbi rejtetten miikodik, ezért a mechanizmus csak kozvetve tanulma-
nyozhat6, a gyermekek teljesitménye célzott tesztelés nélkiil nem becsiilhe-
t6 meg. Joval tobb ismeret halmozédott fel a beszélés jellemz6irdl, mint a
beszédészlelésrol és a beszédmegértésrodl, noha a két mechanizmus szoros
kapcsolatban van egymassal. Mindkettd fejlddése folyamatos, de a beszéd-
feldolgozas idében valamilyen mértékben minden életkorban megel6zi az
utobbit, és szamos raépiilé kognitiv folyamat alapjat képezi, ilyen az irott
nyelv megtanuldsa (Gdsy, 2005).

A jelen tanulmany azokat az ismereteket igyekszik attekinteni, amelyek
az 5-7 éves gyermekek anyanyelvi beszédfeldolgozasat jellemzik. Ez az az
életkori szakasz, amely egyike az anyanyelv-elsajatitas mérfoldkoveinek, egy
sajatos atmenet szamos szempontbdl. A 6 éves kort megel6z6 idészakban a
gyermek nyelvileg is ,felkésziil” az intézményes oktatasra, 6-7 éves koraban
pedig elkezdddik a célzott tanulds. A tanulmdanyban foglalkozunk a beszéd-
feldolgozasi folyamat bemutatasaval, a tipikus és az atipikus fejlédés ismér-
veivel, utébbi okaival és felszini megjelenési formaival.

A beszédfeldolgozasi folyamat

A beszédfeldolgozas két nagy szakasza a beszédészlelés és a beszédmegértés,
ezek tobb szintbdl épiilnek fel, és jellegzetes egytittmiikodésiik biztositja a
hallott beszédjelenségek megértését (Gosy, 2005). A mechanizmus miiko-
désének alapfeltétele az ép hallds, amely a mindenkori kornyezet akuszti-
kai ingereit azonositja. Beszédinger esetében a hallas révén ismerjiik fel azt,
hogy beszéd hangzott el, és nem mas hangjelenség, zaj, avagy egyéb emberi,
mesterséges, illetve természetes jel(sorozat). A beszéd meghalldsa nem je-
lent sem beszédészlelést, sem beszédmegértést. Az ép hallds természetesen
feltétele a megfelel6 beszédfeldolgozasnak, de nem azonos azzal. Hiba tehat
azt allitani, hogy ha valakinek ép a halldsa, akkor jél érti az elhangzo beszé-
det. Hallasunkkal azonositunk kiilonb6zé hangjelenségeket, azok magassa-
gat, erdsségét, kellemes vagy kellemetlen voltat. Eldontjiik, hogy példaul zaj,
zene vagy beszéd hangzott-e el, gyors volt-e vagy lassi, magas vagy mély,
halk vagy erds. Ezek az elemzési eredmények a hallasi informdciétarban
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10 Gosy Maria

Osszegz6dnek. Mindez azonban nem teszi lehetévé a beszéd finom akusz-
tikai-fonetikai jellemzdinek feldolgozasat, sem pedig a jelentés, a tartalom
megértését.

A hallast kovetd beszédfeldolgozasi szint a beszédészlelés, ami az adott
nyelv beszédhangjainak, hangkapcsolatainak és hangsorainak azonositasa.
A beszédhangok és hangkapcsolatok felismerése akkor is tokéletesen vég-
bemegy, ha a megel6z6 és a kovetd beszédhangok valtoznak, vagyis kiilon-
b6z6k a kontextusok, ami azzal jar, hogy az adott beszédhang vagy hang-
kapcsolat (kiejtése és akusztikai hullimformaja) médosul. Az elhangzottakat
felismerjiik fiiggetleniil att6l, hogy alacsony vagy magas hangon, lassan vagy
gyorsan mondtak, férfi, né, fiatal, idés vagy gyermek ejtette, érdes, fatyolos,
érces vagy rekedt volt a hangzas. A beszédészlelési mechanizmusnak nem
része a jelentés feldolgozasa, a tartalom nem vesz részt ebben a folyamatban.

A beszédészlelés soran a beszéd akusztikai (a beszéd fizikai jellemz6i),
fonetikai (beszédjellemzdk) és fonologiai (nyelvi reprezentaciok) jellemzo-
it dolgozzuk fel. Mindehhez tovabbi folyamatok tarsulnak, mint a soroza-
tészlelés (szerialitds), a beszédhangok megkiilonboztetése (differencidlas), a
transzformdcios észlelés, a ritmusészlelés és a vizualis észlelés. A beszédész-
lelés ezen folyamatai csaknem egyidé6ben miikédnek az akusztikai, fonetikai
és fonologiai folyamatokkal, és azokkal igen komplex médon tartanak kap-
csolatot. A szeridlis észlelés teszi lehetévé, hogy a beszédhangok sorozatat,
a szavak egymasutanjat, avagy példaul a toldalékok sorrendjét megfeleléen
ismerjiik fel. A beszédhangok azonositasahoz képest egy masik folyamat, a
megkiilonboztetés biztositja, hogy az egyes beszédhangokat elkiilonitsiik
egymastdl. A beszédhang-differencialas egyfeldl a fonetikai, masfeldl a fono-
l6giai szint miikodéseivel all szorosabb kapcsolatban. A transzformacids ész-
lelés miikodése eredményezi a beszédhangok és a betiik megfeleltetését az
olvasas és iras tanuldsakor. A ritmusészlelés a beszéd id6viszonyainak azo-
nositasaban, mig a vizualis észlelés a beszéd lathato sajatossagainak (példaul
ajakmiikodés) felismerésében miikodik kozre. A beszéd ugyan feldolgozhaté
a vizualis percepci6 nélkiil is (igy tudunk példaul telefonalni), de a vizualis
informacio lehetésége jelentésen megnoveli a beszédészlelési biztonsagot,
és csokkenti a feloldozasra forditott figyelmet és kognitiv energiat. A beszé-
dészlelési mechanizmus elemzési eredményei az észlelési informdcidétarban
Osszegz6dnek.

A beszédmegértés a szavaknak, a székapcsolatoknak, a mondatoknak és
a mondatok sorozatdnak, illetve a szovegnek a megértése. A beszédmegértés
soran a jelentés és a grammatikai szerkezet egyiittes felismerése eredményezi
a szavak, rovidebb kozlések feldolgozasat. A legmagasabb beszédmegértési
szinten torténik az elhangzottak értelmezése. Ekkor a korabbi feldolgozas ki-
egésziil az ugynevezett mogottes tartalmak felismerésével, az 6sszefiiggések
azonositasaval, a tarolt informacidk beillesztésével, illetve a kovetkeztetések,
a tanulsagok levondsaval. Az értelmezés rendszerint a szovegek feldolgoza-
sahoz nélkiilozhetetlen, olykor azonban egy-egy sz, illetve mondat esetében
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sem elegendd a jelentés és a grammatikai szerkezet felismerése, sziikséges
az értelmezés folyamatanak mikodtetése. A szoveg értelmezése azt jelenti,
hogy az elhangzottakat egy tagabb ismeretanyagba helyezziik és/vagy egy
kordbban tarolt informdcidsorozatot rendeliink hozzajuk. Az elemzési ered-
mények a beszédértési informdciétarban 6sszegzédnek.

A szovegértés megismerésében visszatérd kérdés, hogy milyen kapcsolat
van az altalanos értelemben vett tudas és a nyelvi feldolgozas kozott. Két
szélséséges felfogas ismeretes. Az egyik szerint a tudas elsédleges, a masik
szerint a tudds masodlagos; tény az, hogy megfelel6 ismeretek nélkiil az el-
hangzottak értelmezése bizonytalanna valik. A szovegértést a szovegkohézio
teszi lehet6vé, amely elsésorban nem a szintaktikai strukturaban, avagy a
szintaxis és a prozddia egyiittjardsaban ragadhaté meg, hanem a szemanti-
kai, tartalmi meghatarozottsagban, illetéleg részben a szemantika és a prozo-
dia osszefiiggéseiben. A feldolgozasi folyamatban tovabbi tényezd is szerepet
kap, mint a memdria, az asszociaciés miikodések, avagy a beszél6/hallgatéd
pszichés éllapota.

A beszéd megértése feltételezi a mentalis lexikon aktivalasat, hiszen eb-
ben a taroldban taldlhatdk a szavak és egyéb morfémak, kifejezések, kiillonfé-
le (fonoldgiai, fonetikai, grammatikai, pragmatikai stb.) szabalyok. Mindezek
nélkiilozhetetlenek az elhangzottak megfelel6 feldolgozasahoz. A beszédész-
lelés és a beszédmegértés szempontjabdl az is jelentds, hogy miként tud a
hallgaté hozzaférni a mentalis lexikonban taroltakhoz (lexikalis hozzaférés),
hogyan miikodik a szavak és mas morfémak, illetve a nyelvi szabalyok akti-
valasa.

A beszédfeldolgozas miiveletei életkor-specifikus emlékezeti mtikodése-
ket, figyelmet, logikat és feldolgozasi tempot is igényelnek. Mindezek gyer-
mekkorban fejlédnek ki az anyanyelv-elsajatitas részeként. Az anyanyelv-
elsajatitas soran a beszédfeldolgozasi folyamatok joval hierarchikusabban
mikoédnek, mint felnéttkorban; gyakrabban fordul el6 egy vagy tobb részfo-
lyamat kvazi-elkiilonitett miikodése. Az informaciétarakban rogzitett killon-
féle adatok lehet6vé teszik, hogy a beszédfeldolgozas soran tjra és Gjra hozza
lehessen férni a tarolt informacidkhoz, és ez a pontos feldolgozast biztositja.

A beszédfeldolgozas az 6vodaskor végén
és az iskolaskor kezdetén

Az 6vodaskoru gyermekek az elhangzé beszédet az egyes nyelvi sajatossagok
részletes feldolgozdsaval észlelik, azt kovetik a megértés és az értelmezés fo-
lyamatai, amelyek a kognitiv fejlettségiiknek, tudasuknak és altaldnos életta-
pasztalatuknak vannak alarendelve. A miikodéssorozatok még 6téves korban
is olykor erdsen részletezk, ezéltal a feldolgozas relative lasst. A gyermekek
felhasznaljék a vizudlis informacidt, azaz a beszélé felnétt ajakmozgdsat, lat-
haté hangképzését, mimikajat. A beszéd prozddiai jellemz6i meghatarozok,
igy a temp6, a beszéddallam, a hangerd, valamint a megakaddsjelenségek. A
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beszédfeldolgozas fejlédése fokozatos ugyan, de az egyes életkorok kozott
nem egyformadk a véltozasok, sem mindségi sem mennyiségi tekintetben.

Ot-hatéves korra stabilizalédik a beszédhangok kontextustdl fiiggetlen
felismerése, valamint a megkiilonboztetésiik azokban az esetekben is, amikor
akusztikailag kis kiilonbséggel realizalédnak, mint példdul a zarmassalhang-
z6k. Hétéves korra alakul ki biztonsdgosan a maganhangzoék és massalhang-
z6k idétartaméanak pontos észlelése. Az életkor-specifikus beszédészlelés
teszi lehet6vé Uj hangsorok azonositdsat és tarolasat a mentalis lexikonban,
valamint a jelentés hozzarendelését. A tobb (5-6) szétagbdl allé szavak ész-
lelése és megértése 6-7 éves korra biztossa valik (persze nem fiiggetleniil
attdl, hogy ezek részei-e a gyermek mentdlis lexikondnak vagy nem). Mon-
datok ismétlésekor a munkamemoridnak killonosen kiemelt szerepe van; a
kutatasok megallapitottak, hogy a nyelvelsajatitas egy bizonyos szakaszaig a
munkamemoria kapacitdsa folyamatosan né. Ez hozzajarul ahhoz, hogy az
idésebb gyermekek mondatismétlési eredményessége rendszerint jobb, mint
a fiatalabbaké. A beszédfeldolgozas fels6bb szintjei nem sziikségszertien mu-
kodnek a mondatok ismétlésekor, ezért az ismétlések bizonyos értelemben
egyszerlibbek a gyermek szamara (szemben példaul a spontan beszéd 1ét-
rehozasaval). Nehezité koriilmény ugyanakkor az, hogy nem véalogathatdk
meg szabadon sem a szavak, sem a szerkezetek, a beszédészlelési miiveletek
hangsulyosak és a munkamemadria terhelése jelentds. Kutatasi adatok szerint
magyar anyanyelvi 5 éves és a 7 éves gyermekek helyes mondatismétlési tel-
jesitményében alig volt killonbség (Gosy, 2020). A magyarazat az lehet, hogy
éppen az iskola — tanulas, feladatok, elvarasok — ténye novelheti a gyerme-
kek szorongasat, és csokkentheti a teljesitményiiket. Az sem zarhaté ki, hogy
az Otévesek még nagyobb mértékben vannak hozzdszokva a szamukra isme-
retlen jelentésii szavak ismétléséhez, ezért konnyebben visszaadjak azokat,
mint a hétévesek, akik mar inkabb a szdmukra értheté szavak elhangzasat
varjak. Kilencéves korban ugyanazoknak a mondatoknak a pontos ismétlése
jelentés mértékben megnovekedett.

A kutatasokban a GMP-diagnosztika tesztjeivel (Gdsy, 1995/2006) vizs-
galt beszédészlelési folyamatok koziil a legnehezebbnek a morfofonoldgiai-
lag Osszetett mondatok, valamint az értelmetlen hangsorok pontos észlelé-
se bizonyult. Kétszaz 6vodas vizsgalata alapjan az deriilt ki, hogy ezekben
a mtkodésekben a gyermekek tobbsége még 6,5-7 éves koraban is mintegy
20%-kal gyengébben teljesitett az elvartnal. Az akusztikai és a fonetikai ész-
lelés teljesitményében (zajos mondatok, illetve sziik frekvencias monda-
tok visszamondatasaval vizsgalva) a gyermekek eredményei megfeleltek az
életkorukban elvart értékeknek (Gésy & Horvath, 2006a). Tanulsagosak a
transzformdcios észlelés tesztelésében kapott értékek 6 és 9 éves kor kozott
(Gosy & Horvath, 2006b). A 6 évesek atlagosan 52%-ot, a 7 évesek 78%-ot,
a 8 évesek 90,7%-ot, a 9 évesek pedig 82,5%-ot teljesitettek. A sikeres olva-
sastanuldashoz ennek a folyamatnak mar a tanitast megel6zG6en is hibatlanul
kellene mtikodnie. Hat- és hétéves kor kozott az idétartam-eltérések felisme-
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rése problémat okoz a gyermekek mintegy 70%-anak, vagyis a révid—hosszu
oppozicié megkiilonboztetése, kiillonosen a massalhangzdék esetében erésen
bizonytalan. E tekintetben a legnagyobb fejl6dés 4 és 5 éves kor kozott ko-
vetkezik be.

A sz6értés a beszédészlelésen tul fiigg a killonb6z6 morfémak, azok je-
lentésének, illetve a grammatikai viszonyoknak a feldolgozasatol (példaul
Csiszér, 2007). Az izolalt szavak felismerése négyéves korban még gyengébb,
mint székapcsolatban, idésebb gyermekek esetében ez a kiilonbség erétel-
jesen csokken. Az iskoldba 1épést kovetéden a mondatok megértése egyre
biztosabbd valik, 7 éves kor utan a fejlédés e tekintetben azonban stagnalni
latszik.

A mondatértés minden életkorban jellegzetesen konnyebb, mint a szo-
vegek feldolgozasa. Az évodaskor végére a beszédmegértés kiilonféle kom-
munikdciés helyzetekben is jol miikodik, a gyermek képessé valik a szove-
gek (mesék) tanulsiganak levondsara. A részletek fokozottabb megértése
csokken, az Osszefiiggések felismerése, ezdltal az értelmezés mivelete egyre
biztosabban megy végbe. A gyermekek egy részénél azonban mar ekkor el-
maradasok tapasztalhaték (Marko, 2007). A novekvé székincs és a hétéves
korra nagymértékben kiépiilt grammatika, valamint a nyelvi tudatossag fon-
tos tényezdi a beszédmegértés folyamatainak. A mondat- és a szovegértés
eltérése 6téves és hatéves korban mintegy 20%, a késébbi életkorokban a
kiillonbség csokken, 9 éves korban mar csak 13%. A szovegértés a 4 és 5 éve-
sek kozott mutatja a legnagyobb fejlédést, az 5 és 6 évesek teljesitményében
gyakorlatilag nincs kiilonbség. A szovegértés atlagahoz képest 4 és 9 éves kor
kozott minden korosztalyban a gyermekek gyengébb teljesitményt nytjtanak
a szovegosszefiiggés felismerésében (Gdosy & Horvath, 2006b). A magasabb
kognitiv miiveletet igényl6 feladat még ezekben az életkorokban is gyengéb-
ben miikodik. Az életkor el6rehaladtaval az 6sszefiiggések felismerése javul.

600 gyermek beszédfeldolgozasi teljesitményének elemzése azt igazolta,
hogy a legnagyobb valtozas a 4 és 5 éveseknél kovetkezik be, az 5 és 6 évesek,
illetve a 8 és 9 évesek kozott pedig gyakorlatilag nincs kiillonbség. Hat- és
nyolcéves kor kozott fokozatos a fejlédés (Gosy & Horvéth, 2006b). Szaza-
1ékértékekben kifejezve, a négyévesek Osszesitett atlageredménye 65,1%, az
otéveseké 75,2%, a hatéveseké 75,1%, a hétéveseké 80,1%, a nyolcéveseké
87,1%, a kilencéveseké pedig 86,2%. A gyermekek kozotti individualis kii-
16nbségek hétéves korig novekvs, majd csokkend tendenciat mutatnak, ki-
lencéves korban a kiilonbségek ismét megnovekszenek. Mindebben mar az
intézményes tanitas hatdsa is tapasztalhato.

A szabad szdasszocidciés vizsgalat egy lehetséges moddszer arra, hogy
informaciét kapjunk a székincs egyes jellemz6ir6l. A kutatasok szerint a
haromévesek tiz perc alatt atlagosan 5,2 szdt, a hatévesek 45,6 szét tudtak
el6hivni. Harom év alatt tehat (atlagosan) mintegy megtizszerezédik az el6-
hivott szavak mennyisége. Hatodik osztalyosok 124,6 szét irtak egy hasonlé
modszerl kisérletben (15 perc alatt). Bar az 6sszehasonlitas itt nem lehet
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tokéletes, a 12 évesek ,,csak” hairomszorosat produkaltak a hatévesek teljesit-
ményének (Gosy & Kovdcs, 2001).

A beszédfeldolgozas egyik legfontosabb jellemzdje az, hogy rejtetten mi-
kodik. Szinte kozhelyszertien hallhat6 az a téves osszefiiggés, hogy amennyi-
ben ,j6 a hallds, j6 a beszédmegértés” (errdl fentebb mér széltunk). Hasonlé-
an, téves kovetkeztetést vonhatunk el abbdl, ha a gyermek beszédpartner(ek)
hallgat(nak). Ez sokszor azt a benyomadst kelti, hogy a hallottakat megértet-
ték, jol értelmezték. Valdjaban azonban ezt nem tudhatjuk. A gyakori vissza-
kérdezés szintén félretajékoztat, a felnétt kornyezet elsésorban figyelmetlen-
ségre, masodsorban hallasproblémara gyanakszik. A hattérben ugyanakkor
sokszor csak lassabb beszédfeldolgozas, illetve hosszabb reakciéidék allnak.
A felszinen tapasztalhaté kommunikaciés reakciok tehat bizonytalanok az
okokat illetéen. Minthogy a beszédfeldolgozasi mechanizmus kozvetleniil
nem vizsgalhaté, nem megitélhetd, ezért a megismeréséhez és a mindsitésé-
hez célzott tesztelésre van sziikség. Hangstlyoznunk kell, hogy a nem megfe-
lel6 beszédfejlddés sokszor éppen nem a gyermek artikulaciéjaban vagy be-
szédkészségében jelentkezik, hanem az elhangzé kozlések feldolgozasaban.

A beszédfeldolgozas atipikus miikodése

A beszédfeldolgozas rendkiviil komplex volta, az anyanyelv-elsajatitasra hat6
tényezdk sokfélesége, a felnétt beszédminta, a gyermekek kommunikacios
helyzeteinek szama és jellemz6i (és a felsorolas nem teljes) befolyasoljak a
mukodéseket. A beszédészlelés és a beszédmegértés atipikus mechanizmu-
sarol akkor beszéliink, ha a gyermek az elhangzott kozléseket korlatozottan,
pontatlanul tudja csak észlelni, a beszédmegértése bizonytalan, akadalyo-
zott, az értelmezése kérdéses, gatolt. A feldolgozasi miveletei lasstak, a sz6-
kincse jellemzden sziik (az életkorahoz viszonyitva), a gyermek figyelmet-
lennek tlnik, esetleg magatartasi problémadi is vannak. A beszédfeldolgozas
mechanizmusédnak egésze mutathat elmaradast az életkorban elvart teljesit-
ménytdl, de el6fordul, hogy egyes folyamatai megfeleléen miikodnek, mig
masok elmaradottak, zavarokat mutatnak. Az el6z6 fejezetben lattuk, hogy
a beszédinduldst és a nyelvelsajatitas folyamatat tekintve tipikus fejl6dést
gyermekek csoportjaiban is tapasztalhaték elmaraddsok és/vagy zavarok. Ez
azzal magyarazhato, hogy az atipikus mtikodések egy ideig rejtve maradhat-
nak, a gyermekek jol kompenzélnak, ezért a nehézség felismerése nehéz. A
kompenzalé stratégidk azonban atmenetiek és végesek, ami azt jelenti, hogy
a gyermek és a kornyezete el6bb vagy utébb szembesiil a problémaval.

Manapsag a gyermekek mintegy 6tven szazaléka olyan beszédfeldolgoza-
si nehézségekkel kiiszkodik, amelyeknek az észrevétele a mindennapokban
gyakorlatilag lehetetlen. Ezek a gyermekek kudarcélményeket élnek at, gyak-
ran frusztralédnak, és valéjaban nem tudjak, hogy mi okozza a gondjaikat.
Ha az elmaradasok és/vagy zavarok korrekcidja nem torténik meg idében,
akkor ezek a nehézségek felnéttkorban is tovabb élnek.
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A beszédfeldolgozas zavarai — ahogy mar utaltunk ra — a felszinen igen
valtozatos formakban jelennek meg, és konnyen Osszetéveszthet6k mas jel-
legli problémékkal. A mindennapokban érdemes felfigyelni a kovetkezore:
gyakori reakciohidny, téves reakcid, siirli visszakérdezés, figyelmetlenség,
az életkorhoz képest tulzott jatékossag, viselkedési problémak, latszdlagos
memdriazavarok, érdektelenség a mesehallgatds irant, iskoldsokndl a hazi
feladatok jellegzetes elfelejtése, a memoriterek tanuldsanak problémadja, az
idegen nyelv tanulasanak nehézsége, a lényegkiemelés képtelensége és altala-
ban az osztalyfokra jellemz6 tanuldsi gondok. Ha a hallott kozlések feldolgo-
zasa bizonytalan, az kihat az irottak feldolgozasara is, az olvasastechnikara,
az olvasottak megértésére. A beszédészlelési folyamatok elmaradott, zavart
mikodése befolydsolja az iras, a helyesiras megtanulasat, a beszédmegértés
problémadjaval egyiitt negativan hat a fogalmazasok létrehozasara.

Erdemes hosszabban foglalkozni a latszélagos figyelmetlenség probléma-
javal. Kézenfekvébb a gyermeket figyelmetlennek, s6t érdektelennek tartani,
mint mds magyarazatot talalni. Gyakran hangzik el otthon, az 6vodaban és az
iskolaban is, hogy ,Figyelj oda! Figyelj jobban! Miért nem figyelsz?” Figyelmet-
lenségnek tlinhet az is, ha a gyermek hibasan hajt végre valamilyen feladatot
vagy visszakérdez a feladattal kapcsolatban. Fel sem meriil, hogy mindezek
hétterében a gyermek beszédészlelésének és/vagy beszédmegértésének elma-
radasa, zavara, hibas mikodése all(hat). Iskolaskorban kiilondsen hatranyos a
felszini problémadkat a figyelmetlenséggel magyarazni, mivel a gyermek ebben
az életkorban mar tudatosan figyeli 6nmagat, és igyekszik ,figyelni” Sikerte-
lenség esetén a sajat kognitiv mitikodésiiket kérddjelezik meg.

Vannak olyan nagycsoportos dvodasok és kisiskoldsok, akik a sziil6i és/
vagy pedagdgiai megitélés szerint tilzottan jatékosnak, ,éretlennek” tinnek
a tarsaikhoz képest. Ok azok, akik szivesebben autéznak, babdznak a mese-
hallgatas alatt vagy helyette; nem akarnak vagy csak nagyon nehezen részt
venni a kozos jatékokban, szereplésekben; sokszor megoldhatatlan gondot
jelent szamukra a mondékak, versikék, énekek megtanuldsa. Vannak lassab-
ban ér6 gyermekek, az érdeklédésiik pedig mar kora gyermekkortdl kezdve
nagyon eltérd lehet. A jatékossag tehat onmagaban nem probléma. Figyel-
meztetd jel lehet azonban a beszédfeldolgozas esetleges elmaradasara, ezért
ezeknek a gyermekeknek a beszédészlelését, beszédmegértését érdemes fo-
kozottan figyelni, miel6bb tesztelni.

Az atipikus beszédfeldolgozasnak kiilonféle okai lehetnek. Megkiilon-
boztetiink bioldgiai és kornyezeti tényezéket. A biolégiaiak lehetnek organi-
kusak (szervi eredetiiek) és lehetnek funkcionalisak (atipikus mitikodés). Az
organikus tényezdk elsdsorban a beszédfeldolgozasban részt vevd szervek
szerzett vagy orokletes zavaraval magyarazhaték. Az idegrendszer mind or-
ganikus, mind funkcionalis zavara(i) is vezethetnek a beszédészlelés és/vagy
a beszédmegértés hibas miikodéséhez. Pszichés zavar is valthat ki beszéd-
feldolgozasi nehézséget, ezek legnagyobb része atmeneti jellegtiek (példaul
szorongas egy adott kommunikacids helyzetben).
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Az atipikus beszédfeldolgozas kornyezeti tényez6i rendszerint ingersze-
gény kornyezetet jelentenek. Ilyen helyzet akkor alakulhat ki, ha az anyanyelv-
elsajatitas idészakaiban nem beszélgettek eleget a gyermekkel (a gyermek
igényeihez képest), nem volt elegendé mennyiségli és minéségli beszédkom-
munikacids helyzet. Vannak gyermekek, akiknek — ép fejlédés mellett — tobb
verbalis ingerre van sziikségiik, mint masoknak. A szocidlisan ingerszegény
kornyezet nem feltétleniil, de egyiittjarhat a verbalis ingerszegénységgel (pél-
d4ul neveléotthoni koriilmények). Erdemes itt megemliteni a kétnyelv(, illetve
a kédvalté kornyezetet. Szamos gyermek az anyanyelv-elsajatitas legkiilonfé-
1ébb szakaszaiban két- vagy akar tobb jelrendszerrel is talalkozik (nyelvjarasi
és koznyelvi hatds, kétnyelvi csalad, kiilfoldi munkavallalas, hosszabb kiilfoldi
tartézkodas; a tarsadalmi kornyezettdl eltéré szemiotikai rendszert haszndl6
csaladi hattér, példaul jelnyelvvel érintkezé hallassériilt/siket sziil6k stb.). A
gyermekek egy része kétnyelvii lesz, masik résziik egynyelvii marad, de mind-
két tipus egyarant viselheti a kodvalt6 kornyezet hatasait, amelyek éppen 5-6
éves kor koriil okozhatnak nyelvi nehézségeket, beleértve a beszédészlelési és
a beszédmegértési teljesitményt. Jelen tudasunk szerint azonban nagyon sok
esetben nem ismerjiik az okot vagy okokat, amelyek az dvodas és iskolas gyer-
mekek beszédfeldolgozasanak atipikus mtikodését magyaraznak.

A gyermekek egy része riziko gyermeknek tekintend6 a beszédfeldolgozas
fejlédése szempontjabol. Gondolunk itt azokra példdul, akikre jellemzéek a
kovetkezdk: korasziilottek (rovidebb terhességi idétartam és/vagy kis sziile-
tési stly), nem volt tipikus lefolyasu a sziilés, ikerlét, sziilési sériilés, sziiletési
rendellenesség, késdi, illetve ritka gégicsélés, a beszédindulds 2-2,5 éves kor
utan tortént, lasst beszédfejl6dés, beszédhiba, hallassériilés, mentdlis érin-
tettség, hosszantarté hurutos allapot (beleértve az allergiat is), csaladi érin-
tettség a beszéd és nyelv teriiletén, tartés elszakadas a csaladi kornyezettol.

A beszédfeldolgozas elmaraddsa, zavara kiilonféle kovetkezményekkel
jar. Ha csak a beszédészlelés mutat atipikus mtikodéseket, akkor jellemzéen
artikulaciés hibakat, az olvasas és iras technikdjanak kisebb-nagyobb mérté-
ki zavarat tapasztaljuk. Beszédmegértési elmaradas, illetve zavar és tipikus
beszédészlelés esetén az elhangz6 beszéd megértési nehézségeit, olvasasér-
tési és értelmezési gondokat tapasztalunk, nehezitetté valik a szoveges ma-
tematika-példdk megoldasa, valamint jelentkezhetnek gondolkodasi korla-
tok egyarant. A beszédmegértésen belil elmaradott lehet a szovegértés ép
mondatértés mellett, illet6leg elmaradott lehet a mondatértés ép szovegértés
mellett. Az els6 esetben a beszédértést biztosité szemantikai és szintaktikai
sajatossagok felismerése relative jol miikodik, az értelmezési szint azonban
nem. A masodik esetben tobbnyire a mondatok megértését tartalmi és/vagy
grammatikai azonositdsi nehézségek gatoljak, ugyanakkor a gyermek logi-
kaja, ,élettapasztalata” a szovegfeldolgozast atmenetileg lehetévé teszi sza-
mara. A teljes beszédfeldolgozasi mechanizmus atipikus miikodése esetén a
mar emlitetteken tdl tanulési zavarokkal, s6t nemegyszer személyiségtorzu-
lassal is talalkozunk.

Gyermeknevelés Tudoményos Folyéirat ~ 2022/1. Tematikus tanulmdnyok



Az anyanyelvi beszédészlelés és beszédmegértés egy meghatdrozo szakasza 1~

A beszédmegértési folyamatot tovabbi tényezok is befolyasoljak. Koziilitk
harmat emeliink ki, a mentalis lexikont, a memoriat és a kezességet. A be-
szédfeldolgozas szempontjabol nem csak a mentalis lexikon tartalma fontos,
azaz, hogy mennyi és milyen szd, grammatikai egység, szabdly (stb.) taldlha-
té a taroléban, hanem az is, hogy a gyermek megfelel6en képes-e ezekhez
hozzaférni. Mas megfogalmazasban: életkor-specifikus-e a lexikalis hozza-
férése? Tobb mint 200 6t és tiz év kozotti gyermek szdaktivalasat vizsgaltak
megadott székezdetek segitségével (a ,hivd” szétagok a ma- és a ke- voltak).
Az eredmények meglehetésen gyengének bizonyultak, a sztenderd értéket
elérd, illetve az azt meghalado teljesitmény(i gyermekek aranya 22% és 50%
kozott valtozott (Szalai, 1996).

A rovid ideji verbdlis memoria tipikus fejlédés esetén is jellegzetesen
gyengébb eredményt mutat a legtobb korosztalyban, mint a vizualis. A nem
megfelel6en m(ikodé rovid idejl verbalis memoéria mind a beszédészlelésre,
mind a raépiilé6 beszédmegértésre negativ hatassal van. Gyenge miikodése
esetén érintett az irds, a helyesiras és az olvasds megtanulasa.

A gyermekek rendszerint 3-4 éves korukra eldontik, hogy melyik a domi-
nans keziik. Az egyértelmi kézdominancia legkésébb 6téves korban kimu-
tathato kell, hogy legyen, f6ként az irastanulds miatt. A kézdominancia egy
skalan képzelhet6 el. Vannak erdsen jobb- és erésen balkezesek, e két ,vég-
pont” kozott pedig elméletileg szamtalan ponton helyezhetdk el a gyerme-
kek a kézdominancidjuk erdsségét tekintve. Ezért vannak olyan gyermekek,
akik bar egyértelmten jobb- vagy balkezesek, de a masik keziiket is hasonlé
tigyességgel képesek hasznalni. Az 5-6 évesek mintegy harmadéanal azonban
az lathat6, hogy nem alakult ki a kézdominancidjuk, felvaltva haszndljak a
jobb és a bal keziiket (kétkezeseknek, illetve latens balkezeseknek emlitik
6ket). A kézdominancia kés6i megszilardulasa utal az agyfélteke-dominan-
cia kialakuldsanak késésére, s mindez 0sszefiigg a gyengébb beszédfeldolgo-
zasi teljesitménnyel (és a bizonytalan iranyfelismeréssel).

Rizikofaktorok és a beszédfeldolgozasi teljesitmény

Azokat az eseteket ismertetjiik réviden, ahol a beszédészlelésre és a beszéd-
megértésre gyakorolt hatdsok jelentdsek, érdemes felhivni rajuk a figyelmet,
és amelyek relative gyakran tapasztalhaték az 5-7 éves korosztalyban. Ugy
gondolom, ezek a mindennapi pedagdgiai gyakorlat szamara fontos informa-
cidkkal szolgalnak. Targyaljuk a megkésett beszédfejlédésti, a beszédhibds,
az atmeneti halldszavarral kiizd6 és az ikergyermekek beszédfeldolgozasat.
1. Az anyanyelv-elsajatitas meginduldsa szamos oknal fogva késhet. Leg-
tobbszor korai fejleszt6 szakember, illetve logopédus segitsége sziikséges, és
a gyermek elkezd beszélni, a nyelvelsajatitas megindul. A beszédfeldolgozas
fejlesztésére gyakran kevés id6 marad, és az itt jelentkezé elmaradasok, za-
varok stagnalhatnak. A logopédiai munka hatdsara a beszédprodukcié alta-
laban ugréasszerten javul, a beszédfeldolgozas azonban lényegesen lasstbb
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itemben fejlédik. A késdi beszédindulast gyermekek egy részénél relative
rovid id6 elteltével (1-3 év) a beszédprodukcids elmaradédsaik megsziinnek,
beszédteljesitményiik az életkoruknak megfeleld lesz, 6ket nevezi a szakiro-
dalom késén éréknek. A beszédprodukcié rendezédése azonban nem jar fel-
tétleniil egyiitt a kiillonboz6 beszédfeldolgozasi folyamatok életkornak meg-
felel6 miikodésével késbi beszédindulas esetén (célzott terdpia hidnyaban).

A megkésett beszédfejlédésii 6vodasok rendszerint mind a beszédészlelés-
ben, mind a beszédmegértésben nagymértékd elmaradast mutatnak, székin-
csiik sziik, memoriamiikodésiik korlatozott. A megkésett beszédfejlédést
iskolasok beszédfeldolgozasi teljesitménye, a mentdlis lexikonuk telitettsége,
valamint a lexikdlis hozzaférési folyamataik ugyancsak jelentds elmaradast
mutatnak a tipikus fejlédésti gyerekekéihez képest. A gyermekek mondatér-
tése és szovegértése donto tobbségiiknél jelentdsen elmaradott (Gésy, 2002).
A szovegértési nehézségek az ismeretlen lexikai egységekre, a bizonytalanul
vagy tévesen azonositott morfoldgiai és szintaktikai szerkezetekre, a fel nem
ismert Osszefiiggésekre vezethetSk vissza. Magyar gyermekekkel végzett ku-
tatasok azt igazoltak, hogy a harom-, illetve négyéves korban beszélni kezd6
gyermekek még hatéves korukban is csoportszinten gyengébben teljesitenek
minden vizsgalt beszédészlelési és beszédmegértési folyamatban, mint az
idében beszélni kezdé tarsaik (Gosy & Gyarmathy, 2018). Egyetlen kivétel
a mondatértési teljesitmény volt, itt a haromévesen beszélni kezd6k nem
killonboztek szignifikdnsan a kontroll csoporttdl. Jelentds volt a kiillonbség
attdl fiiggben, hogy 3 vagy 4 évesen indult a nyelvelsajatitas, utébbiak joval
gyengébb teljesitményt nydjtottak, mint az elébbiek. Kimondhaté, hogy a
megkésett beszédfejlédésti gyermekek olvasds- és irastanulasa mar az isko-
laskort megel6z6en veszélyeztetett.

2. A beszédprodukcié hibdja 6sszefiiggést mutathat a beszédfeldolgozas-
sal. Az artikuldciés beszédhiba hatterében szamos esetben kimutathaté a
beszédészlelés és/vagy a beszédmegértés zavara, az el6ébbi gyakoribb, mint
az utébbi. Nem minden beszédhibas gyermek beszédfeldolgozasa atipikus.
A tapasztalatok szerint minél stlyosabb a gyermek artikuldcids hibdja, minél
tobb beszédhangra terjed ki, és minél tobb id6t igényel a fejlesztés, annal
jellemzGbb, hogy a beszédészlelési folyamatok is érintettek. A beszédmeg-
értési folyamatok tipikus vagy atipikus miikodése jarulékosan kapcsolodhat
az artikulacios hibdhoz. Sdlyosan beszédhibas, 4 és 5 éves gyermekek be-
szédészlelését és beszédmegértését vizsgaltadk a GMP-diagnosztika tesztje-
ivel (Bona, 2007). Négyéves korban még nem volt jelentds kiilonbség az ép
artikulacidju és a beszédhibas gyermekek beszédpercepciés miikodéseiben,
Otéves korban azonban a beszédhibasok tobb percepcioés folyamata (valtozé
mértékben) elmaradt az ép beszédiiekétsl. A fonologiai észlelésben és a sz6-
vegértésben nyujtottak a leggyengébb teljesitményt.

Sulyos beszédhibas 6vodasok (hatévesek) és els6 osztalyosok (hétévesek),
valamint ép beszéd( kontroll gyermekek beszédfeldolgozasi folyamatait ha-
sonlitottak Ossze egy kutatasban (Gdsy, 2007). A tartésan fennalld, silyos
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artikulacids zavar a gyermekek tobbségénél nyelvi zavart valdszindsit, vagyis
a kivitelezési deficit nem egyszertien motoros probléma, hanem magasabb
szintli, kognitiv miikodési zavar kovetkezménye. A stlyosan beszédhibas
gyermekek donté tobbségénél érintett volt a beszédészlelési mechanizmus,
a beszédmegértési folyamatok azonban jobban mtikédtek, mint a beszédész-
lelésiek. A gyermekek kisebbik felénél nem csak elmaradds, hanem zavar is
kimutathaté volt.

Hatszaz beszédhibas gyermek beszédfeldolgozasi folyamatait vizsgaltak
5 éves, majd hdrom évvel késGbb, 8 éves korukban (Gosy, 2000). A gyerme-
kek a két vizsgalat kozott intenziv fejlesztésben, produkcids és részlegesen
percepcids terapiaban részesiiltek. Nyolcéves korukban mar valamennyien
tisztan beszéltek, beszédhibdjuk tehat nem volt, a beszédészlelési folyamata-
ik azonban még ekkor is jelentés elmaradast mutattak az életkorukban elvart
teljesitményhez képest.

Sulyos beszédhibas elsd, masodik és harmadik osztalyos gyermekek be-
szédfeldolgozasi eredményei azt igazoltdk, hogy minden vizsgalt teriileten
elmaraddsaik voltak, legnagyobb mértékben a fonoldgiai, a szeridlis és a
transzformdcids észlelésben (Gosy & Horvath, 2008). A beszédmegérté-
siik mondat- és szovegértési szintje egyarant stagnalt. A beszédészlelési és
beszédmegértési deficitek és az elhtiz6d6 beszédhiba korlatozta a mentalis
lexikonuk béviilését, valamint a hozzaférési stratégiak fejlédését. A harom
életkort és osztalyfokot képvisel6 beszédhibas gyermekek kozott nem vagy
alig volt kiilonbség a beszédfeldolgozasban.

3. Az, hogy az ép hallds a beszédészlelési és beszédmegértési folyama-
tok alapja, nem szorul bizonyitasra. A hallaszavarok egy relative gyakori és
kevéssé vizsgalt tipusa az dgynevezett dtmeneti halldszavar (Gdsy, 2000).
Jellemzden évodaskorban tapasztalhaté mint a kiilonféle, f6ként felséléguti
betegségek kiséréjelensége. Az atmeneti hallaszavar rendszerint hurutos
megbetegedések, illetve az adenoid-vegetacio kovetkeztében 1ép f6l. A felso-
léguti hurutos betegségek sokszor hosszu lefolyastiak (nemritkan periodiku-
san Gsztdl tavaszig tartanak), évente visszatérhetnek, ekkor a nétha, esetleg a
nem tul erételjes kohogés a vezetd tiinetek. A gyermek halldsa érintett lehet,
killonosen az alsobb frekvencidkon (az tgynevezett beszédfrekvencidkon)
éppen az anyanyelv-elsajititas intenziv szakaszaiban. A megnagyobbodott
orrgaratmandula hurutos tiinetek nélkiil is okozhat egyoldali vagy kétoldali
hallascsokkenést. A nem tokéletes hallas bizonytalan beszédészlelést ered-
ményez. Ez az atmeneti allapot komoly rizikéfaktor a beszédfeldolgozasi
mikodések zavarainak a kialakulasaban, amelyek még iskolaskorban is ki-
mutathatdéak. A kutatdsok szerint 6t- és hatéves korban elsésorban a beszé-
dészlelés fonetikai és fonoldgiai szintjei mtikodnek atipikusan. Iskolasoknal
(7-10 évesek) mindehhez az elmaradott szovegértés is tarsul.

4. Az ikergyermekek nyelvi fejlédésének kutatasa lehetéséget ad arra, hogy
az orokletesség és a kornyezeti tényezd relativ hatdsait lehessen megismerni.
A gyakorlat szempontjabdl az utébbi kiemelten fontos. Az ikrekhez rend-
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szerint egyszerre beszélnek, jéval ritkabban részesei a kétszemélyes verbalis
kommunikaciénak. A sziil6(k) megerdsit6 reakcioi feltételezetten direkteb-
ben és gyakrabban érik a nem ikreket, mint az ikreket. Ezek a kornyezeti
hatasok befolyasolhatjak a nyelvelsajatitast. Az ikergyermekek jellegzetes el-
maradast mutathatnak a nem ikergyermekekhez viszonyitva, példaul a sz6-
kincsben, a kozléseik grammatikai 6sszetettségében, avagy a beszédfeldolgo-
zasban. Magyar kutatdsi adatok megerdsitették, hogy az 5-9 év kozotti ikrek
beszédészlelése és beszédmegértése tobb folyamatban gyengébb, mint a
korban illesztett nem ikergyermekeké, ugyanakkor nem minden feldolgozasi
mtveletben volt kimutathaté kiilonbség kozottiik (Gosy & Pregitzer, 2019).

Kovetkeztetések

Nem lehet eléggé hangstlyozni, hogy a beszédészlelés és a beszédmegértés
rejtetten mikodo folyamatok, és hogy kozvetleniil sem megfigyelni, sem mi-
nésiteni nem lehet 6ket. Ennélfogva az esetleges elmaradasuk vagy zavaraik
konnyen rejtve maradhatnak. A felszinen megjelené kovetkezményeik nem
egyértelmiek, ezért a legkisebb gyandujel esetén sziikséges a gyermek be-
szédfeldolgozasi mechanizmusanak tesztelése. A GMP-diagnosztika (Goésy,
1995/2006) tesztsorozata mintegy fél 6ra alatt felvehetd, és az adatok alapjan
megitélhetd a vizsgalt gyermek teljesitménye. A GMP sztenderdizalt tesztel-
jaras, a magyar anyanyelvii gyermekek beszédfeldolgozasi teljesitményének
vizsgalatara és mindsitésére alkalmas. A sztenderd értékek alapjan megal-
lapithaté, hogy a vizsgalt gyermek teljesitménye megfelel-e az életkoranak
vagy nem, a diagnosztika eredménye tovabba informdciét nyujt az elmara-
dott folyamatokrdl és az elmaradas vagy zavar mértékérdl.

A beszédészlelés és a beszédmegértés elmaradasait, zavarait a gyermek
nem ,novi ki’; bar a kognitiv fejlédés nyilvanvaléan pozitiv hatdssal van a
mukodésekre. Tobbszor emlitettiik a beszédfeldolgozas, valamint az olva-
sas- és frastanulds osszefiiggéseit, amelyek a mindennapi pedagdgiai gyakor-
latban tiikr6z6dnek. Tobbféle modszer és anyag 4ll a pedagégusok rendelke-
zésére a korrekcidhoz, egyéni és csoportos (6vodai, iskolai) fejlesztéshez. A
fejlesztésekrdl és az eredményekrdl szl Szanté Anna munkdja (2017).
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An important period of speech perception
and comprehension development

Most children in our times face failures at one time or another without their fam-
ilies and teachers having a plausible explanation for the underlying reasons. The
problems are usually rooted in fundamental processes connected to first language
acquisition: the development of language production and perception. The mecha-
nisms of language processing are hidden from us. As a consequence, deficits and
possible disorders do not necessarily reveal themselves in everyday communication.
The present study provides an insight into the characteristics of speech perception
and comprehension of typically developing children between 5 and 6 years of age;
the most important criteria for atypical development; and the possible causes of
poor performance. It also draws the attention to the fact that it is vitally important
to constantly monitor this complicated process of language acquisition in order to
prevent consequential problems including reading, writing and learning difficulties
and the emergence of frustration at kindergarten and school.

Keywords: speech processing, typical processes, atypical development, risk factors
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Absztrakt

A tanulmdny azt mutatja be, hogy hogyan véltozik a beszédtempd, az artikuldcios
tempd, a sziinettartds és a megakadasok el6forduldsa 6vodas kortdl kisiskolas korig.
Ismerteti a témakor legfontosabb alapfogalmait, majd szdmos kutatds eredménye
alapjan bemutatja, hogy mind a temporalis jellemzdket, mind a megakadasjelensé-
gek el6fordulasat szamos tényezd befolyasolja, és ezek koziil csak egyetlen faktor az
életkor. Emiatt ugyan altaldnossdgban elmondhatd, hogy az idésebb gyermekek beszé-
de gyorsabb és tobb megakaddst, de rovidebb sziineteket tartalmaz, mint a fiatalabb
gyermekeké, ugyanakkor az is el6fordulhat, hogy egyes beszédtipusokban vagy a gyer-
mekek kozotti nagy egyéni kilonbségek miatt az dvoddsok és az iskolasok beszéd- és
artikulacios tempéja, illetve beszédének folyamatossaga nem kiilonbozik egymastol.

Kulcsszavak: beszédtemp, beszédsziinet, megakadas, dnkorrekcid, gyermeknyelv

Bevezetés

Ha valaki tal gyorsan vagy tudl lassan beszél, arra mindig felfigyeliink, hiszen
a temp¢ atlagostdl eltérd volta neheziti a beszédfeldolgozast, és igy a tarsal-
gast. Ugyanigy felfigyeliink arra is, ha a beszédben tul sok a hezitalas, Gjra-
inditas vagy onjavitas. Milyen tényezdktdl fiigg, hogy egy gyermek milyen
tempoval beszél? Mi jellemzi az évodds és az iskolds gyermekek beszédtem-
poéjat? Mit jeleznek a megakadasok a beszédben, illetve milyen gyakorisaggal
fordulnak el a tipikus fejlédésti gyermekek beszédében? A jelen tanulmany
ezekre a kérdésekre probal valaszt adni azutan, hogy el6bb bemutatja a té-
maval kapcsolatos legfontosabb alapfogalmakat.

Beszédtempd, artikulacids tempo és sziinettartas

A beszéd sebességének meghatarozasakor kétféle tempoértéket szokas meg-
hatdrozni: a beszédtempo6t és az artikuldcios tempét. A beszédtempd az id6-
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egység alatt elhangz6 beszédjelek szama. Kiszamitasakor megszamoljuk az
elhangzott beszédhangokat, szétagokat vagy szavakat, és elosztjuk a teljes
beszédidGvel (ilyenkor a beszéd idejébe a sziinetek is beleszamitanak). Az ar-
tikulacios temp6 a beszédjelek létrehozasanak a sebességét mutatja meg. Ki-
szamitasakor nem vessziik figyelembe a sziinettartast, azaz a hangok/széta-
gok/szavak szamat a jelid6vel (a teljes beszédid6bdl kivonjuk a sziinetek idejét,
avagy Osszeadjuk a beszédszakaszok id6tartamat) osztjuk el. Mivel ekkor ki-
sebb értékkel osztjuk ugyanazon beszédjelek szamat, az artikulacids tempé ér-
téke mindig nagyobb, mint a beszédtemp6é (Gdsy, 2004). Attdl fiiggben, hogy
milyen beszédjeleket szamoltunk, a tempdértékeket megadhatjuk szé/perc-
ben, szétag/percben, szétag/masodpercben és hang/masodpercben is (Gdsy,
2004). Kiszamithatjuk a teljes beszédprodukci6 atlagos tempojat (globalis
temp0), illetve kisebb egységek tempdjat is (lokélis tempo) (Fletcher, 2010).
Amig az artikulaciés tempd elsésorban a beszédszervek miikodésének
gyorsasagardl ad informacidt, addig a beszédtempo6t nagymértékben megha-
tarozzak a tervezési folyamatokat és a tagolast jelzd, illetve a leveg6vételhez
sziikséges szilinettartasok is. A beszédsziinet egyrészt fiziologiai sziikséglet,
mivel a leveg6vételhez biztosit id6t, masrészt lehet akaratlagos (példaul a be-
sz€16 tagolni vagy nyomatékositani akarja a mondanivaléjat, illetve hatasszii-
netet tart), illetve jelezheti a beszélé beszédtervezési nehézségeit is (Gosy,
2004). A beszédsziinet egyik legpontosabb definicidja a kovetkezd (Gosy,
2004, p. 207): ,a beszédfolyamatban jelentkezd sziinet olyan kismértékben
akaratlagos beszédkimaradas, amely néma vagy jellel kitoltott, de fliiggetlen
a beszédhang képzésétdl. Funkciojat tekintve a beszédprodukciéban 1. biz-
tositja az artikulaciot lehetévé tevd légaramot, 2. elésegiti a kozlés értelmi
tagolasat, 3. a beszédtervezés soran az ugynevezett ellentmondasok, téves
utak stb. feloldasara szolgal, 4. a mentalis lexikonban torténd keresési idé ki-
toltését biztositja, illetSleg lehetdséget nydjt a nyelvi kddolas médositasara.
Funkciéi a beszédmegértésben: 1. az elhangzottak konnyebb feldolgozasa, 2.
az entropia csokkentése és 3. a megértés és az értelmezés miikodési folya-
matainak biztositasa” A jelkimaradds nem mindig beszédsziinet: a ,csend”
megjelenhet 1. egy folyamatban 1év6 egységen beliil, 2. tarsalgasi egységek
kozott, illetve 3. jelezheti a tarsalgas végét (Levelt, 1989). A beszédjelnek a
tarsalgasi egységek kozotti kimaradasat hallgatdasnak, mig a beszédtevékeny-
ség el6tti és utani jelkimaradast/jelhidnyt csendnek nevezziik (Marko, 2017).
A sziinet nem feltétlentil néma jelkimaradas, a jellel kitoltott sziineteket he-
zitalasnak hivjuk. A kitoltott sziinetek leggyakoribb formdja a magyarban az
00 és a mm, de megjelenhetnek példaul om, 6h, 6mh, hoh, eh, eé stb. formaban
is (Horvath, 2010), mig ha a néma sziinet és a hezitalas egymas mellett all két
beszédszakasz kozott, akkor a sziinetet kombinalt sziinetnek hivjuk (Horvath,
2014). Példaul (a SIL a néma sziinetet, az O a kitoltott sziinetet jelzi): elmen-
tiink SIL O SIL kirdndulni, szoktam O SIL autésat jdtszani, azt kérdezte hogy 0
SIL O SIL hogy mikor megyiink. A kitoltott sziinetek f6 funkciéi a kovetkezok:
a beszédszandék kifejezése, a bizonytalansag jelzése, id6 biztositasa a hibajavi-
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tashoz, a tarsalgasban a sz6atadas jelzése, avagy épp ellenkezdleg, annak jelzé-
se, hogy a beszél6 magénal akarja tartani a sz6t (Horvath, 2010).

A beszédtempot, az artikuldcidés tempot és a sziinettartast szamos ténye-
z6 befolyasolja. Ilyenek példaul a beszél6 életkora, személyisége, neme, a fi-
zikai és pszichés dllapota; a beszédtéma, a beszédhelyzet és a beszédtipus
(Gosy, 2004).

Megakadasjelenségek a beszédben

A beszéd soran szamos esetben el6fordul, hogy valami miatt megszakad a
tartalommal biré nyelvi jelek kiejtésének folyamatossaga, és a néma sziinetek
mellett igynevezett megakadasjelenségek jelennek meg benne. A beszédpro-
dukcié soran ugyanis sokszor gondolkodnunk kell a kozlés folytatasan, az tize-
net tartalman vagy nyelvi formdjan, de elbizonytalanodhatunk a kiejtés kozben
is, avagy nem azt mondjuk, amit szeretnénk, s ezért javitanunk kell a kozlést
(err8l bévebben Levelt, 1989; Lickley, 2015). Emellett a tarsalgas soran a meg-
akadasoknak pragmatikai szerepiik is van (Horvath, 2010). A megakadasok tu-
lajdonképpen ablakot nyitnak a beszédtervezés kozben lejatszodé folyamatok-
ra, annak barmely szintjén létrejohetnek: az {izenet tervezése kozben, a nyelvi
atalakitds soran, avagy a kiejtéskor (vo. Levelt, 1989; Lickley, 2015).

A megakadasjelenségek tobbféleképpen osztalyozhatok, a nemzetkozi és a
hazai szakirodalom sem egységes az osztalyozasukat illetéen (Lickley, 2015).
A magyar szakirodalom két nagy tipust kiillonboztet meg: a bizonytalansagra
visszavezetheté megakadasokat és a hibakat (Gosy, 2005; Gyarmathy, 2015).
Az el6bbi tipusba a hezitalasszerti megakadasok tartoznak, mig az utébbiba
azok a jelenségek, amikor egy masik hang, szotoredék, szé vagy nyelvtani for-
ma jelenik meg a felszinen, mint amit a beszél6 eredetileg kimondani szandé-
kozott. Lickley (2015) 6sszefoglalé munkdjaban funkcié szerint hezitacios je-
lenségekre és javitasokra osztja a beszéd folyamatossagat valoban megakaszto
diszfluencia-jelenségeket, amelyeket kiilonvalaszt a hibaktol (a hibak megjele-
nése csak akkor kertil be a kategériarendszerbe, ha a beszél6 javitja Sket, azaz
a javitas mtvelete diszfluenciat okoz). A hezitacids jelenségek kozé tartozik
a kitoltott sziinet, a toltelékszo, az Gjrainditas, az ismétlés, a sziinet a széban
jelenség és a nyujtas (Roberts et al., 2009; Lickley, 2015). A diszfluencia-jelen-
ségek miivelet szerint lehetnek beékelések (interjekcio), feliilvizsgalatok (re-
vizid), illetve ismétlések (repeticid). A beékelés soran egy hangot, értelmetlen
hangkapcsolatot, avagy a tartalomhoz nem hozzajarulé szét toldunk be a koz-
lésbe (példaul o, 6m, mm, hdt, mondjuk, nem tom [tudom]). A feliilvizsgalat
tulajdonképpen a hiba javitasat jelenti. Az ismétlés soran megismételhetiink
egy szétoredéket (t- tudom, fo- folytat), egy egész szot (az mondta hogy hogy
eljon), avagy akar tobb szét is (elfelejtettem, hogy mi hogy mi a neve). A logopé-
diai szakirodalomban egy harmadik megkozelitést hasznalnak leginkabb: ezen
a teriileten a dadogdsszert és az egyéb/tipikus diszfluencia-jelenségek meg-
killonboztetése szokasos. A dadogasszerti megakaddsok is megjelen(het)nek a
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nem dadogé beszédben, de sokkal ritkdbban, mint a dadogasban (Tetnowski &
Scott, 2010). Az 1. tabldzatban az egyes diszfluenciatipusok definicidja olvas-
haté példakkal, illetve a tipikus/dadogasszert besorolas szerinti csoportositas.

1. tablazat
A diszfluencia-jelenségek tipusai (Roberts et al., 2009; Tetnowski & Scott, 2010)
Dlszf'luenaa- Definicié Példa Tlplkl,ls vagy
tipus dadogasszeri?
Kitoltott szii- | Két beszédszakasz kozotti je- 0, m, om, 6h, ohm | tipikus
net (hezitdlds) | lentés nélkiili hangadas (lehet
egy hang vagy hangkapcsolat),
amely funkcidjat tekintve a
diszharmonia egyfajta feloldasat
segiti.
Toltelékszd Olyan sz6 vagy szokapcsolat, hdt, ilyen, akkor, tipikus
amely nem illeszkedik tartalmi- | igy
lag a kozlésbe, funkcidjét tekint-
ve a diszharmonia felolddsara
biztosit idé6t.
Ujrainditas Egy részben kiejtett sz6t ugyan- | Régota tanulok zo | dadogésszer(i
azon sz4 teljes kiejtése kovet. zongordzni.
Ismétlés Egy teljesen kiejtett sz6 vagy Csukd be, kérlek, | tipikus
tobb sz6 megismétlése; ami- az az ablakot.
kor az ismétlés egyértelmtien Azt mondta, hogy
beszédtervezési nehézségekre, | mdr hogy mdr
és nem pragmatikai, stilisztikai | végzett a munkd-
szerepre utal. javal.
Onkorrekcié | Egy felszinen megjelend hiba Bejott a szobdba tipikus
javitasa. egy da méhecske.
Befejezetlen A beszél6 elkezd egy mondatot, | A haja szine... tipikus
mondat de nem fejezi be. jaj, hadd mond-
jam el, hogy...
vdrj...
Sziinet a sz6- | A sz6 belsejében tartott sziinet. | Nem olvas SIL dadogdsszert
ban tam azt a kony- (Az agglutindl6
vet. [SIL =néma | nyelvekben lehet
sziinet] tipikus.)
Nyujtas Egyes beszédhangok id4tarta- Ha fifolyton a dadogasszert
ménak a kornyezetéhez viszo- telefonodat nyom-
nyitott perceptudlisan érzékel- | kodod, egy csomo
het6é meghosszabbitasa. idét elpazarolsz...
Blokk A kiejtés kozben nem hallhato dadogasszeri
vagy éppen hogy hallhat6 izom-
fesziilés, amely megjelenhet
egyes hangokon vagy szavak
kozott.
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A kiillonb6z6 megakadasjelenségek megjelenhetnek 6nmagukban, de mas
megakadasokkal osszekapcsolddva is a spontdn beszédben. Az ugyanazon
sz6n vagy egymads kozvetlen szomszédsagaban megjelend két megakadast
megakaddskapcsolatnak nevezziik (Hubbard & Yairi, 1988; LaSalle & Con-
ture, 1995). Ilyenek lehetnek példdul a kovetkezdk: hdt o, egy 6 egy, iiilyen,
volt 6 tam. A megakadaskapcsolatok gyakrabban fordulnak elé példaul da-
dogasban, mint tipikus beszédben (B6na, 2018), és mindig egy nagyobb ter-
vezési problémardl arulkodnak, mint az énmagukban allé6 megakadasok.
Még nagyobb tervezési nehézség miatt el6fordulhat az is, hogy nemcsak két
megakadas jelenik ugyanazon szén vagy kozvetleniil egymas mellett, hanem
tobb megakadas all egymas utan, azaz komplex megakaddsok vagy sorozatos
megakaddsok jonnek létre (Shriberg, 1994; Heeman et al., 2006; Robb et al.,
2009; Gosy, 2012).

Az 6nellenorzési folyamatok

A beszéd létrehozasa kozben a beszél6 folyamatosan ellendrzi a tervezési
és kivitelezési folyamatait. Ez az dnellenérzés gyakran nem tudatosan megy
végbe, azaz javitunk olyan hibdkat is, amelyeket nem vettiink észre tudato-
san a beszédiinkben. Ha az 6nmonitorozas soran a beszédben hibat észle-
liink, az esetek nagy részében javitjuk. Ez a javitasi arany a fiatal felnSttek
beszédében koriilbelil 50% (G6sy, 2009; Gyarmathy, 2010; Béna, 2011). Le-
velt (1983) tobb tipusat kiiloniti el az onjavitasi folyamatoknak attol fliggs-
en, hogy a beszélé mit javit. Ezek a tipusok a kovetkezék: 1) a beszédtervet
érintd javitasok, amikor a beszél6 beszéd kozben példaul rdjon arra, hogy az
atadni kivant izenet mds sorrendben vagy mas részletekkel elmondva sok-
kal hatékonyabb, vilagosabb lenne a hallgat6 szamara, ezért megvaltoztatja
az lzenetet, 2) megfeleldségi javitasok, amikor az elhangzé kozlés megegye-
zik a szandékolt kozléssel, ugyanakkor a beszélé nem tartja elég pontosnak,
helyesnek a kozlés forméjat, nyelvezetét, 3) hibajavitasok, amikor a beszéd-
tervezési és kivitelezési folyamatba hiba csuszik; az 6njavitasok legnagyobb
aranyban hibajavitdasok, 4) rejtett javitasok, amikor a belsé beszéd monito-
rozasa kozben javitjuk a hibat, amely a kiejtett beszédben nem jelenik meg,
5) egyéb javitasok.

Az Onjavitasok modelljeiben a f6 kérdések a kovetkezdk: 1) Mikor ve-
szi észre a hibat a beszél8, és mikor allitja le a kozlést? 2) Milyen stratégi-
at alkalmaz a beszél6: a pontossagra vagy a folyamatossagra torekszik? A
pontossagra valo torekvés azt feltételezi, hogy a beszélé azonnal ledllitja a
kozlést, amint észrevette a hibat, majd ezutan tervezi meg a javitast. A fo-
lyamatossagra torekvés azt feltételezi, hogy a beszél6 bar el6bb észreveszi a
hibat, addig folytatja a beszédet, amig nem késziil el a javitds beszédterve.
Az, hogy a beszédben vannak azonnali javitasok, az utébbi elméletet erdsi-
tik meg (Seyfeddinipur et al., 2008).
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A tempo és a sziinettartas jellemzoi 6vodas és kisiskolas korban

A tempordlis jellemz6 valtozasa kapcsan a kutatdk egyetértenek abban, hogy
az életkor elérehaladtaval a beszédtempd és az artikuldcids tempé gyor-
sul, bar ez a gyorsulds nem egyenletes, illetve nem mutathaté ki évrél évre
(Walker & Archibald, 2006; Amir & Grinfeld, 2011; Horvéth, 2016), és az
iskolai évek alatt is tart (Neuberger, 2014; Aoyama et al., 2016). Ugyanakkor
a gyermekek kozotti nagy egyéni kiillonbségek, a beszédmintak eltérései, a
kiilonb6z6 nyelvek és a vizsgalatok egyéb mddszertani kiilonbségei (akdr a
mértékegység megvalasztdsa) miatt arrél mar eltéré adatokat olvashatunk,
hogy mely életkori csoportok kozott kiillonbozik jelentésen a tempd. Magyar
gyermekek beszédét vizsgalva Neuberger (2014) a beszédtempdban csak a
13 évesek és a fiatalabbak beszédtempdja kozott taldlt szignifikans kiilonb-
séget (szotag/s-ban adta meg a tempdértékeket): szignifikans volt tehat a kii-
lonbség a 13 évesek, illetve a 6, 7 és 9 évesek kozott, ugyanakkor a 6, 7, 9 és
11 évesek beszédtempdja nem mutatott statisztikailag jelentds kiillonbséget.
Az eredményei szerint a hatévesek rovidebb beszédszakaszokban, hosszabb
sziinetekkel tagolva beszéltek, mint a kisiskoldsok és a kamaszok. Vakula
(2013) a beszédtempo vdltozasat a munkamemoria kapacitasaval osszefiig-
gésben elemezte 3 és 8 éves kor kozotti gyermekeknél. Korabbi kutatdsok
alapjan ugyanis azt feltételezte, hogy az id6sebb gyermekek beszédtempéjat
pozitivan befolydsolja a munkamemoria tarolokapacitasinak novekedése, il-
letve a hosszu tdvid memoria jobb miikodése (Roodenrys et al., 1993; Henry,
1994). A vizsgalatban (Vakula, 2013) nem igazolédott az Gsszefiiggés, va-
ratlan eredmény volt, hogy a 3 évesek hasonlé tempét produkaltak, mint a
8 évesek. A beszédtempd ugyanis a 3 éveseknél atlagosan 6,08 hang/s, a 6
éveseknél 5,34 hang/s, a 8 éveseknél 6,16 hang/s; az artikuldciés temp6 a 3
éveseknél 8,74 hang/s, a 6 éveseknél 8,27 hang/s, a 8 éveseknél 8,29 hang/s
volt. Ezzel szemben Horvath (2016) az artikuldciés tempot vizsgélva statisz-
tikailag jelent6s kiillonbséget tallt a 7, 8 és 9 évesek kozott: az idésebb gyer-
mekek artikuldcids tempdja gyorsabb volt.

Béna és Varadi (2021) kiilonféle beszédhelyzetekben (interjuban, képsor
alapjan valé torténetmondaéskor és egy hallott sz6veg tartalmanak 6sszegzé-
sekor) vetette Ossze 6,9, 13 és 17 éves gyermekek és kamaszok beszédtempo-
jat és artikulacids tempojat. A tempdértékeket haromféleképpen szamitottdk
ki: hang/s-ban, szétag/s-ban és szé/percben. Az eredményeik azt mutattdk,
hogy a legfiatalabb beszél6k beszéltek a leglassabban mindegyik beszédti-
pusban és mértékegység szerint, azonban varatlan eredmény volt, hogy nem
a legidésebb csoport tempdértékei voltak minden beszédtipusban és mér-
tékegység esetén a leggyorsabbak. Altaldnossiagban megfigyelhetd volt az is,
hogy a 6 és 9 évesek tempdi, illetve a 13 és 17 évesek tempdi jobban hason-
litottak egymdashoz, mint a tobbi életkori csoportéhoz. A mértékegységeket
is figyelembe véve megéllapithaté volt, hogy az eltéré mentalis mtveleteket
igénylé beszédtipusok hatdsa a tempora a kisebb gyermekeknél még nem
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vagy csak kismértékben volt meghatarozd, ez inkabb 13 éves kor koriil valt
befolyasold tényez6vé. A 6 és 9 évesek szamara az onmagukrél valé mesélés
nehéz feladat volt, mig a mesemondas vagy a hallott torténet visszamondasa
ismer0s szituacid. A 13 és 17 éveseknek a felnéttekhez hasonléan konnyedén
ment a sajat életiikrdl valé mesélés, ugyanakkor nehézséget okozott szamuk-
ra a hallott szoveg minél pontosabb visszamondasa.

Az életkor a sziinettartas stratégidit is meghatarozza (Redford, 2013). A
funkci6 tekintetében a 8—9 évesek a felnéttekhez hasonlé aranyban tartanak
tagolo funkcidju sziineteket, mig a kisebb gyermekeknél nagyobb a megaka-
dasokhoz kapcsolddé sziinettartas aranya (Gyarmathy & Horvath, 2018). Az
egyéni kiilonbségek nagymértékben megmutatkoznak a sziinetgyakorisag-
ban: egy magyar nyelvii vizsgalatban az 6tévesek percenként 11,1-28,9 szii-
netet; a hétévesek 5,1-27,2 sziinetet; mig a kilencévesek 8,9-36,2 sziinetet
tartottak (Vakula & Krepsz, 2018).

Vakula (2020) komplex tempordlis elemzést végzett négy adatkozléi cso-
portban: 5 és 6 éves dvodasokndl, illetve 6 és 7 éves iskolasokndl. Eredmé-
nyei igazoljak a nagy egyéni kiillonbségeket, illetve annak fontossagat, hogy a
keresztmetszeti kutatasokban szereplé gyermekek beszédprodukcidja a kor-
nyezettdl (példaul szil6tdl, dvodatdl, iskolatdl) kapott mintat is tikrozi. A
kutatasban a vizsgalt 6téveseknél fordult el6 percenként a legkevesebb néma
és a legkevesebb kitoltott sziinet is, azonban naluk voltak a leghosszabb he-
zitalasok. A hatéves iskoldasoknal jelentek meg a legrévidebb sziinetek, de
naluk volt a leggyakoribb a kitoltott sziinetek percenkénti elé6fordulasa is.
A hétévesek hoztak létre a leghosszabb néma sziineteket, viszont a kitoltott
sziinetek id6tartama naluk volt atlagosan a legrévidebb.

A beszéd folyamatossaga tipikus anyanyelv-elsajatitasu
gyermekeknél 6vodas és kisiskolas korban

Az anyanyelv-elsajatitds soran a gyermekek egyre komplexebb mondatokat
képesek létrehozni, aminek a hétterében a gondolkodas komplexebbé vala-
sa, a székincs béviilése és a bonyolultabb nyelvtani szerkezetek elsajatitasa
all (Gdsy & Neuberger, 2015). A diszfluenciat okozé megakadasok gyako-
risdgara vonatkozoan eltéré adatok olvashaték a szakirodalomban — ennek
az az oka, hogy mas gyermekcsoportokat, mas koriilmények kozott, esetleg
eltéré beszédfeladat sordn vizsgéltak a szerzék. Nem elhanyagolhaté a nagy
egyéni kiillonbségek szerepe sem. Emellett az adatok 6sszehasonlitdsét az is
megneheziti, hogy a kiilonb6zé szerzék kiillonb6zé mértékegységekkel sza-
moltak a gyakorisagi értékek meghatarozasa sordn, illetve kiillonb6zé tipust
megakaddsokat elemeztek (csak diszfluencia-jelenségeket, avagy hibdkat is)
a vizsgalatok soran.

Vakula (2020) az 6voda-iskola atmenet idészakaban vizsgélta a megaka-
dasok el6fordulasét a beszédben. Eredményei szerint az 5 évesek gyakrab-
ban produkaltak megakadast, mint a 7 évesek. Az el6bbieknél atlagosan 11,8
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megakadas fordult el 200 szétagban, mig az utébbiakndl minddssze 7,6.
Béna (2019) a hibdkat nem elemezve atlagosan 9,4 megakadast adatolt 100
szétagban az 5 éveseknél, és 8,9 megakadast a 7 éveseknél torténetmondas
sordn, a kiillonbség nem volt statisztikailag jelentds a két csoport kozott. Az 5
és 7 éveseknél adatolt megakaddsok gyakorisaga a 9 évesekhez képest statisz-
tikailag kimutathatéan ritkabb volt, a 9 éveseknél a gyakorisag atlaga elérte
a 13,9 megakaddas/100 szétagot. Az elemzés kitért a megakadaskapcsolat-
ban és az 6nalléan megjelené megakadasok gyakorisagara is, az eredmények
szerint nem volt szignifikdns az életkori csoportok kozott a megakadaskap-
csolatok gyakorisdgdban. Neuberger (2014) 6—13 éves kor kozotti gyerme-
kek spontan beszédét vizsgalva a 6 éveseknél 17,5 megakadas/100 szd, a 7
éveseknél 13,7 megakadas/100 sz6, mig a 9 éveseknél 17,3 megakadds/100
sz6 gyakorisagot adatolt (az adatokba beleszamitottak a hibdk is). Horvath
(2017) vizsgalatdban szintén figyelembe vette a bizonytalansdgi megakada-
sok mellett a hibakat is. A 6 éveseknél 100 szdra vetitve 8,7 darab, a 7 évesek-
nél 10,2 darab, a 8 éveseknél 11,8 darab megakadast adatolt. Béna (2015) a
kiillonb6z6 beszédtipusok tervezési folyamatait vizsgalta, amihez ugyanazon
beszél6ktd]l hairom beszédtipusban rogzitett hanganyagot: 1. interjihelyzet-
ben produkalt spontan beszédet, amikor a gyermekek a sajat életiikrél me-
séltek, 2. egy képsor alapjan elmesélt torténetet, illetve 3. egy hallott szoveg
visszamondasat. A vizsgalatban hat-, kilenc- és tizenharom éves iskolasok
vettek részt. Az eredmények szerint a beszédtipus nagyobb hatdssal volt a
megakaddsok gyakorisigara, mint az életkor. (2. tablazat)

2. tablazat
A megakaddsok gyakorisdga az életkor és a beszédtipus fiiggvényében (Bona 2015
alapjdn)

Interju Képsor Visszamondas
atlag (szérds) atlag (szdrds) atlag (sz6rds)
Megakadds/100 szétag (db)
6 évesek 8,3 (9,2) 6,0 (3,3) 7,0 (3,5)
9 évesek 7,7 (1,7) 6,6 (4,1) 7,2 (3,9)
13 évesek 6,3 (3,0) 4,0 (3,2) 7,5 (3,4)
Megakad4s/100 sz6 (db)
6 évesek 15,3 (4,9) 11,0 (5,7) 13,1 (6,5)
9 évesek 14,8 (2,9) 12,3 (7,9) 13,4 (7,4)
13 évesek 12,3 (5,9) 7,0 (5,6) 14,7 (6,3)

A megakaddsok tipusairdl altalanossagban elmondhaté, hogy a gyermekek
is hasonlé megakadasokat produkalnak, mint a felnéttek, legfeljebb az egyes
tipusok el6forduldsi ardnya kiilonbozik. A szakirodalom szerint egészen kis
gyermekek (4 évesek) beszédében még nem vagy alig taldlunk hezitalast
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(Laczkd, 1991), ennek a megakadastipusnak a gyakorisaga késébb né meg
és valik a leggyakoribba a spontdn beszédben (G6sy & Neuberger, 2015).
Horvéth (2006) 6 éves 6vodasok beszédében az ismétlést taldlta a leggya-
koribbnak (43%), mig hezitdlast 1ényegesen kisebb ardnyban adatolt (16%).
Maésodik osztalyos (8 éves) kisiskoldsok irdnyitott spontan beszédében mar
a toltelékszo (29,22%) és a hezitalas (28,32%) fordult el6 a legnagyobb arany-
ban, mig az ismétlés aranya 9,64%-ra csokkent (Szabo, 2008). A toltelékszok
leggyakoribb el6fordulasi aranyat taldlta Neuberger (2014) is a sajat korpu-
szdban, ahol mind az 6t vizsgalt életkori csoportban (6, 7,9, 11 és 13 évesek)
ez volt a leggyakoribb bizonytalansagi megakadas. Ugyanebben a vizsgalat-
ban megfigyelhet6 az is, ahogy az ismétlések nagy aranya 6 éves kor folott
lecsokken, a hezitdldsoké pedig nagymértékben megné. Gésy (2021) ered-
ményei is megerdsitik, hogy a 7 évesekhez képest még nagyobb lesz a toltel-
ékszok gyakorisiga a beszédben 10 éves korra. Erdemes megjegyezni azt is,
hogy a toltelékszok a megakadas funkcidjuk mellett mas fontos szerepeket
is betolthetnek a diskurzusban (Crible, 2016), igy a gyakoribb el6fordulasuk
azt is jelezheti, hogy a gyermekek pontosabban elsajatitottak a felnéttnyelvi
tarsalgasok jellemzdit.

Ovodas és kisiskolas gyermekek onkorrekciés folyamatai

Relative kevés ismeretiink van arrdl, hogy a kiillonboz6 életkori csoportok-
ban, kiilonosen gyermekkorban hogyan torténik az 6nmonitorozas és onja-
vitds a beszédben. Errdl a nemzetkozi szakirodalom is csak sporadikusan ir.
Egyes kutatasok 3—4 éves gyermekeknél is megfigyelték az onjavitast (Manf-
ra et al., 2016), masok nagyjabdl 6 éves korra teszik ezen képességnek a ki-
alakulasat (Stemberger, 1989). Manfra és munkatarsai (2016) azt vizsgaltak,
hogy hogyan befolyasolja a beszédpartner jelenléte vagy hianya 3 és 4 éves
gyermekek beszédprodukcidjat, illetve 6nmonitorozasat beszéd kozben. Az
eredményeik szerint a gyermekek mindkét helyzetben (magukban és be-
szédpartnerrel vald beszélgetés soran is) produkaltak hibdkat és 6njavitaso-
kat. Tobb hibat és javitast produkaltak akkor, amikor valakivel beszélgettek,
mint amikor magukban beszéltek. Salonen és Laakso (2009) két négyéves
finn gyermek beszélgetésében vizsgalta az 6nmonitorozast. Az dnjavitasaik
tobbsége szerepjaték soran jelent meg, és szocialisan motivélt volt. Hanley és
munkatarsai (2016) mondatalkotasi feladat soran kimutattdk, hogy az 5 és 8
éves kor kozotti gyermekek az életkor novekedésével egyre kevesebb hibat és
nagyobb aranyu javitast produkélnak.

Az onjavitasi folyamatok részben nyelvspecifikusak is, hiszen az egyes
nyelvekben mds-mas ardnyban fordulhatnak el6 a kiilonb6zé tipusu hibak.
Magyar gyermekek beszédét vizsgalva a killonb6z6 szerzdék azt talaltak, hogy
az eltéré életkoru beszél6k mdas-mds aranyban javitjak a hibdikat. (3. tabla-
zat) Ez az életkor mellett fligghet az egyéni jellemz6ktél, a beszédtipustdl és
a megjelend hibak tipusatol egyarant.
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3. tabldzat
A hibajavitdsok ardnya kiilonbézd életkoru gyermekek és fiatal felndttek beszédében
(100% az osszes el6fordulé hiba)

Eletkor Hibajavitas aranya Forras
Ovodésok 44% Neuberger (2010)
Ovodasok 21,9% Gosy (2009)

Kisiskolasok 58% Neuberger (2010)

9 éves gyermekek 51,6% Béna & Neuberger (2013)
Fiatal felndttek 56,1% Béna & Neuberger (2013)
Fiatal felndttek 46,2% Gosy (2009)

Fiatal feln6ttek 65,5% Gyarmathy (2010)

Idések (csak nék) 37% Boéna (2011)

Id6sek 74,2% Béna & Neuberger (2013)

Neuberger (2014) eredményei szerint a leggyakoribb a téves kezdések ja-
vitasa volt mind az 6vodas, mind a kisiskolas korosztalyban, de minden, a
sz6el6hivas nehézségéhez kothetd valamilyen megakadds (a téves kezdés
mellett a téves széel6hivas és a “nyelvem hegyén van” jelenség) javitasa is
nagyaranyu volt. Ennek az allhat a hatterében, hogy egy téves sz6 el6hiva-
sa nagyobb valdsziniiséggel vezet kommunikacids zavarhoz a tarsalgas so-
ran, mint mondjuk egy toldalék eltévesztése. Nagy kiillonbség volt a 6 éves
6vodasok és a tobbi életkori csoport (7, 9, 11 és 13 éves iskoldsok) kozott a
grammatikai hibak és a sorrendiségi hibak javitasaban. Az évodasok szinte
nem is javitottak a grammatikai hibdikat (a javitds aranya 8,6% volt), mig az
iskolasoknal ez az arany a tobbszorosére nétt (29-50%). Ez az eredmény azt
sejteti, hogy évodas korban még bizonytalanabb a nyelvi tervezés, mint isko-
las korban, és a gyermekek nem mindig ismerik fel és tudjak javitani a helyte-
len formadkat. Ezzel szemben a sorrendiségi hibdikat az évodasok 73,9%-ban
javitottak, mig az iskolasok 33,3—54,6%-ban. A szerzé ezt azzal magyarazza,
hogy az idésebb gyermekek mar nem tartjak olyan feltin6nek ezeket a hiba-
kat, hogy javitandk 6ket, mig az é6vodasoknak még sokszor problémat jelent
a szerialitas megfelel észlelése, ezért jobban odafigyelnek erre a hibatipusra.
Az 6njavitasi stratégiak is valtoznak, ahogy a gyermekek egyre idésebbé val-
nak. Béna (2021) 5 éves gyermekek beszédében nem taldlt azonnali hibajavitast,
mig a 9 éveseknél is csak nagyon kicsi ardnyban, addig a fiatal felnéttek javi-
tasainak 42%-a azonnali javitas volt. A gyermekek kevésbé képesek arra, hogy
mikozben beszélnek, parhuzamosan megtervezzék a hiba javitasat, ezért inkabb
el6bb leallitjak a hibas kozlést, és szignifikansan hosszabb néma sziinetet tarta-
nak, amig a javitas tervezése megtorténik. Szemben a felnéttekkel, akik inkabb a
folyamatossagra torekedve (lasd az elméletet) késobb allitjak le a hibas kozlést, és
révidebb sziinetet tartanak a tervezés befejezése és a hiba javitasa el6tt.
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A beszéd folyamatossaganak zavarai

A beszéd folyamatossaganak zavarai kozé azok a zavarok tartoznak, ame-
lyekre egyrészt a megakadasok atipikus gyakorisaga, illetve egyes megakada-
soknak a tipikust6l nagyobb aranyu el6forduldsa, méasrészt a tempé éatlagtol
gyorsabb vagy lassabb volta, és/vagy atipikus beszédritmus jellemzé. Ezek a
dadogds és a hadaras, amelyek egyiitt is megjelenhetnek. Amig a dadogdsra
mindenki azonnal felfigyel, addig a hadards az évoda-iskola dtmenet iddsza-
kéban még nem feltling, illetve nem sziirik ki. Mindkét zavar sulyos hatassal
lehet a beszél6 személyiségére, raadasul a hadards nyelvi zavar is, amely tobb
kommunikéciés csatornan megjelenik, ezért érdemes fokozottan odafigyelni
rajuk mar az elsé tiinetek megjelenésekor.

Osszefoglalas

Osszefoglalasként elmondhaté, hogy mind a beszédtempét, mind a megaka-
déasjelenségek gyakorisagat szamos tényezé befolydsolja, ezek koziil az élet-
kor csupan egyetlen faktor. Altaldnossdgban elmondhaté, hogy az artikula-
cios szervek iigyesedésével, a szokincs gyarapodasaval és a nyelvi tudatossag
fejlédésével a tempd gyorsul, bar a kiilonb6z6 beszédtipusokban nagyon ha-
sonlo lehet az dvodésok és az iskolasok beszéd- és artikuldcids tempodja. A
megakadasok gyakorisdgat is nagymértékben befolyasoljdk az életkortdl el-
téré tényez6k (példaul beszédtipus, beszédtéma, nagy egyéni kiillonbségek),
igy csak 6vatos megallapitasokat tehetiink. A tématodl és a feladattdl fiiggd-
en eltérd, hogy a kisebb vagy a nagyobb gyermekek beszédében taldlunk-e
tobb megakadast, bar a nagyobb gyermekek komplexebb kozléseiben tobb
megakadas el6forduldsa varhat6, mint a kisebbekében. A tipusokban is nagy
kiilonbségek lesznek: az é6vodasok inkabb az ismétlést, a kisiskoldasok pedig a
toltelékszokat és a hezitdlasokat részesitik elényben a tervezés soran fellépé
nehézségeik feloldasara. A hibajavitasok vizsgalata ravilagitott arra, hogy bar
egész kicsi korban képesek a gyermekek az dnjavitdsra, a javitasi stratégiak is
fejlédnek gyermekkorban, valamint még 9 éves korban is kiilonb6znek a fel-
néttekéitdl. Mindezen eredmények fényében tehat elmondhaté, hogy a tem-
poé és a beszédfolyamatossag vizsgalatakor az életkor mellett szamos egyéb
tényezét is figyelembe kell venni gyermekkorban is.
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Temporal factors, disfluencies and self-correction
of speech of preschoolers and schoolchildren

This study shows how speech rate, articulation rate, pausing, and the occurrence of
disfluencies vary from preschool to early school age. It introduces the key terms for
the topic and then shows, based on the results of several studies, that both temporal
features and the occurrence of disfluencies are influenced by a number of factors, of
which age is only one. For this reason, while it can be said that, in general, the speech
of older children is faster and contains more disfluencies and shorter pauses than
that of younger children, it is also possible that, in certain speech types or because of
substantial individual variations between children, the speech and articulation rate
and the fluency of speech of preschoolers and schoolchildren do not differ.
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Hogyan beszélgetnek a gyerekek?
A tarsalgasi készségek 5-7 éves kor kozott

Hamori Agnes
Nyelvtudomdnyi Kutatokozpont, Nyelvtechnoldgiai és Alkalmazott Nyelvészeti Intézet

Absztrakt

A gyermekkori tarsalgdsok vizsgalata napjainkban a gyermeknyelvi kutatasok egyik
fontos teriiletévé valt. A tarsalgds, vagyis a tdrsas interakcidban folyé beszélgetés
a nyelvhasznalat egyik kozpont formdja, melyhez sajatos készségek kapcsolédnak;
ezek a nyelv ismerete mellett azt is magukba foglaljak, hogyan hasznaljuk a nyel-
vet a mindennapi tarsas helyzetekben. A kutatdsok szerint az 5-7 éves kor a tar-
salgési készségek szempontjabol kiemelked6en fontosnak szamit, amelyet 1ényeges
valtozasok jellemeznek. A tanulmény els6 része 6sszefoglalét ad a gyermekkori tar-
salgasokkal kapcsolatos legjelentésebb kutatdsokrol, érintve a szociolingvisztikai,
pszicholingvisztikai és fejlédéses pragmatikai munkakat is. A masodik rész az 5-7
éves gyermekek tarsalgasainak {6 jellemzdit tekinti at, tobbek kozt a beszéldvaltas,
a beszédaktusok, a hattércsatorna-jelzések, a koherencia eszkozok és a tarsalgasbeli
javitds jelenségei terén.

Kulcsszavak: tarsalgds, gyermekkori tarsalgasi készségek, diskurzuskompetencia,
nyelvfejlédés, interakcidbeli nyelvhasznélat

Bevezetés!

A tarsalgds — vagyis a mindennapi tarsas helyzetekben két vagy tobb sze-
mély kozt 1étrejové beszélgetés — és az ehhez kapcsolddo készségek téma-
kore sokaig kevés figyelmet kapott a gyermeknyelvi kutatasokban, az utébbi
évtizedekben azonban egyre jobban el6térbe keriil. Szamos pszicholdgiai
és pszicholingvisztikai elmélet ma a tarsalgast kulcsfontossagunak tekinti a
gyerekek nyelvi fejlédésében, kiemelve, hogy ,a nyelvet a tarsalgas kozeg-
ében sajatitjuk el” (Clark, 2009, p. 5), és ,,a nyelvek elsajatitdsa csak a kom-
munikdci6 tdgabb folyamataibdl kiindulva érthet6 meg” (Tomasello, 2009,
p. 70). A koréabbi gyermeknyelvi kutatasokban is voltak mar a természetes

1 Koszonettel tartozom Bartha Csilldnak értékes szakmai tandcsaiért és az dltala vezetett ku-
tatdsok inspirdl6 szellemi kozegéért, Gyenge Juditnak a pszichodiagnosztikai méréeszkozok
kapcsan nyujtott segitségéért, valamint a kézirat névtelen lektorainak hasznos és konstruktiv
megjegyzéseikért. A tanulmédnyban fennmaradd esetleges hibakért a felelésség kizarolag a
szerz6t terheli.
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nyelvhaszndlat megfigyelésére tdmaszkod6 munkdk, de ezek ritkdn érintet-
tek tarsalgasi jelenségeket, és modszereik sem voltak alkalmasak ezek pontos
dokumentélasara (Gdsy, 2017). A technikai fejl6dés és a modern tarsalgds-
kutatas kialakuldsa révén azonban megteremtddtek a mddszertani lehetésé-
gek a gyermeknyelvi tarsalgasok atfogé elemzéséhez, megindult az ezekhez
kotodé készségek vizsgalata, és az elmult évtizedekben a gyermeknyelv-ku-
tatas egyik legrohamosabban fejl6do teriiletévé valt.

A tdrsalgdsi készségek (mas néven diskurzuskompetencia vagy interakcids
készségek) fogalma a kommunikativ vagy pragmatikai kompetencia tagabb
teriiletén beliill azokat a készségeket jeloli, amelyek a tarsas helyzetekben
megvaldsulé beszélgetésekhez kapcsolddnak. Ilyen példaul, hogy tudjuk, ho-
gyan kezdeményezziink, tartsunk fenn és zarjunk le egy beszélgetést, mikor
vegyiik at beszédpartneriinktdl a sz6t, hogyan kérdezziink, meséljiink el egy
torténetet, viccelddjiink vagy vitazzunk; egyben ide tartozik a tarsalgas egy-
ségességének megtartdsa, a figyelem jelzése, a partner reakci6jahoz igazodé
javitasok, vagy a helyes megszdlitasi és koszonési formdk alkalmazdsa egya-
rant. Ezekr6l szdmos kutatés sziiletett az elmult évtizedekben (példdul Ochs
& Schieffelin, 1983; Ninio & Snow, 1996; Casillas, 2014; magyarul Lengyel,
1985; Réger, 1990; Boronkai, 2021; bévebben lasd aldbb); bar legtobbjiik a
kisgyermekkorral foglalkozott, az 5 éves és idGsebb gyerekek tarsalgasait is
sokan vizsgaltdk, ramutatva, hogy a diskurzuskompetencia szempontjabol
az 5—6 éves kor — és az utana kovetkezé néhany év — is lényeges id6szaknak
szamit.

A tarsalgasi készségek alapjait 6 éves korukra elsajititjak a gyerekek,
azonban ezek fejlédése ekkor még nem zarul le; s6t, sok kulcsfontossagu fo-
lyamatra éppen a kisiskolas- és kamaszkorban kertil sor. Ebben meghatarozé
szerepe van egyrészt az iskolai explicit és implicit oktatasnak, masrészt azok-
nak az wjfajta tarsas helyzeteknek és diskurzusoknak, amelyekkel a gyermek
ezekben az években taladlkozik. A tarsalgasi készségek fejlédése ezekben és
ezek altal torténik, elvalaszthatatlanul 6sszefonddva a kognitiv fejlédéssel és
a szocialis kompetencia alakuldsaval (Lengyel, 1985). Ezeknek a folyamatok-
nak a részleteir6l azonban jelenleg még keveset tudunk — a gyermekek tar-
salgdsainak vizsgalata az egyik f6 eszkoz megismerésiikhoz.

A gyerektarsalgasok témakore fontos tehat a nyelvészet és a pszicholédgia
tudomanyteriileteihez kothetd alapkutatasok, tovabba szamos alkalmazott
teriilet szamara egyarant, mint példaul az iskolai mérések és oktatasmadd-
szertan, a pszicholdgiai és gyogypedagodgiai mérések, vagy a kiilonféle nyelvi
és nem nyelvi zavarok (példdul tarsas kommunikaciés zavar, autizmus spekt-
rum zavar) teriileteinek diagnosztikaja. Masrészt tagabb, médszertani jelen-
tésége is van: szamos mas jelenség (példaul a kognitiv készségek vagy a tarsas
viselkedés) vizsgalatat is segitheti a hétkoznapi verbdlis interakciok elemzé-
se, és az a jellegzetes interakcio- és kommunikaciékozponti megkozelités-
mod, valamint elméleti-modszertani keretek, amelyek a tarsalgaskutatasban
az elmult évtizedekben kialakultak.
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Ajelen tanulmany ebben a témakorben az 5-7 éves kor kozotti gyermekek
tarsalgasainak, tarsalgasi készségeinek f6bb jellemz6it mutatja be a legfonto-
sabb magyar és nemzetkozi kutatasok alapjan. A tanulmaény elsé fele ismer-
teti a gyermekkori tarsalgasokkal kapcsolatos fébb kutatasi el6zményeket,
fogalmakat és elméleti alapokat, kitérve a szociolingvisztikai, pszicholing-
visztikai és pragmatikai hatterti munkdkra. A masodik rész bemutatja az 5-7
év kozotti életkori szakaszban jellemzé legfontosabb tarsalgasi készségeket,
elsésorban a magyar kutatasok eredményeit, valamint sajat gytjtésbol szar-
maz6 megfigyelések és példak alapjan. A tanulmany révid osszegzéssel zarul.

Tarsalgas gyermekkorban: kutatasi el6zmények és médszerek

r7

Kutatdsi el6zmények

A gyermekek tarsalgasait — a felnSttekéhez hasonléan — sokaig nem vizsgal-
tak kiterjedt kutatasok. Az 1970-es években azonban a nyelvészetben és mas
tudomanyteriileteken is megnétt az érdeklédés a természetes nyelvhasznalat
és a hétkoznapi helyzetekben megvaldsulé beszélgetések irant — utébbiakat
nevezi a szakirodalom tdrsalgdsnak (az angol ,,conversation” vagy ,talk-in-
interaction” megfelel6jeként). Megindult a tarsas interakciok és az ezekben
folyo tarsalgasok szisztematikus vizsgalata, és szamos tarsalgas- és diskur-
zuselemzd irdnyzat jott létre; ezek a beszélgetéseket a tarsas tevékenység
keretében, azzal egységben kozelitették meg, részletesen kidolgozott elmé-
leti-médszertani keretekre tdmaszkodva, mint példaul a beszédetnografia
(Hymes, 1974) vagy a konverzacidéelemzés (Sacks et al., 1974) (b6vebben
lasd alabb). Ezzel egyidejlileg megerdsodtek a szociolingvisztikai, valamint a
nyelvészeti pragmatikai kutatasok, amelyek mds-mads szempontbdl szintén a
nyelv tarsas hasznalataval foglalkoztak; ezek nemcsak a tarsalgashoz kapcso-
lédtak, de annak vizsgalatat is segitették.

A gyermekek beszélgetései felé is egyre tobb kutatés fordult, megkezdé-
dott ezek jellemzdinek és a hozzajuk kapcsolodd készségeknek a feltarasa.
Ebben két f6bb vonulat emelkedett ki: a szociolingvisztikai hattert kutata-
sok, valamint a pszicholégiai kiindulast és érdekl6désti munkak.

A szociolingvisztikai vonulaton belill az egyik meghatarozé csoportot az
antropoldgiai vagy beszédetnogrdfiai kutatasok alkotjak. Ezek az egyes ko-
z6sségekben jellemzé kulturdlis sajatossagok, szokasok, gyakorlatok felta-
rasat helyezik a kozpontba, ezek keretében vizsgaljak a nyelvelsajatitast és
a gyermekekkel foly6 diskurzusokat. Ide tartoznak a pragmatikai fejlédés
kutatasat és a fejlédéses szociolingvisztikat megalapozé elsd, nagyhatdsu
munkak, killonésen Ochs, Schieffelin, Ervin-Tripp, Snow és Heath kutata-
sai (példaul Ervin-Tripp & Mitchell-Kernan, 1977; Ochs & Schieffelin, 1983;
Heath, 1983; Pan & Snow, 1999; Duranti et al., 2012). Ok kiilénb6z6 kul-
tirdkban — példdul a Papua Uj-Guinedban él6 kaluliknal, a szamoa tdrsa-
dalomban, valamint holland és amerikai kozosségekben — figyelték meg a
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mindennapi élet helyzeteit, f6leg az anya és kisbabdja, illetve a gyermekek és
felnéttek kozti tarsalgasokat, és a nyelvelsajatitds szamos sajatossagat és kii-
16nb6z6 utjat tartak fel. Bemutattdk, hogy a nyelvelsajatitasnak kultarafiiggd
jellemzdi is vannak, és nemcsak a nyelv, hanem egy kulturdlis szabalyrend-
szer elsajatitasat jelenti. Vagyis a nyelvelsajatitas egyben nyelvi szocializaciét
is magaba foglal: igy az adott kultiraban érvényes nyelvhasznalati szokdsok
(példdul udvariassdgi normdk, megszolitasok), beszédmddok, vagy az ott
jellemz6 nyelvi miifajok — mint példaul az ugratas, a torténetmesélés, az iin-
nepi beszéd, a viccmondas vagy a veszekedés — elsajatitasat. Magyar nyelven
betekintést ad ebbe Réger Zita Utak a nyelvhez ciml konyve (Réger ,1990)
tovabba Réger (1995), Bartha (2002) és Szalai (2013) munkai.

Egy masik, szintén nagyhatdsd irany ebben a vonulatban a nyelvészeti
konverzdcidelemzéshez (més néven tdrsalgdselemzéshez) kotédik (Sacks et
al., 1974). Ennek kozpontjaban a tarsalgasok alapvetd szervezédése all: f6leg
a beszél6véltasok és fordulok, a szekvencidk (példaul kérdés-vélasz par) és a
tarsalgasbeli javitas jelenségei, melyeket a beszélgetések felvétele és részletes
lejegyzése alapjan elemeznek. Szamos kutatds sziiletett a konverzaciéelem-
zés keretében a gyerekek tarsalgasairdl, elsésorban a beszélévaltasok jellem-
z6irdl, a kozbevagasokrol vagy sziinetekrdl killonbozé életkorban (Casillas,
2014; Filipi, 2014; magyarul Boronkai, 2011, 2019); tovabba a beszédpartner
tarsalgasbeli szerepérdl vagy a gyermekek hibajavitasi stratégiirol, valamint
arrol, hogy a gyerekek milyen értelmezésekre tamaszkodnak a fordulataik
megalkotdsa soran (Gardner & Forrester, 2010; Bateman & Church, 2017).

Lényeges kutatasok folytak tovabba interakcids szociolingvisztikai keret-
ben is, els6sorban az intézményes diskurzusokra és az azokban megjelend
szerepekre, beszédmoddokra fokuszalva; ezek tobbek kozott a gyerekek isko-
lai interakciéit vizsgaltak, példaul az osztalytermi diskurzusszabalyok elsaja-
titdsat vagy a didkok diskurzusstratégidit bemutatva (Geekie & Raban, 1994),
vagy a gyerekek érvelését elemezve (Arendt, 2015).

A masik f6 vonulatot a pszichologiai kiinduldsi, pszicholingvisztikai kuta-
tasok alkotjak, melyek elsésorban az egyéni nyelvelsajatitas és a pragmatikai
kompetencia fejlédése szempontjabol foglalkoznak a gyerektarsalgasokkal és az
ezekhez kot6dé készségekkel; ilyenek kiilonosen Ninio és Snow (1996), Clark
(2009) és O’Neill (2014; O’Neill et al., 2009) munkai. Ezek érintik a szlikebben vett
konverzacids jelenségeket ( beszélvaltas, parszekvenciak), a pragmatika hagyo-
manyos kérdéskoreit ( beszédaktus-hasznalat), valamint a tarsalgas szovegszintl
és szociokulturdlis aspektusait (koherenciateremtés, udvariassag) egyarant. Ide
tartoznak olyan kutatasok is, amelyek a gyermekek beszélgvaltasainak jellemzdit
— féleg a szoatvétel gyorsasagat és tipusat — mérik, és ennek tényezdit elemzik
(Garvey & Berninger, 1981; Casillas et al., 2016); valamint kognitiv pszicholdgi-
ai vizsgalatok, példaul a figyelem tarsalgasbeli szerepérél (Tomasello, 2009). Az
antropologiai és a fejlddéses pszicholingvisztikai kutatasok kozott nincsen éles
hatar: mindketté megkozelitéshez tobb kutatas kapcsolddik (példaul Keenan,
1974; Cook-Gumperz et al., 1986; Blum-Kulka & Snow, 2002).
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A beszélgetések elemzése tovabbad mint mddszer alkalmas mas készsé-
gek vagy az altalanos nyelvi kompetencia interakciébeli vizsgélatara is; erre
tamaszkodik tobb széleskori kutatas is, igy vizsgalva példdul a nyelvi kész-
ségeket a késébbi olvasasi nehézségek jeleinek el6zetes felismerése céljabol
(DeThorne et al., 2010; Canfield et al., 2016).

A fenti kutatasok kozos vonasa, hogy alapjukat kotetlen beszélgetések in-
terakcidbeli, vagyis tarsas kommunikaciés helyzetben torténé megfigyelése
és elemzése adja. Jelen tanulmany, a tarsalgasi fékuszra valé tekintettel, els6-
sorban az ilyen jellegli munkdkra tamaszkodik.

A gyermekkori tarsalgas kérdéskorét ugyanakkor mds mddszerii és hdt-
terti kutatdsok is érintik. Lényeges teriilet ez példaul a kétnyelviiségi, az in-
terkulturdlis pragmatikai, valamint az idegennyelv-oktatdsi kutatasokban. A
két- vagy tobbnyelvili gyermekek tarsalgasainak elemzése azt mutatja, hogy
szamukra az alapvetd tarsalgasi készségek kozé tartozik a nyelvek kozotti
valasztdsra és a kodvaltasra (vagy annak kertilésére) valé képesség is, kon-
textustodl és beszédpartnertdl fiiggéen (Navracsics, 2000). Szintén kétnyelvi
gyermekek tarsalgdsait vizsgdlja Schmidt (2021), a narrativék szervezddését
és a nyelvi kompetencidkat elemezve (Schmidt, 2021). Az interkulturdlis
pragmatika és idegennyelv-oktatds szamara pedig f6leg az egyes nyelvekre
jellemz6 tarsalgasi jellegzetességek — példaul a beszédaktusok (kérés, tidvoz-
1és, bocsanatkérés) vagy tipikus tarsalgasi fordulatok — allnak a kézpontban,
az explicit vagy implicit oktatas és a tanult nyelven val6 diskurzuskompeten-
cia kialakitasa céljabol (Somos, 2017).

Az iskolai és pszicholdgiai mérések, tovabba a gydgypedagigia, és az ati-
pikus fejlédés kutatasa — kiillonosen a gyermekkori nyelvi, tarsas kommu-
nikacidés és autizmus spektrum zavarok — szempontjabdl is fontos a gye-
rektarsalgasok vizsgédlata (v6. O'Neill, 2014; Fujiki & Brinton, 2017; Sim6
& Falvai, 2020); mind az életkori kommunikdaciés jellemz6k feltarasa, mind
maga az interakcié megfigyelése mint méodszer (v6. Ivaskd, 2013). Szdmos
mérdeszkozben kap kiemelt szerepet a tarsas interakcidbeli kommunikécid
jellemzése: példaul az autizmus spektrum zavar diagnosztikdjahoz Magyar-
orszagon is hasznalt ADOS-vizsgéalatban (Autizmus Diagnosztikus Obszer-
vacios Séma), vagy a szintén alapvetének szamité AQ-kérdéivben (Autizmus
Spektrum Kvéciens) (Simé & Falvai, 2020) A tarsas kommunikdciés zavar
kapcsan lasd Svindt és Lukacs (2019) tanulmanyat is. Magyar nyelven egya-
rant vannak a tarsalgashoz kapcsol6dé méréeszkozok, fejlesztések: példaul
a 3—14 éves gyerekek kommunikativ nyelvhasznalatat vizsgal6 teszt (Balazs
(2010), vagy a 10-19 évesek szocialis kommunikacios képességének mérésé-
re kialakitott méréeszkoz (Gal, 2015). A fejlesztést segiti a szocialis készsége-
ket fejlesztd iskolai tréningprogram is (Szab6 & Tapai, 2015). A pragmatikai
készségek és a kommunikaciés képesség zavarainak vizsgalatahoz kapcso-
lédnak tovabba mas kiindulasu, formdlis pragmatikai kutatasok is, tobbek
kozott a zavarok formalis pragmaszemantikai leirasat adva (Viszket et al,,
2019).
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Végiil a gyermekkori tarsalgasi készségek kapcsan ki kell emelni a kisérle-
tes pragmatikai kutatdsokat is: bar médszereik eltérnek a tarsalgaskutatasok-
ban hasznaltaktdl, ezek is szamos mddon segitik a tarsalgasok megismerését.
Lényegesek példaul a beszédaktusok megértésével kapcsolatos eredmények,
melyek szerint 3 éves korban a gyerekek beszédaktus-értése még csak rész-
legesen sikeres, 6 éves korban azonban madr szinte a felnéttekhez hasonlé
szintd (Balazs et al., 2019). Az ir6nia megértése nehezebb: ez még 7-8 évesek
szamdra is dltaldban nehézséget jelent (Babarczy & Szfics, 2019). Hasonlé
eredményeket kapott az idiomatikus (nem szdszerinti) nyelvhasznalat vizs-
galataban Schnell (2020), feltdrva, hogy ennek képessége szintén ,viszonylag
késéi mérfoldko a nyelvelsajatitas folyamatdban, s kifejlédése még hosszan
az iskolaskorba nyulik” (Schnell, 2020, p. 91); ez dsszefiigg mind a tudatel-
méleti képességgel, mind a tarsas interakcidkkal. A nézépontvaltasra valé
képességet vizsgilta 6voddsokndl Svindt (2017) eredményei szerint 5,5 éves
kor koriil ez a képesség jelentds fejlédési ugrast mutat. Mas tarsalgasbeli je-
lenségrdl is vannak kisérletes kutatasok: példaul a gyerekeknek sz6lé mese-
mondas kozben hasznalt megértéstsegitd, osztenziv beszéldi jelzések szere-
pét mutatja be Papp és Ivaskoé (2017) kutatasa, vagy a gyermekhumor és a
mentalizacios képesség osszefiiggését Schnell (2016) tanulméanya. Mindezek
szamos ponton kiegészitik vagy bévitik a tarsalgasra vonatkozé, beszélgeté-
selemzésen alapul6 eredményeket, és ramutatnak az 5-6 éves kor kiemelt
szerepére.

Magyar kutatdsok a gyermekek tarsalgdsdrol

Magyar viszonylatban még kevés az olyan kutatds, amely természetes be-
szélgetések alapjan, célzottan a gyermekkori tarsalgdsokat vizsgalja, de né-
hany alapozé munka mdr sziiletett e téren. Lengyel a gyermekkori dialégu-
sok alapvetd szervezddését és jellemzbit mutatta be (Lengyel, 1985, 1995),
Réger beszélésnéprajzi munkdiban a nyelvi szocializacié utjait, a gondozéi
beszéd és az anya-gyermek diskurzusok jellegzetességeit irta le (Réger, 1990,
1995), Pap és Pléh vizsgalata pedig a kisiskolasok diskurzuskészségei - f6leg
a szitudciofiiggetlen beszéd - és szocidlis hatteriik kozotti osszefiiggésekre
vilagitott ra (Pap & Pléh, 1972).

Az Gjabb vizsgélatok f6leg az évodés korosztallyal foglalkoztak. A csa-
ladi, szociokulturdlis hattér szerepét vizsgalva Hugyecz és Krepsz (2011)
csalddban él6, valamint dllami gondozott évodas gyermekek interakcidit
hasonlitottak Ossze, jelent8s kiillonbségeket tarva fel nyelvi-kommunikécios
készségeik kozott (Hugyecz & Krepsz, 2011). Boronkai konverzacidelemzési
keretti munkai (Boronkai, 2011, 2019, 2021) bemutatjak tobbek kozott az
anya mint beszédpartner szerepét, valamint a tarsalgas jellemzéit kiillonb6z6
életkorban; példaul, hogy a kétéves gyermekeknél mar mikodnek az alap-
veté konverzacios készségek (beszélgvaltas, beszédjog atvétele), ismerik a
szomszédsagi parok és egyiittmiikodés elemi szabdlyait, és képesek hibaik
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javitasara. Ovoddsok beszélgetéseit elemezve hasonlé eredményeket kapott
Krepsz (2012), ramutatva, hogy 3 és 6 éves kor kozott nagy fejlédés figyelhe-
t6 meg a szekvencialis szervez6dés, valamint az udvariassagi és pragmatikai
szabalyok terén. Fonetikai méréseket is végzett 6vodasok beszél6valtasairol
Szab¢ és Toth (2012), a felnSttekéhez képest hosszabb véltaskori hallgataso-
kat és tobb kozbevagast adatolva.

Az 6vodas gyermekek diskurzusjel6ldit vizsgalva Kondacs (2018), els6-
sorban a hdt gyakori hasznalatét tarva fel (részletesebben ldsd alabb a tarsal-
gasi készségeknél). Tarsalgasi jelenségeket is elemez Matyus az altala gyj-
tott Magyar Ovodai Nyelvi Korpuszon, péld4ul a gyerekek beszédstilusat és
konverzacios stratégidit ismertetve (Matyus, 2015). Pléh Caba pedig kogni-
tiv pszicholdgiai megkozelitésben ir a kora gyermekkori tarsalgas alapvetd
jelenségeirdl, példaul a dialégusszerkezet beszéd el6tti megjelenésérdl, a
szerepvaltasokrol, a tekintetkovetésrol, vagy az utanzas fontossagarol (Pléh,
1985, 2015).

A nagyobb gyermekek diskurzuskompetenciajarél egy rovid attekintést
ad Neuberger (2014), elsésorban a f6 tendencidkat jellemezve. Egy lon-
gitudindlis esettanulményban Hamori (2021) két gyermek 6 és 8 éves kori
tarsalgasat hasonlitja 6ssze, bemutatva tobbek kozott a valtozasokat a ko-
herencia terén és a tarsalgasszervezési eszkozok hasznalataban. Ugyand 6
évesek beszélgetéseiben a metanyelvi-metapragmatikai tudatossag jelzéseit
elemzi, feltarva, hogy ezek mar a kozos figyelem és a metanyelvi tudatos-
sag magas fokat tikrozik (Hamori, 2019). A diskurzusjel6l6-hasznélat élet-
kori jellegzetességeit vizsgalta kozépiskolasok tarsalgasaiban Marké és Dér
(2011), illetve a himmogéseket Marko, Graczi és Imre (Marko et al. 2010).
Sziilettek elemzések kozépiskolasok iskolai interakciéirdl is: Schirm szintén
a diskurzusjelol6-hasznalatot elemzi naluk, féleg a hdt, az ugye és a mond-
juk hasznalatét irva le (Schirm, 2015). Asztalos az osztélytermi diskurzus-
elemzés keretében a didkok tandrai beszédforduldinak jellemzdit, - példdul
azok hosszat és funkcié szerinti tipusait - vizsgalta: bemutatja, hogy a didkok
megszoélaldsai a tandrakon legtobbszor nagyon rovidek és tobbnyire csak in-
formaciomegosztd funkcidjiak, ami nem elényos a nyelvi, tarsalgasi kompe-
tencia fejlesztése szempontjabdl (Asztalos, 2020).

Kozvetetten a gyermekek tarsalgdasahoz kapcsolédik a beszédkutatasok
egy része is; bar ezek tobbnyire monologikus beszéden alapulnak, a diskur-
zuskompetencia jellemzését is segitik. Ilyenek — a teljesség igénye nélkiil -
a killonb6z6 beszédtipusokra, valamint a sziinetekre vonatkozé kutatdsok
(Horvath, 2017; Gyarmathy & Horvath, 2018; Béna, 2019), az egyes életko-
ri szakaszokban jellemz6 megnyilatkozashossz leirasa (Béna, 2019), vagy a
gyerekek narrativainak vizsgalata (Muranyi, 2020).
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A tarsalgasi készségek vizsgalata
— elméleti és modszertani hattér

A tarsalgdsi készségek kore

A tarsalgashoz kot6do készségekrdl a szakirodalomban tobbféle leirast is
talalunk, részben a beszélgetések osszetettségébdl, részben a kutatasok sok-
féleségébdl addédoan. Egyes megkozelitések a beszélévaltashoz kapcsolédo
készségekre helyezik a hangsulyt, masok a pragmatika kulcsfogalmaira, is-
mét masok a szociokulturdlis gyakorlatokra, a tarsas interakci6 kezelésére,
vagy a diskurzusszint(i szervezddésre koncentralnak; ezek mind relevansak,
és egyiitt alkotjak a tarsalgasi készségek korét (bévebben 1. Ninio & Snow,
1996; Pan & Snow, 1999; Karmiloff & Karmiloff-Smith, 2001; Blum-Kulka
& Snow, 2002; Clark 2009; Gardner & Forrester, 2010; Cekaite, 2012; Casil-
las, 2014; Filipi, 2014). Osszefoglal(')an a beszélgetések alabbi f6 jelenségkorei
vagy aspektusai emelhet6k ki, amelyekhez a legfontosabb készségek kapcso-
l6dnak:

— a tdrsalgds szervezddése: els6sorban a beszél6valtas (szoatadas és —atvé-
tel mddja, tipusa); sziinetek, egyszerre beszélés; tovabba a tagabb szerke-
zet jelenségei (forduléparok, példaul kérdés-valasz); a beszélgetés kezde-
ményezése és zarasa;

— az interaktivitds (interszubjektivitds): a tarsalgas kozos létrehozasa, mint
egylittes cselekvés és kozos jelentéslétrehozas; az ezt megvaldsité jelen-
ségek (példaul egymasra iranyulé kérdések; figyelem jelzése és iranyitasa;
hallgatdi visszajelzések hasznalata);

— a fébb pragmatikai jelenségek: példaul a gyakori beszédaktusok (indi-
rekt kérés); a nem-szdszerinti kifejezések (irénia, idiomak) megértése és
hasznalata; a nyelvi humor jelenségei;

— a tarsalgas tartalmi aspektusai: témakezelés (témavaltds, témamegtar-
tas); koherencia, egységesség; szovegkohézids eszkozok hasznalata; szi-
tuaciofiiggéség mértéke;

— a tdrsalgdsbeli javitds: kommunikdcids zavarok megel6zése vagy elha-
ritdsa, az interszubjektivitds megvalosuldsaként (példaul téves kezdés
javitasa; a partnerhez igazitott atfogalmazas; pontositds adasa és/vagy
kérése)

— a nyelvhasznalat szociokulturdlis aspektusdhoz kapcsol6dé jelenségek:
példaul megszolitasi mdédok; tidvozlési és udvariassagi formulak haszna-
lata, kiilonbo6z6 stilusok, miifajok megjelenése.

Jelen tanulmanyban elsésorban ezeket érintjiik. Ezek mellett mas tarsalgds-
beli jelenségek és készségek is emlithetk, amelyekre itt nincs méd kitérni,
mint példaul a metapragmatikai reflexiék (Hamori, 2019), a narrrativaalko-
tas (Muranyi, 2020); valamint tovabbi kognitiv készségek, igy mint a szan-
dékolvasas, vagy a nézépont- és perspektivavaltas képessége (vo. Tomasello,
2009; Casillas, 2014).
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A tarsalgdsi készségek fejlodése és tényezdi

A tarsalgdsok adott életkori szakaszokban sok altalanos jellegzetességet
mutatnak, és megfigyelheték benniik alapvet6 fejlédésbeli mérfoldkovek is,
ugyanakkor az egyes gyermekek tarsalgasai, tarsalgasi készségei terén nagy-
foku véltozatossag jellemz6. Ebben nagy szerepe van egyrészt a szociokultu-
rdalis kornyezetnek, a sziil6k, gondozdék beszédének, interakcids aktivitdsa-
nak; mésrészt egyéni, genetikai eredetl tényezdknek is.

Az antropolégiai keret(i kutatasok szamos példan mutattak be a szociokul-
turdlis tényezdk hatdséat a konverzacios készségek alakuldsara, tobbek kozott
a gyermekek szoatvételi stratégidira, udvariassagi nyelvhasznalatéra vagy be-
szédaktusaira (Ochs & Schieffelin, 1983; Duranti et al., 2012). Szalai (2013)
példaul feltarja, hogy az dtok, atkozodas egy fajtdjat a gabor ciganyok kifejezet-
ten pozitiv és fontos beszédaktusként hasznaljak — tobbek kozott a gyermek-
becézés, a tiszteletadds vagy az udvarias kindlas eszkozeként —, és hasznalatat
a felnéttek a gyermekekkel kiskoruktdl kezdve gyakoroljak (Szalai, 2013). Més
kutatasok azt bizonyitjak, hogy 6vodas- és kisiskolas korban a gyermekek ruti-
nosabban kezelik azokat a beszédmiifajokat és tarsalgasi normaékat, amelyekkel
az otthoni kommunikdciéban mar taldlkoztak (Réger, 1990; Bartha, 2002). A
nyelvi szocializacié befolyasolhatja a tarsalgassal kapcsolatos kognitiv készsé-
geket is, példaul a kozos figyelem alakuldsat (Brown, 2012), vagy a szitudciétol
fuggetlen beszéd készségét (Pap & Pléh, 1972); erre utalnak a nem-szdszerinti
kifejezések (ididmdk vagy irénia) megértésére vonatkozo kisérletes pragmati-
kai eredmények is (Babarczy & Sztics, 2019; Schnell, 2020) is. A tdgabb szo-
ciokulturalis kdrnyezet mellett az anya egyéni beszéd- és viselkedési szokasai,
valamint mds gondozdk és a nevelési intézmény (bolcséde, dvoda) is kihat a
diskurzuskompetencia fejlédésére: példaul a gyermekekkel valé beszélgetés
mennyisége, mifajai, s6t a feln6tt valaszadasi stratégidja egyarant nagymér-
tékben segithetik fejlédését (Pan & Snow, 1999; Gésy, 2005; Béna, 2018).

Ugyanakkor az egyéni nyelvi fejlodést genetikai tényezdk is befolyasoljak;
ezt tobbek kozott ikerkutatdsok bizonyitjak. Kisiskolaskorua egy- és kétpetéji
ikrek nyelvi fejlédését vizsgalé kutatasok az ikrek tarsalgasait 6sszehasonlit-
va azt talaltak, hogy az egypetéjii ikerparok tagjainak nyelvi fejlédése (pél-
ddul az atlagos megnyilatkozashossz vagy a székincs terén) hasonlébb volt
egymaséhoz, mint a kétpetéjii ikreké. Ez a kutatasi eredmény, mivel az iker-
parok szociokulturalis és csaladi hattere megegyezetett, a genetikai tényezék
szerepére utal (DeThorne et al., 2008; Canfield et al., 2016; Owens, 2016).

Mindezek mellett univerzalis vondsai is vannak a tarsalgasi készségek
fejlodésének. Ilyen példaul a nyelvelsajatitas f6 szakaszainak és mérfoldko-
veinek megjelenése ezekben is; vagy maga a dialogikus interakcid, vagyis
a valtakozva beszélés alapjelensége, amely mar joval a beszéd megindulasa
el6tt 1étrejon a gégicséld csecsemé és gondozdja kozott, mint tigynevezett
»proto-tarsalgas” (Karmiloff & Karmiloff-Smith, 2001; Duranti et al., 2012;
Pléh, 2015; Schnell, 2016).
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Modszertani sarokkovek

A tarsalgdsi készségek vizsgalata kapcsan hangstlyozni kell néhany médszer-
tani megjegyzést. Egyrészt, hogy e téren kiillonosen figyelni kell a médszerta-
ni részletekre, ugyanis kis tényezdk is komoly valtozasokat eredményeznek a
gyermekek tarsalgasdban. Ilyen példaul a beszédpartner személye: a gyerek-
gyerek beszélgetések mas sajatsagokat mutatnak, mint a gyerek-felnétt diskur-
zusok (lasd aldbb), de a résztvev6k szdma vagy az interakcio tipusa (példaul
jaték vagy parbeszéd) is alapvetéen befolydsolja a konverzdcios jellemzdket.
Fontos tovabba, hogy mérések esetén — akar iskolai, akar pszicholdgiai vagy
gyogypedagdgiai mérésrodl van szoé -, a tarsalgasi készségek megkozelitése ru-
galmasan, az egyéni tényezok tekintetbevételével torténjen: szamos kutatas
mutat rd, hogy ezeket a készségeket nem lehet normativ alapon értékelni, a
fent emlitett szociokulturalis kiillonbségek vagy a méréeszkozok korlatozott
validitdsa miatt (O’Neill, 2014; Schnell, 2016). Ehelyett egy funkciondlis meg-
kozelitést javasolnak, amely a gyermek kommunikacidjat egészében szemléli,
és a gyermek szamadra jellemzé kommunikacids helyzetbdl és feladatokbdl in-
dul ki, a gyerek ezekre adott megoldasait vizsgalva (O'Neill, 2014).

Végiil a vizsgalatok eredményét vagy értékelését nagymértékben befolya-
solhatja a kutatdsi keret is: az egyes hattérelméletek megkozelitései és fogalmai
nem mindig harmonizdlnak egymassal, ami eltéro értékeléshez vezethet. A fej-
16déses pszicholingvisztikai kutatasok példaul a gyermekek tarsalgasat tobb-
nyire a felnéttekével 9sszevetve szemlélik, egyfajta ,deficit”’-megkozelitésben.
Az antropoldgiai, konverzaciéelemzési (Gardner & Forrester, 2010) és funk-
ciondlis pragmatikai munkdk (O’Neill, 2014) viszont a gyermekek tarsalgasat
részvételi keretben kozelitik meg, és a gyermek szamara relevdns értelmezések,
valamint a ,megfeleléség” iranyabdl elemzik. Egy olyan jelenség, amely felnétt
szempontbdl hibanak vagy normasértésnek szamit, a gyermek szamara egy
adott életkorban és helyzetben lehet teljesen adekvat, s6t kifejezetten megfe-
lel6 (O’Neill megfogalmazdsaban: ,tokéletesen nem-jé” (O’'Neill, 2014: 375).
Példaul a ,cstinya szavak” hasznalata felnétt oldalrél normasértének és ina-
dekvatnak tlinhet, hdrom éves korban azonban a nyelvi humor gyakori eszko-
ze, amelyet a gyerekek 80 %-a hasznadl és kortarsaindl is humorosnak érzékel,
igy naluk tokéletesen megfelelének szamit (O’Neill, 2014).

Hasonld kettésséget taldlunk a tarsalgds sordn elhangzé ismétlések kap-
csan is, melyeket tobb munka ,hibaként” értelmez, ugyanakkor mds kutatas
azt tarta fel, hogy gyermekeknél az ismétlés motivalt, stratégiailag alkalmazott
eszkoz a tarsalgasban, példaul a diskurzustopik jelzésére, kommunikdcids ne-
hézség megolddsara vagy az interszubjektivitds fenntartdséara (Sidnell, 2010).

A tarsalgdsi készségek 57 éves kor kozott

Az 5 és7 év kozotti gyermekek tarsalgasainak vizsgélata azt mutatja, hogy ez
a kor kiemelten fontos id8szak a tarsalgasi készségek fejlédésében. Ehhez az
életkorhoz egyébként is lényeges ,,mérfoldkovek” kapcsolédnak, amelyek az
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6vodaskor (kisgyermekkor) lezardsat és egy Gjabb, nagyjabdl 12 éves korig
tart6 korszak kezdetét jelentik. Ot és hét éves kor kozott jelentds biologiai
és kognitiv fejlddésre keriil sor, amely a nyelvelsajatitast is érinti; végbemegy
az ugynevezett ,szintagmatikus-paradigmatikus” véltas; a beszéd egocent-
rikussaga csokken, az absztrakt gondolkodas, a tudatelméleti és perspekti-
vavaltasi képességek pedig er6sodnek (Schnell, 2016). Megné a metanyelvi
tudatossag, valtozik az artikulacié és a székincs (b6vebben Gdsy, 2005; Neu-
berger,2014; Béna, 2018; Bona & Horvath, 2019).

6-7 éves korban az iskolakezdés is 4j tudasanyagot, masrészt Uj tarsas
és kommunikacios tapasztalatokat egyarant hoz magaval. A felnétt életben
jellemz6é kommunikdaciés helyzetek, tarsadalmi szerepek nagy részét, vala-
mint az ezekhez kot6do tarsalgasi miifajokat — mint a hivatalos telefonhivas,
informaciokérés, reklamacié — a gyermekek féleg az iskolds éveik soran is-
merik meg. Ekkor sajatitjak el ezeknek a diskurzuselemeit, egyben a tarsas
viselkedés és a kultura arnyalt szabalyrendszerét, valamint az ahhoz k6t6dé
jelentéseket (mint példdul az udvariassag, tiszteletadds, szolidaritas, barat-
sagossag vagy hatalom jelzéseit), a megszolitasok és tegezés-magazas sza-
balyait stb. Az elsajatitasban a nyelvi és szociokulturalis normak explicit és
implicit (kimondatlan) tanuldsa egyarant szerepet kap (Szabé & Tépai, 2015;
Hamori, 2017).

E korban valtoznak a gyerekek tarsalgasai is: hosszabb koherens beszélge-
téseket hoznak létre, beszélvaltasuk gordiilékenyebbé, forduldik hosszabba
valnak, megvaltozik a témavalasztas és -valtas mddja, né a szociokulturalis
jelenségek szerepe. Az egyéni fejlédés titeme nagymértékben eltérd lehet, de
altaldban mindez jellemzden az 5. és 7. életév kozott megy végbe. A kovetke-
z6 pontokban részletesen attekintjiik a tarsalgas f6bb aspektusaival kapcso-
latos készségeket és jellegzetességeket ebben az életkorban?.

A beszélovdltas jellemzéi

A beszél6valtds, vagyis a résztvevik egymassal valtakozo megszdlaldsa a tar-
salgds kozponti jelensége; ennek a gordilékeny kivitelezése az egyik 6 tar-
salgdsi készségnek szamit. 5-6 éves korra a gyermekek ennek az alapjait méar
elsajatitjak, és sok tekintetben a feln6ttekhez hasonlé médon tarsalognak; 5
évesen mar tudnak ,viszonylag jél strukturalt tarsalgdsokat kezdeményezni
és folytatni” (Karmiloff & Karmiloff-Smith, 2001, p. 153); 6 éves kor koriil ké-
pesek gordiilékeny térsalgésra telefonon is (Casillas, 2014); ugyanakkor be-
szélovaltasuk részletei a kovetkezd évek soran még finomodnak és valtoznak.

A beszélévaltas bonyolultabb feladat, mint elsé pillantdsra ttnik: a gyer-
meknek egyszerre kell figyelni a beszédpartnerre, megterveznie sajat meg-
nyilatkozdsat, és megtaldlnia a megszolaldsra alkalmas pillanatot. Ehhez a
partner beszédének szamos jelzését — prozodiai, grammatikai, szemantikai

2 Jelen tanulmény alapvet8en a magyar gyermekek, illetve angolszdsz/angol anyanyelv{ gyer-
mekek fejlddésére vonatkozo kutatasok eredményein alapul.
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és pragmatikai jegyeket egyarant — fel kell dolgozni. A kutatasok szerint fel-
nétteknél a beszél6valtasok tobbnyire gyorsan (250 ms vagy kevesebb id6
alatt) végbemennek, gyermekeknél ez sokdig joval lassabb; 5 éves korban
azonban madr taldlni hasonléan gyors valtdsokat (Casillas, 2014). 6 évesek
egymas kozti beszélgetésében megjelenik tobb gyors (300 ms alatti) vagy
azonnali széatvétel is (Hamori, 2021), de tobbnyire ennél hosszabb sziine-
tekkel (1-3 s) valdsul meg a beszél6valtas. A felnSttekénél valamivel lassabb
beszél6véltasokat (600—800 ms) mért 4,7-5,7 év kozotti dvodasok pérbe-
szédében Garvey és Berninger (1981). 6 éves gyerekek tdrsalgdsaban a fel-
néttekhez képest tobb sziinetet és hosszabb valtaskori hallgatasokat talaltak
mas magyar kutatasok is (Krepsz, 2012; Szabé & Téth, 2012). A kozbevagas
vagy egyszerre beszélés két f6s tarsalgasokban ritka, 6 éveseknél kimondot-
tan kevés ilyet taldlt Hamori (2021), csak mintegy a fordulék 4%-éban); a
tobb gyermek kozt zajlé beszélgetésekben viszont gyakorinak szamit a koz-
bevagas vagy egyszerre beszélés (Szabd & Téth, 2012).

A beszél6valtasok gyorsasagat tobb tényezd is befolyasolja. Ilyen egyrészt
a kérdés és a valasz Osszetettségének foka, masrészt a partner személye: fel-
néttel beszélgetve gordiilékenyebb szoatvétel jellemzi a gyermekeket, mint
mas gyerekkel beszélve, mivel a felnéttek rutinosabb tarsalgok, és alkalmaz-
kodasukkal is segitik a gyermeket (Casillas et al., 2016). Még a felnétt jelen-
létének is van hatasa: a gyerekek egymas kozti tarsalgdsa mas jellemzdket
mutatott, ha egy felnétt is volt a szobdban (O’Neill et al., 2009). Szamit a
partnerek szama is: a kétfds parbeszédek 5-6 éves korban mar gordiiléke-
nyek, azonban harom vagy tobb résztvevos tarsalgas még nehézséget jelent a
gyermekeknek, ezekben tobb a kozbevagas.

A tdrsalgas tdagabb szerkezete: tdrsalgdsi szekvencidk,
Jorduléparok, beszélgetéskezdés és -zards

5-6 éves korban a gyermekek mar képesek tobb fordulén keresztil tarté di-
alégusrészletek, szekvencidk létrehozasara. A legrévidebb szekvencia a két
fordulébdl all6 tgynevezett szomszédsagi par, melynek az elsé felére egy bi-
zonyos valaszreakciot varunk (példaul kérdés-felelet). 6 éves kor koriil eze-
ket a gyermekek mar jol kezelik: a kérdésekre valaszolnak, illetve az tidvoz-
lésre tidvozléssel, a kérésre vagy utasitasra engedelmességgel, tiltakozassal
vagy visszautasitdssal felelnek (Krepsz, 2012). A tdrsalgds tdgabb szerkeze-
téhez tartozik a beszélgetés kezdeményezése és lezarasa. 5-6 éves korban
a gyermekek mar képesek beszélgetés inditasara vagy abba valé bekapcso-
16désra, de ezt a feln6ttektd] eltérd modon teszik; ritkdbban tdmaszkodnak
nyelvi eszkozokre, a beszélgetésbe vald be- és kilépés gyakran csak a fizikai
odalépéssel vagy tavozassal torténik meg (Krepsz, 2012). Ha nyelvi kezde-
ményezésre keriilt sor, akkor altalaban kijelentésekkel inditanak, mondjuk
onmagukrdl vagy egy kozeli targyrol (O’'Neill et al., 2009).
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A tarsalgds interaktivitdsa

A tarsalgds kulcsjellemzdje, hogy a résztvevék kozosen és interaktivan hoz-
zak létre, vagyis mindkét fél kolcsonosen aktiv és egyiittmiikods benne;
ez az interaktivitas alapvet6 tarsalgasi készség. Ez nyelvileg sokféleképpen
megnyilvanul; a tarsalgasi szerkezetben tobbek kozott kérdések és hallgatoi
visszajelzések formajaban. 5-6 éves korban a gyermekek egymads kozti tar-
salgdsaban még viszonylag ritkan szerepelnek kérdések; ezek szaima kés6ébbi
életkorban magasabb lesz. Az interaktivitdshoz tartozik a hallgatéi vissza-
jelzések (tgynevezett ,hattércsatorna’-jelzések) addsa: a hallgaté a masik fél
beszéde kozben ezekkel fejezi ki figyelmét, egyetértését. Hat éves koru gyer-
mekek beszélgetésében ezekre még szintén kevés példat talalunk, csak né-
hény egyszer( ,hattércsatorna”-jelzés jelenik meg (példaul az oké). Marké és
tarsai a himmogést vizsgdlva azt talaltak, hogy az egyetértést és egyet nem
értést jelz6 himmogések 5—7 éves korban mar szerepelnek gyermekeknél; az
egyetérté himmogés figyelemjelz6 funkciodja az 6vodasoknal dltalaban még
nem tudatosodik, az iskoldsokndl azonban mér igen (Marké & Dér, 2011).
Az interaktivitds jelenségei kozé tartozik a tarsalgasbeli javitas is (1asd alabb).

Beszédaktusok és nem-szoszerinti kifejezések

A gyermekek 5—6 éves kor koriil mar szamos beszédaktust hasznalnak, vagy-
is olyan megnyilatkozasokat, amely valamilyen nyelvi cselekvést valésit meg;
ebben a korban leggyakoribbak a kérdés, kérés, utasitas (direktiva), tiltds,
bocsanatkérés beszédaktusai (vo. Lengyel, 1995). Ezeket a gyerekek tobbnyi-
re direkt formdban hasznadljak, de néha megjelennek naluk indirekt kérések
is: ezek grammatikai formajukat tekintve kérdés (vagy valamilyen mds mon-
datfajta, példaul 6hajté mondat) formdjaban hangzanak el. Az alabbi példak
6 éves gyermekek egymas kozotti tarsalgasdaban elhangzé indirekt kéréseket
mutatnak be:

Varj, odaadod a felhdpdrndt?
Lacké! Kérlek, odaadod az ilyen bélingokat? (= bowlingokat, tekebdbukat)
Figyu, légyszi elmész onnan??

Néhdany mas alapvetd beszédaktus is megjelenik indirekt formdaban, ilyen
példaul a kinalds: Kérsz?.

A nem-szdszerinti kifejezések és az ironia megértésére is talalunk mar pél-
dat ebben az életkorban, ugyanakkor ez nem éltaldnos, és tobbnyire csak a
nonverbdlis jelzéseken alapul: példdul az ironikus intondcid, illetve a giinyos
mosoly felismerésén (Schnell, 2016). A gyermekek maguk 6 éves kor elétt és
korill még dltalaban nem hasznélnak ironikus megjegyzéseket, dm ez szocio-
kulturalis hattértdl egyarant figg (Réger, 1990).

3 A kozolt példak sajat gylijtésbdl szarmaznak. Itt egyszerisitett dtiratban szerepelnek.
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A humor mads formai azonban megjelennek tarsalgdsukban: ebben a kor-
ban legtobbszor a szdvice vagy szo6jaték, a megtévesztés, utanzas, vagy szo-
katlan szavak és beszédmodd a humor f6 forrasa és nyelvi eszkoze. Példaul:

Kisfia: Azt mondom, hogy csocsopumpu palinta!
(kislany, kisfit nagyon nevetnek)

A felnétteknél szokasos vicc diskurzusmifajanak alkalmazdsara is vannak
példak ebben a korban (példaul a Méricka-viccek), de ezek éltalaban tore-
dezetten, csak egyes elemeikkel jelennek meg (Hdmori, 2017). A gyermek
ilyenkor mar felismerte a vicc miifaji jellemz3it, és bar a poént sokszor nem
érti, de érzékeli a vicc humoros jellegét és pozitiv tarsas funkcidjat, ezért
prébdlja 6 is igy haszndlni. Példaul:

Cs. (6,5): Tudok mondani egy viccet.

Anya: halljuk!

Cs.: Tudod, miért nem kap a béka jogositvanyt? Mert nem dll meg a patak-
ndl. (nagyon nevet)*

Az eredeti vicc poénja itt nem valésul meg (,Miért nem kap jogositvanyt a
gepard? Mert nem all meg a zebrandl”), a gyermek azonban a viccbél szamos
elemet felismert és azokat jjaalkotta a vidamség, kozos szorakozas eszko-
zeként. A humorértelmezés tekintetében tehat még nem jol, de konverzaci-
Os szerkezet és tarsas interakcié szempontjabdl mar tokéletesen hasznalta a
viccet.

Tartalmi jellemzok: a szituativ és kontextusos beszéd

A gyermekek beszélgetéseinek tartalma kapcsan tobb jelenséget is vizsgal-
hatunk: az egyik legfontosabb ezek kozil a ,szitudciohoz kotottség, vagyis a
szituativ jelleg (mas megnevezéssel: a szituativ beszéd, egocentrikus beszéd)
mértéke. Hatéves korig a gyerekeket alapvetden a szituativ beszéd jellemzi,
vagyis az altaluk mondottak szorosan kapcsolédnak az adott szituiciéhoz,
igy azokat féleg a kozvetlen beszédhelyzet és annak nem nyelvi tényezéi is-
meretében lehet megérteni. A kontextusos beszéd, amelyben a nyelvi sz6-
veg mar tartalmazza a megértéséhez sziikséges 6sszes informacidt, 5-6 éves
kortdl kezd kialakulni (Pap & Pléh, 1972; Bona, 2018; Neuberger, 2014). 6
éves gyerekek egymads kozti beszélgetésében a megnyilatkozasok legnagyobb
része szituativ jellegd. Ez jellemzi a témat is: elemzéskor a forduléiknak csak
mintegy 3%-dban taldltunk szitudciéfiiggetlen témat (Hamori, 2021). Ugyan-
akkor ez Osszefligg a beszédhelyzettel is: a gyermekek kozos jaték kozben
beszélgetnek egymassal, ahol a k6zos kontextus és a kozos figyelmi jelenet
meg is teremti a feltételeket a szituativ beszédhez. Példdul:

+ Domonkosi Agnes gytijtése.
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Kisfia: Huhii, az nagyon sok... hii mennyi golyé van!
Kislany: Hol?

Kisfiu: Ott.

Kislany: Tudom. az a tartdjuk.

Kisfia: Most kiesett.

Els6 osztalyos (6—7 év kozotti) gyermekek diskurzusainak elemzése azt mu-
tatta, hogy a szituacidhoz kotott beszéd ekkor még mas helyzetekben, példa-
ul az iskolaban is gyakori; valamint, hogy a szitudciéfiiggetlen beszéd képes-
sége nem csak az életkortdl fligg, hanem szocidlis tényezékkel is osszefligg,
akdr a szocidlis helyzettel és lakhellyel (Pap & Pléh, 1972).

Tartalom kezelése: témakezdeményezés, tématartds, koherencia a
6-7 éves gyermekek esetében

Ebben az életkorban a gyermekek képesek 1j témat bevezetni a tarsalgasba,
és azt néhany fordulén keresztiil megtartani, majd lezarni, vagy témat valta-
ni. 6 éves kor kortl féleg a szitudcidhoz kotott témak bevezetése és megtar-
tasa sikeres, ezek kozott viszont nemcsak a fizikai helyzethez kot6d6, hanem
képzeletbeli témak is lehetnek (szerepjatékok). Ebben a korban még els6-
sorban a konkrét témdak megtartasa jellemzd; elvont témakrol csak késébb,
mintegy 11 éves kor koriil alakulnak ki hosszabb dialégusok (Tomasello,
2003; Owens, 2016).

A a tarsalgas egységességének megteremtésére azaz a koherencidra, illetve
egy téma folytatasara tobb beszélévaltason keresztill, azaz a topiktartdsra 3
éves korban mar képesek 2-3 forduldn at a gyerekek (Keenan, 1974), de ez
még 6 éves kor koriil is csak 2—4 forduldnyi terjedelemben jellemz; ugyan-
akkor csak kés6bbi években valik ez jelentésen hosszabba.

A témakezelés a tarsalgas folytonossdga szempontjabol is fontos készség.
A kutatasok azt mutatjak, hogy ez nem konnyt feladat: egy gyermek 7 éve-
sen még nem tud szandékosan megtartani egy témat vagy Gjakat kezdemé-
nyezni a tarsalgas fenntartasa érdekében, és ha nincs valamilyen eleve meg-
adott téma, vagy nem segit ebben egy felnétt, legtobbjiiknél hallgatds 4ll be
és elakad a diskurzus (Pan & Snow, 1999).

Kohézié és diskurzusjelélok

Mikozben a koherenciateremtés készsége mar kisgyermekkorban megjelenik,
annak az eszkozei jelentGsen valtoznak az egyes életkori szakaszokban. 5-6
éves kor el6tt és koriil a gyermekek leginkabb olyan koherenciateremtd elv-
re tamaszkodnak, mint egy kdzponti szerepld vagy téma koré szervezddés,
narrativa esetén az id6beli sorrend vagy okséagi kapcsolatok (Karmiloff &
Karmiloft-Smith, 2001). A kohézid, vagyis a tarsalgds egységének gramma-
tikai megteremtése céljabol 5 éves korban kevés nyelvi eszkozt hasznalnak a
gyermekek (Karmiloff & Karmiloff-Smith, 2001; Tomasello, 2003). Viszony-
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lag ritka példaul a kotészo hasznalata a mondatok vagy fordulék kozott; ha
van, tobbnyire egyszer(i kapcsolatos kotész6 szerepel: azés, ritkan a meg.
Diskurzusjelol6k viszont mar szintén megjelennek a beszédiikben, segitve
a tarsalgas gordiilékenységét és koherenciaviszonyait. Marké és Dér (2011)
6-7 éveseknél vizsgalta a hdt, igy, ilyen hasznalatat: eredményeik szerint
leggyakrabban a hdt sz6 szerepelt, az igy és ilyen szavak mint diskurzusjelo-
16k kés6bb valnakk gyakoribbd. Kondacs szintén a hdt elterjedtségét talalta
6 éveseknél: a gyerekek 46%-a hasznalta, méghozza tobb funkciéban — he-
zitacioként és altalanos valaszkezdd jeloléként — egyarant (Kondacs, 2018).

A tarsalgdsbeli javitas

A tdrsalgdsbeli javitds szintén fontos készség: ez nemcsak valamilyen hiba
kijavitasat jeloli, hanem minden olyan hozzajaruldst, amely valamilyen kom-
munikdcids zavar vagy megakadds kivédését, megsziintetését célozza, akar a
megértésben, akdr a tarsalgas kivitelezésében (Schegloff et al., 1977; Cekai-
te, 2012). Ez jelenthet tobbek kozott ismétlést, pontositést, visszakérdezést
vagy atfogalmazast ezek végzése 1ényeges feladat minden résztvevé szamara,
mint a tdrsalgas érdekében tett kozos hozzéjarulds, az interaktivitds megva-
losuldsa. A javitds jelenségkore magaban foglalja a sajat hibak észrevételét és
javitasat (Onjavitas), valamint a beszédpartnerre reagdld javitast, a kiiljavitast
(Casillas, 2014; Boronkai, 2019).

5-7 éves korban a gyermekek mar gyakran végeznek hibajavitast, tobbfé-
le javitasi stratégiaval is. 5 éves korban 6njavitdsaikban tobbnyire az ismétlés
és az ujrafogalmazas jellemz6, 7 éves kor kortl mar az ujrafogalmazés a £6
eszkoz (Boronkai, 2019). Kiiljavitasként a beszédpartner részérdl tobbnyire
visszakérdezés, vagy egy nem jol értett részlet megismétlése jellemz6. Példa
6 éves kisfiu és kislany tarsalgasabol onjavitdsra, Gjrafogalmazassal:

Kislany: tényleg olyan, mint egy gori... olyan mintha lenne gloridd.
Példa kiiljavitasra a beszédpartner részér6l:

Kislany: (...) Vigyiik ezt a lasztit mdrmint ezt a csuzlit... innen.
Kisfia: Csuzlit?
Kislany: Igen, csiizlinak szoktam nevezni.

Az 6n- és kiiljavitasok nagy szama 6 éves kor koriil azért is fontos, mert a
metanyelvi tudatossag megnovekedett szintjét is jelzi (vo. Jordanidisz, 2017;
Hdamori, 2019).

A tarsalgds szociokulturdlis aspektusa; miifajok, udvariassdg, stilus

5 éves kor koriil a gyermekek tarsalgasaiban mar megjelennek a kozosségre
jellemzd sajatos szociokulturalis normak és f6bb diskurzusmiifajok, bar még
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szamos részlet hidnyzik, vagy finomodast igényel. Ebben a korban a gyerme-
kek ismerik az udvarias nyelvhasznélat alapvet6 szabalyait (Schnell, 2016):
jellemz6 példdul az indirekt kérések hasznalata. Példaul:. Odaadndd? (lasd
fent), valamint néhdny udvariasséagi kifejezés is: kérlek, bocsanat, pillanat,
légyszi.

A szociokulturdlis jellegli diskurzuskészségek kozé tartozik a kiillonbozé
stilusok megfelel6 hasznalata is; ennek 5-6 éves kor kozott még csak kezdetei
vannak jelen. Megjelenik példaul ,laza’;, kotetlen, valamint szerkesztettebb,
tervezettebb beszédmdd, amelyekhez eltéré tarsalgasi viselkedés is tartozik:
(utébbihoz hosszabb forduldk, kevesebb kozbevagas (Matyus, 2015). Szintén
a stilushoz kapcsolddik, hogy a gyermekek a mindennapi beszédiiktdl eltérd
beszédmoddot haszndlnak a feln6tt, magasabb statuszu személyekkel (Pléh,
1985). Ez f6leg paralingvisztikai jegyekben (magasabb hangfekvés), valamint
néhdny megszolitasban (néni, bdcsi) és udvariassagi kifejezésben (kérem,
bocsdnat) nyilvanul meg. Az udvariassag Osszetettebb formadit és a magyar
nyelv bonyolult megszdlitasi rendszerét (magazas/tetszikelés/6nozés) ekkor
még nem hasznaljak; napjainkban 7-8 éves korig a tegezé beszédmad jellem-
z6, ugyanakkor ez fiigg a csaladi és intézményi elvarasoktdl és gyakorlatoktol
is. Az tidvozlés és bucsuzas nyelvi formainak hasznalata, valamint a spontan
koszonés felnbtteknek ebben a korban még szintén nem éltalanos (Hamori,
2017).

A gyakori diskurzusmtifajok koziil mar viszonylag sok megjelenik a 6 éve-
seknél, mint a dialogus, mese, zsarolds, vers vagy a vicc; bar a gyerekek ekkor
még féleg csak ezek alapvetd sémajat, f6bb elemeit alkalmazzak, de ezekkel
kapcsolatos tuddsuk, jartassaguk ebben a korban rohamosan né (Hamori,
2017, 2018). Szerepjatékaikban is szamos felnétt tarsalgasi miifaj és szerep
jelenik meg (apa, anya, rendér, kalauz), a trsas szerepekhez tartozé beszéd-
modokkal és kifejezésekkel, nemegyszer nyelvileg magas szinten (Cekaite,
2012). Mindezeket a csaladi interakcidk és az évodai szocializacié nagymér-
tékben befolyasolja. Altalanossagban elmondhatd, hogy a legfontosabb in-
terakcids-kommunikaciés szokasok és nyelvi formak alapvetd ismerete mar
megfigyelhet6 a 6 éves gyerekeknél, de ezek arnyalt és széleskor(i hasznélata
még nem jellemzd; az ezekkel kapcsolatos bévebb tudas és jartassag f6leg az
ezutan kovetkezd életkori szakaszokban alakul ki.

Osszefoglalas

Osszegezve elmondhaté, hogy az utébbi évtizedekben jelentss kutatdsok
sziilettek a gyermekkori tarsalgasokkal kapcsolatban, tobbféle hattérrel és
fokusszal is, a természetes beszélgetések megfigyelése és elemzése alapjan.
A csecsemd- és kisgyermekkor mellett sok vizsgalat érinti az 5 év koriili és
idésebb gyermekek tarsalgasat is, azt mutatva, hogy a tarsalgasi készségek
szempontjabdl az 5-6 év kozotti kor kiilonosen fontos mérfoldkének sza-
mit. Ekkorra a gyermekek jellemz&en elsajatitjak a tarsalgds alapjait, és sok
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tekintetben a felnéttekhez hasonlé mddon hasznaljak a nyelvet. Tobbek
kozott tudnak parbeszédet kezdeményezni és folytatni masokkal, valtogat-
va a beszél6i és hallgatéi szerepeket. Hasznaljak az alapvetd beszédaktuso-
kat és az indirekt kérdéseket is, bar utébbinak jellemzden egy egyszertibb
tipusat; megjelennek naluk udvariassagi jelzések, valamint kiillonbozé dis-
kurzusmifajok elemei. Ugyanakkor tarsalgasaik még szamos kis részletben
killonboznek a felnéttekétdl: tartalmilag altalaban a kozvetlen kontextushoz
kapcsolddnak, szerkezetiiket rovid fordulék valtakozasa jellemzi; bar eléfor-
dulnak mar gyors, olykor azonnali beszélgvaltasok, a gyerekeknél ekkor még
tobbnyire hosszabbak a széatvételi id6tartamok, tobb a sziinet beszélgetés
kozben. 7 éves korra tovabb béviil az udvariassagi formak kore: a gyerme-
kek ekkor mar hasznalnak tiszteletadé megszdlitasi formakat és udvariassagi
jeloléket, és a kiillonboz6 stilusok jelzése, valamint a felnétt életben haszna-
latos beszédmoiifajok elemei is megjelennek, de mindezek alkalmazdsa még
nem széleskord. A tarsalgas szamos szociokulturdlis szabalyanak, miifaja-
nak, drnyalt tarsas jelzéseinek az elsajatitdsara a kovetkezd években kertiil
majd sor.

Irodalom

Arendt, B. (2015). Kindergartenkinder argumentieren — Peer-Gespréache als Erwerbs-
konzept. In Arendt/Heller/Krah (Hgg.), Kinder argumentieren. Interaktive Er-
werbskontexte und -mechanismen. Mitteilungen des Deutschen Germanistenver-
bandes, 62(1),. 21-33. https://doi.org/10.14220/mdge.2015.62.1.21

Asztalos, A. (2020). Az egyéni tanuldi megnyilatkozdstipusok jellemz6i az
osztalytermi diskurzusban. Anyanyelv-pedagigia, 13(2), 20-33. https://www.
anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=837

Baldzs, A., Krizsai, F. & Babarczy, A. (2019). Beszédaktusok megértése 6vodaskorban.
Magyar Nyelvér, 143(3), 311-325. http://nyelvor.c3.hu/period/1433/143304.pdf
(2022. 02.10.)

Baldzs, P. (2010). A pragmatikai kompetencia fejlédésének vizsgalata kisiskoldsok
korében. Anyanyelv-pedagogia 2010. 3(1), https://www.anyanyelv-pedagogia.
hu/cikkek.php?id=243 (2022. 02.10.)

Babarczy, A. & Sztics, M. Z. (2019). Az irénia és a hazugsdg kommunikativ
komponenseinek felismerése 5—10 éves korban. Magyar Nyelv, 115(2), 164—175.
https://doi.org/10.18349/MagyarNyelv.2019.2.164

Bartha, Cs. (2002). Nyelvi hatrany és iskola. Iskolakultiira, 12(6—7), 84—93.

Bateman, A. & Church, A. (2017, Eds.). Children’s knowledge-in-interaction: Studies
in conversation analysis. Springer. https://doi.org/10.1007/978-981-10-1703-2
Blum-Kulka, S. & Snow, K. (2022, Eds.). Talking to Adults. The contribution of

multiparty discourse to Language Acquisition. Lawrence Erlbaum Associates.
https://doi.org/10.4324/9781410604149

Gyermeknevelés Tudoményos Folyéirat ~ 2022/1. Tematikus tanulmdnyok


https://doi.org/10.14220/mdge.2015.62.1.21
https://www.anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=837
https://www.anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=837
http://nyelvor.c3.hu/period/1433/143304.pdf
https://www.anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=243
https://www.anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=243
https://doi.org/10.18349/MagyarNyelv.2019.2.164
https://doi.org/10.1007/978-981-10-1703-2
https://doi.org/10.4324/9781410604149

Hogyan beszélgetnek a gyerekek? A tdrsalgdsi készségek 5-7 éves kor kozott 5

Béna, J. (2015). 6-13 éves iskoldsok megakadasai kiilonb6zé beszédtipusokban.
Anyanyelv-pedagdgia, 8(2), https://www.anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=569

Bédna, J. (2018). A beszédfejlédés kisgyermekkort6l kamaszkorig. Gyermeknevelés
Tudomdnyos Folydirat, 6 (3), 111-122. https://doi.org/10.31074/20183111122

Béna, J. (2019). Megakadaskapcsolatok és komplex megakaddsok 6vodasok és
kisiskolasok beszédében. In Béna J. & Horvath V. (Eds.). Az anyanyelv fejlédése 3
éves kor utdn (pp. 259-273). E6tvos Kiadé.

Boronkai, D. (2011). Konverzaciés stratégidk kisgyermekkorban. In Klein A., Bis
I. & Meské N. (Eds.) Nevelés és kutatds. Tanulmdnyok az évodapedagdgus-
képzéshez (pp. 31-45). PTE IGYFK. Boronkai, D. (2019). Hibajavitdsi stratégiak a
kora gyermekkorban, Kultiiratudomdnyi Szemle, 1(1), 51-67.

Boronkai, D. (2021). Konverzaciéelemzés a gyermeknyelv kutatasaban. Kultira-
tudomdnyi Szemle, 3(1), 131-152.

Brown, P. (2012). The Cultural Organization of Attention. In Duranti et al (eds) 2012.
The Handbook of Language and Socialization (pp. 29-56). Blackwell. https://doi.
org/10.1002/9781444342901.ch2

Canfield, C. F, Edelson, L. R. & Saudino, K. J. (2016). Genetic and Environmental
Links between Natural Language Use and Cognitive Ability in Toddlers. Child
Development 88(2): 573—583. https://doi.org/10.1111/cdev.12604

Casillas, M. (2014). Turn-taking. In Matthews, D. (Ed.), Pragmatic developement in
first language acquisition (pp. 53—71). John Benjamins.. https://doi.org/10.1075/
tilar.10.04cas

Casillas, M., Bobb, S. C. & Clark, E. V. (2016). Turn-taking, timing, and planning in
early language acquisition. Journal of Child Language, 43(6). 1370- 1377. https://
doi.org/10.1017/S0305000915000689

Cekaite, A. (2012). Child Pragmatic Development. In Chapelle, C. A. (Ed.),
The Encyclopedia of applied linguistics. Wiley-Blackwell. https://doi.
org/10.1002/9781405198431.wbeal0127

Clark, E. (2009). First language acquisition. Cambridge University Press.
https://doi.org/10.1017/CBO9780511806698

Cook-Gumperz,].,Corsaro, W. A.&Streeck,].(1986). Children’s Worldsand Children’s
Language. Mouton de Gruyter. https://doi.org/10.1515/9783110864212

DeThorne L., Petrill S., Hart S., Channell R., Campbell R., Deater-Deckard K.,
Thompson L. & Vandenbergh D. (2008). Genetic effects on children’s conversational
language use. Journal of Speech, Language, and Hearing Research. 2008(51), 423—
435. https://doi.org/10.1044/1092-4388(2008/031)

DeThorne L., Petrill S., Schatschneider C. & Cutting L. (2010). Conversational
language use as a predictor of early reading development: Language history as a

moderatingvariable. Journal of Speech, Language, and Hearing Research. 2010(53),
209-223. https://doi.org/10.1044/1092-4388(2009/08—0060)

Gyermeknevelés Tudoményos Foly6irat ~ 2022/1. Tematikus tanulmdnyok


https://www.anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=569
https://m2.mtmt.hu/gui2/?mode=browse&params=publication;32098754
https://doi.org/10.1002/9781444342901.ch2
https://doi.org/10.1002/9781444342901.ch2
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Canfield%20CF%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=27575653
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Edelson%20LR%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=27575653
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Saudino%20KJ%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=27575653
about:blank
about:blank
about:blank
https://doi.org/10.1111/cdev.12604
https://doi.org/10.1075/tilar.10.04cas
https://doi.org/10.1075/tilar.10.04cas
https://doi.org/10.1017/S0305000915000689
https://doi.org/10.1017/S0305000915000689
https://doi.org/10.1002/9781405198431.wbeal0127
https://doi.org/10.1002/9781405198431.wbeal0127
https://doi.org/10.1017/CBO9780511806698
https://doi.org/10.1515/9783110864212
https://doi.org/10.1044/1092-4388(2009/08-0060)

58 Hamori Agnes

Duranti, A., Ochs, E. & Schieffelin, B. (2012, Eds.), The Handbook of Language and
Sozialization. Blackwell. https://doi.org/10.1002/9781444342901

Ervin-Tripp, S. & Mitchell-Kernan, C. (1997, Eds), Child discourse. Academic Press.
https://doi.org/10.1017/S004740450000751X

Filipi, A. (2014). Conversation Analysis. In Matthews, D. (2014, Ed.), Pragmatic
developement in first language acquisition (pp. 71-87). John Benjamins. https://
doi.org/10.1075/tilar.10.05fil

Fujiki, M .& Brinton, B. (2017). Pragmatics and Social Communication in Child
Language Disorders. In Schwartz, R. G. (Ed.), (2017). Handbook of child language
disorders Psychology Press. https://doi.org/10.4324/9781315283531

Gél, Z. (2015). A szocidlis kommunikdcids képesség mérdeszkiozének fejlesztése 10—
19 évesek korében. Oktatasi Hivatal. https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/
unios_projektek/tamop318/OKM_kutatasi_eredmenyek2015/szocialis_komm_
fejlesztese.pdf (2022.02.10.)

Gardner, H. & Forrester, M. (Eds.) (2010). Analysing Interactions in Childhood:
Insights from Conversation Analysis. Wiley Blackwell.

Garvey, C. & Berninger, G. (1981). Timing and turn taking in children’s conversations.
Discourse Processes, 4(1), 27-57. https://doi.org/10.1080/01638538109544505

Geekie, P. & Raban, B. (1994). Language learning at home and school. In Gallaway, C.
& Richards, B. (Eds.), [nput and interaction in language acquisition (pp. 153—-180).
Cambridge University Press. https://doi.org/10.1017/CB09780511620690.009

Gésy, M. (2005). Pszicholingvisztika. Osiris Kiadé.

Gosy, M. (2017). Anyanyelv-elsajdtitds: kutatdsi irdnyok, mddszerek, lehetdségek. In
Béna, J. (Ed.), Uj utak a gyermeknyelvi kutatdsokban (pp. 9-33). ELTE Eétvés Kiadd.

Gyarmathy, D. & Horvéth, V. (2018). A néma sziinetek sajitossdgai 6voddsok és
kisiskoldsok spontan beszédében. In Gésy, M. (Ed.), Beszédkutatds 26. (pp. 134—
155). MTA Nyelvészeti Intézet. https://doi.org/10.15775/Beszkut.2018

Hamori, A. (2017). Diskurzusmitifaj, séma és forgatékényv: A ,vicc” miifaj sémdjanak
jellemzéi és kiépiilési dinamikdja a tarsas interakciokban. Magyar Nyelv, 113(3),
311-329. https://doi.org/10.18349/MagyarNyelv.2017.3.311

Hamori, A. (2018). Diskurzusmiifajok és beszélt nyelviszovegtipusok: szociokulturélis
gyakorlat, elsajatitas és tudas az oktatdsban és a mindennapokban. In Balazs, G.
& Lengyel, K. (Eds.), Grammatika és oktatas — idGszer kérdések : Struktiira,
Sfunkcid, szemiotika, hdlozat (pp. 71-84). ELTE BTK Mai Magyar Nyelvi Tanszék,
Inter Nonprofit Kft.

Hdamori, A. (2019). A metanyelvi és metapragmatikai tudatossag jelzései 6vodaskorban:
6 éves gyermekek tarsalgdsainak metapragmatikai elemzése. In Béna J. & Horvéth
V. (Eds.), Az anyanyelv fejlédése hdrom éves kor utdn (pp. 17-38) . E6tvos Kiado.

Hamori, A. (2021). Gyermekek tarsalgasa 6 és 8 éves korban: konverzaciés készségek
és fejlédéstik. El6adds a 28. MANYE Kongresszuson. Veszprémi Egyetem. 2021.
aprilis 20. https://mftk.uni-pannon.hu/manye-28-kongresszus

Gyermeknevelés Tudoményos Folyéirat ~ 2022/1. Tematikus tanulmdnyok


https://doi.org/10.1002/9781444342901
https://doi.org/10.1002/9781444342901
https://doi.org/10.1017/S004740450000751X
https://doi.org/10.1075/tilar.10.05fil
https://doi.org/10.1075/tilar.10.05fil
https://doi.org/10.4324/9781315283531
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/unios_projektek/tamop318/OKM_kutatasi_eredmenyek2015/szocialis_komm_fejlesztese.pdf
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/unios_projektek/tamop318/OKM_kutatasi_eredmenyek2015/szocialis_komm_fejlesztese.pdf
https://www.oktatas.hu/pub_bin/dload/unios_projektek/tamop318/OKM_kutatasi_eredmenyek2015/szocialis_komm_fejlesztese.pdf
https://doi.org/10.1080/01638538109544505
https://doi.org/10.1017/CBO9780511620690.009
https://doi.org/10.15775/Beszkut.2018
https://doi.org/10.18349/MagyarNyelv.2017.3.311
https://mftk.uni-pannon.hu/manye-28-kongresszus

Hogyan beszélgetnek a gyerekek? A tdrsalgdsi készségek 5-7 éves kor kozott 5g

Heath, S.B. (1983). Ways with words: Language, life, and work in communities
and  classrooms. Cambridge University Press. https://doi.org/10.1017/
CB09780511841057

Hugyecz, E. & Krepsz V. (2011). Szociolingvisztikai vizsgélat évodasok korében
(Esettanulmany). Alkalmazott nyelvészeti kozlemények 6/2011. 59-72.

Horvath, V. (2017). Megakaddsjelenségek és idézitési sajatossagaik 6-9 éves
gyermekek spontan narrativdiban. In Béna, J. (Ed.), Uj utak a gyermeknyelvi
kutatdsokban (pp. 97-120). ELTE Eo6tvos Kiadd. Hymes, D. (1974). Foundations
in Sociolinguistics: An ethnographic approach. University of Pennsylvania Press.

Ivaskd, L. (2013). Lehetéségek a pragmatikai képesség tanulményozdsira a
pragmatika, a nyelvészet és a kognitiv idegtudomany hataran. Magyar Nyelv.
(109)/2, 170-177. http://epa.oszk.hu/00000/00032/00058/pdf/ (2022. 02. 10.)

Jelencsik-Matyus, K. (2015). A szociolingvisztikai stilus: Stratégidk a gyermek—
felnétt diskurzusban. PhD disszertacié. Szegedi Tudomanyegyetem. https://doi.
org/10.14232/phd.2593

Jordanidisz, A.(2017). Magyar anyanyelviigyerekek fonolégiai tudatossaganak fejldése
4 és 10 éves kor kozott. In Béna, J. (Ed.), Uj utak a gyermeknyelvi kutatasokban (pp.
203-221). ELTE E6tvos Kiado. https://doi.org/10.15476/ELTE.2015.070

Karmiloff, K. & Karmiloff-Smith, A. (2001). Pathways to language: from fetus to
adolescent. Harvard University Press. https://doi.org/10.2307/j.ctvik2wz6

Keenan, E. (1974). Conversational competence in children. Journal of Child
Language, 1(2), 163—183. https://doi.org/10.1017/S0305000900000623

Kondacs, F. (2018). A hét diskurzusjeldlé prozddiai jellemzdi a gyermeknyelvben.
In Ludanyi, Zs. (Ed.), Doktoranduszok tanulmdnyai az alkalmazott nyelvészet
korébdl (pp. 33—44). MTA Nyelvtudomdnyi intézet.

Krepsz, V. (2012). Ovodai beszélgetések: Gyermeknyelvi jellegzetességek az
6vodasok diskurzusaiban. Elsé Szdzad, 11(3), 123—146.

Lengyel, Zs. (1985). Tigrist vettem a vdsdrba..: avagy a gyermeki diskurzus
kérdéséhez. In Acta Universitatis Szegediensis : sectio ethnographica et
linguistica = néprajz és nyelvtudomany = étnografia i azykoznanie = Volkskunde
und Sprachwissenschaft, (29-30). pp. 135-141.

Lengyel, Zs. (1995). A gyermeknyelvi dialégus vizsgdlatinak néhany kérdése.
Altaldnos Nyelvészeti Tanulmdanyok, 18, 117-129.

Matthews, D. (2014, Ed.). Pragmatic developement in first language acquisition. John
Benjamins. https://doi.org/10.1075/tilar.10

Marké A., Graczi T.E. & Imre, A. (2010). A diskurzusjel6l6k hasznalatanak fejlédése:
a hiimmogés formai és funkciondlis sajatossagai kiillonboz6 életkorokban. In
Navracsics, J. (Ed.), Nyelv, beszéd, irds (pp. 82—94). Tinta Kiado.

Marké, A. & Dér, Cs. 1. (2011). Diskurzusjel6l6k haszndlatanak életkori sajatossdgai. In
Navracsics, J. & Lengyel, Zs. (Eds.), Lexikai folyamatok egy- és kétnyelvii kozegben.
Pszicholingvisztikai tanulmdnyok II. (pp. 49—61). Tinta Konyvkiadé.

Gyermeknevelés Tudoményos Foly6irat ~ 2022/1. Tematikus tanulmdnyok


http://epa.oszk.hu/00000/00032/00058/pdf/
https://doi.org/10.15476/ELTE.2015.070
https://doi.org/10.2307/j.ctvjk2wz6
https://psycnet.apa.org/doi/10.1017/S0305000900000623
http://acta.bibl.u-szeged.hu/3689/
http://acta.bibl.u-szeged.hu/3689/

60 Hamori Agnes

Murényi S. (2020). A narrativ készség fejlesztési lehetGségei 6voddskorban.
Anyanyelv-pedagdgia (13)/3, 60-68. https://www.anyanyelv-pedagogia.hu/
cikkek.php?id=852 (2022.02.10.)

Navracsis, J. (2000). A kétnyelvii gyermek. Corvina.

Neuberger, T. (2014). A spontdn beszéd elsajdtitdsa gyermekkorban. ELTE E6tvos Kiadd.

Ninio, A. & Snow, C. E. (1996). Pragmatic development. Essays in developmental
science. Westview Press, Boulder.

O'Neill, D. K. (2014). Assessing pragmatic language functioning in young children:
Its importance and challenges. In Matthews, D. (Ed.), Pragmatic development in
first language acquisition (pp. 363—386). John Benjamins Publishing Company.
https://doi.org/10.1075/tilar.10.20nei

O’Neill, D. K., Main, R. M. & Ziemski, R. A. (2009). ‘I like Barney’: Preschoolers’
spontaneous conversational initiations with peers. First Language, (29), 401—
425. https://doi.org/10.1177/0142723709105315

Ochs, E. & Schieftelin, B. B. (1983). Acquisition of conversational competence. Routledge.

Owens, R. J. (2016). Language Development. An Introduction. Pearson Education.

Pan, B. & Snow, K. (1999). The development of conversational and discourse skills. In
Barrett, M. D. (Ed.), The Development of Language (pp. 229-251). Psychology Press.

Papp, M. & Ivasko, L. (2017). Hogyan meséljiink? A mesemondas mint természetes
pedagdgiai eszkoz. In Prax, L. & Hoss, A. (Eds.), Taldlkozdsok az anyanyelvinevelésben
3. Szabdlyok és/vagy kivételek (pp. pp. 165—177). PTE BTK Nyelvtudomanyi Tanszék
— Film-Virage Kulturalis Egyesiilet.Pap, M. & Pléh Cs. (1972). A szocialis helyzet és a
beszéd Osszefliggései az iskolaskor kezdetén. Valdsdg, 2, 52—58.

Pléh, Cs. (1985). A gyermeknyelv fejlédésének és kutatdsénak modelljeirél.
Pszichologiai tanulmdnyok, 16, 105—1809.

Pléh, Cs. (2015). A [lélek és a nyelv. Akadémiai Kiad6. https://doi.
org/10.1556/9789630596817

Réger, Z. (1990). Utak a nyelvhez. Akadémiai Kiado.

Réger Z. (1995). Az utdnzds szerepe az anyanyelv elsajatitasiban. In Telegdi Zs., Pléh
Cs. & Szépe Gy. (Eds.) Nyelvészet és pszichologia (pp. 191-208). Akadémiai Kiado.

Sacks, H., Schegloftf, E. & Jefferson, G. (1974). A Simple Systematic for the
Organisation of Turn Taking in Conversation. Language, 50(4), 696—735. https://
doi.org/10.2307/412243

Schirm, A. (2015). A diskurzusjelol6k az osztalytermi kommunikdcié szévegtipusaiban,
In Baditzné Palvolgyi, K., Szabé, E. & Szentgyorgyi, R. (Eds.), Tandratervezés és
tandrakutatds: A magyar nyelv és irodalom, az idegen nyelvek és a miivészetek
mijveltségi teriileten (pp. 49—66). E6tvos Lorand Tudoményegyetem.

Schmidt, I. (2021). Children’s narratives about their journey from the Middle East to
Hungary. In Breeze, R., Gintsburg, S., & Baynham, M. (Eds.), Narrating Migrations
from Africa and the Middle East: A Spatio-Temporal Approach. Bloomsbury.

Gyermeknevelés Tudoményos Folyéirat ~ 2022/1. Tematikus tanulmdnyok


https://www.anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=852
https://www.anyanyelv-pedagogia.hu/cikkek.php?id=852
https://psycnet.apa.org/doi/10.1075/tilar.10.20nei
https://doi.org/10.1177%2F0142723709105315
http://catalog.hathitrust.org/Record/000162534
https://m2.mtmt.hu/gui2/?mode=browse&params=publication;193163

Hogyan beszélgetnek a gyerekek? A tdrsalgdsi készségek 5-7 éves kor kozott g1

Schnell, Zs. (2016). Az elme nyelve. Tdrsalgds és nyelvfejlédés. Akadémiai Kiad6.

Schnell, Zs. (2020). Tudatelmélet és pragmatikai kompetencia a kulturdlis
kilonbségek tilkkrében. Kulturatudomdnyi Szemle, 2(1), 91-98.

Sidnell, J. (2010). Questioning repeats in the talk of four-year old children. In
Gardner, H. &Forrester, M. (Eds.), Analysing Interactions in Childhood: Insights
from Conversation Analysis (pp. 103—127). Wiley Blackwell.

Simd, J. & Falvai, R. (2020, Eds.). Szakmai protokoll az autizmus spektrum zavar
Selismeréséhez és pszichidtriai elldtdsdhoz felndttkorban. NEFSZK Nonprofit Kft.

Somos J. (2017). Explicit vagy implicit tanitds? — Az idegen nyelvi pragmatikai
kompetencia fejlesztési lehetdségei a tanteremben. THL, 2(1-2), 252—-261. http://
real.mtak.hu/73242/1/EPA01467_thl2_2017_01-02_252-261.pdf (2022.02.10.)

Svindt, V. (2017). A néz8pontviszonyok és a nézépontvaltis képességének fejlédése
6vodés gyermekeknél. Magyar Nyelvér, 141(1). 61-74. http://real.mtak.
hu/52455/1/141107.pdf (2022. 02. 10.)

Svindt, V. & Lukécs, Sz. (2019). A tarsas (pragmatikai) kommunikdcié zavardnak sz{irési,
diagnosztikai és intervencids lehet8ségei. Gydgypedagdgiai Szemle, 47(2), 163—183.

Schegloff, E. A., Jefferson, G.& Sacks, H. (1977). The Preference for Self-Correction
in the Organization of Repair in Conversation. Language, 53(2), 361-382. https://
doi.org/10.2307/413107

Szabé, A. & Téth, A. (2012). A beszélévaltasok sajdtossagai 6vodaskort gyermekek
tarsalgdsaban. In Gésy, M. (Ed.), Beszédkutatds 20 (pp. 234-245. MTA
Nyelvtudomanyi Intézet.

Szabé, E. & Tépai, D. (2015). A szocidlis készségek fogalma, mérése és fejlesztésének
lehet8sége az iskolaban. In Szabé, E. & Fiigedi, P. A. (Eds.), Tdrsas készségeket
fejlesztd Kiscsoportos tréning. 12—18 évesek szdmdra. Iskolapszicholdgia Fiizetek.
37. ELTE Eotvos Kiadd. http://publicatio.bibl.u-szeged.hu/18448/1/Szabo_
Tapai_Szocialis_keszsegek.pdf (2022.02.10.)

Szalai, A. (2013). Atok és kontextualizacié a romani gondozéi beszédben. Nyelvtudomdny
(Acta Universitatis Szegediensis Sectio Linguistica), 8—9. 165—-209. http://real. mtak.
hu/16988/7/szalai_andreaNY Tuncorrectedproof.pdf (2022.02.10.)

Tomasello, M. (2003). Constructing a language: a usage-based theory of language
acquisition. Harvard University Press.

Tomasello, M. (2009). The usage-based theory of language acquisition. In Bavin,
E. (Ed.), The Cambridge Handbook of Child Language (pp.69—88). Cambridge
University Press. https://doi.org/10.1017/CB09780511576164.005

Viszket A., Hoss A., Kleiber J., & Alberti, G. (2019). A fejl6dési zavarok pragmatikai atlasza
formalis nyelvészeti keretben (ReALIS). In Béna, J. & Horvath, V. (Eds.), Az anyanyelv-
elsajdtitds folyamata hdromeéves kor utdn (pp. 77-94). ELTE E6tvos Kiado.

—<o———

Gyermeknevelés Tudoményos Foly6irat ~ 2022/1. Tematikus tanulmdnyok


https://m2.mtmt.hu/gui2/?mode=browse&params=publication;31529933
https://m2.mtmt.hu/gui2/?mode=browse&params=publication;31529933
http://real.mtak.hu/73242/1/EPA01467_thl2_2017_01-02_252-261.pdf
http://real.mtak.hu/73242/1/EPA01467_thl2_2017_01-02_252-261.pdf
http://real.mtak.hu/52455/1/141107.pdf
http://real.mtak.hu/52455/1/141107.pdf
https://www.researchgate.net/profile/Emanuel-Schegloff
https://www.researchgate.net/scientific-contributions/G-Jefferson-2163347695
https://www.researchgate.net/scientific-contributions/Harvey-Sacks-82236999
https://doi.org/10.2307/413107
https://doi.org/10.2307/413107
http://publicatio.bibl.u-szeged.hu/18448/1/Szabo_Tapai_Szocialis_keszsegek.pdf
http://publicatio.bibl.u-szeged.hu/18448/1/Szabo_Tapai_Szocialis_keszsegek.pdf
http://real.mtak.hu/16988/7/szalai_andreaNYTuncorrectedproof.pdf
http://real.mtak.hu/16988/7/szalai_andreaNYTuncorrectedproof.pdf
https://doi.org/10.1017/CBO9780511576164.005
https://m2.mtmt.hu/gui2/?mode=browse&params=publication;30836524
https://m2.mtmt.hu/gui2/?mode=browse&params=publication;30836524
https://m2.mtmt.hu/gui2/?mode=browse&params=publication;30815801
https://m2.mtmt.hu/gui2/?mode=browse&params=publication;30815801

62 Hamori Agnes

»

Hamori, A.

Children’s talk and interaction
— Conversation skills of children age 5-7

The study of children’s conversations has recently become an important area of child
language research. Conversation, or talk-in-interaction, is a central form of language
use, linked to special skills which include not only knowing the language but also
knowing how to use it social situations. Research on conversation of children aged
5-7 shows that this is a particularly significant age in the development of conversa-
tional skills, characterized by remarkable changes. The first part of the present study
provides an overview of the most important previous research on childhood con-
versations, including sociolinguistic, psycholinguistic and developmental pragmatic
work. The second part explores the main features of talk-in-interaction of children
aged 5-7, addressing such phenomena as turn taking, speech acts, backchannel sig-
nals, coherence and repair in conversation.

Keywords: conversation, children’s conversational skills, discourse skills, language
development, talk-in-interaction
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Absztrakt

A szdékincs fejlédése az anyanyelv elsajatitasanak egyik fontos teriilete. Mikor je-
lennek meg az elsd szavak a gyermekeknél? Mennyi sz6t tanul naponta egy gyer-
mek? Mekkora lehet a székincs nagysiga az egyes életkorokban? A kutatdk és szak-
emberek tapasztalata szerint rendkiviil nehéz pontosan megallapitani a székincs
nagysagat, leginkabb csak becsiilt adatok allnak rendelkezésre. A bizonyos helyze-
tekben haszndlt szavak ugyanis nem fedik le az ismert szavak halmazat; tovabbd
a szokincs nagysaga és elemei az ember egész élete sordn valtoznak. A tanulmany
magyar anyanyelvii évodas és kisiskolds gyermekek szdkincsét targyalja a kozelmult
hazai szakirodalmi eredményeire tdmaszkodva; kitér tovabb4 a hazai gyakorlatban
legelterjedtebb szdékincsvizsgdlé eljarasok bemutatasara is. Az empirikus kutatasok
hangsulyozzak, hogy 6ridsi kiilonbségek vannak az azonos életkort gyermekek sz6-
kincstesztekben produkalt teljesitménye kozott, ennek pedig pedagdgia vonatkoza-
sai is vannak. Az életkornak megfelel6 székincs, illetve a lexikalis aktivalas megfelel6
mikodése alapvetéen fontos a tanuldsi folyamatok szempontjabdl. A szdékincsbeli
elmaraddssal iskoldba 1ép6 gyermek hétrannyal indul a tanuldsban, ezért fontos a
szdkincs preventiv fejlesztése.

Kulcsszavak: székincs, székincs-vizsgald eljarasok, 6vodas és kisiskolds gyermekek
beszéde

Bevezetés

A szokincs nagysaga és fejlédése az anyanyelv elsajatitdsanak egyik fontos
része, ezért a nyelvvel foglalkozé szakemberek szamara kiemelt jelent6ségt
tertilet. Mikor jelennek meg az elsé szavak a gyermekeknél? Mennyi szot
tanul naponta egy gyermek? Mekkora lehet a székincs nagysiaga az egyes
életkorokban?

A kutatok abban egyetértenek, hogy rendkiviil nehéz megallapitani a
szokincs pontos nagysagat. Leginkdbb csak becsiilni, kovetkeztetni lehet az
adatokra nemcsak a moédszerek sokszintisége miatt, hanem azért is, mert a

Gyermeknevelés Tudoményos Folyéirat 2022/1. @



64 Horvath Viktoéria

bizonyos helyzetekben vagy gyakran hasznalt szavak nem fedik le az ismert
szavak halmazat. Raadasul a székincs az ember egész élete soran valtozik, az
Ujabb szavak elsajatitasa élethosszig tart. A mentdlis lexikonban tarolt ele-
mek folyamatosan valtoznak, allandé mozgas van az adott beszédhelyzetben
éppen aktiv szdkincs, az aktiv (gyakran hasznalt szavak) és passziv székincs
(ritkdbban hasznalt elemek) k6zott. Az ismert és hasznalt szavak mennyiségi
és mindségi valtozasa folyamatos az ember élete soran nemcsak az életkori
valtozasok miatt, hanem az iskola, a munka, az Gj hobbi vagy sport, a csa-
ladi allapot, vagy példaul a tarsadalmi tényezdk hatasara. Elegend6 akar a
Covid19 okozta vilagjarvany miatt megjelent 1j fogalmak, lexikalis elemek
elterjedését emliteni, amelyek a gyermekektdl az idéseken 4t szinte minden-
ki szokincsébe beépiiltek.

Az els6 szavak produkcidja a tipikus beszédfejlddésti gyermekek esetén
egyéves kor korill kezd6dik (Smith, 1926; Vértes O., 1953; Gdsy, 1981). 18
hénapos korban a gyermek aktiv székincsét atlagosan 50 széra becsiilik, de
ennél joval tobbet képes megérteni (Crystal, 2003). Ezt kovetSen a székincs
novekedése ugrasszer(, a becslések nem megbizhatéak, erésen filiggenek a
vizsgalat médszerétdl. Nemcsak az aktiv, hanem a passziv székincs feltérké-
pezése is meglehetésen nehezitett. Bakonyi Hugé (1918) Osszegezte a nem-
zetkozi szakirodalom adatait és a sajat megfigyeléseit, ezek alapjan a székincs
atlagos nagysagat otéves korban 300—1400 szdra, hatéves korban 500-1700
szora, hétéves korban 800—1800 széra becsiilte. Kiemelte a szokincs-nagysag
pontos megallapitasanak elébbiekben is targyalt nehézségeit, hangsulyozta
tovabba, hogy a kezdetekhez képest az életkor elérehaladtaval egyre nagyob-
bak lesznek a gyermekek kozotti kiillonbségek a székincset illetéen. 273 gyer-
mek (egy és hatéves kor kozottiek) kiillonb6z6 beszédhelyzetekben rogzitett
vizsgalata azt mutatta, hogy 6vodas- és iskolds kor kozott a székincs 400
széval novekedve hétéves korra eléri a 2600 sz6t is (Smith, 1926). Magyar
adatok alapjan az iskolaba 1ép6 hatéves gyermekek székincsének nagysagat
kortilbelil 3000 széra becsiilték (Biiky, 1984).

Nagy Jézsef és munkatarsai az 1970-es években elkezdték egy olyan teszt-
rendszer kidolgozasat, amelynek célja négyéves—nyolcéves gyermekek értel-
mi, szocidlis és testi fejlettségének a vizsgalata volt, illetve az iskolaérettség
felmérése. Az elévizsgalatokat kovetSen par évvel késébb mar reprezentativ
felmérést végeztek 10 000 gyerek bevonasaval, Magyarorszagon elséként ta-
nulmdanyoztak ilyen nagy mintat a korosztély nyelvi fejlédését vizsgalva.

A kutatasok eredmnyeit felhaszndlva kidolgoztak a PREFER Preventiv fej-
lettségvizsgal6 rendszert négyéves—hétéves gyermekek szamara, 1980-ban
jelent meg az otéves—hatéves gyermekek iskolakésziiltségérodl sz6lé konyv.
A PREFER tesztek alapjan két f6 fejlettségi mutatot képeztek, amelyek a
gyermekek tuddsat és magatartasat értékelték. Az elso fejlettségi mutatéhoz
tartoztak a tudashoz tartozé teriiletek,példaul az anyanyelven belil a be-
szédtechnika vagy a szdkincs, valamint a matematika. A masik olyan alapte-
riileteket tartalmazott, mint a feladathoz vald viszony; de tartalmaztak ada-
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tokat a gyermek szocidlis hatterére vonatkozéan is (J6zsa, 2016). Nagy Jézsef
konyvében (1980) az életkori valtozasok leirdasa mellett targyalta az azonos
életkoru gyermekek kozotti teljesitménybeli kiillonbségeket, hangsulyozta a
kornyezeti, csalddi tényezdk szerepét a fejlédésben. Felhivta a figyelmet az
iskolaba 1épés el6tti preventiv jellegti fejlesztés fontossagara. A szdékincset il-
letéen megallapitotta, hogy az 6téves gyermek receptiv székincsét 100%-nak
véve az Ot és fél éves 104,9%-0s, a hatéves 110%-0s, a hat és fél éves 115,4%-
os és a hétéves 121,1%-o0s szokinccsel rendelkezik az 6tévesekhez képest.

A székincs mennyiségi valtozasai mellett 6vodaskor végén, iskolaskor
kezdetén mindségi véltozasok, atrendezédések is végbemennek. A kezdet-
ben fénévi és igei dominancia utan fokozatosan jelennek meg, majd gyara-
podnak a gyermek beszédében a mas széfaju szavak, ez a jelenség a kognitiv
fejlédés, illetve a novekvd beszédtapasztalat és kozlési szandék eredménye
(Nagy, 1978; Sugarné, 1985).

Az 1j szavak elsajatitasanak titemével kapcsolatban sem teljesen egységes
a szakirodalom. Magyar adatok 3—15 darabra becsiilik a naponta elsajatitott
szavak szamat (Gosy & Kovécs, 2001), méasok napi két—harom széban adjak
meg ezt az értéket 1-15 éves kor kozott (Pléh, 2006), Macher (2016) pedig
napi kilenc 4j elsajatitott sz6t emlit hatéves korig. Hatéves kortdl felnéttko-
rig, a kozoktatas szakaszaban a gyerekek atlagosan hét szét tanulnak meg
naponta a becslések szerint (Cs. Czachesz, 2014).

Az iskolaba 1ép6 gyermekek az intézményesitett oktatds soran elsajatitjak
az irott nyelvet, a tanuldssal kapcsolatban specidlis székincset is elsajatita-
nak, a székincs mennyiségi és mindségi valtozasai mellett nyelvi tudatossa-
guk tovabb fejlédik (Gésy, 2005; Adamikné, 2006; Pléh, 2006; Lukacs et al.,
2014). Az 4j nyelvi kozegbe valo keriiléssel gyarapodik a beszédtapasztalat
kiillonb6z6 beszédhelyzetekben, a gyermekek Gjabb pragmatikai szabalyokat
is elsajatitanak, egyre nagyobb rutint szereznek a hangos megszdlalasban.

Moédszerek a szokincs vizsgalatahoz

A székincs vizsgalatara dvodas- és kisiskolas korban szimos maddszer 1éte-
zik. A székincstesztek célja a gyermekek szokészletének felmérése, a szdel6-
hivés jellemzdinek feltarasa, a fogalmak pontossaganak mérése. Az eljarasok
egy része a vizualitasra épit, masik résziik verbalitds alapu. A kovetkezékben
néhany magyar fejlesztésii vagy magyarra is adaptalt modszert mutatunk be
részletesebben a teljesség igénye nélkill — a tesztekrdl Osszefoglaléan lasd
még Juhasz & Radics (2019a, b) munkait.

A székincs felmérésének egyik gyakori mddszere a képek megnevezése,
ilyen példaul a magyar fejlesztésti LAPP-teszt (Lérik et al., 2015), amely évo-
dés és kisiskolas gyermekek aktiv székincsének megismerésére szolgal. A
gyermekeknek meg kell nevezni, mit latnak a képeken — az eljaras tartalmaz-
za az elfogadhaté és a hibas valaszok gyu}temenyet egyarant. A kiértékelés
soran meghatarozzak a gyermekek f6névi, igei és dsszesitett teljesitményét.
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Az aktiv székincs fejlettségét hat kategdriaba soroljak, példaul magas, atla-
gos vagy sulyos elmaradasu. A tesztfelvétel idGtartamat is kiértékelik, mert
az atlagostol valé eltérés problémara utalhat.

A Peabody Képes Székincstesztet elsésorban a receptiv székincs feltérké-
pezésére hasznaljak, a tesztet magyarra is sztenderdizaltak 2,6—11 éves koru
gyermekek szdmadra (Csdnyi, 1976). A teszt soran 150 darab, killonb6z6 sz6-
fajba tartozoé szé ismeretét mérik fel: a gyermeknek minden hivdszé esetén
négy hasonld kép koziil kell kivélasztani a megfelel6t.

Az expressziv szokincs vizsgalatara szolgdl a szintén képalapi Gardner
szOkincsteszt, amelynek létezik magyar valtozata is (Csanyi, 1990), 2—12
éves korban hasznaljak. A teszt 79 fekete-fehér képet tartalmaz, amelyeket a
gyermeknek meg kell neveznie. A képeket dbrazolo6 fogalmak egyre nehezed-
nek (Zsoldos & Fazekas, 2005).

Képmegnevezésen alapul a Meixner Ildiké (2000) altal kifejlesztett szd-
kincsteszt is: a teszt négy korosztaly szamara tartalmaz fokozatosan neheze-
dé képsorokat. A vizsgalat vezetdje a gyermek elé helyez haromszor tiz ké-
pet, amelyeket sorban megnevez — a gyermek feladata ezt kovetden a képek
megnevezése haromszor. Az trlapon vezetni kell a hibakat és az eltelt id6t.
A tesztben nemcsak a helyes megnevezések szama diagnosztikus értékd, ha-
nem a szavak el6hivasanak gyorsasaga vagy a hangtévesztések is. Az eljaras
célja, hogy a gyermek tanuldsizavar-veszélyeztetettségét kiszlirje; a diszlexia
hatterében ugyanis a székincs korlatozott mérete vagy hozzaférése (is) allhat.

A szoékincs vizsgalatara szintén gyakran alkalmazott médszer a szdasz-
szocidcié, amelynek célja a mentdlis lexikon aktivalasanak, vagyis a lexika-
lis hozzaférés folyamatanak feltérképezése. Az elsé ilyen tipust vizsgalat
Francis Galton (1883) nevéhez kothetd, aki sajat magan alkalmazta a mod-
szert: a széasszocidcidés miikodéseket, illetve annak gyorsasagat vizsgalta. A
szdasszociacio torténhet szoban vagy irasban is. Szébeli kikérdezés esetén
lehetéség nyilik a reakciéidd, illetve az egyes szavak el6hivasa kozott eltelt
id6 mérésére; a megakadasjelenségek pedig plusz informdcidval szolgalnak
a mentalis lexikonban valé keresésrél. A szabad széasszociacié esetén a ki-
sérleti személynek meghatdrozott id6 alatt kell szavakat aktivalnia — barmit,
ami eszébe jut (teljesen szabadon vagy egy hivdszoéra). Sziikitett szdasszo-
cidcio esetén a feladat, hogy a kisérleti személynek a hivoszéra meghataro-
zott kategéridju — példaul hasonlé hangzasu vagy ellentétes — szavakat kell
mondania. A nyitott szdasszocidcid is tartalmaz valamennyi megkotést: a
kisérleti személynek egy meghatarozott jelentéskategdrian beliil (példaul al-
latok) kell annyi sz6t mondania, ahany eszébe jut. Minél gyorsabb a lexikalis
hozzaférés, anndl tobb lesz az el6hivott szavak szama az adott id§ alatt, illet-
ve minél nagyobb a lexikalis egységek szama, annal konnyebb a hozzaférés
(Gosy & Kovacs, 2001).

A legkisebb gyermekek szamadra, a korai nyelvfejlddés vizsgalatara fejlesztet-
ték ki a Communicative Development Inventories (CDI) sztil6i beszamolén ala-
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pulé médszert, amelynek magyar adaptécidja is megtortént (KOFA') (Kas et al.,
2010, 2017). Az eljaras célja a nyelvi, nyelvfejlddési zavarok mielébbi kisztirése.
Az eljaras lényege, hogy a sziil6 altal kitoltott kérdiveken feltiintetik a gyermek
altal megértett mondatokat, a megértett és produkalt szavakat, valamint a gesz-
tusokat is. A nagyobb gyermekek esetében a kérd6iv csak a produkcio jellemzgit
térképezi fel (székincs, rag- és névutdhasznalat): a sziil6 hallotta-e az adott sza-
vakat a gyermekt6l, és ha igen, milyen alakban. A sziil6i valaszok érvényességét
produkciés vizsgalattal is ellendrizték. A szavak esetében erds korrelacidt talal-
tak a sziil6i itéletek és a gyermeki produkcids teljesitmény kozott; a ragok és
névutok esetében a korrelacié alacsonyabb értékd volt. A KOFA-1 és a KOFA-2
a 8-30 hoénapos gyermekek szokincsének felmérését teszi lehetévé, a KOFA-3
eljarassal torténik az dvodaba keriilé gyermekek nyelvi fejlettségének feltérké-
pezése (szokincs nagysaga, hasznalt mondatai, a grammatika szervezédése). A
szokincsre vonatkozo rész tartalmaz egy 124 elem szdlistat, amelyben a sziilé
bejeloli azokat a szavakat, amelyeket a gyermek hasznal. Cél, hogy a valaszok
alapjan a szdkincs fejlettségének esetleges elmaradasa detektalhaté legyen.

A DIFER Diagnosztikus fejlédésvizsgalé és kritériumorientélt fejlesztd
rendszer a PREFER teszteljards tovabbfejlesztett valtozata négyéves—nyolc-
éves gyermekek szamdra (Nagy et al., 2004a). A DIFER hét elemi alapkészség
diagnosztikdjat tartalmazza — a fejlesztési iranyokat is kijelolve —, példaul
irasmozgas-koordinacid, beszédhanghallas, szamolasi készség. Az eljaras a
relaciészdkincs tesztelésére a kovetkezé mddszert alkalmazza: képekhez kell
tarsitani az elhangzott szavakat, amelyek térbeli (kozott, fent), id6beli (ta-
vasz), mennyiségi (kevés), hasonlésagi (azonos hossziisdgu) stb. viszonyokat
fejeznek ki, teszteli bizonyos igekoték ismeretét is (dtlép, rdalép). A 24 item
sikeres azonositasa a 100%, ehhez képest allapitottak meg 6t teljesitmény-
szintet, példaul optimalis a teljesitmény 90—100% esetén, haladé 70-79%,
és el6készit6 szintli 50% alatt. Tobb mint 20000 gyermek tesztelése alapjan
azt talaltak, hogy az atlagos teljesitmény a tesztben iskolaba lépéskor 82%,
els6 osztaly végén 89%, harmadik osztaly végén 97% volt. Megéllapitottdk,
hogy a mennyiségre és az id6ére vonatkozo6 szavak ismerete volt nehezebb;
illetve hogy az iskoldba 1ép6 gyermekek nagy részének nagy lemaradasa van
az adott teriileten — fontos az 6vodai fejlesztés, ennek egyik eszkoze a mese-
hallgatas és az arrdl val6 beszélgetés (Nagy et al., 2004b).

A Gosy Maria altal kifejlesztett, sztenderdizalt GMP-diagnosztika (Gdsy,
1995/2006) is tartalmaz altesztet a székincs-aktivalas miikodésnek vizsgéla-
tara. A teszt nem a szokincs ,nagysagat” méri fel, hanem azt a képességet,
hogy a gyermek hogyan és milyen gyorsan képes bizonyos szavakat lehivni
a mentalis lexikonbdl. A gyermek feladata az, hogy a ma- és a ke- szétagok-
kal kezd6dé szavakat mondjon. Hétéves kortdl megfelel6 miikodés esetén a
gyermektdl legalabb 6t sz6 varhat6 0sszesen a két hivoszdtagra, a kilencéve-
seknél mar nyolc sz6.

t Kommunikativ Fejl6dési Adattar
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A spontéan beszéd elemzése (példdul szészam, szégyakorisig, szogazdag-
sag) a gyermekek beszédfelvételeiben a szokincs vizsgalatanak egy lehetséges
modja. A szdszadm elemzése (NTW, number of total words) azt mutatja meg,
hogy mennyire beszédes a gyerek, ez utalhat nyelvi képességeinek szintjé-
re. A szogazdagsag (type/token — tipus/példdny) vizsgalata sordn elemzik a
szbel6fordulasok (token) és a szovegben megjelend lexémadk (¢ype) szamat. A
tipus/példany arany szazalékos értéke azt mutatja meg, hogy az adott szoveg
szavainak hany szazaléka volt kiilonboz6 lexéma. Minél magasabb az arany,
annal tobb kiilonbo6zé szétari szot hasznalt a gyermek a spontan beszédében.
A kilonbozé szétovek gyakorisaga képet ad a gyermek spontan beszédének
lexikai jellemzdirdl az adott helyzetben. El6nye, hogy a mindennapi kommu-
nikaciéhoz hasonléan, a beszédprodukcié soran aktivalt szavak mennyiségi
és mindségi jellemzéseirdl kaphatunk képet. Hatranya, hogy a hasznalt sza-
vak erésen fliggenek példdul a megadott tématdl, a gyermek beszédkedvétdl,
a felvételvezetdvel vald viszonyatdl; és a modszer nem ad képet az ismert,
de éppen nem aktivalt szavak mennyiségi és mindségi jellemzdirdl. Tovabbi
vizsgalatok az adott korosztalyban magyar nyelven példaul Horvath, 2014,
valamint Neuberger, 2014. tanulmanyaiban talalhat6ak.

Kutatasi eredmények magyar anyanyelvii gyermekek
szokincsérol ovodas- és kisiskolas korban

A kovetkezékben néhany kutatds eredményét ismertetjiik a teljesség igénye
nélkil, 6vodaskor végére és kisiskolds korra fokuszalva.

Haromtol 11 éves kort gyermekek receptiv székincsét mérték fel a Pea-
body szdkincsteszttel, az adatokat pedig 6sszevetették egy kordbbi vizsgalat
eredményeivel (Lukacs, 2014). Lukécs (2014) megallapitdsa szerint az elmalt
évtizedekben nétt az atlagos szokincsméret minden vizsgalt életkori cso-
portban Csanyi 1974-es adataival 0sszehasonlitva. Lukdcs kutatdsai szerint
a hatéves—hétéves gyermekek atlagosan 87-93 kép jelentését ismerték fel,
10 éves korukra pedig atlagosan mar 131-et képet azonositottak. Ovodaskor
végétdl kisiskolds korig a receptiv szokincs tehat e vizsgalat szerint koriilbe-
lil egyharmadaval né.

Szdasszocidciods vizsgalatot végeztek kis- és nagycsoportos évodasokkal,
az életkor mellett a sziil6k iskoldzottsaga is szempont volt (Neuberger, 2008).
A négyévesekhez képest az iskolaba 1épés el6tt all6 hatévesek tobb mint két-
szer annyi szot aktivéltak; vagyis igazolédott a mentdlis lexikon béviilése
6vodaskorban. Az értelmiségi csaladbdl szarmazé gyermekek tobb szét ak-
tivaltak, szavaik szofaji tekintetben is valtozatosabbak voltak. A toldalékolt
szavak kozott a leggyakoribb toldaléktipusként a tobbes szam jele szerepelt,
példaul: virdgok, pillangok, emberek. A képzett szavak leginkdbb kicsinyitd,
becézd képzbket tartalmaztak, példaul: angyalka, napocska. Az asszociaci-
6kban egymads utdn megjelentek hasonlé jelentésii szavak, ellentétes lexé-
mak, rész-egész viszonyt kifejezd szavak, komplementer lexémak; de gyakori
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stratégia volt az is, hogy a gyermekek a kornyezetiikben 1évé targyak neveit
soroltak. Hangzasban hasonlé szavak egymasutanisagara volt a legkevesebb
példa az 6vodasok asszociacidiban. A négy- és hatévesek csoportjaban is az
allatok és a haztartas fogalomkorébe tartozé szavak voltak a leggyakoribbak,
sok lexéma tartozott a jaték fogalomkorébe, illetve az tinnep kozelsége miatt
a kardcsonyi fogalomkoérbe.

Lengyel Zsolt szbéasszociacios vizsgdlatai (Lengyel, 2008, 2018) szdmos
korosztalyban késziiltek évodaskortél egészen felnéttkorig. Lengyel 2018-as
tanulmanyaban ismertette a jelen tanulmany fékuszaban is allo, kisiskolds
csoportra kapott eredményeit: 10—14 évesek szdasszociacids vizsgalatanak
adatait két korabban végzett kutatdssal (nyolcvanas évek) Osszevetésben,
novelve az adatkozlok 1étszamat. A hivdszéra leggyakrabban annak ellenté-
tét aktivaltak a kisiskoldsok vélaszként (férfi — nd, jon — megy, kicsi — nagy).
Ebben az esetben a parok a tagokat felépit6 jegyek egyikében kiillonboznek,
ezért az elGjelet megvaltoztatdsa konnyd miveletnek szamit, ezzel magya-
razta a szerz6 az oppozicio jelenségének gyakorisagat a szoéasszociaciokban
a kompoziciondlis szemantika szerint. Az egyiittes el6fordulds volt a maso-
dik leggyakoribb hivoszd/valasz par, példaul: mozi — film, Nap — siit. Ezek
a parok a mindennapi életben gyakran kozosen jelennek meg, kialakulasuk
egyrészt sajat megfigyelésen, masrészt tarsadalmi tanuldson alapszik. Az ok-
okozat viszonyban 1évé parok megjelenése volt a legritkabb a szdasszociacié
soran: az egyik elem altaldban csak akkor kovetkezik be, ha a masik jelen
van (keres — taldl; kdalyha — meleg). A vizsgdlat tanulsagai szerint érvényestilt
a ,verbalis egységesiilés” jelensége a husz eltelt év alatt: novekedett annak
aranya, hogy egy adott hivészéra a vélaszadék tobb mint 20%-a ugyanazt
a valaszt adta (a kozosség minél tobb tagja ugyanarra a széra asszocialt). A
10-14 évesek korében az anya és az apa hivoszé kiemelt jelentéségiinek bi-
zonyult a nyolcvanas és a kétezres éve vizsgalati csoportjaiban is. Az ezekre
adott els6é hat vélaszsz6 szazalékos értékének Osszege volt a legmagasabb,
ami azt jelenti, hogy ez a két sz6 valtott ki legegységesebb verbdlis reakciot.
Az apa hivészéhoz a tanuldk inkabb kiilsé jegyeket tarsitottak (példaul ma-
gas), az anya szohoz inkabb belsé tulajdonsagokat (példaul megérto).

12 és 13 éves iskolasok korében Gosy Maria és Kovacs Magdolna (2001)
megismételte Cser Janos 1939-es szabad sz6asszocidcids vizsgalatat: a didkok-
nak 15 percen keresztiil le kellett irniuk a szavakat, amik esziikbe jutottak. A
13 évesek tobb és hosszabb szavakat is aktivaltak a feladat soran, mint az egy
évvel fiatalabbak. Az egyéni kiilonbségek dridsiak, a lanyok valamivel tobb szt
aktivaltak, mint a fidk. A mddszer hasonl6saga miatt megtortént az adatok
Osszevetése is Cser Janos adataival. 1939-ben a didkok egy perc alatt atlagosan
25,27 sz6t irtak, 2001-ben 34,85 szét. A kiilonbség 9,58 sz percenként, ezt
a nagy eltérést a szerzok a szokincs nagysaganak, a lexikalis hozzaférésnek,
valamint (bizonyos mértékig) az iras sebességének eltérésével magyaraztak.

Egy masik mddszerrel, spontan narrativak rogzitése alapjan elemezték
a beszéd lexikalis jellemzdinek alakulasat évodaskorban, alsé és felsé tago-
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zatos didkok korében (Neuberger, 2014). Hatéves 6vodasok, illetve hét-, ki-
lenc-, tizenegy-, tizenharom éves iskoldsok korében késziilt az elemzés. A le-
xikalis jellemzo6k vizsgédlata azt mutatta, hogy a hatéves évodasokhoz képest
a kilencéves iskoldsok szignifikdansan tobb sz6t produkaltak a narrativdikban.
A tipus/példany (type/token) elemzése szerint a hatévesekhez képest a hét-
és kilencévesek szovegeinek szégazdagsaga még nem kiilonbozott szignifi-
kansan, de az id6sebbeké mar igen. Az életkor névekedésével a spontan szo-
vegek egyre valtozatosabb szavakat tartalmaztak az 6vodaskortdl a fels6bb
osztalyokig, ami feltehet6en a gyermekek székincsének béviilésével, illetve
az életkorral névekvé beszédtapasztalattal is magyarazhaté. A tartalmas sza-
vak gyakorisagi vizsgdlata azt mutatta, hogy az dvodasok, illetve a hét- és
kilencévesek mindennapjaikrél sz416 narrativdiban a jdtszik volt a leggyako-
ribb, amelyet a tud, a nagyon, a megy kovetett nagyon hasonlé aranyokkal.
Az id6sebb gyermekek beszédében a megy, a nagyon szerepeltek az elsé két
helyen. A széfajok tekintetében azt taldltak, hogy a 13 évesek narrativaiban
az ige, a tobbi csoportéban a fénév aranya volt a legnagyobb.

Egy masik kutatasban 30 magyar anyanyelvi kisiskolas (hét—kilenc éve-
sek) spontan narrativdit elemezték az id6zitési jellemzok, valamint a sz6to-
vek gyakorisdganak szempontjabdl (Horvath, 2016). A felvételek spontin
tervezésli narrativdk voltak a beszédtervezés szempontjabol: azokat felké-
sziilés nem elézte meg, a kisérletvezetd a felvétel kezdetén megadta a téma-
kat a gyermekeknek, amikrél beszélniiik kell (csalad, lakékornyezet, iskola,
hobbi). Ezt kovetben a kisérletvezetd csak akkor szélalt meg, amikor segitd,
a kozlést tovabbvive kérdésre volt sziikség. A felvételek a megszokott iskolai
kornyezetben, viszonylag csendes koriilmények kozott késziiltek, a kisérlet-
vezeté minden esetben ugyanaz a személy volt. A kutatdsban iskolds, hét,
nyolc és kilenc éves gyermekek vettek részt, korosztalyonként tiz f6. A gyer-
mekek egynyelviek, tipikus beszédfejlédéstiek voltak, és a pedagégusok sze-
rint egyikiiknek sem volt hallasproblémaja és beszédhibdja. A teljes korpusz
idétartama 83 perc (gyermekenként harom—ot perc).

A sz6tovek gyakorisaganak elemzésében els6ként a tartalmas és funkcié-
szavak egyiitt szerepeltek. A leggyakoribb szavak kozott tobbségben voltak a
funkciészavak. A hétévesek narrativ kozléseiben a leggyakoribb az a nével6
volt (7,7%) volt, ezt kovette az és kotdszo (6,5%). A harmadik leggyakoribb az
az néveld (4,9%); a tobbi szoto eléfordulasa ez alatti (példaul: hogy, van, meg,
szokik, jatszik, egy, akkor, ilyen, nem, is, lesz). A szavak 19%-a minddssze egy-
szer szerepelt a hétévesek korpuszdban (0,06%), példaul: vicces, unatkozik,
természetes, szakdcskonyv, skorpio, piinkosdolds, gyoz, dllitélag.

A nyolcévesek felvételeiben a leggyakoribb sz6 az a néveld (8,25%), ara-
nya nagyon hasonléan alakult, mint az egy évvel fiatalabbak korpuszaban. A
masodik helyen azonban nem az és kot6szo6, hanem a meg szerepelt (5,7%), a
harmadik helyen pedig ugyantgy az az névelé éllt (3,9%), mint a hétévesek-
nél. A 4-16. helyen a gyakorisagi sorrendben a kovetkezé szavakat adatol-
tak (4% alatti el6fordulassal): és, hogy, hdt, van, akkor, szokik, szeret, egy, is,
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én, olyan, ilyen, jdtszik. A szétovek 17%-a egyszer fordult elé a nyolcévesek
korpuszaban, példaul: dicdz, borton, csimpaszkodik, legféképp, normdlis, vil-
lanykapcsolo, zombik.

A kilencévesek narrativaiban is az a nével6 volt a leggyakoribb (8,4%), az
és kot6sz6 a masodik (6,2%), a harmadik pedig az az (4,1%). A 4—16. helyen
a gyakorisagi sorrendben a kovetkezo szavak szerepeltek (4% alatti el6fordu-
lassal): van, meg, egy, hogy, ilyen, akkor, szokik, nagyon, mert, is, nem, volt,
szeret. A sz6tovek 19%-a szerepelt egyszer a kilencévesek felvételeiben, hosz-
szabb 6sszetételekre is tobb példa adddott, példdk: szavaldverseny, sportgim-
nasztika, porog, nemrég, maddrgyiiriizés, kiilonbozd, késziilédik, iréasztal.

A tartalmas szavak aranya a hétévesek narrativaiban eléfordul6 osszes
szotovet tekintve 44,3%, a nyolc éveseknél 41%, a kilenc éveseknél pedig
45,3%. A tartalmas szavak gyakorisaganak elemzése szerint a hétévesek nar-
rativaiban a leggyakoribb tartalmas sz a jdtszik ige (aranya 4,3% az Osszes
tartalmas sz6t tekintve). Ez abbol adédott, hogy a gyermekek mindennapjai,
szabadidds tevékenységei is téma volt. A nagyon hatirozészé volt a masodik
leggyakoribb (2,2%), a mond ige pedig a harmadik (2,1%). A 4-10. helyen a
kovetkez6 tartalmas szavak szerepeltek: anya, sok, jaték, most, magyar, ott-
hon, rajzol.

A nyolcévesek narrativaiban a szeret volt a leggyakoribb tartalmas szé
(3,7%), a jdtszik a masodik helyen szerepelt (2,6%), a nagyon aranya szinte
megegyezett a hétéveseknél adatolt el6fordulassal. Ezeket kovették a gyako-
risagi sorrendben a kedvenc, sok, sziinet, csindl, bardt, jaték szétovek.

A kilencévesek felvételein a nagyon hatarozészé volt a leggyakoribb (3%),
a szeret aranya 2,1%, és a harmadik leggyakoribb a megy (1,9%), amely nem
szerepelt a fiatalabb gyermekek elsé tiz tartalmas szava kozott. A sok, jo, jdr,
mond, csindl, iskola, jaték szétovek kozil néhany csak a legidésebbek narra-
tivaiban volt a leggyakoribb tartalmas szavak kozott.

A kisiskolas gyermekek spontan narrativainak szégyakorisagi vizsgalata
Osszefoglaléan tehat azt mutatta, hogy a vizsgalt csoportban az elsé hirom
leggyakoribb sz6t6 sorrendje a hét és kilenc éves korosztalyban megegyezett.
A lexikon atrendezédésére utal, hogy a legidésebbek narrativdiban mar nem
szerepelt a jdtszik ige a leggyakoribb szavak kozott, de a nagyon hatarozészé
vagy a mert hatarozo6szé igen. A kilenc éveseknél mar megjelentek a hosz-
szabb Osszetételek.

Kiilonboz6 szotagszamu szavak eléfordulasat vizsgaltak kilencéves gyer-
mekek spontdn narrativaiban, feln6ttekkel 6sszehasonlitva (Horvath, 2014).
A kiillonb6z6 szétagszambdl 4ll6 szavak aranya a két korpuszban nagyon ha-
sonldan alakult. A hosszabb szavak el6fordulasaban volt némi kiilonbség a
felné6ttek javara, de nem jelentds.

A Kkisiskolasok legnagyobb ardnyban két szétagu (36%) és egy szdtagu
(34%) szavak fordultak el6. A hirom szétagbdl allé szavak mar csak fele
olyan ritkan fordultak el6 (példaul Erdélybe, fociztunk). A négy vagy annal
tobb szotagbol allé szavak aranya 10% alatti volt a korpuszban, példaul: jd-
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tékokkal, meglepetésbil, szamitogépezni, keresztanyukdjdhoz. A maximalis
sz6hossz a kisiskolasoknal hét szétagos volt.

A felnétteknél az egyszdtagos szavak (35%) voltak a leggyakoribbak, a két
szétagbdl allok valamivel ritkdabbak (32%). A harom szdtagosok aranya itt is
nagyjabdl a fele az el6z6eknek, 10% koriili volt a négy szdtagu szavak el6éfor-
duldsa. A hosszabb szavak aranya a feln6tteknél is 5% alatti; beszédiikben
még nyolc (0,2%) és kilenc szétagos (0,1%) szavak is el6fordultak, példaul:
determinisztikusak, médiainformatikai.

Béna Judit és Imre Angéla (2017) vizsgélatukban a GABI-adatbézis (Bona
et al,, 2014) felvételei alapjan elemezték a szdjelentések meghatarozasanak
sikerességét 6t-, hét- és kilencéves gyermekeknél. A gyermekek feladata az
volt, hogy magyarazzak el 20 killonb6z6 sz6 jelentését, ezek kozott voltak
fénevek, igék, melléknevek és allanddsult székapcsolatok is (példaul /ift,
szirom, bukfencezik, nagyravdgyé, szoget iitott a fejébe). A definicid, a fogal-
mak megmagyardzasa gyakori mddja az Uj szavak elsajatitasanak, a székincs
béviilésének. Nemcsak a kisgyermekkorban van ennek nagy jelentésége (a
gyermek kérdésére a sziil6 megmagyardzza a fogalmat), hanem az iskold-
ban is jellemz6 sz6tanulasi stratégia. A kutatds eredményei szerint az 6voda-
sokhoz képest az iskolasok szignifikdnsan jobban teljesitettek, kevesebbszer
fordult el8, hogy nem adtak definiciét az adott széra vagy kifejezésre. A leg-
kisebbeknél gyakrabban fordult el6, hogy nem tudtdk definidlni a nem sz6
szerinti jelentéseket.

A fénevek esetében a legjellemz6bb stratégia az volt mindharom kor-
csoportban, hogy az adott szé funkcidja feldl kozelitették meg a jelentést,
— példaul: mérleg: az, ami megmeéri a sulyunkat —, illetve ala-folérendeltségi
viszony alapjan, de gyakori volt a definiciéalkotasban a koriiliras stratégidja
is. Az igék esetében mindharom csoportban a koriilirds volt a leggyakoribb,
példaul: tolakodik — amikor eléremegy a sorban —, a mellékneveknél a koriil-
irds és a példa.

Ovodaskor végén 4ll6 hatévesek és altalanos iskolai els§ osztalyos tanulok
szokincs-aktivalasat mérték fel tobbek kozott a GMP-diagnosztika GMP11
altesztjével. Az 6vodasok atlagosan 3,7 szdt, az iskolasok atlagosan 4,1 szét
aktivaltak a megadott kezddszotagokkal. Nem volt szignifikans kiillonbség a
két vizsgalt életkori csoport teljesitménye kozott. Az iskolasok teljesitménye
alacsonynak bizonyult, a gyermekek mindossze egyotode aktivalt az életko-
raban elvarhaté mennyiségt szét. A vizsgalat kimutatta, hogy célzott fejlesz-
tés hatdsara a késébbi mérésekben a szokincsaktivalasi tesztben a gyermekek
szignifikansan jobb teljesitményt produkaltak (Szanté, 2006).

Osszefoglalas

Az el6z6 fejezetben ismertetett, magyar gyermekek korében elvégzett kuta-
tasok 6vodas- és iskolaskor kozott mennyiségi és mindségi valtozasokat iga-
zoltak a székincsben (példaul Lukacs, 2014; Neuberger, 2014). A kutatasok
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ugyanakkor kiemelik, hogy 6ridsi kiilonbségek vannak az azonos életkoru
gyermekek szokincstesztekben produkalt teljesitménye kozott (Nagy et al.,
2004b; Jozsa, 2016), ennek pedig pedagdgia vonatkozasai is vannak. A nagy
egyéni kiillonbségek felvetik a kérdést, hogy az iskolaban miként tudnak majd
a székincsbeli elmaraddssal iskoldba 1ép6 gyermekek egyiitt haladni az irott
anyanyelv elsajatitdsa soran az ilyen jellegli elmaradast nem mutat6 tarsaik-
kal. Az életkornak megfelel$ szdkincs, illetve a lexikalis aktivalas megfelel6
miikodése ugyanis alapvetéen fontos a tanulasi folyamatok szempontjabdl.
A szdkincsbeli elmaraddssal iskolaba 1ép6 gyermek hatrannyal indul a ta-
nuldsban, ezért fontos a székincs preventiv fejlesztése. Ovodaskorban sza-
mos jaték all rendelkezésre a székincs bévitésére. Ilyen példaul a szélanc, a
fekete-fehér-igen-nem, a képes parosité jaitékok megnevezéssel 6sszekotve,
a képek csoportositdsa kiilonb6z6 szempontok szerint (bttorok, éllatok),
ellentétparok keresése. A szakemberek hangsulyozzak tovabba a mesehall-
gatds, és a torténet megbeszélésének jotékony hatdsat a székincsre (Nagy
et al., 2004b; Cs. Chachesz, 2014; Vakula, 2015; Kapitany & Laczkoé, 2017).
A szokincsfejlesztés a mesehallgatas és a célzott fejlesztés vagy jatékok mel-
lett akdr a mindennapi tevékenységek kozé is beépithetd. A mesekonyvek
kozos lapozgatasa, a mondokazas, a fogalmak megmagyarazasa, kozos tevé-
kenységek (példaul séta, siités, barkacsolas) alkalmaval, a kisebbeknek sz6-
16 tarsasjatékok mind fejleszté hatdstiak a gyermek székincsére (Tick Tack
Bumm junior, Brainbox). Kisiskoldskorban az olvasds mellett szintén a kozos
tevékenységek, a sok beszélgetés, a tarsasjatékozas mind jé hatassal vannak
a szétanulasra: a tarsasjatékok koziil példaul az Activity, a Brainbox, a Sztori-
kocka kimondottan olyanok, amelyek a jatékélmény mellett fejlesztik a gyer-
mek székincsét.
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Changes in the vocabulary of native Hungarian children from the
end of kindergarden to elementary school

The development of the vocabulary is one of the main research areas of linguistics.
At what age do children produce their first lexical items? How many words do chil-
dren acquire per day? How large is the vocabulary at given periods of language ac-
quisition? The amount of vocabulary is hard to define accurately, so only estimated
data only exist, based on the experience of researchers and therapists. Lexical items
produced in a given speech situation do not provide information on the entire range
of expressive and receptive vocabulary. In addition, vocabulary size varies according
to age. . The article focuses on the vocabulary skills of kindergarten children and ele-
mentary school children, based on recently published work on Hungarian children.
Furthermore, the most frequently used vocabulary tests are also reviewed. Empirical
studies have emphasized great individual differences between children with regard
to their vocabulary skills, which has a pedagogical aspect as well. Vocabulary has
long been recognized as a strong determinant of success at reading and studying.
A lower level of receptive and expressive vocabulary knowledge may result in prob-
lems in reading and learning processes; therefore the development of vocabulary
skills may be important.

Keywords: vocabulary, vocabulary tests, the speech of kindergarten children and
elementary school children
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A Kkiejtés sajatossagai az anyanyelv-
elsajatitas folyaman — artikulacios
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Absztrakt

Az anyanyelv-elsajatitas id6szaka sordn a gyermek adott dllomasokon keresztil eljut
a teljes, felnéttnyelvihez hasonl6 nyelvi készségek birtokbavételééig. Noha a beszéd-
fejlédés folyamata viszonylag univerzalisnak tekinthetd, minden gyermek esetében
fontos az egyéni tényezdk és kornyezeti sajatossagok figyelembevétele. A tanulmany
ezeknek a folyamatoknak, részteriileteknek jellemzdivel, valamint az artikulacids és
a kiejtési sajatossagokkal foglalkozé vizsgalatok legf6bb eredményeivel foglalkozik
atfogdan. Az elemzések kitérnek a nyelvelsajatitas folyaman belil megmutatkozé
egyes allomasokra, a sziiletési nembdl ad6doé killonbségekre, valamint az artikulacié
fejl6désébdl fakado akusztikai valtozasokra is, illetve egyarant igyekeznek hangsu-
lyozni a fizioldgiai fejl6dés mellett az egyéb befolydsold paraméterek hatédsat.

Kulcsszavak: anyanyelv-elsajatitds, artikulacid, életkor, beszédprodukcid, beszéd-
percepcio

Az anyanyelv-elsajatitas folyamata

A nyelvelsajatitas az emberi faj specifikus tulajdonsaga (Lengyel, 1981). A
pszicholingvisztika megkozelitése szerint az anyanyelv-elsajatitds soran a
gyermek egy olyan kommunikdcids eszkoztarat ismer meg, amelynek segit-
ségével lehetdsége nyilik gondolatait nyelvi formdaba onteni, kifejezni, vala-
mint masokkal megértetni sajat magat, emellett pedig feldolgozni a kornye-
zete eseményeit, torténéseit, verbalis és nem verbalis tizeneteit. A gyermek
anyanyelve az a nyelv lesz, amelyet sziiletésétdl kezd6dden, els6ként sajatit
el, és amennyiben életkoriilményei nem valtoznak, késébb ezt a nyelvet be-
sz€li majd a legjobban (Juhasz et al., 1987). Az anyanyelv-elsajatitas folyama-
ta fokozatos, amelynek soran 6 éves korig elsésorban mennyiségi, ezt kove-
téen pedig mindségi valtozasok varhatok (Gésy, 2005).

A gyermeknyelv vizsgalatanak egyik f6 kérdése, hogy hogyan hatarozha-
ték meg azok az dllomasok, amelyeken a gyermek keresztiilmegy a sziiletést
kovetd elsé iddszakban. A leggyakoribb osztalyozasi mdd a beszédfejlédés
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tanulmdnyozasahoz az életkor szerinti csoportositds. Az anyanyelv-elsaja-
titds soran ugyanis folyamatos fejlédés figyelheté meg az életkor el6reha-
ladtaval a nyelv tobb szintjén is nem csak a mennyiségi mutatékban, de
mindségben is. Az els6 hangadasoktdl a nyelv teljes birtokbavételéig, teljes
értéki haszndlatdig az egyes nyelvelsajatitasi szakaszok fokozatosan felvalt-
jak egymast, noha azok idézitése, amely fokozatos és ugrasszeri fejlodési
szakaszokbdl all, bizonyos mértékben eltérhet az egyes beszéldk, a kiilon-
b6z6 gyermekek esetében a nyelvelsajatitasi folyamatot befolyasolé szamos
tényez6bdl adéddan (Gosy, 2005; Lukacs, 2006). Emellett fontos kiemelni,
hogy a beszédfeldolgozas és a beszédprodukcié (rész)folyamatai egyiittesen
fejlédnek, mégpedig gy, hogy a percepcié mindig megel6zi a beszédpro-
dukcio fejlettségi allapotat.

Az anyanyelv-elsajatitas iddszakaban kiemelt jelentdséggel bir a gyermek
els6é hat életéve (Horvath, 2013), ugyanis kiillonb6z6 kutatdsi eredmények
alapjan valészintsithetd, hogy az elsé bioldgiai sorompé 6 és 7 éves kor ko-
z6tt van. Ez a hatdra annak az idészaknak, amikor a gyermek még elmaradas
nélkiil képes elsajatitani az anyanyelvét (Gosy, 2005). Noha természetesen
a 6. életévet kovetden, azaz az iskoldba vald bekeriilést kovetéen a folyamat
még nem zarul le, egészséges beszél6knél olyan latvanyos valtozasok és fej-
16dés, mint az elsé iddszakban volt megtapasztalhatd, mar nem varhaté a
késébbiekben. EbbdSl addddan mind a hazai, mind a nemzetkozi szakiroda-
lomban a legtobb kutatds erre az idészakra fokuszal (Stemberg, 1989; Marké
& Dér, 2011; Neuberger, 2011, 2012; Deme, 2012).

A beszédprodukci6 teriiletén beliil harom kiemelt iranyban folynak vizs-
galatok az anyanyelv-elsajatitds kérdéseit illetéen (Gosy, 1997). Els6dlege-
sen a szokincs és a grammatikai/nyelvtani formdak megjelenése és véltozasa
keriilt a kutatdk érdeklédésének kozéppontjaba, hiszen ezek konnyen és vi-
szonylag objektiven tanulmanyozhat6 jelenségek, amely (naplds) megfigye-
1ések vagy sziil6i, gondozoéi beszamolok segitségével is jol leirhatéak. Emel-
lett azonban kiemelt szerepet kap a hangképzés mint a beszédprodukci6
egyik alapegysége, amely a kommunikacié egyik legkorabban jelentkezé és
a késébbi, osszetettebb megnyilatkozasok alapegysége. A jelen tanulmany a
hangképzésre, a kiejtési sajatossagokra, valamint az artikulacios jellemzdékre
fokuszalva mutatja be az anyanyelv-elsajatitas folyamatat.

Az artikulaciéo miukodése

A hangképzés nem egy, az élet minden szakaszaban azonos médon miikodé
mechanizmus, ugyanis az artikulaciés csatorna a gyermek sziiletésétdl egé-
szen idGskorig jelentds valtozasokon megy keresztiil, amely mind a beszéd-
szervek méretét, alakjat, egymashoz viszonyitott aranyait, a mikodésiik pre-
cizitasat és dsszehangoltsagat is érintik (Marké et al., 2019). Azonban nem
csupan a képzdszervek fizioldgiai jellemz6i, de a véltozas liteme és mértéke
is eltérd lehet az egyes életkori szakaszokban. A gyermek nem csupan ,kis-
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méretd felnott” (Seikel et al., 2010), aki iddvel eléri az elvart szintet/ardnyt/
méretet, igy alkalmassd valik a beszédmechanizmus megfelel6 mikodtetésé-
re stb., hanem egy 6ndllé individuum, aki a teljes élete soran szamos egyéni
sajatossaggal bir.

A beszéd létrehozasa a beszédképzé szervek koordinalt mozgasa, vala-
mint az igy létrejott akusztikum, azaz a meghangositott beszéd kapcsolata
mar igen koran, kozel hiromszaz évvel ezel6tt az érdeklédés fokuszpontja-
ban kertilt. Az els6 vizsgalatok els6sorban megfigyeléseken alapultak, noha
mar az 6korbdl vannak feljegyzések célzott kisérletekrol is a témaban (Gosy,
2005). Kés6bb azonban nyilvanval6va valt, hogy az artikuldcid, azaz példaul
a tiid6, a gége, a szdjlireg és az orriireg jol 0sszehangolt mlikodésének, és a
keletkez6 beszéd kapcsolatanak megismeréséhez nem elég megfigyeléseket
tenni, hanem kiilonb6z6 specidlis méréeszkozok kidolgozasara is sziikség
van, ugyanis a beszédfolyamatok egy része zart térben valésul meg, ahova
folyamatos beszéd kozben nincs lehetdség bepillantast nyerni.

Fontos hangstlyozni, hogy bar a létrejott akusztikai jel szoros 6sszefiig-
gésben all az artikuldcidoval, a beszédképzb-szervek miikodése és mozgasa
nem feleltethet6 meg teljes mértékben az akusztikai paraméterekkel. A té-
marol részleteiben, valamint példaként a formansok mtikodését bemutatva
lasd Marko és kollégdi tanulmanyét (2019).

Ahhoz, hogy megérthessiik, milyen valtozasokon megy keresztiil a gyer-
mekek beszédprodukcidja az anyanyelv-elsajatitas soran, roviden tekintsiik
at, hogyan mtkodik maga az artikulacié folyamata a felnétt, egészséges be-
szél6k esetében.

Tekintve, hogy nem létezik kiilon szervrendszer az életfunkciok betol-
tésére, valamint a beszéd létrehozasara és feldolgozasara, az artikulacios
szervek elsddlegesen létfenntarté funkcidval birnak (a tidé felelés példaul
a gazcseréért, a légzésért, a szdjlireg az emésztési folyamatban tolt be fon-
tos szerepet), és csupan masodlagosan jatszanak szerepet a beszédproduk-
cid és beszédpercepcié mikodtetésében (Roach, 2001; Ashby & Maidment,
2008; Knight, 2012). A legtobb beszélé hangképzé szervei hasonléak mind
felépitésiikben, mind muikodésiikben egymashoz, az artikulaciébeli eltéré-
sek azonban nem allnak egyenes ardnyossagban az akusztikai jellemz6kben
megjelend valtozasokkal ( Laver, 1994; Stevens, 1989). Példdul bar ez alapjan
feltételezhetnénk, hogy az egy életkori csoportba tartozd, koriilbeliil azonos
sulyd, magassagu, azonos nemi beszél6k hangja egy adott érzelmi és fizikai
allapotban kozel azonos, mégis szinte azonnal felismerjiik a hozzank kozel
allok vagy az altalunk jol ismert emberek hangjat akar egy telefonbeszélgetés
soran is.

A beszéd meghangositiasa sordn az erre kijelolt szervek osszehangolt
mozgast végeznek, amelyet gyors egymdsutanisagban valdsitanak meg (Tra-
xler et al., 2006). A folyamatban részt vesz az agy, a tiidg, a 1égcsé, a gégefo,
valamint a gége feletti tiregrendszerek is, igy a garat-, szdj- és orriireg. Na-
gyon leegyszerUsitve a beszéd létrehozasa soran a tiidébdl kiaramlé levegd
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eljut a gégébe, majd ott az adott beszédhang jellemzdinek megfelel6 miiko-
dést kovetSen elhagyja azt, és késébb a szajiiregen vagy az orriiregen, bizo-
nyos mddositasokat kovetéen tavozik. A hangképzés alapja a fonacio, azaz
a zongeképzés, amely ,a hangszalagok miikodésének kovetkezményeként a
gégében generdlt akusztikai energia” (Gosy, 2004, p. 28). A beszéd tehat fi-
zikai hangrezgés, amely a nyomasvaltozas és nyomasingadozas eredménye-
ként jon létre a minket koriilvevé levegében (Gosy, 2004). A magyar nyelvre
jellemzd, részletesebb hangképzés bemutatasat lasd Gdsy, 2004; Vicsi, 2010;
Deme, 2016.

Az anyanyelv-elsajatitas szakaszai
kiillonos tekintettel a kiejtési sajatossagokra

Az artikuldci6é szdmos jelents valtozason megy keresztiil az évek soran,
amelyet meghatdroz a beszél6 életkora. A kovetkezékben réviden attekint-
jilk az anyanyelv-elsajatitds szakaszait, kiillonos tekintettel a kiejtési sajatos-
sagokra.

Egy tjsziilott csecsemé szamos olyan készséggel rendelkezik, amely bizo-
nyitottan az anyaméhben eltoltott id6 alatt fejlédott ki. A beszédfeldolgozas
kialakulasa mar a sziiletést megel6z6en megkezdédik, szamos kutatés bizo-
nyitja ugyanis, hogy a magzat mar az anyaméhben hall (Gervain, 2011). Az
anyanyelv-elsajatitas soran kialakul az ugynevezett percepcids bdazis, amely
biztositja a gyermek szamadra, hogy képes legyen felismerni a mdsok altal
kiejtett beszédhangokat, hangsorokat, szavakat és székapcsolatokat.

A beszédprodukci6 tekintetében elmondhatd, hogy az wjsziilott fiziold-
giai sajatossagai nagyban eltérnek a felndttekétdl. Sziiletéskor az alsé allka-
pocs visszahizddott, a gége magasan helyezkedik el, igy kezdetben szdmos
beszédhang megvaldsitasara nincs lehetéség, a nemek kozott pedig nem
mutatkozik kiillonbség e tekintetben (Vorperian & Kent, 2007). A nyelv aré-
nyosan nagy, igy mozgasa is korlatozott és csak késébb valik szabadabba.
Az id6 el6rehaladtaval a szdjiireg izomzata megerdsodik, a nyelv mozgasa
pontosabba vélik. Vorperian és munkatdrsai (2009) 6sszesen tobb, mint 600
gyermek toldalékcsovének valtozasat vizsgaltak sziiletéstdl 19 éves korig.
Eredményeik szerint eltérés volt megfigyelhetd a fejlédési mintdzatokban,
azaz a fiuk és a lanyok toldalékcséve nem azonos iitemben valtoztak.

A gége kezdetben alacsonyabban helyezkedik el, a kemény és lagy szdj-
pad mérete, valamint a tidé kapacitisa né, megvaltoznak a beszédszervek
egymashoz viszonyitott aranyai. A gyermek sziiletésekor a toldalékcsé hosz-
sza 4—8 mm, mig felnéttkorra a néknél a 10-21 mm-t, férfiaknal a 16—29
mm-t is elérheti (Welch-Howard, 2002; Vorperian & Kent, 2007). Fitch és
Giedd (1999) tobb, mint szaz 2,8 és 25 év kozotti adatkozld adatai alapjan
arra jutott, hogy az artikulaciés csatorna hosszusaga a beszél6k életkora-
tol fiiggetlenil Osszefiiggést mutat azok testmagassagaval. Fontos azonban
hangsulyozni, hogy az artikuldcids csatorna nem olyan litemben né, mint a
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testmagassag, amelynek feltételezett oka, hogy a gyermek feje a testméreté-
hez viszonyitva aranyosan nagyobb, igy kisebb tempdban is novekszik, mint
a feln6tteké.

A kiillonb6z6 beszédképzb-szervek miikodésének fejlédése az anya-
nyelv-elsajatitas folyaman gyakran nem egyenletes, igy példaul az allkapo-
csgesztusok hamarabb fejlédnek, mint az ajakmozgas, amelyek megel6zik a
nyelvgesztusok fejlddését, ez utébbi ugyanis egy rejtetten miikods, nehezen
utanozhat6 és komplex feladat (Marké et al., 2019).

Az Ggynevezett nyelv el6tti vagy preverbdlis szakasz mar a gyermek elsé
életévére jellemzS. Ebben az iddszakban bioldgiailag vezérelt, reflexszert
hangadasokat produkélnak a gyermekek, amelyek a késébbi folyamatos be-
szédprodukciot készitik eld, illetve informacidval szolgalnak a gyermek hogy-
1étérél (b6vebben Gosy, 2005). Ezen preverbalis szakasz soran a kommuni-
kacié bioldgiailag iranyitott, reflexszert hangaddsokkal torténik. A kifejez6
siras, amely a sziiletést kovetd 2. héttdl figyelheté meg, és kommunikacios
szandékkal bir. A kutatdsok eredményei azonban ellentétes eredményekre
jutottak azzal kapcsolatban, hogy ezek a hangadasok vajon nyelvspecifiku-
sak-e. Mig egyes eredmények szerint csupan a gégicsélés mutat anyanyelvi
jellemzdéket (Escalona, 1973), masok szerint az anyanyelv intondcidja az Gj-
szilott sirasi mintdzataban is megfigyelheté (Mampe et al., 2009).

A kovetkezd szakaszban, azaz a gbgicsélés sordn (a gyermek sziiletését
kovetd 3-8. héten) megjelennek az elsé maganhangzoészert hangadasok, a
beszédszervek céliranyos miikodtetése, amelyet az akusztikai visszacsatolds
altal kivaltott 6rom tovabb fokoz. (Sokszor a hallaskdrosodas vagy a siketség
megallapitasa épp amiatt késhet, hogy a nem ép hallé gyermekeknél meg-
figyelheté gégicsélés, am a pozitiv visszajelzés elmaradasa miatt ez idGvel
abbamarad (vo. Horvath, 2016).) A gégicsélés jé alapot jelent a gyermek sza-
mara a beszédhangok létrehozasahoz sziikséges gesztusok gyakorlasara, va-
lamint a beszédészlelés fejlesztésére.

Az anyanyelv-elsajatitassal foglalkozé publikaciék a maganhangzdk el-
s6dleges megjelenését hangsulyozzak a massalhangzdkkal szemben. Selby és
kollégai (2000) szerint példaul 1 éves 3 honapos kort kovetben atlagosan havi
1 maganhangzdval béviil a gyermekek hangallomanya. Ez azt jelenti, hogy 3
éves korra a gyermekek mar a legtobb, az adott anyanyelvre vonatkozé ma-
ganhangzot elsajatitjak. Mds kutatasok ezzel szemben (Donegan, 2002) ezt
a hataridét késébbre helyezik, illetve hangsilyozzak az egyéni és a nyelvs-
pecifikus jellemz6k hatasat egyarant, valamint a pozici6é fontossagat, azaz,
hogy bar izolalt ejtésben igen koran felfedezhetSk ezek a beszédhangok, a
kiillonb6z6 kontexusokban val6 képzésiik is meghatarozé lehet.

A maganhangzdk produkcidja azonban nem jelent egységes terhelést a
gyermekek szamadra: a vokalis traktus hatso, kevésbé jél lathaté teriiletén
képzett hangok késébb jelennek meg a gyermekek nyelvhasznalataban, fiig-
getlenill attol, hogy azok alsé vagy kozépsé nyelvallastak (MacNeilage & Da-
vis, 1990). Angol anyanyelvl gyermekekkel végzett tanulményok tovabba azt
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is hangsulyozzak, hogy a nyelv vizszintes mozgasanak elsajatitasa is nehezi-
tett, igy az eszerint elkiiloniilé maganhangzéparok megjelenése is késlelte-
tett a gyermekek beszédprodukcidjaban, szemben példdul a nyelv fiiggdleges
mozgdsa szerinti parokkal (Donegan, 2002).

Zajdo és kollégdja (2003) artikuldcios szempontbdl vizsgalta 16 ketts és
négy év kozotti gyermek maganhangzéit. Eredményeik kiilonbséget mutat-
tak a maganhangzok képzési jegyei, az életkor, és az adott beszédhang pozi-
cidja szerint. A legfiatalabb vizsgalt gyermeknél az ajakkerekités mint 6nallé
gesztus megjelent, am a sz6 belseji produkcidjuk még nehézséget jelentett
szamukra. Ezzel szemben az ajakréses hangok képzése konnyebb volt sza-
mukra, 4m az életkor elérehaladtaval mindkét képzési sajatossag produkcio-
jaban fejlédés volt megfigyelhetd.

Egy masik kutatdsukban Zajd6 és munkatdrsai (2011) i-/ fonoldgiai par-
ban all6 magdnhangzék formansszerkezetét elemezték. A 2 éves fiiknal
centralizaltabb ejtést figyeltek meg, mint a 4 éveseknél. Ezzel egyidejlileg az
idésebb gyermekeknél is hatrébb képzett hangokat adatoltak, mint a feln6tt
korban véarhaté értékek, amely j6 példa arra, hogy a gyermekek szamara ne-
hézséget jelent azon hangok elsajatitasa, amelynek képzési sajatossagai a zart
szdjiiregben valdsulnak meg.

Egyetértés abban sem mutatkozik, hogy mikorra varhaté a gyermekek
kozléseiben az elsé massalhangzék megjelenése: a kutatdk igen széles id6in-
tervallumban, koriilbeliil 3 és 7 honapos kor kozott valdszintsitik ezek elsé
célzott el6fordulasait. A gyermek fokozatosan képessé valik a kommunikacié
konnotativ és fatikus funkcidjanak hasznalatara, megjelennek az elsé sz6-
tagok a ,beszédében’, amelyek 1épésrol 1épésre tiikrozik az adott nyelv jel-
lemzé tulajdonsagait (Cole et al., 2003), ami egyiitt jar bizonyos, a gyermek
anyanyelvére nem jellemz6 hangsorok szelektacidjaval, elttinésével is. Egy-
re inkabb az akusztikai allanddsag jellemzi a gyermek kozléseit, azaz egyre
jobban kivehet6k bizonyos hangtipusok és hangcsoportok a hangadasokbdl
(Keenan & MacWhinney, 1987; Gosy, 2005). Ez a valtozas magaba foglalja a
tiddkapacitas, a gége és a toldalékesé alakjanak, a szovetek rugalmassaganak
és az agyi mikodéseknek a valtozasat is. Kezdetben a gyermek artikulacidja
pontatlan, gyakori a célalulmulds, amely a motoros mozgasok gyakorlatlan-
sagabdl adédik (Temple et al., 2002).

A holofrazisok megjelenése 10—18 honap kor kozé tehetd. Ezek, a forma-
juk szerint szavakként realizdl6do, tartalmuk és funkcidjuk szerint azonban
mondatként értelmezend6 megnyilatkozasok mar akar egyszeri kérdésekre
adott valaszokként is megjelenhetnek (Gdsy, 2005). Az akusztikum mellett
a prozédiai is fejlédik, egyes tevékenységekhez gyakran kiillonb6z6 dallam-
konturt tarsit a gyermek (Tancz, 2011). Az egyes szavak megjelenését a két
lexéma Osszeillesztésébdl allé kozlési szakasz koveti, amelyet késébb a tav-
irati stilus valt fel, ahol a gyermek szavak és morfémak Osszeillesztésével
mar “mondatot’, azaz hosszabb 6sszefiiggé kozléseket alkot. A magyar nyelv
esetében a szokincs tovabb béviil a toldalékokkal, amelyek megjelenési sor-
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rendjét elsésorban azok kognitiv nehezitettsége hatarozza meg. Ezzel par-
huzamosan, a produkciét megel6zve fejlddik a percepci6 is: a hangallomany
fokozatosan béviil, csokken a kettds tarolas (amikor a gyermek a sajat és a
felnéttek azonos kozléseit kiilon tarolja), és végiil 3-6 éves kor kozott valik
beszédpercepcidja a felndttnyelvihez hasonléva.

Az id6 el6rehaladtaval a gyermek egyre kevésbé tamaszkodik a kiilsé, vi-
zualis informdcidkra, példdul az artikulaciéra a feldolgozas soran, fokozato-
san er6sodik a multimodalis feldolgozas szerepe. Ez azonban nem csupan az
adott helyzetben val6 adekvat reakcidt segiti el6, de érinti példaul a beszédet
kiséré gesztusok, a mimika elsajatitasat, valamint az ajakartikulacié megta-
nuldsat is. Ez, noha alapvetden segiti a gyermeket a felnéttekhez hasonlé
beszédprodukcié megvalésitasiban, azon mozgdasok elsajatitaisahoz nem ja-
rul hozza, amelyek ,rejtetten’, a szdjiireg belsejében torténnek. A beszédpro-
dukcié elsajatitas folyamata soran szamos részképesség fejlédik egymadssal
parhuzamosan, igy példaul a rovidtava vizudlis és verbalis memoria, a szeri-
alis, azaz sorrendiségi észlelés vagy a beszédritmus miikodésében is jelentds
javulas varhato koriilbelil 6 éves korig (Gdsy, 2005).

A gyermek tehdt az elsé 3-4 életéve soran fokozatosan eljut a fizioldgi-
as hangadasoktdl az anyanyelve célzott, alapfoku elsajatitaisahoz, megisme-
réséhez (Neuberger, 2014). Ekkorra dtlagosan 3-5 sz6bdl allnak a kozlései,
késébb pedig egyre hosszabba valnak. A grammatikai rendszer megisme-
résével a kozlések egyre komplexebbeké valnak, ahogy a feldolgozas soran
is képessé valik az Osszetett kozlések feldolgozasara. A gyermek egyre tobb
kiillonb6z6 kommunikacids szituacidéban vesz részt, fokozatosan egyre tobb
tapasztalatot szerez.

Néhany kutaté mar 4 éves kort kovetSen lezartnak tekinti az anyanyelv-
elsajatitas folyamatat (vo. példaul Lengyel, 1981). Ez azonban nyilvan a
kommunikaciés alapvetésekre korlatozhatd, hiszen a késébbiekben a nyelvi
produkcié és percepcié is még szamos szinten véltozik. Egyrészt példaul a
szoékincs jelentds béviilésen megy keresztiil, a gyermek szamos 4j szintakti-
kai és grammatikai format sajatit el, megismer Gjabb, 6sszetettebb relacidkat
kifejez6 szofajokat, nyelvi szerkezeteket (Gosy, 2005) stb. Kiemelten fontos
a nyelvi tudatossag kialakuldsa, az intuitiv analizal6é képesség, ezek nélkiil
ugyanis nem lehetséges az irott nyelv elsajatitasa ( Adamikné Jaszo, 2006).
Masrészt a beszél6k a késébbiekben szamos fizioldgiai valtozason mennek
keresztiil (gondoljunk példaul a késébbi hormonalis valtozasokra, a nemek
kozti kiillonbségek megjelenésére, a tejfogak elvesztésére, majd a csontfogak
megjelenésére, a fogszabalyzé hatdsara, késébb pedig akar a fiatal, majd az
id&s felnéttkori valtozasokra).

A hosszu-rovid fonolégiai hosszisagi oppozicié megkiilonboztetésének
fejlédése koriilbeliil 6-7 éves korra befejezédik az észlelés folyamataban
(Gosy, 2006). A produkciéval kapcsolatban a magyarra vonatkozé kutata-
si eredmények ellentmonddsosak: egyes eredmények szerint az 6vodaskort
kovetden, kisiskolas kor elején még gyakran bizonytalansag figyelhet6 meg
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(Béna & Imre, 2010), mig mésok szerint példaul az i-/ hangpar esetében ko-
vetkezetes elkiilonités figyelheté6 meg (Zajd6 & Powell, 2008). Japan nyelvre
vonatkozdan azt talaltak, hogy a hosszusag szerinti parok elkiilonitése mar
nagyon fiatalon megkezddédik (1,6 évesen), amelynek egyik lehetséges ma-
gyarazata, hogy ezt a kiillonb6z6 szupraszegmentalis eszkozokkel, valamint
nyelvi struktarakkal és szotagokkal egyiitt sajatitjak el a gyermekek (Kehoe
& Lleo, 2003).

A fonolégiai megkozelités szerint a maganhangzék megjelenésének sor-
rendje az artikuldciés mozgasokkal mutat Osszefliggést, a gyermekek els6-
ként az a-i-u hangokat, mint a maganhangzétér legszélsébb pontjait ismeri
meg, majd fokozatosan bdviti ki a rendszert. A kognitiv modell (v6. Sebes-
tyénné Tar, 2006) olyan jellemzdk szerepét is hangstlyozza, mint a fonéma-
gyakorisag, amelynek kovetkeztében a magyar nyelvben az ¢-6, valamint az
ii-if fonémadk viszonylag kései megjelenéstiek. Emellett a funkcionalis t6l-
tottség (az egyes minimdlparok megjelenése és gyakorisaga), a fizioldgiai
érintettség, az artikulacios, auditoros és a fonoldgiai komplexitas is szerepet
jatszik a lexikalis, grammatikai és szocialis faktorok mellett.

7 éves korra a nyelv a feln6ttkori dtlagos méret kozel 3/4-ét teszi ki (Seikel
et al,, 2010). A gyermekek artikuldcidjat kezdetben a feln6ttekénél nagyobb,
valamint kevésbé gyakorlott mozgasok jellemzik. Gyakran megfigyelhetd
jelenség a célalulmilas a motoros mozgasok gyakorlatlansagabdl adéddan:
azaz sokszor az artikulaciés miikodések nem érik el az adott nyelvre jellemz6
maganhangzok elvart konfiguraci6jat (Goldfield et al., 1993), amely jelenség
az életkor el6rehaladtdval fokozatosan csokken (Temple et al., 2002). Vor-
perian & Kent (2007) szerint a finommotorikai {igyesség egészen tizenéves
korig jelentds valtozasokon megy at.

9 és 12 év kozotti angol anyanyelvii gyermekek spontan beszédének vizs-
galata alapjan azt talaltdk, hogy a beszédhangok id6tartama és valtozatossaga
az életkor el6rehaladtaval szignifikans csokkenést mutat (a vizsgalt formdns-
értékek alapjan), és 12—14 éves kor koriil mar a felnéttek ejtésének megfeleld
sajatossagokat figyelhetiink meg (Lee et al., 1999). A fizioldgiai valtozasok-
kal egyiitt kiilonb6z6 akusztikai valtozasok is megfigyelhetéek: a testméret
novekedésével egyidejlileg példaul csokkennek a formansértékek, noha ezek
szamos szempont szerint kiilonbozhetnek, illetve az egyes kutatasok, gyak-
ran a kilonb6zé médszertanokbdl adéddan is eltérhetnek (Lee et al., 1999;
Ishizuka et al., 2007; Vorperian & Kent, 2007; Watson & Munson, 2007).

A nyelvelsajatitas nem dnmagdban fiziol6giai folyamat, kozponti szerepet
jatszik benne a gyermek szocidlis kornyezete is. Noha mar meghaladottnak
tekintjiikk, fontos megemliteni az utdnzas elméletét, amely szerint a gyer-
mek olyan mddon sajatitja el a hallott kozléseket és kifejezéseket, hogy le-
utdnozza azokat a kornyezetébdl. Noha ennek szerepe nem kizardlagos az
elsajatitasban — ugyanis ehhez tokéletes beszél6kre lenne sziiksége minden
gyermeknek, olyan beszéldre, aki minden létezd nyelvi szerkezetet (megfele-
16 formdaban) hasznél kozlései soran, valamint tobb szdz mondatot killonbo-
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z6 grammatikai varidciéban mond el masodpercenként (v6. Lengyel, 1981),
mégis meghatarozo a kornyezetbdl érkezo nyelvi jelek szama és mindsége.

A masik elképzelés szerint, amely a megismerés fontossagat hangsulyoz-
za, a tarsadalom, azaz a beszél$ szocidlis kornyezete a helyes kozléseket ju-
talmazza, tehat megérti, majd reagdl ra. Ezzel szemben a helyteleneket fi-
gyelmen kiviil hagyja, és nem érkezik rd reakcié (Cole & Cole, 1998).

Osszefoglaléan elmondhaté tehat, hogy a kutatisok szamos, nagyon
gyakran kiilonb6zé modszertanokkal kivitelezett, emellett mas nyelvre és
mas nyelvi kornyezetre vonatkoz6 elemzések segitségével meghataroztak
olyan lépcséfokokat, amelyen a legtobb egészségesen fejlédé gyermek — ko-
zel azonos idépontokban — keresztiilmegy. Fontos azonban hangstlyozni,
hogy bar ezek a szakaszok univerzalisnak tekintheték, a konkrét megva-
l6sulasuk gyakran eltérést mutat a nemek, a kiilonb6zé szocidlis és nyelvi
kornyezetek szerint, a genetikai, egészségi, pszichés vagy érzelmi tényezék
hatasara. Eppen ezért nagyon fontos kiemelni, hogy az anyanyelv-elsajtitds
folyamata egyénenként eltéré lehet.

Akusztikai vdltozdsok az életkor elérehaladtaval

A fiziolégiai valtozasokkal szamos akusztikai médosulds is megfigyelhet6 a
gyermekek kozléseiben az életkor el6rehaladtéval.

A gyermekek beszédhangja atlagosan 1 oktavval magasabb, mint a fel-
nétt beszélok (férfi és néi beszélok) alapfrekvencidjanak atlaga (Titze, 1994).
Ennek oka az evolucié folyamatiara vezethetd vissza, ugyanis a magasabb
hangokat, spektralis jellemzG6ik miatt, konnyebben észlelik a hallgaték, igy
hamarabb észreveszik, ha a gyermek sir. Hacki és Heitmiiller (1999) 180 ma-
gyar anyanyelvi gyerek hangjanak vizsgalata alapjan azt talaltak, hogy 4 éves
kortdl folyamatosan, azonban nem egyenletesen n6 a beszél6k hangjanak in-
tenzitdsa, emellett pedig a hangterjedelem is kiszélesedik.

A gyermekkorban mért hangszalagok, valamint a gége novekedésére
alapvetéen az alapfrekvencia vdaltozdsdbdl szokas kévetkeztetni, noha az
eredmények (elsé6sorban a moédszertani killonb6zdségekbdl adéddan) nem
egységesek (vO. pl. Fant, 1966; Lee et al., 1999; Ishizuka et al., 2007; Wat-
son & Munson, 2007). Az alapfrekvencia-kiilonbségeket jelentés mértékben
meghatdrozzak a hormondlis hatasok/véltozasok (vo. Ishizuka et al., 2007).

A kutatdsok tehat nem csupdn az életkor mentén, de a nemek kozti kii-
lonbségek is fontos kutatasi kérdésként jelennek meg a nyelvtudomdany anya-
nyelv-elsajatitassal foglalkozé szakirodalméaban. Ennek egyik alapvetd oka,
hogy kiilonbség mutathaté ki a fitk és a lanyok hormonadlis valtozasaban,
ezzel Osszefiiggésben pedig hangképzé szerveik novekedésének aranydban,
titemében, valamint mértékében (vo. pl. Ishizuka, 2007; Nelson-Moon,
2007).

A vizsgalatok tobbsége szerint el6szor 7-10 éves kor koriil mutathaté ki
killonbség a fiik és a lanyok alapfrekvencia-értékei kozott, ezt megel6z6en
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ugyanis nem feltételezhetd jelentds eltérés a két nem vokalis traktusanak
méretében (noha ezek konkrét vizsgilata Osszetett lenne, elsésorban vala-
milyen képalkot6 eljardssal vagy invaziv mdédon lenne lehetséges). Hasek és
munkatarsai (1980) példaul kisiskolds korban azonositottak el3szér mélyebb
alapfrekvencia-értéket a fitlkndl, mint a lany beszél6knél (hasonléan Beke &
Horvath, 2015 eredményeihez magyar nyelven). Mas vizsgéalatok (v6. Whi-
teside & Hodgson, 2000) szerint az eltérés a két nem kozott abbdl adddik,
hogy eltér titemd a valtozas a fitk és a lanyok esetében: a lanyoknal mar 6
éves korban, a fiiknal pedig 8 éves korban kezd mélyiilni az alapfrekvencia.
Maés (Benett et al., 2002) kutatokk azonban még 11 éves korig sem talaltak
eltérést a nemek kozott, ezt kovetéen azonban igen, mig a legnagyobb kii-
lonbség 12 és 15 éves kor kozott mutatkozott (Lee et al., 1999; Vorperian &
Kent, 2007). A magyar nyelvli eredmények szintén jelentds kiilonbségeket
mutattak: mig az egyik kutatds szerint (T6th, 2014) 6 éves gyermekeknél nem
igazolddott szignifikdns killonbség a két nem kozott, addig Deme (2012) 6-7
éves gyermekeknél ellenkezé tendenciat talalt, azaz a fiuk FO értékei a lanyo-
kénal magasabbak voltak.

Auszmann és Neuberger (2014) vizsgalatanak eredményei (7 éves korban
a fiuk, 13 éves korban a lanyok alaphangja volt magasabb, mig 9 és 11 éves
korban nem volt kiilonbség) szintén alatamasztjak, hogy a valtozas nem azo-
nos Utemt, lassabb és drasztikusabb csokkenéses atmeneti idészakok kove-
tik egymast (példaul a mutalds esetében).

A nagyobb akusztikai variabilitds kovetkeztében a gyermekek spontan
kozlései dltal kirajzol6dé maganhangzétér szignifikdnsan nagyobb, mint a
felnSttek esetében (Pettinato et al., 2016). Az artikuldcié gyakorlatlansaga,
a kevés kommunikaciés gyakorlat és tapasztalat, a motoros vezérlés bizony-
talansaga az akusztikum mellett a prozédiara is hat, igy eltérd sziinetezési
jellemzdk, lassabb artikuldcids tempo figyelheté meg (v6. Deme, 2012).

Krepsz (2018) 4 és 6 év kozotti 6vodas gyermekek beszédpercepcios és —
produkcids jellemzdit vizsgalta spontan beszéd alapjan. Eredményei szerint
az id6 elérehaladtaval nétt a gyermekek tempdja, a beszédhangok idtartama
egyidejtileg csokkent, noha a tendenciak mellett nagyon erésnek bizonyultak
az individualis killonbségek. A nyelvi hosszisag szerinti maganhangzéparok
fokozatos elkiiloniilést mutattak, a révid hangok stabilabbnak mutatkoztak,
mint a hossztak. Az alapfrekvencia értéke fokozatosan csokkent, és statiszti-
kai kiilonbség mutatkozott a 4 és 6 éves beszélGk esetében is a nemek kozott.
Az akusztikai maganhangzétér szintén csokkenést mutatott.

Auszmann (2016) N=80 -7, 9, 11 és 13 éves- gyermek 10 kiilonbo6zé tipu-
su maganhangzdjanak formansszerkezetét, valamint idGtartamat elemezte,
amelyeket felnétt kontroll hanganyaggal vetett 6ssze. Eredményei szerint a
maganhangzo6tér mérete fokozatosan csokkent, egyidejiileg a maganhang-
z6k formansainak atfedése csokkent, az iddtartamok pedig rovidiltek. A két
nem sajatossagainak elkiiloniilése els6ként 13 éves korban jelent meg, am a
folyamat ekkor még nem tekinthetd véglegesnek a szerz6 szerint. A forméns
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értékek a legiddsebb vizsgdlt gyermekcsoportban mar a felnéttnyelvihez ha-
sonlo értékeket mutattak.

Osszefoglaléan elmondhaté tehdt, hogy bér az anyanyelv-elsajatitas, ezen
beliil pedig a kiejtés fejlddés kozel azonos minden gyermek esetében, a gyer-
meknyelvi kutatdsok eredményei gyakran egymasnak ellentmonddk. Ennek
oka, hogy a folyamatot szamos tényezd, igy példaul a beszélé életkora, neme,
fiziologiai sajatossaga, szocidlis kornyezete, vagy akar az adott kutatas dltal
valasztott moédszertani eljaras is jelentésen befolydsolja, igy az individualis
sajatossagoknak kiemelt szerepe van.
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Features of articulation during
the first language acquisition period

During the process of the first language acquisition, the child acquires all the lan-
guage skills through a particular sequence of steps. Although the process of speech
development can be considered relatively universal, it is also important in each case
to consider individual factors and environmental characteristics. The present study
summarizes the parameters of one of the sub-areas of this process and the main
results of previous studies of aspects of the articulatory and pronunciation process
. It also introduces the various stages of language acquisition, variations attribut-
able to the speaker’s gender, and the acoustic changes resulting from articulatory
development . In addition, the paper attempts to emphasize the effect of influential
parameters in addition to physiological development.
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A pragmatikai jelentés kikovetkeztetésének
fejlodése tipikusan fejlodo gyermekek
korében

Babarczy Anna

Nyelvtudomdnyi Kutatékozpont, Budapesti Miiszaki és Gazdasdgtudomdnyi Egyetem

Absztrakt

A tanulmény évodaskort gyermekek pragmatikai tuddsédnak fejlddését targyalja
kognitiv pszichol4giai megkozelitésben. Attekinti killonb6zé pragmatikai jelenségek
megértésének alakuldsdt, és a fejlédési folyamatok Gsszefiiggéseit nem-nyelvi infor-
macidfeldolgozasi képességekkel. Négy téma kap kiilonos figyelmet: (1) a tarsalgasi
implikattrak kikovetkeztetésének képessége és az ehhez sziikséges kognitiv eréfor-
rasok, (2) az atvitt értelmd, metaforikus jelentések megértése és ennek osszefiiggései
a kognitiv rugalmassaggal, (3) a tdrsas kognici6 és szdndéktulajdonitdsi képességek
szerepe a beszédaktusok megértésében és (4) a masok ismereteinek, vélekedésének
felismerése és a metapragmatikai tudds hozzajaruldsa az irénia megértéséhez.

Kulcsszavak: pragmatikai fejlédés, informdacidfeldolgozas, tarsalgdsi implikatirdk,
metafora, beszédaktus, irénia

Szemantikai és pragmatikai jelentés

Amikor emberi nyelvrél, nyelvtanuldsrdl, nyelvhasznélatrdl, nyelvértésrél
van sz0, elsésorban szotarban listazhatd szavakra és kifejezésekre, nyelv-
tankonyvekben részletezheté mintdzatokra vagy szabélyrendszerekre, eset-
leg elvontabb, minden emberi nyelvet atfogé morfoszintaktikai elvekre, és
az ezek megjelenitéséhez sziikséges irds-, hang- vagy egyéb jelrendszerekre
gondolunk. A hagyomanyos megkozelités szerint ezek a nyelvi jelek viszony-
lag jol definidlt jelentéseket kodolnak, melyeket a hallgatd, olvasé vagy cim-
zett 1ényegében algoritmikusan dekddol feltéve hogy ismeri a kddot, azaz az
adott nyelvet.

A nyelvhasznélatnak van azonban egy masik dimenzidja is, amely a nyelv
és a tarsas interakcié metszetében helyezkedik el. Vegyiik példdul a magyar
nyelvbdl a tegezés és magazas kérdését. Itt a személyes névmads és az igealak
kivalasztdsat nem az hatarozza meg, hogy milyen jelentést szeretnénk kife-
jezni, hanem az, hogy milyen tarsadalmi viszony all fenn a beszélgetépartne-
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rek kozott. S6t, a tdrsadalmi szerepek hatdsa érzékelhetd a szdvalasztasban, a
nyelvtani szerkezetek komplexitdsaban, az intondcidban és a nyelvhasznélat
sok egyéb apro részletében is (Kuntay et al., 2014). Ezek a részletek egyrészt
nem sorolhatdk fel, és nem is rendszerezhetbek kielégitéen, masrészt pe-
dig nem a szoveg jelentését valtoztatjak meg, hanem sugallnak valamit arrdl,
hogy a beszélé hogyan viszonyul a kézonségéhez. Az 1a és 1b mondatok
példaul azonos jelentést kédolnak, de mig az 1a azt sugallja, hogy a beszélé
egyenrangunak vagy alacsonyabb rangunak tekinti a hallgatét, addig az 1b
a hallgat6 iranti tiszteletre utal. A ,sugall” és ,utal” szavak kulcsfontossagu-
ak: kizardlag a nyelvhasznadlatra tdimaszkodva nem lehetiink benne biztosak,
hogy jol itéljiikk meg a beszél6 szandékait.

la. Hozd mar ide azt a széket!
1b. Kérem legyen kedves idehozni azt a széket.

Taldn ez a bizonytalansdg az a tényez8, ami leginkabb megkiilonbozteti ezt
a dimenziot a nyelvi kéd dimenzidjatol, és ami miatt kiilon tudomanyag fog-
lalkozik a jelenséggel. Ebben a tanulmanyban a kdédolt jelentés dimenzi6jat
szemantikai, sz6 szerinti vagy — Grice (1975) utdn — mondatjelentésnek fo-
gom nevezni, a sugallt jelentés dimenzidjat pedig pragmatikai, atvitt vagy
beszélGjelentésnek. A tobbféle terminuspar azt a korilményt titkrozi, hogy
a pragmatika fogalmaba egymastdl jelentdsen eltérd jelenségek is tartoznak.
[gy példul a sugallt pragmatikai jelentés néha magaban foglalja a kédolt sze-
mantikai jelentést, ahogy az 1 példakban is. Maskor a pragmatikai jelentés
kiilonbozik a szemantikai jelentéstSl, amit a 2a és 2b példa illusztral.

2a. Hanyszor mondtam, hogy ne tedd oda a bogrét?
2b. Hanyszor mondtam, hogy ne tedd oda a bogrét!

A 2a példahoz képzelhetiink egy olyan kontextust, ahol a megnyilvanulast
megel6zéen a beszél6 nyelvészeti el6adast tartott a radidban él6 adasban,
és amikor példaval kellett eldllnia az el6addsban, tobbszor is az a mondat
jutott hirtelen eszébe, hogy Ne tedd oda a bogrét. Az el6adés utan beszélget
a kollégaival, és egy kicsit szorongva felteszi a 2a kérdést. A 2b megnyilva-
nulés ezzel szemben egy apa szajabol hangzik el, miutan gyermeke a héten
mar harmadszor a szamit6gép klaviatiraja mellé tette a kakadval teli bogrét,
ami most ki is borult, és elaztatta a billentytizetet. 2a esetében valészintileg
sz6 szerint fogjak értelmezni a hallgaték a kérdést, és elmondjak, hogy hany-
szor hozta példanak az el6adé a Ne tedd oda a bogrét mondatot. 2b viszont
felteheten nem sz szerint értendd, és a beszéld nem is var valaszt. Itt tehat
a pragmatikai jelentés nem kiegésziti a szemantikai jelentést, hanem élesen
eltér téle.

Felmeriilhet a kérdés, hogy miért nem tekintjiik a 2b jelentést egy ma-
sodik szemantikai jelentésnek. A valasz nem egyszerd, és minden bizony-
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nyal vitathaté, de mivel hosszas érvelés és az dllitas részletes empirikus ald-
tdmasztdsa nem fér bele a cikk kereteibe, csak egy-két kiilonbséget emelek
itt ki. Amint mar emlitettem, az egyik {6 kritérium, ami megkiilonbozteti a
szemantikai jelentést a pragmatikai jelentéstdl, a megfejtés bizonyossaga. Ha
a megnyilvanulds jelentése kovetkezik a megnyilvanulasban szerepld szavak,
szerkezetek, strukturak egyiittesébdl, akkor szemantikai jelentésrél beszé-
liink. Ha ezzel szemben a megnyilvanulds iizenete csak valdszintsithetd, és
az lizenet megfejtéséhez nem elégséges, s6t talan nem is sziikséges a szavak,
szerkezetek, struktarak ismerete, akkor pragmatikai jelentéssel van dolgunk
(Sperber & Wilson, 1986/1995). Ehhez kapcsolddik a pragmatikai jelentések
azon tulajdonsaga, hogy a szemantikai jelentéssel ellentétben rugalmasak,
alakithaték a megnyilvanulas nyelvi kontextusanak és egyéb koriilményeinek
fiiggvényében. A 3 alatti mondatok példaul mind a felszalad ige koré épiil-
nek, amely mindegyikben egy kicsit mas eseményt fejez ki, illetve a lista akar
végtelen is lehetne.

3a. Koll6 Babett felszaladt a Sztarban Sztér leszek! szinpadadra... (blikk.hu)
3b. A minuszok miatt konnyen felszalad a vérnyomas. (eszakhirnok.com)
3c. ... Ferire felszaladt néhdny kil6. (soundcloud.com)

3d. Téth felszaladt Cohen autéjara. (sport365.hu)

3e. 2 bizarr mdalkotds, amitdl felszalad a szemoldokod. (alkotasutca.hu)
3f. Felszaladt a japan export. (tozsdeforum.hu)

Ez a példa valahol a két el6z6 kozott helyezkedik el a szemantikai és a prag-
matikai jelentés egymastol valé tavolsagat tekintve: az atvitt pragmatikai je-
lentések (b—f) valamilyen médon mind kotédnek a szé szerinti szemantikai
jelentéshez (a), de az atvitt jelentések értelmezéshez nem elégséges a felsza-
lad sz6 ismerete, hanem a kontextus segitségével taldlgatunk, hogy mit is
akar kifejezni a beszélé.

Azt a képességet és tudast, amely segitségével a pragmatikai jelentést,
a beszél6 lizenetét megfejtjilk, pragmatikai kompetencidnak nevezziik. A
pragmatikai kompetencia elengedhetetlen a sikeres mindennapi kommuni-
kacidhoz, fejlettsége korreldl az iskolai teljesitménnyel és a tarsas kapcsola-
tok mindségével is (Matthews et al.,, 2018). Egy komplex készségegyiittes,
amely felnéttkorra is csak részben automatizalédik, mas nyelvi kompeten-
cidkhoz viszonyitva lassan fejlédik gyermekkorban, nem jellemz8 mas allati
kommunikdciés rendszerekre, és amelyet a legfejlettebb nyelvtechnoldgiai
rendszerek sem tudnak jelenleg reprodukalni (Edwards et al., 2019).

Mivel osszetett képességrdl van szd, a pragmatikai jelenségeket a be-
szél6jelentés megfejtéséhez sziikséges kognitiv készségek szempontjabdl is
kategorizalhatjuk. Az elsé csoportba a kommunikacié tarsas el6zményei és
hangstlyosan kultdrafiiggd tarsas normdi, udvariassagi szabalyai tartoznak.
Ezek ismerete a szocidlis kogniciéra és kulturdlis tanuldsra épiil. A masodik
csoportot a diskurzus és koherencia elvei alkotjak, melyek elsajatitdsahoz el-
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s@sorban a nyelvi tuddson és egyszertibb kovetkeztetési folyamatokon van a
hangsuly. Végiil a harmadik csoport azokat a jelenségeket tartalmazza, ame-
lyeket magjat a pragmatika tudomanyanak egyik megalapozdéja, Paul Grice
(1975) tarsalgasi implikataranak nevezte el. Itt a bonyolultabb kovetkeztetési
folyamatok és az azokat lehetévé tevd kognitiv képességek fejlettsége, az in-
formacié feldolgozasanak hatékonysaga jatsszak a dont6 szerepet. Jelen ta-
nulmdany ez utdbbi tipusra fékuszal, bar esetenként kitér a masik két tipusra
is.

A kognitiv er6forrasok szerepe az implikaturak feldolgozasaban

A tdrsalgasi implikatara az a jelentés vagy lizenet, amit a beszél6 kifejezni
szandékol és amire valamilyen mdédon utal, de amit maga a nyelv nem ko-
dol. A hallgaté a szovegkontextusnak, az interakcié fizikai kontextusanak és/
vagy a sajat hattérismereteinek felhasznalasaval egy implicit kovetkeztetési
folyamat utjan juthat el ehhez a szandékolt jelentéshez: ezt a folyamatot ne-
vezziik pragmatikai inferencidanak. Egy klasszikus tarsalgasi implikatura a 4
alatti parbeszéd masodik megnyilvanulasabdl olvashaté ki.

4. — Indulunk?
— Fél négy van.

Az els6 megnyilvanulés egy eldontend6 kérdés, melyre helyeslé vagy tagado
valaszt varnank. A parbeszédben adott valasz azonban nem felel meg ennek
a varakozasnak, hanem irrelevinsnak tiinik, és a szandékolt jelentés csak a
tarsalgas kortilményeinek ismeretében kovetkeztethetd ki. Ha mondjuk a két
szerepl6 négy drara bérelt teniszpalyat, és épp egy fél ora alatt érnek oda,
akkor a Fél négy van megnyilvanulas legvaldszinlibb pragmatikai jelentése
az, hogy Igen, induljunk. Ha viszont haromtél négyig all rendelkezésiikre a
pélya, és mire odaérnének, mér késé lenne, vagy ha 6t 6ratdl foglaltik le a
palyét és még tul koran van elindulni, akkor ugyanennek a mondatnak a be-
szélGjelentése valdszinileg az, hogy Nem, ne induljunk.

Mivel a 4 alatti példahoz hasonlé implikatirak megértésének illetve hasz-
ndlatdnak a fejlddését nehéz kisérleti mddszerekkel tanulmanyozni, jellem-
z6en valamivel kevésbé természetes, de jobban koriilhatarolhaté és kont-
rollalhaté nyelvi jelenségre iranyul a kutatds. Ezeknek kozos tulajdonsaga,
hogy elkiilonithet6 egymastol egy kddolt szemantikai jelentés, és egy sugallt
pragmatikai jelentés.

Gyermeknyelvi kontextusban az egyik legtobbet kutatott implikatira az
un. skaldris implikattra, ahol egy sz6csoport elemei egy skalat képeznek. A
lehetséges, valdszini, biztos csoport fogalmai példdul a bizonyossag tekinte-
tében alkotnak egy skalat: ha egy eseményrél tudjuk, hogy biztosan megtor-
tént, akkor az is igaz, hogy lehetséges, hogy megtortént, és az is, hogy valé-
szinlleg megtortént, de a legtobb informacidt tartalmazé allitds ebben az
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esetben az, hogy Biztosan megtortént. Hasonl6 skalat alkot a néhdny, sok és
minden fogalomhalmaz, bar itt a mennyiségre épiil a sorrend: ha szerintem
minden fagylalt finom, akkor azt is igaznak tartom, hogy sok fagylalt finom,
és azt is, hogy néhany fagylalt finom, de a Minden fagylalt finom a leginkabb
informativ allitas. Mivel a tarsalgas soran az interlokutorok (a beszélgetés
résztvev6i) maximalis informativitdsra torekszenek (Grice, 1975; Sperber &
Wilson, 1986/1995), ha a skélan alacsonyabb poziciét elfoglald kifejezéssel
talalkoznak (lehetséges vagy néhdny), azt a pragmatikai kovetkeztetést von-
jak le, hogy az erdsebb kifejezés (biztos vagy minden) nem igaz, mert ha igaz
lenne, azt haszndlta volna a beszéld.

Noveck (2001) kisérletében 7—8 éves és 10—11 éves gyerekeknek vala-
mint feln6tt kontrollszemélyeknek dontést kellett hoznia kiillonb6zé skalaris
implikatarakat tartalmazé allitasok igazsagardl. Az 5 példa két ilyen allitast
mutat.

5a. Néhany madar kalitkdban él.
5b. Néhany zsirafnak hosszd nyaka van.

A Kkisérlet eredményei azt mutatjak, hogy mig az 5a mondattal kortdl fiig-
getlenill szinte mindenki egyetért, az 5b mondat megitélésében egyértelmi
korhatds jelentkezik: a feln6tteknek csupan 41%-a taldlja igaznak, a fiatalabb
gyerek koziil viszont 89% elfogadja és még az iddsebb gyerekek kozott is 85%
az elfogaddk ardnya. A szerzé Ggy értelmezi az eredményeket, hogy a feln6t-
tekkel ellentétben, a gyerekek nem jutnak el a pragmatikai kovetkeztetéshez,
miszerint az 5b éllitds azt sugallja, hogy nem minden zsirdfnak van hossza
nyaka.

Tovabbi kutatasokbdl kideriil, hogy ha egy hasonlé feladatban kett6 (igaz,
hamis) helyett harom (igaz, félig igaz, hamis) vélasztasi lehetdségiik van a
kisérleti személyeknek, akkor az 5b jellegti allitasokat mind a felnéttek, mind
pedig 7-8 éves gyerekek félig igaznak tekintik (Katsos & Bishop, 2011), 5-6
éves gyerekek viszont ebben a médositott feladatban sem adnak felnéttszert
valaszokat (Babarczy & Balazs, 2016). A kisérleti feladatot tovabb egyszertsi-
t6, azaz a kognitiv terhelést minimalisra csokkentd paradigmakat alkalmazo
vizsgéalatokban azonban mér 5-6, s6t 3—4 éves gyerekeknél is megfigyelhetd
a pragmatikai jelentésre vald érzékenység (Foppolo et al., 2012; Baldzs & Ba-
barczy, 2019). Ezek az eredmények arra utalnak, hogy mar 6vodas gyerekek
is képesek pragmatikai inferencidra — azaz a pragmatikai jelentés kikovet-
keztetésére —, ha a feladat pragmatikai inferencia szempontjabdl irrelevans
részletei (példdul szavak ismeretlensége, mondatok hossza, tobblépcsés fel-
adat memdriaigénye) nem terhelik le a kognitiv eréforrasokat. Ebbdl az ko-
vetkezik, hogy a pragmatikai inferencia maga fokozottan eréforrasigényes,
ezért a korlatozott kognitiv eréforrasokkal rendelkezé korosztalyok csak ak-
kor tudjék feldolgozni a pragmatikai jelentést, ha az els6dleges szemantikai
jelentés feldolgozasa mellett maradnak erre eréforrasaik.
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A fokozott eréforrasigény feltételezheté magyarazata, hogy a pragmatikai
jelentés kikovetkeztetéséhez fel kell oldani a kédolt és a sugallt jelentés konf-
liktusat, ami a tdrsas, a fizikai és a nyelvi kontextusbdl szarmaz¢ informaciék
felismerését, feldolgozasat, emlékezetben tartasat és folyamatos egymasra
vonatkoztatasat koveteli meg. Ezen informacidk feldolgozasanak és mani-
puldlasanak hatékonysagat bizonyos kognitiv készségek fejlettsége befolya-
solhatja: koztiik a rovidtavi memoria és a munkamemdria; a figyelem ira-
nyitasanak képessége; valamint egy inger altal kivéltott, az adott helyzetben
irrelevans vélasz elnyomadsa a relevans valaszadas érdekében (Beaty & Silvia,
2013; Mashal, 2013; Sweller, 2011).

Kognitiv rugalmassag a metaforaértésben

Ezt a konkluziét erdsitik és arnyaljak mas pragmatikai jelenségeket vizsgalo
kutatasok is. Sokat kutatott téma példaul a mindennapi metafordak megérté-
sének és haszndlatdnak fejlddése. Mindennapi metafora alatt olyan kifejezést
értiink, amely sz6 szerinti értelemben az adott kontextusban hamis (példa-
ul Egy angyal vagy.) vagy athag szemantikai szelekciés korlatokat (példaul
Szomjas az auté.), de a sz6 szerinti és a szandékolt jelentése kozott motivalt
kapcsolat dll fenn, melynek koszonhetéen pragmatikai inferencia tutjan kiko-
vetkeztethet6 olyan értelmezése, amely dltal a megnyilatkozas értelmet nyer,
és igaznak fogadhato el (Lakoft & Johnson, 1980).

A skalaris implikatarakhoz hasonldéan, a metaforaértés fejlédésében is
megfigyelheté a kognitiv terhelés mértékének a hatdsa. A metaforaértést
vizsgal6 kutatasokban a gyerekek jellemz&en, Gjszert (azaz a nyelvben még
nem lexikalizal6dott) metaforikus éllitdsokat értelmeznek kiillonb6z6 jelen-
téseket reprezentald targyak vagy képek kivalasztasaval vagy szabad értel-
mez0s feladatban. Ezek eredménye szerint 5-7 éves gyerekek gyakran sz6
szerint értik a metaforakat, egy-egy meghatdrozé sz6bdl kiindulva talalgat-
nak, vagy nem tudnak megoldast a feladatra, és a teljesitmény a korral, azaz
az alap nyelvi fejlettséggel és a kognitiv er6forrasok novekedésével linearisan
javul (Winner et al., 1980; Vosniadou, 1987; Winner, 1997). Ha a metafora
a szandékolt jelentésre utald torténetbe van dgyazva, az értelmezés sikerét
erésen befolyasolja a gyerekek kora mellett a torténet kiszamithatosaga/is-
merdssége és a szovegkornyezet morfoszintaktikai komplexitasa (Vosniadou
et al., 1984; Levorato & Donati, 1998; Oczaliskan, 2005; Krizsai & Babarczy,
2022), ami szintén a pragmatikai inferencia és a kognitiv terhelés osszefiig-
gésére utal.

Ezt a hipotézist tesztelte Pouscoulous és Tomasello (2020) kisérlete, mely-
ben a feladat kognitiv terhelését minimalisra csokkentve keresték a szerzék
azt a legfiatalabb kort, amikor mar kimutathat6 a metaforaértés konceptualis
hatterének megléte, azaz annak felismerése, hogy egy kifejezést hasznalha-
tunk egy hagyomdanyosan nem hozza kotott fogalom leirasara. A kisérletben
a gyerekek egyszer( szerkezet, rovid terjedelm® metaforikus kifejezéseket
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hallottak, és két targy koziil kellett kivalasztaniuk azt, amelyikre a kifejezés
utal. A kalapos torony kifejezéshez példaul egy csticsos tetejl torony és egy
oldalerkélyes torony koziil valaszthattak. Az eredmények szerint ezt a széls6-
ségesen leegyszerfsitett feladatot 3 év alatti gyerekek még nem tudtak meg-
oldani, 3 év és 3 év 3 honap kozotti gyerekek viszont mar szignifikansan a vé-
letlen szintje folott teljesitettek. A szerzk a gyerekek receptiv és expressziv
szokincsét valamint tudatelméleti képességeiket is felmérték, és nem talaltak
korrelaciot ezen készségek és a metaforafeladatban elért eredmény kozott.

Pouscoulous és Tomasello (2020) eredményeibdl is kideriilt, hogy bar
magatol értetédének tlinhet, hogy a pragmatikai kompetencia kialakuldsa-
nak egyik alapfeltétele a stabil lexikélis és morfoszintaktikai készség, hiszen a
szemantikai feldolgozas automatizalédasa a kognitiv terhelés csokkenésével
jar (Matthews, 2014; Matthews et al., 2018), ez nem feltétleniil van igy. Egyes
kisérleti adatok ennek éppen az ellenkezdjére utalnak: nagyobb szdékinccsel
rendelkezé gyermekeknél bizonyos koriilmények kozott gyengébb pragma-
tikai teljesitmény figyelheté meg, mint kisebb székinccsel rendelkezé tarsa-
iknal.

Ez az eredmény azonban 6sszeegyeztethetd a kognitiv eréforras hipoté-
zissel, s6t kovetkezik bel6le. A legvalészinlibb magyarazat az, hogy amikor
a pragmatikai jelentés eltér a szd szerinti szemantikai jelentéstdl, a feldol-
gozas soran a két értelmezés egymassal verseng, és a beszél6 altal kifejezni
szandékolt jelentés el6térbe keriiléséhez az értelmezdnek le kell gatolnia az
interferalé szemantikai jelentést. Ezt a magyarazatot tdmogatja a kognitiv
pszicholdgiabdl jol ismert tény, hogy egy automatizalddott reakcid gatlasa
nagyobb kognitiv eréfeszitést (tobb rugalmassagot) igényel, mint egy nem-
automatizalodott reakcié elnyomasa (Stroop, 1935). A hipotézist, miszerint
a szd szerinti jelentés interferalhat a metaforikus jelentés elhivasaval, Ru-
bio-Fernandez és Grassmann (2016) a fentihez hasonld kisérlettel tesztelte.
3—4 éves gyerekek itt is egyszer(i metaforikus kifejezéseket hallottak (példaul
sapkds vonat), és két targy-kombindci6 kozil kellett kivalasztaniuk a kifeje-
zéshez ill6t (cél: egy apré targy egy vonat elejének a tetején, disztraktor: egy
apro targy a vonat végén). A targykombinacidknak két tipusa volt: az egyik
tipusban a metaforat reprezental targy egy konkrét és jol koriilhatarolha-
té referencidlis jelentéssel bird, ismerds entitas volt (példaul kiskutya il a
vonat elején/végén), mig a masik tipusban szé szerinti jelentést nélkil6z6
targy reprezentalta a metaforat (példaul. legokocka a vonat tetején/végén). A
kisérletben a gyerekek nagyobb sikerrel valasztottak ki a céljelentet abban a
kondiciéban, amikor a metaforat egy semleges, sz6 szerinti jelentéssel nem
rendelkezé targy (legékocka) reprezentalta. Ebbél arra kovetkeztethetiink,
hogy az atvitt jelentések megértésének sikere azon is mulik, milyen mérték-
ben interferal a sz6 szerinti jelentés.

Itt még azt is érdemes megjegyezni, hogy a kontextus felhasznalasa és a
sz6 szerinti jelentés gatlasa nem fiiggetlen egymastdl. Ha a kontextudlis in-
formacio feldolgozasa sikeres, ez a versengd jelentések koziil a metaforikusat
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fogja el6fesziteni, amivel parhuzamosan a szé szerinti jelentés viszonylagos
aktivacioja csokken, és végeredményben a sz6 szerinti jelentés gatlasa a me-
taforikus jelentés javara kisebb kognitiv eréfeszitést fog igényelni; ez a hatds
felnétt kisérleti személyeken elektrofizioldgiai médszerekkel is kimutathaté
(Bambini et al., 2016).

Tarsas kognicio, szandéktulajdonitas és beszédaktusok

Pouscoulous és Tomasello (2020) fent emlitett tanulmdnya a gyerekek tudat-
elméleti képességeit is vizsgalta. Bar itt a szerz6k nem talaltak osszefiiggést
a tudatelmélet és a pragmatikai kompetencia kozott, mas modellek és kuta-
tasok kiemelt jelentéséget tulajdonitanak a tudatelméletnek a pragmatikai
készségek kialakuldsaban (példaul Sperber & Wilson, 2002; Baron-Cohen,
1999). A mentalizacidként vagy elmeolvasasként is ismert tudatelmélet az
egyén képessége sajat mentalis allapotanak, vélekedéseinek és szandékainak
reprezentacidjara, valamint azok megkiilonboztetésére masok mentalis alla-
potaitdl, vélekedéseitdl és szandékaitdl (Premack & Woodruff, 1978; Wim-
mer & Perner, 1983).

Ha elfogadjuk azt a — fejezet elején kifejtett — definiciét, miszerint a prag-
matikai jelentés a beszélé szandékolt, sugallt iizenete, amit maga a nyelv
nem kédol, akkor magatdl értetddik a tudatelmélet szerepe a pragmatikai
jelentés feldolgozasaban: A hallgat6 feladata a beszéld jelzéseibdl és egyéb
rendelkezésre all6 informaciékbodl megallapitani a beszélé mentalis allapotat
és kommunikativ szandékait. Az eddigi diszkusszidban ezt a folyamatot egy
er6forrasigényes kovetkeztetési feladatként mutattam be, de tudatelméleti
megkozelitésbdl egy térsas, affektiv jelenségnek is tekinthetjiik.

Igy vizsgélva a kérdést, a prelingvalis gyermek elsé tarsas interakcioi ér-
telmezhet6k pragmatikai interakcidkként. Még miel6tt figyelne a sajat nevé-
re, a kisgyermek arckifejezésekkel, szemkontaktussal gesztusokkal és vokali-
zacidokkal tartja a kapcsolatot a kornyezetével, bar ezen a ponton semmi nem
utal arra, hogy barmilyen kommunikativ szandék hiizédna meg a gyermek
viselkedése mogott, vagy hogy barmilyen médon megkisérelné értelmezni a
kornyezete viselkedését (Keller & Scholmerich, 1987). Amit ezen a viselke-
désen keresztill tanulhat a gyermek, az a tarsas interakciok alapelvei: a be-
szélgetépartnerek sorukat kivarva, egymast valtva, egymadsra reagalva jarul-
nak hozz4 a tarsalgashoz (Bateson, 1979; Gergely & Watson, 1999; Masataka,
2003; Henning & Striano, 2011), és a tarsas interakcioknak kommunikativ
funkcidja lehet (Senju & Csibra, 2008).

A kovetkezé 1épés annak felismerése, hogy az interakcié résztvevéinek
intencidi lehetnek, illetve verbdlis és nem-verbdlis viselkedésiik ezekre az
intencidkra utalhat: ezt a 1épést jelzi a kozos figyelem, a tekintet és a mu-
tatas kovetése 9-12 honapos kor koriil (Butterworth & Grover, 1990) majd
valamivel késébbi korban a tekintet és a mutatas hasznalata interakcié kez-
deményezésére (Callaghan et al.,, 2011). Egyéves kor koril mar a gyermek
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szavaknak nem tekinthetd vokalizaciéinak is valészintileg tulajdonithaté va-
lamilyen kommunikativ szdndék (Esteve-Gilbert & Prieto, 2012; Cameron-
Faulkner, 2013).

Egy nyelvi pragmatikai jelenség, ahol a beszél6i szandék egészen kozvet-
lentil all az értelmezés kozéppontjaban a beszédaktus. Austin és Warnock
(1962), valamint Searle (1976) nyomdn beszédaktus alatt olyan nyelvi meg-
nyilvanuldsokat értiink, amellyel valamilyen aktust hajt végre a beszéld, pél-
ddul kér (6a), igéretet tesz (6b), megdicsér (6¢), stb.

6a. Kaphatok egy pohar vizet?
6b. Holnapra kész lesz a kézirat.
6c. Nagyon tigyes vagy!

A 6a megnyilvanulas egy eldontendd kérdés, de pozitiv elbiralas esetén a var-
haté vélasz nem a helyeslés, hanem a kérés teljesitése. A 6b. kozlést hallgato
szerkeszt joggal varja a megnyilvanuldst koveté napon a kész kézirat meg-
jelenését az email fidkjaban, és a 6¢. megnyilvanulads cimzettje megdicsérve
érezheti magat.

A beszédaktusok megértésének fejlédése szempontjabol két fontos di-
menzié, amely mentén egy beszédaktus valtozathat, a direktség és a kon-
vencionalitds. A killonb6z6 mértékben indirekt beszédaktusokkal (7b—e) el-
lentétben a direkt beszédaktusok (7a) sz6 szerint értendék, és nem okoznak
killonosebb nehézséget a nyelvi fejlédés soran. Az indirekt beszédaktusok
lehetnek konvencionalisak (7b—c), ahol a mondatszerkezet vagy széhaszna-
lat hagyomanyosan utal az aktusra, vagy nem konvenciondlisak (7d—e), ahol
a beszélé szandékainak megfejtése nemcsak mentalis allapottulajdonitas,
hanem pragmatikai inferencia eredménye is.

7a. Adj egy pohar vizet!

7b. Adnal egy pohdr vizet?

7c. Kaphatok egy pohar vizet?
7d. Szomjas vagyok.

7e. Meleg van itt.

Két-harom év kortili gyerekek spontan nyelvi produkcidjanak vizsgalata és a
megértést felmérd kisérletek is arra utalnak, hogy a direkt beszédaktusokhoz
hasonléan, a konvenciondlis indirekt beszédaktusok is koran megjelennek
a gyerekek pragmatikai kompetencidjaban receptiv és expressziv szinten is
(Reeder, 1980; Bucciarelli et al., 2003; Rakoczy & Tomasello, 2009). A nem-
konvenciondlis beszédaktusok feldolgozasaval ezzel szemben jellemzGen ne-
hézségeik lehetnek még 67 éves gyerekeknek is. A beszédaktusok értelme-
zését méro feladatokban a gyerekek jellemzéen néhany masodperces, filmre
vett vagy animalt torténeteket néznek, amelyekben az egyik szerepl6 szajabdl
elhangzik egy beszédaktus. A feladat a torténet befejezésének kivalasztasa
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tobb lehetséges befejezés koziil, melyekbdl az egyik a beszélé szandékanak
megfelel6 helyzetet jeleniti meg. A kisérletek konzisztens eredményt mu-
tatnak: minél Gsszetettebb a megnyilvanulds propoziciondlis jelentésétdl a
beszél6 szandékdig vezetd Gt (példaul 7d kontra 7e), anndl idésebb korban
sikertil csak a gyerekeknek eljutni a pragmatikai jelentéshez (Bara et al., 1999;
Bucciarelli et al., 2003; Balazs et al., 2019). Ezek az eredmények tehat arra
utalnak, hogy mig az intencionalitas felismerése, ami mar egy éves kor koriil
kimutathato, sziikséges feltétele a beszédaktusok megértésének, annal maga-
sabb szintli mentaliziciés készségek nem jatszanak dontd szerepet. Ugy tii-
nik, 6vodas és kisiskolds korban a leginkabb meghatarozé kognitiv készség a
beszédaktusok sikeres értelmezésének esetében is a pragmatikai inferencia.

Tudatelmélet és metapragmatikai tudas az ironiaértésben

Taldn a legelvontabb és legnehezebben definidlhaté pragmatikai jelenség az
irénia. A grice-i elméleti keretben (1975) az irédnia a mindség maximajanak
(ne dllits olyat, amit hamisnak vélsz) szandékos megszegésébdl ad6doé impli-
katdra: minthogy a beszé16 allitasa nyilvanvaléan hamis sz6 szerinti értelmé-
ben, minden bizonnyal valamilyen kommunikativ szandékot akar kifejezni
a megnyilvanuldsaval, és ez a kommunikativ szandék az, hogy az allitassal
ellentétes valdsagot nevetségesnek, kritizalandénak vagy egyébnek tartja. Az
irénia lényeges sajatossaga, hogy csak akkor érhet célt, ha a hallgaté mentalis
reprezentaciét alkot az irénia targyat képezd valdsagrol (vagy vélt valosag-
rol), és tisztaban van azzal, hogy a beszél6 is mentélis reprezentaciot alkotott
rola (Wilson, 2013). Tegyiik fel, példaul, hogy mikozben Feri megprobalja
rakotni az Gj lampat a vezetékre, véletleniil 6sszeérinti a fazis vezetéket a nul-
la vezetékkel, és kiveri a biztositékot. Bence latja mi tortént, és a kovetkezd
megnyilvanulast teszi.

8. Nagyon tigyes vagy!

A szarkasztikus intencié csak akkor fog érvényesiilni, ha Feri tudja egyrészt,
hogy nem volt tigyes, mésrészt, hogy Bence tudja, hogy mi tortént, nem tart-
ja tgyesnek Feri ténykedését, és ezt akarja kozolni vele. Az irdnia felisme-
réséhez tehat legalabb négy feltételnek kell teljesiilnie: a tényéllds ismerete,
a beszél6 tényallas-ismeretének ismerete, a beszélé tényallashoz valé atti-
tiidjének ismerete, és a beszél6 szandékanak a felismerése (lasd Pexman &
Glenwright, 2007). Erre az elméleti elemzésre tamaszkodva az irénia feldol-
gozasaban nem tulajdonithatunk kulcsszerepet a pragmatikai inferencidnak
és az ahhoz sziikséges kognitiv er6forrasoknak, viszont fejlett, a kommuni-
kativ intencié egyszer(i felismerését meghaladé tudatelméleti képességek
kritikusnak tinnek (Happé, 1993, Sullivan et al., 1995; Wilson, 2013). A tu-
datelméletnek ezt a szintjét jellemzéen a hamis vélekedés (Baron-Cohen et
al., 1985; Hogrefe et al., 1986) feladatokkal mérik.
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Egy tipikus hamis vélekedés feladatban a gyermeknek bemutatnak két
szerepl6t, akik mindketten ismernek egy bizonyos tényallast. Ezutan az egyik
szerepld tavozik a helyszinrél, a masik szerepld pedig a gyermek lattara meg-
valtoztatja a tényallast. Végiil az elsé szerepld visszajon. A gyermeknek arra
a kérdésre kell valaszolnia, hogy a tavozds utan visszatért szereplé szamara
ismerds-e a megvaltozott tényallds. A legismertebb hamis-vélekedés feladat
Baron-Cohen és munkatarsai (1985) Sally-Anne nevi tesztje. Az alaphelyzet
szerint Sally-nek van egy kosara, és Anne-nek van egy doboza. Sally minden-
ki szeme lattara a kosaraba teszi az iiveggolyojat, és lehajtja a kosar fedelét.
Ezutan Sally kimegy a szobabdl. Amig Sally kint van, Anne atteszi az {iveg-
golyot Sally kosarabdl a sajat dobozaba, majd visszahelyezi a kosar fedelét is
és a doboz fedelét is. Az tiveggolyd athelyezése a gyermek el6tt torténik, és
a kisérletvezeté nemcsak eljitssza a babokkal a torténetet, hanem kozben
mondja is, hogy éppen mi torténik. Miutan Anne mindkét tartalyt lefed-
te, Sally visszajon. A kisérletvezetd ekkor megkérdezi a gyermeket, hogy hol
fogja Sally keresni az iiveggolyot.

A neurotipikus gyerekek tudatelméleti képességeiben 4 éves kor koriil
torténik egy valtozds: 4 évnél fiatalabb gyerekek jellemzden azt valaszoljak
a kérdésre, hogy Sally Anne dobozaban fogja keresni az tiveggolyét. Tehat
kortilbeliil 4 éves kor el6tt a gyerekek nem ismerik fel a kiilonbséget a sa-
jat vélekedésiik és a masok vélekedése kozott; vitathatatlan szamukra, hogy
mindenki ugyanazt tudja, mint 6k, vagyis az 6 tudatallapotuk megegyezik
masok tudatallapotaval. Csak koriilbeliil 4 éves kortdl értik meg, hogy egy
masik egyénnek lehet mas (hamis) vélekedése, és amikor Sally visszajon, a
kosarban fogja keresni az tiveggolyét, mert nem tudhatja, hogy Anne attette
a dobozba.

A Sally-Anne feladat ugynevezett elsérendii tudatelméletet mér, és van
egy nehezebb, masodrendi tudatelméleti képességet méré valtozata is, ami-
nek a megoldasahoz mar azt is fel kell ismernie a gyermeknek, hogy egy ma-
sik személynek lehet egy harmadik személy tudatallapotardl alkotott véleke-
dése is. A masodrend(i tudatelméleti képesség jellemzben az elsérendii utan
egy-két évvel alakul ki (Miller, 2009).

Az iréniaértés és az elsé- és masodrendd tudatelmélet osszefiiggéseinek
egyik elsé empirikus vizsgalatat Happé (1993) végezte Autizmus Spektrum
Zavarban érintett személyek és neurotipikus kontrollszemélyek korében.
A szerz6 a gyerekek iréniaértését rovid torténetekkel mérte, melyek végén
az egyik szerepld egy ironikus kijelentést tett. A gyerekek feladata az volt,
hogy harom lehetséges értelmezés koziil valasszak ki azt, amelyik leginkdabb
megfelel a beszél6 szandékainak. A szerzé eredményei azt mutattdk, hogy a
masodrend tudatelméleti tesztet sikeresen megoldé gyerekek az iréniafel-
adatban is jobban teljesitettek, mint tarsaik, és ez az Osszefiiggés egyarant ér-
vényes volt az Autizmusban érintett csoportra és a kontrollcsoportra. Hap-
pé (1993) tugy értelmezte az eredményeit, hogy a masodrendd tudatelmélet
sziikséges és egyben elégséges feltétele is az iréniaértésnek.
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Késébbi kutatdsok azonban nem talaltak ilyen egyértelmi kapcsolatot a
két készség kozott, és inkabb az a kép rajzolddott ki, hogy mivel az iréniér-
tés akar évekkel is elmaradhat a masodrendd tudatelméleti képesség megje-
lenésétdl, a mentalis allapot tulajdonitas ugyan sziikséges feltétele lehet az
iréniaértésnek, de 6nmagaban nem elégséges (Sullivan et al., 1995; Sullivan,
et al., 2003; Cutica et al., 2006; Sztlics & Babarczy, 2017; Babarczy & Szfics,
2019). Az adatokbdl az is kideriil, hogy kiillonosen nagy az életkori szoras
az iréniaértés tekintetében, és ez részben az irénia tipusaval magyarazha-
té: neurotipikus gyerekek egyszert ironikus kritikat példaul mar 6-7 éves
korban megbizhatéan felismerhetnek, mig az ironikus dicséret még 9-10
évesen is nehézséget jelenthet (Hancock et al.,, 2000; Filippova & Asting-
ton, 2010; Whalen & Pexman, 2010). Az életkori kiilonbségek a kornyezeti
kultaraval is osszefiiggésben lehetnek, bar erre csak az utal, hogy hasonlé
iréniafeladatok kiilonbozé életkori eredményeket produkalnak kiillonbozé
orszagokban (Filippova, 2014). A tanulmanyok abban viszont szinte kivétel
nélkill egyetértenek, hogy a leggyakoribb hiba a gyerekek iréniaértésében az
ironikus kijelentés szandékos megtévesztésnek tekintése, azaz az iréniértés
négy komponensébdl leginkabb a beszél szandékanak a felismerése, és nem
annyira a beszél6 tudasanak a megallapitasa jelenti a nehézséget. Mindebbdl
az a kovetkeztetés vonhato le, hogy a tudatelméleten til mas tényezdk is sze-
repet jatszanak az irdniaértés fejlédésében.

Az egyik lehetséges tényez6 a metapragmatikai tudatossag. A metaprag-
matikai tudatossag az a képesség, ami lehet6vé teszi, hogy a nyelvhasznalé a
sajat nyelvhasznalatara tudatosan reflektaljon (Wilkinson & Milosky, 1987;
Verschueren, 2000). A metapragmatikai tudatossag és a pragmatikai kompe-
tencia kozotti kapcsolatot Bernicot, Laval és Chaminaud (2007) egy Osszetett
kisérletben vizsgalta, aminek els6 szakaszaban 6-10 éves gyerekek tarsalgasi
implikatardkat, konvenciondlis metafordkat, indirekt kéréseket és ironikus
kijelentéseket hallottak, és ezeket a szandékolt jelentést dbrazolo képpel kel-
lett 6sszeparositaniuk. A masodik szakaszban a gyerekek egy interjun vettek
részt, ahol a kisérletvezetének elmagyaraztak, hogy miért épp azt a képek
valasztottak, amit valasztottak. A szerzok azt allapitottak meg a vizsgalatbdl,
hogy mig a tarsalgasi implikattirdk, metaforak és beszédaktusok esetében a
helyes képvalasztast nem feltétleniil kisérte helyes metapragmatikai magya-
razat, addig az irénia esetében csak akkor vélasztottak a gyerekek a helyes
képet, ha meg is tudtak indokolni a valasztasukat. Az eredményekbdl kiin-
dulva Sz{ics és Babarczy (2017) azt a kérdést vizsgalta, hogy lehetséges-e az
iréniaértést fejleszteni a metapragmatikai tudatossag fejlesztésén keresztiil.
Kisérletiikkben 4-7 éves, egy Happé (1993) tesztjéhez hasonlé iréniaértési
teszten gyengén teljesité gyerekek harom-alkalmas metapragmatikai tré-
ningen vettek részt. A tréning sordn a gyerekek rovid torténeteket hallot-
tak, melyek végén az egyik szerepld tett egy ironikus kijelentést. A torténet
meghallgatasat egy par perces beszélgetés kovette a szerepl6k vélekedésé-
rél, szandékairdl és attitidjérdl. A tréning utan a gyerekek ismét elvégeztek
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egy iréniaértési feladatot. Az eredmények szerint a metapragmatikai tréning
latvanyos teljesitményjavulast eredményezett, és ez a hatas fiiggetlen volt a
gyerekek szokincsétdl, szintaktikai fejlettségétdl és a hamis vélekedés felada-
ton nyujtott teljesitményétdl. Az iréniaértés tehat elsésorban tarsas-kultura-
lis jelenségnek tlinik, aminek a fejlédését inkabb a tipikustdl némileg eltérd
tarsas tapasztalatok és attittidokre valé érzékenység hatarozza meg, mintsem
a kovetkeztetési készségek hatékonysaga.

Osszegzés

A tanulmény az informacidfeldolgozas szempontjabdl kozeliti meg a prag-
matikai kompetencia témajat, de ez nem jelenti azt, hogy a tarsas-kulturalis
tényezbk szerepe elhanyagolhatd. Roviden emlitettem a mar néhany hénapos
korban is kimutathat¢ tarsas képességeket, melyekre a preverbalis csecsemd
feltételezhetéen tamaszkodik a késé6bb kommunikaciéhoz vezetd tarsas in-
terakcié kezdeti fazisaiban. Ezen tdl a szétanuldstdl a narrativa szervezésén
at a tarsalgasi normakig, és — mint lattuk — az iréniaértésig szamos olyan
pragmatikai jelenség létezik, amely elsésorban tarsas-affektiv készségekre és
kulturalis tanuldsra épiil. Végill még egy érv a pragmatikai kompetencia tar-
sas aspektusa mellett, hogy a cikkben is emlitett elméleti megfontolasok és
az itt nem targyalt atipikus fejlédést gyermekpopulacidktol nyert empirikus
adatok is arra utalnak, hogy a tarsas kognicié komponenseinek, kiillonésen a
tudatelméleti képességeknek joval nagyobb a szerepe a pragmatikai kompe-
tenciaban, mint azt eddig sikeriilt kimutatni tipikus fejlédésben. Egy lehetsé-
ges magyarazat a meggy6z0 adatok hidnydra, hogy a tarsas és kognitiv ténye-
z6k relativ hozzdjarulasanak tanulmanyozasaban egy mddszertani kihivassal
is meg kell kiizdenie a kutatonak: a kett6 erésen korrelal egymassal.

Erdemes azonban a kognitiv-inferencalis tényezSk tarsadalmi jelentSségé-
re is felfigyelni a pragmatikai kompetencidnak azon elemeivel kapcsolatban,
ahol az inferencidnak és az azt tdimogat6 kognitiv er6forrasoknak és infor-
maciodfeldolgozasi készségeknek tulajdonithaté a legmeghatarozébb szerep.
Elgondolkodtatd, hogy milyen sokat varunk évodas és kisiskolas gyerekektdl,
és gyakran még csak nem is vagyunk ennek tudatidban. Egy feln6tt szama-
ra tipikus korilmények kozott olyannyira automatikus, eréfeszitésmentes a
pragmatikai kovetkeztetés folyamata, hogy legtobbszor nem is vessziik ész-
re, amikor konfliktus 4ll fenn a szemantikai jelentés és a pragmatikai {izenet
kozott. Egy kisgyereknél viszont nem ez a helyzet. A kutatési eredmények
lényegében 6sszhangban vannak egymassal abban a tekintetben, hogy mar
6vodas gyerekek is érzékenyek a beszél6 kommunikativ szandékaira és képe-
sek a pragmatikai inferencia kiilonb6z6 tipusaira, de csak abban az esetben,
ha a tdrsalgas kortlményei nem terhelik tal a kognitiv eréforrasaikat, azaz
nem tdl hossztuak a mondatok, az el6zményekbdl vagy a megszokott ruti-
nokbdl sejthetd a tarsalgas kimenetele, és nem kell megosztaniuk a figyelmii-
ket mondjuk a cip6fiizé megkotése és a tarsalgas kozott.
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A jovére nézve még annyit emlitenék, hogy az informdciéfeldolgozas a
kognitiv készségeknek egy Osszetett rendszerére épiil, amelynek komponen-
seirdl, azok pontos mibenlétérdl és egymashoz valé viszonyardl még folyik a
vita az irodalomban. Ez a tanulmany ezek koziil csak eggyel foglalkozik rész-
letesebben, a kognitiv rugalmassag alapkovét jelentd gatlassal, mert annak a
pragmatikai feldolgozasra tett hatasa a leginkdabb tisztazott tényez6 elméleti
és empirikus alapon is. Feltételezhet6 azonban, hogy a rovidtavii memdria, a
munkamemoria és az informaciéfeldolgozas mas részkészségei is tamogat-
jak a pragmatikai inferencia folyamatat, és ezek pontos feltérképezése még
elvégzendsd feladat.
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The development of pragmatic meaning inference in typically
developing children

This paper discusses the development of pragmatic knowledge in preschool children
from a cognitive psychological perspective. It reviews the development of the un-
derstanding of different pragmatic phenomena and the relationship of developmen-
tal processes to non-linguistic information processing abilities. Four topics receive
special attention: (1) the ability to infer conversational implicatures and the cogni-
tive resources required to do so, (2) the understanding of metaphorical meanings
and its relation to cognitive flexibility, (3) the role of peer cognition and intention ac-
quisition in understanding speech acts, and (4) the recognition of others’ knowledge
and beliefs and the contribution of metapragmatic knowledge to the understanding
of irony.
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A pragmatikai képesség atipikus fejlodése

Svindt Veronika
Nyelvtudomdny Kutatékozpont

Absztrakt
Jelen tanulmany az atipikus pragmatikai fejlédés és az ebbdl fakad6 pragmatikai za-
varok okait és jellemz6 megjelenési formait tekinti at. A pragmatikai képesség teszi
lehet6vé, hogy a mindenkori nyelvi tevékenységnek teret adé dinamikusan valtozé
kozegben, vagyis egy szociokulturalis, kornyezeti és kognitiv feltételrendszer altal
meghatdrozott métrixban hatékonyan vegyiink részt a kommunikaciéban. Az anya-
nyelv-elsajatitds folyamatdban a strukturalis nyelvi képességek mellett a pragmatikai
nyelvhasznalat fejlédése is zajlik. Ez a fejlédés azonban mind titemében, mint id6-
tartamaban jelentdsen eltér a strukturalis nyelvi képességek fejlédésétdl: a pragmati-
kai képességek fejlédése a nyelvtani fejlédés el6tt megindul, mégis joval tovabb tart.
A pragmatikai fejlédés minéségét jelentés mértékben befolyasolja a gyermek koz-
vetlen kornyezete és szociookondmiai stdtusza. Az ebben mért, tipikustdl valé elmara-
dés onmagaban is vezethet a pragmatikai fejlédés késéséhez vagy korlatozottsagahoz.
Az elmult évtizedek kutatasai bizonyos fejlédési zavarok genetikai és neuroana-
tomiai hétterének feltirdsa sordn meghatdaroztak olyan, a tipikus neurokognitiv fej-
16déstél eltéré mintazatokat, amelyek a szocidlis kommunikdcié és a pragmatikai
képesség tertiletén tapasztalhaté elmaraddshoz vezethetnek. A genetikai és neuro-
anatomiai hattért6l nem elvalaszthat6 a pragmatikai képesség miikodéséhez sziiksé-
ges kognitiv feltételek megismerése. Bar a rendelkezésre all6 kutatdsok nem minden
esetben jutottak azonos eredményre, bizonyos markans evidenciak igy is megallapit-
hatdk. Eszerint a pragmatikai képesség erds korreldciot mutat a strukturalis nyelvi
képességek, a végrehajtd funkcidk, valamint a tudatelméleti képesség miikodésével.
Az autizmus spektrum zavar (ASD), a figyelemhidnyos/hiperaktivitds zavar
(ADHD), a nyelvfejlédési zavar (NYZ) vagy az intellektudlis képességzavarok ese-
tében nagy valdszintiséggel vagy éppen sziikségszertien szamolni kell a pragmati-
kai képességek zavaraval is. Emellett szamon tartunk egy olyan fejlédési zavart is,
amelynek vezetd tiinete és diagnosztikai kritériuma a szocidlis és tarsas kommu-
nikdcié teriletén mért jelentds nehézség: a felsorolt fejlédési zavarok mellett jelen
tanulmdnyban szét ejtiink a tarsas pragmatikai kommunikdciés zavarrél (PKZ) is.
A tanulmdny tehdt attekintést igyekszik nytjtani azokrdl a szociookondémiai, ge-
netikai és neuroanatémiai, valamint kognitiv tényez6krdél, amelyeknek a tipikus élla-
pottdl valé eltérése pragmatikai zavarhoz vezet. Emellett meghatarozza az atipikus
pragmatikai mtikodés jellegzetességeit azokban a fejl6dési zavarokban, amelyekben
leggyakrabban kell szimolnunk a pragmatikai fejlédés zavaraval is.

Kulcsszavak: atipikus pragmatikai fejl6dés, fejlédési zavarok, szociodkondmiai statusz,
kognitiv képességek, nyelvfejl6dés
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Bevezetés

A szocidlis interakciokban valé hatékony részvétel egyik alapvet6 feltétele a
pragmatikai képesség megfelel6 miikodése. Jelen tanulmany célja az atipikus
pragmatikai fejl6dés okainak és tiineteinek, valamint a kisebb-nagyobb mér-
tékd pragmatikai zavarokkal leggyakrabban egyiitt jaré fejlédési zavaroknak
a bemutatdsa. A pragmatika a nyelvi tevékenységet annak tarsadalmi, kultu-
ralis és kognitiv feltételei fel6l kozeliti meg (vo. Tatrai, 2011), ami egyuttal azt
is jelenti, hogy a pragmatikai zavarok megértése soran ezen tényezéknek a
mindenkori kommunikaciéra val6 hatdsait kell vizsgalnunk. Ezért foglalkoz-
ni kell a kozvetlen szociodkondmiai kozeg, a tagabb tarsadalmi és kulturalis
kozeg; a neuroanatémiai és genetikai tényezok, és a veliik szorosan 0sszefiig-
g6 kognitiv tényezdk hatdsaival; valamint mindezek sajatos matrixot alkoto
kolecsonhatasaival. Végiil pedig roviden attekintjiik azokat a fejlédési zavaro-
kat, amelyek gyakran vagy minden esetben a pragmatikai képesség atipikus
fejlédésével is egyiitt jarnak.

A pragmatikai képesség

A pragmatikai tudas és a szocialis kommunikacids készségek fejlddésérdl jo-
val kevesebbet tudunk, mint a strukturdlis nyelvi képességek fejlédésérsl™
A nyelvfejlédési kutatasokban csak az elmult évtizedekben kezdett nagyobb
figyelem irdnyulni a pragmatika vizsgalatara. Fontos maér a bevezet6ben fel-
hivni a figyelmet arra, hogy a pragmatikai képesség fejlédését és az elsaja-
titds minGségét a fent felsorolt tényezdk joval markansabban befolydsoljik,
mint a strukturdlis nyelvi képességeket. A pragmatikai képesség fejlédésére
hat6 kiilonb6z6 tarsadalmi és idegrendszeri feltételek hatdsa jelentds egyéni
killonbségeket eredményez a pragmatikai képesség fejlédésében gyermek-,
serdiil6- majd felnéttkorban is. Novekvé szama kurrens idegtudomanyi ku-
tatas foglalkozik a kornyezeti, tarsadalmi, genetikai és mds neurdlis tényezék
egymasra hatdsaval. Ezen kutatdsok azt bizonyitjak, hogy a kornyezeti hatd-
sok képesek tartds, biokémiai valtozast okozni az agyi halézat miikodésében
(Duncan & Magnuson, 2012; Purves et al., 2018).

A pragmatikai képesség a nyelv adekvat, interszubjektiv - vagyis kol-
csondsen tudatos - hasznalatanak képességét jelenti adott szociokulturalis
kontextusban bizonyos kommunikdcids célok elérése érdekében. A prag-
matikai képesség teszi lehetévé, hogy a mindenkori mondanivalénkat képe-
sek vagyunk hozzdigazitani a beszédszituacié mindenkori koriilményeihez.
A koriilmények nem csupan a beszédszituacié kozvetlen térbeli és idébe-
li kozegét jelentik, hanem kiterjednek a tarsalgasban részt vevé személyek
viladgismeretére, vélekedéseire, szandékaira, érzelmi allapotaira, egymashoz

! A pragmatikai képesség/kompetencia kifejezés gyakran szinonimaként fordul el6 a szakiro-
dalomban a kommunikativ kompetencia vagy a szocidlis kommunikacio, esetleg a szociokog-
nitiv képességek kifejezésekkel (vo. Norbury, 2014). Jelen tanulmédnynak nem célja eligazitdst
nydjtani a terminoldgiai soksziniiség utveszt6iben.
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és masokhoz vald viszonyara, az adott kozegben elvart tarsadalmi szerepek
alkalmazasanak ismeretére, valamint a tarsalgas szabdlyainak ismeretére
is. A pragmatikai képesség fejlédése soran tanuljuk meg az implicit, nem
szbszerinti jelentéstartalmak megértését (az egészen egyszeru el6feltevések
megértésétdl az Gsszetettebb metafora- vagy iréniaértésig); a beszédaktusok
interpretacidjat és hasznalatat; a tarsalgasi és udvariassagi aktusok és elvek
mukodését; tarsalgast szervezd tovabbi szabalyok - mint a témavalasztas és
tématartas, a fordulévaltas, tarsalgas lezardsa - miikodését. Megtanuljuk a
kontextusbdl szarmazé verbalis és nonverbdlis, vizudlis és auditiv ingereinek
feldolgozasat és ezek felhasznalasanak mddozatait. A pragmatikai fejlédés
soran a gyermek tehat megtanulja, hogy hogyan hasznalja a nyelvet kommu-
nikacids célokra, hogyan értse meg masok megnyilatkozasait, vélekedéseit,
vagyait, hogyan hasznalja fel a szocidlis és kulturalis kontextusbél szarmazdé
tudasat a hatékony megértés és nyelvi tevékenység érdekében a tarsas inte-
rakciékban (vo. Cekaite, 2013).

A strukturalis nyelvi képességek egy relative sztik és viszonylag jol koriil-
hatarolhat¢ idSintervallum alatt fejlédnek szinte felnétt szintre az anyanyelv-
elsajatitas folyamatdban. A pragmatikai képességek fejlédése ezzel szemben
idében meglehetésen elnyujtott: bizonyos alapvetd képességek kialakuldsa
mar a strukturalis nyelvi képességek kialakuldsa el6tt megkezdédik, de sok-
kal tovabb tart, mint a komplex szintaxis kialakuldsa (Bara et al., 1999). A
pragmatikai képességek fejlddésének mindségét mar a sziiletéstdl kezdve
meghatarozzak bizonyos tényezdk: kutatasok bizonyitjak, hogy azok a kis-
babak, akik pozitiv nyelvi megerdsitést kapnak sziileiktél jelzéseikre, kés6bb
gyorsabban fejlédnek olyan kommunikacids és pragmatikai képességekben,
mint a kozos figyelem, a ramutatas vagy a nonverbalis kommunikacié (Pace
et al,, 2017). Vannak emellett olyan pragmatikai jelenségek, amelyek haszna-
lata csak a kiskamaszkor kezdetére szilardul meg, ilyenek példdul. a komplex
kovetkeztetési folyamatok meglétét igénylé nem szdszerinti jelentéstartal-
mak vagy a sajat beszédtevékenységhez valé tudatos viszonyulas kifejezés-
formai.

A pragmatikai jelenségek sokszintisége, és az alkalmazasukhoz sziikséges
peremfeltételek sokfélesége sziikségszertien vezet ahhoz, hogy a pragmatikai
képesség objektiv felmérése - igy pedig a tipikusnak tekinthet6 fejlédéstél
valo eltérés megallapitdsa - meglehet6sen nehéz feladat elé allitja a szakem-
bereket.

A pragmatikai képesség mérésének nehézségei

A nyelvi fejlédés mérésére szamos mddszer és eszkoz all rendelkezésre. Ezek
abban segitik a szakembereket, hogy segitségiikkel képet tudjanak alkotni
az adott gyermek nyelvfejl6désérdl, esetleges nehézségeirdl vagy elmarada-
sairdl. A hazankban elérheté méréeszkozok alaposan fel tudjak térképezni
mind az expressziv, mind a receptiv strukturdlis nyelvi képességeket, de a
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tobbségiik meglehetdsen kevés figyelmet fordit a pragmatikai képességre.
Nemzetkozi szinten is kevés, a pragmatikai fejlédést vizsgalé méréeszkoz all
rendelkezésre.

A legjelentésebb nehézség a pragmatikai képesség mérésében éppen a
pragmatika targykorébe tartozé jelenségek jellegébdl adddik. A strukturalis
nyelvi képességekkel ellentétben, melyek legnagyobbrészt jol koriilhatarol-
hat6 és meghatarozhaté szabalyok halmazanak hasznalatat kivanjak meg, a
pragmatika targykorébe tartozo jelenségeket nem szabalyok, hanem jéval
inkabb vezérldelvek hatdrozzdk meg. Szamos pragmatikai jelenségnek nin-
csenek sem rigid hatarai, sem pedig szigora szabdlyai. Ahogyan dltalaban
konnyen meg tudjuk hatdarozni példaul egy adott sz6 széfajat, ugy egyalta-
lan nem ennyire konnyen eldonthetd, hogy egy megnyilatkozas vajon ir6-
nia vagy nem. Vagy ha egy asztalon 6t kiilonféle gytimolcsot latunk, akkor a
»Melyiket kéred?” kérdésre kontextus nélkil is azonnal azonosithaté vélaszt
jelent az ,Az almadt” valasz, mikoézben az ,Ezt itt!” vagy a ,Hdt a kedvence-
met!” valasz megfelel6 dekddoldsa szamos nonverbdlis, kontextudlis és egyéb
inger egyidej feldolgozasat igényli.

Mivel a pragmatika a kommunikacié tarsadalmi, kulturalis és kognitiv
feltételeinek meglétét és ismereteit is megkoveteli, ebbdl sziikségszertien
kovetkezik, hogy ezek a feltételek egyenként, és egymasra hatva is meghata-
rozzak az egyén pragmatikai képességének fejlddését, a fejlédés mennyiségi
és mindségi mutatoit egyarant. A gyermekek nagyon kiillonboz6 feltételek-
kel indulnak az életben: eltéré tarsadalmi és szociokulturdlis kozegbe — pl.
szociookonomiai statusz, fizikai kornyezet, sziil6k edukacidja, nemzet(iség)
i kultarak, normak és szabalyrendszerek —, eltér6 génekkel és ezzel szorosan
Osszefliggd eltéré kognitiv képességekkel jonnek vilagra. Ezen tényezékbol
minden esetben olyan sajatos matrix alakul, ami inherensen befolydsolhatja
az egyén lehetGségeit az életben valé boldogulasra.

A tipikusan fejl6dé egyének strukturalis nyelvi képességei bizonyos sza-
balyszertiségek mentén, viszonylag jol meghatarozhaté fejlédési uton és
tempoban sajatitddnak el. Mivel a tipikus strukturalis nyelvre vonatkozo
fejlédésmenet viszonylag kis varianciaval jol koriilirhaté, igy az attél valo
eltérés is konnyebben meghatdarozhaté. Nagyobb egyéni kiillonbségeket a
nyelvi képességek azon paramétereiben taldlhatunk a tipikus fejl6dés esetén,
amelyek jobban fliggenek a fent felsorolt tarsadalmi, kulturdlis és kognitiv
feltételektol. Ide tartozik - a szokincs mellett - a pragmatika is, igy sziikség-
szer(, hogy a pragmatikai képesség tipikus fejlddésében a strukturalis nyelvi
képességekhez képest nagyobb egyéni eltéréseket tapasztaljunk. Ha pedig a
tipikus fejlédésben is nagy egyéni eltérésekkel kell szamolnunk, akkor meg-
lehetésen nehézzé valik annak meghatarozasa, hogy hol kezdédik az atipikus
fejlédés hatara, és az elmaradas mikor jelez olyan problémakat, amelyekkel
feltétleniil foglalkozni kell.

Nem mindegy tovabba, hogy a felszinen hasonl¢ tiineteket mutaté elma-
radas hétterében milyen okok allnak. Az okok megértése ugyanis alapveten
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hatdrozza meg azt az intervencids és terdpids iranyt, amelynek segitségével
a gyermek a leginkabb hatékony médon fejleszthetd. Egészen mas, egyén-
re szabott fejlesztést igényel az idegrendszert érinté fejlédési zavar nyoman
kialakulé pragmatikai zavar, mint példaul a halmozottan hatranyos helyzet
kovetkeztében kialakuld, tiineteiben akar egészen hasonld jegyeket mutato
pragmatikai zavar.

A pragmatikai képesség mérésének tovabbi nehézségét az az anomadlia
jelenti, hogy nincsen egyetértés a tudomanyban abban sem, hogy pontosan
mely tényezdk, funkcidk és részképességek tartoznak a pragmatikai képesség
esernydje ald, és melyek azok, amelyek biztosan nem. Ebbdl sziikségszertien
kovetkezik, hogy ellentmondasos kutatasi eredményekkel taldlkozunk pél-
ddul a pragmatikai képességek megfelel6 miikodéséhez sziikséges kognitiv
képességek targyaban, és a lehetséges atfedések, egymasra hatasok megis-
merésében is.

Az atipikus pragmatikai fejlodés okai

Az atipikus pragmatikai fejlddés hatterében szamos ok éllhat. Az eltéré fej-
l6désmenet lehet egyszertien fejlédési késés, de jelenthet mindségi eltérést
is. A hattérben allé nehézségek jellegébdl adoddan a pragmatikai zavar prog-
noézisa is nagyon kiilonbozé lehet az egyes esetekben. Fontos felismerni és
megkiilonboztetni azokat az allapotokat, amelyekben mas - a pragmatikai
képességgel nem szorosan Osszefiiggd — nehézségek és elmaradasok kovet-
keztében vagy bizonyos tényezdk egyiittallasa esetén pragmatikai zavar is
kialakul, és azokat az allapotokat, ahol a pragmatikai képesség els6dleges
zavararol kell beszélniink. Bizonyos fejlédési zavarok, mint példdul az intel-
lektudalis képességzavarok szamos formadja — a kognitiv korlatozottsagok ko-
vetkeztében - gyakran a pragmatika korlatozott vagy inadekvat haszndlatat
is sziikségszertien maga utan vonja.

Az aldbbiakban attekintjiik azokat a szocio6konémiai, neuroanatémiai és
genetikai, valamint kognitiv tényezéket, amelyeknek a tipikustol eltéré alla-
potai nagy valdszintséggel vezetnek a pragmatikai képességek nem megfele-
16 vagy megkésett fejlédéséhez.

Szociookonomiai és kornyezeti okok

A nyelv tarsas kozegben valé kompetens és effektiv hasznalatanak elsajatita-
sat meghatdrozza annak a tarsas kozegnek mindsége - vagyis a szociodko-
némiai és bizonyos kornyezeti tényez6k egyiittese -, amelyben a gyermek
az anyanyelvét elsajatitja. Alacsony és magas szocio6kondmiai statuszu kis-
gyermekes csalddok kommunikacidjanak vizsgalata soran tobb kutatds is azt
taldlta, hogy a magas szocio6kondmiai statuszu csalddok gyermekei egyetlen
hét alatt tobb mint haromszor — mas kutatdsok szerint akar tizszer - annyi
szot hallanak, mint alacsony statusza kortarsaik, ez pedig sziikségszertien
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nagy egyéni eltéréshez vezet a nyelvi képességek terén (Hoff, 2006; Romeo,
2019). E kutatdsok ramutatnak, hogy a kiillonbség nemcsak a nyelvtani ké-
pességekre korlatozva mérhetd, hanem a kommunikaciés helyzetekben, a
szocidlis interakciékban valé megnyilvanulasokban, azok mennyiségében és
mindségében is tetten érhetd. Mire a nagyon kiilonb6zé szocidlis hattérrel
rendelkezé gyermekek iskolaba keriilnek, jelentés kiilonbség alakul ki mind
a strukturdlis nyelvi képességeikben, mind a pragmatikai képességeiben re-
ceptiv és expressziv oldalon egyarant (Pace et al., 2017). Egyetértés van a
szakirodalomban abban a kérdésben, hogy a gyermek kozvetlen kornyezete
és a nyelvi képességek fejlédése (kiillonosen a szokincs, grammatikai képessé-
gek, fonoldgiai tudatossag és a pragmatika) kozott erds pozitiv korrelacié all
fenn (Farah et al., 2006). Farah és munkatarsai igyekeztek meghatarozni azo-
kat a kognitiv képességeket, amelyek fejlédését a szegénység és a hatranyos
helyzet leginkabb befolydsolja. Vizsgalatukban azt talaltak, hogy elsésorban
a nyelvi és kommunikaciés képességekre hat, de erds korrelacidt talaltak a
munkamemoridval és a hosszt tdvii memdriaval, valamint a kognitiv kont-
rollal. Ezek azok a képességek, amelyek megfelel6 miikodésén meglehetésen
sok mulik a pragmatikai megértés soran.

Noha ebben az alfejezetben kifejezetten a szociodbkondémiai hatdso-
kat vizsgaljuk, fontos megjegyezni, hogy ezek nem valaszthatdk el élesen a
neurolégiai hattértél. Bar a neurdlis fejlédés és a szociookondmiai statusz
kapcsolatat vizsgalé tanulméanyok eredményei ellentmondasosak, bizonyos
mintazatok valészintsithet6k. Szamos kutatas kimutatta, hogy az alacsony
szociookonomiai statusz hatassal van egyrészt a nyelvi kornyezet minGsé-
gére, ezaltal pedig a nyelvi fejlédésre és a pragmatikai képességre, de egé-
szen kozvetlen hatdsa van az agy fejlédésére is. Az alacsony szocio6kondmiai
statusz kozvetett és kozvetlen mddon is befolyasolja a szocidlis kognicié és
érzelemszabalyozas mtikodésének fontos neurdlis csomoépontjait, Ggymint
az amygdala fejléddését; a hippocampus fejl6dését, ezdltal az epizodikus és
onéletrajzi memoriat, valamint a prefrontdlis kérgi teriileteket, ezaltal pedig a
magasabb szint(i kognitiv folyamatok, tobbek kozott a pragmatikai képesség
mikodését (Brito & Noble, 2014).

Neuroanatomiai és genetikai okok

A pragmatikai képességek komplex agyi folyamatok dinamikus, vagyis a
kiilvilag hatdsaihoz és valtozasaihoz folyamatosan alkalmazkodé miikodé-
sét feltételezik. A pragmatikai miikodés legfébb kulcsa a szocidlis kognicid,
amelyet az asszocidcios kérgi teriiletek bonyolult hdlézata miikodtet. Az eb-
ben érintett legfontosabb agyi teriiletek a bal féltekei temporalis kéreg hatso
és also teriiletei; szamos kiegészité pragmatikai funkciéban ugyanezen kér-
gi teriiletek kontralateralis, vagyis jobb féltekei részei; a limbikus rendszer
(amygdala, hippocampus, gyrus cingularis, gyrus parahippocampalis); vala-
mint a prefrontalis kéreg laterdlis (végrehajto funkcidk) és medialis (érzelem-
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szabalyozas és szervezés) teriiletei. Ezek a tertiletek nem izolaltan, egymastol
fiiggetleniil, hanem egymassal szoros kapcsolatban, halézatként miikédnek,
a kapcsolatok nem egyiranytak, hanem egymasra is visszahat6 ,hurkot” al-
kotnak. A fejlédésneurolégiai eredményekbdl ismert, hogy az egyes agyte-
riilletek nem azonos tempdéban érik el a felnétt agyra jellemzé allapotukat. A
végrehajté funkcidk - ezzel egyiitt pedig a pragmatika — miikodéséért felel6s
prefrontadlis kérgi teriiletek azok, amelyek a legkésébb indulnak fejlédésnek
és maturacidjuk a legtovabb, 10-12 éves korig tart. Ez a neuroldgiai tény szo-
rosan Osszefiigg mind azzal a megfigyeléssel, hogy a pragmatikai képességek
alakuldsaban nagy egyéni kiillonbségeket tapasztalhatunk, mind azzal, hogy
a pragmatikai képességek felnéttszintii mikodése csak kamaszkorra alakul
ki teljesen.

Bar szamos olyan - részben vagy kizardlag genetikai eredetd - fejlédési
zavart ismeriink, amelynek egyik tiinete a pragmatikai képességek zavara, je-
lenlegi ismereteink szerint csak azt tudjuk megmondani, hogy melyek azok a
zavarok, amelyekben szamolni kell a pragmatikai képességek zavaraval is, azt
azonban nem tudjuk teljes bizonyossaggal megallapitani, hogy pontosan me-
lyek azok a genetikai és neurdlis tényezd6k, amelyek atipikus fejlédése prag-
matikai zavart okozhat. A késébbiekben targyalandd, pragmatikai zavarral
is gyakran egyiitt jaro fejlédési zavarok (ASD, ADHD, NYZ, PKZ) esetében
diagnosztikai kritérium, hogy a zavar hétterében nem 4ll szamottevé neuro-
l6giai elvaltozas. Ez azonban nem zarja ki azt, hogy az agy finomszerkezeté-
nek modern agyi képalkoté eljarasokkal torténé vizsgalata ne tudna kimutat-
ni bizonyos, a tipikus fejlédéshez képest eltérést mutaté jellegzetességeket,
amelyek kifejezetten az adott fejlédési zavar sajatjai.

Erdemes megfigyelni, hogy a targyalt fejlédési zavarok neuralis hattere
részben atfedést mutat, és ezekben a fejlédési zavarokban a pragmatikai
késés és/vagy zavar tiinetei szintén nagyon hasonléak lehetnek. Az autiz-
mus spektrum zavar és a figyelemhidnyos/hiperaktivitas zavar hatterében
példaul éppen ellentétes neurdlis jellemz6 okoz hasonld tiineteket szimos
viselkedéses teriileten, gyakran a pragmatikaban is. Mig autizmus spektrum
zavarban a sziirkedllomany a prefrontalis kéregben és tempordlis kéreg hat-
s0 teriiletein szignifikansan vastagabb/stirtibb, mint tipikus fejl6dés esetén,
addig ugyanezen teriiletek sziirkeallomanya ADHD-ban éppen ellenkezdleg,
szignifikansan vékonyabb (Purves et al., 2018). Ez neurobiolédgiai szempont-
bdl azt jelenti, hogy mig ASD-ben a szinapszisok szima magasabb, mint ti-
pikus fejlédésben, addig ADHD-ban éppen hogy kevesebb szinapszissal kell
szamolnunk. Annak ellenére azonban, hogy ez a kiilonbség ellentétes mu-
kodésmintdkat prediktalna, a gyakorlat azt mutatja, hogy az autizmusban
szinte kivétel nélkiil tapasztalhaté és ADHD-ban is gyakran fenndll6 prag-
matikai zavar jellegében szamos hasonlésagot talalunk. ADHD-ban jellem-
z6ek még az egyes kérgi teriileteket 0sszekotd halézatok, valamint az agy
osszehangolt miikodését koordinalé és szervezd ,atkapcsold” teriiletek, az
ugynevezett bazdlis ganglionok és a thalamusz teriiletén kevésbé stir(in szer-
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vez6d6 szinaptikus kapcsolatok (Rubia, 2018). Schumann és munkatarsai
(2009) vizsgélatukban azt talaltak, hogy a szocidlis kommunikdacids és prag-
matikai elmaradast mutaté - kés6bb ASD-vel diagnosztizalt - totyogéknal
és kisgyermekeknél mindkét oldali amygdala szignifikdns megnagyobbodast
mutatott a szocialis kommunikaciés elmaraddssal nem rendelkezé gyerme-
kekhez képest.

A nyelvi képességek zavaranak mértéke és formdja autizmus spektrum
zavarban és nyelvfejlédési zavarban is nagy valtozatossagot mutat. Vannak
bizonyos olyan ko6zos neurdlis jellegzetességek, amelyek a nyelv pragmatikai
oldaldnak e két zavarban megnyilvanulé, gyakran hasonld fejlédése szem-
pontjabdl relevansak lehetnek. A tipikusan fejl6d6 agyban a fejlédés soran
asszimmetria alakul ki: a nyelvi funkciék szempontjabdl dominansnak te-
kinthetd bal félteke bizonyos teriiletei nagyobb kiterjedéstiek, mint a jobb
félteke azonos teriiletei. Ez az aszimmetria azonban vagy sokkal kevésbé
markans, vagy teljesen hianyzik, esetleg éppen jobbféltekei eltol6das lathato
ASD-ben és NYZ-ben is (Herbert & Kenet, 2007). Tobb kutatds is talalt to-
vabbi hasonldsagokat a két fejlédési zavar neurdlis hatterében. Egyrészt az j
képességek elsajatitasaban és begyakorlasaban, a hibak korrigalasaban részt
vevé kisagy finomszerkezetének tipikustol valo eltérésében, masrészt az in-
formaciok tovabbitdsaban és koordindldsaban kritikus szerepet jatsz6 baza-
lis ganglionok bizonyos részeinek méretbeli eltérésében (Herbert & Kenet,
2007). A bazalis ganglionok és a kisagy finomszerkezeti eltéréseire vannak
evidencidk ADHD esetében is (Lim et al., 2013).

Az itt targyalt fejlédési zavarokra jellemz6 neuroanatémiai kiilonbségek
feltérképezése 4j és erdteljesen fejl6do teriilet. A finomszerkezeti eltérések-
nek a pragmatikai fejlddésre val6 hatasa pedig jelenleg még szintén alig meg-
értett és feltart teriilet. Az azonban, hogy az atipikus pragmatikai fejlédés
okait ezekben a neurdlis eltérésekben is keresniink kell, tobb, mint valdszinti.

Kognitiv tényezok

A tipikus fejlédés sordn a legtobb kognitiv képesség egymadssal pairhuzamo-
san vagy egymasra épiilve, mindenesetre folyamatosan és hasonlé titemben
fejlédik (Airenti, 2017). Tipikus esetben tehdt az idegrendszeri fejlédés ki-
egyenlitett képet mutat, viszonylag egyenletes intelligenciaprofil jellemzi a
tipikusan fejl6dé gyermekeket, azaz nincsenek nagy eltérések az egyes kog-
nitiv képességek miikodésének minéségében vagy mennyiségében (a meny-
nyiségbeli elmaradas a fejl6dési késés sajatja).

Atipikus fejlédés esetén azonban gyakori az egyenetlen képességprofil,
ami azt jelzi, hogy ezek a képességek egymastdl részben disszocialédnak,
vagyis bizonyos képességek stlyosabb érintettsége mellett mas képességek-
ben nem latunk jelentés mértékd elmaradast. Fontos megjegyezni azonban,
hogy a disszocidcié sosem teljes, tekintettel arra, hogy az agy halézatos m-
kodésében nincsenek egymdstdl teljesen izolalt funkciok. Ennek figyelem-
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be vétele azért elkeriilhetetlen, mert ha két, egymassal szorosan 6sszefiiggd
részképesség koziil az egyik korlatozottan miikodik, az akkor is hatdssal lesz
a masik részképesség mikodésére, ha abban egyébként nem feltétleniil van
latvanyos jele markans elmaraddsnak. A halézatos miikodés kovetkezménye
tovabbd, hogy meglehetésen nehezen szétszdlazhatok az egyes funkciok,
vagyis gyakran igen nehezen eldonthetd, hogy egy adott korlatozottsag mo-
gott mi az ok és mi az okozat.

Ahhoz, hogy a pragmatikai képesség atipikus fejlédésének keretét meg-
hatarozhassuk, fontos tisztaban lenni azokkal a kognitiv képességekkel, ame-
lyek nélkiilézhetetlennek téinnek a pragmatikai miikodéshez. Bar a kutatdsi
eredmények alapjan nincs teljes egyetértés ebben a kérdésben, az megal-
lapithat6, hogy (a) a strukturdlis nyelvi képességek (ide értve a szokincset
és nyelvtani képességeket), (b) a tudatelméleti képesség és (c) a végrehajto
funkcidk szerepe a pragmatikai miikodésben vitathatatlan (Matthew et al.,
2018). Az alabbiakban ezeket a tényezdket tekintjiik at roviden.

A strukturdlis nyelvi képességek mas képességekkel val6 nem parhuzamos
fejlédésére szamos példat talalunk a fejlédési zavarok kozott. A nyelvfejls-
dési zavar (NYZ) diagnosztikai kritériuma példaul a nyelvi képességek szig-
nifikans elmaradasa mellett a tobbi kognitiv képesség relativ érintetlensége.
A nyelvi képességek NYZ-ben mutathatnak szelektiv korlatozédast csak a
nyelv expressziv vagy csak receptiv oldalat érintve is. Emellett szinte min-
den esetben szamolnunk kell a munkamemoria, kiilondsen pedig a fono-
l6giai munkamemoria korlatozottsagaval is ebben a fejlédési zavarban. Itt
erés kolcsonhatast latunk, hiszen minden nyelvi folyamathoz sziikséges bi-
zonyos szinti munkamemoria-terjedelem. Adams és Gathercole (2000) ku-
tatdsa szerint a gyengébb verbalis munkamemoridval rendelkezé gyermekek
nagyobb val6sziniiséggel mutatnak gyengébb nyelvi képességeket is, mint a
normal szint verbélis munkamemoridval rendelkezé tarsaik. A strukturalis
nyelvi képességek és a munkamemoria korlatozottsaga szinte sziikségszert-
en vezet a pragmatikai képességekben is tapasztalhaté elmaradashoz. Prag-
matikai kommunikaciés zavarban (PKZ) szintén szelektiv sériilést latunk:
fejlett székincs és altalaban jol mtikodo expressziv nyelvi képességek mellett
a receptiv képességek rejtett elmaradasat és jelentés pragmatikai korlato-
zottsagot tapasztalunk. Szintén a képességek relativ disszocidcidjat mutatja
a Williams szindromaban éltalaban jellemz6 kognitiv profil. Ebben a fejlédé-
si zavarban szamos korlatozott kognitiv képesség mellett atlagos tempdban
és mindségben elsajatitott strukturalis nyelvi képességeket, de korlatozott
pragmatikai képességeket figyelhetiink meg (Norbury, 2014).

A végrehajto funkciok kozé azokat a kognitiv képességeket soroljuk, ame-
lyek az allandéan valtozo kornyezeti koriilmények kozott adott inger hatasara
az abban a helyzetben sziikséges és megfeleld viselkedést aktivaljak, egyuttal
gatoljak a nem relevans vagy nem megfeleld viselkedésmédokat. A végrehajto
funkcié megnevezés esernyterminus, amely tobb, komplex kognitiv folyamat
Osszességét jelenti. Ezek mtikodéséért nagyrészt a laterdlis prefrontalis kérgi te-

Gyermeknevelés Tudoményos Foly6irat ~ 2022/1. Tematikus tanulmdnyok



122 Svindt Veronika

riiletek feleldsek. Ide tartoznak tobbek kozott a figyelmi és gatlé folyamatok, a
viselkedéses valaszok sorrendezése, a kognitiv flexibilitas, a tervezés, valamint
a valos idejl informdciéfeldolgozas és -megtartds, vagyis a munkamemoria. A
végrehajté funkcidk igen szoros, nehezen killonvalaszthaté kapcsolatban all-
nak a pragmatikai képességekkel és a tudatelméleti képességgel. A végrehajto
folyamatok mas sulypontokkal és mértékben, de a legtobb, pragmatikai zavar-
ral és a szocialis kognicié atipikus miikodésével is egyiitt jaro fejlédési zavar-
ban korlatozottsagot mutatnak (killondsen autizmus spektrum zavarban, és
ADHD-ban). ASD-ben a végrehajté funkcidk zavarara utalnak tobbek kozott a
diskurzusszervezésben és narrativ képességekben megjelend tipikus nehézsé-
gek, mint példaul a tarsalgasok kezdeményezésében, a fordulévaltasban, té-
matartasban, kontextushoz ill viselkedésben, a beszélget6tars nézépontjanak
figyelembe vételében mutatott elmaradéds (Andrés-Roqueta & Katsos, 2017;
Bishop & Norbury, 2002; Hartler, 2016). ADHD-ban a végrehajté funkciok ko-
ziil els6sorban a figyelmi folyamatok és a munkamemdria mutatnak nagyobb
mértékd elmaraddst, melynek szamos, a kommunikdciéban és pragmatikdban
megjelend kovetkezménye lehet. Bar az ADHD-t meghatarozé egyik fontos
tlinet a végrehajté funkcidk zavara, a kommunikaciés és pragmatikai nehézsé-
gek mégsem szerepelnek diagnosztikus kritériumként a vizsgalati protokoll-
ban, ennek kovetkeztében az ADHD-ban érintett személyek kommunikacids
nehézségeire gyakran csak az altalanos emberi kapcsolataikban, nem pedig a
diagnosztikus folyamat soran deriil fény.

A pragmatikai képesség megfelel6 miikodéséhez a strukturalis nyelvi ké-
pességek és a végrehajto funkciok miikodése mellett a tudatelméleti képességre
(theory of mind = ToM) is sziikség van. A tudatelméleti képesség az a képes-
ség, melynek segitségével mas embereknek képesek vagyunk mentilis allapo-
tokat, vélekedéseket, vagyakat és szandékokat tulajdonitani, valamint képesek
vagyunk felismerni, hogy ezek a vélekedések, vagyak és szandékok a miénktdl
potencidlisan eltérhetnek. A mentalis allapottulajdonitidsnak tobb szintjét kii-
16nboztetjiik meg, eszerint hagyomanyosan elsérendii és masodrendi tudatel-
méleti képességet hatarozhatunk meg, amelyek nem feltétleniil mutatnak egy-
séges elmaradast a pragmatikai korlatozottsaggal is egyiitt jar6 esetekben. A
tudatelmélet és a pragmatikai képesség Osszefliggéseinek, st egymastdl vald
elvalaszthatatlansaganak kérdései élénk, jelenleg is zajlé vitat eredményeznek
a tudomanyban (Bosco et al., 2018). A tudatelméleti képesség korlatozottsaga
jol ismert ASD-ben és Baron-Cohen és munkatarsainak (1985) klasszikus ta-
nulmdnya 6ta szamos kutatas sziiletett a t¢émaban. Bar az eredmények egyel6-
re ellentmondasosak, a legtjabb kutatdsok azt talaltak, hogy az intellektualis
elmaradast nem mutat6 autizmussal él6k nagyobb része képes az elsérendd
tudatelméleti feladatok megoldasara (Joseph & Tager-Flusberg, 2004), és csak
a masodrendi tudatelméleti feladatok teljesitése jelent szamukra nehézséget.
Bizonyos magyarazatok szerint ez nem feltétleniil jelent a tipikus fejlédéshez
hasonlé tudatelméleti képességet, hanem inkabb megfigyelésen alapuld, nem
tipikus kompenzacids stratégiat (Gyéri, 2014).
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Atipikus pragmatikai fejlodésmenet fejlodési zavarokban

Ez az alfejezet a pragmatikai képesség zavardval is egyiitt jard leggyakoribb
fejlédési zavarokat mutatja be. Az itt targyalt fejlédési zavaroknak a pragma-
tikaval valé kapcsolatardl a téma jelentsége ellenére még viszonylag kevés
kutatds késziilt, ezek is tobbnyire a pragmatikai képesség egy-egy specifikus
részteriiletére (példaul irénia vagy idiémaértés) fokuszalnak, vagy a tudat-
elméleti képesség atipikus miikodését vizsgaljak. Az adott fejlédési zavarra
jellemzd pragmatikai képességprofilrdl atfogo6 képpel leginkdbb csak az au-
tizmus spektrum zavar esetében rendelkeziink.

Autizmus spektrum zavar (ASD)

Az autizmus spektrum zavar az idegrendszer fejlédésének zavara, melyben
a szocialis és kommunikdcids funkciok tipikustol valé eltéré fejlédése diag-
nosztikai kritérium, vagyis az atipikus pragmatikai fejlédés sziikségszertien
egyiitt jar az autizmussal (Eigsti et al., 2011). Az ASD-ben fennalld, tipikus-
tol eltéré pragmatikai és kommunikdciés mintdazat okainak magyarazatara
tobb meghatarozé - egymast nem kizaré - elmélet sziiletett az elmult évtize-
dekben: eszerint azt vagy a tudatelméleti képesség hianya vagy a végrehajto
funkcidk atipikus mtikodése okozza (magyar nyelvi osszefoglalé: Gydri et
al., 2002). E két elképzelés semmiképpen nem zarja ki egymast, hisz a tudat-
elméleti mikodés feltétele a végrehajto funkciok megfelel6 miikodése.

Az autizmusban megjelend pragmatikai nehézségek mélyen gyokerez-
nek, és altalaban a pragmatika minden teriiletére kiterjednek. ASD-ben a ko-
z0s figyelmi viselkedés érintettsége diagnosztikai kritérium. A kozos figyelmi
viselkedés a szocidlis, kommunikdcids helyzeteket alapvetéen meghatdrozé
tényezd, mely nélkil nem mikodnek megfeleléen a tarsalgasi szabalyok,
nehezen interpretalhatéva valik a tarsas interakcidoban elhangzé narrativak
tobbsége. ASD-ben gyakran jelent nehézséget a tarsalgas témdjanak fenn-
tartasa, a megfeleld témavélasztds, a témavaltds megfelel§ pillanatanak meg-
talalasa, a tarsalgas lezarasara vonatkozé adekvat kommunikacios aktusok
haszndlata. Més - pragmatikai nyelvi zavart is mutato - fejlédési zavarokkal
kozos tiinet ASD-ben is a nem szdszerinti jelentéstartalmak megértésének
zavara. Nehezitett a metafora, irénia, humor megértése, de ugyanigy nehé-
zséget jelent a prozddidban kifejezett modalitasbeli, érzelmi, hangulati jelen-
tés vagy jelentéstobblet detektaldsa és interpretdcidja, egyuttal a produkcio
oldala is érintett.

Tdarsas (pragmatikai) kommunikdcios zavar (PKZ)

A tdrsas (pragmatikai) kommunikacié zavara (PKZ) a kommunikacios za-
varok kozé tartozd, 2013 6ta 1étezd 6nallé diagnosztikai kategdria (Ameri-
can Psychiatric Association, DSM-5, 2013). Bar diagnosztikai kategériaként
korabban nem volt ismert, magat a tiinetegyiittest mar a ‘80-as években
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leirtak®. Diagnosztikai kritérium a tarsas helyzetekben haszndlt verbdlis és
nonverbalis kommunikdciéban fennallé tartds nehézségek megléte, amelyek
korlatozzak a kommunikaciéban és szocidlis életben valé részvételt, tarsas
kapcsolatokat és az iskolai teljesitményt (American Psychiatric Association,
2013). Tuneti szempontbdl az autizmus spektrum zavar és a nyelvfejlédési
zavar hatarteriiletein helyezhet6 el. Az ASD-tdl elsésorban a repetitiv visel-
kedésmintak hidnya, a nyelvfejlédési zavartdl pedig az altaldban fejlett sz6-
kincs és expressziv nyelvi képességek kiillonboztetik meg. A PKZ etiolégidja-
rol, genetikai és neurdlis hatterérdl egyeldre keveset tudunk.

A PKZ tiinetei a szocidlis kommunikaciés helyzetekben jelentkeznek. A
PKZ-val él6 gyermek éltalaban rendkiviil bébeszédii, gyakran fejlett sz6-
kinccsel rendelkezik, és valasztékos, felndttes beszédmod jellemzi, vagyis a
felszinen latszélag semmi nem utal a mélyben htz6dé pragmatikai nyelvi
zavarra, amely gyakran jar egyiitt a receptiv nyelvi képességek megkésett fej-
16désével is. Nehezen tudja a kozvetlen fizikai és szocidlis kornyezetbdl, az
adott kommunikacios helyzet tarsas viszonyaibdl relevans kovetkeztetéseket
és informacidkat megérteni és Osszegydjteni, majd a hatékony kommunika-
ci6 érdekében alkalmazni. A pragmatikai zavar kiterjed a nonverbalis kom-
munikdcié kiillonb6z6 aspektusaira is. Mind a megértés, mind a produkcio
oldaldn érinti a gesztikulaciét és mimikat, a térkoztartast. Gyakran figyel-
men kiviil hagyjak a tarsalgasi szabalyokat, mint a fordulévéltas szabalyait
— példaul azt, hogy mikor ki beszélhet; hogyan vessziik at vagy adjuk at a
sz6t a beszélgetOpartnernek —, beszamolo6ik gyakran nem koherensek, egy
eseménysor eseményeit nem idérendben, hanem Ossze-vissza soroljak, nem
veszik figyelembe a beszélgetépartner elézetes tudasat, vagyis azt, hogy bi-
zonyos — altaluk ismertként kezelt informdciokrol — a masik félnek esetleg
nincs tudomdasa. A nem explicit formdban kifejtett jelentéstartalmak dekéd-
dolasa jelentés nehézséget jelent szamukra, igy nehezen értik a metaforakat,
iréniat és humort, valamint gyakran félreértik az olyan megnyilatkozasokat,
amelyeket valamely szocidlis vagy kommunikacids elv iranyit (példaul udva-
riassagi elv, tarsalgasi alapelv és maximak).

A PKZ - minden valészintiség szerint nagyrészt a szocidlis kommunika-
ciés helyzetek meg nem értésének kovetkezményeként - gyakran jar egytitt
figyelemzavarral, viselkedés- és érzelemszabalyozasi zavarral vagy tanuldsi
nehézségekkel.

Nyelvfejlédési zavar (NYZ)

Nyelvfejlddési zavarrél (NYZ) akkor beszélhetiink, ha egy gyermek anya-
nyelv-fejlédése mind tempdjaban, mind mindségében eltér a kortarsak
fejlédésétol, és ezt az eltérést nem indokolja sem a gyermeket koriilvevd
kornyezet, sem az éltalanos intelligencia elmaraddsa, sem érzékszervi vagy

2 A PKZ kutatdstorténetérdl, tiinettanardl tovébbi informdcidkkal szolgdl Svindt (2019) ta-
nulménya.
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neuroldgiai elvaltozas (Lukacs et al., 2014). A zavar megnyilvanulhat a beszé-
dartikuldciéban és/vagy érintheti a nyelv expressziv és/vagy receptiv oldalat,
barmely - altaldban egyszerre tobb - nyelvi szinten. Az NYZ-re és a PKZ-
ra egyarant jellemz6 terminolégiai valtozasok és a gyakran parhuzamosan
hasznalt kiilonféle megnevezések jelentésen nehezitik a két fejlédési zavar
egymastdl valé elkiilonitését. Szamos tanulmanyban a NYZ kategéridjan be-
lil jelenik meg a PKZ mint a nyelvfejlédési zavar altipusa. A gyakorlat fe-
161 kozelitve azonban nem a megfelel6 kategéria megtaldldsa az elsédleges,
hanem maganak a pragmatikai nehézségnek a felismerése. Ehhez minden
esetben érdemes szem el6tt tartani a tényt, hogy - a fejlédés tobbi tényezo-
jéhez hasonléan - a nyelvi képesség atipikus fejlédése sem izoldltan zajlik
(Bishop, 2000). A megfeleléen miikod6 pragmatikai képességnek — ahogyan
azt a fentebbi fejezetben lathattuk - fontos kognitiv eréforrasa és el6feltétele
a strukturalis nyelvi képesség. Vagyis ezek fejlodési szintje és dllapota erds
korrelaciét mutat a pragmatikai képesség allapotaval. NYZ-ben tehat sza-
mos, pragmatikai nehézségként manifesztalodo, illetve akként azonosithaté
tlinet mogott az expressziv vagy receptiv nyelvi képességek zavara allhat.
Osman és munkatarsai NYZ és tipikus fejlodést gyermekekkel végzett,
tarsalgdsi helyzeteket vizsgdld kutatdsukban (2011) azt talaltak, hogy a non-
verbdlis kommunikacios készségekben (mint a gesztushasznalat, a térkoz-
szabdlyozas, a szemkontaktus tartdsa vagy a vokalis eszkozok alkalmazasa)
nincsen szignifikans kiillonbség az NYZ-vel €16 és a kontrollcsoport gyerme-
kei kozott. Szignifikans kiilonbséget talaltak azonban a figyelem fenntarta-
saban, amelyben a fejlddési zavarral él6k rosszabb teljesitményt nyujtottak.
A figyelmi nehézségek és a nyelvi megértés zavara konnyen vezet a tarsalga-
sokban val6 inadekvat részvételhez, a tarsalgas kezdeményezésének korlato-
zottsagahoz, a diskurzus szabalyainak nem megfelel6 hasznalatahoz (Osman
etal, 2011). Az expressziv zavar okozhat nehézségeket emellett a narrativa-
szervezésben is: a szovegkoherencia megteremtésében, a referenciaelemek
megfelel6 megvalasztasaban, vagy éppen az események sorrendezésében.

Figyelemhidnyos/hiperaktivitds zavar (ADHD)

A figyelemhianyos/hiperaktivitas zavar neuralis hatter fejlddési zavar, amely-
nek diagnosztikaja viselkedéses tiinetek alapjan torténik. Az ADHD diagnosz-
tikai kritériumai kozott szerepel a figyelemhidny, a hiperaktivitds és az impul-
zivitds, de nem szerepel sem a szocidlis kapcsolatokban fenndllé zavar, sem
pedig nyelvi vagy kommunikécids zavar. Ez azért jelent nehézséget az ezzel
él6k szamadra, mert a kommunikéciét érintd, de fel nem ismert zavarok jelen-
tés negativ szocidlis és mentdlis hatdssal lehetnek az egyén életére. ADHD-
ban minden esetben fennall a végrehajt6 funkcidk zavara, kiillonos tekintettel
a gatld funkcidk zavarara és a munkamemoria korldtozott miikodésére (Ca-
marata & Gibson, 1999). Ebbdl sziikségszertien kovetkezik, hogy ezzel egyiitt
vizsgdlni kellene a szocidlis kommunikacios képességeket is, ez azonban csak
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az elmult évtizedekben kezd6dott meg, a klinikai gyakorlatban pedig még ma
sem dltalanos. Az elmult évtizedek kutatasai feltartak, hogy a figyelemhianyos
hiperaktivitas zavar gyakran jar egyiitt a pragmatikai fejlédés késésével vagy
atipikus fejlédésével és kommunikacios nehézségekkel (példaul Geurts et al.,
2010; Geurts & Embrechts, 2008). Az ADHD-val él6 gyermekek pragmatikai
nehézségei azonban az ASD-vel és PKZ-val él6 gyermekekhez képest altala-
ban kevésbé kiterjedtek és mélyek, valamint nem minden gyermeknél allnak
fenn. Az eredmények azt mutatjak, hogy az elsésorban hiperaktiv és impulziv
(HD) tineteket mutaté gyermekeknél jelent6sebb pragmatikai zavar all fenn,
mint a figyelemhidnyos (AD) tipusban (Geurts et al., 2010). A pragmatikai
képességek korlatozottsaga ebben a fejlédési zavarban elsdsorban a tarsalgas
szabdlyainak betartdsaban és a diskurzusszervezésben (példaul tarsalgds kez-
deményezése, tématartas, fordulévaltds, relevancia), valamint a narrativapro-
dukcidban figyelhet6é meg (Hartler, 2016).

Intellektudlis képességzavarok

Az intellektudlis képességek korlatozottsiga esetén az altalanos informécio-
feldolgozé funkciok sériiltsége sziikségszertien vezet elmaraddshoz a nyelvi
és tanuldsi folyamatokban egyarant (Cummings, 2015; Lukdcs & Kas, 2014).
Ezekben az esetekben az ordlis nyelvi képességek teljes hianyatol az enyhébb
részképesség-zavarokig széles spektrumon mozoghat az érintettség. A ké-
pességzavar mértékétdl és jellegétol fliggben valtozatos mintazatok mentén
sériilhet a fonoldgiatdl a pragmatikdig barmely kommunikécios és nyelvi
képesség. Az intellektudlis képességzavar tipusatdl fiiggetlenil a legtobb
esetben elmondhatd, hogy ezekben a pragmatikai képességek tobbé vagy
kevésbé korlatozott miikodése szinte dltalanos, mivel a mlikodéséhez sziik-
séges kognitiv feltételeknek legaldbb egy része nem az életkornak megfelel6
szinten van (Cummings, 2015). Viszonylag kevés kutatéds foglalkozik ezen
képességzavaroknak a pragmatikai képességre valé hatdsaival. A genetikai
eredetd, intellektudlis képességzavarral is egyiitt jaro fejlédési zavarok koziil
aldbb a hiarom leggyakrabban el6forduléval, a Down-szindrémaval, a Wil-
liams-szindromaval és a fragilis-X szindromaval é16 személyek pragmatikai
képességeivel foglalkozunk roviden.

A Down-szindréma jellemzdje - a legtobb fejlédési zavarhoz hasonléan
- az egyenetlen kognitiv képességprofil. Jellemzé az expressziv nyelvi képes-
ségek elmaradasa, mikozben a receptiv képességek magasabb szinten allnak,
noha szintén elmaradast mutatnak. Ezzel szemben a nonverbdlis kognitiv
képességek teriiletén éltalaban jelent6sen jobb eredményt érnek el a Down-
szindrémadval él6k, mint ami a nyelvi dllapotbdl kovetkezne (Abbeduto et al.,
2001). Altalanosan megallapithat6, hogy ezek a gyermekek szocialisan érzé-
kenyebbek, mint hasonlé intellektudlis nehézségekkel kiizdé tarsaik. E meg-
allapitassal szemben meglehetésen ellentmondasos eredmények sziiletettek
a Down-szindromadval él6k pragmatikai és tudatelméleti képességeinek té-
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makorében (Abbeduto et al.,, 2001). Tobb kutatds is megerdsitette, hogy a
markéns nyelvi lemaradas ellenére a kommunikéciéban és tarsas szituaciok-
ban val6 részvételiik dltalaban hatékony (Dockrell & Messer, 1999).

A Williams-szindréomara jellemz6, hogy az intellektudlis elmaradas ellenére
az ebben érintett személyek nyelvi képességei joval fejlettebbek, mint azt az értel-
mi érintettség indukdlna (Dockrell & Messer, 1999). Az Gjabb kutatésok arra az
eredményre jutottak, hogy beszédiik bar fluens, mégis kevésbé tartalmas, mint
tipikus fejlédés esetén, valamint kevesebb, a tarsalgas szempontjabdl relevans
elemet tartalmaz. A felszinen fluens beszéd — a PKZ gyermekek b6beszédiisé-
géhez hasonléan - konnyen eltakarhatja a hattérben meghtz6dé megértési ne-
hézségeket. Laws és Bishop (2004) pragmatikai képességet mér6 kutatdsukban
arra jutottak, hogy a Williams szindrémaval él6 gyermekek jelentds pragmatikai
zavarral kiizdenek, ami kiterjed a szocidlis kapcsolataikra és a kommunikécié-
ban valé kevésbé hatékony részvételre is. Az egyenetlen képességprofil a prag-
matikaval 0sszefliggd képességekre is kiterjed: mig a Williams szindrémaval él6k
tipikus fejlédésti tarsaikhoz hasonléan képesek az emberi arcrdl érzelmeket le-
olvasni (szocidlis percepcié), addig mas intellektualis képességzavarban érintett
csoportoknal rosszabb teljesitményt nyudjtanak példaul a tudatelméleti feladatok
teljesitésében (szocidlis kognicid) (Tager-Flusberg & Sullivan, 2000).

A fragilis-X szindréma (torékeny-X szindréma, FXS) szintén egy geneti-
kai eredetd, intellektudlis képességzavarral egyiitt jard fejlédési zavar. A di-
agnosztizalt FXS esetek mintegy felében autizmus spektrum zavar is fennall
(Losh et al., 2012). Az értelmi képességek érintettségének mértéke ebben a
fejlédési zavarban is valtozo, az enyhe tanulasi nehézségtdl a stlyos, komp-
lex kognitiv képességzavarig terjed. Ebben a fejlédészavarban a szocidlis és
viselkedéses miikodés, a pragmatikai képességek zavara, valamint a figyelmi
folyamatok tipikustol eltéré miikodése - nem fiiggetleniil a komorbid esetek
igen nagy szamatdl - nagyon hasonlé mintazatot mutat, mint az ASD-ben.
Feltlin6 lehet megnyilatkozasaikban a nem megfelel6 hanger6-valasztas és
mas nonverbalis eszkozok atipikus vagy nem a helyzethez ill6 hasznalata, a
tarsalgasok soran gyakori félbeszakitasok és varatlan témavaltasok, vagy a
tulsdgosan részletes, ugyanakkor tartalmilag kevésbé relevans narrativapro-
dukcié (Cummings, 2013; Losh et al., 2012).

Osszegzés

A pragmatikai fejlédés atipikus miikodésének és fejlédésének hatterében sza-
mos ok allhat, melyek feltarasa az elmult néhany évtizedben kezd4dott csak
meg, igy igen sok még a nyitott kérdés. A jelenleg rendelkezésiinkre all6 isme-
retek alapjan is jol koriilhatarolhatdk azok a tényezdk, feltételek és kortilmé-
nyek, amelyek sziikségszertien vagy valésziniien a pragmatikai képesség atipi-
kus fejlédéséhez vagy fejlédési késéshez vezetnek. A neuroanatémiai, genetikai
és kognitiv tényez6kon tul a pragmatikai fejlddést erételjesen befolyasolja még
a szocidlis, tarsadalmi és kulturalis kozeg, amelyben a gyermek névekszik.
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Atypical pragmatic development

The aim of this paper is to review the common features and causes of atypical prag-
matic development. Pragmatic competence makes possible effective participation in
communication under dynamically changing circumstances, i.e. in a socio-cultural,
environmental and cognitive matrix. Alongside structural language development,
there exists also pragmatic development during first-language acquisition. However,
pragmatic development differs significantly from the development of structural lan-
guage skills in terms of both pace and duration. The development of pragmatic skills
begins before grammatical development, but it takes much longer.

The quality of pragmatic development is fundamentally influenced by the child’s
immediate environment and socioeconomic status. Hence underprivileged circum-
stances may delay or inhibit pragmatic development.

Research in recent decades exploring the genetic and neuroanatomical back-
ground of certain developmental disorders has identified patterns that may lead to
atypical development in social communication and pragmatic skills. Genetic and
neuroanatomical characteristics are inseparable from cognitive factors that underlie
pragmatic skills. Although the results are controversial, some remarkable evidence
can nonetheless be noted. . Pragmatic abilities are strongly associated with structur-
al language skills, executive functions and the theory of mind.

Autism spectrum disorder (ASD), attention-deficit/hyperactivity disorder
(ADHD), developmental language impairment (DLD), or intellectual disability are
commonly associated with pragmatic impairment. This study also discusses social
pragmatic communication disorder (SPCD), a developmental disability, with sig-
nificant difficulty in social communication being the main/leading symptom and
the main diagnostic criterion. There is also developmental disorder whose primary
symptom and main diagnostic criterion is significant difficulty in social communi-
cation: the present study also discusses social pragmatic communication disorder
(SPCD).

The study aims to provide an overview of the socioeconomic, genetic and neu-
roanatomical factors as well as the cognitive conditions that can lead to pragmat-
ic difficulties in atypical development. It also defines the characteristic of atypical
pragmatic functioning in those developmental disorders most at risk of pragmatic
impairment.

Keywords: atypical pragmatic development, developmental disorders, socioeco-
nomic status, cognitive skills, language development
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A narrativ készség fejlodése dvodaskorban

Muranyi Sarolta

Eétvos Lordnd Tudomdnyegyetem Bolcsészettudomdnyi Kar
Alkalmazott Nyelvészeti és Fonetikai Tanszék

Absztrakt

A gyermekek narrativ készség fontos mutatéja kognitiv és nyelvi fejlédésnek egyarant.
A nemzetkozi szakirodalom megallapitasai alapjan elmondhaté, hogy a narrativ kész-
ség hidat képez a szébeli és irasbeli nyelvhasznalat kozott. A gyermekek torténetmesé-
16 készségének fejlédése kiilonbo6zé életkorokhoz kothetd mérfoldkovekkel és fejlédési
szakaszokkal irhato le. E téren a legnagyobb valtozasok az évodas életkorban kovethe-
ték nyomon. A tanulmdany hazai és nemzetkozi példikon, kisérleti eredményeken ke-
resztill mutatja be, hogy milyen fejlédési utat jarnak be a gyermekek a néhdny szavas,
nyelvi szervezettség nélkiili narrativaktol, a komplex, igazi narrativak létrehozasaig.
Ezenkiviill bemutatja a narrativ készség megismeréséhez, elemzéséhez sziikséges nem-
zetkozi modszertant és a kozelmultban keletkezett hazai adaptaciokat is. A narrativ
készség az egyike azoknak a kulcsfontossagi kompetencidaknak, melyek a nemzetkozi
szakirodalom megallapitsai szerint hatdssal lehetnek a késébbi iskolai teljesitményre
és az irott nyelv elsajatitasara. A torténetmesélés készségének megismerése, az elem-
zési mddszerek hazai adaptdldsa hozzasegithetnek az anyanyelv-elsajatitas e teriileté-
nek objektiv méréséhez és fejleszt eljarasok kidolgozasahoz is.

Kulcsszavak: anyanyelv-elsajatitas, beszédprodukcid, narrativ készség, torténetmesé-
1és, torténetegység

A narrativ készség

A gyermekek altal 1étrehozott narrativdk a gyermekek fejlédésének tobb te-
riiletérdl is értékes informaciét adhatnak. A torténetmesélés készségének fej-
16dése az anyanyelv-elsajatitas egy kiemelten fontos teriilete. Egy torténet el-
mesélése komplex nyelvi és kognitiv feladat, melyben a beszélének egyszerre
kell mozgésitania az altaldanos ismereteit a vilagrol, az adott beszédhelyzetrdl
és ezeket a megfelel6 nyelvi formdba kell 6ntenie (Applebee, 1978; Hedberg
& Westby, 1993). A gyermekek szébeli torténetmesélésének elemzése soran
képet kaphatunk arrél, hogy milyen a gyermek nyelvhasznalata, vannak-e
ismeretei egy torténet megkonstrudalasarol, altalanos struktarajarél, és arrdl,
mit gondol a torténetben szerepld karakterek motivaciéirdl és reakcidirdl,
valamint képes-e ezeket a szitudcidhoz illéen megfogalmazni (Hedberg &
Westby, 1993). Ugyanakkor megfigyeléseket tehetiink az alapveté gramma-
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tikai ismeretekrol, beleértve a morfolégiai szerkezetek hasznalatat és a szin-
taktikai ismereteket is. Ezeken tul a narrativak minden esetben a gyermek
kognitiv képességérdl, memoridjardl is fontos informacidkat hordoznak.

A narrativak altalanos felépitése

A narrativak vizsgalhatd tartalmi, valamint formai szempontbdl is. A narrativak
mikroszerkezeti elemzése soran kifejezetten a mondatok megszerkesztettsége,
hasznalt szdkincs és a szoveg kohézidja all a kozéppontban, mig a makroszer-
kezeti elemzések soran a nagyobb tartalmi elemek, epizddok keriilnek el6térbe
(Curenton & Justice, 2004; Westby, 2012). Ebben az esetben a narrativakat a fel-
épitésiik szabdlyszertiségei mentén elemezziik. Az elbeszélések felépitésében a
klasszikus harmas egységen tudl (bevezetés, targyalds, befejezés) megfigyelhetok
olyan részletek, melyek minden esetben sziikségesek ahhoz, hogy egy teljes tor-
ténet létrejohessen. E szabalyszertiségek 0sszessége a torténetnyelvtan (Stein &
Glenn, 1975), amely a torténetek narrativ szerkezetét a felépitésiikon keresztiil
irjale. Eszerint a torténetek epizodokbdl, az epizodok pedig torténetegységekbdl
allnak. Ezeket a torténetegységeket 1975-0s vizsgalataban Stein és Glenn a 1.
tablazatban lathaté médon hatérozta meg (Muranyi, 2019, 2020).

1. tablazat.
Egy epizédban szerepld torténetegységek

Torténetegység neve Torténetegység leirasa

Szerepl6k A torténet szerepléinek megnevezése.

Alaphelyzet Helyszin, tevékenység és/vagy szokasos allapot
megnevezése (pl. XY mindig éhes volt).

Az esemény/torténet inditasa A torténetet meghatdroz6 esemény, gondolat. Ez
lehet parbeszéd, felkidltas is.

Belsé reakcié6 A fészerepl reakcidja a megtortént eseményre.
Pérbeszédben is kifejezhetd, példaul: O, nem!

Terv A szerepl6k belsé terve.

Cselekvés A cél eléréséért tett kisérlet, konkrét 1épések.

Eredmény A tettek eredményei, kovetkezményei.

Reakcio Hogyan érzi magat, mit gondol a karakter, illetve

hogyan reagl (ez a reakcid fizikai is lehet).

A torténetegységek egymasutdnisiga alkotja az epizddot, az epizédok pedig
komplex, tobb epizddbdl allé torténetekké allhatnak Ossze. A nemzetkozi
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szakirodalom szerint a gyermekek tobbsége hatéves korra jut el arra a szintre,
hogy ilyen torténeteket megértsen és maga is létrehozzon. A narrativak alta-
lanos felépitésérdl, tartalmi felépitésérdl tobb elmélet is sziiletett (Mandler &
Johnson,1977; Rumelhart, 1975; Stein & Glenn, 1975; Thorndyke, 1977). Ah-
hoz, hogy egy elmesélt torténet a hallgaté szamara érthetd legyen bizonyos
informdcidknak szerepelniiik kell benne, amelyekbdl egyértelmiivé valik, hogy
mirdl szdl a narrativa. Ezek az informaciok lehetnek karakterek, helyszinek,
bizonyos 0sszefiiggések megnevezései. Ez minden esetben az adott torténettdl
figg (Roth & Spekman, 1989).

Az anyanyelv-elsajatitas és a narrativ készség

Az 6vodaskorra jellemz6 nyelvhasznalat megismerése elengedhetetlen a
narrativ készség elsajatitdsanak megismeréséhez. Ovodds korban a fiziol6gi-
ai és pszichés fejlédéssel egyiitt jelentds valtozasok kovetkeznek be a nyelv-
hasznalatban. Ebben az életkorban a gyermekek mar interakcioba lépnek
egymassal és ezekben a beszélgetésekben, kozos jatékokban szereznek tjabb
tapasztalatokat a nyelvhasznalatrél. A nyelvhasznélat 6sszes teriiletén folya-
matos fejl6dés mutatkozik a 3—6 éves korosztalyndl. A gyermekek két-harom
éves koruktdl a szavak rovid mondatta rendezésétél eljutnak egy komplex lo-
gikai viszonyokat leird torténet elmeséléséhez (McCabe, 1991). A gyermekek
képessé valnak Osszefiiggd, hosszabb logikai lancolatokat elmesélni, 6nma-
gukat kifejezni. A harmadik életévre jellemz6 a paradigmatikus rendszerek
elsajatitasa. Az 6vodaba lépéskor a gyermekek mdar majdnem teljes bizton-
saggal hasznaljak a ragokat és a jeleket is (Gdsy, 1984). A beszédben megje-
lennek, és egyre gyakoribbd valnak az 9sszetett mondatok (Laczké, 2011).

Erre az idGszakra tehetd a kiillonb6z6 idéviszonyok felismerése és az ezek-
r6l valo beszéd, gondolkodas készségének elsajatitasa is. Kezdetben a kiilon-
b6z6 idésikok egymashoz viszonyitdsa még nehézségekbe iitkozik, fokoza-
tosan alakul ki az Osszefliggés a kiillonboz6 igeid6k kozott (Laczko, 2011).
Haroméves kor koriil a gyermek nemcsak észlelni kezdi az idéviszonyokat,
hanem lassan képessé valik réluk beszélni is. Bar kezdetben az idépillanatok
egymashoz valé viszonyitasa nehézségekkel jar, fokozatosan latni kezdi az
Osszefliggéseket mult, jelen és jové kozott. A gyermekek kétéves koruk kortil
kezdenek személyes, multbeli eseményeket elbeszélni. Ezeket gyakran csak
felnétt segitségével tudjak elmesélni (Sachs, 1982). Ezeknek a torténeteknek
minden esetben a kozéppontjaban a beszél6 all és tobbszor valamilyen ne-
gativ vagy kellemetlen eseményt idéznek fel. Hirom és 6t éves koruk kozott
madr nagy a szerepe a kortarsaknak sz6l6 személyes vagy fiktiv torténet me-
sélésének is (McCabe, 1991).

Ebben az életkorban a gyermekek mar megjegyzik és haszndljak a kiilon-
b6z6 megszolitasi, koszonési és udvariassagi szabalyokat is. A hallgato figyel-
mének felkeltése és fenntartasa is része a beszédprodukciéjuknak (Lengyel,
1996). Az 6vodas gyermek dltaldban sokat és szivesen beszélnek, ugrassze-
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riien sajatitjak el a kiillonb6z6 kommunikacios stratégiakat. Fokozatosan fel-
ismerik és igyekeznek egyre gyakrabban haszndlni a tarsalgasi fordulatokat
és a tarsalgast szabalyoz6 mas tényezdket is. Hat éves korra a gyermekek a
szamukra értelmezheté helyzetekben mar képesek metapragmatikai tuda-
tossagra és arra, hogy bonyolult tudatelméleti feladatokat oldjanak meg (Ha-
mori, 2019).

Elmondhaté tehat, hogy a gyermekek ebben az életkorban egyre nagyobb
biztonsaggal hasznaljak a nyelvet, mondanival6juk egyre 6sszefiiggdbb, kife-
jezésmodjuk gazdag.

A narrativ készség elsajatitasa

A nemzetkozi szakirodalom szerzéi a gyermekek torténetmesélési készség-
ében fejlédési szakaszokat és mérfoldkoveket hataroztak meg (Applebee,
1978; Stei —Glenn, 1984; Merritt & Liles, 1987; Feldman et al., 1993; Sch-
neider et al., 2005). A fejlédésre vonatkoz6 jellemz&k nemcsak kiillonb6zé
életkorokban irhatdk le, hanem tipikus és atipikus fejl6dés esetén is. A nyelv-
fejlédésben elmaraddst mutaté gyermekek elbeszélései rovidebbek, kevés-
bé strukturaltak és szignifikinsan alacsonyabb pontszdmokat szereznek a
narrativ készségeket vizsgald tesztekben (McFarland, 1992; Schneider et al.,
2006).

Els6ként a nemezetkozi szakirodalomban Applebee (1978) irta le a nar-
rativ készségek fejl6dési szakaszait. Hat szintet kiilonitett el, a strukturalat-
lan, egymassal lazan 0sszefiiggé mondatsoroktdl a valodi, strukturalt, 6sz-
szefliggéseket is tartalmazo narrativaig. A gyermekek beszédében az elsd,
kezdetleges torténetek megjelenését kétéves korra, a valédi narrativa sikeres
megkonstrualdsat a hatéves életkorhoz kototte.

Applebee (1978) a torténetek szerkesztési médja szerint hatarozott meg
hat kiillonb6z6 szintet. Stein és Glenn (1975) 6t fejlédési szakaszt kiilonitett
el aszerint, hogy hany torténetegység (1. tablazat) szerepel az adott torténet-
ben. A kévetkezékben a Stein és Glenn altal meghatarozott kritériumokat és
az Applebee altal elkiilonitett fejlédési szintek jellemzdit egytittesen ismer-
tetem.

1. Széhalmozds (2 -2 1/2 év):

A mondatok kozott nincs nyilvdnvald szervezettség. A torténetek ezen a
szinten f6leg felsorolasbol allnak. A mondatok és igék jelenidében szerepel-
nek a torténetben. Sokszor a f3szereplé sem keriil megnevezésre.

2. Felsorolds (2 1/2-3 év):

Egy kozponti karakter vagy esemény koré szervezddik a torténet, a kapcso-
l6déasok asszocidcidé vagy hasonldsag alapjan jonnek létre. Nem jellemzé az
idébeli vagy oksagi szervezettség.
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3. Egyszerii narrativa (3 év):

Egy kozponti téma koré szervezdédnek az események, a szerepl6k minden
esetben megnevezésre keriilnek ezen a szinten. Megjelennek a torténetek-
ben a karakterek, targyak, helyszinek jellemz6 tulajdonsagai is. A narrativ
készség ezen szintjén harom torténetegység mindenképpen szerepel az el-
beszélésben. Ezek leggyakrabban az alaphelyzet, a torténetet meghatarozé
legf6bb esemény és a megoldas.

4. Ldancolds (4-5 év):

A lancolas narrativ szerkezetére a lancszeri egymasbol kovetkezd torténet-
szervezés jellemzd. Az események ok-okozati, logikai vagy idébeli osszefiig-
gések mentén szervezédnek. Ezen a szinten a narrativa legalabb 4 torténet-
egységet tartalmaz.

5. Igazi narrativdk (6 év):

Ez a szint kiterjeszti a lancolds szintjét. A narrativikban a minimum 4 tor-
ténetegységen és a logikai, ok-okozati 0sszefiiggéseken tul, minden esetben
megjelennek a szerepl6k bels6 motivacidi, érzelmei. Ezzel valik a narrativa
igaziva, teljessé. Természetesen a narrativ készség tovabb fejlédik az életkor
tovabbi el6rehaladtaval.

Az életkor el6rehaladtaval fejlédés mutatkozik abban is, hogy egy képrél
vald torténet elmesélésekor vagy egy torténet felidézésekor a gyermekek tor-
ténete mennyire informativ, milyen pontosan osztjak meg a hallgatésaggal az
értelmezéshez sziikséges adatokat, informacidkat (példaul helyszin, szerep-
16k, érzelmek) (Roth & Spekman, 1989).

A szociokulturdlis kornyezet egyértelmiien nagy hatdssal van a gyermek anya-
nyelv-elsajatitdsara és ezzel egyiitt a narrativ készségére is. A gyermekek ezen
a téren nyujtott teljesitményében kiemelt szerepe van a csaladi héttérnek, az
oktatasi intézménynek, valamint a célzott fejlesztésnek is. Egy szlovén kutatas
alatamasztotta azt a feltételezést, hogy minél tobb id6t tolt a gyermek évodaban
(minél kordbbi életkorban kezdi), és célzottan fejlesztik is ezen kompetencidjat,
anndl jobban teljesit a szovegalkotési feladatokban (Fekonja—Peklaj et al., 2010).
Tobb nemzetkozi vizsgalat célja az 6vodaskori narrativak jellemzdinek megis-
merése, pontos leirasa, valamint a fejlesztési lehet&ségek feltérképezése. A nar-
rativ készségek fejlddési folyamatanak megismeréséhez és leirasahoz ezekben a
kutatdsokban fontos szerepet kap a torténetek koherencidjanak, struktarajanak,
valamint a torténet egységeinek vizsgalata is (példdul ENNIés NAP tesztek).

A szébeli szovegalkotas készségszintii hasznalata elengedhetetlen az irds-
beli nyelvhaszndlat elsajatitdsiban. A torténetmeséléshez sziikséges kész-
ségek, az elbeszélések megalkotasa késziti el6 méar 6vodaskorban azt, hogy
a gyermekek késébb az iskoldban sikeresen tanuljanak meg irni és olvasni
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(Westby, 1989). A gyermekkori szébeli megnyilvanuldsok fontos elérejelz6i
lehetnek a késébbi iskolai teljesitménynek is (Hedberg & Westby, 1993).

A nemzetkozi szakirodalom megallapitasai alapjan elmondhatd, hogy a
narrativ készség hidat képez a szébeli és frasbeli nyelvhasznélat kozott (West-
by, 1993). Ahogy, azt mar fentebb ismeretettem, egy torténet elmeséléséhez,
grammatikai ismeretekre, megfelelé szokincsre, és a narrativak felépitésérol
valé tudasra is sziikség van. Ezek az ismeretek mind hozzajarulnak a szébeli
nyelvhasznalat olyan szint( elsajatitasahoz, mely biztos alapot adhat, a késébbi
irasbeli nyelvhasznalat elsajatitasahoz és a sikeres iskolai teljesitményhez.

Nemzetkozi vizsgalatok, médszerek

A nemzetkozi gyakorlatban tobb olyan elemzd, vizsgalati mddszer (eszkoz,
vizsgalati eljaras, felmérés, protokoll) hasznalatos, melyek a narrativ kész-
ség szintjét mérik, példaul: NAP 2010, NAP2 2019, ENNI 2006, Narrative
Language Measure 2010, Test of Narrative Language 2004, Bus Story 1994,
ERRNI 2004. A vizsgalatok mérészamai kozott vannak kifejezetten az adott
nyelvre vonatkozoéak és olyanok is, melyek a narrativa makroszerkezetére
vonatkozva nem nyelvspecifikusak. Ezek a tesztek, vizsgalati modszerek leg-
tobbszor a képrél vagy képsorrdl valo tortnetmesélés modszerét hasznaljak.
A kovetkezékben két olyan angol nyelvi tesztet mutatok be, melyek doku-
mentdacidja, mddszertani Gtmutatoja ingyenesen hozzaférhetd.

Az Edmonton Narrative Norms Instrument (ENNI) egy kanadai vizsga-
lati médszer és egyben egy nyelvi teszt a gyermekek narrativ készségének
mérésére (Schneider et al., 2005). A kutaték 377 angol anyanyelvii 4-9 éves
kort gyermek hanganyagat elemezték. A cél olyan angol nyelvli mérési mod-
szer létrehozasa volt, amelyben (addig egyediildll6 m6don) csak a vizudlisan
megjelenitett torténet adott alapot az 6nalld szovegalkotashoz. A mar ezelStt
is alkalmazott vizsgalati mdédszertanoknak minden esetben része volt a hal-
las utani szoveg, torténet visszamondasa. Megallapitast nyert azonban, hogy
ezekben a feladatokban a narrrativ készség megitélésében a nyelvi készségek
mellett nagy szerepet jatszik a gyermekek memdridja (Schneider & Dube,
2003). Az ENNI fejlesztése soran a kutatok tobb elékutatasban vizsgaltak a
narrativ szerkezet elemzésére leginkabb alkalmas mddszereket, képsorokat.
A narrativ szerkezet vizsgalatdhoz az 1975-6s Stein és Glenn 4dltal kidolgo-
zott torténetnyelvtani modell szempontjait alkalmaztak. A narrativ szerke-
zet értékeléséhez a torténetegységekhez pontszamokat rendeltek.

A Narrative Assessment Protocol (NAP) egy angol nyelv(, a gyermekek
narrativ készségét méré vizsgalati protokoll. A kutatdk f6 célja a fejlesztésé-
nél az volt, hogy létrehozzanak egy olyan kiegészité mérést a meglévé nyel-
vi tesztek mellé, mely kifejezetten a torténetmesélés mddszerével méri fel
a gyermekek nyelvi dllapotat. A vizsgalatot 262 tipikus nyelvfejlédésti, 3—6
éves gyermek részvételével tesztelték (Justice et al., 2010). A kutaték a NAP
megalkotdsanak el6zményeként azt a felismerést hangsulyoztak, hogy annak
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ellenére, hogy egyértelmtien kimondhaté, hogy a narrativ készség a gyer-
mekek nyelvfejlédésének egy kiemelten fontos teriilete, mégis nagyon kevés
megbizhat6 teszt all rendelkezésre ennek a kompetencidnak az objektiv mé-
résére (Curenton & Justice, 2004; Liles, 1987).

Hazai vizsgalatok eredményei

Ellentétben a nemzetkozi gyakorlattal, az utébbi évekig a hazai vizsgalatok
kevesebb figyelmet forditottak a narrativ készség vizsgalatara. Az é6vodasko-
ru gyerekek narrativaiban, spontdn torténeteiben az eddigi magyar nyelvi
nyelvészeti kutatasok féként az aktivalt székincset, a szoveghossztsagot, a
grammatikai szerkezeteket vizsgaltak.

Néhany vizsgalat azonban a létrejove torténetek makrostruktirajarol is
tett megallapitasokat. Az 6vodaskori torténetmesélés jellemzdit feltérképe-
z6 vizsgalatok megerdsitették, hogy még az iskoldba 1ép6 gyermekeknek is
kihivas ez a fajta produktiv szovegalkotas. A gyermekek haroméves kortdl a
kezdetben egyszer(, rovid mondatoktél 6t-hat éves korra eljutnak a komplex
Osszefliggéseket tartalmazé torténetek elmeséléséhez. Ebben a beszédpro-
dukcidban az egyik legnagyobb kihivds a szoveget alkoté mondatok logikai
kapcsolasa, valamint a logikai kapcsolatok pontos jelolése. Schnell Zsuzsan-
na (2016) Az elme nyelve cimt konyvében a képrdél vald torténetmesélést egy
»Kisgyermek tarsalgasanak és szovegszervezd képességének jo mérbeszko-
zének” nevezi. Leirdsaban az 6vodas gyermekek torténetmesélési stratégiat
elemzi egy 10 képbdl all6 egyoldalas képregény alapjan (A kisvirag és a hegy).
Megallapithato, hogy az 6vodas életkorban a gyermekeknek még nehézségiik
akadhat a tér és az id6 azonositasaval, valamint a szoveg felépitésével, a ko-
hézids eszkozok hasznalataval. Egy 4-5 éves gyermek torténetmeséld kész-
sége elmarad a tarsalgasi képességeitSl. A gordiilékeny torténetmesélés még
nem jellemzé ebben az életkorban. A koherencia ekkor még kezdetleges,
nem flizik a gyermekek a képeket igazi torténetté. A 6-7 éves korosztalynal
ezzel szemben mar jelentds fejlddés figyelheté meg a kohézids eszkozok, a
nyelvi komplexitas és torténetszervezés terén egyarant (Schnell, 2016).

Az 6vodasok narrativdirdl altalanos jellemz6ként az is elmondhato, hogy
a képrdl valé torténetmeséléskor a létrejove szovegek felépitése hianyos. A
klasszikus harmas felosztas szerint elemezve a bevezetés és a befejezés meg-
alkotdsa nagyrészt elmarad (Csédkberényiné Téth & Hajdu, 2011). Egy masik
hazai vizsgalat eredményei szerint 6 és 9 éves kor kozott az életkor eléreha-
ladtaval szinesedik és egyre komplexebbé valik a képrél valé torténetalkotas.
Az eredmények jelent6s egyéni eltérést mutatnak a beszédprodukcié e terii-
letén is (Zsék, 2017).

Az utébbi években tobb olyan hazai vizsgalat sziiletett melyek a gyermek-
kori torténetmesélést elemezték. Ezekben a kisérletekben a szerzék els6sorban
a narrativ készség vizsgalatara kidolgozott mddszertanok és a makroszerke-
zet mutatéinak magyar nyelv(i adaptalasara helyezték a hangsulyt. 2018-ban
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18 kiscsoportos és 18 nagycsoportos dvodas részvételével késziilt egy magyar
nyelvi kisérlet. A vizsgalat soran egy 6 képbdl allé képsorrdl kellett a gyer-
mekeknek torténetet alkotni. A képsoron szerepld torténet egyik lehetséges
elmesélési modja a kovetkezd: Egy kisfiti a testvéreivel jatszott a szobdban, ép-
pen késziiltek az uzsonndra, megszamoltik hdany darab siitemény van. Mikor a
kisfini elfordult, két egér szaladt a siitemények felé. Gyorsan felkaptak egy muf-
fint, és rohantak is vele az egérlyuk felé, azonban a csaldd macskdja iildozébe
vette Oket. Az egerek gyorsabbak voltak, a macska csak az egérlyuk eldtt figyelte
oket. Amikor a kisfiti visszafordult, csoddlkozva latta, hogy egy siiteménnyel ke-
vesebb van a tanyéron. Kistestvére az egérlyuk felé mutatott, ott azonban csak a
macskdt ldtta, igy 6t szidta le az eltiint siiti miatt (Muranyi, 2018, 2019).

A vizsgalt szempontok kozott szerepelt a szovegek strukturaltsaga, kronolé-
gidja, ok-okozati 0sszefiiggések megléte és az is, hogy ezek a szovegek mennyire
onalléan, hany segit6 kérdéssel jonnek létre. A gyermekek teljesitménye és a lét-
rehozott narrativak kozott is jelentds egyéni kiillonbségeket lehetett észrevenni.

A vizsgalatban résztvevé 3—4 évesek tobbsége még nem tudott egy kép-
sorrdl kérdések nélkiil 6nalléan szoveget alkotni. A torténet elmeséléséhez
tobbszor is sziikségiik volt a segité kérdésekre. Ezekre valaszolva tobb ok-
okozati viszonyt fedeztek fel, de ennél a korosztalynal a kisérletben részt-
vevlék nem produkaltak igazan koherens, strukturdlt szovegeket. Ebben az
életkorban jellemzden néhany Gsszefiiggés megnevezésén tul a gyermekek
elbeszélése a képen szerepld karakterek és targyak felsorolasabdl dllt.

Ezzel szemben a 6—7 évesek koziil, mar tobben koherens, tobb ok-okoza-
ti Osszefliggést tartalmazo, strukturalt, a kronolégiat kovetd narrativat tudtak
ondlléan létrehozni (Murdnyi, 2018, 2020). A szerzd vizsgéalatdban résztvevé
kiscsoportosok narrativ készségeit harom éven keresztiil kovette nyomon. A
vizsgalat részletesen bemutatta a 12 résztvevd gyermek fejlddés menetét. Je-
lentds egyéni kiillonbségek voltak megfigyelhetéek, de legtobb gyermek nagy-
csoportra a szavak felsorolasatol eljutott egy narrativa létrehozasdig. A kovet-
kezbkben ebbdl az emlitett vizsgalatbol olvashatok példak az 6t kilonb6zo
narrativ szintre, a felsorolastol az igazi narrativdig. A példakban megfigyelhe-
t6, hogy az életkor elérehaladtaval, hogyan valik a torténet egyre komplexebbé
és jelennek meg benne az igazi narrativahoz sziikséges narrativ elemek:

Felsorolds:

gyerekek

cicak

egerek
muffinok
megeszik
jatszanak veliik
szaladgdlnak
vonatoznak
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kirakoznak
nem tudom

Egyszerii narrativa:

hogy az egerek

még eszegettek

a fit meg a még egy fit eszegettek a muffinbol
és az egerek neki adtak a muffint
és akkor oda szaladtak

és a macska kergette az egereket
a két egér bement a kuckéjaba
és a macska

és kikoszontek

és a macska meg igy csindlta
felemelte a kezét mancsat.

Ldncolds:

az hogy jatszottak 6k,

babaztak ketten

és akkor

és akkor utdna jottek egerek

és akkor meglatta 6ket a baba

és utana pedig futott a macska

és az egerek futottak be a lyukba

és utdna pedig nem tudta a macska me megenni 6ket
utdna pedig megmondta a kisfiinak a baba,
hogy ott az a macska

és utana pedig bekiabalt a fiilébe

és mondta, hogy ne csindlja ezt

Longitudindlis vizsgdlat

Igazi narrativa:

egyszer volt egy fid meg egy kisbaba

és egylitt jatszottak stitiset

és akkor a babakat megetették

és utdna pedig a fid elment a nagyfiy,

aztan pedig jottek a egerek

és aztan meg akartdk enni a siitiket, kisbaba megengedte
és aztan a cica jott

és el akarta venni a siitit

az egerek bementek a otthonukba bedugtak a siitit

és aztan megették

Gyermeknevelés Tudoményos Foly6irat ~ 2022/1. Tematikus tanulmdnyok



142 Murényi Sarolta

és akkor megjott a fia

és akkor a kisbaba megmutatta, hogy hogy ki vette el a siitit
és akkor és akkor odament a fiti a cicdhoz

és a cicara mérges volt. (Muranyi, 2018)

Egy 2019-es kisérlet a fentebb bemutatott Edmonton Narrative Norms Instru-
ment szempontjai kozil a torténetben szerepld szavak szaman és a kiilonb6z6
szavak szaman tul a Narrativ Szerkezeti Mutaté (NSzM) hasznélatat vizsgalta
magyar nyelven. A vizsgélatban résztvevékkel az ENNI két képsoraval és megha-
tarozott modszertanaval késziilt hangfelvétel. Az eredmények alapjan elmond-
hatd, hogy mindhdrom vizsgalt mutatéban szignifikans eltérés volt a két korcso-
port kozott. Az magyar anyanyelvl gyermekek eredményei a Narrativ Szerkezeti
Mutatdt tekintve kevéssel elmaradtak a kanadai sztenderdtél (Muranyi, 2019).

A NSzM egy olyan univerzalisan hasznalhaté mutatd, mely alapjan a ma-
gyar nyelvii, 6vodas életkori csoportok kozott is eltérés volt kimutathatd.
Annak ellenére, hogy a kiilonb6z6 korcsoportokon beliil a narrativ elemek
megnevezése jelentds egyéni eltéréseket mutatott.

Jordanidisz Agnes és munkatarsai (2021) a narrativ készségek dinami-
kus mérési lehet6ségét vizsgaltak. A pilotkutatasban 6t-hat éves kor kozotti
6vodasok vettek részt. A vizsgalatban résztvevé gyermekek egy 10 képbdl
allé képregényrél mondtak el torténetet. A vizsgalati szempontok a nyelvi
komplexitas, kohézié és pragmatikai tudatossag voltak. A statikus mérés
(els6 elmondas) soran a gyermekek a torténet konkrét cselekvéseit nevezték
meg, mig a segit6 kérdések utani dinamikus mérés (masodik elmondas) so-
ran mar tobb részletet neveztek meg és a szerepl6k motivacioit érzelmeit is
konnyebben megfogalmaztak. A szerz6k megallapitasa szerint a dinamikus
modszer alkalmasabb arra, hogy feltarja a gyermekek narrativ készségének
szintjét (Jordanidisz et al., 2021).

A bemutatott vizsgalatok alatamasztjak, hogy magyar nyelven is alkal-
mazhatdk és létrehozhaték olyan objektiv mutaték, melyek hasznalataval
jobban megismerhetjiikk a magyar anyanyelvii gyermekek torténetmondasi
sajatossagait és leirhatjuk a kiillonbozé életkorok jellemzait.

Osszefoglalas

A nemzetkozi vizsgalatok eredményeire tamaszkodva, elmondhaté, hogy a
narrativ készség fontos mutatéja a kognitiv és nyelvi fejlédésnek. A narrativ
készség eltéré fejlddése pedig egyértelmiien kognitiv vagy nyelvi elmaradast
jelezhet. A jelenlegi dolgozatomban szereplé nemzetkozi szakirodalom azt
tamasztja ald, hogy a narrativ kompetencia szintje meghatarozhaté és mér-
hetd bizonyos mikroszerkezeti, illetve makroszerkezeti mutatdk alapjan. A
jovében hasznos lenne a bemutatott kisérletben kipréobalt elemzési modsze-
reket, valamint mas, a nemzetkozi gyakorlatban mar hasznalt vizsgalati mo-
dokat nagyobb elemszamu vizsgalatokban is felhasznalni.
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A gyermeknyelven beliil a narrativ készség vizsgdlata, részletes megisme-
rése hozzasegithet olyan fejleszté6 mddszerek kidolgozasdhoz is, amelyek e
készség fejlesztése mellett az iras-olvasas elsajatitasat alapozzak meg. A tor-
ténetmesélés képessége az egyike azoknak a kulcsfontossagu é6vodaskori kom-
petencidknak, amelyekre a gyermek fejlesztése soran késébb alapozni lehet.
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Muranyi, S.

Development of narrative skills of children

Children’s narrative skills are important indicator of cognitive and language devel-
opment. The narrative skills form a bridge between oral and written language. The
development of children’s storytelling skills can be described by milestones and de-
velopmental stages associated with different ages. The most visible changes in these
skills are related to the preschool age. The goal of this paper is to use Hungarian and
international examples and experimental results to show the developmental path-
way children follow from the heap stories to the creation of complex, true narratives.
It also presents international methodologies for understanding and analysing nar-
rative skills and recent Hungarian adaptations. Narrative competence is one of the
key competences that the international literature has identified as having an impact
on later school performance and on the acquisition of written language. The un-
derstanding of narrative competence and the Hungarian adaptation of the research
methods can contribute to the objective measurement of this area of language de-
velopment.

Keywords: language acquisition, speech production, narrative skills, storytelling
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Ovodasok és kisiskolasok nyelvi attitiidje

Bodnar Noémi

Eoétvés Lordnd Tudomdnyegyetem Nyelvtudomdnyi Doktori Iskola

Absztrakt

A gyermekek nyelvi attittidjének kutatasa fontos adalékokkal szolgalhat az anyanyel-
vi nevelés, a nyelvi érzékenyités témakoréhez. A tanulmdany a nyelvi attitiid fogal-
madnak kialakuldsét, a nyelvi attitiid kutatdsara hasznalt tudoményos mddszereket
mutatja be, hangsulyt fektetve a gyermekek nyelvi attit@idjére iranyul6 vizsgalatokra.
A nyelvi attittid fogalménak kialakuldsa az 1960-as évekre datalhatd, kutatdsa pedig
az 1970-es években valt népszertivé. A nyelvi attitlidok vizsgalatanak f6 feladata az
adatkozl6k véleményének, hozzaallasanak feltarasa. A kutatashoz kiilonféle direkt és
indirekt mddszerek haszndlhatdk, melyek koziil az egyik legnépszeriibb az Ggyneve-
zett igynokmodszer. Ezt a modszert gyermekekkel végzett mérésekre is adaptéltak.
Bar a nyelvi attittidok kutatdsa jelen van a hazai tudomanyossdgban, az 6vodas és
kisiskolaskoru gyermekek nyelvi attitlidje kevéssé kutatott téma.

Kulcsszavak: nyelvi attitlid, lingvicizmus, tigynokmaodszer

Bevezetés

A mindennapokban meghatarozé szerepe van a kommunikdciénak, az em-
beri kommunikaciénak pedig az egyik kozponti eleme a beszéd. A beszéd
érzelmeket valt ki az emberekbdl, és a beszél6t gyakran a beszédmédja, be-
szédmindsége, beszédstilusa alapjan itélik meg. Magyarorszagon a mai napig
eléfordul, hogy az iskolaba keriilve azzal szembesiil egy sztenderdtdl eltérd
valtozatot (példaul nyelvjarast) beszél6 kisdiak, hogy a tandrai igyekeznek az
altala beszélt, szamara teljesen természetes nyelvvaltozatot kijavitani, ahe-
lyett, hogy a gyermekekkel az iskolakban megismertetnék a nyelv szamos
eltérd valtozatat (Danczi, 2011; Kresztyankd, 2017). A mindennapok sordn is
gyakran felmeriilé beszédtéma, hogy akar a kozszerepldk, akar az ismerésok
koziil ki beszél ,szépen’; vagy éppen kinek van valamilyen feltiiné vonas a
beszédében, ami szimpatikussa, vagy épp ellenkezdleg, ellenszenvessé teszi a
széban forgd személyt. Ezek az értékel6 megjegyzések a nyelvi attitid részei.
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A nyelvi attitlid és a lingvicizmus fogalma

Az attittid mint jelenség el6szor az dltalanos 1élektan fogalmaként jelent meg,
a 20. szazad elején (Rozgonyi, 2001). Az attitiid az embereknek valamilyen je-
lenségekkel (nyelvi attitlid esetében a nyelvekkel, nyelvhaszndl6kkal) szembeni
bedllitottsagat, hozzajuk vald viszonyulasat, vélekedését jeloli (Kiss, 1995). Az
attitdd egyént és tarsadalmat érint6 fogalom egyszerre: ,mindig tarsadalmi-
lag meghatdrozott, de egyénileg kivitelezett, tarsas Osszefiiggésben érvényesiil,
csoportfolyamatokban sziiletik és hat” (Rozgonyi, 2001, p. 42-43).

Tobb felfogas 1étezik azzal kapcsolatban, hogy az attitiid milyen kompo-
nensekbdl tevédik ssze. Rosenberg és Hovland (1960) szerint harom hang-
sulyos OsszetevGje van az attitlidnek: ismereti (kognitiv) Osszetevd, egy ér-
zelmi (affektiv) Osszetevd, valamint egy cselekvési vagy viselkedési (konativ)
Osszetevd. Petty és Cacioppo (1986) elmélete szerint az attitid egyetlen 0sz-
szetevéjének, értékels jellegének van valddi jelentésége. Ezen dllaspont kép-
visel6i fontosnak tartjak a hiedelem és az attitid fogalmanak elkiilonitését.
Felfogasuk szerint a hiedelem az attitidtargyra vonatkozé vélemény, vagy
informdcié, mig az attitlid az attitidtarggyal kapcsolatos érzelem. Nyelvé-
szeti példaval érzékeltetve hiedelemnek szamit példaul, hogy X gy gondolja,
hogy aki paléc nyelvjarast haszndl, az iskoldzatlan, attittidnek pedig az, hogy
X nem szereti a paloc nyelvjarast.

Az attitlidoknek tobb funkcidjuk van, s ezen funkciék mindegyike mo-
tivacids természetl (Katz, 1960). A kiemelkedSen fontos funkciék a kovet-
kezok: alkalmazkodds, ismeret, énvédelem, értékkifejezés/onmegvaldsitas
(Rozgonyi, 2001; Budavéri & Takécs, 2011).

Az attit(id és a viselkedés kozotti kapcsolat elemzésével a szocialpszicho-
l6gia tudoménya kezdett el foglalkozni. Kisérletek segitségével probaltak
feltdrni az attitlid és a viselkedés kozotti osszefiiggéseket, és szamos, gyak-
ran ellentmondasos kovetkeztetést vontak le ezekbdl a kisérletekb6l. Cohen
(1964) szerint példdul az attitlid gyakorlatilag elére jelzi magat a viselkedést,
LaPierre (1934) viszont arra a kovetkeztetésre jutott, hogy nem feltétleniil
tolt be maga az attitlid ilyen prekurzor szerepet, st elé6fordulhat, hogy a
viselkedés éppen ellentétes az attittiddel. S6t LaPierre szerint az attitidok
mérése igen nehéz, hiszen a direkt kérdésfeltevés soran valdszintileg nem
a valodi attitlid keriil felszinre, hanem az egyéntdl a tarsadalom altal elvart
attitid. LaPierre két példat is emlit. Az 1930-as években még tartott a szeg-
regécio idGszaka, igy az afroamerikai vendégek nem szallhattak meg példaul
barmelyik hotelben. LaPierre szerint teljesen mindegy, hogy egy adott hotel
egy adott alkalmazottja mit gondol val6jaban az afroamerikaiakrdl, ha felte-
szik neki a kérdést, hogy ellaitna-e egy afroamerikai vendéget a hotelben, a
hotel dllaspontja szerint fog valaszolni, nem a sajat véleménye szerint.

Az attitlidok alapvet6en hasznosak mind az egyén, mind a kozosség sza-
madra, hiszen lehetévé teszik, hogy valamely jelenséggel kapcsolatban azon-
nal, a részletek ismerete nélkiil legyen egy benyomdasunk, véleményiink.
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Mig az alapvetGen szocidlis szemléletti nyelvtudomanyoknak nem célja a
kiillonféle nyelvi viselkedésmoédokkal kapcsolatos értékelé magatartds, ma-
gukra a nyelvhasznalékra jellemzd, hogy a nyelvekkel, nyelvi jelenségekkel,
nyelvi elemekkel kapcsolatban értékitéleteket alkotnak. Ezt nevezziik nyelvi
attitlidnek. Ez a fogalom Lambert munkassagahoz kothetéen keriilt a nyel-
vészetbe (1967).

Garrett és munkatarsai (2003) szerint az attitlidnek a nyelvi produkciéban
és percepcioban egyarant szerepe van, egyrészt befolyasolja az attitidtargy
megitélését, masrészt magaval a beszéldvel valo kozosségvallalasra, vagy ép-
pen ennek ellenkezgjére, a beszél6tol valo eltdvolodasra sarkall.

A nyelv nem kizarélag kommunikacids eszkoz, tarsas funkcidja is jelen-
tés. A kiillonb6z6 nyelvvaltozatokhoz szocialis értékitélet is kapcsolddik, s
ezek ismerete lehetdséget biztosit arra, hogy a nyelvhasznalé eldontse, mely
csoporttal azonosul, s melyiktdl kivan elhatarolédni. A sztenderd valtozatok
presztizse dltalaban jellemzd, viszont a nem-sztenderd nyelvvaltozatoknak is
lehet presztizse, ez az igynevezett rejtett presztizs (Fehér, 2017).

Az attitlidhoz kapcsolddhatnak kiillonb6zé sztereotipidk és elGitéletek.
A sztereotipia, el6itélet és attitiid fogalma a huiszas évek kornyékén vilt el
egymastdl. Addig mindharom fogalom azokra a kollektiven kidolgozott le-
egyszerlsitd mechanizmusokra utaltak, melyek a vildg megismerésekor
segitik az energidkkal valé takarékoskodast (Csepeli, 2001). E harom foga-
lom Osszefligg egymassal, ritkdan létezik onalléan. Sztereotipia példaul, hogy
akik vidéken élnek, nyelvjarasban beszélnek. Ehhez (az 6nmagaban csak egy
megallapitasként allé) sztereotipiahoz kapcsolédhat az attittid: a nyelvjarasi
beszéd nem szép, raadasul iskoldzatlansagot, butasagot jelent. Es e két meg-
allapitasbol sziilethet az eléitélet: minden vidéki buta. Az attitidok tehat, a
hasznossaguk mellett, sztereotipiakkal 6sszekapcsolva karosak is lehetnek.

A negativ attitidok, sztereotipidk és el6itéletek szolgalnak a héatranyos
megkiilonboztetés, a negativ diszkriminacié jelenségének alapjaul. A nega-
tiv diszkrimindcié az, ,amikor az elditélet cselekvéssé valik” (Mészaros et
al., 2012). Ha a nyelvi alapt negativ megkiilonboztetésre gondolunk, akkor a
lingvicizmus fogalmat kell koriiljarnunk.

A lingvicizmus nyelvi alapon meghatarozott embercsoportok kozotti
diszkriminaciot jelent. A fogalom Tove Skutnabb-Kangas (1986, 1988, 2015)
nevéhez kothetd. Az eredeti fogalom meghatdarozdsa a kovetkezé: ,ide-
ologies, structures and practices which are used to legitimate, effectuate,
regulate and reproduce an unequal division of power and resources (both
material and immaterial) between groups which are defined on the basis of
language” (Skutnabb-Kangas (1988, p. 13), azaz ,ideoldgidk, struktirak és
gyakorlatok, amelyek a(z anyagi és nem anyagi természet{i) javak egyenlStlen
elosztasanak igazoldsara, megvaldsitasara, szabalyzasara és reprodukaldsara
szolgalnak, nyelvi alapon meghatarozott csoportok kozott.

A gyermekek esetében elsdsorban a nem anyagi javak egyenlétlen elosz-
tasara gondolhatunk: példdul, ha az egyébként sztenderdet hasznalé iskolai
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oktatds sordn a tandr kijavitja a nyelvjarasi format hasznalé gyermek be-
szédét, esetleg a didk rosszabb jegyet kap nyelvjarasa miatt. Az ilyen jellegt
nyelvi diszkriminacié hazédnkban is erésen jelen van (Jank, 2018).

De nem kizarélag gyermekkorban és iskolai keretek kozott gyakorol a
lingvicizmus hatast az emberek életére, a nyelvi alapt diszkriminacié szamos
helyzetben megjelenhez, példaul ha egy beszédzavaros beszél6 a nyelvhasz-
ndlata miatt nem kap meg egy dllast, ha egy siket a nyelvi hatranya miatt esik
el egy munkalehetéségtol. Tipikus példdja ennek a tobblépcsds allasinter-
juk esetében a tesztkitoltés. Sokszor azért nem jutnak tovabb az ilyen tipust
feladatokon a hallassériilt palyazok, mert — nyelvi helyzetiikbdl és leheto-
ségeikbdl adéddan — nem értik a leirt kérdéseket. Valdszintileg, ha jelnyel-
ven tennék fel nekik ugyanezeket a kérdéseket, probléma nélkiil tudnanak
helyesen valaszolni. Létezik a lingvicizmusnak egy olyan fajtdja is, amikor
a hatranyos megkiilonboztetés nem olyan nyelvi formdkra iranyul, amelyek
tanulhaték, hanem olyanokra, amelyeken vagy egyaltalan nem, vagy nagy
er6feszitések aran is csak kis mértékben lehet véltoztatni, ilyenek példaul a
kilonbozd beszédzavarok (Kontra, 2006).

Kisiskolds korti gyermekek esetében a lingvicizmus fogalma tobb okbdl is
fontos. Els6sorban azért, mert kisiskolas korti gyermekeket is érinthet, tobb
szempontbdl is. Egyrészt lehetnek aldozatai a negativ nyelvi alapt diszkrimi-
ndcidnak, de kés6bbi okozdi is (ldsd példaul Murillo & Smith, 2011; Kajan &
Deme, 2020).

Mindemellett a (nyelvi) attittd nem dallandé tényezd, lehet formalni,
valtoztatni rajta. A gyermekek szocidlis és érzelmi készségei dvodaskor-
ban jelentésen differencidlédnak. A nyelvi diszkriminacié szempontjabdl is
meghataroz6 csifolds az életkor el6rehaladtaval a kutatasok szerint egyre
jellemzGbbé valik. A szocidlis készségek fejlesztése mar egészen fiatal korban
is elkezdhetd, s alapvetd célja a kommunikacio, a tolerancia, az elfogadas fej-
lesztése, a pozitiv énkép és attitid kialakitasa (Zsolnai, 2012). A nyelvi valto-
zatossag kérdésének reflektalt megvitatasa, a nyelvi érzékenyités segitheti az
iskolas koru gyermekek arnyaltabb, elfogadébb hozzaallasanak kialakulasat
a sztenderdtdl eltérd regiondlis vagy tarsadalmi nyelvvaltozatokhoz (Kajan &
Deme, 2020).

A nyelvi attittidok vizsgalata

A nyelvi attittidok 1étezése és vizsgalata nem volt mindig magatdl értet6do,
az 1960-as évek el6tt sokan megkérddjelezték a kutathatésagukat, s6t 1étezé-
siiket is, de mdra mar egyértelmd a vizsgalhatésaguk. Az attittiddel kapcso-
latos kutatasoknak tobbféle csoportositasa elképzelhetd. Az egyik ezek koziil
a téma szerinti csoportositas. Fishman és Agheyisi (1970) harom tematikus
csoportot kiilonit el: az els6 a nyelvre iranyuld vagy nyelv dltal iranyitott atti-
ttdok vizsgalata, a masodik a nyelvekrdl, a nyelvvaltozatokrdl a kozosségben
meglévd sztereotipizalt benyomasok vizsgalata, a harmadik pedig a nyelvi
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attitiidok altal kivaltott cselekvések vizsgélata (Nagy, 2018). Baker (1992)
szerint a nyelvi attitlid egy gytjt6fogalom, amely szamos, kiillonféle attitiid-
del kapcsolatos empirikus kutatast foglalhat magaba, a kovetkez6 nagyobb
teriiletekkel kapcsolatban: (1) kiilonb6z6 nyelvvaltozatok, dialektusok, (2)
egy Uj nyelv elsajatitdsa, (3) egy specifikus, kisebbségre jellemz6 nyelv, (4)
nyelvi csoportok, kozosségek, kisebbségek, (5) nyelvoktatas, nyelvi érak, (6)
sziil6k nyelvoktatdssal kapcsolatos attittidje, (7) egy specifikus nyelv hasznd-
latdval kapcsolatos attitlid, (8) nyelvi preferencia.

A nyelvi attitidok vizsgalata soran mindig az adatkozlék véleményét,
hozzaallasat kivanjuk feltarni. Ehhez tobbféle, direkt, vagy indirekt mod-
szer haszndlhat6. A direkt mddszerek lényege, hogy a nyelvi viszonyuldsra
— ahogy a médszerek neve is sugallja — direkt médon kérdeziink ra. Tipikus
direkt modszer példaul a kérd6iv és az interju, viszont ezek hasznélata soran
tobb lehetséges torzité tényezdvel is szamolnunk kell. Egyrészt eléfordul-
hat, hogy az adatkozl6k egy adott kérdés kapcsan nem pontosan ugyanarra
gondolnak, mint a kutaté, aki a kérdést megfogalmazta. El6fordulhat, hogy
egészen mast értenek az adatkozl6k egy fogalom alatt, s ez 6nmagdban is
azt eredményezheti, hogy nem arra valaszolnak, amit valdjaban szeretnénk
téliikk megtudni. Konkrét példat emlitve: a gligyogés fogalma a kéznapi be-
szédben haszndlatos egyrészt a felndttek gyermekekkel hasznalt specialis
dajkanyelvi beszédmddjara, és a nyelvelsajatitas kezdeti szakaszaban 1év6
kisgyermekek szavak el6tti gagyogasara is. Tehat ha egy kérd6ivben feltesz-
sziik a ,Mit gondol On a giigyogésrél” kérdést, akkor eléfordulhat, hogy az
altalunk elfogadott definiciok eltérnek az adatkozlék definici6itdl (Bodnar,
2015). Masrészt nem kizart, hogy az adatkozld szeretne a kérdéiv kitoltése,
vagy az interja soran valamilyen altala idedalisnak vélt képnek megfelelni, és
ehhez igazitja majd a valaszait (Garrett et al., 2003). Példaul ha egy fiatal
adatkozlével készit interjat a szlengrdl egy id6sebb kutatd, akkor (szamos
okbdl kifolydlag) el6fordulhat, hogy bar nincs valéjaban negativ véleménye
az adatkozlonek a szlengrél, sét 6 is haszndlja, de mivel interjihelyzetben
van, azt érzi, hogy negativan ,illik” nyilatkozni errél a nyelvi jelenségrél, igy
nem deriil ki az interja soran a rejtett, csak a felszini attit(idje. Ez a helyzet
a Labov nyoman (1972) megfigyel6i paradoxonnak nevezett jelenséghez ha-
sonld. A megfigyel6i paradoxon a szociolingvisztikai kutatasok egy fontos
kérdése, a lényege tigy ragadhaté meg, hogy szeretnénk megfigyelni, hogyan
beszélnek az emberek, mikor nem figyeljiik 6ket. Az attitéiddel kapcsolatos
kisérletek soran arra vagyunk kivancsiak, mit gondolnak a kiilonféle nyelv-
valtozatokrdl az emberek valdjaban, amikor nem kell senkihez igazitani vé-
leményiiket. Ebben lehetnek segitségiinkre az indirekt kisérleti médszerek.
Kiilonleges tipusa az indirekt mdédszereknek az Ggynevezett résztvevé meg-
figyelés, amelynek soran a kutat6 beépiil az adatkozlék kozé, és viselkedésii-
ket testkozelbdl tanulmanyozza.

A legszélesebb korben hasznalt indirekt eljaras az tigynokvizsgalat vagy
tigynokmodszer (matched guise technique), amely Lambert és munkatarsai
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nevéhez fliz6dik (1960). A médszert eredetileg nyelvi vizsgalatokhoz dolgoz-
tak ki, de ma mar mas tipusu kutatdsok mddszereként is hasznélatos. Mara
ez a modszer a legelterjedtebb a nyelvi attitliddel kapcsolatos vizsgalatok so-
ran (Papapavlou, 1998; Garrett, 2010; Loureiro-Rodrigueza et al., 2012; Zu-
panovic Filipin, 2013).

Az eredeti médszer soran az adatkozl6knek latszélag eltérd beszél6k meg-
itélése a feladatuk, kiilonféle tulajdonsdgok tekintetében (milyen végzettsége
lehet, milyen tipust munkét végez stb.), dltaldban az adatkozlék felvételrdl
hallgatjak a megitélend6 beszéléket, az tigynok viszont kétszer szerepel a
megitélendsk listajan, kétféle nyelvvéltozatot hasznalva. [gy ha az adatkoz-
16k eltéré modon itélik meg az tigynok altal alakitott két beszél6t, akkor valo-
szinUsithet6en az dltala hasznalt nyelvvaltozatot itélik meg valéjaban.

Magyarorszagon 1995-ig nem hasznaltak ezt a technikéat. Az elsé hazai
tigynokvizsgalat Sandor Klara, Juliet Langman és Pléh Csaba nevéhez kot-
het6 (1998). Ez a kutatds olyan szempontbdl nagy jelentségd, hogy ez az
els6 hazai vizsgdlat, amely soran az tigynokmaodszert hasznaltak. Az tigynok-
modszer legf6bb Gjdonsaga, hogy a rejtett nyelvi attit@idot is méri. A vizsga-
latnak kettds célja volt, egyrészt a modszer tesztelése, egy késébbre tervezett,
kiterjedtebb kutatas el6készitéseképpen, masrészt valamiféle képet kivantak
kapni a magyar beszél6kozosség sztereotipidival kapcsolatban.

A magyar nyelv két valtozataval kapcsolatos attittidoket vizsgaltak, az egyik
a magyarorszagi sztenderd magyar véltozat volt, a masik a vajdasagi nyelv-
jarasok koziil a szabadkai. Adatkozléik Budapesten, illetve Szegeden tanuld
egyetemistak voltak, s azt feltételezték a kutatdk, hogy a nem sztenderd val-
tozatot hasznalé tigynokot negativabban itélik majd meg a hozzaértést érint6
kérdésekben, illetve hogy a budapestiek minden tulajdonsagra vonatkozéan
negativabban itélik majd meg a nem sztenderd valtozatot hasznalé tigynokat.

A vizsgalat soran nem felvételrdl jatszottak le az tigynok beszédét, hanem
— ahogy a kutatok fogalmaztak — ,,é16” tigynokkel dolgoztak, tehat az adatkoz-
16k személyesen talalkoztak az tigynokkel, aki egy vajdasagi szarmazasu, de
Szegeden tanuld, a magyar sztenderdet jol ismerd, de a vajdasagi valtozatot is
rendszeresen hasznalé, akkor negyedéves magyar szakos hallgaté volt. Ossze-
sen hét csoportban végezték el a vizsgalatot, igyelve arra, hogy az adatkozlék
osszevethetéek legyenek, hogy egy adatkozl6 csak egy szerepben talalkozhas-
son az tigynokkel, valamint arra, hogy az tigynok személyes megjelenésébdl
adddé lehetséges megitélésbeli eltéréseket minimalisra csokkentsék, példaul
minden csoporthoz ugyanolyan ruhaban ment be az tigynok.

A hipotéziseket sikeriilt a vizsgalat soran alatamasztani, viszont az ,,é16”
tigynok hasznalata olyan szempontbdl nem bizonyult jé valasztasnak, hogy
az tigynok kellemetleniil érezte magat, amikor a nem sztenderd valtozatot
kellett hasznadlnia, ezért inkabb csak a gyengén, vagy legfeljebb kozepesen
megbélyegzett jegyeket haszndlta. S6t sajat bevalldsa szerint nem egyszer(-
en kellemetleniil érezte magat, hanem ugy érezte ,hiilyét csindl magabol” az
adatkozl8k elétt (Sandor et al., 1998).

Gyermeknevelés Tudomdnyos Folyéirat 2022/1. Tanulmdnyok



152 Bodnar Noémi

Ennek a mérésnek a legf6bb tanulsaga az volt, hogy nem szerencsés, ha az
tigynok személyesen talalkozik az adatkozl6kkel, hiszen az azonnali reakcidk
elbizonytalanithatjak 6t, és — ahogy példaul ennél a kisérletnél is tortént —
konnyen kibillenhet szerepébdl. Az el6re felvett szoveg segit e tényez6 kikii-
sz6bolésében, valamint tobb olyan tényezét is kizar, amelyek befolyasolhat-
jak az tigynok megitélését, mint példaul az arca vagy az 6ltozete. A rogzitett
szoveg tovabbi el6nye, hogy valamennyi adatkozl6 pontosan ugyanazt a sz6-
veget hallja, nincsenek aprobb eltérések.

A nyelvi attit@idkutatas irdnyabdl elemezve ezt a mérést, lathatd, hogy a
sztenderdtdl eltérd ejtés, nyelvi formdk, sz6hasznélat (ezesetben épp a nyelv-
jaras) mar az 1990-es években is alacsonyabb presztizzsel rendelkezett, mint
a sztenderd.

Ez a megitélés napjainkig sem sokat valtozott, a kozoktatasban példaul
erésen él az a vélekedés, miszerint a sztenderd a helyes valtozat, a tobbi ja-
vitandé. Orbén (2019) kérdéives kutatdsdban a ,munkahelyén melyik nyelv-
valtozatot haszndlja gyakrabban?” kérdésre a kovetkez6 szavakkal magyaraz-
ta a sajat vélaszdt, miszerint 6 a sztenderdet haszndlja az iskoldban: ,,Mivel
iskolaban oktaté pedagdgusnak meglatasom szerint a koznyelvet kell hasz-
ndlni, ezzel is 6sztonozve tanuldit a helyes nyelvhasznalatra” Tobb vélaszban
is megjelenik e szemlélet: ,Mert ez a helyes. A gyereket a szép és helyes ma-
gyar beszédre kell tanitani”

Az tigynokvizsgalatok fontos eleme az alibi, azaz a torténet, amely egy-
fajta alcaként funkciondl a kisérlet soran. Minél jobb az alibi, annal kevésbé
tinhet fel az adatkozléknek, hogy valéjaban mely jellemz&k mérésére kon-
central a kisérlet.

A Sandor-Langman—Pléh kisérlet alibije az volt, hogy az tigynokot tanar-
ként szeretnék alkalmazni tanulmanyai befejezése utan. Az a kiilonds ebben
az alibiben, hogy bar eltereli a figyelmet a vizsgalat valés targyarol, mégis fel-
vet néhany kérdést. A tanari beszéd tobb szempontbdl kiilonlegesnek tekint-
hetd. Az iskolai tandérakon a tandrok aranyaiban sokkal tobbet beszélnek,
mint a diakok. Nem ritka, hogy a tandr (legf6képp magyaréran) nyelvmiive-
16i szerepet is felvesz, kijavitja az dltala helytelennek itélt nyelvi formakat. A
tanarok tehat nyelvi szempontbdl (is) domindnsnak tekinthetdk a tanulékkal
szemben (Szabd, 2011). A tanuldk, hallgatok, didkok szerint a nyelv, a beszéd
a tandrok munkaeszkoze, és ezzel profi mddon kell banniuk. Létezik tehét az
az elvaras, hogy a tanar beszéljen jobban, valasztékosabban, szebben, mint az
atlagemberek (Lantos, 2005). Elképzelhetd, hogy ha az alibi szerint valami-
lyen mas munkakdrben tervezték volna alkalmazni az tigynokot, kevéssé szi-
gorubb, és kevéssé negativ megitélést kapott volna a nem sztenderd forma.

A gyermekek nyelvi attitiidjének vizsgalata

Az tigynokvizsgalatok {6 célcsoportjat jellemzéen felnéttek alkotjdk, alapve-
téen nem gyermekek vizsgalatdhoz dolgoztdk ki a moédszert. A gyermekek
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nyelvi attitidjének feltarasa sokaig nem meriilt fel. Ennek tobb oka is lehet:
Labov (1966) szerint 19-20 éves korra alakul ki az olyan mérték nyelvi ér-
zékenység, amely biztositja a kiilonb6z6 nyelvvéltozatok eltéré vonasainak
felismerését. Szintén Labov (1965) nevéhez kothetd az a feltételezés, hogy a
(kis)gyermekek nincsenek tudatédban a kiilonféle nyelvvaltozatokra jellemz6
jellegzetességek tarsadalmi jelentéségének.

Ezt a két allitast azéta mar tobb kutaté cafolta. Az elsé olyan jelentds
vizsgalat, amely soran kisgyermekek nyelvi attitidjének feltarasara kon-
centréltak, Rosenthal (1974) nevéhez fliz6dik. A kutatdsa sordn dvodéaskoru
gyermekek nyelvi attitidjét vizsgalta sztenderd angol, illetve ,fekete angol’,
azaz afroamerikaiak altal hasznalt angol nyelvvel kapcsolatban, tgynevezett
»varazsdobozok” segitségével. A kutatasban 136 egynyelv(i, 3 és 6 év kozotti
gyermek vett részt. A vizsgalat soran két feladatot kellett megoldaniuk.

A felnétt adatkozlék szamara kidolgozott médszertani eljarasok nem al-
kalmazhatdk azon mérések esetében, amelyeknek gyermekek az adatkoz16i,
ezért Rosenthal igyekezett kidolgozni egy olyan eljarast, amely kifejezetten
gyermekek nyelvi attittidjének mérésére alkalmas. A gyermekek két egyfor-
ma dobozba rejtett magnokazettardl sz6l6 hanganyagot hallgattak meg, az
egyik dobozbdl sztenderd angol nyelv, a masikbdl pedig az afroamerikaiakra
jellemz6 valtozat szolt.

Az elsé feladat sordn a két doboz ajandékot kindlt a gyermekeknek,
ugyanazzal a szoveggel, két nyelvvaltozatban, a gyermekeknek pedig ki
kellett valasztaniuk, hogy melyik doboz a szimpatikusabb nekik, valamint
kiilonb6z6 attittiddel kapcsolatos kérdésekre kellett valaszolniuk. A mérés
masodik részében is hasonld volt a feladat, azzal az eltéréssel, hogy nem a
dobozok kinaltak ajandékot, hanem a gyermekeknek kellett megajandékoz-
niuk a dobozokat.

Az eredmények szerint az dvodaskoru gyermekek jol el tudtak kiiloniteni
a két eltérd nyelvvaltozatot, és az attit(idjiikre az volt jellemzd, hogy inkabb a
sztenderd valtozatot preferaltak (Rosenthal, 1974). Kés6bbi kutatisok soran
is sikeriilt alatdmasztani azt a felvetést, hogy a gyermekek mar egészen fiata-
lon el tudjak kiiloniteni egy nyelv kiillonb6zé véltozatait.

Aboud (1976) szerint a gyermekek képessége két nyelv vagy nyelvvalto-
zat elkiilonitésére azt mutatja, hogy a gyermek tudatdban van annak, hogy
nem az az egyetlen nyelvvaltozat létezik, amelyet 6 haszndl, tehdt a gyermek
tudataban van a nyelv valtozatossaganak. Az Aboud altal végzett kisérletek
tanulsaga szerint a nyelv 6t-hatéves kor koriil vélik fontos szocialis faktorra,
és eleinte nem a kiilonbségek, hanem a hasonlésagok észrevételéhez nyujt
segitséget (1976).

Mercer (1975) szerint 6téves kornal hamarabb képessé valnak a gyerme-
kek a nyelvek, vagy nyelvvaltozatok elkiilonitésére. Mercer egynyelvii kana-
dai angol gyermekekkel végzett kisérlete soran arra a kovetkeztetésre jutott,
hogy a gyermekek mar hairoméves korban kiilonbséget tudnak tenni nyelvek
kozott. Kisérlete soran 3-8 éves gyermekeket vizsgalt. A gyermekeknek két
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beszél6t kellett meghallgatniuk, majd eldontenitik, hogy kit hallanak beszél-
ni. A gyermekeknek angol és francia, angol és francia akcentussal beszélt
angol, valamint francia és gorog nyelvvaltozatokat kellett elkiiloniteniiik. A
legfiatalabb résztvevok (3,6—4 évesek) is képesek voltak elkiiloniteni a fran-
cia nyelvet az angoltdl, a 4,6 év felettiek az angolt és a francia akcentussal
beszélt angolt is meg tudtak kiilonboztetni, a francia és gorog nyelvet viszont
a kisérletben résztvevé gyermekek egyike sem tudta elkiiloniteni.

Schneiderman (1976) 42-11;1 év atlagéletkord, kétnyelvi gyermekek
nyelvi és etnikai attitlidjét vizsgalta. A gyermekek egy rovid babjatékot te-
kintettek meg, amelyben két szerepl6 labdazott, bujocskazott, veszekedett.
A szerepl6k egyike angol, masikuk francia nyelven beszélt. A kisérletben
hasznalt kérdéssor megvalaszolasakor a gyermekeknek ki kellett valasztani-
uk, hogy a két figura koziil melyiket preferaljak. A vizsgalat f6 kérdései azok
voltak, hogy fligg-e a gyermekek nemétdl a preferencia, valamint hogy eltér-
e az iddsebb gyermekek preferencidja a fiatalabbakétdl. E vizsgalat is alata-
masztja a feltételezést, hogy a gyermekeknek mar évodas korban van nyelvi
preferencidjuk, mar ilyen fiatal korban vizsgalhat6 a nyelvi attittd.

Day (1980) évodas gyermekek a sztenderd angol és a hawaii kreol angol
nyelvvéltozat iranti attit@idjét vizsgalta. Day a Rosenthal-féle mddszertant
(Rosenthal, 1974) hasznalta a kutatdshoz, a nyelvi mintat viszont nem két, ha-
nem csupan egyetlen beszél6 szolgaltatta, egy sztenderd angol és hawaii kreol
angol nyelvvaltozatot egyarant folyékonyan beszéld 27 éves né. A vizsgalatban
5-7 év kozotti, két kiillonb6z6 hawaii iskolaba jaré gyermekek vettek részt. Az
egyik (A) iskola didkjainak sziilei kisebb presztizsii munkét végeztek, mint a
masik (B) iskola tanul6inak sziilei, és az A iskola egy ipari teriileten, a B pedig
egy lakonegyedben helyezkedett el. Az A iskola els6 osztalyos tanul6inak kozel
80%-a a sztenderd angol beszél6t preferdlta. A B iskola els6 osztalyos tanuléi is
tobbnyire a sztenderd angol beszél6t preferaltak, de nem olyan nagy mérték-
ben, mint a masik iskolaba jaré gyermekek. Az dvodaskoru gyermekekre nem
volt jellemz6 ez a preferencia. S6t bizonyos kérdésekben (példaul hogy kinek
van szebb ajandéka) a hawaii kreol beszél6t valasztotta a gyermekek tobbsége.
Ezek az eredmények arra engednek kovetkeztetni, hogy ha egy kozosségben
két nyelvvaltozat hasznalatos, akkor a gyermekek évodaskorban még a kisebb-
ségi valtozatot preferaljak, elsé osztilyos korban pedig ez a preferencia meg-
valtozik, és a tobbségi valtozatot részesitik elényben.

Ezt a kovetkeztetést tamasztja ala Cremona és Bates (1977) vizsgélata is.
6—-10 év kozotti gyermekek attitidjét vizsgaltak sztenderd olasz nyelvre, és
egy, a kisérletben résztvevo gyermekek altal otthon hasznalt déli olasz nyelv-
jarasra. Egy beszél hanganyagat kellett meghallgatniuk mindkét nyelvvalto-
zatban, majd arra kellett valaszolniuk, hogy melyik beszél beszélt jobban, és
miért. A legfiatalabb gyermekek, a hatévesek egyenl6 ardanyban preferaltak
a két nyelvvaltozatot, a hétéveseknél mar a sztenderd olasz valtozat volt a
népszertibb, a nyolcéveseknek pedig a 100%-a a sztenderd véltozatot része-
sitette elényben. E kisérletbdl is latszik a minta: a kisebbségi nyelvet beszél6
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gyermekek eleinte preferaljak a kisebbségi valtozatot, vagy legaldbbis neutra-
lisak azzal szemben, azonban ahogy telik az idd, a preferencia egyértelmien
a tobbségi valtozat felé fordul. A dominans valtozat valik értékessé, vonzova
a gyermekek szamara.

Ryan (1969) 6todik és hatodik osztélyos, fehér, kozéposztalybeli amerikai
gyermekekkel végzett mérésében a gyermekek az angol harom kiilonb6z6
valtozatat (sztenderd, alacsonyabb tarsadalmi osztalyok daltal hasznalt valto-
zat, és Black English) hallgatva kellett a beszél6kkel kapcsolatos kérdésekre
valaszolniuk, példaul hogy milyen munkat végezhetnek, milyen tulajdon-
sagok lehetnek rajuk jellemzdek. A gyermekek a sztenderd valtozatot hasz-
nald beszél6t értékelték a legpozitivabban, és réla feltételezték, hogy magas
presztizsii munkat végez (példaul orvos, tanar), mig a tobbi beszél6t negati-
vabban itélték meg, és alacsonyabb presztizsii munkat tulajdonitottak nekik.

Choi és munkatarsai (2021) 5-12 éves koreai gyermekek attit(idjét vizs-
galtak az angol kiillonbo6z6 véltozataira (amerikai angol, szingaptri angol és
koreai angol). E mérés eredményei is alatamasztjak a korabban mar ismerte-
tett tendenciat: az 6téves gyermekek még inkdbb neutralisak voltak a harom
valtozattal kapcsolatban, viszont az idésebb gyermekek mar egyértelma pre-
ferenciat mutattak az amerikai angol valtozat irant.

Kajan Anna és Deme Andrea (2020) kutatdsdban o6todikes és tizenket-
tedikes didkok nyelvjarasokkal szembeni explicit, illetve implicit attitidjét
vizsgalta kiillonb6z6 mddszerekkel, s a vizsgalatok tantsaga szerint a vizsgalt
diakok implicit és explicit attit(idjiiket tekintve egyarant hajlamosnak mu-
tatkoztak a nyelvrél sz616 és nyelvi alapt el6itéletes gondolkodasra mindkét
korosztalyban.

Fehér Krisztina (2020) kutatdsaban 77 magyar, 6vodéaskoru gyermek vett
részt. A gyermekek a Hajdusagban, egy kisebb faluban élnek, mindannyian
napi szinten taldlkoznak a magyar nyelv sztenderd és nyelvjarasi valtozataval
(a szerz6 a bidialectal kifejezést haszndlja tanulmdnyaban). A kutatds évo-
ddban zajlott, a gyermekek egy mesét hallgattak meg két nyelvvaltozatban,
majd ki kellett valasztaniuk, melyik tetszik nekik jobban. A kutatds eredmé-
nyei azt mutattak, hogy az évodaskora gyermekek jelentds preferenciat mu-
tattak a sztenderd nyelvvaltozat irdnydba a nyelvjarasi valtozattal szemben.

Hasonlé eredmények sziilettek sajat kutatasunk soran is (Bodnar, 2019).
E vizsgalat soran a gyermekek beszédhanghibas, hallassériilt, akcentusos és
tipikus beszél6 beszédét hallgatva valasztottak ki a nekik leginkabb tetszé
valtozatot. Az elsé osztalyos gyermekek is egyértelmten preferaltdk a tipikus
besz€l6t a tobbi atipikus beszélvel szemben.

Osszefoglalas

Az attitlidok fontos szerepet toltenek be a mindennapi életben. A kiillonbo-
z6 nyelvvaltozatokra iranyul6 attit@idot nyelvi attitidnek nevezziik. A nyelvi
attitiid kutatasa az 1960-as években indult. Eleinte azt feltételezték, hogy a
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gyermekeknek nincsenek nyelvi értékitéleteik, am az 1970-es években sza-
mos kutatds céafolta ezt a feltételezést. Aktualis ismereteink szerint a nyelvi
attitid mar évodaskor, de legkés6bb kisiskolaskor kortil elkezd kialakulni,
s a legnagyobb presztizst nyelvvaltozat felé fordul a nyelvi preferencia. A
nyelvi attitidhoz sztereotipidk és el6itéletek kapcsolddhatnak. A nyelvi el6-
itéletek lingvicizmushoz vezethetnek, aminek kdros pszichés kovetkezmé-
nyei lehetnek a megbélyegzett beszél6 szamara. Az 6vodas és kisiskolaskoru
gyermekek nyelvi attit(idje hazankban kevéssé kutatott téma. A gyermekek
nyelvi attitlidjének kutatasa izgalmas adalékokkal szolgalhat a lingvicizmus
megel6zéséhez, a nyelvi érzékenyités témakoréhez.
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Language attitudes of preschool and primary school children

Research on children’s linguistic attitudes can provide important contributions to
the field of mother tongue education and linguistic sensitization. This paper pre-
sents the development of the concept of language attitudes and the scientific meth-
ods used to carry out research on language attitudes, with an emphasis on studies
of language attitudes of children. The notion of language attitude dates back to the
1960s and its research became popular in the 1970s. The main task of language at-
titude research is to explore the opinions and attitudes of the participants. Various
direct and indirect methods can be employed , of which one of the most popular is
the so-called agent method. This method has also been adapted for measurements
with children. Although research on language attitude is present in the national ac-
ademic community, the language attitude of preschool and primary school children
is an underresearched topic.

Keywords: language attitudes, lingvicism, agent method
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A fonologiai tudatossag szerepe az
iskolakésziiltségben

— Ovodaskorban alkalmazhaté dalos, jatékos feladatok
az olvasas és iras elsajatitasanak elokészitéséhez

Jordanidisz Agnes
Hdtorszdg Egyesiilet / NILD Hungary

Absztrakt

Az iskolael6készité (5—6 éves életkor) szakaszaban fontos feladata a pedagégusnak
a gyermekek iskolakésziiltségének feltérképezése. A metanyelvi feladatok képet ad-
nak a gyermekek kognitiv és nyelvi érettségérél. A fonoldgiai tudatossag (FT) vizs-
galata a szotag- és a rimtudatossagra fokuszal ebben az életkorban. Ugyanakkor a
fonémaszint megjelenése is lényeges eleme az irott nyelv sikeres elsajatitasdanak. A
dinamikus mérés képet ad az igényelt segitség mértékérdl is. Kimutathato az eltérés
a tipikus és az atipikus nyelvi fejlddés esetén az intervenciéra adott vélaszban is.
Amig a statikus tesztek az elmaradds mértékét mutatjak meg, a dinamikus Fonoldgi-
ai Tudatossag teszt arra a killonbségre is ravilagit, amely a szdtag- és a fonémaszint
mukodtetésében nyilvanul meg (Jordanidisz, 2021). Az évodai anyanyelvi és zenei
nevelés teriiletei szamos lehetéséget kindlnak a sikeres iskolakezdés tdmogatdséra.

Kulcsszavak: iskolakésziiltség, fonoldgiai tudatossag, tipikus és atipikus nyelvi fejls-
dés, dinamikus mérés

Az 5-6 éves kor, az iskolael6készité éve a természetes fejlédés soran is egy
korszakvaltas. Erik Erikson szocidlis-emocionalis korszakait tekintve, ez az
az id6észak, amikor az évodas korszakbdl a gyermek atlép a kisiskolas korba.
Mig az els6t a kezdeményezés és a kozosséghez tartozas sziiksége jellemzi
a legjobban, addig a masodikat mar a teljesitményorientaltsag. A probléma
gyakran ott jelentkezik, hogy a természetes atmenethez a gyakorlat ritkan
biztositja a megfelel6 kornyezetet: a kezdeményezést batoritd, elfogadd,
ugyanakkor a teljesitménynek, a sikereknek helyet ad6 kozeget.

A kognitiv fejlédés soran ebben az életszakaszban szamos kognitiv ké-
pesség érik, lehetévé téve a mentdlis feladatvégzést, ugyanakkor bdséges
konkrét tapasztalathoz van sziiksége gyermekeinknek ahhoz, hogy bizonyos
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kognitiv mtiveleteket manipuldcié nélkiil is el tudjanak végezni. A gondolko-
dds és a nyelvi fejlédés egyre jobban osszefonddik. A beszéd megtamogatja
a gondolkodast (Vigotszkij, 2000), a kognitiv fejlédés lehet6vé teszi a nyelvi
tudatossag magasabb szintjeinek miikodtetését.

Az anyanyelv elsajatitdsanak folyamata szempontjabdl az 6vodaskor (3—6
életév) kiillonos jelentdséggel bir. Fonolégiai, morfoldgiai és szintaktikai terii-
leteken a magyar gyermek 6 éves korara az anyanyelve legfontosabb jellem-
z6it mar elsajatitja, ezért fontos ennek a korosztalynak a logopédiai sziirése.
A nagycsoportosok beszéd- és anyanyelvi fejlettségét vizsgalé logopédiai
szlir6-eljards a SZOL-E (Kas et al., 2012).

A kognitiv és a nyelvi fejlédés kapcsolata jol nyomon kovetheté a meta-
nyelvi feladatoknal. A fonoldgiai tudatossag metanyelvi szintjérdl beszéliink,
amikor a gyermek képes a szavak alkoté elemeire figyelni, tovabba nemcsak
beazonositani, szegmentalni és az elemeket dsszeflizni képes, hanem ezekkel
manipuldlni egyarant. 5 éves kor koriil mar nemcsak a szétagokat képes be-
azonositani, hanem bizonyos sz6kezd6 hangokat is. Ezzel elkezd6dik a foné-
maszint kialakuldsa. Kutatasok kimutattak, hogy nemcsak a korai, spontan
fonoldgiai tudatossag miikodése (szdtagolas és rimképzés) jelzi el6re az irott
nyelv elsajatitasanak sikerességét (DeJong & van der Leij, 2003), hanem a
fonémaszint megfelel6 idében torténd (azaz az olvasastanuldas megkezdése
el6tti) megjelenése (Caravolas et al., 2012) is. Mivel a fonoldgiai tudatossag
kulcsfontossagu szerepet tolt be az olvasas- és irdstanulds soran, ezért 5 és
6 éves kor kozott kiillonos figyelmet kell forditani fejlesztésére nemcsak a
logopédiai foglalkozasokon, hanem az évodai foglalkozasokba, mindennapi
tevékenységekbe agyazva is.

A logopédiai sztirés soran fontos szempont, hogy mind a spontdn fejl6dé
fonoldgiai szintek miikodésérél (rimfelismerés, egyszerd, monddkaba dgya-
zott rimek kitaldlasa, valamint a szétagolas, a szétagok Osszeftizése), mind
pedig a fonémaszint megjelenésérdl képet tudjunk alkotni. Magyar kutata-
sok igazoltdk, hogy a szoétagszinten az 5 éves tipikus nyelvi fejlédést gyer-
mek konnyedén szegmentdl (azaz bont szétagjaira egy szét), még ha nem
is tudja minden esetben helyesen elvalasztani a szétagokat, hiszen a hosz-
szu massalhangzdk, a massalhangzotorvények esetében a helyes szétagolast
meg kell tanulnia. Ugyanigy, a magyar anyanyelvli gyermek nagycsoportos
korban (s6t, mér korabban is) megérti a szétagokra bontott beszédet, amit
gyakran ,robotbeszédnek” hivunk. Szétagszinten a kérdés az, hogy képes-e
manipuldlni a szétagokkal. Az egyik legegyszer(ibb mivelet a torlés, azaz
az egyik szotag kihagyasa. Ahhoz, hogy ez a feladat sikeriiljon, egyszerre
kell miikodtetnie tobb végrehajté funkciot. A figyelmét a megfelel$ szdtag-
ra kell irdnyitania, annak a szétagnak a motoros (hangos) megvaldsitasat le
kell gatolnia, a figyelmét at kell iranyitani a masik (vagy a tobbi) szétagra,
aminél viszont miikodtetni kell a beszédképzésben részt vevé szerveket. Az
artikulacios tervezésnél ezért a munkamemoridra is komoly feladat harul. A
fonémaszint megjelenésénél meg kell vizsgalni, hogy milyen hangokat tud
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izoldlni a gyermek, és azok milyen poziciéban vannak (székezdd, szovégi,
vagy szobelseji elhelyezkedésti).

A Fonoldgiai Tudatossag Teszt (Jordanidisz, 2017) mindezeket a teriilete-
ket vizsgalja. A teszt tovabbfejlesztése, a Dinamikus FTT a nagycsoportosok
szlirésére lett tervezve, ami a szétag és fonémaszinti manipuldciét vizsgélja.
A dinamikus mérések Vigotszkij (2000) elméletében gyokereznek, mely sze-
rint a gyermek valddi képességeirdl sokkal tobbet arul el az, hogy egy nala
kompetensebb személy segitségével milyen feladatot tud megoldani, mint
az, hogy egyediil mire képes (Vigotszkij, 2000). A dinamikus vizsgéalatok ép-
pen ezért nem dallnak meg ott, ahol a statikus tesztek, azaz annak megal-
lapitasanal, értékelésénél, hogy a gyermek egy adott feladatot meg tudott-e
oldani egyediil helyesen. Amennyiben nem, vagy helytelen valaszt adott, a
vizsgalatvezetd valamilyen médon segitségadasban részesiti, majd ismétel-
ten megprobélhatja a gyermek megoldani a feladatot. A dinamikus mérések
egyik tipusaban csak kvalitativ leiras késziil a gyermek reakciéjarél, mig a
kvantitativ jellegli dinamikus mérések a segitségadasra adott valaszt is pon-
tozzdak, ami altal mérhetdvé valik a teszt.

A dinamikus FTT elére meghatarozott segitségadasbdl allo teszt, mely-
nek célja, hogy ne csupdn a nyelvi szintek és mtveletek megjelenésérdl, ha-
nem a miivelet elvégzéséhez esetleg még igényelt segitség mértékérdl, és az
intervenciora adott vilaszrol is képet lehessen alkotni. Bridges és Catts (2010)
amellett érvel, hogy a fonolégiai tudatossagot vizsgald tesztek esetében meg-
bizhatébbak a dinamikus tesztek, mint a statikusak. A dinamikus FTT segit-
ségével meghatarozhato, hogy egy adott gyermek milyen intenzitasu segitsé-
get igényel, sziiksége van-e egyéni fejlesztésre, vagy elég a csoportban torténd,
minden gyermek szamara tervezett foglalkozas. Amennyiben nem igényel a
gyermek segitséget, ugy 5 pontot kap a statikus teszt 1 pontja helyett. Minél
tobb segitséget hasznal fel, annal kevesebb pontot kap a feladat megoldasaért.
Maximalisan négy segitséget kaphat a gyermek. Természetesen elképzelhetd,
hogy vannak, akiknek ennyi sem elég ahhoz, hogy megértsék, és megoldjak a
manipulacids feladatot, és 0 pontot kapnak. A teszt két szétagszintd, és négy
fonémaszintd feladatot tartalmaz. A szétagszint( feladatoknal el6szor a ma-
sodik (utolsd) szdtagot kell elhagyni, majd a masodik feladatnal az elsé széta-
got. A fonémaszint( torléseknél két esetben az els6 hangot, tovabba egy-egy
esetben szovégi, illetve sz6 belseji hangot kell elvenni a sz6bdl. A segitségadas
két alkalommal csak verbdlis, majd két alkalommal vizudlis segitséggel tor-
ténik. A vizudlis segitséget épitékockak, illetve épité rudak jelentik, amelyek
hangot, illetve szétagokat reptezentalnak.

Az el6zetes vizsgalatok kimutattak, hogy az atipikus nyelvi fejlédésti gye-
rekek csak tobbszori, és nagyon konkrét segitségadast tudtak hasznositani a
feladatmegoldas soran, illetve a csoport felének a dinamikus vizsgalat éltal
kinalt négyféle segitségadas nem volt elegend6 ahhoz, hogy a metanyelvi fel-
adatot megoldjak. Mig szdtagszinten a segitségadas hatdsara elérték a kor-
osztalytol elvarhaté referenciaértéket, addig a beszédhangok manipulacidja

Gyermeknevelés Tudoményos Foly6irat ~ 2022/1. Tematikus miihely



164 Jordanidisz Agnes

még vizudlis segitségaddssal (szines kocka és épit6 rid alkalmazdséaval) sem
sikertilt. Ezzel szemben tipikusan fejl6d6 tarsaik koziil azok, akik maguktdl
nem adtak helyes vélaszt, sz6tagszinten az elsd, illetve méasodik segitségadas-
ra is jol reagaltak, és megoldottak a feladatot. A beszédhangok torlésénél bar
tobb — és gyakran vizudlis — segitségre volt sziikség, de megoldhatdva valt a
feladat (Jordanidisz et al., 2021). Ez az eredmény arra enged kovetkeztetni,
hogy az atipikus nyelvi fejl6désti gyermekeknél a fonoldgiai tudatossag nyelvi
szintjeinél (szotag és beszédhang) — az anyanyelvelsajatitas tobbi teriiletéhez
hasonléan — kimutathaté a megkésett fejlédés. A szdtag- és a fonémaszint
fejlettsége mellett azonban az is kimutathatd, hogy a manipulaciés feladat
altal igényelt végrehajté funkcidk is gyengébben miikodnek. Ezért hasznos a
nyelvi teriiletek mellett a munkamemoriat és a figyelem muikodését is vizs-
galni. Tovabb4, a nyelvi fejlesztéseket ki kell egésziteni a hallasi figyelem és a
munkamemoria gyakorlataival is.

A j6 hir, hogy nagyon sok olyan dalos, jatékos feladat 1étezik az évodai fej-
lesztési teriileteken, amelyekkel a tudatos 6vodapedagdgusok eredményesen
fel tudjak késziteni a nagycsoportos gyermekeket az olvasas és az iras sikeres
elsajatitasara. Az elsd, és a legfontosabb szempont, hogy a nyelvi és meta-
nyelvi tudatossag fejlesztése nem a nagycsoportban kezddédik.

Kiscsoporttdl kezdédéen a zenei nevelés nagymértékben szolgilja az
anyanyelvi fejlesztést is. A monddkak ritmusa, azok hangsulyozasa, a hoz-
zdjuk kapcsolodé gyermekjatékok segitik a rimekre torténé odafigyelést,
valamint a szétagolast. Példaul a ,,Hdc, hoc katona..” monddka soran a kis-
gyermek a felnétt térdén lovagol, egész testével érzi a monddka liktetését,
a rimeket altalaban kihangstlyozva hallja a mondékazas kozben. Késébb a
korjatékok sordn szintén egész testtel mozogva (jarva, leguggolva) integralja
a beszédritmust a gyermek. Még a ,halandzsa” mondékak is a magyar nyelv-
re jellemzd szotagtipusokat reprezentdljak (egy massalhangzéval kezd6dé,
maganhangzora végz6do nyilt szétagokat tartalmaznak), és ezaltal erdsitik a
helyes szdtagolast (Példaul: E-ke-te, pe-ke-te, cu-ko-ta pé...).

A zenei nevelés nagycsoportban a kognitiv fejlédés jellemzdire apelldlva
fejleszti a bels6 zenei halldst. Azonban a belsé hallds fejlesztése mellett a
belsd beszéd kialakitasa is ekkor torténik, azaz itt is 0sszefonddik a zenei és a
nyelvi fejlesztés. A figyelem irdnyitdsat a hangerdével torténé manipulacidval
kezdi: az egymast kovetd sorok halk, illetve hangos éneklésével. A kovetkezo
lépés a hangadas ,gatlasa’, vagyis a végrehajté funkcidk koziil a gatlé funkcio
mukodtetése, mikozben a gyermekdal szovegét a gyermeknek magaban kell
énekelnie. Ennek a feladatnak csoportos megvaldsitasa sajnos nem teszi le-
het6vé, hogy az 6vodapedagdgus valéban meggy6z6djon arrdl, hogy ennek
a végrehajté funkcionak a miikodtetésében hol tartanak egyénileg a gyer-
mekek. Az ének folyamatossaganak fenntartasa nem engedi meg a gyerme-
kek tobbségének, hogy a sajat tempdjaban oldja meg a feladatot. Tovabba
nehézséget jelenthet a rugalmas valtds a néma és a hangos éneklés kozott.
Valészintileg konnyebben oldanak meg a nagycsoportosok a dallambujtatas
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feladatat — tovabba remek el6készitése lenne a szdétagszintii manipulaciok-
nak (szotagtorlésnek) — amennyiben ismert monddkak esetén az titemhez
kapcsol6dé szavak esetében torténne eldszor a ,néma” mondokazas. Példaul:

Ec, péc, kapu léc, Csimpi — limpi hova mész (d6lve szedett szavak némak).
A robot jatékot (szotagolva beszélgetés) is lehetne ugy jatszani, hogy a robot
a szavak végét ,elnyeli’, vagyis az utolsé szétagot nem mondja ki hangosan.
Példaul, arra a kérdésre, hogy mit reggeliztek, a valasz: kif.

Tovabb4, szintén segiti a szétagmanipulaciot, ha a gyermekeket az udvar-
ra, vagy az asztalhoz ugy hivja az 6vond, hogy ki kell taldlniuk az elsé szétag
alapjan, hogy kit hiv, és be kell fejeznitik a neviiket. Példdul:

Ovéné: Ma- ...
Mari: -ri!
Ovéné: Zo-
Zoli: -1i!

Ezek a jatékos feladatok lehetévé teszik, hogy feltérképezziik, mennyire ru-
galmasak a gyermek végrehajté funkcidi, és milyen a figyelemiranyitdsa.

Az el6z6hoz hasonld szitudciéban a nevekkel masképp is lehet jatszani,
példaul a nevek kezd6 hangjainak elmondasa alapjan ismerje fel a gyermek,
hogy mikor mondjdk az 6 nevét.

példaul: ,E K : Fehér Kati.

Tovabba, adott kezd6hangra targyak neveit lehet gydjteni, legd-vagy épi-
tékockakbol kitenni kettd, majd harom hangbdl allé szavakat: 16, 61, s6, 6sz
stb.

Az eddigiek soran a nagycsoportos korosztaly szamara sz616 szotagokkal
torténdé manipulacié és a — legalabb székezd6 pozicidban 1évé — beszédhan-
gok k megnevezésére hivtuk fel a figyelmet. Azonban tovabbra is fontos a
rimtudatossag , amelyett mondoékazassal, rimkategorizalassal tudunk fej-
leszteni, valamint leginkabb az intonacidval, a szavak végén a rimek hangsu-
lyozasaval tudunk érzékeltetni 6vodaskorban. Példaul:

1. Figyelj oda, mit hallasz mindegyik széban? 4-SO, kor-SO, bor-SO
2. Figyelj, melyik szé nem illik a tobbihez hangzasiban? A szavak végére
figyelj nagyon:

»hdrom, varom, parom, kérek”. Amennyiben nem hallja ki a szavak rimel8
szétagjait, ugy meg lehet ismételni szdtagolva, hangsulyozva a rimeket: ,1d-
ROM, vaROM, pdROM, kéREM’

A kakukktojas jatékot ugy nehezithetjiik, hogy a kakukktojas sz6 nem a
sorozat utolsé szava lesz, illetve a kétszotagu szavak esetében az elsé szdtag
maganhangzoja mar eltér, példaul: majom. Ett6] még teljesen megfelel a kri-
tériumnak, azaz, az utolsé szétagok rimjei megegyeznek. A fonoldgiai tuda-
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tossag szempontjabol nem elégséges, hacsak a maganhangzoék egyeznek: A
szOtagrim a maganhangzé mellett az utolsé hango(ka)t is magaban foglalja.

A fonolégiai tudatossag fejlesztése akkor hatékony, ha napi rendszeres-
séggel torténik, és egy-két feladatot valéban sikeresen tud megoldani min-
den gyermek. Valdszind, hogy a csoportban lesznek olyanok, akik elsé hal-
lasra megoldanak egy feladatot, de adjunk lehetdséget a tobbieknek is, mas
példakon keresztiil. Lehet, hogy ismétléssel, szétagolassal, a célszétag hang-
sulyozdasaval kell segitséget adni egy-egy gyermeknek, vagy vizualis médon
(rudak, vagy palcikdk szimbolizalhatjédk a sz6tagokat). A fonoldgiai tudatos-
sag rendszeres, tudatos fejlesztésével az é6vodai mindennapok soran is sike-
resen felkésziilhet a gyermek az irott nyelv elsajatitasara.
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The role of phonological awareness in school readiness

The kindergarten years (5—6 years of age) are important period in the life of a child,
when the teacher’s role is to monitor their school readiness. Metalinguistic tasks
provide a window onto the degree of maturity of cognitive and language abilities.
Phonological awareness surveys focus on the development of syllable and rhyme
awareness at this point. However, the emergence of the phoneme level is also crucial
for the successful acquisition of the written language. Dynamic assessment provides
aview on the extent of the required assistance beyond the level of development. The
difference between typical and atypical language development can also be followed
in the response to intervention. . While static tests show the level of development,
dynamic assessment also reveals the difference between the functioning of the syl-
lable and the phoneme levels (Jordanidisz, 2021). Many tasks in the language and
music education of kindergarten programs support children’s later success in the
academic life.

Keywords: school readiness, phonological awareness, typical and atypical language
development, dynamic assessment
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A Mesezene modszer mint emocionalis hid
az ovoda és iskola kozott

Sztics Antal Mé6r’, Vanyi Agnes’

'Eotvos Lordnd Tudomdnyegyetem Bdrczi Gusztdv Gyogypedagogiai Kar
Gydgypedagigiai Mdodszertani és Rehabilitdcios Intézet Logopédia Szakcsoport

“Magyar Logopédusok Szakmai Szovetsége
Pest Megyei Pedagégiai Szakszolgdlat Budakeszi Tagintézmény

Absztrakt

Jelen tanulmany bemutatja a Mesezene médszer 6voda-iskola dtmenetet megsegito
lehetéségét. Ismerteti két kutatds eredményeit, amelyek a metodika hatasat vizsgal-
tak a fonoldgiai tudatossagra, a verbalis munkamemoridra, valamint a gyors auto-
matizalt megnevezésre.

Kulcsszavak: Mesezene, fonolégiai tudatossag, gyors automatizalt megnevezés, fo-
nolégiai munkamemoria

Mi a Mesezene?

A Mesezene pedagogiai és gydgypedagégiai innovacié. A metodika két mo-
dulos: egyrészt az dvoda utolsé évében alkalmazhaté tobbek kozott az olva-
sas el6készitéséhez (Vanyi et al., 2014; Szlcs, 2019; Sztlics & Tar, 2020a,b),
masrészt olyan lehet8séget biztosit a betiitanitdshoz az altaldnos iskola els6
évfolyaman, amely komoly érzelmi kotédést, motivacidt 1étesit a gyerekek
és az irasbeliség kozott (Szlics & Vanyi, 2011a,b; Sandor, 2016; Sztics & Va-
nyi, 2020). A metodika a vizsgalt szakmai célkitizések mellett holisztikus
szemlélettel rendelkezik, melyben megjelenik a tanuldsi motivacié tudatos
felhasznalasa, a kreativitas, valamint az érzelmi és tarsas intelligencia fejlesz-
tése egyarant. Ezen tul az egyes modulok a koznevelés szférdjan tul terapids
(logopédiai, fejlesztépedagdgiai) rendszerekben is alkalmazhatok.

A programban 6sszefliggé torténetlanc, valamint zenés-mozgasos jatékok
segitik a didaktikai vagy terapias cél elérését. E két pillér ,mesefolyam’ és ,zen-
ezorej’ terminus ald szervezédnek. A mesefolyam biztositja a keretrendszert,
amelyre felftizheté minden szakmai cél: a fonolégiai tudatossag fejlesztése, a
gyorsmegnevezési feladatok, a printtudatossag fejlesztése, illetve a betiitanu-
las. Ugyancsak a torténeti kontextusba kapaszkodik a zenei elemek alkalmaza-
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si lehetésége, mely tovabb erdsiti az érzelmi kotodést, teret biztosithat a kre-
ativitas fejlesztéséhez, valamint 6nmagdban is relevans zenei élményt nyujt.
Fontos jellemzdje a Mesezenének a csoda atélése: a gyermekek szamara hihe-
tetlen események torténnek. Az alkalmazé pedagégusok szamos ponton lepik
meg tanitvanyaikat olyan eseményekkel, amelyek a megszokott rendben nem
torténhetnének meg. Igy a Mesezene vildga a 21. szazad élményekre, impulzi-
vitasra, spontaneitdsra vagyo gyermekeit szinte elvarazsolja.

Az intézményvaltas kérdéskore

Magyarorszigon az Ovodai nevelés orszagos alapprogramja képezi az 6vo-
dai nevelés fundamentumat (363/2012. XII. 17. Korm. rendelet). Az évoda a
gyermek haroméves koratdl a tankotelezettség kezdetéig neveld intézmény
(2011. évi CXC. torvény a nemzeti koznevelésrol). Az alapprogram keretet
ad az intézményben folyé szakmai munkavégzéshez, am az 6vodapedagé-
gus szamara nagymértékdi mddszertani szabadsagot is biztosit. Alapelve a
gyermekkozpontisag, s célja a gyermek személyiségének kibontakoztatdsa
az egyéni killonbségek és sajatossagok figyelembevételével.

Nagy (2018) tanulmanyaban 6sszehasonlitja az 6voda-iskola atmenet rend-
szerét a szerb és a romdan magyar lakta régiok, illetve a magyarorszagi kozne-
velés viszonylataban. A Vajdasag teriiletén az 6vodai nevelésben vald részvétel
nem kotelez6, azonban az egész tanéven ativeld iskolael6készité program igen
(lasd: az SZK Hivatalos K6zlonye, 18/2010. szam). A program nem titkolt célja
a gyerekek iskolai kihivasokra valé felkészitése, valamint a hatranyos helyzet(
gyermekek felzarkdztatasa. A szerb rendszerhez hasonl6an miikodik a roman
kozoktatas is, ahol 2012-t61 kezdve az iskoldban tigynevezett nulladik osztaly-
ként valésul meg az iskolael6készité program. Célja a gyermekek testi-lelki,
szocidlis, valamint kognitiv, érzelmi, nyelvi, kommunikacids és tanuldsi kész-
ségeinek, képességeinek fejlesztése, az irasbeliség megalapozasa, a motivacié
felkeltése, a fantazia és a kreativitds fejlesztése. Nagy (2018) pedagdgusokkal
készitett interjuk soran ramutat a kozvetito év fontossagara, valamint hangst-
lyozza az osztalyzatoktol mentes, a gyermek tempdéjahoz igazodd, jatékba in-
tegralt tanitas-tanulds elveit. Kvalitativ vizsgdlata alapjan arra a kovetkeztetés-
re jut, hogy hazankban a hatélyos szabédlyozasok mentén csak az intézmények
kozotti szorosabb egyiittmtikodés kialakitdsa hozhat a gyermekek szamara
hatékony és finom intézménykozi dtmenetet.

A Mesezene médszer célja olyan atjaras biztositdsa, melyben az évodas
gyermek szocio-emocionalis készségei, kognitiv képességei, nyelvi tudasa,
tanulasi képességei, illetve kommunikacids készségei jatékos kortlmények
kozott érhetik el az iskolaba lépéshez sziikséges szintet. Emellett az iskolai
oktatds oldaldn olyan pedagégiai attitidot, és készségfejlesztési rendszert
biztosit a mddszer, amely kedvez az évodabdl frissen érkezett fiatalok sza-
mara. Jatékos, mesés, zenés, mozgasos fantaziavilag felépitésével vezeti be a
gyermekeket az irasbeliség vilagaba.
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Mesezene: hid az ovoda-iskola szakadék kozott

A Mesezene 6vodai programjanak célja olyan komplex fejlesztési lehet6ség
biztositdsa, amely lehet6vé teszi a nagycsoportos gyerekek szdmdara megfe-
lel6, jatékos koriilmények kozti iskolael6készitést. Keretrendszeriink eddigi
vizsgalataink alapjan pozitiv hatdst gyakorol a gyerekek printtudatossaganak
(Sztics, 2019), valamint fonolégiai tudatossaganak bizonyos szegmenseire
(Szlics, 2019; Szilics & Tar, 2020a,b).

A nyelvi képességfejlesztés olyan rendszerben jelenik meg, amely megfelel a
nagycsoportos gyermekek életkori sajatossigainak. Elményben, kalandban, me-
sefigurak segitségével, emocionalis hidon jarva haladnak az olvasashoz sziikséges
hattértudas megszerzése felé. A torténeti kontextusban megjelend karakterek
érzelmeket, hangulatokat, tulajdonsagokat szimbolizdlnak, mig a mesei cselek-
mény az interperszonalis kapcsolatrendszerre hivja fel a figyelmet. A metodika
gondot fordit ezek elemzésére, megbeszélésére, melyben a gyerekek felfedezhetik
sajat megéléseiket az egyes szocio-emocionadlis jelenségekrol. Ezzel a mozzanattal
amodszer a tarsas és érzelmi intelligencia fejlesztésének eszk6zévé valhat, mely a
koznevelés fontos feladata (lasd err6l bévebben: Bjorkqvist et al., 2000).

Mivel az empatids készség serkentése nagymértékben meghatarozza a konflik-
tuskezelési stratégiat, ezért igyeksziink eleget tenni Hartjen (1995) javaslatanak,
miszerint a késébbi sikeres szocidlis integracié érdekében fontos a kisgyermekek,
serdiilék empatidas készségeinek, tarsas intelligencidjanak fejlesztése. A mese-
zenés torténetlanc karakterei érzelmeket és emberi tulajdonsdgokat jelenitenek
meg. Minden mesezenés 6Ora, tevékenység vagy terdpids foglalkozas rendelkezik
beszélgetési egységgel, ahol a diskurzus soran mindenki elmondhatja sajat imp-
resszi6it az adott témaval kapcsolatban. A beszélgetés a gyakorlati tapasztalatok
alapjan kénnyen, olajozottan és oldott hangulatban zajlik. A médszert alkalmazé
szamadra a mesefolyam, illetve annak megbeszélése a szocioemocionalis képessé-
gek fejlesztésének eszkozévé vélhat (lasd bévebben: Szlics & Vanyi, 2020).

A zenés-mozgasos jatékok hozzajarulnak a gyerekek testi-lelki egészségé-
nek apoldsahoz. S végiil mesezenés rendszerismeretiik a legmagasabb szintt
kreativ tevékenységekhez biztosithat taptalajt.

A Mesezene médszer iskolai moduljanak célja a gyerekek zokkenémen-
tes ,atvétele” az 6vodabdl. A programban megvalosuld jatékos, mesei keret-
rendszer vilagot épit a gyermek koré, melybe dinamikusan integralhaté min-
den fejlesztési elem, ami tdmogatja az iskolai elémenetelt, valamint minden
didaktikai cél. Az els6 évfolyam mesezenéje ,megbrzi” az dvoda jatékos, sza-
bad, gyermekkozpontt levegéjét, s id6t adva engedi meg a kisiskoldsoknak
az atszokast. A mesék, illetve zenés-mozgasos jatékok kedveznek az iskolai
szabdlyok olddsanak, emellett olyan fejlesztést biztositanak, mely kihathat a
gyerekek székincsére, szovegértési képességeire, testi-lelki jollétére, az olva-
sast megsegitd feladatok pedig a mesés fantaziavilagban jatékka valnak.

Eddigi tapasztalataink alapjan a metodika a magyar koznevelésben meg-
talalta a helyét. A Romdnidhoz tartoz6 Partium teriiletén pedig kisérleti jel-
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leggel jelent meg a Mesezene médszer alkalmazésa az el6készit6 évfolyamon
az 6voda-iskola atmenet megkonnyitésére.

A Mesezene méodszer 6vodai moduljanak olvasaselokészito
funkcidja

Az 6vodai mesezene modul alkalmazasa megsegiti azokat a képességeket,
amelyek az olvasds elsajatitasahoz célzottan sziikségesek (Sztics, 2019; Szlics
& Tar 2020a,b), mikozben figyelembe veszi a nagycsoportos gyerekek életta-
ni sajatossagait.

A beszédhangokat vizudlis alakokhoz koti, igy a printtudatossdg kialaku-
lasdhoz jarul hozza (Vanyi et al., 2014; Szics, 2019). A konszonansokat és a
vokalisokat kiilon szimbdélumrendszer jeloli. A két kapcsolatrendszer kialaki-
tdsa id6ben is elkiilondl, s a gyerekek szamara 6sszefiiggé mesefolyamba cso-
magolva jelenik meg. Szines, arckifejezéssel rendelkezd lufik jelenitik meg a
maganhangzokat, mig jatékfigurak a massalhangzékat (Vanyi et al., 2014).
A nyelvi fejlesztés kovetkezd stadiumaként a vizudlis jeleket parba éllitva,
egységben szemlélteti a gyerekekkel. A két jelenség egyiitt szétagot idéz fel
a gyermek fonoldgiai mentalis tardban, tehdt az dsszeolvasds képességét han-
golja el (Vanyi et al., 2014; Sandor, 2016; Sztics, 2019). Ezek minden esetben
zart (VC) szétagok. A magan- és massalhangzé piktogramok nyomadn torté-
nd hangosszevonas a printtudatossag fejlédéséhez és a fonoldgiai tudatossa-
gon beliil értelmezett szintézis kialakuldsahoz jarul hozza.

A program része az explicit fonématudatossag-fejlesztés is, melynek so-
ran a gyermek feladata az épp soron 1év6 hang azonositdsa szavakban. A
modszer jatékos kontextusban fejleszti a fonoldgiai alapon torténd verbalis
fluencia, valamint gyors megnevezés képességét.

A Mesezene médszer 6vodai moduljanak hatasa a fonolégiai
tudatossagra, a gyors automatizalt megnevezésre, illetve a
rovidtavua verbalis memériara
Szlics és Tar (2020a) a Mesezene mddszer fonoldgiai tudatossagra, a gyors
automatizalt megnevezésre és a fonoldgiai rovidtdvia memdriara gyakorolt
hatésat vizsgaltak. Tanulmanyukban magyarul beszél§, tipikus értelmi fejlett-
ségl, ép hallasy, varosi kortlmények kozott é16 gyerekek vettek részt. 10-10
gyermek teljesitményét elemezték. A kisérleti csoport (hdrom fig, hét lany)
atlagéletkora az elsé méréskor 6; 5 év (6; 1-6; 7), mig a kontrollcsoport (6t
fig, ot lany) atlagéletkora 6;3 év (6; 0—6; 7). A teszteket kétszer hajtottak végre,
7 hénapos kiilonbséggel. Az input mérést ésszel, a képzési program kezdete

el6tt, az output mérést kozvetleniil a tréning befejezése utan vették fel.
A fonoldgiai tudatossag vizsgdlatahoz sajét fejlesztésti feladatsort hasz-
naltak, melyben az azonositds és a torlés miveletét szdtag és fonéma szinten

Gyermeknevelés Tudoményos Foly6irat ~ 2022/1. Tematikus miihely



172 Sztics Antal Mér és Vanyi Agnes

egyarant, mig a szintézist csak fonéma szinten vizsgaltak. A gyors automati-
zélt elnevezés vizsgalatdhoz a Columbia RAN tesztet hasznaltak (Marosits,
2007). A fonoldgiai rovid tdvi memoria kapacitdsat a magyar alszéismétlési
teszttel mérték (Racsmdny et al., 2005).

A fonémadk szintjén a kisérleti csoport jobban teljesitett az azonositas (U =
0,00, Z = -3,87, p = 0,00) és a szintézis (U = 16,50, Z = -2,58, p < 0,05) felada-
taiban 6nmagahoz képest. (1. dbra)ugyanakkor nem mutatkozott kiilonbség a
torlés tertletén (U = 37,50, Z = -0,98, p = 0,33). A kisérleti csoport fejlédése a
beszédhangazonositas feladataban nemcsak csoporton beliil, hanem csoport-
kozi 6sszehasonlitasban is szignifikins volt (U = 6,50, Z = -3,41, p <0,01).

1. abra
Beszédhang-szintii eredmények
(forrds: Sziics & Tar, 2020a, p. 75)
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A szétagszintd feladatok soran a csoportkozi vizsgalatok nem tartak fel jelentds
kiilonbségeket (azonosités: U = 43,50, Z = -0,50, p = 0,62; torlés: U = 27,50, Z =
-1,72, p = 0,09), azonban a kisérleti csoport mindkét vizsgalt feladatban mate-
matikailag igazolhatéan magasabb pontszamot ért el az input méréshez képest
(azonosités: U = 22,50, Z = -2,11, p <0,05; torlés: U = 23,50, Z = -2,03, p < 0,05).

A gyors automatizalt megnevezés esetében szamottevé kiilonbség csak a
kisérleti csoport targy megnevezési idejében (U = 20,50, Z = -2,23, p <0,05)
és a szin megnevezés hibaszamaiban taldlhaté (U = 30,00, Z = -2,16, p < 0,05).

A fonoldgiai rovid tdvi memdria vizsgalatadban nem volt kimutathat6 kii-
l6nbség a csoporton beliili, vagy csoportkozi sszevetésben.

A Mesezene mddszer vizsgalata
halmozottan hatranyos helyzeti gyermekek esetében
Sziics és Tar (2020b) halmozottan hatranyos helyzett gyermekekkel is vizs-

galta a Mesezene mddszer fonoldgiai tudatossagra, gyors automatizalt meg-
nevezésre és fonoldgiai munkamemdoridra gyakorolt hatdsit. A mérésben
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osszesen 15 gyermek vett részt. Eletkorban illesztett kontrollcsoporthoz (N
=5, ebbdl 3 fity, 2 lany) viszonyitottdk a vizsgalati csoport teljesitményét (N
=10, ebbdl 3 fity, 7 lany). Mindkét csoport atlagéletkora 5;4 év (kisérleti cso-
port = 4; 11-6;3 év; kontroll = 4;10-6;7 év) volt az els6 sziirés idején. Minden
gyermek magyar egynyelvd, ép hallasa. A kutatas sordn a gyerekek egy ma-
gyarorszagi Szabolcs-Szatmar-Bereg megyei falu 6vodajaba jartak.

A Kkisérleti csoport megkapta a Mesezene képzési programjat, amelyet
képzett gydgypedagogus vezetett. A gyerekek 28 héten keresztiil vettek részt
a képzési programban, amely huszonot perces tevékenységet tartalmazott.
Fontos megjegyzés: a 2020. marcius 16-an életbe 1ép6 digitdlis oktatds miatt
a Magyarorszagon hatalyos rendelkezéseknek megfelel6en, a Covid19 hely-
zet kezelése érdekében mindkét csoport majus 4-ig hazi képzésben részesiilt.
Majus 4-t6l személyesen folytattak a fejlesztési programot, amely a tanév
végéig tartott juniusban, amikor a masodik mérést elvégezték. A kontroll-
csoport nem kapott mads, olyan nyelvi vagy kognitiv készségekkel kapcso-
latos képzést, amelyet a vizsgalati csoportba tartozé gyerekek sem kaptak
volna meg. Igy feltételezhetjiik, hogy az egyetlen szabalyozhat kiilonbség a
két csoport kozott az alkalmazott mddszer (Mesezene). Ugyanazt a mérbesz-
kozt hasznaltdk ebben az esetben, amelyet az el6z6 tanulmany (Sztics & Tar,
2020b) bemutatasa sordn roviden ismertettiink.

A bemeneti mérés soran nem jelentkezett egyik vizsgalt szubtesztben sem
statisztikailag igazolhaté kiilonbség. (2. dbra) A program végeztével a két cso-
port szignifikdnsan killonbozott a fonéma szintli azonositas (U = 4,50, Z =
-2,53, p <0,05) és a szintézis (U = 7,00, Z = -2,37, p <0,05) miiveletekben, vala-
mint a szétagazonositési tesztben (U = 1,50, Z = -2,92, p <0,01), de a torlésben
nem: U = 14,00, Z = -1,39, p = 0,16 . A szotagtorlés eredményeit illetGen a
csoportok kozotti kilonbség trendszerd volt (U = 10,50, Z = -1,85, p = 0,06).

2. abra.
Eredmeények fonéma szinten (Sziics & Tar, 2020b, p.70)
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A csoportokon beliili kimeneti és bemeneti eredményeket vizsgalva megfi-
gyelhetjiik, hogy a kisérleti csoport esetében tobb miivelet esetén mindkét
fonoldgiai szinten (fonéma és szétag) szignifikinsan jobb volt az eredmény.
A képzést kovetben a csoport statisztikailag kimutathaté kiillonbséget mu-
tatott a szotagok azonositdsdban (U = 12,00, Z = -2,90, p <0,01), a fonéma
azonositasban (U = 9,00, Z = -3,12, p <0,01) és a fonéma szintézisben (U =
8,00, Z = -3,30, p <0,01) egyarant. Nem volt kimutathaté kiilonbség a szétag-
torlésben (U = 30,00, Z = -1,60, p = 0,11) és a fonéma torlésben, bar ez utébbi
trendszer( valtozdst mutat a statisztikai elemzésben (U = 28,50, Z = -1,71,
p = 0,09). Ezekkel az eredményekkel ellentétben a kontrollcsoportban beko-
vetkezett valtozasok nem érték el egyik vizsgalt esetben sem a statisztikailag
szignifikdns szintet (szotagtorlés: U = 12,00, Z = -0,11, p = 0,91, szbtag azo-
nositas: U = 10,00, Z = -0, 54, p = 0,59, fonéma torlés: U = 10,00, Z = -0,55, p
= 0,58, fonéma azonositas: U = 8,00, Z = -0,98, p = 0, 33, fonéma szintézis: U
= 12,50, Z = 0,00, p = 1,00).

Nem volt szamottevé kiilonbség a gyors automatizalt elnevezési feladatok
egyikében sem, a csoporton beliili 6sszehasonlitdsokban a bemeneti mérték-
ben (szinek: U = 16,00, Z = -1,10, p = 0,27; targyak: U = 21,50, Z = -0,43,
p = 0,67), sem a masodik mérésnél (szinek: U = 18,50, Z = -0,80, p = 0,42;
targyak: U = 19,00, Z = -0, 74, p = 0,46). Ezek az eredmények 6sszhangban
vannak a kordbban részletezett vizsgalattal (Sztics & Tar, 2020a), amely nem
talalt statisztikailag relevans kiilonbséget a két vizsgalt csoport kozott sem a
bemeneti, sem a kimeneti mérés soran. A csoporton beliili 6sszehasonlitas-
ban a vizsgacsoportba tartozé gyerekek a képzés végén gyorsabban nevezték
el a szineket, mint a kezdeti mérésnél (U = 15,00, Z = -2,65, p <0,01). Hasonlo
valtozast nem lehetett észlelni a gyors objektum elnevezési feladatban (U =
37,0, Z = -0,98, p = 0,32). A kontrollcsoport gyors, automatizalt elnevezésé-
nek titeme a két mérés kozott nem valtozott ellendrizhetéd modon (szin: U =
8,00, Z = -0,94, p = 0,35; objektum: U = 7,5, Z = -1,05, p = 0,29).

A fonolégiai munkamemoria teriiletén nem volt szignifikans kiilonbség
sem csoportok kozott (bemenet: U = 21,00, Z = -0,56, p = 0,58; kimenet: U
= 20,00, Z = -0,69, p = 0,49), sem csoporton belil (kisérleti: U = 45,50, Z =
-0,40, p = 0,69; kontroll: U = 11,00, Z = -0,34, p = 0,73).

Megbeszélés

A legnagyobb hatds a fonémaazonositas teriiletén mutathaté ki. Ebben a mi-
veletben nemcsak a csoporton beliili, hanem a csoportkozi 6sszehasonlitasok
is szignifikans kiillonbségeket tartak fel mindkét bemutatott vizsgalatban. A
tipikus kortiilmények kozott é16 gyermekek vizsgalataban a fonéma szintézis
feladat jelentds kiilonbségeket mutatott a csoporton beliili 6sszehasonlita-
sokban, mig ez nem jelent meg csoportkozi osszevetésben. A halmozottan
hatranyos helyzetben él6 gyermekek esetében azonban a fejl6dés mértéke
feltehet6en magasabb, mivel nem csak csoporton beliil, hanem a csoportkozi
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Osszehasonlitasban is statisztikailag szignifikans kiilonbség mutatkozott. Az
adatok alatamasztani latszanak a mdédszerben megjelené fonémaazonositasi
és fonémaszintézis feladatok sikerességét. Ez rendkiviil fontos, mivel az ol-
vasastechnika kiépitéséhez a fonémakhoz valé hozzaférés és a veliik végzett
szintézismuvelet alapvetd fontossagi. Fonématorlési feladat nem szerepel a
metodikdban, igy nem meglepd, ha az ismertetett kutatdsok ezen a teriileten
nem talaltak (transzfer)hatést.

Szétagszinten érdekes jelenség figyelheté meg a két vizsgalat eredménye
kozott. Az egyszertibb azonositasi feladatban a héatranyos helyzet(i gyerme-
kek vizsgalati csoportja jelentds javulast mutat mind a csoportkozi, mind a
csoporton beliili 6sszehasonlitdsban. Ebb6l a szempontbdl a tipikus kortilmé-
nyek kozott él6 gyermekek csak a csoporton beliili 6sszehasonlitasban telje-
sitettek jobban. Masrészt a szétagtorlés esetében csak a tipikus koriilmények
kozott él6 gyermekek értek el statisztikailag szignifikans kiilonbséget a cso-
porton beliili 6sszehasonlitasban. Jelen eredmények gy értelmezhetdk, hogy
a halmozottan hatranyos helyzet(i gyermekek korvonalazottabb és koncent-
raltabb fejlédést mutatnak az egyszertibb szétag-azonositasban, mig az 6sz-
szetettebb, nyelvi manipuldcioét igényld torlés esetén nincs kimutathato hatas.
Ezzel szemben a tipikus koriilmények kozott €16 gyermekek esetében a képzés
egy bonyolultabb szétagtorlési miivelet esetén nagyobb hatést fejt ki.

A két tanulmanyt dsszevetve arra a kovetkeztetésre juthatunk, hogy a fo-
noldgiai tudatossagra gyakorolt hatas még kifejezettebb lehet a halmozottan
hatranyos helyzetli gyermekeknél, mint a tipikus varosi kornyezetben él16
gyermekeknél. A felfedezés jelentésége abban rejlik, hogy a nyelvi képessé-
gek fejlesztése hozzdjarulhat a készségszintii olvasas elsajatitasahoz, ezdltal
az iskolai sikerek megszerzéséhez, tamogatva ezzel a kés6bbi tarsadalmi mo-
bilitds megjelenését.

A gyors automatizalt megnevezés soran az dsszehasonlitott csoportok
kozott egyik esetben sem jelentkezett statisztikailag szignifikans kiillonbség.
A varosi kortilmények kozott €16 gyerekek jobban teljesitettek 6nmagukhoz
képest a szin megnevezés hibaszamait és a targymegnevezés tempojat te-
kintve. A halmozottan hatranyos helyzetl gyermekek vizsgalati csoportja is
jobb eredményeket ért el az egyik vizsgalt RAN mutatéban: gyorsabban ne-
vezték el a szineket a csoportos 9sszehasonlitason belil. Ez 6sszefliggésben
lehet a Mesezene médszerben alkalmazott gyors automatizalt megnevezési
tevékenységgel, amelyet szines lufikkal hajtanak végre. A gyors automatizalt
elnevezés az olvasasi képességek egyik f6 el6futara. Mivel az 6vodai életkor-
ban kimutathaté képességbeli hatrany jé el6futara a késGbbi olvasasi zavar-
nak, a RAN teljesitményének javitasa jobb eredményeket hozhat a késGbbi
olvasasi készségekben (Wagner et al., 1997; Wolf et al., 2000; Bowers & Isha-
ik, 2003; Blomert & Csépe, 2012; Téth, 2012; Norton & Wolf, 2012; ).

Az eddigi vizsgalatok alapjan ugy tlinik, hogy a médszer nincs hatassal a
rovidtava fonolégiai memdriara, mivel egyik vizsgalat sem mutatott ki rele-
vans kiilonbséget a vizsgalt csoportok kozott.
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Jelen tanulmanyban ismertetett kutatasok arra engednek benniinket ko-
vetkeztetni, hogy a Mesezene mddszer pozitiv hatast gyakorol a fonoldgi-
ai tudatossag tobb szintjére és miveletére. Mivel a képesség prekurzora a
késdbbi olvasastechnikai sikerességnek, igy fejlesztésiik kiemelt jelentéségii.
Ezen vizsgalatok tehat alatdmasztjak azt az elképzelést, miszerint a Mesezene
modszer alkalmazasa nagycsoportos gyermekek esetében hozzajarulhat a si-
keres iskolakezdéshez, illetve a halmozottan hatranyos helyzett gyermekek
esetében felzarkoztato hatassal bir, amely apré 1épést biztosithat a felnéttkori
tarsadalmi mobilitas felé.
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Mesezene-method as bridge between kindergarten and school

The paper presents the role of the Mesezene method in the process of transition
from kindergarten to school. It describes the results of two studies focusing on the

effects of the method on phonological awareness, memory, and rapid automatic
naming.
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Meixner Alapitviny, Févdrosi Pedagégiai Szakszolgdlat XV. Keriileti Tagintézménye
MTA-SZTE Metakognicié Kutatécsoport

Absztrakt

Az irott nyelv elsajatitidsat megalapozé nyelvi készségek fejlesztése a sikeres iskolakez-
dés egyik kulcsa. A Meixner-mddszertan erre megoldasi médot kinal, mely egyrészt
kapcsolhat6 a nevelési tervben szerepld célokhoz, feladatokhoz, nagyobb témakorok-
hoz, mésrészt figyelembe veszi az adott gyermek, illetve csoport nyelvi sajatossagait.
A tanulmanyban bemutatott nyelvi anyag nemcsak az aktiv és passziv szokincs bovité-
sére, a szokincsaktivizalas tigyesitésére, hanem a mondatértésre és -alkotasra is foku-
szélva az egyéb fontos készségek, képességek, a sz6- és mondatemlékezet, a figyelem,
a fonologiai tudatossag fejlesztésére is jatéklehetéségeket kinal. A tanulmanyban be-
mutatott nyelvi anyag egy minta, melynek mentén valtozatos eszkozokkel, tudatosan
strukturdlva a nyelvi anyagot helyezhet6 hangstly a verbalitas erésitésére, fiiggetleniil
attol, hogy a gyermekek egy része atipikus fejlédés vagy kedvezétlen literdciés kornye-
zet kovetkeztében térnek el az életkor alapjan elvarhat6 nyelvi sajatossagoktdl.

Kulcsszavak: beszédfejlesztés, székincs, Meixner-modszer

Az irott nyelv sikeres elsajatitisanak eléfeltétele a gyermekek megfelelé
nyelvi fejlettsége iskolakezdéskor (lasd példaul Jézsa & Steklacs, 2009; G6sy,
2000; Adamikné, 2006; Blomert & Csépe, 2012). A megfelels nyelvi fejlettség
nem egyetlen teriiletként értelmezhetd, mivel szamos készséget és képessé-
get foglal magéba (bévebben Nagy, 2006; Kas et al., 2012; Fehérné Kovacs
et al,, 2019; Juhdasz et al., 2019). Ilyenek a székincs megfelel6 gazdagsiga, az
abban val6 tdjékozddds, azaz az ismert szavak felidézésének gordiilékenysé-
ge, szavakra, mondatokra vonatkozé emlékezeti kapacitds, a mondatalkotas
tartalmi és grammatikai kidolgozottsaga, a fonoldgiai tudatossag megfelel
szintje, kiillonos tekintettel a szétagmiiveleti szintre.

Meixner Ildiké gyogypedagdgus-pszicholégus munkassaganak diszlexiat,
diszgrafiat érint6 teriiletei széles korben ismertek. A diszlexia prevencidjara
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és reedukacidjara kidolgozott, a magyar pedagdégiaban és gyégypedagogia-
ban az el6z6 szazad végén uttdrének szamité mddszere és eszkoztara, illetve
diagnosztikai rendszerének elemei a mai napig a gyégypedagédgusok, peda-
gogusok szakmai bazisanak részei. Az kevésbé, és inkabb csak logopédusok
korében ismeretes, hogy az irott nyelv elsajatitasanak nehézségeit megel6z6-
en, illetve azon tul is, a beszélt nyelv kialakulasanak késésével, annak akada-
lyozottsagaval kiizd6 gyermekek szamara diagnosztikus eszkozoket, illetve
terapidas modszert egyarant kidolgozott.

A beszélt nyelv fejlédésében elmaradast mutaté gyermekekkel folyé mun-
ka is a Meixner-moédszertan 6t alapelvén nyugszik (Meixner, 1995):

Aproélékosan felépitett fokozatossag elve, azaz annak szem el6tt tartasa,
hogy a gyermek aktudlis fejlettségi szintje és terhelhetdsége legyen min-
den pedagdgiai munka alapja. A székincs, valamint a mondatalkotas terén
egyarant azt tartjuk szem el6tt, hogy az alapszékincstdl korkorosen bovii-
16 szokészlet elsajatitasdban, a szavak motoros kivitelezésében, a mondatok
felépitésében mi az a biztos szint, ahonnan a kovetkezd, a gyermek fejlédési
tempojahoz maximalisan igazitott 1épcséfok biztosan épithetd.

A homogén gatlas kikiiszobolésének elve, amely Ranschburg Pél (1939)
nevéhez kapcsoldddan keriilt be a pszicholégiaba, és a barmely szempontbél
egymashoz kozel dll6 tartalmak egymasra gyakorolt gatlé hatdsara vonat-
kozik az ismeretelsajatitds sordn. A hasonldsag lehet vizudlis alapt (példaul
dob-hordd), alapulhat hangzasbeli sajatossagokon (példdul vodor—godor),
de a hasonlé6 vagy azonos fogalomkor és/vagy funkcié szintén nehezitheti a
bevésést, a felidézést, fokozhatja a tévesztés, felcserélés kockazatat.

A harmas asszociacié elve, amely az olvasastanitasban a bet( irott képé-
nek, illetve a hang akusztikus és beszédmotoros emlékképének 6sszekapcso-
lasat jelenti, beszédfejlesztésben, illetve mas pedagdgiai folyamatban pedig a
sokoldalt megerdsitésre vonatkoztathatd.

A gondolkodas rigiditasanak oldasa, mely a sokoldalu gyakorlas, a kate-
goriavaltds segitésére vonatkozik, tovabba arra, hogy a hibak kikiiszobolésé-
vel megel6zhetd azok rogziilése.

A szorongas oldasa beszédhelyzetben, hiszen a gyermek ilyenkor egy
olyan tevékenységet végez intenziven, ami nehézséget okoz szamara. Ennek
kulcsa tobbnyire abban rejlik, hogy egyre nehezedé feladatokkal dolgozva
a gyermek is, illetve kornyezetei is érzi a fejlédést, am redlis elvarasokat ta-
masztunk nehézségi szint és ismétlésmennyiség terén.

Az alabbiakban egy olyan foglalkozas anyaga keriil bemutatasra, amely
elsédlegesen a szokincs bévitését célozza az dvoda nagycsoportjaban, am a
kapcsolodé feladatok, jatékok a sokoldald, tobb nyelvi teriiletre kiterjedd fej-
lesztést is lehet6vé teszik.

A képekhez (1. abra) tartoz6 széanyag a kovetkez6: siindisznd, zacsko, gyer-
tya, alsonadradg, csonak, sin, saldta, daru, koromkefe, iskola, csecsemd, zdszlo,
majom, gyep, ti, papirzsebkendd, cérna, kancso, bot, mozdony, pdlmafa, folyo,
focista, avar, torta. A képek kiillon-kiilon kartyan vannak. A képek kivalasz-
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tasanal torekedni kell arra, hogy az adott targybol vagy é161énybdl egy legyen
a képen, illetve ne legyen rajta mds. A szorongas oldasa, illetve a képek nevé-
nek sikeres megtanulasa azzal segithetd, ha egyrészt a képanyagban azonos
fogalomkorbdl 2—4 targynal, él61énynél tobb nem szerepel, illetve 6t f61é nem
emelkedik az Gjonnan megtanulandé szavak szama.

1. dbra
Képanyag a székincs bévitéséhez

A

L

® 4
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Szdkincsbvités: a képek nevének soronkénti, bemutatast és mintaadéast ko-
veté elmonddsa, tobbszor visszatérve az Gj vagy nehezen felidézett szavakra.
Amennyiben egy-egy sz6 jelentése nehezen érthet a gyermek szdmara, azt
részletesen is sziikséges megbeszélni, esetleg mas képeken, videon, illetve
lehetéség szerint a valdsagban megmutatni.

Kapcsol6dd — még szdszinten mozgd — feladatként kibdvithetd tobbek
kozott:

— memoriafejlesztéssel (a gyermek képességeinek megfeleléen 3—5 kép ki-
valasztdsa emlékezetbdl, sor megjegyzése, majd Gjboli kirakasa),

— névutok gyakorldsdval,

— figyelem- és irdnygyakorlatokkal (a megbeszélt képtdl kiindulva irdnyko-
vetés instrukcioinak megfelel6en, akar tobb elembdl 4ll6 utasitassal),

— fonoldgiai tudatossdg szotagmiiveleti szintjének fejlesztésével (szotagolas,
szotagszamlalas, kezdd szdtag levélasztasa),

— fonoldgiai tudatossdg hangmiiveleti szintjének fejlesztésével (adott hangot
tartalmazé vagy adott hanggal kezd6d6 szavak kivalasztdsa)

— fofogalom alapjdn képek keresésével és ehhez kapcsolodo tovabbi verbd-
lisfluencia-gyakorlatokkal (példaul jarmtvek vagy allatok kivalasztdsa,
tovabbiak gytjtése),

— a kép nevének gyakorldsakor a sor és oszlop fogalmdnak elmélyitése szigo-
riian a balrdl jobbra és fentrdl le haladdsi irdny megtartdsa mellett,

— vizudlis teriiletek fejlesztésével (alak-hattér feladatok a képekkel, képek
kirakésa tobb elembdl).

A képekkel valé jaték soran differencidltan adhaté feladat a kiillonb6z6 nyel-
vi fejlettségli, szokincsi és terhelhet8ségli gyermekeknek tigyelve nemcsak
arra, hogy a feladatok nehézsége ne haladja meg a gyermek aktudlis lehet6sé-
geit, hanem arra is, hogy a megoldasok keresése kognitiv vagy nyelvi kihivast
jelentsen szamara.

Mondatértés és -alkotds fejlesztése, nyelvi rendezés: melynek célja a szintak-
tikai fejlettségnek megfeleld6 mondatszerkezetek gyakorldsa kérdések segitsé-
gével, majd anélkiil anal6gias mondatokkal, melyekben nemcsak a mondatban
szereplé mondatrészek, a szavakhoz illesztett toldalékok, hanem azok sorrendje
is azonos. Erre példaként a bemutatott képanyaghoz kapcsoléddan a kovetkezd
kérdéseknek megfelel képeket vélasztja ki és teszi egymas ald a gyermek: mi
lobog? mi tiszik? mi zakatol? mi ugrdl? mi ég? ki jatszik? mi mdszik? Ezt kovetéen
a gyermek el is mondja a kérdések alapjan alkothaté témondatokat. A kéovetkezd
kérdéssorra adott képes valaszt a gyermek az el6z6 oszlop képei mellé teszi: 1ol
lobog a zdszl6? hol tiszik a csonak? hol zakatol a vonat? hol ugrdl a majom? hol ég
a gyertya? hol jatszik a focista? hol mdszik a siindiszné? Ezutan a gyermek anald-
giasan alkot a képek segitségével helyhatarozéval bévitett mondatokat, melyben
a helyhatarozé a ,/hol? min?” kérdésre valaszol. A képparokkal memdriajaték is
jatszhaté. Amennyiben a gyermekek szamadra a helyhatarozok tanuldsa nehézsé-
get okoz, targyakkal, illetve kiillonb6z6 helyekre rakott képekkel el6készithets a
gyakorlas — természetesen a toldalékok analégidjara figyelve.
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Hasonléan a mondatértés fejlesztését célozza a képek megtalalasa megha-
tarozas alapjan (,Mire gondoltam?” jdték), melyben differencidlasra ad lehe-
téséget a meghatarozas nyelvi vagy ismeretekre vonatkozé bonyolultsaga. A
nyelvi szempontbdl kiemelked6 gyermekek maguk is megprébalkoznak egy-
egy fogalom koriilirasaval a targy vagy él6lény nevének kimondasa nélkiil.

A mondatemlékezet és a mondatalkotas tigyesitésére jatszhaté mondat-
piramis, példaul A majom ugrdl. Az iigyes majom ugrdl. Az iigyes majom a
fan ugrdl. Az iigyes majom a magas fdan ugrdl. Az tigyes majom a magas fan
ugrdl a szigeten.Alkothaté a, targynevekkel mondatot b6vité lanc, példaulpl
Elmentiink a jdatszotérre, és vittiink magunkkal botot. Elmentiink a jdtszotér-
re, és vittiink magunkkal botot és saldtdt. Elmentiink a jdtszotérre, és vittiink
magunkkal botot, saldtdt és csonakot.

Az ésszetett mondatok alkotdsdnak gyakorlasa is analdgidsan torténik azo-
nos kotdszé mentén mondatbefejezéssel, figyelve itt is a fokozatossag elvére. A
mellérendeld, egyszer(ibb logikai kapcsolatot jelenté kotészavak (hogy, mert,
ha, ezért) konnyebb, az aldrendel6 mondatok alkotdsa és megértése sokkal
bonyolultabb feladat. Az utébbi akar képkivalasztassal is el6készithets. Ehhez
példaul a 2. és 3. abra képei koziil kell kivalasztani a mondatnak megfelel6t:

Anya azt a kancsoét keresi, amin egy citrom van.

1. abra
Mondatértés fejlesztése

S
i
{3
o

<
"

:

i

./
o

o

Peti latta a fat, amin a majom lt.

2. abra
Mondatértés fejlesztése

Egyszerti és Osszetett mondatok értésének gyakorldsara egyarant alkalmas az
igaz-hamis allitdsokrol hozott dontés, a hamis allitasok igazza tétele.
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A fonoldgiai tudatossag fejleszthetd rimkereséssel, eleinte akar kevesebb,
négy-o6t képet hasznalva a rimeld, és szemantikailag, pragmatikailag is a
versbe ill6 sz6 keresésével (példaul Hdborog a vize a tonak, nincs is kint most
rajta .... A cukrdsz maga hozta, elkésziilt a ....).

A szévegalkotds gyakorldsdra egyrészt a kozos mese alkotasa a képek fel-
hasznalasaval, masrészt a képekhez tematikailag tartozé képtorténetek el-
mesélése nyujt alkalmat.

A képanyagokba konnyedén beépitheték azok a fogalmak, amik egy-egy
6vodai tematikai egységhez tartoznak (példdul évszakok, iinnepkorok), termé-
szetesen ligyelve arra, hogy sok azonos fogalomkorhoz tartozé targy nevének
megtanuldsa a homogén gatlas jelenségkore miatt kevésbé eredményes, igy
képanyagonként nem javasolt 2—4 kapcsol6do fogalomnal tobbet beépiteni.

A képanyagok segitségével a felsorolt teriiletek konnyedén fejleszthetdk,
aktualis fejlettségi szintjitk monitorozhato, biztositva ezzel azt, hogy a gyer-
mekek székincse béviiljon, szotanulasi és szokincsaktivizalasi technikara te-
gyenek szert, mondatalkotasuk pontosabba valjon, figyelmiik, koncentracio-
juk, emlékezetik, értésiik, fonoldgiai tudatossaguk fejlédjon, igy csokkentve
az irott nyelv elsajatitasaban a nehézségek kockazatat.
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Meixner’s methodology in mother tongue development

Developing the language skills underpinning the acquisition of written language is
one of the keys to a successful start to school. Meixner’s methodology offers a way of
doing this, which can be linked to the objectives, tasks and major themes of the edu-
cational plan, and which takes into account the linguistic specificities of the child or
group. The language material presented in the study offers opportunities for play not
only in order to expand active and passive vocabulary and activate vocabulary, but
also to develop other important skills and abilities, such as word and sentence mem-
ory, attention, phonological awareness, and focusing on sentence comprehension
and sentence production. The language material presented in the study is a model
on the basis of which, by means of a variety of tools, a conscious structuring of the
language material can be used to focus on strengthening verbality, whether or not
some children deviate from the age-related language features expected on the basis
of age as a result of atypical development or an unfavourable literacy environment.

Keywords: language development, vocabulary, Meixner method
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A TOK TER, az ELTE Tanit6- és Ovoképzé
Kar teljesitményértékelési rendszerének
fejlesztési folyamata

Lénard Andras, Markus Eva, Svraka Bernadett

E6tvés Lordnd Tudomdnyegyetem Tanité- és Ovoképzé Kar

Bevezetés

Egy teljesitményértékeld rendszer kidolgozasanak igénye nem el6szor fogal-
mazédik meg az ELTE Tanité- és Ovoképzé Kardn. Régéta kivdnatos egy
olyan teljesitményértékelési rendszer hasznalata, mely alkalmas az oktaték
és a kari dolgozék munkdjanak mindségi megitélésére, a fejlesztési leheto-
ségek feltérképezésére és nem utolsé sorban a minéségi munkara torténd
motivacidra. Kilon specialitdsa a kari teljesitményértékelési rendszerek ki-
dolgozasanak az a tény, hogy a pedagégusképzésben az értékelés, azon beliil
a tanulok teljesitmények értékelése a pedagégusképzés ismeretrendszerének
szerves részét képezi, ugyanis a pedagogus megfeleld, értékeléssel kapcso-
latos szaktudassal kell, hogy rendelkezzen. Ebbdl kifolydlag is természetes,
hogy a kari mindségfejlesztés részeként egyarant alkalmazzunk hasonlé
alapelveket. Az ELTE Tanité- és Ovoképzé Kar oktatéit-dolgozéit értékels
metédusa a kidolgozas fazisaban a TOK TER (Tanit6- és Ovéképzd Kar Tel-
jesitményértékelési Rendszere) nevet kapta, a médszertan kidolgozasanak
folyamatdt és eredményeit mutatja be a tanulmany.

A teljesitményértékeld rendszer
kidolgozasanak indokai az ELTE TOK-on

A teljesitményértékel6 rendszer kidolgozasanak uj lendiiletet az ELTE mi-
néségfejlesztési stratégidja adott, amely dokumentum {6 célként fogalmazza
meg az egyetemi rangsorokban valé elérelépést, mivel a kiilonféle egyetemi
rangsorok mindegyike mindségi szempontok alapjan késziil (van Vught &
Ziegele, 2011, Rauhvargers, 2013; Hazelkorn et al., 2014; Fabri, 2016). Célra-
vezetdnek tlinik, hogy ezen elveket az oktatok értékelésébe, valamint onérté-
kelési mechanizmusaiba beépitsiik, hosszabb tavon rangsorbeli elérelépést,

Gyermeknevelés Tudomanyos Folyoirat 2022/1. @



A TOK TER, az ELTE Tanité- és Ovoképzé Kar teljesitményértékelési
rendszerének fejlesztési folyamata 187

rovidebb tavon az oktat6éi munka viszonylagosan gyors mindségi fejlesztését
varjuk ezektdl a rendszerektdl. Egyrészt a rangsorbeli el6relépés kovetkez-
ményeként, mdasrészt mar rovidebb tavon a rekrutacié folyamatdban koz-
vetett célként megfogalmazddik a hallgatdi elégedettség novelése, illetve a
felvételi aranyszamok emelkedése. A kari értékelési rendszer kidolgozasanak
nem célja az elégtelen oktatoi teljesitmény azonnali szankciondlasa, illetve
teljesitménybeli mutaték alapjan rangsor felallitasa a kari oktatdk és dolgo-
z6k kozott. Természetes, hogy az alacsony szintl oktatoéi teljesitményeknek
ki kell tiinnitik egy j6l miikodé értékelési rendszer alkalmazasanak kovetkez-
ményeként, azonban szankcidk helyett az dnfejlesztés lehetdségét kell kinal-
nunk ezen munkatarsaknak. Rendkiviil fontos, hogy az elsédleges cél nem
valamilyen munkajogi lépés, illetve javadalmazasi kategériak megallapitasa,
hanem azon mindségi mutatdk fejlesztése, melyek késobb teszik lehet6vé az
anyagi jutalmazas, ellentételezés kiilonféle formait, a kivalésag honoralasa-
nak egyéb lehetdségét (példaul a kari, egyetemi, dllami kitlintetések, egyéb
elismerések odaitélését).

A TOK TER célja

Ebbdl adéddan tehat egy korszer(i teljesitményértékelési rendszer nem az
elrettentés, hanem a tamogatds és az onfejlesztés lehet6ségeit hordozza ma-
gaban. Rendkiviil fontos, hogy a dolgozo teljesitményét egyrészt 6nmagahoz
mérje, de megmutassa azokat a kritériumokat, amelyek alapjan el6relépést
érhet majd el (példaul elémeneteli stratégiak kari és egyetemi rendszere, 6sz-
szhangban a Fels6oktatdsi Torvénnyel). Ezek a kritériumok elére jelzik, illet-
ve megmutatjak a kari fejlesztési iranyokat is, hiszen ezek egy részét intéz-
ményi szinten sziikséges ahhoz deklaralni, hogy a dolgozéi értékelésekben
jol kiveheté moédon pozitiv iranyba mozduljanak el.

Az értékel6 rendszerek kidolgozasanak tobb utja is lehetséges: egy ilyen
sok karbdl allé egyetem esetén, mint az ELTE, egyik lehet6ség egy kozponti,
minden karra érvényes értékelési rendszer kidolgozdasa, masik utként a kari
autondmia biztositasa és a kari specifikumok figyelembevétele kinalkozik.
Az ELTE Karai eltéré habitussal rendelkeznek, a mindségi kritériumok nagy-
ban fiiggnek az adott szakok jellegzetességeitdl, szaktudomanyos hatterétdl,
a nemzetkdzi tudomanyos életben betoltott szerepiiktdl, tudomanypolitikai
trendektd], illetve azon szakspecifikus kritériumoktdl, melyek az értékelé-
si rendszer részét képezhetik (tovabbi szempontokrdl, tapasztalatokrdl lasd
példaul: Loukkola, & Morais 2015; Wawak et al., 2020).

A kari teljesitményértékelo rendszerek kidolgozasanak
lehet6ségei, szabvanyos értékelorendszerek

Bizonyos egyetemi iranyvonalak és szempontok betartdsaval a legkézenfek-
v6bb egy, a kari specifikumokhoz igazodo teljesitményértékelési rendszer ki-
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dolgozasa. A torekvések nagy mozgasteret biztositottak az egyes karok sza-
mara, az egyetemi szintd elvaras lényegében egy kari teljesitményértékelési
rendszer meglétére vonatkozott.

Az értékelési rendszerek kidolgozasa soran az egyes karok kiilonbozé
utakat kovettek, vezérelvként az egyetemi rangsorokban torténé elérelépést,
a hatékonysagot és az oktatds altaldnos mindségének a novelését, esetenként
a hallgatoi létszamok emelését céloztak, az 6sszegyetemi minndségfejlesztési
stratégia részeként. Kézenfekvé megoldasnak tlinhet valamely méar meglévé,
a gyakorlatban is bevalt, széles korben alkalmazott mindségbiztositasi rend-
szer alkalmazasa.

Az egyik legelterjedtebb ipari minéségbiztositasi rendszer az International
Organization for Standardization (ISO, 2021), mely leginkébb a szervezet altal
kiadott szabvanyrendszert! jel6li a szaknyelvben, mintsem magat a szerveze-
tet. Egy jol koriilirhato, statikus kovetelményrendszerre épiil, melynek féku-
szdban az adott, szabvanyositott mindségi mutatéknak torténé megfelelés all.
A folyamat végén egy auditalé eljaras végeredményeként létrejovo tanusitvany
igazolja a megfelel6séget, mely szdmos ipari és piaci folyamat el6feltétele. Az
ISO jellegénél és létrejottének céljaibdl kiindulva elsésorban ipari szabvany,
az oktatdsban, kiillonosen a felsGoktatdsban torténé alkalmazhatésaga emiatt
erbsen korlatozott.

Egyetemi szinten megfogalmazddott, legalabbis az alapelvek kialakitasa
soran alkalmazva, a Total Quality Management? (TQM) rendszerének — be-
emelése a folyamatba. Az eredeti rendszer az 1980-as évektdl datalodik, az
egyesiilt allamokbeli bevezetés célja eredetileg ipari folyamatok monitoro-
zdasa, a vevOelégedettség elérése volt. A rendszer elsésorban folyamatokat és
nem végeredményt vizsgal. A miikodés tekintetében az adott szervezet teljes
egészére tekint, az elérni kivant minéséget 0ssz-szervezeti érdekként irja le.
Alapvetden a bizalomra épit, nem a félelemre és a szankcidkra. Magaban
hordozza a javitas, korrekci6 lehet6ségét, érdekeltté téve abban a résztvevék
teljes korét. Intézkedésekként cselekvéseket fogalmaz meg, melyek kozott
kiemelked6 szerepet szan az Onfejlesztésnek, a tanulasnak és a szervezeten
beliili tovabbképzéseknek. Igyekszik javitani az adott szervezet mutikodési
mechanizmusait, a csoportok, teamek mtikodését. Mlikodése nem auditiv
jellegli, az onértékelésre, nem pedig kiilsé résztvevék dltal torténdé mindsi-
tésre, illetve kritériumellendrzésre épiil (Deming, 1993).

Nagyon lényeges, és a TQM legf6bb ismérvét jelenti, hogy ez a rendszer
nem statikus eredménycélokat hatdaroz meg, hanem kévetelményrendszere
dinamikus, legf6bb szempontja maga a mindségfejlesztési folyamat, nem a
kész eredmény. A TQM alapelvei a fenti 6sszegzés értelmében jol hasznosit-
hatok a fels6oktatas terén, kiillonos tekintettel a folyamatelviiségre és a tamo-

! Iso.org

2 TQM = teljes kort mindségiranyitas https://asq.org/quality-resources/total-quality-mana-
gement
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gato attitlidre. Fontos azonban az alapelveket -mivel a TQM nem zart, sta-
tikus szabvanyrendszer- az adott intézményre hangolni, s ezen elvek alapjan
kidolgozni a kari teljesitményértékelés rendszerét, mely tekintettel a TQM
létrejottének eredeti céljaira, csak kompromisszumokkal tekinthet6 TQM-
alaptinak.

A TOK Kkari specifikumai, az TOK TER
fejlesztésének kritikus pontjai

Az ELTE Tanité- és Ovéképzé Karanak oktatéi-dolgozéi értékelé metédusa,
mely a kidolgozés fazisdéban a TOK TER (Tanité- és Ovoképzé Kar Teljesit-
ményértékelési Rendszere) nevet kapta, szamos, a tanité-, 6vo- és kisgyer-
meknevel$ képzés jellegébdl adod6 nehézséget, kérdést vet fel.

Az oktatdi teljesitmények értékelése soran az egyik tisztadzand6 kérdéskor
az oktatasi és a kutatasi tevékenységkorok sulyaval, egymashoz képesti ara-
nyaval kapcsolatos. A fentebb vazolt 6sszegyetemi célokbdl kiindulva a tudo-
manymetriai mutatok szerepe a rangsorok szempontjabdl jéval meghaladja az
oktatdssal kapcsolatos mutatékét. A hazai és nemzetkozi példdkat elemezve
lathato, hogy igen sok felsdoktatdsi intézményben a nemzetkozi publikacidk
sulya, mindsége és mennyisége adja az értékelés f6 sodorvonalat. A Tanito-
és Ovoképzé Kar nem tartja szerencsésnek az oktatas és a kutatas-publikalds
ilyen mértékd szétvalasztasat. Az oktatdsi tevékenység a pedagdgusképzés jel-
legébdl kovetkez&en nem kizarolag a képzési célok elérésének eszkoze, hanem
a péalyaszocializacié része és egyben mintdul is szolgdl mind tartalmi, mod-
szertani, mind emocionalis megkozelitésben a leendd pedagdgiai tevékenysé-
gekhez. A munkaerépiaci elvarasok, a felnovekvd generaciok mindenek felett
all6 érdekei is azt kivanjak, hogy a leend6 pedagégusok minéségi oktatasban
részesiiljenek. Ebbdl kovetkez6en nem lenne szerencsés a kategorikus kutatéi
és oktatoi elkiloniilés. A kizardlag rangsorbeli eredményeket szem el6tt tartd
megkozelités a publikdcids teljesitményeket az oktatasi tevékenység folé he-
lyezi, az oktatdkat leginkabb a publikaldsra motivalva. Bér tisztdban vagyunk
az eltérd oktatoi habitusok 1étezésével, £6 alapelvként a két teriilet egyensulyat
fogalmaztuk meg a TOK TER fejlesztése soran.

Mivel a kisgyermekkori nevelés legf6bb ismérve a komplexitds, az ELTE
TOK-on folyé munka igen sok tudomanyteriiletet (pedagdgia-pszicholégia,
tarsadalomtudomanyok, digitalis kultira, természettudomanyok, anyanyelv-
irodalom, idegen nyelvek, testnevelés és egészségfejlesztés) olel fel, valamint
tobb miivészeti dgat is érint (vizudlis nevelés, ének-zenei nevelés, targykultara,
tanc, szinhdz és drama), emiatt igen nehezen standardizélhatok az értékelési
szempontotok. Kiillonosen nehéz az eltérd jellegi miivészeti teljesitmények ér-
tékelése, 6sszehasonlitdsa, publikdcidként torténd besorolasa.

Tovabbi nehézségként jelentkezett a kiillonb6zé tudomanyteriileteken
sziileté publikdciok iranti nemzetkozi érdeklédés, kozlési szandék, kutato-
csoporti egylittmiikodés létrejottével kapcsolatos nehézségeinek eltéré volta
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is. A Kar mtikodése és kiilsé megitélése szempontjabdl igen fontos a szakmai
kozéletben torténd részvétel. Ennek a tevékenységnek az egyes formadi is ne-
hezen skalazhatdk, hasonlithaték ossze a tudomanyos és oktatasi tevékeny-
ségekkel. A koznevelés szamara létrehozott, és annak igen sok résztvevdje
(pedagogus-tanuld-sziild) dltal hasznalt publikdciok (kézikonyv, tankonyv,
feladatgy(ijtemény, mddszertani utmutat6 stb.) tudomanymetriai mutatoi
igen alacsonyak, am fejlesztésiik igényes tudomanyos bazisai éppen a pe-
dagdgusképzé felsGoktatasi intézmények. Ezt az ellentmondast is fel kellett
oldanunk a TOK TER fejlesztése soran.

Az Egyetem és a Kar miikodése szempontjabdl kiemelked? jelentdségti a
palyazati tevékenység, am ez a feladat igen idéigényes, sok id6t von el példa-
ul a publikalastdl, oktatasfejlesztéstél. Az innovécios tevékenységek is igen
fontosak, hiszen 0sszegyetemi szinten kiemelt célként fogalmazddik meg az
iparral, tarsadalommal val6 kapcsolattartas, a kozos fejleszté tevékenység.
A digitalis oktatas hangsulyosabba valasaval szamos oktatastechnoldgiai in-
novacié jelent meg a Karon, melyek TOK TER-be térténé betagozdsa is sok
egyeztetést és mérlegelést kivant. A fenti problémakoroket a teljesség igénye
nélkil érintve lathatéva valt, hogy kész, licencelhetd, vagy szabadon atvehet6
mindségbiztositasi-teljesitményértékelési rendszer nem 4ll rendelkezésre az
ELTE TOK vonatkozasaban, ezért azt helyi szinten volt sziikséges — kari 6sz-
szefogassal, a munkatarsak széles korti bevonasaval — kialakitani.

A TOK TER fejlesztésével kapcsolatos egyeztetések

A TOK TER fejlesztésének iitemezése a mar bemutatott problémak, dilem-
mak miatt koriiltekint6 tervezést igényelt. Legfébb alapelv volt, hogy ne csak
a teljesitményértékelé rendszer alkalmazasa, hanem annak létrehozasa is
az egylttmikodésen, konszenzuskeresésen alapuljon és az érintettek mind
szélesebb korét bevonjuk a munkdba. Emiatt a Kar mindségfejlesztésért fe-
lelés szakemberei, épitve az ELTE mindségfejlesztési stratégidjanak iranyvo-
nalaira és a TQM filozéfigjara, valamint a TOK Tudoményos Bizottsaganak
oktatdi elémenetellel kapcsolatos elGzetes javaslataira, az ELTE Stratégiai
Adatbazisanak kategoéridira és stlypontjaira, az oktatdk hallgatoi értékelé-
sének (OHV) riportjaira, els6ként az értékelés részteriileteit korvonalaztak.
Az egyes részteriiletek kialakitasara egy alapjavaslat késziilt, melyet az ELTE
TOK adott teriileteken kompetens bizottsigai finomitottak. Ennek soran az
alapjavaslatot a bizottsagi tagok tanszéki keretek kozott attekintették, majd
az adott bizottsag megvitatta. Az egész rendszert mint mindségfejlesztési
eszkozt a kari Mindségfejlesztési Bizottsag vizsgalta és korrigalta. Ez a bi-
zottsag minden részteriiletet attekintett, megfeleltetett az egyetemi és kari
mindségcéloknak, és 6sszhangba hozta a kari Mindségfejlesztési Stratégidval.

A kari Tudoményos Bizottsag a tudomanymetriai elemeket, a publika-
cidk kategorizalasat és a beszamithato, hatarteriileti produktumokat, mu-
vészeti tevékenységet tekintette at, rendezte egységes alrendszerré. A kari
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Oktatasi Bizottsag az oktatdssal, 6raszamok beszamitasaval és egyéb, orai
keretbe nem illeszthetd oktatasi tevékenységekkel, innovaciokkal foglalko-
zott. A nemzetkoziesités az egyik f6 szempontja az ELTE mindségfejlesztési
stratégidjanak, valamint az egyetemi rangsorok szempontjabdl is az egyik
kulcstényezd. Ebbdl a szempontbdl a kari Nemzetkozi Bizottsag vizsgdlta,
korrigalta, valamint kiegészitette a TOK TER alapkoncepciéjit.

Az elkésziilt, korrigalt anyagok tobb kords egyeztetésen estek at, a bizott-
sagok altal elkészitett elsé verzidkat a TOK vezetétestiiletei tekintették at,
majd egy végso, 0sszdolgozoi forumon is mdd nyilt a javaslatok megtételére,
a korrekciéra, melyet a késziték beemeltek az ELTE Tanit6- és Ovéképzd
Karanak Kari Tandcsa elé keriil6 el6terjesztésbe.

A bevezetés iitemezése

Az elfogadott rendszer els6ként 6nként jelentkezé oktatdk részvételével pi-
lotjelleggel keriil kiprébalasra. Ekkor torténik meg a kapott pontszamok re-
alizalasa és a rendszer finomhangoldsa, figyelembe véve az ardnyokat és a
hasznalat kozben felmeriilé problémadkat, majd a Fels6oktatas Torvénnyel
Osszhangban megtorténik az egyes munkakorokhoz és beosztasokhoz tarto-
z6 sztenderdek meghatarozdsa, melyek segitségével az értékelés folyamata a
gyakorlatban is kivitelezhetévé valik. Az adatok forrasa nagyrészt a Stratégi-
ai Adatbdazis, amely kozvetve tartalmazza az MTMT2 publikacids adatait és
a Neptun-adatokat is, masrészt a dolgozdk altal szolgaltatott adatok Osszes-
sége. Kozbiils6 1épésként tanszékvezetdi kontroll, illetve esetenként egyezte-
tés valik sziikségessé.

Amint az a TQM filoz6fi4jabdl is kovetkezik, a kapott értékek, eredmé-
nyek elsésorban az onfejlesztést szolgaljak majd, alapot adnak egy, a tanszék-
vezetével egyiitt megalkotott dnfejlesztési tervnek. A TOK TER nem szank-
cionalé jelleggel , hanem a mindségfejlesztés egyik fontos részteriileteként
mikodik majd. Mdr a fejlesztési stadiumban tisztaban vagyunk vele, hogy a
rendszer folyamatos korrekciot igényel majd, mely minden esetben az érin-
tettek bevonaséval torténik.

A TOK TER tervezésének folyamata

Az oktatdi (egyéni) szintd értékelési technikaknak tobb csoportja killonboztet-
het6 meg. Az elemzd technikdk kritériumrendszert allitanak fel, mig az atfogé
modszerek altaldnos iranyelvek alapjan értékelik a teljesitményt (Armstrong
& Murlis, 2005). Esetiinkben egy olyan kombinalt indikdtorrendszert mu-
kodtetiink, amely ezen technikak egyiittes alkalmazasat igényli. Egyrészt az
indikatorok mentén szamitjuk a teljesitmény pontszamat az adott tevékeny-
ségcsoportokban valé kozremiikodés és produktum alapjan, masrészt egy
normarendszert prébalunk mutkodtetni egy minimum elvart teljesitmény és
kiemelked§ teljesitmények kategoriarendszerében (kritikus esetek médszere
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és osztalyozoskala). Emellett egy specidlis célkdzponta vezetésmodszert is al-
kalmazunk, melyben az egységvezet6 az értékelési idészak kezdetén beszélget
az alkalmazottal arrél, hogy milyen célokat tliz ki maga elé az elkovetkezo ér-
tékelési ciklus elején, illetve egyiitt elemzik a célok teljesiilését annak végén.

A formalis értékelés vége, hogy az oktatét egy-egy teljesitménykategd-
ridba soroljuk. Fontos hangstlyozni, hogy nem szeretnénk az oktaték tel-
jesitményét egymashoz viszonyitani. Nem is kényszeritett szétosztasrol be-
széliink, els6dleges célunk, hogy oktatdink a sajat teljesitményiik alapjan a
legjobb besoroldsba keriiljenek. A fejlédési folyamatok tdmogatottak (lasd
dékdni interjuk intézkedései, tervezett fejlesztései). Igy az oktatd sajat korab-
bi teljesitményéhez mért fejlédése jol nyomon kovethetd, a teljesitményérté-
kelés a fent emlitett TQM-rendszer szellemiségét tiikrozi, valamint kapcso-
l6dik az ELTE Intézményfejlesztési Tervéhez.

A megalkotott szabalyzat célja, hogy meghatarozza az ELTE TOK-on a
teljesitményértékelés

— céljanak,

— feladatainak,

— ateljesitmény mérésének és értékelésének szabalyait, mégpedig a Kar sa-
jatossagainak figyelembevételével.

Egyben ttmutatasul szolgdl az ELTE TOK oktatdi és vezetdi szdmadra a telje-
sitményértékelés

— feladatairdl,

— ennek sikeres kivitelezési stratégidirdl,

— szervezeti hasznosulasardl.

Fontos, hogy

— ateljesitményértékelésben minden alkalmazott részvétele kotelez6 érvé-
ny( legyen,

— az egyéni célokat 6sszehangolja a szervezeti célokkal,

— az elvart eredmények a munkakori kovetelményeken alapuljanak,

— a kritikus események mindig rogzitésre keriiljenek,

— az értékelés feliilvizsgalatdnak lehetdségét biztositani kell. A TER mo-
nitorozasa és a sziikséges korrekciok elvégzése a rendszer része (egy év
pilotprogram), a visszacsatolds szerves része legyen,

—a TER miikodésének kiprébaldsa utin megfogalmazédhat wjabb
teljesitménysav(ok) bevezetése is.

Intézményi hattér
Az értékelési rendszeriink kidolgozasat szamos el6zmény és abbdl ad6doé el-
varas indikalta:
Az évértékel6 dékani beszélgetések® (1. abra) segitségével jol lathatd
— amunkavallaldk, szervezeti egységek és a szervezet egészének teljesitménye,

3 https://www.tok.elte.hu/minosegfejlesztes
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— a kar emberi eréforrdasai, tartalékai,

belsé erdsségei és fejlesztendd teriiletei,

a karriertervek miként valhatnak motivacids baziss4,
— aszervezeti célok alakulésa,

az eredményesség novelésének lehetdsége.

1. dbra
Az évértékeld interjuk f6bb csomdpontjai

SOK
UJRATERVEZES

IDGBEOSZTAS INFORMACIOK
TERVEZESE RENDEZESE

ORARENDI INTEZMENY!

KERESEK- KOMMUNIKACIO £k
T LEGKOR

MAGAS

ORASZAMOK FEJLESZTESE

PUBLIKACIOK-
OKTATAS
PRIORITAS

SZAKMAI =
T T ELOMENETEL
EGYUTTMUKODES " A
IGENYE TAMOGATASA

A masik el6zmény a 2021. évi ELTE Munkatdrsi igény- és elégedettségfelmé-
rés ELTE TOK oktaté adatainak feldolgozasa*. Bizonyos pontokon elindult
az azonnali intézkedés, mas esetekben a teljesitményértékelés fog az intézke-
déseket igényl6 beavatkozdsokra iranymutatasul szolgalni.

Jogi hattér
Az oktatdi teljesitményértékelésnek szamos torvény és rendelet szolgaltat
keretet, aminek betartdsat kotelezd érvénytinek tekintettilk, és az elvarasok-
nél figyelembe vettiik:
1992. évi XXXIIL torvény a kozalkalmazottak jogallasarol®
— anemzeti felsGoktatasrol sz616 2011. évi CCIV. torvény (Nftv.) rendelke-
zései (24-35 §)°,
— 395/2015. (XII. 12.) Korm. rendelet a kézalkalmazottak jogéllasardl sz616
1992. évi XXXIII. torvény felsdoktatasban valé végrehajtasardl és a fel-

* https://www.tok.elte.hu/minosegfejlesztes
5 https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=99200033.tv
¢ https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a1100204.tv
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sGoktatasi intézményben vald foglalkoztatas egyes kérdéseirdl’, tovabba
— ELTE SzMSz II1. kotet Foglalkoztatasi és kovetelményrendszer®
— ELTE SzMSz IIL. 2. melléklet Ertékelési lapok a) az egyetem oktaté dol-
g0z0i részére®

FKR 2/a. sz. melléklet® Oktat6-kutatéi munkakorben foglalkoztatottak érté-
kelési (mindsitési) lapja (Kjt. 1. sz. melléklet, Vhr. 5. §)
— ELTEIFTY
ELTE TOK SzMSz"
— ELTE Mindségiranyitasi Kézikonyv'?
ELTE Mindségfejlesztési Program'
ELT TOK Kari Elémeneteli Stratégia'*
— ELTE TOK Mindségfejlesztési Stratégia'®

Torekvések, célok

Az ELTE TOK elsédleges céljai:

— Az egyéni tudomanyos el6menetel segitése, timogatasa (példaul doktori
fokozatszerzés, habilitacio, akadémiai doktori cim);

— a tudomdanyos és oktatasi tevékenység értékelése: visszacsatolast szol-
galtasson a Kar vezetdi szamdra a mindségi oktatas, kutatasfejlesztés és
nemzetkozi versenyképesség fokozasa kapcsan alkalmazott megkozelité-
sek, megoldasok és mddszerek vonatkozasaban;

— az oktatdk kozotti terhelési kiillonbségek kiegyenlitése;

— a munkatarsak eredményeinek, teljesitményének 6sztonzése;

— a nemzetkozi oktatdsi és kutatasi tevékenységek, valamint a nemzetkozi
publikaciés torekvések kiemelt tamogatasa;

— az ELTE Stratégiai Adatbazisaval valé 6sszehangolas;

— a mindségértékelés és a mindségalapu vezetés megvaldsitasa.

A Teljesitményértékelés (TOK TER) hatélya

7 https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a1500395.kor
8 https://www.elte.hu/dokumentumok/szmsz

° Szamozasa a XL/2015. (III. 23.) Szen. sz. hatdrozattal elfogadott, 2015. aprilis 15. napjatol
hatalyos Foglalkoztatdsi Kovetelményrendszer alapjan médositva.

10 https://www.elte.hu/dstore/document/7002/ELTE_IFT_2021-2024.pdf

' https://www.tok.elte.hu/dstore/document/1548/tok_szmsz_20201109.pdf

12 https://www.elte.hu/dstore/document/1927/ELTE_Minosegiranyitasi_Kezikonyv_200518.pdf
13 https://www.elte.hu/file/ELTE_MF_program.pdf

4 https://www.tok.elte.hu/dstore/document/1759/kari_elomeneteli_strategia.pdf

Bhttps://www.tok.elte.hu/dstore/document/2184/Az%20ELTE%20T %C3%93K%20min%C5%91s
%C3%A9gfejleszt%C3%A9s1%20strat%C3%A9gi%C3%A1j%C3%A1nak%20tervez%C3%A9se%20
2021-24_v6.0%20KT%20hat%C3%A 1rozattal.pdf
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— A TOK TER személyi hatalya kiterjed minden oktat6 és kutaté kozalkal-
mazottra.

— A részmunkaidében alkalmazott munkatarsaktdl elvart teljesitmény a
munkaidejével aranyos.

— Az értékelésnek vannak évente ismétl6do elemei, és ezek atlaga adja ki az
értékelési ciklus (5 év) atlagat.

— Ujonnan kinevezett oktaténak vagy kutaténak, akinek a jogviszonya a
tanév soran kezdddik, a teljesitménye a kovetkez6 tanévtdl keriil értéke-
lésre. Akinek a teljesitményértékelésre meghatarozott ciklusban véltozik
meg a munkakdre, a teljesitménye az adott tanév kezdetekor fennallé
munkakore szerint keriil értékelésre.

— Az oktatdi teljesitmény csak teljes tanév vonatkozasaban mérhetd. Ami-
kor az oktatdi tevékenység sziinetel (példaul tartds betegség, fizetés nél-
kiili szabadsag id6tartama, GYED) a tevékenység nem értékelhetd.

— A TOK TER térgyi hatalya a kévetkezd tevékenységekre terjed ki:

a) oktatdsi tevékenység,

b) tudomdnyos/kutatéi/miivészeti tevékenység,

c) egyetemi, akadémiai szféraban betoltott kozéleti tevékenység,
d) tehetséggondozas,

e) pedagdgiai hozzdadott érték.

— A kutatéi munkakorben alkalmazott kozalkalmazottak teljesitményér-
tékelése kapcsdan a TOK TER-nek az oktatdi tevékenységre vonatkozé
kotelez6 minimuma nem alkalmazandé, de amennyiben oktatasi tevé-
kenységet is végez, az ehhez rendelt pontszamok az Osszteljesitményébe
beszamitandok.

— Egyéb munkakorok, felelgsségvallalasok (szakfelelds, szakirany felel6s,
szakigazgato, specializacié felel6s, gyakorlati képzés koordinatora, bi-
zottsagi elnokség, bizottsagi tagsag, tandcstagsag, témateriileti koordi-
ndcio, tovabbképzés vezetd) indikatorok mentén értékelenddek és pont-
értékiiek. A pontos feladatkor-leirasok folyamatban vannak, ezeknek a
pilot szolgaltat alapot.

A TOK Teljesitményértékelés (TOK TER) alapelvei

— A TOK TER az oktatéi, kutatéi teljesitményeket értékeli.

— A teljesitmény minden akadémiai év végén értékelendd az indikatorok-
nak (objektiv szempontrendszer) megfelel pontszam kialakitasaval.

— Egy értékelési ciklus (5 év) végén 6sszpontszam szamitando, melyet egy
motivacids beszélgetés kovet a szervezeti egység vezetdjével, és onfej-
lesztési tervet kell irni a kovetkezo értékelési ciklusra.

— Tudomadnyteriiletenként — a publikdlhatdsagi sajatossagok miatt — sziik-
ségessé valhat a differencialds. Egyéni tudomanyteriileti szempontrend-
szer valhat sziikségessé (fokozatszerzési kovetelmények valhatnak irdny-
mutatova).

Gyermeknevelés Tudomdnyos Folyéirat 2022/1. Miihely



196 Lénard Andrds, Mérkus Eva, Svraka Bernadett

— Az oktatdi teljesitményértékelés eredményét figyelembe kell venni az
oktatokat érinté személyi dontéseknél (példaul vezetdi megbizas, kine-
vezés, el6léptetés, kitlintetés, jutalmazas).

A teljesitményértékelés lebonyolitasa a pilot soran szerzett
tapasztalatok alapjan finomhangolt TOK TER-rel

A teljesitményértékelés menete minden naptari évben és minden értékelési
ciklusban az intézkedésekhez és azokhoz rendelt hatarid6khoz igazodik:

Minden naptari évben

Intézkedés Hataridé

Az oktatd kitolti a teljesitményértékelési adatlapot. Az oktatd

onértékelést készit. janudr 15.
Az egységvezet$ jovahagyja az egységhez tartozo oktatdk telje- anudr 31
sitményértékelési adatlapjait. ) ’
Az Gsszesitett pontszamitdst a stratégiai-, az oktatasi dékan-

helyettes és a mindségiranyitasi megbizott végzi. Javaslatot februdr 28.

tesznek a dékdni vezetésnek a teljesitményértékelés végleges
pontszamat illetéleg.

A Dékani Hivatal az eredményeket megkiildi az értékelt ok-
taténak és az egységvezetdnek. (Az értékelt 15 napon beliil
észrevételt tehet, melyet a dékan 30 napon belil feliilvizsgal.)
A keletkezett dokumentumokat a meglévé keretrendszerekben marcius 1.
taroljuk. (Eurépai Parlament és a Tandcs (EU) 2016/679 szamd,
a természetes személyeknek a személyes adatok kezelése tekin-
tetében torténd védelmérdl)

Az értékelés eredményeinek figyelembevétele, példaul kitiintetések, elisme-
rések odaitélése sordn, a személyes szakmai fejlédés el6segitésének érdeké-
ben.

Minden értékelési ciklusban (6todik naptari évben)

Intézkedés Hatarid6

Az értékelési ciklus pontértékeinek Osszesitése és az oktatd-
kutatéi munkakorben foglalkoztatottak értékelési (mindsitési)
lapjanak kit6ltése (FKR 2/a. sz. melléklet Oktaté-kutat6i mun-
kakorben foglalkoztatottak értékelési (mindsitési) lapja (Kjt. 1. | februdr 28.
sz. melléklet, Vhr. 5. §) (egységvezetd) ezek alapjin torténik. A
pontszamitdst a stratégiai-, az oktatasi dékanhelyettes és a mi-
néségirdnyitasi megbizott végzi.

Az értékelt és az egységvezets értesitése az értékelési ciklus osz-

ey mdrcius 1.
szteljesitményérol.
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A mindsitésrol szolo értesités megkiildését kovets 14 napon
belill az egységvezetd példdul a célkozpontii vezetés (Manage-
ment by Objectives, MbO) (Belsé tovdbbképzéssel biztositott az
egységes modszertan alkalmazdsa) modszerét alkalmazva célki-
tiz6 beszélgetésre hivja az értékelt oktatot, amelyen értékelik az
el6z6 ot év teljesitményét, és kozosen teljesitménycélokat hatd-
roznak meg az oktat6 szdmdra a kovetkez6 ciklusra (Armstrong
& Murlis, 2005).

Minden értékelt onfejlédési tervet ir az elkovetkezendd értéke-
1ési ciklusra, melyet a személyi anyagéban tdrolnak.

marcius 14.

aprilis 14.

A stratégia dékanhelyettes és a mindségiranyitdsi megbizott
Osszefoglal6t készit a mindségfejlesztési ciklusrol. Kari Tandcs | dprilis (KT-hoz igazitva)
hatdrozata a beszdmolé elfogaddsardl.

Az értékelés eredményeinek figyelembevétele, példaul kitiintetések, elisme-
rések odaitélése sordn, a személyes szakmai fejl6dés el6segitésének érdeké-
ben.

Az eredmények értékelése

Az eredmények értékelésének besorolasi alapjat az oktaté-kutatéi munka-
korben foglalkoztatottak értékelési (mindsitési) lapja'® adja. Az egyes tevé-
kenységcsoportok (a, b, ¢, d, e) Osszesitett pontértékei adjik az adott tanév-

ben az értékelt egyéni pontszamat.

Tevékenységcsoportok:

oktatdsi tevékenység,

tudomadnyos/kutatéi/miivészeti tevékenység,

egyetemi, akadémiai szféraban betoltott kozéleti tevékenység,
tehetséggondozas,

pedagégiai hozzaadott érték.

Az értékelési ciklusok pontszamat az egymast kovet6 évek (5 év) értékelési
pontszamainak atlaga és az oktatd-kutatéi munkakorben foglalkoztatottak
értékelési (mindsitési) lapjanak 6sszpontszama adja. Ez alapjan az értékelési
savhatarok a kovetkezdképpen alakulnak:

16 FKR 2/a. sz. melléklet Oktato-kutatéi munkakorben foglalkoztatottak értékelési (mindsitési)
lapja (Kjt. 1. sz. melléklet, Vhr. 5. §)
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Kiemelkedéen
teljesitett

Megfelel6en
teljesitett

Kevéssé megfelel6-
en teljesitett

Nem teljesitett

Az 6sszpontszam
(a, b, ¢, d, ) a mini-
mumelvaras feletti,
eléri a kiemelked$
szintet.

Az 6sszpontszam (a,
b, ¢) (d, e, lehetséges)
a minimumelvarast
eléri, vagy a feletti,
de nem éri el a ke-
véssé megfelel§ vagy

Az Osszpontszam a
(a, b, ¢) a minimum-
elvaras hatarértéken
van minden tevé-
kenységcsoportban

Az Osszpontszam a
(a, b, ¢) minimumel-
varas alatti minden
tevékenységcsoport-
ban.

kiemelked6 szintet.

A tevékenységcesoportok tovabbi teriiletei:

Oktatasi tevékenység

. kontaktdrak szama/hét

. hallgatok teljesitményének értékelése

. OHV-riportok

. zardvizsga, szakdolgozat, szigorlaton vald részvétel (szamszerien meg-
adva)

. egyéb megbizasok

. oktatasfejlesztés

B W N~

o

Tudomanyos, kutatdi tevékenység
. tudomanyos publikdciék
. tananyagfejlesztés
. tudomadnyos el6adasok
. alkotdi és el6adomiivészeti teljesitmény
. tudomdanynépszerUsités
. részvétel palyazatokban, projektekben, kutatécsoportok munkajaban
. tudoményszervezés
. részvétel tudomdnyos eljarasban
. MTA/MMA tagsag

O 0NNV WN -

Egyetemi, akadémiai szféraban betoltott kozéleti tevékenység
. egyetemi, kari, intézeti és tanszéki feladatok/tagsagok
. tudomanyos kozélet
. nemzetkoziesités
. rekrutécié
. PR-tevékenység
Tehetséggondozas
Pedagégiai hozzaadott érték

Uk W N = |

Az egyéni értékeléseknek a munkakoronkénti elvarasoknak kell megfelelni-
tik. Ehhez alapul az ELTE SZMSZ III. kotete szolgal. A munkakoéronkénti
pontozast akkor lehet meghatdrozni, ha az indikatorok pontértékei vég-
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legesitve lettek. Ehhez pilotalas sziikséges. Tobb — a Karra reprezentativ
— munkakoronkénti pilot oktatéi eredmény atlaga adja majd a munkako-
ronkénti minimum pontértéket az elvart teljesitményhez és a kiemelked6
teljesitményhez. (1. tablazat)

1. tablazat
A munkakoronkénti értékelés tdbldzata

MUNKAKOR
Tevékenység Elvart kovetelmény E";’g;?;g;égzi‘;: sﬁﬁl(;:;l;eodrﬁ::ij;a
Oktatas
Tudomény
Kozélet
Tehetséggondozas

Pedagdgiai hozza-
adott érték

A teljesitményértékelési eredmények és feladatok

A teljesitményértékelés elsé, pilot szakaszdban a 2021. évi teljesitményeket
alapul véve a teljesitménycsoportok mentén egyéni pontszamitds torténik.
Ezek kari atlagdhoz — figyelembe véve oktaté-kutatéi munkakorben foglal-
koztatottak értékelési (mindsitési) lapjainak értékelési savjait'” — torténik a
savhatarok meghatarozasa. A pilot kovetkez6 szakaszaban — az ELTE SzMSz
III"*-hoz igazodva — a teljesitménycsoportok kari atlagat figyelembe véve
torténik az elvart kovetelmények meghatarozasa.

Ha egy értékelési tanévben a mindsités nem megfeleld, akkor az egység-
vezetd célkitliz6 beszélgetésre hivja az értékeltet és intézkedési tervet irnak
a kovetkezd évre, amelyrdl az értékelt egy év mulva beszamolni koteles. A
kiemelked§ teljesitményértékelés szolgdl alapul az el6léptetések, a teljesit-
mény alapjan torténd juttatasok, bér- és bérjellegti kifizetések, valamint a
foglalkoztatdst érint6é dontések esetében.

Osszegzés

Az ELTE Intézményfejlesztési Terve' konkrét fejlesztési teriileteket fogalmaz
meg. Ennek 3.2.8. pontja alapjan ,, Az oktatéi kivalésag novelése érdekében

7 FKR 2/a. sz. melléklet Oktaté-kutat6i munkakorben foglalkoztatottak értékelési (mindsité-
si) lapja (Kjt. 1. sz. melléklet, Vhr. 5. §)

'8 https://www.elte.hu/dokumentumok/szmsz
9 https://www.elte.hu/dstore/document/7002/ELTE_IFT_2021-2024.pdf
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az oktatok/kutaték/munkatéarsak teljesitménykozponti elémeneteli rend-
szerének és kapcsoléddan a versenyképes bérezés feltételeinek megterem-
tése” alapvetd célja az Egyetemnek. ,, Az Egyetem elkotelezett azirant, hogy
a fejlesztési idészakban kialakitja az oktaték/kutaték/munkatarsak minéségi
tevékenységét is figyelembe vevd teljesitménykozpontt eldmeneteli rendsze-
rét és kapcsolédoéan a versenyképes bérezés feltételeit. Ebben egyrészt igyek-
szik olyan kozponti elvarasokat és standardokat megfogalmazni, amelyek a
kivalé és élenjaré kutatéegyetemi, valamint a legmagasabb szinvonald hall-
gatdi képzést nytjté egyetemi miikodéshez megfelelGek, és tamogatjak a hu-
man eréforras eldmenetelét és megfeleld bérezését. A hatékonysag masrészt
azonban azt is feltételezi, hogy a teljesitménykozpontt eldmenetel és bére-
zés szabdlyozasa vegye figyelembe a kari/tudomanyteriileti sajatossagokat,
és ezek biztositsak az Egyetem organikus fejlédését. A teljesitménykozponta
elémeneteli rendszer és bérezés elveinek kialakitasa soran végiil figyelem-
be veszi tovabba az Egyetem a varhatdé egyetemfinanszirozasi modellvaltas
szdmadra leginkdbb megfelel6 médozatit” Ehhez a kihivashoz az ELTE TOK
a fentiekben bemutatott teljesitményértékelési szabalyzat alapjan kivan hoz-
zdjarulni.

Arra toreksziink, hogy az oktaték szakmai, tudoményos és miivészeti tel-
jesitményének objektiv alapi mérésére és értékelésére keriiljon sor. Ezaltal
atfogo képet kaphatunk az oktatds, a kutatds, a kozéleti szerepvallalds és a
tehetséggondozas Kari helyzetérdl, és a Kart illeté pedagégiai hozzaadott ér-
ték kiemelt szerepérsl. Az ELTE TOK TER az Egyetemi Intézményfejlesztési
és a Kari Stratégia céljaival 6sszehangolva, annak keretrendszerében sziile-
tett, tekintettel a kari és egyéni célok fejlesztésére, azok gyakorlatorientalt
kialakitasara, és a kar nemzetkoziesitési torekvéseinek elGsegitésére.
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Mesék és az érzelmi intelligencia fejlesztése
kisgyermekkorban
— Interju Kerekes Valériaval

Keresztesi Eszter

—o

1. Kisgyermekkorban mindenki boldogan hallgatja a meséket sziileitél, nagy-
sziileit6l. Ont mi inditotta arra, hogy a meséknél ,maradjon’, hogy felnétt ko-
raban is foglalkozzon veliik? Minek koszonhetd, hogy észrevette a mesék tani-
10, gyogyito hatdsdt és fejleszteni kezdett veliik?

Engem ,mesei hdrmas ut” vezetett erre az 6svényre. Hatalmas kincset kap-
tam az apai nagymamamtol, aki a II. vilaghdbort idején, 15 évesen sziilte
édesapamat. Egy gyerekkel a karjan is, bizonyos értelemben ugyanaz a kis-
lany maradt, s én kés6bb egy szeretd, felnétt-gyerek jatszétarsat kaptam az
6 személyében, aki, ha éppen nem énekelt, mondékazott, vagy 6lbéli jatékot
jétszott velem, akkor mesélt. Nagyon-nagyon sokat. Eletmeséket, népmesé-
ket, sajat kitaldlt meséket, tehat a mesélésnek minden verzidjat elém tarta, s
igy nagyon koran megkaphattam azt az 0sztonzést, ami miatt a késébbiek-
ben a mesék felé fordultam. Mar évodas-, kisiskolds koromban hazaérve ki-
tiltettem a mackoéimat a kanapéra, és eljatszottam nekik az egész napomat, s
ebben is nagyon sok mesélés volt. Mindenbe belevittem azt, amit a nagyma-
mam atadott, s 6 élete végéig mesélt. Persze — mivel mindenki a sajat szem-
tivegén keresztiil nézi a vilagot, — akkor még azt hittem, hogy mindenkinek
ennyit mesélnek, mindenkivel ennyit jatszanak, ez a megszokott. A sziileim
és a kornyezetem szamara elég hamar vilagossa valt, hogy felnéttként majd
tanitassal és mesékkel fogok foglalkozni. A masik dolog ami errefelé terelt
az az, hogy az egyetemen Dr. Hunyady Zsuzsa tanarn6hoz jarhattam gyer-
mekirodalom drara, ahol folytatédott a gyermekkori kapcsolodas a mesék-
hez. Sokat tanultam téle. A harmadik dolog, ami miatt ezzel foglalkozom,
szintén egy ajandék, nem is feltétlenil az én valasztasom. Az ELTE Tani-
to- és Ovékép26 Karon valé tanitas el6tt, 15 évig az ELTE Barczi Gusztav
Gyégypedagogiai Karon dolgoztam oktatéként, ahova elég mesebeli médon
keriiltem. Amikor masoddiplomasként ott tanultam, egy vizsgan megkér-
dezte a tanszékvezetd tanar, hogy szeretnék-e a Karon dolgozni, ami nagyon
megtisztel volt és boldogan fogadtam el a felkérést. Az akkor nyugdijba
mend kollégand, Winkler Veronika, gyermekirodalmat és meseterapiat ta-
nitott, igy ezeket a targyakat kaptam meg t6le. Mesebeli fordulatot vett az
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életem, a gyermekkori szalak ,0sszeértek” a tanulmanyaim végével és egy
lehet6séggel. Minden a mese felé ,kalauzolt’, szinte torvényszert volt, hogy
ezt kell csindlnom.

2. A jarvdny sok téren hatdssal volt az emberek életére. Az ovoddk is zdrva
voltak egy ideig és csak online térben tudtak a pedagogusok foglalkozdsokat
tartani. Ez az uj helyzet hatdssal lehetett a meseolvasdsra és annak szokd-
saira is. A legtobb nagysziilé sem tudott személyesen mesélni unokdinak. A
jarvany alatt még jobban felértékelédott sokak szamdra a sziilok személyes
meseolvasdsa otthon. Milyen kiilonbségek vannak a személyes meseolvasds és
az online meseolvasds kézott? Lehetséges, hogy az online meseolvasds kevésbé
fejleszti az érzelmi intelligencidt, mintha ugyanerre személyesen keriil sor?

Erre lehetne nagyon roviden azt valaszolni, hogy igen, lehetséges. Nyilvan nem
ugyanaz a hatdsa annak, ami személyes jelenléttel torténik. Szerintem ezt a
kérdést is érdemes tobb szempontbdl megkozeliteni. Ha boncolgatnank a kér-
dést, akkor végiil azt allapitanank meg, hogy akarhogyan is tortént, j6 dolog
tortént. Mert maganak a mesélésnek az aktusa jott 1étre. Ez akkor is fontos, ha
az online-térben tortént, de az adott pillanatban valaki a képerny6n személye-
sen megjelent nekem, ott volt velem. Természetesen, ha személyes kapcsolat
is van a mesélésben, az erdsitheti az érzelmi intelligencidval jar6 osszes ténye-
z6 stabilizaléddasat, de a mesélés magaban is fontos. Abban az adott idében
az ember arra figyel, akinek mesél, tehat megsziiletik egy olyan ,atjaras’, egy
olyan hid a mesél6 és a mesét hallgatd(k) kozott, amiben az informdciéaram-
las elindul. Természetesen nem mindegy, hogy a gyerekek lathattak-e azt, aki
mesél, vagy mindez csak felvételrdl tortént, a meséld felolvasott-e vagy konyv
nélkiil mesélt, volt-e valamilyen interakcid, beszélhettek-e a mesélével a mese
el6tt vagy utan. Az utébbi tényez6k mind befolyasoljak a hatdst. Nem tudok
pontos adatokat mondani, a jarvanyidGszak alatti hatasokrél beszélni, mert
nincsenek bizonyitékaim, de azt gondolom, hogy ha megtortént a mesélés, az
mindenképpen pozitiv hatdssal tortént meg, s csak abban van kiilénbség, hogy
az adott koriilmények hogyan arnyaltak a hatast.

3. Mi a sziil6k szerepe az érzelmi intelligencia fejlédésének tamogatdsdaban
gyermekeiknél?

En azt gondolom, hogy az elsédleges szerepe a sziiléknek az, hogy stabilan
jelen legyenek a gyermekeik életében, s egy olyan érzelmi biztonsagot nyujt-
sanak, amelybe mindig azonos intenzitassal tud a gyermek belehelyezkedni.
Ha ez nincs meg, akkor minden mas nagyon labilissd valik és csak részlege-
sen tud megjelenni. A gyerek koté6dése mindig az els6dleges nevel§jéhez lesz
a legerdsebb. Szerencsés esetben ezek a sziilei, és a legjobb esetben két em-
ber van mellette. Sajnos, sok esetben csak egy sziilé neveli a gyermeket, de
ha mar egyhez stabilan kotddni tud, az is segiti 6t. Hitelesen és 6nazonosan
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jelen lenni a gyermekeink életében ez a kulcs. Fontos az is, hogy a nevelés,
soran vilagosan érzékeltessiik a gyerekkel, hogy ha egy cselekedetével nem
értiink egyet, attél még ugyanugy szeretjiik 6t. Ennek a tisztazasa nélkil a
gyerekek azonositjak a rossz cselekedeteiket és a biintetést azzal, hogy 6ket
nem szeretik eléggé, vagy nem ugyanugy szeretik kiilonb6z6 helyzetekben.
Azt gondolom, hogy az érzelmi stabilitas a legfontosabb.

4. Mennyire tanulhato a gyerekek szamdra a sziiloktél és pedagogusoktol az
érzések kezelése és kifejezése?

Fontos tudnunk, hogy a gyermek attdl tanul, akivel van. Szerencsés esetben el4-
szOr a sziileivel, majd a pedagégusaival. Azokat a mintakat fogja elsédlegesen
atvenni, amelyek a felnéttektdl jonnek, a kortars mintdk csak késébb lesznek
hatassal rajuk. Azt gondolom, hogy itt is a hitelesség és az 6nazonossag a legfon-
tosabb. Kongruens személyiségnek lenni, ugy cselekedni, ahogyan érziink, ugy
kommunikalni, ahogyan gondolkodunk. Legyiink elég batrak elmondani azt,
hogy ma kicsit szomortak, faradtak vagy épp valami miatt dithosek vagyunk,
hogy a nagyon alapvet6 érzelmeket megtanulja a gyerek megkiilonboztetni. Sok-
szor a sajat csaladi kornyezetben sem drnyaljak az érzéseket. (,Hogy vagy? - kér-
dezik egymastdl. Amire a valasz: J61”) Megprobalnak mindig vidamnak, mindig
kiegyensulyozottnak mutatkozni, de ezzel nemcsak a valés érzelmek elfojtasara
mutatnak példat a gyerekeknek, hanem szorongast is okoznak nekik, mert 6k
ugyis megérzik, hogy valami nincs rendben, de ez a bizonytalansag fesziiltséget,
félelmet, szorongast, rémiiletet ébreszthet benniik, ha nem tudjak beazonosita-
ni, amit éreznek. A hiteles személyiséget tudja megismerni a gyerek, azt az anyat,
apat és pedagbgust, akinek vannak jé és rosszabb tulajdonsagai, j6 és rosszabb
napjai. Ez segiti a gyereket abban, hogy az érzelmei kezelését és kifejezését meg
tudja tanulni és biztonsagban érezze magat.

5. Milyen szempontok szerint vdlasszanak a pedagogusok mesét az évoddban?

Elészor is az életkori sajatossagoknak megfeleléen kell valasztaniuk. Ami
nem nagy varazslat, hiszen minden évodapedagdgus a tanulmanyai végére
a gyermekirodalom és a fejlédéslélektan Osszefiiggéseiben meg fogja tanulni
azt, hogy milyen mesetipusok vannak, s a mesetipusok koziil melyek azok,
amelyek az 6vodaskoru gyermekeket leginkabb lekotik. Kilon kell vélaszta-
nunk a népmeséket, a kortdrs meséket és a miimeséket. Talan nehezebb a
valasztas heterogén csoport esetén, ahol kiilonbozé életkortiak a gyerekek.
Hiszen a szakirodalom négy és fél, 6téves kortdl javasolja a tiindérmeséket,
a gyermekek viszont hivatalosan haroméves koruktdl jarnak évodaba. Van-
nak olyan tiindérmesék, amelyek ,veszélytelenebbiil” elmesélhetéek, ame-
lyekben nincsen még olyan csodds elem vagy fordulat, amelyek megértése
gondot okozna nekik. Tobbféle mesetipusbdl valasszunk, az allatmeséket és
novellameséket korhatarra valé tekintet nélkiil lehet mesélni és hallgatni, de

Gyermeknevelés Tudomdnyos Folyéirat 2022/1. Hatdrtalan



Mesék és az érzelmi intelligencia fejlesztése kisgyermekkorban 205

a tiindérmeséknél érdemes egy kicsit 6vatosabban valasztani. Persze céltdl is
fiigg, hogy mi a j6 vélasztas, lehet, hogy érzelmekkel szeretnénk dolgozni, s
az alapjan valasztunk, lehet, hogy élethelyzetre keresiink torténetet.

6. Mi az alapja az on dltal kifejlesztett Mesét masként programnak?

A Mesét mdsként program lehetGséget nyujt arra, hogy az 6vodapedagogu-
sok megismerhessék a népmesékben rejlé személyiségfejleszt6 lehetGsége-
ket, melyeket egy-egy valasztott torténet érzelmi fokuszara (példaul félelem,
bizalom, agresszid, elfogadds stb.) épilld tervezett készség-, képesség- és sze-
mélyiségfejleszto jatékok segitségével, mindig az adott csoport aktualis ér-
zelmi allapotahoz mérten tudnak alkalmazni. A Mesét mdsként programhoz
kapcsolodé tevékenységben a mesék torténete, szerepldi csak kozvetetten
jelennek meg. Minden foglalkozasnak allandé kerete van, ami magaban fog-
lalja a mese koszontését és a téle vald elbiicsuizdst, illetve a mese fejbél vald
elmondasa utdni els6 kérdést, ami arra épit, hogy az elhangzott mesében
ki milyen szerepld (€16 vagy élettelen) vagy helyszin lenne a legszivesebben
a mese meghallgatdsat kovetd elsé percekben (természetesen, a gyerekek
szabadon donthetnek, hogy megosszdk-e a tarsaikkal a gondolataikat). A
meséhez kapcsolddé jatékok minden esetben egymasra épiilnek, betartva a
dramapedagdgidban (is) fontos fokozatossdg elvét. A megajanlott foglalkoza-
sok témakorei nem épiiltek egymasra, igy az é6vodapedagdgusok a csoport-
jukon beliil szabadon valaszthattak a szerint, hogy milyen célbél hasznaljak.

7. Hogyan tudjuk differencidltan segiteni a gyerekeket az érzéseik kezelésében,
a mesék feldolgozdsdaban?

A mesék feldolgozasaban azzal segitiink a legtébbet, ha idét adunk a gyerek-
nek, hogy dolgozzon rajta beliilrél, ha minél kevesebb eszkozt és megsegitést
adunk. Elészor képzeleti sikon jelenjen meg szamdra az, amit hall. Ebben
ugy tudjuk a legjobban segiteni, ha szinte semmilyen, vagy nagyon minima-
lis (szemléltetd) eszkozt hasznalunk. Tudom, hogy ez furcsanak hangzik, de
én ugy latom, hogy olyan mértékben nétt meg a gyermekekre 6z6nlé ingerek
mennyisége, hogy nagyon kevés lehetdségtik és alkalmuk van arra, hogy ,csak”
a képzeletiikkel dolgozzanak, hogy a fantazidjukat tudjak hasznalni, fejleszteni.
Erre épp egy jo lehetéség, ha mesélliink egy torténetet és hagyjuk, hogy elid6z-
zO6n a torténetben. Ha nagyon akarjuk, hogy valamilyen visszajelzést tegyen,
akkor megkérdezhetjiik, hogy 6 hol képzeli el magat ebben a torténetben, vagy
ebben a pillanatban ki szeretne legszivesebben lenni. Lehet szerepl6, lehet
targy, barmi, de adjunk neki lehet&séget arra, hogy Ujra belemélyedjen a tor-
ténetbe, elképzelje azt. Ha utana foglalkozni akarunk a mesével, akkor is hagy-
junk id6t arra, hogy 6 maga talalja meg benne azt, ami a szamara fontos volt,
vagy ami ebben a torténetben most 6t megfogta, s hogy a szabad jatékdban
ezt tovabb tudja vinni. Ha kifejezetten arra toreksziink, hogy a csoportunkon
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bellil differencidljunk, ha latjuk, hogy vannak bizonyos problémdk, s arra sze-
retnénk megoldast vagy megsegitést taldlni, akkor pedig ezt jatékokkal tud-
juk elérni. Nyilvan olyan kozvetett jatékokkal, amelyek azt a problémat vagy
érzést jarjak korbe. AMesét masként program ebben segiti a pedagdgusokat,
hogy egy-egy felmertil6 vagy visszatéré probléma koré szervezzenek olyan ja-
tékokat, amelyek nem kozvetleniil hatnak a gyerekekre. Azt gondolom, hogy
a meséknek épp az a szerepe, hogy ,csak ugy” legyenek a gyerekek fejében és
ne kelljen veliik feltétlendl csindlni valamit, vagy gondolkodni rajtuk. Persze
hasznaljuk 6ket eszkozként nagyon sok tevékenységben, de ha meséliink id6t
kell hagynunk arra, hogy ugy lehessiink a torténetben, mint amikor feksziink a
viz tetején és hallgatjuk annak morajlasat.

8. Folyamatosan fejlédd vildgunkban, ma mdr sok ovoddskory gyereknek sajdt
elektronikus eszkoze(i) van(nak) vagy legaldbbis hozzdférésiik van ilyen eszko-
z0khéz, amig én a gimndzium elsé évében kaptam meg az elsd telefonomat, a
sziileim pedig csak felnéttkorukban. Nagyon sok olyan korldtlan tartalomhoz
jutnak hozzd gyerekek, amiket még nem értenek, nem tudnak feldolgozni és
ez nyomot hagy benniik, legyen az mese, film, videdjdték, vagy felnétteknek
szdnt videék YouTube-on, TikTok-on. A fesziiltséget érzik, tapasztaljik, de a
fesziiltség felolddsa hidnyzik. A sziil6k probdljik feliigyelni a gyerekeiket, a
pedagogusok is figyelnek erre, de nehéz elkeriilni, hogy valahol mdshol ne ta-
lalkozzanak ilyesmivel. Mit javasolna ez iigyben?

A gyerekek leginkabb azért jutnak hozza digitalis eszkozokhoz, és ez altal
olyan tartalmakhoz, amelyek nem az életkoruknak megfelel6ek, mert nincs
mas lehetéség, amit valaszthatnak. Amennyiben a sziil6 a sajat példdjaval
nem erdsiti a gyermekben az eszkozhaszndlat nélkiilozetlenségének érzését,
ugy a gyermeknek természetes lesz, hogy az 6t koriilvevo jatékokat valassza.
Amennyiben a felnétt is bekapcsolddik a jatékba, szinte kizart, hogy a gyer-
mek magatdl az eszkozt valasztana a jatszétars és jaték helyett.

Hogyan segithetnek ezt kezelni és feldolgozni a pedagogusok?

Elsésorban ugy, hogy a tevékenységeiket a jaték koré szervezik, sokat mesél-
nek és meséltetnek (sajat torténeteket) a gyermekekkel.

A sziilok mit tehetnek, ha gyermekiikben valami nyomott hagyott és nem tud-
ja értelmezni?

A kulcsszd: megel6zés. Amennyiben ragaszkodnak a kiillonb6z6 digitalis esz-
kozokhoz, egyiitt nézzék a gyerekekkel az ott lejatszott tartalmakat, hogy
azonnali visszacsatolast tudjanak adni egy-egy felmeriil kérdésre vagy 6k
maguk tudjanak reagalni, ha észreveszik a gyermeken, hogy szorongani kezd
egy latott tartalmon.
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9. Van néhdny ,,0rok kedvenc” meséje, amit mindenképp ajinlana pedagégu-
soknak, évodai haszndlatra?

A magyar népmesék kozil (a teljesség igénye nélkiil): A sé, Kacor kiraly, Fu-
rulyas Palké, Macskacicd, A medve és a macska cimii meséket.

10. Vannak olyan sziilok és pedagogusok, akik néhdny klasszikus mesét ,til-
tolistdara” tettek, mert ,tiil erészakosak és félelmetesek a gyerekek szamdra’.
Ide sorolhato példdul a Piroska és a farkas, Hofehérke, Jancsi és Juliska vagy
a Hamupipébke. En is ezeken a meséken néttem fel, ugy érzem, mégsem oko-
zott bennem kdrt vagy lelki sériiléseket. A gyerekek nem felnétt szemmel ér-
telmeznek egy mesét. Azok a sziilok, akik nem olvasnak ilyen meséket minden
bizonnyal jot akarnak gyermekeiknek és védeni szeretnék 6ket. Azzal is lehet
kdrt tenni, ha egyes sziilék és pedagogusok tiilzottan ovjik a gyerekeket?

A tulzott 6vas hattérben leginkabb a sziilé/pedagégus bizonytalansaga és
félelme domindl. A megkiizdési stratégidknak sokféle méodja lehet. A sziil6i
minta dominéns, de egy gyermek életében a sziil6k mellett mas mintdak is
megjelennek. Annak, hogy milyenné valik az 6nbecsiilésiink sok befolyasolé
tényezdje van az életkor el6rehaladtaval. Bizonyos értelemben kihathat az
érzelmi intelligencia fejldésére, igen, de visszautalva az el6z6 valaszra, sza-
mos egyéb tényez6 (nagysziil6k, pedagdgusi mintdk, kortarsak stb.) egyarant
hatnak a gyermek érzelmi fejlédésére.

11. Az ,esti mese” remélhetéleg a legtobb csaldadban ismert fogalom. Figye-
lembe kell-e venniink az esti mese idejében és tartalmdban, hogy a torténet
feldolgozdsa befolydsolhatja gyermekiink dlmait?

A mesélés tartalmat mindig feliilmulja a kozosen eltoltott idS, az egytittlét
megélése. Viszont fontos, hogy az elkezdett mesét akkor is fejezziik be, ha
kozben a gyermekiink ,belealudt” a torténetbe.

12. Mit iizen a leendd6 és a mdr hivatdsukat végzé pedagogusoknak?

Batran meséljenek a gyerekeknek, ne csak meséket, sajat élettorténeteket is.
Egy-egy ismeret bevezetését is izgalmas lehet, kerettorténetbe agyazni, pél-
daul Amikor ma ideértem az 6voddba/iskoldba, egy levél vart az asztalomon.
Izgatottan nyitottam ki. Képzeljétek, egy mand irta. Arra kért, hogy meséljem
el nektek, hogy...

Ko6sz6nom szépen a véalaszait!
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Tales and the Development of Emotional
Intelligence in Early Childhood

— Interview with Valéria Kerekes

Eszter Keresztesi
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1. Everyone listens happily to tales told by their parents and grandparents during
their early childhood. What inspired you to stay and work with tales even in your
adult life? How did you recognize the healing and developmental effects of tales?

I was led on this path by three different things. I inherited a huge gift from my
paternal grandmother who, during the Second World War, gave birth to my
father at the age of 15. Even with a child in her arms, in a way, she stayed the
same little girl and I received a loving adult-child playing partner who always
told me tales when she wasn'’t singing, teaching me rhymes or playing with me.
She showed me every possible version of storytelling, stories from her real life,
folk tales and stories from her imagination, so I received very early the urge to
work with tales later in life. Even as a kindergartener, I put my teddy bears on
the couch and I played out my whole day for them, so there was already much
storytelling involved. I included everything my grandmother had taught and
told me during her life. Of course, since everyone watches life from their own
point of view, back then I thought that everyone had the chance to hear this
many tales and to be played with this much. To my parents and my entourage,
it became evident quite early on that as an adult, I would teach and work
with tales. The second thing which led me on this path is the fact that during
university, I had the chance to participate in Dr. Zsuzsa Hunyady’s Children’s
literature course, where my connection to tales continued. I learned so much
from her. The third aspect which influenced me to go in this direction is also
a gift, which I did not necessarily choose myself. Before teaching at ELTE’s
Faculty of Primary and Pre-School, I was a teacher for 15 years at ELTE’s
Bérczi Gusztav Faculty of Special Needs Education, where I ended up in quite
a magical way. When I was studying there to get my second degree, the head
teacher of the faculty asked me during one of my exams whether I would like
to teach there, which I accepted with great pride and happiness. The retiring
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professor, Veronika Winkler, taught Children’s literature and Tale therapy, so I
overtook these classes from her. My life took a magical turn when the aspects
of my childhood met the ones from my studies. Everything led me towards
tales and I was sure that this was what I had to do in life.

2. The pandemic affected everyone’s lives in many different ways. Even
kindergartens had to close temporarily and pedagogues had to hold activities
online. This new situation might have affected storytelling and the habits
connected to it. Most grandparents were not able to personally tell stories to
their grandchildren. During the pandemic, the personal storytelling by parents
at home became even more important. What differences are there between
personal and online storytelling? Is it possible that online storytelling develops
emotional intelligence less efficiently compared to doing it personally?

I could answer this very shortly by saying that yes, it is very much possible.
Obviously, having the presence of someone does not have the same effects. I
think that once again, it would be interesting to take a look at this question from
several points of views. If we look at the essence of this question, we can say
that either way, something good happened, since the act of storytelling itself
has taken place. This is important, even if it takes place online, because at that
moment, someone was present on the screen, with me. Of course, when there is
a personal connection during storytelling, that can strengthen the stabilization
of every aspect when it comes to emotional intelligence, but storytelling in itself
is already important. At that moment, you pay attention to the one who is telling
the story, so there is a sort of bridge between the storyteller and the listener
which enables the flow of information to take place. Of course, it matters a lot
whether children can actually see the one who is telling the story, or all of it is
simply happening through a recording, whether the storyteller used a book or
told the story without it, and whether there was any sort of interaction before
or afterwards, so if the children had the chance to ask questions. These aspects
all influence the effects. I cannot name any specific data about the effects of the
pandemic, but I think that if the storytelling took place, it certainly had positive
effects and the only difference there is is in the exact efficiency.

3. What is the parents’ role in supporting the development of emotional
intelligence of their children?

I think that the primary role of parents is to be steadily present in the lives
of their children as well as to provide a sort of emotional security, which the
child can immerse itself in with the same intensity every single time. If this
is missing, everything else becomes unstable and can only appear partially.
The connection of the child is always the strongest to its primary guardian.
In the best case, these are the parents and there are two people supporting
the child. Unfortunately, in many cases, there is only one parent raising
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the child, but if their connection is stable, this can already provide much
support to the child. Being present in the lives of our children in an authentic
and self-identified way is the key. Another important aspect is that during
the upbringing of our children, we should let them know that even if we
disagree with one of their actions, we still love them the same. Without this
clarification, children will connect their bad actions and their punishment
to the fact that they are not loved enough, or the same when it comes to
different situations. I think that emotional stability is the most crucial.

4. How easily can children learn from their parents and teachers how to
express and cope with their emotions?

It is important for us to know that children learn from the person they are
with. Ideally, they are with their parents first and then with their teachers.
They will primarily take over the patterns they see from adults, those of their
peers will only affect them later. I think that, in this case too, authenticity and
self-identity are the most important. To be a congruent personality, do as we
feel, communicate as we think. We should be brave enough to let others know
that today, we are a bit sad, or tired, or angry because of something, so that
children learn to differentiate the primary emotions. Often, we aren’t even
specific in the familiar environment either. (How are you?; to which we reply:
,I'm doing fine’) Parents try to always seem cheerful and balanced. However,
they not only teach their children to suppress their emotions, but they can
also provoke anxiety in them because children can feel that something is not
alright anyway, but because of this uncertainty, they feel tension, fear, anxiety
and even fright if they are unable to pinpoint what they are exactly feeling.
Children can recognize authentic personalities, the mother, the father and the
teacher who have better and worse traits, better and worse days. This helps
them deal with and express their feelings in a way that they feel safe.

5. According to what aspects do teachers choose tales in kindergarten?

First of all, they have to choose according to the specificities of the concerned
age group. This is not that hard, given that every kindergarten teacher learns
by the end of their studies through children’s literature and developmental
psychology what type of tales there are, and which of them are most suited
for kindergarteners. We have to keep folk tales, contemporary tales and fables
separated. It might be more difficult to choose a tale for heterogeneous groups,
where the children are of different ages. In fact, studies suggest fairy tales
from the ages of four-and-a-half, five years old, whereas children are officially
enrolled in kindergarten by the age of three. There are fairy tales which can be
told in a ,less dangerous manner, where there are no bigger magical elements
or turns which would cause a problem for them to understand. We should
choose from various types of tales, fables and novels that can be told and
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listened to without a regard to age, but when it comes to fairy tales, it is good to
be a bit more cautious when it comes to choosing. Of course, the right choice
also depends on the aim, since we might want to work with the emotions and
we might choose according to the different life situations.

6. What is the basis of the , 1ales Differently’ program, which you have developed?

The Tales Differently program enables kindergarten teachers to get to know
the personality-development opportunities which can be found in folk tales,
which can be applied in regard to the emotional situation of the concerned
group with the help of games that topicalize the emotional focus of the chosen
tale (e.g. fear, trust, aggression, acceptance, etc.). In the activities connected to
the Tales Differently program, the storylines and the actors of the tales only
appear indirectly. Every activity has a constant frame, which encompasses the
greeting and the goodbye of the tale, the first question after telling the story
by heart, which thematises which actor (alive or inanimate) and which place
from the story the child would use in the first few minutes after listening to
the tale (of course, the children can choose whether they would like to share
their thoughts with their mates). The games connected to the tales are always
built upon each other, taking gradualism into consideration. The topics of the
suggested activities are not built on each other, thus, kindergarten teachers
could freely decide on the activity based on the chosen aim within their group.

7. How can we help children deal with their emotions and process tales in a
differentiated way?

In order to let the children process tales, we can help the most if we give
them time to work on them internally, without giving them too many tools
or external help. First of all, they have to use their imagination to see what
they hear. Therefore, we should give them only minimal, if any, visual aid. I
know, this might sound peculiar, but I believe that the amount of stimulation
flooding children prevents them from working ,only” with their imagination,
further using and developing their fantasy. If we tell them a story and let
them indulge fully, we promote exactly this imagination. If we really want
them to give us any feedback, we can ask them where they are imagining
themselves within the story, or who they would like to be. It can be an actor,
an object or anything that gives them the opportunity to reindulge in the tale
and imagine it. If we want to do an activity related to the tale afterwards, we
should give the children time to find what element was the most important
for them within the story, so that they can take it with them into the freeplay.
If we really want to differentiate within the group, in case we see any problems
and we would like to find solutions for them, we can do that using games.
Of course, these would be direct games which are related to the specific
problem or emotion. The Tales Differently program helps teachers organize
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games surrounding one specific/recurring problem, which do not directly
affect the children. I believe that tales fulfill exactly this role, to ‘just exist”
in the heads of children without them having to do something with them or
think about them. Of course, we use them as tools for various activities, but
when we tell a tale, we must leave time for ourselves to immerse in that story,
when we lie at the surface of the water and just listen to its sound.

8. In our ever-evolving world, many kindergarteners already have their own
electronic devices, or have access to one, whereas I received my first mobile
phone in the first year of high school, while my parents only bought one as
adults. They have access to unlimited and unsupervised content, which they
do not understand, they are unable to process, which in return leaves its mark
on them, let it be a tale, a movie, videogames or videos meant for adults
on You Tube or TikTok. They feel the tension, but they do not know how to
relieve it. Parents, similarly to teachers, try to supervise the children, but it is
exceptionally hard to avoid this, or control whether they are confronted with
such content elsewhere. What do you recommend in this situation?

Most of the time, children have access to these electronic devices and the
aforementioned contents unfit for their age because there is no alternative option
for them. When parents do not set an example for the children by showing them
the indispensability of these devices, it will be normal for children to use the
toys around them. When the adult joins the game, it is quite improbable that the
child would voluntarily choose the device instead of the game.

How can teachers help deal with this and process this?

Primarily by shifting the focus of the activities towards games and by telling
many tales, as well as making the children tell their own stories.

What can parents do when something leaves its mark on their child, but it is
unable to pinpoint it?

The keyword is prevention. If they insist on having various electronic devices,
they should watch the content with their children, so that they can provide
immediate feedback regarding the questions which might arise or so that
they can react themselves when they see that their child is starting to be
anxious because of the seen content.

9. Do you have any ‘all time favorite” tales which you would absolutely
recommend teachers to use in kindergarten?

From Hungarian folk tales, I would recommend the following ones: A s6,
Kacor kiraly, Furulyas Palké, Macskacicd, A medve és a macska.
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10. There are some parents and teachers who have put some classical tales on
a sort of “blacklist” because they are “too aggressive or scary” for the children,
such as Little Red Riding Hood, Snow White, Hansel and Gretel and Cinderella
among others. I was also raised hearing these tales and I feel like they have
not caused me any emotional harm. Children do not interpret stories the way
adults do. Those parents who do not read their children such tales want the
best for them and they would like to protect them. Can you also cause them
harm by protecting them excessively?

In this case, what causes the excessive protection is actually the insecurity
and fear of the parents/teachers themselves.

Will they not face bigger disappointments growing up when they are too protected?

There are various methods for coping strategies. The parental pattern is the
dominant one, but the children see other patterns in their lives as well. Many
factors affect what our self-esteem will turn out like as we grow older.

Can this aspect affect their emotional intelligence or maybe even block it?

In a way, yes, but returning to the previous question, there are numerous
other factors (grandparents, teachers, classmates, etc.) which also influence
the emotional development of the children.

11. ”Evening tale” is hopefully a know expression in most households. When
choosing a tale by its length and content, do we have to take into consideration
that the processing of the tale can affect the dreams of our children?

The content of the tale is always overruled by the time spent together.
However, it is important to finish the story even if our child has fallen asleep
during the story.

12. What message do you have for the current and future kindergarten
teachers?

I encourage them to tell the children not only tales, but also their own life
stories. It might also be exciting to set the theme for the tale by framing the
story. For example, When I arrived at the kindergarten/school today, there
was a letter waiting for me on my desk. I opened it excitedly. An elf wrote it
to me. They asked me to tell you that...

Thank you very much for your answers!
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A babok buvoletében

Bagi Marta Anna
Zugléi Egyesitett Ovoddk Napraforgé Tagévoda, Magyar Bdbjdtékos Egyesiilet

Absztrakt

Mind a kisgyermekek, mind a fiatalok mentalis egészségéhez sziikség van kozosségi
élményekre. A miivészeti csoportok alkotomunkdjit orszigosan miikodo szerveze-
tek tdmogatdsdval a pedagdgusok is segithetik. A bébjaték tobbszorosen alkalmas
arra, hogy a kreativ tartalommal, fantdzidval megtoltott egyiittlétek alkalmaval a
csoporttagok kiteljesedhessenek, szocidlis kompetencidik er6sodjenek. Az amat6r
babcsoportok szamara bemutatkozasi lehetéséget biztositd fesztivalok, szemlék az
egyéni utakat bejard szereplék személyiségének fejlédését killonbozé médon segi-
tik. Ezen az uton elindulva egyre tobb gyermek szdmara szeretnénk lehetGségeket
biztositani, hogy megéljék az alkotds 6romét, és megtanuljak a beilleszkedéstiket se-
git6 kommunikacidt, amely hossztatdvon meghatarozo lehet az életiikben.

Kulcsszavak: kreativitas, kozosségépités, babjaték, blivos babos, magyar kultira

Mar j6 ideje aggodalommal figyelem a kornyezetem. Ovodapedagégusként
egyre tobb gyermekkel talalkozom, akik a médiatartalmak biivoletében élnek.
Az 6vodén kivil olyan mértékd ellendrizetlen tartalom éri el Gket, ami ké-
s6bbi életiikre kihatva maradandé kérosodast okoz. Tapasztaljuk, hogy ezek a
gyerekek képtelenek az é6vonéni meséjét kovetni, hiszen a hallott informacio,
a mese nem alakul képpé a fejiikben. Ezek a gyerekek a fantazia, a belsé képek
kialakitdsdnak képessége szempontjabdl életiiknek legfontosabb szakaszaban
éveket toltenek el a készen kapott képi vilagban. Sok esetben felnétt tartalmak
is sulyosbitjdk a helyzetet. A sziil6k egy részéhez nem jutnak el a szakemberek
int6 szavai, a figyelmeztetések, esetleg nem elég meggy6z6ek az érvek.

A pedagdbgustarsadalom nagyon sokat tudna segiteni ezeken a gyereke-
ken, csalddokon, hiszen a napi kapcsolat bensdséges viszony kialakitasara
képes. A szakma tarsadalmi megitélése azonban nem segiti, hogy az érin-
tettek kell6 mértékben elfogadjdk a figyelmeztetd jelzéseket. Mit tehetiink
a gyerekekért? Mert, hogy tenniink kell értiik, az nem kétséges! De hogyan?

Sokat tudunk segiteni példdul olyan csoportok szervezésével, ahol megta-
pasztalhatja és megtanulhatja a gyermek, hogy a valds kozosségi élmények-
nek milyen erds személyiségformalé hatasuk van. Kiemelt szerepe lehet eb-
ben a mivészeteknek és miivészeti tevékenységeknek.
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Antropolégiai kutatasok igazoljak, hogy maga a muvészet, a miivészi al-
kotas az emberi 1ét olyan elvalaszthatatlan velejardja, mint a rokonsagi rend-
szerek, vagy a hit valamilyen természetfeletti eré 1étezésében. A miivészeti
alkotékészség eredete ugyanabban az emberi lényegben taldlhatd, amely le-
het6vé teszi, hogy a kozvetlen sziikségletein tilmenden termeljen, juttassa
érvényre az esztétikum toérvényeit. Az amatér muvészeti tevékenység nagy-
mértékben hozzajarulhat az egyén tarsadalmi integraciéjahoz és a tarsada-
lom harmonikus miikodéséhez, igen jelentds pozitiv hatast tud gyakorolni a
benne résztvevok életére (Dudés, 2015).

A babjaték mar egészen kisgyermekkorban alkalmas arra, hogy felszin-
re hozza a gyermekek kreativitasat. Egyszerre képes serkenteni az innovativ
gondolkodast, az anyanyelvi, irodalmi, zenei és vizualis képességek fejlesz-
tését. Eszkoze az onkifejezésnek, a targyalkotasnak, tere a szocializacids ké-
pességek kibontakozasanak.

[rasomban a 2017-ben Gtjara inditott Blivds Bdbos program egyes esemé-
nyein keresztiil szeretném bemutatni, milyen eszkozok vannak és lehetnek a
keziinkben arra, hogy a szocializaci6 folyamatat, a kiillonb6z6 kommunika-
cids képességeket, agyerekek onbizalmat fejlessziik.

Harom orszagosan mtikodd szervezet, a Nemzeti Miivel6dési Intézet
(NMI), a Magyar Babmtivészek Szovetsége és a Magyar Bébjatékos Egyesiilet
feladatanak tekinti az amatSr miivészeti agak, tobbek kozott az amatér bab-
jaték szakmai tdmogatasat. Egyilittmiikodésiik eredményeképpen egy min-
taprogram kertilt kidolgozasra, melynek célja elsédlegesen a gyermekbdbos
csoportok megalakuldsdanak tdmogatasa, a mar miikodé alkotékozosségek
megtartasanak 0sztonzése, szamukra bemutatkozasi, talalkozasi lehetéségek
biztositdsa, valamint a bdbcsoportokat fejleszté szakembereknek szakmai
egylittmiikodés kezdeményezése.

A program a Biivos Babos nevet kapta, mely tiikrozi a babos varazslatot,
amivel a babjatékba meriil6 gyerekek szines mesevilagot teremtenek szinte
a semmibdl, életre keltve az élettelen anyagokat és targyakat. Az el6addasok
érdekessége, hogy kiilonb6z6 babtechnikaval késziiltek, és a gyermekeket
foglalkoztaté gondolatok is visszakoszonnek benniik.

A program el6zményeként az NMI 2016-ban két egymasra épiild, térités-
mentesen igénybe vehetd Bdabcsoportvezetdi alapismeretek képzést valositott
meg, melyen kozel 120 amatdr babjatszo, babcsoportvezetd vett részt.

Ezt kovetden indult Gtjara a Blivds Babos mintaprogram, melynek cél-
ja babcsoportok létrejottének, majd azok munkdjanak tamogatdsa. Olyan
kistelepiiléseket célzott megszdlitani a program, ahol mar régéta nem ma-
kodott babesoport, vagy ritkan van babos élményiik a helyieknek. A bébja-
tékhoz kedvet érzé gyerekek alkottak, alkotjak a csoportok tagjait, komoly
tamogatast élvezve szakemberek és targyi eszkozok terén egyarant.

Hét megyében indult el ez a szakmailag és anyagilag is taimogatott babos
kozosségfejleszt6 program. A csoportok mentoraldsat az orszagban miiko-
dé babszinhazak szakemberei vallaltak. A megalakult csoportok rovid id6
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elteltével munkassagukat, eredményeiket egymasnak és a nagyvilagnak is
bemutathattak a Szolnokon, Egerben és Lakiteleken megrendezett szemlék
alkalmaval.

Az orszag minden részérdl érkezé csoportok szamara, elsé alkalommal
hagyomanyteremt$ céllal megrendezett Szemlére 2017 majusaban keriilt
sor, akkor még négy megye részvételével.

2021 6szén, az NMI lakiteleki székhazaban a IV. Blivos Bdbos Szem-
le megrendezésekor, mar 12 megye 20 csoportja allt szinpadra azért, hogy
munkajuk gytimolcsét bemutathassék.

A veszélyhelyzet idején bevezetett korlatozasok nem kedveztek a kozos-
ségek miikodésének. A csoportvezetSk lehetéségei nagyon besziikiiltek. Nem
lehetett személyes probat, sok esetben a kapcsolatot sem tartani az elmult tan-
év soran. Igy tébb csoport csak szeptemberben alakult, vagy kezdhette meg az
érdemi munkat. Ez a bemutatott produkcidk egy részében érzékelhetd is volt.
Tudjuk, masfél honap alatt nehéz kész eladast szinpadra éllitani, de a szakér-
tok értékeléseikkor ki is tértek ezeknek a nehézségeknek a figyelembevételére.

A bemutatkoz6 gyerekek rendkiviili sokszintliséget mutattak. Egy résziik
életében el6szor allt szinpadon, reflektorfényben. Elsé alkalommal élték
meg, hogy csak az 6 hangjuk cseng a hangsz6rékbdl, és egy zsufolasig meg-
telt terem az 6 szavukra figyel. Egy-egy arcot figyelve érdekes korkép rajzolo-
dott ki. Egyes gyerekeken az latszott, hogy szerény csaladjuk egy emberként
all mogottiik, és végtelen biiszkeség tolti el 6ket, hogy gyermekiikon a vilag
szeme. Ez a megjelenésiikben (4j cip6, fehér ing, szévetnadrag stb.), és test-
tartdsukban (emelt {6, 6sszekulcsolt kéz) is kifejezésre jutott. Mig mds gyer-
mekeken az latszott, micsoda kihivast jelentett a csalddjuknak, hogy utjara
merjék engedni a ,legkisebb fiut, aki épp szerencsét probalni indul” Tobben,
bar nem tudtak mélté megjelenést biztositani csemetéjiiknek, a tliz a szem-
ben akkor is ott égett. Latszott a gyerekeken, ahogy legy6zik a félénkségiiket,
gatlasaikat, a bizonytalansagukat.

A gyerekek némelyike ,els6 babozoként” mutatkozott be. Kéz- és testtar-
tasuk arulkodo volt, kivetitette lelki allapotukat. Némelyikiik a kamaszokra
jellemzd szégyenldséggel vivott harcot szinpadi jelenléte idején. Masokat
inspiralt a szinpad, a kozonség, és fiirddztek a rajuk szegez6dott szemparok
btivoletében. Arra is lattunk példat, hogy valaki elsé szereplése alkalmaval
is uralni tudja a teret. Konnyedségével, pajkossagaval, gyonyori hangjaval
és tekintetével az elsé pillanatban lehengerelte a nézdéket, lathatéan a ,hatan
vitte” a produkciot.

Arra is volt példa, hogy jél 6sszeszokott, gyakorlott babosok csoportjat
ismerdsként koszonthettiik az eléaddk kozott. Letisztult, vilagos, bunraku
technikat alkalmazé babel6adast lathattunk télik a fiatalok frissességével,
szemléletével atitatva. A kiemelkedd produkciéban a kb. egyméteres figurat
egyszerre hirom gyermek mozgatta. A tobb etlid6t is bemutaté babcsoport
figyelemre mélto tagja volt egy kislany, aki a jelenetek mindegyikében unter-
mann volt. A f8szerepld figura labait olyan szakmaisaggal, aldzattal és kon-
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centracidval volt képes mozgatni, amely barmely babvizsgan helyt éllt volna.
Az, hogy melyik produkcié mennyire felelt meg a babel6adasok elvarasai-
nak, nem képviselt kozponti szerepet. A valamit létrehozni akaras, a kozos
jaték, a bemutatkozas lehet&sége és szandéka feliilirt mindent.

Szeretném kiemelni a babcsoportvezeték példaértékii tevékenységét.
Minden nehézség ellenére 6rommel, lendiilettel, lelkiismerettel és alazattal
alltak a gyerekek mogott, segitve 6ket a helytallasban, a rendkiviili élmények
megélésében, és abban, hogy higgyenek magukban, merjék megmutatni,
mire képesek.

Az egri szemle alkalmaval, a csoportok éjszakai széllast igénylé tartézko-
ddsa soran kideriilt, hogy vannak olyan gyerekek, akiknek a napi fiirdészo-
ba-hasznalat, valamint a gyerekenként kiilon-kiilon agy biztositotta pihenés
bizony luxus. Elképeszt6 belegondolni, mennyi élménnyel feltoltédve tértek
haza ezek a gyerekek!

Nagyon fontos, hogy mindenekel6tt hatranyos helyzet és kis 1élekszamu
telepiilések tamogatasa a cél, hogy helyben alakuljanak k6zosségek.

2019 nyaran a Blivos Babosok elsé fecskéi (Bacs-Kiskun, Baranya, Békés,
Hajdua-Bihar, Heves, Vas és Veszprém megye) szamara egyfajta tovabbkép-
zésként négynapos tabor keriilt megszervezésre. A magyar babjaték jovo-
jéért cimi projekt az Emberi Eréforrasok Minisztériuma altal nyujtott pa-
lyazat keretén beliil, a Nemzeti Tehetség Programban, a hazai kulturalis
intézmények tehetséggondozé programjainak tamogatdsabdl valésult meg.

Elsédleges cél itt is az volt, hogy kapcsolatokat épitsiink a tabor lakéival
és egymas kozott. Az NMI engem kért fel taborvezetének. Hangstlyosnak
gondoltam, hogy a résztvevék meg tudjak élni, mit jelent egy nagy kozosség
részének lenni, hogy mindannyian nagyon fontos szerepléi a tabornak.

Elsé 1épésként azt a célt tiiztem ki, hogy a tdborozék megismerjék egy-
mast, bemutatkozzanak egymasnak. Ezért arra kértem a résztvevo csopor-
tokat, ugy érkezzenek, hogy az elsé este a sajat kis régidjukat mutassak be.
Hol talalhaté a telepiilésiik, hanyan lakjak, kik 6k, mirél nevezetes esetleg,
milyen csoportok miikodnek, a kis kozosségiik, iskolajuk miben jeleskedik
stb. El6keriiltek azok a 1ényeges, a tobbség szamara kevésbé ismert tényezék
is, mint példaul hogy Nyarldrincen késziil a Piroska szorp, vagy hogy Viszne-
ken minden érkezé vendéget kalaccsal varnak.

A masik, szamomra fontos cél az volt, hogy minél tobb egyiittes tevé-
kenység lehet&séget biztositsak, hogy a résztvevok kozosen tudjanak valamit
alkotni, 1étrehozni. Azért, hogy a gyerekek mégse azt érezzék, hogy csak dol-
gozunk, a sziinetekben legyen lehetéségiik arra, hogy 6nalléan is kapcsolatot
tudjanak létesiteni. Ehhez leginkabb a sportot lattam alkalmas eszkoznek,
ezért sok sportszert vasaroltam, olyanokat, amelyek kozosségi jatékra (te-
nisz, pingpong, foci) alkalmasak. Mivel tematikus tabor volt, természetesen
fontos volt az is, hogy tobblettudast kapjanak a négy nap alatt, ezért ugy
gondoltam, az is kozosségformalé hatds, ha a csoportok maguk hoznak 1étre
valami Gjat egy babel6adas formdjaban.
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Reggelente zenés ébresztével jartam be az egész tabort, este ugyanigy ze-
nével zartuk a napot, ez volt a takarodé6. T6bbszor volt tabortliz, zenével, dal-
lal, kulturalis programmal. Nagyon fontosnak tartottam, hogy az 6sszetarto-
zast kiils6ségekben is megjelenitsiik. Ezért mindenki kapott egy fejkendét,
amin a Blivos Babos program logéja volt lathaté. Ezt a kend6t minden kozos
programon kotelezben viseltiik, egyuttal belépdjegyként szolgilt.

Fontosnak tartottam, hogy az egyes tevékenységek és versenyek megne-
vezése kothetd legyen a ,blivos” széhoz. Amikor mindenki bemutatta a sajat
régiojat, azt egy biivos gombin keresztil lathattuk. A csoportok a biivés zsak-
ban kapott targyakbol készitették el az eszkozoket, babokat, és az eredmény-
hirdetést a tabortiizes, biivis estén tartottuk meg.

Kemény Henrik kozelgé 95. sziiletésnapjahoz kozeledve mindent atha-
tott Vitéz Laszl6 figuraja és Kemény Henrik munkéssaga. Ugy gondoltam, a
klasszikus Vitéz Laszlot fontos lenne a mai kor gyermekéhez kozelebb hozni,
mai kornyezetbe atiiltetni. Fontosnak tartottam azt is, hogy kicsit megmoz-
gassam a taborlakok fantaziajat, ezért a produkcionak — amit a zarénapon
mutattak be a csoportok — ez volt a cime: LEn, Vitéz Laszlo!” Egyiitt talaltuk
ki, hogy ,,Mi ellen kiizdene ma Vitéz Laszl6?”

A gyerekek jellemzden a természetvédelmet, a vizszennyezést, az esGer-
dék kivagasat, a mozgaskorlatozottak parkoléhelyét elfoglalé sportkocsik
problémajat, a parvalasztast, és a fiatalok mobilhasznalati szokasait dolgoz-
tak fel.

Minden kisgyermek készitett egy sajat Vitéz Laszlé babot a taborban.
Minden csoport hozott palacsintasiitét, és kapott Vitéz Ldszlé piros sapka-
jaba rejtett anyagokat, amelyekbdl a csoportok elkészithették az eszkozeiket
a sajat babjatékukhoz. Minden sapkdban masféle anyagot gy(jtottem Gssze.
Volt, amibe csak textilek, vagy mtianyag poharak, szivészalak, kanalak, zacs-
kok kertiltek. Volt, amibe papirok, esetleg természetes anyagok.

Tatai Zsolt jovoltabdl egy autentikus babel6adasban is részesiilhettek a
vendégek. Az el6adast kovetSen a korabeli babjaték szavai, széfordulatai a
szabad jaték soran atkeriiltek a gyermekek széhasznalataba. A hintan ilve
Vitéz Laszl6 modra szamoltak, és felhaszndltik a ra jellemzé széfordulato-
kat: egy, keto, harom, azt a kutyikafdjat, a nagymamucikam bali legyezdje stb.

A szervezett sportversenyen megjelent a palacsintasiité és a piros sapka:
példaul: palacsintasiitében tojassal akadalyok kertilése, teniszlabdaval célba
dobas Vitéz Laszlo sapkijdba.

A gyerekek a zaré el6adasaikban elbeszélték, eljatszottak, ami a hétkoz-
napokban foglalkoztatja 6ket. Az el6z6leg helyben elkészitett Vitéz Laszlo
bab minden eldaddsban megjelent. A tabortiiz koriil iilve az orszag kiillonbo-
z6 szegleteiben lako, friss baratsagot kotott fitik 6sszekapaszkodva énekelték
kedvenc dalukat, jartak kultirdjuk tancait.

Ugy vélem, bizakodva nézhetiink a ma nemzedékére. A csoportvezetdket
arra kértiik, hogy a gyerekek lehetbleg ne hozzanak mobiltelefont. Termé-
szetesen hoztak, de prébaltuk szabalyozni, mikor lehet hasznalni ezeket a
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késziilékeket. Meglepddve tapasztaltuk, hogy a gyerekek nem kérték, hogy
haszndlhassak 6ket, nem igényelték, hogy azzal toltsék az id6t. Csak akkor
vették kézbe telefonjaikat, amikor bemutattdk sziileiknek a tdbort, és annak
hangulatat.

A babjatszds a magyar kultira egyik tradicionalis alappillére. Az NMI
tobbek kozott az amatér babjatszas komplex készség-, képesség- és sze-
mélyiségfejlesztd, kreativitast és innovativ gondolkodast serkentd hatdsara
épitve kivanja elGsegiteni az 4j, helyi kozosségek alakuldsat, tovabba a mar
meglévo csoportok fennmaradasat.

Az iskoléas korosztily — ezt egyre tobb adat tamasztja ald — rendkiviil
sériilékennyé valt a pandémia kovetkeztében. Mentalisan komoly karokat
(egyedillét, magdnyossag) szenved el a személyiségiik, miel6bbi segitségre
van sziikségiik! A babjaték lehetdséget ad arra, hogy érzéseiket, probléma-
ikat megfogalmazzak és kimondjék a babok éltal. Minden tdmogatast meg
kellene adnunk a pedagégusoknak ahhoz, hogy a gyerekek visszatalaljanak a
materidlis vilagba, hogy az €16 kapcsolatok teret nyerjenek! A Magyar Babja-
tékos Egyesiilet is igyekszik a csoportvezet6k mogé allni, segitségiikre lenni.
Bizom benne, hogy sikerrel.

Irodalom

Dudas, K. (2015). Az amatér mivészeti tevékenység hatdsa a szubjektiv
életmindségre és a lelki egészségre. Kulturdlis Szemle, 2015. oktéber 28. http://
www.kulturalisszemle.hu/3-szam/hazai-tudomanyos-muhely/dudas-katalin-az-
amator-muveszeti-tevekenyseg-hatasa-a-szubjektiv-eletminosegre-es-a-lelki-
egeszsegre-2015-10-30
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Melléklet:

1. kép
1V, Biivos Bdbos Szemle (Fotd: NMI)

2. kép
1V, Biivos Bdbos Szemle (Fotd: NMI)
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3-4. kép
1V, Biivés Bdbos Szemle
(Foték: Bagi Mdrta Anna)
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5-6. kép
Hajdui-Bihar, illetve Békés megye tdborlakdi
(Foték: Erdélyi Erzsébet, NMI)

7-12. kép
Tabornyito Biivos gomb — bemutatkozds
(Foték: Erdélyi Erzsébet, NMI)
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13-16. kép
Semmibdl valami
(Foték: Bagi Mdrta Anna)
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17-20. kép
Tdbori pillanatok — Bdcs-Kiskun megye
(Fotok: Erdélyi Erzsébet, NMI)
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21. kép

Vitéz LdszIlé bdbelbadds a tdborban
(Foté: Erdélyi Erzsébet, NMI)

22. kép
A legifjabb ,Vitézlacistak”
(Foté: Erdélyi Erzsébet, NMI)
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23-24.
Tdaborzdré
(Foték: Erdélyi Erzsébet, NMI)
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A miivészetpedagodgia multja és jelene
— reformpedagogia, életreform,
gyermekkultara

—o——

2022. majus 26—27. kozott keriill megrendezésre jelenléti formaban az 5. M-
vészetpedagdgiai Konferencia, mely egy nemzetkozi tudomanyos vandor-
konferencia, ezuttal az ELTE PPK rendezésében.

o A l<onferqncia alcigne: ;
A MUVESZETPEDAGOGIA MULTJA ESJELENE
— REFORMPEDAGOGIA, ELETREFORM, GYERMEKKULTURA

(THE PAST AND PRESENT OF ART EDUCATION
— REFORM PEDAGOGY (PROGRESSIVE EDUCATION),
LIFE REFORM, CHILDREN’S CULTURE)

Az Eotvos Lorand Tudomanyegyetem 6t Karanak (BGGYK, BTK, PPK,
TOK, TTK) hagyomdnyteremt$ vandorkonferencia sorozatt a Természet-
tudomanyi Kar, a Bolcsészettudomanyi Kar, a Gyégypedagdgiai Kar, vala-
mint a Tanité- és Ovéképzd Kar utdn az ELTE Pedagégiai és Pszicholégiai
Kar rendezésében folytatjuk.

mek- és ifjusagi kulturaval tudomanyos igényességgel foglalkozdk osztjak
meg tapasztalataikat a konferencian. Fontos ramutatni a tarsadalmi felel6s-
ségvallalas fontossagara a kultira kozvetitésében.

A szervez6k kérik

a jaték, a miivészetpedagdgia, a mizeumpedagogia,
valamint a gyermek- és ifjusagi kultara

multjaval és jelenével, annak kiilonb6z6 teriileteivel foglalkozé elméleti és
gyakorlati szakembereket, a hazai oktatasi intézmények és mizeumok mun-
katdrsait, a hazai és kiilfoldi felsGoktatdsi intézmények miivészeti, mivé-
szet- és muzeumpedagogiai témakkal foglalkozé kutatéit, hogy osszak meg
tapasztalataikat! Fontos ramutatnunk a tarsadalmi feleldsségvallalas fontos-
sagara a kultdra kozvetitésében.
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Az 5. Mivészetpedagogiai Konferencia célja a miivészetpedagdgia, a miivé-

szettel nevelés teriiletén sziilet6 innovaciok, kutatasi eredmények tudomanyos
igényli bemutatdsa, a miivészetpedagégia szakemberei kozotti nemzetkozi kap-
csolatok erdsitése, valamint Uj kutatasi és fejlesztési programokban vald egyiitt-
mikodések eldsegitése az Eotvos Lorand Tudomanyegyetem Karainak egyiitt-
miikodésében és szervezésében. A konferencia munkanyelve magyar és angol.

A konferencia f6bb témai 2022-ben:

— Az életreform és a miivészetek - személyek, kapcsolatok, hatasok

— Természet, természetesség, természetkozeliség a miivészet- és mu-
zeumpedagdgiaban

Az életreform és reformpedagogia hatdsa a miivészetpedagogiara és
muzeumpedagdgiara

A kiilonb6z6 reformmozgalmak, azok kapcsolata a vizualis kultara,
zene, tanc, babjaték, gyermekirodalom és a dramapedagdgia inno-
vativ torekvéseivel

A modern test és mozdulatkultara alakitasanak miivészetpedagogi-
ai iranyzatai

Kortars miivészeti és miivészetpedagodgiai kutatasok és képzések a
zene, a tanc, a vizualis kultara, a dramapedagoégia és a gyermekkul-
tara teriiletein

Innovativ miivészeti, miivészetpedagodgiai és mazeumpedagogiai
kutatisok, médszerek, jo gyakorlatok

A zene-, a képz6-, és a tancmiivészet pedagdgiai eszkozei és mod-
szerei

Gyermek- és ifjasagi kultara, gyermekmiivészet egykor és ma

A jaték helye és szerepe az intézményes nevelés kiillonb6z6 szinterein
Intermodalis egyiittmiikodések, komplex pedagdgiai modellek a
miuvészetpedagogia, a gyermekkultura és a jaték oktatasaban, kuta-
tasaban

— Miivészeti-tudomanyos integraciéos modellek

Magyar és angol nyelvi plendris el6addsok, magyar és angol nyelvii szimp6-
ziumok, el6addsok, valamint intermodalis blokkok adjik a kétnapos konfe-
rencia gerincét.

Hatdriddok:

2022. januar 25.: Megnyilik a regisztracids oldal

2022. januar 25.: Szakmai anyagok feltoltésének kezdete
2022. februar 25.: Szakmai anyagok feltoltésének vége
2022. marcius 20.: A szerzok értesitése a biralok dontésérol
2022. aprilis 30.: A konferencia-regisztracio vége

2022. 4prilis 30.: A részvételi dij befizetése

Kapcsolat: mpk2022@ppk.elte.hu
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A Mivészetpedagdgiai Konferencidk eddigi magyar és angol nyelvii kotetei
elérhetdek itt:

MPK 2021 kotet, konferencia programl, konferencia program?2
MPK 2019 kotet, konferencia program, meghivott eléaddk
MPK 2018 kotet

MPK 2017 kotet

EWAE 2021 book
EWAE 2019 book
EWAE 2018 book
EWAE 2017 book
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BALINT AGNES

KRE BTK, Pszicholdgia Intézet, Szocidlpszicholdgiai és Interkulturdlis Pszicholdgiai Tanszék
(sengatnilab@gmail.com; https://orcid.org/0000-0001-7784-842X)

Balint Agnes a pszicholdgia alapszakot a Szegedi Tudomanyegyetemen végezte. Jelen-
leg a Karoli Gaspar Reformatus Egyetem Pszicholégia mester szakos hallgatéja Inter-
perszonadlis-Interkulturélis szakiranyon. Tiz hdnapig tanult Japanban a Josai Nemzet-
kozi Egyetemen Mizuta-osztondijjal 2018-2019-ben.

BONA JupiT

Eotvos Lordnd Tudomdnyegyetem, Bolcsészettudomdnyi Kar, Alkalmazott Nyelvészeti és
Fonetikai Tanszék (bona.judit@btk.elte.hu; https://orcid.org/0000-0003-2369-1636)

Béna Judit az ELTE BTK Alkalmazott Nyelvészeti és Fonetikai Tanszékének habilitalt
egyetemi docense. FS kutatdsi tertiletei: a beszéd életkori sajatossagai, megakadasok a
beszédben, a beszédfolyamatossag zavarai, neurolingvisztika.

BABARCZY ANNA

Budapesti Miiszaki és Gazdasdgtudomdnyi Egyetem, Természettudomdnyi Kar, Kognitiv
Tudomdnyi Tanszék és Nyelvtudomdnyi Kutatdkozpont (babarczy.anna@nytud.hu; https://
orcid.org/0000-0002-2104-1536)

Babarczy Anna a Nyelvtudoményi Kutatékozpont kutatémunkatérsa és a BME Kognitiv Tu-
domanyi Tanszék tanszékvezetGje. FS kutatési témdja a pragmatikai tudés, azaz a ki nem mon-
dott tizenetek megértésének képessége, és e képesség fejlédésének jellemzéi gyermekkorban.
Kutatésainak célja egyrészt a pragmatikai tudas mogott zajlé mentalis folyamatok feltérképezé-
se a kognitiv pszicholdgia kisérleti médszereivel, mésrészt annak felmérése, hogy a hétkéznapi
kommunikécié soran milyen sokféleképpen lehet értelmezni ugyanazt a kijelentést vagy egyéb
megszolalast, és milyen szint(i értelmezést varhatunk el kisgyerekekt6l.

BAGI MARTA

Zugldi Egyesitett Ovoddk Napraforgd Tagévoda Tagévoda — vezetd, Magyar Babjdtékos Egyesiilet
vezetdségi tag (mabagiOl22@gmail.com)

A Zugléi Egyesitett Ovoda Napraforgé Tagévodajanak vezetéje, a Magyar Bébjatékos
Egyesiilet elnokségi tagja. Megujitott mesterprogramjéban a babjaték népszerusitését,
bébfesztivilok szervezését, pedagdgusok babos tovabbképzését villalta.
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BODNAR NOEMI

ELTE Nyelvtudomdnyi Doktori Iskola (bodnarnoemi@gmail.com; https://orcid.org/0000-0003-
4306-4605)

Bodnar Noémi az ELTE Nyelvtudomdanyi Doktori Iskola PhD hallgatéja. Kutatasi té-
méja az atipikus beszélék beszédének megértése és megitélése.

GOSsY MARIA

Nyelvtudomdnyi Kutatokozpont, Altaldnos és Magyar Nyelvészeti Intézet (gosy.maria@nytud.
hu; https://orcid.org/0000-0003-4336-3007

Goésy Maria az Eotvos Lorand Tudoményegyetem professzora és a Nyelvtudomaényi
Kutatékozpont tudomanyos tanacsadéja. Fébb kutatési teriiletei az anyanyelv-elsa-
jatitds, a beszédprodukcié és a beszédfeldolgozas folyamata, valamint a fonetikator-
ténet. Gosy Maria a nemzetkozi Fonetikatudomanyi Tarsasag (ISPhS) alelnoke. 14
kényvet és tobb mint 450 tanulmanyt publikalt. Munkéssigat a Magyar Erdemrend
Tisztikeresztje kitiintetéssel ismerték el.

HAMORI AGNES

Nyelvtudomdnyi Kutatokozpont Nyelvtechnolégiai és Alkalmazott Nyelvészeti Intézet (hamori.
agnes@nytud.hu; https://orcid.org/0000-0003-1937-5163)

A Nyelvtudomanyi Kutatékézpont Nyelvtechnoldgiai és Alkalmazott Nyelvészeti
Intézetének tudomanyos munkatarsa, az Intézet Toébbnyelviiségi és Edukaciés Nyel-
vészeti Kutatdcsoportjanak kutatdja, az ELTE BTK Nyelvtudomanyi Doktori Iskola
oktatdja. F6 kutatasi teriiletei: diskurzuselemzés, tarsalgdselemzés, tarsas kognitiv
pragmatika, gyermeknyelvi fejlddés, két- és tobbnyelviiség.

HORVATH VIKTORIA

Nyelvtudomdnyi Kutatékozpont tudomdnyos munkatdrs (horvath.viktoria@nytud.hu; https://
orcid.org/0000-0001-8476-7556)

Horvéth Viktéria nyelvész, a Nyelvtudomanyi Kutatékozpont Fonetikai Kutatécsoport-
janak tudomanyos munkatarsa. A Magyar Fonetikai, Foniatriai és Logopédiai Tarsasag
tiszteletbeli elnokségi tagja. Az MTA Koztestiilet, a Magyar Alkalmazott Nyelvészek és
Nyelvtandrok Egyestilete és az International Phonetic Association (IPA) tagja. A Be-
szédtudomany—Speech Science folydirat egyik szerkesztbje; a Beszédkutatds — Speech
Research nemzetkozi konferencia szervezébizottsigénak tagja. Jelenleg a Beszédegy-
ségek fonetikai jellemzdinek Osszefiiggései NKFI-pdlydzat vezeté kutatdja. F6 kutatdsi
tertlete a spontén beszéd; foglalkozik tovdbbd a gyermekek beszédjellemzéivel, a tarsal-
gasok fonetikai szempontt elemzésével és a megakaddsjelenségekkel.

JAMBORI SZILVIA

SZTE BTK, Pszicholdgia Intézet, Szocidl-és Fejlodéslélektani Tanszék (szilvia.jambori@psy.u-
szeged.hu; https://orcid.org/0000-0002-7834-2874)
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Jambori Szilvia a Szegedi Tudomanyegyetem Szocidl-és Fejlédéslélektani Tanszéké-
nek adjunktusa. Egyetemi diplomdjat a Debreceni Egyetem Pszicholégia Intézetében
szerezte 2000-ben, pszicholégia szakon. PhD értekezését- amely a serdilék jové-ori-
entdcidjat meghatdrozé szocializacids tényezdk vizsgalatat mutatja be — 2004-ben
védte meg. Kutatdsi teriilete a serdiilék és fiatal felnéttek karaktererdsségeinek fel-
térképezése és ezek hatdsanak vizsgélata a sikeres iskolai elémenetelben, a csaladi és
iskolai szocializdcié meghatarozéi. 2021-ben habilitalt az SZTE Neveléstudomanyi
Doktori Iskoldban. 2003 6ta tanit pszicholégiai szakos hallgatékat és tanarszakos hall-
gatékat az SZTE Pszicholdgiai Intézetében. Részt vesz az Integrativ Mentalhigiéné
Képzésben és a Pedagdgiai Szakpszicholégus képzésben Pszicholégusi gyakorlattal
2004 6ta rendelkezik. Oraadé iskolapszicholégusként dolgozik éltalanos iskolaban és
pedagdgiai szakszolgélatban.

JORDANIDISZ AGNES

Hdtorszdg Egyesiilet / NILD Hungary (ajordanidisz@gmail.com; https://orcid.org/0000-0002-
3880-9185)

A NILD Tanulési Terdpia kozép-eurdpai képviseldje, a magyar nyelv(i program alko-
tdja és oktatédja. Az ELTE Gyermeknyelvi Kutatécsoport tagjaként a gyermekek fono-
légiai tudatossagat és narrativ készségét kutatja. Ezen tertiletek mérésére statikus és
dinamikus teszteket, vizsgélatokat dolgozott ki.

KREPSZ VALERIA
Krepsz Valéria (krepsz.valeria@nytud.hu; https://orcid.org/0000-0002-2099-6285)

Krepsz Valéria a budapesti Nyelvtudomdnyi Kutatékézpont munkatarsa, valamint
jelenleg a berlini Humboldt-Universitat zu Berlin 6sztondijas vendégkutatéja. Fébb
vizsgélati teriiletei a fonetikan belill a beszédlégzés és a prozddia kapcsolata, a tarsal-
gaselemzés akusztikai megkozelitést elemzései, valamint akusztikai véltozdsok tanu-
manyozdsa longitudindlis médszertannal.

LENARD ANDRAS
Eétvis Lordnd Tudomdnyegyetem Tanitd- és Ovoképzd Kar Digitdlis Pedagdgiai Tanszék
(lenard.andras@tok.elte.hu; https://orcid.org/0000-0003-3467-9456)

MARKuUS Eva

Eitvos Lordnd Tudomdnyegyetem Tanito- és Ovoképzé Kar Idegen Nyelvi és Irodalmi Tanszék
(markus.eva@tok.elte.hu; https://orcid.org/0000-0002-3571-8472)

Markus Eva, PhD, habil,, az E6tvés Lordnd Tudomanyegyetem Tanitd- és Ovokép-
z6 Kar Idegen Nyelvi és Irodalmi Tanszékének egyetemi docense. Az E6tvos Lorand
Tudomdnyegyetem Bolcsészettudomanyi Kardn szerzett 2001-ben doktori fokozatot
nyelvtudomdnyokbdl, ugyanitt habilitélt 2013-ban, szintén nyelvtudoményokbdl. Ku-
tatdsi teriilete: magyarorszagi németek oktatasi rendszere, a nemzetiségi német pe-
dagogusképzés torténete és jelene, dialektoldgia, magyarorszagi német nyelvjardsok.
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S1POSs ZSOKA

Meixner Alapitvdny, Févdrosi Pedagdgiai Szakszolgdlat XV. Keriileti Tagintézménye; MTA-
SZTE Metakognicio Kutaticsoport

Sipos Zsdka okleveles gyégypedagdgus, logopédus, kozel 20 éve a Meixner Alapit-
vany munkatdrsa. A Meixner-mddszertanhoz, nyelvi fejlédéshez és olvasashoz kap-
csolddo kutatéi munkéssagan tal szakszolgdlati logopédusként a beszélt és az irott
nyelv elsajatitdsdban nehézségeket, elmaraddst mutaté gyermekek mindennapi peda-
gogiai tevékenységekbe dgyazott segitésén, a tobbségi pedagdgiai és gydgypedagdgiai-
logopédiai ismeretek integracidjan, a szakemberek szoros egytiittm(ikodésén dolgozik.

SVINDT VERONIKA

Nyelvtudomdny Kutatékozpont, tudomdnyos munkatdrs (svindt.veronika@nytud.hu; https://
orcid.org/0000-0002-6027-9029)

SzGcs ANTAL MOR

Eotvos Lordnd Tudomdnyegyetem Bdrczi Gusztdv Gyogypedagigiai Kar, Gydgypedagogiai
Modszertani és Rehabilitdcids Intézet Logopédia Szakcsoport (szucs.antal.mor@barczi.elte.hu;
https://orcid.org/0000-0002-3630-284.X)

Logopédus, zeneterapeuta, az ELTE BGGYK tanérsegéde, a Kollektiv Alternativ Ze-
nemthely Egyesiilet elnckségi tagja, a Mesezene Egyestilet elndke. Kutatasi tertiletei a
beszdéfolyamatosségi zavarok, a fonoldgiai tudatossag fejlédése, valamint az akadély-
mentes zeneoktatds.

VANYI AGNES

Magyar Logopédusok Szakmai Szovetsége, Pest Megyei Pedagégiai Szakszolgdlat Budakeszi
Tagintézmény (agnesvanyi@gmail.com; https://orcid.org/0000-0001-5229-1469)

Logopédus, specialis szakpedagdégus. Az MLSZSZ fétitkara, a PMPSZ Budakeszi Tag-
intézményének logopédiai igazgatdhelyettese, a Mesezene Egyestilet alelnoke. Publi-
kacids fokuszaban az irott nyelvi zavarok terdpidja, valamint a fonoldgiai tudatossag
fejlodése 4ll.
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