GYERMEKNEVELES
TUDOMANYOS FOLYOIRAT

JOURNAL OF EARLY YEARS EDUCATION




GYERMERKNEVELES

TUDOMANYOS FOLYOIRAT
JOURNAL OF EARLY YEARS EDUCATION

A gyermekkori nyelvfejlesztés iddszerti kérdései



Fészerkesztd
Kolosai Nedda

Vendégszerkeszt6
Markus Eva, Arva Valéria
és Trentinné Benké Eva

Szerkesztd
M. Pintér Tibor

Rovatvezetdk

Tanulmdny: Csikos Csaba, Jozsa Krisztidn
Mithely: Nyitrai Agnes, Janek Noémi
Hatdrtalan: Kddar Annamaria, Palfi Sdndor
Szemle: Lencse Mété

A szerkesztébizottsdg tagjai
David Méria
Endrédy Orsolya
Hunyady Gyorgyné +
Kéri Katalin

N. Kollar Katalin

F. Lasst Zsuzsa
Lénard Andras
Orosz Ildiké

Perlusz Andrea
Pintér Krekity Valéria
Podraczky Judit

Peter Sherwood
Barbara Surma
Szabolcs Eva

Angol nyelvi lektor
Peter Sherwood

Szerkesztéségi titkar
Kanté Eva

Olvasészerkesztd
Knausz Imre

Boritéterv
Cséaszar Lilla, M. Pintér Tibor

© Szerzék, szerkesztok

DOI10.31074
HU ISSN 2063-9945

Felel6s kiado:
Mirkus Eva dékan

gyermekneveles@tok.elte.hu
http://gyermekneveles.elte.hu

Szerkesztdség cime:
1126 Budapest, Kiss Janos altabornagy u. 40.
telefon: 00 36 1 487-81-00

Edtvds Lorand Tudoményegyetem,
Tanit6- és Ovoképzé Kar

2023/1. szam szerzdi
Baloghné dr. Nagy Gizella
Basilashvili, Gwanza
Bereczkiné Zaluszki, Anna
Erb Dorottya

Fenyddi Andrea
Ferndndez-Viciana, Ana
Gutknecht, Dorothee
Klein Agnes

Kolbaia, Lizi

Kovécs Magdolna

Lo Bello, Maya J.

Kruppa Eva

Mirkus Eva

Medgyes Péter

Molnér Csenge
Nauwerck, Patricia
Ordénez-Fernandez, Feliciano
Radvai Teréz
Romanoczki Ildiké
Séarvari Tinde

Trentinné Benkd Eva
Valéria Arva

Vitalyos Gabor Aron
Yimiao Wang

Zs6fia Nemes



Tartalomjegyzék

TEMATIKUS TANULMANYOK

MEDGYES PETER
Az dltaldnos iskolai angoltanitds 150 éve: tények és emlékek 5

KruprpA EvA — MARKUS EvA — TRENTINNE BENKO Eva
A korai célnyelvi fejlesztés helyzete a magyar évoddkban: nemzetiségi és
idegennyelvi programok és szolgdltatdsok 29

FERNANDEZ-VICIANA, ANA AND ORDONEZ-FERNANDEZ, FELICIANO
A profile of students pursuing a Degree in Primary Education,
Foreign Language Track 59

NAUWERCK, PATRICIA
Early (Bi-)Literacy
— mit mehr als einer Sprache unterwegs zur Schrift(lichkeit) 74

RADVAI TEREZ
A kulturdlis érzékenyités megjelenése
a nemzetiségi oktatds dokumentumaiban és a Nemzeti alaptantervben —
Szégyakorisdg-elemzés 92

SARVARIL, TUNDE
Zur Rolle der Lehrersprache im friihen Fremdsprachenunterricht 109

GUTKNECHT, DOROTHEE
Mehrsprachigkeit in der Kita als Weiterbildungsthema:
Konzeptionelle Perspektiven auf Wirksamkeit und Transfer 128

TEMATIKUS MUHELY

MaAvya J. Lo BELLO
Reading the world: English-language literatures
as a tool for fostering critical language awareness 154

MARrkus Eva £s KLEIN AGNES
A magyarorszdgi német nyelvidrdsok jovdje a nemzetiségi iskoldkban 182

ErB, DOROTTYA
Ungarndeutsche Dialekte und ihre Rolle
in der deutschen Nationalitdtenerziehung in Ungarn 197

BALOGHNE DR. NAGY, GIZELLA UND MOLNAR, CSENGE
Digitale Medien im Kindergartenalter im Dienst
der Fremdsprachenvermittiung 215

BERECZKINE ZALUSZKI, ANNA
Prvky programu umeleckej vychovy v Slovenskej ndrodnostnej
materskej skole v Slovenskom Komldsi 233

KovAcs MAGDOLNA
Onszabdlyozé tanulds 241



SZEMLE

FENYODI ANDREA
Angol nyelvij orszdgok kultiirdjanak megismerése felsé tagozaton

HATARTALAN

VALERIA ARVA
A pedagogusképzés szerepe a baszk nyelv ijjdsziiletésében
— A CLIL mint a tobbnyelviiség eszkize:
beszdmold a Baszkfoldi Egyetemen tett Erasmus+ mobilitdsrol

ILDIKO ROMANOCZKI
How the Erasmus+ Programme has affected ELTE TOK

Z3SOFIA NEMES
Introducing ELTE TOK’s Kindergarten Education BA Programme

VITALYOS GABOR ARON
A Fertd-t6 és kornyéke

BASILASHVILI, GWANZA AND KOLBAIA, L1zI
An overview of the Erasmus+ exchange program and a comparison of
educational systems between Hungary and Georgia

Yimia0 WANG
From China to Budapest: Experiences in attaining a BA
in ELTE TOKs International Kindergarten Education Programme

Szerzdink
Authors

262

267

274

284

290

294

302

308
313



Gyermeknevelés Tudoményos Folydirat
11. évf, 1. szdm 5-28. (2023)
https://doi.org/10.31074/gyntf.2023.1.5.28

——<o——

Az altalanos iskolai angoltanitas 150 éve:
tények és emlékek

Medgyes Péter

Eotvos Lordnd Tudomdnyegyetem, professor emeritus

Absztrakt

Tanulmanyomban a magyarorszagi angolnyelvoktatas fejlédését kovetem nyomon a
19. szdzad utols6é harmad4tdl napjainkig. Bemutatom, hogy a fontossagi sorrendben
egykor szerényen meghtiz6dé angol, némi lemaradassal kovetve a vilagtrendet, ho-
gyan valt a magyar kozoktatasban tgyszélvan egyeduralkodé idegen nyelvvé. Noha
figyelmem fokuszdban az éltalanos iskolai nyelvoktatasban lejatsz6dé folyamatok
dllnak, kitérek az iskoldskor elétti, a kozépiskolai és nyelviskolai oktatds helyzeté-
re, valamint a médszerek véltozo vilagara és az olykor fellangol6 szakértéi vitdkra
is. Kritikai elemzésnek vetem ald az angoltanarképzés és -tovabbképzés rendszerét,
a magyar szerz6k legismertebb tananyagait, ravildgitva angoltanitdsi rendszertink
gyongeségeinek, sok angoltandr kiégettségének és palyaelhagyasanak okaira. A
tényanyagot a sajat tandri, nyelvkonyvirdi és minisztériumi munkdm sordn szerzett
tapasztalataimmal, emlékeimmel egészitem ki, abban a reményben, hogy a szdveg
igy érthet6bbé és emészthet6bbé valik.

Kulcsszavak: dltalanos iskola, angolnyelv-oktatds, nyelvkonyvek, nyelvtanarképzés

Bevezetés: az angol — vilagnyelv

Koztudomast, hogy az angol korunk vilagnyelve, az egész foldgolyot beha-
1626 lingua franca'. A tudomany, politika, ipar, kereskedelem, informatika,
média, technoldgia, magas és popkultira, turizmus és sport képvisel6i rend-
szerint angolul kommunikélnak egymadssal, és ez a tendencia az elmult évek,
évtizedek soran egyre er6sodott. Az angol nyelv a globalizaciénak koszon-
heti primatusat, ugyanakkor tény, hogy a maga eszkozeivel 6 is elGsegiti a
globalizacio terjedését (Crystal, 1997; Graddol, 2006).

A nyelvtorténetben voltaképpen az angol az elsé sz6 szoros értelmében
vett vilagnyelv. Noha a rémai birodalom idején a latin volt a meghdditott
provincidk hivatalos nyelve, hatésugara jobbara Eurépara korlatozédott.
Ugyanilyen eufemizmus lenne a késébbi gyarmattartdk, a britek, francidk,
spanyolok vagy portugélok anyanyelvét lingua francanak nevezni, mert bér

! A lingua franca egy kozos kozvetité nyelv killonb6zé nyelvii emberek kozott. (A szerk.)
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6 Medgyes Péter

a leigdzott teriileteken gyokeret vert az anyanyelviik (vagy annak helyi valto-
zatai), hasznalatuk nem terjedt tdl a birodalom hatdrain. Még kevésbé illeti
meg a vilagnyelv rangja az arab nyelvet vagy az oroszt, nem beszélve az esz-
perantérol, amelyet csupan egy viszonylag sztik kozosség hasznal.

Ezzel szemben az angolra jogos a vilagnyelv megjelolés, mert nemcsak
egykori gyarmatain, hanem a f6ldgolyd szinte minden orszagaban gyokeret
vert. Terjeszkedését eleinte Nagy-Britannia katonai erejének koszonhette,
am késébb jobbara vértelen formaban teljesedett ki ez a folyamat, minde-
nekeldtt az Egyesiilt Allamok és csékkené mértékben a brit szigetorszag ro-
busztus politikai, gazdasagi és kulturalis befolydsa révén.

Az angol nyelv szempontjabol Kachru (1985) harom koncentrikus korbe osztja
avilag orszagait. Az igynevezett belsd korben a lakossag zomének angol az anya-
nyelve, ide sorolhaté az Egyesult Allamokon és Nagy-Britannian kiviil Kanada,
[rorszag, Ausztrélia és Uj-Zéland. A kiilsé kér tagjai az egykori gyarmatok, mint
példaul Banglades, Zimbabwe vagy Guayana, ahol a lakossag bizonyos hanyada
az anyanyelve mellett kozvetitd, mdsodik nyelvként haszndlja az angolt. A tdgulo
kor szamara az angol idegen nyelv, melynek megtanitdsa elsésorban az iskolak fel-
adata; értelemszerten ide tartozik a vilag nagy része, koztiikk Magyarorszag is. A
tagulo kor egyébként talald kifejezés, mert a folyamat lezaratlansagara utal: egyre
tobb orszagot foglal magaba, és mindenhol ugrasszertien né az angolul tanul6k
szama. Ezt az 6ngerjeszt6 folyamatot Myers-Scotton hégolyé-effektusnak nevezi,
mondvan, hogy ,Minél tébben tanulnak egy nyelvet, az anndl hasznosabba valik,
és minél hasznosabb ez a nyelv, anndl tobben akarjak megtanulni” (2002, p. 80).
Ugyanakkor a koncentrikus elrendezés némiképpen sematikus, hiszen nem jelzi
a korok kozotti mozgas lehetGségét, holott ez ma mar realitas; tipikus példaként
emlitheték a skandinav orszagok, amelyek ma mar inkabb a kiils6 korbe tartoz-
nak, és iddvel akar a belsd korbe is besorolhatnak.

Ami a nyelvek gyakorisagat illeti, az angol a maga kozel 1,5 milliard 6
anyanyelvi és masodik nyelvi beszéléjével folényesen vezeti a rangsort a kinai
el6tt (1,1 milliard £6), alaposan lekorozve az 6sszes tobbi nyelvet (Ethnolo-
gue, 2022). Kiilonosen akkor szembetliné az angol folénye, ha figyelembe
vessziik, hogy az nem tartalmazza a tagulé kor tagjait, akiknek szamat 100
milli6 és 1 milliard kozottire becsiilik. A jelentds szoras oka, hogy egyeldre
nem lehet objektiv kritériumok alapjan meghatarozni, mely szintt6l szamit-
va mondhatjuk valakirél azt, hogy tud angolul. Mindenesetre annyi bizton
allithatdé, hogy hatalmas és rohamosan gyarapodé tomegrdl van szoé; tulaj-
donképpen a tagulé korbe tartozé nyelvtanul6knak koszonheten lett az an-
gol vilagnyelv, a globalis kommunikéci6 {6 eszkoze.

Idegen nyelvek a II. vilighaboru el6tti magyar iskolarendszerben

A 19. szazad durvan utolsé harmadatdl egészen a II. vilaghaborua végéig a
hatosztalyos elemiben nem tanitottak idegen nyelveket, a négyosztalyos pol-
gdriban pedig csak a német szerepelt a tantargyak kozott (heti 3-3 6ra).

Gyermeknevelés Tudomdnyos Folyéirat 2023/1. Tanulmdnyok



Az dltalanos iskolai angoltanitas 150 éve: tények és emlékek 7

A nyolcosztélyos gimndziumban a latin nyomasztéan magas draszamban
volt kotelezd targy (heti 5-7 6ra), emellett a gorog nyelvnek is szoritottak
helyet a felsé négy osztalyban (heti 4-6 6ra). Csak utanuk kovetkezett — egye-
dili kotelezé é16 nyelvként — hat éven at a német (heti 2-4 éra), mig a francia,
angol és olasz nyelvet csupan rendkiviili targyként lehetett f6lvenni.

A jéval gyakorlatiasabb irdnyultsagu redliskoldban a latin és gorog helyett
a német (nyolc éven &t heti 3-4 6ra) és a frissen belép¢ francia nyelv volt ko-
telez6 targy (hat éven 4t heti 3-5 dra), néhdny évtizeddel kés6bb viszont mér
valasztani lehetett a francia, angol és olasz kozott.

Az 1924-t6l indulé redlgimndziumban a latin visszakoszont a gimnazi-
uméndl valamelyest alacsonyabb 6raszdimban (nyolc éven &t heti 4-6 dra),
majd fele akkora sullyal kovetkezett a kotelezé6 német (hét éven at heti 2-4
ora), illetve kotelezéen valaszthaté nyelvként a francia, angol vagy olasz
(négy éven &t heti 4-5 6ra).

A latin talstlyat indokolva Finaczy Ernd, a neves neveléstorténész leszo-
gezte: ,A mi vilagunkban a latin olyan, ‘'mint a s6tétben is vilagitd, mesebeli
dragaké” (Bati, 1962, p. 103). Ennél is tovabb ment az 1924-es gimndziumi
tanterv, amely a latint magyar nemzeti tantargynak tituldlta, melynek isme-
rete Ggymond az anyanyelvtuddsnal is fontosabb (Béti, 1962, p. 101). Ehhez
az elvhez igazodva a gimnaziumi teljes draszam b6 negyedét a latin és a go-
rog toltotte ki, jocskan meghaladva az anyanyelvre forditand¢ id6t.

Apam, aki a Verb6éczy gimndziumban érettségizett valamikor a huszas
években, halalaig bettirendben tudta fejbdl idézni a latin praepositiokat.
En sosem jutottam el a memorizal4s ilyen magas fokéra, talan azért nem,
mert csupdn négy éven at heti harom draban tanultam latinul. Egyéb-
ként a latin hatdsugara egyre bagyadtabban ugyan, de mindmaig érez-
hetd; példa erre, hogy a viladg szamos orszagaban — koztiik hazdnkban is
— a valaszthato, sok iskoldban a kotelez6 idegen nyelvek kozott szerepel.
Nemrég egy f6varosi gimnazium latin szakos igazgatdjanak szdjabdl hal-
lottam: ,Addig, amig én vagyok itt az igazgatd, a latin kotelez6 targy ma-
rad” Nem a leveg6be beszélt: a hatosztalyos gimnazium két als6 osztalya-
ban valdban kételezd latinul tanulni. A tisztesség kedvéért hozzateszem:
emellett egy €16 nyelvnek is szorit helyet.

Mint lathato, az angol évtizedeken &t a két holt nyelv, valamint a német és a
francia mogott kullogott a gimnaziumok és redliskoldk 6rakeretében, az ele-
mi és polgari tantervében pedig egyaltalan nem szerepelt. Kiilonos ez a mel-
16zés annak ismeretében, hogy a 19. szdzad elsé felében ,,nemzetiink legjobb-
jai az angol szellembdl meritettek erét a magyar élet felfrissitéséhez” (Berg,
1943, p. 1), nagyra értékelték a brit tudomanyos eredményeket, a szigetor-
szagi kereskedelmet, ipart és oktatast pedig kovetend6 mintanak tekintették
(Bardos, 1997), mindamellett tisztiban voltak az angol nyelv vilagméretd
térhoditasaval is. Berg kiillonosen azt fajlalta, hogy az angol ,mindmaig nem

Gyermeknevelés Tudomdnyos Folyéirat 2023/1. Tanulmdnyok



8 Medgyes Péter

tudta utolérni vetélytarsat, a francia nyelvet, amelynél pedig ugy mtveltségi,
mint gazdasagi szempontbdl fontosabbnak mondhaté. Az angol nyelv ké-
zépiskolai tanitasanak utjan még mindig el vagyunk maradva az altalanos
eurdpai fejlédéstdl, amely mar évtizedek 6ta az angolnak kedvez a francia
rovasara” (1943, p. 2).

Orém az iirémben, hogy 1886-ban a budapesti tudoményegyetemen meg-
alakult az orszag els6 angol tanszéke Arthur Patterson, majd Arthur Yolland
vezetésével. Megjegyzem, az angol irodalom tiizetes megismertetése mellett
a tanarképzés gyakorlati szempontjai hattérbe szorultak, tudniillik az illeté-
kes dontéshozdk az egyetemi oktatas legf6bb céljanak azt tartottak, hogy a
hallgaték megismerkedjenek az idegen nép kulttrajaval és szellemi vilagaval,
és ehhez tigymond az irodalmon keresztiil vezet az egyetlen tt. Csakis a ma-
gas szint{i irodalmi maveltséggel felvértezett tanarok képesek arra, jelentet-
te ki Petrich Béla kozépiskolai szakfeltigyels és szakkonyviré (1937), hogy
slélekmiivel6 feladatukat” tisztességgel ellathassak. Eszmefuttatasat ezzel
fejezte be: ,Végtére is a neveld iskola nem nyelviskola... a nyelvbéli tigyesség
[megszerzése]” masodlagos szempont (Bati, 1962, p. 65). Hasonlé hurokat
pengetett Lux Gyula is, aki szerint a nyelvéra f6 célja nem a beszédtanitds,
hanem az, hogy képessé tegyiik a tanuldt ,az idegen nép lelki struktarajanak
a felismerésére, helyes megitélésére” (1932, p. 15). Idegen népen természete-
sen az angolokat értette, a skdtokat kevésbé, hogy az amerikaiakat és a tobbi
angol (vagy éppenséggel nem angol) anyanyelvii nemzeteket ne is emlitsiik.

Hozzateszem, a nyelvtanarképzés célja és kurzuskinalata az 1989-es rend-
szervaltozasig keveset valtozott, sok helyen ma is irodalomcentrikus képzés
folyik, tobbek kozott arra hivatkozva, hogy a nyelvtanari mesterségre amuagy
sem lehet felkésziteni a hallgatét, annak fortélyait csak késébb, az osztaly-
termi munka soran tanulja meg az illet. Egyébként is, hangzik az érvelés, jo
tandr csak abbdl lesz, aki ,tandrnak sziiletett”.

Amikor a nyolcvanas évek elején bekeriiltem az ELTE Angol Tanszékére,
foggal-korommel kiizdottem azért, hogy a mddszertan tobb 6rahoz jus-
son, és a tanszéki értekezleteken rendre sz6t emeltem ennek érdekében.
Az egyik értekezlet utdn odalépett hozzam Ruttkay Kélmadn, a legendds
irodalomtandr, és odasugta: ,Hogy neked mennyire igazad van, kedves
Péter! Valoban nem jo6 ez igy” Na végre, gondoltam magamban, ez mar
fél siker... Majd huncutul mosolyogva hozzatette: ,Az idedlis megoldas
az lenne, ha egyaltalan nem lennének mddszertani kurzusok” Mondta
ezt olyan valaki, aki az 6tvenes években tarsszerzdje volt egy gimnaziu-
mi nyelvkonyvsorozatnak (Majdik & Ruttkay, 1953). Egyébként kiilonos,
hogy a ,nyugati nyelvek” szdmtizetése idején miként keriilhetett sor an-
gol tankonyvek publikaldsara — igaz, alig 1200 példanyban adta ki 6ket a
Tankonyvkiad6, mikézben az orosz tankonyvek tobb tizezres példany-
szamban jelentek meg.

Gyermeknevelés Tudomdnyos Folyéirat 2023/1. Tanulmdnyok



Az dltalanos iskolai angoltanitas 150 éve: tények és emlékek 9

Mindazonaltal nem az egyetemi képzés biline, hogy a II. vilaghaboru el6tt
kevesen valasztottak az angoltanari palyat. A felel6sség azokat a dontésho-
zokat terhelte, akik Iényegében véve kirekesztették az angolt a kozoktatasbol,
mondvian, hogy nincs elegendd szamu angoltandr az orszdgban (Berg, 1943).
Ugyan mi sziikség lett volna tobbre, ha nem hirdettek meg angoltanari alla-
sokat? Tipikus csapdahelyzet.

Berg Péal Az angol nyelvtanitds iitja a magyar iskoldban cim@i munkaja
nemcsak magvas gondolatai és javaslatai, hanem batorsaga okan is elis-
merést érdemel, hiszen nyiltan birdlta Magyarorszag német orientdci6jat
a I vilaghaboru kellés kozepén, mikozben a veliink hadban 4ll6 britek
nyelvét és kulturdlis hagyomdanyait dicséitette. Nem csoda, hogy a kivalé
anglista és angoltanar egyik alldsbdl vet6dott a masikba, &m a hdbord
utan sem lett a rendszer kegyeltje. Miutan 1951-ben betiltottak az iskolai
angoltanitast, Berg reményvesztetten ongyilkos lett. A sors gonosz finto-
ra, hogy csak poszthumusz jelenhetett meg A dictionary of new words in
English cim( konyve egy neves brit kiadé gondozasaban (G6dény, 1986).

Mint jeleztem, a kozoktatdsban nemigen volt lehetdség angoltanuldsra, ezért
ajomadu és eldrelaté sziil6k magantanart fogadtak. A bajt csak tetézte, hogy
életkorukhoz ill6 nyelvkonyvek hijan a gyerekek kénytelenek voltak felnétt-
konyvekbdl tanulni, amelyekhez béven hozza lehetett jutni.

Az akkortdjt megjelent nyelvkonyvek koziil kett6t emelek ki. Azért pont
ezeket, mert a két szerzének valdjdban nem az angoltanitds volt a 6
profilja.

A viddm anekdotékat tartalmazé6 English for all (1937) szerz8je a ma-
tematika-fizika szakos Kunfalvi Rezs6, a budapesti angol nyelviskola f6tit-
kara volt. Angol- és fizikatankdnyveken kivill turisztikai és fényképészeti
szakkonyveket is irt, szaklapokat szerkesztett, cserkészturdkat szervezett,
és egyike volt a Nemzetkozi Fizikai Didkolimpia életre hivoinak. Miutan
a cisztercita gimnaziumot allamositottak, ugyanabban az épiiletben foly-
tatta fizikatanari munkdjat. Igy lehettem a tanitvanya a hatvanas években.
Szarkasztikus humorat nagyon élveztem, kivéve, amikor rajtam csattant
az ostor...

A sok kiadast megélt Tanuljunk konnyen gyorsan angolul (1939) szer-
z6je, Szenczi Miklds egy skdciai egyetemen végzett, majd megszervezte
a magyar nyelv és irodalom oktatdsat a University of London-on, ahol
aztan tiz éven at tanitott is. A Rakosi-érdban leparancsoltik az egyetemi
katedrardl, de miutdn rehabilitaltak, éveken at az ELTE Angol Tanszékét
vezette. Tanitvanyaként sokat tanultam e kival6 anglistatol és emberséges
tanartdl.

Gyermeknevelés Tudomdnyos Folyéirat 2023/1. Tanulmdnyok



10 Medgyes Péter

Nyelvtanulas az orosz nyelv arnyékaban

A 1L vilaghaborut kovetéen gyokeresen megvéltozott az idegennyelv-okta-
tas helyzete. Az 1946-ban kiadott altaldnos iskolai tantervben az él6 idegen
nyelvek a valaszthatd, de nem kotelez6 tantargyak kozé keriiltek, ugyanakkor
megsziintették a német nyelv kivéltsagos helyzetét a francia és angol nyelvvel
szemben, mi tobb, negyedikként az orosz is bekeriilt a valaszthaté nyelvek
kozé. A fordulat évében, 1949-ben a kozoktatas teljes spektruméban kotele-
zG6vé tették az orosz nyelv oktatasat, egyszersmind szamiizték az igynevezett
nyugati nyelveket, beleértve természetesen az angolt is. Mivel képzett orosz-
tanart nagyitoval kellett keresni, sokezer foloslegessé vélt nyelvtanar képezte
at magat orosztanarrd; annak idején joggal mondogattak, hogy rendszerint
alig egy-két leckével jartak a tanitvanyaik el6tt.

Akkoriban minden 6voda értelemszertien magyar nyelvi volt, kivéve ta-
lan azt az egyet, ahol kisgyerekként volt szerencsém két évet eltolteni. Az
a bizonyos kivétel Miinishofer Ida néni angol magandvodaja volt, melyet
— csodék csoddja! — a legvadabb Rékosi-éra alatt sem tiltottak be. Hozza-
teszem, hogy tulzas volt Ida néni 6voddjat angol é6voddnak nevezni, mert
néhdny angol dalon és monddkan kiviil minden mds magyarul hangzott
el. Ugyanakkor tény, hogy angoltuddsom magjait Ida néni vetette el.

Az 6tvenes évek kozepétdl a nyugati nyelvek fokozatosan visszaszivarogtak
a kozoktatasba. A gimnaziumban az orosz mogott kotelez6en valaszthato
targy lett egy nyugati nyelv vagy a latin (heti 3-3 6ra). Noha a tantervek-
ben el6térbe keriilt a nyelvoktatas gyakorlati célja és a szébeliség, a halad6bb
szintli tankonyvek olvasmanyanyagat és székincsét tovabbra is az angol iro-
dalom szolgaltatta (Bané & Szoboszlay, 1972). Ami pedig az éltalanos isko-
lat illeti, a fels6 tagozaton rendkiviili targyként elérhetévé valt egy masodik
idegen nyelv tanuldsa (heti 2-2 6ra) — az els6 természetesen az orosz maradt.

Angoltanulasom nem ért véget az évodaban. Altaldnos iskoldsként Dr.
Koncz Jézseftd] vettem magandrakat, aki — mint kés6bb megtudtam —
arrol gy6zkodte sziileimet, hogy az angol f6losleges, hiszen ,,az nem mads,
mint a német korcs valtozata”. Sziileim azonban nem tagitottak, holott 6k
maguk egy sz6t sem tudtak angolul, mikozben veliink é16 nagyanydmnak
német volt az anyanyelve. Végiil kompromisszumos megoldas sziiletett:
egészen az érettségiig heti egy-egy érdban tanultam angolul és németiil
a konzervativ moédszerekkel, de kivalé pedagdgiai érzékkel megdaldott
Koncz tanar artol

Ehhez kapcsoléddan érdemes roviden bemutatni az altalanos iskolak 5. osz-
talya szamara késziilt ,kisérleti” angol tankonyvet (Hordnyi, 1959), amely
a nyelvtani-forditasi mddszer valamennyi jegyét magan hordozza. Egy-egy
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lecke szigoruan iranyitott parbeszédekkel nyit, utanuk kiejtési gyakorlatok és
nyelvtani terminusokkal megt{izdelt szabalymagyarazatok, valamint hagyo-
manyos gyakorlatok kovetkeznek, koztiik forditasi feladatok, majd a lecke
végén betlirendben sorakozik a fonetikai jelekkel ellatott székincs angolul
és magyarul. A szinesités kedvéért itt-ott felbukkannak nyelvi jatékok, fej-
torék, keresztrejtvények, kozmondasok és dalok, a kotet késdbbi leckéiben
pedig egyszer(ibb olvasmanyok is — mindez fekete-fehér képek kiséretében.
Mindezek lattan felvetédik bennem, vajon hogyan birkéztak meg a gyerekek
a nyelvtani fogalmak jelentésével, fejlédott-e a szébeli kifejezékészségiik a
tanév végére, mindenekel6tt pedig az, hogy sikeriilt-e megszerettetni veliik
az angoltanulast.

1963-t4l kezd6dben szdmos reformot vezettek be a kozoktatdsban, ami az
idegennyelv-oktatasra is kedvezdéen hatott. Specidlis nyelvi gimnaziumi osz-
talyok indultak, melyekben heti 5-6 6raban lehetett idegen nyelvet (és nem
csak oroszt) tanulni. Az 1965-66-o0s tanévtél kezdve az altalanos iskoldaban
is beindultak az ugynevezett szakositott tantervii nyelvi osztalyok: a 3. és 4.
osztalyban heti 3-3, a fels6 tagozaton 5-5 nyelvorat biztositottak szamukra.

Ezzel parhuzamosan felmend rendszerben késziiltek el az emelt szintd
oktatdshoz sziikséges nyelvkonyvek is. A nyelvtudds gyakorlati hasznat szem
el6tt tartva, a 3-4. osztdlyos dupla kotet (Botos et al., 1968) szdbeli beve-
zetd szakasszal indul, sok-sok kép kiséretében, irott szoveggel csak kés6bb,
fokozatosan ismerkednek meg a tanulék. A konyv nem kozol nyelvtani ma-
gyarazatokat, feltling a forditasi feladatok hidnya, viszont anndl tobb transz-
formadcids tablazattal és szerepjatékkal lehet taldlkozni. A fiiggelék kétnyelvii
sz6szedete nem tartalmaz fonetikai jeleket. Ez a korszert brit nyelvpeda-
gogiai szemléletet tiikr6z6 nyelvkonyvsorozat minden bizonnyal alkalmas
lehetett a nyelvtanulds iranti motivaci6 felkeltésére; kérdés persze, hogy
mindez hogyan valdsult meg a nyelvtani-fordité mddszerhez szokott tana-
rok munkdjaban.

Az altaldnos iskolai sorozat koteteit dllandéan véltozé szerzégarddk ir-
tak. Egyvalaki biztositotta csak a folytonossagot: Horvath Jézsef, az 1962-
ben létrehozott (majd 1990-ben feloszlatott) Orszagos Pedagogiai Intézet
angolos munkatarsa. Hivatali irodaja roskadozott az akkor kincset éré
brit nyelvkonyvektdl és nyelvpedagdgiai miivektdl, melyeket barmelyik
kolléganak szivesen kolcsonadott. Ha akkoriban késziiltek j6 angol nyelv-
konyvek magyar szerz6tdl (marpedig késziiltek), annak spiritus rectora
Horvath Jézsef volt a maga szerény, visszafogott médjan.

A szakositott tantervii altaldnos iskoldban végzettek szamara elvileg lehetd-
ség nyilott arra, hogy halad¢ szinten, magas éraszamban folytathassdk an-
goltanulasukat a gimndziumban, de sajnos kevés iskoldban valdsult meg a
felmend rendszer. Mindazonaltal a hetvenes években a Tankonyvkiadé sorra
publikalta a halad6 gimnaziumi csoportok szamara késziilt konyveket.
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A 1L, IIL. és IV. osztdlyos koteteket egy-egy szerz6tarssal én irtam. Mind-
végig arra torekedtiink, hogy a roppant magas szint(i nyelvtani és lexikai
anyag elsajatitasdban rejlé nehézségeket ,csaladregény” formdjaban, hu-
morral oldjuk fel. Talzas nélkiil allitom, hogy aki ilyen csoportban vég-
zett, annak nyelvtuddsa elérte a mai értelemben vett C2-es szintet (K6zos
eurépai referenciakeret, 2002).

Az idegennyelv-oktatds novekvd fontossaganak (f)elismerését jelzi, hogy
1958-t6l kezdve megjelent az Idegen Nyelvek Tanitdsa cim(i metodikai foly6-
irat, am az idegennyelv-oktatas helyzetével foglalkozé legérdekesebb cikkso-
rozat a Pedagdgiai Szemlében latott napvilagot. Fiilop (1984) vitainditéjaban
megdobbenté adatokkal szolgalt, egyebek kozott azzal, hogy még a nyolc-
vanas években is csupan harmadannyi altalanos iskolas tanulhatott az orosz
mellett masodik idegen nyelvet, mint a harmincas években; konkrétabban,
1,6 szazalék tanult angolul, 1 szazalék pedig németiil. Sajat hozzaszélasom-
ban folvetettem, hogy miért nem iskolaskorukban tanitjak meg az embereket
angolul, s ezen beliil miért nem az altalanos iskolaban fektetik le a nyelvtudas
alapjait (Medgyes, 1984). E mulasztas mogott részben az all, érveltem, hogy a
tanari pélya alacsony presztizse miatt az angoltanarok elvandorolnak a koz-
oktatasbdl, kivaltképp a vidéki dltalanos iskolakbdl.

Masrészt burkoltan jeleztem, hogy az orosz valdsaggal elszivja a leveg6t
a tobbi nyelv el8l. Az intenziv nyelvoktatds mellett kardoskodva javasoltam,
hogy egyrészt a 4-6. osztalyban noéveljiik az orosz éraszamat heti 5-5 drara,
majd csokkentsiik azt heti 2-2 6rara a késébbiek soran. Ami pedig a masodik
idegen nyelvet illeti, azt is intenziv formaban, heti 5-5 6raban lenne célszert
bevezetni a 7. osztalyban, ami 2-2 érara csokkenne a gimnazium négy éve
alatt. Javaslatom siiket fiilekre taldalt.

Cikkemben 6vatosan fogalmaztam: elfogadtam a kételezGen el6irt orosz-
tanulds ,oktataspolitikai jogossagat” (Medgyes, 1984, p. 570), mint ahogy
Fiilop (1984) sem lépte tul a sajat arnyékat, amikor azzal a szerény indit-
vannyal rukkolt el8, hogy a méasodik nyelvet tanulé altaldnos iskoldsok
aranyat néhany év alatt noveljilk haromrdl 6t szazalékra. Ez az ,egyet el6-
re, egyet hatra” jellegli kettOsség sziilte azt az értelmetlen 1982-es rende-
letet is, amely egy évvel el6bbre hozta az orosztanulds kezdetét. Mintha
ezen mult volt az oroszoktatds sikere! Azt viszont a legmerészebb alma-
inkban sem gondoltuk, hogy a rendszervaltas egyik naprél a masikra tel-
jesen atrajzolja az idegen-nyelvoktatds térképét.

A nyolcvanas évek elejére az angolnyelv-tanulds iranti igény robbandsszert
novekedésnek indult, amit a kozoktatds — mint jeleztem — nem volt képes
kielégiteni. Ugyanakkor egyre-mdsra engedélyezték a kisvallalkozasok, koz-
tik a magannyelviskoldk létrehozasat, ahova 6zonlottek az angolul (és ki-
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sebb részben a németiil) tanulni vagydk; sok helyiitt gyermektanfolyamokat
is inditottak. A nyelviskoldk zomében korszer( és szinvonalas munka folyt,
jellemzden kis csoportokban, csalddias légkorben. Az oktatéi garda tobbsége
kétlaki életet élt: mikozben ,,nyugdijas’, bar rosszul fizet allasat megtartotta
a kozoktatasban, mellékéllasban annyi 6rét vallalt a nyelviskolaban, ameny-
nyire az erejébdl futotta (Dornyei & Medgyes, 1987).

1983-ban harmadmagammal alapitottam meg kisszovetkezeti formaban
a brit székhelyd International House itthoni lednyvallalatat. A beiratko-
zasok napjan annyian jelentkeztek, hogy mivel nem fértek be az iskola-
épiiletbe, az utcan kigydztak hossza sorokban, és renddrségnek kellett
kordonokkal a jardara szoritani 6ket.

Felismerve az angol novekvé népszeriiségében rejlé lehetéségeket, az Is-
kolaradié Lift-Off! cimen angol nyelvleckesorozatot sugarzott (Medgyes &
Ribidnszky, 1979), melynek {6 célja a hallds utani értés fejlesztése volt. Az
adasok hangkazettait az Iskolaradi6 piacra dobta, szovegkonyvét nyomta-
tott formdban is kozzétette. Ami pedig magat a torténetet illeti: Trixy mané
egy fa odvéaban ¢l valahol a budai hegyekben. Egy szép napon megismerke-
dik két angol gyerekkel, akik meghivjak 6t Londonba, ahol angolra tanitjak.
Trixy hol magyarul, hol angolul batoritja a radidhallgatékat jatékos feladatok
elvégzésére sok-sok dal és versike kiséretében. A gyermeknyelvtanitasban
akkoriban élenjaré TIT-nek annyira megtetszett a miisor, hogy nemcsak a
hanganyagot és a szovegkonyvet tette hozzaférhetévé a tanfolyamai szama-
ra, hanem munkafiizetet és tanari kézikonyvet is iratott Trixy Pixie cimmel
(Medgyes, 1982, 1983). A kézikonyvben kifejtettem, hogy a beszédcentrikus
tananyagban nincs helye a direkt nyelvtanozasnak.

Par évvel kés6bb egy hasonlo tervezetet az Iskolatelevizionak is benyu;j-
tottam, de annak megvaldsitasara végiil nem keriilt sor, mert egy orosz
anyag elkészitését idGszertibbnek tartottdk...

Id6kozben a Tankonyvkiado is 1épett, és kiadta a 8—10 éves gyermekek ré-
szére késziilt Linda and the Greenies cimii nyelvkonyvemet Sajdik Ferenc
tiindéri illusztracidival, hozza egy tanari kézikonyvet, a Hungaroton pedig
hat kazettabdl allé6 hanganyagot biztositott hozzd (Medgyes, 1984). A mese
azzal kezdddik, hogy Lindat csapdéaba ejtik a londoni csatornavildgban é16
szornyikék, akik épp egy budapesti szorny-vilagkonferencidra késziilnek,
ahol a kozvetité nyelv mi mas lenne, mint az angol. A kislanyt szemelték ki
arra, hogy angolra tanitsa a csak greenie nyelven beszél6 szornyikéket.

A kalandos torténet atiit6 sikerén felbuzdulva, a Tankonyvkiad6 csakha-
mar megjelentette a kissé atdolgozott anyagot két kotetben a szakositott tan-
tervi 3. és 4. osztalyok szdmara (Medgyes, 1986, 1987). Megjegyzem, a vele
egyidében megjelent tanterv {6 tétele, miszerint , A nyelvoktatas kozéppont-
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jaban a szdbeli készségek elsajatitasa all” (Szakositott angol nyelvi tanterv,
1986, p. 4), egybecsengett a konyvemben vallott mddszertani elvekkel.

Mellesleg egy tucat greenie sz6 is el6fordul a tananyagban. Erre f6l nem
sokkal a konyv megjelenése utan felhivott egy holgy, és kérdére vont,
hogy miért egy nem létezé nyelvvel tomom tele a gyerekek fejét, ahelyett,
hogy angolul tanitandm 6ket. Amikor tudtara adtam, hogy a greenie na-
gyon is létezd, bar sajnos kihaléban 1év6 nyelv, ram ripakodott, hogy egy
driilttel nem hajlandé tovabb térgyalni, és lecsapta a kagylot.

Az igazat megvallva, mind a Trixy Pixie, mind pedig a Linda and the Gree-
nies megirasa soran béven meritettem a brit tankonyvirék tapasztalataibol.
Kiilonosen a Kaleidoscope cimi sorozat ragadott meg a maga frissességével
és merdben Gjszerti moédszertani 6tleteivel (Wright et al., 1976).

A Kaleidoscope-ot volt szerencsém még a sorozat megjelenése el6tt ki-
prébélni sajat kisiskoldsaimon, akik roppantul élvezték a jésagos Profes-
sor Patent és az agyafurt Tricky Dicky kalandjait. Meglepett, amikor a
sorozat 6 szerz8je, Andrew Wright egy alkalommal szomortan mesélte,
hogy a kényv megbukott. Ugy vélem, ennek az lehetett az oka, hogy a tan-
anyag jocskan megel6zte a korat: akkor latott napvilagot, amikor a kom-
munikativ és a tartalomalapt nyelvoktatasnak még hire, hamva sem volt,
a konzervativ szellemben képzett tandrok nem tudtak mit kezdeni vele.

Egyébirant a nyolcvanas években itt-ott mar brit tananyagokhoz hozz4 lehe-
tett jutni, és a tanarok bdszen cserélgették is egymas kozott és masoltak le a
dragan beszerzett konyveket és kazettakat.

Nem sokkal a Linda and the Greenies megjelenése utdn egy kolléga
megkért, hogy masoljam le neki a hanganyagot. Sietve hozzatette, hogy
postara ad hat tires kazettat, nehogy mar koltségekbe verjem magam.
Amikor gyongéden figyelmeztettem, hogy nekem minden eladott kazetta
utan honordrium {iti a markomat, megnyugtatott, hogy kifizeti nekem
azt az Osszeget, neki még igy is olcsobb, mint ha bolti dron vasarolnd meg.
Rendben, mondtam, de se pénzre, se iires kazettdra nem tartok igényt.
Igy prébaltam vezekelni azért a blindmért, hogy annak idején magam is
jo par tankonyvet és hanganyagot masoltam le jogtalanul...

Ez id6 téjt jelent meg Rékoss Péter Tealandi utazds cim( ,fantaziaelindité
mesekonyve” (1984), majd annak folytatasa (1987) az évodasok angoltanula-
sahoz. Lipton kiraly baratja, Earl Grey kalauzolja végig a gyerekeket e furcsa
nyelvet (vagyis az angolt) beszél$ szigeten. A magyar nyelvli mesekonyvet
csak itt-ott szakitjdk meg angol szavak és kifejezések nagyon is atgondolt
valogatasban és adagolasban. Az elészéban a szerz6é megjegyzi, hogy Tea-

Gyermeknevelés Tudomdnyos Folyéirat 2023/1. Tanulmdnyok



Az dltalanos iskolai angoltanitas 150 éve: tények és emlékek 15

land torténete és alakjai sajat é6vopedagégusi munkaja soran formalédtak,
de hogy abbdl mit és mikor akar megtanitani a pedagégus vagy a sziil6, azt
rajuk bizza. Sok ismerésomre felszabadité hatdssal volt a mesekonyv bdja és
motivdcios ereje, az pedig, hogy egy konyv az 6vodasok angoltanuldsat veszi
célba, unikumnak szamitott Magyarorszagon. Azdta is sokan abban a tév-
hitben élnek, hogy 6vodasokat nem szabad idegen nyelvekkel terhelni, arra
hivatkozva, hogy az zavardlag hat az anyanyelvi fejlédésiikre, holott pont
forditott a képlet: a két nyelvtanulasi folyamat — kedvez6 feltételek mellett —
éppenséggel erdsiti egymast (Arva, 2018).

A Linda and the Greenies hivatalos tankonyvvé nyilvanitdsa utan sorra je-
lentek meg a fels6 évfolyamok szamadra irt kotetek (Hudak et al., 1988—1991).
A szerzégarda a parbeszédekre helyezte a f6 sulyt, de ahogy fejlédott a nyelv-
tudasuk, ugy talalkoztak a gyerekek egyre tobb leiré szoveggel. A roppant
igényes sorozat mindvégig szem elGtt tartotta az adott korosztaly érettségi
fokat és érdeklédési koreit. A jatékos feladatok, nyelvi projektek, versek, da-
lok, fejtordk, rajzos feladatok mellett bujtatva, de igen atgondolt fokozatos-
saggal adagolta a nyelvtant, mikozben az angol nyelvii népek életérdl, szoka-
sairdl is beszamolt.

Am nem csak tankényvek sziilettek a nyolcvanas években. Se szeri, se sz4-
ma nem volt a kiillonféle kiegészité anyagoknak: nyelvi jatékok (Matheidesz,
1982), médszertani otletgytjtemények (Gedeon et al., 1991), mesekonyvek
(T. Radnai et al., 1987) lattak napvildgot. Koziiliik a legszebb kidllitast konyv
a hagyomanyos angol gyermekdalokat tartalmazé Sing a Song of Sixpence
volt (Hudék, 1988), nem utolsésorban Luc Degryse csodas illusztraciéinak
koszonhetben. A gytijtemény kiilon értéke, hogy a kotet szerkesztdje érdekes
informacidkat kozolt a dalok kulturalis és nyelvi hatterérol.

A rendszervaltas utani elso évtized

Az utolsé Kadar-kormany egyik huszaros tette a kotelez6 oroszoktatdas meg-
szlintetése volt. Azt persze, hogy az oroszra tomeges méretekben semmi
sziikség, csak a vak nem latta, hiszen alig volt lehetdség a nyelv tényleges
hasznalatara; a magyarok szdmara az orosz tulajdonképpen ugyanolyan holt
nyelvnek szamitott, mint a latin. Az sem volt titok, hogy makacs megtartasa
mellett kizarolag politikai érvek széltak, bar ezt akkoriban bolcsebb volt nem
hangoztatni. Semmi meglepé nem volt abban, hogy tiz évvel a rendszerval-
tas el6tt a felnStt magyar lakossag mindossze 1,2 szazaléka allitotta magarol,
hogy valamilyen szinten beszél oroszul, ami csak hajszéllal haladta meg az
angolul beszél6k aranyat (1,1 szazalék) (Kozponti Statisztikai Hivatal, 1981).

1989-ben a dontéshozok természetesen tisztaban voltak avval, hogy a
kotelez6 orosztanulds kiiktatasa eleinte silyos nehézségeket fog tamasztani.
Nyilvanvalé volt ugyanis, hogy szinte mindenki angolul vagy németiil akar
majd tanulni, mint ahogy az is, hogy ehhez nem all rendelkezésre elegen-
dé szamu angol- és némettanar: becslések szerint tizezernél is tobb nyugati
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nyelv szakos tanarra lett volna sziikség a kozoktatasban. Masrészt felveto-
dott, hogy mi legyen az orosztanarokkal, akiknek évtizedeken keresztiil a
motivélatlan didkok miatt kellett szenvedniiik, most pedig amiatt aggéddhat-
tak, hogy az utcéra keriilnek. Glatz Ferenc oktatdsi miniszter gyors dontést
hozott: egyidejlileg beinditotta az orosztanarok atképzését és az angol- és
némettandrok gyorsitott iitemu képzését (Medgyes, 1992).

A Mivel6dési és Kozoktatdsi Minisztérium szakért6jeként mindkét
program el6készitésében tevékeny részt vallaltam. Az orosztanarok at-
képzésével kapcsolatban a negyvenes évek emléke kisértett, amikor nyu-
gati nyelv szakos kollégak képezték at magukat orosztanarokka — csak az
elgjel valtozott. Ugyanakkor tény, hogy az orosztandr-atképzési program,
melynek keretében kozel 5,000 orosztanar vedlett at angol- vagy német-
tandrrd, roppant szervezetten és jelent6s dllami szubvencidval valdsult
meg. Azonban ennél is ambiciézusabb kezdeményezés volt a hdroméves
nyelvtanarképz6 program, melynek végén a hallgatdk féiskolai diplomat
kaptak, amely feljogositotta éket arra, hogy akar az altalanos, akar a ko-
zépiskolaban tanithassanak. Ez a praktikumot el6térbe helyezé és inten-
ziv képzési forma nemcsak a nyelvtanarhidnyt enyhitette, hanem szdmos
vonatkozasban meggjitotta a hazai nyelvtandrképzést, és habar idével fel-
szamoltak, termékenyitd hatdssal volt az idegennyelv-oktatds egészére is
(Medgyes & Malderez, 1996; Bardos & Medgyes, 1997).

A tanérhidny ellenére az éltalanos iskolaban tiz év leforgasa alatt az idegeny-
nyelv-oktatas gyokeresen atalakult. Az orosz zuhanérepiilésbe kezdett, ezzel
egyidejiileg a német és az angol nyelv népszertiisége felivelt, és mindez olyan
gyors iitemben ment végbe, hogy a német mar az 1991-92-es tanévben, az
angol pedig egy évvel kés6bb megel6zte az oroszt (Statisztikai tdjékoztatd,
1989-1998). Ez a helycsere nem meglepd, az mar inkabb, hogy az orosz ho-
gyan tudott j6 ideig talpon maradni. Magyarazatképpen: az altalanos iskola-
ban tovabbra is kotelezd volt egy idegen nyelv tanuldsa, am a krénikus angol-
és némettandrhiany kovetkeztében sok iskolaigazgato kénytelen volt tovabbra
is oroszos csoportokat inditani. Megjegyzem, ugyanez a folyamat zajlott le a
kozépiskolaban is, csakhogy ott az angol kezdettdl fogva a német el6tt jart.

A kozoktatasban bekdszontott a tanszabadsag, amely a szabad iskolava-
lasztasban és szabad tankonyvvélasztasban nyilvanult meg. Ennek nyoman
valosdggal berobbantak a piacra a brit szerz6k munkai, amelyek nemcsak
kivalé mindségiikkel, hanem vonzé megjelenésiikkel is leny(igozték a tana-
rokat, sziil6ket és tanuldkat.

Ugyanakkor — élve a szabad tankonyvvélasztas lehetéségével — magyar
szerzOk tollabdl is egyre-masra jelentek meg tankonyvek, f6ként az alsébb
évfolyamok szamadra (Mrazik, 1991; Sz6dy, 1992; Maturané Ratkai & Széna-
siné Steiner, 1996). Ami a tartalmat illeti, a magyar szerz6k derekasan helyt-
alltak, am a konyvek kevésbé vonzo kiilseje miatt versenyhatranyban voltak.
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Még a rendszervaltas el6tt tortént, hogy amikor bevittem a kiaddba egyik
elkésziilt kéziratomat, a szerkeszté 6rommel Gjsagolta, hogy a konyv két-
szinnyomassal fog megjelenni. Melyik szint szeretnéd, kérdezte. Legyen
a kék meg a piros, vagtam rd. Most akkor a kék vagy a piros? Hat nem
két szinrdl van sz6, értetlenkedtem. Persze, kett6rdl, felelte, de a fekete
ugyebdr eleve adott. Mi legyen a mdasik? Végiil a pirosra szavaztam, de a
végtermék eléggé bagyadtra sikerilt.

Ebben az évtizedben élénkiiltek meg a nyelvpedagdgiai kutatasok is. Egy 8.
osztalyosok korében végzett nagy mintaju, longitudinalis felmérés nem szol-
galt meglep6 eredményekkel: az angol minden tekintetben elsopré folénnyel
vezetett a csokkend népszertiségli német elbtt, és messze leszakadva kovette
6ket sorrendben a francia, olasz és orosz nyelv (Csizér et al., 2004). Mas ku-
tatasok lényegében véve hasonl6 eredményeket produkaltak a nyelvvalasz-
tas, az idegen nyelvekhez kapcsol6do attitiid, illetve a nyelvtanuldsi motiva-
ci6é vonatkozasaban (Csapd, 2001; Nikolov, 2003). Az alsébb osztalyosokrol
kevés adat all rendelkezésre, de megkockaztatom, hogy ket is az idésebb
tarsaikhoz hasonl6 vondsok jellemezték.

A kilencvenes évek végén a Corvina Kiadd f6szerkesztéje felvetette, mi
lenne, ha 4jbdl kiadnénk a Linda and the Greenies-t (talan azért, mert
a két fia abbdl tanult hajdandban). A tervet tett kovette: némi kozme-
tikdzassal megsziiletett a konyv kétkotetes masodik kiaddsa (Medgyes,
1999), tandri kézikonyvvel, az eredeti hangkazettakkal, s6t munkafiizet is
késziilt hozza (Hudak ,1999). Am amekkora siker volt az eredeti kiadds,
akkora bukds volt a mésodik. Ezt csak azzal tudndm magyarazni, hogy a
szebbnél szebb brit konyvek kozott Linda valahogy elkallédott...

Vigaszul szolgalt viszont, hogy a mésodik kiadds konyvbemutatdjan
odalépett hozzam egy kollegina: ,Engedje meg, hogy bemutassam a fi-
amat” Kezet rdztam a fiatalemberrel. ,Jancsi gyerekkoraban a Linddbdl
tanult’, folytatta az anyuka, ,és annyira megszerette a szornyikéket, hogy
tigy érezte, musz4j megirnia a torténet folytatasat. Es meg is irta” Mi ta-
gadds, ennél nagyobb dicséretet soha életemben nem kaptam! Egyébként
annak idején magam is szerettem volna tovabb sz6ni a mese fonalat, de
a rendszervaltas viharos éveiben erre végiil nem kerilt sor. Ugyancsak
ekkortajt higsult meg a Huddk Ilonaval kozosen irt mesém kiaddsa, mely-
ben egy életre kelt 6shiill6 londoni bolyongésa szolgal iirtigytil arra, hogy
a magyar gyermekek megismerkedjenek a brit f6varos néhany latnival6-
javal.
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Az ezredfordulot koveto elso évtized

2004-ben Magyarorszag felvételt nyert az Eurépai Unidba. A fokozott nem-
zetkozi jelenlét, az eurépai munkavallalds lehetésége, a turizmus follendiilé-
se és sok egyéb koriilmény tovabb novelte az idegen nyelvek, mindenekel6tt
az angol nyelv tanuldsa irdnti igényt. A szdzadforduld tajan készilt statiszti-
kak azonban kevés vigasztal6t tudtak mondani a magyar lakossag nyelvtuda-
sarol: mig a kordbban 15 tagallambdl all6 Unidban a 18 éven feliili lakossdg
tobb mint 50 szdzaléka beszélt legalabb egy idegen nyelven, addig nalunk ez
az ardany mindossze 25 szazalékot tett ki (Europeans and languages, 2001).
Felismerve ,,az idegennyelvi analfabetizmus” okozta karokat, az Oktatasi Mi-
nisztérium 2003-ban utnak inditotta a Vildg — Nyelv programot (Medgyes,
2011). Mivel a 2009-ig fut6 program {6 célkittizései kozott szerepelt a korai,
illetve a tartalomalapu nyelvtanulds timogatasa, szdmos altalanos iskola si-
keresen palyazott a kiillonféle alprogramokra. A CLIL, azaz a Content and
Language Intergrated Learning program jorészt ennek koszonhetGen nyert
polgérjogot a nyelvpedagégusok, koztiik az 6vépedagégusok korében egya-
rant (Kovéacs, 2018).

Mellesleg akkoriban (és azéta is) heves vitdk zajlottak akoriil, hogy nem
kellene-e az angolt kotelez6vé tenni a kozoktatasban. A mellette érvelSk tob-
bek kozott arra hivatkoztak, hogy hiszen szamos uniés orszagban ezt mar jé
ideje meglépték. Minisztériumi dontéshozoként ellendlltam e toérekvésnek,
részben azért, mert gy gondoltam, ,virdgozzék szaz virag’, de azért is, mert
egy ilyen rendelet alkalmasint nemhogy motivéaln4 a fiatalokat, inkabb ellen-
kez6 hatdst valtana ki belSliik. Ezért is javasoltam a Vildg — Nyelv program
keretében az Flesztd nevii alprogram beinditdsat a kevésbé tanult nyelvek
tdmogatdsara.

Ennek ellenére egy szép napon megjelent az iroddmban egy nyugat-eu-
répai nagykoveti delegacio. Kovetelték, hogy a minisztérium nyujtson
kiemelt tdmogatast a kevésbé tanult nyelvek szdmara. Amikor jeleztem,
hogy nyitott kapukat dongetnek, hiszen létezik ilyen programunk, a bel-
ga nagykovet ram formedt. Nem latszatmegolddsokra van sziikség, ri-
kécsolta, hanem olyan rendeletre, amely gatat vet az angol nyelv térhé-
ditdsanak. Hidba érveltem, hogy politikai 6ngyilkossagot kovetne el az a
miniszter, aki szembeszegiil tobb millié sziil6 akarataval. Maganiigy, vag-
ta rd, annak viszont az egész orszag fogja meginni a levét, ha feljelentésiik
nyoman Briisszel nyelvirtassal vadolja majd a magyar kormanyt... Termé-
szetesen a leveg6be beszélt: semmi kovetkezménye nem lett a dolognak.

Ugyancsak a szazadfordul6 elsé éveiben vezették be a nyelvi el6készitd évet
(NYEK). A vonatkozd rendelet elbirta, hogy a négyosztalyos kozépiskolak-
ban e roppant intenziv nyelvoktatasi formara a 9. osztalyban keriiljon sor,
azonban a hat- és nyolcosztalyos kozépiskoldkra nézve nem volt ilyen ki-
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kotés: 6k akar elébbre is hozhattdk volna a bevezetését, am erre alig akadt
példa (Oveges, 2018). Ugyanakkor el kell ismerni, hogy a NYEK-re azért volt
éget6 sziikség, mert az altalanos iskolai nyelvoktatasnak kevés foganatja volt
(Nikolov, 2006). (Zardjelben, szemben a Vildg — Nyelv programmal, a NYEK
kisebb-nagyobb véltoztatasokkal mindmaig él és virul.)

Ehhez kapcsoléddan hadd idézzem Jilly Viktort, a kivalé angoltanart: ,A
NYEK-nek nagyobb a fiistje, mint a ldngja. Egyrészt nem a 9. évfolya-
mon volna a helye, hanem jéval kordbban — addigra ugyanis mar elment
a hajé” (Medgyes, 2011, p. 136).

A brit kiadok termékei ebben az évtizedben is szarnyaltak: az akkori tan-
konyvjegyzék tanisaga szerint kiillonosen az Oxford University Press kiadva-
nyai hasitottak, éliikon a tizenéveseket megcélzé, haromkatetes Project Eng-
lish-sel (Hutchinson, 1983). A sorozat egy évvel kés6bb magyar kiadasban
is megjelent (Hutchinson, 1985), majd kozel harom évtizeddel késébb, apré
cimvaltoztatassal Gjabb kotettel gazdagodott (Hutchinson, 2013). Gyakran
eléfordult, hogy a kiadé ingyen konyvekkel ajandékozta meg a tanarokat,
egyuttal tovabbképzések keretében fel is készitette Gket a haszndlatukra. Ter-
mészetesen ennél sokkal tobbet nyomott a latba nyelvkonyveik magas szin-
vonala, ami egyébként a tobbi, magyarorszagi képviselettel rendelkezd brit
konyvkiadé termékeirél is elmondhato.

Tudvalévé, hogy a brit nyelvkonyveket a vilag minden tdjan forgalmaz-
zak, és ebbdl a kiadok — legaldbbis a kelend6 konyveik esetében — hatalmas
profitra tesznek szert. Ezért aztan nem sajnalnak pénzt, paripat, fegyvert be-
vetni egy-egy sorozat sikeréért. Noha a hazai piac korlatozott volta miatt a
magyar tankonyvkiadds nem is dlmodhat ilyesmirdl, a kétezres évek tajan
itthon is késziilt néhany sikeres nyelvkonyv a kozoktatas szamara.

A 2008-2009. tanévi kozoktatdsi tankonyvjegyzék angolos listdjat atbon-
gészve, a sok szdz (!) tétel kozott mindossze hat olyanra akadtam, amelye-
ket magyar szerz6k irtak hazai kiadok felkérésére. Koziliik leggyakrabban
a Nemzeti Tankonyvkiadé (korabban: Tankonyvkiadd) termékei bukkantak
fel. Az egyik roppant sikeres sorozatot az éltalanos iskolai angoltanitdsban
nagy tapasztalattal rendelkezé Podr Zsuzsanna készitette Team cimmel
(2002-2005); a cimvalasztassal a csapatmunka fontossagara kivanta felhivni
a figyelmet. A négykotetes sorozat elsé kotete a 4. osztalyos gyerekeket vette
célba, majd onnan épitkezett tovabb az altaldnos iskola végéig. A tankony-
vet munkafiizet, hanganyag, tanari kézikonyv, igynevezett activity pack, fel-
adatlapok és poszterek egészitették ki. A sorozat htisz éven at szerepelt a hi-
vatalos tankonyvjegyzéken; hosszu életét tobbek kozott annak koszonhette,
hogy a szerz6 szamtalan tovdabbképzésen mutatta be hasznalatat.

A Team-mel egy id6ben jelent meg az ugyancsak kisgyermekek szamaéra
késziilt Magicland (Abraham et al., 2002). A tankényvhoéz munkafiizet, tandri
kézikonyv, hanganyag, s6t féliatiikor, matricdk és kivaghaté figurdk is tartoz-
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nak. A nyelvi anyagot bajos mesébe bujtatva adagolja, melyben egy rejtélyes
angol holgy, Miss Rebecca tanitja a f6hés kisfiut angolra, aki nyomban atad-
ja huganak a tanultakat, a lanyka pedig a macijanak — szellemes megoldas a
nyelvi anyag folyamatos ismétlésére! A gyonyorten illusztralt konyvet néhany
évre rd kovette a hasonlé szinvonald folytatas Magic friends cimmel (Abra-
héam et al., 2008), melyben a megfiatalodott Miss Rebecca idéutazas kereté-
ben vezeti be a fels6tagozatos gyerekeket az angolul beszélé népek multjaba
és jelenébe. Ha e két sorozat valamely neves brit kiadé gondozasaban és pro-
mocios lehetdségeivel élve jelenik meg, vilagsikerre szamithatott volna.

A magyar szerz6k masik publikdlasi lehetdsége az volt, hogy kiegészité
anyagokkal b&vitsék a mar piacra dobott brit anyagokat. Ekkortajt sziiletett
ugyanis egy olyan rendelet, amelyik el6irta, hogy csak kétnyelvii szészedet-
tel, magyar nyelvtani Osszefoglaléval és munkafiizettel folszerelt kurzus-
konyvek keriilhetnek fol a hivatalos tankonyvlistara; ezek értelemszertien
magyar szerz6k mivei. Ilyen koz6s munka eredménye példaul a 10-14 éves
tanulok részére késziilt, médszertani szempontbdl progressziv, haromkote-
tes Step ahead (Puchta et al., 2005-2008).

Szamos elényiik mellett a brit és amerikai konyvek hatranya, hogy nem
veszik figyelembe egy adott orszag sajatos tanuldi igényeit — nem is ve-
hetik, hiszen ugyanazt a terméket prébéljak eladni Chilét6l Magyaror-
szagon 4t Laoszig. A piacbdvitést szem el6tt tartva sziiletett meg a Criss
Cross cimi otkotetes sorozat (Ellis et al., 1998-2001), amely egyszerre
kivanta megszoélitani az angolul tanuld kozép- és kelet-eurépai tizenéve-
seket. A kozos tanuldi konyvhoz, hanganyaghoz és tanari kézikonyvhoz
orszagékonként mas-mds helyi szerzégarda készitette a munkafiizetet —
a sorozat felemds sikert aratott az érintett régiéban.

Az elmult 12 év

Az angol népszeriisége évrol-évre novekszik, és egyel6re nyoma sincs annak,
hogy ez a tendencia megtorne a kozeljovében (Graddol, 2006). Magyaror-
szag e téren koveti a vilagtrendet.

Ami az éltalanos iskolat illeti, az angol, csakigy, mint a mésik harom va-
laszthato nyelv (német, francia és kinai), a 4. osztalytol kotelez6 heti 2 éraban,
ami a fels6 tagozaton heti 3-3 6rara emelkedik. Az unids orszagok tobbségé-
ben a kotelezd nyelvoktatas bevezetésével nem varnak a 4. osztalyig (Eury-
dice, 2017), de a magyar iskolak 84 szdzalékdban — jobbara sziil6i nyomadsra
— elébb kezdddik az angoltanulds, akdr mar az 1. osztalyban. Csakhogy a
korai kezdés kozpontilag irdnyitatlan formaban zajlik, emiatt fél6, hogy ezt
az oktatds minésége szenvedi meg (Oveges & Csizér, 2018).

Az érvényes rendelet szerint a 7. osztalytdl folveheté még egy idegen nyelv,
de erre szinte sehol sem kertil sor, ami azt jelzi, hogy altalanos iskoldink keve-
set tesznek a haromnyelvi eurdpai allampolgar idealjanak megvaldsitasaért.
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A kinainak a vdalaszthatd nyelvek kozé valé beemelése részben a kinai
diaszpdra novekvd sulyaval, de féleg politikai okokkal magyarazhaté. A
»keleti nyitas” elsé 1épéseként 2004-ben megnyilt az Eurépaban egyediil-
all6 kinai-magyar kéttannyelv(i altaldnos iskola, melynek létrehozdsaban
magam is babaskodtam. A két nyelv mellett az angol a {6 kozvetité nyelv.
Az elsé néhany évben a tanulék hiromnegyede kinai volt, az évek soran
azonban egyre nétt a magyar gyerekek ardnya, és ma maér 6k alkotjék a
tobbséget, dm akadnak més nemzetiség(i tanuldk is (Medgyes, 2015a).

Altalaban véve megallapithaté, hogy éltaldnos iskolai nyelvoktatasunk ezer
sebbdl vérzik, és ezt sok tanar évtizedek 6ta mindenekelétt az alacsony 6ra-
szamnak tulajdonitja. De vajon mennyiben igaz ez a nézet? Az angolra a 4.
osztalyban évi 72 dra, az 5-8. osztalyban 6sszesen 432 dra 4ll a tanarok ren-
delkezésére, ami nem kevesebb az eurdpai atlagnal (Eurydice, 2017), pléne,
ha ehhez hozzaadjuk, hogy — mint emlitettem — a legtobb iskoldban mar
akdr az 1. osztalyban bevezetik az angolt, a felsé tagozaton pedig sokfelé
plusz angolérat is beiktatnak.

Masok emellett a magas csoportlétszamot okoljak a rossz hatékonysagért,
am ezt sem tartom jogos érvnek, ugyanis tilnyomorészt csoportbontasban
folyik a hazai nyelvoktatds, és egy-egy csoportba atlagosan 11-15 gyerek jar,
ami megfelel az eurépai atlagnak (Oveges & Csizér, 2018).

A tankonyvhelyzettel sincs mindenki kibékiilve. Régen azért panaszkod-
tak a tanarok, mert csak az ,egyenkonyvbdl” tanithattak, a rendszervaltas
utan a hatalmasra duzzadt kinalat nehezitette meg a vélasztast, ma pedig
azzal érvelnek, hogy 2013-ban jelentésen sztikitették a tankonyvjegyzéket.
Mikozben dicsérendd, hogy a rajta szereplé valamennyi konyvhoz ingyen
juthatnak hozza a tanulék (azazhogy a sziil6k), a mindség ellenében hat,
hogy az dllam potom arért rendeli meg a termékeket, igy egy sor szinvonalas
konyvkiadé mar meg sem probal felkeriilni a tankonyvjegyzékre.

Ezen a ponton érdemes ismét Oveges és Csizér (2018) reprezentativ fel-
mérésének adataira hivatkozva szembesiteni a nyelvtanarok véleményét a 7.
osztalyos tanulokéval. A fent emlitett kifogasokon tul a pedagégusok a siker-
telenséget a tanuldk alacsony motivacios szintjének és gyatra nyelvérzékének
tulajdonitjak, valamint annak, hogy az iskola és a sziil6k keveset tesznek az
oktatémunka sikeréért. Ezzel szemben a tanuldk arrél szamolnak be, hogy a
nyelvéran az id6 javarésze nyelvtanozassal, forditassal, feleléssel és dolgoza-
tirassal telik el, a tankonyvben mechanikusan haladnak egyik gyakorlattél a
masikig. Ezt latva ne csodalkozzunk azon, hogy a gyerekek kedveszegetten
tanulnak angolul. Ebbél lesziirhetd, hogy valami nincs rendben a nyelvtanar-
képzés rendszerével.

Egy 2011-ben kelt rendelet szerint csak szakképzett nyelvtandr tanithat ide-
gen nyelvet, és 6 a kozoktatds barmelyik szintjén bevethet. Am éppen ez a
bokkend. Mindennapi tapasztalat ugyanis, hogy egyetemi végzettség nyelv-
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tandrok tomegei ,letanitanak” az alsébb osztalyokba, anélkiil, hogy tisztaban
lennének az adott korosztaly tényleges sziikségleteivel, nyelvtanulasi érettsé-
gével. Ugy vélem, hogy a gyermekek nyelvoktatasat csak olyanokra volna sza-
bad bizni, akik a tanito6i szak idegennyelvi muveltségteriiletén végeztek.

Ehhez kapcsoléddan ismét Jilly Viktort idézem: ,Szinte alig akad mar
olyan iskola, ahol nem az elsé osztalyban kezdik meg a nyelvtanulast. Bar
ne tennék! Tudniillik nagyobb kart okozunk azzal, ha szakszerfitleniil ta-
nitunk, mint ha egyaltalan nincs nyelvéra” (Medgyes, 2012, p. 89).

Az dltalanos iskolai nyelvoktatas hidnyossagai lattan sok sziilé két tanitdsi
nyelvi iskoldba iratja be gyermekét. Ilyen tipust gimnaziumok 1987 éta mi-
kodnek, de ma mar az altalanos iskolak is kaphatnak ra engedélyt (Vamos,
2008). Az Oktatési Hivatal honlapja szerint 2022-ben egyediil Budapesten 28
két tanitasi nyelvi altalanos iskolaba lehetett jelentkezni, melyek hat kivétel-
tél eltekintve a magyar-angol parositast kinaltak.

A masik lehetdség a nyelviskola vagy a magantanar. Arrdl, hogy ezzel az
altalanos iskolai tanulék hany szézaléka él, nincsenek megbizhato, friss adatok.
Az viszont igy is nyilvdnval6, hogy miutdn a magyar lakossdg jelentés hanyada
nem engedheti meg maganak ezt a ,luxust’, sériil az esélyegyenldség elve.

Ami a nyelviskoladkat illeti, a szinvonalasabbak igyekeznek a kozoktatas
hibaibol okulva az életkori sajatossdgokat figyelembe venni, az érdeklédés
fenntartasara, a kommunikaciés készségek és a valds nyelvhasznalat fej-
lesztésére torekednek, tevékenység-kozpontu és élményalaptt mddszereket
alkalmaznak, a nyelvkonyveket arra hasznaljak, amire sziikséges: segédesz-
koznek. Mindez persze nem konny feladat, hiszen a gyerekek délutdanon-
ként faradtan érkeznek a kiilonérakra. A nyelviskoldk rendszerint életkor
(és persze tuddsszint) szerint inditanak kis 1étszamu csoportokat. Széles a
paletta: van, ahol a baba-mama tipust foglalkozasoktél kezdve a tinédzsere-
ken at a felnétt csoportokig mindenki szdmara inditanak tanfolyamokat, de
sokfelé egy-két hetes nydri gyermekkurzusokat is tartanak. Egyes helyeken
féallasd, masutt inkabb éraadé tandrokat foglalkoztatnak. Sajnélatos, hogy
a nyelviskoldkat a vilagjarvany valosdggal megtizedelte, keveseknek sikeriilt
talpon maradniuk, ugyanis sok sziil6 inkdbb magantanarhoz fordult, 1évén,
hogy a négyszemkozti munka sordn kisebb a fert6zésveszély, és akar online
is megoldhat¢ az oktatas.

Visszatérve a kozoktatashoz, természetesen vétek, ha a pedagogusképzés
a diploma megszerzésével egyszer és mindenkorra véget ér. A tandroknak
— mint barmely mds szakembernek is — folyamatos tovdbbképzésre volna
sziikségiik. Ilyet hajdandban f6ként a British Council és jeles brit kiadék ma-
gyarorszagi képviseletei szerveztek, ma — és idestova tobb mint harminc éve
— inkébb az IATEFL-Hungary-re harul ez a feladat — kér, hogy a résztvevék
kozott ritkan latni dltalanos iskolai pedagdgusokat.
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Kiutkeresés

Kozhellyel élve: tartésan motivalt tanulé csak abbdl lehet, akit tartésan mo-
tivdlt tandr oktat. A motivacio kérdése palyakezdék esetében fol sem meriil,
hiszen végtére is maguk valasztottak ezt a szakmat. De vajon mennyire tar-
tos a lelkesedésiik?

Tudatosan hasznalom a ,szakma” terminust a ,hivatds” helyett, mert
ez utébbit politikusaink — nem csak ma, igy volt régen is — elkoptattak.
Rendszerint akkor szoktak a pedagdgus hivatdsszeretetére apellalni, ami-
kor a nyomorusagos bérezésiik kérdése keriil széba. Ugy tesznek, mintha
a pedagogus étvagyat béven kielégitené tanitvanyainak csillogd szeme és
szeretete.

Ami az angoltanarokat illeti, két tipusba sorolhaték. Vannak az elkotele-
zettek, akiket tapasztalt tanarként sem szédit meg a nagyobb fizetés és egy
kevésbé stresszes foglalkozas vonzereje, holott béven volna lehetéségiik a
palyamodositasra. Ez a tipus alkotja a kisebbséget.

A masik csoportba azok tartoznak, akik kontraszelekcié folytan keriiltek a
kozoktatasba. Kar lenne kontorfalaznunk: manapsag nem a legtehetségesebb
fiatalok jelentkeznek angol szakra, és koziiliik is keveseket vonz a katedra. En-
nek f6 oka, hogy szakmank az elmult évtizedekben leértékel6dott a tarsadalom
szemében, amit egyik vezetd politikusunk igy fogalmazott meg a maga brutalis
stilusaban: ,,Akinek nincs semmije, az annyit is ér”. Gyanithatéan ez a réteg
teszi ki az angoltanari garda tobbségét, és f6ként az altalanos iskolai pedagdgu-
sok érezhetik tgy — teljes joggal —, hogy a tarsadalom aldbecsiili a munkdjukat.

Mindennapi tapasztalat, hogy az elkotelezett tanarok zome fokozatosan
veszit lelkesedésébdl, mignem elérkezik a teljes kidbrandultsag allapota. Ek-
kor valaszut el6tt all. Egyik lehet&sége, hogy jobb dllas utan néz — és aligha-
nem talal is. Magyarorszagon roppant magas az angoltanarok fluktuacidja,
vagyis a palyaelhagyok szama.

Egy fiatal angoltanarn6tél hallottam: ,Néhdny nappal az utdn, hogy beke-
rilltem a suliba, odalépett hozzdm egy idds kollégand, és nekem szegez-
te a kérdést: 'Mondd, kislainyom, meddig maradsz itt ndlunk? Erdemes
megjegyeznem a nevedet?”

Am dénthet tgy is, hogy marad, kedveszegetten tovabb robotol egyiitt azok-
kal, akik eleve nem a tehetségiik révén keriiltek a kozoktatdsba. Marmost
kiégett vagy kozépszerii tanaroktdl varnank el azt, hogy gyermekeinket ké-
pesek legyenek tartésan motivalni?

Mi hat a megoldds? Kézenfekv$ a valasz: értelmiségihez méltd fizetés (a
magyar pedagdgusok fizetése joval az unios atlag alatt van, az dltalanos isko-
lai pedagdgusoké pedig alig éri el a fels6foku képzettséggel rendelkezé magyar
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munkavallalok jovedelmének hatvan szdzalékat (OECD, 2021; Varga, 2021), a
jelenleginél joval kisebb draterhelés, mert a mi ératerhelésiink a legmagasabb az
Unidban (Eurydice, 2021), a biirokratikus kotelezettségek csokkentése, a meg-
felel6 oktatastechnikai hattér biztositasa — és ami egyaltalan nem mellékes: a
tandrba vetett bizalom, hiszen 6 tudja (és csak 6 tudja), mikor mi a teendé.

A biirokratikus eljarasrend tipikus példaja a 2013-ban életbe lépett 6tfo-
kozatt pedagogus-életpalyamodell. Az egész rendszerrel, de kivéaltképpen
alegmagasabban értékelt ,kutatétanar” fokozattal szemben erds fenntar-
tdsaim vannak. E sztk tdborba ugyanis csak az nyerhet bebocsatast, aki
doktori fokozattal rendelkezik, és évi legaldbb két publikdciot tesz le az
asztalra. De ugyan miért érdemel nagyobb elismerést és fizetést az az an-
goltanar, aki mondjuk John Milton Elveszett paradicsom cimi epikus kol-
teményérdl vagy az angol réshangok mibenlétérdl irt disszertaciot? Mit6l
lenne 6 jobb tanar, mint az a kollégaja, aki nem az angoltanitassal koszo-
néviszonyban sem lévé kutatémunkaba, hanem a masnapi érdjara vald
felkésziilésbe fekteti az energidjat? A jo tanar véleményem szerint nem
tudoés, hanem reflektiv értelmiségi, aki megtervezi, elvégzi, majd értékeli
az osztalytermi munkajat, és e korforgas soran vélik egyre hatékonyabb
tandrrd — a tanitvanyai és nem a tudomdny javara (Medgyes, 2015b).

Nos, ha mindez bekévetkezik, néhany éven beliil tolongani fognak az angol
szakra jelentkez6 tehetséges fiatalok, egy-egy tandri allashirdetésre sok szazan
adjak majd be palyazatukat. Lelkesit6 hatasukra a gyerekek imadni fogjak az
angolérakat, és mar az dltalanos iskolaban tisztességgel megtanulnak angolul,
béven a 8. osztaly kimeneti kovetelményeként el6irt A2-es szint folott.

Ez lenne a j6v6 utja, ennek kikovezése var a dontéshozdkra.

Koszonetnyilvanitas
A tanulmény megirdsidhoz nyujtott segitségiikért a kovetkezd kollégédknak
tartozom koszonettel: Arva Valéria, Esztergalyos Kolos, Hudék Ilona, Lég-
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Medgyes, P.

150 years of English teaching in the primary school:
facts and memories

This paper intends to shed light on the development of teaching English as a foreign
language in Hungary from the last third of the 19th century up to the present day.
It demonstrates how the English language, which had played an insignificant role in
public education, gradually caught up with world trends to become the unrivalled
number one foreign language. Although my attention is focused on processes ger-
mane to the primary school, I also examine those taking place in preschool and
secondary education as well as in language schools, and also the changes in language
teaching methodology and the debates that have at times flared up among experts. I
am also concerned with the system of initial teacher training and continuing teacher
development, and the most well-known teaching materials written by Hungarian
authors. While identifying some of the weaknesses of English language teaching in
Hungary, I attempt to explain the reasons why so many teachers suffer burnout and
leave the profession. The text is occasionally interspersed with extracts illustrating
the experience and the memories I have gained through my own work as a teacher,
coursebook author and ministry official. I hope that these brief inserts will make the
paper more reader-friendly.

Keywords: primary school, English language teaching, coursebooks, language teacher
education
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A korai célnyelvi fejlesztés helyzete
a magyar ovodakban: nemzetiségi és
idegennyelvi programok és szolgaltatasok

Kruppa Eva — Markus Eva — Trentinné Benké Eva

E6tvés Lordnd Tudomdnyegyetem Tanité- és Ovoképzé Kar

Absztrakt

A korai célnyelvi fejlesztés napjainkra a nyelvoktatds dinamikusan fejléds, onall6
kutatasi tertiletévé valt. Egyre tobb 6voda kindl célnyelvi tevékenységeket, melyekrol
azonban kevés statisztikai adat all rendelkezésre. Jelen tanulmédnyban a hazai 6vodak
altal nyujtott célnyelvi (nemzetiségi és idegennyelvi) programokat és szolgaltataso-
kat térképezziik fel. OvodavezetSknek kikiildott orszagos kérddives vizsgalatunk
altal vélaszt kapunk arra, hogy milyen fenntartasti 6vodak tdmogatjak leginkabb a
célnyelv-elsajatitast, milyen formaban jelenik meg a célnyelvi fejlesztés a nevelési
intézményekben, melyek a leggyakrabban megjelend célnyelvek és kik tamogatjak a
nyelvi fejlesztést.

Kulcsszavak: 6voda, idegennyelv-elsajdtitds, célnyelvi programok, célnyelvi szolgal-
tatdsok

Bevezetés

Az elmult két évtizedben a kéttannyelvii altalanos iskolai programok nép-
szerliségének és sikereinek koszonhetéenl, a globdlis vilag kihivasaira és
megvaltozott elvardsaira valaszolva, az egyre er6s6d6 tarsadalmi, sziil6i nyo-
masnak engedve, a korai célnyelvi fejlesztés megjelent az évodakban is és
napjainkra a nyelvoktatas dinamikusan fejl6dé, 6nallé teriiletévé valt. A korai
idegennyelvi-célnyelvi fejlesztés terén az Eurépai Unié altal meghatarozott,
kovetend6 oktatdspolitikai iranyelvek, szakmai allasfoglalasok, ajanldsok,
valamint a hazai szabélyozasi folyamatok nem mindig estek egybe. Magyar-
orszagon a korai nyelvmeg6rzé és nyelvgazdagité célnyelvi programok ese-
tében jelentds az eltérés. A 7/2013. (III. 1.) EMMI rendelet meghatarozza a
magyarorszagi nemzetiségi nevelést biztosité évodakban foly6 sajatos pe-

L Tobbek kozott: Cs. Czachesz & Vidakovich, 2003, Kovacs, 2006; Vamos & Kovécs, 2008;
Boncsér, et al., 2010; Kovacs, 2013; Kovacs & Trentinné Benkd, 2014; Trentinné Benkd, 2015;
Szaszké & Jezsik, 2016, Kovécs, 2018; Marton et al., 2022.
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dagdgiai munka céljat és feladatait, kitér az évodai élet megszervezésének
elveire, a nemzetiségi dvodai nevelés formaira és a fejlédés elvart jellemzdire
az 6vodaskor végére. Mig a nemzetiségi célnyelvi fejlesztés hazank egységes
koznevelési rendszerének része (3. melléklet a 17/2013. (III. 1.) EMMI ren-
delethez - Nemzetiségi 6vodai nevelés alapelvei), az idegennyelv-elsajatitast
tdmogato fejlesztési folyamatok elmaradtak; az idegen nyelven vagy két nyel-
ven torténd nevelés az 6vodaban nem tamogatott. Ennek ellenére egyre tobb
6voda kinal idegennyelvi tevékenységeket, errél azonban kevés statisztikai
adat érhet6 el. Nem all rendelkezésre pontos informacié tobbek kozott az
idegennyelvi fejlesztést kinalé 6voddk szamardl, fenntartéi tipusardl, a fej-
lesztésben megjelend célnyelvekrdl, a foglalkozasok formajardl, jellegérél és
a célnyelvi fejlesztést végz6 pedagdgusok végzettségérdl sem. A nemzetiségi
6vodak munkdjardl tobb statisztikai adat is elérheté (KSH, 2021; Oktatasi
Hivatal TKHF Taniigy-igazgatasi és Ellen6rzési Osztély, 2022), kutatdsunk
célja ezeknek az adatoknak a kiegészitése is. (1. dbra)

Elméleti hattér

1. dbra
Anyanyelv, nemzetiségi nyelv, mdsodik nyelv, idegen nyelv — A tanulmdnyban hasz-
ndlt fogalmak kapcsoléddsai (Forrds: sajdt szerkesztés)

Elsajitihats nyelvek

Kutatasunk fékuszaban olyan évodai célnyelvi szolgéltatasok és programok?
allnak, melyek feladata minden olyan nyelv fejlesztése, amely nem a gyermek

2 Célnyelvi szolgéltatés esetén a foglalkozasok alkalomszeriien jelennek meg az 6vodai neve-
lésben, mig célnyelvi program esetén a kora gyermekkori idegennyelv-elsajatitast tdmogaté
tevékenységek az 6vodai csoport napirendjének, ezéltal arculatanak részei.
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anyanyelve. Kétnyelviiség® esetében egy gyermek anyanyelve és nemzetiségi
nyelve ugyanazt is jelentheti, ezért jogosan tehet6 fel a kérdés, hogy miért
vettiik bele a nemzetiségi dvodai csoportokat a kutatdsi mintankba, hiszen
az torzithatja az eredményeket. Egyfel6l azért volt sziikség erre, mert egy
nemzetiségi évoda is kindlhat példaul délutani fakultativ idegennyelvi szol-
galtatast az oda jaré gyermekek szamadra, masfeldl azt feltételezziik, hogy
Magyarorszagon nincsen vagy elenyész6 szamban létezik olyan nemzetiségi
6vodai csoport, ahova csak olyan gyermek jar, akinek a nemzetiségi nyelve
az anyanyelve is. Példaul a magyarorszagi németek esetében a nyelvelsajati-
tas ,kapcsan — a tragikus multbeli, masodik vilaghaborut kovetd események
miatt — sajnos nem beszélhetiink anyanyelvi oktatasrdl, hanem a németet,
mint masodik nyelvet vagy mint idegen nyelvet tanuljak a didkok” (Markus,
2020 p. 125). Ma, ,az iskoldba keriil6 német nemzetiségli gyermekek tilnyo-
mo tobbségiikben magyar nyelven szocializalédnak a csaladjukban, igy az
iskolara harul az a feladat, hogy a német koznyelvet masodik nyelvként vagy
idegen nyelvként megtanitsa nekik” (Markus, 2020 p. 125). A masodik nyelv
az idegen nyelv fogalmaba tartozik abbdl a szempontbdl, hogy mas, mint
az anyanyelv, de az altaldanos értelemben vett idegen nyelvtdl kiilonleges
tarsadalmi*, esetleg jogi® statuszdban kiillonbozik (Cuq, 1989; Illés-Molnir,
2009b). Mindezek alapjan az idegen nyelvet ugy is meghatarozhatjuk, mint
az anyanyelven és masodik nyelven kiviili nyelv. Tanulmanyunkban célnyelv-
nek hivunk az anyanyelven kiviil minden olyan nyelvet, melyre fejlesztési cé-
lok fogalmazédnak meg.

Az Eurdpai Unié nyelvpolitikai iranyvonalai
a korai célnyelvi fejlesztés teriiletén

A kezdetekben informadlis férumként szolgalé Eurépai Tandcs 1992-ben a
Maastrichti Szerz6dés éltal hivatalos jogallast kapott, feladata az Unié fejls-
déséhez sziikséges 0sztonzés, a kovetendd politikai iranyvonalak meghata-
rozdasa lett. Az Eurépai Tandcs a hét unids intézmény egyikeként kovetkez-
tetések elfogaddsdval hatdrozza meg a prioritdsokat. Nem vitat meg és nem

3 A kétnyelviiségnek szamos eltérd definicidja ismert a szakirodalomban, tobbek kozott: Di-
ebold, 1961; Haugen, 1972; Grosjean, 1982, 2001; Hamers & Blanc, 1989; Titone, 1996; Skut-
nabb-Kangas, 1997; Myers-Scotton, 2006; Kitzinger, 2013; Lighbown & Spada, 2013; Kovécs
& Trentinné Benkd, 2014. A kétnyelviiség jelentése a maximalista nézet szerint: Kétnyelvi
az, aki egyszerre sajatitott el két nyelvet és anyanyelvi szintl tudassal rendelkezik mindkét
nyelven (Bloomfield, 1984), azokat képes felvéltva beszélni, haszndlni az élet minden teriiletén
(Leopold, 1939).

* Bevandorldk esetében annak az orszagnak vagy régiénak a tobbségi/hivatalos nyelve, amely-
ben letelepednek, nemzeti kisebbség esetében az orszag tobbségi/hivatalos nyelve, ha az mas,
mint a kisebbségi nyelv (Illés-Molnér, 2009a).

5 Abban az esetben példdul, amikor a hivatalos nyelv csak a méasodik nyelve a lakossig nagy
tobbségének (példdul az afrikai volt francia gyarmatok) (Cuq, 1989).
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is fogad el unids jogszabalyokat, azonban az EU politikai menetrendjét be-
folyasolhatja azzal, hogy felvazolja kovetkeztetéseiben az EU adott teriileteit
érintd sziikséges intézkedéseket, és meghatarozza az elérni kivant célokat. A
kovetkeztetések el6készitésében és elfogadasaban a testiilet elndke, a tagal-
lamok briisszeli dllandé képviseléi és az Altalanos Ugyek Tanicsa keretében
tilésez6 Eurdpa-iigyi miniszterek vesznek részt (How the European Council
works, 2022).

A korai idegennyelvi fejlesztés el6szor 2002-ben keriilt az EU stratégiai
menetrendjének fokuszdaba, s ezaltal az unids intézmények és a tagallamok
altal elémozditand6 folyamatok kozé. Az Eurépai Unié 2002 marciusaban
Barcelonaban iilésezé allam- és kormanyf6i talalkozojan, olyan elvarasok
fogalmazodtak meg a teriileten, mint az egyéni tobbnyelviiség fokozasanak
igénye, azaz, hogy hosszu tavon az Unié valamennyi polgdra az anyanyelvén
kivil legalabb két nyelven hasznalhaté nyelvtudassal rendelkezzen (Presi-
dency Conclusions, 2002).

2005. november 22-én az Eurdpai Bizottsag ugy hatarozott, hogy az Eu-
ropai Kozosséget 1étrehozé szerzédés 262. cikke alapjan kikéri az Eurdpai
Gazdaségi és Szocialis Bizottsag véleményét a kévetkezd targyban: ‘Uj keret-
stratégia a tobbnyelviiség 0sztonzésére. Az elkésziilt dokumentumban sz6
esik a korai idegennyelvi fejlesztés jotékony hatdsairdl, tobbek kozott arrdl,
hogy fejleszti a kognitiv képességeket, tagitja az egyén latokorét, s a kultarak
megismerésével, a kultdrdk kozotti parbeszéd elmélyitésével (COM (2005)
596 final, 2005) a jelenlegi tarsadalmak és problémak jobb megértéséhez ve-
zethet. A Tandcs, olyan cselekvési tervek elfogadasara kéri a tagallamokat,
amelyek javitjdk a nyelvtanarok képzését, valamint mozgoésitjak az egészen
korai életkorban kezd6dé nyelvtanulashoz sziikséges eszkozoket. Az alla-
moknak figyelmet kell forditania arra is, hogy az oktatdsi szintek kozott a
folyamatossag biztositva legyen, hiszen semmi értelme az 6vodaban olyan
nyelvet tanulni, amelyet majd az altalanos iskoldaban abba kell hagyni azért,
mert annak folyamatos oktatdsa nem biztositott és ez igaz a kés6bbi életkor-
ban kezdett nyelvtanuldsra is. Kiemeli, hogy a nyelvtanulas kifizet6dé befek-
tetés, hiszen amennyiben az oktatasi rendszer nem tamogatja korai életkor-
ban az €16 nyelvekkel valé talalkozast és igy azok élethosszig tart6 tanulasat,
az esélyegyenlStlenséghez vezethet. A korai nyelvi fejlesztés azonban nem
csak valtozatos eszkozoket és megfelel6 mdodon képzett, a korosztaly igényeit
és jellemzdit jol ismerd szakembereket igényel, hanem azt is, hogy a sziil6k is
tamogassak azt (COM (2005) 596 final, 2005).

Az Eurépai Uniéban ugyan a legtobb tanul6 korabban kezdi meg az ismer-
kedést az els6 idegen nyelvvel®, mint a korabbi évtizedekben, altalanossag-
ban mégis az mondhato el, hogy a tagallamok nem haladnak kell6 mértékben
a Tandcs altal elfogadott cél felé. A Tandcs a nyelvtanitas és a nyelvtanulés at-

¢ Az els6 célnyelv elsajatitasat altaldnos iskolaban megkezdé didkok ardnya most 83,8 %, ami
16,5 szazalékponttal haladja meg a 2005-6s szintet (SWD (2018) 174 final, 2018).
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fogé megkozelitésérdl sz6l6 ajanlasaban javaslatot tesz kétnyelvii 6vodak és
iskolak létesitésére a hatarrégiokban, melyek arra 6sztonzik a gyermekeket,
hogy a szomszédos orszagok nyelvét korai életkortdl elsajatitsak, ezzel csok-
kentve a régié nyelvi akadalyait (SWD (2018) 174 final, 2018). Mindemellett
arra is felszoélitja az allamokat, hogy ahol lehet, mérlegeljék az intézmények a
tobbnyelvi kisgyermekkori programok alkalmazasat (2019/C 189/02, 2019).

Az intézményes korai célnyelvi fejlesztés
és szabalyozasa Magyarorszagon

Kotelezd jelleggel a gyermekek 4. osztalyos koruktdl (9-10. életév) kezdenek
célnyelvet tanulni Magyarorszagon. Az Eurydice diagramjardl leolvashato
(2. abra), hogy ez a kotelez6 korhatar nem valtozott az elmult 19 évben Ma-
gyarorszagon, ellentétben az eurdpai orszagok tobbségével. Ugyan a kote-
lez6 célnyelv-tanulds az éltalanos iskolai als6 tagozat végén kezdbdik csak
meg, kiillonbo6z6 €16 nyelvekkel valé ismerkedésre mar sok nevelési és okta-
tasi intézmény kordbban is lehetéséget ad (Oktatasi Hivatal, 2020).

2. abra
Az intézményes korai célnyelvi fejlesztés kezdd évei 2003-ban és 2016-ban a vildgban
(Forrds: Eurydice, 2018)

Earlier starting age (1st foreign language)

] ; ; Py
. <§ years cld 8 or 9 years old r:.i No foreign language as compulsory subject |
. 6 or T years old . 2 10 years old Eﬂ Not available

Source; Eurydice, "

A nemzeti koznevelésrol sz616 torvény értelmében, a nevelés-oktatés nyelve
Magyarorszagon a magyar, nemzetiségi 6vodaban és iskoldban részben vagy
egészben a nemzetiségek nyelve, a két tanitdsi nyelvii iskolaban — kiilon jog-
szabdly szerint — részben a célnyelv. A kiilfoldi nevelési intézményben folyo
neveld és oktatd munkdra annak az 4llamnak az elbirdsait kell alkalmazni,
amelyik a nevelési-oktatasi intézményt sajatjanak elismerte (2011. évi CXC.
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torvény a nemzeti koznevelésrél, 2023). A nemzetiségi 6vodai nevelés, illet-
ve a nemzetiségi iskolai oktatas irdnyelvét 17/2013. (IIL. 1.) EMMI rendelet
hatarozza meg, mely megfogalmazza a nemzetiségi nevelés és oktatds céljat
és feladatait, kitér az 6vodai-iskolai élet megszervezésének elveire, a nevelés-
oktatas formadira és a fejl6dés varhato jellemzéire. A 3. dbra mutatja a nemze-
tiségek lélekszamat 2011-ben — a népszamlalds adatai szerint. Az angol nem
nemzetiségi nyelv, tehat azon 6vodak, akik angol-magyar évodaként hirdetik
magukat, nem a magyar torvényi szabalyozas értelmében jarnak el, mivel a
nem nemzetiségi 6vodakban a nevelés kizarélag magyar nyelven torténhet
(2011. évi CXC. torvény a nemzeti koznevelésrél, 2023).

3. abra
A nemzetiségek lélekszdma 2011-ben a népszamldlds adatai szerint
(Forrds: KSH, 2014)
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Fomia Ko pont Statn fikai Hevatal Galéa Whipdda

A Févarosi Kormanyhivatal 2020. novemberében szamos érintett dvodat le-
vélben arra utasitott, hogy minden idegen nyelvi nevelésre vonatkozé utaldst
tordljenek az évoda elnevezésébdl.

A bolcsodék, 6vodak, altalanos iskolak alapdokumentumainak
rendelkezése az idegen nyelvekrdl Magyarorszagon

Mig a Bolcsédei nevelés-gondozds orszégos Alapprogramja, illetve az Ovo-
dai Nevelés Orszagos Alapprogramja (tovabbiakban: ONAP) nem rendelke-
zik az idegennyelvi fejlesztés lehetdségérdl, addig az altalanos iskolai Nem-
zeti Alaptantervhez (tovabbiakban: NAT) illeszkedé tartalmi szabalyozék a
kovetkezdképpen rendelkeznek az idegen nyelvrol”:

»Az elsé idegen nyelv oktatdsa legkésébb az dltaldnos iskola 4. évfolyaman
kezd8dik. Amennyiben az 1-3. évfolyam idegennyelv-oktatdsaban képzett

7 https://www.oktatas.hu/kozneveles/kerettantervek/2020_nat/kerettanterv_alt_isk_1_4_evf
(2021. 06. 15.)
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pedagdgus alkalmazdsa megoldhatd, és az iskola pedagdgiai programja erre
lehet&séget ad, az els6 idegen nyelv oktatasa ezeken az évfolyamokon is meg-
kezdhetd. Az elsé idegen nyelv megvalasztasakor biztositani kell, hogy azt
a tanuldk a fels6bb évfolyamokon is folyamatosan tanulhassak.” (NAT, 2020
1.2.1.8)

A 2020-as Nemzeti Alaptantervhez illeszked6 tartalmi szabalyozok rendel-
keznek tobbek kozott az €16 idegen nyelv 4. évfolyam végére elsajatitando
tanulasi eredményeirdl, a tanitds tartalmarol, tamogatott tevékenységi for-
mairdl, médszereirdl (Oktatasi Hivatal, 2020).

A célnyelv-fejlesztési lehetoségek keretei 6vodas korban

A formalis nevelési rendszerekben a tanulasi folyamatoknak csupén tore-
déke zajlik. Léteznek a formalis tanuldson kiviil egyéb olyan terek is, ahol
ismereteket, készségeket sajatitunk el (Bajusz, 2011). Ahogy az ONAP is tar-
talmazza, a gyermek nevelése elsdsorban a csalad joga és kotelessége, s eb-
ben az dvodak kiegészitd, esetenként hatranycsokkentd szerepet toltenek be.
Az 6voda falain kiviil zajl6 informalis tanulds magaba foglal minden olyan
tevékenységet, mely a gyermek mindennapi életének természetes velejaroja.
Ide tartozhat példaul idegen nyelven beszélé gyerekekkel valé taldlkozas a
jatszétéren, nemzetiségi nyelven beszél6 nagysziilékkel val6 kapcsolattartas,
kilfoldi utazason val6 részvétel, célnyelvli médiatartalmak fogyasztisa. Az
olyan esetekben, amikor az 6vodas gyermeknek sem formalis, sem informa-
lis keretek kozott nincs lehetésége az anyanyelvén kiviil mas nyelvvel talal-
kozni, a sziil6knek lehetésége van, olyan nonformalis tanulasi lehetdségek
koziil valasztani, mint példdaul célnyelvli babszinhazi eléadasok, nyelvisko-
lak korai nyelvi programjai, vagy nyelvtanulasi céllal kifejlesztett digitalis
applikacidk. A formalis-nonformalis-informalis tanulds fogalomharmasat
Coombs (Coombs et al., 1973) alkotta meg, de azéta szamos masfajta meg-
kozelitésben (SEC (2000) 18322000, 2000; Pordany, 2006 idézi Bajusz, 2011)
is 1étezik. Amiben a kutaték megegyeznek, hogy a formadlis tanulds lényeg-
ében megegyezik a hagyomanyos rendszer(i 6vodai neveléssel, a nonformalis
alatt az dvodan kiviili, szervezett keretek kozott zajlo, hatarozott céllal torté-
n6 tanuldsi formdk értendbk, mig az informalis tanulds véltozatos szintere-
ken — csalddban, kozosségben — kotetlen formaban torténik (Bajusz, 2011).

Célnyelv-fejlesztés formalis formai Magyarorszagon

Nemzetiségi 6vodai csoportot barmilyen fenntartisi évoda indithat azzal a
feltétellel, hogy az ONAP, valamint a 3. mellékletben meghatérozott Nemze-
tiségi 6vodai nevelés alapelvei figyelembevételével késziti és fogadja el peda-
gogiai programjat, illetve a tevékenységi formakat az ONAP szerint alakitja

® https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a1200110.kor (2021. 06. 15.)
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ki, a tartalmakhoz felhasznalja a nemzetiségi nyelvi, irodalmi, zenei, szellemi
és targyi kulttra értékeit, magaba foglalja a nemzetiségi hagyomanyok, szo-
kéasok tovabb o6rokitését, valamint a nemzetiségi identitds megalapozasat és
fejlesztését. A nemzetiségi évodai nevelés a kovetkez6 formak szerint valo-
sithaté meg:

a) anyanyelvii (nemzetiségi nyelvii) 6vodai csoport,

b) nemzetiségi nevelést folytaté kétnyelvi évodai csoport

c) magyar nyelvii roma/cigany kulturélis nevelést folytaté 6vodai csoport

(17/2013. (IIL. 1.) EMMI rendelet 2. 4. §).

Ugyan az ONAP nem rendelkezik az idegennyelvi fejlesztés lehet6ségérdl,
biztositja az évodapedagdgusok pedagogiai nézeteinek, értékrendjének és
modszertani szabadsaganak érvényesiilését, igy az 6vodai nevelésben meg-
jelenhetnek a kiillonb6z6 — koztiik az innovativ — pedagégiai torekvések
(363/2012. (XIIL. 17.). Korm. rendelet I. 1.). A nemzetiségi nyelvektdl elté-
réen az angol a Nemzeti Koznevelésrdl sz6l6 torvény értelmében nem lehet
az 6évodai nevelés nyelve sem egy- sem kétnyelvii kdrnyezet biztositasaként.
Ugyanakkor alkalmi, illetve napirendbe épitett célnyelvi foglalkozasok szer-
vezhet6k sziil6i igény alapjan fakultativ tevékenységként. A sziil6 kérésére
szervezett szabadon valaszthaté évodai foglalkozasok miikodési forméjara
egyediil a hitoktatds kapcsan tartalmaz korlatozasokat a torvényi szabdlyo-
zds (2011. évi CXC. torvény 35. §). Idegennyelvi szolgaltatas esetén a foglal-
kozasok alkalomszertien jelennek meg az 6vodai nevelésben, mig idegeny-
nyelvi program esetén a kora gyermekkori idegennyelv-elsajatitast timogatd
tevékenységek az 6vodai csoport napirendjének szerves részei, ezéltal arcu-
latanak fontos elemei.

Kozponti, szakmai ajanlasok hijan, hacsak nem kész nyelvi program alap-
jan zajlik a nyelvi fejlesztés, az é6vodaknak maguknak kell kidolgozni a cél-
nyelvi fejlesztés kereteit (363/2012. (XIL. 17.) Korm. rendelet I. 1. ¢)), melyek
hitelessége szakemberek altal tortént ellendrzés hianyidban megkérddje-
lezhetd. ,Az Alapprogram és az azzal dsszhangban 1év6 6vodai pedagdgiai
programok egymasra épiild, szakmailag 6sszehangolt rendszere a biztositék
arra, hogy az egyes intézmények szakmai 6nallésaga, az é6vodai nevelés sok-
szinlisége mellett érvényesiiljenek azok az altalanos szakmai igények, ame-
lyeket az dvodai neveléssel szemben a tirsadalom a gyermek harmonikus
fejlédése érdekében megfogalmaz” (363/2012. (XIL. 17.). Korm. rendelet
I. 1. ¢)) Legyen az célnyelvi szolgéltatds vagy program, a kidolgozasukhoz
és alkalmazasukhoz vezet$ ut sokrétli, komplex folyamat, mely szakmai és
modszertani tudast, odafigyelést igényel. Mig a nemzetiségi pedagéguskép-
zés 200 éves gazdag multtal rendelkezik (Mérkus, 2019), a korai idegennyelvi
fejlesztésre vonatkozd dvopedagdgusképzés 2006-ban indult el par hazai
képzbintézményben.
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A célnyelvi fejlesztést tamogatd szakemberek képzése
Magyarorszagon

»A nemzetiségi 6vodai nevelésben részt vevé dvodapedagdgusnak beszélnie
kell a nemzetiség nyelvét, ismernie kell a nemzetiség szellemi és targyi kult-
rajat, hagyomanyait, szokdsait. Fontos feladata a kultarkincs tovabborokitése”
(3. melléklet a 17/2013. (IIL. 1.) EMMI rendelethez I11/2.). Tehat nem kikotés,
hogy a nemzetiségi 6vodai nevelést timogaté 6vodapedagégusnak, nemzeti-
ségi ovodapedagogus szakon kell képzettséget szereznie. Az 6vodai nevelés
pedagégus-munkakorben valé alkalmazashoz évodapedagdgus szakképzett-
ség sziikséges (6. melléklet a 326/2013. (VIIIL. 30.) Korm. rendelethez), de az
6vodapedagogus-munkakor betoltheté konduktor-6vodapedagégusi szak-
képzettséggel is (326/2013. (VIIL 30.) Korm. rendelet 33/B. § (4)).

Az évodapedagégus képzésre jelentkezd hallgaték haromféle lehetéség
koziil valaszthatnak, hogy elsajatitsak a sziikséges kompetencidkat a célnyel-
vi fejlesztéshez: valaszthatjak a nemzetiségi szakiranyt, melynek célja, hogy
végzett 6vodapedagogusként képesek legyenek a 3-7 éves gyermek magyar
nyelven torténd nevelése mellett nemzetiségi nyelven torténd nevelésére is,
a korosztalyhoz illeszked6en nemzetiségi identitas kialakitasara, alakitasara,
nemzetiségi kultura kozvetitésére. (felvi.hu, 2023) A 2023. szeptemberében
indul6 képzésekre felvételiz6k hatféle nemzetiségi nyelv koziil valaszthatnak;
cigany, német, szlovak, horvat, roman és szerb. A szakirany tantargyai tel-
jesen atszovik a hallgaték alapképzésének mind a harom évét, oktatasuk és
vizsgaik — beleértve a zardvizsgat is — az adott nemzetiségi nyelven folynak.
A német nyelvli 6vodapedagogus BA-képzés az 4j képzési és kimeneti kove-
telmények szerint 2023 6szt6l 50%-ban német nyelven folyik.

Egyes 6vodapedagdgus alapképzések killon specializaciot kindlnak, me-
lyek célja az 6vodai idegennyelvi fejlesztésre vald felkészités. Itt olyan nyelvek
talalhat6ak, melyek nem tartoznak a nemzetiségi nyelvek kozé, mint az angol
vagy a spanyol nyelv. Van olyan specializacid, amelynek éraszama megkoze-
liti a nemzetiségi szakiranyét, azonban vannak specializacidk, amelyek csak
adott félévekben jelennek meg a hallgatdk tantervében.

A harmadik lehetdsége a hallgatoknak egy olyan 6vodapedagdgus
szak valasztasa, ahol az oktatas nyelve az adott célnyelv, példaul az an-
gol nyelvii 6vodapedagdgus BA-képzés (felvi.hu, 2023).

A kutatas bemutatasa

A kutatds problémafelvetése és aktualitdsa

A nemzetkozi és hazai friss szakirodalom bévelkedik az intézményes kora
gyermekkori idegennyelv-elsajatitds teriiletén oktatastorténeti (Nemes &
Nagy, 2018; Vamos, 2019; Markus, 2019; Pésztor, 2019) a korai célnyelvi
fejlesztést megalapozé elméleti kutatdsokban (Kovacs & Trentinné Benkd,
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2014; Markus & Trentinné Benkd, 2014; Kitzinger, 2015; Nemes & Megyesi-
né Varga, 2016) j6 gyakorlatokban (Markus & Trentinné Benkd, 2014; Mar-
kus et al., 2017; Nikolov & Timpe-Laughlin, 2020; Trentinné Benk¢ et al,,
2022; Marton et al.,, 2022), a mindezekre irdnyul6 pedagdgusképzésrél, pe-
dagdguskompetencidkrdl (Trentinné Benkd, 2015b; Fenyddi et al., 2021) és
a szil6i nézetekrdl (Kovacs & Czachesz, 2021; Méndoki & Hegedds, 2020,
2022) sz6l6 tanulményokban. Ugyanakkor az évodak célnyelv-fejlesztési
gyakorlatardl nincs statisztikai adatgytjtés Magyarorszagon. Nem allnak
rendelkezésre adatok a célnyelvi fejlesztést kinalé évodak pontos szamardl,
a célnyelvi szolgéltatas vagy program muikodésének jellemzdirdl, a célnyelvi
fejlesztést tamogatd pedagogusokrol.

Ebben a tanulmdnyban, kutatasunk elsé eredményeit mutatjuk be, mely-
nek fékuszaban az évodavezetdk és tagévoda-vezetSk® kikérdezése all. A
vezetéknek sz6l6 kérddives vizsgalatunk éltal valaszt kapunk arra, hogy a
valaszadé intézmények kozott milyen fenntartdsi 6vodak tamogatjak legin-
kabb a célnyelv-elsajatitast, milyen formaban jelenik meg a célnyelvi fejlesz-
tés az intézményekben, melyek a leggyakoribb célnyelvek és kik tamogatjak
a nyelvi fejlesztést.

A kutatds koriilményei és nehézségei

A kutatasetikai engedély (iktatdsi szam: 2022/6, ELTE PPK KEB) megszer-
zése utan online kérdéiviinket minden e-mail cimmel rendelkezé évodai in-
tézménybe eljuttattuk.'’ A résztvevé 6vodai intézményeket a K6znevelési In-
formacids Rendszerben (KIR) tarolt kozérdekd adatai!, e-mail cime alapjan
toboroztuk, melyek letolthet6 kozérdekii koznevelési adatnak szamitanak.
A kérdéivek Qualtrics programban valé kikiildése sordn tapasztaltuk, hogy
az adatbazis szamos elavult e-mail cimet tarol, melyeket frissiteni kellett az
6vodak honlapja vagy Facebook oldala alapjan.

Az 6vodavezetdk és tagévoda-vezetSk kérdoivkitoltési hajlanddsaganak
novelése érdekében, olyan moédszereket kellett kidolgoznunk, amelyek ja-
vithatjak egyiittmikodési szandékukat és ezzel novekedhet a visszaérkez6
kérdéivek szdma. Nyereményjatékot szerveztiink, melyen a részvétel nem
volt kotott tétfizetéshez, vasarlashoz, igy az nem mindsiilt engedély- vagy
bejelentéskoteles nyereményjatéknak (EFOP 3.4.3, 2019). Kilon honlapot
fejlesztettiink a nyeremények és készitéik bemutatasara'.

® egy 6vodai intézmény = 1 f6 intézmény- vagy tagintézmény-vezetd

10 A feladatellatds helye szerint Magyarorszdgon 4575 évodai nevelési intézmény taldlhaté
(2020/21). https://www.ksh.hu/docs/hun/xftp/idoszaki/oktat/ovoda2021/index.html?fbclid
=IwAR3FILBS7qKRWiK1EPkXq6c6611_dsrN_ZUG3KPEkwFVTzKLbOp40LXFteQ  (2021.

oktéber 30.)

11 https://dari.oktatas.hu/kozerdeku_index (2022. januér 2.)
2 a honlap elénézete az alabbi linken taldlhaté: https://drive.google.com/file/d/
1FAggGtmtXDyvcphEZGEO0qOhxX_vhOHi7/view?usp=sharing
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Nehézségek adodtak abbdl, hogy egyes pedagdgiai szakkifejezések alig
kiiloniltek el a koznyelvtél. A tudomanyos igényesség egyik legfontosabb
eleme a hétkoznapi nyelv homalyos kifejezéseinek, fogalmainak atalakitdsa
a kutatds jol definidlt targyaiva (Kontra, 2011). Mar a kutatés kezdetekor, a
szakirodalmak feldolgozasakor terminolégiai problémaval talaltuk szembe
magunkat: bizonyos fogalmak kiilonféle jelentéseket hordoznak. A kutatas
egyik eredménye a vonatkoz6 fogalmak tisztazasa.

A kutatads céljai

a) A hazai évodak altal nyujtott célnyelvi programok és szolgaltatasok fel-
térképezése — statisztikai adatok a célnyelvi fejlesztést nydjté évodak
szamarol.

b) Az intézmény elhelyezkedése és az 6vodaban megjelend célnyelv kapcso-
latdnak meghatérozésa.

c) A célnyelv-elsajatitds intézményes formdinak bemutatdsa.

d) A célnyelvi foglalkozdsok rendszerességének és finanszirozasanak bemu-
tatdsa.

e) A célnyelvi fejlesztést timogaté szakemberek végzettségének szemlélte-
tése.

f) Az intézmény fenntartdi jellege és munkaerdigénye kozotti kapcsolat fel-
tdrdsa.

Kutatdsi modszerek és eszkozok

A jelen tanulmdnyban megjelend kutatasunk alapjaul kvantitativ kutatast
végeztiink, melynek médszeréill onkitoltés kérdbivek szolgaltak. A kvanti-
tativ mddszerrel a kutatas legalapvetbb kérdéseire kaptunk valaszt, ugyan-
akkor az altalanos kovetkeztetések mellett egyes mennyiségi mutatdk kozott
a kapcsolatokat is megvizsgaltuk. Az évoda- és tagovoda-vezetéknek szdlo
kérdéiveink 2022. februarjaban kertiltek kikiildésre és a kérddives vizsgalatot
2022. majus 31-én zartuk le. A mddszer kizardlag a megszerkesztett kérdé-
sek strukturdlt valaszait biztositotta, bonyolultabb hattérbeli 6sszefliggések-
re nem mutatott rd, de kutatdsunk ezen szakasziban ez nem is volt célunk. A
sajat készitést kérdbivben szerepld kérdéstipusok a kovetkezok voltak:

— funkcidjuk szerint: {6 kérdések, melyek kozvetleniil a kutatdsi témahoz
kapcsolddnak (példaul: Kindl-e az 6voda célnyelvi programot vagy szol-
galtatast?) és kiegészit6 kérdések; demografiai jellegli kérdések, bemele-
gitd kérdések, levezet6 jellegli kérdések

— a vdlaszolé mozgdstere szerint: zart; megadott valaszlehetéségek — fele-
letvalasztas, értékelési skalak (Likert-skala) és félig zart; az elére meg-
adott valaszlehetéségek kiegésziilnek az ,egyéb” kategéridval, melyben a
kitolto sajat szavaival valaszolhat
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Az adatelemzés SPSS programmal tortént. A kivalasztott fiiggo és fiiggetlen
valtozék kozotti kapcsolatok elemzéséhez a Khi-négyzet statisztikai prébat
alkalmaztuk. Online kérdéiviinket minden e-mail cimmel rendelkezé 6vodai
intézménybe eljuttattuk, mely végiil 3873 évodai intézményt jelentett.’> A
nagymintas vizsgalatot megel6zte egy kismintas pilotkutatas (20 f6), mely
altal feltartunk néhany beallitasbél eredd hibat a kérd6ivkészit szoftverben,
melyek a végleges kikiildés el6tt mddositva, illetve javitva lettek.

Eredmények

Kora gyermekkori-célnyelvelsajdtitds a magyar évoddkban

4, abra
E-mail cimen keresztiil megkeresett (elsé szdmadat) és a vdlaszadé évoddk szdma
régiok szerint (mdsodik szdmadat) (Forrds: sajdt szerkesztés)

Eszak-Magyarorszag

586/146

566/158

Nyugat-
Dunéntul Kézép-Dunantal

Dél-Alfold

A 3873 megkeresett évodabol, 1057 intézmény- és tagintézmény-vezetd
kiildte vissza kérdéiviinket. Régidk szerinti megoszlasukat a 4. dbra mutatja
be. A beérkezett adatok alapjan a B1 kérdésre'* valaszt adok (N=1024) 37%-

a, Osszesen 375 évoda nyujt célnyelvi tevékenységet valamilyen formaban,

13 A feladatellatds helye szerint Magyarorszagon 4575 évodai nevelési intézmény taldlhatéd
(2020/21). https://www.ksh.hu/docs/hun/xftp/idoszaki/oktat/ovoda2021/index.html?fbclid
=IwAR3FILBS7qKRWiK1EPkXq6c6611_dsrN_ZUG3KPEkwFVTzKLbOp40LXFteQ  (2021.
oktéber 30.) Adatbdzis (elérhetéségekrdl): https://dari.oktatas.hu/kozerdeku_index (2022.
janudr 2.)

14 B1 — Nytjt-e az On intézménye célnyelvi (idegennyelvi, nemzetiségi) programot vagy szol-
galtatast a gyermekek szamara?
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ezzel tdmogatva a kora gyermekkori célnyelv-elsajatitast. A C1 kérdésre’
valaszt add célnyelvi fejlesztést tdmogatd dvodak (N=354) fenntarté tipusa
szerint az alabbiak:

Magén intézmények: alapitvany (23), kozalapitvany (1), kozhasznu alapit-
vany (2), egyesiilet (2), kozhasznt egyestilet (1), korlatolt felel6sségii tarsasag
(2), kozhasznd nonprofit korlétolt feleldsségl tarsasag (6), nonprofit korla-
tolt felel6sségli tarsasag (7), valldsi tevékenységet végzd szervezet (1), va-
gyonkezel§ alapitvany fenntartdsaban miikodo felsGoktatasi intézmény (2).

Allami intézmények: dllami szervezet (4), févarosi keriileti 5nkormanyzat
(31), févéarosi onkormdanyzat (6), kozségi onkormanyzat (61), megyeijogii va-
rosi onkorményzat (40), orszdgos nemzetiségi 6nkormdnyzat (6), telepiilési
nemzetiségi onkormdnyzat (14), teriileti nemzetiségi 6nkormanyzat (1), va-
rosi onkormanyzat (79), koztestiilet (1), 6nkormdnyzatok jogi személyiségi
tarsuldsa (3), onkormdanyzatok fenntartéi tarsuldsa — megbizé és megbizott
(1), onkormdnyzatok fenntartéi tarsuldsa — gesztor és tag (2), dnkormdany-
zatok fenntartoi tarsuldsa — tarsuldsi tandcs (9), 6nkorményzatok fenntartoi
tarsuldsa — 6nalld tarsulds (8), tobbcélu kistérségi tarsulds (5), tankeriileti
kozpont (1).

Egyhdzi intézmények: egyhazi felsGoktatdsi intézmény (6), egyhdzi jogi
személy (29).

A vélaszadd, célnyelvi szolgaltatast/programot nydjté évodak 13%-a (47)
magan fenntartdst, 77%-a (272) allami fenntartdsa és 10%-a (35) egyhdzi
fenntartasu intézmény. (5. bra)

5. abra
A célnyelvi fejlesztést tamogato ovoddk, szdzalékos megoszldsa fenntartok tipusa
szerint (Forrds: sajdtszerkesztés )

= magan = allami = egyhazi

15 C1 — Milyen fenntartdstd az On intézménye?
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A célnyelv-elsajdtitds intézményes formdi és rendszeressége

A kora gyermekkori célnyelv-elsajatitast a B2 kérdésre'® valaszt ad6 6vodak
az aldbbi forméakban tdmogatjak:

— Alkalomszerti foglalkozasok példaul: palyazatok altal (6sszesen: 1 intéz-
mény)

— Leend$ taniték altal tartott célnyelvi foglalkozasok nagycsoportos 6vo-
désok részére (0sszesen: 3 intézmény)

— Szabadon vélaszthaté délutani foglalkozas (6sszesen: 167 intézmény)

— Tehetségmihely (6sszesen: 25 intézmény)

— Csoportban 1évé, magyar nyelven kicsit vagy egyéltalin nem beszél6
gyermekekkel val6 interakcié (6sszesen: 1 intézmény)

— Napirendbe épitett célnyelvi foglalkozdsok (nem kétnyelvii kornyezet)
(0sszesen: 89 intézmény)

— A célnyelv a mindennapi jatéktevékenységekben, gondozasi és nevelési
feladatokban természetesen van jelen (kétnyelv(i kornyezet) (6sszesen:
132 intézmény)

— Egynyelvi kornyezet a célnyelven (9sszesen: 4 intézmény)

A beérkez6 valaszok alapjan vannak évoddk, akik érdeklédnek ugyan az ide-
gennyelv-fejlesztés irant, de a kivitelezéshez sziikséges eréforrasokkal (esz-
kozok, pedagdgus, helyszin stb.) nem rendelkeznek. A tevékenység pénziigyi
fedezetének biztositdsa érdekében palydzatot nyujtottak be és a fejlesztési
tdmogatds elnyerésével, ha nem is rendszeresen, de alkalomszer(ien megje-
lenik az idegennyelv-fejlesztés dvodai intézményiikben.

Az 6voda és iskola kozotti atmenet problematikdjaval jé esetben, mind a
két fél az iskolak és az 6vodak is igyekeznek érdemben foglalkozni. Vannak
olyan kezdeményezések, melyekben a leendd taniték szerveznek nyelvi te-
vékenységet nagycsoportos 6vodasok részére, mellyel nemcsak az évodat és
iskolat kozelitik egymashoz, de a kora gyermekkori idegennyelv-elsajatitast
is timogatjak.

A szabadon valaszthaté délutani foglalkozdsok sziil6i igényre szervezéd-
nek, a nevelési idén kiviil, extrakurrikularis tevékenységként. A kialakult
csoportokba a nevelési intézmény akar minden csoportjabdl bekeriilhet kis-
gyermek, igy ezek legtobbszor 1j kozosségeket jelentenek a gyerekek sza-
mara. Ezek finanszirozasa leggyakrabban a sziil6 feladata, de vannak olyan
intézmények, melyek atvéllaljak a koltségeket, és példaul az iskoldba mend
gyermekek szamadra ingyenesen biztositjak a célnyelvi tevékenységet. A cél-
nyelvi szolgéltatdsok és programok 40%-a fakultativ jellegii nevelési idén ki-
vil esé fejleszto tevékenység.

Vannak 6vodak, akik a célnyelvfejlesztést igynevezett tehetségmiihelyek-
ben valésitjdk meg. Ez a tipusu tehetséggondozds inkabb a nagycsoportos

16 B2 — Milyen forméban van jelen a célnyelv (idegennyelvi, nemzetiségi) az On intézmény-
ében? Tobb valasz is megjelolhets. (N=422)
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korosztalynak szdl, s igy csoportszerkezetileg ebben az esetben is Gij kozossé-
gek formalédnak. Ugyan nagyon ritka az interkulturalis nevelés 6vodai gya-
korlata soran megvalésulé célnyelv-elsajétitas a valaszadé évodak kozott, de
a magyar anyanyelvli gyermekek és a magyar nyelven kicsit vagy egyaltalan
nem beszélé gyermekek kozotti interakcidk nagy mértékben tamogatjak a
kora gyermekkori idegennyelv-elsajatitast mind a két félnél.

A célnyelvi szolgaltatasok és programok 21%-a napirendbe beépitett cél-
nyelvi foglalkozdsok. A nevelési idébe épitett célnyelvi foglalkozasok a gyere-
kek életének szerves részét képezik, mely egy magasabb szint( elkotelezett-
séget sugall az dvoda részérdl a korai idegen nyelvi fejlesztés teriiletén. Sok
esetben egy kiils6 szakember latja el a feladatot. A célnyelv csak a foglalkoza-
sok keretében van jelen, a nevelési id6 tobbi részében az anyanyelv dominal.

A megjelolt fejlesztd tevékenységek 31%-ban a célnyelv a mindennapi ja-
téktevékenységeket, gondozasi és nevelési feladatokat atszovi és természete-
sen van jelen a csoport életében. E kétnyelvii kdrnyezetben a pedagégusok az
anyanyelv-elsajatitashoz hasonl6 kornyezeti feltételeket igyekeznek teremte-
ni, legtobbszor az egyik pedagégus csak magyar-, mig a masik csak célnyel-
ven beszél a gyermekekkel.

Ezekért a célnyelvi fejleszté tevékenységekért (N=354)" 203 évodaban
(57%) nem kell kiillon dijat fizetni; allami 6voddakban teljesen ingyenes, mig
a maganévodakban a gondozasi dij foglalja magéaba a dijat. 140 évodaban
(40%) a célnyelvi szolgaltatasok és programok téritési dij befizetése ellenében
érhetdek el, illetve a maganévodak esetében ez a havi gondozasi dijon feliili
fizetési kotelezettséget jelent. Kilenc 6vodaban ingyenes és fizetés célnyelvi
szolgaltatasok és programok egyarant elérhetdk, két nevelési intézményben
pedig az 6voda allja a célnyelvi szolgéltatas vagy program dijanak felét.

7 C2 — Milyen finanszirozasi formdban van jelen a célnyelv az 6vodaban?
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6. abra
Milyen rendszerességgel vehetnek részt a gyerekek célnyelvi foglalkozdson az intéz-
mény- és tagintézmény-vezetd vilasza alapjin (N=368)18 (Forrds: sajdt szerkesztés)

40.22%

46.74%

942%

9.51%

B Egy néten egyszer [ Egy héten készer [ Egy héten hdromszor [l Egy héten négyszer Minden nap

A vialaszadé 6vodak célnyelvi szolgaltatasainak és/vagy programjainak
47%-4aban heti egyszer van lehetGsége az odajaré gyerekeknek célnyelvi fog-
lalkozéason részt venni. (6. dbra) Ezek az alkalmak arra elegendéek, hogy
a kisgyermek érdeklédését felkeltsék az idegen nyelvek és kultardk irant,
szélesitsék latokorét a vilagrol, megismerkedjenek a célnyelv hangjaival és
elsajatitsanak egy alapszokincset. A jatékos foglalkozasok megalapozzak a
gyerekek beszédkedvét a célnyelven, mely nagy mértékben befolyasolhat-
ja motivaciojukat a késébbi tudatos nyelvtanuldshoz. A kora gyermekko-
ri célnyelv-elsajatitdst tamogatd szolgaltatdsok és programok masik nagy
részében, 40%-ban minden nap van lehetdsége a gyermekeknek célnyelvi
fejlesztésben részt venni. (6. dbra) Egy idegen nyelv, mdsodik nyelv anya-
nyelvihez kozelit6 szintd elsajatitasihoz elengedhetetlen az anyanyelv-elsa-
jatitdshoz hasonlé kornyezeti feltételek megteremtése, mely igen komplex,
sok 0sszetevés feladat. Ennek egyik alapvet6 kritériuma, hogy a kisgyermek
minden nap taldlkozzon a célnyelvvel.

18 B3 — Milyen gyakran van lehetésége egy gyermeknek célnyelvi fejlesztésben részt venni?
*Ha tobb idegen nyelv is jelen van az dvoddban, kérjiik mindegyikre vonatkozdan valaszoljon!
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7. abra
A vdlaszado célnyelvi fejlesztést nyujto ovoddk célnyelvi szolgdltatdsainak és prog-
ramjaiban (N=368)" megjelend célnyelvek (Forrds: sajdt szerkesztés)

| =
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B gar my g

B Francia et (0) [ Spanyol et (1) I Kinal et (1) 0 Orosz nyete (1) [ Egyét, dspedig ()
¥ o) 4 'y 4 By B

Felmérésiink alapjan az angol, mint idegen nyelv dominal az évoddkban. (7.
abra) A célnyelv-fejleszté tevékenységek 63%-a angol nyelvi. A sorban a maso-
dik leggyakoribb célnyelv a német (36%), majd ezt koveti a szlovdk (5%), horvat
(2%), cigany, magyar, roman, szerb, héber, szlovén, spanyol, kinai és az orosz
nyelv. 39 nevelési intézményben két kiilonbo6zo célnyelv koziil is lehet valaszta-
ni. Az, hogy egy 6vodaban melyik célnyelv jelenik meg, nagyban fiigg a szemé-
lyi feltételektdl, a nemzetiségi onkormanyzat jelenlététdl és a sziil6i igényektol.

1. tablazat
Az intézmény elhelyezkedése és az voddaban megjelend célnyelv kapcsolata (Forrds:
sajdt szerkesztés)

Cél- Févaros | Megye- Viros | Kozség | Osszesen X szf Sig
nyelv székhely
Angol 47%* 52% 19% 3% 23% 25,206 3 <0,001
Német 24% 19% 48% 59% 43% 12,116 3 0,007
Szlovak 0% 5% 12% 10% 9% 2,720 3 0,437
Horvét 0% 0% 4% 15% 6% 8,662 3 0,034
Szerb 0% 0% 2% 0% 1% 1,492 3 0,684

Az angol és a német nyelvi szolgaltatis/program és a telepiilés jellege kozott
szignifikins Osszefliggés van, azaz e két nyelv megjelenése nagyban fiigg az
intézmény elhelyezkedésének jellegétSl. Mig a német nyelvi szolgaltatasok/
programok leggyakoribb el6fordulasi helye a varosnal kisebb kozségek, ad-
dig az angol, mint idegen nyelv a kozségeknél nagyobb telepiiléseken van
jelen, leggyakrabban a megyeszékhelyeken. (1. tabldzat)

19 Milyen célnyelvekkel ismerkedhet meg a gyermek az On intézményében?

20 A szzalékos értékek a tbldzatban azt mutatjak, hogy milyen ardnyban jelolték meg az adott
célnyelvet az adott telepiiléstipuson levé nevelési intézmények vezetdi.
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A célnyelvi fejlesztést tamogato szakemberek

A célnyelvi fejlesztést tobbségében magyar anyanyelvi személy latja el a va-
laszad6 6vodédkban (441 £6), de kis szamban kiilfoldi szakembereket is fog-
lalkoztatnak; anyanyelvi lektort (24 £6) és olyan kiilfoldi szakembert, aki nem
anyanyelvi beszélGje a célnyelvnek (4 f6). Az esetek nagy részében nemzetiségi
6vodapedagogus (138 £6) és nyelvtudassal rendelkezé dvodapedagdgus (135
f6) végzi a nyelvi fejlesztést, de sok esetben tanitot (85 f6) és nyelvi speciali-
zacion végzett 6vodapedagogust (66 f6) alkalmaznak az intézményi vezetSk.
46 esetben pedagdgus végzettséggel nem rendelkezd személy végzi a célnyelvi
fejlesztést a megkérdezett 6vodakban, példaul: onkéntesek. (8. dbra)

8. abra
Kik folytatjik az ovoddkban a célnyelvi fejlesztést? (Forrds: sajdt szerkesztés)

B Memzetisdgl szakon wgIen dvodapedagogus
W Kyebd specislizacion vegren tvodapedagagus
B Ovodapedagdgues

W Tanitl végzetiséggel rendellend pedagogus

k Pedapigus vegrenseg nélkill szakemiber
|' B Orikintis

W Egyéh. éspadig;

Az angol nyelvi fejlesztést leginkabb tanitoéi végzettségli pedagdgus,
a német, szlovak, horvat nyelvi fejlesztést nemzetiségi szakon végzett
o6vodapedagdgus, mig a cigany nyelvi fejlesztést ovodapedagogus vég-
zettségll szakember latja el. (Lasd 1. szdmu melléklet)

Az 6vodak 67%-a rendelkezik a megfelel6 munkaerével. A kiillonb6z6
fenntartdsu intézmények vezetéi az egyes valaszlehetdségeket szignifikdnsan
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o

nem eltérd (x*>=2,721; p=0,951) aranyban jelolték meg arra a kérdésre, hogy
,Sziikség van-e az On intézményében idegennyelvi, kétnyelvi évodapeda-
gogus-munkaerdre?’; tehat a vezetd altal megfogalmazott munkaerdigény a
felmérésiinkben résztvevé intézményekben nem fiigg az intézmény finanszi-
rozasi formajatol. (2. tablazat)

2. tablazat

Sziikség van-e az On intézményében idegennyelvi, kétnyelvi 6vodapedagégus-
munkaerdre? Ha igen, miéta? és a Milyen fenntartdsti az On intézménye?
kérdésekre adott vilaszok kézotti kapcsolat vizsgdlata (N=347 intézmény)
(Forrds: sajdt szerkesztés)

Miéta van a Magan intézmé- Egyhazi intéz- Allami intézmé- .

o < z < 2 Egyiitt

munkaer6hiany? nyek szama mények szama nyek szama

igen, 0-1 honapja 123%) 1(2,9%) 8 (3,0%) 10 (2,9%)

‘I/iin’ 2-6 hénapja 1(2,3%) 0 (0,0%) 8 (3,0%) 9 (2,6%)

Igen, t6bb, mint o o o o

(6l b vas 1(2,3%) 0 (0,0%) 8 (3,0%) 9 (2,6%)

Igen, tbb, mint 10 (22,7%) 6 (17,6%) 53 (19,7%) 69 (19,9%)

egy éve van

Nincs munkaers- 31 (70,5%) 27 (79,4%) 192 (71,4%) 250 (72,0%)

hidny

Egyiitt 44 (100,0%) 34.(100,0%) 269 (100,0%) 347 (100,0%)

Osszefoglalas

Tanulmanyunkban a magyarorszagi évodai célnyelv-fejlesztési gyakorlatrol
készitett vizsgalatunk elsé eredményeit mutattuk be. Eddig nem élltak ren-
delkezésre pontos statisztikai adatok Magyarorszagon a célnyelvi fejlesztést
kinalé 6vodak szamardl, a célnyelvi szolgaltatas vagy program miikodésé-
nek jellemzdirdl, a célnyelvi fejlesztést tamogaté pedagdgusokrodl. Tanulma-
nyunk fékuszaban a kérdéives kutatas soran az évodavezetdk és tagévoda-
vezetSk dltal adott valaszok allnak. Ezeket elemezve vélaszt kaptunk arra,
hogy milyen fenntartasa intézmények tdmogatjak leginkabb a korai célnyelv-
elsajatitast, milyen formdban miikodik a célnyelvi fejlesztés az évodakban,
melyek a megjelend célnyelvek a 3—6 éves életkorban, és milyen végzettségi
személyek tdmogatjak jelenleg a célnyelvi fejlesztést az dvodakban.

A 3873 megkeresett 6vodabdl, 1057 intézmény- és tagintézmény-vezetd
kiildte vissza kérdSiviinket. A beérkezett adatok alapjan a B1 kérdésre® valaszt
adok (N=1024) 37%-a, osszesen 375 dvoda nyujt célnyelvi tevékenységet vala-

21 B1 - Nytjt-e az On intézménye célnyelvi (idegennyelvi, nemzetiségi) programot vagy szol-
galtatast a gyermekek szamara?
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milyen formaban, ezzel timogatva a kora gyermekkori célnyelv-elsajatitast. A
valaszadd, célnyelvi szolgaltatast/programot nytjté 6vodak tobb, mint kéthar-
mada allami fenntartasd. Az 6vodak a célnyelv-fejlesztést nyolcféle formdaban
valésitjak meg, melyek koziil a leggyakoribb a szabadon valaszthat6 délutani
foglalkozas. A célnyelvi fejlesztésért (N=352) 203 évoddban nem kell kiilon
fizetni, 140 évodaban téritési dij befizetése ellenében érhetdk el, kilenc dvoda-
ban mindkét opcié megtaldlhaté. A valaszadé dvodak (N=368) célnyelvi szol-
galtatasainak és/vagy programjainak 47%-aban heti egyszer, 40%-ban minden
nap van lehetGsége a gyermekeknek célnyelvi fejlesztésben részt venni. Felmé-
réstink alapjan az angol, mint idegen nyelv dominal az évodakban. A célnyel-
vi fejlesztést tobbségében magyar anyanyelvi személy végzi; az angol nyelvii
fejlesztési feladatokat sokszor tanit6i végzettségli pedagogus, mig a masodik
leggyakoribb célnyelvet, a németet, nemzetiségi 6vodapedagégus latja el.

A kutatas eredményeinek értelmezése soran tjabb kérdések meriiltek fel,
melyek megvélaszolasahoz tGjabb kutatasi eszkozok és modszerek bevondsa-
ra van sziikség.
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Kruppa, E., Méarkus. E. & Trentinné Benkd, E.

The situation of early target language development in the
Hungarian kindergartens: heritage and foreign language
programs and services

Early years foreign language development has become a dynamically developing,
independent field of research in language teaching. More and more kindergartens
offer target language activities, but little statistical data is available. In the first part
of our research, we map the target language programs and services provided by the
Hungarian kindergartens. Our questionnaire was sent to every head of Hungari-
an kindergartens. In Hungary, kindergartens are established and maintained by the
state, local governments, minority local governments, legal entities (foundations,
churches, etc.), as well as individuals. From the data received, we discover which
institutes best support the early years language acquisition, in what form the target
language development appears in these educational institutions, what are the most
common target languages, and who supports the target language development.
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A profile of students pursuing a Degree
in Primary Education,
Foreign Language Track

Fernandez-Viciana, Ana and Ordoéiez-Fernandez, Feliciano
Facultad Padre Ossé (University of Oviedo)

Abstract

This paper explores the profile of a group of students who are enrolled in the
Degree Programme for Primary Education, English as a Foreign Language Track.
In particular, this research analyses their previous linguistic knowledge, their
perception of the linguistic competence of a primary school English teacher, and
their perception on their own linguistic competence. The findings for this research
show that the students’ linguistic competence at the beginning of their studies is far
from their perception of the linguistic competence that a primary-school English
teacher should have. Another important finding reveals how their perception of the
English language and the teaching of English will affect their decision when choosing
this degree. The sample was 38 students enrolled in the fourth year of this particular
degree in three consecutive years (2017/2018, 2018/2019, 2019/2020). The research
tool was an ad hoc, 33-item questionnaire that was administered online. This paper
uses a quantitative approach and data were analysed with descriptive statistics:
Kruskal-Wallis one-factor and U-Mann Whitney. This investigation emphasises the
important role of foreign-language linguistic competence in the training of primary-
school English teachers.

Keywords: primary education, students’ perception, teacher training, English as a
foreign language, linguistic competence

Introduction

This research paper analyses the profile of a group of students who are enrolled
in the Degree of Primary Education, English as a Foreign Language Track.
It is a continuation of other studies that have been published in this area
(Fernandez-Viciana & Fernandez-Costales, 2017; Martinez-Agudo, 2017;
Fernidndez-Viciana et al., 2018; Ramos-Garcia & Ferndandez-Viciana, 2019).
This research is relevant since the teaching of English to young learners is of
crucial importance; the training of those teachers who will instruct future
generations is a key element. Research carried out in the last decades has
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shown that the linguistic preparation of foreign language teachers in Spain
falls behind that in other European member states (Eurydice 2006, 2012;
European Commission, 2012a, 2012b).

Therefore, the aims of the present investigation explore the profile of a
group of preservice, primary English teachers through the data obtained
related to their English preparation, as well as their perceptions regarding
their own linguistic competence and the linguistic competence that a
primary school English teacher should have. These data will not only affect
the particular, decisive moment when they choose to pursue this degree, but
also impact their teaching competence.

The current investigation was conducted among students at the University
of Oviedo. More precisely, the sample is formed by students attending
the Degree of Primary Education, English as a Foreign Language Track at
Facultad Padre Ossé.

Founded in 1965, Facultad Padre Ossé is a private faculty affiliated with
the University of Oviedo. It is a Faculty of Education where undergraduates
study for a Degree in Primary Education, to mention one opportunity, while
specialising in one of these tracks: Physical Education, Hearing and Speech,
Special Education, and English as a Foreign Language. In 2010, Facultad
Padre Oss6 adapted its degrees to the European Higher Education Area
(EHEA). As a result of adapting to the EHEA expectations, the training of
preservice teachers was reduced to 240 ECTs (European Credit Transfer
System).

No matter what specialisation they choose in their third year, all students
will take an English course, English I (6 ECTs), in the first year of their
studies. In the third and fourth year, those who choose the track of English
as a Foreign Language will take the following linguistic courses: English
Communication for the Global Classroom I and II (6 ECTs each) and the
methodological courses of English Learning Strategies and Playful Activities
in the English Classroom, (6 ECTs each). Students then complete their
training with the course Practicum, totaling 12 ECTs. Therefore, the English
as a Foreign Language Track equals 24 ECTs, which is 17.5% of the credits of
the Degree of Primary Education. Only 12 ECTs credits (7.5%) are devoted
to their English preparation, a number that seems very low in light of the fact
that these teachers will be in charge of educating future generations in the
English language.

Based on the aims of this research paper, several key aspects in the field of
English as a Foreign Language in primary education will be covered.

The first area regards the linguistic competence of students attending
the Degree of Primary Education, English as a Foreign Language Track.
Spaniards are well-known for their lack of command of foreign languages.
Research conducted by the European Commission (2012a, 2012b) reflects
that only 18% of Spanish people are likely to speak a foreign language. As
a result, speaking is an obstacle for many Spanish speakers while achieving
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oral fluency is quite a challenge for those whose speaking skills are needed as
a working tool. This phenomenon also proves true in the case of preservice,
primary English teachers.

Researchers have been analysing the possible causes for this low oral
competence in a foreign language. Fernandez-Costales and Gonzalez-Riafo
(2018) and Rubio and Martinez-Lirola (2013) find that it might lie in the lack
of linguistic immersion in the classroom because very few oral activities are
carried out. Other causes pinpoint the practice of dubbing films instead of
subtitling, or the fact that Spanish is one of the most spoken languages in the
world.

The second key aspect of this paper examines students’ perception of the
linguistic competence needed to be a primary-school English teacher. The
current programme of Primary Education, English as a Foreign Language
Track at Facultad Padre Oss6 prepares students to achieve a B2 level of the
Common European Framework of Reference for Languages (CEFR) by the
end of their studies. Upon completing their studies, teachers will look for
a position in an educational system where bilingual schools have appeared
everywhere (Madrid & Roa, 2018). Bilingual schools demand teachers
who are not only able to teach the language, but also use it as a medium of
instruction. Primary teachers will be asked to teach subjects such as Physical
Education, Arts and Crafts, or Science. For this precise reason, the Spanish
Ministry of Education, Culture and Sports developed the Comprehensive
Programme on Foreign Language Learning 2010/2020 (Ministry of
Education, Culture and Sports, 2011), which establishes that a C1 level is
required to teach English.

Students are aware of this situation and their perception of their linguistic
preparation does not meet their expectations since a B2 level does not appear
sufficient (Barrios, 2006; Rubio & Martinez-Lirola, 2013; Jover et al., 2016;).
This lack is the reason they decide to continue their linguistic training by
their own means (Ramos-Garcia & Ferndndez-Viciana, 2019), a choice that
ushers in the third key aspect covered in this research paper: how primary
English teachers perceive their linguistic preparation.

In addition to the factors mentioned above, researchers have weighed
other aspects that may influence the important decision of choosing
education as a profession. The teaching profession is considered vocational.
This job offers the opportunity to make positive changes in people’s lives, a
possibility that is directly linked to the motivational factors that influence
students’ choice of the teaching profession (Pan & Say, 2017).

Literature classifies motivational factors into three categories: 1) intrinsic
motivation, which covers aspects of the job activity. The factors related
to individuals’ personal interests and intellectual fulfilment are crucial. 2)
Extrinsic motivation includes elements that are related to obtaining a reward
such as material benefits, social status, or holidays. 3) Altruistic motivation
is linked to the activity of teaching children as a way of taking part in their
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growth, development, and success. Within this framework, teaching is seen
as a socially worthwhile and important job (Chong & Low, 2009; Balyer &
Ozcan, 2014; Padhy et al., 2015). Intrinsic and altruistic motivation seem to
be more important for teachers than extrinsic motivation because teaching
as a profession fulfils teachers’ expectations and leaves economic factors
in second place (Amengual-Pizarro & Garcia-Laborada, 2017). Gagne and
Deci (2005) state that motivation is crucial because teachers who show more
interest and enthusiasm are more effective.

Additionally, students’ own perceptions of their L2 language competence
also have a psychological impact on their performance. Mastering the
language will allow these preservice teachers to be good at teaching
English while promoting their confidence and self-efficacy (Bandura 1997;
Prieto, 2001; Chacdn, 2006), a construct that has a direct impact on their
effectiveness in the classroom.

Lastly, students may sometimes base their career choice on their own
experiences in primary school. Some of these experiences may have proven
significant when choosing these studies (Padhy et al., 2015). This type of
an experience would additionally have a direct impact on students’ beliefs
regarding the teaching profession (Borg, 2003, 2006).

Methodology

In order to meet the objectives and verify their empirical evidence, this
research was performed through a cross-sectional survey administered
online (Ato et al., 2013; Materola & Otzen, 2014). A descriptive comparative
and correlational study was used (Hernandez Sampieri et al., 2014).

Instrument

An ad hoc survey comprising 33 items was developed. This survey was filled
in anonymously by the participants. The instrument was validated by four
lecturers who are experts in the methods of teaching English as a foreign
language. The reliability analysis shows that Cronbach’s Alpha coefficient is
0.664, an acceptable score in initial exploratory research like this, thereby
underlining a good degree of internal consistency in the items.!

The survey includes five sections that were added with the intent
of collecting data from participants: 1) participants’ demographics; 2)
information about their previous studies; 3) accredited level of English;
4) motivation for choosing this degree; 5) beliefs about English language
training. The survey was administered online to facilitate access. Google
Drive? and the respondents’ voluntary participation was guaranteed.

! In this paper, we are conducting exploratory research in an initial analysis that will be expan-
ded by means of comparative research done on an international scale.

2 http://bit.ly/2F77P0g
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The survey includes the following variables:

a) Participants’ demographics

b) Data about their interest in the Degree of Primary Education, Foreign
Language Track

c) Desired level of English competence

d) Characteristics of a primary-school English teacher

e) Perception of their own aptitudes and attitudes as students as well as
teachers.

Sample

The sample represents the students enrolled in the Foreign Language track
of the Degree of Primary Education in the three consecutive years: G1:
2017/18 (51.4%), G2: 2018/19 (27%), G3: 2019/2020 (21.6%). The participants
comprised a total of 38 students who were all pursuing their fourth year in
the Primary School teaching degree.

While this number may seem a reduced sample, data gathered by the
Ministry of Universities (2019/2020) show that the number of students
attending the Primary Education degrees offered by the faculties that belong
to the University of Oviedo (Facultad Padre Oss6 and Facultad de Formacién
del Profesorado y Educacion) totals 1,062, which means that only between
6% or 7% enrol in the Foreign Language track.

56.8% of the participants were women and 43.2% were men; their average
age was 25.31. Table 1 summarises the characteristics of the sample:

Table 1.
Characteristics of the participants
Variable G 1% G 2% G 3% G ToTAL%
Access to University
Baccalaureate 84.2 90.0 87.5 86.5
Professional training | ------ | oo 12.5 2.7
Others 15.8 100 | - 10.8
Type of school
Public 73.7 60.0 50.0 64.9
State-subsidised 21.1 20.0 37.5 2.7
Private 5.3 20.0 12.5 10.8
Exam to Access University
Yes 94.7 90.0 87.5 91.9
No 5.3 10.0 12.5 8.1
Accredited level of English
None 31.6 30.0 25.0 29.7
Bl 36.8 30.0 25.0 32.4
B2 21.1 30.0 50.0 29.7
C1 10.5 100 | - 8.1
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Accredited Institution
EOI 36.8 | - 12.5 25.0
Trinity 5.3 30.0 25.0 18.8
Cambridge 31.6 30.0 37.5 37.5
Others | eeeeee 40.0 25.0 18.8

It is important to emphasise that missing data are less than 10%, which is less
than 50% of the total. According to the literature, this is not an obstacle in
carrying out the analysis and the corresponding interpretation of the results
(Fernandez et al., 2018).

Data analysis and Results

A quantitative, comparative descriptive design was chosen. By adopting this
design, the researchers obtained relevant data regarding the profile of the
students completing this degree, including their previous linguistic training,
perception of the linguistic competence of a primary-school English teacher
and opinion of their own level of preparedness. Other aspects, such as their
difficulties in the teaching and learning of English, the teaching competence
they hope to develop, as well as the attitudes and aptitudes that primary
English teachers should possess, were also obtained.

The Kruskal-Wallis test of a factor enabled us to analyse the variables that
relate to their learning of English while the Mann-Whitney U test allowed
for the comparison of independent samples. The grouping variable has
been recoded in two values: 1) a positive perception towards the Degree of
Primary Education, Foreign Language Track; 2) a less positive perception.
The results have been grouped into two broad categories: 1) their perception
of the Degree in Primary Education, Foreign Language Track; 2) participants’
opinion about the Degree of Primary Education, Foreign Language Track.

Participants’ perception about the Degree in Primary Education
Foreign Language Track

Results according to participants’ English competence

86.5% of the participants study English by their own means. This data show
how little the participants are satisfied with their English competence and
their interest in improving their language ability in order to be successful
professionals, a factor that other researchers have already pointed out (Rubio
& Martinez-Lirola, 2010; Barrios, 2006; Aguilar, 2013; Amengual-Pizarro,
2013; Rubio & Martinez-Lirola, 2013; Jover et al., 2016).

Results according to their interest in English

70.3% affirm that they like English a lot or very much; 75.5% consider that
they are good or very good at English; 49.4% state they have carried out
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other studies related to English; and 59.5% have been to English-speaking
countries. Only 29.7% have spent more than three months in an English-
speaking nation.

Results according to their interests in this degree

89.9% of the participants have chosen this degree because they consider that
it offers good job opportunities; 62.2% affirm that it also allows them to work
abroad.

Results according to the desirable level of English

59.5% of the participants affirm that the desirable level of a primary English
teacher should be B2, whereas 35.1% consider that it should be C1.

Results according to the characteristics of a primary English teacher

Once participants were asked about the main characteristics of primary
English teachers, 43% pointed out linguistic and methodological competence
and training. 21.6% indicated the aspects of creativity, keeping oneself
updated, and being innovative. 16.2% referred to the qualities of being
empathetic while 21.6% mentioned being motivating. 16.2% thought it
important to be flexible and, finally, 24.3% highlighted the importance of
being energetic.

Results according to the linguistic competence

As regards the participants’ responses to their accredited level, they reveal
that 32.4% achieved a B1 level, 29.7% a B2 level, and only 8.1% a C1 level.
Once respondents were asked about their usage of different language
skills, the results demonstrate the importance given to the different skills.
64.8% of the participants considered oral comprehension important while
56.7% underscored the need for oral expression. 48.6% emphasised oral
interaction. Another 35.1% selected written expression while 27% chose
written comprehension. These results show that oral skills are essential for
this sample since 40.5% hold oral interaction above all other skills while, for
another 59.5%, oral expression represents an aspect that a primary English
teacher should master.

Teaching competence

Participants were also asked about the teaching competence of a primary
English teacher. 45.9% highlight the need for teaching methodology and
knowledge and 27% pinpoint the factor of interaction with students.
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Participants’ opinion about the Degree of Primary Education,
Foreign Language Track.

Training received

The results show that 40.5% of the informants believe that this track should
train preservice teachers in the four skills of the English language. 18.9%
believe classroom management is also important to acquire; 13.5% would
appreciate learning aspects of the English culture. Other aspects considered
by the participants totalled 10.8% for grammar aspects, 10.8% for oral
expression and interaction, and 5.4% for oral fluency.

Difficulties while learning English

37.8% of the informants affirm that pronunciation is the most difficult
aspect in learning English while 21.6% think that the most difficult aspect is
grammar and 10.8% found writing to be the most challenging.

Difficulties in teaching English

88.1% felt it difficult to maintain a conversation. 21.6% chose grammar as the
most difficult aspect to teach. For 18.9%, pronunciation was chosen as the
greatest teaching obstacle.

Table 2 shows the data obtained from the Kruskal-Wallis, one-factor test
regarding students’ perception of the Degree of Primary Education, Foreign
Language Track. Only four variables have obtained a significant relation.
This result shows that the participants’ perception towards the language is
the main reason why they possess a positive perception towards the Degree
of Primary Education, Foreign Language Track. (Table 2.)

Table 2.
Results of the analysis of Kruskal-Wallis one-factor
Variables Average Chi-square S1G./p
I like English
No, I don’t 6.0 23.184 .000
Yes, I do 22.0
I am good at English
No 9.18 10.989 .001
Yes 20.33
I like teaching English
No 8.82 12.144
Yes 20.52 000
I would like to work abroad
No 11.95 4.088 .043
Yes 18.88
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Table 3 reflects the data obtained from U Mann-Whitney for independent
samples after analysing the participants’ perception towards English. The
results obtained follow the same lines as the previous analysis and highlight
the importance that the sample gives to English, not only when selecting
their degree of studies, but also when considering an experience in the
foreign labour market. (Table 3.)

Table 3.
Results of the analysis of U Mann-Whitney for independent samples
Variables Average Chi-square S1G./P
I like English
No, I don’t 66.00 66.000 .000
Yes, [ do 462.00
I am good at English
No 101.00 35.000 .001
Yes 427.00
I like teaching English
No
97.00
Yes 431.00 31.000 .000
I would like to work abroad
No 131.50 65.000 .046
Yes 396.50

The results obtained related to other variables, such as age, sex or academic
year, have not been considered of importance for the purpose of this study.
(Table 3.)

Discussion and Conclusion

The first objective of this study is to analyse the linguistic preparation of the
students completing the Degree in Primary Education, English as a Foreign
Language Track in three consecutive years 2017/18 (G1), 2018/19 (G2), and
2019/2020 (G3). The results show that the participants’ level of English is
intermediate. The total results (G1+G2+G3) reveal that 32.4% possess a B1
level and 29.7% a B2. Only 8.1% have attained a C1 level; this result only
refers to the G1 and G2 groups, since no student has achieved such a level in
G3. These data are discouraging since they display a reality that is far from
the level of aptitude that the sample expresses as necessary for an English
primary teacher to achieve, not to mention its distance from the level
established by authorities.

The Degree in Primary Education, English as a Foreign Language Track
prepares preservice primary teachers to achieve a B2 level; although some
prepare on their own, there is no evidence that students will reach this
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desired level while at university. It can only be hoped that they will continue
to work toward achieving a C1 level after they finish their degree studies.

Consequently, it is clear that the linguistic training offered by the degrees
in primary education is not enough. The reduction of credits in the linguistic
subjects does not allow students to become as prepared as they should be in
order to teach in the bilingual system where they will not only teach English
but also use it as a medium of instruction. Nowadays, primary-school
students start their instruction at early ages and are exposed to more hours
of English within and beyond the school environment. Travel, television,
and social networks help these primary school students improve their L2
skills. For this reason, teachers who are linguistically well-prepared are not
merely a necessity, but of vital importance. It is essential that they master
aspects such as grammar, vocabulary, and other factors such as culture
or pronunciation. The thought that these preservice teachers will be the
teachers of future generations is alarming (Rubio & Martinez-Lirola, 2013).

The second objective of this research is to analyse students’ perception
of their own linguistic competence. Participants displayed concern for their
linguistic preparation. Results show that 40.5% of the informants highlight
that the degree should train them in the four skills of the English language,
an aspect that has also been noted by previous researchers (Barrios, 2006;
Rubio & Martinez, 2013; Jover et al.,, 2016). It is clear that 18 ECTs are
not sufficient for these students since 86.5% state that they continue their
preparation by their own means, either while they complete their studies at
university or once they finish them. Apparently, their linguistic preparation
does not reach their expectations. These results therefore reinforce those
attained by Barrios (2006), Jover, Fleta and Gonzalez (2016) and Rubio and
Martinez-Lirola (2013).

The third objective addresses the desired linguistic competence for a
primary-school English teacher. The results show that a high percentage
(59.5%) consider a B2 level enough, whereas only 35.1% express that it should
be a C1. This difference in perception is an important issue to discuss.

On the one hand, the Comprehensive Programme on Foreign Language
Learning 2010/2020 (Ministry of Education, Culture and Sports, 2011)
establishes C1 as the level required to teach English. On the other hand,
schools’ requirements focus on teachers’ linguistic competence, meaning
a good communicative command of the language combined with a broad
knowledge of vocabulary and grammar that will help teachers successfully
instruct the specific contents that are covered in subjects such as Science.
Participants may either not be aware of or concerned about this governmental
policy and the requirements of bilingual schools because 59.5% declare to be
a desired level of English is a B2 level.

Another aspect concerns the relevant data that reveal the informants’
perception towards the English language. Both Kruskall-Wally and U Mann-
Whitney, in statements such as “I like English” 22%, “I am good at English”
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20.33%, “I like teaching English” 20.52%, reveal the participants’ interest in
English. These data show that students have chosen this degree because they
have a clear interest in the language and the teaching profession. Teaching
has always been considered a vocational profession and the data obtained in
this research confirm the importance of this aspect.

In spite of their interest in English, an essential tool in students’ chosen
profession, their linguistic competence is not what it is required or expected
by the bilingual school system. This is another feature that indicates that
informants are not worried about the role their language competence has in
deciding their professional development and teaching experience. There is
no doubt that a high language competence characterises qualified teachers
since this factor allows them to teach effectively. Needless to say, effective
instruction is an essential part of training children who will become future
citizens (Pan & Say, 2017).

Participants also consider that English has some difficult aspects to
acquire, such as pronunciation (37.8%), grammar (21.6%), and written
expression (10.8%). Particularly for a teacher, pronunciation is an essential
aspect to master. Clear reasons underlie the difficulty Spanish speakers have
in acquiring correct pronunciation. Lazaro (2007), a researcher in the field
of teaching literacy in English, briefly explains several differences between
both languages that make the acquisition of the oral skills difficult, especially
pronunciation. According to Lazaro’s explanation, English has 26 letters and
44 phonemes as opposed to Spanish, which only has 24 letters and phonemes.
In addition, letters and phonemes in Spanish have a direct relationship,
whereas in English there is no such relation, and the pronunciation of the
English language presents many irregularities. These aspects make the
learning and teaching of this L2 at early ages a difficult task, an aspect that
teachers should consider at initial stages.

It is a well-known fact that young learners possess favourable
characteristics when learning a foreign language, especially in the area of
acquiring oral skills. Teachers’ speech will be a model to learn from. For this
reason, it is important that teachers offer good examples of English. The
more and better teachers speak in class, the more and better children will
learn the language. Pronunciation plays an important role because teachers
use the L2 in every classroom interaction. By doing so, children will learn the
language both consciously and unconsciously.

University education programmes should offer subjects that cover all
aspects of the language, without neglecting the importance of oral skills,
especially pronunciation. As Vold (2017) states, the weakness of university
programmes in training preservice teachers’ oral skills results in a lack of
confidence in communication. This lack of confidence will have an impact
on future teachers’ effectiveness in the classroom. This lack of effectiveness
will in turn impact the teachers’ beliefs in their own self-efficacy. As Chacén
(2006) states, those teachers who feel less confident in the use of the L2,

Gyermeknevelés Tudomdnyos Folyéirat 2023/1. Tanulmdnyok



70 Ferndndez-Viciana, Ana and Ordénez-Fernindez, Feliciano

will have a low self-efficacy, whereas those who feel competent in their oral
interactions will have a high self-efficacy. It is obvious that a direct link
connects self-efficacy and competence in language usage.

As regards the statement “I would like to work abroad’; important data
related to students interests in their future employment were revealed. The
percentage of participants who gave a positive answer to this statement
(18.88%) is higher than those who respond negatively (11.95%). This result
can be connected to the participants’ concern for their lack of oral fluency
in English. They know that this teaching degree may provide foreign work
opportunities that will help them improve both their oral competence and
their teaching skills.

Once more, students are aware of the importance of English in the labour
market. They know that the better their English competence is, the easier it
will be for them to find a job. It is clear that Spanish schools require teachers
with a high linguistic competence and advanced teaching competences that
will firstly allow these teachers to teach English as a medium of instruction
and, secondly, to teach the content required at the primary-school level.

This study is distinctive in that it examines the profile of students who
attended the Degree of Primary Education, Foreign Language Track
throughout three consecutive years. Previous studies that have analysed
students’ profiles have been cross-sectional. Although the results are an
important contribution to the field of language teaching and education,
given the reduced sample size, some precaution is required in interpretation.

Yet the results also underscore the lack of attention new degree
programmes in Primary Education give to the linguistic preparation of
preservice teachers. Secondly, the data emphasise the students’ concern
regarding their linguistic preparation. Thirdly, this investigation shows the
great interest these students have in their studies, regardless their level
of English. Finally, this research also reveals data that are becoming more
relevant in the last year: younger generations’ interest in acquiring living
experiences abroad. The studies of the Degree of Primary Education, Foreign
Language Track provide a framework that helps these preservice teachers
obtain a position abroad that will allow them to improve their linguistic
competence while gaining experience that will develop their teaching
competence.

Finally, the limitations of this study must also be mentioned. As was
stated, the sample is not a large quantity, given that the number of students
who enrol in this specialty track only constitute 6-7% of the total number of
students pursuing a degree in Primary Education.

Given that the results obtained for variables such as age, sex or academic
year have not given important statistical differences, we encourage other
researchers to carry out similar investigations. In summary, we feel that the
linguistic profile of students of the Degree in Primary Education, Foreign
Language track demands further investigation. In particular, the linguistic
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preparation of these groups of preservice teachers requires special attention
and should be studied following different paradigms, approaches, and
research methodologies in education.
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Abstract

For a long time, in the context of early second language acquistion/early foreign
language learning, the focus was on spoken everyday language. As a result, many
children were able to communicate successfully in everyday life, but failed in school
tasks due to insufficiently developed language domains and a low level of verbal aca-
demic performance (,hidden language difficulties®). In order to make the transition
to school learning easier early literacy approaches have recently been established in
the pre-school education. In this paper I will focus on early biliteracy discussing the
potential of multilingual picture books to initiate cognitive academic language skills.
Furthermore methodological suggestions are shown.

Keywords: biliteracy, early literacy, visual literacy, literary literacy, reading literacy,
early bilingualism, (second) language acquisition, early foreign language
learning (in preschool and primary school), storybooks, early childhood
education

Ausgangslage: von der Miindlichkeit
zur (konzeptionellen) Schriftlichkeit

Wiahrend das Vorlesenund Erzdhlenin Deutschland und Ungarn alsklassische
Sprachforderaktivitdten gelten, lag der Fokus beim Zweitspracherwerb und
der frithen Fremdsprachenvermittlung im Kindergarten bis vor wenigen
Jahren auf der gesprochenen Sprache. Die Begegnung mit Schrift war der
Miindlichkeit oft nachgeordnet, weil Schriftlichkeit ebenso wie friihe
Mehrsprachigkeit vielfach mit Uberforderung konnotiert wurde. Dies fiithrte
dazu, dass nicht wenige Kinder zwar im Alltag erfolgreich kommunizieren
konnten, aufgrund zu gering ausgebauter schrift- und bildungssprachlicher

Gyermeknevelés Tudomanyos Folyoirat 2023/1. @



Early (Bi-)Literacy — mit mehr als einer Sprache unterwegs zur Schrift(lichkeit) -5

Domiénen (,verdeckten Sprachschwierigkeiten“ Knapp) aber an schulischen
Aufgaben scheiterten. Daher haben sich in jiingerer Zeit im Vorschulbereich
Early Literacy-Ansitze etabliert, um allen Kindern den Zugang zum
Lesen und Schreiben zu erleichtern. Der aus dem angloamerikanischen
Raum stammende Begriff ,(early) Literacy” bezieht sich auf die Lese-
und Schreibkompetenz im weiteren Sinne (Text- und Sinnversténdnis,
sprachliche Abstraktionsfihigkeit, Freude und Vertrautheit im Umgang
mit Biichern, Schrift und Medien). Der Grundstein dafiir wird bereits in
der frithen Kindheit gelegt durch die Begegnung mit Lese-, Erzéhl- und
Schriftkultur im familidren Umfeld und im Kindergarten. Lehrkrifte in
der Schuleingangsstufe miissen diese Vorerfahrungen aufgreifen und
weiterfithren. Im Zentrum des Beitrags stehen die frithe Biliteralitit und
das Potenzial von mehrsprachigen Bilderbiichern zur Anbahnung der
kognitiv-akademischen Sprachfihigkeiten und einer balancierten Zwei-/
Mehrsprachigkeit. Neben der linguistischen, spracherwerbstheoretischen
und didaktischen Fundierung von Early Literacy-Ansdtzen werden
Bilderbiicher vorgestellt, die sich fiir den Einsatz in sprachlich heterogenen
Lernendengruppen eignen. Weiterhin werden methodische Anregungen
zum Umgang mit mehrsprachiger Kinderliteratur im Elementarbereich und
im Anfangsunterricht aufgezeigt.

Begriindung/theoretische Rahmung

Die sprachlichen Voraussetzungen eines Kindes bei Schuleintritt
gelten als Indikator fiir Bildungserfolg. Denn Weltwissen, Sprach- und
Schrifterfahrungen stellen anerkanntermafien wichtige Grundlagen fiir das
Lesen- und Schreibenlernen dar. Der Schriftspracherwerb sollte deshalb ,in
einer Sprache erfolgen, in der bereits semantische, phonologische, syntaktische
und textstrukturelle Kenntnisse und damit verbunden Weltwissen vorhanden
sind“ (Schulte-Bunert 2012, S. 123). Im Sinne einer durchgingigen
Sprachbildung muss Sprachférderung am aktuellen Entwicklungsstand
des Kindes sowie den damit verbundenen frithen Spracherfahrungen
im familialen Kontext ankniipfen und den Spracherwerb kontinuierlich
institutionentibergreifend begleiten und unterstiitzen. Deshalb sind auch
mehrsprachige Erwerbsverldufe zu berticksichtigen und die Erst- bzw.
Herkunftssprachen der Kinder in die Forderung einzubeziehen. Denn es gilt
langst als wissenschaftlich erwiesen, dass Kinder mit mehr als einer Sprache
aufwachsen konnen. Um beim doppelten Erstspracherwerb eine balancierte
Zweisprachigkeit auszubilden, bedarf es jedoch u. a. eines anregungsreichen
Umfelds sowie eines ausgewogenen, qualitativ hochwertigen Inputs in beiden
Sprachen. Bei einem nach dem dritten Lebensjahr sukzessive, oft sogar erst
im institutionellen Kontext einsetzenden Zweitspracherwerb oder beim
immersiv angelegten (friihen) Fremdsprachenlernen wird die neue Sprache
in ein bereits bestehendes System implantiert. Eine gut ausgebaute und
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gefestigte Erstsprache kann somit zur Wegbereiterin fiir die Zweitsprache
werden. An die Erst- bzw. Herkunftssprache sind frithe Eltern-Kind-
Erfahrungen gebunden, so dass dieser eine grofie emotionale und kognitive
Bedeutung zukommt. Da in der Erstsprache die Wurzeln des Spracherwerbs
liegen, konnen die Kinder beim Zweitspracherwerb auf grundlegende
Kenntnisse und Erfahrungen zugreifen (s.a. Interdependenzhypothese nach
Cummins, 2000). In diesem Sinne gilt es nicht nur, die Erstsprache als solides
Fundament weiter zu starken, sondern auch deren Potenzial als «Motor»
fiir den Zweitspracherwerb zu nutzen. Denn in der Erstsprache entwickelte
kognitiv-akademische Sprachfahigkeiten konnen auf die Zweitsprache
ibertragen werden, was mit zunehmendem Alter der Kinder, z.B. beim
(frithen) Fremdsprachenlernen sowie in der Schule beim Lesen, Schreiben
und fachsprachlichen Lernen in der Zweitsprache sowie beim (frithen)
Fremdsprachenlernen an Relevanz gewinnt. Daher sind die didaktischen
Modellierungen von Biliteralitdit und ein auf Literacy ausgerichtetes
breites Methodenrepertoire sowohl fiir padagogische Fachkrifte in
Vorschuleinrichtungen als auch fiir Lehrende an Schulen von Bedeutung.

Modellierung des Sprachbegriffs und Definition von «Literacy»

Durchgéngige Sprachbildung i. S. einer Entfaltung der Gesamtsprachlichkeit
der Kinder muss auf einer umfassenden Modellierung des Sprachbegrifts
basieren. Dafiir bedarf es sowohl eines institutionen- als auch sprachen- und
registeriibergreifenden Denkrahmens, der bereits im Vorschulbereich neben
den miindlichen, alltagssprachlichen Sprachfihigkeiten auch die gezielte
Forderungvon literalen Kompetenzen, d.h. den Umgang mit Schriftsymbolen
und schriftsprachlichen Strukturen, fokussiert. Denn der Erwerb des
literaten Registers und der konzeptionellen Schriftlichkeit beginnt bereits
im Vorschulalter z.B. beim Erzdhlen und Vorlesen. Der Begrift ,Literacy”
bezieht sich nach Kiitmmerling-Meibauer (2012) nicht nur auf die Fahigkeiten
des Lesens und Schreibens, sondern auch auf ,weitere grundlegende
Kompetenzen wie Textverstindnis, Vertrautheit mit Literatur und anderen
Medien sowie Erfahrungen mit der Lese-, Bild- und Erzahlkultur® Early
Literacy-Konzepte zielen demnach darauf ab, bereits im Vorschulalter den
Erwerb der fiir das Verstehen von Literatur basalen kognitiven, emotionalen
und dsthetischen Fahigkeiten iber vielfiltige Angebote (dialogisches
Vorlesen, Bilderbuchbetrachtung, Erzéhlarrangements) sowohl auf
rezeptiver als auch produktiver Ebene anzuregen. Dabei sind Bild-, Sprach-
und Literaturerwerb eng miteinander verbunden: ,Kleine Kinder werden
zundchst an das Konzept ,,Buch” herangefiihrt, erfassen durch das Betrachten
visuelle Codes (Bilderwerb) und werden durch das Zeigen und Benennen
der abgebildeten Gegenstinde bei ihrem Wortschatzerwerb unterstiitzt.
(Kiimmerling-Meibauer, 2012) Uber die Begegnung mit verschiedenen
Textsorten werden sie nach und nach mit literarischen Phdnomenen und
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unterschiedlichen Sprachgebrauchsformen vertraut gemacht: Beim medial
miindlichen Erzdhlen und Vorlesen lernen Kinder die konzeptionell
schriftsprachliche Sprachverwendung kennen und begegnen innerhalb des
Bilderbuchs verschiedenen Symbolsystemen, die auf Text- und Bildebene
miteinander interagieren (Multimodalitat nach Staiger, 2014). Im Umgang
mit den Texten erwerben sie u. a. Zugriffsweisen, wie die jeweiligen Codes
entschliisselt werden konnen und erfahren die kommunikative Funktion von
Schrift. Durch die Erweiterung der sprachlichen Erfahrungsrdaume sowie die
Anbahnung von kognitiv-akademischen Sprachfihigkeiten - idealerweise
sowohl in der Erst- als auch Zweitsprache - wird den Kindern ein Zugang
zu Schrift(lichkeit) ermdglicht und damit der Einstieg in das von schrift-
und bildungssprachlichen Strukturen geprégte schulische Lernen erleichtert
(Apeltauer, 2018; Nauwerck, 2022). Kimmerling-Meibauer (2012) verweist
auf die Ausdifferenzierung des Sammelbegriffs «Literacy» in Literary
Literacy (Literaturerwerb. die Féhigkeit, Literatur zu verstehen und auch
selbst zu produzieren), Visual Literacy (Bilderwerb: die Fahigkeit, Symbole
und Zeichen in Bildern zu verstehen), Verbal Literacy (die Fihigkeit, Sprache
und miindlich produzierte Texte zu dekodieren) und Media Literacy (mit
Printmedien, AV-Medien, interaktiven Medien umgehen konnen). Inwieweit
es gelingt, bei (Vor-)Schulkindern Literalitat anzubahnen, hangt mafigeblich
von der Differenziertheit des Bilderbuchangebots, der sprachférderlichen
Gestaltung von Erzdhl- und Vorlesearrangements sowie methodisch-
didaktisch fundierten Anschlussaktivititen ab. Die Planung dialogischer
Bilderbuchbetrachtungen/Vorlesesituationen einschliefSlich kindgemaéfier,
handlungs- und produktionsorientierter Anschlussaktivitdten orientiert sich
in der Grundschule an den 11 Aspekte literarischen Lernens nach Spinner
(2019), der Modellierung von Lesekompetenz nach IGLU (vom Entnehmen
einfacher, expliziter Informationen tiber das Verkniipfen von verstreuten
Informationen und das Heranziehen externen Wissens bis hin zum
Bewerten sowie einer aktiven und kreativen Auseinandersetzung mit Texten
(Bos et al., 2003 s.a. HufSman et al., 2017) sowie dem Mehrebenenmodell
von Rosebrock & Nix (°2020) fundiert werden. Im Idealfall werden auf dieser
Basis bereits im Vorschulalter (didaktisch an die Altersstufe angepasst),
moglichst sowohl in der Erst- als auch der Zweit-/Fremdsprache, Zuginge
zu Literalitat geschaffen.

Sprachliche Potenziale von Bilderbiichern
im Kindergarten und der Grundschule

Bisherige Forschungsergebnisse deuten darauf hin, dass bereits sehr jun-
ge Kinder in der Lage sind, sich mit verschiedenen Textgattungen rezep-
tiv, produktiv und reflexiv auseinanderzusetzen (Knopf, 2012). Gerade im
Vorschulalter lédsst sich die kindliche Unvoreingenommenheit und Entde-
ckerfreude dafiir nutzen, die Kleinen spielerisch an eine kreative Ausein-
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andersetzung mit Schrift(lichkeit) und verschiedenen Textsorten heranzu-
fithren. Im geschiitzten Raum koénnen die Kinder frei von Leistungsdruck
und Bewertung eine aufgeschlossene, eigenaktive (statt reproduzierende)
Haltung zu Texten entwickeln. Im Umgang mit inhaltlich und &sthetisch an-
spruchsvollen Bilderbiichern eignen sie sich zudem protoliterale Wissens-
bestinde, differenzierte Sprachfihigkeiten und Weltwissen an (Nauwerck,
2015). Beim Vorlesen wird deutlicher und betonter gesprochen, wodurch
auch Flexionsmarkierungen besser wahrnehmbar sind. Weiterhin erfahren
die Kinder, dass die geschriebene Sprache abstrakter ist und andere syntak-
tische Strukturen aufweist als die gesprochene Sprache. Zugleich werden
Gedanken verdichtet, Worter sorgfiltig ausgewéhlt und Sprachhandlungen
explizit benannt (z.B. {iber performative Verben). Die Begegnung mit der
Lese-Bild- und Erzéhlkultur trigt dazu bei, Interesse an den Funktionswei-
sen gesprochener und geschriebener Sprache zu wecken, allmdhlich deren
Symbolcharakter zu erfassen (Nager, 2013), Sprachaufmerksamkeit/ Sprach-
bewusstsein sowie metasprachliche Fdhigkeiten auszubilden. Beim Horen
und Erzdhlen von Geschichten entwickeln Kinder Sinn fiir Rhythmus, Me-
lodie, Akzentgebung, Reime und Alliterationen. Literalitdt unterstiitzt den
Spracherwerb und erweitert das Sprachrepertoire der Kinder (u.a. Lexik,
z.B. Wortbildungsmuster, Abstrakta, Modalverben, Funktionswortschatz,
begriffliches Wissen, Sprachhandlungsmuster und sprachliche Varietiten).
Wenngleich hier an den priméren Spracherwerb angekniipft wird, handelt
es sich um keinen urwiichsigen Prozess. Der Aufbau literaler Kompetenzen
ist ein langwieriger Prozess und auf gezielte Angebote angewiesen, die zu
einem (inter-)aktiven, spielerischen Umgang mit Texten, Bild- und Schrift-
sprache sowie zum Aufbau mentaler Modelle herausfordern. Im Vorschul-
alter konnen Kinder an vielféltige Formen der Textbegegnung herangefiihrt
werden, indem sie sich tiber den Inhalt, aber auch ihre personlichen Ein-
driicke des (Vor-)Gelesenen, Erfahrungen, Gefiihle und Gedanken austau-
schen (Knopf, 2012, Spinner 2019; Balddus et al., 2021). Sie diirfen Fragen
an den Text stellen oder in die Geschichte eingreifen, indem sie Leerstellen
filllen, Neues hinzuerfinden, die Handlung weiterspinnen. Bei verschiede-
nen musisch-dsthetischen Anschlussaktivitidten (szenisches Spiel, Malen,
Basteln, Vertonen von Texten) setzen sie sich mit der Geschichte auf In-
halts- und Formebene handlungs- und produktionsorientiert auseinander.
Denn durch Erzédhlen und Interpretieren werden Kinder Marie-Luise Rau
zufolge zu ,Bedeutungsmachern” (Rau 22009). Dafiir benétigen die Kinder
auch erwachsene Bezugspersonen zur Ko-Konstruktion; im mehrsprachigen
Kontext Sprachmodelle in ihren jeweiligen Erst-/Herkunftssprachen sowie
der Zweit-/Fremdsprache.
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Mehrsprachige Bilderbiicher: Einordnung und didaktisch-
methodische Anregungen

Simultan zweisprachige Bilderbiicher

In jlingerer Zeit wéchst in Deutschland der Markt an mehrsprachigen
(simultan bilingualen) Bilderbiichern, die sehr unterschiedliche
Komplexititsgrade hinsichtlich ihres Textumfangs und -inhalts, der
jeweiligen Sprachverwendung sowie des Text-Bild-Bezugs aufweisen.
Innerhalb der simultan bilingualen Bilderbiicher treten beide Sprachen
entweder integrativ (z.B. auf kommunikativer Ebene in die Handlung
eingebettet (s. ,,Sinan und Felix. Mein Freund. Arkadasim.* ,,Am Tag als
Saida zu uns kam ) oder parallel (gleiche Handlung in zwei Sprachen,
rdumlich oder nach dem Ordnungsprinzip eine Sprache — eine Farbe
gegentiibergestellt) in Erscheinung, (s. ,, Der kleine Eisbdr* ,,Wie fiihlst
du dich heute? * oder ,, Eine Kiste Nichts ). (Bild 1.)

Bild 1.

»Eine Kiste Nichts — A Box of Nothing" und was man damit so alles machen kann.
Dargestellt in einfachen kurzen Sdtzen und zwei Sprachen, die nach dem Prinzip —
eine Sprache, eine Farbe — funktional unterschieden werden

Du kannst damit (ibers Meer fahren.

You can travel across the sea in it.
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Dem Buch liegt eine Hor-CD bei, in der der Text in acht weiteren
Sprachen rezipiert werden kann. Diese Biicher eignen sich sowohl zum
interaktiven Vorlesen und Erzidhlen als auch zur Differenzierung und zur
individuellen Rezeption (Bilderbuchbetrachtung und Horversion in der
Erst-/Herkunftssprache), in der Grundschule spéter auch im Kontext freier
Lesezeiten.

Mehrsprachigkeit als Thema und Gesprédchsimpuls

Dass auch Pferd, Katze und Frosch ihre eigene(n) Sprache(n) haben, lernen
schon die Kleinsten (ab 4 Jahre) mit Lila Praps tierischem Worterbuch. Auf
jeder Doppelseite laden Onomatopoetika in fiinf Sprachen auf Klangebene
zum Vergleichen, Raten, Zuordnen und Nachspielen ein. Dariiber hinaus
wird der (verbale) Wortschatz der Kinder ausdifferenziert (das Schwein
grunzt, das Pferd wiehert...).

Bilderbiicher und verschiedene Schriftsysteme: Schrift als
Kommunikationsmittel und Betrachtungsgegenstand

Immer ofter werden in Bilderbiichern auch verschiedene Schriftsysteme
(z.B. Chinesisch, Arabisch, Kyrillisch) — entweder auf inhaltlicher Ebene,
d.h. als Betrachtungsgegenstand, oder als Bedeutungstriager — aufgegriffen
(s. »,Lius Reise®, ,Der Tag als Saida zu uns kam’, ,Das Allerwichtigste®). Einen
Einstieg in die Beschiftigung mit Mehrsprachigkeit und verschiedenen
Schrift-/ Zeichensystemen eroffnet das Such-Bilderbuch ,Ich bin einmalig.
Kannst du mich finden? In insgesamt 17 verschiedenen Sprachen ladt
die auf jeder Seite wiederkehrende Frage zunédchst zu einer spielerischen
Entdeckungsreise im Bild ein. Denn in jedem Motiv, das auf den ersten
Blick viele gleiche Gegenstinde und Formen aufweist, ist etwas Einmaliges
versteckt, das sich z. B. in Anzahl, Form und Raumlage von allem anderen
unterscheidet und nur durch sehr genaues Hinsehen erkennbar ist.
Dieser Prozess ist der beim Schriftspracherwerb erforderlichen optischen
Analyse zur (Wieder-)Erkennung von Schriftzeichen dhnlich, so dass die
Bilderbuchbetrachtung aus dieser Perspektive eine ,Voriibung zum Lesen”
darstellt. Dariiber hinaus initiiert das Buch vielfaltige Gesprachsanldsse zum
Sprachklang, dem Zeicheninventar und dem Zeichenbezug (z.B. Laut oder
Bild), der Schreibrichtung oder auch zu sprachsystematischen (semantisch-
lexikalischen oder morphosyntaktischen) Aspekten. Leider beinhaltet das
Buch keinen Tontréger, auf dem der Fragesatz in den unterschiedlichen
Sprachen authentisch dargeboten wird. Eher problematisch erscheint
dagegen die in den jeweiligen Bilderbuchseiten enthaltene Verschriftung der
Aussprache mit deutschem Grapheminventar, die die korrekte Artikulation
nur bedingt widergeben kann. Daher empfiehlt es sich, fiir den Einsatz des
Buches Muttersprachlicher_innen als Lesepat_innen zu gewinnen oder die
Sétze als O-Tone vorab in der jeweiligen Sprache aufzuzeichnen. (Bild 2.)
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Bild 2.

Hier ist genaues Hinsehen gefragt, um das ,,Einmalige” zu finden. Zugleich miissen
hier, dhnlich wie beim Schriftspracherwerb und dem Erlernen von Buchstaben,
Raumlage und Formen in den Blick genommen werden. Das Buch thematisiert auch
unterschiedliche Schreibrichtungen u.a. am Beispiel der persischen Sprache

Ubersetzungen von Bilderbiichern als Einladung zum inter- und
intralingualen Sprachvergleich

Ferner bieten Verlage wie z.B. NordSiid in der Edition bi:libri zweisprachige
Versionen (deutsch in Kombinationen mit einer weiteren Sprache)
beliebter Bilderbiicher — inklusive MP3 Download in 9 Sprachen — an. Die
Ubersetzungen von Bilderbuchbestsellern wie ,Elmer* (Elmer uj tréfdja),
»Petterson und Findus“ (Findusz elkoltozik) , ,Die kleine Raupe Nimmersatt”
(A telhetetlen hernydcska), ,Regenbogenfisch’, ,, Heule Eule’, ,Irgendwie anders’,
»Fiir Hund und Katz ist auch noch Platz“ konnen somit zur Férderung
literaler Kompetenzen sowohl in den Erst- bzw. Herkunftssprachen als
auch der Ziel- bzw. Zweitsprache eingebunden werden. Englisch- und
franzosischsprachige Fassungen finden ihren Platz ebenso in zweisprachig-
immersiv ausgerichteten Kindergidrten oder in Schulen beim frithen
Fremdsprachenlernen. Unabhdngig vom jeweiligen Kontext gilt: Wenn
Kinder das Buch auch in ihrer vertraute(re)n Erstsprache rezipieren, kann
diese zum ,Turoffner” werden. Idealerweise bilden dann bereits vorhandene
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Kenntnisse und Kompetenzen eine Briicke bei der Anbahnung und dem
Ausbau von (Bi-) Literalitit. Besonders geeignet erscheint hierfiir ,Der
Griiffelo” (A Graffal), der in 41 verschiedene Sprachen tibertragen Kindern
rund um den Erdball (Vor-)Lesefreude beschert. Zudem liadt die Geschichte
um das vermeintlich erfundene Monster in verschiedenen regionalen
Varietiten (Schwibisch, Bayrisch, Kolsch) zum Schmunzeln und Reflektieren
der inneren Mehrsprachigkeit ein.

Mehrsprachige Bilderbiicher im Medienverbund

Im Medienverbund mit didaktischen Handreichungen (u.a. begleitende
Literacy-Projekte zu Bilderbiichern fiir die Grundschule und
Vorschuleinrichtungen'), Tontrégern, (Internet-)Filmen und Liedern (z.B.
auf YouTube.com), Bilderbuchkino, Erzahlkarten zu Bilderbiichern oder
fir das Kamishibai, Handpuppen etc. eroffnen sich weiterhin vielfiltige,
mehrkanalige Zuginge zu (Bi-)Literalitét (s. a. Wieler 2015). Zugleich geht
von einer Bilderbuchbetrachtung in zwei Sprachen (und ggf. auch zwei
Schriftsystemen) ein Impuls zur kindgeméflen Sprachbetrachtung und zum
Sprachvergleich aus. Sprachvergleiche konnen auf Laut-, Bedeutungs- und
Formebene stattfinden. Die Kinder konnen das Bilderbuch oder Ausschnitte
davon in ihrer Erstsprache erzéhlen, wihrend die jungen Zuhorenden sich
dartiber austauschen, welche Worter oder wiederkehrenden Elemente sie
yverstanden” haben oder wie die andere Sprache auf sie wirkte, was dhnlich
und unterschiedlich fiir sie klang (s. auch Projekt Eveil aux langues?). Ebenso
lasst sich der Buchtitel in unterschiedlichen Sprachen in den Blick nehmen:
Welche Elemente entsprechen sich? Wo finden sich, z.B. bei der Verwendung
von Eigennamen oder Sprachbildern, Unterschiede? Besonders ergiebig sind
in diesem Zusammenhang auch Reime und sich wiederholende Strukturen
(z.B. Zauberspriiche oder sich wiederkehrende Routinen), die zum
Mitsprechen und Vergleichen herausfordern; z.B. bei , Fiir Hund und Katz ist
auch noch Platz“ (,Room on the broom*) oder dem ,,Griiffelo” (,A Graffaldé®).
Dadurch erwerben die Kinder implizites Wissen iiber Reim und Versmaf3
sowie zu unterschiedlichen Gestaltungsformen und Wirkungsweisen von
Texten. (Bild 3.)

thttps://www.buchverlagkempen.de/?listview&link=0103004

2 https://www.provinz.bz.it/bildung-sprache/didaktik-beratung/plurale-ansaetze.asp
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Bild 3.

Fiir wen ist auf dem Besen Platz? Mit Figuren ldsst sich die Handlung nachspielen
und die Explizitheit der literarischen Sprache erfahren (u.a. Verwendung von Prd-
positionen, Nominalflexion).

oo™ onthe By 00,

Uber das genaue Hinsehen/Hinhéren wird nicht nur die Konzentration, son-
dern auch das Detailverstehen eingeiibt und der Wortschatz erweitert, wie
sich am Beispiel des Griiffelo aufzeigen lasst: Die literarische Figur wird sehr
eindriicklich beschrieben (und im Bilderbuch illustriert). Dadurch bauen die
Kinder einen differenzierten Wortschatz sowie Weltwissen auf und aus. Vor-
handene Wissensbesténde sollten bei der Sprachférderung gezielt abgerufen
und mit neuen Wortschatzdominen verkniipft werden: Der Griiffelo hat fe-
urige Augen (sichtbar: orange glithend, tibertragene Bedeutung: gefihrlich
wirkend), Klauen (wie Paarhufer: Rinder, Schweine, Ziegen), Tatzen (wie ein
Bér), Hauer (wie ein Wildschwein), Stacheln (wie ein Drache). Als Lied ge-
sungen wird die Beschreibung sprachlich verarbeitet und das Sprachmateri-
al in das mentale Lexikon integriert (Gruffalo song?). (Bilder 4. und 5.)

® https://youtube.com/watch?v=5ZfEIX2lhll
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Bilder 4. und 5.
Bilderbuchseiten Griiffelo

Er hat schreckliche Hauer und schreckliche Klauen

Lr hat knotige Knic, cine griissliche Tarze

und schreckliche Zihne, um Tiere zu kaven.s

»Wa rriffsr du ihn dennz«
»Gleich hier unten am Fluss.

»Wao niffse du ihn dennze
#Gleich hier, bei dem Stein.

Und er isst gerne Eule mit Zuckerguss.«
Und FuchsspieR zu Mittag, das finde er fein.«

Zugleich wird fiir die Kinder die Wirkungsweise der auf Explizitheit
ausgerichteten literarischen Sprache, die Verwendung von auf3ergewohnlichen
Adjektiven oder bildlicher Vergleiche, wahrnehmbar. Fiir den Aufbau mentaler
Modelle kann auch das Malen und Basteln hilfreich sein. Durch den Austausch
tiber die entstandenen Motive werden Bedeutungen ausgehandelt und das
Textverstandnis erweitert und vertieft.

Wirkungsweisen von (Bi-)Literacy-Konzepten

Die Nachhaltigkeit einer solchen aktiven Auseinandersetzung mit
dem Bilderbuch spiegelt sich in den Bastelarbeiten von Kindern
mit Zweitsprache Deutsch (in Klasse 1) wider. Trotz begrenzter
Sprachkenntnisse im Deutschen gelang es ihnen, den Griiffelo mit seinen
markanten Merkmalen in ihren Bildern recht detailgetreu darzustellen
wie das beigefiigte Bild zeigt:
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Bild 6.
Der Griiffelo markant mit Klauen, Hauern und griiner Warze bildlich dargestellt
von einem Erstkldssler mit Zweitsprache Deutsch

T

Durch das Ordnen von auf Karten festgehaltenen Bilderbuchszenen wird
nicht nur das narrative Schema rekonstruiert, sondern auch die einzelnen
Handlungsschritte der Geschichte werden nachvollzogen, inhaltliche Details
abgerufenunddasBehaltenunterstiitzt. Weiterhinférdernein Bilderbuchkino/-
karaoke oder die Arbeit mit dem Kamishibai, bei dem die Kinder parallel zum
Vorlesen die Figuren als Stabpuppe (oder mit Pliischfiguren) auftreten lassen
oder kleine Spielszenen gestalten, Textverstindnis und -interpretation. Indem
sie eigene kleine Dialoge entwickeln, neue Figuren hinzuerfinden und in deren
Rollen schliipfen, entwickeln die Kinder nicht nur Freude am Sprechen und im
Umgang mit Literatur, sondern setzen sich — auch tiber den Text oder bildliche
[lustrationen hinausgehend — intensivmitden Protagonisten und der Handlung
auseinander. Dies fordert die Féhigkeit zur Perspektiveniibernahme, weckt
die Imaginationsfahigkeit und erweitert die metasprachlichen Kompetenzen:
wie driickt die Figur sich aus (einschliefSlich prosodischer und paraverbaler
Merkmale)? Wie bewegt sie sich und warum? Wie steht sie zu anderen
Figuren in der Handlung? Im mehrsprachigen Klassenzimmer ergeben sich
daraus vielfiltige Differenzierungsmoglichkeiten, um alle Kinder gemaf ihres
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jeweiligen Sprachentwicklungsstands auf rezeptiver und/oder produktiver
Ebene einzubeziehen und Sprachverarbeitungsprozesse zu initiieren. (Bild 7.)

Bild 7.
Durch das Ordnen der Bilderfolge rekonstruieren die Kinder den Handlungsablauf,
rufen Details der Geschichte ab und erweitern ihr Sprachrepertoire

Bild 8.

Handlungs- und produktionsorientierte Anschlussaktivititen — hier beim Stabpup-
penspiel mit dem Kamishibai — fordern eine aktive Auseinandersetzung mit der
Geschichte und die Sprachkompetenz.
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So entwickeln die Kinder nicht nur eine Haltung zum Erzédhlen und (Vor-)
Lesen, sie lernen auch Strategien fiir den Umgang mit Texten kennen
sowie ihr Vorwissen, ihre Eindriicke, Vermutungen, Gedanken, Gefiihle
zu versprachlichen, zu begriinden und ihren schopferischen Ausdruck zu
entfalten. Wihrend das (Sach-)Bilderbuch ,, Warum® (, Why*) von Lila Prap
auf bildungssprachliche Register abzielt (externes Wissen heranziehen,
Vermutungen aufstellen und diese argumentativ stiitzen). (Bild 9. und 10.)

Bild 9.
Bilderbuchseite aus Lila Prap: ,Warum?“

Damit man sie nicht mit Kahen verwechselt.

Damit sie
wiffen,
wo lhr

Kopf it

Bild 10.
Hypothesen von Zweitsprachler_innen

en dant oo e

omr o] Lecker
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istbei der mehrsprachigen Version von ,Wiefiihlst du dich heute?“sprachliche
Kreativitédt (im Sinne von literary Literacy) gefragt, wenn die Kinder eigene
Vergleiche und Sprachbilder erfinden und so sprachliche Muster produktiv
nutzen und umdeuten. (Bild 11.)

Bild 11.
Bilderbuchseite ,Wie fiihlst du dich heute?”
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Fazit

BeobachtungenausderPraxissowieStudienausdemelementarpddagogischen
Bereich stiitzen die Annahme, dass bereits Vorschulkinder an die Nutzung
von Bilderbiichern und literarischen Texten in unterschiedlicher Lénge
und Komplexititsgrad altersgemif} herangefithrt werden konnen. Im Sinne
einer balancierten Mehrsprachigkeit erfolgt der damit assoziierte Auf-
und Ausbau der kognitiv-akademischen Sprachfahigkeiten idealerweise
in beiden Sprachen simultan oder koordiniert unter Einbeziehen der Erst-
bzw. Herkunftssprachen. Um in diesem Zusammenhang eine Vorstellung
von Schrift(lichkeit), Textverstindnis, Erzdhlschemata, Textsortenwissen,
Strategien im Umgang mit Texten und Medien, Sprach- und Weltwissen zu
erwerben, sind die Kinder sowohl im familidren als auch im institutionellen
Kontext auf ein sprachsensibles Umfeld, vielfaltige Impulse und
differenzierende Angebote aufrezeptiver und produktiver Ebene angewiesen.
Dazu zdhlen eine kindgemifle Schrift- und Textbegegnung, sprachliche
Modellierung und Bereitstellen von Mustern, Einbezug verschiedener
Aspekte von Literacy (Visual, Verbal, Literary and Media Literacy) sowie
ein intensiver Austausch tiber das (Vor-)Gelesene. Neben der individuellen
und gemeinsamen Beschiéftigung mit Bilderbiichern und Schriftstrukturen
bedarf es handlungs- und produktionsorientierter Anschlussaktivitdten
zur eigenaktiven, kreativen Auseinandersetzung mit den Geschichten
und zur Aushandlung von Bedeutungen sowie die Ko-Konstruktion mit
Erwachsenen. Wenngleich die individuelle, rezeptive Begegnung mit
mehrsprachigen Bilderbiichern (und Tontrégern oder Filmen) vielfach eine
realisierbare Minimallosung darstellen diirfte, sollte doch — wann immer
moglich - der Einsatz muttersprachlicher Sprachmodelle angestrebt werden.
Sofern bei grofler sprachlicher Heterogenitidt der Lernendengruppe die
personellen Ressourcen in der Vorschuleinrichtung oder Grundschule dafiir
nicht ausreichen, konnten ehrenamtliche Lesepaten und Lesepatinnen mit
verschiedenen Erstsprachen rekrutiert und geschult werden, umin sprachlich
homogenen Kleingruppen mit den Kindern in ihren Herkunftssprachen
vorzulesen und zu erzdhlen. Sowohl im Vorschulbereich als auch in der
Primarstufe empfiehlt es sich auflerdem, die Eltern einzubeziehen und dazu
anzuregen, mit den Kindern in ihrer Erstsprache Bilderbiicher (dialogisch)
zu betrachten, um sie zu einem selbstbewussten Umgang mit der eigenen
Mehrsprachigkeit zu ermutigen und nicht zuletzt (Bi-) Literalitdt anzubahnen.

Literatur

Mehrsprachige Bilderbiicher (Auswahl)

Abbatiello, A. (2019). Das Allersichtigste. Deutsch-Persisch/Farsi. Hueber.
Carle, E. (2020). A telhetetlen hernydcska. Pozsonyi Pagony Kft.

Gyermeknevelés Tudomdnyos Folyéirat 2023/1. Tanulmdnyok



90 Nauwerck, Patricia

Cave, K. & Ridell, C. (1994). Irgendwie anders. Oetinger.
Cave, K. & Ridell, C. (2011). Something else. Penguin Books Ltd.

Celik, A.-S. & Korthues, B. (2007). Sinan und Felix. Mein Freund. Arkadsim. Annette
Betz.

De Beer, H. (2011). Kleiner Eisbdr. Deutsch-Griechisch. NordSiid bi:libri

Friester, P. & Goossens, P. (2014). Heule Eule. Howl Owl. Deutsch-Englisch. NordSiid
bi:libri.

Gomez Redondo, S. & Wimmer, S. (2016). Am Tag, als Saida zu uns kam. Peter
Hammer.

Hesse, L. (2020). Eine Kiste Nichts. A Box of Nothing. Hueber.

Louis, C. (2006). Lius Reise. NordSud.

McKee, D. (2022). Elmer 1j tréfdja. General Press Kiadd.

Nordquist, S. (2022). Findusz elkéltozik. General Press Kiadé.

Pfister, M. (2021). Der Regenbogenfisch. Arc-en-Ciel. Deutsch-Franzosisch. NordSid
bi:libri.

Prap, L. (2018). Why? Firefly Books.

Padmanabhan, M. (2021). Ich bin einmalig. Kannst du mich finden? Talisa.

Prap, L. (2002). Warum? Beltz.

Prap, L. (2018). Why? Firefly Books Ltd.

Prap, L. (2004). Das tierische Worterbuch. NordSid.

Scheftler, A. & Donaldson, J. (1999). Der Griiffelo. Beltz & Gelberg.

Scheffler, A. & Donaldson, J. (2018). Dr Griiffelo. Schwébisch. Beltz & Gelberg.

Scheffler, A. & Donaldson, J. (2022). A Graffalé. Pozsonyi Pagony Kft.

Scheftler, A. & Donaldson, J. (2014). The Gruffelo Play. MacMillan.

Scheffler, A. & Donaldson, J. (2018). Fiir Hund und Katz ist auch noch Platz. Beltz
& Gelberg.
Scheftler, A. & Donaldson, J. (2001). Room on the Broom. MacMillan.

Scuderi, L. (2011). Wie fiihlst du dich heute? Come ti senti oggi? Hueber.

Weiterfiihrende Literatur

Apeltauer, E. (2018). Das Kieler Modell. In Henle, D. & Nauwerck, P. (Eds.),
Spracherwerbsprozesse unterstiitzen und gestalten. Theorie und Praxis der
durchgdngigen Sprachbildung im ein- und mehrsprachigen Kontext (pp. 5-32).
Schneider Hohengehren.

Baldaeus, A., Ruberg, T., Rothweiler, M. & Nickel, S. (2021). Sprachbildung mit
Bilderbiichern: Ein videobasiertes Fortbildungsmaterial zu, dialogischen Lesen.
Waxmann. https://doi.org/10.31244/9783830993124

Gyermeknevelés Tudomdnyos Folyéirat 2023/1. Tanulmdnyok


https://doi.org/10.31244/9783830993124

Early (Bi-)Literacy — mit mehr als einer Sprache unterwegs zur Schrift(lichkeit) ¢

Bos, W., Lankes, E. M., Prenzel E.-M., Walther, G. & Valtin, R. (2003, Eds.), Erste
Ergebnisse aus IGLU — Schiilerleistungen am Ende der vierten Jahrgangsstufe im
internationalen Vergleich. Waxmann.

Cummins, J. (2000). Language, Power and Pedagogy: Bilingual Children in the
Crossfire. Multilingual Matters. https://doi.org/10.21832/9781853596773

HufSmann, A., Bos, W., Bremerich-Vos, D. K., Lankes, E.-M., McElvany, N,
Stubbe, T. C. & Valtoin, R. (2017, Eds.). IGLU 2016. Lesekompetenzen von
Grundschulkindern im internationalen Vergleich. Waxmann.

Knopf, J. (2012). Literarisches Lernen im Kindergarten. In Isler, D. & Knapp, W.
(Eds.), Sprachliche und literale Fihigkeiten fordern im Vorschulalter (pp. 97—
110). Fillibach bei Klett.

Kimmerling-Meibauer, B. (2012). Literacy. In KinderundJugendmedien.de. https://
www.kinderundjugendmedien.de/index.php/begriffe-und-termini/407-literacy
(11.12.2022).

Nager, S. (2013). Literacy. Kinder entdecken Buch-, Erzihl- und Schriftkultur. Herder.

Nauwerck, P. (2015). Vorschulische Sprachférderung: Mehrsprachige Kinderliteratur
als Wegbereiterin von der Miindlichkeit zur Schriftlichkeit. In Gawlitzek, 1. &
Kiimmerling-Meibauer, B. (Eds.), Mehrsprachigkeit und Kinderliteratur (pp.
239-262). Fillibach bei Klett.

Nauwerck, P. (2022). Sprachforderung, Sprachtherapie und Sprachbildung. In Harr,
A.-K. & Geist, B. (Eds.), Sprachforderung in Kindertagesstdtten (pp. 3—18). DTP
Band 12. Schneider Hohengehren.

Rau, M.-L. (*2009). Literacy. Haupt.

Rosebrock, C. & Nix, D. (°2020). Grundlagen der Lesedidaktik. Schneider
Hohengehren.

Schulte-Bunert, E. (2012). Schriftspracherwerb in der Zweitsprache Deutsch.
In Michalak, M. & Kuchenreuther, M. (Eds.), Grundlagen der Sprachdidaktik
Deutsch als Zweitsprache (pp. 118-143). Schneider Hohengehren.

Spinner, K. H. (2019). Literary Learning. Film Education Journal, 2(2), 159—-174.
https://doi.org/10.18546/FE].02.2.06

Staiger, M. (2014). Erzéhlen mit Bild-Schrifttext-Kombination. In Knopf, J. &
Abraham, U. (Eds.), BilderBiicher. Band 1 Theorie (pp. 12-23). Schneider
Hohengehren.

Wieler, P. (2015). Gespriche und Geschichten mehrsprachiger Grundschulkinder
zu einem Bilderbuch ohne Text. Literarisches Lernen und der Erwerb
schriftsprachlicher Textualitét. In Eder, U. (Ed.), Sprache erleben und lernen mit
Kinder- und Jugendliteratur I (pp. 119-142). Praesens.

—o>——

Nauwerck, Patricia: https://orcid.org/0000-0002-7246-5638

Gyermeknevelés Tudomdnyos Folyéirat 2023/1. Tanulmdnyok


https://doi.org/10.21832/9781853596773
https://www.kinderundjugendmedien.de/index.php/begriffe-und-termini/407-literacy
https://www.kinderundjugendmedien.de/index.php/begriffe-und-termini/407-literacy
https://doi.org/10.18546/FEJ.02.2.06
https://orcid.org/0000-0002-7246-5638

Gyermeknevelés Tudoményos Folydirat
11. évf,, 1. szdm 92-108. (2023)
https://doi.org/10.31074/gyntf.2023.1.92.108

——<o——

A kulturalis érzékenyités megjelenése a
nemzetiségi oktatas dokumentumaiban és
a Nemzeti alaptantervben
— Szégyakorisag-elemzés

Radvai Teréz

E6tvis Lordnd Tudomdnyegyetem Tanité- és Ovéképzé Kar
Idegen Nyelvi és Irodalmi Tanszék

Absztrakt

A tanulmany célja, hogy megvizsgdlja a hazai oktatési rendszerben a német nemze-
tiség sajatos helyzetét a kulturalis érzékenyités és a kulturalis tudatossag mentén a
német nemzetiségi 6vodakban és a nemzetiségi iskoldk alsé tagozatan. A hazai ok-
tatdsi dokumentumok vizsgélata (mint a Nemzeti alaptanterv, a nemzetiségi oktatés
dokumentumai/Gyokerek és Szdrnyak) soran nyert eredményekkel tdmasztja ald a
szerz$ a kulturdlis tudatossag korai nyelvfejlesztésben torténé sajitos megjelenési
médjat Osszegzd kovetkeztetés: Gjra megerdsitést nyer, hogy a nemzetiségi kulttira
megOrzése és tovabborokitése intézményi hattér nélkil tovabbra sem képzelhetd el.

Kulcsszavak: kulturélis tudatossdg, kulturdlis érzékenyités, nemzetiségi identitas,
korai interkulturdlis nyelvi fejlesztés

Bevezeto

Az eurdpai kontinens jelenleg is dtalakuléfélben 1év6 népességosszetétele miatt
er6s6dé figyelem jut a kulturdlis, a nyelvi identitds megbrzésének fontossaga-
ra. Jelen irds a migracié, illetve a bevandorlas kulturdlis vetiiletével foglalkozik,
annak egy szeletét kivanja feltdrni: a magyarorszagi német nemzetiség egyedi
helyzetét mutatja be egy, ez iddig még kevéssé vizsgalt nézépontbdl, a német
nemzetiségi 6voddak és a harom-hat éves gyermekek, hat-tizenkét éves tanulok
kulturdlis érzékenyitésének szemszogébdl. A nemzetiségi tartalmakat integ-
raltan kozvetitd, a kulturdlis tudatossdgot kovetkezetesen fejleszté intézményi
héal6zat példaként szolgalhat mas nyelvi és kulturdlis szempontbdl heterogén
Osszetétell dvodai csoportok és iskolai osztalyok szamara. Minta lehet Magyar-
orszagon mas nyelvek esetében egyarant, példaul a két tannyelv(i oktatdsban.
Valamint a jé gyakorlat f6 elemei akar kiilféldon is adaptalhatéak barmely hete-
rogén nyelvi és kulturalis 6sszetételi gyermek-, illetve tanulécsoport szamara.
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Az él6 idegen nyelvi oktatasi forma sok kozds vondst mutat a nemzeti-
ségi nyelvoktatassal, ha a nyelvelsajatitas folyamatat nézziik, és ha a nyelv
kulturalis tartalmai mentén vizsgalddunk. A két oktatasi forma egyik {6 kii-
l6nbsége, hogy a nemzetiségi nyelvoktatds tobblettartalommal is kiegésziil:
a hon- és népismeret oktatasaval, valamint egyes iskolatipusokban tobbek
kozott nemzetiségi néptanccal, vagy akar az ének-zene tantargy keretében
nemzetiségi zene- és dalkinccsel. A vazolt kontextusban a kulturdlis érzé-
kenyités csak ra jellemzd, sajatos modon jelenik meg a német nemzetiségi
oktatasban.

A tanulmanyban a targyalt fogalmak mentén, egy, az elméleti alapokra
tamaszkodoé kutatas ismertetése is helyet kap. A vizsgalt oktatasi dokumen-
tumokban a kulturdlis tudatossag témdjahoz kapcsolddé széel6fordulasok
elemzésével keresem a valaszt a kutatds kérdésére: Megfelel6 mértékben tér-
nek-e ki a nemzetiségi oktatas dokumentumai a kulturdlis érzékenyitésre? A
kutatas hipotézise szerint a nemzetiségi oktatds dokumentumai kell$ keretet
adnak, biztonsagos hatteret nytjtanak a kulturalis tudatossagnak.

Kultara, kulturalis kod

A kultara értelmezése az eltéré tudomanyteriileteken mas-mas megkozeli-
tésbdl torténik. A kulturalis normak a nyelvben, a magatartasban, valamint
targyiasult formaban is megjelenhetnek. Ezek mindegyikének erds kozos-
ségalkot6 és -megtarté hatdsa van. Nemzedékrél nemzedékre hagyoma-
nyozddnak (House et.al.,1997). A kultira mindezek miatt a cselekvés egyik
alapja, és egyidejlileg terméke is. Vagyis a kultira és az emberi magatartas
kolcsonhatasban allnak (Letenyei, 2002).

Jelen iras témdjat szem el6tt tartva elfogadhaté Hollé Dorottya (2019) al-
tal, a nyelvtanitds szdmara megfogalmazott definicio: ,A kultira a generaci-
6k soran tovabbadott, a szocializaciés folyamatban tanult kozos értékek, is-
meretek, latdsmoddok, elképzelések, viselkedési- és kommunikdciés mintdk,
valamint attitidok egytittese, amelyek meghatarozdak lehetnek egy csoport
tagjaira és megkiilonboztethetik ket egy masik csoporttdl. A kozos vonasok
barmilyen csoportra vagy kulturdlis szintre vonatkozhatnak, mint példaul:
nemzeti, etnikai regiondlis, tarsadalmi, szakmai, szervezeti, valamint kor,
vallas vagy nem szerinti csoportokra” (Hollé, 2019, pp. 16—17).

A nemzetiségi kulttra targyalasakor fontos, hogy a nemzetiségi k6zosség
egységként mutassa meg magat. Az egységet a kozos kulturalis kod kapcsolja
Ossze. Ebbe tartozik példaul a nyelvi kéd, a ruhazati kod, a gesztuskod vagy a
zene. Ezek mind kiilonallé jelrendszerek, amelyeket sajatos viszonyok fognak
Ossze az adott kultaraban. A kozosség tagjai hagyoményozzak 6ket tovabb. A
kozosségen beliil 1ényeges tovabba, hogy a kozosséget alkotd egyének egyé-
ni kulturalis érzékenysége, kotédése is megmaradjon, er6s6djon (Bencze,
2009). Ugyan a nyelv szerepe donté a tovabbélés szempontjabdl, nem elha-
nyagolhat6 a kultdra egyéb szegmenseinek, kodjainak a tovabbéltetése sem.

Gyermeknevelés Tudomdnyos Folyéirat 2023/1. Tanulmdnyok



94, Radvai Teréz

Kulturalis tudatossag, kulturalis érzékenység

Az Eurépai Parlament 2006-ban megfogalmazta és az Eurépai Tanacs 2018-
ban aktualizalta a nyolc kulcskompetencia egyikeként az egész életen 4t tartd
tanuldshoz sziikséges kulturdlis tudatossag és kifejez6készség kompetencia-
jat (Cultural awareness and expression competence). Sokan ezt tévesen a kul-
turélis kompetencidval azonositjak (Dévid, 2020). Az el6bbi kozéppontjdban
a muvészeti alkotasok sokszinlisége, azok megértése és a kiillonbozdségek
tiszteletben tartdsa all. Az utébbi az eltérd kultiraju emberek kozotti haté-
kony egytittmiikodésre és a kifejezésmodokban rejls kiillonbségekre fokuszal.
Tustin (2020) a kulturalis kompetencit olyan magatartisok, viszonyuldsok
és hiedelmek 6sszességeként értelmezi, amelyek a kultarakozi, interkultura-
lis helyzetekben a hatékony tevékenykedést segitik (Tustin, 2020).

A kulturdlis tudatossag ismertetéjegyei az 6nmegfigyelés és reflexié , me-
lyek gyakorldsa soran kulturélis 1ényként ismerhetjiik meg magunkat. Orém-
teli hozadéka ennek, hogy pozitivan befolydsolja a mésokkal valé interak-
ciokat is. Az amerikai Nemzeti Kulturédlis Kompetencia Kézpont (National
Center for Cultural Competence, NCCC) szerint a kulturdlis tudatossag a
kulturélis kompetencia elsajatitasa felé vezetd tGton van segitségiinkre (David,
2020).

A tudatossag és az érzékenység egyiitt jelenik meg Alvarez és Bonilla
(2009) meghatérozasaban. Szerintiikk a kulturdlis tudatossag a kulturdlisan
meghatérozott viselkedés irdnti érzékenység, ami a nyelvhasznélatban és
kommunikaciéban nyilvanul meg (Alvarez. & Bonilla 2009). Jelen tanul-
manyban ezt a meghatarozast tekintjiik mértékadonak. Az érzékenység nyi-
tottsagot, empatiat és objektivitasra torekvé megértést is jelent. Magdban
foglalja mind az egyén sajat viselkedésében, mind a kommunikacids partner
viselkedésében tetten érhetd kulturalis kotédések ismeretét, és azt a képes-
séget, hogy sajat kulturdlis hatteriinket meg tudjuk ismertetni masokkal. Ide
tartozik az a képesség is, hogy a felek kritikusan értelmezik sajat és egymas
kulttrajat, és ennek birtokdban dontenek, hogyan viselkedjenek a kommuni-
kécios helyzetekben (Hollo, 2008).

Az el6z6ekbdl kovetkezik, hogy a kulturélis tudatossag fejlesztéséhez a
kulturalis érzékenység fejlesztésén keresztiil vezet az ut. A nevelési-oktatasi
kornyezetben az érzékenységet érzékenyitéssel tudjuk finomhangolni, fej-
leszteni. A nevelés targykorében az érzékenyités nem régi kifejezés. Azokat a
technikakat jelenti, amelyek célja, hogy toleralhatd, elfogadhaté legyen vala-
kinek egy mdsik ember szokasostol valo eltérése (sz. n., 2019). A mas, a kii-
16nbo6z6 allapot, illetve helyzet elfogaddsara torténd nevelést jelenti, és mint
ilyen az oktaté-nevel6 munka részét képezi.

Az érzékenyités aktudlis témaja sok Gj vizsgalddasnak. Hidasi Judit (2015)
vizsgalatai sordn arra a kovetkeztetésre jutott, hogy az interkulturalis kom-
petencia tobb ponton véltozott a kozelmultban: mar nem egy orszag vagy
kultdra megismertetése a cél; a fékuszba a konkrét tudds helyett az érzéke-
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nyités keriilt; tudasatadas helyett a tudas létrehozasanak eldsegitése-; tanitas
helyett az orientacid segitése a jellemz6 (Hidasi, 2015). Vagyis, ha a kultu-
ralis, vagy az interkulturdlis kompetenciardl gondolkodunk, az érzékenyités
bizonyitottan az eszkoztarunk része kell legyen.

Identitas és etnicitas

A nemzeti identitds az egyének allandé nemzeti csoporthoz tartozasara utal,
amelynek tudataban a csoporttagok mas csoportoktél kiillonbo6zé, sajatos tu-
lajdonsagokon osztoznak. Ezek az eltérd tulajdonsagok kiilonboztetik meg
az egyéneket mas nemzeti vagy etnikai csoportoktél (Lazic & Pesic, 2016).

A 2020-as Nemzeti alaptantervben kiemelt fontossagui a nemzeti identi-
tas. F6ként a magyar nyelv és irodalom, a torténelem, a hon- és népismeret
tantargyaknal jelenik meg (David, 2020). Az idegen nyelv és a nemzetiségi
nyelv oktatdsanak kontextusdban azért emlitjiik a magyar anyanyelvre vonat-
kozé iranymutatast, mert meghatarozoé jelent6ségii a befogadé tarsadalmak
sajat anyanyelviikhoz és kultarajukhoz valé viszonyuldsa, ha a mas kultarak-
kal szembeni elfogadas felmertiil.

A nemzeti identitas fejlédési folyamata is fontos. Hirom—o6t évesen, 6vo-
daskorban kezdddik, és tiz-tizenegy évesen teljesedik ki. Dancs (2016) els6-
hatodik évfolyamos altalanos iskolasok nemzeti identitasat vizsgalta nemzeti
szimbo6lumokkal kapcsolatos tudédsszintméré tesztekkel és kérdéivekkel. A
két nagy mintds online mérés eredményei ugyan nem reprezentativak, mégis
elgondolkodtatdak. A teszteredmények alapjan a tanuldk teljesitménye évfo-
lyamrdl évfolyamra né. A kutatds ramutat, hogy a hét-nyolc éves gyermekek
mar képesek magukat egy nemzeti kozosség tagjaiként értelmezni (Dancs,
2016). Oppenheimer kicsit késGbbre teszi ezt az életkort. Megallapitasa sze-
rint a gyermekek nyolc-tiz évesen mutatjik a leger6sebb nemzeti azonosulast
(Oppenheimer, 2011). Szamunkra mindkét eredmény hasznos informdciot
kozvetit, hiszen levonhaté a kovetkeztetés, hogy az altalunk vizsgalt életkor
(harom-hat-tizenkét éves kor) kiemelt fontossagu a kulturdlis tudatossagra,
érzékenységre nevelés szempontjabdl.

Az identitds az egyén tarsadalomban betoltott szerepérdl szol, de a kozos-
ségrol, a kozosség onmeghatarozasardl is. Ami kozos a két megkozelitésben:
az identitds meghatdrozdja a kultara (Bakk, 2008).

Az egyén identitasfejlddése soran dontések meghozatalara kényszeril. A
bikulturalis személyeknél ez a valasztas jellegzetes. Véalaszthatnak egy etnikai
identitast, és akkor egy kulturalisként értelmezhetik magukat. Akér a tobb-
ségi és a kisebbségi 6rokséget is identitasuk részének tekinthetik. Ilyenkor az
egyik identitds domindnssa valik szamukra (Poston, 1990).

A bikulturdlis identitasintegracié fogalma is el6keriil a nemzetiségi iden-
titds kapcsan. Azt mutatja meg, hogy az egyén milyen mértékben mozog
otthonosan a két kultdraban. A magas bikulturdlis identitdsintegracidjaak
konnyen véltanak a két identitds kozott. Benet-Martinez és munkatarsai
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(2002) arra a megallapitdsra jutnak, hogy az intézményes oktatds-nevelésben
a kulturalis tudatossagra nevelés soran eredményesen fejleszthet6 a bikultu-
rdlis identitasintegraci6 (Benet-Martinez et al., 2002).

A kultdra és az identitds fogalmak metszetében ki kell térniink az etni-
citasra, a kozos szarmazastudatra is. Az etnikum olyan torténetileg kiala-
kult csoportot jelol, amelynek k6zos hagyomanyvilaga, kulturalis vonasai és
a sajat kozosségéhez valo tartozast-, illetve a tobbi etnikus csoporttdl valo
killonbozdséget kifejezé azonossagtudata van. Az Osszetartozas tudata, en-
nek tudatos vallalasa és kifejezése, a torténeti folytonossagérzet az, ami 6sz-
szetartja az etnikus kozosséget és tagjainak identitasat a kozosséghez koti
(Papp, 2007).

Nyelv és kultura, nemzetiségi nyelv és nemzetiségi kultara

A nyelv leképezése a valdsagnak, és egyben a valosagra torténd visszautalds
eszkoze. A kollektiv emlékezet és a kozos kultira megmutatkozik a nyelvben.
A nyelv tehat identitasképz6 kohézids eszkoz. A kozos nyelven zajlé kom-
munikdcié a kozosség folyamatos tjragondolasanak és tovabbfejlesztésének
szintere (Lancos, é.n.). Osszekapcsolja tehat a multat, a jelent és a jovot. A
nyelv 6rzi és tovabborokiti a beszéldk érzelmeit. Ha tobb nyelvet birtokol va-
laki, akkor a nyelvek altal kozvetitett killonb6zé kultarakat is birtokolja. Erre
a kozos alapra épiilnek ra az egyénileg szerzett emlékek. A kozos kulturalis
emlékezet és az egyéni emlékek kolcsondsen egymas hordozoéiként, kiegészi-
téiként funkciondlnak. A nemzetiségi nyelven megtanult gyermekvers a ko-
z06s kultura hordozdja. A gyermek szamara rarakddnak, hozzakapcsolédnak
a személyes emlékek, az egyéni érzelmi toltet (az dvonéni parfiimjének illata,
a szavalaskor tliz6 nap melege).

A nyelv a kultara egyik {6 tényezdjeként a kulturalis produktumokhoz
val6 hozzaférés eszkoze is. A kozosség tagjainak aktiv interakcidja soran in-
tegralt plurikulturalis kompetencia alakul ki, amelynek tobbek kozott a tobb-
nyelviiségi kompetencia az egyik 6sszetevdje (Kovacs & Trentinné, 2020).

A nemzetiség jogairdl sz6l6 torvény pontosan meghatarozza hazankban a
nemzetiség fogalmat. A Magyarorszagon él6 nemzetiségek az 0ssznépesség
kozel 10%-at teszik ki. A szérvanyban él6 nyelvi kisebbség legtobbje nyelv-
csere- vagy nyelvvisszaszorul6 helyzetben van. A hivatalos allamnyelvet, a
magyart hasznaljak a legtobbszor (hivatal, munkahely, iskola, egyhaz, orvosi
rendeld, barati kor stb.). Az anyanyelv, a nemzetiségi nyelv (tajnyelv) csak a
csalddban haszndlatos, de zomében mar ott sem. Fontos feladat a nemzeti-
ségi nyelv és kultira tudatos 6rzése, mert a tobbévszazados kiilonélés kovet-
keztében a hazai kisebbségek nyelvhasznalata nagyon eltér az anyaorszagi
sztenderd nyelvhasznalattdl, és ett6l még értékesebbé vilik. Ezek a nyelv-
valtozatok nyelvjarasi és archaikus jegyeket hordoznak. Az é16 nemzetiségi
nyelvet beszél6knél egyszerre van jelen a helyi nyelvjaras, az anyanyelviik
sztenderd véltozata és a magyar nyelv.
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Markus ugy fogalmaz, a magyarorszagi német kozosségek gyermekei
‘visszatanuljak’ seik nyelvét, mert a legtobben az 6vodaban vagy az isko-
laban kezdik a 'nyelvtanulast. Ezek a gyermekek bar a német nemzetiségi
kultira, a zene, a tanc, ismeretével nének fel, de a német (anya)nyelvet nem
sajatitjak el otthon. Magyarul beszélnek egymassal és a pedagégus német
kérdéseire tobbnyire magyarul valaszolnak. A nemzetiségi 6nazonositasuk-
nak azonban fontos dsszetevdje a nyelv és a kultara (Markus, 2009).

A magyarorszagi német nemzetiség jelene

Mara visszaesett a nyelvjarasi anyanyelv atorokitése: a kitelepités utani els6
generacié mar nem adta tovabb gyermekeinek, akik ezért magyar nyelven
szocializalodtak. Jellemzé a mai helyzetre, hogy csak a legidésebb generacié
beszéli anyanyelveként a magyarorszagi lokalis német nyelvjarasokat (Mar-
kus, 2016).

Jelenleg a magyarorszagi németség az orszag masodik legnagyobb nem-
zetisége. Keverék nyelvjarasokat beszélnek, amelyekkel a Magyarorszagon
kialakult formaban Németorszagban sehol nem taldlkozhatunk (Markus,
2020). A svab megnevezés terjedt el rajuk vonatkozodan, bar szarmazasukat
tekintve bajorok, frankok és alemannok (Markus & Goélcz, 2018).

Napjainkra az irodalmi német nyelv atorokitésének szinterévé a nemze-
tiségi iskolarendszer valt. A német nemzetiségi kozoktatas inkluziv jellegd,
vagyis szabad féréhely esetén a nem nemzetiségi szarmazasa tanuldkat is
befogadja. Sokan élnek is a lehetéséggel, sok csaldd iratja gyermekét nem-
zetiségi iskoldba a magas szinvonald, szdmos intézményben két tannyelvi
oktatds miatt.

A német nemzetiségi nyelv oktatisi dokumentumai
és azok vizsgalata

Az 1990-es években az Eurdpa Tanacs két dokumentuma, a Nemzeti Kisebb-
ségek Védelmérdl szolo Keretegyezmény és a Regiondlis vagy Kisebbségi
Nyelvek Eurdpai Kartdja megfogalmazta a nemzeti kisebbségek nyelvhasz-
nalatanak, oktatasdnak és kulturdjanak tdmogatasat. A szervezet ezek telje-
siilését idészaki jelentések formajaban ellendrzi. A kisebbségi jogok érvénye-
siilését és elGsegitését Magyarorszag Alaptorvénye, valamint a nemzetiségek
jogairdl sz4l6 2011. évi CLXXIX. torvény is tartalmazza.

A magyarorszagi németek nevelési, oktatasi és kozmivel6dési programja,
a Gyokerek és szdrnyak (Erb et al., 2010) meghatarozta az orszagos onkor-
manyzat oktatasi koncepcidjat. Megjelenése 6ta 6nallo, részletesen kidolgo-
zott tervek jelentek meg az évodak és iskolak szamara. Ezek a kovetkezdk: A
magyarorszagi német oktatasi rendszer iranyelvei és fejlesztési terve (kozép-
tavu fejlesztési terv 2016-ig); A magyarorszagi német 6vodak iranyelvei és
fejlesztési terve; Kerettanterv és kompetenciamodell a nyelvoktato és a két-
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nyelvli német nemzetiségi iskolak szdmara; A magyarorszagi német nemze-
tiségi 6vodak bemutatkoznak; Sajatos 6vodai koncepcionk; Sikeres oktatasi
és nevelési utak; Ajanlasok az atmenetek szervezéséhez — 1. rész: Ovodabél
az iskolaba, II. rész: Alsé tagozatbdl felsé tagozatba. Altalanos iskolabol ko-
zépiskoldba (Semjén, 2019).

A kutatds célja és hipotézise

A vizsgalat célja annak felderitése, vajon kellé6 hangsulyt kap-e a kultdra, a
kulturdlis tudatossag és érzékenység, illetve érzékenyités, az (nemzetiségi)
identitas és az ezekbdl levezethetd tovabbi fogalmak a vizsgalt dokumen-
tumokban. A kutatds témdjahoz kapcsolodoé szo-el6fordulasok elemzésével
keresem a valaszt a kutatds kérdésére: Megfelel6 mértékben térnek-e ki a
nemzetiségi oktatas dokumentumai a kulturalis érzékenyitésre?

A kutatas hipotézise szerint igen, kell6 keretet adnak, biztonsigos hat-
teret nyujtanak a kulturdlis tudatossagnak (Tomalin & Stempleski, 1993).
A kutatés el6tt feltételeztiik, hogy a nemzetiségi fokuszu dokumentumok
esetében nagyobb az érzékenyités, a kulturdlis tudatossdgra nevelés hangsu-
lyozasa a nemzetiség kultdraja és nyelve irant, mint a Nemzeti alaptanterv-
ben (tovdbbiakban: NAT). A dokumentumok kivalasztidsakor az az elv volt
irdnyadd, hogy vonatkozzanak a hdrom-hat-tizenkét éves korosztaly minden
nemzetiségi oktato-neveld intézményére, azon belil is a német nemzetiségi
intézmények mindegyik tipusdra. A vizsgalt dokumentumok ezért a kovet-
kez6k: 1. Nemzeti alaptanterv 2020-as kiaddsa, 2. A nemzetiség 6vodai ne-
velésének és a nemzetiség iskolai nevelés-oktatdsdanak irdnyelve (2020) 3. A
magyarorszdgi németek nevelési, oktatdsi és kozmiivelédési programja (Erb
et al,, 2010), valamint 4. A magyarorszdgi német oktatdsi rendszer irdnyelvei
és fejlesztési terve (2010).

Joggal mertiil fel a kérdés, miért maradtak ki a vizsgélatbol a kerettanter-
vek? Ennek oka, hogy a 2020-as Nemzeti alaptanterv tobb ponton is kiegé-
sziilt a korabbi, 2012-es elédjéhez képest. Olyan folyamatszabalyozasi stra-
tégiai elemet is meghataroz, amit el6zdleg a kerettantervek hataroztak meg:
a tantargyakat és a hozzdjuk tartozé kotelezé tandraszamokat (Chrappan,
2022).

Aktudlis vizsgalodasunkat a Nemzeti alaptantervvel kezdtiik, mert nélkii-
lozhetetlen a tartalma a kutatési kérdések megvalaszoldsahoz. Az elnevezése
jol titkkrozi a tartalmat: nemzeti, mert az orszag minden iskoldjara meghata-
rozza az ott folyd tartalmi munkat; és ,alap’, mert irinymutatas a tantervek
elkészitéséhez.; tartalmazza az elérni kivant célokat és az azokhoz rendelt
feladatokat. Ez a dokumentum tanulmdanyunk kontextusaban a tobbségi tar-
sadalom 4ltal alkotott keret, melyben a nemzetiségi nevelés-oktatas is helyet
kap sajét specidlis iranyelvei mentén, melyeket éppen az alaptantervhez iga-
zitva alakitottak ki. Az Gj alaptanterv hangsulyosan kitér a nemzeti identi-
tds fogalmadra, ami a nemzetiségi oktatds-nevelésben résztvevé hat-tizenkét
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éves koruak kulturdlis érzékenységének a tobbségi tarsadalom altal megha-
tarozott egyik polusa a nemzetiségi identitas mellett.

A kovetkezé vizsgalt dokumentum A nemzetiség 6vodai nevelésének és a
nemzetiség iskolai nevelés-oktatdsdanak irdnyelve (2020), amely a nemzetisé-
gi nevelés-oktatds megszervezését és a nemzetiségi nevelésben-oktatasban
valo részvételt targyalja, elérhet6 az Oktatasi Hivatal honlapjan. A bevezet6-
ben all, hogy ,, A nemzetiségi nevelés-oktatas segiti a nemzetiséghez tartozé
tanul6t abban, hogy megtaldlja, megérizze és fejlessze identitasat, vallalja
massagat, elfogadja és masoknak is megmutassa a nemzetiség értékeit, erd-
sitse a kozosséghez valé kotédést” A kulturalis értékmegérzés, az identi-
tas tehat egyértelmiien megjelenik a dokumentumban. Tovabba azért is bir
kiillonos jelentéséggel a vizsgalédasunk szempontjabol, mert atoleli mind az
6vodai, mind az iskolai nemzetiségi nevelés-oktatast.

Gyokerek és szarnyak. A magyarorszagi németek nevelési, oktatasi és
kozmiivel6dési programja, a WuF — Wurzeln und Fliigel. Leitbild des un-
garndeutschen Bildungswesens cimi dokumentum 2010-ben latott napvila-
got a Magyarorszagi Németek Orszagos Onkormanyzata gondozasaban egy
szakemberekbdl allé grémium munkijanak koszonhetéen. A bevezetében
olvashatjuk: , A hirtelen véltoz6 eurdpai és magyarorszagi oktatas- és kul-
tarpolitikai fejlédéseket is szem el6tt tartva a német kisebbség szerepét és
céljait egy nevelési, oktatasi és kozmiivel6dési program keretében ujra kell
fogalmazni. Jelen program azokat az altalanos alapelveket és eszméket fejti
ki, amelyek irant a magyarorszagi német nevelési, oktatdsi és kozmtvel6dési
rendszer elkotelezve érzi magat, és amelyek alapjan a jovében épitkezni ki-
van.” (Erb et al., 2010).

A magyarorszagi német oktatasi rendszer iranyelveit és fejlesztési ter-
vét, Leitsditze und mittelfristiger Entwicklungsplan fiir das ungarndeutsche
Schulwesen cimi dokumentumot is 2010-ben jelentette meg a Magyaror-
szagi Németek Orszagos Onkormanyzata. A kozéptava terv 2016-ig szolt,
de a benne leirt négy cselekvési teriilet és az azokhoz rendelt nyolc cél a mai
napig aktualis iranyelvként értelmezendd.

A vizsgdlat a sz6szamlalas mddszerével tortént: rakeresve a tanulmany
témajanak kulcsfogalmaira meghatarozhaté, hogy az egyes dokumentumok-
ban hény alkalommal fordul elé az adott sz6. Osszevetve a sz6-eléfordula-
sokat a dokumentum 0ssz-szészamaval, megkapjuk azt a hanyadost, ami
lehet6vé teszi, hogy az adott sz6 el6fordulasi gyakorisagat 6sszehasonlithas-
suk az egyes dokumentumokban. A kulcsszavakat kévetéen minden egyéb, a
téma szempontjabol relevans szdra, szokapcsolatra rakeresve boviilt a vizs-
galat soran azon szavak listaja, amelyeket bevontunk a vizsgalatba. A szélista
Osszesen 49 sz6t, szokapcesolatot tartalmaz (lasd az 1. tdblazatot).

' A nemzetiség 6vodai nevelésének és a nemzetiség iskolai nevelés-oktatdsdnak irdnyelve, 2020

2 A magyarorszdgi német oktatdsi rendszer irdnyelvei és fejlesztési terve, 2010
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A vizsgalati mddszerek sorrendje a kovetkezd volt: A kutatds tematikaja-
val 6sszhangban felmeriilt kulcsszavak vizsgalatara keriilt sor el6szor: kul-
tura, kulturdlis, interkulturdlis, kétnyelvii, tobbnyelvii, integrdcio, inklizid,
nemzet/i, identitds, nemzetiség/i, kisebbség/i, nyelvjdards, hagyomdny, euro-
pai, nemzetkozi, asszimildcio. A szavak keresése kétféle modon torténhet:
kereshetiink teljes egyezGség szerint, vagy csak a sz6 elsé részét megad-
va. Utébbi esetben megkapjuk a szé6 mas toldalékkal ellatott véltozatat is.
A tanulmany céljanak a masodik mddszer a megfelel6bb, mert igy akkor is
megkapjuk a szét, ha az mas szovegosszefiiggésben fordul eld, mint vartuk.
Ezt kovetben a szé el6forduldsi gyakorisaganak megallapitasa kovetkezett
a fent leirt médon, melynek eredményeként szdzalékban kifejezett értéket
kaptunk. A szamitasok eredményeit 6t tizedesjegy pontossaggal jegyeztiik
fel. Az adatokat tablazatban rogzitettiik.

A vizsgalat kovetkez6 1épése a szovegek ismételt feldolgozasa volt, azzal
a céllal, hogy minden, a témdhoz kapcsol6dd, de a kulcsszavak kozott nem
szerepld egyéb szot is kigytjtsiink. Ezekkel béviilt a vizsgalat alapjat képezo
szominta: azonossdgtudat, kollektiv emlékezet, nemzetkép, tovdabborokités,
dtorokités, tovabbélés elditélet, kirekesztés. A szotaldlatokat bemutatd tabla-
zatban helyet kaptak azok a sz66sszetételek is, melyek a talalati eredmények
listazasakor a szerz6 megitélése szerint killon emlitést érdemelnek. A kultii-
ra sz6 keresési eredményei kozott kiillonbozé jelzds szerkezetekkel, vagy 6sz-
szetett szavakkal taldlkozhatunk. Ezek koziil kiilon is szerepel a tablazatban a
nemzeti kultira, az eurdpai kultira, az anyanyelvi kultiira, a népi kultiira, a
targykultiira, mert a tanulmany témajahoz illeszkedve fontos jelentésarnya-
latokkal gazdagitja a sz6 értelmezését.

Ugyanilyen mdédon talalunk a kulturdlis sz6hoz kapcsol6dé talalatokat
is a tablazatban: kulturdlis kod, kulturdlis emlékezet, kulturdlis gyokerek.
Valamint a kovetkezé szavakndl is szerepelnek az eredeti szdt kiegészitd
szerkezetek, szo0sszetételek: nemzet/i, nemzetiség/i, identitds, hagyomdny/
ok. Ezeket a szavakat, szokapcsolatokat, amelyek a keresés soran nem mi-
nésiilnek Gj taldlatnak, ha a szigordan vett szészamlalas a célunk, fontosnak
tartjuk kiemelni.

A kutatdsi eljaras kovetkezd 1épése a szavak csoportositdsa volt. Az aldb-
bi tablazatban Osszegeztiik az egy témahoz tartozd, a keresési folyamatban
részt vevé szavakat.
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1. tablazat
A kutatdsban vizsgdlt szavak csoportositdsa a tanulmdny tematikdja szerint

kulttira kulturalis kulttara nyelv és kulttra

egyéb Osszetételek-

ben

(kommunikacios

kompetencia része,

szaktdrgyak nevé-

nek, tartalmanak

része)
kultira kulturalis vitakultara interkulturélis
(magyarsag kultdar-) | kulturélis kod vizualis kultdra kétnyelvi-
eurdpai kulttra kulturdlis emlékezet | mozgdéképkultira tobbnyelvi-
kultaraformal- kulturélis gyokerek | digitélis kultara integracié
kultartorténet irodalmi kultdra inkluzié
nemzet identitas nemzetiségi nemzetiség

(nem nemzetiségi) identitas

nemzet identitas nemzetiségi nemzetiség
nemzeti identitastudat identitas nemzetiségi
nemzetkép eurdpai identitas magyarorszagi kisebbség
nemzeti hagyomény német identités (német kisebbség)
nemzeti identitds azonossagtudat magyarorszagi
nemzeti 6ntudat 0nazonossag német

kollektiv nemzetiség nyelv-

nemzetiségi nyelv
nyelvjaras
nemzetiségkép
nemzetiségi hagyo-
manyok

hagyomanyok
hagyomdnyapolas eurépai, nemzetkozi | negativ toltett fogalmak
a kisebbségi 1ét kapcsan
tovabborokités eurdpai elgitélet
atorokités (eurdpai kirekesztés
tovabbélés kultira) asszimilacio-
hagyomany-dpolds | nemzetkozi

A tdbldzatban megjelend egyes csoportelnevezések a kutatdsi témdt megalapozo,
illetve a szovegben kiemelt jelentdségii f6 témdkat kovetik. (1. tdbldzat)

A kapott adatok értelmezéséhez els6ként a harom leggyakoribb szé-el6for-
dulast emeljiik ki: a nemzetiségi sz6 el6fordulasa dll az elsé helyen. A magyar-
orszdgi németek nevelési, oktatdsi és kozmiivelédési programjdban (2010)
(tovabbiakban: Nemzetiségi iranyelv) 0,03582 %-os értékkel, ami 115 el6for-
dulést jelent a 3210 szavas dokumentumban. A harom dokumentum koziil
értelemszertien a cimében is mar nemzetiségi karaktert mutaténdl, A nem-
zetiségi irdnyelvnél a legmagasabb ez az érték. Alacsony a sz6 el6forduldsa
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»A magyarorszagi németek nevelési, oktatasi és kozmiivel6dési programja-
ban” (tovabbiakban: Oktatasi program) 0,00055 %-os értékkel.

A masodik legmagasabb érték a teljes tablazatban a kultiira sz6 gyakori-
saga a Nemzetiségi iranyelvben 0,00498 %-kal. Masodik a sorban az Oktatasi
program 0,00275 %-kal. Orvendetes, hogy a nemzetiségi dokumentumokban
hangsulyos a kulttra fogalma. Ez 6sszecseng a kutatas hipotézisével. A NAT-
ban is szerepel a sz6 0,00097 %-kal, ami 89 el6fordulast jelent a 91.6416sz-
sz-sz6szamu dokumentumban. Erthetd ez a relativ alacsony érték, hiszen a
NAT lényegesen tobb témakort dolgoz fel, a szdzalékos érték kiszamitasdhoz
a teljes szoveg terjedelmét vettiik alapul, igy az érték kisebb lett.

A harmadik leggyakrabban el6fordul6 sz6 a listankrdl az identitds 0,00385
5-os értékkel A magyarorszdgi német oktatdsi rendszer irdanyelvei és fejleszté-
si terv-ében (tovabbiakban: Fejlesztési terv). Ez is a kutatdsi hipotézis beiga-
zol6dasa felé mutat.

A tovabbiakban a négy dokumentumnal egyenként vizsgaljuk meg, me-
lyikben talaltunk kiemelkedd, rajuk jellemzé leggyakoribb szé-eléfordulast.

NAT 2020 - Ebben a dokumentumban fordultak elé leggyakrabban a
kovetkezd szavak: interkulturdlis, tobbnyelvii, integrdcio, inkliizid, nemzet,
nemzeti. Az utolsé két sz6 esetében az eredmény magatél értet6dé: a tobb-
ségi tarsadalom kiilonosen nagy hangsulyt fektet a nemzeti kotédésre. Az
interkulturalis szé el6fordulésa is itt a legmagasabb, ami arra utal, hogy az
Alaptantervben az el6z6 kategdrian tul kell6 hangsulyt kap az integracid, az
inklazié, az interkulturalitds is. Orvendetes, hogy az orszagos tantervben a
tobbnyelviség is kell6 sullyal szerepel. Ez 6sszhangban van az eurépai unios
iranyelvekkel. Igazolast nyert, hogy a Nemzeti alaptanterv az uniés itmuta-
tast szem el6tt tartja.

Nemzetiségi irdanyelv — Ebben a dokumentumban a legmagasabb a kul-
tura sz6 el6fordulasi gyakorisaga, ahogy korabban emlitettiik. Valamint a
kétnyelvii, azonossdgtudat, nemzetiség, nemzetiségi, hagyomdny, nemzetkozi
szavaké is itt érte el a legnagyobb %-os értéket az 6sszes sz6hoz képest leg-
magasabb szazalékos aranyban. Ismét igazolddott a hipotézisiink. A nemzet-
kozi sz6 el6forduldsa tovabba abban erdsit meg benniinket, hogy a kézponti
fontossagi nemzetiségi tematika mellett kell6 hangsuly keriil a nemzetkozi
térben torténd elhelyezésre. (Akarcsak a NAT esetében a nemzeti értékek
mellett az interkulturalitdsra és a tobbnyelviiségre). A kétnyelviiség emlitése
pedig 6romteli. Fontos, hogy tudatosodjon ennek a kompetencianak a jelen-
tésége, hiszen a nemzetiség jovéjének ebben nyugszik a zaloga.

Oktatdsi program — A vizsgalt szavak koziil ebben a dokumentumban
fordultak el6 leggyakrabban a kovetkezdk: kulturdlis, identitds, kisebbség,
asszimildcié. Erdekes latni, hogy az Oktatdsi programot kisebbség sz6 hasz-
ndlata jellemzi a nemzetiség sz6 helyett, és egyediil itt olvashatunk a vizsgalt
dokumentumok koziil — igaz egy alkalommal — az asszimilaciérol.

A Fejlesztési terv — dokumentum egyetlen szénal keriilt els6 helyre, — a sz6
eléfordulasi gyakorisagat vizsgalva —: eurdpai. Arra kovetkeztethetiink ebbdl,
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hogy a nevében rejlé ,fejlesztési terv” megvaldsithatdsagat az eurdpai unios
irdnyelvekkel 6sszhangban képzeli el. A dokumentum tobbi értéke ismét a
kutatasi hipotézist igazolja: A leggyakoribb széel6fordulds a magyarorszdgi
német Osszetétel, és hangsulyosan szerepel a kulturdlis, a nemzetiségi, az eu-
ropai, valamint a kisebbség- elotag. Tobb értelmezési sik rejlik még a tabla-
zatban, de a tanulmany terjedelmi korlatai miatt pusztan a legmarkansabban
megmutatkozék bemutatasara van lehetéség. Ezek alapjan Osszegzésként
elmondhatd, hogy a kutatasi kérdésre, hogy Megfelel6 mértékben térnek-e
ki a nemzetiségi oktatds dokumentumai a kulturdlis érzékenyitésre? a valasz
egybecseng a kutatas hipotézisével: igen, kell6 keretet adnak, biztonsagos
hétteret nydjtanak a kulturdlis tudatossag. Masik {6 hipotézis az volt, hogy
a nemzetiségi fokuszi dokumentumok esetében nagyobb az érzékenyités, a
kulturalis tudatossagra nevelés stlya, mint a NAT-ban. Ez is beigazolédott.
A nemzetiségi dokumentumok tehat biztonsagos alapot, tamogatast nyujta-
nak a kultdra és a nyelv, a kulturalis tudatossag fejlesztésének szemszogébol
a kerettantervek, a pedagdgiai programok, a helyi tantervek, a tanmenetek,
valamint az dra- és foglalkozastervezetek elkészitéséhez.

Kulturalis tudatossag tobbnyelvi és tobb-kultaraju gazdasagi és
tarsadalmi kornyezetben — Osszegzés és kitekintés

A nemzetiségeket érint6 folyamatok Magyarorszagon a kulturét, szokasokat
felvallalo, 6rz6, de mar tobbségében magyar nyelvii kozosségek léte felé lat-
szanak mozdulni. Orémteli kivételt képez ez alél a német nemzetiség, a német
nemzetiségi nyelv. A Kézponti Statisztikai Hivatal 2011-es adatai azt mutattdk,
hogy a német nemzetiségi identitas felértékel6dében van. Ezt szdmos oknak
tudhatjuk be: a valés nemzetiségi kotddésnek a csaldd korabbi nemzedékei
kapcsan, a német vilagnyelvi presztizsének, az iskoldskor utan az egyéni mun-
kavallaldi érvényesiilést megkonnyit6 haszndlhatésagnak (Dobos, 2013).

Sok lelkes, nemzetiségi érzelmi csalad, gyermek dpolja a kulturdlis és
nyelvi 6rokséget. Vannak ugyan, akik csak azért vesznek részt a nemzetiségi
életben, azért jarnak nemzetiségi évodaba, illetve iskoldba, mert ott kiemelt
heti 6raszamban hatékonyan sajatithatjak el a nyelvet, de 6k is 6rommel val-
laljak a kozosséget a nemzetiségi szarmazastiakkal, mert tudjak, tapasztaljak
a nyelven tdlmutaté kulturdlis tudatossaguk, kulturdlis érzékenységiik fejlé-
dését. A kulturdlis tudatossag a mostani tobbnyelvi és tobb-kulturdju gazda-
sagi és tarsadalmi kornyezetben nélkiilozhetetlen kompetencia.

1994-ben alakultak meg az els6 német nemzetiségi 6nkormanyzatok ha-
zankban. A magyarorszagi német nemzetiség kulturalis életében azonban mar
a nyolcvanas évektdl tapasztalhato fellendiilés. A tajhazak, a tanccsoportok és
kérusok mind a kozosségi 1ét szintereiként szolgalnak (Gazdik, 2013).

A fels6oktatas nemzetiségi képzéseiben mar fokozatosan érezheté mér-
tékii a Nemzetiségi Pedagégus Tanulményi Osztondijprogram hatasa. 2018
6ta a nemzetiségi 6vodapedagdgusok 6sztondijra palyazhatnak a Magyaror-
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szagi Németek Orszdgos Onkormanyzatéan keresztiil. 2021 6ta a nemzetiségi
tanité- és tanarképzés résztvevoi szamara is megnyilt a palyazasi lehetdség,
valamint az adott nemzetiségi nyelv és kultira tanardnak késziilé egyetemi
hallgaték szamadra egyardnt. A program hozzajarul a nemzetiségi 6vodape-
dagdgusok palyan tartasahoz, a nemzetiségi pedagégushivatas vonzébba té-
teléhez (Semjén, 2019).

A nemzetiségi identitds erésitése az Eurépai Tanacs 2018-ban megfogal-
mazott kulcskompetencidi koziil a nyolcadikba illeszkedik leginkabb, a kul-
turdlis tudatossag és kifejez6készség kompetencidjaba (Cultural awareness
and expression competence). Az oktaté-neveld intézmények kulturalis hagyo-
manyorzé tevékenységének egyik jé gyakorlataként emlithet6 a nemzetiségi
népismereti tartalmak tanitasa. Emellett egyéb tanéran kiviili tevékenységek-
kel is biztositjak az intézmények, hogy a fiatal generacié nemzetiségi identita-
sa Gjjdéledjen és fenntarthaté maradjon (példaul szakkorok, tdborok, népdal-
és tanckorok, zenekarok, didkcsereprogramok, bi- és trilaterdlis projektek
németorszagi testvérintézményekkel). Fontos a mar zajl6 targyi és szellemi
(néprajzi, népdal stb.) gytjtémunka folytatdsa, a kutatdsok, a projektmunkak
és a pedagdgusok tovabbképzése.

A szerz6 szandéka az iras elkészitésévelaz volt, hogy koriiljarja a kulttra és
a nyelv kapcsolatat az idegen nyelv és a nemzetiségi nyelv oktatdsa és tanuld-
sa szemsz0gébdl, valamint rdiranyitsa a figyelmet az intézményes nyelvokta-
tasban a kulturdlis érzékenyités-, valamint a kulturalis tudatossagra nevelés
fontossagara. A hazai oktatasi intézményekben a kulturalis tudatossag mar
hagyomanyos része a nevel-oktaté munkanak. Négy oktatasi dokumentum
vizsgalataval kerestem valaszt a kérdésre, vajon elegendé hatteret, biztonsagi
halét kap-e nevel6-oktaté munkdjahoz a nyelvpedagégus a kulturalis érzé-
kenység fejlesztése teriiletén. A valasz megnyugtato igen.

A nemzetiségi kultira megérzése és tovabborokitése intézményi hattér
nélkill nem képzelhetd el. A témaban jartas kollégak és a nemzetiségi értékek
Orzésének fontossagat valldkat e helyiitt egyiitt gondolkodasra, tapasztalat-
cserére, parbeszédre kivanjuk buzditani a jovébeni lehetdségek tovabbgon-
dolasara, a meglévé jé gyakorlataik egymassal torténé megismertetésére.
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The aim of the study is to examine the specific situation of the German minority
in the domestic education system in the context of cultural sensitivity and cultural
awareness (Tomalin & Stemplesk, 1993)within the framework of early language
development. The author supports the findings obtained through the examination
of domestic educational documents (National Curriculum, documents on minority
education/Roots and Wings) to demonstrate the specific manifestation of cultural
awareness in early language development. Overall conclusion: Preserving and
passing on minority culture is still inconceivable without special institutional
support.
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Zur Rolle der Lehrersprache im frithen
Fremdsprachenunterricht

Sarvari, Tiinde
SZTE JGYPK Nemzetiségi Intézet Német és Német Nemzetiségi Tanszék

Abstract

Lehrende sind im frithen Fremdsprachenunterricht die wichtigsten Bezugspersonen fiir
die Kinder und nehmen einen entscheidenden Einfluss auf ihren Spracherwerb. Die Spra-
che der Lehrperson, die sog. Lehrersprache (auch Teacher Talk genannt) ist aus diesem
Grund die wichtigste Inputquelle, nach der im frithen Fremdsprachenunterricht gelernt
wird. Im vorliegenden Beitrag werden die Instrumente der Lehrersprache und ihre mog-
liche Entwicklung in der Primarschullehrerausbildung in den Fokus gestellt. Aufgrund
der Analyse von maf3gebenden Dokumenten, Unterrichtsbeobachtungen, Unterrichts-
entwiirfen und Protokollen von Nachbereitungsgespriachen werden die wichtigsten
Lehrtatigkeiten im kommunikativen Klassenzimmer auf der Primarstufe erdrtert und
Empfehlungen formuliert, wie die Lehrerausbildung fiir angehende Sprachlehrende im
Primarbereich zur Professionalisierung der Lehrersprache beitragen kann.

Schliisselworter: frithes Fremdsprachenlernen, Lehrersprache, sprachlicher Input,
berufsspezifische Sprachkompetenzen, Unterrichtsbeobachtung,
Lehrerausbildung

Einfithrende Gedanken

Im frithen Fremdsprachenunterricht (auch Frithbeginn genannt) sind die
Lehrenden die wichtigsten Bezugspersonen fiir die Kinder und nehmen ei-
nen entscheidenden Einfluss auf ihr Lernen und ihren Spracherwerb. Den
Fremdsprachenlehrenden kommt eine Schliisselfunktion zu, weil sie haufig
die einzigen Personen sind, iiber die die Kinder mit der Zielsprache in Kon-
takt kommen. Die Sprache der Lehrperson, die sog. Lehrersprache (auch
Teacher Talk genannt) ist demzufolge die wichtigste Inputquelle, nach der
im Frithbeginn gelernt wird. Die Anforderungen an eine ,gute“ Lehrerspra-
che sind sowohl in qualitativer als auch in quantitativer Hinsicht sehr hoch.
Aus diesem Grund sollte dieser Thematik auch in der Lehrerausbildung
mehr Aufmerksamkeit geschenkt werden.

Die vorliegende Studie versteht sich als Beitrag zur Erforschung der Leh-
rersprache und setzt sich zum Ziel, auf die folgenden Fragestellungen detail-
lierter einzugehen:
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— Welche berufsspezifischen Sprachkompetenzen benétigen Fremdspra-
chenlehrende im Primarbereich?

— Welche Elemente gehoren zum Konstrukt der Lehrersprache im kom-
munikativen Klassenzimmer auf der Primarstufe?

— Welche Instrumente der Lehrersprache sollten in der Primarschulleh-
rerausbildung beziiglich des Frithbeginns in den Fokus der Forderung
gestellt werden?

— Wie konnen diese Instrumente optimal und moglichst handlungsorien-
tiert gefordert werden?

Um diese Fragen zu beantworten, werden relevante Teile des Ungarischen
Kerncurriculums fir die (Primarschul)Lehrerausbildung sowie Deskripto-
ren des Europidischen Profilrasters fiir Sprachlehrende (Europdische Kom-
mission 2013) unter diesen Aspekten analysiert sowie die wichtigsten Inst-
rumente der Lehrersprache dargestellt. Im empirischen Teil werden anhand
von Unterrichtsbeobachtungen, Analyse von Unterrichtsentwiirfen und
Protokollen von Nachbereitungsgespréachen die wichtigsten Lehrtitigkeiten
im kommunikativen Klassenzimmer in der Primarstufe erértert und Emp-
fehlungen formuliert, wie die Lehrerausbildung fiir angehende Sprachleh-
rende im Primarbereich zur Professionalisierung der Lehrersprache beitra-
gen kann.

Berufsspezifische Sprachkompetenzen von Fremdsprachenleh-
renden im Primarbereich

Es ist unbestritten, dass Fremdsprachenlehrende aufgrund ihrer Vorbild-
funktion die zu unterrichtende Fremdsprache auf hohem Niveau beherrschen
sollten. Wie bereits erwdahnt wurde, sind sie im Primarbereich haufig die ein-
zigen Personen, iiber die die Kinder mit der Zielsprache in Kontakt kommen.
Fremdsprachenlehrende miissen deswegen imstande sein, in der jeweiligen
Fremdsprache so gut handeln zu konnen, ,dass sie in der Zielsprache flexi-
bel agieren und reagieren konnen und so der gesamte Unterricht moglichst
fremdsprachlich gestaltet werden kann“ (Sarvari, 2021a, p. 83).

Das Europdische Profilraster fiir Sprachlehrende (EPR) (Européische
Kommission 2013) schldgt gemeinsame européische Standards fiir Sprach-
lehrende u. a. in Bezug auf Sprachkompetenz und Sprachbewusstheit vor.
Im EPR werden Sprachkompetenz und Sprachbewusstheit als wichtige Ka-
tegorien der beruflichen Entwicklung von Sprachlehrenden bezeichnet und
das Niveau der Sprachbeherrschung von Lehrenden in der Zielsprache wird
in sechs Phasen (1.1-3.2) unterteilt. Die Unterteilung bildet die grof3e Band-
breite der Sprachbeherrschung von muttersprachlichen und nichtmutter-
sprachlichen Fremdsprachenlehrenden in Europa ab, indem sie das Niveau
ihrer Sprachbeherrschung in der Zielsprache von B1 bis C2 einstuft (vgl.
Sarvari, 2021a, p. 83).
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Laut des Ungarischen Bildungsgesetzes aus dem Jahre 2011 werden
Fremdsprachen (vor allem, wenn es sich um einen erweiterten Fremdspra-
chenunterricht handelt) auch im Primarbereich von Fremdsprachenlehren-
den unterrichtet, deren universitire Ausbildung sich aber in erster Linie
auf die Sekundarstufe richtet. Auch Primarstufenlehrende, die sich fir eine
Fremdsprache als wiahlbare Fachrichtung entscheiden, diirfen in den Klassen
1-6 die jeweilige Fremdsprache unterrichten (vgl. Sarvari, 2017, 2020). Am
Ende der Fremdsprachenlehrerausbildung soll mindestens das Kompetenz-
niveau C1 nach dem Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen (GER)
erreicht werden. Die Globalskala des GER (Europarat 2001: 35) beschreibt
diese Niveaustufe wie folgt:

Kann ein breites Spektrum anspruchsvoller, lingerer Texte verstehen
und auch implizite Bedeutungen erfassen. Kann sich spontan und flieflend
ausdriicken, ohne ofter deutlich erkennbar nach Worten suchen zu mis-
sen. Kann die Sprache im gesellschaftlichen und beruflichen Leben oder in
Ausbildung und Studium wirksam und flexibel gebrauchen. Kann sich klar,
strukturiert und ausfithrlich zu komplexen Sachverhalten dufSern und dabei
verschiedene Mittel zur Textverkniipfung angemessen verwenden.

Diese Stufe entspricht der Phase 2.2 des EPR: Der/Die Sprachlehrende hat
eine C1 Priifung in der Zielsprache abgelegt oder einen Hochschulabschluss
in der Zielsprache und zertifizierte Sprachkenntnisse auf C1.

Ein mafSgebendes Dokument fiir den Frithbeginn sind die Niirnberger
Empfehlungen (Widlok et al., 2010), in dem beziiglich der Sprachkompeten-
zen von Sprachlehrenden in der Zielsprache hervorgehoben wird, dass das
sprachliche Repertoire der Lehrenden im Primarbereich ausreichend sein
soll, um inhaltlich angemessen, sprachlich variantenreich und korrekt sowie
emotional angemessen iiber unterrichtsrelevante Themen kommunizieren
zu konnen. Dazu sollen die Lehrenden altersgeméfle Varianten der Zielspra-
che sicher beherrschen und mit kindgerechten, zielsprachigen Themen ver-
traut sein. Um diesen Herausforderungen gerecht zu werden, brauchen sie
neben den guten Sprachkenntnissen ein breites Kulturwissen und entspre-
chende interkulturelle Kompetenz (vgl. Widlok et al., 2010; Sarvari 2021a).
Im Weiteren wird auf die sprachliche Seite ndaher eingegangen.

Lehrersprache

In der Umgangssprache wird der Begriff ,Lehrersprache” oft verwendet, aber
in der Fachliteratur erscheint er iiberwiegend in sprachheilpadagogischen und
fremdsprachenunterrichtlichen Zusammenhéangen. Er wird auch Teacher Talk
genannt. Nach Stein (2010, p. 332) fokussiert die Lehrersprache die Qualitét
und den Anteil sprachlichen Handels der Lehrenden im Unterrichtsgeschehen.
Ich betrachte die Lehrersprache unter institutionellen Rahmenbedingungen als
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die wichtigste Inputquelle im Fremdsprachenunterricht (Sarvari, 2015, 2019a,
2019b, 2019c, 2020a, 2020b, 2021a, 2021b) und bin mit Eiberger und Hilde-
brandt einverstanden, die betonen, dass die Lehrersprache eine an schulische
Anforderungen angepasste Sprache ist (Eiberger & Hildebrandt, 2013, p. 7).
Welche Lehrersprache die Lehrperson im Unterricht einsetzt, liegt zum
einen an dem Handlungsfeld, in dem sie sich befindet, zum anderen an der
Rolle, die sie innerhalb des Handlungsfeldes einnimmt. Im sog. Hamburger
Referenzrahmen zur Ausbildung von Lehrkréften (Bohls, 2019, p. 5) werden
vier schulische Handlungsfelder fiir Lehrende voneinander unterschieden:

— Unterrichten

— Erziehen und Beraten

— Diagnostizieren, Beurteilen und Bewerten

— die eigene professionelle Rolle weiterentwickeln und Schule gestalten.

Im Referenzrahmen (ebd.) wird betont:

Die Handlungsfelder sind selbstverstindlich in der Praxis ineinander
tibergehend und in Handlungssituationen verbunden. So geh6rt zum Beispiel
das Feld des Diagnostizierens ebenso grundlegend zum Bereich des Unter-
richtens wie zum Bereich der Leitungsbewertung; genauso sind Erziehen und
Beraten Handlungen, die sich auch im Unterrichten vollziehen.

Die Handlungsfelder werden im Referenzrahmen wie folgt beschrieben:

Unterrichten:

Schule ist ein Ort des Lernens. Unterricht ist so anzulegen, dass...

— individuelle Lernvoraussetzungen und Lernstinde erfasst, daraus
Schlussfolgerungen gezogen und in Handlungen umgesetzt werden,

— er der Kompetenzentwicklung jeder einzelnen Schiilerin und jeden ein-
zelnen Schiilers dient und alle aktiviert sind,

— Schiilerinnen und Schiiler die eigenen Lernprozesse mitgestalten,

— allen Schiilerinnen und Schiilern durch Beteiligung am Verstehenspro-
zess ein ndchster Lernschritt ermoglicht wird,

— durch Sicherung und Transfer nachhaltiges Lernen erfolgt,

— ein Miteinander- und Voneinander-Lernen ermoglicht wird,

— er sprachbildend wirkt. (Bohls, 2019, p. 7)

Erziehen und Beraten:

Prozesse und Situationen werden so gestaltet, dass...
— der Aufbau eines positiven Selbstkonzeptes verantwortungsvoll befor-
dert wird,
— alle Schiilerinnen und Schiiler am Klassen- und Schulleben partizipieren
konnen und Selbstwirksamkeit erleben,
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— tragfdhige, an den Grundwerten und demokratischen Prinzipien ausge-
richtete Beziehungen entstehen,

— anderen Kulturen offen begegnet wird,

— Beratungsprozesse ressourcen- und losungsorientiert bearbeitet werden,

— in Beratungsprozessen multiprofessionelle Kompetenzen und unter-
schiedliche Perspektiven zum Tragen kommen,

— die Kooperation mit allen am Erziehungs- und Bildungsprozess Beteilig-
ten gelingt. (Bohls, 2019, p. 10)

Diagnostizieren, Beurteilen und Bewerten:

Zum Diagnostizieren, Beurteilen und Bewerten gehort...

— Lernausgangslagen und Potenziale zu erkennen, zu erfassen und zu nut-
zen,

— gerecht und verantwortungsbewusst zu urteilen und zu bewerten,

— sach- und adressatengerecht zu beraten,

— der Austausch in multiprofessionellen Teams zu fachlichen und iber-
fachlichen Aspekten,

— die Kommunikation tiber die Lernentwicklung mit den Schiilerinnen
und Schiilern,

— Schlussfolgerungen fiir die Unterrichtsgestaltung oder Beratung zu zie-
hen,

— das wertschitzende und konstruktive Riickmelden von Lernprozessen
und Lernsténden,

— das Schaffen ausgewiesener Phasen zur Leistungserhebung,

— die Beriicksichtigung von Individualnorm und Standards der Bildungs-
plane. (Bohls, 2019, p. 12)

Die eigene professionelle Rolle weiterentwickeln und Schule gestalten:

Zur Professionalisierung gehort...

— den Beruf mit besonderer gesellschaftlicher Verantwortung zu verste-
hen,

— die kontinuierliche Reflexion des eigenen Handelns und die fortlaufende
Weiterentwicklung der Kompetenzen in allen Handlungsfeldern,

— Reflexionsprozesse professionell, qualititsbewusst, prozessual funktio-
nal und personlich sinnstiftend zu gestalten,

— ein Bewusstsein tiber die Wechselwirkung zwischen dem System Schule
und der eigenen Entwicklung,

— Unterrichts- und Schulentwicklungsprozesse aktiv und reflektiert mit-
zugestalten,

— Angebote zur Begleitung der eigenen personellen sowie fachlichen Ent-
wicklung nutzen,

— das Wissen um Teamstrukturen und -prozesse und deren aktive Nut-
zung. (Bohls, 2019, p. 14)
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Die berufsbezogene Kommunikation von Fremdsprachenlehrenden findet
aber nicht nur mit Sprachlernenden statt, sondern auch mit zielsprachigen
Kolleg*innen und Eltern sowie mit Kolleg*innen und Dozierenden in der
Aus- und Weiterbildung. Aus diesem Grund erweitert das schweizerische
Projekt ,Beurteilung berufsspezifischer Sprachkompetenzen von Lehrper-
sonen, die Fremdsprachen unterrichten“ (Bleichenbacher, 2017) die schu-
lischen Handlungsfelder um ein beruflich relevantes sprachliches Hand-
lungsfeld, das sich auf die Gestaltung der Auflenkontakte bezieht. Im Projekt
wurde davon ausgegangen, dass die Ziele der berufsbezogenen Kommunika-
tion von Sprachlehrenden in drei Bereichen liegen:

— im Bereich des Lehrens von Sprachen, insbesondere der Forderung der
sprachlichen und kulturellen Kompetenzen der Lernenden,

— im Bereich der Gestaltung von Kontakten mit zielsprachigen Kolleg*in-
nen oder Eltern,

— im Bereich des Lernens von Sprachen und der Weiterentwicklung der
eigenen Kompetenzen.

Dementsprechend wird im Projekt die sprachliche Handlungsfihigkeit von
Fremdsprachenlehrenden unter folgenden Aspekten beurteilt:

— Unterricht vorbereiten

— Unterricht durchfithren

— Beurteilen, Riickmeldungen geben und beraten

— Auflenkontakte gestalten

— Lernen und sich weiterbilden (Bleichenbacher, 2017, p. 9).

Die Handlungsfelder umfassen wiederum unterschiedliche Aufgabenberei-
che, die verschiedenen Zielsetzungen der Sprachverwendung entsprechen,
z. B. Lern- und Arbeitsmaterialien gestalten, das Unterrichtsgeschehen
sprachlich gestalten, Riickmeldungen geben und beraten.

Diverse Untersuchungen zur Lehrersprache stellen fest, dass die Lehren-
den 70-80% einer Unterrichtsstunde das Wort haben (Grell, 2001; Antalné
Szabé, 2016a, 2016b). Infolge dessen wire es wiinschenswert, dass der Leh-
rersprache bereits in der Primarschullehrerausbildung grofie Aufmerksam-
keit geschenkt wird, vor allem in der Ausbildung von angehenden Lehrenden,
die spdter auch eine Fremdsprache unterrichten werden. Bei der Planung des
Fremdsprachenunterrichts sollte namlich nicht nur dariiber nachgedacht
werden, wie die Lehrersprache an die sprachlichen Kompetenzen der Ler-
nenden angepasst werden kann, sondern auch dariiber, ob die Erstsprache
der Lernenden (L1) einbezogen wird oder nicht (Sarvari, 2021a, 2021b). Auf
diesbeziigliche Fragen wird im Weiteren detaillierter eingegangen.

Instrumente der Lehrersprache

Lehrende stellen ein sprachliches Vorbild fiir die Kinder dar. Durch den Ein-
satz von unterschiedlichen Instrumenten der Lehrersprache haben sie die

Gyermeknevelés Tudomdnyos Folyéirat 2023/1. Tanulmdnyok



Zur Rolle der Lehrersprache im frithen Fremdsprachenunterricht 115

Moéglichkeit, den Spracherwerbs- und Lernprozess der Kinder zu unterstiit-
zen. Bereits bei der Unterrichtsvorbereitung sollten Lehrende iiberlegen,
wie sie Anweisungen geben, Aufgabenstellungen und Erklérungen formulie-
ren und welche Instrumente der Lehrersprache sie in den Interaktionen mit
den Lernenden einsetzen. Eiberger und Hildebrandt (2013, p. 30) teilen die
Instrumente der Lehrersprache in vier Kategorien ein:

verbale

nonverbale
sprachunterstiitzende

und paraverbale Instrumente.

Zur Gruppe der verbalen Instrumente gehoren die Wortwahl, der Satzbau,
die korrekte Artikulation, die Strukturierung der Inhalte und die differen-
zierte Ansprache. Es soll angemerkt werden, dass in der Unterrichtssprache
auch Worter, Ausdriicke und Strukturen vorkommen, die umgangssprach-
lich nicht unbedingt verwendet werden. Im Fremdsprachenunterricht sollte
grofSer Wert auf Wortwahl und Satzbau gelegt werden, weil das Gesagte le-
xikalisch und syntaktisch immer an das Sprachniveau der Kinder angepasst
werden soll, damit Kinder den neuen Lerninhalt besser verstehen, behalten
und spiter anwenden konnen. Es ist unerldsslich, dass sich Kinder auch die
Mund- und Zungenbewegung der Lehrperson abschauen kénnen, um sich
die korrekte Artikulation anzueignen. Kinder konnen Lerninhalte besser
nachvollziehen und verstehen, wenn die Inhalte gut strukturiert und die An-
weisungen eindeutig und kontextbezogen sind. Bei der Aunsprache sollte eine
positive Formulierung bevorzugt werden, weil Negationsworter wie ,nicht’
oder ,kein’ oft eliminiert werden. Es empfiehlt sich, in den Anweisungen das
Wort ,bitte’ zu verwenden, um den Kindern ein gutes Vorbild fiir hofliche
Kommunikation zu geben, das sie mit der Zeit in ihren produktiven Wort-
schatz mit aufnehmen (Sarvari 2021a, 2021b).

Eng verbunden mit verbalen Instrumenten sind die paraverbalen Inst-
rumente. Zu ihnen zéhlen die Sprechgeschwindigkeit, die Sprechmelodie,
die Sprechpausen und der 6konomische Einsatz von sprachlichen Mitteln.
Angemessene Sprechgeschwindigkeit und Sprechmelodie schaffen einerseits
eine ruhige Arbeitsatmosphire, andererseits verbessern sie die Horbereit-
schaft der Kinder und lenken ihre Aufmerksambkeit. Vor allem bei der For-
mulierung von Aufgabenstellungen und beim Erklaren neuer Wortbedeu-
tungen oder Spielregeln sollte die Lehrperson diese Elemente kombinieren.
Sprechpausen sind ein wichtiges Strukturierungselement der Sprache, weil
sie das Mitdenken der Kinder fordern, indem sie die Mdoglichkeit ,,zum in-
neren Sprechen” bieten. Angehende Lehrende haben aber hdufig Angst vor
Sprechpausen, ebenso wie vor dem Schweigen im Unterricht. Sie sollten dem
Rat von Weigmann (1992, p. 18) folgen, der bereits Anfang der 1990er Jahre
lautete, dass Lehrende schweigen lernen sollen, wenn sie erreichen mochten,
dass ihre Lernenden sprechen lernen und gerne sprechen. Eiberger und Hil-
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debrandt (2013, p. 33) schlagen Lehrenden auch den 6konomischen Einsatz
von sprachlichen Mitteln vor und empfehlen ihnen, ihren Sprachanteil am
Unterricht so gering wie notig zu halten.

Im Frithbeginn sind die Mittel der nonverbalen Kommunikation und
dementsprechend die nonverbalen Instrumente der Lehrersprache fiir
die Sprachrezeption von groBBer Bedeutung. Mimik, Gestik, Kérperhal-
tung und Positionierung im Raum unterstiitzen das Verstehen. Lehrende
setzen Mimik und Gestik regelméBig ein, aber sie sollen auch darauf
achten, dass ihre Positionierung im Raum und ihre K&rperhaltung ihren
Hoch- bzw. Tiefstatus kennzeichnen. Personen im Hochstatus nehmen
viel Raum ein, strahlen Sicherheit aus, machen ruhige Bewegungen und
wirken selbstbewusst. Im Gegenteil dazu sind Personen im Tiefstatus
unsicher, bewegen sich hektisch, schnell und steif.

Multisensorisches Arbeiten erhoht die Lerneffektivitit, deshalb sollten
Lehrende im Unterricht mehrere Sinneskanéle der Kinder ansprechen. Ei-
nen moglichen Weg bietet dazu der Einsatz von sprachunterstiitzenden Ins-
trumenten. Als sprachunterstiitzende Instrumente der Lehrersprache gelten
z. B. die Schriftsprache oder die verschiedenen Lern- und Lehrmedien.

Wie schon angedeutet wurde, sollten Lehrende ihre Sprache an das
Sprachniveau der Kinder anpassen. Im Folgenden wird erldutert, auf wel-
chen Ebenen diese Anpassung durchgefiihrt werden soll.

Anpassung der Lehrersprache

Sprechende passen sich immer an die jeweiligen Gegebenheiten an (z. B. an
das Alter und/oder an den sozialen Status des Gesprachspartners/der Ge-
sprachspartnerin, an das Medium und an den Gesprachsgegenstand). Diese
Anpassungen (auch Lernerregister genannt) laufen vorwiegend automatisch
ab. Wode (1993, p. 270) unterscheidet drei Typen der Lernerregister:

— Baby- oder Kinderregister
— Fremdregister und
— Schiilerregister.

Aus der Sicht des frithen Fremdsprachenunterrichts ist das Schiilerregis-
ter von grofler Relevanz. Die Lehrperson nimmt als fortgeschrittene/r Ge-
sprichspartner/in in der sprachlichen Interaktion mit den Kindern, die
weniger kompetent sind, eine Reihe von phonologischen, lexikalischen, syn-
taktischen und interaktiven Anpassungen vor. Sie

— spricht langsamer und deutlicher (phonologische Anpassung);

— bevorzugt sog. Allerweltsverben wie ,machen; ,sagen‘ und familidre For-
men statt Hoflichkeitsformen, vermeidet lingere Worter mit spezieller
Bedeutung (lexikalische Anpassung);

— wendet tiberwiegend einfache Satzmuster an (syntaktische Anpassung);
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— passt die Themenwahl und die Rollen an das Sprachniveau der Kinder
an (interaktive Anpassung). (Wode, 1993; Koeppel, 2013; Sarvéri, 2019c,
2021a, 2021b)

Bereits bei der Unterrichtsvorbereitung sollte die angemessene Lehrerspra-
che bzw. ihre Anpassung an das Schiilerregister in Betracht gezogen werden.
Vor allem die Anpassung der Instruktionen an das Sprachniveau der Kinder
stellt angehende Lehrende vor grofie Herausforderungen. In Anlehnung an
Hallet (2010, p. 174) werden unter Instruktionen Auflerungen verstanden,
»die sich auf die Organisation des Lernprozesses beziehen oder die Lernan-
leitungen im umfassenden Sinn darstellen® Sie konnen aus einem Satz oder
aus mehreren Sétzen bestehen. Dazu gehoren

— Anweisungen
— Aufgabenstellungen und
— Arbeitsauftrige wihrend des Unterrichtsverlaufs.

Bei der Anpassung der Instruktionen an das Lernerregister konnen sich Be-
rufsanfinger*innen einerseits an den Aufgabenstellungen der DaF-Lehrwer-
ke orientieren (Sarvari 2015). Andererseits sollten Berufsanfinger*innen die
Arbeitsanweisungen schriftlich vorformulieren, indem sie in der Formulie-
rung vier Fragen (im Idealfall in dieser Reihenfolge) beantworten: was, wie,
woran/womit und wie lange/bis wann. Die Kinder miissen zuerst wissen, was
sie konkret machen sollen (Lernaktivitit), ob sie allein oder mit anderen zu-
sammenarbeiten (Arbeits- und Sozialform) und mit welchen Materialien/
Medien die Lernaktivitit ausgefithrt wird. Am Ende wird auch die Zeitdauer
angegeben, die den Kindern zur Verfiigung steht, die Aktivitat durchzufiih-
ren (Sarvari, 2021b). Es gibt auch Sammlungen, die bei der Formulierung
der Instruktionen zu Hilfe genommen werden konnen, wie beispielsweise
das Buch ,Unterrichtssprache Deutsch” von Butzkamm (2007) oder auch die
folgenden Links des Goethe-Verlags:

— https://www.goethe-verlag.com/lehrersprache.htm
(Letzter Zugriff: 30.06.2022)

— https://www.goethe-verlag.com/computer.htm
(Letzter Zugrift: 30.06.2022).

Im Unterricht miissen Lehrende sicherstellen, dass die Kinder die Instruk-
tionen verstanden haben. Dafiir sollten immer auch die bereits erwahnten
Sprechpausen eingerdumt werden, in denen Lehrende auf verbale und/oder
nonverbale Riickmeldungen der Kinder warten.

Dilemma der Unterrichtssprache

In Bezug auf die Lehrersprache im DaF-Unterricht tritt immer wieder die
Frage auf, wie viel Deutsch im Unterricht mit Anfinger*innen geredet wer-
den soll. Der Einsatz der Erstsprache der Lernenden als Unterrichtssprache
im Fremdsprachenunterricht ist eines der meistdiskutierten methodischen
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Probleme der Fremdsprachendidaktik. In regionalen DaF-Lehrwerken fiir
Anfinger*innen in Ungarn ist auch zu beobachten, dass die Anweisungen
entweder zweisprachig (zuerst auf Deutsch, dann auf Ungarisch) oder nur
auf Ungarisch angegeben werden (Sarvari 2021b, 2022).

Im Wandel der Methoden des Fremdsprachenunterrichts wurde auch die
Rolle der Erstsprache der Lernenden als Unterrichtssprache unterschiedlich
diskutiert. Als die Grammatik-Ubersetzungsmethode die herrschende Me-
thode der Fremdsprachendidaktik war, wurde der Fremdsprachenunterricht
in der Erstsprache der Lernenden gefiithrt. Diese Vorgehensweise war ein
wichtiger Kritikpunkt an dieser Methode. Demzufolge wurde die Erstspra-
che der Lernenden in den neueren Methoden (wie z. B. Direkte Methode,
Audiolinguale/Audiovisuelle Methode) aus dem Unterricht der modernen
Sprachen ausgeschlossen. Die Vertreter*innen dieser Methoden pléadier-
ten fir eine strenge Einsprachigkeit. Diese Periode dauerte bis 1973, als sich
Butzkamm in seinem Buch , Aufgekldrte Einsprachigkeit: Zur Entdogmatisie-
rung der Methode im Fremdsprachenunterricht” dafiir einsetzte, den fremd-
sprachlichen Anfangsunterricht zunehmend einsprachig, d. h. in der jewei-
ligen Zielsprache zu gestalten, aber dabei die Erstsprache der Lernenden als
Unterrichtssprache regelméfliig und systematisch einzusetzen. Die Idee der
aufgekléarten Einsprachigkeit bzw. die gezielte Verwendung der Mutterspra-
che wurden von der Kommunikativen Didaktik aufgegriffen (Sarvéri, 2021a,
2021b).

Lehrersprache in der Praxis — eine empirische Untersuchung

Im Folgenden wird eine von mir durchgefiihrte empirische Untersuchung
zur Lehrersprache von DaF-Lehrenden dargestellt, die das Ziel verfolgte,
Daten tiber sprachlich begleitete Lehraktivitdten im Primarbereich im in-
stitutionellen Rahmen zu sammeln. Unter Lehraktivitit werden dabei alle
unterrichtlichen Handlungen der Lehrenden verstanden.

Datenerhebung

Die Datenerhebung erfolgte mithilfe meiner Feldnotizen von Unterrichts-
beobachtungen an der Ausbildungsschule ,Gyula Juhdsz“ der Universitat
Szeged, der Analyse der Unterrichtsentwiirfe von angehenden DaF-Lehren-
den, die ihr Praktikum an derselben Schule in den Klassen 1-4 absolvierten
und von Nachbereitungsgesprachen, die im Anschluss an die beobachteten
Unterrichtsstunden durchgefiihrt und protokolliert wurden.

Die Unterrichtsbeobachtungen wurden im Schuljahr 2021/2022 von Sep-
tember bis Ende April durchgefiihrt. Die Datenerhebung bezieht sich auf
die Deutschstunden der Klassen 1-4 der Ausbildungsschule, in denen ange-
hende Deutschlehrende des Lehrstuhls Deutsch und Deutsch als Nationali-
tatenkultur der Erziehungswissenschaftlichen Fakultit ,Gyula Juhasz® ihre
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Schulpraktika absolvierten. Die Kinder in den beobachteten Klassen haben
Ungarisch als L1 und lernen Deutsch als L2. Sie beginnen mit dem Lernen
der deutschen Sprache in der ersten Klasse in zwei Wochenstunden. In der
dritten Klasse haben sie vier und ab der vierten Klasse sechs Deutschstun-
den pro Woche. Als kurstragendes Lehrwerk wird in den Klassen 1-2 das
DaF-Lehrwerk ,Hallo Anna“ verwendet. Ab der dritten Klasse wird mit der
DaF-Lehrwerkfamilie ,Wir neu” gearbeitet.

Bis Mitte Oktober wurden 18 Deutschstunden beobachtet, die von den
DaF-Mentorinnen der Ausbildungsschule geplant, durchgefiihrt und reflek-
tiert wurden. Anschlieflend wurden bis Ende April 27 Unterrichtsstunden
von angehenden Lehrenden gesehen und die Unterrichtsentwiirfe der je-
weiligen Deutschstunden unter dem Aspekt der geplanten und verwendeten
Sprachhandlungen der Lehrenden analysiert. Der Fokus der Unterrichtsbe-
obachtungen und der Nachbereitungsgespriache lag in beiden Fillen auf dem
Thema Sprachhandlungen und berufsspezifische Sprachkompetenzen von
(angehenden) Sprachlehrenden. Im Folgenden werden die Ergebnisse der
Datenerhebung dargestellt und reflektiert.

Datenanalyse

Fiir die qualitative Analyse werden die wihrend der Datenerhebung erwor-
benen Daten nach den drei grundlegenden Phasen des Unterrichts (Einstieg,
Erarbeitung und Ergebnissicherung) gruppiert und erldutert. Die Analyse
richtet sich auf die im DaF-Unterricht verwendeten Sprachhandlungen der
(angehenden) Sprachlehrenden. Es wird auch reflektiert, ob sich Unterschie-
de zwischen der geplanten und der verwendeten Lehrersprache feststellen
lieflen. Bei der Datenanalyse waren die Erkenntnisse der Nachbereitungs-
gespriache von grofler Bedeutung, wofiir ich mich an dieser Stelle bei den
DaF-Mentor*innen der Ausbildungsschule und bei unseren Lehramtskandi-
dat*innen recht herzlich bedanke.

Unter Einstiegsphase wird einerseits der Einstieg in die Stunde, anderer-
seits der Einstieg in das neue Thema verstanden. Zu dieser Phase gehoren
Eroffnungsrituale (vgl. Sarvari 2019a, 2021a, 2021b, 2022), die am Anfang je-
der Stunde zu beobachten sind: die Kinder bilden einen Stehkreis, singen ein
BegriifSungslied (,Guten Tag, sagen alle Kinder” oder das BegriifSungslied
aus dem Lehrwerk ,Hallo Anna 1“) und nehmen an spielerischen Aktivitdten
(z. B. an Kettenspielen, Konzentrationsspielen) teil, die moglichst mehrere
Sinne ansprechen. In dieser Phase dominierte in jeder Stunde die Zielspra-
che als Unterrichtssprache. Die Lehrpersonen instruierten die Kinder kon-
sequent auf Deutsch und begleiteten ihre Instruktionen mit entsprechender
Gestik und Mimik, um das Verstehen zu erleichtern. Sie sangen und spielten
immer mit.

In der Primastufe werden oft Handpuppen als Lernbegleiterinnen be-
nutzt. Kinder haben zu den Handpuppen einen emotionalen Bezug, weil sie
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sie bereits aus dem Kleinkindalter (aus dem Fernsehen oder aus dem Pup-
pentheater) kennen. Aus diesem Grund kann sich der Einsatz von Hand-
puppen auf die Lernmotivation und auf den kindlichen Fremdspracherwerb
positiv auswirken. Die Handpuppe kann bei jedem Thema in die Spielhand-
lung einbezogen werden, ihr Einsatz férdert die Sprachrezeption und oft die
Sprachproduktion, weil die Kinder in der Beschiftigung mit der Handpup-
pe weniger Angst und Hemmungen haben, die fremde Sprache zu benut-
zen. Mehr zu diesem Thema bei Sarvari (2022). Im Nachbereitungsgesprach
erzihlten DaF-Mentorinnen, dass zur Lehrwerkfamilie ,Hallo Anna“ auch
Handpuppen gehoren, aber die Lehrenden fanden sie nicht besonders at-
traktiv, deshalb benutzen sie lieber andere Handpuppen im Unterricht. Es
wurde auch erwihnt, dass es Kinder gibt, die Handpuppen als ,Kindergar-
tenattribut” ablehnen.

Nach der Kontrolle der Hausaufgabe fithrten die Lehrenden zum neuen
Thema hin. Meistens wurde das neue Thema mithilfe von visuellen Impul-
sen (Illustration, Bild, Foto, Bildsalat, Video usw.) oder durch Besprechung
des Themas in L1 oder L2 eingefithrt sowie Vorwissen und Weltwissen der
Kinder aktiviert.

In der Erarbeitungsphase lasen die Lehrenden Texte und Geschichten
vor, prasentierten das neue Lied, trugen Reime oder kurze Gedichte vor oder
zeigten Bilder, Filme, Videos. Gleichzeitig wurde oft auch die Bedeutung der
neuen Worter und Ausdriicke semantisiert, weil die Lehrenden die Textpra-
sentation mit Bildern, Gegenstdanden, Gestik, Mimik und Bewegung unter-
stiitzten, was das Hor-Seh-Verstehen der Kinder forderte. Zu den Texten
stellten sie immer Aufgaben, die in der Regel dem kurstragenden Lehrbuch
entnommen wurden. Danach tiberpriiften sie das Textverstehen. Wéhrend
die DaF-Mentorinnen auch bei der Semantisierung im Primarbereich im
Sinne der aufgekldrten Einsprachigkeit die Zielsprache benutzten, wechsel-
ten die angehenden Lehrenden oft auf die L1 der Kinder, um sicherzustellen,
dass die Kinder die Bedeutung der neuen Lexik richtig verstanden haben.
Auch in solchen Fillen, in denen sie es im Unterrichtsentwurf urspriinglich
anders geplant hatten, kam die L1 der Kinder zum Einsatz. Die grammati-
schen Strukturen werden im Primarbereich implizit vermittelt. Bei angehen-
den Lehrenden kam es aber manchmal vor, dass sie — obwohl es im Unter-
richtsentwurf nicht geplant wurde — die neue Grammatik wie bei Lernenden
in der Sekundarstufe erklaren wollten. Sie gaben diese Erklarungen immer
auf Ungarisch und verwendeten dabei oft metasprachliche Begriffe, die fiir
die Kinder meistens schwer zu verstehen waren. In den Nachbereitungsge-
sprachen wurde in diesen Féllen immer hervorgehoben, dass Kinder anders
lernen als Jugendliche oder Erwachsene und grammatische Strukturen —
ahnlich wie beim Erstspracherwerb — aus dem zielsprachigen Input intui-
tiv aufnehmen, als lexikalische Einheiten, als feste, formelhafte Wendungen
(Chunks) speichern und spéter anwenden.
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In der dritten Phase, der Ergebnissicherung, wurde zuerst das Gelernte
in Form von (spielerischen, handlungsorientierten) Ubungen und Aufgaben
angewendet. Die Ubungen wurden teilweise dem kurstragenden Arbeits-
buch entnommen, aber die Lehrenden verwendeten hiufig selbst erstellte
Aufgabenblitter oder Online-Ubungen. Dann wurde die Hausaufgabe ge-
stellt und mit der Evaluierung wurde der Unterrichtsprozess abgeschlossen.
Die Lehrenden instruierten die Kinder immer auf Deutsch und fiihrten Bei-
spiele an, um das Verstehen zu unterstiitzen. Meistens wurde in Paaren oder
Gruppen getibt. Falls eine neue Arbeitsform (z. B. Stationenlernen, Wirbel-
gruppe) eingefiihrt wurde, wechselten die Lehrenden manchmal die Spra-
che, um das Verstehen zu erleichtern. Wahrend der Arbeit unterstiitzten sie
die Kinder, gaben ihnen Ratschlage und boten ihnen Hilfe in beiden Spra-
chen an, wenn es notig war. Lehrende lobten die Kinder immer auf Deutsch.
Dabei verwendeten sie Ausdriicke, die fiir die Kinder schon bekannt waren:
»Primal”/, Toll!”/,Super!”/,Gut gemacht!”usw. Die Kontrolle verlief auch in
deutscher Sprache, aber bei der Fehlerkorrektur wurde neben der positiven
Fehlerkorrektur auf Deutsch tiberwiegend die L1 der Kinder verwendet.

Es wurde meistens auf Deutsch erklart, ob die Hausaufgabe im Arbeits-
buch, im Lehrbuch oder auf dem Arbeitsblatt gelost werden soll. Die Leh-
renden legten Wert darauf, geniigend Zeit fiir diesen Schritt zu haben und
mindestens ein Beispiel gemeinsam noch in der Stunde zu losen. Die auf
Ungarisch gestellten Riickfragen der Kinder wurden auf Ungarisch beant-
wortet, damit die Antworten eindeutig verstanden werden. Es gab auch Bei-
spiele dafiir (vor allem bei angehenden Lehrenden), dass aus Zeitmangel das
Hausaufgaben-Stellen von Anfang an auf Ungarisch verlief, weil zu wenig
Zeit zur Verfiigung stand.

Am Ende der Stunde wurde die Leistung der Gruppe evaluiert, Stempel,
rote Punkte oder Noten wurden gegeben. In der Regel evaluierte die Lehr-
person mit einfachen, durch Gestik und Mimik begleiteten deutschen Sét-
zen (z. B. ,Das war heute prima/super” ,,Ihr habt heute sehr gut gearbeitet.)
die Stunde. Oft gab es aber spontane Reaktionen der Kinder, wie beispiels-
weise ,Ez jo ora volt!“ [Das war eine tolle Stunde.] ,Mdr vége az oranak?“ [Ist
die Stunde schon zu Ende?]. Ahnlich wie bei der Stundeneréffnung gab es
auch am Ende der Stunde ein wiederkehrendes Ritual: die Abschiedsversion
des BegriifSungsliedes ,Guten Tag, sagen alle Kinder” wurde mit dem Text
»Auf Wiedersehen, sagen alle Kinder” gesungen.

Erkenntnisse der Datenerhebung

Aus der Datenerhebung lasst sich feststellen, dass die Lehrenden bei der
Planung ihrer Lehrersprache fiir die aufgeklarte Einsprachigkeit pladierten.
Laut meiner Beobachtungen griffen vor allem angehende Lehrende haufi-
ger auf die L1 der Kinder zuriick - auch dann, wenn sie eigentlich die Ver-
wendung der Zielsprache planten -, weil sie unsicher waren, ob die Kinder
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ihre Instruktion verstehen, oder weil sie sich aus zeitlichen Griinden fir
diese Losung entschieden. Bei der Formulierung der Instruktionen spielt
die Anpassung der Aussagen und Fragen ans Lernerregister eine zentra-
le Rolle. Lehrende bevorzugten bereits bekannte Worter und Wendungen
(dabei sind angehende Lehrende oft auf die Erfahrungen und Kenntnisse
der Mentor*innen angewiesen) sowie Allerweltsverben wie ,machen; ,sa-
gen": ,Wir machen jetzt eine Aufgabe/ein Plakat/ein Riitsel"/,Wie sagen wir
das auf Deutsch / Ungarisch?/,Sagt mir Blumennamen.” Sie verwendeten
in der Regel einen einfachen Satzbau, sie vermieden Passivkonstruktionen
und mehrfach zusammengesetzte Sitze sowohl in ihren Instruktionen als
auch in ihren Erkldrungen. Die meisten Instruktionen wurden in Form von
kurzen Imperativsatzen formuliert: , Steht auf, (bitte)!/,Setzt euch, (bitte)!"/
,Bildet einen Kreis!“/,Offnet das Lehrbuch auf Seite...“usw. Die Lehrenden
bevorzugten in der Primastufe beiordnende Konjunktionen wie und, aber,
denn. Die Lehrersprache wurde also lexikalisch und syntaktisch an das
Sprachniveau der Lerngruppe angepasst. In den beobachteten Stunden leg-
ten die Lehrpersonen auch auf die phonologische Anpassung grofien Wert.
Sie sprachen langsamer und deutlicher, wenn sie z. B. eine Aufgabe stellten
oder Spielregeln erklarten. In der miindlichen Kommunikation verwendeten
sie regelméflig nonverbale Mittel (Mimik, Gestik, Korpersprache), aber den
angehenden Lehrenden schien ihre Verwendung nicht immer bewusst zu
sein. Sprachunterstiitzende Instrumente werden regelmiflig und meistens
gezielt eingesetzt, weil sie das mehrkanalige Lernen und die Entwicklung
der Sprachrezeption ermoglichen, die im frithen DaF-Unterricht von grofier
Relevanz sind. Der Sprechanteil der Lehrenden ist am Anfang eindeutig gro-
f3er, deshalb wire es besonders wichtig, die Instrumente der Lehrersprache
zu kennen und bewusst anzuwenden. Dabei kann die Lehreraus- und -fort-
bildung eine grofe Hilfe leisten.

Lehrersprache als Gegenstand der Lehrerausbildung

Im neuen Kerncurriculum fiir Fremdsprachenlehrerausbildung wird das
Phédnomen Lehrersprache starker gewichtet. Aus diesem Grund stellt sich
die Frage, wie angehende Lehrende die Lehrersprache erlernen und trainie-
ren konnen. Am Lehrstuhl fiir Deutsch und Deutsch als Nationalitdtenkultur
der Padagogischen Fakultdt ,Gyula Juhdsz“ der Universitit Szeged planen
wir Lehrveranstaltungen, in deren Rahmen unsere Lehramtsstudierenden
ihre berufsspezifischen Sprachkompetenzen handlungsorientiert, nach dem
sog. SERA-Modell entwickeln konnen. Dieses Modell verwende ich mit gro-
lem Erfolg in meinen fachdidaktischen Lehrveranstaltungen (Sarvari, 2013,
2020a). SERA ist ein Akronym fiir Simulation — Erfahrung — Reflexion — An-
wendung (Klippel, 2016; Legutke 1995; Linthout 2004; Sarvari, 2018, 2020a).
Als représentatives Beispiel wird die erste Lehrveranstaltung (90 Minuten)
detaillierter dargestellt.
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Zu Beginn der ersten Lehrveranstaltung, in der Phase der Selbsterfahrung
und Simulation erleben die Studierenden zuerst mithilfe von spielerischen
Aktivitaten nonverbale und verbale BegriifSungen in unterschiedlichen Posi-
tionen: Sie verteilen sich im Raum und wahrend die Musik lauft, laufen sie im
Raum herum und begriif3en sich zuerst nur mithilfe ihrer Mimik und Gestik,
aber ohne Beriihrung. Als néchsten Schritt laufen sie im Raum herum und
begriifien sich mithilfe von Mimik und Gestik, aber diesmal diirfen sie sich
beriihren und anfassen. Dann laufen sie im Raum herum und begriifen sich
verbal. Danach arbeiten sie in Paaren. Der/Die Eine sitzt auf einem Stuhl,
der/die Andere steht. Sie begriifSen sich zuerst nonverbal, dann verbal. Die
Paare tauschen ihre Positionen und wiederholen den BegriifSungsvorgang.
Am Ende bleiben beide stehen und begriifien sich gegenseitig zuerst verbal,
dann nonverbal. Beim nédchsten Spiel sitzen die Studierenden im Kreis und
spielen das bekannte Stuhlkreisspiel ,Wer hat den Keks aus der Dose ge-
klaut?”. In diesem Spiel erleben sie unterschiedliche Rollen und die Wirkung
von Gestik und Mimik.

Anschliefiend folgt die Reflexionsphase. Die Studierenden fithren ein Ge-
spriach dariiber, wie sie die nonverbalen und verbalen Begriifflungen erlebt,
die Begriiffung in unterschiedlichen Positionen bzw. die Rollen im Stuhl-
kreisspiel empfunden haben und was der Einsatz von Gestik und Mimik in
diesem Spiel bewirkt hat. Das Ziel dieser Phase besteht darin, das metho-
dische Vorgehen zu rekonstruieren und es kritisch zu diskutieren. An diese
Reflexionsphase wird die Theorie (verbale und nonverbale Instrumente der
(Lehrer)Sprache, Tief- und Hochstatus) angekniipft. Es wird auch bespro-
chen, was die Lehrersprache ist und inwiefern die eingesetzten Spiele mit
dem Thema zusammenhéngen.

Den letzten Schritt des SERA-Modells bildet die Anwendungsphase,
wobei die Studierenden anhand des Gelernten in Kleingruppen etwas Kon-
kretes erarbeiten. Sie sammeln aus ihrer Schulzeit Lehraktivititen und dazu
gehorende Sprachhandlungen. Diese Liste kann wéihrend der Unterrichts-
hospitationen erweitert werden. Im Rahmen der weiteren Lehrveranstaltun-
gen analysieren die Studierenden DaF-Lehrwerke unter diesem Aspekt und
erstellen eine Liste von moglichen Instruktionen. Die Formulierung der Inst-
ruktionen bildet den Kern der Lehrveranstaltung. Es wird mit fertigen Listen
(z. B. mit den Links des Goethe-Verlags s. 0.) oder Spielen’ (z. B. Anwei-
sungen-Bingo/Domino, Arbeitsauftrige) gearbeitet, und die Bedeutung der
Lernerregister bzw. der Anpassung der Lehrersprache wird auch handlungs-
orientiert erarbeitet. Am Ende der Lehrveranstaltung kennen die Studieren-
den die Handlungsfelder bzw. die Aufgabenbereiche der berufsspezifischen
Sprachkompetenzen von Sprachlehrenden, Méglichkeiten zur Entwicklung
der eigenen Lehrersprache und Beurteilungskriterien, nach denen sie ihre

! Die Spielsammlung von Eveline Schwarz (2020) unter dem Titel ,,55 Spiele mit Chunks fiir
Partner-, Gruppen- und Plenumsarbeit” bietet mehrere Ideen.
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Lehrersprache reflektieren konnen. Sie konnen ihre Lehrersprache an das
Lernerregister der Lernenden anpassen sowie Instruktionen korrekt formu-
lieren. Sie zeigen die Bereitschaft, ihre Lehrersprache standig zu reflektieren
und zu entwickeln.

Fazit

Haufig wird festgestellt, dass es im Unterricht auf die Lehrenden ankommt.
Das trifft besonders auf den frithen Fremdsprachenunterricht zu, wo Lehren-
de als Modellfigur fungieren. Im vorliegenden Beitrag wurde auf die Sprache
der Lehrperson, die sog. Lehrersprache eingegangen und nach einer theore-
tischen Einfiihrung (Begrift Lehrersprache, Instrumente der Lehrersprache,
ihre Anpassung an das Lernerregister) anhand der Erkenntnisse einer empi-
rischen Untersuchung ein Modell vorgestellt, das die professionelle (Weiter)
Entwicklung der Lehrersprache in der Lehrerausbildung erméglicht.

Um ihre berufsspezifischen Sprachkompetenzen professionell zu ent-
wickeln, sollten (angehende) Lehrende die dargestellten Instrumente und
Anpassungstechniken bzw. die Besonderheiten des Frithbeginns kennen,
bewusst anwenden, ihre Sprachhandlungen im Unterricht reflektieren und
beurteilen sowie die Moglichkeiten zur Entwicklung ihrer Lehrersprache be-
wusst anwenden. Professionelle Lehrersprache ist erlernbar und trainierbar.
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A tanari nyelv szerepérdl a korai idegennyelv-oktatasban

A korai idegennyelv-oktatdsban a tandrok a gyermekek szempontjabdl a legfonto-
sabb referenciaszemélyek, akik nagymértékben befolyasoljik a gyermekek nyelvel-
sajatitdsat. A tandr nyelvhaszndlata, azaz a tanari kommunikécié (Lehrersprache,
Teacher Talk) az egyik legfontosabb inputforras. Jelen tanulmény a tanari kommu-
nikacio eszkozeit és fejlesztési lehetdségeit allitja a vizsgalat fokuszaba. Mérvadé ok-
tatdsiigyi dokumentumok, éramegfigyelések, oratervezetek és tanitast kiséré meg-
beszélések elemzése alapjan Osszegezziik a korai nyelvoktatisban leggyakrabban
el6fordulé nyelvtandri tevékenységi formakat, és ajanldsokat fogalmazunk meg arra
vonatkozoan, hogyan lehet a tanarképzés keretében a leendd nyelvtandrok tandri
kommunikaciéjat fejleszteni, professziondlisabba tenni.

Kulcsszavak: korai idegennyelv-oktatds, tanari kommunikacid, nyelvi input, szak-
specifikus nyelvi kompetencidk, 6ramegfigyelés, tanarképzés
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Absztrakt

Der Artikel fokussiert auf die Weiterbildung padagogischer Fachkréfte zum Thema
Mehrsprachigkeit unter dem Aspekt Transfer. Es wird Bezug genommen auf zwei
Weiterbildungsprojekte an der Evangelischen Hochschule Freiburg in Deutschland
und auf Ergebnisse sowohl aus der Weiterbildungsforschung als auch aus der
Wirksamkeitsforschung im Kontext Spracherwerb, die handlungsleitend bei der
Entwicklung der Weiterbildungen waren. Die Weiterbildungsforschung zeigt, dass
die oft fehlende Unterstiitzung durch das Arbeitsumfeld als Risiko fiir gelingenden
Transfer zu bewerten ist. Als zielfithrend hat sich die fokussierte Einbeziehung
des Arbeitsumfeldes durch Erprobungsaufgaben, herausgestellt, sowie deren
Dokumentation plus Coaching in der Weiterbildungsgruppe. Auch ist die Arbeit an
Situations-Prototypen geeignet, um den Wissenstransfer zur Praxis mehrsprachiger
Didaktik zu erleichtern. Die Wirksamkeitsforschung zum (multilingualen)
Spracherwerb betont die Bedeutung einer responsiven Fachkraft-Kind-Interaktion.
Vorgestellt werden zentrale Aspekte des Konzepts der Professionellen Responsivitit
(Gutknecht, 2010, 2023), das die Interaktionskompetenzen von Fachkréften im
Sinne einer diversitdtssensiblen und insbesondere kulturell responsiven Arbeit zu
entwickeln hilft. Im Mehrsprachigkeitskontext ist neben der Arbeit an Alltags-
und Spielskripts auch der responsive Umgang mit Herausforderungen wie
Schweigephasen mehrsprachiger Kinder in der Eingew6hnung oder sprachbezogener
Cliquenbildung von Kindern als zentral anzusehen.

Schliisselworter: Frithkindliche Bildung, Mehrsprachigkeit, Weiterbildung, Transfer

Einfithrung

Padagogische Fachkréfte in den Einrichtungen Friithkindlicher Bildung,
Betreuung und Erziehung (FBBE) in Deutschland — wie in vielen anderen
Landern Europas — sind heute in besonderer Weise herausgefordert, sich
intensiv auf die sprachliche Bildung von jungen Kindern zu fokussieren.
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Anders als frither wachsen Kinder zumeist in einem geteilten Betreuungsfeld
auf, in dem beide Seiten — die Familie und die Kita — die Entwicklung von
Sprache und Kommunikation unterstiitzen miissen (Ahnert, 2020; Seeger &
Holodynski, 2022; Gutknecht, 2023a). Wahrend in Deutschland im Jahr 2006
die Betreuungsquote bei den Kindern unter drei Jahren bei 13,6% lag, stieg
sie bis 2022 auf 35,5% (Destatis, 2022). Bei den Kindern im Alltagsspektrum
von drei bis sechs Jahren ist ebenfalls ein deutlicher Anstieg zu verzeichnen
von 87,3% im Jahr 2006 bis 91,7% im Jahr 2022 (ebd., 2022). Auch die
Ganztagsbetreuung von jungen Kindern hat deutlich zugenommen, was die
Verantwortung fiir den Bereich der sprachlichen Bildung in den Institutionen
(Seeger & Holodynski, 2022) weiter erhoht.

Internationale ~ Studien weisen fiir  Deutschland erhebliche
Bildungsnachteile fiir Kinder mit Migrationshintergrund nach, insbesondere,
wenn diese aus armutsbetroffenen Familien kommen und Defizite im Bereich
Sprache vorliegen. Zur Situation in Deutschland ist zu konstatieren, dass
die Sprachenvielfalt in den vergangenen zehn Jahren durch Zuwanderung
deutlich angewachsen ist, wobei die Griinde der Zuwanderung von Familien
unterschiedlich sind. Durch die grofien Fluchtbewegungen im Kontext von
Kriegen — zum Beispiel auf dem afrikanischen Kontinent, in Syrien, in der
Ukraine sind vermehrt Kinder aus Fliichtlingsfamilien in den Einrichtungen
angekommen. Mehrsprachigkeit stellt daher die Alltagsrealitit in vielen
Kitas dar. In Deutschland gibt es gerade in Grof$stidten Einrichtungen, in
denen durch die Kinder nicht selten zehn, bisweilen sogar zwanzig und mehr
verschiedene Sprachen reprisentiert sind. Hier kann nicht allein auf die
sprachforderliche Wirkung von Peer-Kontakten gesetzt werden (Gutknecht,
2023b). Es ist bezogen auf die Umgebungssprache in erhohtem Mafle das
Modell der Erwachsenen und das sprachliche Angebot durch sie sowohl
in Bezug auf Qualitét als auch Quantitit erforderlich. Die hohe Bedeutung
der Fachkraft-Kind-Interaktion gilt als belegt, allerdings auch, dass ein
sprachlich unterstiitzendes Verhalten von paddagogischen Fachkréften oft
nicht umgesetzt wird (Albers et al., 2013). Aktuelle Studien zeigen, dass
Kinder die meisten Interaktionen mit anderen Kindern im Spiel erleben,
von daher ist es wichtig, dass mehrsprachige Kinder auch auf sprachlich
kompetente Kinder treffen. Gerade in Einrichtungen mit vielen Sprachen
stellen sich Fragen zum Umgang mit Mehrsprachigkeit und zum ,Wie“ der
Umsetzung einer gelebten Mehrsprachigkeitsdidaktik im Alltag.

Viele mehrsprachigaufwachsende Kinder erlebten durch Schlief3zeiten der
Einrichtungen wéhrend der Corona-Pandemie in den sensiblen Phasen ihres
Spracherwerbs kommunikative Einbriiche. Mehrsprachig aufwachsende
Kinder mit einer anderen Muttersprache als es die Umgebungssprache ist,
wurde defacto der intensive Kontakt zu letzterer phasenweise entzogen.
Negative Folgen lassen sich in Hinblick auf den Aufbau von Weltwissen,
dem sprachlichen Verstehen und der Entwicklung der Bildungssprache
konstatieren. Dies belegen Forschungsergebnisse der Internationalen Corona
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Kita-Studie (ICKE); hier haben Familien schwerwiegende Folgen fiir ihre
Kinder gerade auch in Bezug auf die sprachliche Entwicklung beschrieben
(Floter et al., 2021).

Unzureichende Fahigkeiten in den Schliisselbereichen Sprache und
Kommunikation ziehen oft Auffilligkeiten im sozial-emotionalen Verhalten
nach sich. Die wiederholte Erfahrung nicht zu verstehen und nicht verstanden
zu werden gilt als ein Risiko fiir die psychische Gesundheit (Hachul &
Schonauer-Schneider, 2019). Kinder, die im Bildungsbereich ,Sprache und
Kommunikation” Schwierigkeiten zeigen, sind sehr viel haufiger betroffen
von problematischen Entwicklungsverldaufen, internalisierenden oder
externalisierenden Verhaltensauffilligkeiten (Mayer & Gutknecht, 2022),
psychischen Erkrankungen, Schulversagen oder -abbriichen. Vor diesem
Hintergrund ist es beunruhigend, wenn Studien zur Sprachbildung in Kitas
— explizit im Kontext Mehrsprachigkeit — die immer noch grofien fachlichen
Unsicherheiten padagogischer Fachkrifte in diesem Bereich belegen
(Buschmann & Schumm, 2017).

Es besteht somit ein grofler Handlungsbedarf, padagogische Fachkrifte
in Kitas tiber Weiterbildungen im Inhaltsbereich Mehrsprachigkeit zu
professionalisieren, um Kindern noch vor dem Eintritt in die Schule durch
gezielte MafSnahmen, Negativkarrieren zu ersparen. Nur tiber kontinuierliche
Weiterbildung in einem Prozess lebenslangen beruflichen Lernens lassen
sich die Herausforderungen adaquat angehen.

Professionalisierung im Bereich Sprachbildung/
Mehrsprachigkeit in der Weiterbildung

Der vorliegende Beitrag thematisiert zentrale theoretische Perspektiven
und Diskurslinien, die bei der Entwicklung zweier wissenschaftlicher
Weiterbildungen fiir Sprach-Multiplikator:innen in Kitas an der
Evangelischen Hochschule Freiburg handlungsleitend waren. Beide
Weiterbildungsformate sahen sowohl virtuelle Termine in Online-Prasenz
vor als auch Prdsenztermine vor Ort.

Im Folgenden wird hier nicht auf die beiden Weiterbildungen in ihrem
thematischen Gesamtspektrum fokussiert, sondern der Kompetenzerwerb
im Bereich Mehrsprachigkeit in den Mittelpunkt gestellt.

Projekt 1 umfasste Weiterbildungskurse fiir padagogische Fachkrifte
in Kitas im Rahmen einer einjahrigen, vom Lions Club Heppenheim/
Deutschland, geforderten Multiplikator:innenschulung. Verortet war das
Projekt an der Evangelischen Hochschule Freiburg, es schloss mit dem
Hochschulzertifikat Fachkraft fiir Sprach- und Kommunikationsstrategien.

Projekt 2 ist das vom Bundesland Baden-Wiirttemberg/Deutschland ge-
forderte Projekt ,Mit Sprache profilieren® Ziel ist der Erwerb des Hochschul-
zertifikats Fachkraft fiir Sprache und Kommunikation. Alle Hochschulen im
Land Baden-Wiirttemberg mit einem kindheitspddagogischen Studiengang

Gyermeknevelés Tudomdnyos Folyéirat 2023/1. Tanulmdnyok



Mehrsprachigkeit in der Kita als Weiterbildungsthema:
Konzeptionelle Perspektiven auf Wirksamkeit und Transfer 131

konnten sich bewerben, einen oder mehrere Kurse durchzufithren. Dabei
waren zentrale Inhalte vorgegeben, die in einer Arbeitsgruppe des Hoch-
schulnetzwerks kindheitspddagogischer Studiengdnge in Baden Wiirttem-
berg in Abstimmung mit dem Ministerium fiir Kultus und Sport entwickelt
worden sind. Jede Hochschule hatte die Freiheit, die Gewichtung und die
Gestaltung dieser Vorgaben entsprechend des eigenen Profils und eigener
Schwerpunktbildung durchzufiithren. Die Vorgaben fiir die Hochschulkurse
fiir padagogische Fachkréfte in Kitas sahen wie folgt aus:

Sprache: Aufbau und Struktur

Spracherwerb, Sprachentwicklung

— Zweisprachigkeit/Mehrsprachigkeit

— Diversitit (z.B. Migration, Armut)

— sprachliche Bildung und Sprachférderung: Sprachstrategien ,Mit
Kindern im Gesprach®

— Beobachtung und diagnostische Methoden (Sprachstanderhebung)

— Forderkonzeption und -dokumentation, Férderpléne

— Literacy

— Zusammenarbeit mit Eltern

— Vernetzte Sprachforderung (Motorik, Leseférderung)

— Praxiserprobung und Reflexion, Vernetzung im Team

— Rollenversténdnis als Multiplikator*in

— Implementierung des Profils Sprache in die Gesamtkonzeption der

jeweiligen Kindertageseinrichtung.

In beiden Projekten wurden in den Kursen an der EH Freiburg die Themen
Mehrsprachigkeit und Diversity sowohl in einem eigenstdndigen Modul
behandelt, als auch als Querschnitts-Themen in den anderen Modulen
thematisiert. Die Auswahl der Inhalte und das didaktische Vorgehen
orientierten sich an Studien und wissenschaftlichen Arbeiten zum Transfer
aus der Weiterbildungsforschung sowie an Studien aus unterschiedlichen
Disziplinen zur Wirksamkeitsforschung bezogen auf Themen im
Kontext  Spracherwerb, Mehrsprachigkeit, Sprachtherapieforschung,
Interkulturalitit, kultureller Responsivitit und Ahnlichem.

Der Transfer in die padagogische Praxis
— die Perspektive der Weiterbildungsforschung

In der Weiterbildungsforschung gilt als wichtige Voraussetzung fiir einen
Transfer des Gelernten in die Arbeitsumgebung der Teilnehmenden, dass
die vermittelten neuen Handlungsmuster und Strategien praktisch erfahren
worden sind und sich dabei nicht nur als machbar, sondern auch als
geeigneter fiir Problembewdéltigungen herausstellen miissen als die bisherigen
Vorgehensweisen. Wahl (2001) resiimiert in diesem Zusammenhang:
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Versaumt man es in Ausbildung, Fortbildung und Weiterbildung Sorge
dafiir zu tragen, dass im Bereich dieser impliziten Handlungsstrukturen
Veridnderungen stattfinden, dann kommt es zu diesem eigenartigen, uns alle
deprimierenden Effekt, dass trotz aufwéindiger Kurs- und Seminararbeit die
Lehrpersonen zwar kognitiv bereichert und emotional wohlgestimmt die
Mafinahme verlassen, ihr Handeln aber nach wie vor in den gleichen Bahnen
verlduft. (Wahl, 2001, p. 160, zit. nach Gutknecht, 2010)

Bei einer Uberpriifung des Transfers sind zudem die iiblicherweise durchge-
fithrten Evaluationen von Weiterbildungen kritisch zu sehen: Selbst sehr gut
strukturierte, inhaltlich hochwertige Seminare mit hervorragenden Evalua-
tionsergebnissen bezogen auf Seminarinhalte und Kompetenzen der Semi-
narleitung sagen noch nichts dariiber aus, ob die vermittelten Inhalte einer
Weiterbildung in die berufliche Praxis transferiert werden und das Handeln
der Teilnehmenden dort nachhaltig verindern. Die fehlende Aussagekraft
vieler Evaluationen lasst sich hdufig darauf zurtickfithren, dass meist ledig-
lich ein so genannter ,,Zufriedenheits-Index“ auf der Teilnehmenden-Ebene
erhoben wird. Die dafiir verwendeten Fragebogen werden daher in vielen
Publikationen der wissenschaftlichen Weiterbildungsforschung als so ge-
nannte ,Happy Sheets“ bezeichnet (Vogl, 2014).

Das Einverstdndnis einer Kita, dass Fachkrifte fiir eine Weiterbildung
freigestellt werden, heif3t leider noch nicht, dass Anderungen der
Alltagspraxis in der Institution tatséchlich gewiinscht sind und unterstiitzt
werden (Vogl, 2014). Evaluationen, die also lediglich Parameter des Lernorts,
des Lerndesigns, der Lernerfahrung einer Fort- und Weiterbildung in den
Blick nehmen, haben nur eine dufSerst geringe Aussagekraft. Nach Baldwin
und Ford (1988) und auch Vogl (2014) lassen sich Einflussfaktoren auf das
Gelingen eines Transfers im Kontext von Weiterbildungen wie folgt verorten:

1. Bei den Teilnehmer:innen: Gemeint sind hier Fahigkeiten, Motivation,
und Vorwissen, das diese einbringen und nicht zuletzt ihre Personlichkeit.

2. Beiden Dozierenden: Zentral ist ein Fachwissen mit hoher Praxisrelevanz.
Inhalte sollten den aktuellen Forschungsstand bestméglich spiegeln, auch
ist die Art und Weise der Sequenzierung der Inhalte relevant. Wichtig
sind zudem ein gutes Gruppenmanagement und ein von Wertschétzung
gepragtes, unterstiitzendes Klima.

3. Beim Arbeitsumfeld: Eine besondere Rolle spielt die Unterstiitzung, der
Leitung, des Managements, zum Beispiel durch das Einrdumen von
Moglichkeiten das Gelernte auch einzubringen, das Sicherstellen von
notwendigen Zeitressourcen und regelmifligem Feedback (Baldwin &
Ford, 1988; Grisel, 2010; Gutknecht, 2023b).

Ob tatsdchlich ein Transfer stattfindet und Inhalte und Vorgehensweisen auch
beibehalten werden, muss schlussendlich im Kontext des Arbeitsumfeldes,
in diesem Fall der Kita, beurteilt werden und kann nicht allein aus der
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Seminarsituation abgeleitet werden. Gerade in Hinblick auf die Anforderung
Transfer miissen auch die Rahmenbedingungen von sprachlicher Bildung in
den Blick genommen werden. Fiir die Bewertung der Weiterbildungsqualitit im
Kontext Mehrsprachigkeit ist eine transferanalytische Perspektive daher zentral.

Die doppelte Didaktik und der Transfer durch die Arbeit mit
Situationsprototypen

Wenn die Erweiterung des Kompetenz-Spektrums padagogischer Fachkrif-
te in ihrem sprachlichen und kommunikativen Handeln mit Kindern im Al-
tersspektrum von einem bis sechs Jahren intendiert ist, muss beachtet wer-
den, dass die alleinige Wissensvermittlung noch nicht garantiert, dass dieses
Wissen tatsdchlich handlungswirksam wird. Es erscheint allerdings durch-
aus als bedeutungsvoll, welches Wissen vermittelt wird. Manche Wissens-
bestinde tragen zu einem besseren Verstehen bei, andere eréffnen Hand-
lungsoptionen, wieder andere lassen keine Briicke zum Praxisfeld erkennen.

Weiterbildner:innen im frithpadagogischen Bereich stehen vor der
Aufgabe im Sinne einer doppelten Didaktik agieren zu miissen. Auf der
einen Seite vermitteln sie Inhalte mithilfe von didaktischen Methoden der
Erwachsenenbildungan eine Gruppe von padagogischen Fachkréften. Aufder
anderen Seite miissen sie stets beriicksichtigen, dass die vermittelten Inhalte
und Methoden,zum Beispielim BereichMehrsprachigkeit,die Teilnehmenden
dazu befdhigen sollen, sprachbildend mit einer Gruppe von Kindern zu
arbeiten. Wenn die Weiterbildung als Multiplikator:innenschulung angelegt
ist, miissen Inhalte und Methoden geeignet sein, die Teilnehmer:innen zu
befahigen, Teamschulungen durchzufiihren und dabei selbst im Sinne der
doppelten Didaktik zu wirken.

Verschiedene Studien konnten zeigen, dass ein Einbezug von
Mehrsprachigkeitin das praktische Handeln im Kontext sprachlicher Bildung
in Kitas faktisch bisher kaum erfolgt ist (Kratzmann et al., 2017). Gemeint
sind dabei Aktivitdten, die im Sinne einer Mehrsprachigkeitsdidaktik die
Sprachen, die die Kinder mitbringen, direkt einbeziehen, zum Beispiel tiber

— die Verwendung von mehrsprachigen Bildernbiichern

die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Schriften

Lieder, die in den Sprachen der Kinder gesungen werden

— Fingerspiele, die in den verschiedenen Sprachen der Kinder durchgefiihrt

werden

Einsatz automatisierter oder formelhafter Sprache zum Beispiel von

Floskeln, Spriichen etc. in den Sprachen der Kinder innerhalb eines

Theaterstiicks

— Medienarbeit, die es ermoglicht, das Sprachverstehen zu einem Inhalt
nachbereitend zu stirken, indem naturwissenschaftliche Experimente,
Geschichtenwerkstatt oder andere Aktivititen in der jeweiligen Mutter-
sprache iiber die Arbeit z.B. mit Tablets wiederholt werden konnen.
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Bisher gibt es noch kaum Forschung zur Mehrsprachigkeitsdidaktik im
Kindergarten. Auch die Erwartungen der Fachpersonen an Weiterbildungen
zum Umgang mit Mehrsprachigkeit sind noch wenig untersucht. In
Feldnotizen (Gutknecht, 2023b) zu Fortbildungen pédagogischer
Fachkrifte in Heppenheim im Zeitraum von 2018-2023 wurden in den
Erwartungsabfragen folgende Themen benannt:

— Konkrete Sprachforderstrategien

— Umgang mit Mehrsprachigkeit im Morgenkreis

— Umgang mit Codeswitching

— Methoden zur Vermittlung des Deutschen bei mehrsprachigen Kindern
tiber das Spiel

— Umgang mit Kindern mit Sprachstérungen, die mehrsprachigaufwachsen

— Umgang mit dem Phénomen, dass Kinder der gleichen Sprachgruppe
miteinander spielen und in ihren jeweiligen Muttersprachen miteinander
sprechen

— Elterngespriache im Kontext der Entwicklungsberatung bei Mehrspra-
chigkeit

— Repertoire im Sinne einer Mehrsprachigkeitsdidaktik erweitern

Auch wenn dies nur eine Momentaufnahme darstellt, war sehr
auffillig, dass die Repertoire-Erweiterung an Methoden im Bereich der
Mehrsprachigkeitsdidaktik deutlich weniger priorisiert wurde als die
anderen Themen (Gutknecht, 2023b).

Neben der Vermittlung konkreter Strategien zur sprachlichen Interaktion,
was gut liber videogestiitzte Interaktionstrainings umgesetzt werden kann,
wurde sehr oft nach Losungen fiir schwierige Situationen im Kontext
Mehrsprachigkeit gesucht. Transferorientiert kann ein/e Weiterbildner/
in hier tiber die didaktische Methode der Situationsprototypen arbeiten
(Wahl, 2020). Ein Situationsprototyp ist ein Schema oder mentales Modell,
das verwendet wird, um sich auf typische Situationen in der padagogischen
Praxis vorzubereiten. Situationen haben zwar viele verschiedene Merkmale,
die sie einzigartig machen konnen, aber es gibt auch Situationen, die sich
im Kita-Alltag hdufig ereignen, mit Merkmalen, die typisch sind. Hierzu
folgende Fallvignette, die wir in unseren Projekten eingesetzt haben. Sie
dient der Seminarleitung dazu, im Sinne einer Mehrsprachigkeitsdidaktik
Handlungsalternativen zum Verbot einer Sprache nach dem Motto: ,Hier
wird Deutsch gesprochen® zu erarbeiten.

Nael, Tarek und Junis spielen sehr gerne im Bauraum zusammen. In der
Regel sprechen sie dann miteinander in Ihrer Muttersprache, arabisch. Josine,
Ihre Kollegin, mit 6 Jahren Berufserfahrung, hat das schon 6fter beobachtet.
Sie fragt sich: Wie sollen die Kinder Deutsch lernen, wenn sie in der Kita nur
arabisch sprechen? Josine ist aufgebracht und geht in den Baubereich. Laut
herrscht sie die Kinder an: Hier wird Deutsch gesprochen! Die Kinder setzen
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ihr Spiel zundchst verstummt fort. Dann 16st sich die Gruppe auf. Eine halbe
Stunde spiter beobachten Sie, dass die 3 wieder zusammenspielen und auch
arabisch sprechen. Die Kinder sind jetzt drauflen im Sandkasten am Spielen.

Mogliche Reflexionsfragen zur Vignette sind: Wie deuten und bewerten
Sie die Handlungsweisen und Reaktionen der jeweils Beteiligten aus Ihrer
eigenen fachlichen Perspektive? Welche Alternativen gibt es zur Reaktion:
Hier wird Deutsch gesprochen? Wie lassen sich Verhalten und Handlungen
begriinden? Im Ergebnis kommt es dadurch zu einer Art fokussiertem
Mentoring, da in einem offenen Suchprozess durch die Teilnehmer:innen
positive Handlungsoptionen generiert werden konnen, die sich im Feld
gezielt anwenden lassen wie beispielsweise unterschiedliche Fade-in
Strategien in das Spiel durch die Fachkraft.

Transfer iiber Videografie und Analyse pddagogischer
Alltagssituationen

In der Unterrichtsforschung werden Videos und Videografie schon
lange verwendet, um Unterricht in einer Klassengruppe reflektierbar zu
machen. In der Regel wird dabei mit Fremdvideos begonnen, die mit einer
Gruppe von angehenden Lehrenden analysiert werden. Die Eigenanalyse,
Videoaufnahmen des eigenen Unterrichts, folgt darauf aufbauend. Fiir den
Transfer haben sich Videozuginge auflerordentlich bewéhrt. Auch in der
Frithpadagogik wird zunehmend mehr mit Videoanalysen gearbeitet. In den
Multiplikator:innen-Schulungen zur sprachlichen Bildung wurde mit drei
unterschiedlichen methodischen Zugédngen gearbeitet, um einen moglichst
weiten Blick auf Interaktionsprozesse und deren Analyse aufzubauen.
Gerade im Hinblick auf die basalen Strategien im frithen Spracherwerb
erlebten die Teilnehmenden die Interaktions-Analyse nach Marte Meo,
einem von Maria Aarts, Niederlande, entwickeltem Konzept (Aarts et al.,
2023) und die Analyse im Sinne der Pikler Pddagogik, Ungarn (Gutknecht
& Bader, 2021). Diese Aufnahmen zeigten insbesondere Strategien fiir
den frithen Spracherwerb wie Self- und Parallel Talking. Im Kontext der
Multiplikator:innen-Rolle wurde zudem mit dem Konzept GInA, Gestaltung
von Interaktionsgelegenheiten im Alltag, gearbeitet (Weltzien et al., 2023).
Die drei Konzepte fithren insgesamt zu einer Vielzahl an Kriterien, nach
denen sich Interaktionen analysieren lassen und implizieren eine intensive
Blickschulung inpuncto multimodaler Interaktion.

Transfer iiber das Supervisionsformat ,,Feedback im Prozess“

Nach jeder inhaltlichen Fortbildungseinheit zu Themen wie Sprachverste-
hen, Erzéhlen, Sprache — Natur — Medien erhielten die Teilnehmer:innen
Erprobungs- und Erkundungsaufgaben, tiber die das Gelernte in der Praxis
ausprobiert, schriftlich reflektiert und bildlich dokumentiert werden musste.
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Auch die Vermittlung an das Fachkrifte-Team, die Ansatzpunkte, die ge-
wiéhlt wurden und die eigene Multiplikator:innenrolle wurden schriftlich
reflektiert, eingereicht und in der Veranstaltung besprochen. In der Super-
visions-Veranstaltung ,Feedback im Prozess” wurden die Arbeitsergebnisse
zusammengetragen und besprochen.

Feedback und Transfer: Das wissenschaftliche Begleitprogramm
fiir die Referent:innen der Einheiten im Digitalformat

Zur Sicherstellung des Transfers im Kontext der digitalen Weiterbildungs-
Einheiten wurde das Format ,Feedback und Transfer” etabliert. Es diente der
Weiterbildung der Referent:innen untereinander im Sinne eines kollegialen
Qualitatsprozesses.Intendiertwareinebessere VernetzungderSeminarinhalte
und ein Austausch zu den interaktiven Tools. Wenn der Weiterbildungsinhalt
das Thema Sprache in all seinen Beziigen ist, muss ein digitales Format auch
den kreativ-kiinstlerischen, handlungs- und korperorientierten Inhalten —
zum Beispiel bei Férderung der Erzdhlkompetenzen — gerecht werden (Jerg,
2021). Die Entwicklung von Arbeitswegen fiir den virtuellen Raum stand
ebenso im Fokus wie Losungsmoglichkeiten fiir Problematiken rund um die
didaktische Gestaltung von Aktivitatswechseln in den Seminarphasen.

Die Perspektive der Wirksamkeitsforschung in Hinblick auf
Sprachbildung im mehrsprachigen Kontext

Wird die frithkindliche Bildung, die im Gruppenkontext von Kitas
stattfindet, allgemein betrachtet, so besteht heute im Forschungsfeld grofie
Einigkeit tiber die hohe Bedeutung sowohl der Interaktionen junger Kinder
mit anderen Kindern, als auch mit Erwachsenen fiir Entwicklung und
Lernen. Die Arbeitsgruppe um A. von Suchodoletz (2014) betont dabei, dass
Fachkraft-Kind-Interaktionen in den drei Bereichen

— emotionale Unterstiitzung
— Class-Room-Management
— didaktische Unterstiitzung

als hoch wirksam eingeschétzt werden konnen. Die emotionale Unterstiit-
zung bezieht sich dabei auf das allgemein positive emotionale Klima in der
Gruppe und die Interventionen der padagogischen Fachkrifte, um ein vor-
hersehbares, konsistentes und positives Umfeld zu schaffen. Das so genannte
Class-Room-Management umfasst die Fahigkeit padagogischer Fachkrifte
wirksame Methoden und Strategien anzuwenden, um Stérungen und Fehl-
verhalten zu verhindern und umzulenken und so die Lernfihigkeiten der
Kinder auszubauen und weiterzuentwickeln. Die didaktische Unterstiitzung
beschreibt das Ausmaf3, in dem padagogische Fachkrifte Diskussionen und
Aktivititen nutzen, um sowohl die kreativen als auch die logischen Féhig-
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keiten der Kinder anzuregen, qualitativ hochwertige Sprachanregungen zu
bieten und hochwertiges Feedback zu geben, das Lernen und Verstehen der
Kinder erweitert (ebd., 2014).

Fir die beiden Kontexte ,Familien mit Zuwanderungsgeschichte“ und
»~Aufwachsen unter der Bedingung Mehrsprachigkeit” sollen die drei genann-
ten Perspektiven um folgende Aspekte spezifiziert und erweitert werden:

1. Notwendigkeit einer professionellen und kulturellen Responsivitit der
Fachkrifte

2. Die Erfordernisse und Implikationen der Alltagsorientierung in der
Lebenswelt unter den Perspektiven Verstehen und Anregen

Professionelle Responsivitdt

In den vergangenen Jahrzehnten konnten Studien aus der Interaktions-
und Interventionsforschung belegen, dass die Responsivitéit der Fachkrafte
als Hauptwirkfaktor bei pddagogischen und therapeutischen Interventio-
nen eingeschitzt werden muss (Papousek, & Papousek, 1987; Mahoney &
McDonald, 2007; Karaaslan & Mahoney, 2013; Gutknecht, 2010, 2023a).
Responsivitit lasst sich dabei als ein optimal abgestimmtes Antwortverhal-
ten definieren. Die Responsivitit der priméren (Eltern) und der sekundi-
ren (Fachkréfte) Bezugspersonen hat einen hohen Einfluss auf die kognitive,
sprachliche und soziale Entwicklung von Kindern.

Responsivitit — das Antwortverhalten — ist zudem ein zentrales Thema in
sehr unterschiedlichen Forschungsgebieten. Prinzipiell kann sich Responsi-
vitdt auf Personen in jedem Lebensalter, auf Gruppen, Organisationen und
Systeme, beziehen (Gutknecht, 2023a). Immer steht im Mittelpunkt, wie gut
die wechselseitige Abstimmung gelingt: Wie gut stimmt sich die Familie auf
ihr Kind ab, der Politiker auf seine Wihler, der/die Kiinstler:in auf sein Pub-
likum, ein KI-System auf den Menschen, ein Gesundheitssystem auf seine
Adressat:innen? (ebd., 2023a). Responsivitdt im professionellen padagogi-
schen Kontext muss darum nicht nur bezogen auf das Kind sondern auch
auf Eltern, Familien sowie das Team betrachtet werden.

Das Konzept der ,Professionellen Responsivitiat“ wurde von Gutknecht
(2010) als systematisch inklusiv orientiertes Vorgehen in der Frithpadagogik
entwickelt. Es ist anschlussfihig an die aktuelle internationale Forschung,
in der die zentrale Rolle der Partizipationsrechte von Kindern betont wird
(UNCRC et al. 2006). Unter der ,,Professionellen Responsivitit“ (Gutknecht,
2010) wird die Gesamtheit an Interaktionskompetenzen frithpddagogischer
Fachkrifte im Sinne eines umfassenden Antwortregisters (Waldenfels,
2016) verstanden. Das Antwortverhalten der Fachkrifte bezieht sich auf die
Kinder, Eltern/Familien und das Team und beriicksichtigt im Rahmen einer
diversitédtssensiblen Arbeit die zentralen Heterogenitédtsebenen:

— das Entwicklungsniveau,
— das Geschlecht,
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— der kulturelle oder subkulturelle Hintergrund (kulturelle Responsivitit),

— die Sprachenvielfalt,

— die Werteorientierungen,

— die sozio-6konomische Lage,

— Einschrankungen/Behinderungen von Kindern, die die Interaktion und
Kommunikation betreffen

Jededieser Ebenenverdandertdie wechselseitige Interaktion. Die pddagogische
Fachkraft muss daher moglicherweise mit erheblichen Anpassungen
ihrer Interaktion antworten und auch die Beriicksichtigung mehrerer der
genannten Heterogenititsebenen bewiltigen konnen. Die Fahigkeit zur
professionellen Responsivitit wird in einem Prozess lebenslangen Lernens
stetig weiterentwickelt und beinhaltet nach Gutknecht (2023a) im Sinne
multimodaler Interaktion eine Schulung:

— im somato-psychischen Antwortverhalten {iber das Einiiben verschiede-
ner Moglichkeiten, den eigenen Korper (Atmung, Stimme, Muskeltonus,
Beriithrung) in responsiver Weise einzusetzen (zum Beispiel zur Modula-
tion von Spannungslagen),

— im kommunikativen und sprachlichen einschliefSlich rhetorischen Ant-
wortverhalten in Face-to-face-Interaktionen sowohl mit Kindern als
auch mit Erwachsenen,

— im gruppenbezogenen Antwortverhalten in der Arbeit mit Kindern und
Erwachsenen (Gruppenresponsivitit).

Professionelle Responsivitit beruht auf hohen analytischen und
diagnostischen Kompetenzen und einem umfangreichen Fachwissen.
Responsivitdtsverluste sind erwartbar bei Fachkréften mit einem zu geringen
Bildungsstand, begrenztem Erfahrungsschatz und ideologischen und
dogmatischen Positionen. Arbeiten padagogische Fachkrifte mit Kindern
und Familien mit Zuwanderungsgeschichte, ist eine kulturelle Responsivitit
erforderlich.

(Kulturelle) Responsivitét der péddagogischen Fachkrdfte

Cazden und Leggett (1981) gehorten zu den ersten, die die Bezeichnung
kulturell responsiv eingefiihrt haben. Sie betonten, dass die responsive Be-
ziehung nicht auf einseitiger Anpassung, sondern auf wechselseitiger Beein-
flussung basiert. Mehrheitsgesellschaft und Angehorige von (sprachlichen)
Minderheitengruppen beeinflussen sich danach gegenseitig und finden op-
timalerweise zu einem balancierten Verhiltnis miteinander (ebd., 1981).
Gerade diese Perspektive wurde im Fachdiskurs positiv aufgenommen. Al-
lerdings gab es auch kritische Stimmen. So kam die Autorengruppe um Cas-
tagno und Brayboy (2008) in ihrem Review zur Thematik zum Ergebnis, dass
der Ansatz oft zu allgemein, zu anekdotisch bliebe und nicht zu dauerhaften
positiven Verdnderungen fiir die Situation von mehrsprachig aufwachsen-
den Kindern mit einer Zuwanderungsgeschichte fiithre. Studien aus Finn-
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land und Afrika arbeiten hingegen heraus (Lehtoméki, Janhonen-Abruquah
& Kahangwa, 2017), dass es bezogen auf das Verhalten von Fachkriften
schlussendlich keine Alternative zu einer kulturell responsiven Pddagogik
gibt, um Bildungsungerechtigkeit entgegenzuwirken.

Villegas und Lucas (2002) aber auch Gay (2013) betonen, dass sich kultu-
relle Responsivitat durch alle Bildungsbereiche ziehen miisse. Dafiir sei der
Aufbau eines soziokulturellen Bewusstseins bei padagogischen Fachkréften
unabdingbar. Dies betrifft nicht nur die Grundfragen nach Status und Macht
sowie deren Verteilung in der Gesellschaft, sondern insbesondere die Frage
nach den Ethnotheorien der padagogischen Fachkrifte selbst. Eine mehr-
perspektivische Sicht auf die Welt soll dadurch aufgebaut werden, dass bei
der Entwicklung kultureller Responsivitit der biografische Hintergrund der
(zukiinftigen) Fachkréfte grundsitzlich mit einbezogen wird (Gutknecht,
2017). Im Konzept der ,Professionellen Responsivitit® (Gutknecht, 2023a)
stellt die kulturelle Responsivitit einen Teilbereich dar. Verstanden wird da-
runter

»...ein  kulturbewusstes Antwort- und Abstimmungsverhalten der
padagogischen Fachkrifte auf die von ihnen betreuten Kinder und ihre
Familien. Padagogische Fachkrifte haben den Auftrag, Briicken- und
Ankerfunktionen im Alltag eines geteilten Betreuungsfeldes von Kita und
Familie bewusst wahrzunehmen. Da junge Kinder gerade auf der Basis
von Alltagsroutinen kulturelle Skripts ableiten, muss ein entsprechend
skript-sensitives Arbeiten in Alltagskontexten umgesetzt werden, um in
bestmoglicher Weise ein Kontinuittserleben zwischen Familie und Kita
moglich zu machen” (Gutknecht, 2017, p. 85).

Hinter einer kulturellen Responsivitit stehen positive Einstellungen der pé-
dagogischen Fachkrifte zur Mehrsprachigkeit. In der Begleitung des frithen
Spracherwerbs gilt die Anerkennung der Mehrsprachigkeit als ein wichtiges
padagogisches Ziel und auch als ein Ausdruck kultureller Responsivitit. Ein-
stellungen zur Mehrsprachigkeit haben einen wesentlichen Einfluss auf das
professionelle Handeln von pédagogischen Fachkriften (Khan-Svik, 2002).
Aus diesem Grund sind eine bestindige Uberpriifung und Reflexion erfor-
derlich, denn Haltungen und Einstellungen konnen ideologisch orientiert
sein und sich jenseits des aktuellen Forschungsstandes etablieren. Kratz-
mann et al. (2017) betonen als ein wichtiges Ergebnis ihrer Studie, dass —
erwartbar — ein positiver Zusammenhang zwischen einer multilingual-pa-
dagogischen Einstellung und der Integration von Mehrsprachigkeit in das
Alltagsgeschehen der Kita bestehe, wohingegen die assimilatorische und die
kompensatorische Einstellung in einem negativen Zusammenhang mit der
Integration von Mehrsprachigkeit stehe.
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Kulturell responsive Zusammenarbeit mit Eltern

Um kulturell angemessen zu handeln, wird es als wichtig erachtet, ein tiefes
Verstidndnis und differenziertes Wissen iiber eigene und fremde kulturelle
Erziehungsorientierungen insbesondere in Bezug auf Autonomie oder
Verbundenheit zu entwickeln (Borke & Keller, 2020). In westlichen Landern
ist eine autonomie-orientierte Erziehung vorherrschend, bei der Kindern
viele Strategien vermittelt werden, um friihzeitig selbststindig und autonom
handeln zu konnen (ebd., 2020). Im Gegensatz dazu wird in verbundenheits-
orientierten Erziehungsstilen, die in lindlichen Kontexten in Afrika oder
auch Japan zu finden sind, weniger Wert auf Autonomie gelegt. Sduglinge,
Kleinkinder und éltere Kinder werden daher oft deutlich langer gefiittert.
Auch ein selbst-reguliertes Schlafverhalten wird erst erheblich spéter als in
westlichen Kontexten vom Kind erwartet (ebd. 2020).

In Kitas kann es durch Fehleinschitzungen zu Konflikten zwischen
Fachkriften und Familien kommen, wenn sich die Erziehungsorientierun-
gen deutlich unterscheiden. Eltern, die eine verbundenheitsorientierte Er-
ziehung bevorzugen, kénnen beispielsweise irritiert reagieren, wenn die
Fachkrifte ihren Kindern eine hohe Selbststéindigkeit abverlangen und bei
Alltagshandlungen wie an- und ausziehen zunéchst einmal nicht helfen.
Auf der anderen Seite konnen pddagogische Fachkrifte das ,verwohnende*
Verhalten der Eltern als unverstdndlich empfinden. Auch sprachlich wir-
ken sich die beiden Orientierungen aus: Spiegelndes Sprachverhalten wird
bei Verbundenheitsorientierung deutlich mehr verwendet als bei Eltern in
der Autonomie-Orientierung, die viel iber den Bedeutung unterstellenden
Kontakt mit ihren Kindern interagieren.

In der Entwicklungsberatung im Kontext der Mehrsprachigkeit muss dem
Umstand Rechnung getragen werden, dass das Auslosen elterlicher Sorge um
die Sprachentwicklung des Kindes ein problematisches Antwortverhalten der
Eltern zur Folge haben und sich dadurch die Sprechfreude mindern kann (z.B.
permanentes Auffordern zum Nachsprechen, vermehrte Instruktionen, Re-
duktion aufJa-Nein-Fragen). Entwicklungsberatung in den Bereichen Sprache,
Sprechen, Kommunikation sollte daher Beratung zur freudvollen Gestaltung
der Kommunikation und Interaktion mit dem Kind umfassen. Buschmann
und Schumm (2017) konnten in ihrer Studie den grofien Beratungsbedarf von
Eltern, deren Kinder mehrsprachig aufwachsen, nachweisen und auch die un-
genligende Beratungssituation. Die Fragen der Eltern betrafen den Umgang
mit mehreren Sprachen in der Familie (Was mache ich, wenn andere Perso-
nen anwesend sind?), den Erwerb mehrerer Sprachen (Wann spricht das Kind
eine bisher verweigerte Sprache?), Sorgen und Angste (Angste, dass nur die
deutsche Sprache gut gelernt wird) und Sonstiges. Diese Studie macht be-
sonders deutlich, dass eine responsive Zusammenarbeit mit Eltern sich nicht
in einer verstindnisvollen und zugewandten Haltung erschopfen darf, son-
dern eine profunde Sachkenntnis erfordert. Fiir einen guten Kontakt und zum
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Einstieg in die Zusammenarbeit mit der Familie sowie fiir die diagnostische
Beurteilung des Sprachstands ist ein Gesprach zur Erfassung des Sprachen-
konzepts der Familie bedeutsam. Gemeint sind damit die Input-Bedingungen,
die mehrsprachig aufwachsende Kinder erleben (Ritterfeld & Liike, 2013; Ditt-
mann & Buschmann, 2020): Wer spricht mit wem, wie lange und auf welchem
Niveau, welche Sprache? In welcher Sprache antwortet das Kind und auf wel-
chem Sprachniveau? Gerade bei mehrsprachigen Kindern sollte eine solche
Einschitzung ergénzt werden tiber ein Kurz-Screening zum Spracherwerb wie
die sehr gut evaluierten Kurztests Sprachbeurteilung durch Eltern fiir zwei und
dreijihrige Kinder (Suchodoletz, v., 2015). Beide sind in vielen Sprachen er-
héltlich von arabisch bis zu ungarisch und vietnamesisch und erméglichen
Late Talker zu erkennen, die das Risiko haben, eine Sprachentwicklungssto-
rung auszubilden (Suchodoletz, v. & Sachse, 2009; Sucholetz v. et al., 2009).

Die Erfordernisse und Implikationen der Alltagsorientierung in
der Lebenswelt unter den Perspektiven Verstehen und Anregen

Alltagsintegrierte sprachliche Bildung

Im deutschsprachigen Raum hat es eine intensive Auseinandersetzung
dariiber gegeben, ob sprachliche Bildung und Forderung besser iiber ein
Programm, das zu einer festgesetzten Zeit mit vorher festgelegten Inhalten
durchgefithrt wird oder alltagsintegriert orientiert verwirklicht werden sollte.
Es waren die Ergebnisse der Evaluationsstudie EVAS (Polotzek, Hofmann et
al., 2008), die zeigten, dass sich die Kluft zwischen den Kindern mit und
denen ohne Forderbedarf durch die Arbeit mit Sprach-Férder-Programmen
nicht verringert. Laut dieser Studie hat sich eine Forderung als ungiinstig
erwiesen, wenn sie

— erst im letzten Kindergartenjahr erfolgte und damit offensichtlich zu
spét einsetzte,

— inGruppenvon 6 bis 10 Kindern mit sprachlichen Defiziten stattgefunden
hat, die zu grof3 sind, um jedem Kind ausreichende sprachliche Beteiligung
zu ermoglichen und eine Kompensation sicherzustellen. (Optimal scheint
vielmehr ein Austausch in so genannten engen Interaktionsrahmen von
zwei bis drei Kindern),

— durch Fachpersonen von aufSen und nicht alltagsorientiert durch die
padagogischen Fachkrifte in den von ihnen betreuten Kindergruppen
erfolgte,

— zu wenig altersdifferenziert angeboten worden ist, und damit unterschied-
liche Lernstrategien von jiingeren und élteren Kindern — insbesondere im-
plizite und explizite Lernstrategien — zu wenig berticksichtigte,

— die Potenziale, die in der padagogischen Arbeit in unterschiedlichen
Bildungsbereichen wie Musik, Kunst, Naturwissenschaften, Technik,
Mathematik etc. liegen, nicht ausreichend ausschopfte.
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Vor diesem Hintergrund ist daher eine alltagsintegrierte Sprachbildung zu
realisieren. Zentrale Strategien miissen im Alltag realisiert werden, wie die
Arbeit an den Alltagsskripts, die Strategien des Sustained Shared Thinking
und des Scaffolding. Im Folgenden soll insbesondere auf die Arbeit an
Alltagsskripts genauer eingegangen werden.

Orte und Worte: von Wortlandschaften und mentalen Skripts im Alltag

Kinder bauen sich ihre Sicht auf die Welt in einer Art kulturellem Klassen-
zimmer auf (Borke & Keller, 2020). Dabei sind es zunéchst die in der Familie
gelebten Alltagsroutinen, die fiir den Spracherwerb von Relevanz sind. Auch
die Kita stellt ein kulturelles Klassenzimmer dar, denn auch hier erwirbt das
mehrsprachig aufwachsende Kind zu den unterschiedlichen Alltagssituatio-
nen ein mentales Skript: Das Skript zur Garderobe, zum Waschraum, zum
Schlafraum umfasst die Begriffe fiir die Handlungen und Gegenstiande in
diesen Raumen. In den sich téglich wiederholenden Alltagsroutinen in den
Lebensaktivititen wie zum Beispiel essen und trinken, ausscheiden auf der
Toilette, schlafen und ruhen baut das Kind neben den Selbstpflegekompe-
tenzen auch Sprachkompetenzen auf. Uber eine Friihdidaktik der Drehbuch-
Skripts des Alltags oder der von Roys Forschungsgruppe abgeleiteten Didak-
tik der Wortlandschaften (Roy, et al., 2015) kann der Alltagswortschatz sehr
systematisch aufgebaut werden. Die Forschungsgruppe konnte iiber eine
aufwéndige Videotechnik-Forschung nachweisen, dass Kleinkinder einen
neuen Begriff dort zuerst sprechen, wo sie ihn viele Male gehort haben. Zum
Wortschatzaufbau lohnt es sich, dieses Prinzip wie eine didaktische Strate-
gie anzuwenden. In der Kita konnen die zur Mahlzeit gehorenden Begriffe
auch im Rollenspielbereich und im Sandkasten evoziert werden, wenn diese
Orte mit den entsprechenden Gegenstinden ausgestattet sind. Die multi-
modale Beantwortung der Kinder in den Lebensaktivititen, in den Alltags-
tibergdngen (Mikrotransitionen) und im Spiel ist als zentrale Aufgabe in der
sprachbezogenen Arbeit mit Kindern zu sehen.

Die Perspektive Verstehen in den Alltagsiibergdngen
(Mikrotransitionen)

Die Art und Weise wie der Alltag in einer Institution gestaltet ist, hat
einen erheblichen Einfluss auf die Moglichkeiten Bildungssequenzen
fiir mehrsprachig aufwachsende Kinder zu initiieren. Dies betrifft in
besonderer Weise die Gestaltung der Uberginge im Alltag, die so genannten
Mikrotransitionen, die gerade bei Aktivititswechseln zu meistern sind,
wie zum Beispiel dem Wechsel von drinnen nach drauflen und zuriick
(Gutknecht, 2022).

In vielen Kitas gehen oft grofie Gruppen von Kindern gemeinsam in die
Garderobe. Dies erhoht durch die Lautstéirke und die Enge das Stressemp-
finden von Kindern und Fachkriften. Es kommt héufig zu Crowding-Effek-
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ten also zu mehr ibergriffigen Handlungsweisen der Kinder untereinan-
der, verbunden mit Schreien und Weinen und nachfolgender emotionaler
Regulationsarbeit durch die padagogischen Fachkrifte. Sprachliche Aus-
tauschprozesse auf der Mikro-Ebene finden meist gar nicht mehr statt. Die
Fachkrifte sprechen zwar, aber in der Regel ausschliefSlich bezogen auf die
Gesamtgruppe und lediglich auf der Ebene der Instruktionen, die nur eine
geringe sprachforderliche Wirkung haben. Lang anhaltende Gespriche, die
nachweislich eine hohe sprachforderliche Wirkung haben, finden nicht statt
(Siraj & Asani, 2015).

In Mikrotransitionen, die unter dem didaktischen Primat des Gruppierens
in Kleingruppen stattfinden, konnen auch in der Garderobensituation Themen
sprachlich kommuniziert werden, wie Gespriche zu den nichsten Planungen
im Drauflenspiel, zur Kleidung, zum Wetter oder zu besonderen Eindriicken
beim Blick aus dem Fenster: Die Wolken, die wir sehen; die Formen, die sie
haben; warum sie wohl weif$ sind. Aus diesen Themen konnen sich weiterge-
hende sprachbezogene Projekte entwickeln. In Bezug auf die institutionellen
Mikrotransitionen sollten pddagogische Fachkréfte daher stressreduzierend
arbeiten, um professionell auf die Bediirfnisse der Kinder einzugehen und
mehr sprachlichen Austausch zu erméglichen (Gutknecht, 2023b).

Emotionale Sicherheit und Halt in Mikrotransitionen erleben Kinder,
wenn dafiir gesorgt wird, dass sie schnell eine Orientierung tiber Alltags-
situationen gewinnen konnen, den Alltag in der Kita also verstehen. Nicht-
Verstehen ist bei mehrsprachigen Kindern mit einem erheblichen Stress
verbunden. Sie konnen nicht so tief in das Spiel mit den anderen Kindern ein-
tauchen, da sie zeitgleich das Verhalten der Gruppe dahingehend priifen, ob
Aufforderungen der Fachkréfte an die Gruppe gegangen sind. Mehrsprachi-
ge Kinder erfassen oft zunichst allein tiber das Situationsverstehen, dass das
Spiel jetzt authort und aufgeraumt werden soll. Das Verstehen von Ablaufen
verbessert sich, wenn diese gleichbleibend gestaltet werden. In der Pikler
Padagogik wird darum bezogen auf Pflegeaktivititen auch von der Choreo-
grafie der Pflege gesprochen (Gutknecht & Bader, 2021). Dadurch kann die
Verstehbarkeit von Alltagssituationen und -ablaufen auch bei Schichtwech-
seln oder bei Abwesenheit von Mitarbeiter:innen aufrechterhalten werden.
Um beim Verstehen der Zeitdimension im Rahmen der Mikrotransitionen
hilfreich zu sein, ist es wichtig, die sprachliche Begleitung zu nutzen, um
tiber vergangene, gegenwirtige und zukiinftige Handlungen zu sprechen.

Auch Transitionslieder konnen eingesetzt werden, die das Verstindnis
erleichtern, indem sie genau das im Text sagen, was erwartet wird. Beispiele
fiir solche Lieder sind Aufrdumlieder oder Anziehlieder. Bei unzureichendem
Sprachverstehen und Nicht-Vorhersehbarkeit und Nicht-Verstehbarkeit
von Alltags-Abldufen bestehen Risiken fiir Verhaltensprobleme. Die
Schwierigkeiten verscharfen sich bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern,
wenn der Erfahrungshintergrund dieser Kinder sehr gegensitzlich zur Welt
der Kita ist (Gutknecht, 2018).
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Sprachverstehen und verstehensorientierte Unterstiitzungsstrategien

Mehrsprachig aufwachsende Kinder konnen in unterschiedlich ausgeprégter
Weise von Schwierigkeiten mit dem Sprachverstehen betroffen sein.
Kitas sollten iiber eine gut durchdachte Visualisierungsstrategie verfiigen
(Piktogramme, Gebdrden, Mimik und Gestik). Rituale mit Klangschalen
oder der Einsatz von Figuren konnen das Verstehen ebenfalls unterstiitzen.
Insgesamt triagt eine Verstehensorientierung in einer Kita dazu bei, dass
Kinder sich schneller in Alltagssituationen zurechtfinden und ein Gefiihl
von Sicherheit und Geborgenheit entwickeln konnen. Wiarme, Humor
und Freundlichkeit, das Herstellen eines gelosten Korperkontakts, das
wohlwollende Spiegeln der kindlichen Emotionen, Bewegungen und
Lautierungen vermdgen — wenn das Kind dies auch selbst als eine wohltuende
Zuwendungssituation erlebt — eine Stress-Antwort des Organismus in
Form einer Cortisol-Ausschiittung zu hemmen (Gutknecht & Kramer,
2018). Die fiirsorgliche Berithrung und eine situationsangemessene Stimm-
Modulation sind dabei bedeutungsvoll fiir eine Stress-Reduktion. Daher
werden begleitende Reim- und Beriihrungsspiele, die Zuwendung zum Kind
ausdriicken, empfohlen.

Fragen nach dem Verstehen wie ,Hast du verstanden, was ich meine?“
konnen von einem mehrsprachigen Kind mit Verstehensproblemen oft
nicht angemessen beantwortet werden. Es ist hdufig tiberzeugt, richtig zu
verstehen. Schwierigkeiten eines Kindes beim Sprachverstehen miissen in
der Entwicklungsberatung sensibel thematisiert werden. Das ist ein sehr
schwieriges Thema fiir die Eltern, das es erfordert, immer auch Formen der
Alltags-Unterstiitzung vorzustellen und zu einer medizinischen Abklarung
zu raten.

Intuitive und kognitive Strategien: Responsivitit im Alltag

Bezogen auf Mehrsprachigkeit zeigt sich responsives Handeln in einem
grofden Spektrum an Strategien zur sprachlichen Bildung und Férderung
sowohl in Face-to-Face als auch in Gruppenkontexten. Das Forscherpaar
Mechthild und Hanus Papousek konnte in Studien nachweisen, dass fiir junge
Kinder unter drei Jahren oder fiir Kinder mit Entwicklungsverzégerungen
die Strategien der intuitiven Didaktik der Bezugspersonen hoch wirksam
sind.

Im frithen Spracherwerb spielen zunichst spiegelnde Verhaltensweisen
bezogen auf Laut- und Sprachduflerungen, Emotionen, Mimik und Gestik der
Kinder eine grofie Rolle. Dies gilt im Prinzip universell, allerdings konnte die
kulturvergleichende Forschung feststellen, dass spiegelnde Verhaltensweisen
in verbundenheitsorientierten Gesellschaften deutlich héaufiger und langer
eingesetzt werden als in autonomieorientierten (Borke & Keller, 2020). In
letzteren spielen das sehr frithe Einfithren von Spielgegenstinden in den
frithen Dialog, der extradyadische Fokus, eine grofSe Rolle. Die Strategien des
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Bedeutung unterstellenden Kontakts werden viel mehr genutzt. So wird bei
der kleinsten Lautgebung eines Sauglings oder Kleinkinds bereits reagiert:
»Ah, das hast du gehort, dass wir gleich spazieren gehen wollen?!” Weitere
Strategien im frithen Dialog sind Self-Talking (Versprachlichung des eigenen
Handelns) und Parallel-Talking (Versprachlichung des Handelns des Kindes)
und die korrigierende, umformende oder erweiternde Riickmeldung iiber
das korrektive Feedback (Wyatt, 1973; Kartchava, 2022). Die Sprache der
Fachkrifte orientiert sich dabei stets am kindlichen Aufmerksamkeitsfokus.

Mit zunehmender kognitiver Entwicklung verdndern sich die Strategien.
Langsschnittstudien haben hier gezeigt, dass ein mittleres kognitives
Niveau — nicht zu schwierig, nicht zu leicht — und hohe Vielfalt und
Reichtum in der eigenen Sprache, das Wortschatzwachstum am besten
anregen. Hansen und Broekhuizen (2020) betonen, dass die Unterstiitzung
von Kindern beim Verstehen von Sprache durch eine ansprechende und
reichhaltige Sprachumgebung, einschliefllich ausgedehnter Gespréache und
der Erleichterung von Konversationen, das Wachstum des Wortschatzes
voraussagt. Ein eher bereichsspezifischer Ansatz bezogen auf Sprachbildung
sei dabei giinstig. Mehrsprachige Kinder profitieren davon, wenn es
Moglichkeiten gibt, ihre Sprachen einzubringen. Vor diesem Hintergrund
sind mehrsprachige Bilderbiicher oder der Einsatz von Tablets wertvoll,
bei denen man die gewiinschten Sprachen anwihlen und anhéren kann.
Geschichten konnen so in vielen verschiedenen Sprachen horbar gemacht
werden, wodurch das Verstehen gefestigt werden kann.

Scaffolding Strategien in Memory Gesprdchen einsetzen

Memory Gespriche und Scaffolding Strategien bilden die Basis, um mit dem
frithen Wortschatz erste Erzdahlkompetenzen aufzubauen. Beim Memory-
Gesprach wird an gemeinsam erlebte Ereignisse erinnert. Die Kinder werden
dabei unterstiitzt, vergangene Erfahrungen und Erlebnisse in episodischer
Form zu erinnern. Das Augenmerk liegt dabei auf den emotionalen Aspekten
der erinnerten Inhalte und Details (Welzer, 2017). Die Gesprachsbeitrage des
Erwachsenen bilden bei diesen Gesprichen ein Geriist fiir die Auflerungen
des Kindes. Kinder bestitigen und wiederholen oft zunichst das, was der/
die Erwachsene sagt. Sie beginnen ab zwei Jahren Details beizutragen und ab
drei Jahren relativ zusammenhéngende Geschichten aus der Vergangenheit
zu erzdhlen. Die soziale Praxis des Memory-Gesprichs gilt als grundlegend
auch fir die Herausbildung eines autobiographischen Gedéchtnisses
(Nelson, 2009; Welzer, 2017). Kulturelle Responsivitit zeigt sich im Kontext
von Geschichten und Erzéhlungen insbesondere darin, dass die Buchwelt
der Kita, die Lebenswelten aller Kinder spiegeln soll, die Hautfarben genauso
wie die Alltagsthemen oder besonderen Interessen. Das Buchsortiment soll
aber auch einen Blick in fremde unbekannte Lebenswelten erméglichen.
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Literacy-Kompetenzen: Weltwissen und Projektkontexte

Projekte sind in besonderer Weise zur mehrsprachlichen Bildung und
Forderung geeignet. Hier kann die positive Wirkung von Motivation und
Interesse aber auch der Vernetzung der Bildungsbereiche genutzt werden:
Sprache und Bewegung, Sprache und Musik, Sprache im Sinne von Scientific
Literacy. Projekte schaffen eine Basis, um in einen Austausch zu kommen,
zu teilen und mitzuteilen, zu erzdhlen, zu phantasieren, gemeinsam
Dinge zu kreieren, zu analysieren. Haptische und digitale Wege stellen
selbstverstdndliche Zugidnge zu Sprache und Kommunikation dar. Fachkréfte
bendtigen ein breites Methodenspektrum zum entwicklungsangepassten
Aufbau der Gespriachskompetenzen der Kinder, zur Foérderung und
Unterstiitzung des Erzihlens (Bildgestiitztes und objektbezogenes Erzéhlen
von Minimal Stories bis zur komplexen Dramaturgie, kollektives Erzéhlen,
Fortsetzungsgeschichten, Geschichtenparcours, Geschichtenwerkstatt (Jerg,
2021). Fir den mehrsprachigen Kontext lassen sich tiber die Verbindung
von Natur und Medien leicht didaktische Zugénge fiir sprachliche,
mathematische, naturwissenschaftliche und andere Bildungsanldsse finden.
Hierzu gehoren z.B. die sprachbezogene Medienarbeit iiber Fotografie und
Audioaufnahmen im Freien (Diirmiiller Frei, 2020).

Gerade im Kontext der Mehrsprachigkeit muss eine diversitdtsbewusste,
sprachbezogene piddagogische Arbeit umgesetzt werden, die den Bereich
der Early Literacy umfasst. Ein zeitgemifles Bilderbuchsortiment, das
kritisches Denken und aktiven Dialog ermdoglicht, ist eine wichtige Basis
(Mille & Gutknecht, 2015). Auch Entdeckungsreisen im digitalen Raum
tiber das Herstellen eigener digitaler Buchformate lassen sich gut im
Mehrsprachigkeitskontext einsetzen.

Umgang mit herausfordernden Phinomenen im sozial-
emotionalen Bereich bei mehrsprachig aufwachsenden Kindern

Kinder, die schweigen — oft ein Eingewéhnungsphdnomen

Gerade die Eingewohnungszeit gestaltet sich bei manchen mehrsprachigen Kin-
dern als langere ,Schweigephase®. Die Kinder sprechen in der Lebenswelt Kita
nicht. Das Schweigen kann sich allein auf die Kommunikation mit den padago-
gischen Fachkriften aber auch auf die mit den anderen Kindern beziehen. Oft
gibt es Kinder in der Gruppe, die sich dem schweigenden Kind zuwenden und
bei Kommunikationsanldssen Hilfestellung geben, indem sie Wiinsche und Be-
diirfnisse in gesprochene Sprache iibersetzen. Sie werden so immer mehr zu
einer Art Hilfs-Ich des betroffenen Kindes, was auf Dauer als eine ungiinstige
Entwicklung zu bewerten ist. Zuhause in der Familie zeigen die Kinder ein un-
beeintrichtigtes Verhalten im sprachlichen Bereich und interagieren vollkom-
men unauffillig in ihrer Muttersprache. Das Schweigen ist somit nicht Aus-
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druck einer Sprachstérung. Die Kinder sind keine Late Talker und fallen nicht
in das Autismus-Spektrum. In der familidaren Umgebung sind die Kinder vom
Verhalten her keineswegs scheu; somit ist das Schweigen auch nicht Ausdruck
eines schiichternen Temperaments. Hilt das Schweigen langer an, steht die Fra-
ge im Raum, ob es sich um eine psychische Stérung, einen Mutismus, handeln
konnte. Das Storungsbild des Mutismus tritt insgesamt allerdings eher selten
auf, wihrend das Phinomen des Schweigens im padagogischen Alltag durchaus
héufiger begegnet. Eine fachérztliche Abklarung ist hier notwendig.

Im Sinne eines verstehenden Zugangs und zur Entwicklung péadagogi-
scher Interventionen ist die Theorie der Mutismus-Forscherin Nitza Katz
Bernstein interessant. Sie sieht bei den betroffenen Kindern, die Schwierig-
keit Fremdheit zu tiberwinden. Dialogkompetenzen lassen sich iiber non-
verbale Spielsorten wie Bringen und Holen, Verstecken, Auffinden und Wie-
derfinden stérken. Im Sinne von Katz-Bernstein sollte zudem die Suche nach
dem subjektiven Sinn des Schweigens fiir das Kind und auch nach der Ein-
bettung des Schweigens in das Familiensystem im Mittelpunkt stehen (Bal-
dus & Wurl, 2014; Katz-Bernstein, 2015; Katz-Bernstein et al., 2018; Mayer
& Gutknecht, 2022).

Risiken und Nebenwirkungen von Gruppen bei mehrsprachigen
Kindern mit schiichternem Temperament

Die Risiken und Nebenwirkungen von Gruppen fiir das sprachliche Lernen
von Kindern werden aktuell zu wenig beachtet (Dollase, 2015). Gerade die Si-
tuation von Kindern mit geringen sprachlichen Kompetenzen stellt sich als
schwierig dar. Die betroffenen Kinder werden beim Bemithen um Spielkon-
takte im Vergleich zu sprachlich kompetenten Peers nahezu doppelt so héaufig
abgelehnt (Kreuzer & Ytterhus, 2013; Ytterhus, 2013). Auch sind sie deutlich
seltener Adressaten von Gesprachen (ebd., p. 24). Bereits Dreijihrige zeigen
fiir sprachspezifische Entwicklungsunterschiede in der Gruppe eine hohe
Sensitivitat und wéhlen Spielpartner in Abhéngigkeit von deren sprachlichen
und kommunikativen Fihigkeiten. Ablehnung durch Gleichaltrige bleibt oft
sehr stabil erhalten (Dollase, 2015). Grundsitzlich gelten Beziehungsschwie-
rigkeiten mit Peers als Priadiktor fiir emotionale Probleme (Ainsworth, 2015).
Grofle Schwierigkeiten in Gruppen zeigen Kinder mit einem schiichternen
Temperament. Die Mehrsprachigkeit kann die Schwierigkeiten dieser Kinder
noch weiter erhohen. Die betroffenen Kinder benétigen gezielte Unterstiit-
zung, um mit Gruppensituationen zurecht zu kommen (Dollase, 2015, p. 66).

Fazit

Sprachliche Bildung mit mehrsprachigen Kindern in einer gelingenden
Weise umzusetzen und kausale Wirksamkeit und Transfer nachweisen zu
konnen ist ein herausforderndes Unterfangen. Im Beitrag sollten zentrale
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Zuginge zusammengefithrt werden. Die Reflexion zum Transfer und die
Hindernisse gerade auch am Arbeitsort und unter den dort herrschenden
Rahmenbedingungen sind Gegenstand der Anschlussforschung, die sich
qualitativer Forschungsmethodik bedienen wird. Uber die aktuell laufende
Dokumentenanalyse liefSen sich viele positive Belege zum Transfer in die
Praxis generieren, die allerdings durch Praxisbesuche und Videografie veri-
fiziert werden miissen.
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Multilingualism in the day-care centre as a further education
topic: Conceptual perspectives on effectiveness and transfer

The article focuses on the further education of pedagogical professionals on the topic
of multilingualism under the aspect of transfer. It refers to two continuing education
projects at the Protestant University of Applied Sciences Freiburg in Germany and
to results from both continuing education research and effectiveness research in
the context of language acquisition, which guided the development of the further
education courses. Research on further education shows that the lack of support
from the work environment is often the risk to successful transfer. The focused
involvement of the work environment through testing tasks, their documentation
plus coaching in the training group has proven to be effective. Also the work on
situation prototypes is suitable to facilitate the knowledge transfer to the practice of
multilingual didactics. Effectiveness research on (multilingual) language acquisition
emphasizes the importance of responsive specialist-child interaction. Central
aspects of the concept of Professional Responsiveness (Gutknecht, 2010, 2023) are
presented, which helps to develop the interaction competencies of professionals
in terms of diversity-sensitive and especially culturally responsive work. In the
context of multilingualism, in addition to working on everyday and play scripts, the
responsive handling of challenges such as silent phases of multilingual children in
the transitioning period or language-related clique formation of children is to be
regarded as central.
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Reading the world: English-language
literatures as a tool for fostering critical
language awareness’

Maya J. Lo Bello
ELTE TOK, Department of Foreign Languages and Literature

Abstract

This paper summarises how a critical pedagogical approach was joined with action
research to foster a critical language awareness (CLA) perspective in redesigning and
implementing the course, Practice in communicating English literature. Held at E6tvos
Lorand University’s Faculty of Primary and Pre-School Education (ELTE TOK) as a part
of the English specialisation programme in bilingual education for pre-service primary
teachers, the curriculum used for teaching this course originally emphasised literary
history, canonical works, chronological order, and literacy, all earmarks of the literature
pedagogy most commonly employed in Hungarian classrooms. The questions investigated
in this research therefore examine whether students socialised in the literature pedagogy
methods listed above would react positively to unfamiliar materials and practices; whether
literature could promote language learning in a way that emphasises content over literacy;
and whether literature could motivate adult language learners to become autonomous
language users who possess their own, English-language identity. The example of the first
known, English-language autobiography, The Book of Margery Kempe (1501/1985)2, will
provide a set of practices (including storytelling, creative writing, role play and debate) for
promoting critical language awareness among pre-service primary teachers. Redefining
the aims and material for Practice in communicating English literature demanded further
investigation in affirming its effectiveness while assessing the need to expose students to
a broader range of cultural influences. The qualitative methods of document/coursebook
analysis, observation, and a questionnaire conducted with students provide further input
in determining whether the selected curriculum promotes CLA and Kachru’s definition
(1996) of world Englishes.

Keywords: literature pedagogy, critical pedagogy, community-based action research,
critical language awareness, world Englishes, Margery Kempe

1 This research project was supported by the UNKP-21-4 New National Excellence Program
of the Ministry for Innovation and Technology from the source of the National Research,
Development and Innovation Fund.

2 Based on its Proem, what can be taken as the final version of this text was completed in 1436.
The edition used for this course relied upon a version dating from 1501.
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Introduction

This study demonstrates how cultural, historical, and social content can be
conveyed via texts written in a variety of English variants by authors whose
representations of marginalised communities allow for conversations on
how educational institutions can bolster linguistic, political, and social
ideologies and hegemonies. Beginning in 2018, the author has been using
the course, Practice in communicating English literature, to experiment
in combining critical pedagogical practices (Freire, 1993; hooks, 1994;
Giroux, 2011) with action research (Stringer, 1999) in order to foster a
critical language awareness (Hawkins & Norton, 2009; Fairclough, 1992)
perspective in redesigning and implementing an English Literature course
for Hungarian students pursuing a four-year, BA degree in bilingual English-
Hungarian primary education at ELTE TOK. Action research is conducted
by a researcher who is not an expert, but rather a facilitator or resource
person who aids stakeholders in defining their problems and supporting
them in their aim of reaching the solutions that they hold to be effective
(Stringer, 1999, p. 25). Throughout this continuously evolving process,
students have been encouraged to become active agents in defining their
own identities as language users while developing both literacy and cultural
sensitivity. For the purpose of this study, culture is defined according to
Freire’s (1973) definition of culture as ‘a systematic acquisition of human
experience’ (Freire, 1973, p. 48). Neumann (2015) views Freire’s notion of
culture as being concrete, yet also highly symbolic due to its connection to
the symbolism of language (Neumann, 2015, p. 436). As Freire contends,
‘in reading the word, we also read the world’ for the simple reason that ‘we
read the world in which these words exist’ (Freire, 1997, p. 304). Fostering
cultural sensitivity (also frequently known as cultural awareness) involves
cultural sensitisation, a process which encompasses the transmission of the
knowledge, awareness, and acceptance needed to understand other cultures
or others’ cultural identities. Cultural sensitivity can be viewed as an initial
step toward attaining cultural competence and enabling effective intercultural
communication. By applying Freire’s definition of culture to the concept
of cultural sensitivity, it becomes obvious that Practice in communicating
English literature, a course that studies the words uttered by as many worlds
as possible while emphasising the importance of communication, is a worthy
context for furthering cultural sensitivity in future educators.

The questions explored in the course of this research concern whether
students socialised in a non-critical approach to literature would react
positively to less familiar materials and methods; whether literature can
promote language learning in a way that emphasises content over literacy;
and whether literature can motivate adult language learners to become
autonomous language users who possess their own, English-language
identity. The latter question is particularly significant given that students
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begin this course at the end of their third year and complete it in the first
semester of their fourth year, i.e., directly before embarking upon their eight-
week professional practice conducted in ‘real-time’ language classrooms. To
provide an example of the methods I have developed throughout this five-
year period, a summary of the practices applied to teaching the first known
English-language autobiography, The book of Margery Kempe (1501/1985),
will follow an overview of my position as a researcher in light of the literature
teaching methods commonly found in Hungary and an examination of the
research literature relevant to critical pedagogy, action research, and the
ultimate goal of critical language awareness.

Factors determining curriculum design
and pedagogical approach

Making a brief foray into the different approaches and questions I have
observed in US versus Hungarian literature classrooms is necessary in order
to indicate some of the issues that had to be considered when utilising works
by authors whom I select based on their contrast to what most Hungarian
university students have experienced in the secondary schools they
attended. In other words, seeking to represent the English language’s lack
of uniformity and the bewildering variety of language variants and cultures
present in English-language works from around the globe is likely to cause
consternation or even distress among individuals who have been socialised
in a monolingual, monocultural view of culture. Barring the presence of the
exchange students attending our university on an Erasmus scholarship, an
average of fifteen students attend this two-semester, annually held course and
are Hungarian citizens who have completed the majority of their education
in Hungary. These students have recently graduated from secondary school
and are generally in their early twenties.

The number of Erasmus students varies greatly and can span any number
from one to twenty-one, a sum that can alter the class composition from sixteen
to thirty-six students, a factor that greatly influences whether this course can be
held as a forum for communication or begins to take on the characteristics of
a more traditional lecture. I find that a total of fifteen to twenty students is the
ideal number given that absences or the attendance of compulsory in-school
observations will affect attendance, thereby playing an important role in the
quality and quantity of communication that can be achieved. Despite my best
efforts, holding this course for thirty-six students made it extremely difficult to
promote communication, thereby leaving me with the uncomfortable feeling
of lecturing rather than fostering. In response to my qualms, this course was
offered as a separate elective for Erasmus students, thereby separating non-
Hungarian from Hungarian students. While this change could have allowed
me to compare Hungarian versus European practices in literature pedagogy;, it
has been my repeated experience that Erasmus students (generally from Spain,
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Germany, Switzerland, Ireland, and the Netherlands) have had little exposure
to group discussions of texts, reading texts by members of minority groups, or
anon-chronological approach to literary history. Beyond the fact that Erasmus
students are currently facing the fate of being an ‘outsider’ and have gained
some sensitivity to this status, I have not observed noticeable differences in
the pedagogical methods used to teach European versus Hungarian students.?

My impression has been that the educational approaches that I
encountered in the United States — such as those related to New Criticism,
multiculturalism, addressing the legacy of colonialism, shifting literary
canons to include the voices of the members of minority communities — have
not gained a firm foothold within the educational curricula of secondary
and tertiary institutions in Europe. As regards the legacy of colonization,
for example, I was quite surprised when students from Spain (i.e., also
speakers of a language that became global via colonisation) reported very
little exposure to works by Spanish-language authors from Latin America.
After no familiarity with Jorge Luis Borges, Gabriel Garcia Marquez, Carlos
Fuentes, or Isabel Allende was demonstrated in class, I adjusted the course
curriculum to include the Mexican American author, Sandra Cisneros. While
the mixing of Spanish and English that typifies the writing of Cisneros posed
no language barrier for these Erasmus students, her depiction of Mexican
culture in the short story, ‘Bien Pretty; appeared as foreign to Spanish students
as it was to Hungarians. Cisneros’ many references to the stereotypes and
cultural barriers experienced by Spanish speakers in North America seemed
not only unfamiliar, but also uncomfortable for these students who voiced
their astonishment at viewing a Spanish-speaking culture from the outside.
Based on their expressed opinions, Cisneros’ portrayal of the cultural
identity struggles experienced by the work’s bilingual narrator left them
somewhat flabbergasted. German students have reported little awareness of
literature written in variants of German; Dutch students seem to have no
experience with Afrikaans or works written by Afrikaans-speaking, South
African authors; the one French student who has, to date, attended our
university reported inclusion of some female authors in the curriculum, but
was unfamiliar with works by French-speaking authors from former French
colonies in Africa or the Caribbean.

2 One exception to this is the assigning compulsory literature from a list that is compiled by
the government and contained in the national curriculum. An educational approach stem-
ming from the era of state socialism, the issue of compulsory literature is not only particu-
lar to Hungary but is customary in all former Soviet-bloc nations. In Central and Eastern
European countries, discussions surrounding the literary canon are fraught with the many
political issues or ideologies that have often been concealed within the book lists prescribed
by national curricula. Politics naturally impacts actions such as banning books from school
libraries in the United States, deliberately not including authors based on ethnic preferences,
or advertently including authors from minority communities as a result of, for example, af-
firmative action policies. This reality further underscores the need for a critical pedagogical
approach to designing literature curricula.
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In 2021, when I had the opportunity to hold two workshops on The Book
of Margery Kempe at the Zurich University of Teacher Education (PHZH)
in Switzerland, the main feedback provided by workshop participants (all
university instructors) pertained to their unfamiliarity with women’s literature
and their lack of knowledge in this area. While my experience cannot be viewed
in any way as comprehensive, the main conclusions I have drawn are 1) the
academic scholarship done by university departments focusing on minority,
gender, or women’s issues and literature seems to have remained isolated within
small enclaves. The often very fruitful knowledge production conducted within
these communities does not appear to have ‘trickled down’ to the literature
curricula taught in secondary schools in Europe. 2) To be effective, cultural
sensitisation demands a critical questioning and awareness of our own culture.
It is not enough to expose students to works from another culture: they must be
capable of both comparing and communicating the feelings (such as discomfort,
astonishment, unawareness, or disagreement) that arise from this comparison. 3)
The effects that knowledge production and transmission has had (or not had) on
our personal perspectives is an essential aspect of this process. 4) Students have
grown up exposed to a globalised world and have some awareness of issues such
as cultural appropriation or social protests like the Black Lives Matter or MeToo
movements, but have received little support in understanding the vocabulary,
historical causes, or political influences that determine these matters. A very
large gap therefore arises between students’ cultural knowledge, awareness, and
needs and school curricula.

To summarise another determining factor, since 2018 a total of four male
teacher trainees have attended the course as Hungarian citizens. Within the
Hungarian group, the remaining pre-service primary teachers identified as
female, a circumstance that reflects the predominance of women in the field
of education in Hungary. Based on the following compilation of statistics,
A kozoktatds indikdtorrendszere 2021 [The indicator system for public
education, 2021], 80 percent of full-time educators in Hungary are women.
In pre-school education, this rate is nearly one hundred percent, while 85
percent of the teachers in elementary schools are female (ELKH, 2021, p.
75). Nothing indicates that this circumstance is likely to change; indeed,
the 2015 compilation of indicators states that the percentage of women
employed in education has barely altered since 2001 (MTA, 2015, p. 59). This
overwhelming gender imbalance can only be countered by the presence of
male pre-service teachers attending our university on an Erasmus scholarship
— a welcome addition that is lost when Erasmus students are grouped into a
separate elective course. Given that most of the texts analysed in the course
were written by women and often portray events or viewpoints that are
ostensibly pertinent to ‘women’s issues, it is common for male students to
display some discomfort or express the feeling of having been relegated to
minority status; fears of being threatened (or blamed) by rabid feminism is
another issue that has arisen.
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When these responses or reactions emerge in class, I validate the
acceptability of the fears underlying these concerns while pointing out that
future educators will be responsible for teaching many girls; if school curricula
has not provided access to the thoughts and perspectives of women, male
teachers are potentially disadvantaged when it comes to teaching females. I
also find it useful to continue this conversation one-on-one with male students,
thereby easing the pressure or being surrounded by a roomful of women. I
frequently observe that this uncomfortable experience is a teaching moment:
many women feel the same when opening a literature or history textbook or
stepping into an academic conference or an executive boardroom. In many
cases, it is necessary to review and discuss the difference between feminism as
a political movement and the academic field of gender studies. The inclusion
of a unit on fathers and daughters has proven quite popular and led to an
examination of whether the norms surrounding masculinity and fatherhood
have changed from the time of W.B. Yeats’ A Prayer for my daughter (1921)
and Eminem’s rap song about fatherhood, Mockingbird (2005). How female
authors have described fatherhood is examined via Sylvia Plath’s poem Daddy,
Sandra Cisneros’ autobiographical essay ‘Only Daughter; and the song Winter
by Tori Amos. Beyond challenging students to ponder what attitudes and
actions can qualify as ‘best practices’ for the fathers of daughters, this unit
adds further discussion on what genres qualify as literature.

While common sense dictates that individuals who have already made the
effort to become fluent in a foreign language are likely open to new cultural
and linguistic influences, experience shows that students’ curiosity could not
always be explored in the course of their daily lives. The reason for this lies
in the fact that many Hungarian students come from smaller cities, towns or
villages located in the countryside and report little (if any) daily contact with
other cultures. Those who plan to return home to teach frequently express
the opinion that there is little need for them to understand the experiences of,
for example, an immigrant: according to them, the likelihood of any foreign
child appearing in their future classroom is small. Given the daily presence
of foreign tourists and residents in the capital city and the likelihood that
teacher candidates will be conducting practices or observations in one of
Budapest’s bilingual schools or multicultural districts, introducing elements
of cultural sensitisation may have the added benefit of helping students who
face a greater cultural and knowledge gap due to differences between rural
and urban Hungary.

Preliminary steps to curriculum design: Comparing literature
pedagogy in the US versus Hungary
The decision to reinvent the curriculum for Practice in communicating Eng-

lish literature stems from reasons both personal and professional. For any
language educator, the aims of furthering students’ ability to cross cultu-
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res, think critically, and become global citizens of the world are required
by the Common European Framework of Reference for Languages (CEFR),
where one objective is ‘to promote mutual understanding and tolerance, res-
pect for identities and cultural diversity through more effective internatio-
nal communication’ (CEFR, 2001, p. 3; see CEFR, 2018, p. 21 wherein ‘the
CEEFR broadens the perspective of language education in a number of ways,
not least by its vision of the user/learner as a social agent, co-constructing
meaning in interaction, and by the notions of mediation and plurilingual/
pluricultural competences’). On the personal level, it is first necessary to po-
sition my own identity as a white, female, middle-class ‘intellectual teacher’
(Giroux, 1988) who is a native speaker of American English yet fluent in
Hungarian. I have conducted my humanities-based education in seconda-
ry and tertiary institutions located in the US and Hungary and have taught
in both secondary and tertiary institutions located in Budapest, the capital
city of Hungary. From the perspective of literature education, my formative
years in the United States were imbued by practices largely related to New
Criticism. In the US literature classroom, I strongly recall being encouraged
to apply myself to in-class, textual analysis rather than raise questions regar-
ding the author’s background, the work’s social and historical context, or
any issues surrounding critical reception. Group discussion of the text was
supported, and students also received ample opportunity to detail their own
interpretation of the selected literary work in written essays. Before univer-
sity, I remember no exposure to literary history, theory, or biographical data
about the author.

Thanks to continuous rounds of budget cuts in a district that was already
disadvantaged due to the relatively low-income status of its inhabitants,
the 1950s literature anthology used in my high school literature classes
had not been replaced with a more recent textbook. Presumably predating
the introduction of New Criticism to high school classrooms, it contained
chapters on literary history and information about the authors’ lives, sections
in our only coursebook that we were exhorted not to read. In 1991, during my
forbidden forays of reading under the desk, I remember how dumbfounded
I was concerning the entry for e. e. cummings (1894—1962). Listed not only
as an author who was still writing, but also as an ‘up-and-coming poet; e. e.
cummings was an ‘unorthodox’ yet ‘promising’ talent whose work we were
urged to keep in sight.

To complicate matters even further, the late 1980s and early 1990s saw the
introduction of multiculturalism to American schools. Due to our textbook,
literature remained dominated by white, male authors while teachers
scrambled to adapt to the inclusion of African American Studies or feminism
in the new textbooks written for other subjects. I do not think teachers were
prepared for or trained in passing on these new ideas. Looking back, I can
see that the confusion displayed by my teachers largely stemmed from what
Neumann (2015) pinpoints as the inability to define culture. As a result,
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culture remained on the superficial, visible level of food, holidays, clothing,
etc., with no recognition of how ethnic groups experience the world (p. 436).
Oddly, the application of this approach was most obvious in school lunches,
where two sad tacos placed on the usual partitioned, ‘institutional green’
cafeteria tray indicated both a newfound acceptance of Mexican culture
and (for convenience’s sake) the observation of Cinco de Mayo. Neither
were Mexican students or parents consulted regarding this manifestation of
their heritage culture, nor were their experiences and concerns in areas such
as racism, language acquisition, assimilation or the preservation of their
cultural identity addressed. (Incidentally, the only Latino students in the
district were Puerto Rican.) If the America of my childhood had been turned
into a melting pot containing a roiling jumble of bizarre, well-meaning but
grotesque elements, it was still one with a very tight lid on it. With these
examples, I aim to underscore how issues related to equal access to current
educational materials or the questions surrounding a vast array of social and
political matters were painfully evident in the predominantly working-class,
second-generation immigrant environs of my school district, where the
identity choices related to language usage (dialect versus ‘standard’ English,
heritage language versus English) were never discussed, yet still clearly
influenced the struggle to be the first generation to attend university.

Two years later, in 1993, I was an exchange student attending a Hungarian
gimndzium in the wealthy twelfth district of Buda, where literature pedagogy
followed a pace set by the Nemzeti alaptanterv, Hungary’s National Core
Curriculum. Roughly the same anthologies and textbooks were used
throughout the country: the curriculum followed a well-established,
chronological order dominated by literary history. Based on my observations,
teachers were highly trained in literary history, theory, and textual analysis,
yet used frontal methods that allowed for little in-class discussion. Students
were more encouraged to apply the literary interpretations found in the
textbook rather than formulating their own opinion. While I still would
not be able to identify a photo of e. e. cummings, I have spent many hours
staring at the images of Hungary’s canonical authors whose presence not
only appears in classrooms, but also in the form of public statues and street
names found throughout the country. The recitation of memorised poetry
was a regular part of classroom activities, together with oral testing on the
historical or biographical information contained in the coursebook.

Other than the texts contained in the anthology, students were expected
to read a list of compulsory works that featured both Hungarian and world
literature in a rhythm that I soon discovered had changed little from the time
students’ parents had gone to school. (Indeed, my own children have also been
assigned the same list of titles.) The fact that libraries and bookstores had a
separate section dedicated to this selection of compulsory literature enabled
me to gain the cultural background sorely missing from my autodidactic
acquisition of Hungarian. While reading my way through these bookshelves,
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I discovered what I felt to be a profound and aesthetically pleasurable insight
into Hungarian history and culture that was easily accessible and bore (from
what I could discern) the comforting stamp of universal approval. As an
additional benefit, my vocabulary, grammar usage, spelling, and reading
comprehension skills noticeably improved.

Unbeknownst to me at the time, particularly since the 1989 shift from
state socialism to democracy, the methodology of teaching Hungarian
literature to secondary school students had been the source of continuous
debate and attempts at reform. To mention just a few of these recommended
changes, the late 1980s saw the emergence of alternative practices, including
Jozsef Zsolnai’s Nyelvi-irodalmi-kommunikdciés [Language/Literature/
Communication] programme, the Nyelvtan-kommunikdcié-irodalom
tizenéveseknek [Grammar/Communication/Literature for Teens] project led
by Zoltan Banréti, or the initiative by Lajos Sipos (1998) to conceptualise
methods in alternative literature pedagogy. Based on Karlovitz’s (1992)
interpretation, the early 1990s marked a time of widespread debate
surrounding questions such as what role literary history has in literature
classes, how to strike a balance between Hungarian and world literature,
how literature can be used to strengthen national identity, whether ‘untried,
contemporary authors should be taught alongside the canon, and whether
teachers should follow documents such as the National Core Curriculum
and its accompanying Frame Curricula, or instead have the freedom to
choose reading material. Handbooks and studies published by educators
such as Laszlé Arat6 (1996), Gyorgy D. Feny6 (1992), Lajos Sipos (1998),
Csilla Nagy Pethéné (2005) encouraged innovation on the part of literature
teachers. Cooperative learning forms, project-based activities, and elements
of drama pedagogy also appeared among the good practices intended for
Hungarian literature classrooms. More recently, Baldzs Ftzfa (2016) has
spearheaded the concept of experience-based literature pedagogy while
research in the field of literature education increasingly emphasises the
need to utilise ICT tools in literature classrooms (Gonda & Molnar, 2019;
Kiss, 2021). Meanwhile, as Rebeka Herédi states, Hungarian media tends to
publicise the debates surrounding either changes in literature pedagogy or
the ominous and frequently highly politicised issue of what works ‘make’ the
list of compulsory literature (Herédi, 2021, p. 71).

To echo Herédi’s summation of the situation, the many innovations and
efforts proposed by Hungarian literature educators have largely remained
unrealised, resulting in a growing gap between applied methods and
students’ changing needs. As Herédi warns, this inability to adapt to the
challenges posed by globalisation, digitalisation, altered reading habits, and
the many social issues faced by young people today increases the likelihood
of engendering negative attitudes toward both literature and reading.
‘Adapting to these needs did not occur, just as 2021 has seen no paradigm
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shift in literature pedagogy’ (Herédi, 2021, p. 73)*. Adopted in 2020, the most
recent National Core Curriculum (and its accompanying Frame Curricula
for each subject) prescribes the following aims for literature education:
developing competences, transferring culture, influencing students’ personal
development, furthering a sense of national identity, and exposing students
to analytical strategies and their use. In other words, literature is interpreted
as displaying the cultural, aesthetic, national, and emotional values described
below:

The subject of Hungarian language and literature possesses a predominant
role due to the fact that it teaches students to think, passes on knowledge,
and bequeaths a heritage of intellectual and moral traditions. A people’s
symbolic texts are mainly contained in literary works that thereby express the
closest form of connectedness. Reading and teaching these texts develops the
personality, aesthetic proclivities, critical attitudes, and moral sensitivities.
As such, the subject of Hungarian language and literature forms one of the
most important tools in nurturing emotional development.

Our culture and the literature it contains was born in Hungarian and
continues to evolve in this language. Hungarian literature is the literature of
Hungarian peoples from the Carpathian Basin. Our language, history, and
culture is mutual. From a cultural standpoint, we form one nation. This is
why the subject of Hungarian language and literature is the literature of the
Carpathian Basin’s Hungarian peoples and heretofore views this intellectual
heritage as one that is uniform and handled uniformly (Frame curricula for
Hungarian language and literature, grades 9—12 2020).

Assessing challenges in reforming Hungary’s literature pedagogy

When weighing the many opinions surrounding the role literature plays in
Hungarian educational institutions, it is obvious that the attitudes connected
to literature pedagogy roughly echo those held in the two ‘camps’ outlined
by Claire Kramsch and Olivier Kramsch (2000) in their historical overview
of literature’s changing status in the teaching of language. One viewpoint
follows a belletristic stance in which literature is ‘closely linked to the nation-
state that engendered it, emphasises the philological and aesthetic value of
literary texts, and is oriented toward Europe and the realm of elite education
(p- 559). Referred to by Herédi (2021) as az olvasdsiigy [‘the reading issue’]
(p. 74), the other interpretation maintains the significance of literacy and
increasingly views texts as a means for developing reading comprehension.
Beyond Hungary, this process has mainly severed literacy from literary texts
and favours the implementation of simplified works or texts that are already
familiar to students (Kramsch & Kramsch, 2000, p. 560). Within Hungary;,

* Unless otherwise noted, all quotations translated from the Hungarian original are the work
of the author.
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however, students and teachers largely struggle to meet an overabundance
of curricular demands, absorb a wide range of cultural and historical
information, and comprehend texts in a rigid system that expects literacy-
related competences to be honed while students’ cultural, moral, and aesthetic
values must also be developed. As can be seen in the aims quoted above
regarding the subject of Hungarian language and literature, these tasks are
further determined by a concept that firmly locates Hungarian culture within
the Carpathian Basin and the Hungarian language. One can only wonder
what consideration prompted educational policymakers to disinherit the
literature written in Hungarian by members of the many Hungarian diaspora
communities located beyond the Carpathian Basin. It is also puzzling why
the wealth of works written by members of Hungary’s various ethnic groups
(including languages such as German, Romanian, Serbian, Croatian, Slovak,
Romanes and Yiddish) deserve no place in the teaching of Hungary’s rich
cultural heritage. (Yet it is safe to say that the Renaissance poet who wrote
in Latin, Janus Pannonius (1434—1472), appears in every literature class.) To
raise an additional oddity, the very low number of female authors found in
literature classrooms is another factor that continues to be taken as ‘normal’

Foreign language education and the development of intercultural
communicative competences

Students’ exposure to other cultures during secondary school has been
outlined in reference to Hungarian language and literature courses; the
study of foreign languages offers students an additional opportunity to
meet a different culture. A study conducted by Nikolov (2003) concludes
that translation, reading aloud, grammar exercises, and written tests figured
among the most common activities in Hungary’s foreign language classrooms.
Nikolov (2003) also points out that teachers seem to ignore language’s role as
a gateway toward learning about the world. In the past sixteen years I have
spent teaching English, I have seen that translation is perhaps less common
in today’s EFL classrooms, but grammar and written competences continue
to overtake communication. Students frequently express the opinion that
they ‘really’ learned English from youtube or Netflix and felt English lessons
to be more frustrating than useful. While students’ reliance upon Internet
sources can bolster autonomy and motivation, it once more leaves them
without guidance when it comes to identifying and evaluating the nature of
what they often passively consume rather than actively select based on set
criteria or a discussion of language aims.

On the tertiary level, research by Lazar (2011) focuses on the importance
of developing intercultural communicative competence (ICC) among E6tvos
Lorand University’s pre-service secondary school teachers and concludes
that ‘cultural awareness raising and the development of intercultural
communicative competence have to be incorporated in teacher education
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courses as early as the first year of studies’ Furthermore, gaining an insight
into how to incorporate cultural content into language learning would enable
future language educators ‘to develop their students’ linguistic competence;,
while at the same time using ‘the English language as a medium to educate
students about important cultural facts (similarities and differences in
values, beliefs, lifestyles, customs and communication styles), to develop
skills of observation, interpretation and mediation as well as to promote
openness, curiosity, adaptability, non-judgemental thinking instead of the
currently very common culture-free or zero-content language lessons where
grammar instruction still dominates’ (Lazar, 2011, p. 15). Talbi’s (2022)
recent examination of the inclusion of ICC in E6tvos Lorand University’s BA
English programme is also worthy of mention.

Yet, based upon the descriptions found in Lazar (2011) and Talbi (2022), the
materials used in the examined university courses mainly seem to comprise
academic-level readings in the area of ICC. In other words, students appear to
be following the usual structure of a typical university course by completing
a list of assigned readings that are then discussed or presented in class. In my
estimation, this typical approach and course structure would not be feasible
for Practice in communicating English literature. Firstly, as I summarised
above, the students’ sociocultural background demands a deeper awareness
of culture’s influence on identity formation, power relationships, and the
workings of ideology in school settings — including the sensitive issues related
to class, gender, stereotypes, marginalisation, immigration, and racism —
before the competences necessary for intercultural communication can be
practised. Before language (or literature) can be understood as more than
‘easily defined systems that correspond to one nation, one society, or one
race’ (Boovy, 2016, p. 141), it would be necessary to apply critical pedagogy in
the interest of encouraging my mainly monocultural students to step beyond
the spaces they inhabit in their daily lives. As Richardson argues (2003), it is
highly challenging to alter teacher trainees’ perception of education due to a
resistance to change. The reason for this is because, ‘The beliefs that teacher
candidates bring with them into their teacher education programs relate
strongly to the form of teaching they have experienced. Thus, many students
have an understanding of teaching that suggests that the role of the teacher is
to place knowledge in the heads of their students. Further, they view teaching
from the standpoint of an individual student — that student being themselves’
(p. 2). The practices of problem-posing, conducting critical inquiry, and
engaging in dialogue that are central to critical pedagogy provide a firm
foundation for fostering what Neumann (2015) calls a ‘Freirean disposition’
after the first theoretician of critical pedagogy, Paolo Freire, whose definition
of culture informs this study (Freire, 1973, 1993, 1997).

While Neumann concludes that bilingual education is a ‘natural context
for Freirean dispositions toward culture, his research also points to a
number of obstacles in implementing the type of classroom inquiry that
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this practice demands (p. 440). This reality becomes apparent in the second
factor determining my decision to foster cultural sensitivity before ICC: in
spite of their fluent English usage, students overwhelmingly prefer not to
speak in class for reasons most closely related to school socialisation and
language anxiety. Engendering the most important part of the course’s
title — ‘communicating English literature’ — therefore necessitates far more
interactive methods. Students must be encouraged to become active agents
of their own personal development rather than passive listeners, a role that
is subliminally reinforced in the word for university student in Hungarian:
hallgato, i.e., ‘listener, or ‘someone who remains silent. Conducting
community-based action research proved the best means of gaining the
students’ active participation in the process of course/personal development®.
Third, ELTE TOK is a faculty that trains caregivers and teachers to enter
nurseries, pre-schools, and primary/elementary education: our approach
is oriented toward hands-on, practice-based learning that largely aims to
foster language development in young learners, ages 0—12. I contend that
laying the foundations for language competences among young learners who
are facing a world that is both exciting and frightening can be more effective
when educators possess a conscious awareness of CLA, the goal of which
is to make ‘knowledge about language a significant element in language
education, and doing so partly on the basis of social concerns’ (Fairclough,
1992, p. 2).

Refining core definitions

While some basic information has been provided about critical pedagogy,
action research, and critical language awareness, further refinement of these
terms is needed. Hawkins and Norton (2009) trace the term ‘critical’ from its
origins in the Frankfurt school of critical theory, which demonstrated how
ideology shapes the contextual factors that determine our understanding of
theworld, to the farless abstract, concrete role assigned to a ‘critical’ viewpoint
in critical pedagogy. Formulated by the Brazilian educator, Paolo Freire,
critical pedagogy is rooted in enacting social action and educational change
(Freire, 1997, p. 31). Critical educators stress the importance of collaborating
with students to analyse and question the hierarchies that school systems
and educational policies reproduce and strengthen in ways that serve
mainstream, dominant social and political ideologies. As a result of these
hierarchies, hegemonies, and ideologies, students are socialised to accept,
just as less powerful groups are marginalised. One way to avoid this outcome
is to incorporate students’ experiences within the curriculum and support

5 At the beginning of each course, students are informed of the nature of my research and
made aware of their GDPR rights. All participation in course feedback evaluations or surveys
is optional. None of their personal information or writing has been used in the preparation
of this research.
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students’ agency. ‘Drawing from this tradition, critical language researchers
and educators emphasize the central role of language in the construction of
knowledge and power, and in the negotiation and performance of identities’
(Leeman & Rabin, 2007, p. 307).

Critical pedagogy therefore applies this perspective to language education
in a way that leads to critical language awareness. The issues related to many
language-related phenomena — including for example the cultural or social
value attached to learning English versus another foreign language, the
attitudes exhibited toward linguistic dialects or registers, the making of errors
in grammar or pronunciation, or the way in which language practices like
code-switching or literacy are judged — are always pointed out and discussed
by the critical language educator. Upon drawing students’ attention to how
these attitudes and judgments are the product of a hierarchy, hegemony
or ideology, students are encouraged to reflect upon the role language has
in forming identity. Once this realisation has occurred, students can more
easily become active agents in their own decision-making process rather than
passively accepting language elements (grammar, vocabulary, pronunciation,
spelling) that are presented to them by an ‘expert’ whose word is ‘law’ As a
speaker of a world language such as English, I find nothing radical in this
approach: living in an authentic, English-language environment means
accepting the reality that my language usage is a result of my particular
location, class, family background, and education level. No matter how
correctly I may use the present perfect tense or pronounce the -th sound, my
language usage would hardly be deemed ‘acceptable’ or ‘appropriate’ were I
to find myself in Brisbane, Australia, Kingston, Jamaica or Dublin, Ireland,
surrounded by individuals from a different social class, family background,
and education level. My task is to present these questions to students, unveil
the ideologies that compel us to make certain judgments, and encourage
them to create their own language identity in English. Without discovering
whom they choose to be when speaking English, students will remain foreign
language speakers rather than autonomous language users. Throughout this
process, meta-linguistic knowledge (i.e., knowledge of the structure and
characteristics of language) remains important, yet still ancillary to content
(e.g., the cultural, political, social attitudes governing language usage).

The question of personal identity and language usage is closely connected
to Kachru’s (1996) definition of the English language as ‘world Englishes”:
‘The term “Englishes” is indicative of distinct identities of the language and
literature. “Englishes” symbolizes variation in form and function, use in
linguistically and culturally distinct contexts, and a range of variety in literary
creativity’ (Kachru, 1996, p. 135). Citing George Steiner’s 1975 presidential
address given before the English Association in London, Kachru also argues
that the centre of the English language has shifted away from Great Britain to
occupy multiple sites throughout the globe. Like many other global languages,
English must be viewed as a diaspora language, the spread of which Kachru
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defines as beginning with England’s domination of Wales in 1535, spreading
to North America, Canada, Australia, and New Zealand throughout the
18" century, and ending with the ‘Raj phase’ This third phase resulted in the
colonisation of South Asia, Southeast Asia, East, West, and South Africa, and
the Philippines (Kachru, 1996, p. 136). Acknowledging this history and the
realities it has engendered not only heals the wounds of a highly traumatic
past, but also has the added benefit of employing a term that stresses ‘the
WE-ness among the users of English, as opposed to us vs. them (native and
nonnative)’ (Kachru, 1996, p. 135). Representing this type of sentiment offers a
higher sense of inclusion for foreign language learners as well.

Other than the method described above, the question remains of how
to catalyse the transformation briefly outlined above in a literature class
wherein literary texts — inhabitants of the royal realm of culture with a capital
‘C’ — rule. Assigning the status of ‘literature’ to a text immediately places a
work at the top of a hierarchy; the one to assign this status is automatically
in charge of governing this order. Yet, in spite of literature’s often elitist
nature, there is much merit to Kramsch and Kramsch’s (2000) argument that
language learners deserve exposure to the poetic function of language and
the way in which literature in a foreign language presents ‘a different kind of
poetic imagination and a different way of dealing with style and poetic form’
(Kramsch & Kramsch, 2000, p. 569). Exposing students to various English
dialects and variants should therefore comprise far more than a source of
entertainment or an added challenge in a listening comprehension exercise:
the vast creativity employed by authors such as Earl Lovelace, Chinua Achebe,
Louise Erdrich, Amy Tan or Sandra Cisneros in combining local dialects,
heritage/native languages or the ‘broken’ English spoken by immigrants with
literary English offers an enriching opportunity for critically aware discussion
of language. Youtube videos of the Trinidadian author, Earl Lovelace, or the
Nigerian novelist, Chinua Achebe, provide students with a ‘live’ example of
highly educated artists code-switching from the ‘elite’ language of literature
to a form of world Englishes.

Beyond altering the status of the researcher (teacher) from that of
authority to facilitator, designing a curriculum based on the method of
community-based action research offers further opportunities for applying
critical pedagogy and supporting CLA. Community-based action research
seeks the kind of collaboration that builds positive working relationships and
communicative styles. One reason for this lies in the fact that community-
based action research promotes those who have been used as ‘research
subjects’ to the position of participants and decision-makers. A second
reason is that the authoritarian measures and processes often lead to
negative responses, such as aggression, apathy, and avoidance, rather than
the desired goals of understanding, truth, sincerity, and appropriateness
(Stringer, 1999, pp. 27-28; 32). According to Stringer, jargon and the use
of technical, complex language, or esoteric topics impedes understanding.
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Sincerity is risked when “teachers are bored with their work and merely go
through the motions of providing services to their clients” Participation, the
element that I find the most challenging to achieve when teaching students
socialised in the Hungarian education system, is described as being effective
when 1) levels of active involvement are significant; 2) students are able to
perform important tasks; 3) support is available for students as they learn
to be independent; 4) activities that students can achieve on their own are
encouraged; 5) a direct relationship exists between the teacher and the
students’ (Stringer, 1999, p. 42). Rather than relying upon official forms of
reporting (tests, exams, quizzes), the outcomes of this research process can
be better expressed via drama, role play, simulation, dance, song, poems,
works of art, or ‘a combination of the above’ (Stringer, 1999, p. 110).

Putting theory into practice: initial steps

To illustrate how the spirit of community-based action research has been
introduced to Practice in communicating English literature, the first, ninety-
minute session begins by asking students to answer the questions of “What
makes for a good literature course?” and “What is a good literature teacher
like?” I always know that my new group will be a good one when the first
reaction is the question, “What do you mean by “good”?” Students are given
time to jot down notes or ideas or discuss their answers with others. While
students are not always certain of what a ‘good’ teacher of literature is, this
exercise usually sparks many memories of class environments, authors,
teachers, or practices that they emphatically declare as bad. On the board, a
list is made of the qualities, practices, and elements that students designate
as either good or bad, a process that also leads to some debate. At this point,
I reflect upon my own experiences with literature pedagogy in the United
States versus Hungary, just as I did in the beginning of this study. The point
of the list is to reach a consensus concerning how students wish to experience
Practices in communicating English literature. While this aim may sound
elementary, the astonishment with which students greet my questions and
exercises indicates the lack of agency they have felt in literature classrooms.
Designed to ensure anonymity and a greater since of safety for those who are
uncomfortable with expressing their opinions in front of others, a follow-
up exercise asks students to join an Internet word cloud platform and
upload three words or phrases that they feel answers the question, “What
is literature?’ Their answers usually include references to feelings — such as
the comfort or pleasure in reading a satisfying book — and expressions of
quality, as in ‘great authors, ‘great works, or references to phenomena like
‘compulsory literature’ or another traditional element of primary school
literature/literacy education, the much detested olvasénaplo [reader’s diary].

Once each aspect of the word cloud has been weighed and discussed, I
hand out the course syllabus. The syllabus deliberately contains only a brief
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synopsis of the course’s aims, a description of the grading policy, a schedule
for assignments, and a list of ‘possible” authors. In other words, the course
material is deliberately not broken up into designated increments of time
because, I explain, the quantity and quality is dependent upon their diligence
and input into the course. Furthermore, reading literature is a practice that
demands immersion and I maintain the right to choose readings based on the
group’s needs or interests — but I am also open to their own suggestions for the
curriculum. In-class participation is worth 50% of the grade and hinges upon
reading the texts and preparing discussions and questions surrounding the text
for each lesson. Twenty-five percent of the grade consists of one presentation,
a task I assign due to its familiarity for students given that presentations are
often required in university courses. The rest of the grade is made up of short
homework assignments that include exercises in creative writing, journaling,
drawing, drama, or role play, depending on the literary work. Instead of the
exam required at the end of the second semester, students are asked to create a
project (the type of which spans anything from dramatisation to scrapbooking)
that reflects one of the main themes or works covered in the course. When
assessing students’ creative contributions, I correct linguistic errors and
provide feedback, but do not deduct points for them. Creativity, content,
quality/craftsmanship, and punctuality are my criteria for grading homework
assignments and the final project. In-class, spoken participation is graded
on the basis of how regularly a student contributes and the content of their
participation; in this case I also confirm that linguistic errors will be corrected,
but not result in point deduction. In my experience, the fear of making errors
is one of the main reasons why students choose passivity instead of active
participation. (Figure 1.)

Figure 1.

Word cloud created by third-year, pre-service primary educators at the beginning of
the course, Practice in communicating English literature

ELTE TOK. February, 2022.

talking about books teacher who loves literat
can

interactive
good books

controversy

interesting topic

talkative

en-minded exciting authors ~ d€butes
~ sharing personal thoughts respect
cebates interesting books

to have mrs lo bello
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To date, the list of ‘possible’ works read in the course consists of Chinua
Achebe’s Things fall apart; Maya Angelou’s I know why the caged bird sings;
Alice Walker’s ‘Everyday use’; Abraham Rodriguez Jrls “The boy without a
flag’; selected poetry by W.B. Yeats, Robert Burns, and Dylan Thomas; Louise
Erdrich’s ‘The red convertible’; Robin Wall Kimmerer’s Braiding sweetgrass;
Amy Tan’s The joy luck club; Earl Lovelace’s Salt; Sandra Cisneros’s The house
on Mango Street, and Susan Glaspell’s Trifles. The work soon to be discussed
in this study, The book of Margery Kempe (1501/1985) , almost always proves
the most challenging for students to read, enjoy, and accept. Except for
poetry and the one-act drama, Trifles, students are not expected to read
entire novels, but only selected excerpts, a decision made in recognition of
time and language constraints. I describe to my list of ‘possible’ authors due
to the following exercise which invites students to analyse the compilation
of texts upon which Practice in communicating English literature was
previously based.

Thoroughly selected by Dr. Janosné Czverencz, Erika G. Epres and
Karolyné Kunyak, this compilation provides a comprehensive, chronological
survey of English literature beginning in the medieval period and ending
with William Golding’s Lord of the Flies. A total of 65 authors are featured,
out of which 57 are men and 8 are women. All of the authors are from
Great Britain. As a poet who frequently wrote in Scottish English, the work
of Robert Burns could represent the only instance of a language variant,
however, the versions found in the coursebook are translations of Burns’
works into ‘standard’ English. To my mind, this coursebook additionally offers
an interesting ‘translation’ into English of the practices traditionally found in
a Hungarian literature classroom, such as 1) the chronological arrangement
of texts, a requirement still called for in the 2020 National Curriculum; 2)
the overwhelming usage of canonical, literary texts (either prose or poetry)
to teach literature; 3) the correlation between literature and one nation, in
this case that of Great Britain; 4) a predominance of white, Anglo-Saxon
male authors with Yeats, Burns, Dylan Thomas (and possibly Rudyard
Kipling’s Jungle Book) providing a slightly different perspective upon British
literature. Students are urged to make their own observations regarding the
compilation’s content. Some students notice the predominance of British,
male authors, but most usually accept this content. In the latter case, it takes
very careful questioning and moderation to draw students’ attention to
issues such as whether the many women in the room should be represented
in the course materials. Another question that must be addressed is the
compilation’s underlying language ideology that English has a standard form
with literary, British English comprising the highest language level to which
all students must aspire.

As regards methodology, Practice in communicating English literature
previously balanced a grounding in literary history (provided via frontal
methods in the form of lectures given by the instructor) with an emphasis
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on learning unfamiliar vocabulary and reading comprehension, aspects
that were evaluated via tests. In other words, some cultural elements were
combined with an emphasis on literacy. Students developed speaking skills
by holding presentations on the authors’ lives and doing some in-class textual
analysis. It can be concluded that the course’s original textbook exposes
students to foreign language texts in a way that is familiar and presumably
‘safe’ for them as the curriculum adheres to what they have experienced in
secondary school and aligns with the methods common to many university
courses (readings, presentations, lectures, some discussion). I ask students
to compare this compilation with my list of authors — almost all of whom
are unfamiliar to Hungarians, to my knowledge none of the contemporary
authors have been translated into Hungarian — and determine whether
we are studying literature or not. To date, no student has replied to this
challenge. Most appear flummoxed and eventually state that it is not their
task to determine or evaluate course content: that is my job as the teacher.
Throughout the duration of the course, discussions will return again and
again to the initial responses, opinions, and judgments made during the first
session.

Methods for fostering critical discussion:
The book of Margery Kempe

As was mentioned, The book of Margery Kempe (1501/1985) presents the
greatest challenge in terms of both reading comprehension and cultural
knowledge. Begun in 1436, this work is a recording of the life of “this creature’,
an English burgher’s wife named Margery Kempe who became a religious
mystic following the birth of her first child. In fact, her difficult birth forms
the opening of her tale, since it was her traumatic postpartum experience —
most likely a case of postpartum depression or psychosis, which she interprets
as punishment for an unabsolved sin — that led to her first visitation from
Jesus. Although sometimes tempted away from her resolution to serve God as
a layperson, the rest of the book describes the visions and messages Margery
Kempe continues to receive from God. Her determination to obey God’s
demand that she and her husband live a chaste life (after fourteen children)
occupies a central place in her narrative. Her husband’s eventual agreement
only comes after repeated conversations and an instance of marital rape,
events that are quite frankly detailed in The book. Other events concern various
pilgrimages she conducted, her debates with clergymen, and the repeated
danger she faces of being burnt at the stake for heresy. Beyond the usage of a
great deal of religious terminology, Margery Kempe delivers a down-to-earth,
matter-of-fact accounting in the voice of a medieval housewife of moderate
means and no formal education. Rediscovered in 1934 after having been
forgotten for centuries, The book of Margery Kempe (1501/1985) constitutes
the first known autobiography written in English.
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Given the narrator’s almost too gossipy tone, is easy to assume that The
book is entirely Kempe’s work even though Kempe herself was illiterate.
The opening ‘treatise’ entitled “The Proem, however, describes the trials
and tribulations she faced while searching for a priest who would write her
story down. Beyond its historic or religious value, The book (1501/1985)
provides an unparalleled glimpse into illiteracy’s impact on a human life
and Kempe’s quest to overcome the disadvantages she faced due to limited
access to education. Since there is no way of knowing how accurately the
three recording priests followed her dictation or what editing may have been
done, the narrator’s validity remains at stake. Furthermore, current editions
are translations from the original Middle English to modern English, a fact
that also raises the question of who exactly wrote this work. In short, The
book of Margery Kempe (1501/1985) demonstrates the importance of access
to education, the perspective (and resiliency) of an illiterate individual, the
challenges in facing an unfamiliar world and text, the creation of a public
identity, the politics of translation and publication. However, the myriad
of questions it raises surrounding gender roles, mental illness, marital
rape, reproductive rights, sexuality, and a woman’s role within the Church
are just some of the topics that unfortunately remain taboo even today.
Inducting students into Margery Kempe’s world therefore requires a careful
combination of methods, some of which I describe below.

In her book, Teaching to transgress: Education as the practice of freedom
(hooks, 1994), critical educator and theoretician bell hooks eloquently describes
the frustration of trying to introduce new techniques and material to ‘resisting’
students who “did not want to learn new pedagogical processes, who did not
want to be in a classroom that differed in any way from the norm. To these
students, transgressing boundaries was frightening” (hooks, 1994, p. 9). Out
of all the sources I have read discussing education reform, hooks” compassion
toward an elemental, human emotion — the fear of the unknown — has proved
the best guide. When teaching a completely unknown, difficult text depicting
uncomfortable events from a culture that is vastly different from ours today, the
first step was to find a way to introduce this text in a way that would provide
students with a feeling of familiarity and safety, yet not skirt or sugarcoat reality.
In Lesson 1, I combine the technique of personal storytelling with a very familiar
image of a family recipe that I project onto a screen. (see Figure 2).

The recipe I use is for ‘Great Aunt Kate’s Rhubarb Cake! Passed down
through my family, rhubarb cake is a typical dish from the Adirondacks
Mountains, NY, the place where my family comes from. Known for its bitterly
cold winters, rhubarb is an important source of vitamin C in this region
and is almost always planted near the kitchen door of family homes (see
Figure 3). However, I do not provide students with any of this background
information. Instead, students must apply the 5W-H method of asking what,
when, where, why, who, and how to investigate what this text is. Based on
clues such as the style of handwriting, language, name usage, vocabulary,
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the system of measurements, etc., students form hypotheses regarding
what this text is, who wrote it, where it came from, when it was written,
and why it is important. In short, we return to the first steps in using basic
reading comprehension to process an unfamiliar text. Once this has been
completed, I pose the question of: Is this literature? Students once more have
the opportunity to express their opinions of what texts can be considered
literature. Usually, the majority of students state that a family recipe is not
literature and is not ‘worthy’ of being taught in a literature course.

I then reveal the background information described above and explain that
this recipe is the only record marking the life of Kate Stevenson, a well-loved
relative about whom little information is known other than her skill in baking,
her gentle nature, and the brutal fact that she was a victim of domestic abuse
that everyone in the family was powerless to prevent. As I tell her story, I place
a tablecloth, dishes, and silverware on the desk in front of me in a performance
that echoes how the consumption of rhubarb cake has become a way for my
family to remember Kate Stevenson in the form of her signature recipe, rhubarb
cake. Originally recorded by my grandmother, the many copies of this recipe
found in family archives not only indicates how her story haunts us, but also
allows us to trace a family network via the recipe recorder’s familial tie to Kate
Stevenson: in my grandmother’s recipe book, it is just Rhubarb cake from the
kitchen of Kate Stevenson, while my transcription is entitled Great-Aunt Kate's
Rhubarb Cake, a repetition of hard consonants that renders her recipe into a
bit of poetry. The story ends with pieces of the cake itself, a taste of culinary
remembrance of which each student can partake. By the end, students agree
that simple texts like a family recipe can be as powerful as a work of literature.
Knowing this, however, is only possible if the story is transmitted. Beginning
with this recipe therefore opens discussion to issues such as the value of a
written record, who decides what is literature, how stories are transmitted, the
role of the narrator versus the recorder, and the acts of remembrance that keep
a story alive. All of these factors form an excellent segue into a work such as
The book of Margery Kempe (1501/1985).

Following this exercise, I distribute untitled copies of the Proem to The
book, once again not providing any background information or introduction
to the world of ‘this creature! Students work together in small groups to
apply the same investigative technique of 5W-H to discern where the text
is from, when it was written, who ‘this creature’ is, and what type of text it
is. After their conclusions have been presented and debated, I summarise
the basic facts surrounding Margery Kempe’s life and the rediscovery of her
book in 1934. I introduce the concept of life writing, a concept that views
any type of document that tells the story of a life as a form of literature.
Within this broadened conceptualisation of literature, any written source —
whether a memoir, diary, recipe, a blog, or the first autobiography written
in English — qualifies as literature. Viewing literature from this perspective
is one solution to connecting the capital ‘C’ texts of literature with culture’s
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lowercase ‘¢’ components. By including a recipe, for example, one of culture’s
visible, superficial elements (food) becomes a complex symbol of storytelling,
remembrance, family history, and women’s rights. For homework, students
are asked to read Chapters 1 to 4 and either draw or create a description of
what kind of a person they think ‘this creature’ is.

Lesson 2 always begins with the unanimous summation that literature is
hard! When reading this text on their own, students encounter a specialised
vocabulary, a very different view of the world, a high level of religiosity, and the
uncomfortable descriptions and topics mentioned above. Students are dismayed
by the difficulty of the text and the taboo nature of the events Margery Kempe
describes so directly. After reviewing the words and aiding students to feel that
they can understand the text, I hold a ten-minute presentation on the original
text in Middle English, including a very short overview of the history of the
English language. Students are astonished to learn that this hard text is actually
a modernised translation! After examining the text in the original, we listen to
Youtube performances of first Old English, followed by Chaucerian English,
then Middle English, an experience that brings Margery Kempe’s world directly
into our classroom. When students discover that the text is easier to understand
when read aloud, the most difficult parts are read aloud by volunteers. Our
closing discussion explores the narrator’s reliability: did Margery Kempe, the
anonymous, recording priest(s), or the modern translator write this text? Why is
a woman pictured on the cover of the Penguin Classics edition even though we
have no way of knowing what Margery Kempe looked like? How does the cover
influence our image of ‘this creature’? Students share their drawings or opinions
of Margery Kempe’s personality and appearance. For homework, students
must define areas of research (e.g., women’s education, giving birth in medieval
England, famous medieval women, houses, clothing, medieval music) that they
feel would bring the details mentioned in this book alive for them.

In Lesson 3 students present their research topics via any media they have
chosen. After choosing the aspect that intrigued them the most, students
are noticeably willing to engage with this work. Discussion focuses on
how narration is structured, what is left out (the presence of her fourteen
children!), and the means by which Margery Kempe quite cleverly creates
her own identity. Students are generally appalled over the omission of her
children, an opinion that leads to a discussion of whether a female author is
allowed to exclude the existence of her children from her life story. I point
out that Margery Kempe positions her narrative almost as a retelling of the
story of Virgin Mary: her story begins amidst great hardship and results in
the birth of a son, the only child she mentions. Including her other children
would have overturned the delicate parallels she draws in her recreation of
Christianity from the perspective of the Virgin Mary. Is this text blasphemy?
Is she merely very religious, or expanding Church doctrine to include a
mother of fourteen — who declares her enjoyment of sex — as a holy figure?
The first writing assignment for this unit asks students to employ creative
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writing to depict the life stage and event they would choose to begin their
own life story. Chapters 5-7 are also assigned.

Lesson 4 begins with volunteers sharing their own writings. By this time
students are passionately debating whether Margery Kempe had the right to take
her own vow of chastity and demand that her husband join her in this decision.
(As a language teacher, I am particularly pleased to hear students using words
like ‘chastity; ‘vow, ‘penance; etc., evidence that communicative methods are
effective in building vocabulary.) We analyse the marital conversations Margery
Kempe records and express our feelings regarding this very private insight into
how a woman negotiates physical autonomy while still maintaining a very loving
relationship with her husband, a man who eventually supports his wife’s actions
and decisions. Further debate surrounds the question of whether Margery
Kempe genuinely heard God, was mentally ill, was merely using this as a ploy not
to have more children or was actually an early example of a woman pursuing a
career. As a final creative writing assignment, students must transport Margery
Kempe into the present day. What would she say about the MeToo movement?
As a devout Christian, what would she think about reproductive rights or
abortion laws? As an alternative, the more adventurous students can dramatise
the situation of Margery Kempe holding a talk show debate with the Canadian
psychologist, Jordan Peterson, whose lectures on marriage and how to choose
the perfect partner provide a perfect contrast to Margery Kempe’s relationship
with her husband. It is particularly important to connect a historical work to
students’ daily lives: including current events and personal narration is one way
to do this (Kempe, 1501/1985).

Figure 2.
‘Recipe for rhubarb cake from the kitchen of Kate Stevenson’
(Source: Jean M. Stevenson)
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Figure 3.
Rhubarb plants
(Photo by author)

Concluding thoughts and questions

A possible disadvantage to conducting community-based action research
lies in the continuously evolving nature of the research project itself. Each
group of students possesses a different level of English, knowledge base, or
willingness to participate. Mapping out a straightforward research trajectory
is therefore not very feasible. Relying upon the qualitative methods employed
in community-based action research hinders the researcher’s ability to display
definite evidence regarding factors such as increased literacy rates, growth
in vocabulary, or better grammar usage. As was mentioned before, adjusting
to the kinds of transformation demanded by critical pedagogy and CLA is
not easy: confronting taboos or breaking the chains of ideology demands a
constant willingness to transgress. Overcoming a fear of the unknown in
turn causes stress. When my students give voice to this distress, as a teacher
I am often filled with doubt. Selecting the next reading is always a serious
decision: is the class ready to discuss a topic such as rape, for example?
Supplementing contemporary literature with texts or works that originate
from pop or everyday culture demands constant reading, researching, and
reviewing on my part. Returning to the comfortable, orderly march of a
‘tried-and-true’ literary canon conducted under the banner of academic
approval would undoubtedly be far easier. Furthermore, being able to point
to a particular data set, a rise or fall in ratios, would certainly provide a
satisfying justification of my research/teaching methods.
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With this latter aim in mind, in February 2022, I asked twenty-six,
pre-service primary students enrolled in ELTE TOK’s bilingual English
programme to answer Chen and Starosta’s Intercultural Sensitivity Scale
(2000). Totalling forty-four questions posed according to a seven-point
Likert scale, this survey promised a comprehensive, accepted method for
evaluating students’ levels of intercultural sensitivity. All answers were
provided anonymously upon accessing a link to kerdoivem. hu, a digital
platform used for disseminating questionnaires. The only alteration made
to the original survey was to reduce the range of answers from seven to five
points, a change I implemented in order to make it a bit quicker and easier
for students to answer forty-four questions.

For the purposes of research, the survey results are inconclusive: students
were not able to answer the questions on their own. Class time had to be
devoted to translating the original survey’s very academic, deliberately
neutral language into language my students found comprehensible. Within
an instant, my research community was reduced to the status of ‘objects’ who
felt embarrassed by what they perceived as their own lack of knowledge and
ability in English. In addition, my explanation of the terms likely influenced
participants’ answers, thereby compromising the survey’s validity. Evaluating
intercultural sensitivity by means of Chen and Starosta’s (2000) survey
therefore demands a rewriting of the language, a process that may jeopardise
the neutral nature of the terms that were used (e.g., the term ‘culturally
distinct counterpart, a phrase that proved the most incomprehensible for
my twenty-six participants). Rewriting the survey to suit student needs
would demand a great investment of time and student participation. After
the survey’s failure, the next phase in my research is to have students answer
short, open-ended questions that are posed before and after each work is
analysed.

Rather thanaskingstudents to quantify their emotions, I find it more effective
to inquire into their knowledge regarding the culture, language, and topics
we are about to explore. Once the unit has been completed, these feedback
questions will ask students to write brief assessments of how their beliefs or
views have altered (or not) based on the class materials and discussions. Since
this process remains ongoing, the results can only be evaluated in a separate
paper. Further concerns surround the predominance of US-based authors in
my current list, a factor that I have not been able to overcome due to the fact
that works published in Great Britain or the United States are much easier to
locate. The advent of Covid-19 and online teaching has also demanded that
each text be available in digital format: this practical factor very much limits
my selection. By choosing authors from marginalised communities, I strive to
turn the continued UK/US predominance into a dialogue with the traditional
literary canon; Margery Kempe, for example, can be compared with Chaucer’s
figure in The Wife of Bath'’s Tale. Further work must be done in sourcing more
English-language texts from around the globe.
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Given the fact that the composition of a university course changes every
one or two semesters, community-based action research also allows the
teacher intellectual/teacher researcher to adjust the curriculum in a way that
tailors the course to meet student needs while emphasising student agency.
In some ways, it is a form of differentiation, albeit one that tends to address
the emotional intelligence essential to developing character and catalysing
equality rather than compensating for learning or physical disabilities.
Activating students from passive listeners to critical thinkers not only
forms the basis of critical pedagogy, but also creates the kind of classroom
environment where political, social, and language ideologies can be weighed
and questioned. In the case of reading literature, locating the world within
the written word opens the classroom to a critical view upon the sometimes
bewildering, often difficult, yet always fertile vista of world Englishes.
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A magyarorszagi német nyelvjarasok jovije
a nemzetiségi iskolakban

Markus Eva’ és Klein Agnes’
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2Pécsi Tudomdnyegyetem Kultiratudomdnyi, Pedagégusképzd és Vidékfejlesztési Kar

Absztrakt

A magyarorszagi német nyelvjardsok jelen helyzetével az oktatdsban mar tobb ta-
nulmdny foglalkozott a koézelmultban. Tanulmdnyunkban azt targyaljuk, hogy a
magyarorszagi német nyelvjardsoknak milyen jovéje lehet a német nemzetiségi
iskolarendszerben. Osszefiiggésben azzal, hogy a nyelvjrdsoknak egyre kevesebb
aktiv hasznaldja, “beszéldje” van, irdsunkban azt vizsgaljuk, ezt a kulturalis 6roksé-
get hogyan lehetne a fiatalabb generacié tagjai szamara tovabbadni. A nemzetiségi
iskoldk szamadra készitett tantervek és a nemzetiségi szervezetek ajanldsai egyardnt
fontosnak tartjak, hogy a gyerekek a kozoktatds rendszerében ismerjék meg Gseik
nyelvét is, ne csak a német koznyelvet. A szerzék is e mellett érvelnek, valamint a
modern kor oktatdsi mddszereit, elsésorban az online felilletek haszndlatat, mul-
timedidlis oktatasi segédeszkozok fejlesztését szorgalmazzak. Ezek az oktatési se-
gédletek, - példdul egy online nyelvjarasi gyermeknyelvi adatbank -, megkonnyitik a
pedagdgusok dolgat, akik maguk sem beszélnek és/vagy értenek német nyelvjaraso-
kat. Az adatbank gyermekirodalmi nyelvjarasi szovegeket is tartalmaz, benne készen
kapjak a pedagogusok a gyermekek szamara megfelel nyelvjarasi székincsanyagot,
koznyelvi német jelentéssel és autentikus kiejtéssel egyiitt. Tovabbi elénye, hogy bar-
honnan elérhetd, igy hasznalhatjak sziil6k, gyerekek, pedagégusok egyarant. Dél-
tiroli mintdra frasunkban nyelvjarasi iskolai nyelvtan- és iskolai szotar készitésére
egyarant javaslatot tesziink.

Kulcsszavak: nyelvjaras, nyelvtanitds, nemzetiségi altalanos iskola

Bevezetés

A magyarorszagi német nyelvjarasok jelen helyzetét az oktatasban mar tobb
tanulmdny feldolgozta a kozelmultban (Knipf-Komlési & Miiller, 2012; Miil-
ler, 2013, 2020; Markus, 2014a, 2015, 2016; Juhdsz, 2017a, 2017b; Kerekes,
2019). Jelen tanulmény azzal foglalkozik, hogy a magyarorszagi német nyelv-
jarasoknak milyen jovéje lehet a német nemzetiségi iskolarendszerben. Azt
vizsgalja, hogy ezt a kulturalis 6rokséget — az egykori anyanyelvet, amely
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mara elvesztette a kommunikacids szerepét a kozosség életében —, hogyan
lehetne a fiatalabb generdcié tagjai szamadra tovabbadni. Mindezt dsszefii-
gésben azzal, hogy a nyelvjarasoknak egyre kevesebb beszél6je van. A nem-
zetiségi iskoldk szamara készitett tantervek és a nemzetiségi orszagos szer-
vezetek ajanldsai egyarant fontosnak tartjak, hogy a gyerekek a kozoktatas
rendszerében ismerjék meg 6seik nyelvét is, a tijnyelvet, és ne csak a német
koznyelvet. Tanulmanyunk megoldasi javaslatokat kindl a vazolt probléma
megoldasara.

A magyarorszagi német nyelvjarasok

A német nemzetiség a masodik legnagyobb nemzetiség Magyarorszagon.
Becslések szerint mintegy 180 000 magyarorszagi német él Magyarorszagon
(Népszamlalas, 2011). Harom jol koriilhatarolhaté teriileten telepedtek le a
Dunanttlon: a Dunantuli kozéphegységben, az ugynevezett Svab Torokor-
szagban (Dél-Dunantdl: Baranya és Tolna megye), valamint Nyugat-Magyar-
orszagon, az osztrak hatdr mentén. A nyugat-magyarorszagi telepiilések mar
a kozépkorban, a 11. szazad elején, betelepiiltek.

Németek a kozépkortol fogva honosak a Magyar Kirdlysag teriiletén, am
a mai magyarorszagi németek Gsei legnagyobb részben a 18. szazadban ér-
keztek, miutan Magyarorszag felszabadult a torok uralom aldl. A német te-
lepesek harom nagy telepiilés hullimban koltoztek az tires teriiletekre. A né-
metek, akik Magyarorszagon telepedtek le, Kozép- és Dél-Németorszagbol
érkeztek, és rajnai-frank, hesseni vagy bajor-osztrak dialektust beszéltek. A
legkevesebben a svab nyelvjarast beszélik, kortilbeliil a magyarorszagi néme-
tek 2%-a. A legtobb német telepiilés Dél-Dunantilon van, Tolna megyében,
a protestansok féként a hesseni nyelvjarast beszélik, mig a katolikusok a fran-
kot (Sagetal / Szakadat) és a pfalzi nyelvjarast (Kelet-Tolnaban). Baranyaban,
a déli részén foként a fuldai nyelvjaras az uralkodd, de néhany Tolna megyei
teleptilésen (Mutschi / Mucsi és Sawed / Zavod) is ezt beszélik. Kelet-frank
dialektusok hallhatok a Mdri-arok északi részén, mig Waitzen / Vac koze-
lében az alsé frank nyelvjaras uralkodik. Keleti dunai bajor és keleti frank
nyelvjaras keveréke jellemzi a kovetkezd telepiiléseket: Szendehely, Berke-
nye. Rajnai frank és bajor hallhat6 a Dunakanyarban: Dunabogdany, Nagy-
maros, Kismaros és Sebegin / Zebegény telepiiléseken, mig Schorokschar
/ Soroksar, Harast / Dunaharaszti és Taks / Taksony atmeneti, svab-bajor
keveréknyelvjarast beszél. Deutschpilsen / Nagyborzsonyben egy kozépkori
eredetd, archaikus délbajor—kelet-kozépnémet, vegyes dialektus volt a kom-
munikécié eszkoze (Manherz & Wild, 2003; Mdarkus, 2014b).

A keveréknyelvjarasok kialakuldsa az adott telepiilések dialektusaibdl az
Uj hazdban kezddédott el. Az 1j telepesek alkalmazkodtak a korabban lete-
lepedett lakosok nyelvéhez. Ezek a helyi nyelvjarasok a 20. szazad elejéig a
falvakban kommunikacids eszkozként szolgéltak. Azonban a politikai és tar-
sadalmi valtozasok miatt a magyar nyelv egyre inkdbb meghatarozéva valt a
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kozélet teriiletén, és a német nyelvi orszagokkal valé kapcsolat hidnya miatt
a magyar nyelvet a székincs megujitasanak forrasnyelveként tekintették a
modernizmusok minden teriiletén (példaul a technoldgia, oktatés, politika
teriiletén). Igy a német nyelvjaras elészor a nagyobb telepiiléseken, kiilono-
sen a févaros kozelében visszaszorult a csalddi élet szintjére, mikdzben az
ugynevezett svab-torokorszagi kis, izolalt és kizarélag németek éltal lakott
falvakban, ahol a viszonylag zart telepiilésszerkezet jellemz6, hosszabb ideig
fennmaradt. Itt egy-egy teriilet telepiiléseinek lakéi kozotti kommunikécié
nyoman regiolektusok keletkeztek, példaul Nyugat-Magyarorszagon, a Bu-
dai hegységben, Tolndban vagy Baranyaban. A regiolektusok fellett all6 ko-
vetkezé nyelvvaltozat-szint, a kozos standard német nyelv viszont Magyar-
orszagon nem tudott kialakulni. Kialakult azonban egy nyelvi kiegyenlitédés
bizonyos régidkban, ilyen példaul a fuldai regionalis nyelv Dél-Magyarorsza-
gon vagy a keleti-dunai bajor északon, amelyeket tobb falu lakéi is megérte-
nek (Hutterer, 1982, p. 180).

A nyelvjarasok jelenlegi szerepe a csaladban és az oktatasban

A magyarorszagi nemzeti kisebbségek nyelvmegtartasat tamogaté tényezdék
a csaldd homogenitasa, az azonos nemzetiségi élettars és a falusi élet voltak,
amelyek lehet6vé tették a német nyelvjaras hasznalatat nem csak a magan-
szféraban, hanem 1945 el6tt a kozszféraban is. A telepiilés egysége, az en-
dogamia volt a legerésebb tényezdje a nyelvmegdrzésnek, de ez a masodik
vilaghabort utdn elégtelennek bizonyult. Egyrészt a masodik vilaghaboru
utani kitelepités heterogénné tette az addig zart falvakat, masrészt a helyi
munkahelyek megsziinése tovabb bomlasztotta a kozosségeket, akik nyel-
viikket nem hasznalhattak nyilvanosan, igy az a csaladi nyelvbél is kikopott.
A hazai német nyelv és kulttira 4poldasa 1945 utan teljes mértékben hiany-
zott az intézményi halézatbdl, ami lehetévé tette volna a nemzetiségi nyelv
fennmaradasat. A politikai nyitas utan a dialektusok erézidja mar nem volt
megallithatd. Az elérehaladott nyelvvesztés stadiumaban lokalis és orszagos
szinten létrejottek olyan projektek, amelyek a nyelvjarasok hasznalatdanak
Osztonzésére, vagy ha ez mar nem volt megvaldsithato, akkor a nyelvjaras
szokészletének az archivdlasara iranyultak: mesegyijtemények (Schuth &
Korb, 2011), monddkaskonyvek (Kerekes & Miiller, 2017), népi jatékok gyj-
teményei (Klein et al., 2018), nyelvjaraskonyvek (Andrusch-Foéti & Miiller,
2009), laikusok altal osszeallitott faluszotarak, (pl. Knehr, 2016; Ivanicsné
Szing et al., 2021), illetve a Magyarorszagi Német Tajszétarral kapcsola-
tos munkalatok formdjaban (Knip-Komlési et al., 2012, 2015; Miiller, 2016;
Knipf & Miiller, 2021). Az 4j politikai 1égkor és a nyitas ugyanakkor meg-
valtoztatta a német nyelv standard tanuldsianak lehetdségeit és fontossagat
(Klein, 2011). A fentiekben leirtak kovetkezménye, hogy a nemzetiségi évo-
dakban a 21. szazadra mar csak a gyermekek 0,25%-a beszéli anyanyelvként
a nyelvjarast (Klein, 2007, p. 18). A nyelvvesztéssel egyiitt jar az olyan gye-
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rekjatékok (lovagoltatok, becézé jatékok) eltlinése is, amelyek a beszédhez,
az él6 nyelvhez kapcsolédnak (Bus & Klein, 2008).

Egy felmérés keretében a nemzetiségi 6vodakba jaré gyermekek sziile-
it német nyelvi (koznyelvi német vagy nyelvjaras) jatéktipus-ismereteikrol
valamint arrél, kérdezte Bis Imre és Klein Agnes, hogy ezek koziil melyeket
adtak at a gyermekeiknek. A valaszok azt mutattak, hogy a sziil6k altal is-
mert monddkak és jatékok az é6vodabol vagy az iskolabdl szarmaznak (Bus &
Klein, 2008, p. 30). (lasd 1. tablazat)

1. tablazat
Sziilok és gyermekek jdtékismeretei
szillok és gyermekek kozos jatékai sziilo gyermek

altatok 73% 27%
tapsoldk 72% 28%
ujj-jatékok 68% 32%
becéz6k 85% 15%
lovagoltaték 72% 28%
rimek, monddkéak 76% 24%
kiszamolok 75% 25%
nyelvtorék 89% 11%

Ha a csaladd eme kulturdlis 6rokségatadé funkcidja megkérdéjelezhetd, akkor
az oktatasi intézmények kulcsszerepet jatszanak a kisebbségek kultirajanak
és nyelvének megtartdsdban (Mérkus & Goélcz, 2018).

A pedagégusok tobbsége nem beszéli a német dialektusokat, ezért vona-
kodik attél, hogy nyelvjarasi szovegekkel foglalkozzon az éran. Bar sok kuta-
tas és gylijtemény létezik, és a magyarorszagi német nyelvjarasok tanulma-
nyozasa hosszi hagyomanyokra nyulik vissza, de ezek tilnyomé része csak
irdsos forméaban hozzaférhet6, ami természetesen elényokkel is bir (mert
példaul technika nélkil is folyamatosan elérhetd, sokszorosithaté), de egy
olyan nyelvjarasban megszdlalni, amelyet nem gyakoroltak, beszéltek, ko-
moly kihivés, emiatt a tobbség igyekszik ezt elkeriilni.

Jogi hattér
A nemzetiségek jogairdl szolo 2011. évi CLXXIX. torvény kimondja, hogy
»Magyarorszag védelemben részesiti a nemzetiségeket, biztositja sajat kulta-
rajuk dpoldsat, anyanyelviik hasznalatat, az anyanyelvii oktatast” Kimondja
tovabb4d, hogy a ,nemzetiséghez tartoz6 személynek joga van: a) anyanyelvé-
nek szabad haszndlatdhoz széban és irdsban, torténelmének, kultardjanak,
hagyomanyainak megismeréséhez, apolasahoz, gyarapitasihoz, tovabbada-
sdhoz; b) megtanulni anyanyelvét, részt venni anyanyelvii koznevelésben,
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oktatdsban” ,A nemzetiséghez tartozé gyermek — torvényes képviseldje
dontésétdl fliggéen — nemzetiségi anyanyelvii, nemzetiségi kétnyelvii vagy
kiegészité nemzetiségi évodai nevelésben, illetve nemzetiségi anyanyelvd,
nemzetiségi kétnyelvii, vagy nemzetiségi nyelvoktaté iskolai nevelésben-ok-
tatasban, kiegészité nemzetiségi nevelés-oktatasban vagy roma nemzetiségi
koznevelésben, illetve nemzetiségi kollégiumi nevelésben jogosult részt ven-
ni” ,A nemzetiség anyanyelvii vagy anyanyelvi nevelése, nevelése-oktatasa a
helyi lehet6ségek és igények szerint nemzetiségi dvodaban, iskolaban, iskolai
osztalyban vagy csoportban torténhet.

A 17/2013. (1II. 1.) EMMI rendelet a nemzetiség 6vodai nevelésének irdny-
elve és a nemzetiség iskolai oktatdsdanak iranyelve kiaddsdrol el6irja a dialek-
tusok megjelenését az 6vodakban és iskolakban:

— egyes szavakat érthet6en kiejteni a helyi nyelvjarasban,
— a helyi dialektus kiejtésének sajatossagait ismerni,
— alkalmazni néhdny gyakran hasznalt nyelvjarasi kifejezést, 6sszehasonli-
tani 6ket az irodalmi német nyelvvel,
— egyes nyelvjarasi kifejezéseket ismerni,
— képesnek lenni sajat, kreativ nyelvjarasi nyelvhasznélatra,
— a kiilonb6z6 nyelvi jelenségek 0sszehasonlitasa és ,forditasa” révén el6-
segiteni a didkok nyelvi kompetencigjat.?
Ezeket az el6irdsokat azonban alig valdsitjadk meg a pedagégusok a sajat és a
gyermekek nyelvjarasi ismeretének hidanyaban.
A tanulmdny tovabbi részében — nemzetkozi példdkat is figyelembe véve
— javaslatokat fogalmazunk meg arra vonatkozéan, hogyan lehet a nemzeti-
ségi pedagdgusok munkdjat megkonnyiteni, és milyen eszkozokkel, médsze-
rekkel lehet elsegiteni a hazai német nyelvjarasok erételjesebb megjelenését
az altalanos iskolai oktatasban. A nyelvjarasok eltiinésével ugyanis sajnalatos
modon végérvényesen eltlinne a magyarorszagi németek tobb évszdzados
kulturalis 6rokségének egy meghatdrozdan fontos része.

A Magyarorszagi Németek Iskolai
és Kisgyermeknyelvi Digitalis Adatbazisa (MONIKA)

A magyarorszagi német gyerekek a masodik szocializaciét a német nyelv-
jarasok ismeretének alapvet6 hidanyaban kezdik, azonban igazabdl a kozne-
velési, kozoktatasi intézményekben sem tudjak azt megfelel6 segédanyag
hidnyaban elsajatitani. Alig 1éteznek oktatasi segédanyagok, melyek mind
a pedagégusok, mind pedig a gyerekek nyelvi szintjét figyelembe veszik, és
arra épiilve teszik a nyelvjarasokat a gyerekek szamara megfoghatéva, és te-
szik Gket felhasznaléva. A folyamat azért is nehezen megallithatd, mert a

! https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a1100179.tv

% https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=A1300017. EMM&timeshift=20170831&txtreferer=
00000003.TXT
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koznevelésben 1év6 gyermekek sziilei, s6t nagysziilei szamara is csak hallo-
masbdl ismertek a dialektusok, aktivan mar 6k sem beszélik dket.

A fent részletezett okokbdl fontosnak tartjuk egy digitalis nyelvjarasi
gyermeknyelvi adatbazis létrehozasait. A MONIKA elnevezésti adatbazis
(Magyarorszagi Németek Iskolai és Kisgyermeknyelvi Digitélis Adatbazisa)
f6 célja, hogy a gyermekeket, életkori koriilményeiket és tevékenységeiket,
valamint érdekeiket egyarant szolgal6, a gyermekek altal hasznalt szavak
és kifejezések nyilvantartasat hozza létre. A gyermekek nyelvelsajatitasat
szamos kutatés helyezte kozéppontjaba, igy jol dokumentalt, hogy lexikalis
szinten hogyan zajlik a folyamat. Ezt az utat végigjarva lehetne eljutni a gyj-
teményben a legkisebbektdl kezdve 12 éves korig: minden korosztaly szama-
ra a megfelel6 minéségl és a beszédben megfelel6en hasznalhaté székincset
megadva. A nyelvjards szébeliségét szem el6tt tartva a szébeli ismerkedés
sikjara 0sszpontositva, lehet megjeleniteni a gy(ijtott anyagot.

A pedagodgusok igényeit szintén nem szabad figyelmen kiviil hagyni. Az
Osszegyljtott szovegeket irdasban és hangfelvételek formdjaban is digitalizal-
ni sziikséges, valamint online platformon elérhet6vé tenni pedagégusok és a
téma irant érdekl6d6k szamara, akik igy nemcsak olvasva ismerkedhetnének
veliik, hanem meghallgathatnak az egyes szovegek autentikus kiejtését, en-
nek soran felkészitve 6ket a nyelvjaras az iskolai 6vodai folyamatokban valé
alkalmazasara.

Ezzel egyfeldl az oktatast és nevelést lehetne segiteni, masfeldl cél lenne
minél tobb nyelvjarasi anyag 6sszegyijtése, amig még ez megtehetd. A sza-
vakat, szovegeket, monddékakat, kozmondasokat tobb szempontbdl is ren-
dezni lehetne, mivel a tartalom szerinti attekintés és az egyes korosztalyokra
vonatkozé ajanlasok lehet6vé tennék a felhasznalé szamara a tartalom kony-
nyU elérését és hasznalatat, ezért ez az egyik szempont. De rendezni lehetne
az anyagot a gyUjtés foldrajzi helyszine, tehat a telepiilések helyi nyelvjarasai
alapjan is. Egy nyomtatott kiadvany ennek terjedelmi okok miatt korlatokat
szabna, az online platform viszont mindezt lehet6vé tenné.

Rengeteg, irasban mar rogzitett nyelvjarasi anyag, tudomanyos igényti
vagy amator helyi gydjtés 1étezik. Ezeket meg kellene vizsgalni és kivalaszta-
ni olyanokat, amelyek a fenti szempontoknak megfelelnek, majd ezek hang-
anyagat digitalizalni. Masrészt tovabbi anyagokat lehetne gytjteni falvakban,
terepmunka formajaban, azokat irdsban és széban is rogziteni. Az irasos és
hangzds nyelvi valtozatokat egymashoz kellene rendelni, hogy a nyelvjaras-
ban kevéssé jaratos, de érdekl6d6 vagy egy mas telepiilés dialektusat tanul-
manyozni, azt megismerni kiviné személy szamara is hasznalhaté legyen az
oldal. A teljes anyag elhelyezéséhez és tarolasahoz egy mindenki altal elér-
heté weboldal létrehozdsa lenne kivdnatos, ahol a fenti szempontok alapjan
rendezve lehetne tarolni a gy(jtott anyagot. A platform masik nagy el6nye,
hogy az tetszé6legesen bévithetd, valtoztathatd.

Az Osszegyljtott irott szovegeket egy beszéd- és nyelvelemzé szoftver
segitségével korpuszelemzésnek lehetne aldvetni, nyelvelemzd szoftver léte-
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zik mar dialektusok elemzéséhez is. Ebbdl az elemzésbdl a leggyakrabban
hasznalt szavakat és szomezdket, valamint azok egymassal valé kombinaci-
6jat sematikusan és grafikusan is lehetséges abrazolni. Ez az eljaras az 6sz-
szegyljtott korpusz késébbi mddszertani feldolgozasat, valamint az oktatasi
és képzési intézmények tantervbe és foglalkozasi tervezetbe torténd beépi-
tését egyarant szolgalja. Ezzel parhuzamosan lehet6vé teszi egy szégyakori-
sagi lista felallitasat, aminek segitségével a mar-mar elfeledett dialektusokat
mindenekel6tt gyerekkézponttian, és reményeink szerint eredményesen és
gondosan lehetne a nevelési, oktatasi folyamatba illeszteni.

A magyarorszagi német dialektusok elaprézottsaga a telepiilések szintjén
megjelené mas és mas nyelvjarasok, nem okozna gondot, hiszen egy plat-
form kapacitasa végtelen. Egy ilyen platformlehet6vé teszi mindenki szama-
ra a helyi nyelvjarasi valtozat alaposabb megismerését, de akar egy masik
helyszin nyelvjarasi valtozataval val6 megismerkedést is megenged, s6t 0sz-
szehasonlitasokra is lehetéségeket kinal.

A magyarorszagi németek ortografiailag nem standardizalt helyesirasa
miatt sajatos kérdéseket vet fel a gy(ijtott nyelvi anyag lejegyzése. Itt nem a
hagyomanyos, a nyelvjarasi fonetikaban hasznalt jelrendszer alapjan sziiksé-
ges véleményliink szerint dolgozni, hiszen a cél a gy(ijtemény minél tagabb
kort, felhasznalobarat hasznalata. A Korb Angéla és Johann Schuth (2011)
altal megjelentetett kiadvanyban alkalmazott Arno Ruoff altal kidolgozott le-
jegyzési modot (Ruoff, 1973) lehetne példaul hasznalni, amely amellett, hogy
a nyelvjarasokban gyakran alkalmazott specialis kiejtési modok lejegyzésére
lehetéséget ad, értelmezhet6 laikusok szamara is.

Iskolai nyelvtanok és szotarak

Milyen tovébbi lehetéségei vannak a nyelvjaras tovabbadasanak az isko-
laban? Hogyan lehetne megmenteni az eltéin6félben 1évé kozos kultura-
lis 6rokséget, a nyelvjarast? Hans Tyroller (1999, p. 481) szerint egy nyelv
megmaraddsa annal veszélyeztetettebb, minél kisebb a hozza tartoz6 be-
sz€l6k kozossége. A magyarorszagi német nyelvjarasok megmaraddsa, mi-
vel egy-egy telepiilésnek nincs nagy lélekszama, er6sen kétséges. Jovéjiik
val6szintisithet6en a hamarosan bekévetkezé nyelvhalal. Tyroller (2003, p.
3) az Eszak-Olaszorszdgban talalhaté dél-tiroli német kisebbség altal be-
sz€lt nyelvjarasok szamara még lat talélési és kibontakozasi lehetéségeket.
A luserni és fersentali nyelvjarasok szamara egy olyan tdamogato projekt in-
dult, mely keretében azokat kodifikdljak és tananyagokat (szétérat, iskolai
nyelvtant és ezekre épiil6 tovabbi tananyagokat) készitenek a nemzetiségi
nyelven, nyelvjarasban valé oktatds szamara. A magyarorszagi német nyelv-
jarasok szamara egy ilyen projekt sajnos mar nem megvaldsithatd, ugyanak-
kor a tudomdnyos mellett didaktikai jelentésége egyarant van annak, hogy
a nyelvjarasokat legalabb irasban a mai formdjukban szisztematikusan do-
kumentaljuk. Bar az iskoldkban a nemzetiségi nyelven torténé oktatasnak
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nincs realitdsa, a nemzetiségi nyelvvel valé megismerkedést ezek az anyagok
(szotér, iskolai nyelvtan és ezekre épiil6 tovabbi tananyagok) el6segithetnék.
Fontos, hogy ezek a segédanyagok egyszerd, konnyen érthet6 nyelven irédja-
nak, szinesek és esztétikusak legyenek, igy gyerekek, felnéttek, pedagégusok
és érdekl6do laikusok egyarant szivesen kézbe vennék Sket.

Példaként szolgalhatnak a dél-tiroli iskolai nyelvtanok: Anthony R. Row-
ley (2003). Liacht as de sproch. Grammatik des Deutsch-Fersentalerischen.
(A fersentali nyelvjaras nyelvtana) Lusern/Trento, valamint Panieri, Luca;
Pedrazza, Monica; Baiz, Adelia Nicolussi; Hipp, Sabine & Pruner, Cristina
(2006). Bar lirnen z'schraiba un zo reda az be biar. Grammatik der zimb-
rischen Sprache von Lusern. (A luserni cimber nyelv nyelvtana) Lusern. A
Grammatik des Deutsch-Fersentalerischen (A fersentali nyelvjaras nyelvta-
na) el6szavaban Gino Fontana (2003, p. 15) hangstlyozza, hogy egy nyelvi
kisebbség szamara egy nyelvtan megléte 1étfontossagu, mert egy nyelvjaras
szamara nélkiilozhetetlen a tudomanyos alapossiagi dokumentalas. Olyan
vilagban éliink, amelyben a globalizacié miatt a kisebbségek szamara kevés
élettér marad. Azok a nyelvi kisebbségek, melyek évszazadokon at léteztek és
fennmaradtak, most olyan kiils6 tényez6knek vannak kitéve, melyek oda ve-
zetnek, hogy a helyi nyelvjarasokat a tobbségi nyelv elnyomja. Ezért a nyelvi
kisebbségek ma mar nem maradhatnak fenn Ggy, hogy a csaladi korben adé-
dik tovabb a nyelviik, hanem az iskola feladata lesz, hogy megtanitsa nekik
azt. Ehhez van sziikség oktatasi segédanyagokra, példaul iskolai nyelvtanok-
ra.

A Grammatik der zimbrischen Sprache von Lusern (A luserni cimber
nyelv nyelvtana) elészava kiemeli, hogy a nyelvtankonyv hasznos segéd-
eszkoz kivan lenni mind az iskola, mind egyes érdekl6d6k szamara, akik a
cimber nyelvet szeretnék megtanulni. Emiatt a konyv egy konnyen olvashaté
md, széles megcélzott olvasoéi korrel. Mindekozben tdmaszkodik nyelvészek,
nyelvtorténészek, pszicholingvistak, pedagégusok és szociolégusok tudo-
manyos szaktuddasara is. A nyelvtankonyvhoz egy CD is tartozik, ennek a
segitségével lehet ismerkedni a nyelv hangjaival, hangzasaval. Panieri azt is
hangsulyozza, hogy a cimber egy régi nyelv, amely értékes torténeti és embe-
ri kincset rejt magaban (Panieri, 2006, p. 9-11).

A nyelvjarasi székincset legjobban képes szétarak segitségével lehet
kozvetiteni — példaul gyerekek szamara. A fersentali nyelvjarasnak a nyelv-
tankonyvon kiviill haromnyelvi (fersentali—olasz—német) szoétara is van. A
szotar gyerekek és fiatalok szamara irédott, szines és fekete-fehér képekkel,
kisebb és egész oldalas illusztraciokkal, tematikus oldalakkal. De a szdtar
a gyerekek mellett barki szamdra haszndlhato, aki meg szeretné ismerni a
nyelvjarast. A szotar az alapszdkincset tartalmazza, néhany ezer szét. Kony-
vészeti adatai: Groff, Lorenza; Moltrer, Cristina; Moltrer, Luca; Paoli, Mau-
rizio; Petri, Anderle Ingrid; Ploner, Cristiana & Toller, Leo (2009). S kloa‘ Be.
Be. A Kloa‘ Bernstoler Beirterpuach. Das kleine Fersentaler Worterbuch. (Kis
fersentali szétér) Trento.
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A magyarorszagi német nyelvjardsok szamara is lehetne hasonlé szétéra-
kat, vagy akar kisebb képes szogytijteményeket létrehozni. Iskolai célra ezek-
nek mindenképpen sok illusztraciot, képet, valamint hangzéanyagot sziiksé-
ges tartalmaznia, valamint a gyerekek szamadra fontos és érdekes székincset
kellene feldolgoznia — 6sszhangban példdul a nemzetiségi iskoldk szamara
irédott kerettantervekkel®.

Mind a nyelvtankényveknek, mind a szétaraknak audiémellékleteket, ro-
vid videdkat is fontos lehet magaban foglalniuk, hogy a gyerekek és a peda-
gogusok az eredeti kiejtést is meghallgathassak. Képek, rajzok, fényképek,
grafika és animacié mind olyan fontos médiumok, amik segithetik a gyere-
keket a tartalmak jobb megértésében.

Moédszertani javaslatok

Az el6z6ekben felvazoltak értelmében ellentmondas fedezhet6 fel az oktatasi
szabalyozas és az oktatdsi folyamatban résztvevok elvarasai kozott. Kétség-
telen, hogy a nyelvjarasokat a magyarorszagi német nyelvjarasok jelenlegi
helyzetét figyelembe véve be kell vonni az oktatasi rendszerbe: a nyelvjarast
kozelebb kell hozni a résztvevékhoz. Nem elég hangsulyozni a tanulék nyelv-
jarastudasanak eldnyeit, bar tobb ilyen is 1étezik, példaul a nyelvek iranti ér-
deklédést felébreszthetik az 6sszehasonlitdsok, a nyelvi tudatossag is kiala-
kulhat.

Ovodis vagy éltaldnos iskolds korban javasolt az idegen nyelvi foglalko-
zasokat holisztikusan tartani. Ide sorolhaté a zene, a mozgas, a miivészet,
az irodalom, de a természettudomany bevonasa is, amikor a gyerekek va-
lamilyen jatékos tevékenységet végeznek a nyelvvel (példaul meserajzolas,
éneklés, kisérletezés, tanc). A nyelv fejlesztése kis lépésekben és novekvo
onallésaggal torténik. A gyerekek azt is megtanuljak, hogyan kell kezelni a
kiillonféle szovegtipusokat, valamint stratégiakat alakitanak ki arra nézve,
hogyan kell a szoveggel megbirkézni. Ebben a pedagdgus segitséget nyutjthat
nekik. Ha a gyerekek egyiitt monddkaznak és énekelnek a pedagégussal, az
pozitiv érzelmi hatast fejt ki, ami az identitasformalasban egyarant szerepet
jatszik. A kozos tevékenységnek tarsadalmi integrativ és személyiségformald
kovetkezményei vannak. A jol ismert nyelvjarasi mondokak, mesék feldol-
gozasara korszert médszerekkel, példaul a nyitott tanulds formaival is lehe-
téség van.

A gyerekeknek meg lehet tanitani néhany népnyelvi, nyelvjarasi kifeje-
zést, amelyeket példdul illusztraciok segitségével lehet nekik elmagyarazni,
ehhez pedig nem feltétleniil sziikséges a magyar nyelvet segitségiil hivni.
Ezek a kifejezések (egyes szavak vagy mondatok) tetszés és lehet8ség szerint
a napi rutinban tobbszor is ismételhetdk, beépitve a kifejezést a gyermekek

3 lasd https://www.oktatas.hu/kozneveles/kerettantervek/2020_nat/nemzetisegi_neveles_oktatas_
kerettantervei/nemet
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mindennapjaiba. Példaul a Hutzl nyelvjarasi sz6 szaritott gytimolcsot jelent,
amelyet kiillonosen a nagybojt idején fogyasztottak a magyarorszagi néme-
tek. Ez a sz6 remekiil bevezethetd egy kornyezeti nevelés kezdeményezés/
foglalkozas soran az é6vodaban vagy a népismeret 6ra részeként az iskolaban,
és haszndlhato vagy gyakorolhat6 példaul uzsonna kézben vagy ebéd utan is.

A falvakban nyelvjarasi beszél6ket is meghivhatunk az évodaba, iskolaba,
akik siités, jaték vagy kézmiiveskedés kozben anyanyelviikon, nyelvjarasuk-
ban nevezik meg a kész termékeket. A késébbiekben ezekre a targyakra, az
6vodaban és az iskoldaban, a mar bevezetett kifejezést haszndlhatjak a peda-
gogusok és a gyerekek. Rovid nyelvjarasi mondokak és dalok formdjaban a
gyerekek olyan kifejezéseket is megismernek, melyek példaul a sajat testiik-
kel vagy ételeikkel, italaikkal kapcsolatosak (Klein & Markus, 2019).

Osszegzés

A magyarorszagi németség jelenlegi nyelvi helyzete alapjan kijelenthetjiik,
hogy a nyelvhasznadlat visszaszorulasa a nyelvjaras fokozatos eltinéséhez ve-
zetett. A nyelvjarasi kompetencia datadésa a sziil6i hazban ma mar nem biz-
tositott, igy a nyelvjarasok atorokitésének lehetségeinek kozéppontjaban az
oktatdsi rendszer all. Az el6z6 fejezetekben lathatd, hogy adottak a keretek,
a kutatasi hattér és a nemzetkozi gyakorlat, amelyekre tdmaszkodni lehet.
Magyarorszagon a nyelvjaras azonban elsésorban kutatasi objektum, ugyan
a magyarorszagi németek kulturdjanak apoldsa az Iranyelvekben (Erb, et al,
2010) megjelenik, am Paul (2011) hangstlyozza, hogy két kompetenciate-
rilleten tud megjelenni az oktatdsban a nyelvjaras. Egyik az interkulturalis
és népismeret, a masik pedig a nyelvi kompetencian beliil a kiejtés és into-
ndacid. A nyelvjarasok soksziniisége és a tény, hogy a gyerekek nem beszélik,
valamint a német nyelv standard véltozata teszi lehet6vé a kommunikaciét,
a nyelvjaras elsdsorban megismertetheté a gyerekekkel. Olyan teriiletekre
koncentralva, mint pl. helyi dialektusban szavak, versek, monddkak vagy
szolasok kiejtése, értelmezése. Paullal (2011, p. 18—19) ellentétben a szer-
z6k javasoljak a nyelvjaras bevezetését, az ismerkedést mar az 6voddban is,
hiszen 3—6 éves korban az utanzasnak, mondékdknak komoly szerepe van
a nyelvi nevelésben. A kovetkezé tdblazat szemlélteti azokat a keretfeltéte-
leket, amelyek kozott napjainkban a nyelvjaras intézményekben megjelenik.
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2. tablazat
Aktudlis helyzet

fokusztéma

van

kell

nyelvjaras intézményi
koncepcidja

Gyokerek és szarnyak (Erb,
et al, 2010) ajdnlasai alapjan
6voda és iskola ajanldsai

sajat intézményi koncepcid

nyelvi tovabbképzés

egyes telepiiléseken sporadi-
kusan onkéntes alapon 6n-
kormdnyzatoktdl fiiggéen

rendszeresen telepiilésen-
ként

maényzatok

modszertani esetleges, idszakos rendszeresen, gyakorlatori-
tovabbképzés entélt programok
hospitalds intern esetleges intern és extern, szervezett,
pl. modern eszkozokkel
szakirodalom elméleti, {rasos, hagyoma- segédanyagok, gyerekek sza-
nyos, nem gyerekkozpontti | mara osszedllitva, hangzds,
modern médiakat bevonva
projektek punktudlis, intézménytsl regiondlis, nemzetkozi pro-
fiiggd jektek, j6 gyakorlat exportja
networking ritka kapcsolatok kialakitédsa,
hospitélas, projektek, tan-
anyag fejlesztése
szervezetek német nemzetiségi 6nkor-

Ha kozelebb akarjuk hozni 6ket a gyerekekhez a dialégusokat, akkor ne ki-
allitasi targyként tekintstink rdjuk, hanem olyan eszkozként, amellyel krea-
tivan, jatékosan, gyermekkozpontdan lehet foglalkozni. Ezért elengedhetet-
len a modern, vonzd, a nyelvjarasok erésen auditiv aspektusat is figyelembe
vevd, a legljabb média- és informacidkommunikacioés eszkozoket alkalmazo
oktatdsi eszkozok és anyagok fejlesztése.
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Markus E. & Klein, A.

The future of German dialects
in the Hungarian minority school system

Several articles have recently been devoted to the current situation of German
dialects in Hungary. This article deals with the future of German dialects in
Hungary in the minority school system. It examines how this cultural heritage can
be passed on to the younger generation — against the background of fewer and
fewer dialect speakers. However, both the curricula for the minority schools and the
recommendations of minority organizations consider it important for children in
the public education system to speak the language of their ancestors and not just the
standard variety of German. The authors also argue and advocate the development
of modern teaching methods, especially platforms and multimedia teaching aids.
The use of these teaching aids, e.g. an online dialect children’s language database,
makes life easier for educators who do not speak or understand a German dialect
themselves. Teachers are given ready-made dialect vocabulary for children, along
with its general German meaning and authentic pronunciation. The database is
accessible to everyone everywhere, can be used by parents, children and teachers,
and also contains children’s dialect texts. In addition, the authors propose the
creation of a dialect grammar and school dictionary based on the South Tyrolean
model.
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Ungarndeutsche Dialekte und ihre Rolle
in der deutschen Nationalititenerziehung
in Ungarn

Erb, Dorottya
ELTE TOK, PH OO Linz

Abstrakt

In den ungarischen Rahmenlehrpldnen fiir den Nationalititenunterricht wird
die Rolle der deutschen Dialekte in der Nationalititenerziehung ausdriicklich
formuliert. Laut dem Rahmenlehrplan fiir das Fach Deutsche Volkskunde sind ,.ein
hohes Maf$ an Sprachkenntnis, die Pflege lokaler Dialekte und Bréauche, die Kenntnis
von Geschichte und Gegenwart ein wesentlicher Bestandteil der Identitdt” ! Der
Dialekt ist einer der Bestandteile der deutschen Identitdt in Ungarn. Er kann als
Instrument zur Starkung oder Wiederbelebung der Identitét eingesetzt werden und
dazu dienen, um Briicken zwischen den Generationen zu schlagen. Immer mehr
junge Familien halten es fiir wichtig, ihren Kindern die deutsche Sprache und den
deutschen Dialekt beizubringen. Die Beschiftigung mit Dialekten hilft den Kindern,
die grofie Vielfalt der gesprochenen deutschen Sprache besser zu verstehen. Die
Arbeit liefert neben einem Uberblick iiber die Sprache der Ungarndeutschen, den
deutschen Nationalitdtenunterricht an ungarischen Schulen und die Rolle des
Dialekts in der Sprachvermittlung auch Empfehlungen fiir aktuelle Hilfsmaterialien
zur Dialektvermittlung in den ungarndeutschen Schulen.

Schliisselworter: ungarndeutsche Minderheit, Primarschule, Nationalitdtenbildung,
ungarndeutsche Dialekte

Die Deutschen in Ungarn

Ungarn liegt im Karpatenbecken mit ca. 10 Millionen Einwohnern und ist
flachenmaf3ig 93.000 Quadratkilometer grof3. Es zdhlt zu den einsprachigen
Landern, in dem jedoch wegen seiner historischen Ereignisse der letzten
Jahrhunderte auch Minderheiten anséssig sind. Heute werden in Ungarn
zwolf nationale Minderheiten (Armenier, Bulgaren, Deutsche, Griechen,
Kroaten, Polen, Ruminen, Ruthenen, Serben, Slowaken, Slowenen und Uk-
rainer) und eine ethnische Minderheit (Roma) gesetzlich anerkannt (Knipf-

! https://umz.hu/tantervek/
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Komlési & Miiller, 2021a, p. 11). Die deutsche Nationalitédt in Ungarn gehort
zu einer der grofiten deutschen Gemeinschaften in Ost-Mittel-Europa. Die
Deutschen sind nach den Roma die zweitgrofite Nationalitdt in Ungarn, de-
ren lange historische Entwicklung im Laufe der Jahrhunderte durch viele
Forschende dargestellt und unter verschiedenen Oberbegriffen zusammen-
gefasst wurde (Brenner, 2017, p. 126).

Die deutsche Nationalitdt ist Teil der ungarischen Nation und hat das
Recht, ihre Muttersprache und Kultur zu pflegen und in Kindergarten und
Schulen in ihrer Muttersprache unterrichtet zu werden. Die Deutschen le-
ben seit Hunderten von Jahren in Ungarn mit den Ungarlnnen sowie mit
den anderen Nationalititen zusammen und sie nahmen aktivam Aufbau der
Nation und an der Bereicherung ihrer Werte teil (Markus, 2016, p. 173).

Die Sprache der Deutschen in Ungarn

Die ungarndeutschen Dialekte sind fast alle Siedlungsdialekte, das bedeutet,
dass sie ihre Form nach der Ansiedlung in Ungarn in ihrer neuen Heimat
erhalten haben. Die aus verschiedenen Gegenden stammenden Ansiedler
haben verschiedene Dialekte gesprochen. Bis zur Mitte des 20. Jahrhunderts
waren die ortlichen Dialekte das primidre Kommunikationsmittel der Un-
garndeutschen. Es sind deutsche Sprachinseln in Ungarn entstanden (Hut-
terer, 1991, p. 271). Die zersplitterten Siedlungsgebiete haben dazu gefiihrt,
dass sich kein einheitlicher Dialekt herausgebildet hat, sondern in den ver-
schiedenen Regionen sehr unterschiedliche Sprachvarietiten gesprochen
werden (Mérkus & Golz, 2018, p. 56).

Im heutigen Ungarn existieren drei grofiere Siedlungsgebiete, in denen
die Ungarndeutschen in hoherer Anzahl leben: Westungarn entlang der
osterreichischen Grenze (Zentren Odenburg/Sopron, Steinamanger/Szom-
bathely), das Ungarische Mittelgebirge/Dundntuli-kézéphegység vom Ofner
Bergland bis zum Plattensee-Oberland (mit dem Zentrum Wesprim/Ve-
szprém) und Siidungarn, die sogenannte Schwibische Tiirkei mit den Ko-
mitaten Branau/Baranya (mit dem Zentrum Fiinfkirchen/Pécs) und Tolnau/
Tolna (mit dem Zentrum Seksard/Szekszard) sowie 6stlich an der Donau der
siidliche Teil des Komitats Batsch-Kleinkumanien (mit dem Zentrum Baje/
Baja). Das erste Siedlungsgebiet war Westungarn mit den Zentren Oden-
burg/Sopron und Wieselburg/Moson. (Manherz & Wild, 2002), Die nach-
kommenden deutschen Siedler in Stidungarn sind aus Hessen, aus der Pfalz,
aus der Mainzer, Frankfurter, Fuldaer Gegend sowie auch aus den Erbldn-
dern der Habsburg-Monarchie gekommen (Manherz & Wild, 2002).

Obwohl die ungarndeutschen Dialekte als ,,Schwibisch” bezeichnet, ent-
hielt die Dialektform u.a. nur in Pest und Schorokschar/Soroksar schwébische
Elemente sowie in den ungarndeutschen Dorfern Hajosch/Hajés an der Donau,
Dewel/Tevel, Kleindorog/Kisdorog und Sumpau/Zomba in der Tolnau/Tolna.
In Westungarn wird die ostdonaubairische/ostmittelbairische Dialektform
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gesprochen. ,Das Ungarische Mittelgebirge/Dundntuli-kozéphegység wird
durch die Moorer Senke/Mori drok in einen Ost- und einen Westabschnitt ge-
trennt. Unter den ungarndeutschen Bewohnern im Ostabschnitt vom Ofner
Bergland/Budai-hegység bis zur Moorer Senke/Méri-arok herrscht der ost-
donaubairische -ua Dialekt. Im Westabschnitt von der Moorer Senke/Mori-
arok bis zum Plattensee-Oberland/Balaton-felvidék hat die Dialektform mehr
frankische Elemente und herrscht die ostdonaubairische-ui Dialektform® (vgl.
Hutterer, 1991, p. 266., zit. n. Brenner, 2017, p. 127). Die Ortsdialekte in Stid-
ungarn werden durch hessische, frankische, pfilzische, schwibische und bai-
rische Elemente gepriagt, es entstanden im nordlichen Teil ein hessisch, im
stidlichen Teil ein fuldisch gepragter Dialekt (Manherz & Wild, 2002).

In der Umgebung von Budapest, im Plattensee-Oberland, im Stiden des
Landes in der sogenannten Schwibischen Tiirkei, in Westungarn an der 6s-
terreichischen Grenze sowie in vereinzelten Streusiedlungen in Ostungarn
lebt die Mehrheit der Deutschen in Ungarn heute noch in Dérfern und
Kleinstadten und ihre ethnische Zusammensetzung ist nicht mehr homogen
(Knipf-Komlési & Miiller, 2021b, p. 15).

Die Sprechergenerationen der Ungarndeutschen

Knipf-Komlési (2008) bestimmte die Sprechergenerationen der Ungarn-
deutschen, was einen Baustein zum Verstédndnis der heutigen Situation des
Sprachverhaltens- und Sprachgebrauchsmusters der Deutschen in Ungarn
bildet.

Unter Generation 1 (Vorkriegsgeneration) — geboren vor 1945 — wird die
dialektal gepragte Generation verstanden. Die Mitglieder dieser brachten
stabile Dialektkenntnisse aus dem Familienkreis und aus der Dorfgemein-
schaft mit. Sie erhielten ihre ungarischen Sprachkenntnisse erst im Erwerbs-
leben, die schriftsprachliche Kompetenz in ihren beiden Sprachen blieb
nicht ausreichend.

Die Generation 2 (Kriegsgeneration) — geboren nach 1945 — konnte als
stumme Generation bezeichnet werden. In den 1940er und -50er Jahren
wurde der Gebrauch der deutschen Sprache in der Offentlichkeit verboten.
Im Familienkreis sprach man noch die 6rtlichen Dialekte, sie wurden jedoch
immer mehr zugunsten der Landessprache verdrangt, denn letztere bedeu-
tete die soziale Aufstiegschance fiir diese Generation.

Die Generation 3 (Nachkriegsgeneration) — geboren zwischen den 1950er
und -70er Jahren — erwarb Mundartkenntnisse im Familienkreis eher rezep-
tiv als aktiv, daher verfiigen sie hauptsachlich iiber passive Deutschkennt-
nisse. Diejenigen, die nach den 1970er Jahren an der schulischen Bildung
in Ungarn teilnahmen, erhielten durch den Deutschunterricht meist griind-
liche Deutschkenntnisse.

Die Generationen 4 und 5 — geboren nach 1980 — konnten als dialek-
tal entwurzelte Generationen betrachtet werden, die als Nachkommen der
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stummen Generation im Familienkreis keine Berithrung mit den ungarn-
deutschen Dialekten hatten. Ihre Eltern waren sprachlich bereits assimiliert,
die Familiensprache dieser letzten beiden Generationen war schon unga-
risch. Zwar erlernten sie Deutsch als Fremdsprache sekundér, aber sie sind
offen gegeniiber der ungarndeutschen Kultur und den Traditionen. Dariiber
hinaus haben sie die Moglichkeit, in zweisprachigen Nationalitdtenbildungs-
einrichtungen auf Deutsch zu lernen und mit Stipendien im deutschsprachi-
gen Raum zu studieren, um sich dort die deutsche Kultur und Sprache anzu-
eignen (Knipf-Komldsi, 2008).

Vor 1945 war die Verkehrssprache unter den Deutschen in allen iberwie-
gend deutschen Siedlungen in Ungarn der lokale ungarndeutsche Dialekt.
Vor 1945 begegneten die Kinder der deutschen Schriftsprache nur wiahrend
des Unterrichts in der Schule. Heute hat sich diese Situation geéndert. Die
tiberwiegende Mehrheit der ungarndeutschen Kinder, die in die Schule ge-
hen, werden in ihren Familien auf Ungarisch sozialisiert, sodass es Aufgabe
des Kindergartens oder der Schule ist, ihnen Deutsch als Zweit- oder Fremd-
sprache zu vermitteln (Markus & Golcz, 2018, p. 57).

Nationalitidtenunterricht in den ungarischen Schulen

»Es wird in Ungarn ein Minderheitenunterricht gesetzlich versichert fiir je-
des Kind im Schulalter. In jeder Schule, in der die Eltern von mindestens 8
Schiilern derselben Nationalitat dies wiinschen, muss eine Nationalititen-
klasse etabliert werden: (Mérkus & Erb, 2021, p. 81)

Nationalitdtenerziehungs- und Bildungseinrichtungen haben eine
Schliisselfunktion in der Weitergabe von Sprache und Identitét sowie in der
Starkung der ungarndeutschen Gemeinschaft. Basierend auf dem Konzept
der Landesselbstverwaltung der Ungarndeutschen ist das vorrangige Ziel
der Nationalitdtenbildung die Bewahrung und Bewusstmachung der Identi-
tat (Markus, 20164, p. 50).

Der Minderheitenunterricht sollte auf das Verstindnis und die aktive
Anwendung der schriftlichen und miindlichen Formen der deutschen Stan-
dardsprache abzielen, aber auch auf den Erwerb des Gegenwartsdeutschen
sowie auf das Kennenlernen der in Ungarn noch existierenden Dialekte
des Deutschen. Das Hauptziel ist die Pflege und Erhaltung der Kultur, des
Brauchtums, der Volksdichtung und der Volksmusik dieser Subkultur (Mar-
kus, 2016b, p. 50).

Gesetzlich gewihrleisten das Minderheitengesetz (Nr. CLXXIX/2011)
und das Bildungsgesetz (Nr. CXC/2011) die Grundlage des ungarndeut-
schen Schulwesens. Beide Gesetze stellen sicher, ,,dass Kinder und Jugendli-
che eine ihrer Nationalitdtenzugehorigkeit entsprechende Bildung” erhalten
konnen (Knipf-Komlési & Miiller, 2021a, p. 22).
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Dialektvermittlung im Lernprozess

Ungarn war aufgrund seiner historischen Lage und seiner Position im Kar-
patenbecken schon immer mehrsprachig. Die in Ungarn lebenden Nationa-
litdten sind durch eine Situation der Zerstreuung, der doppelten Identitit,
der fortgeschrittenen Assimilation und des Sprachverlusts gekennzeichnet.
Die Mehrheit der ungarndeutschen Kinder lernt Deutsch in einem insti-
tutionellen Rahmen, als Zweitsprache oder als Fremdsprache. Im Falle der
Deutschen in Ungarn gibt es auch Beispiele fiir Zweisprachigkeit. Die Zwei-
sprachigkeit ist charakterisiert einerseits durch die ungarische Sprache, an-
dererseits durch die deutsche Standardsprache und ihre lokale Varietit, den
deutschen Dialekt. Bartha (1998) meint, dass unter dem Gesichtspunkt der
Zweisprachigkeit die Kinder in zwei Gruppen unterteilt werden sollten. Zu
der einen Gruppe gehoren die Kinder, die seit der Geburt auf zwei Sprachen
sozialisiert werden, oft haben die Eltern in diesen Familien unterschiedliche
Muttersprachen und reden in ihrer Sprache mit dem Kind. Zu der anderen
Gruppe gehoren die Kinder, die bis zum dritten Lebensjahr in einer Spra-
che erzogen werden und erst in der institutionellen Erziehung einer anderen
Sprache begegnen. Somit liegt eine grofSe Verantwortung bei den Péddagogen
und Padagoginnen, die sich mit den Kindern in den Bildungsinstituten be-
schiftigen (Mérkus & Golcz, 2018, p. 58£.).

Beim schulischen Lernen wird zwischen grundlegenden zwischen-
menschlichen Kommunikationsfahigkeiten und kognitiven Lernfihigkeiten
unterschieden. Die beiden Begriffe beziehen sich auf quantitative und qua-
litative Niveaus der Sprachbeherrschung. Zwischenmenschliche Kommu-
nikationsfahigkeiten werden in konkreten Situationen eingesetzt, in denen
die Umgebung viel Unterstiitzung fiir den sprachlichen Ausdruck und die
Interpretation der Sprache bietet (z. B. auf dem Spielplatz oder beim Ein-
kaufen). Es dauert etwa zwei Jahre, um dieses Sprachniveau zu erreichen.
Im Gegensatz dazu dauert es etwa 5-7 Jahre, bis das Niveau der kogniti-
ven Sprachkenntnisse erreicht ist. Dies ist das Niveau, auf dem das Kind die
Sprache lernen kann. Diese Fdhigkeiten sind notwendig, um die Sprache fiir
kognitive Aufgaben und fiir das Denken in einem stark reduzierten Kontext
(z. B. Lernen im Klassenzimmer) zu verwenden. Die Beziehung zwischen
den beiden Sprachen ist mit der kognitiven Entwicklung verbunden. Zwei-
sprachigkeit und damit zusammenhdngende mentale Prozesse sind mitei-
nander verkniipft. Die sprachlichen Prozesse in beiden Sprachen werden
durch gemeinsame Grundfihigkeiten, d.h. das zentrale Betriebssystem, ge-
steuert. Die Forschung zeigt nun, dass die kognitive Entwicklung eines Kin-
des durch eine oder mehrere Sprachen gefordert werden kann, da Konzepte
und Féhigkeiten iiber das zentrale Betriebssystem leicht von einer Sprache
auf eine andere iibertragen werden konnen. Entscheidend ist jedoch, dass
die Sprachkenntnisse des Kindes ein bestimmtes Niveau in der Unterrichts-
sprache erreichen. Gleichzeitig kann sich eine hohe Beherrschung von zwei
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Sprachen positiv auf die intellektuellen Féihigkeiten auswirken (Cummins,
1984; Lesznyak, 1996, p. 223f).

Kleine Kinder lernen die zweite Sprache auf eine dhnliche Weise wie
die erste, sie brauchen keine Erkldrungen oder Ubersetzungen, sondern er-
schlieflen die Bedeutung aus dem Kontext und benutzen viele nonverbale
Mittel wie Mimik und Gestik. Dieser Prozess kann durch den Einsatz ver-
schiedener Hilfsmittel wie Bilder, Gegensténde, pantomimische Darstellung
und Aktivitaten erleichtert werden. Der ideale Spracherwerb in der Alters-
gruppe der Schulkinder ist ganzheitlich, abwechslungsreich und vielfiltig.
Die Sprache wird in alltdgliche Aktivitdten wie BegriifSung, Anziehen, Essen,
Phrasen im Klassenzimmer, Verabschiedung usw. integriert. Gemeinsames
Singen hilft, sprachliche und soziale Barrieren zu iiberwinden, Lieder und
Spriiche helfen, durch Reime, Sprachmelodie und Wortschatz das Horver-
standnis zu entwickeln. Wiederkehrende Dialoge unterstiitzen den Sprach-
erwerb durch Nachahmung, und die miindliche Ausdrucksfihigkeit wird in
der Unterstufe in spielerischen, natiirlichen Situationen geférdert (Markus
& Golez, 2018, p. 59).

Der Vorteil des frithen Erlernens einer zweiten Sprache besteht darin,
dass die Kinder mehr Zeit zum Lernen haben, selbstbewusster und motivier-
ter sind, weil sie noch nicht mit negativen Kommentaren {iber ihre Sprach-
kenntnisse konfrontiert werden, Kommunikation und verbaler Ausdruck,
bei dem sie sich mutig und ohne Hemmungen duflern kénnen, sind fiir sie
essenziell (Mérkus & Golcz, 2018, p. 58f.).

Im Jahre 2010 wurde das Programm der Landesselbstverwaltung der Un-
garndeutschen mit dem Titel Wurzeln und Fliigel. Leitbild des ungarndeut-
schen Bildungswesens herausgegeben, worin als Grundprinzip formuliert wird:
»Die Kenntnis der deutschen Sprache auf einem hohen Niveau, die Pflege 6rt-
licher Dialekte und Traditionen, die Auseinandersetzung mit der Geschichte
und Gegenwart der Ungarndeutschen sind zusammen mit der Kenntnis der
modernen kulturellen Landschaften des deutschen Sprachraums unverzicht-
bare Elemente der ungarndeutschen Identitét“ (Erb et al., 2010).

In den Rahmenlehrplédnen, die im September 2013 in Kraft getreten sind,
wird die Rolle der deutschen Dialekte in der Nationalitdtenerziehung aus-
driicklich formuliert. Nach dem Rahmenlehrplan fiir die deutsche Volks-
kunde sind ,ein hohes Maf} an Sprachkenntnis, die Pflege lokaler Dialekte
und Brduche, die Kenntnis von Geschichte und Gegenwart ein wesentlicher
Bestandteil der Identitat“ (Markus, 2015, p. 97).

Auch das Unterrichtsmaterial mit dem Titel Geschichte und Gegenwart,
Brauchtum und Sprache. Arbeitsmaterialien fiir den Unterricht an deutschen
Nationalitétenschulen in Ungarn stellt die Frage, was eigentlich fiir und ge-
gen die Vermittlung der ungarndeutschen Dialekte spricht. Es enthélt gut
einsetzbare spielerische Aktivititen zur Arbeit mit der deutschen Sprache
und den ungarndeutschen Dialekten im Unterricht. Zu der Arbeitsmappe
gehoren auch Tonaufnahmen iiber die unterschiedlichen Siedlungsdialekte
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des Landes. Die Autorlnnen vertreten die These, dass Dialekte als Unter-
richtssprache nicht geeignet seien, weil sie nicht in allen Bereichen einge-
setzt werden konnen. Sie sind gesprochene Sprachformen. Auflerdem seien
die ungarndeutschen Dialekte von Dorf zu Dorf anders, u. a. in ihrer Lau-
tung, aber auch in Morphologie und Syntax.

Die Argumente gegen die Vermittlung der Dialekte im Lernprozess sind
die folgenden: Die meisten Kinder bringen keine Kenntnisse des Dialekts von
Zuhause mit. In den meisten Nationalitdtenklassen gibt es mehr ungarische
Kinder. Die Kinder und Jugendlichen brauchen fiir ihre Zukunft mehr Stan-
darddeutsch als Dialekt. Da in den deutschen Dérfern Ungarns kein einheit-
licher Dialekt gesprochen wird, wire die Verwendung der Sprache im Unter-
richt selbst dann problematisch, wenn die Schiiler iiber Dialektkenntnisse
verfiigen wiirden (Frank et al., 2001). Auflerdem kann auch der Umstand als
Schwierigkeit betrachtet werden, dass eine ungarndeutsche Mundart selbst
die Lehrkrafte nicht sprechen konnen. Es bedeutet so viel mehr Arbeitsauf-
wand fiir die Lehrpersonen. Manche denken, dass diese Sprachvarietit so
gut wie verschwunden ist (Juhész, 2017, p. 21f).

Was genau fiir die Dialektvermittlung im Lernprozess spricht, wird im
Folgenden erldutert: Der Dialekt ist einer der Bestandteile der deutschen
Identitdt in Ungarn. Der Dialekt kann als Instrument zur Stirkung oder
Wiederbelebung der Identitdt eingesetzt werden. Die Beschéftigung mit Di-
alekten hilft den Kindern, die Geschichte des Deutschen in Ungarn und die
grofde Vielfalt der gesprochenen Sprache besser zu verstehen (Frank et al,,
2001). Zweisprachigkeit ist ein Vorteil, die beiden Sprachen konnen mitei-
nander verglichen und besprochen werden. Fiir die Lehrbegleiterinnen und
Lehrbegleiter sind gar keine umfassenden Dialektkenntnisse erforderlich.
Jede Lehrperson soll sich fiir einen Siedlungsdialekt entscheiden, moglichst
fiir den jeweiligen Ortsdialekt, wo sie aufgewachsen ist oder wo sie unter-
richtet. Sie sollen keine Expertlnnen fiir die Dialekte sein, die Zeitaufwand
fiir die Vorbereitung ist nicht hoher als bei anderen Teilgebieten der Unter-
richtsgestaltung in der Nationalitdtenbildung (Juhasz, 2017, p. 21f.).

Die Probleme der Verschriftlichung des Dialekts

Da alle Dialekte in Ungarn sprechsprachliche Varianten sind, gibt es kein
regionales Schreibregelsystem fiir ihre Transkription. Je nachdem, wo sie
benutzt werden, unterscheidet man die phonetische und die literarische
Verschriftlichung. Unter phonetischer Transkription wird eine spezielle
Aufzeichnungsweise fiir WissenschaftlerInnen verstanden, die sich mit der
prézisen Beschreibung von dialektalen Vokalen und Konsonanten und de-
ren Regelmifligkeiten beschiftigt. Ihr Ziel ist es, die lautgerechte Wieder-
gabe der gesprochenen Sprache und sie wird durch spezifische phonetische
Zeichen des Lateins und Griechischen oder anderer Zeichen gekennzeich-
net (Elemente des Internationalen Phonetischen Alphabets, IPA). Diese Art
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der Verschriftlichung ist sehr arbeitsaufwendig und man braucht dazu viel
Ubung (Juhész, 2017, p. 23).

Die literarische Transkription wirkt auf den Leser mehr benutzerfreund-
lich. Diese Verschriftlichung benutzt die Buchstaben des deutschen Alpha-
bets sowie andere Zeichen als Ergdnzung. So bleibt der Text in der Mundart
noch lesbar, hilft aber auch bei der korrekten Aussprache. Fiir Kinder in den
Grundschulen wird diese Art der Transkription empfohlen, weil diese Dia-
lekttexte am leichtesten zu lesen sind. Auflerdem ist die Verschriftlichung
dieser Texte im Kindergarten und in der ersten Klasse der Grundschule so-
wieso nicht mafSgebend, da die SchiilerInnen in der Unterstufe erst in der
zweiten Klasse Deutsch lesen und schreiben lernen (Juhdsz, 2017, p. 23).

Empfehlungen von Hilfsmaterialien zur Dialektvermittlung

Im Folgengen werden niitzliche Unterrichtsmaterialien vorgestellt, die den
Lehrkraften helfen konnen, den Dialekt den Kindern niaher zu bringen. Eine
Text- und Arbeitssammlung zur Kinderliteratur fiir StudentInnen der Natio-
nalitdtenkindergértnerInnen- und NationalitdtenschullehrerInnenbildung
mit dem Titel ,Ene bene Tintenfass, geh’ zur Schul’ und lerne was” (2007)
wurde von Eva Mérkus zusammengestellt. Diese Sammlung enthilt Beispie-
le sowohl aus der Theorie als auch aus der Praxis. Sie beschiftigt sich mit den
Sammlungen Hoppe, hoppe Reiter und Kinderlieder, Reime und Spiele der
Ungarndeutschen, sowie mit der Dichtung von Josef Michaelis und mit der
Kinderliteratur von Valeria Koch. Auflerdem beinhaltet das Buch verschie-
dene methodische Uberlegungen und Ideen zur Bearbeitung von ungarn-
deutschen Reimen, Volksmirchen und Gedichten.

Die folgenden Bdnde werden auch in den Rahmenlehrpldnen fiir den
zweisprachigen Nationalitatenunterricht empfohlen, mit denen Lehrkrifte
ihre Schiilerinnen und Schiiler durch Spriiche und Reime, Gedichte, Lie-
der und Kinderspiele leicht und gut auf das Erlernen der Sprache und der
ungarndeutschen Dialekte vorbereiten konnen.

Katharine Wild und Regine Metzler (1979) haben zusammen an dem
Buch mit dem Titel Hoppe, hoppe Reiter gearbeitet. Die Autorinnen haben
ungarndeutsche Kinderlieder, Spiele und Reime aus 10 Dorfern im Komitat
Branau/Baranya gesammelt. Eingeleitet wird die Sammlung durch ein Vor-
wort, das unter anderem niitzliche Methoden zur Bearbeitung des Mate-
rials, insbesondere fiir Eltern, anbietet.

Der Mensch ist zweifellos von Natur aus ein spielerisches Wesen, wenn
er jung ist. Das Spiel hat eine besonders wichtige Rolle bei der Sozialisie-
rung von Kindern, bei der Entwicklung individueller Eigenschaften und dem
Erwerb von Féhigkeiten sowie bei ihrer Entwicklung als Erwachsene. Das
Buch von Mdria Szabé-Mészaros (2008) mit dem Titel Hartauer Spielschdt-
ze/Hartai jatékkincsek zeigt die Welt der schwébischen Kinder von Hartau/
Harta, die noch in der ersten Hélfte des 20. Jahrhunderts existierte. Neben
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der Vorstellung der Spiele wollte die Autorin auch den Wortschatz des lo-
kalen Dialekts erfassen. Im zweiten Teil des Heftes werden die verschiede-
nen in Hartau iiblichen Wiegenlieder, Kniereiter-, Abzdhl- und Neckreime
bzw. Spiellieder dokumentiert. Natiirlich enthdlt das Buch auch einige der
bekannteren Geschicklichkeitsspiele wie das Radschleifen oder das Bock-
hiipfen. Uber die Transkription der Spriiche und Lieder im Hartauer Dialekt
hinaus enthilt das Buch auch eine ungarische Ubersetzung und detaillierte
Beschreibungen der Spiele auf Ungarisch. Das Einzige, was dem Werk viel-
leicht noch fehlt, ist die standarddeutsche Transkription der Spielbeschrei-
bungen. Abgesehen davon bereitet es sicher nicht nur den Kindern, sondern
auch vielen Eltern und Lehrern Freude.

Solche ungarndeutschen Spielesammlungen sind deshalb wichtig, weil
sich in unserer modernen Zeit — durch die Digitalisierung und Benutzung
des Internets sowie der IT-Tools — auch die Spielgewohnheiten der Kinder
enorm verdndert haben. Im 21. Jahrhundert verbringen die Kinder und Ju-
gendlichen immer mehr Zeit online. Im Allgemeinen kommunizieren und
spielen sie online, was dazu fiithrt, dass sie sich weniger bewegen (Fthenakis,
2020, p. 7). Das Spielen im geschlossenen und engeren physischen Raum
und der Mangel an Bewegung konnen spéter zu bestimmten Entwicklungs-
storungen oder sogar auch zu psychosozialen Entwicklungsproblemen bei
Kindern fithren (Baranyai, 2021, p. 16f).

Kinderlieder, Reime und Spiele der Ungarndeutschen heifst der Band von
Grete und Karl Horak, der im Jahr 2014 auf die Initiative der Landesselbst-
verwaltung der Ungarndeutschen (LdU) vom Germanistischen Institut der
E6tvos Lorand Universitit neu verdffentlicht wurde. Dieses Standardwerk
der deutschen Volkskunde in Ungarn wurde erstmals im Jahr 1984 veroffent-
licht. Die Sammlung selbst stammt aus den 1930er Jahren. Kinderlieder und
-spiele sollten nicht nur bekannt sein, sondern auch an die heutige Generati-
on weitergegeben werden, da sie wichtige Instrumente der Spracherziehung
sind. Dieses Buch enthilt unter anderem Kinderlieder und Abendgebete fiir
kleine Kinder und Tanzspiele fiir édltere Kinder, die sich alle fiir den Deutsch-
unterricht und das Uben mit Kindern eignen. Mit dieser Neuauflage méchte
die LdU das Buch auch Kindergérten und Schulen zur Verfiigung stellen, da-
mit die Lehrerinnen und Lehrer es im Unterricht einsetzen konnen. Neben
Bildungseinrichtungen ist die Publikation auch fiir Eltern zu empfehlen, die
ihren Kindern das Deutschlernen reizvoll machen wollen.

Laut Fachexperten kann das Auswendiglernen von Kinderspriichen und
-reimen nicht nur das Gedichtnis der Kinder verbessern, sondern auch ei-
nen entscheidenden Beitrag zur allgemeinen Entwicklung des Gehirns leis-
ten und die Kommunikationsfihigkeit, den Wortschatz, die Kreativitdt und
sogar das Lesen fordern. Das nichste Buch enthélt mehr als siebzig Spriiche,
Sprichworter und Lieder, einige davon in mehreren Versionen.

Dieser kiirzlich erschienene Band heif$t Kinderreime und Spriiche aus
Werischwar, der eine Vielzahl von gereimten Gedichten und Spriichen fiir
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Kleinkinder enthilt, die den frithen Spracherwerb im Kindergarten oder in
der Schule unterstiitzen (Kerekes & Miiller, 2017). Herausgegeben wurde er
von der lokalen deutschen Nationalitdtenselbstverwaltung von Werischwar/
Pilisvorosvar im Komitat Pest/Pest. Das Buch richtet sich in erster Linie an
Lehrpersonen des deutschen Nationalitdtenunterrichts; aber auch fir El-
tern, die der Spracherziehung zu Hause mehr Bedeutung beimessen wollen,
ist es sehr niitzlich.

Die Sammlung kann auch eine wichtige Ergdnzung des Repertoires
ungarndeutscher Rezitationswettbewerbe sein. In diesem Werk stehen die
maschinengeschriebenen Versionen der Originalmanuskripte immer oben
links. Darunter befinden sich Transkriptionen mit dem deutschen Alphabet
mit dem Zusatzzeichen ,3"“ angepasst an den bayerischen Dialekt. Die dritte
Version befindet sich auf der rechten Seite, wo die Texte in einfachem Stan-
darddeutsch verfasst sind. Zum Band erschien eine Lehrerhandreichung in
Form eines Konferenzbeitrags, in der die Moglichkeiten fiir die Didaktisie-
rung der Dialektreime angeboten werden. (Kerekes, 2019, p. 163-176).

Haja, baja, Khessje (2019) ist eine Kinderreim-, Kinderlieder- und Kinder-
spielesammlung aus dem Komitat Branau/Baranya, aus Gereschlak/Geresdlak,
erstellt wurde sie von Maria Erb und Margit Schulteisz (2019) mit dem Ziel,
dass die Sammlung nicht nur ein schriftliches Zeugnis der Vergangenheit sein
soll, sondern auch in der Bildung und zu Hause verwendet wird. Die Ausgabe ist
mithilfe der alteren Bewohnerinnen und Bewohner der Gemeinde entstanden.
Die Transkription der Mundarttexte erfolgte unter Anwendung des deutschen
Alphabets. Die literarische Verschriftung der Texte hilft beim Verstehen und er-
leichtert die allgemeine Verwendung der Publikation. Die Sammlung ist mehr
als 40 Seiten lang, illustriert mit Archivfotos bzw. mit Zeichnungen und Farb-
bildern der Schiilerinnen und Schiiler der lokalen Grundschule. Trotz ihres klei-
nen Formats enthélt das Buch Abzdhl- und Kettenreime, Spott- und Neckreime
sowie Reigenlieder, Wiegenlieder, Kniereiterreime, Spiele mit Fingern, Hinden
und Fiflen. Bei mehreren Texten sind kiirzere didaktische Beschreibungen zu
finden, wie zum Beispiel bei den Reimen zu besonderen Ereignissen wie Neu-
jahr, Hutzelsonntag, Ostern, Namenstag und Geburtstag.

Im ortlichen Dialekt verfasste lustige Geschichten sind im Buch Wo
wir uns daheim fiihlen. Tscholnok (2020), welches von der lokalen deut-
schen Nationalitdtenselbstverwaltung und der Gemeindeselbstverwaltung
von Tscholnok/Csolnok im Komitat Komorn-Gran/Komarom-Esztergom
und unter der Redaktion von Marta Juhasz herausgegeben wurde. Das Ziel
der Autorin war, dem Leser einen umfassenden Einblick in die Geschich-
te, Gegenwart, Kultur, Lebensweise und Sprache der Tscholnoker Ungarn-
deutschen zu geben. Im Teil ,Sprache’ kann der neugierige Leser eingehende
Analysen tiber die ortliche Mundart und ihre heutige Verwendung lesen.
Leichtere Lektiiren oder etwas Lustiges findet man auch im Anhang, in dem
in der ortlichen Mundart verfasste lustige Geschichten und Mérchen sowie
ortstypische Rezepte zu finden sind.
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Im vorigen Jahr erschien eine Sammlung aus Nimmesch/Himeshdaza
im Komitat Branau/Baranya mit dem Titel FifSje, FifSje, tapp, tapp, tapp...
Kinderreime aus Nimmesch/ Gyermek monddkdk Himeshdzdrél (2021). Das
Buch ist in Zusammenarbeit mit den élteren Bewohnerinnen und Bewoh-
nern des Dorfes entstanden, und die Texte der Spriiche stammen aus der
Zeit, als Deutsch noch die Alltagssprache in den Familien war. Die Texte
wurden von Aniké Kramm-Mezei (2021) niedergeschrieben, transkribiert
und zusammengestellt und die Veréffentlichung von der ortlichen deut-
schen Nationalitdtenselbstverwaltung unterstiitzt. Eine interessante Beson-
derheit des Biichleins ist, dass es fiir jede Gruppe von Spriichen eine eigene
Zeichnung gibt, die ausgemalt werden kann. Zusétzlich zu den ganzseitigen
Zeichnungen sind die Seiten des Heftes mit Blumenmotiven — wie die Hau-
ser in Nimmesch — geschmiickt.

Die ungarndeutsche Kinderanthologie Igele-Bigele von den Autoren Lud-
wig Fischer und Erika Ats wurde im Jahr 1980 herausgegeben. Eine weitere
Gedicht- und Miarchensammlung fiir ungarndeutsche Kinder ist der Band
Der Zauberhut (Michaelis, 1994), von Josef Michaelis verfasst. Spezielle Re-
geln und Gesichtspunkte gelten auch bei der Verwendung literarischer Texte
im Nationalitdtenunterricht: die bereits erwdhnte Text- und Arbeitssamm-
lung von Eva Markus (2007) beschiftigt sich auch damit. Die Aufgaben stel-
len ein gutes Beispiel dar und es werden alle durch die Texte von Michaelis
gebotenen Moglichkeiten genutzt (Kerekes, 2021, p. 157). So zum Beispiel
werden im Gedicht Reimschnitzerei die Benennungen der einzelnen Berufs-
bezeichnungen ausgelassen und es wird danach gefragt. Im Prosamérchen
Der Maulwurf und die Fledermaus besteht die Aktivitdt darin, dass die ein-
zelnen Absitze nicht in ihrer urspriinglichen Reihenfolge abgedruckt sind
und die Kinder sie ordnen miissen. Ebenfalls abwechslungsreiche Bearbei-
tungsmoglichkeiten der Texte von Josef Michaelis werden in dem Band von
Klein & Markus (2017) beschrieben.

Die Publikation Ungarndeutsche Kinderliteratur in Theorie und Pra-
xis, herausgegeben von Agnes Klein und Eva Mérkus (2017), enthilt For-
schungsberichte iiber die Arbeit mit den Dialekten im Nationalititenunter-
richt. In den zwei Artikeln von Marta Juhdsz (2017) betont die Autorin die
Vorteile der Verwendung der Mundarttexte im Unterricht bzw. stellt einige
Tipps und Ideen zur Bearbeitung von Mundarttexten vor und schreibt iiber
die Moglichkeiten zur sprachlichen Bearbeitung eines Mundartmérchens.
Der Beitrag von Baldzs-Lukacs und Miiller zeigt am Beispiel eines ungarn-
deutschen bairischen Mundartgedichtes von Franz Zeltner, wie literarische
Mundarttexte im Deutschunterricht behandelt werden konnen. Am Ende
des Bandes priasentiert Julia Mirk — ehemalige Studierende der Fakultdt fiir
Kindergarten- und Grundschulpiddagogik der E6tvos Lorand Universitéat —
eine Reim- und Spielsammlung Ihres Wohnortes Werischwar/Pilisvorosvar,
zum Teil im Dialekt. Dank der Arbeit der Studentin sind die gesammelten
Materialien im DVD-Anhang des Buches auch als Tonaufnahmen verfiigbar.
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Ein weiteres praktisches Mundartgeschichtenbuch mit dem Titel Reigod
vum Weidepam (2011) wurde durch die Stiftung Neue Zeitung veroffentlicht.
Die Miarchen wurden im Kaaner Dialekt von Mathilde Geiszkopf erzahlt und
von der Enkelin der Erzdhlerin Angela Korb und Schuth aufgezeichnet. Kaan
ist ein Dorf, das heute nicht mehr existiert, die letzte Bewohnerin verlief§ im
Jahre 1970 die Gemeinde. Im Gegensatz dazu lebt die Kaaner Mundart unter
ihren einstigen Bewohnerinnen und Bewohnern weiter und wird dank des
Bandes noch lange erhalten bleiben. Die Geschichten im Band stammen aus
verschiedenen Quellen: Einige sind Grimms Marchen wie ,Piroschka’ oder
,Jancsika und Juliska’, andere sind Kaaner Volksmaérchen. Ein kleines Mund-
artworterbuch unterstiitzt die ungeiibten Leser beim Verstehen. Zum Buch
gehort auch ein Tonmaterial, auf dem 15 Marchen von den insgesamt 24
angehort werden konnen.

Anhand der Geschichten ist es moglich, im Buch Dialektworter zu sam-
meln, die mit Familie und Menschen zu tun haben. Es konnen beispielswei-
se folgende Dialektworter aus der Geschichte Piroschka gesammelt werden
und mit ihren umgangssprachlichen hochdeutschen Entsprechungen vergli-
chen werden: KrofSmottr-GrofSmutter, Mottr-Mutter, Kind-Kind, Frau-Frau,
Mdidele-Mddchen, Jégr-Jiger. Bei der Analyse des Mottr-Mutter-Beispiels
fallen die o-u-Lautveranderungen und die unterschiedliche Silbenzahl auf,
d. h. das Fehlen des e-Lautes in der zweiten Silbe des umgangssprachlichen
Wortes (Markus & Golz, 2018, p. 63).

In einigen Gemeinden gibt es fertige Glossare, Wortlisten oder schwé-
bische Worterbiicher, die ebenfalls in den Unterricht einbezogen werden
konnen, um die Schilerinnen und Schiler mit den Dialektausdriicken ver-
traut zu machen. Beispiele fiir solche Mundartworterbiicher sind Folgende:
als erstes erschien das Worterbuch des Dialekts der Deutschen in Vaskut im
Jahr 1979 in Miinchen. Ein neueres Beispiel ist die Publikation Kriaz kaut!
Grif§ Gott! Ein Werischwarer Dialektbuch von Andrusch-Féti und Miiller
(2009), das als dreisprachiger Band ein gutes Beispiel fiir ein Lehrmittel fiir
Lehrkrafte ist. Die Autorinnen haben 10 verschiedene Themen entwickelt,
die an die Unterrichtsmonate angepasst sind und auch Dialektwdrter und
-ausdriicke enthalten. Das Buch wird von einer CD mit dem Dialektmaterial
und seiner umgangssprachlichen Ubersetzung begleitet.

Auflerdem sind noch in den folgenden Bénden Texte in Mundart abge-
druckt: Paul Schwalm (1979) Dorfgeschichten, Iwr tes lacha unsri Schwowa
und Karoly Manherz (1991) Vadalma, vadalma, de keserii!

Das Worterbuch der Ungarndeutschen Mundarten (WUM) von Knipf-
Komlési und Miiller (2016) beschiftigt sich mit dem lexikalischen Material
verschiedener, in Ungarn beheimateter Mischmundarten (bairscher, franki-
scher, pfalzischer, hessischer Natur). Einige ungarndeutsche Dialektworter-
biicher sind: Tschasarteter Schwdbisches Worterbuch/ Csdszdrtoltési Svib
Szotar (Hidas-Marin, 2014) und Hajoscher Worterbuch/ Hajosi svab-magyar
szotdr (Knehr, 2016) aus dem Komitat Batsch-Kleinkumanien/Bacs-Kiskun,
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Schwiébisches Worterbuch und Wiederbelebung der Erinnerungen von Ber-
kina/ Berkenyei svdb szotdr és miiltidézés (2018) geschrieben von Anna Gill
(2018) aus dem Komitat Neograd/Négrad. Der Band Deutsches Mundart-
worterbuch von Moor/ Méri Német Tdjszotar (2019) wurde von Ivanicsné
Szing, Vargané Kocsis, Wundelené Hartmann und Schwartz zusammenge-
stellt und durch die lokale deutsche Selbstverwaltung im Komitat Weiflen-
burg/Fejér veroftentlicht. Die Beitrdge zur Seetscher Mundart (2020) wurden
in rheinfrankischer Mischmundart von Gabriella Schmidt und Adam Heté-
nyi aus dem Komitat Branau/Baranya verfasst.

Fazit

Die umfassenden BildungsmafSnahmen und die Unterstiitzung der Landes-
selbstverwaltung der Ungarndeutschen im Bildungsbereich sowie die sich
entwickelnde Grundschullehrausbildung an den Pdadagogischen Hochschu-
len und Universitdten in Ungarn bieten eine gute Grundlage fiir die Weiter-
entwicklung der existierenden Nationalitdtenbildung. Es werden engagierte
Lehrerinnen und Lehrer benoétigt, die sich fiir die Weitergabe von Traditio-
nen an die ndchste Generation einsetzen. Es ist wichtig, sich weiterhin auf
die gesetzten Ziele, wie

,Wir haben das Recht, unsere Muttersprache zu verwenden, aber wir ha-
ben auch die Pflicht, alles zu tun, um den Gebrauch der deutschen Sprache
weiter zu verbreiten und natiirlicher zu machen. Zu diesem Zweck fordern
wir den bewussten Gebrauch der deutschen Sprache im 6ffentlichen Leben,
wir sprechen Deutsch bei Veranstaltungen in unserer Gemeinde, aber auch
in der alltdglichen Kommunikation zwischen uns [...]. Wir halten es fiir wich-
tig, die ungarndeutschen Dialekte zu bewahren und sie an die jiingere Gene-
ration weiterzugeben*

zu konzentrieren und weitere Revitalisierungsmafinahmen einzuleiten (zi-
tiert aus der Strategie der Landesselbstverwaltung der Ungarndeutschen bis
2020).

Ich bin der Ansicht, dass die ungarndeutschen Dialekte nur dann tiber-
leben werden, wenn sie in den Unterrichtsalltag integriert werden und Teil
der deutschen Kinderliteratur im Nationalititenunterricht werden. Weiter-
hin ermutige ich alle Lehrerinnen und Lehrer, die Deutsch als Minderheiten-
sprache unterrichten, Dialekte in ihren Deutschunterricht einzubeziehen, da
sie eine unschétzbare Ressource fiir ihre Schiiler und deren Identitdt dar-
stellen.
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Erb, D.

German dialects in Hungary and their role
in the learning process

In the framework curricula for teaching Hungary’s nationalities, the role of German
dialects in nationality education has been explicitly formulated. According to the
framework curriculum for the subject of German folklore, “a high level of knowl-
edge of the language, the cultivation of local dialects and customs, knowledge of
history and the present are an essential part of identity formation” Dialect is one
of the components of German identity in Hungary. Dialect can be used as a tool to
strengthen or revive identity. It can be used to build bridges between generations.
More and more young families consider it important to teach their children the
German language and dialect. Studying dialects helps children to better understand
the great diversity of the spoken German language. In addition to an overview of
the language of Hungarian Germans, German nationality teaching in Hungarian
schools and the role of dialect in language teaching, the article also provides rec-
ommendations for current support materials for teaching dialect in the schools of
Hungarian Germans.

Keywords: German minority in Hungary, primary school, minority education, Ger-
man dialects in Hungary

—_—————
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Digitale Medien im Kindergartenalter
im Dienst der Fremdsprachenvermittlung

Baloghné dr. Nagy, Gizella: und Molnar, Csenge>

'Eotvés Lordnd Tudomdnyegyetem Tanito- és Ovéképzé Kar
2ELTE TOK, végzett 6vodapedagdgus hallgaté

Abstrakt

Der Beitrag befasst sich mit der Problemstellung, wie digitale Anwendungen und
Gerite im Kindergartenalter (zwischen 3-6 Jahren) fir den Zweck der Vermittlung
von Fremd- und Minderheitensprachen einsetzbar sind. Da das Thema digitale Me-
dien fiir Kinder kontrovers diskutiert wird, wird zunichst ein Uberblick iiber rele-
vante deutschsprachige Fachliteratur gegeben. AufSerdem werden konkrete Emp-
fehlungen vorgestellt. Als Ausgangspunkt wurde eine Umfrage unter Eltern von
Kindergartenkindern durchgefiihrt, um aktuelle Informationen iiber die digitale
Mediennutzung in dieser Altersgruppe zu sammeln und um zu erfahren, wie Eltern
dem Thema gegentiber eingestellt sind bzw. ob sie Erfahrungen mit digitalen An-
wendungen zum Fremdsprachenlernen haben. Die Einstellung der Kindergartenpa-
dagoglnnen beztglich digitaler Medien ist auch nicht einheitlich, aber man findet
gute Praxisbeispiele im Bereich der Minderheiten- und Fremdsprachenvermittlung.
Aufgrund der Ergebnisse und eigener Nachforschungen werden Empfehlungen und
konkrete Beispiele fiir Seiten, Apps und Gerite prisentiert, die fir die Sprachent-
wicklung von Kindern zwischen 3 und 6 Jahren relevant sein konnten. Es wird auch
auf den technischen Hintergrund eingegangen, iiber welche Merkmale sichere Apps
fir Kinder verfiigen sollten und wie die Einbeziehung digitaler Alternativen péda-
gogisch sinnvoll geschehen kann.

Schliisselworter: IKT-Gerédte im Fremdsprachenlernen, frither Fremdsprachener-
werb, Medien im Kindergartenalter, Medienkompetenz

Einfithrung

Die Verwendung von IKT-Gerdten (IKT kurz fir Informations- und Kom-
munikationstechnologie) und digitalen Anwendungen in der Grundschule
ist in letzter Zeit zu einem vieldiskutierten Thema geworden; teilweise tru-
gen auch die Herausforderungen, vor die das Bildungswesen wegen der Pan-
demie gestellt wurde, zur Anerkennung der digitalen Mittel auch im Unter-
richt auf der Primarstufe bei. Wahrenddessen ist die Prasenz von digitalen
Geriten in elementaren Bildungseinrichtungen immer noch eine kontrover-
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se Frage: viele betrachten den Kindergarten als eine Oase, die die Kinder vor
den Wirkungen der Digitalisierung der Welt schiitzen sollte; andere wieder-
um sehen die neuen Medien als eine neue Chance fiir frithkindliche Bildung.

Im Kindergartenalter sind die Gewohnheiten in der Familie und im Kin-
dergarten' eng verflochten; wesentliche Neuerungen im Kindergartenalltag
sollten erst nach Einwilligung der Eltern eingefithrt werden. Aus diesem
Grund ist es unerldsslich, auch die Einstellung der Eltern zur Mediennut-
zung zu erkunden. In dem vorliegenden Beitrag wird auch darauf bzw. auf
die Einstellung der Kindergartenpadagoglnnen in Ungarn in Bezug auf die
Nutzung digitaler Medien im Elementarbereich eingegangen und ihre Rol-
le bei der frithen Fremdsprachenaneignung, insbesondere des Deutschen,
untersucht.

Aufgrund guter Praxisbeispiele aus deutschsprachigen Landern und als
Ergebnis eigener Nachforschungen werden auch Vorschlédge préasentiert, wie
Kindergartenkinder in der Einrichtung oder mit ihren Eltern digitale Medi-
en und Apps fiir die Fremdsprachenentwicklung férderlich verwenden kon-
nen. Es muss dabei immer vor Augen gehalten werden, dass IKT-Gerite und
Programme nie als Ersatz, sondern als Bereicherung dienen sollten.

Digitale Medien, pro und contra

Als Erstes werden grundlegende Begriffe des Themas gekldrt, sowie oft er-
wihnte Pro- und Kontra-Argumente vorgestellt, die in der Diskussion tiber
die Einbeziehung digitaler Medien in den Kindergartenalltag immer wieder
auftauchen.

Es wird oft zwischen analogen und digitalen Medien unterschieden, wo-
bei als distinktives Merkmal angefiihrt wird, dass digitale Medien in Interak-
tion mit dem Nutzer stehen, wihrend analoge Medien nur in eine Richtung
kommunizieren (Leopold, 2018, p. 43). Weitere Unterscheidungsmerkmale
sind computergestiitztes Funktionieren und Moglichkeiten der Vernetzung.
Dabei gibt es aber auch Schnittstellen; so gehort z.B. herkémmliches Fern-
sehen zu den analogen Medien, digitales Fernsehen hingegen zu der anderen
Kategorie, weil es ein digitales Signal empfingt und mit dem Internet in Ver-
bindung steht. Obwohl YouTube-Videos in ihrer Form und Funktion eher
herkémmlichen Videoaufnahmen dhneln, gehoren sie zu den neuen Medien,
weil sie im Internet mithilfe eines Computers abrufbar sind und von dem
Benutzer jederzeit gestoppt oder wiederholt angeschaut werden konnen.

Ein weiterer relevanter Begriff hinsichtlich des Themas sind IKT-Geréte.
Darunter werden elektronische Apparate verstanden, welche als Trager di-
gitaler Ressourcen eingesetzt werden, z.B. PCs, Laptops, Smartphones, Ka-
meras, interaktive Whiteboards oder Projektoren (vgl. Redecker, 2017). Als

! Die Begriffe Kindergarten, Kita und Kindertagesstitte werden in dem Artikel synonym fiir
Einrichtungen zur Betreuung von Kindern zwischen 3 und 6 Jahren benutzt.
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Synonym zu dem englischen Wort Application (App) wird auch der Begriff
»(digitale) Anwendung” fiir Programme verwendet.

In dem vorliegenden Beitrag werden alle Formen von digitalen Medien
und IKT-Geriten in Betracht gezogen, denen die Kindergartenkinder in der
Einrichtung oder zu Hause begegnen konnen. Im Kindergarten spricht man
weniger tiber die aktive Nutzung solcher Mittel, da es im Allgemeinen die
Erziehungsperson ist, die diese Gerite und Medien betitigt. In einer oster-
reichischen Studie werden folgende Mittel aufgezéhlt, die zur Verfiigung
stehen konnen, um Kindergartenkindern digitale Begegnungen zu ermog-
lichen:

— digitale Fotokamera

— Aufnahmegerit und Mikrofon mit USB-Anschluss

— digitale Bilderbiicher

digitales Mikroskop bzw. WLAN-USB-Mikroskop (Mikroskop-Ei)
Programmierwerkzeuge (BeeBot, Cubetto, KIBO)

PC und/oder Notebook

Tablet

Drucker

externe Speichermoglichkeiten (USB-Stick, externe Festplatte) und
Beamer. (Hajszan et al., 2020, p. 23)

An dieser Stelle muss erwdahnt werden, dass der Einsatz digitaler Gerdte und
Medien bei intensiver Nutzung auch negative Auswirkungen auf die korper-
liche und seelische Gesundheit haben kann. Dazu gehdren beispielsweise
eine schlechte Korperhaltung, trockene und gereizte Augen, eine Storung
der Aufmerksambkeit und des Lernens und die Beeintriachtigung der Bewe-
gungsentwicklung. Demnach sind eine klare Regelung und zeitliche Begren-
zung der Verwendung notwendig, die schon in zahlreichen Empfehlungen
ausgesprochen wird. Unter Beriicksichtigung dieser Empfehlungen kann
jedoch eine vorsichtige Anndherung an digitale Medien und Anwendungen
schon im Kindergartenalter geschehen.

Eine Aufgabe von Kindertageseinrichtungen besteht darin, das Kind in
unterschiedlichsten Entwicklungsbereichen zu férdern und die spater in
der Schule benétigten Kompetenzen, zu denen auch die digitale Kompetenz
zahlt, schrittweise aufzubauen. Nach Kursawe (2021) konnen Kinder von
der IKT-Nutzung auch in den folgenden Bereichen profitieren: Chancen-
gerechtigkeit, Mehrsprachigkeit, Forderung verschiedener Bildungsbereiche
(z.B. Sprache), sowie Selbsttitigkeit und Kreativitat.

Der Aspekt der Chancengerechtigkeit sollte besonders hervorgehoben
werden. Kinder kdnnen so in einer geschiitzten Umgebung unabhangig von
sozialen Umstidnden die Grundlagen der Nutzung und den sinnvollen Um-
gang mit digitalen Geriten erleben. Digitale Anwendungen und das Internet
bieten ErzieherInnen eine Vielfalt von Methoden und Ideen, mit denen sie
ihre padagogische Tétigkeit in diesem Bereich ergénzen konnen.
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Medienkompetenz und Medienerziehung

Die Medienkompetenz umfasst vier Teilbereiche (nach Nolte, 2012; Hajszan
et al., 2020), wobei der dritte und vierte Bereich oft vernachléssigt wird: (i)
Mediennutzung — Kompetenz zum interaktiven Handeln mit digitalen Me-
dien; (ii) Medienkunde, d. h. unser Wissen im Thema; (iii) Medienkritik als
Reflexion auf digitale Medien und eigene Mediennutzung und (iv) Medien-
gestaltung — der kreative Umgang mit den Medien, wie z.B. das Herstellen
von eigenen Medieninhalten. Inwieweit konnen Kinder aber an die kompe-
tente Verwendung digitaler Medien herangefiihrt werden? Die Grundlagen
in allen vier Bereichen konnen schon im Kindergartenalter gelegt werden.
Dabei ist auch eine Verkniipfung mit der Fremdsprachenférderung moglich.

Folgende Definition von Medienerziehung fasst die Ziele treffend zu-
sammen: ,Ziel von Medienerziehung ist, moglichst alle Menschen frith in
die Lage zu versetzen, in einer durch Medien gepragten Welt kompetent,
selbstbestimmt, sozial verantwortlich, kommunikativ und kritisch handeln
zu konnen! (Neuf3, 2013, p. 34).

Ein verwandter, aber zu unterscheidender Bereich ist die Informatikkom-
petenz, deren Forderung in der Kita Elementarinformatik genannt wird. Das
Ziel hier wire die ,Vermeidung einer unreflektierten, rein konsumierenden
Nutzung von Computermedien in Vor- und Grundschule” (Schmid & Gér-
tig-Daugs, 2020, p. 21). Kinder sollten also von Anfang an erfahren, dass
Computer und Tablet nicht an erster Stelle der Unterhaltung dienen. Als
Grundlage der Informatikbildung eignen sich einfache, teilweise analoge
Aufgaben, die z.B. Kindern bestimmte Ablaufketten bewusst machen — z.B.
sich am Morgen anziehen, den Tisch decken, Handlungen in die richtige Rei-
henfolge stellen, bzw. selbst die Schritte zeichnen lassen. Die Kinder kdnnen
auch Zufallsbilder erstellen: Teile einer beliebigen Form ausmalen, wobei die
jeweilige Farbe durch Wiirfeln mit einem Farbwiirfel ausgewéhlt wird.

Voraussetzung des Einsatzes von digitalen Medienelementen im Elemen-
tarbereich ist auch die entsprechende Medienkompetenz von padagogischen
Fachkriften selbst. Auf deutschem Sprachgebiet gibt es schon entsprechen-
de Initiativen, die auf eine grundlegende informatische Bildung der Kinder-
gartnerlnnen abzielen, damit diese die neuen Medien kompetent in die For-
derung einbeziehen konnen (Hajszan et al., 2020; Kursawe, 2021). Dore &
Dynia (2020) zeigen Parallelen zwischen der personlichen Geréitenutzung
von ErzieherInnen und ihrer IKT-Nutzung zu padagogischen Zwecken auf:
je hoher deren Kompetenz in der alltdglichen Verwendung von digitalen Ge-
riten ist, desto wahrscheinlicher setzen sie in ihrer Praxis Computer, Tablets
oder Smartphones mit didaktischer Absicht ein.
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Einstellungen zur Digitalisierung in der Kita

Das Thema der digitalen Medien im Kindergartenalter ist einerseits noch
wenig erforscht, andererseits emotional sehr beladen. Die moglichen Hal-
tungen gegeniiber diesem kontroversen Thema werden von Hajszan et al.
(2020, p. 6-7) zusammengefasst. Die kulturpessimistische Haltung betont
die negative Wirkung der digitalen Medien, gesundheitliche Nachteile wie
Bewegungsmangel, Beeintrachtigung der Augen und seelische Beeintréich-
tigungen, wie Aufmerksamkeitsstorungen gleichermafien. Auf der anderen
Seite hebt die medieneuphorische Haltung die Vorziige digitaler Medien fiir
die Sozialisation und das Lernen, ferner auch den Wunsch nach Digitalisie-
rung des Bildungssystems hervor, und geht nicht auf die Risiken ein.

Als goldene Mitte versucht die kritisch-optimistische Haltung eine Viel-
falt von Aspekten der Mediennutzung in Betracht zu ziehen. Die Auswir-
kungen und Ergebnisse des Medieneinsatzes hdngen von vielen Faktoren ab,
wie z. B. Medienkompetenz und Vorerfahrungen, Intensitit der Nutzung
sowie Qualitét der Inhalte. Der Einsatz digitaler Medien in Bildungseinrich-
tungen bringt nur dann Vorteile, wenn er kindgerecht und durchdacht von
Statten geht, wobei der Schutz von Kindern vor moéglichen Gefahren und
gesundheitlichen Risiken immer vor Augen zu halten ist.

Viele Eltern und auch Pddagoglnnen haben eine bewahrpadagogische
Haltung und sind dadurch der Ansicht, dass der Kindergarten ein Schutz-
raum vor digitalen Einfliissen sein sollte, weil Tablets und Computer als
nicht kindgerecht oder sogar als schédlich gelten.

Meinungen der Eltern und Kindergartenpidagogen
gegeniiber IKT-Mitteln

Die oben genannt Standpunkte sind auch in Ungarn zu beobachten. Im Fol-
genden présentieren wir die Ergebnisse einer Umfrage tiber die Mediennut-
zung von Kindergartenkindern in der Familie. Die Umfrage wurde 2022 in
Ungarn, in der Umgebung von Budapest von Molnér (2022) durchgefiihrt.
Es ist deshalb ausschlaggebend, wie die Eltern (zwar laienhaft) tiber die digi-
tale Mediennutzung ihrer Kinder denken, weil erfolgreiche Kita-Programme
zur Digitalisierung auch die positive Einstellung und Einwilligung der Eltern
benotigen (Kursawe, 2021; Téth, 2022). Im Weiteren wird die Digitalisierung
und die schon vorhandenen digitalen Moglichkeiten in ungarischen Kinder-
garten im Allgemeinen anhand von Studien skizziert.

Digitale Medien in der Familie — Ergebnisse einer Eltern-Umfrage

Die von 97 Eltern ausgefiillte Fragebogenuntersuchung hatte drei Schwer-
punkte: (i) digitale Mediennutzung in der Familie; (ii) Verwendung von di-
gitalen Apps und Gerdten zum Zweck des Fremdsprachenerwerbs in der
Familie und (iii) digitale Medien zum Spracherwerb in der Einrichtung. Die
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Ergebnisse beziiglich des Fremdsprachenlernens werden in dem Abschnitt
»Welche Fremdsprachen-Apps und Plattformen kennen die Befragten” pra-
sentiert.

Die Ergebnisse des ersten Teils zeigen deutlich, dass digitale Medien be-
reits im Alter von 3-6 Jahren im Leben der Kinder allgegenwirtig sind. Die
meisten Eltern gaben an, dass ihr Kind taglich, wochentlich oder monatlich
ein paar Mal digitale Gerdte benutzt, bei 57% der Familien ist die Nutzungs-
dauer unter einer halben Stunde.

Nur 11% der Eltern geben ihren Kindern iiberhaupt kein digitales Gerit
in die Hand mit der Begriindung, dass es aufgrund von Forschungsergeb-
nissen gesundheitlich oder psychologisch schédlich sei — als Griinde wurden
Konzentrationsstérungen, Augenschdaden und Bewegungsmangel genannt.
Was Studien von Gesundheitsorganisationen bestitigen, ist die Empfeh-
lung, dass Kinder unter 3 Jahren keine digitalen Medien benutzen und auch
nicht fernsehen sollten. Bei Kindern im Altern von 3-6 Jahren sollte die Bild-
schirmzeit taglich unter 30 Minuten bleiben (BzGA, 2017). Die Ergebnisse
unserer Umfrage zeigen, dass die tiberwiegende Mehrheit der Kinder diese
Gerite eine halbe bis eine Stunde lang nutzt.

Die meisten Kinder werden nach Angaben der Eltern mit dem Tablet,
Handy oder Computer nicht allein gelassen, was auch empfohlen wird. Die
am meisten verbreitete Tatigkeit in Zusammenhang mit digitalen Geréten
ist das Anschauen von Mirchen (68%). Auch Musikhoren (39%) und Spielen
(30%) ist eine Funktion, fiir die oft digitale Gerdte zum Einsatz kommen.
Weitere beliebte Tatigkeiten sind Horbiicher anhoren (24%) und Videos mit
Sachinhalten anschauen (13%). Nur vereinzelt wurde Telefonieren, Lernen
und Zeichnen als kindliche Tatigkeiten an digitalen Medien angegeben. Es
war zu erwarten, dass die Kinder digitale Gerdte eher zur Unterhaltung und
zum Spielen als zum aktiven Lernen benutzen.

Digitale Medien in Kindertageseinrichtungen in Ungarn

Es gibt sowohl prinzipielle als auch finanzielle Griinde, warum KiTas in Un-
garn im Allgemeinen sehr selten iiber IKT-Gerite verfiigen, die im Grup-
penzimmer zugénglich sind. Manchmal gibt es einen Laptop in der Gruppe,
auf dem KindergartenpadagogInnen nur arbeiten. Dieser ist oft mit einem
Mini-Beamer verbunden, der aber auch vom Handy der Piddagoglnnen be-
titigt werden kann und in Beschiftigungen eingesetzt wird, um Bilder, kurze
Videos oder Animationen zu prisentieren.

Aus Statistiken aus dem Jahr 2012/2013 ist ersichtlich (Szécsiné Mdrias
etal., 2015, p. 40—43), dass 8% der Kindergartenpadagoglnnen tiber eine In-
formatikausbildung verfiigen, aber nur 3% verwenden das Internet zu didak-
tischen Zwecken. Das erste organisierte Programm fiir die IKT-Bildung fiir
ungarische Kindergérten gab es 2003 im Rahmen des Programms Brunszvik
Teréz 6vodai szdmitigépes program (Fiyné Dombi et al., 2016). Verbreitet
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sind noch die Tests von eDia fiir den Kindergarten?, die mit Kopfhorer und
Tablet auszufiithren sind, und DIOO (kurz fiir ,Digitélis OkosJaték Ovods-
soknak®, d.h. Digitales SmartSpielzeug fiir Kindergartenkinder), das einen
Computer mit einem Touchscreen und eine Software beinhaltet. Letzteres
wird als ein Gerit zur Erleichterung der Forderarbeit der Padagoglnnen und
als ideale Ubungsumgebung fiir Kindergartenkinder dargestellt, in der Teil-
fertigkeiten spielerisch gefordert werden. Der Hersteller sieht es als Vorteil,
dass die Kinder die Forderarbeit als Geschicklichkeitsspiel mit dem Com-
puter auffassen und nicht als Lernaufgabe (z. B. den Weg des Maulwurfs
mit Steinen auslegen, kurvige Linien nachzeichnen als Vorbereitung fiir das
Schreiben). In der Praxis befindet sich das DIOO-Gerit in einem separaten
Raum und Kinder konnen sich einzeln damit beschéftigen, nach einer be-
stimmten Zeiteinteilung. Die Software speichert die Ergebnisse der Kinder,
die dann von den KindergértnerInnen (die Daten der ganzen Gruppe) und
von den Eltern (die Daten des eigenen Kindes) abgerufen werden konnen.

Laut Fayné Dombi, Hédi, & Kiss (2015) findet man in den Kindertagesstét-
ten von Ungarn noch folgende Apps und Programme: auf der einen Seite zum
Zweck der direkten Sprechférderung Beszédkorrektor (zum Uben von Sprech-
lauten, als Teil des Programms Vardzsdoboz, dt. Zauberkiste), Beszédmester
dt. Sprechmeister), Vardzsbetii (dt. Zauberbuchstabe); auf der anderen Seite
benutzt man Mirchenseiten wie Egyszervolt.hu, auf denen auch altersgerechte
Animationen, Lieder, Spiele, Gedichte und Bastelideen zu finden sind.

Die in einem qualitativen Interview befragten Kindergartenpadagogln-
nen benutzen digitale Medien nur fiir die Présentation von Inhalten, d. h.
zum Projizieren von Bildern und Videos oder zum Abspielen von Musik. Sie
sind der Ansicht, dass das Anschauen und Mitsingen von Liedern mit Ani-
mation eine verstehensunterstiitzende Wirkung hat und auch helfen kann,
verkniipfte Bewegungsabldufe zu demonstrieren (vor allem bei Bewegungs-
liedern). Dadurch kann auch die Einsprachigkeit wihrend der deutschspra-
chigen Beschiftigungen gewihrleistet werden.

Zur Vorbereitung verwenden sie nicht selten Webseiten wie hueber.de,
Pinterest, YouTube-Kanile mit Liedern oder Marchen, klexikon.zum.de und
Facebook-Gruppen fiir ErzieherInnen — oft lassen sie sich nur durch die Ma-
terialien inspirieren und passen sie an die Eigenheiten der Gruppe an.

Zusammenfassend kann man feststellen, dass die Digitalisierung in den
Kindergérten in Ungarn noch in den Kinderschuhen steckt, aber es sind auf
der institutionellen Ebene schon vorbildliche Initiativen vorhanden, wie z.
B. ein Interview mit der Leiterin eines Kindergartens in Nagykanizsa (Nagy-
kanizsa Kézponti Ovoda, Pipitér Tagévodaja) zeigt (Téth, 2022). In diesem
Kindergarten wird die Férderung der Medienkompetenz und des Umwelt-
bewusstseins miteinander verkniipft erfolgreich in den Kindergartenalltag
integriert. Sicher ist, dass fiir den komplexen Prozess einer erfolgreichen und

2 http://ovi.edia.hu
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durchdachten Digitalisierung einer KiTa nicht nur finanzielle Mittel und der
gute Wille vorhanden sein miissen. Laut Kursawe (2021, p. 10) gehoren u. A.
auch der Austausch im Team, Sicherheitsfragen, die Erarbeitung eines Me-
dienkonzeptes fiir die Einrichtung und die Elternarbeit zur Verwirklichung
einer digitalen Kita.

Digitale Anwendungen fiir Fremdspracherwerb
im Kindergartenalter

Als Konsequenz der vorherigen Uberlegungen und auf Grundlage der von
den Eltern genannten bereits genutzten Anwendungen versuchen wir in die-
sem Teil Verwendungsmoglichkeiten von digitalen Medien und Applikatio-
nen im Bereich der Fremdsprachenaneignung zu sammeln, die von Eltern
und/oder Kindergartenpadagogen effektiv eingesetzt werden konnen.

An erster Stelle ist zu erwdhnen, dass digitale Medien bei der Priasenta-
tion und Entwicklung der korrekten Aussprache eine bedeutende Rolle ein-
nehmen konnen: Kinder haben die Moglichkeit, die Fremdsprache von Mut-
tersprachlerInnen zu héren, z.B. in Videos oder Animationen, aber auch in
interaktiven Apps mit Bildern, in denen die relevanten Worter — auf Wunsch
wiederholt — ausgesprochen werden. Dies ist auch deshalb wichtig, weil Er-
ziehende in der KiTa oft als das einzige sprachliche Vorbild fungieren, wenn
zu Hause kein Deutsch gesprochen wird. Es kann aufSerdem eine Hilfe fiir
Eltern sein, wenn sie die Fremdsprache nicht perfekt beherrschen, aber ihre
Kinder trotzdem bei der Sprachférderung unterstiitzen mochten.

Zweitens ist der multimediale Charakter von digitalen Anwendungen
auch von grofSem Vorteil. Dadurch wird mehrkanaliges Lernen ermoglicht
— damit ist nicht nur die Verkniipfung von Ton und Bild gemeint, sondern
auch die Einbeziehung von Bewegung. Die visuelle Darstellung erleichtert
auch das Verstehen und dient zur Unterstiitzung der Einsprachigkeit in den
deutschsprachigen Beschiftigungen und Angeboten. Durch komplexe audi-
tive und visuelle Materialien kann auch (noch unbewusstes) interkulturelles,
landeskundliches Lernen ermdoglicht werden.

Aus der Vielfalt der digitalen Gerédte werden besonders Tablets fiir den
Kindergarten empfohlen. Sie verfiigen iiber ein ,all-in-one-Prinzip® d. h.
vereinen mehrere digitale Medien in sich, deshalb sind sie besonders fiir die
medienpadagogische Arbeit im KiGa geeignet (Eder & Roboom, 2016): sie
machen nicht nur die Nutzung von Lern-, Spiele-Apps und Kindersuchma-
schinen mdglich, sondern beinhalten auch eine Foto- und Videofunktion.

Welche Fremdsprachen-Apps und Plattformen kennen
die Befragten?

In der oben genannten Umfrage (5.1.) gaben ungefahr 30% der Befragten an,
dass sie ihr Kind regelméf3ig (ein oder mehrmals wochentlich oder monat-
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lich) digitale Medien zur Unterstiitzung des Fremdsprachenerwerbs nutzen
lassen. Es darf dabei nicht vergessen werden, dass 11% der Kinder tiberhaupt
keine digitalen Gerdte benutzen.

In der Elternumfrage wurden die folgenden Apps und Seiten zum Zweck
des frithen Kennenlernens einer Fremdsprache namentlich genannt, wobei
es moglich war, mehrere Antworten anzugeben: YouTube (31 Personen),
Netflix/HBO (12), LearningApps (8), Duolingo (7), LingoKids (6); von den
einzeln genannten sind Callious Vorschule und Kinderklub TV zu nennen als
Software und YouTube-Kanéle zum Deutschlernen. Netflix und HBO sind
Mediendienstleister und Produktionsunternehmen, also streng genommen
keine digitalen Anwendungen, aber sie wurden von relativ Vielen genannt.
Der Grund dafiir kann sein, dass sie auch auf dem Laptop angeschaut wer-
den konnen und es lassen sich auf beiden Kinderprofile einstellen, die ver-
hindern, dass dem Kind nicht altersgerechte Programme zugénglich werden,
ferner lasst sich auch die Bildschirmzeit kontrollieren.

Es ist iiberraschend, LearningApps in der Liste zu finden, da es eher zu
den digitalen Anwendungen gehort, die am héufigsten in Schulen verwendet
werden (wegen der relativ einfachen Handhabung, wenig Speicherbedarf und
geringer Systemanforderungen und da es kostenlos ist). Es ist aber durchaus
moglich, altersgerechte fremdsprachliche Aktivitaten auch fiir Kinder zu er-
stellen, die noch nicht lesen konnen. Paare-Finden-Spiele, Memoryspiele und
auch Wettbewerbe und Quizzspiele, bei denen man aus mehreren Antworten
die richtige finden soll, lassen sich mit Bildern und Ton gestalten, also kann auf
die Schrift verzichtet werden. Allerdings kann fiir die Aufgabenstellung nur
ein Text angegeben werden, elterliche Hilfe wird deshalb benétigt.

Im Vergleich dazu ist Duolingo jedoch absolut schriftabhiangig, die
Grundlage der Aufgaben ist eine Ubersetzung aus einer Sprache in die an-
dere. Leider stellt es sich aus der Umfrage nicht heraus, wie die Eltern diese
App mit Kindergartenkindern verwenden, jedoch ist es nur so vorstellbar,
das ein Erwachsener die Worter und Sétze eintippt. Ein Vorteil ist hier die
authentische Aussprache, die auf Anfrage wiederholt werden kann.

LingoKids scheint eine geeignete Alternative fiir Kindergartenkinder sein,
jedoch kann mit dieser App nur Englisch gelernt werden. Es ist fir Kinder
zwischen 2—8 Jahren gedacht und stellt die spielerische Sprachaneignung in
den Mittelpunkt mit Spielen, Liedern, Videostunden und Audiobiichern. Es
wird auch auf Sicherheit geachtet; es kann alleine von einem Kind betitigt
werden, aber enthilt auch Spiele, die gemeinsam mit der Familie gespielt
werden konnen.

Anforderungen an digitale Plattformen und Apps fiir Kinder

Vor den eigentlichen Vorschlagen muss noch geklart werden, welche tech-
nischen und padagogischen Anforderungen an digitale Anwendungen fiir
Kinder im Kindergartenalter gestellt werden. Die hier angefiithrten Kriterien
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(nach Hajszan et al., 2020, p. 28) konnen Eltern und Kindergartenpédago-
glnnen bei der Auswahl von Anwendungen helfen.

Bei Apps und Kinderwebseiten sollte die Navigation durch Symbole und
Animationen markiert werden, damit sie auch ohne Lesekenntnisse genutzt
werden kann. Die verwendete Animation sollte kindgerecht und &sthetisch
sein und darf nicht durch eine zu schnelle oder zu bunte Erscheinung ab-
lenken. Die Themen und die gesprochenen sprachlichen Anleitungen sollten
dem Alter entsprechen.

Bei Spielen sollte die Spieldauer sollte nicht zu lang sein (wie in 5.1. an-
gefithrt, wird fiir Kindergartenkinder tdglich maximal 30 Minuten digitale
Bildschirmzeit empfohlen). Es ist ein gutes Zeichen, wenn das Spiel mehre-
re Schwierigkeitsniveaus enthalt, denn das ermdglicht eine individualisierte
Beschiftigung mit den Inhalten.

Es muss iiberpriift werden, ob keine Werbungen in der Kinderansicht der
Anwendung oder Webseite erscheinen, und personliche Daten sollten auch
sicher behandelt werden. Wenn das Kind das Gerit der Eltern benutzt oder
fiir den Einsatz von Tablets im Kindergarten stehen verschiedene Kindersi-
cherung-Apps wie Kids Place zur Verfiigung, mit deren Hilfe Eltern und Er-
zieherInnen die Bildschirmzeit und Aktivitét ihrer Kinder steuern konnen.

Vorschldge und Ideen

In diesem eher praktisch ausgerichteten Teil mochten wir einige digitale
Mittel, Plattformen und Anregungen anfiihren, die zur Unterstiitzung des
fremdsprachlichen Spracherwerbs (in unserem Fall Deutsch) beitragen kon-
nen.

Interaktive Bilderbiicher

Ein relativ neues Medium stellen interaktive Biicher dar. Sie gehoren zu den
hybriden Medien, weil sie einerseits wie herkommliche Bilderbiicher auf
dem Bildschirm ausschauen, andererseits aber interaktive Ziige aufweisen.
Als grofiter Vorteil und innovatives Element interaktiver Bilderbiicher wird
die Moglichkeit der aktiven Teilnahme am Vorleseprozess erwéihnt. Bilder-
biicher im Allgemeinen nehmen auch in der frithen Fremdsprachenvermitt-
lung einen bedeutenden Platz ein, da ihre Illustrationen eine erhebliche Hilfe
beim Verstehen leisten und dadurch die Einsprachigkeit unterstiitzen.

Als erstes, meist erforschtes Medium soll BOOKR Mesetdr® _vorgestellt
werden: in der kostenpflichtigen Version findet man Geschichten in ungari-
scher, englischer und deutscher Sprache. Bookr Kids ist eine App fiir Tablets,
ist also eher dafiir geeignet, dass die Kinder sie individuell zu Hause mit den
Eltern benutzen, aber sie kann auch in der Einrichtung eingesetzt werden,
falls die Klasse oder Kindergartengruppe tiber geniigend Gerite verfiigt.

3 https://bookrkids.com
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Das eigenstindige Layout hat den Zweck, Hilfe zu leisten beim Vertiefen
des Verstehens. Die Linearitdat der Geschichten wird beibehalten, aber der
Erzdhlvorgang wird durch die Moglichkeit der interaktiven Teilnahme berei-
chert (Horvath, 2021): auf den einzelnen Seiten gibt es Teile der Illustration,
die durch Berithrung bewegt werden konnen oder einen Laut von sich ge-
ben, im Einklang mit dem Inhalt des jeweiligen Textteils. Dieses interaktive
Handeln hilft bei der Rezeption des Textes, die Kinder werden Teilhaber der
Narration (Daréczi, 2019, p. 114—115). In einer umfassenden Untersuchung
ist auch bestdtigt worden, dass die Arbeit mit interaktiven Bilderbiichern die
Lesekompetenz in der Unterstufe verbessern kann (Varga & Dardczi, 2021).

Die ,,Boardstories“ auf onilo.de — mit dazugehorigen Spielen und Aufga-
ben — sind sparsam animierte Geschichten, die am Whiteboard, PC oder
Tablet mit Ton présentiert werden konnen. An erster Stelle ist diese Appli-
kation zur Entwicklung der Leseféorderung und Lesekompetenz entwickelt
worden, aber die bildgestiitzte Darstellung der Geschichten macht sie auch
fiir Kindergartenkinder geeignet. Hier findet zwar keine Interaktivitét in Ver-
bindung mit der Illustration statt, aber die Bilder enthalten filmische Mittel
wie Animationen oder Zoom, die das Verstehen unterstiitzen. Auflerdem
konnen die Geschichten jederzeit gestoppt/pausiert werden, wodurch die/
der ErzieherIn die Moglichkeit hat, auf dem entsprechenden Sprachniveau
der Kinder Impulse zu geben, Fragen zu stellen etc. Die Geschichten kdnnen
u. A. nach Altersstufe (von Elementarstufe bis ab Klasse 4) und nach Lange
gesucht werden. Ein gut verwendbares Beispiel ist ,Die grofie Osterei-Ver-
steckerei” (Autor: Heike Vogel; Illustrator: Anne-Kristin zur Briigge), eine
Ostergeschichte fiir die Elementarstufe (Lange: 3 Min. 30 Sek.). Sie reimt
sich und ist im Prisens verfasst, also entspricht auch sprachlich der Alters-
stufe, wobei der Wortschatz herausfordernd sein kann, aber man kann die
Bearbeitung der Geschichte mit Kindergartenkindern dementsprechend an-
passen.

Die Webseite des Amira-Internetprojekts* ist urspriinglich fiir Kinder
mit Deutsch als Zweitsprache entwickelt worden, um ihre Lesefahigkeiten
zu fordern. Die Marchen und Geschichten, die in virtuell blatterbaren Bil-
derblichern mit asthetischer Illustration erscheinen, konnen aber auch im
Kindergarten erfolgreich angewendet werden: der Text auf der jeweiligen
Seite wird von MuttersprachlerInnen vorgelesen. Die Texte sind in drei
Schwierigkeitsstufen geordnet, die erste Stufe eignet sich eher fiir das Kin-
dergartenalter, sowohl von der sprachlichen Schwierigkeit als auch von der
Lange her. Das Programm hat auch eine Handyversion und die Geschichten
konnen kostenlos heruntergeladen und offline verwendet werden; im Ver-
gleich zu den vorigen Beispielen haben wir es hier mit statischen Zeichnun-
gen als Illustration zu tun.

* https://www.amira-pisakids.de
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Mdrchen und Lieder im Internet

Animierte Mérchen sind in vielerlei Hinsicht den interaktiven Biichern &hn-
lich und laut der Umfrage sind sie unter den Eltern am bekanntesten. Moch-
te man aber deutschsprachige Marchen zum Ziel der Fremdsprachenforde-
rung einsetzen, ist auf die sprachliche Schwierigkeitsstufe zu achten, weil die
meisten Mérchenkanéle an erster Stelle fiir Kinder gedacht sind, die Deutsch
als Muttersprache sprechen.

Wegen ihrer sprachlich einfachen Form eignen sich besonders die Ge-
schichten von Eric Carle auch fiir Fremdsprachenlernende; einige seiner
Biicher sind auf YouTube mit Animationen, die den urspriinglichen Buch-
illustrationen dhnlich sind, auf dem Kanal Illuminated Films zu finden. Diese
konnen als Préisentation oder Wiederholung dienen, wenn sich die Gruppe
mit diesen Geschichten beschéftigt, oder konnen auch zur Wortschatzarbeit
oder einfachen Nacherzdhlung verwendet werden. Folgende Geschichten
von Eric Carle sind auf YouTube in deutscher Sprache zu finden:

— Die kleine Raupe Nimmersatt®
— Die kleine Grille singt ihr Lied®
— Chamileon Kunterbunt’.

Auf YouTube gibt es auflerdem viele traditionelle Mérchen in deutscher
Sprache, die jedoch eher fiir muttersprachliche Kinder gedacht sind, weil
ihre lexikalisch und grammatisch komplexe Sprache in den Videos beibe-
halten wird. Deshalb sind sie meistens ungeeignet fiir den Einsatz mit nicht-
muttersprachlichen Kindern, aber die Lange und das Format dieser Videos
ist geeignet fiir das Kindergartenalter. Eine mogliche Verwendung konnte
so aussehen, dass der Ton ausgeschaltet wird und die/der ErzieherIn das
Mairchen mit einem vereinfachten Text erzéhlt. Wenn auch deutsch-unga-
risch zweisprachige Kinder die Gruppe besuchen, kann es nach ldngerer Be-
schiftigung mit dem Mérchen auch mit dem Originaltext abgespielt werden
als Differenzierung und Motivation fiir die zweisprachigen Kinder. Einige
Beispiele fiir diese Kategorie sind zum Beispiel Der dicke fette Pfannkuchen®
oder Die Prinzessin auf der Erbse’.

AufSer Mirchen spielen noch Lieder eine bedeutende Rolle bei der
Sprachentwicklung von Kindern, weil sie Sprachliches mit Rhythmus, Me-
lodie und in vielen Fillen mit Bewegung verkniipfen und sich deshalb bes-
ser eingeprigt werden konnen bzw. motivierend wirken. Von dem grofien
Angebot auf YouTube sind unseres Erachtens solche Lied-Videos am besten
geeignet fiir die Fremdsprachenvermittlung, in denen die Animation eng die

® https://youtu.be/VvS4-92ZP6Y
¢ https://youtu.be/crJo_r6Xd_8
7 https://youtu.be/iai05XO-H74
® https://youtu.be/byndzjvqVSo
° https://youtu.be/iell1PrG_8Y
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Handlung oder den Inhalt des Liedes begleitet und dadurch verstehensfor-
dernd wirkt, oder die Bewegungen zeigt, die wihrend des Liedes auszufiih-
ren sind. Ein gutes Beispiel dafiir ist der Kanal Sing mit mir — Kinderlieder,
wo traditionelle und moderne Lieder mit altersgerechter Animation darge-
stellt sind oder Kinderlieder zum Mitsingen und Bewegen, wo die Lieder in
einer Kindergartengruppe mit Bewegung présentiert werden, deshalb kon-
nen sie auch KindergértnerInnen Anregungen zur Arbeit mit einem Lied
geben. Eine umfangreiche Sammlung von Lidern und Reimen ist von Mama
Lisa’s World'® zusammengestellt — eine Fundgrube fiir ErzieherInnen, mit
Noten, Melodie und Spielbeschreibungen zu den Texten.

Erwahnenswert ist noch die Seite KiKaninchen von ARD und ZDF" , die
auch als App benutzt werden kann. Sie enthilt kurze Videos, Lieder, Ge-
schichten tiber Kikaninchen und auch Ritsel (wie z. B. Tiere erraten, von
Kindern gesprochen). Auf der Seite wird die Navigation ohne Lesekompe-
tenz ermoglicht, aber es enthélt auch Informationen und Funktionen fiir
Eltern, z.B. eine einstellbare Nutzungsdauer. Die Seite ist fiir Muttersprach-
lerInnen gedacht, aber wegen der kindgerechten Inhalte und der Kiirze der
Materialien ldsst sich Vieles auch im Bereich Deutsch als Fremdsprache/
Deutsch als Minderheitensprache verwenden. Bekannter ist Die Seite mit
der Maus", aber diese ist eher fiir die Grundschule geeignet.

Nicht durch Mérchen, aber durch zusammenhéngende Animationen und
einfache gesprochene Texte wird die Vermittlung von Deutsch als Fremd-
sprache in dem YouTube-Kanal Lola&Leo verwirklicht. Es enthélt eine
Videoserie mit dem Titel ,Die Welt von Lola und Leo® die auch ohne Le-
sekompetenz angeschaut und verstanden werden kann und der Wortschatz-
entwicklung dient.

Auflerdem findet man eine Fille von Videos, in denen Grundworter
zum Thema Essen, Tiere usw. einzeln gesprochen und mit Bildern illust-
riert présentiert werden. Es ist fraglich, ob das einfache Anschauen dieser
Zusammenstellungen — ohne begleitende/anschlieflende Aktivititen und
spielerische Ubungen — den Kindern etwas bringt, aber als Erginzung und
Veranschaulichung konnen die Videos einen Platz in der Sprachférderung
einnehmen.

Apps fiir das Fremdsprachenlernen

Wie in 6.1. angesprochen wurde, haben die an der Umfrage teilnehmenden
Eltern relative wenige digitale Anwendungen genannt, die sie fiir das Fremd-
sprachenlernen ihrer Kinder benutzen. Die meistgenannten Apps (Learnin-
gApps, DuoLingo, LingoKids) sind einerseits nicht absolut altersgerecht, an-
dererseits nur fiir die Ubung der englischen Sprache geeignet.

10 https://www.mamalisa.com/?lang=German&t=el
! https://www.kikaninchen.de/index.html

12 https://www.wdrmaus.de
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Wenn man die Auswahl unter die Lupe nimmt, lésst sich feststellen, dass
es leider relativ wenige Applikationen fiir kleinere Kinder gibt, mit denen
die deutsche Sprache geiibt werden kann. Es tiberwiegen Apps fiir das Eng-
lische, wie z. B. Khan Academy Kids und Lingumi, um nur solche zu nennen,
die fiir unsere Zielgruppe addquat erscheinen. Im Folgenden werden kurz
zwei Anwendungen als Beispiele fiir digitale Moglichkeiten auf Handy oder
Tablet dargestellt.

In der digitalen Anwendung Studycat sind mehrere Fremdsprachen
wihlbar, inklusive deutsch. Ein Lernweg wird festgelegt mit Bildern, auf dem
nicht alle Themen freigeschaltet sind — auch Kleinkinder konnen es betti-
gen. Als positiv ist auflerdem der interaktive Charakter der App zu bewer-
ten. Das Kind kann zeichnen und Geschicklichkeitsspiele spielen, wobei der
gezielte Wortschatz stindig wiederholt wird. Es enthédlt auch Nutzungsrat-
schlédge fiir Eltern und ist mit dem Siegel , KidsSafe zertifiziert.

German Learning for Kids von Marlu Studio enthilt einen Lernteil und
einen Spielteil in jedem Thema. In dem Lernteil wird der jeweilige Wort-
schatz mit Bildern (und auch mit Buchstaben fiir die Eltern) prisentiert;
durch Spielen, Malen oder Puzzles wird das Thema vertieft. Weitere Charak-
teristika der App sind eine ruhige Gestaltung, ausschaltbare Hintergrund-
musik und die Abwesenheit von Werbung.

Weitere Ideen zum Einsatz von IKT-Mitteln zum
Fremdsprachenlernen

Ein wichtiges Ziel der Medienerziehung ist es, Kindern bewusstzumachen,
dass die neuen Medien und IKT-Mittel nicht nur passiv zu Unterhaltungs-
zwecken verwendet werden konnen, sondern sich auch fiir kreative Gestal-
tung eignen. Im Folgenden werden einige Ideen vorgestellt, die diesen krea-
tiven Aspekt mit der Fremdsprachenvermittlung verbinden.

Die bekannten und auch in ungarischen Kindergarten auftauchenden Be-
eBots sind auch fiir sprachliche Ziele anwendbar. Die Laufbahn von BeeBot
kann man so gestalten, dass ein bestimmter Wortschatz verwendet wird, z.B.
Pflanzen, Natur, bestimmte Farben und Zahlen; wihrend der Arbeit kann
man auch die deutsche Sprache benutzen, wenn die Kinder die Funktion des
Gerits schon gut kennen.

Die Fotofunktion von Tablets eignet sich fiir das Festhalten von Erinnerun-
gen von Ausfliigen, es hat auch in der ungarndeutschen Volkskundebeschéf-
tigung ihren Platz. Beim Aufsuchen eines ungarndeutschen Heimat- oder
Dorfmuseums oder Lernpfades konnen die Kinder den Besuch mit Fotos do-
kumentieren, die spiter in Beschaftigungen verwendet werden konnen in der
Wortschatzarbeit oder als Grundlage fiir die Weiterarbeit mit den Erfahrun-
gen des Ausflugs. Aus den Fotos kann ein Album zusammengestellt werden.

Die Bearbeitung von deutschen Marchen und Geschichten ladt auch zur
digitalen Weiterarbeit ein (vgl. Kurzawe, 2021, p. 29-32). Es gibt zahlreiche
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Anwendungen, mit denen sich digitale Bilderbiicher erstellen lassen (z.B.
Book Creator); als Illustration konnen selbstgezeichnete Bilder, Fotos von
der Gruppe, die die Szenen darstellen oder Figurenkonstellationen aus Kne-
te oder Papier dienen. Mit dem Programm zum Erlernen von Programmie-
ren, Scratch Jr., lassen sich Figuren bewegen vor verschiedenen Hintergriin-
den, damit kann man Szenen von Mérchen nachspielen. Es lassen sich auch
Stop-Motion-Animationen (Stop Motion Studio) oder Comics aufgrund von
Geschichten erstellen.

Vor allem in der Naturkunde-Beschiftigung bietet es sich an, mit Kindern
gemeinsam zu recherchieren. Dazu eignen sich Kindersuchmaschinen wie
https://www.blinde-kuh.de/index.html oder https://www.fragfinn.de/. Laut
einer in Deutschland durchgefiihrten Studie (Knauf, 2019, p. 12) steht die
Haufigkeit dieser Verwendungsweise von Computern auf dem dritten Platz
nach gezielter Ubung und Spielen von altersangemessenen Computerspielen.

Als Abschluss der Aufzdhlung von Einsatzmoglichkeiten der digitalen
Medien soll noch erwéhnt werden, dass es auch Apps fiir Kindergartenpada-
goglnnen gibt, wie z. B. KigaClick, KigaRoo, Leandoo, Kindy — Die Kita-App
in deutscher Sprache. Sie konnen bei der Verwaltung, Dokumentation, Or-
ganisation und Beobachtung der Kinder behilflich sein. Einige, wie z.B. Kin-
dy, enthalten auch Moglichkeiten fiir die Erleichterung der Kommunikation
zwischen Eltern und Kita und helfen dabei, dass Eltern durch das Teilen von
Fotos und Videos mehr Einblick in den Kita-Alltag erhalten; auch Termine
lassen sich in manchen Apps festhalten.

Zusammenfassung

Der Beitrag versuchte, einige Anregungen fiir Kitas und Eltern von Kinder-
gartenkindern zu geben, wie die neuen Medien auf vielfiltige Art und Weise
in den Dienst der Vermittlung der deutschen Sprache gestellt werden kon-
nen. Es muss dabei betont werden, dass digitale Medien nicht als Ersatz von
Bewegung und kindlicher Erfahrungssammlung, sondern als eine Ergéin-
zung und eine neue methodische Alternative betrachtet werden sollten, die
Kindergartenpddagoglnnen in ihrer Praxis anwenden konnen, um ihr didak-
tisches Repertoire zu bereichern. Eine Umfrage unter Eltern und ErzieherIn-
nen hat gezeigt, dass digitale Moglichkeiten noch wenig ausgenutzt werden.
Kindergartenpddagoglnnen konnten durch die schrittweise und moderate
Einbeziehung digitaler Medien auch der Forderung gerecht werden, Kinder
in moglichst allen Bereichen Erfahrungen sammeln zu lassen und auf die in
der Grundschule erforderlichen Kompetenzen vorzubereiten. Hinsichtlich
der Fremd- und Zweitsprachaneignung haben digitale Medien zahlreiche
Vorteile, wie die einfache Prisentation authentischer Aussprache, Interak-
tivitat, Ubungs- und Wiederholungsméglichkeiten und die Unterstiitzung
der Einsprachigkeit durch ihre Multimedialitdt — aus diesen Griinden bieten
sie eine empfehlenswerte neue Alternative in der frithen Sprachférderung.
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Baloghné dr. Nagy, G. & Molnar, Cs.

Digital tools for early foreign language development
in kindergarten

The use of digital media in early childhood is regarded as a controversial topic;
perceptions of integrating ICT in kindergarten learning environments range from
threatening to challenging. Many regard it as a means of providing equal opportuni-
ties for children from all social backgrounds; others view kindergarten as a technol-
ogy-free oasis and digital tools as a threat to play-based learning and child health.
The paper focuses on the use of digital tools in kindergarten and at home which may
assist early second language acquisition. To establish a background to our study,
we use data from a quantitative survey targeting parents of kindergarten children
(n=97). The questionnaire aimed to explore digital habits of the age group in ques-
tion and serves as a basis for our recommendations, which include digital tools, ap-
plications and digital content to facilitate second language development of children
aged 3 to 6.

Keywords: ICT-tools for language learning, early foreign language development,
media in kindergarten, media literacy/competence
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Prvky programu umeleckej vychovy
v Slovenskej narodnostnej materskej skole
v Slovenskom Komldsi

Bereczkiné Zaluszki, Anna
ELTE TOK, Magyar Nyelvi és Irodalmi Tanszék

Zhrnutie

Vyskumnici zaoberajuci sa sticasnou situaciou slovenskej narodnosti v Ma-
darsku si uvedomujg, ze ¢oraz menej Slovakov v Madarsku pouziva svoj ma-
terinsky jazyk vo svojom kazdodennom zZivote. Viaceré stadie ukazuju, ze
slovenskd mensina tvori asimilujtice sa spolocenstvo, a preto je mimoriadne
dolezité, ze po celej krajine funguji narodnostné skoly, v ktorych deti okrem
madarského jazyka sa mozu ulit aj slovensky jazyk. V ¢lanku popisujeme
niektoré aspekty programu umeleckej vychovy v Slovenskej dvojjazyc¢nej za-
kladnej skoly a materskej skoly v Slovenskom Komldsi, ktory mozno povazo-
vat za kultirne centrum juzno-dolnozemského regiénu.

Klii¢ové slovd: umeleckd vychova v slovenskej ndrodnej materskej kole, pre-
nos kultarnych tradicii, jazykovy a komunikacny vyvin, pre-
nos slovenskych literarnych aryvkov, udrziavanie narodnych
tradicii

Ustava zarucuje Slovakom zijicim v Madarsku moznost vzdelavat sa na
vsetkych stupnoch vzdelavacieho systému v materinskom jazyku. Slovenské
samospravy, kultirne instittcie a obcianske zdruzenia kladd v nadvédznosti
na tieto préva velky doraz na to, aby $kolsky systém v Madarsku zabezpeco-
val zachovanie slovenského jazyka, kulturnych tradicii a ich odovzdanie dal-
$im generdciam. Prvy krok tohto poslania, uskuto¢nitelny v ramci institucif,
sa realizuje v jednotlivych oblastiach predskolského vzdelavania a rozvijania.

Slovenské predskolské vzdelavanie je integralnou sucastou madarského
vzdelavacieho systému, ktory svoje Specifické ciele a tlohy realizuje v stilade
s Narodnou smernicou o vychove a vzdelavani etnickych mensin v predskol-
skom veku. 17/2013. (III. 1.) EMMI rendelet (a nemzetiség 6vodai nevelésé-
nek irdnyelve és a nemzetiség iskolai oktatdsanak iranyelve kiadasarol)'.

! https://net.jogtarhu/ jogszabaly?docid=A1300017.EMM&timeshift=20170831&txtrefer
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V Slovenskom Komlési, ktory mozno povazovat za kultirne centrum juz-
no-dolnozemského regiéonu a ktory disponuje bohatou kultirnou histériou
a dedi¢stvom, sa prevadzkovatelom Slovenskej dvojjazyc¢nej zdkladnej $koly
a materskej $koly, tohto ddlezitého clanku v retazci zachovania narodnostnej
kultary v meste, stala od 1. septembra 2013 Celostatna slovenska samosprava.
Riaditelkou spojeného zariadenia je Zuzana Laukovd. riaditelkou materskej
$koly je Moravszkiné Paulik A. Katalin. ,Cielom nérodnostnej predskolskej vy-
chovy a vzdeldvania je spoznanie a osvojenie si jazyka a kultiry narodnostnej
mens$iny, zachovanie a rozvijanie kultdrnych tradicii primerane vekovym oso-
bitostiam a individudlnym schopnostiam deti predskolského veku” (Szlovék
Két Ttanitasi Nyelvti Altalanos Iskola és Ovoda Pedagdgiai Programja, 2013,
p. 23)Vychovno-vzdeldvacia ¢innost v materskej $kole spojeného skolského
zariadenia prebieha v stilade s Narodnym programom vychovy a vzdeldvania
deti v materskych skolach, so Smernicou predskolskej vychovy narodnych a
etnickych mensin a zodpoveda vseobecnym spolocenskym poziadavkam sta-
novenym v zékladnych dokumentoch pre rozvoj deti vo veku od 3 do 7 rokov.
Dobre definované ciele programu su v stilade s tym bodom Néarodného progra-
mu vychovy a vzdelévania deti v materskych $koldch (dalej len ZJNPVVDMS*),
v ktorom sa uvadza, ze: ,v ramci predskolského vzdeldvania deti patriacich
k ndrodnostnym mensinam treba zabezpecit moznost zachovania, pestovania
a posilnovania narodnostnej identity, moznost odovzdania zvykov a tradicii
dal$im generdcidm, jazykovu vychovu a integrciu zaloZent na multikulturnej
vychove!” (Madarsky vestnik, 2012; ONAP, 2023?)/Slovenska dvojjazy¢na zék-
ladna skola a materska skola organizuje v spolupréci s Celostatnou slovenskou
samospravou, miestnymi organizdciami, slovenskymi narodnostnymi mater-
skymi $kolami regiénu a kultirnymi institiciami hodnotné podujatia, aktiv-
ne spolupracuje so Slovenskym oblastnym domom v Slovenskom Komlési.
Deti sa obozndmia s pamiatkami slovenskej ludovej kultary: v akom prostre-
di zili ich predkovia, aké veci pouzivali, ¢im sa zaoberali pocas svojho zZivota
av ramci svojej prace (Szlovak Két Ttanitasi Nyelvti Altaldnos Iskola és Ovoda
Pedagdgiai Programja, 2013).V narodnostnej materskej skole je obzvlast do-
lezité, aby sa deti zozndmili s detskym folkl6rom, aby sa naudili tradi¢né lu-
dové hry, jednym hlavnym cielom je vytvorenie zachovanie tradicii, kultiry
a jazyka Slovakov. Ich pravidelny prednes podporuje rozvijanie narodnostnej
identity deti. Medzi prvoradé ilohy narodnostnej vychovy a vzdelavania patri
spoznanie a zachovavanie stale Zlvych slovenskych tradicii. (Szlovak Két Tta-
nitasi Nyelv(i Altaldnos Iskola és Ovoda Pedagdgiai Programja, 2013, p. 16).
Deti navstevujtice spominanti matersku skolu v Slovenskom Komlé$i sa oboz-
namuju s historickymi hodnotami mesta a pévodom zvykov viazicich sa ku
kazdodennému zivotu, resp. k vyznamnym sviatkom prostrednictvom tradicii
a kultirneho dedicstva slovenskej narodnostnej mensiny.

er=00000003. TXT
% https://net.jogtar.hu/jogszabaly?docid=a1200363.kor
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Vychovno-vzdeldvaci program tunajsej materskej skoly je zamerany na
oblubenie si jazyka, vypestovanie ndrodnostnej identity a polozenie zakla-
dov potreby vzdelavat sa, ddlezitym bodom dokumentu obsahujticeho ciele
a poslanie materskej $koly je myslienka ndrodnostnej vychovy (Szlovak Két
Ttanit4si Nyelvii Altalanos Iskola és Ovoda Pedagdgiai Programja, 2013, p.
16). V materskej skole v troch homogénnych skupinach predskolského za-
riadenia pracuji vysokoskolsky vzdelané, odborne kvalifikované uditelky,
ktoré disponujui poznatkami potrebnymi na vyucbu slovenského jazyka a na
vysokej irovni plnia tlohy vyplyvajtce z narodnostného vzdelavania. U deti,
ktoré zacinaji navstevovat materskd skolu, hravou formou zistuju troven
ich znalosti slovenského jazyka, neskdr hodnotia rozvoj deti osobitne sa za-
meriavajuc na vsetky oblasti. Vo svojich triedach priebezne sleduju komu-
nikdciu medzi dietatom a rodi¢mi, dietatom a ostatnymi detmi, dietatom
a ucitelkou a rodi¢mi a ucitelkou, ktora vyhodnotia a v zavislosti na vysled-
koch urc¢ia moznosti individuélnej diferenciacie.

Jednou z priorit vychovno-vzdelavacieho programu vypracovaného ria-
dite[kou materskej $koly je tdzka spoluprica s rodinami deti: ,predskolska
vychova rozvija osobnost dietata len spolu s rodinnou vychovou, ktort do-
plia‘ (Szlovak Két Tanitasi Nyelvii Altaldnos Iskola és Ovoda Pedagégiai
Programja, 2013, p. 16).Uz pri zapise deti podrobne informuju rodicov s ma-
darskymi a slovenskymi korernmi o kultirnej rozmanitosti a pritomnosti tra-
dicii v zivote materskej $kole. Zapojenie rodicov do literarnej vychovy dalej
prehlbuje zazitok uvolnenia sa tkvejuci v sile umenia a ldsku k narodnostnej
literatire. Verse mozu dostat rodicia po vzajomnej dohode, aby ich zarecito-
vali doma, zopakovali spolu s detmi. Ak s tym nesthlasia, davaju to rodicom
len ako informaciu, aby videli, ¢o ich dieta v skolke robi (Markus & Golcz,
2018, p. 63).

Vynikajtcu profesiondlnu pracu uciteliek Materskej skoly v Slovenskom
Komlési chvali, Ze ¢oraz viac rodi¢ov zapisuje svoje deti do nirodnostnej
skoly s vyucovacim jazykom slovenskym, lebo veria, ze na prvom stupni za-
kladnej skoly ziskaja zéklady slovenského jazyka a spoznaju kultirne dedic-
stvo tejto ndrodnosti.

Cielavedomé rozvijanie jazykovych
a komunikac¢nych schopnosti prostrednictvom hry

Predskolsky vek je vyznamnym obdobim, dieta urobi za svoj zivot najvacsi
krok vpred a deje sa tak formou pre neho najprirodzenej$ou hrou, prostred-
nictvom ktorej sa rozvija osobnost dietata v celej jeho sirke, je k hre motivo-
vané zvnutra, preto hru vyhladéva samo, prind$a mu radost, zébavu, uspoko-
jenie. Hra predstavuje pre dieta zdkladnu ¢innost, je prirodzend, spontdnna,
predstavuje najdolezitej$iu a najstimulujicejsiu formu ucenia, v hre prebera
na seba rdzne role, prostrednictvom ktorych sa pripravuje na zivotnu realitu
(Kavaschovi, 2012, p. 3).
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V materskej $kole v Slovenskom Komlési poloZenie zdkladov tstneho pre-
javu deti a jeho rozvijanie sa uskutoc¢nuje hravou formou pocas jednotlivych
¢innosti, ktoré su sucastou kazdodenného zivota skoly. Komplexna umelecka
¢innost prebiehajuica vo vychovno-vzdeldvacom zariadeni v plnej miere odzr-
kadIuje snahu o chrénenie slovenského ndrodnostného bytia a kazdodenné po-
uzivanie cielového jazyka. Vsetky oblasti pracovného procesu su charakteris-
tické zladenym rozvijanim madarského a slovenského jazyka a komunikacie,
dvojjazy¢nost je pritomna v kazdej hernej ¢innosti. Vyucbu doplia pravidelne
raz tyzdenne slovensky narodnostny den a den spevu a hudby. Slovensky jazyk
sa vyucuje v rozsahu 16 hodin tyzdenne (Szlovdk Két Ttanitasi Nyelvii Altala-
nos Iskola és Ovoda Pedagdgiai Programja, 2013, p. 16). Jazykové vzdelavanie
ma prebiehat indirektne a najlepsie vysledky je mozné dosiahnut jazykovou
vychovou zaloZenou na ¢innostiach, nendsilne, predovsetkym hravo, v ramci
vsetkych dennych aktivit (Horvathova Farkasovd, 2021, p. 455).

V skupindch materskej skoly pouzivaju jednotlivé formy komunikacie
v slovenskom jazyku v prirodzenych situdcidch tak, aby zachovali emocio-
nalnu bezpecnost deti, opakovanim dialégov podporuji osvojovanie si ja-
zyka na zaklade napodobnovania. Pouzivaju aj rolové hry, ktoré rozvijaja
véetky klu¢ové kompetencie, aj sebareflexiu, sebatctu, sebad6veru. Tieto hry
maju dolezitd ulohu pri vytvarani a rozvoji socidlnych vztahov. V dialégoch
si deti precvicuja rozne frazy, zdvorilostné formuly, kontaktové slova (Kava-
schovd, 2012, p. 5).

Ucitelky dokdZzu hravou metédou a prostrednictvom rozmanitych ¢innos-
ti vzbudit zaujem deti o slovensky jazyk a priebezne ho aj udrzat ¢i v triede,
alebo na dvore, v pohybovej vychove, literarnej vychove, v speve a hudobne;j
vychove, vizudlnej vychove a rovnako aj v kazdodennej opatrovatelskej praci.

Vyuzivanie umeleckej vychovy

V désledku rozsirenia sa ziskavania informacii vizualne je potrebné priebez-
ne obnovovat a harmonizovat obsah literarnej vychovy a vyu¢by materinské-
ho jazyka, ich realizaciu v praxi, pravidelne aktualizovat metodické postupy
a cielent motivaciu. Vedci a odbornici zaoberajtci sa analyzou meniacej sa
kultirnej situdcie nasej doby sa snazia prostrednictvom nacrtnutia roznych
alternativ ukazat smery vychovy, ktoré by doviedli deti k porozumeniu lite-
ratury a vzbudili u nich zdujem o ¢itanie.

Jednym najhlavnej$im cielom vzdelavacej oblasti je vychova s literatirou,
rozvijanie, vychovdvanie a vzdeldvali deti k ¢itaniu. Knihy st pre deti vel-
mi dolezité, ak st motivované, ak v nich detska literatira vyvolava radost a
nadsenie, mozu ziskat pevné jazykové zaklady, aj schopnost na citanie. Deti
maju prilezitost pouzivat detské obrazkové, rozpravkové knihy, encyklopé-
die, m6zu s knihami volne manipulovat, snazia sa ¢itat s oporou o ilustrécie.
Majui aj moznost nosit si z domu vlastné detské knihy. Rozpravky sa daja
vyborne vyuzit pri rozvoji cudzieho jazyka (Markus, 2017, p. 37).
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Hlavnym prostriedkom literdrnej vychovy a vzdeldvania st rytmické zan-
re, prvotnym zazitkom je rytmus. ,Rytmické pulzovanie basniciek a rymy
podporuju deti v osvojovani si rytmu a spréavnej vyslovnosti v cielovom jazy-
ku. Pocas rokov travenych v materskej $kole deti pocuju a naucia sa bohaty
repertoar ver$ovaciek, ktoré zdbavnou formou prispievaju k ich recovému
vyvinu. Obohacuju slovna zdsobu deti a poskytuji moznost na hravé pre-
cvicovanie jazykovych $truktur. Prednes basni¢iek kombinovany s pohybom
napomdaha porozumeniu textu a rozvija pamiat” (Horvathova Farkasova,
2021, p. 457).

Zakladné ulohy narodnostnej literarnej vychovy: ,oboznamit deti s kra-
sami slovenského jazyka, v ramci toho s bohatym svetom slovenskych bas-
ni¢iek, re¢novaniek a rozpravok, s ludovymi tradiciami, zvykmi a kulta-
rou” (Szlovdk Két Ttanitdsi Nyelvti Altalanos Iskola és Ovoda Pedagogiai
Programja, 2013). V materskej $kole kazdy den sa realizuju literarne cin-
nosti, prebieha tvorivd praca spojena s rozmanitou umeleckou ¢innostou za-
lozenou na skusenostiach. Deti sa oboznamuju s dielami z oblasti folkl6ru,
ucitelky vyuzivaja rozne verSové a rozpravkové zbierky, aj iné ndrodnostné
vydévania®. Okrem ludovej poézie ucitelky volia na vzdelavacie aktivity texty
rozmanitych zanrov: pri ¢itani rozpravok, detskej poézie, klasickych dielach
a dielach stc¢asnych autorov diskutuju s detmi napriklad o tom, ¢o sa im pé-
¢ilo, ¢i sa pribeh mohol redlne stat. Pri ¢itani detskych literarnych utvarov
venuju osobitnd pozornost pouzitym literarnym jazykovym prostriedkom.
Uloha u¢iteliek je rozvoj fantdzie s roznymi druhmi literarnych zanrov, klasi-
kovej a modernej detskej literattry, aby malych zaujimali kreativne literarne
aktivity.

Je dolezité, aby sa uditel hral so svojim hlasom, aby tak napodobrioval a
charakterizoval rozpravkové postavy. Doraznejsie vyuzivanie neverbalnych
jazykovych prostriedkov napr. pohlady, mimika, gestikuldcia, pantomimi-
ka) je taktiez potrebné. Rozpravkové pribehy st vhodné aj na dramatizaciu.
(Horvathova Farkasova, 2021,p. 458).

Pri sprostredkovanti literarnych diel sa zamestnanci materskej skoly sna-
zia predniest ich jednojazycne, nazorne, s pouzitim textovych a vetnych fo-
netickych prostriedkov. Vzbudenie zdujmu a motivdciu ulahcuje aj fakt, ze
v pripade mnohych diel slovenskej detskej literattry deti poznaju ich madar-
sk textovu verziu. Ucitelky materskej $koly adaptuji do ndrodnostného vy-
chovno-vzdelavacieho programu také metodické postupy, ktoré sa osvedcili
v praxi v madarskom jazyku.

V narodnostnych materskych $kolach je obzvlast dolezité, aby sa deti zo-
zndmili s detskym folklérom, aby sa naucili tradi¢né Iudové piesne, kolové
hry. Ich pravidelny prednes podporuje rozvijanie narodnostnej identity deti.
Hlavnym cielom hudobnej vychovy st komplexné zazitky, rozvijanie hudob-
nych schopnosti, zru¢nosti deti. V stilade s kritériami NPVVDMS sa prenos

3 Bdsnicky pre deti, 2010(8)
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hodnét slovenského kultirneho dedi¢stva na dal$ie generécie objavuje aj
v hudobnej vychove: ,v pripade nérodnostnej vychovy a vzdeldvania ucitelky
zohladiiuju pri vybere hudobného materidlu na poc¢avanie aj ndrodnostnd
prislusnost deti” (Madarsky vestnik, 2012.

Rozvijanie spevu, hudobnych navykov deti sa uskutocnuje pomocou slo-
venskych melodizovanych riekaniek, piesni a ludovych hier a raz tyzdenne
sa na hodine fudového tanca oboznamuji pod vedenim ucitelky slovenskej
zakladnej skoly — dochodkyne s tradi¢nymi tane¢nymi krokmi. Spontannym
napodobnovanim dospelych ako vzoru sa spev a hudba stidva neoddelitelnou
suc¢astou kazdodennych aktivit deti Szlovdk Két Ttanitasi Nyelvii Altaldnos
Iskola és Ovoda Pedagégiai Programja, 2013). Hudba, spev a tanec st silné a
ucinné nastroje vyucby jazyka. Pre kazdu piesen je mozné vytvorit Specific-
ké rytmické pohyby, aby si deti lah$ie zapamitali slovd. Hudba déva slovdm
prirodzeny rytmus, ¢o vedie deti k spravnej vyslovnosti. Prostrednictvom
piesni sa rozsiruje slovna zdsoba, deti sa naucia nové slovenské slovd, ako
napriklad casti tela, profesie, rdzne ¢innosti a pod. Melddia, spev a piesne
pomahaju zapamatat si slovicka a gramatické formy (Horvathova Farkasova,
2021, p. 457).

Reagujuc na vyzvy multimedidlneho prostredia sa Coraz intenzivnejsie
prejavuje potreba zmenit pristup k vychove a vzdeldvaniu, v u¢iteloch silnie
zamer konat, tym padom integrovanie sicasnej vizualnej kultiry do umelec-
kej vychovy a pouzivanie modernych technolégii dostava v ramci vizudlnej
edukdcie vacsi priestor. Kompetencie v cudzom jazyku mozno rozvijat aj s
vizualnej vychovou, je ddlezité dosiahnut, aby deti mohli vyuzit svoju fanta-
ziu a rozvijat si vytvarné a komunika¢né schopnosti. Naro¢nou tlohou uci-
teliek je motivovat deti prostrednictvom r6znych materidlov, aby sa zapojili
do interaktivnych vizualnych tvorivych ¢innostiach.

Zhrnutie

NPVVDMS poukazuje na dlohy uciteliek materskych $kol, ktoré im vyvsta-
vaju pri organizovani kultdrnych programov prisposobenych zivotu narod-
nostnych organov a miestnych spolocenstiev: ,materska skola, ktora vycho-
vava a vzdelava deti patriace k nairodnostnej mensine, spolupracuje s danymi
nérodnostnymi samospravami a organiziciami” (Madarsky vestnik, 2012).

Ucitelky narodnostnej materskej $koly v Slovenskom Koml6si prostred-
nictvom didaktickych metéd, ktoré sa sicastou kazdodenného Zivota na-
rodnostnej materskej skoly, prispievaju prenosu slovenského jazykového
aj kultdrneho dedicstva na dalsie generdcie. Malym detom prindsa aktivna
¢innost, hra, rozcvicka, tancovanie, kreslenie a kombindacia tychto aktivit,
radost. Potesenie zo zazitku vsak nie je samotucelné, dieta sa v priebehu roz-
nych aktivit uci, rozvija sa rozumovo, mentalne aj emocionalne. (Horvatho-
va Farkasovd, 2021) V zdravom dialégu medzi generaciami dieta vyrasta a
vzdeldva sa v kultare a tradicii (Kolosai, 2016, p. 11).
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A miivészeti nevelési program elemei a Szlovak Nemzetiségi
Ovodaban a kulturalis hagyomanyok titkrében

A hazainemzetiségek helyzetével foglalkozé kutatok id6rélidére szamot vetnek azzal
a ténnyel, hogy egyre kevesebben hasznéljdk az anyanyelviiket a magyarorszagi szlo-
vaksag tagjai kozil. Tobb tanulményban olvashato, hogy a szlovdk kisebbség gyorsan
asszimilalédd, beolvadé kozosséget képez, ezért killondsen nagy jelentéséggel bir,
hogy orszagszerte miikodnek olyan nemzetiségi dvoddk, ahol a gyermekek a magyar
mellett pAirhuzamosan tanulhatjik a szlovék nyelvet. A tanulmany megismerteti az
olvasot a dél-alfoldi régié nagy multd kulturdlis kozpontjanak szamité Tétkomlo-
son taldlhaté két tanitasi nyelvii oktatdsi intézmény programjaval, torekvéseivel.

Kulcsszavak: mlvészeti nevelés szlovdk nemzetiségi 6vodédban, kulturdlis tradiciok
atorokitése, nyelvi-kommunikécids fejlesztés, szlovik nyelvii irodalmi
szemelvények kozvetitése, nemzetiségi hagyomanyapolas
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Onszabalyozd tanulas

A gamifikacidban rejlo lehetoségek a 10—12 éves
korosztily angol nyelvtanitisaban

Kovacs Magdolna
ELTE Gyertydnffy Istvan Gyakorlé Altaldnos Iskola

Absztrakt

A mai tarsadalomban a nyelvtudas és a rugalmas tanuldsi készségek elengedhetetle-
nek a karrierépitésben. A fiatal munkavallalok sikerének kulcsa, hogy ezeket a képes-
ségeket id6ben, mar az alapfoku iskolai tanulmanyaik sordn elkezdhessék fejleszteni.
A tanuldk 6nall6 tanulasszervezésének, onszabalyozott tanuldsdnak jelentéségét a
koronavirus-pandémia Gjra reflektorfénybe helyezte. Jelen cikk egy lehetséges jo
gyakorlatot kivdan bemutatni, melynek segitségével az érdekl6dé nyelvpedagdgusok
a gamifikdcid bevezetésével lerakhatjak a 10-12 éves tanuldk 6nallé tanuldsszerve-
zésének alapjait. A jatékositds megismerése azonban nem csak a tanuldk, hanem a
pedagdgusok egyéni fejlédéséhez is aktivan hozzéjarul, bizonyitva, hogy megfelel6
eszkoze lehet a tudatos és felelgsségvdllalé dontéshozatal tanitasanak, tanuldsanak.

Kulcsszavak: onszabdlyozott tanulds, jatékositds, angolnyelv-tanitas, j6 gyakorlat,
10-12 éves korosztély

Bevezetés

A koronavirus-pandémia vératlan kihivdsai alapjaiban rengették meg a gya-
korlé pedagégusok mindennapos gyakorlatét, rutinjait. A hagyomanyostdl
eltérd tanuldsi-tanitdsi helyzet rakényszeritette a pedagégusokat a fokozott
onreflexiora, hiszen a tavoktatds elsé gyakorlati tapasztalatai egyaltaldn nem,
vagy csak részben fedték a meglévé pedagdgiai ismereteiket (Hunya, 2014).
A tanuldk és a csalddok még inkabb riakényszeriiltek az 6néllé munkara,
mert bar a technoldgia segitségével ugyan elérheté volt a pedagdgus, de a
megszokottol eltéré mennyiségl és mindségli segitségadasra, tdmogatdsra
volt lehetbsége. A tanuldknak pedig az addigi gyakorlatuktol eltéréen ma-
guknak kellett megszervezniiik a sajat tanuldsukat, ez sok esetben jelentésen
meghatarozta az eredményeiket.

Gyakorl6 nyelvpedagégusként mindig is a tanuldk aktivizaldsa éllt az
oraszervezésem kozéppontjaban, de gyakran ugy éreztem, nem tudok elég
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teret adni a gyerekek 6ndll6 felfedez6 munkajahoz és a belsé motivacidjuk
életben tartasdhoz. 2018-ban taldlkoztam elészor a gamifikiciéval. Ujszer(i-
sége, konnyt alkalmazhatésaga és tanulokozpontisaga felkeltette az érdek-
l6désemet, és szinte azonnal elinditott az 6nszabalyozott tanulds tudatosabb
tanitasa felé. Tovabbi elméleti felfedez6munka utdn 2019. szeptemberében
kezdtem gyakorlatba {iiltetni az olvasottakat egyik angol csoportomban, a
budapesti ELTE Gyertyanffy Istvan Gyakorlé Altaldnos Iskoldban. A nem
sokkal késébb érkezd koronavirus helyzet pedig megerdsitette meggy6z6dé-
semet abban, hogy a csetlé-botlé felfedezéutam j6 iranyba tart.

A tovabbiakban azt kivinom ismertetni, hogyan lehetséges bevezetni
a jatékositas, vagy gamifikacié (a szakirodalomban gyakran gamification)
alapelveit az dltalanos iskola 10-12 éves tanul6i kozott az angol nyelvi 6ra-
kon annak érdekében, hogy lerakjuk a tanuldk feleldsségteljes, 6nszabalyo-
zott tanuldsanak alapjait. Ez a személyes mddszertani utazas hairom tanévvel
ezel6tt kezd6dott, de még korantsem ért véget. Sikereim és kudarcaim be-
mutatdsaval nem célom, hogy a gamifikacié komplexitasat teljes mélység-
ében részletezzem, célom batoritani azokat, akik az els6 1épéseiket szeret-
nék megtenni a bevezetésében.

Az 6nszabilyozott tanulas

Miért fontos az dnszabdalyozott tanulds? A mai, folyamatosan valtozo, infor-
madcidalapt tarsadalmunkban a nyelvtudas mar alapvetd feltétele a verseny-
képességnek, de hasonléképp felértékel6dott a rugalmas tanuldsi készségek
megléte mas teriileteken is; IKT hasznalat, gondolkodas, problémamegol-
dds, interperszonalis készségek és Onszabalyozas (Yelland et al., 2008 idézi D.
Molndr, 2014), illetve ezeken kiviil a tuddsépités és az innovicio is (Prievara,
2015). Ahhoz, hogy felnéttként ezek rendelkezésre alljanak, a tanuléknak
még az iskolaban kell lehet8séget biztositani az ehhez sziikséges képességek
fejlesztésére. A jelenlegi, nagyrészt pedagégus-kozpontu oktatasban ez nem
kis kihivast jelent mind a tanuldknak, mind a pedagégusnak.

Az onszabalyozott tanulds egy hierarchikusan szervezett tanuldsi folya-
mat, melyben a tanulé egy onfejleszt6 cél érdekében onalléan és szandéko-
san kontrolldlja gondolatait, érzelmeit és viselkedését (D. Molnadr, 2014). A jé
onszabdlyozé tanulét konnyd felismerni: erés belsé motivacioval rendelke-
zik, érdekldé, a tanulas fontos a szamara, igy torekszik a megkezdett munka
befejezésére (Molnar, 2002a). Sikeres dnszabalyozas sordn a tanuld felelds-
séget villal a megszerzett tudasért, ezért nemcsak tudasgyarapodassal jar,
hanem fejleszti a szocidlis készségeket, pozitiv érzéseket general, erdsiti az
onbizalmat és a belsé motivaciét (Réthyné, 2002), igy 6nmegerdsité mecha-
nizmusként hozzajarul az ahitott, 6nszabalyozashoz sziikséges képességek,
érzelmi és kognitiv stratégiak fejlddéséhez.
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1. A sikeres 6nszabalyozashoz négy alapfeltétel sziikséges (Molnar, 2002b):

2. El6szor is a tanulénak legyen valamilyen célja, elvdrdsa az elvart vég-
eredménnyel kapcsolatban, és ezt valamilyen médon legyen képes meg-
fogalmazni.

3. A masodik feltétel, hogy a didk aktiv résztvevdje legyen a folyamatnak, és
nem a tanulds passziv befogaddja, elszenveddje.

4. Sziikséges emellett az ugynevezett kozvetitok megléte, amelyek segitik a
tanulét a céljaik elérésében. Ezek olyan egyénre jellemzé tényezdk, ame-
lyek befolyasoljak a megismerést, a teljesitményt vagy a motivaciot. Ilyen
példaul a tanulék egyéni képességsturktiraja, de ide sorolhatok maguk a
feladatok, kihivasok is, amikkel a tanul6 a folyamat soran talalkozik.

5. Végiil pedig elengedhetetlen, hogy a tanul6 legyen képes a folyamat ird-
nyitdsdra, kontrolldldsdra és szabdlyozdsdra.

Az 6nszabélyozé tanulasban altalaban kevéssé jartas 10-12 éves tanulék sza-
mdara mind a négy alapfeltétel 6nmagdaban is kihivast jelent. Ahhoz, hogy
maradand¢é stratégiava tudjanak alakulni, tudatositasuknak fokozatosan és
differencidltan kell megtorténnie.

Jatékositas (gamification)

Az 6nszabalyoz6 tanulas megalapozasiahoz, bevezetéséhez kivalé eszkoz a gami-
fikdcié. A 2010-es évek eleje 6ta a jatékositds egyre nagyobb teret hoditott az
uzleti életben, és utat taldlt az oktatdsba is (Fromann, 2017). A gamification,
azaz a jatékka alakitds nem mas, mint jdtékos elemek haszndlata jdatékon kivii-
li helyzetekben (Deterding et al., 2011). Az oktatdsban jatékosithaté a tanulds
tartalma, mint példaul, amikor a tanulék dsszefoglalé tarsasjatékot készitenek
egy tananyagrész végén, de jatékosithaté a tanulds egy részfolyamata is, mint
az értékelés (Rigdczki, 2016). A tanulok jatékélményét tgynevezett jdtékelermek
segitik eld, ilyenek a torténet, a vizudlis megjelenités, a részfeladatokra bontas,
az dlland¢ és azonnali visszacsatolas, a kiildetések, a jelvények, a ranglistak és a
szintek (Fromann, 2012). A mai tanul6k szdmadra ezek az elemek a mindennap-
jaik szerves részét képezik, ami megkonnyiti a meghonositasukat a tanérakon.

Harom tanévvel ezel6tt, a gamifikdcié bevezetésekor nagy lelkesedéssel
vagtam bele a munkaba. A kivalasztott csoportommal — melyrél a kovetke-
26, A 10-12 éves nyelvtanulé cim fejezetben ejtek sz6t — Gszintén megosz-
tottam a tervemet, és meglepé médon a gyerekek lelkesen tdmogattak. Meg-
allapodtunk, hogy a kisérletiink soran mikor és hogyan tesziink javaslatokat,
ha valtoztatni szeretnénk. Mivel az én felelésségem a tanuldk elémenete-
lének biztositasa, kikotottem azonban, hogy a végsé dontéseket én hozom
meg. Persze akkor még egyikiink sem latta 4t teljes mértékben azt, hogy mi
mindennel szembestiliink majd a munka sordn. Az els6, feltételeket tiszta-
z6 6rak utan megkezdtem a tananyag teljes jatékositasat. Egy kincskeres6
utazasra hivtam a gyerekeket; egy vitorlas hajon utaztunk szigetrdl szigetre
(témarol témadra) a tanév soran. (1. kép)

Gyermeknevelés Tudomdnyos Folyéirat 2023/1. Miihely



244 Kovacs Magdolna

1. kép
A kincses szigetek térképe
(Foté: Kovdcs Magdolna)

Mindenki vélasztott maganak egy kaléz altereg6t, és kihivasrdl kihivasra ha-
ladva épitettiik fel el6szor a hajonkat, megtalaltuk a kincses szigetek térképét
(lasd 1. kép), gytjtottiik az aranyérméket és a tapasztalati pontokat. Minden
szigeten mas kalandokba keveredtiink, ahol az angol nyelv volt az egyetlen
eszkoz a helyiekkel torténé kommunikdcidhoz. A tanérak feladatait a torté-
netnek igyekeztem aldrendelni, példdaul a hajéonk néha viharba keveredett,
amibdl csak az adott feladatok sikeres elvégzése utan tudott épségben ki-
jutni. Amikor ez nem sikertilt, akkor a hajénk sériiléseket szenvedett, ame-
lyeket rendbe kellett hoznunk, és tGjra nyersanyagokat kellett szerezniink a
javitasokhoz Gjabb kihivasok segitségével. A gyerekek és a magam szamara
is mindez igen élvezetes volt, de megvaldsitasa joval meghaladta a rendelke-
zésre all6 idémet és er6forrasaimat. Az elsd tanulasi idészak utan a megbe-
széltek szerint elmondtam a nehézségeimet a tanuléknak, illetve, hogy tgy
dontottem, az egész tanuldsi folyamat helyett inkabb annak csak egy részét,
az értékelést gamifikdlom, mert azzal az egyik legnagyobb stresszforrast, az
osztalyozast tudom fesziiltségmentesiteni. Mivel az elsé perctdl tudtak, hogy
ez egy kisérlet, amelyben a siker és a kudarc egyarant benne van, elfogadtdk a
dontésemet. Persze a tananyag, a tartalom jatékositasanak bizonyos elemeit
az elso, sikertelen 1épések utan is megtartottam, de mar nem torekedtem
arra, hogy a tanul6kat minden percben bevonjam a jaték élményébe.
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A 10-12 éves nyelvtanulé

Nyelvtanitoként az 6nszabalyozo tanuldsra nevelést csak a nyelvérakon tud-
tam a gyakorlatba tiltetni, és ez egybdl adta is a kérdést; melyik évfolyamon
érdemes kezdeni? Egy dltaldnos iskolai tanul6 a jelenleg hatdlyos NAT sze-
rint legkésébb 4. osztalyban megkezdi a nyelvtanulast, de sok iskolaban mar
els6 osztalyban indulnak idegen nyelvi tagozatok, képzések. A kisiskolaskori
nyelvelsajatitas négy alappilléren nyugszik, ezek

a tevékenység- és jatékkozpontuisag,

a kozvetlen kornyezet tapasztalati Giton torténé megismerése,
a masokkal valé interakciéban torténé tanulds, illetve

az ismert strukturakhoz, helyzetekhez torténé vonzédas.

A kisiskolaskort maguk mogott hagyé 10-12 éves tanulék gondolkodésa azon-
ban mar fokozatosan valtozik, igy a nyelvelsajatitastdl lassan tavolodva nyitnak
az egyre tudatosabb nyelvtanulas felé (Kovacs, 2009), bar egyik sem tiinik el
teljesen soha. A tudatos nyelvtanuldst a tanulé meglévé kognitiv sémadi iranyit-
jak. A didk csak azt tudja igazan megtapasztalni, megtanulni, amir6l megfelel
fogalmi sémai vannak. Az Gj informdcié pedig beépiil a meglévo fogalmakba,
arnyalja azokat, vagy éppen felbomlasztva 6ket 0jj sémakat, tudast hoz létre
(Nahalka, 2003). Az 5-6. évfolyamos gyerekek sikeres nyelvtanuldsa ezért a ke-
vésbé tudatos, globdlis jellegli nyelvelsajatitas és a tudatos, analitikus jellegti
nyelvtanulds sajatos és egyedi 6tvozete. Ez teszi alkalmassa a tanuldkat az 6n-
szabdlyozott tanulds alapjainak fokozatos befogadasara.

A fent leirt, elsé jatékosité probalkozasomat az egyik hatodikos csopor-
tomban végeztem. A valasztasom azért esett az ott tanul6 gyerekekre, mert
els6 osztdlyos koruk 6ta dolgoztam veliik, rugalmasak, alkalmazkoddk és
kivancsiak voltak, sokféle projektben vettiink részt veliik addig, és elég ki-
egyensulyozottnak éreztem veliik a kapcsolatot ahhoz, hogy megbolygassam
a mindennapjainkat.

Kilépés a rutinbgl

Barmilyen pedagdgiai Gjitds gyakorlatba iiltetésének sikere ironikus médon
a sajat onszabdlyozé tanulasi képességiink, illetve reflektiv gyakorlatunk
eredménye. Modelldlnunk kell a gyerekeknek tehat azt, amit tanitani sze-
retnénk. Tudatos oOnreflexiéval a gamifikdciordl felkutatott informacidkat
titkoztetniink kell a kiprébalasaval keletkezett gyakorlati tapasztalatainkkal,
hogy kialakuljon 4j rutinunk részeként a csak rank jellemzé pedagdgiai tu-
désunk (Falus, 2007). Tanuldsszervezés szempontjabdl pedig ,mindossze”
annyi a dolgunk, hogy biztositsuk a megfelel6 munkakoriilményeket a sike-
res feladatvégzéshez, fenntartsuk a tanuldk aktivitasat, a tanulok fejlettségé-
nek megfeleléen szervezziik a tanérakat, illetve differencialjunk (Prievara &
Nadori, 2018). Meglep6 mddon ezek egyéltalan nem kiilonb6znek az alta-
laban a modern pedagégussal szemben tdmasztott elvarasoktdl, igy egy kis
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elszantsag és sok tiirelem mellett minden a rendelkezésiinkre all, hogy meg-
kezdjiik a sajat 6nszabalyozé tanulasunkat fejleszteni, kialakitani a tanuléké
érdekében.

Az 6nszabdlyozé tanulds folyamata, aminek segitségével bevezethetjiik a
gamifikdciot, altalaban négy fazisbdl all.

1. A célok kitiizése és a folyamat megtervezése. Ehhez redlis Onismeretre,
onbizalomra van sziikség, illetve a hatékonysagban val6 szilard hitre.
Ilyenkor az egyén dltaldban motivalt, bizik szorgalmdban, kitartasaban
és a kitlizott cél elérhetéségében.

2. A monitorozds szakaszaban a pedagdgus vagy a tanul6 figyelemmel kisé-
ri a tudds alakuldsat, sajat érzelmeit, viselkedését és a bekovetkezd kor-
nyezeti valtozdsokat, valamint felbecsiili sajat hatékonysagat és cseleke-
deteinek varhato6 kovetkezményeit. Ebben a fazisban nélkiilozhetetlen az
egyéni érdekek szem elGtt tartdsa, az eréfeszités és a kitartas.

3. A kontrolldlds szakaszaban a figyelemmel kisért események sziikség sze-
rinti korrekcidja zajlik, a kivalasztott stratégia feliilvizsgalataval, vagy
akar az egész feladat megvaltoztatasaval, Gjraértelmezésével. Ebben a fa-
zisban igen fontos a stressz megfelel$ kezelése, elvezetése, illetve a meg-
felel6 megkiizdési stratégia tudatositasa.

4. A reakciok és reflexiok szakaszban a tanulék megfeleltetik az elért ered-
ményeket a folyamat el6tt kitizott célokkal, és értékelik sajat teljesitmé-
nyiiket. A redlis onértékelés kulcsfontossagu a didkok esetében is, mert
10-14 éves korban torténik a legnagyobb ugrés az dnreflexio fejlédésében
(David et al.,, 2016). Ha pedig sikertelenség esetén a tanuldk védekezd,
felel6sségelharitéd céllal értékelik az eredményeiket, az a késébbi prob-
lémakeriil6 magatartast erésitheti benniik, ez pedig pont szembe megy
az eredeti pedagogiai célunkkal (Molnér, 2000a; Pintrich, 2000 nyomén).

A jatékositott értékelés aktiv bevezetése el6tt mindenképp javasolt az intéz-
ményvezet6 hozzdjarulasat kérni, hiszen a tanitds soha nem elszigetelt mun-
ka, kisérletezésiink nem csak a tanuldkra lesz hatassal, hanem a kollégdk,
a vezetSk és a sziil6k is értesiilni fognak réla. Erdemes elére felkésziilni a
kérdéseikre akar értekezlet(ek) segitségével is. A tanév elején én is engedélyt
kértem iskolam vezet&ségétdl, majd elvezettem és megvitattam a tanulé-
immal a tervemet. Miutan kialakitottunk veliikk egy k6z6s munkarendet, le-
vélben értesitettem a sziileiket a valtozasokrol, és rendkiviili fogadddrat hir-
dettem meg a részletekrdl. A sziil6k tobb, mint haromnegyede érdeklédott
a terv irdnt, és megnyugtatta 6ket, hogy megfogalmazhattak aggodalmaikat
és feltehették a kérdéseiket. Elfogadtak a terv kisérleti jellegét is, igy minden
készen allt, hogy belevagjak az érdemi munkaba.

A tovébbiakban az Onszabdlyozé tanulds fazisait kovetve bontom ki a
gamifikalas bevezetéseinek 1épéseit. Ezeket a 1épéseket megvizsgdlom mind
a pedagogus, mind a tanuld szemszogébdl is, Osszetettebb képet adva arrdl,
hogy ez a vallalkozas milyen valtozasokat indithat el a résztvevékben.
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Célkitizés

Mint minden pedagdgiai folyamat el6készitésében az elsé feladat itt is a tanulasi
célok kitlizése. A pedagogus szamara ez az az elképzelés, aminek megvaldsita-
sa érdekében belevagott a gamifikdldsba. Az iskoldmba jaré gyerekek nagyrészt
motivaltak az angoltanulas irant, tobbségiiket ebben otthon is timogatjak, ezért
személyes célul azt tliztem ki, hogy teret és keretet adjak a tanulok 6nall6 felfe-
dez6 tanulasahoz, bels6é motivacidjuk megtartasahoz, és ezzel egyidében csok-
kentsem benniik a jé angol jegy megszerzésének nyomasat, stresszét.

A tanulasi id6szak céljainak kitlizését eleinte teljes mértékben magam vé-
geztem, hiszen az elsajatitandé tananyagot és annak id6zitését én lattam &t.
Legaldbbis akkor igy gondoltam. Id6vel ettdl igyekeztem tédvolodni, és a gye-
rekekkel kozosen tisztaztuk a témat, az elsajatitandd nyelvi tananyagot, an-
nak relevanciajat és kapcsolddasat a valds élethez. A tanuldk egyéni, vagy cso-
portos céljait azonban soha nem hatdroztam meg, mert szerettem volna, ha
megtalaljak a témaban a sajat érdeklddési teriileteiket. Batoritottam 6ket, hogy
olyan célt igyekezzenek kitlizni maguk elé, aminek megvalésuldsa mérhetd, és
ami altal ugy érzik, a tanultakat hasznosithatjak a sajat életiikben is. Ennek
sikere eleinte igen valtozd volt, id6 kellett hozza, hogy a tanuldk tapasztalatot
szerezzenek benne. Ehhez pedig engednem kellett, hogy olyan célokat is meg-
fogalmazzanak, amik nem feleltek meg minden szempontnak. (2. kép)

2. kép
Egy tanuldi célkitiizés a gamifikdcid bevezetésekor (6todik osztdly)

Szewchid,  toffekt — .
‘ % ﬂ”‘W ?

A kit(izott célokat érdemes rogziteni, hiszen a folyamat utolsé 1épéseként
ehhez kell majd mérniink az elért eredményeket. A rogzitésre alkalmas lehet
egy lista, egy szerz6dés, vagy egy fiirtdbra is. A célok lehetnek nyelvi fékuszu-
ak, példaul beszamold egy nyari élményrél, de akar projektjellegtiek is, mint
egy angol nyelvi receptkonyv osszedllitdsa csoportban, vagy egy zenei mu-
zeum létrehozdsa idegen nyelvi tarlatvezetéssel alsobb évfolyamosoknak. De
természetesen olyan cél is el6fordult, ami tisztan élvezeti forrasbol taplalko-
zott, mint példaul egy kedvelt filmrészlet Gjraértelmezése és dramatizalasa.

Ha a célok motivaldk és aktivizalok, akkor konnyebben tartjak benn a di-
akokat a tanulasi folyamatban (lasd az 6nszabdlyozas elsé feltétele). Az els6
tanév végére a célokat mar elmetérképen rogzitettiik, amiben olyan rutint
szereztek a gyerekek, hogy mar nem csak a célokat hataroztdk meg, hanem
a témara és a tananyagra is tettek javaslatokat. A tapasztaltabb csoportjaim
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a jatékositas masodik évének végén a sajat érdeklddésiiknek megfelel6 téma
valasztasara torekedtek, és a célkitlizést is teljesen onalléan végezték a tanu-
lasi id6szakok elején. Ugyanakkor vannak olyan tanuldim is, akik a mai napig
igénylik a segitséget a célok kitlizésében. Akarmilyenek is az egyéni igényeik,
minél inkdbb bevonddtak a tervezésbe, annal inkdbb elkotelezddtek az 4lta-
luk kitzott célok irant (ldsd az 6nszabdlyozas masodik feltétele).

A tanulok mérésének és értékelésének tervezése

A tanuldkkal kozosen végzett célkittizéskor mar jo, ha van egy elképzelésiink
az adott tanuldsi id6szakrdl, de altalaban a kittizott célok fiiggvényében tor-
ténik meg a konkrét tervezés. Ez a legfontosabb és a legmunkaigényesebb
1épés, mert minden iddszak elején egy részletes tematikus tervet kell elké-
szitenlink. A kezdeti idészakban ez nem volt erésségem és id6 kellett hozza,
hogy a kozéptavu tervezésben is gyakorlatot szerezzek.

A jatékositott tanulds tervezésekor harom tényez6t kell mindenkor szem
el6tt tartanunk (Fromann, 2012):

1. az optimdlis terhelést, hogy a tanulé képességei 6sszhangban legyenek a
feladataival,

2. az idedlis beszintezést, hogy a kihivas {6 célja mellett a tanulé kisebb
részcélok elérésével tapasztalja meg a folyamatos elérehaladas élményét,
illetve

3. a megfeleld jutalom-rendszert, azaz minden teljesités utin torténjen
azonnali és pozitiv visszacsatolds (Fromann, 2012).

El6szor érdemes meghatarozni a tanuldsi idészak iddkereteit, amin beliil
megtorténik a tanulds és a tanuldk jatékositott értékelése. Az értékeléshez
sziikséges, hogy legyenek adottak a konkrét tartalmak, idépontok és rész-
feladatok az idedlis beszintezéshez, igy egyértelmd, mi az a tudas, ami el-
engedhetetlen a tovabbhaladdshoz. Ha példaul a gyerekek tudjak, hogy az
idészakot tudasprobaval inditjuk (diagnosztikus értékelés), majd meghataro-
zott id6pontokban fejleszté mdédon értékeljiik a nyelvi haladdsukat, (forma-
tiv értékelések), a végsd célkihivas megvaldsitasa pedig lezarja a folyamatot
(szummativ értékelés), akkor a munka kiszdmithatd, kovethet6 és elére ter-
vezhetd lesz szamukra.

Ahhoz, hogy a tanulék ugy érezzék, 6k maguk is befolyasolhatjak a tanu-
lasukat (lasd az onszabalyozdas negyedik feltétele), azt is tudniuk kell, hogy
konkrétan mit értékeliink; milyen készségeket, képességeket, ismereteket,
tanuldasi stratégidkat, stb. (Maley, 2003) és milyen elvarasoknak kell megfe-
lelnitik a mérési pontokon. Ezek a mérések lehetnek zartabbak, mint a dol-
gozatok, beadandok, kvizek és tesztek, vagy nyiltabbak, mint példdul a rovid
szerepjatékok, beszamoldk, vitaesemények, interjik. Barmit is valasztunk
az értékeléshez, az legyen valtozatos, illeszkedjen a tanuldk életkorahoz, a
nyelvhez, a tananyaghoz, és 1épésrél-lépésre kozelebb kell vezetniiik a tanu-
16kat a kitlizott céljaik eléréséhez (lasd az onszabalyozas harmadik feltétele).
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A haladébb gamifikal6k megprébéalkozhatnak a mérésiik 6nallé osszedl-
litdsaval is. Ez a 10-12 éves tanuldk kozott ritka, ezért itt nem is részletezem
a felépitésének folyamatat, de mindig vannak olyan didkok, akik kifejezetten
élvezik, hogy az eddigi felméréseik, szamonkéréseik és sajat céljaik tanulma-
nyozasaval Osszeallithatnak sajat maguknak egy-egy feladatot vagy kihivast.
Az els6 megdobbenésiikon tul, miszerint, ha tudjak a varhaté feladatokat,
akkor az elvégézésiik értelmetlen és csalas, hamar rajonnek, hogy ezzel pont
koncentraljak, mélyitik a tudasukat, ami egy tudatos lépcséfokot jelenthet
egy tavolabbi céljuk elérésében.

Tovabbi fontos kritérium, hogy a redlis értékelésnek egyénre szabottnak
kell lennie. Arra fékuszaljon, amit a tanulé elért, a hidnyos tertiletek fejlesz-
tésére pedig tartalmazzon javaslatot! A tanuldk egyéni nyelvtudasa egyszeri
és megismételhetetlen (Bardos, 2002), ezért a differencidlds elkertilhetetlen a
jatékositas és az 6nszabalyozd tanulas esetében is. A hagyomanyos kereteket
feszegetd értékelési moédok, mint példdul a széveges, a parbeszédes (Miko-
nya, 2017) vagy a konkrét szempontokat tdblazatba rendszerezé értékelés
pedig tokéletesen beilleszthetdk a jatékositasba.

A mérési pontokat a tanuléim mindig a célkitizés utan kaptak meg. A
koronavirus el6tti id6kben ezek a kihivasok az angol terem falan voltak el-
érhetdk, de kaptak egy emlékeztetd listat is a flizetiikbe. Az online oktatas
idején ezek a csoport Teams feliiletén voltak megtaladlhatok. (3. kép)

3. kép
Meérési pontok egy otidikes, kezdd nyelvi csoportndl a gamifikdlds bevezetésekor
(Forrds: a Szerzd)

Final test - 20 October 2021 o _ =

€ € (yiztime - 12 October 2021
v Kahoot

Whose is this?
Worksheet

Countries
Worksheet or Quizlet

L~ > < < Halloween: Where's the monster from?
Liveworksheets

My family tree
Poster

L A J N A
Role-play - in pairs - (] Halloween: Match the monster and its body
Student's Book p. 20 Wordwall

A gamifikalasban kevésbé tapasztalt csoportokban bizonyos kihivasokat, mé-
rési pontokat kotelez6vé tettem, killonosen az idészak eleji és végi diagnosz-
tikus és szummativ méréseket, masokat pedig valaszthaténak hagytam. Ezt
akkor taldltam hasznosnak, ha a tanulék kozott nagy aranyban voltak olyanok,
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akik elveszettnek érezték magukat, amikor 6nalléan kellett donteniiik. Az id6
elérehaladtaval fokozatosan csokkentettem a kotelezé mérések szamat, hogy
egyre nagyobb ondlldsagra és felel6s dontésre sarkalljam a tanul6kat.

A folyamatos értékelés és az azonnali, pozitiv visszacsatolds megvaldsita-
sahoz pontrendszert vezettem be. A {6 cél, hogy elvalasszuk az értékelést és
az osztalyozast. A tanuldk igy nem érezték egy mérés utan, hogy mar nincs
értelme tovabb mélyiteni a tuddsukat, mert mar megkaptak ra a jegyet. A
pontrendszer lehet6vé teszi, hogy egy rosszabbul sikeriilt mérést kijavitsa-
nak a gyerekek az adott idészakon beliil, hiszen azt szeretnénk, hogy sikerrel
jarjanak és teljesitsék, amit kittiztek 6nmaguknak. Igy a negativ értékelésbél
azonnal fejleszt6 értékelés lesz (és nem hatdrtalan pozitivizmus), kiilondsen,
ha az értékelés valtozatos, egyénre szabott, és azt is tartalmazza, mit kell még
tenni a siker érdekében. Igy vezeti el a pontrendszer a tanulékat az egyéni
tanulasi utakhoz és az 6nallé tanuldsszervezés sziikségességéhez.

Akdrmennyire fejleszté mddon értékeliink, a jegyek elkeriilhetetlenek. A
pontok sulyozdsa és jegyre torténd atvaltasa pedig alapvetéen meghatarozza a
gyerekek munkajanak szervezését. Eletem legels§ pontrendszerében kis pont-
szamokat alkalmaztam, hogy a tanul6knak ne jelentsen gondot elsé ranézésre
atlatni, hogyan allnak az adott iddszakban. A siilyozdst tekintve a fontos ismere-
teket, képességeket fejlesztd kihivasokat magasabb pontszamura értékeltem, a
révidebb, konnyebb feladatokat alacsonyabbra. A gyerekek pontozasaba ugyan-
akkor beleszamitottam az altaluk elért fejlédést is, hogy egyéni legyen az értéke-
1ésiik. Ez az els6 id6kben parazs vitaknak adott helyet, hiszen ahhoz voltak szok-
va, hogy az azonos teljesitményért azonos pontszam jar, teljesen figyelmen kiviil
hagyva az egyéni kiilonbségeiket és a befektetett munkdajukat. Erdekes médon
egymas kiilonbozdségének elfogaddsa ment a leglassabban, kiilonosen akkor,
ha mas tanérakon kevés differencidlasban volt résziik. Legalabb harom tanulasi
idGszaknak kellett eltelnie ahhoz, hogy raébredjenek, senki j6 jegye nincs ve-
szélyben, ha belefekteti a téle elvarhaté mennyiségii és minéségli munkat.

Az elsé pontrendszeremmel szerettem volna minél jobban batoritani a
gyerekeket a munkara, ezért a 2-es és a 3-as viszonylag konnyen elérhet6
volt, és onnan is mdr csak egy kis 1épés volt a 4-es, az 5-6sért viszont meg
kellett dolgozni. (1. tablazat)

1. tablazat
A pontok dtvdltdsa jegyekre az elsé rendszerben

Pont Jegy
16-20
12-15
10-11
8-9
0-7

N W
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Az alacsony pontszamoknak az a hatranya, hogy nehezebben fejezik ki az
apro valtozdsokat és a kismértéki fejlédést, igy Prievara Tibor (2015) pél-
ddjan felbuzdulva egyszerien megszoroztam szazzal a pontszamokat. Azt
gondoltam, ez nem okoz majd nehézséget a tanuléknak az atallasban, de a
nagyobb szamkorhoz ugyanigy hozza kellett szokniuk még a hatodikos gye-
rekeknek is, mint a jegyek helyetti pontozashoz. Rdadasul az atvaltds aranyat
kozelitenem kellett az iskola helyi pedagégiai programjaban megfogalmazot-
takhoz, igy a jelenleg hasznalt pontozasi tablazatom a kovetkezé: (2. tdblazat)

2. tablazat
A pontok dtvdltdsa jegyekre jelenleg

Pont Jegy
1800-2000
1400-1799
1000-1399

800-999

0-799

N W

Fontos, hogy az atvaltaskor megszerezheté maximalis pontszamnal jéval
tobb pontnyi kihivasra legyen lehetdségiik a tanuldknak, hogy val6di don-
tést hozhassanak a tanuldsukkal kapcsolatban. Mindig lesznek olyanok, akik
igyekeznek mindent megcsinalni, és sokkal tobb pontot szereznek, mint az
elérheté maximum. Ha alkalmat adunk r4, ezek a pontok lehetnek mester-
pontok, tapasztalati pontok, stb., amiket a tanul6 felhasznalhat egy kovet-
kez6 tanulasi idészakban, vagy bevélthatja egy tGjabb jegyre. Ez kiilondsen a
koronavirus idészakaban jott jol, amikor egy-egy tanul6 a betegségbdl kigyo-
gyulva csak lassan allt talpra, és nem volt ideje az adott idészakban elegend6
pontot gytjtenie. Ilyenkor kiegészithette a pontjait a mesterpontjaibdl, cse-
rébe a kovetkez6 idGszakban tobb pontért teljesithetett olyan kihivasokat,
amelyek az el6z6 idészakban voltak a kozéppontban, igy volt ideje behozni
a lemaradasat.

A mesterpontok mellett megfontolhatjuk a Zitelpontok bevezetését is, ez-
zel igen fontos élettapasztalat elé allitva a tanuldkat. El6fordulhat, hogy lesz
olyan tanuld, aki megcstszik a hataridékkel, és nem tudja gy lezérni a tanu-
lasi id6szakat, ahogyan az téle elvarhatd, mesterpontjai viszont nincsenek.
Ha tgy dontiink, adhatunk neki hitelbe pontokat, amiket a kovetkez6 szin-
ten vissza kell ,fizetnie”, és lesz ideje p6tolni azt, amit sziikséges. A tanulénak
konnyt azonban hitelspiralba keveredni, vagy természetesnek venni a szint-
rol szintre torténd hitelfelvételt, igy jo, ha a hitelpontok szigoru feltételek-
nek felelnek meg. Maximalizalhatjuk az egy félévben torténd hitelfelvételek
szamat, vagy megadhatjuk, hogy azon a szinten, ahol hiteltorlesztés torténik,
nem lehetséges a tovabbi hitelfelvétel. De kothetjiik specidlis feltételekhez is,
mondjuk igénylési hatarid6hoz, vagy torlesztési terv kidolgozasahoz.
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Egyik hatodikos tanulém példaul minden masodik tanuldsi idészakban
konnyedebben kezelte a feladatait, hiszen a hitelpontok biztonsagot nyuj-
tottak neki, és ez visszavette a munkakedvét. Mivel elére megallapodtunk a
csoporttal, hogy a hitelpontok felvétele nem automatikus jog, elég volt a so-
ron kovetkezd szint elején felhivnom a figyelmét a hitelfelvételi szokasaira, és
eldre figyelmeztetnem, hogy 6 attél kezdve megvaltozott feltételekkel kaphat
hitelpontokat, maris megszakadt a ciklikussag. Természetesen nem célunk
a tanulok megszégyenitése, néha elegendd az észrevételeink segité megfo-
galmazasa, hogy valtozasra sarkalljuk 6ket. Maskor sziikséges egy hosszabb
beszélgetés emlékeztetve a didkokat arra, hogy 6nall6 tanuldsra szeretnénk
6ket 6sztonozni.

A megszerzett pontok szdmon tartdsdra sokféle lehetéség kinalkozik.
A pandémia el6tt a tanuléim egy tablazatban a sajat fiizetiikben vezették a
pontjaikat. Eleinte gyakran kellett felhivnom a figyelmiiket arra, hogy tuda-
tosan kovessék a haladdsukat, hiszen csak ennek tudatdban tudjak tervezni
a tovabbi feladataikat. Ennél praktikusabb megoldast kinal egy online felii-
let, ahol a gyerekek egymashoz is mérhetik a teljesitményiiket. Szamtalan
digitalis osztalyterem érheté el az interneten, én a classdojo.com-ot és - az
azéta sajnos megsziint - hashtag.school-t prébéaltam ki, és végiil az utébbi
mellett dontottem. A gyerekek — sok mas izgalmas lehetéség mellett, mint
példaul a digitalis tananyag-fejlesztés, — itt pontosan lathatjak, mire mennyi
pontot kaptak, a tobbiekhez képest hogyan dllnak, és a jelenlegi munkajukkal
hanyast értek el eddig. A 4. képen is latszik, hogy a rendszer automatikusan
titkositja a neveket, igy az alulteljesit6k szamara sem megszégyenito az ered-
mények nyilvanossaga. (4. kép)

4. kép
A hashtag.school-ban ldthaté rangsor

5 sCcHOOL Hirportal Iranyftopult Uzenetek Felhaszndlifik Férum Aruhéz KovécsMagdolna v & v

Mester 2001 ponttol
Jeles 1800 ponttdl

LT
i
161400 ponttol

Kozepes 1000 ponttol

EETTTE

Elégséges 800 ponttél

Elégtelen o pontts
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A jatékositasban lehet6ség van tGgynevezett jelvények hasznélatara is (Fro-
mann, 2012). Ezek haszna abban rejlik, hogy kiemeljék az egyes tanuldk
erésségeit, befektetett munkajukat, megerdsitve ezzel onértékelésiiket. A
pontrendszerbe is beilleszthetdk, példaul bizonyos szamu vagy kombinaci-
6ju jelvények pontot érhetnek, de akar egy egész jegynek, szintnek is meg-
felelhetnek. Eddigi kisérleteim soran a jelvényekben rejlé lehetdségeket még
nem haszndltam ki, de terveim kozott szerepel ezek bevezetése, beillesztése
a meglévo gyakorlatomba.

A pedagdégus aprolékos tervezése jo példat allithat a tanuldk elé, de ennél is
fontosabb a tanuldk tervezésre vald tanitdsa, dsztonzése. A 10-12 éves didkok
esetében a tanuldsuk megtervezése kifejezetten nagy kihivas, hiszen ebben a kor-
ban ismerkednek meg a tudatos nyelvtanulashoz sziikséges technikakkal, straté-
gidkkal (Kovdcs, 2009). A gamifikdcié bevezetésének kezdeti szakaszaiban épp
ezért el6szor a felajanlott mérési pontok koziil valé valasztas szabadsagat bizto-
sitom a gyerekek szamdra. Ha mar magabiztosan hoznak tudatos dontéseket,
és ismerik a pontrendszer el6nyét, hatranyat, akkor prébalom el6szor bevonni
Oket a sajat tanuldsi id6szakuk megtervezésébe, mert tapasztalataim szerint bé
egy tanév sziikséges ahhoz, hogy a 10-12 éves tanuldknal stabilan megtorténjen
az alsoé és felsd tagozat kozotti atmenet, illetve hogy megismerkedjenek és tuda-
tosan haszndljanak néhany nyelvtanulasi stratégiat, technikat.

Els6 1épésként kozosen kijeloltiik a kovetkezé tanuldsi id6szak téméjat és
a koriiljarand6 tananyagot. A célkitizés ekkorra altaldban mar viszonylag
zokkenémentesen megy, az adott szint relevancigjat is konnyen meg tud-
juk hatdrozni. A tanuldknak mar van annyi tapasztalata a szintek felépités-
ében is, hogy fel tudjak épiteni egy idészak strukturajat. Amiben segitséget
igényelnek, az az elsajatitand6 tananyag kiporciézasa, lépésekre torténd le-
bontdsa, és az adagok feldolgozasahoz sziikséges technikak meghatarozasa.
Ebben mindig az adott csoport igényeihez alkalmazkodom. Erdemes kozo-
sen Osszegy(jteni a mar ismert stratégiakat, technikdkat és atbeszélni, hogy
azok milyen szerepet jatszhatnak az adott szint elérésében. Ennek segitségé-
vel torténik a mérési pontok sulyozasa, a pontértékiik kijelolése. Volt olyan
csoportom, ahol a mérési pontokat, kihivasokat papircetlikre irtuk, és ugy
tettiik latvanyossa a lépcséfokokat. A ponthatarokat soha nem médositot-
tuk, mert az mar tdl sok valtozo lett volna a gyerekek szamara. A tapaszta-
latlanabb csoportokban a tanulék a tervezési folyamatot csoportmunkaban
végezték, de a magabiztosabbak dolgozhattak egyediil is. A biztonsag ked-
véért mindig volt egy kész tervem az adott idészakra, amit a tervezés utan
elérhetévé tettem a gyerekeknek, és amihez sziikség esetén fordulhattak. A
mindennapokban pedig folytatédott a tanulék nyelvtanulasi technikainak,
stratégidinak fokozatos bévitése, amiket a késébbiekben tudatosan igyekez-
tiink beépiteni, hasznalni.

A tanulasi idGszak tervezése rendkiviil komplex mind a pedagdgus, mind
a tanuldk szamadra. De amig a pedagdgus tervezés nélkill nem tud belevagni a
jatékositas bevezetésébe, addig véleményem szerint a 10-12 éves gyerekeknek
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el6szor a folyamat monitorozasaban és kontrollalasaban, illetve a reflektalasban
érdemes tapasztalatot szereznitik, hiszen ebben a korban leginkabb azt tudjak
igazan hatékonyan 6nélléan tervezni, amir6l mar van valamilyen tapasztalatuk.

Monitorozas és kontrolldlas

Molnar Eva (2002b) szerint monitorozaskor egy igen intenziv figyelemmel
kovetés, és a varhat6 kovetkezmények megbecslése torténik, a kontrollalas
szakaszaban pedig a megjdsolt, vagy az el6re nem latott események utan tor-
ténd, a cél érdekében végzett azonnali korrekcié. A kitartds, a tudatos eréfe-
szités és a hatékony stresszkezelés mindkét esetben igen fontos. Ez a két sza-
kasz az 6nszabalyozé tanulds soran két jol elkiilonithetd folyamat, én mégis
egyben szeretném Gket targyalni, mert idében szorosan dsszekapcsolédnak.

A pedagdgus sajat onszabélyozé tanuldsaban ekkor a tanuldk haladasa-
nak folyamatos nyomon kovetése torténik, az esetleges megtorpandsok meg-
segitése, a tanuldsi folyamatok facilitdldsa. A gamifikacié semmilyen médon
nem korlatozza az éraszervezésben rejlé lehetéségeket, de a leghatékonyab-
ban akkor tudjuk elérni a kitizott céljainkat, ha a tanulék aktivitasat tartjuk a
f6 iranyelvnek, és szamukra biztonsagos tantermi légkort probalunk terem-
teni. Ennek szerves része, hogy a tanuldsi iddszak alatt legyen elfogadott hi-
bdzni! Segitsiik 6ket (és magunkat) abban, hogy elfogadjak, a hibdk a tanulas
velejaroi, batoritsuk a tanuldkat a korrigaldsra, a hidnyossagaik befoltozasara
(Prievara & Nadori, 2018)! Minél egyértelmiibb az igy elért haladas, legyen
az akarmilyen kicsi, az aktivabban jarul hozza a bels6 motivacié fenntarta-
sahoz. Ha kifejezetten projektjellegii idészakot terveztiink, akkor a tanulék
ebben a szakaszban 6nallg, aktiv alkotomunkat végeznek, és rank csak akkor
van sziikségiik, amikor elakadnak, azaz a gyerekek és a pedagégus monitoro-
zasa és korrigdld tevékenységei itt pairhuzamosan futnak.

A tandri beavatkozas sokféle lehet. El6fordul, hogy a tanulék vératlan
helyzettel szembesiilnek, és a korrekcid el6tt megerdsitésre van sziikségiik.
Olyan is bekovetkezhet, hogy a gyerekek mar prébaltak megoldani egy-egy
problémat, de nem tudtak megbirkézni vele, vagy nem tudjak eldonteni, hol
siklottak félre az események. A differencidlds és az egyénre szabottsag ek-
kor a legfontosabb, hiszen a tanuldk, illetve a csoportok kiillonb6z6 célok
érdekében kiillonb6z6 moddszerekkel dolgoznak, a nehézségeik is egyediek,
és az azokon valé dtlendiiléshez is mas-mads stratégiat igényelnek. A bizony-
talanabbak szivesen veszik, ha példaul alternativakat kapnak a folytatashoz,
de vannak, akiknek elég a problémat beazonositani és inkabb maguk donte-
nék el, hogyan folytassak a munkat. Néha pedig az is elegendd, ha csak egy
boélintassal lereagaljuk az ,Eddig j6?” kérdéseket. A folyamatos figyelemmel
kovetés azért is fontos, mert el6fordul, hogy a didkok észre sem veszik, ha
példaul félreértelmeznek egy feladatot, és id6t veszitenek vele. A f6 szem-
pont minden esetben az, hogy fenntartsuk a tanuldk aktiv munkdjat, és a
szabadsagukat a tanuldsi folyamataik irdanyitdsdban.
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A dontés szabadsagahoz keretek sziikségesek, kiillonben parttalanna valik
a munka. Ahhoz, hogy a tanuldk valéban tervezni tudjak a tevékenységeiket,
bizonyos szabalyokhoz alkalmazkodniuk kell. Ugyanez érvényes a pedago-
gus kontrolltevékenységeire is. Az azonnali és fejlesztd értékelés azt kivanja
meg, hogy a tanulék a munkajukra minél gyorsabban minél konstruktivabb
moédon kapjanak értékelést, ez pedig tudatos és kontrollalt értékelémunkat
igényel a pedagdgustdl. (5. kép)

A jatékositas bevezetésekor ez kiilonosen nagy kihivast jelentett a sza-
momra. Eleinte korlatlanul elfogadtam és értékeltem minden tanuléi mun-
kat az adott iddszakon beliil, de hamar kideriilt, hogy ez tarthatatlan, mert
sokan az utolsé pillanatra is hagytak munkat, és az mar a szint lezarasat is
megnehezitette. Nem akartam tjra megmereviteni a rendszert azzal, hogy
idépontot kotok minden feladathoz, de beadasi idSintervallumokkal sem
akartam neheziteni az amugy is még nehezen atlathat6 rendszert, ezért koz-
tes megoldasként a késébbiekben kétféle tipusba sorolhaté részfeladatokat
jeloltem ki. (5. kép)

5. kép
Példa az ajdnlott részfeladatok siilyozdsdra hatodik osztdlyban

Level 3
I'm Sherlocked

Who's th
Thief?
Entrance Quizizz
Appearance
400 p

8 November

The Missing
Painting

Describing pictures
Worksheet
400 p

19 November

My Breakout
Room

Guided tour
1200 p

26 November
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Voltak az tgynevezett lépdkovek, amelyeknek teljesitésére konkrét hatar-
idét jeloltem ki. Ezek a tananyag elsajatitdsdaban fontos szerepet jatszottak,
és aranyaiban magasabb pontszamot is értek, de a hatarid6é utdn mar csak
feleannyi pontot lehetett veliik szerezni. Es voltak kikivdsok, amelyek az id6-
szak alatt barmikor teljesithet6k voltak. Természetesen a tanul6k szabadon
valaszthattak kozulilkk, mdédosithattdk, de akar ki is cserélhették Sket mas
feladatokra. Ez kiszamithatobba és kezelhet6bbé tette az értékelést mind a
magam, mind a gyerekek szamara.

Reakcidk és reflexiok

Az Onszabdlyozé tanuldsban a tanuldsi idészak végén az eredmények és a
kittizott célok egymasnak valé megfeleltetése sziikséges ahhoz, hogy a sajat
teljesitménytinket értékelni tudjuk (Molndr, 2002b). A gyakorl6 pedagégu-
soknadl a tudatos onreflexié a mindennapi munka szerves része, de a gyere-
keknek ezt tanulniuk, gyakorolniuk kell. Itt hasznosnak bizonyulhatnak a
folyamat elején lejegyzett célok, illetve a tanulasi idészak alatti mérési pon-
tok, értékelések konkrét szempontjai. A véltozatos értékelési modok hozza-
jarulnak a teljesitmény tovabbi arnyaldsahoz, e célbdl érdemes fokozatosan
megprébalkozni a tanuldi onértékeléssel, illetve a tarsértékeléssel is. Mind-
ezek kimutathatéva, lathatéva teszik az elért eredményeket, és megerdsitik,
vagy épp megingatjak a tanulék szubjektiv benyomasait.

Igen fontos, hogy a jatékositas elején minimalisra csokkentsiik a tanu-
l6i kudarc lehet6ségét. Ha a tanulé mar az elején elveszti az lelkesedését a
gamifikacidval kapcsolatban, nehéz azt Gjra felépiteni. A kés6ébbi kudarcnak
pedig rengeteg oka lehet. A folyamatos monitorozas és az azonnali fejleszt6
értékelés az okok nagy részét ki tudja sztirni, de az 6nallé6 dontéshozatalt, és
a szabadsaggal valo felel6s bandasmddot csak akkor tudjuk fejleszteni, ha van
lehetéségiik megélni azt (Prievara, 2015). Van olyan tanuld, aki kifejezetten
6dzkodik attél, hogy dontéseket hozzon, kényelmesebben érzi magat akkor,
ha a pedagogus elképzeléseit koveti, és olyan is van, aki a kapott visszajelzé-
seket figyelmen kiviil hagyva teljesen 6nalléan dont. Mindkét esetben fon-
tos, hogy az id6szak végi értékelés redlis és eldremutaté legyen, tartalmazzon
konkrét javaslatokat arra, hogyan tudja a tanulé a jévében tudatosan fejlesz-
teni képességeit.

A tanuldkhoz hasonléan az onreflexidn tul nekiink pedagdgusoknak is
sziikségiink van a visszajelzésre, ha jéol miikodd gamifikiciét szeretnénk
kialakitani, ezért érdemes a gyerekeket megkérdezni a tapasztaltakrol. Ezt
sokféleképp meg lehet tenni, én minden tanulasi id6szak végén egy minikér-
déivvel zarom a munkat, ahol a tanuldk névteleniil megoszthatjdk a vélemé-
nytiket.

A gamifikacié bevezetésekor 13 tanuléval dolgoztam, és a kérdSivben 10
allitast fogalmaztam meg. Az elsé nyolc allitas igazsagértékét egy-egy tizes
skalan kellett értékelnitik az alapjan, mennyire igaz az allitas rajuk. Az 1-es
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jelentése a legkevésbé igaz, a 10-es jelentése teljes mértékben igaz a tanuldk-
ra . Két kiegészitendd allitast is tartalmazott a kérd6iv, melyeket szabadon
befejezhettek a gyerekek. (3. tablazat)

3. tabldzat
Az elsé tanuldsi iddszak tanuldi visszajelzései

Allitas El§6 szint Uto,lsé szint
atlaga atlaga

Erdekesnek taldlom az 4j rendszert. 8,27 8,53
Elégedett vagyok az elsd szinten nyujtott teljesitményemmel. 6,85 7,21
Ugy érzem, nem fejlédtem angolbdl ezen a szinten. 2,5 1,84
Félek az 4j rendszertdl. 4,93 3,19
Szivesen folytatndm az 4j rendszerben. 8,14 7,32
A régi rendszerben tobbet tanultam. 6,38 513
Az Gj rendszer igazsdgosabb. 5,76 6,1
Az Gj rendszerben jobban aggédom az angol jegyem miatt. 4,57 3,88
Ezek a dolgok megkonnyitették a szint teljesitését: - -

Ezek a dolgok megnehezitették a szint teljesitését: - -

Elsé pillantasra is szembetting, hogy az elsé szint végén a tanuldk érdekls-
déssel fordultak a jatékositas felé (3. tablazat), és ebben a kérdésben nagy-
jabol egységesen nyilatkoztak. A teljesitményiikkel azonban mar kevésbé
voltak kiugréan elégedettek, ami a szokatlan tanuldsszervezésbdl eredeztet-
hetd. Ekkor tapasztaltak meg el6szor, hogy bizonyos kérdésekben szabadon
donthettek, és ez néhanyukat félelemmel t6ltott el, a csoport nagyjabdl fele
aggddott a folytatds miatt. Szintén megosztott volt a csoport véleménye az
igazsagossag kérdésében, még nem tudtak teljes mértékben megtapasztalnia
személyre szabott értékelés kovetkezményeit, és aggddtak a jegyeik miatt is.
Mindezek ellenére szivesen folytattdk a kisérletezést az Gj rendszerrel, hiszen
ugy érezték, a hagyomanyos értékelési rendszerben tobbet kellett tanulni-
uk. A tanulék véleménye szerint az konnyitette meg a szint teljesitését, hogy
sokféle feladatbdl lehetett valasztani, melyek kozott konnytek és nehezek is
voltak, lehetett szerezni mesterpontokat, és aki nem tudta, mivel folytassa,
mindig kapott javaslatokat. A nehezit6 faktorok kozé soroltak a kezdeti pa-
nikot, a szokatlansigot és az 6ndll6 idébeosztds nehézségét. Osszességében
egy tanulasi idészak alatt annyit értem el, hogy a gyerekek érdekesnek tar-
tottak a gamifikacidt, és kivancsian vartak a folytatdst. A kérd6ivet minden
szint végén ujra kitoltettem veliik. A tanév utolso, hetedik tanulasi idszaka-
ra vonatkozo visszajelzések a 3. tablazat utols6 oszlopdban lathatok.

Egy tanév alatt a tanul6k érdeklédése a gamifikacio irant viszonylag al-
land6 maradt, 4m a félelmeik csokkentek. Atlagosan elégedettek voltak a tel-
jesitményiikkel, és hatdrozott fejlédést véltek felfedezni a nyelvtudasukban.
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Ugy gondolték, kériilbeliil ugyanannyit tanultak, mint a hagyomdanyos érté-
kelési rendszerben, de a jatékositott értékelést igazsagosabbnak tartottak. A
tanév végére pedig még kevésbé aggddtak a jegyeik miatt, mint az elsé szint
végén. A nyilt végl allitasok kiegészitésében a tanuldk sokkal bobeszédiib-
bek lettek, mint a kezdetekkor. A nehézségek kozé a tanév végi hajrat, és
az egyéni figyelmetlenségeket soroltak, mig a konnyité koriilmények kozott
megemlitették az 6nallésagot, a javitasi lehetdséget és a rugalmassagot.

Lathatd, hogy az altalam kitlizott pedagdgiai célokhoz, az 6nszabalyozd
tanulas kialakitdsahoz, a bels6 motivacié fenntartasahoz, és a j6 jegyek meg-
szerzéséhez kapcsolddo stressz csokkentéséhez vezet6 tt hosszi, de mar az
els6 tanév végén kimutathatdk a tanulék 6nall6 és tudatos munkajanak biz-
tatd jelei.

Osszegzés

T6bb, mint hirom éve kezdtem a 10-12 éves tanitvanyaim dnszabalyozé ta-
nuldsat el6térbe helyezé pedagdgiai gyakorlatom megvéltoztatdsaba. Ez a
modszertani utazas nem mindig volt konnyd, eleinte sok munkat vett igény-
be, de ahogy béviiltek a tapasztalataim és alakult a rutinom, egyre kevesebb
energiamat kototte le.

A gamifikacioban és az 6nszabdlyozott tanuldsban rejlé komplex lehet6-
ségek kozott ugyanakkor még most is vannak felfedezetlen teriiletek a sza-
momra. Ilyen példaul a kiegyensulyozott IKT hasznadlat a tandérakon, mivel a
jatékositds igényli a szamitastechnikai eszkozok tanérakba torténd fokozott
bevondsat. Ezen a teriileten még nem vagyok olyan magabiztos, mint sze-
retném, de remélem, sikeriilt bebizonyitanom, hogy kiemelked6 IKT kom-
petenciak nélkiil is érdemes belevagni a gamifikalasba. Elegendd, hogy ugy
szervezziik az érakat, illetve olyan eszkozoket hasznéljunk, amelyek haszno-
sak a tanuldsi folyamat szempontjabdl, és mindenki szamara elérhet6k (Le-
wis, 2009). Csak legyiink nyitottak, a tanulék fokozatosan bevonnak minket
a vilagukba, aminek manapsdag elengedhetetlen része a fejlett technoldgia.

A viltozassal jaré rengeteg munka nem csak a tanuldk szamara térilt
meg. A kisérlet legels6 hozadéka a gyerekekkel val6 kapcsolatom megval-
tozasa, mélyiilése volt. A tudat, hogy érdekel a véleményiik, észreveszem
a kiulonbozdségiiket és nem azonositom Oket egy-egy ballépésiikkel, sokat
segitett a kolcsonos bizalom kiépitésében, ami altal készségesebbek, nyitot-
tabbak, motivaltabbak lettek. A csendesebb, visszahtiz6dobb gyerekeknek is
lett hangja, a hangosabb, gyorsabb problémamegoldo, torekvébb tanuldk pe-
dig nem érezték, hogy haladdsukat barki is hatraltatna. Ez a magatartasukon
is meglatszodott, hiszen maguknak jelolték ki a céljaikat, érdekeltek voltak
az elérésiikben, az ezzel jaro felel6sség pedig az 6 vallukat nyomta. A bels6
motivacidjuk kihatott a mindennapi munkdjukra is, mar alig kellett noszo-
gatni Gket, tudtak, hogy ha elvégzik a feladataikat, akkor megkapjik az érte
jaro értékelést, ha nem, akkor nekik maguknak kell gondoskodniuk a pont-
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szerzésrdl. A tanuléi munkdk egyéni értékelése is csak eleinte tiinik soknak,
amint kialakul egy mindenki szdmara elfogadhaté rend, mar nem jelent tobb
munkat, mint azel6tt. A tanuldk nyelvi képességei is jelentésen fejlédtek, hi-
szen tudtak, mit tudnak, és azt is megtapasztaltak, hogy amit nem tudnak,
azt 6ner6bdl meg tudjak tanulni. Kompetensnek érezték magukat a nyelvta-
nuldsban és sokan a szabadidejiikben is keresték a lehetdségeket a fejlédésre.

A fent leirt valtozashoz nagy adag tiirelemre van sziikség. Id6be telik,
hogy a tanuldk is és mi pedagdgusok is hozzaszokjunk a tudatos dontések-
hez, az 6nallésag felel6sségéhez. Ahogy az egyik tanitvanyom, a 11 éves Nori
irta bacsuzéul:

»... k6szonom a sok segitséget és idot, amit ram szant. En soha nem vol-
tam joban a nyelvek tanuldséval, de a pontrendszer nem csak az 6tos eléré-
sében segitett, hanem motivélt is. Jé volt, hogy magam donthettem el, mire
van szitkségem, mert igy sokkal tobbet fejlédtem, mert jobban lelkesedtem a
témaért”

Sok sikert kivdnok a kisérletezéshez!
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Self-regulated learning.
The possibilities and potential of gamification
in teaching English to 10-12-year-old learners

In today’s society language skills and learning skills are essential to establishing a
career. If they are to succeed young employees need to start developing these skills
and abilities during their elementary education. The importance of self-regulat-
ed learning has again been spotlighted by the coronavirus pandemic. This article
aims to present the author’s best practice, with which language teachers can lay the
foundations of self-regulated learning of 10-12-year-old students by introducing the
concept of gamification. Not only does gamification contribute to the individual de-
velopment of students and teachers, but it provides a useful tool for teaching and
learning about conscious and responsible decision-making.

Keywords: self-regulated learning, gamification, English as a second language, best
practice, 10-12-year-old learners
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konyvek bemutatasa

A nyelvtanulas természetes és elengedhetetlen része a célnyelvi kultira bizonyos
mértékii megismerése. A sikeres nyelvtanulds egyik elsé feltétele az, hogy a ta-
nulé elfogadja a tényt, hogy a célnyelvi kozosségben bizonyos dolgokat mdsképp
mondanak, mdsképp csindlnak, ezenkivil felismerje azt, hogy egyes célnyelvi fo-
galmak a helyi kulttra, torténelem, irodalom, természetes vagy épitett kornyezet
elemeire utalhatnak, melyeket ha nem ismer, nem tudja megfejteni a kommuni-
kacids tizenetet. E felismerések motivalhatjik a tanulét, a pedagogus altal meg-
felelen valasztott és alkalmazott tanuldsi-tanitasi modszerek és tartalmak pedig
fenntartjak az érdeklédést, valamint segitik a pozitiv attittid kialakuldsat mind
a célnyelv, mind a célnyelvi kultira irdnyaba. A nyelvpedagégusnak figyelembe
kell vennie azt is, hogy az internet és a média koraban a gyerekek feltehetéleg
madr sok, az adott orszagokra vonatkozé ismerettel, tapasztalattal rendelkeznek,
és személyes preferencidk is kialakulhattak. Ezért fontos, hogy az 4j ismeretek
bemutatasa és a régiek rendszerezése mellett a reflexi6 is a tanulds része legyen.

Az altalanos nyelvoktatasi iskolai programok a Nemzeti alaptanterv
(2020) és a kerettantervek (2020) alapjan beépitik az orszdgismereti eleme-
ket a tematikdba — az éraszam nagyjabdl 12 szazaléka jut az Intercultural
topics témakorre, de mas, mindennapi élettel foglalkoz6 témakhoz is tartoz-
nak kulturdlis tartalmak. A két tanitdsi nyelvli oktatdsi programu iskolak-
ban, melyekben integraltan folyik a nyelvi és szaktargyi tartalmi fejlesztés,
a célnyelven oktatott tantargyak és az altalanos nyelvi tandrak mellett kiilon
tantargyként jelenik meg a célnyelvi kultura oktatdsa, felsé tagozaton, heti
egy tandraban Célnyelvi civilizdcié néven. A 2020-as NAT-hoz illeszkedd,
két tanitasi nyelvii iskolai oktatds irdnyelve és kerettantervei szerint: ,,A ma-
gyarorszagi két tanitasi nyelvii iskolai oktatas vallalja a célnyelvi miveltség,
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a kulturdlis tudatossag intenziv fejlesztését annak érdekében, hogy a tanulék
megismerkedjenek a célnyelv orszagaival, értsék azok kulturajat és empatia-
val viszonyuljanak hozzd” (p. 1). A fogalmi keretben a kultiira a legtagabb ér-
telemben jelenik meg: ,....feloleli a célorszagok foldrajzat, gazdasagat, tarsa-
dalmi viszonyait, torténelmét, tudomanytorténetét, tudomanyos-technikai
vivmadnyait, irodalmat, miivészetét, valamint a mindennapi élet kultarajat is”
(p. 66). A mddszertani ajanlasok a kerettantervben kiemelik az 6nallé illetve
a csoportos tanulas technikdit, a projektfeladatokat és a kreativitas szerepét.

Kovacs Judit és Sirokmdny Viktéria szerzok e tantargy szamara fejlesztenek
a Miszaki Konyvkiaddnadl egy fels6 tagozatos tankonyvcesaladot Culture of the
English-Speaking Countries (Angol nyelvi orszagok kultardja) cimmel. Ennek
eddig két kotete jelent meg, az 6todik és a hatodik évfolyam szamara. A kotetek
alcime: A Collection of Tasks for Year (...) Students, melyet magyarra feladat-
gyljteményként fordithatnank, am ezzel nem jelenitenénk meg a tankonyv-
irék alapelvét, melyet a bevezetében is megfogalmaznak: a CLIL (jelentése:
Content and Language Integrated Learning), azaz tartalmi és nyelvi integra-
cid, tantargykozi szemléletd nyelvpedagodgia, (lasd Trentinné Benkd, 2014) a
konstruktiv pedagégiara épiil, melyben a tanul6 a tanulas aktiv résztvevéje:
a tanari kozlések feldolgozasa, memorizalasa helyett a feladatokon keresztiil
maga alkotja meg a tartalmakat. Ezt a metodikai megkozelitést nevezhetjiik
feladatalapd tanuldsnak (task-based learning), amelyet az Eurépa Tanécs egyik
modszertani kiadvanya igy ir le: a tanuldk feladatokat, problémakat kapnak,
amelyeket a célnyelv haszndlataval kell megoldani, egyénileg vagy kozosen, a
tandr facilitatorként a feladathoz sziikséges nyelvi vagy egyéb tudast biztositja,
amennyiben sziikséges. Ebben a megkozelitésben a tanul6 nagyobb feleldssé-
get vallal a tanuldséaért, igy fejlédik autonémiaja, valamint dontéshozo, problé-
mamegoldé és szocidlis kompetenciai is (Dussap & Curran, 2000).

A két tankonyv Gjszertisége els6sorban a fenti mddszertani megkozelités
felvallalasabol ered. A szerz6k kovetkezetesen épitik fel a fejezeteket és lecké-
ket, ehhez olyan kiilonb6z6 tipusu feladatokat hasznalnak, mint a székeresés,
parositas — példaul képek-szavak, szavak-definiciok —, igaz-hamis allitasok,
szovegkiegészités, képek vagy allitaisok sorba rendezése, daltanulds, infor-
maci6 ellendrzése hallott vagy olvasott széveg alapjan, szébeli vagy irasbeli
reflexié. Nagy szerepet kap a jaték (példaul sz6dominé vagy memoria- és ac-
tivity-tipusu jatékok) és a tanuldk kreativ alkotasa, 6nallé kutatdsa, és projekt-
feladatok. E megkozelitésben a célnyelv valdban az informacidszerzés eszkoze.
A tanuldk a feladatok feldolgozasa kozben hasznaljak meglévé nyelvtudasukat,
egyben folyamatosan fejlesztik azt. Mivel legtobbszor tényszerd, leiré jellegt
tudast konstrudlnak, az 4j informacié megszerzéséhez sziikség van kiillonb6z6
forrasokra: ez lehet a tanuldk el6zetes tudasa, kiilsé forras — példaul szoveg,
vided —, vagy a pedagdgus tudasa. A bemutatott tankdnyvek sok helyen adnak
meg irott vagy hangzoé szoveget, ezeket mindig konkrét feladat el6zi meg, és
a szoveg feldolgozasakor az elézetes megoldast, feltételezéseket ellendrzik a
tanuldk. Ez izgalmas tevékenység, noveli a motivaciét. Ugyanakkor, agy tlnik,
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a szerzOk tobb helyen a pedagdgusra bizzdk a hattértudds vagy az informa-
ciéforras biztositasat. A konyvet hasznalé tanarok és didkok szamara hasznos
lenne egy megolddkulcsot késziteni, mivel sok esetben a feladatellenérzés csak
tandri segitséggel val6sulhat meg. Szintén a pedagégus munkajat segitené egy
kiegészit6 altalanos modszertani Gtmutatd, hiszen, ahogy emlitettiik, a fel-
adatalapu nyelvtanitds médszertanat nem mindenki ismeri. Mivel a Miiszaki
Konyvkiad6 sajat honlapjan biztositja a hanganyag elérését, érdemes lenne to-
vabbi segédanyagok elhelyezését is megfontolni.

Az 6todik és hatodik évfolyamos tankonyv hasonlé szerkezetben épiil fel:
a rovid, de részletes bevezeté tajékoztatd szoveg (Introduction) utan hat té-
makort (topic) dolgoznak fel, mindegyiket 6t leckére (lesson) bontva. A leckék
1-3 oldalasak, a negyedik lecke mindegyik témakoérben — az elsé kivételével
— projektmunka, az 6todik pedig a teszt. A szerzdék ajanlasa szerint egy leckét
egy tandraban lehet feldolgozni. Az ismétlést egy lecke eleji feladat biztositja
(Revision), a lecke jatékos Osszefoglalé feladattal zarul (Consolidation). A ha-
sonlo leckeszerkezet, valamint a rovatok segitik a konyv hasznalatat, am né-
hany helyen bizonytalansagot okozhat a pedagdégus szamara, ha a funkciék
atfedésben vannak, példaul a tesztben Gj anyag jelenik meg. A tankonyv év
végi, feleletvalasztds teszttel zarul, melyben az dsszes témakor megjelenik, a
megadott online feliileten az egész osztaly jatszhat, vetélkedhet.

A két évfolyam témakorei kovetik a kerettantervi ajanlast, a Szerzék
gondosan valasztjak ki és helyezik sorba a témakat gy, hogy a 11-13 éves
gyerekek érdeklédésének, egyben célnyelvi tudasanak megfeleljenek, illetve
tamaszkodnak az egyéb tantargyak, példaul természetismeret, torténelem
tananyagara is. A tartalmi elemek megfelelnek a kultiira tag értelmezésének,
igy a tanuldk a tantargy tanuldsa soran szerves egységben foglalkoznak tor-
ténelmi, irodalmi, populdris-kulturalis vagy praktikus ismeretekkel, amely
érdekes és hasznos is lehet szamukra, egyben miiveltségiiket is noveli.

Az 6todik évfolyamos tankonyv, egyben a tantargy bevezetd fejezete az
English-Speaking Countries and Their Symbols cimet kapta, melyben az or-
szagok foldrajzi helyzetérdl, jellemzdirdl és szimbolumairdl — zaszIok, szi-
nek, helyszinek, allat- és névényjelképek — van szé. Ot orszagot emelnek be
a szerzOk: az Egyesiilt Kiralysagot, az Egyesiilt Allamokat, Kanadat, Auszt-
ralidt és Uj-Zélandot, valamint szét ejtenek az Egyesiilt Kiralysag részeirdl.
Természetesen itt van a lehet&ség arra is, hogy a gyerekek beszamoljanak az
orszagokkal kapcsolatos el6zetes tudasukrdl, tapasztalataikrol, élményeikrdl.

Torténelem, irodalom és fantazia keveredik a masodik, Legends cimi
fejezetben, nagyrészt a Robin Hood-torténetre és Artar kirdly legendajara
fokuszalva, de emlitést kap a skociai Loch Ness-i szorny vagy az észak-iror-
szagi Oridsok ttja (the Giants Causeway). A harmadik fejezetben (Nursery
Rhymes) az angolul tanul6 gyerekek szamara sok ismerés gyermekmondoéka
taldlhato, de kulturdlis hattérismeretekkel is taldlkoznak.

A negyedik fejezetben (Food) az ételek témdjan keresztiil a tanulék a min-
dennapi kultiraval ismerkedhetnek. Az angol és magyar ételek, étkezések,
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tradiciok Osszevetése segiti a kulturalis kiillonbségek megértését. Ehhez kap-
csolodik az 6todik fejezet (Festivals), itt amerikai és brit tinnepi hagyomad-
nyokat fedezhetnek fel. Ujra eldkertilnek a dalok, a monddkik, az étkezési
szokdsok, és mindezeket 6sszehasonlithatjak a magyar szokasokkal.

A hatodik fejezet (Sports) témdja a sport. A kulturdlis ismereteket a na-
lunk kevésbé ismert sportokon keresztiil mutatjak be a szerzok, érdekesség-
ként pedig az 1953-as angol-magyar futballmeccset emelik be. Ennél a feje-
zetnél azonban mar kitlinik az, amit hianynak réhatunk fel a tankonyvnek:
ez pedig a brit — azon belill is az angol — kulttra tdlstlya. A sport témajaban
példaul nem jelenik meg a baseball vagy az amerikai futball leirdsa. Ezenkiviil
a kultaraval foglalkozé tartalmak jé alkalmat kindlndnak egyes, nyelvvalto-
zatok kozotti kiilonbségek bemutatésara is, példaul a football és a soccer sza-
vak, vagy a késébbiekben a subway sz6 eltéré jelentéseinek Osszevetésével.

Mig az amerikai kulttira elemei sok helyen felbukkannak a konyvben, az
els6 fejezetben bemutatott masik harom orszag nem jelenik meg tobbszor.
Nalunk az angoltanitasban elsésorban a brit — mint eurépai — kultarara he-
lyeziink hangsulyt, csupan masodsorban az amerikaira, de éppen a kulturalis
sokszinliséget nem hangstlyozzuk eléggé, ha a tobbi orszag néhany érdekes
vagy jellegzetes szokasat nem emlitjiik meg. Bar a tankonyvi oldalak vége-
sek, egy-egy projekt- vagy kutatasi fokusz vagy egy Tudod-e? keretbe foglalt
informacié segitene ezen. A tankonyvon végigvonul6 vizualis szimbélumok,
rajzok is a brit kultirdhoz kétédnek (Tower-hid, emeletes busz).

A hatodik évfolyamon a kozlekedés (Transport) témaval indul a tanév. A
praktikus feladatok, példaul eligazodas a londoni metréhalézat térképén, a jobb
és bal oldali kozlekedés 6sszehasonlitdsa mellett technikatorténeti hétteret is-
merhetnek meg a gyerekek. Ez a fejezet j6 példdja a témakozpontd tanulasnak
(topic-based learning (ldsd Scott & Ytreberg, 1990), amely sordn a tanuldk nyelvi
és dltalanos vagy szaktudasit fejleszthetjiik érdekes anyagok segitségével. A ma-
sodik nagy téma az iskola (Schools in the English-Speaking Countries), itt a brit
és az amerikai iskolasok mindennapjaival ismerkedhetnek a gyerekek, valamint
szdba keriil a Roxfort Boszorkany- és Varazsloképzé Szakiskola is.

A harmadik és negyedik fejezet torténelemmel foglalkozik (7he History of
the UK, The History of the US). A hatalmas témabdl a szerz6k természetesen
kiemelnek néhany érdekességet, eseményt vagy személyt, illetve itt mélyitik
az Egyesiilt Kirdlysag részeinek bemutatasat. Ennél a két fejezetnél kiillono-
sen sziikség van a pedagégus hattértudasara, hiszen a gyerekek még tobb
ismeretet vagy kérdést vethetnek fel. Izgalmas a projektfeladat, amelyben a
tanulék a nagy foldrajzi felfedezések utani, foldrészek kozotti technologiai,
biolégiai és kulturdlis ,cserét” (the Columbian Exchange) kutatjak. Innen
kezdve egyre nagyobb szerepet kap a nyelvi fejlesztésben a mult id6, a nar-
racié — mig az o6todikes konyv nagyrészt a jelen id6re épit —, és az irasbeli
alkoté feladatok is egyre komplexebbek, hosszabbak lesznek.

Az 6todik és hatodik fejezet (Music in the UK and the US, Literature) brit
és amerikai zenét és irodalmat mutat be a fenti elvek alapjan: egy-egy szer-
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z6n keresztiil tobb miifajt. Tobbek kozott Handel, Elvis Presley, Gershwin,
a Beatles muveit, dalait hallgatjak a tanulék. Gyermekirodalombdl Twain,
Milne, Dahl és Rowling miiveit dolgozzak fel, bar regényekkel foglalkozni a
tandéran nem konnyd feladat, mivel sziikséges az, hogy a mi tartalmat, sze-
repldit is megismerjék a tanulék valamennyire. Ezért itt is nagyobb szerepe
van a pedagégusnak az alapok megteremtésében. Az utolsé projektfeladat, a
konyvajanlé készitése még személyesebbé teszi a témat.

Kovacs Judit és Sirokmany Viktéria két tankonyve — és remélhetéleg a to-
vabbi fels6bb évfolyamos kiadvanyokkal kiegészitett tankonyvcsaladja — kivalo
segitség mind a didkoknak, mind a pedagégusoknak az angol nyelvii orsza-
gok kultarajanak tanitasaban. A két kotet szines, vizualis elemekben gazdag,
konnyen kezelheté méretii és stlyd munkatankonyv a tanulék életkoranak,
tudasanak, érdeklédésének megfelel6 tartalmakkal és motivalo, jatékos, am
gyakran kihivast jelentd feladattipusokkal. Ujdonsiga a tartalomkézpontt
(topic-based) és feladatalapu (task-based) tanuldsszervezési megkozelitésben
rejlik, kivaldan illeszkedve a tartalmi és nyelvi integracion alapulé két tanitdsi
nyelvi oktatasba (CLIL). De ajanljuk a konyveket altaldnos nyelvtanitas céljaira
is — akar tanari segédletként —, ha a nyelvpedagdgus tobb kulturalis tartalmat
szeretne a tanitvanyaival megismertetni, feldolgozni. A nyelvpedagégus-kép-
zésben pedig hasznos minta lehet a hallgaték szamara a kulttra tanitasanak,
illetve a fent emlitett mddszertani megkozelitéseknek az illusztralasara.

Irodalom
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A pedagogusképzés szerepe a baszk nyelv
Gjjasziiletésében
— A CLIL' mint a tobbnyelviiség eszkoze:
beszamol6 a Baszkfoldi Egyetemen tett
Erasmus+ mobilitasrol

Valéria Arva

Department of Foreign Languages and Literature
Faculty of Primary and Preschool Education, ELTE

—_——o——

2022. majus 9. és 2022. majus 13. kozott oktatéi Erasmus+ mobilitassal bilba-
6i partneriinknél, a Baszkfoldi Egyetemen (University of the Basque Country
/ Euskal Herriko Unibertsitatea /Universidad del Pais Vasco) tettem latoga-
tast. Az egyetemet a haromnyelvi oktatasi rendszere és CLIL programjai
miatt valasztottam. (1. kép)

1. kép
Bilbao
(Foté: Arva Valéria)

! Content and Language Integrated Learning program
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A Baszkfoldi Egyetemnek (Euskal Herrico Unibertstitae — EHU) hdrom
campusa van, melyek koziil az egyik Bilbao mellett helyezkedik el, a varos-
bél autébusszal 10 perc alatt megkozelithetd. A dombtetdn fekvé Campus
de Bizkaia folyamatosan fejlédik, a pedagdgiai kar néhany éve koltozott ki
Bilbao belvarosabdl egy 1ij épiiletbe. A campuson a pedagdgia mellett termé-
szettudomanyi, muszaki, orvostudomanyi, képzémuvészeti és gasztrondmi-
ai karok is talalhatéak. Erdekesség, hogy a gasztrondmiai fakultds tankony-
hdjaként miikodé menzan Michelin-csillagos éttermekével vetekedd ebédet
lehet venni fillérekért. A menza el6tt a kar sz616jét mivelik. (2. kép)

2. kép
Campus de Bizkaia
(Foto: Arva Valéria)

A pedagdgiai kar egy 1j, modern és energiatakarékos épiiletben taldlhaté.
A kar nemzetkozi dékanhelyettese, Carmen Encinas Reguero korbevezetett
és megmutatta a kivaléan felszerelt mddszertani szaktantermeket. A zenei,
mivészeti, természettudomdnyos termeken kiviil még tankert is talalhaté az
éptlilet mellett. A sok koziil leginkabb két mddszertani terem keltette fel az
érdeklédésemet. Az egyik a STEAM, vagyis Science, Technology, Engine-
ering, Arts and Mathematics volt. Ez az integrélt tanterv a STEM-oktatast
mar a muvészetekkel integralja. A terem kialakitdsa és dekoracidja hiven
tikrozi a mddszert. (3. és 4. kép)
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3. kép
Szakmddszertani tantermek
(Foté: Arva Valéria)

4. kép
STEAM - Science, Technology, Engineering, Art and Mathematics szaktanterem
(Foté: Arva Valéria)

Kisgyermeknevel6 program ugyan nincsen az egyetemen, de a kar reagdlt az
6vodakban kialakult 4j helyzetre: egyre tobb évodaban vannak évodas koru-
ndl fiatalabb gyermekek. Egy-egy kurzussal az 6vodapedagégus hallgatokat
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erre a helyzetre is el6készitik. Ehhez a kurzushoz rendeztek be egy kisgyer-
mekneveldi szaktantermet, melyet a Pikler-mddszer® figyelembevételével
alakitottak ki. (5. kép)

5. kép

Kisgyermekneveld szaktanterem a Baszkfoldi Egyetem Biskayai Campusdnak peda-
gogiai kardn — a magyar Pikler-mddszer alapelvei szerint berendezve

(Foto: Arva Valéria)

A Baszkfoldi Egyetem irant az keltette fel a kivancsisagomat, hogy az évo-
dapedagogusi és tanitoképzés egy- (baszk) és haromnyelvii (baszk, spanyol,
angol) formdban egyarant elvégezhetd, valamint a kar szamos CLIL-képzést
is ajanl. Mind a tobbnyelvli, mind a CLIL-képzések szakmai kapcsolédasi
pontokat jelentenek a TOK Idegen Nyelvi és Irodalmi Tanszék szakmai tevé-
kenységéhez: nekiink kétnyelvi altalanos iskolai oktatas-nevelésre, kétnyel-
vi 6vodai nevelésre, valamint nemzetiségi programokra vannak képzéseink,
melyek szintén a CLIL-moédszertanon alapulnak.

A haromnyelvii évodapedagégus- és tanitoképzés Baszkfold torténelmi
hatterében gyokeredzik. A Baszk Autoném Kozosség hivatalosan 1982 éta
kétnyelvii, a baszk és a spanyol a hivatalos nyelvek (Lasagbaster, 2010). Az
orszag teriiletén kisebbségi nyelvként hasznalt baszk (euskera), egyike az Eu-
répaban beszélt nem indo-eurdpai nyelveknek. Hasznalata a hetvenes évekre
visszaszorult a varosokon kiviil es6 helyekre, az iskoldkban a tobbségi nyelv, a
spanyol volt a tanitds nyelve. A spanyolorszagi demokracia létrehozasa utan
valt lehetségessé a baszk nyelv ,4jraélesztése’, melynek {6 helyszine az iskola
lett. Harom f6 iskolamodell alakult ki (Basque Government, 1983, idézi Me-

2 Lésd példaul: Magyarorszagi Pikler-Loczy Tarsasdg honlapja https://www.pikler.hu/
magyarorszagi-pikler-loczy-tarsasag
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rino & Lasagabaster, 2018): A-modell: az oktatds nyelve spanyol, a baszkot
tantargyként tanitjak. B-modell: az oktatds kétnyelvd, spanyol és baszk, a két
nyelv ardnya iskoldnként valtozik. D-modell: az oktatas nyelve baszk, spa-
nyolt heti hairom-négy éraban tanitanak. 2009-re a D-modell, vagyis a baszk
nyelvii oktatds vélt a legnépszertibbé, az érettségizett didkok 65%-a ebbdl a
rendszerbdl keriil ki (Merino & Lasagabaster, 2018, p. 82).

Az angol nyelvet a 2001/2002-es tanév 6ta mar négyéves kort6l harmadik
nyelvként tanitjdk (Lasagabaster, 2010, p. 413). Ezt a véltozést a szakiroda-
lom szerint a multikulturalitast és multilingualitast timogat¢ sziil6i kornye-
zet pozitivan fogadta. A kétezres évek eleje 6ta az angol nyelvet is CLIL-
modszerrel tanitjak, igy a B- és D-modellekben miikodé iskoldk méara mar
haromnyelviiek (Merino & Lasagabaster, 2018). Lasagbaster (2010) kutatésai
szerint a baszk immerziés programban tanulé didkok spanyol nyelvtuda-
sa ugyanolyan magas szint(i, mint azoké, akik spanyol nyelvli programban
tanulnak. Az angol nyelvii kompetencidja azoknak a tanuléknak magasabb
szintd, akik a tobbnyelv(, vagyis B- vagy D-modelldi iskoldba jarnak (Ruiz de
Zarobe & Lasagabaster, 2010).

Az uj, baszk nyelvi iskolakban olyan pedagégusokra volt sziikség, akik
baszk nyelven is tudnak tanitani, ezért a pedagégusképzésben kétféle képzés
kozil lehet vélasztani: baszk vagy haromnyelv(i (baszk-spanyol-angol), utéb-
biakra a B- és D-modellek szerint miikodd iskoldkban van sziikség. Az egyete-
men a pedagoégiai karon oktaté kollégak elmondtak, hogy az elmult évtizedek
legfontosabb feladata az volt, hogy a baszk- és a haromnyelv{i iskolak részére
a nyelveken jol beszélé pedagégusokat képezzenek. Kozben az egyetemi ok-
tatok felé is elvaras, hogy magas szinten sajatitsak el a baszk nyelvet, valjanak
képessé baszk nyelven is tanitani, hiszen egyre tobb olyan hallgaté van, akik
kizardlag baszkul beszélnek. Ehhez az egyetem is segitséget nyujt, ingyenesen
vehetnek részt az oktatdk a baszk nyelvtanfolyamokon. Az egyik kolléga, akivel
konzultéltam, éppen a C2 szint{i nyelvvizsgara késziilt.

A CLIL médszertannak az egyetemi oktatasban is felismerték a jelent6sé-
gét és egyre szélesebb korben alkalmazzak, mint a hallgatdk nyelvi fejlesztésé-
nek és az egyetem nemzetkoziesitésének eszkozét (Gonzalez Ardeo, 2014). A
tanitoképzd programban minden hallgaté részére eldirt egy idegen nyelvi kur-
zus, amelyet CLIL-mdédszertannal tartanak: a kurzus targya a korai nyelvi fej-
lesztés modszertana. A tanév utolsé 6rajan hospitaltam, ahol a hallgaték nyelvi
modszertani projektfeladatukat mutattak be — angol nyelven. A nyelvi tanszék
a kozoktatasban dolgozé nyelvpedagdgusok részére nemrég CLIL-szakiranya
tovabbképzést inditott. A CLIL-mddszertant més karokon is alkalmazzak mar,
ahol csak az oktatdk nyelvtuddsa lehet&vé teszi, inditanak angol nyelvi kurzu-
sokat is. A fiatal oktatokat felvételének mar nem csak a PhD-fokozat az eléfel-
tétele, hanem az is, hogy képesek legyenek angolul is tanitani.

A legudjabb kihivas, amire a pedagégusképz6 karnak fel kell késziilni, a
bevandorlé gyermekek tanitdsa a kozoktatasban és a hallgaték felkészitése
erre a feladatra. Korabban a bevandorlas Baszkf6ldon sokkal kisebb mértéki
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volt, mint Spanyolorszag mas részein. Ma mar példaul nagyon sok afrikai
bevandorlé érkezik, akik aztan haldszként dolgoznak. Mivel az els6 generaci-
6s bevandorldk gyermekei egyetemista korba kertiltek, koziiliik a pedagégus
szakosoknak fontos szerepiik lehet majd a bevdndorlék gyermekeinek tani-
tasaban, hiszen 6k beszélik ezeknek a gyermekeknek az anyanyelvét is.

A Baszkfoldi Egyetem Biskayai Campusa ugyan varoson kiviil van, de
napkozben megtolti a didkélet. A BBC egyik beszamoléja (Coughlan, 2016)
szerint a baszk kormany Eurépaban is kiemelked6 médon kezeli az oktatast,
csak Danidban és Ausztridban magasabb az egy tanuldra forditott normati-
va, mint Baszkf6ldon. A munkaképes koru lakossag 48 szazaléka rendelkezik
fels6foku képesitéssel, amihez hasonlé arannyal csak Finnorszagban és Nor-
végiaban taldlkozhatunk. Kiilonosen magas a diplomasok kozott a termé-
szettudomany, matematika és mérnok szakosok aranya. A baszk kormany-
zat a kozoktatdson feliil a kutatdsba és a hi-tech ipari fejlesztésekbe is Oridsi
Osszegeket invesztalt. Ennek a politikanak tulajdonitjak azt az eredményt,
hogy itt a fiatalok kozott a munkanélkiiliség sokkal alacsonyabb aranyd, mint
Spanyolorszag mas részein.

Bilbao varosa egy z6ld volgyben helyezkedik el, parkokkal és elegans épii-
letekkel szegélyezett utcakbol all. Nehéz elhinni, hogy néhany évtizede az
orszag egyik legszennyezettebb nehézipari varosa volt, amit sok pénzzel és
munkadval valtoztattak at egy kellemes, pezsgé kultiraja hellyé, ami otthont
ad a fantasztikus Guggenheim Muzeumnak is.

Koszonetnyilvanitas:

Szeretnék koszonetet mondani a University of Basque Country oktatéinak,
akikkel konzultalhattam és akiknek az érain hospitaltam: Amaia Aguirreogo-
itia, Mira Mar Boillos, Paolo Cortazar, Nerea Eizagirre, Maria Del Carmen
Encinas, Ruth Milla
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How the Erasmus+ Programme has
affected ELTE TOK

Ildiké Romanoczki
ELTE Faculty of Primary and Pre-School Education, Erasmus+ coordinator

——o—————

International Relations are highly important in the operation of a higher
education institution, a fact that is no different for our own institution,
E6tvos Lorand University (ELTE). For the Faculty of Primary and Pre-School
Education (TOK), one of the smallest of faculties in ELTE, it is very important
to have a positive international reputation and a fluctuation of mobilities.
To support this aim, a wide and well working partner network is essential.
Just as for every university in the world, it is very important for us to widen
our networks, to promote and emphasise international possibilities and to
look for new opportunities. In this following article I would like to introduce
the International Relations of ELTE TOK, while highlighting the Erasmus+
mobility programme and how this opportunity forms the life of the faculty.

When I was a junior coordinator

I started working as an Erasmus+ coordinator in 2014. Among many other
duties, my job is to supervise everything related to Erasmus+, including
in- and outgoing student and staff mobilities, handling Inter-Institutional
Agreements and administrating tenders for Erasmus+ Strategic Partnerships
and the like.

The academic year 2013/2014, just as now 2021/2022, was about re-
signing the Inter-Institutional Agreements (IIA). This was my first big task
as a junior Erasmus+ coordinator. I needed to check every agreement and
decide whether it is beneficial for both parties, especially for us, to keep said
agreement or it is time to let go. In the year 2014 we re-signed 22 IIA’s and in
their framework our students and staff could complete exchange mobilities.
From here on there was nothing left but to go forward.

One of the best parts of my job is to find new partner universities, get
in touch, get to know each other and eventually, sign an agreement. When
signing an IIA, the main objective is to find a partner whose subject area
matches ours, to have courses for easier course recognition without students
having to do more work during their home exam period. Throughout the

Gyermeknevelés Tudomanyos Folyoirat 2023/1. @



How the Erasmus+ Programme has affected ELTE TOK 275

years, I learned what is worth keeping an eye on and what is best to let go.
As a result, by the beginning of the academic year of 2021/2022, we had 62
signed IIA’s with institutions located throughout Europe that we must now
re-evaluate again as the new, seven-year Erasmus+ era is upon us. During
the past seven years we got to know the partners and could see what was
working and what was not. Together with the leaders of TOK, therefore, we
reduced the agreement numbers to 42; in the meantime, we created new
partnerships. Currently, we have 50 active IIA’s with 21 European countries,
including Spain, Denmark, Finland, Austria and Ireland. I would like to take
this opportunity to express my gratitude toward some of our lecturers who
helped create many IIAs throughout the years. (Image 1.)

Image 1.
European universities (Universitat de Barcelona, Mary Immaculate College)
Photo: Gabriella Dardczi, Ildiké Romanoczki)

Gyermeknevelés Tudomdnyos Folyéirat 2023/1. Hatdrtalan



276 Ildiké Romanoczki

University of Lapland, Pddagogische Hochschule Steiermark
(Photo: Luca Mogyorddi, Szilvia Golydn)

It is all about the students

When I think about international mobilities, the first thing that comes
to my mind are the students. Since they are the cog work of Erasmus+,
their mobilities and feedback are the most important factors in having a
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successful programme year by year. They are, nevertheless, also the hardest
factor, because no matter how long I have been doing this job, I still hit walls
when it comes to them. For example, handling administrative tasks like the
application process or completing the Learning Agreement. Often my work
demands that I simply explain to applicants why it is a good thing to study
abroad.

Most likely, the hardest part of myjob is to motivate and inspire students to
study abroad. Since every student is different, they all have their uncertainties
when it comes to mobility. Some can be persuaded to take advantage of this
one-of-a-kind lifetime experience, but others are unyielding. When I first
started there were about 20-25 outgoing students a year. Unfortunately, this
number hasn’t changed much over the years: nowadays, about 30-32 ELTE
TOK students annually spend either one semester or a whole year abroad.
During my time as Erasmus+ coordinator, I have met some issues that hold
students back from mobility. Some of these aspects can then spread like a
bad rumour about the programme.

Obstacles, but we overcome them

In my experience, there are three main reasons why students do not dare
to start this adventure: insecurity about their language capabilities; course
recognition of their studies and teaching practices; family. Some students
are afraid that their language knowledge is inadequate for understanding
courses in a foreign university; no matter the level of their language
proficiency, a very long period may have passed since they have used the
language properly. Some students find this a good opportunity to sign up for
language preparatory courses, or teach themselves to get back into practice,
but others find this kind of preparation to be an unnecessarily extra task for
the sake of study abroad. Little do they know that this would be their best
chance to improve their knowledge: going on an Erasmus+ scholarship to
live and study in a foreign environment!

When it comes to course recognition, it has been a long time coming. We
have been through many hours of discussions about the best possible option
for students to have their courses recognized in the shadow of not having a
Mobility Window, which would make everything easier. A Mobility Window
is a semester open for mobility without the nuances of course recognition
or extra tasks in the sending university. Since courses from abroad are
automatically recognised, students can continue with their home studies
upon their return. Although we have been using the Uniquely Tailored Study
Agreement for years as a means for course recognition, until not very long
ago this process was far more complicated given that students had to deal
with the teachers and their extra demands. Erasmus+ regulations forbid
placing the weight of a double workload on students; making this change
was therefore the utmost urgent task to address.
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About a few years ago, ELTE TOK separated the Uniquely Tailored Study
Agreement to two parts. There is one Erasmus Uniquely Tailored Study
Agreement which is to ensure the recognition of courses from universities
abroad without having to do anything extra. Students do not have to register
for these courses in our system (Neptun) since the results are added at the end
of the semester. Parallel to this agreement is the General Uniquely Tailored
Study Agreement, a document that creates an agreement between student
and teacher regarding the completion of courses that do not have a match in
the receiving institution or are strictly Hungarian-language courses.

According to students, another difficulty lies in having their placements
recognized. I have mixed experiences with this issue as some can very easily
find placement abroad, do what their home coordinator asks them to do and
then have their coursework recognized back home. Then there are those who
have no possibility to do anything like this in a foreign university which left
them dealing with their placements in Hungary. Another possible obstacle
arises from the importance that our faculty places on developing the careful
usage and teaching of the Hungarian language: students must be able to use
their native language properly when they teach in schools or kindergartens.
Therefore, some placements may not be done abroad since this type of study
must be completed in Hungary.

A circumstance such as this is what spreads the rumour that not being
able to have a placement recognized means that students will lose a year,
thereby making the entire programme “not worth it” in the students’ eyes. I
usually tell these students that they will not lose a year if they make sure to
have their studies and placements in order. They must inform the colleagues
organising placements in time in order to find the best possible time for
completing their placement (this can be before departure, or after their
return during the exam period).

The only thing the faculty cannot alter is the opinion of the family.
Sometimes financial problems get in the way, such as when the family is still
supporting the student. Often personal reasons, such as “My boyfriend will not
allow me to go abroad,” or “I would rather get married and have a baby instead
of studying abroad” are expressed. These are situations in which we have no
say at all, but must be mentioned because they illustrate what socio-economic
factors may inhibit students from broadening their university experience.

Thankfully, beyond all of the challenges detailed above, I receive an
overwhelming amount of positive feedback from students who say that
completing this mobility has changed their lives: studying abroad helps them
become more independent, more confident in using another language and
allows them to gain more experience in their field of studies. Some have
forged friendships that will last for a lifetime; others have taken advantage of
the twelve months of Erasmus+ mobility that all students may access during
their university studies in order to returned to the same university for further
study, a traineeship, or a combination of both.
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While the gradually increasing number of outgoing students is not
negligible, the incoming numbers ELTE TOK has been experiencing in the
past few years is another factor worthy of mention. Notwithstanding the
many restrictions brought about by the C-19 pandemic, we have received
around 30-40 students per semester. This roughly total 80 students per year.
For a small faculty, this a fantastic number! (Image 2. and 3.)

Image 2.

Erasmus+ students from Autumn 2021, ELTE Faculty of Primary and Pre-School
Education (TOK)

(Photo: Ildiké Romanoczki)
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Image 3.

Erasmus+ students from Autumn 2019, ELTE Faculty of Primary and Pre-School
Education (TOK)

(Photo: Déra Keve)

Yet another historical event that affected not only us, but every country in
Europe, is BREXIT. For the moment, we have lost all those students coming
from our partner university in Northern Ireland, which amounts to at least
five students a year. Although the Erasmus+ programme has found a way
to send students to the UK, this solution does not include receiving them.
How we will be able to welcome students from Northern Ireland again is a
question that remains to be answered.

The most popular country among our outgoing students is Spain which
is, funnily enough, is also the country that sends us the most students. The
country that sends the second most students is Germany. When it comes
to outgoing students among the most popular countries, next to Spain of
course, are Denmark, Finland, Germany, and Ireland.

We all need a supportive teacher

As I mentioned, encouraging students to study abroad is an enormous task
upon which the teaching staff of the faculty has a great impact. Access to
staff mobilities has changed a lot over the years. Teaching staff mobility was
the leading programme among our colleagues when they could go abroad
to teach, to get to know students of the foreign university and observe their
work. This changed in 2018/2019 when a new form of mobility surfaced that is
called non-teaching teaching staff mobility. This programme allows lecturers
to complete a mobility without having to teach, thereby allowing them to
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focus on their professional growth by doing library research, participating in
language courses or Staft Weeks, doing field work, etc. What attracts staff to
this kind of mobility is that it is not restricted to IIA’s as teaching staff mobility
is. They can complete their mobilities in every country and institution of
the European Union. What matters is for the chosen programme to have a
connection to their teaching profile.

The training staff mobility programme is mostly for the staff of educational
support. With this they can visit partner institutions/offices, taking part
in Staff Weeks or language courses. Since the launch of the non-teaching
teaching staff mobility programme, the numbers of the regular training staff
mobility have decreased because lecturers do not use this type anymore.

When it comes to incoming staff mobility, we welcome at least 10
colleagues per year who come to teach or train (visiting offices, or the
library). When a colleague reaches out to us via email regarding a possible
visit to our faculty, it is the departments who take care of them by finding the
best time and activity for the visiting party.

Teachers have a very important part in motivating students. The more
teachers travel and experience, the more they can give to their students, the
more they can encourage them to apply for the opportunity. Also, they can
help students more with finding the best courses to study abroad.

The future

In conclusion I am very proud of what our faculty has achieved so far in the
area of international mobility. Developing this essential aspect of our profile
is a complex task and requires a lot of coordinated planning and groupwork,
but I think we have a stable foundation for aiming higher and developing the
faculty further.

And what are my plans for the future? To me, the most important aspect
that remains to be further developed is recruiting and motivating students
and raising our level of information dissemination to that of excellent. I try
to keep our platforms updated for both students and colleagues, I organise
informational meetings, the Department of Foreign Languages and Literature
organises many Erasmus afternoons and international related events, all of
which are geared toward inspiring students to start their own international
journey. (Image 4.)
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Image 4.
“Drop everything and learn languages” 2022 (Photo: Ildiké Romanoczki),
“Drop everything and learn languages” 2018 (Photo: Zoltdn Inczédi)

HEH

Recruiting students, programme advertisement, helping incoming students
and organise events for them are all areas that the International Office
requires help with from the Student’s Union. Unfortunately, not every
year provides a group of students that are highly motivated in the areas
mentioned above: some Hungarian students are very demotivated when it
comes to international relations, it is very hard to find good ones to become
a mentor/buddy.

Gyermeknevelés Tudomdnyos Folyéirat 2023/1. Hatdrtalan



How the Erasmus+ Programme has affected ELTE TOK 283

We need to up our game in organising programs and events for incoming
students. Sometimes communication is lost between parties and the Student
Union organises programs that would have been needed at the beginning
of the semester too late. When students arrive at the beginning of each
semester, they do not have a proper welcome from the Student Union as they
are all helping in the “Gélyatabor” (Initiation Camp for Incoming Students)
that is organised for Hungarian students. It would be quintessential to have
them at each Orientation Day and have a welcome programme straight away
so students and the Union can get to know each other.

I think if we could solve all the above and, if we could maybe fit a Mobility
Window to our profile, that would change the whole game for us.

——<o>——
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Introducing ELTE TOK’s Kindergarten
Education BA Programme

Internationalisation in the past, present, and future

Zsofia Nemes

Programme Coordinator, Kindergarten Education BA Programme
ELTE Eotlos Lordnd Univerity

——o>—————

The Faculty of Primary and Pre-School Education of ELTE has more than
150 years of experience in training early childhood educators. In its own
field, it is one of the most recognised institutions in Hungary. As part of
its international programmes, short mobilities (lasting for one or two
semesters) have been operating successfully at the faculty for a long time and
in cooperation with many foreign partner universities. As guest students,
foreign students can join our faculty life through Erasmus scholarship
programme. In spite of these opportunities, there was an urgent need to
offer full degree-granting course to be conducted exclusively in English that
would also be available to non-Hungarian citizens.

Out of the faculty’s existing, basic training programs, the Kindergarten
teacher training course was chosen. Because Pre-School Education, the
original name of the programme, was officially not allowed, our first
international programme was named the Kindergarten Education BA
Program in English, or KIDE, its abbreviation. Once this step had been
completed, TOK started its internationalisation journey by transferring the
accreditation material for the Hungarian-language training into English.
We could now start to prepare for when, in just a year’s time, we would be
welcoming new students from both Hungary as well from anywhere in the
world.

I began working at E6tvos Lorand University’s Faculty of Primary and
Pre-School Education (ELTE TOK) in 2018 and not only was I there at the
birth of the Kindergarten Education BA Programme, but I have also been
paving its way ever since. Let’s see where we started and how far we have
come since those early days!
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Beginnings

Despite our many years of experience training kindergarten teachers in
Hungarian, when launching our first English-language programme we
practically had to rethink and plan all parts of the admission system, from
the input requirements, through the procedural orders, all the way to
the deadlines, etc. Whereas in the case of the Hungarian procedure, the
regulations issued by the Office of Education (Oktatdsi Hivatal) must be
followed, when recruiting foreign students, the decision of how to admit
non-Hungarian citizens was actually in our hands in most cases -- together
with the many pros and cons that accompanied this “freedom” Due to this
circumstance, several extra tasks have been assigned to us, such as checking
foreign secondary school certificates, administration fees, tuition payments
(it is often not easy to start transfers from certain countries to a Hungarian
bank account, e.g., Japan, Iran), dealing with visa issues, and accommodation
arrangements.

Admission procedure

The first big challenge was how to organise the aptitude test. In the case
of admissions for Hungarian citizens, on-the-spot aptitude tests conducted
in person are considered essential for evaluating the applicants’ abilities
in singing, physical fitness, and speech abilities, as well as for assessing
their genuine English-language skills. Hungary’s pre-school system has
been designed to reflect the belief that early education is best achieved by
supporting knowledge acquisition rather than instruction. As a result of
this approach, kindergarten teachers receive a strong foundation in how to
use songs, art, stories, hands-on learning, and physical activities to develop
language fluency while preparing children for primary school. It is therefore
extremely important for all applicants to demonstrate their aptitude in
singing, physical fitness, and language/enunciation before beginning any of
our education programmes.

Particularly in light of the current situation in the world, it would not have
been practical to expect applicants to travel around the world for the sake of
taking an entrance exam in Budapest, at the university. Given that no other
option was available, we transferred the recruitment process to the online
space, using Skype at first. While this procedure would be quite normal now,
after two years of online teaching, at the time it was quite a new experience
for everyone. Despite the technical problems (such as intermittent internet
connections, etc.) the appointments went smoothly. After many technical
difficulties, we experienced exciting and uplifting moments when applicants
from Egypt, Pakistan, or even China, whom we had previously only known
based on written documentation, finally appeared on screen. Following these
experiences, we had to rethink many small details in progress. In the end, we
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voted for Zoom, which may have received much criticism at the time, but
served as an excellent solution for us.

Later on, the application committee decided to change the requirements,
especially in the area of evaluating singing abilities. Due to the intermittent
nature of the internet, tasks such as e.g., rhythm clapping were completely
impossible. It soon became apparent that it was not possible to expect all
foreign students to be able to read sheet music, as this skill is not taught
in many education systems. Even though the Koddly method is known
worldwide, this does not mean that music education is found in basic
education everywhere.

Holding the physical fitness aptitude test online would have been even
more unrealistic. In response to this realisation, the colleagues at the
Department of Physical Education put together a series of tasks that enabled
them to assess the applicant’s movements, coordination, and level of physical
fitness. From vyear to year, it has been necessary to refine the list of tasks
required for successful completion of the various aptitude tests: it is not
much of an exaggeration to state that almost every culture interpreted the
instructions differently. Finally, we made a sample video because traditional
descriptions could not be clearly interpreted by all applicants in a way that
would ensure equal opportunities for all. Although completing this exam is of
great importance, due to cultural differences, we had to factor in a few basic
differences compared to what we were used to seeing from students who had
completed the Hungarian education system. To name one example, in Arab
cultures, sports for women are prohibited, especially in public places, so it
was not easy for applicants from these countries to submit a proper recording.
Differences in access to equipment or IT skills also meant that the technical
preparation of the recording itself often proved a challenge, just like uploading
these materials to the system. What remains a constant challenge for all of us is
the time difference caused by geographical distances. Thanks to the entrance
committee’s flexibility, these problems could be also bridged most easily.

Recruitment

After three years of experience, it can be established that —especially for
those who have graduated from bilingual high schools in Hungary— students
with strong English knowledge are happy to choose our English Language
Kindergarten Teacher Training. In addition to the professional confirmation
of their English knowledge, the qualification obtained here promises them
secure jobs in bilingual kindergartens.

However, it always remains a large challenge for us to reach people living
outside the country, especially overseas. We must constantly consider the
question of what would make our programme attractive enough for a foreign
student to leave home and come to Budapest. How can we ensure that the
university degree obtained in Hungary is viewed as being valuable? How
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can we convince our potential applicants that the qualification they have
obtained with us is accepted abroad and can be naturalised in their own
country? Is our 150-year past enough to convince them?! Most importantly,
how do we get that information to them? How can we dispel their doubts or
concerns?

Recruitment takes place through ELTE’s International Office on the
one hand, and at the faculty level on the other. ELTE’s International Office
additionally makes it possible for us to be present on numerous platforms
promoting international training. Contracts with various educational
agencies are also made at the Head Office of ELTE, with whom they organise
regular, personal meetings, so we have the opportunity to present our
degree programme. With their help, we appear at numerous domestic and
international fairs by means of publications, where, of course, ELTE presents
itself and its entire international training portfolio.

Of course, the ELTE “brand name” represents a serious authority and
advantage for us, but this alone would not be sufficient for complete success.
A lot is also needed at the basic working level of the faculty in order to gain
future students’ trust. We can communicate primarily through the website
and the social media platforms.

Before any of this is possible, an entire, English-language website first
had to be built in order to showcase the faculty and the programme itself.
An important aspect for us is that this website could not just be a source of
dry information: it is our goal to allow applicants to gain as much insight
as possible into the faculty’s world and everyday life. Beyond refreshing
our website regularly, we also post vibrant bits of news, quick shots of
programmes, and brief videos that allow us to introduce ourselves. Another
important factor is for our training courses to be described by authentic
students who have experienced our education firsthand and can recommend
it so that others will choose us as well. A great opportunity for accomplishing
this came when a KIDE instructor and students from various nationalities
could discuss our programme through an online webinar, in the form of an
extremely friendly and pleasant conversation, that you can see here. We also
try to reach interested parties by sharing the personal thoughts of KIDE
students.

However, implementing these principles is not always so easy. Although
many programmes failed or faltered during the pandemic, it is also clear
that in the case of specific programmes, it is difficult to “deliver” the
information about them to the public, since there is often not enough
capacity for a wide-ranging communication task (photographing, article
writing, editing, distribution, etc.). Unfortunately, there is the chance that
even great programmes that have been implemented successfully are not
always communicated effectively.

Having the help of a marketing specialist this year has been a great advantage
for us. A lot of advertising materials have been made recently. To mention a
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small, yet important aspect related to creating authentic materials: when
designing programme announcements, we are finally able to choose from a
range of photos taken exclusively for us, rather than a set of generic stock photos
that provide applicants with no genuine image of our work or faculty.

Admission options

The platforms used in the course of the admission procedure are managed
by different departments, meaning that we can only determine the content.
Those wishing to study with us can apply for the Kindergarten Education BA
program on the following interfaces:

— felvi.hu — exclusively for those with a Hungarian high school diploma
— elte.hu — for non-Hungarian citizens or Hungarians who have graduated
abroad

It is also important to mention that — through the scholarship program
financed by the TEMPUS public foundation and by the Hungary Helps
foundation — non-Hungarian citizens can also apply via the following
scholarship opportunities:

— Stipendium Hungaricum Scholarship Programme

— Scholarship for Hungarian Diaspora

— Scholarship Programme for Christian Young People

These previous options are extremely important to us, as we have been
earmarked for a large proportion of scholarship students. Unfortunately,
very few scholarships have been awarded to our applicants (to date, typically
only one applicant per semester receives one of these grants). Sadly, in light
of these results, it must be concluded that the amount of work invested into
the admission process and other bureaucratic procedures is nowhere close
to the rate of success.

After the great amount of effort, preparation, and excitement that went
into launching ELTE TOK's first international degree programme, it was an
uplifting moment when the first Kindergarten Education BA Class 0f 2019/20
finally started. Following this strong start, the world-wide alarm caused by
Covid-19 significantly reduced the number of applicants from abroad. Some
applicants were admitted yet did not dare to leave home due to the epidemic
situation. A few students initially followed the classes online, from afar, but
were not able to keep up with the courses due to the time difference.

At the same time, it was a huge administrative burden for all admitted,
non-Hungarian citizens to comply with current Covid regulations or
limitations, factors that can change almost daily. For the 2022/2023 academic
year, the war in Ukraine has certainly hampered and is still hampering the
recruitment process.

Since the training was announced, students from China, South Korea,
Iran, Mexico, Italy, Ukraine, Bangladesh, and the US have greatly added to
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the diversity of our faculty life. With the addition of each student coming
from a new country, we become more and more experienced in relation
to the education system as well as gaining new perspectives in cultural
background.

Based on the experience so far, the idea of starting a “Preparatory class”
has arisen. By offering an extra year for preparation, those who do not
possess sufficient background for passing the aptitude test yet are dedicated
to pursuing a career as a kindergarten teacher can access the knowledge
that they need to experience greater success in studying at our international
BA programme. As was previously mentioned, differences in culture or
educational systems mean that large gaps in knowledge can exist, mainly in
the fields of singing and music and English-language skills.

To mention some further areas for improvement, we still have serious
shortcomings in the international (English) displays and signs containing
important messages for students around and inside our buildings.
Furthermore, our other task to solve is to implement in English and promote
the many rich events and opportunities that we offer yearly as part of our
faculty traditions, such as the TDK, or the Scientific Students’ Associations
Conference, an academic competition that allows students to present
important research findings in the field of early childhood education. The
development of the website is constantly on the agenda, as there are still
many areas which we must also make available in English to foreign students
studying at the faculty, such as the information necessary for practical
training courses.

Yet these many challenges fade away in light of the fact that the first
Kindergarten Education class graduated this year! After many years of
work, this was just one of the uplifting moments that we have had the joy
to experience. It was a good feeling to see that this frequently difficult work
has paid off. Not only does the happiness of carefully prepared, successful,
graduated students give us faith in the future, it also inspires us to know that
the special methods and approaches that ELTE TOK has been developing
for the past 150 years will find their way to kindergartens throughout the
world. We believe and trust that their success will inspire many more to
follow a similar path and experience the same joy at our university as their
predecessors.
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A Ferto-t6 és kornyéke

Terepgyakorlat (2022.06.08.-2022.06.11.)

Vitalyos Gabor Aron

Eétvds Lordnd Tudomdnyegyetem Tanité- és Ovoképzé Kar Természettudomdnyi Tanszék

— o

2019. utdn, két év kihagyast kévetden, az ELTE TOK hallgatéi Gjra részt vet-
tek a Fert6-t6 és kornyékén megrendezésre keriil6 ausztriai terepgyakorla-
ton. A németorszagi Schwibisch Gmiind varosaban talalhaté Paedagogische
Hochschule oktatéjaval, Dr. Hans-Martin Haase professzorral, Dr. Martin
Hartmannsgruber adjunktussal és hallgatéikkal kozosen megrendezett te-
repgyakorlat célja, hogy a kozos munkaval elmélyitsiik, illetve Gjabb ismere-
tekkel bévitsiik a hallgaték kordbban megszerzett természettudomanyos vo-
natkozasu tuddsat. A tuddsszerzés mellett célunk volt, hogy az idegen nyelv
hasznalataval megalapozzuk a nemzetkozi kapcsolatokat, esetleg a hallgatok
érdeklédését felkeltsiik egy kiilfoldi Ersamus-0sztondij megpalyazasara.

A magyar csapat hét f6bdl allt, 6t természetismeret miveltségi teriiletd
hallgaté és két oktaté vett részt a terepgyakorlaton az ELTE TOK Termé-
szettudomanyi Tanszékérdl. Csapatunk szamara a f6 kozlekedési eszkozt a
kerékpar jelentette, amely a tavolsagok lekiizdése mellett hozzdjarult a hall-
gatok fizikai alloképességének javitasahoz is. Az idén 6sszesen 150 km-t ke-
rékparoztunk terepen.

Maga a terepgyakorlat 4 nap-
bol éllt. Az els6 nap az utazdsrdl
és a satrak kempingben torténé
felverésérél szélt. A munka koz-
ben a hallgaték rahangolédtak
a kozos tanuldsra: megismer-
kedtek a Fert6-t6 és kornyéke
foldrajzi jellegzetességeivel, ge-
olégidjaval, specifikus novény-
és allatvilagaval.  Betekintést
nyertek tovabba a térképolvasas £
rejtelmeibe és a laptdjolé hasz-
nélataval. A nap egy éjszakai ke-
rékpdrtaraval zarult.
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A madsodik nap, a nem tul kedve-
z6 idGjarasi viszonyok miatt , a német
| kollégakkal és hallgatdikkal kozosen
felkerestiik az Illmitz varosaban ta-
lalhaté Neusiedler See — Seewinkel
— Fert6-té-Fertézug Nemzeti Park
turisztikai és informacids kozpontjat,
ahol egy kitlind interaktiv kiallitas
megtekintésével, majd kisfilmek nézé-
sével ismerkedtiink a Fert6-t6 és kor-
nyékének éldvilagaval, a té kialakula-
saval. A délutan folyaman felkerestiik a Lange Lacke nevti szikes tavat, ahol
a nap nagy részében névény- és allathatarozast, valamint madarmegfigyelést
végeztiink. Késé délutan egy hallgatonk vezetett vissza bennunket a taborba,
a korabbiakban tanultak alapjan: kizardlag tér- | '
kép és laptdjold haszndlatval.

A harmadik nap ugyancsak Illmitzbdl atkom-
poztunk a té tdlpartjara, Morbischbe, ahonnan
atkerekeztiink Magyarorszagra, a fertérakosi
kéfejtébe. Itt egy tandsvény bejarasa utan, ahol
ugyancsak bennsziilott novényfajokat vizsgal-
tunk, bementiink a valamikori kéfejtébe, ahol
miocén kori tiledékben talaltuk magunkat. Itt is
egy kivalo kiallitas keretében tudtunk megismer-
kedni ezen foldtorténeti id6 tengeri élgvilagaval, |
tobbek kozott 6sbalnak, ésdelfinek életnagysaga |
modelljeit, 6scapak foggal teli allkapcsait tanul-
manyozva.

A délutan folyaman komppal visszahajéztunk a kiinduldsi pontunkra, majd
meglatogattunk egy fehérszamar-koldoniat, melyeket még az Osztrak-Ma-
gyar Monarchia idejében tenyésztettek ki, és manapsag csupan 50 egyed él
a vilagon, kizarélag ezen a helyen. Ugyancsak ezen a helyen hangyaleséket
figyeltiink meg: ezek jellegzetessége, hogy larvdik tolcsért dsnak, melynek a
kozepén varjak az ide bepottyan¢ aldozatukat. A taborba valé visszait meg-
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taldlasa, az el6z6 naphoz hasonléan az
egyik hallgaténk feladata volt, aki kivalo-
an teljesitette ezt a kihivast.

Az utolsé nap délel6ttjén a magyar és a
német hallgatok csapatokba dllva egy-egy
kisel6adas keretében mutattak be angol
nyelven olyan novényfajokat, jellegzetes-
ségeikkel egyiitt, melyeket az elmult na- §
pokban ismertek meg. Hallgatéink pre-
cizen, kell6 tudomanyossaggal és kitiing
angol beszéddel teljesitették ezt a feladatot. Nagyon biiszkék vagyunk rajuk!
Ezt kovetben egy olyan loszfalat latogattunk meg, melyben egy hatalmas
gyurgyalagkoldnia fészkel. Monchhof varoskaban meglatogattuk a falumu-
zeumot is, ahol tobbek kozott egy autentikus, 20. szazad eleji falusi iskola
hétkoznapjaiba nyertek betekintést hallgatok. Ezutan bicsuztunk el a német
csapattol, majd a tdborba valé visszatekerést kovetéen szedel6zkodtiink és
elindultunk hazafelé.

A hallgaték nagy lelkesedéssel vettek részt a projektben, mely jelentés mér-
tékben hozzdjarult a természettudomanyos targyakbol leteendd szigorlat
sikerességéhez. A terepgyakorlaton val6 részvétel eléfeltételekhez kotott:
német vagy angol nyelv legalabb kommunikaciés szintl ismerete, kerékpar
birtoklésa, illetve kerékpdarozni tudas.

Eztton szeretnénk megkoszonni a Kar anyagi tdmogatasat, mely nélkiil
nem tudtuk volna megvalésitani ezt a programot.

Remélhetdleg a kovetkezd években is folytathatjuk ezt a sikeres, mar ha-
gyomanyosnak tekinthet6 projektet, azt is szem el6tt tartva, hogy az idén a
programban részt vevé hallgaték Gsszel bekapcsolédnak egy Erasmus Blen-
ded Projektbe, mely sordn négy orszag (Németorszag, Svédorszag, Cseh-
orszag és Magyarorszag) kiilonbozé egyetemeinek — koztiik az ELTE TOK
is — hallgatéi kozosen dolgoznak ki egy fajfelismerési interaktiv médszert,
amivel dltalanos iskolas gyermekek szdmara teszik vonzéva az él6vilag meg-
ismerését.
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An overview of the Erasmus+ exchange
program and a comparison of educational
systems between Hungary and Georgia

Basilashvili, Gwanza and Kolbaia, Lizi

Black Sea International University
—_— o

Globalization and the increased number of relationships between countries
lead every person to have international experiences. In almost every
industry, it is a must to be able to deal with a globally competitive working
environment. The Life-Long Learning Program which was proposed by the
European Commission offered not only European but also non-European
(non-EU) students the chance to gain this broad experience by crossing
borders and studying in an international atmosphere. Doing an Erasmus+
is a journey around the world, but most importantly it is an opportunity for
self-discovery and self-perception: for people whose life goal is to get out
of their comfort zone and always move forward, studying abroad must be
included in their to-do list. Receiving a foreign education opens millions of
doors, and lets us travel, explore the world, learn about new cultures and
new people, and try delicious traditional food. This process includes making
comparisons between countries’ developmental stages and people’s lifestyles.
In other words, by studying abroad we get to know ourselves in challenging
situations, such as when facing language barriers, or experiencing co-living.

In this following essay, we, Lizi Kolbaia and Gwanza Basilashvili, English
Philology students at Black Sea International University in the Republic of
Georgia, would like to overview our exchange year in Hungary at E6tvos
Lorand University. Our desire is to give you a close look at what it is like to
be an Erasmus+ mobility student from a non-EU country. We will provide a
rundown of everyday situations and challenges that we have overcome and
experienced.

The Application Process

Before embarking on this experience, there are several steps and some
bureaucratic matters that must be dealt with. We think the first one, after the
decision of moving to a foreign country for educational purposes, is to enroll
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in the mobility program. The steps differ in various scenarios whether you
are applying for the scholarship or you are planning to cover the expenses on
your own. In our case, we were informed about the scholarship by our home
institution, International Black Sea University (IBSU), which was announced
by Erasmus+. The requested documents included a motivation letter, a CV
in Europass format, a language certificate, two recommendation letters
from lecturers, a transcript of grades, and a certificate approving that we
are students of IBSU. This was followed by an interview, when students who
want to participate in the exchange program are asked about their strengths
and weaknesses, or questions like how they would represent their country or
what they would do after the mobility.

A positive response is followed by many steps that non-EU citizens must
take, such as applying for a visa, which is firstly connected to finances, and
then to the stress that causes. To start from the beginning, we have to make
an appointment via the consular official website. Part of the preparation
consists of filling out forms (application for a residence permit and appendix
14) that are available online. An applicant should prepare all these documents
beforehand. All that you need to represent is the letter of acceptance, and
proof that you have financial support and medical insurance. The process
can stretch into a lengthy period.

Still and all, we were always informed by an Erasmus coordinator about
the following stages. It was a very comfortable process, as all of our questions
were answered straightaway. There was no such moment, connected to
bureaucratic matters when we were confused and had no information about
what to do afterward. In August, when we crossed the Hungarian border,
there was a pandemic situation, therefore it was necessary to file equity
requests. An equity request is an online form asking for permission from
the border police to enter the country. The website and application were in
Hungarian, so without the help of our Erasmus coordinator, we would have
been in a lot of trouble.

Non-EU resident students cross the border with a D-category visa, which
should be replaced by a residence permit to insure legal stay. The newcomer
has only one month before the immigration office, which is not a very
positive experience. There, non-native people met a huge line of emigrants
starting from the bus stop. Even though getting a number for the residence
permit takes only a few minutes, waiting for your turn lasts approximately
three hours. The institution offers no Wi-Fi or café where the customers can
buy coffee or even water and wait in a comfortable way. Besides getting a
residency permit, there is a need for registration of your accommodation,
which of course means having a flat.
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Everyday Challenges:
Finding a Flat, Medical Care, Buying Groceries

Searching for a flat was one more challenge. Even though the university sent
recommendations, we could not manage to pick one from their list for a
variety of reasons. Some of them were shared rooms, where five or six people
were living together. As we were searching for a two-room apartment, we
did not find this option acceptable. Others were asking for the two-month
deposit two to three months before we had received our scholarship.
Therefore, we started searching for private landlords. The process was
tiresome and stressful, as all of the owners replied once in a blue moon and
said that only long-term rent was possible. One week before our arrival, when
we had almost lost all of our hope, we found a very trustworthy company.
They helped us find an appropriate flat and gave a discount. The landlord
was so attentive that he even picked us up from the airport for free. We can
surely say that this was a good first impression on the country and people.

Receiving an education in a foreign country is definitely linked to positive
attitudes and experiences, however, there are still aspects that might cause
anxiety in some students. While studying abroad, one meets situations,
where she/he is challenged. For instance: sicknesses, difficulties connected
to finances, language, or cultural barriers. Throughout these two semesters,
we visited the laboratory for yearly blood check-ups in a lab located in the
sixth district. All the staff members were friendly and ready to help, however,
their English language skills were not enough to support comprehensive
communication. In a bill, besides the charge of analysis, there was an extra
cost of 2800 Ft (approximately 7 €). The invoice was in Hungarian, so it was
impossible for the non-native to understand. Asking the personnel was
impossible as well, therefore the question was left unanswered.

A further part of being an exchange student and living alone is doing
grocery shopping. It sounds easy, but in the beginning, it was a bit of a
challenge. You do not know the right corner stores for the specific items you
are looking for, you do not know where these shops are located and you do
not know which grocery shop is better for what. Of course, Google Maps and
Google are the biggest help ever, but it still is a minor challenge. Since most
of the big supermarkets are open twenty-four hours a day in Georgia (even
on weekends or holidays), we do not need to buy anything beforehand. For
the first two months of our stay, we always forgot that Sunday is a short day
in Hungary and somehow it was always on a Sunday that we needed new
groceries. By the time we got used to the rhythm of the Hungarian lifestyle,
we found out that if there is a holiday, everything is closed and people buy
groceries as if they were preparing for famine. It was always fun seeing people
taking “half of the supermarket” at home just before Christmas, Easter, or
any other national holiday.
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Education Systems and Erasmus+

In this segment, we would like to inform you about the differences between
the Hungarian and Georgian educational systems. Of course, we cannot
offer you a complete review of differences. However, we still can write
about our experience at ELTE and at IBSU, and the contrast we came across
while being exchange students in Hungary. We would like to start this part
with the biggest dissimilarity, which is different faculties. Back home we
major in English philology, which belongs to the Faculty of Social Sciences,
Humanities, and Education. It is a school for future translators, interpreters,
linguists, and English language teachers who want to teach in high, middle,
or primary school. There, students learn the English language, British
literature, history, culture, and politics, and the university offers sixty free
credits, which they can choose whether minor field from another faculty or
teacher training program (TTP). TTP is for students who want to become a
teacher, as there are offered courses like didactics, classroom management,
educational psychology, etc. In contrast, at ELTE TOK we study how to be
an educator for children between five and twelve. There they teach not only
English but other subjects to be taught to kids, such as playful activities,
English Children’s Literature, and Ball Geometry.

Another key distinction is that at Black Sea University we mainly have
theoretical subjects and less practice. We study the theories of scholars,
such as Piaget, and have courses on classical literature, in which we read
famous authors like Geoffrey Chaucer, Jane Austen, and George Orwell.
Most of the studying is based on reading. On the contrary, at ELTE they
do it all differently. There we were introduced to less-known writers, such
as Maya Angelou, Louise Erdrich, and Sandra Cisneros. Besides literature,
courses that are connected to teaching programs appreciate using your body
language more and being physically active during the classes. Instead of
reading theories, we actually used them. An example of this is the course,
“Foundations of the methodology on teaching the English language as a
foreign language”. We used different tools, cards, and pictures. We learned to
stand, dance, and move around the room more than would happen at IBSU.
However, our home university provides an incredible opportunity to acquire
materials in an in-depth, theoretical stage.

Our discussion of the educational system is followed by the comparison
of the two countries, Georgia and Hungary, regarding Erasmus+. According
to our two-semester observation, we found out that for international studies
Hungary is mostly beloved by students from Ireland, Spain, Germany, and
Switzerland. Meantime, in Georgia, students visit from Lithuania, Latvia,
and Poland. Besides, in contrast to Hungary, Georgia lacks opportunities
for bachelor’s students to participate in Erasmus+ program. Usually, you
are attached to your university, as the university should have a partnership
with the host educational institution. That is the reason for high demand
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and competition, however, the situation is reversed in Hungary. As we have
been informed by one of the native undergraduates, Hungarian students are
frightened sometimes, and because of that, they need to be encouraged to
participate in an exchange program by tutors and lecturers. Maybe this is
conditioned by the financial support, as non-EU residents receive a higher
scholarship than EU members.

Evaluation and foreign language education

One of the most important matters for a student is exams. In Georgia, it is
more or so settled. Our term is divided into two parts, in between, we have
a midterm, and at the end, we have a final. Typically, in order to finish the
course successfully, we need fifty-one points or more. The final is the biggest
part of the mark: if you do not get the minimum grade in it, it is considered
a failure, even if you have enough points to pass the course. In ELTE, exams
are not fixed, it depends on the lecturer, but from our experience, the
majority prefer to have projects, presentations, portfolios, or other kinds of
assignments. We also want to underscore that the grading system, at ELTE
TOK is from one to five while in IBSU it is from zero to a hundred, or from A
to F, where A is considered between the ranges 100-91 and so on.

To graduate in Georgia, we need two hundred and forty credits in total,
which per semester would make thirty, as in our country Bachelor’s studies
are divided into eight semesters. Most of the subjects are within five, six,
or even seven credits. This is different at E6tvos Lorand, in general, as an
Erasmus+ student you needed at least twenty credits per semester and, the
credits differed from one to four. In contrast in Georgia, a bachelor’s degree
is three years while in Hungary we need to study for four (depending on the
faculty).

The English philology program at IBSU is fully English: we cannot choose
whether we want to finish our studies in our mother or foreign language as
the whole program is just English. At ELTE, things are a little bit different.
Students can choose between Hungarian and English courses. While writing
about languages, we have to mention the fact that at IBSU, having at least 20
credits for a foreign language is compulsory. The university offers various
different languages such as Spanish, German, Russian, Italian, Turkish,
Japanese, etc.

Admiring the Hungarian countryside

During our stay, we traveled a lot around Hungary. We went to Gyér, Vac,
Godolls, Visegrad, Lake Balaton, Szentendre and our all-time favorite
destination, Esztergom. We can say that traveling in Hungary is quite
convenient. Trains from Nyugati, Keleti, Kelenfold, or Déli Stations will
take you almost everywhere. The transportation company has a wonderful
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website where you can check timetables and buy tickets, which is of course
in English as well. For us, we typically preferred buying tickets directly at the
train stations from ticket machines. Also, you can buy a ticket in the box-
office area, and operators almost always speak English, so it is not a problem.
Another great thing about tickets is that Hungary offers a fifty percent
discount to students, and not only to Hungarians but to all undergraduates
who carry valid student cards can use this advantage. Prices are quite cheap,
almost every destination we ever went was a maximum of 10 Euro, one-way.

Now, as we have tickets, we can actually talk about what it is like to be
outside of Budapest. We would say that every city is different, for example,
G06dollé was a royal place so you can see the influence of that on the place.
Vic is a very old town, where you experience the atmosphere from the past
centuries when you walk around this amazing part of Hungary. There are
also mummies, which really underlines the fact that it is a very archaic city.
Another astonishing place is Visegrad, the perfect place for people who
enjoy hiking, adore nature, and are amazed by beautiful sceneries. On the
top of the mountain, there is a castle and a fascinating view. We would like
to recommend a Renaissance restaurant as well, there you will definitely
be treated as if you were just crowned. In case you like crossing the river
by ferry, we have some news: you can do it in Visegrad. Another amazing
city out there is Esztergom, which is right on the border of Slovakia and
Hungary. You can easily cross the bridge and in a couple of minutes, you are
in another country, while on the bridge you can be in the two places at once
if you will stand on one foot in Hungary and another in Slovakia. It really is
an amazing feeling but besides that, the city has much to offer and one of
the must-see places is the basilica there. We have seen many cathedrals and
churches during our travels but this particular one had a great impact on us.
We would also recommend Szentendre for a wonderful day trip if you want
to “run away” from chaotic city life, enjoy ice cream and read an interesting
book near the river. And the summer is a wonderful place to visit Balaton,
which is a big lake near the capital, you can go there for a day or two, admire
beaches, Hungarian food and summer. Gydr is worthy of mention, it was
different from Budapest or other places we went while our exchange year. It
is a cozy city, where you have to stroll around and admire the gothic, chic,
Mediterranean vibe.

Besides amazing experiences, we want to mention astonishing people
all around Hungary. Our Hungarian starts with “J6 napot” and ends with
“Viszontlatasra’, so we needed to use English everywhere we went. We would
say that most of the people knew it or could make us understand what they
wanted to say. In case you are wondering, not being able to speak Hungarian
was not a big deal and we could get away without it in most places.
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Personal Comments

Gwanza Basilashvili

I have always known that I wanted to continue my studies abroad. I had
the expectation that I would be able to develop myself in many fields. If
someone had asked me why I wanted to participate in Erasmus+, I would
have listed career intentions and cultural aspects. However, during this year
I have acquired much more than I expected. I not only gained qualifications
and academic knowledge, but also life skills. I realized that my outlook has
also changed regarding some cases. During this year, I received not only
theoretical but also practical knowledge in my field. Thankfully, I even had
an opportunity to practice in kindergarten, which was a wonderful chance.
There 1 had close contact with children and had the opportunity to ask
professional kindergarten teachers about everything I was interested in.

For the first semester, I took the class of Hungarian language, which was
an amazing decision. Nevertheless, the time was short, it was possible to
learn as much to have comprehensive communication at the supermarket.
Though it was not much, being able to say hello, thank you, and goodbye
meant much for me, as in my opinion learning about a culture starts from
learning the language. Besides this class, literature classes deserve to be
highlighted. I was always into literature, which is why I was always delighted
to take classes. There I was introduced to not only classical authors but
some unknown ones. We had discussions and it was like traveling into past
centuries. In one class, we were even introduced to the book, written by the
Hungarian author, Milén Fiist. After the reading, we were asked to watch a
movie based on the book, which was quite an interesting assignment.

Aswe have mentioned, studying abroad not only means learning academic
material, but it is also learning how to deal with challenging situations.
Erasmus+ is definitely a fun adventure, however as everything has its own
ups and downs. One time, Lizi and I had Covid-19 at the same time. We had
fevers and were weak. This was a hard time, and we would not be able to go
through it easily without each other. Though some problems, the exchange
program is still worth doing it.

To sum up, I would like to make a little recommendation for students
who are afraid to participate in this program. I would tell them that there are
lots of people working to make new students comfortable and to create an
environment where they would feel like at home or at home university. So,
do not be scared of this challenge: Dive right in! Do not forget to plan some
things beforehand, but leave many things unplanned because one cannot
imagine how wonderful spontaneous adventures can be.
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Lizi Kolbaia

They say that the best education you will ever get is traveling. I have always
been fond of exploring new cultures and experiences, therefore I have always
known that I wanted to study abroad. It was my aim from the first day that
I enrolled in university, and I did everything in my power to gain enough
competence for a scholarship. Now, as I have finished my exchange year,
I want to say that it was the most splendid experience I could ever have
gained. I can see not only professional but personal growth in me. Thanks to
Erasmus+ now [ am more self-reliant, confident, independent, and educated
than ever. As for now, I am willing to share all this knowledge with students
and people around me. By living in Hungary, I have encountered a new
environment and educational system which is different from my home, and I
guess that is the point of doing an exchange. This program gave me a chance
to be a valuable member of the educational field not only for people my age
but for future Georgian generations too.

In closing, I want to say that I am so grateful to the people I met during this
stage of my life, starting from the fantastic staff at university, to people that
became my lifelong friends. Moving to a different country and being away
from friends and family comes with its difficulties but these amazing people
I came across during my Erasmus helped me to feel welcomed everywhere
I went.

—_— o
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From China to Budapest: Experiences in
attaining a BA in ELTE TOK’s International
Kindergarten Education Programme

Yimiao Wang

— o

From 2019 to 2022, I was glad to be a part of ELTE’s Faculty of Primary and
Pre-School Education (ELTE TOK) and study kindergarten education as an
international student from China. It is a really lovely and beautiful school
and I would like to provide some useful information about my experiences
here. I hope this article can help those who are interested in the kindergarten
education program offered by ELTE TOK.

Introducing the Faculty of Primary and Pre-School Education
(ELTE TOK)

The Faculty of Primary and Pre-School Education is located in Kiss Janos
altdbornagy Street, in Budapest. It provides training and research activities
that meet the social requirements of kindergarten teacher training for
learners. Moreover, it offers Bachelor’s degree qualifications, as well as the
option to proceed to a Master’s degree in some professional areas, such as
Art and Visual Culture, Children’s Culture, and Cultural Mediation.

Figure 1
Pictures from Google Maps
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Figure 2
Map of the ground floor (Yimiao Wang)
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Why did I choose ELTE TOK?

Because preschool education is not compulsory in China, this area
receives less social attention and government investment than primary and
secondary education. Compared to Chinese universities, ELTE TOK has
more experience that will be helpful for future educators, especially in the
field of preschool education.

Although this is a new English-taught program, ELTE TOK already has
a lot of experience with programs taught in Hungarian. Besides this, the
operation mode of early childhood education in Hungary is completely
different from that in China, and I wanted to learn something different from
my education model. It takes four years to complete a bachelor’s degree in
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preschool education in China, but only three years to accomplish the same at
ELTE TOK. Considering all these factors, I decided to go to ELTE TOK and
join the kindergarten education program.

How did I choose my courses?

During the past three years, I attended more than 30 courses in ELTE TOK,
including subjects in psychology, pedagogy, linguistics, music, PE, arts,
mathematics, and literature. I would like briefly to share some experiences
about some impressive courses.

The theoretical fundamentals needed to be learned in psychology,
linguistics, and physiology are basic content for the development of children
aged three to six. Through the study of these courses, kindergarten teachers
can tell whether children’s development is at a normal stage and keep
them healthy better on that basis, which is the most important part of the
preschool teacher’s work.

Children’s literature is my favorite class which provides opportunities to
learn children’s stories, songs, riddles, and tongue twisters as well as movies
and cartoons.

Figure 3
Poster made by author in children’s literature class
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Music is also a vitally important course for a kindergarten educator. The
action songs and rhymes that we learned in class will be very useful tools to
attract children. Intonation and rhythm are also an indispensable part of the
kindergarten education curriculum.
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January, February, March.

(Jumping or ball bouncing rhyme. A young child may
recite the months of the year stopping on that of his
birthday.)

In PE class, we learned the gymnastic exercises and movement games that
are suitable for children and put them together to make up a whole lesson.

In Art lessons, I learned a lot of techniques, tools, and materials that I
had never known before. We also made art by ourselves and showed them to
other students, thereby exploring how the creativity and various art skills of
children can be improved.

Figure 5
Art craft made by author in art class

The school also offered us the chance to gain practice experiences in bilingual
or international kindergartens and preschools. We had one-week practice
for the first and second semesters and a two-week practice for the third and
fourth semesters. In the last semester, we completed eight weeks of practice,
including holding activities in PE, music, arts, science, and storytelling.

The school also offers students a variety of different electives. As a foreign
student, I highly recommend taking the Hungarian course and learning
the Hungarian alphabet during the first semester. Although Hungarian is
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not needed in this English-language programme, I think it is necessary for
foreign students to know the Hungarian alphabet because this will help them
pronounce the child’s name clearly and correctly in the following practice,
which will help the teacher to establish a good relationship with the children.
Neptun is the official school website of ELTE TOK, which delivers the
messages we need from teachers and the school such as some events or
changes of the class time or room. Moreover, we register for the courses and
exams on this website where we can see the credits and timetable clearly.

Figure 5
Screen shot of Neptun homepage

Sw Meat Straet | Wang Yimiao - WIVHDG | {14:17 Logout

BA/BSC(TOK-OVO-NBEN )(Adm. year: 2019/ 20/ 1(Full-time]) (Leg. rel.

Subjects  Exams  Finances Information  Administration

8 Filters Message types: All messages

25&ElE » ¥ pagesze/0 v

eive data |™

How did I write my BA thesis?

In the last semester, we only have a few classes and internships, and the
thesis is the main learning content of this semester, which is also one of
the requirements for graduation. After communicating with my advisor, I
decided to choose bilingual kindergarten as the title of my thesis.

In recent years, bilingual kindergarten has become increasing popular
all over the world. However, because bilingual education has begun later in
China compared to other nations and China is a monolingual country, there
are very few suitable teaching methods or operation modes for multi- or
bilingual kindergartens throughout the entire country. As my graduation
thesis, I combined what I learned from ELTE TOK with the existing dilemma
of bilingual education in China, arrange research in a bilingual kindergarten
in my hometown, and finally give out some solutions.

What am I doing after graduation?

With the great help of professors and teachers at ELTE TOK, I graduated
from ELTE TOK with a Bachelor’s degree in kindergarten education in 2022.
After that, I decided to study for a Master’s degree at the Chinese University
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of Hong Kong in the field of Early Childhood Education. I chose to continue
my studies because I realized that it was important for me to attain some
knowledge of the Asian education system if I want to work in Chinese
kindergartens. Due to the shortage of preschool teachers in Hungary, it is
also very easy to find a job after completing this program. Since this is an
English-language programme, it helps make it easier for you to get a job in
a bilingual or international kindergarten that can offer a higher salary. All of
my classmates have found jobs after graduation, so don’t worry about getting
ajob!

As the first foreign student to graduate from the kindergarten education
program in ELTE TOK, I would highly recommend this kindergarten
education programme if you love children and are interested in teaching and
education.
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ARvVA VALERIA

Eétvos Lordnd Tudomdnyegyetem Tanito- és Ovoképzé Kar Idegen Nyelvi és Irodalmi Tanszék
(arva.valeria@tok.elte.hu; http://orcid.org/0000-0002-6346-6241)

Arva Valéria (nyelvpedagégia PhD, ELTE BTK) docens az ELTE Tanité- Ovéképzd
Karan. Tanitott kurzusai kozott a Nyelvi el6készités a kétnyelvli oktatashoz, Angol
nyelvli gyermekirodalom, Kiejtési fejlesztés, valamint a Korai nyelvi fejlesztés és szak-
nyelv kisgyermeknevelSknek szerepelnek. Kutatasi témai: korai nyelvi fejlesztés, két-
nyelvili 6vodai nevelés, angol nyelvli gyermekirodalom és kisgyermeknevel6i angol
szaknyelv. Jelenleg a “Writing for Inclusion’ (WIN Project), 2020-22 cimd Eurdpai
Projekt tagja.

BALOGHNE NAGY GIZELLA

Eétvos Lordnd Tudomdnyegyetem Tanité- és Ovoképzé Kar Idegen Nyelvi és Irodalmi Tanszék
(bnagy.gizella@tok.elte.hu; http://orcid.org/0000-0002-6383-9300)

Baloghné dr. Nagy Gizella adjunktus az ELTE Tanité- és Ovéképzd Karén, nyelvtani
kurzusokon kiviil német irodalmat és német mint idegen nyelv médszertanat is oktat.
Tovabbi 6 szaktertlete a nyelvészet, ezen beliil a mondattan.

BERECZKINE ZALUSZKI ANNA

ELTE Tanité- és Ovéképzé Kar Magyar Nyelvi és Irodalmi Tanszék (https://orcid.org/0000-
0003-0499-2599; bereczki.anna@tok.elte.hu)

Bereczkiné Zaluszki Anna PhD gyerekirodalmat és moédszertant tanit az Eotvos
Lorand Tudoményegyetem Tanité- és Ovoképzé Kara Magyar Nyelvi és Irodalmi
Tanszékén. Egyetemi diplomdi: magyar — orosz — francia nyelv és irodalom, szakos
kozépiskolai tanar. Kutatdsi teriilete a gyerekirodalom. Az ELTE TOK Kortars gyer-
mekirodalmi kutatémuhely alapité tagja.

FENYODI ANDREA
ELTE TOK - Idegen Nyelvi és Irodalmi Tanszék (fenyodi.andrea@tok.elte.hu; http://orcid.
0rg/0000-0002-0262-8438)

Feny6di Andrea angoltanar- és tanité szakos végzettségti pedagogus, PhD hallgatd,
etikatankonyvek szerzéje és szerkesztdje. Az ELTE Tanité és Ovoképzé kardn ta-
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narsegéd, tanitott kurzusai: Angol nyelvi tanitdsmédszertan, Angol nyelvtan, Angol
nyelvfejlesztés, Korai nyelvi fejlesztés kisgyermeknevelknek, Gyermekirodalom. Ku-
tatdsi teriilete: pedagdgusnézetek, tanulasi és tanitasi stratégidk, tanulaselmélet.

KLEIN AGNES

Pécsi Tudomdnyegyetem Kultiiratudomdnyi, Pedagégusképzd és Vidékfejlesztési Kar Pedagdgia
és Pszicholégia Tanszék (https://orcid.org/0000-0001-6108-1914; klein@kpvk.pte.hu)

Habilitalt egyetemi docens, szakfelelés (6vodapedagdgus), szakirdnyfelelGs. Kutatdasi
teriilete a német nyelvészet és didaktika, CLIL, kétnyelviiség, nyelvi véltozatok (dia-
lektolégia) témdira fokuszal. Aktiv részt vevéje tobb nemzetkozi egytittmiikodésben
foly6 kutatdsnak.

KLEIN, AGNES

Associate professor and director of studies (kindergarten teacher) at PTE. Her re-
search interests include German linguistics and didactics, CLIL, bilingualism, lan-
guage versions (dialectology). She is an active participant in several international re-
search projects.

KovAcs MAGDOLNA

ELTE Gyertydnffy Istvan Gyakorlé Altaldnos Iskola, (kovmagelte@gmail.com, https://orcid.
0rg/0000-0001-9280-9162)

Kovacs Magdolna szakvizsgas mentorpedagégus, az ELTE Gyertyanffy Istvan Gya-
korl6 Altalanos Iskola angol miiveltségi teriilet(i tanitéja. A kisgyermekkori nyelvta-
nitds kilonbozé teriiletein szerzett széleskor tapasztalatokat: 4-12 éves gyermekeket
tanitott nyelviskoldban, hagyomadnyos, illetve nyelvi tagozatos osztalyokban, és két
tanitdsi nyelvl intézményben. Angol miiveltségi teriiletes tanité és angol tanar pe-
dagégusjelolteket mentoral egyénileg és csoportban Jelenleg az egyéni fejl6dési utak
megjelenésének lehet&ségeivel kisérletezik a pedagdgusképzésben.

Krurra Eva
ELTE TOK ~ Idegen Nyelvi és Irodalmi Tanszék (kruppa.eva@tok.elte.hu)

Kétnyelvi 6vodapedagdgusként legfébb célom, a modern évodapedagégiai szemlélet
eléremozditasa a kora gyermekkori idegennyelv-elsajatitds terén. 2020-ban alapitot-
tuk meg tarsammal az FBG - For a Bilingual Generation villalkozast, s azon beliil is
a,10 hénap alatt a Fold koril’ c. angol nyelvi programot. A program egyik legfébb
célja, hogy az angol nyelv elsajatitasa mellett, altalunk megismerkedjenek az orszagok
legf6bb jellegzetességeivel és kultirdjaval. A gyermekek vildgra valé racsodéalkoztata-
sa dltal, a killonboz6 orszagok megismerésével megtanuljak mas kulturajat tisztelni,
mellyel arra 0sztonozziik Sket, hogy elfogadjak egymast mindenféle eléitélet nélkiil.
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MARKuUS Eva

E6tvos Lordnd Tudomdnyegyetem Tanité- 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 Eétvés Lordnd Tudomanyegyetem Tanitd- és Ovékép-
z6 Kar Idegen Nyelvi és Irodalmi Tanszékének egyetemi docense. Az Eotvos Lorand
Tudomdnyegyetem Bolcsészettudoményi Kardn szerzett 2001-ben doktori fokozatot
nyelvtudomdnyokbdl, ugyanitt habilitalt 2013-ban, szintén nyelvtudoményokbdl. Ku-
tatési teriilete: magyarorszagi németek oktatasi rendszere, a nemzetiségi német pe-
dagogusképzés torténete és jelene, dialektolégia, magyarorszagi német nyelvjardsok.

Lo BELLO MAYA J.

ELTE TOK — Idegen Nyelvi és Irodalmi Tanszék (lo.bello.maya.jean@tok.elte.hu; 0000-0003-
1571-1123)

Lo Bello Maya J. adjunktus az ELTE TOK Idegen Nyelvi és Irodalmi Tanszékén, ahol
angol nyelvii kurzusokat tart angol nyelvbdl, irodalombél és kultarabél. 2020-ban si-
keresen megvédte Feny6 Miksa szerkerszt6i és kritikusi szerepe a Nyugatban (1908-
1925) cimt doktori disszertacidjat az ELTE BTK-n. Az oktatdson kiviil Lo Bello Maya
J. a szakforditds, mtiforditds és lektoralds terén is publikl. A nemzetkozi e.folydirat,
Hungarian Cultural Studies technikai szerkeszt6je. F6 kutatdsi teriiletei: magyar iro-
dalom, az életiras, kultratudomanyok és az irodalomoktatds mddszertana.

MEDGYES PETER

Medgyes Péter a neveléstudomdny doktora, az Eotvos Lorand Tudoményegyetem
professor emeritusa. Palyafutdsat a kozoktatdsban kezdte, majd volt tanszékvezetd,
rektorhelyettes, helyettes allamtitkar és nagykovet. O volt az IATEFL-Hungary alapi-
t6 elnoke, késébb a brit székhelyt IATEFL vélasztott elndke. 43 konyvet és mintegy
200 szakcikket publikalt itthon és kiilfoldon. A The Non-native Teacher cimii konyve
elnyerte a Duke of Edinburgh-palyazat f6dijat. Tobb mint 50 orszdgban tartott plend-
ris el6addst. A Google Scolaron jegyzett hivatkozdsainak szdma kozel 7000. Szdmos
magas rangu kitiintetésben részesiilt.

MOLNAR CSENGE

(molnarcsengeeS@gmail.com)

Molnar Csenge 2022-ben végzett német nemzetiségi dvodapedagdgus szakon az E6t-
vos Lordnd Tudomdnyegyetem Tanité- és Ovoképzd Karan. Német nyelvii szakdol-
gozatdban az IKT-eszkézok dvodai és 6vodaskori hasznalataval foglalkozott, kiillonos-
képpen a nyelvelsajatitds szempontjabol.
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Rapval TEREZ

E6tvos Lordnd Tudomdnyegyetem Tanité- és Ovoképzé Kar Idegen Nyelvi és Irodalmi Tanszék
(radvai.terez@tok.elte.hu; http://orcid.org/0000-0002-9299-3083)

Radvai Teréz mestertanar az ELTE Tanité- és Ovoképzé Kardn. A német mint ide-
gen nyelv-modszertani kurzusokat, német nyelvi gyermekirodalmat, és az évodape-
dagégusok és taniték német nemzetiségi szaktargyi moédszertani kurzusait oktatja,
valamint a német nemzetiségi iskolai tanitdsi gyakorlatok médszertani mentoralasat
végzi. Kutatési tertilete a korai idegen-nyelv fejlesztés és a CLIL, a nemzetiségi, két
tannyelvi iskolak tartalomalapt nyelvi fejlesztési modszertana.

RoMANOCZKI ILDIKO

Eétvos Lordand Tudomdnyegyetem Tanité- és Ovéképzd Kar, Dékdani Hivatal - Tudomdnyos és
Nemzetkizi Ugyek Iroddja (romanoczki.ildiko@tok.elte.hu)

Romanoczki Ildiké az ELTE TOK Erasmus+ koordinatora, {igyintézsje tovdbba a Kar
magyar és nemzetkozi palyazati programjainak; jelenleg az ELTE PPK Ko6zdsségszer-
vezé szakos hallgatéja.

SARVARI TUNDE

Szegedi Tudomdnyegyetem Juhdsz Gyula Pedagégusképzd Kar Nemzetiségi Intézet, Német és
Német Nemzetiségi Tanszék (sarvari.erzsebet.tunde@szte.hu; https://orcid.org/0000-0003-
0310-4297)

Az SZTE JGYPK Német és Német Nemzetiségi Tanszékének tanszékvezetd féiskolai
docense. F6 kutatési teriilete a korai idegennyelv-elsajatitds. A Német Nyelvtanarok
Magyarorszagi Egyestiletének alelnoke, a ,Deutschunterricht fiir Ungarn” (DUfU) fo-
lyéirat f6szerkeszt6-helyettese.

TRENTINNE BENKG Eva

E6tvés Lordnd Tudomdnyegyetem Tanitd- és Ovoképzd Kar Idegen Nyelvi és Irodalmi Tanszék
(trentinne.benko.eva@tok.elte.hu; http://orcid.org/0000-0002-0525-7361)

Trentinné Benkd Eva az ELTE Tanit6- és Ovéképzé Kardnak egyetemi docense. MEd
fokozatat a Leeds-i Egyetemen (UK) szerezte, PhD tanulmdnyait az ELTE PPK Ne-
eléstudomanyi Doktori Iskoldjaban folytatta. Disszertdcidjat a korai kétnyelvi fej-
lesztést tdmogatd pedagdgusképzés témajaban irta. Oktatott kurzusai: angol és CLIL
modszertan, gyermekirodalom, kétnyelviiség és angol gyermekjatékok. 10 éves al-
taldnos iskolai nyelvpedagégusi és mentoraldsi tapasztalattal rendelkezik. Térsszer-
z6je angol nyelvkonyvesalddoknak és egyetemi jegyzeteknek. Kutatdsi érdeklédése:
kisgyermekkori nyelvpedagdgia, oktatési kétnyelviiség, pedagdgusképzés és kvalitativ
kutatasi modszerek alkalmazdsa. Jelenleg a WIN eurdpai projekt résztvevéje.
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VITALYOS GABOR ARON

Eétvos Lordnd Tudomdnyegyetem Tanité- és Ovoképzd Kar Természettudomdnyi Tanszék
(https://orcid.org/0000-0002-3965-0719; vitalyos.aron@tok.elte.hu)

Tanszékvezetd egyetemi docens. Végzettségét tekintve okleveles bioldgia-kornyezet-
tan szakos tandr. Humdanbiolégus, PhD-fokozatét bioldgiai tudomanyok targykorben
szerezte a fizikai aktivitas testformara gyakorolt hatdsdnak témakorben. Szakmai te-
vékenysége humanbioldgia, egészségnevelés, egészségfejlesztés, valamint fenntartha-
tésdgra nevelés témahoz kapcsolddik, oktatds és kutatds terén. Aktiv résztvevéje tobb
nemzetkozi egytittmiikodésben folyé kutatasnak.
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ANA FERNANDEZ-VICIANA

Facultad Padre Ossé (affiliated centre with the University of Oviedo) (anafervic@
facultadpadreosso.es, https://orcid.org/0000-0001-7715-4831)

She obtained her PhD in Education and Psychology at the University of Oviedo
(Spain). She is currently a lecturer at Faculty Padre Osso, affiliated with the University
of Oviedo (Spain), where she teaches subjects on methodology of teaching English
as a Foreign Language. Also, she has taught English as a Foreign Language to
Primary School children at various schools. Her main research interests include
teacher training, teachers’ beliefs about the profession, teachers’ self-efficacy and
plurilingualism. She is currently participating on a project that focuses on plurilingual
and intercultural education. She referees for Scopus and JCR journals on the fields of
language teaching, applied linguistics, and bilingual education. Affiliation:

ARVA, VALERIA

Valéria Arva (PhD in Language Pedagogy, ELTE BTK) is an associate professor at the
Faculty of Primary and Preschool Education, ELTE, Budapest. She teaches Language
Development for Bilingual Primary Teachers, English Language Children’s Literature,
Pronunciation Development and ESP for Infant Caregivers courses. Her research in-
terest is in early childhood language development, bilingual kindergarten education,
English language children’s literature and teaching ESP. She is currently a member of
the European Project called Writing for Inclusion (WIN Project), 2020-22.

BALOGHNE NAGY, GIZELLA

Gizella Baloghné Nagy ist Oberassistentin an der E6tvos Lorand Universitat, Fakultat
fir Grundschul- und Kindergartenpddagogik, am Lehrstuhl fir Minderheiten- und
Fremdsprachen, wo sie deutsche Grammatik, Literatur, DaF-Methodik und ungarn-
deutsche Kinderliteratur unterrichtet. Ihre Forschungsgebiete sind Syntax, Methodik
der Grammatikvermittlung und Zweisprachigkeit.

BERECZKINE ZALUSZKI, ANNA

Anna Bereczkiné Zaluszki PhD teaches children’s literature and teaching methodolo-
gy at the Department of Hungarian Language and Literature at the Faculty of Teacher
Training at Lorand Eotvos University. His university degrees are professor of Hun-
garian, Russian and French languages and literatures. She does research in the field of
literature from French-speaking countries. She is a founding member of the research
group “Contemporary children’s literature” at ELTE TOK.
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FENYODI, ANDREA

Andrea Fenyddi is an English teacher and lower primary teacher, a PhD student, an
author and editor of numerous ethics coursebooks. She is an assistant professor at
E6tvos Lordnd University Faculty of Primary and Pre-School Education, Budapest
and has taught courses in English language teaching methodology, grammar, lan-
guage development, early language development for early childhood educators and
children’s literature. Her research fields include teachers’ beliefs, learning and teach-
ing strategies and learning theory.

GUTKNECHT, DOROTHEE

Dorothee Gutknecht, Dr. phil., educational scientist with a focus on special education,
speech therapist and breath, speech and voice teacher is a professor at the Protestant
University of Applied Sciences Freiburg in the B.A. program Childhood Education.
Her work focuses on Early Childhood Education and Care, Early Language Acquisition
and Multilingualism, Infant and Toddler Education, Macro and Microtransitions,
Mindfulness and Compassion in Early Childhood Education, Peace Education in
Childhood and the didactic possibilities of developing professional responsiveness of
early childhood educators in training, further education, and higher education.

KLEIN, AGNES

Associate professor and director of studies (kindergarten teacher) at PTE. Her re-search
interests include German linguistics and didactics, CLIL, bilingualism, lan-guage versions
(dialectology). She is an active participant in several international re-search projects.

KovAcs, MAGDOLNA

Magdolna Kovécs is an EFL mentor teacher specialised in English language in Gyer-
tyanffy Istvan Teacher Trainer Primary School of E6tvés Lorand University Faculty
of Primary and Preschool Education, Budapest. She has gained extensive experience
in various areas of early childhood language teaching: she has taught young learners
from 4 to 12 years old in preschools, language schools, primary schools specialised in
English language and in English-Hungarian bilingual schools. At present she is men-
toring English teacher trainees and primary teacher trainees specialised to English.
She is experimenting with individual learning paths in teacher education.

Kruppa, Eva

A doctoral student at ELTE PPK, Eva Kruppa is writing her dissertation on early childhood
language acquisition in the Visegrad 4 nations and bilingual pre-school education. As
an instructor at ELTE TOK’s Department of Foreign Languages and Literature, she has
crafted an innovative course entitled Games in Early Childhood. Eva Kruppa is also co-
director of FBG (For a Bilingual Generation), a language pro-gramme founded in 2020 that
offers English-language instruction for children. By exposing children to different cultures
and countries through the English-language course, “Ten Months Around the World, Eva
Kruppa aims to promote diversity and respect for other languages and identities.
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MARKUS, Eva

Eotvés Lorand Tudomanyegyetem Tanité- és Ovoképzd Kar Idegen Nyelvi és
Irodalmi Tanszék (markus.eva@tok.elte.hu; https://orcid.org/0000-0002-3571-8472)
Eva Markus (Dr. habil.) is Faculty Dean of E6tvos University’s Faculty of Primary and
Preschool Education (ELTE TOK). After completing her degree in Germanic Studies
at Eotvos University’s Faculty of the Humanities (ELTE BTK), she achieved her PhD in
the field of linguistic studies. The title of her dissertation was German Dialects in the
Villages of Buda’s Hill Regions. Her habilitation thesis focused on the German dialect
found in Nagyborzsony (Deutschpilsen) and was published by Praesens Publishers
(Vienna) in 2014. A professor at ELTE TOK’s Department of Foreign Language and
Literature, she teaches German-language courses in subjects related to Hungary’s
German minority groups, including ethnography, history, literature and children’s
literature, and has published texts in each area. Her research examines Hungarian
German dialects and the past and present of national minority education in primary
and preschool education.

Lo BELLO, MAYA

J.Maya J. Lo Bello is an adjunct professor at ELTE TOK’s Department of Foreign Lan-
guage and Literature, where she teaches English-language courses, literature and the
cultures of English-speaking countries. In 2020, she completed her PhD in Modern
Hungarian Language and Literature at ELTE BTK; her dissertation focused on the
role played by assimilation in Miksa Fenyd’s career in both the modern literature
movement of Nyugat ["West'] and the industrialization of Hungary’s economy via his
position at the Hungarian Industrialists’ Association, GyOSz. Her latest study, Chas-
ing Impressions: A Comparative Cultural Analysis of Impressionistic Criticism in
Hungary, was published in 2019 by the University of Pennsylvania’s journal, Compar-
ative Literature. Studies.Maya Lo Bello translates extensively and is Technical Editor
of the journal, Hungarian Cultural Studies. Her primary areas of research include
Hungarian literature, life-writing, cultural studies and the methodology of teaching
literature to adults.

MEDGYES, PETER

Péter Medgyes is professor emeritus of applied linguistics and language pedagogy at
Eotvés Lorand University Budapest. During his career he has been a schoolteacher,
head of department, vice rector, deputy state secretary, and ambassador of Hungary.
He was the founding president of IATEFL-Hungary, and later the elected president of
the Britain-based IATEFL. He is the author of 43 books and about 200 professional
papers published both in Hungary and abroad. His book, The Non-native Teacher,
was the winner of the Duke of Edinburgh Book Prize. He has been a plenary speaker
in over 50 countries. References to his works registered in Google Scholar are close to
7,000. He has been the recipient of several prestigious awards.
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MOLNAR, CSENGE

Csenge Molndr has graduated in 2022 from the Faculty of Primary and Pre-school
Education, E6tvos Lorand University, as a pre-school teacher of German as a minority
language. The topic of her thesis is the application of ICT media in nursery schools
and among children between 3-6 years of age, with a special focus on second language
acquisition.

NAUWERCK, PATRICIA
(patricia.nauwerck@ph-gmuend.de)

Patricia Nauwerck ist seit 2011 Professorin fiir angewandte Sprachwissenschaft
und die Didaktik des Deutschunterrichts in der Primarstufe an der Pddagogischen
Hochschule Schwiébisch Gmiind.

RADVAI, TEREZ

Radvai Teréz ist Meisterlehrerin an der Eotvos Lorand Universitdt, Fakultdt fir
Grundschul- und Kindergartenpiddagogik, am Lehrstuhl fiir Minderheiten- und
Fremdsprachen. Sie unterrichtet Methodik Deutsch als Fremdsprache, deutschspra-
chige Kinderliteratur und CLIL-Seminare. Ihre Forschungsgebiete sind das frithe
Fremdsprachenlernen und der CLIL-Ansatz, die inhaltsbasierte Sprachférderungs-
methode der zweisprachigen und Nationalitdtenschulen.

RomMmAaNoOCZzKI, ILDIKO

Romanoczki, 11diké is the faculty Erasmus+ coordinator at ELTE TOK and also the
responsible administrative person for the faculty’s national and international tenders;
she is a Community Coordination student at ELTE PPK.

SARVARI, TONDE

Sie ist als lehrstuhlleitende Hochschuldozentin an der Padagogischen Fakultdt
,Gyula Juhasz“ der Universitit Szeged titig (Lehrstuhl fiir Deutsch und Deutsch als
Nationalitatenkultur). Ihre Forschungsinteressen richten sich an Sprachentwicklung,
Fritherwerb und Fremdsprachendidaktik. Sie ist Vizeprisidentin des UDV und
stellvertretende Chefredakteurin der Zeitschrift ,Deutschunterricht fiir Ungarn®
(DUTU).

TRENTINNE BENKG, Eva

Eva Trentinné Benké is an associate professor at Eétvés Lorand University Faculty
of Primary and Pre-School Education, Budapest. She holds an MEd in TESOL (UK,
Leeds) and a doctoral degree in education (ELTE PPK). Her PhD dissertation is on
teacher training supporting early CLIL. Her taught courses include TEYL, Children’s
Literature and CLIL methodology. She has 10 years of experience in primary EFL
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