Kiadja az ELTE TOK

JOURNAL OF EARLY YEARS EDUCATION

2016. 4. évfolyam, 1. szdm

Idegennyelvi és kétnyelvii fejlesztés gyermekkorban

DOI10.31074
ISSN 2063-9945

http://gyermekneveles.elte.hu



Fészerkesztd: 2016/1. szam szerzdi
Arva Valéria

Bereczkiné Zaluszki Anna
Bozzayné Kali Tinde
Endrédy-Nagy Orsolya

F. Lassu Zsuzsa

A tematikus szam szerkesztéje:
Markus Eva

. . Erdélyi Néra
Trentinné Benkd Eva Goresné Muzsai Viktéria
Hierholcz Tiinde

Szerkesztd: Horvath Ménika
M. Pintér Tibor Janet Enever
Jezsik Kata

A szerkesztObizottsag tagjai: Karmacsi Zoltan
Dévid Méria Kitzinger, Arianna
Hunyady Gydrgyné ~ Kovécs Judit
Kéri Katalin Manzng Jager Mo?lka
Kollar Katalin MlkOl’l}fa Gyorgy
L, i Molnér Andrea
Lénard Andras Morvai Edit
Orosz Ildiké Markus Eva
Palfi Sandor Nagy Katalin Gabriella
Perlusz Andrea P. Mérkus Katalin
Pintér Krekity Valéria Patricia Nauwerck
Podraczky Judit Szaszké Rita

Szepesi Judit
Sarvari Tunde
Trentinné Benkd Eva

Barbara Surma
Szabolcs Eva

Boritoterv (2020):
Csészar Lilla, M. Pintér Tibor

© Szerzdk, szerkeszték

DOI10.31074
HU ISSN 2063-9945

Felel6s kiado:
Mikonya Gyorgy dékan

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

Szerkesztéség cime: PR
1126 Budapest, Kiss Janos altdbornagy u. 40. & %o
telefon: 00 36 1 487-81-00 g %
E6tvos Lorand Tudomanyegyetem, % \ \@5

Tanit6- és Ovoképzs Kar



Idegennyelvi és kétnyelvii fejlesztés
gyermekkorban

Kedves olvasé!

A kéttannyelvi, valamint koraiidegennyelv-oktatas elméleti és mddszertani kérdései méltan
tartanak széles kort érdekl6désre szamot nem csak a nyelvoktatéssal foglalkozé pedagégu-
sok, hanem a sziil6k korében is. Mindannyiunknak, laikusoknak és szakembereknek egyarant
vannak nézeteink a korai idegennyelv-tanuldssal kapcsolatban, azonban ezek a nézetek sok-
szor nem megalapozottak. Ezért tartom 6rvendetesnek a témaval foglalkozé tematikus sza-
munk megjelenését, amelybe a koraiidennyelvi- és kéttannyelvioktatds-kutaté szakemberek
és gyakorlé pedagoégusok irdsait vélogatték a szam vendégszerkesztéi: Markus Eva és Trentin-
né Benké Eva. A folyéiratszdm technikai szerkesztéje most is M. Pintér Tibor volt, aki — 1é-
vén maga is — nyelvész és nyelvoktatd, a tanulmdnyok szakmai lektoraként is kozremiikodott.
Munkdjuk eredményét meleg szivvel ajanlom az olvasdk figyelmébe.
J6 olvasdst kivan a fészerkesztd!

Budapest, 2016. februdr 05.

F. Lassu Zsuzsa



Gyermeknevelés
4. évf. 1. szam 1. (2016)

Eloszo

A Gyermeknevelés folyoirat Idegennyelvi és kétnyelvii fejlesztés gyermekkorban
cim( kilonszama' egy valogatas A korai idegennyelvi fejlesztés elmélete és gyakor-
lata: Konferenciael6adasok és hattértanulmanyok cim( kotetbdl, kiegészitve néhany
a kisgyermekkori nyelvpedagdgia témakoréhez szorosan kapcsolddo irassal. Olyan
gyakorlati és elméleti szakemberek munkait gyUjti csokorba, akik a kulfoldi és hazai
palettan az adott témaban szakmai értéket képviselnek; mindennapi munkajukkal, ku-
tatasukkal, témajuk egyediségével tevékenyen hozzajarulnak a kisgyermekkori idegen
nyelvi fejlesztés sikeréhez. Természetesen a kiadvany nem tekinthet6 teljesnek és be-
fejezettnek, hiszen Magyarorszagon valtozatos kutatasok zajlanak a témaban neves
szakemberek vezetésével. A kildnszam tartalmaz nemzetkdzi kitekintést, eurépai ku-
tatasi projekteket; bemutat hazai és kilfoldi j6 gyakorlatokat mind a kézoktatas, mind
a pedagogusképzés terén; ismertet osztalytermi kutatasokat és eredményeket, sajat
tapasztalatokat és innovativ otleteket.

A szerzbk kulfoldi és magyar egyetemi, féiskolai oktatok, kutatok, gyakorld évodai
és altalanos iskolai pedagdgusok, mentorok, intézmény- és programvezetdk és tanar-
trénerek. A konkrét tematika a legfiatalabb korosztaly idegen nyelvi, kétnyelv( intézmé-
nyi fejlesztésétdl egészen a kétnyelvi pedagogusképzésig. A kiadvany beszamol egye-
di kétnyelvli és nemzetiségi 6vodai és iskolai programokrol, valtozatos modszerekrdl
és megkodzelitésekrél, kalonb6zd tananyagokrdl és segédeszkozokrdl, a kétnyelvi
nevelést elésegité Montessori eszk6zoktdl, az olvasokdnyveken és tankdnyveken at
a gyermekszoétarokig. A helyszinek tekintetében is valtozatos a kép: a budapesti két-
nyelvi kdzoktatasi intézményektdl kezdve a papai NATO-bazis tdbbnyelvl, valamint
a dél-alfoldi szlovak-magyar nemzetiségi 6vodan keresztll, a Goethe-Institut korai
idegennyelv-elsajatitast tamogatd tevékenységén at, egészen a Japanban foly6 korai
nyelvfejlesztési programok bemutatasaig.

A valtozatos cikkek jol példazzak, mennyire szines a koraiidegennyelv-fejlesztési
paletta, bizonyitva, hogy mara a kisgyermekkor nyelvpedagdgiaja 6nallé — sajat kutatasi
projekteket, eredményeket, j6 gyakorlatokat felmutatni képes — diszciplinava valt. Jelen
kildnszamban mindenki megtalalja a szamara fontos témakat, kontextusokat, kérdése-
ket és valaszokat; ugyanakkor ennél joval tobbet is: élvezetes és hasznos olvasmanyt.

A szerkeszt6k avval a hittel ajanljak ezt az 6sszetételében kulonleges tanulmanygy(j-
teményt az olvasok figyelmébe, hogy csakis a kulonbozé szakteruleteken szerzett tapasz-
talatok széleskorli megosztasaval, egyutt-gondolkodassal lehet megvaldsitani a mindenki
szamara kivanatos célt, a sikeres és eredményes korai nyelvi fejlesztés megteremtését.

Budapest, 2015. december 31.

Markus Eva — Trentinné Benké Eva
a kotet szerkeszt6i

1 Idegennyelvi és kétnyelvii fejlesztés gyermekkorban cimi kilénszamban olvashato irasok tébbsége megta-
lalhaté az alabbi kdnyvben: Markus Eva — Trentinné Benké Eva (2014, szerk.) A korai idegennyelvi fejlesztés
elmélete és gyakorlata: Konferenciael6adasok és hattértanulmanyok. ELTE Eotvos Kiadd, Budapest, (online
elérhetd: http://old.tok.elte.hu/nyelv/markus_tbenko_kotet.pdf). A most kdzolt szévegek nem teljes mértéki
utankozlések. A 2014-es kotetben megjelent irast Arva Valéria, Bereczkiné Zaluszki Anna, Markus Eva és
Trentinné Benké Eva atdolgoztak, az ott megjelentekhez képest Ujabb ismeretekkel gazdagitottak. (Szerk.)
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What can we expect of an early start to foreign language learning in
Europe today?

Janet Enever
Umea University, Sweden

In the light of the global trend towards an ever-earlier start to foreign language
learning, this paper summarises current knowledge on pre-primary provision for early
language learning in Europe, highlighting the challenges of equitable provision for this
non-compulsory education sector. The discussion draws on data evidence from the
ELLIE study (2006-2010) to propose that much remains still to be done in terms of
quality provision even in those countries with a compulsory start age of six or seven
years.

Keywords: early start to foreign language learning, pre-primary provision for early
language learning, ELLIE study, non-compulsory education sector, quality provision

Introduction

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

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

Figure 1: EU member countries FL start age policy’

Recent reports from European expert groups have acknowledged the effective-
ness of this shift in policy (Commission of the European Communities, 2007 ; Eurydice,
2012) and have now begun to address questions of introducing additional languages
at the pre-primary phase of education (pre-school/kindergarten/nursery). In the follow-
ing sections | will firstly discuss pre-primary provision of second/foreign languages,
then school provision and finally discuss those weaknesses in the system which still
need to be addressed.

' The three countries currently with later compulsory policies of 10/11yrs. are Hungary, England and Netherlands.
England plans to alter the compulsory policy to 7 years from September 2014 (For further detail see Eurydice,
2012. 26).
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Pre-primary second and foreign language provision

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

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

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

2. Quality and consistency — Whilst arguably, pre-primary language education may
offer all children “a good start to the emotional, social and cognitive development
resulting from language exposure” (European Commission, 2011. 10.), in practice,
responsibility for establishing quality FL education for this sector is often lacking
in cohesion. Responsibility may be divided between local and central authorities;
early childhood and school education or general education and language educa-
tion. Evidence suggests that there remains much to be done in terms of coopera-
tion between authorities if quality and consistency is to be established.

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

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

sion that still remains to be addressed.
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Primary FL teaching and learning in Europe (the ELLIE Study)

As indicated in Figure 1, ELL has a substantial history in Europe. Mihaljevic Djigunovic
(2013) reports from Vilke (2007) that “beginnings [in Croatia] can be traced back to
the first half of the 20th century”. From the 1950s to 1980s a number of pilot studies
were carried out in various European countries, resulting in some regions and individual
schools establishing FL provision for the age group 9-11 years or even earlier. The in-
troduction of national policies for compulsory FL provision at primary level was initiated
in the 1980s and steadily grew in importance throughout the 1990s and first few years of
the 21st century. Following the Action Plan (Commission of the European Communities,
2003), a review of current research was commissioned by the European Commission
(Edelenbos, Johnstone & Kubanek, 2006) which aimed to identify where weaknesses
in current provision for early language learning in schools still remained. This publica-
tion, together with other reports published during this period, were instrumental in the
European Commission (EC) decision to support a transnational longitudinal study of
foreign language learning in primary schools across Europe (ELLIE study, 2007-2010).
It should be noted also that, prior to the EC award period, the British Council had partly
funded a smaller scale scoping study in six of the seven country contexts, enabling the
research team to assess the potential for conducting a larger scale study. Data from
this phase was later combined with some sections of more recent analyses to provide
evidence across a full four years of the children’s FL development.

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

Start age and language choice

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

Language aims and achievements

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



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

Languages (CEFR) (Council of Europe, 2001) with England, Spain, Croatia, Poland and
Sweden citing A1 to be achieved by the end of the primary years, whilst Italy identified
the more challenging goal of A1+ and Netherlands considered A2 to be achievable. This
norm referencing can now be viewed as a fairly standard practice throughout Europe
(Hu, 2013), despite its inappropriacy for describing children’s language abilities, given its
failure to take account of their developmental characteristics (Szpotowicz, 2013. 183.).

With regard to outcomes by the age of 10-11 years the Study revealed a wide range
of actual achievements both within and across contexts. A variety of research instruments
were designed to record progress, with administration conducted at annual intervals,
across all seven country contexts, over the four year period of the study. Lesson observa-
tions were also scheduled throughout the study, gathering evidence of how the nature of
task types, classroom management and the wider social environment impacted on learn-
ing. The complexities of these findings are too lengthy to discuss in this brief overview
article, however, three data samples are included here (Figure 2) to illustrate average chil-
dren’s abilities in oral interactions during a task discussing classroom activities represented
in a given picture. Children were invited to choose one child from the picture, asking the
researcher to guess which child they were thinking of. The circled sections of text show
how some children were able to produce a significantly more complex response to ques-
tions, than others. It is evident from the student in context C, for example, that they were
not able to continue with the second phase of the task at all as they struggled to formulate
any questions to ask the researcher, despite the model provided by the researcher during
the first section of the task. Nonetheless, it should be acknowledged that all three respond-
ents have more or less succeeded in communicating — the aim of this task.

Student in context A

7~

What's your name? Student in context B
How old are you?
Have you got any brothers or My name is Emma ?-md-l am ten
i years old and live in ... My name is Klaudia.
sisters? Yes two brothers, one little I'm eleven years old. Student in context C

brother I have got hrathers, one.

brother an

It's boy
He's nine years old
Sad

tall

Black

Red blouse

girl

Ten maybe
She have... eh... (in L1: let me see)
She has... um... shoes... blue skirt
and eh... shirt
Brown, brown to red

Me llamo Jose.
Tengo once.
Me llamo hermano.

L1: Choose a person in the

picture and I will guess who this
is.

Chico.
Siete

Isita b°3f' oragirl? ong next to table? Si. Contento
How old is he/she? She=-eh have her hands i Reading-a-newspape Grande.
Is he/she happy or sad? color and then on the paper Yes! Amarillo y aranya
What does s/he look like? Yes Yes. e
What is s/he wearing? me—— #3# he is very intelligent. Oh, no. Pelo negro!
e is this person i Which hair colordosheorhim || | ceeeeeet Si
picture? have? Where's he?
: o7 Isitis a girl or aboy? Are is he and she?
| wgi;syi{lhﬁlioéng'e his/her Kk... hm... how... how looks his Where his? ‘
&riend" Why? 4 clothes out? ‘ ) # what colour hair has...
- : : = What she doing? what's he has he got?
doing? What colour blouse has he
L1: Now, it’s my turn. I will Isit got?
choose a person and you guess. :(:It:v many years has he
S 7 That's he?

Figure 2: Oral interaction task, ELLIE study (age 10—11 years)
(Szpotowicz & Lindgren, 2011. 137)

Overall, as Szpotowicz and Lindgren (2011. 141.) report, “the average learners
across ELLIE countries have approached A1 level in their oral and aural skills”. This
sample represents achievement of the A1 level for listening ‘I can understand familiar
words and very basic phrases when people speak slowly and clearly’ and A1 for talking
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with someone ‘I can use simple phrases and sentences and | can also talk to someone
in a simple way, asking and answering’.

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

Motivation and attitudes to language learning

In each year of the Study children were asked to complete a short Smiley question-
naire, providing a snapshot of how they felt about FL learning. In addition, a random
sample of children from each class was interviewed to gather a more detailed picture
of their attitudinal development over time. Lesson observations also took note of mo-
tivational responses during class. An analysis of this data indicated that children aged
6—7 years were inclined to view their experience of FL learning very positively — often
with a whole class reporting that they enjoyed the lessons. However, by the age of
10-11 years there was notably less enthusiasm expressed by a significant proportion
of children. Figure 3 provides just one example of responses to the Smiley question-
naire, comparing opinions at the beginning and end of the study.

'How do you feel about learning the foreign| [How do you feel about learning the foreign|
language? _ _ language?

3.92%., 25,07% ",7%

e
\ @ 68,1 %\“Cy
71,01%

Figure 3: Children’s feelings about learning FLs at the beginning and end of the Study
(Mihaljevic Djigunovic & Lopriore, 2011. 45.).

The Figure indicates that the percentage of children who felt less happy about
learning the FL by the end of the Study had risen from 3.82% to 11.7%. Further inves-
tigation of children’s responses suggested that older children recognised the changes
that had occurred in their lessons, moving from a mainly oral focus of songs, games
and stories, to a heavier load which included reading, writing and learning vocabulary.
For quite a number of children FL had become just another lesson, rather than an oc-
casion for enjoyment, talking to each other and fun. This change of attitude was also
evident during lesson observations and in interviews with teachers who reported on
the challenge of keeping all children engaged, as they grew older.

6
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Children’s changing attitudes were also reflected in their views on the kinds of
activities that they enjoyed in the FL classroom. At an early stage of the Study games,
singing and learning new words were identified as the most popular activities overall.
Towards the end of the Study their popularity had declined, whilst the popularity of
listening and reading had particularly increased. Notably, the enjoyment of stories was
mentioned by only a few children — both in the early and later stages of learning. This
may well have reflected the quite limited exposure to stories that children in some
classrooms experienced. Other possible explanations may include the possibility that
some children do not see the connection between enjoying stories and learning FLs,
or that teachers need more guidance in how to use story effectively. Further research
across a number of contexts is needed to identify possible explanations for this finding.

Language exposure outside school

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

;—BM

[ English
O italian
0O Dutch
B Polish
H Spanish
200 O Swedish
0 Croatian

838 —,

418

505
Figure 4. Mean hours of exposure each week to FL outside school (Munoz & Lindgren, 2011. 110.)

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

Creating language-rich partnerships between home and school

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

Conclusions

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

As indicated in the first section of the paper, it is currently less practical to attempt
an interrogation of contexts for FL learning at the pre-primary stage, given the more
varied provision and less regulated nature of the sector across Europe. However, the
current trend towards an ever-earlier start suggests that this may be possible at some
future date. Likely influences on the growth of this sector may include evidence from

8
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brain studies research relating the impact on brain development that early multiple
language learning may have (Mohades et al., 2012). Given the factors outlined in this
paper it seems likely that early provision will continue to grow, resulting in increased
demand for compulsory provision from a pre-primary phase across Europe. It is to
be hoped that national funding will address those remaining weaknesses in teacher
preparation and provision of resources sooner rather than later.
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Didaktik und Methodik des friihen Fremdsprachenlernens
im Kindergarten
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Zugleich werden verschiedene Konzeptionen des friihen Fremdsprachenlernens
sowie deren sprachwissenschaftliche und sprachdidaktische Prdmissen vorgestellt.
Im Kontext der Gelingensbedingungen fiir das friihe Fremdsprachenlernen im Kinder-
garten werden aullerdem methodische Aspekte beleuchtet. Darliber hinaus thema-
tisiert der Beitrag, welche Kompetenzen padagogisches Fachpersonal bendtigt,
um friihe Fremdsprachenangebote im Vorschulbereich effizient und kindgerecht zu
gestalten.

Key-words: friihkindliche Lernwege, Spracherwerbs-/Sprachlernprozesse, Konzep-
tionen des friihen Fremdsprachenlernens, Fremdsprachenlernen im Kindergarten,
Kompetenzen

Ausgangslage

Frihe Fremdsprachenprogramme erfreuen sich in Deutschland seit langerem einer
grolen Nachfrage. Angesichts dieser Popularitat ist es kaum vorstellbar, dass die bi-
linguale Vorschulerziehung vor noch gar nicht allzu langer Zeit ein weil’er Fleck auf
der Wissenschaftslandkarte war. Erst im Kontext der internationalen Schulleistungs-
studien und dem damit einhergehenden ,PISA-Schock® riickte der Elementarbereich
in den Fokus der Bildungspolitik und der Forschung. Seither haben sich sowohl das
Selbstverstandnis als auch die 6ffentliche Wahrnehmung des Kindergartens grundle-
gend verandert: Als Teil des Bildungssystems grenzt sich der Kindergarten inzwischen
nicht mehr als eigener Gegenstandsbereich (als ,Schonraum®, in dem vor allem Be-
treuung, Spielen, Basteln und soziales Lernen im Vordergrund stehen) von der Schule
ab. Heute liegt der Fokus auf frihkindlichen Bildungsprozessen, die Vorlauferfertigkei-
ten fir das schulische Lernen anbahnen und somit zu einem gelingenden Ubergang
zwischen den Institutionen — d.h. im Idealfall zu einer durchgangigen, erfolgreichen
Bildungsbiographie aller Kinder — beitragen sollen. Darin nimmt das Entwicklungsfeld
Sprache eine prominente Stellung ein, denn die sprachlichen Fahigkeiten von Kindern
beeinflussen maflgeblich das Gelingen des schulischen Lernens, bei dem die Sprache
als Unterrichtsmedium facheribergreifend eine Schlisselrolle spielt.

Zudem legitimieren jungste Forschungsergebnisse u.a. aus der Entwicklungs-
psychologie sowie den Kognitions- und Neurowissenschaften die Neuorientierung der
frihkindlichen Bildung: Anders als lange Zeit angenommen, entwickeln bereits Klein-
kinder erste Voraussetzungen flr intentionale Lernprozesse, d.h. strategische, selbst-
regulative und metakognitive Fahigkeiten (Stern et al., 2005. 53.). Aus solchen und
anderen Befunden' zur Entwicklung des kindlichen Denkens und Lernens ist deutlich
geworden, auf welche Weise Kinder kognitive Operationen in Abhangigkeit von ih-
rem Weltwissen und ihren Erfahrungen durchfihren. Dieses Potenzial kommt beim

' Siehe auch bereichsspezifisches Wissen, Neo-Nativismus (Stern et al., 2005, 54.).
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ein- und mehrsprachigen Spracherwerb u.a. liber die Sprachbewusstheit?> (Sprache
und ihre Einheiten fokussieren, mit Sprache spielen, Nachdenken Uber Sprache, sub-
jektive Theorien/bootstrapping, Metasprache) zum Tragen. Nachweislich sind bereits
Kleinkinder in der Lage, mit Sprache zu spielen, Gber Sprache nachzudenken und dies
ggf. auch zu explizieren (vgl. Wehr, 2001; Nauwerck, 2005; Nauwerck, 2013). Mehr-
sprachige scheinen dabei sogar im Vorteil zu sein (Oomen-Welke, 2003).

Aus dieser veranderten Wahrnehmung kindlicher Kompetenzen leiten sich An-
satze flr eine gezielte, moglichst frih einsetzende Forderung ab, der nun nicht langer
der Makel vermeintlicher Uberforderung anhaftet. Damit 6ffnete sich nach und auch
der bis dato von einem monolingualen Habitus gepragte Kindergarten Bereichen, die
dort aus dem damaligen Selbstverstandnis heraus ganz bewusst — u.a. aus Sorge vor
moglicher ,Uberforderung“ — ausgegrenzt wurden: der Schriftlichkeit und der Mehr-
sprachigkeit. Inzwischen hat sich das friihe Fremdsprachenlernen im Vorschulbereich
etabliert. Seit die Sprachlehrforschung zu Beginn der 2000Jahre begann, sich dem
Fruhbereich zuzuwenden, wurden in der Didaktik der bilingualen Vorschulerziehung
beachtliche Fortschritte erzielt. Ihre theoretischen Grundlagen wurden gefestigt und
stetig ausgebaut, was sich in einer Vielzahl an Publikationen, Materialien und Hand-
reichungen zur Fremdsprachenarbeit im Kindergarten niederschlagt. Die die empi-
rischen Befunde sind ebenso ermutigend wie die praktischen Erfahrungen, die aus
den Vorschuleinrichtungen zurtickgemeldet werden: Mehrere Studien haben sprach-
liche Effekte des frihen Fremdsprachenlernens uUberprift und Ubereinstimmend die
Wirksamkeit — bezogen auf Sprachverstandnis, Sprachproduktion, Wortschatz, Gram-
matik, Sprachaufmerksamkeit, metalinguistische Fahigkeiten, Sprachlernstrategien —
nachgewiesen (Wode, 2009; Kersten, 2010a; Kersten, 2010b; Héckel & Piske, 2011;
Nauwerck, 2012). Die Forschungsergebnisse schlagen sich inzwischen zunehmend in
den Materialien nieder, welche die Arbeit in den Kindertagesstatten pragen. Die dort
tatigen Erzieherinnen und Erzieher verwenden eine Fulle von Texten und Praktiken zur
sprachlichen und interkulturellen Forderung der Kinder, in der die gesprochene und die
literate Sprache Bericksichtigung finden. Neben fremdsprachlichen Spielen, Liedern,
Reimen und Tanzen haben auch Gedichte und Geschichten, Sprachibungen, Ratsel,
Rezepte, Sprichworter Eingang in die bilinguale Vorschulerziehung gefunden.

Der vorliegende Beitrag widmet sich zunachst der Lernerperspektive, indem
frihkindliche Lernwege skizziert und aus linguistischer Perspektive Spracherwerbs-/
Sprachlernprozesse modelliert werden.

Zugleich werden verschiedene Konzeptionen des frihen Fremdsprachenlernens
sowie deren sprachwissenschaftliche und sprachdidaktische Pramissen vorgestellt. Im
Kontext der Gelingensbedingungen flr das frihe Fremdsprachenlernen im Kindergar-
ten werden auflierdem methodische Aspekte beleuchtet. Darlber hinaus thematisiert
der Beitrag, welche Kompetenzen padagogisches Fachpersonal bendtigt, um frihe
Fremdsprachenangebote im Vorschulbereich effizient und kindgerecht zu gestalten.

1. Die Lernerperspektive

Schon lange gilt es als zweifelsfrei erwiesen, dass Kinder mit mehr als einer Sprache
aufwachsen koénnen. In diese Richtung deuten auch bisherige Ergebnisse aus der
Sprachlehrforschung. Sie bestatigen, dass das friihe Fremdsprachenlernen bei stim-

2 Zur Metakognition siehe auch Stern et al., 2005, 63ff.
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migen Rahmenbedingungen keine Uberforderung darstellt. Piske und Héckel (2011)
haben das Fremdsprachenlernen unter Immersionsbedingungen untersucht und sind
dabei zu folgenden Befunden gelangt:

a) In Abhangigkeit von Kontaktdauer und Inputstruktur der angebotenen Fremd-
sprache wurden bei den Vorschulkindern signifikante Zuwachse im Bereich des
Lexikons und der Grammatik festgestellt.

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

c) Fruhes Fremdsprachenlernen im Kindergarten wirkt sich nicht negativ auf den
Erstspracherwerb (bzw. bei Kindern mit Migrationshintergrund auf Zweitspra-
cherwerb Deutsch) aus.

d) Ergebnisse von Sprachstandserhebungen deuten darauf hin, dass sich frihes
Fremdsprachenlernen vielmehr positiv auf die erstsprachliche Sprachentwick-
lung der Kinder ausgewirkt hat.

Je nachdem, wann das fremdsprachliche Angebot im Kindergarten einsetzt, be-
finden sich die jungen Lerner — mit Blick auf ihr Alter und die Festigung der Erstsprache
— an der Schnittstelle zwischen einem simultanen und frGhen sukzessiven Bilinguis-
mus. Daraus ergeben sich, bezogen auf die Sprachverarbeitungsstrategien und das
Zusammenspiel von L1 und L2, spezifische Potentiale fir das Fremdsprachenlernen,
die es gewinnbringend zu nutzen gilt.

Dazu gehort auch, die Lern- und Denkwege der Kindergartenkinder in den Blick
zu nehmen: Kinder sind namlich aktive Lerner, die sich ihr Wissen in der Auseinan-
dersetzung mit ihrer Umwelt konstruieren. Daflr bendtigen sie ein anregungsreiches
Umfeld und Erwachsene fur die Ko-Konstruktion. Denn Kinder lernen mit allen Sinnen,
durch Beobachten, Zuhoren, Imitieren und in sozialen Interaktionen.

Gleichwohl ist es ein Irrtum anzunehmen, dass die jungen Lerner nur eine einfa-
che Sprache wie Farben, Zahlen, Kinderreime, Lieder lernen wollen: ,Children need
more than ,simple‘ language in the sense that only ,simple‘ topics are covered (Came-
ron, 2001).

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

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

2. Konzeptionen des friihen Fremdsprachenlernens

Beim frihen Fremdsprachenlernen im Kindergarten stehen sich — je nach Organisati-
onsform, Art und Umfang des Sprachangebots und den damit verbundenen Zielsetzun-
gen — zwei Ubergeordnete Ansatze gegentber: Das Immersionsmodell (,Sprachbad®)
und das zeitlich begrenzte, auf Sprachsensibilisierung angelegte Angebotsmodell.
Das Immersionsmodell — mit dem Bildungsziel Zweisprachigkeit anzubahnen
— basiert auf Erkenntnissen der Bilinguismusforschung. Methodisch wird nach ver-
schiedenen Prinzipien der funktionalen Sprachentrennung gearbeitet. Beim Zweispra-
chenmodell wird das Rollenprinzip ,une personne — une langue” wirksam, d.h. die
Bezugspersonen der Kinder sind in der Regel Muttersprachler und somit zugleich die
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Vertreter der jeweiligen Sprache und Kultur. Durch die Zusammenarbeit einer deut-
schen und einer franzosischen Erzieherin innerhalb einer Kindergartengruppe entsteht
eine authentische Situation, die der familiaren Zweisprachigkeitserziehung, z.B. in bi-
nationalen Ehen, ahnlich ist.

Bei diversen Angebotsansétzen bilingualer Bildung im Kindergarten wird die fran-
zdsische Sprache zeitlich begrenzt in gezielte Aktivitaten des Kindergartenalltags ein-
gebunden. Auf organisatorischer Ebene ist hier zwischen dem Angebot innerhalb der
Gruppe und einem gruppentiibergreifenden Angebotsmodell zu unterscheiden.

Beim Angebot innerhalb der Gruppe tragt die Erzieherin den Kindern z.B. im
Stuhlkreis franzdsische Lieder, Reime, Finger- oder Rollenspiele an. Beim zweiten —
gruppentibergreifenden — Modell finden regelmalig fir einen Teil der Kinder aus meh-
reren Gruppen (z.B. alle Schulanfanger) spezielle fremdsprachliche Aktivitaten statt,
bei dem die Kinder die andere Sprache und Kultur kennenlernen kénnen.

Die Unterscheidung zwischen Immersions- und Angebotsansatz ist vor allem mit
Blick auf die damit verbundenen Ziele wichtig: Schlielich durfen bei allen Beteiligten
insbesondere in Bezug auf den sprachlichen Ertrag keine falschen Erwartungen ge-
weckt werden, die am Ende sowohl bei den Kindern als auch den Erzieherinnen zu Mo-
tivationsverlust fuhren konnen. Da es heute als wissenschaftlich belegt gilt, dass neben
der Qualitat insbesondere auch die Quantitat des zweitsprachlichen Inputs Uber das
Ergebnis der Fremdsprachenvermittlung entscheidet, kann ein zeitlich sehr begrenztes
(i.d.R. 20minutiges) Franzdsischangebot einmal in der Woche zwangslaufig nicht den
gleichen sprachlichen Effekt herbeifiihren wie das tagliche ,Sprachbad®. Wahrend das
~Sprachbad” mit zwei authentischen Sprachmodellen auch den jeweiligen soziokulturel-
len Hintergrund einschliel3t, kann dieser bei einem zeitlich begrenzten frankophonen An-
gebot durch eine deutsche Erzieherin nur in kleinen Ausschnitten gezeigt werden, wenn
z.B. Lieder, Reime, Fingerspiele, Sprachrituale (Begrufiung, Verabschiedung, Frage
oder Auskunft zum aktuellen personlichen Befinden) beinhalten. Beim Angebotsansatz
werden jene Sprachelemente zudem meist ganzheitlich-imitativ vermittelt, wahrend sie
unter Immersionsbedingungen als Teil authentischer Alltagskommunikation auf semanti-
scher, syntaktischer und pragmatischer Ebene Anwendung finden.

Bei den Angebotsansatzen stehen aus Sicht der Erzieherinnen vor allem padago-
gische Zielsetzungen wie z.B. Ausbildung von Toleranz, Freude im Umgang mit der an-
deren Sprache, im Vordergrund. Gleichwohl liegen Studienergebnisse vor, die darauf
hindeuten, dass der Umfang des Sprachangebots offenbar ausreicht, um die Kinder
an den Sprachklang heranzufthren, ihr Interesse an der anderen Sprache und Kultur
wecken und damit positive Einstiegsvoraussetzungen flr das weitere Sprachenler-
nen zu bewirken. Somit haben die Angebotsansatze neben den Immersionsmodellen
durchaus ihre Berechtigung (Nauwerck, 2012). In der Fachliteratur wird ,kiinstlicher
Zweisprachigkeit‘ (etwa in einem einsprachigen Elternhaus) wenig Aussicht auf Er-
folg eingeraumt. Aus dieser Perspektive macht es fur Kindergarten mit monolingualer
Personalkonstellation bzw. bei begrenzten Franzdsischkenntnissen der Erzieherinnen
mehr Sinn, in einem Angebotsansatz durch ein Uberschaubares Repertoire von Lie-
dern, Reimen, Fingerspielen bei den Kindern eine solide Artikulationsbasis zu schaffen
als mit aufgesetzter Immersion am Ende keine oder sehr fragwlrdige Resultate zu
erzielen.

Unter Bezug auf vorliegende sprachwissenschaftliche und sprachdidaktische
Erkenntnisse hatte die o0.g. Studie im Kontext des Freiburger Projekts ,Bilinguale Bil-
dung — Franzdsisch im Kindergarten® — das Ziel, Chancen und Grenzen friher Fremd-
sprachenvermittlung im Kindergarten auszuloten. Das zentrale Interesse war darauf
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ausgerichtet, unter welchen Bedingungen (organisatorischen, inhaltlichen und metho-
dischen Gegebenheiten) sich das Erlernen einer weiteren Sprache hier bei Vorschul-
kindern als besonders effizient erweist.

Malistab des Gelingens waren dabei die zweitsprachlichen Kenntnisse und Fer-
tigkeiten, die die Kinder in den verschiedenen Organisationsformen sowie den damit
verbundenen Sprachvermittiungsmethoden innerhalb des Projekts ,Bilinguale Bildung
— Franzdsisch im Kindergarten® ausbildeten. Mit Blick auf das Alter, die entwicklungs-
psychologischen Voraussetzungen der noch sehr jungen Lerner sowie die jeweiligen
Rahmenbedingungen bilingualer Bildung stellte sich zugleich die Frage nach dem Er-
werbstyp: Wird im Kindergarten eine zweite Sprache — analog zur Muttersprache —
unbewusst erworben oder eine Fremdsprache frih gelernt? Dies steht in direktem
Zusammenhang mit den sprachlichen Kompetenzen, die die Kinder bei der vorschuli-
schen Fremdsprachenvermittiung ausbilden. Sind diese Kenntnisse und Fertigkeiten
imitativ gepragt oder kommt die zweite Sprache im Sinne authentischer Kommunikati-
on flexibel (adressaten-/themen-/ situationsangemessen) zur Anwendung?

Welche Struktur weisen die kindlichen AuRerungen auf (Satzlange, Wortschatz/Do-
manen, Satzkomplexitat)? In welchem Umfang bilden Kinder Sprachaufmerksamkeit aus?

Um am Ende begunstigende Faktoren bestimmen zu konnen, musste der Fokus
der Untersuchung auch auf dem Sprachentwicklungsprozess liegen. In diesem Zu-
sammenhang war zu erforschen, wie sich das — langfristige — Verhaltnis von Rezepti-
on und Produktion gestaltet. Welche (aus dem Erstspracherwerb bekannten) Phasen
lassen sich beim Aufbau des zweiten Sprachsystems beobachten?

Welche Sprachverarbeitungsstrategien (Fullen lexikalischer Liicken, Zwischengram-
matiken, Wissenstransfer) werden erkennbar? Welche Rolle spielt dabei die Erstsprache?

Die Auswahl der vier an der Untersuchung beteiligten Kindergarten erfolgte nicht
nach dem Zufallsprinzip. Letztlich macht eine Studie wie diese nur Sinn in einer Ein-
richtung, in der die Kindergartenleitung und die Erzieherinnen der Untersuchung so-
wie deren Ergebnissen (positiven wie negativen) offen gegeniber stehen. Eng damit
verbunden ist auch die Bereitschaft der Kindergartnerinnen, das eigene padagogi-
sche, sprachliche und methodische Vorgehen in Bezug auf ihre mit der frankophonen
Bildung verbundenen Ziele zu reflektieren. Ohne ihr Einverstandnis, ,Beobachtung”
zuzulassen sowie weitergehende, fur die Interpretation und Analyse notwendige In-
formationen zur Verfligung zu stellen, ware ein Forschungsprojekt wie dieses nicht
durchfihrbar gewesen. Zu Beginn begegneten nicht wenige Erzieherinnen der ge-
planten Untersuchung mit gemischten Gefuhlen und hegten Vorbehalte, auf diesem
Wege ,kontrolliert®, ,uberpruft”, ,beurteilt zu werden. Durch Hospitationen in einzelnen
Einrichtungen und personliche Gesprache, in denen Ziele, Inhalte und Methoden des
Forschungsvorhabens transparent gemacht wurden, gelang es, eine Vertrauensbasis
zu schaffen und bei allen Beteiligten Neugier auf die Ergebnisse zu wecken.

Gleichzeitig mussten fur die Studie mit Blick auf die Forschungsziele mehrere
Kindergarten mit unterschiedlichen Sprachvermittiungsansatzen gewonnen werden.
Dass sich am Ende mit zwei Angebots- und zwei Immersionsmodellen insgesamt vier
Einrichtungen fanden, deren Konzeptionen friher Fremdsprachenvermittlung — bezo-
gen auf die Zielsetzungen sowie Quantitat und Qualitat des zweitsprachlichen Inputs
— ein breites Spektrum bilingualer Bildung darboten, birgt einen gewichtigen Vorteil:
Dies lasst sowohl eine Betrachtung innerhalb der einzelnen Organisationsformen als
auch einen Vergleich zwischen Angebots- und Immersionsmodell zu, und beantwortet
damit letztlich die zentrale Frage der Untersuchung, unter welchen Bedingungen was
erreicht wird beim frihen Fremdsprachenlernen in den jeweils spezifischen Kontexten.
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Festzuhalten ist, dass sich zum Zeitpunkt der Studie die Gestaltung der Fremd-
sprachenvermittlung bei den meisten Kindergarten noch ein Stiick weit ,auf dem Weg*
befand und somit variierte: Einerseits reflektierten die Erzieherinnen ihr padagogisches
Handeln in diesem Bereich sehr intensiv; suchten und erprobten zusatzliche metho-
dische und inhaltliche Ideen. Andererseits veranderte sich in der einen oder anderen
Einrichtung im Laufe des Jahres die Personalkonstellation und damit die Organisation
der frihen Fremdsprachenvermittlung, wie die nun folgende Vorstellung der vier Kin-
dergarten zeigen wird.

Immersionsmodell 1: Kindergarten ,,Villa Péle-Méle*

Im deutsch-franzésischen Kindergarten ,Villa Péle-Méle” arbeiten in jeder Gruppe eine
deutsche und eine franzdsische Erzieherin zusammen. Hier findet der Kindergartenall-
tag — wie in einer binationalen Familie — deutsch-franzdsisch statt. Nach dem Prinzip
der funktionalen Sprachentrennung spricht jede Erzieherin mit den Kindern nur ihre
jeweilige Muttersprache.

Innerhalb der Gruppe findet die Kommunikation des Erzieherinnenteams stets
auf Franzosisch statt. Obwohl die franzésischen Erzieherinnen im Kindergarten ,Villa
Péle-Méle* auch die deutsche Sprache beherrschen, wird den Kindern so vermittelt,
dass diese ,kein Deutsch sprechen®. Diese Methode und das bilinguale Setting stellen
fur die Kinder eine authentische Situation dar; es wird fur sie naturlich, sich mit inren
Fragen, Wlnschen, Feststellungen in der Zweitsprache an die franzésische Erzieherin
zu wenden.

Was an dieser Stelle sehr einfach klingt, verlangt den Erzieherinnen im Alltag ein
Hochstmald an Konsequenz und Selbstkontrolle ab: So durfen sie, um nicht aus ihrer
Rolle herauszutreten, nicht tber einen auf Deutsch erzahlten Witz eines Kindes lachen
oder gar darauf reagieren, wenn Eltern sie in Anwesenheit der Kinder auf Deutsch an-
sprechen. Die Vorgabe, dass die franzdsische Erzieherin offiziell kein Deutsch spricht,
wird von vielen Kindern als ,kein Deutsch kdnnen® interpretiert, was fur die Fachkrafte
teilweise einen Rollenkonflikt birgt.

Mit Vorliebe werden einzelne Aktivitaten in altersgemischten Kleingruppen an-
geboten: So stellt die franzdsische Fachkraft sicher, dass bei ,Verstandigungsproble-
men“ zwischen ihr und jingeren Kindern die GroéReren helfen kdnnen. Dies schult
nicht nur die sprachlichen Kenntnisse und Fertigkeiten. Die Anwendung ihres Konnens
fuhrt den Kindern den Nutzen der zweisprachigen Erziehung direkt vor Augen. Auch
die zweisprachigen, deutsch-franzésischen Kinder werden geschickt in dieses ,Hel-
fersystem® eingebunden. Das gruppenteilige Verfahren bietet sich ferner zur inneren
Differenzierung (der individuellen Férderung schwacherer bzw. besonders begabter
Kinder) an.

Zu den Zielen des deutsch-franzdsischen Kindergartens gehért es, die Schitz-
linge nach drei Kindergartenjahren zweisprachig aus der Einrichtung zu entlassen.
Mit dem Ubergang der ersten Kinder in die Grundschule, bemiihte sich die Kinder-
gartenleitung darum, dass die zweitsprachliche Bildung auf schulischer Ebene weiter-
gefuhrt werden kann. Da dies vor Ort bislang nicht gegeben war (erst zum Schuljahr
2003/2004 wurde an der benachbarten Grundschule ein zweisprachiger Zug einge-
richtet), entschieden sich einige Eltern, ihre Kinder in einer deutsch-franzdsischen
Grundschule im Elsass anzumelden. Nach Auskunft der Kindergartenleiterin bereitete
den deutschen Schulanfangern das Lernen in der elsassischen Schule bzw. im franz6-
sischen Schulsystem keine Schwierigkeiten.
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Immersionsmodell 2: Kindergarten ,,Arc-en-Ciel“

Im Kindergarten ,Arc-en-Ciel“ war der Untersuchungszeitraum gekennzeichnet von per-
sonellen und organisatorischen Veranderungen. Zu Beginn arbeiteten in der Einrichtung
neben Uberwiegend deutschen Erzieherinnen zwei franzosische Muttersprachlerinnen.
Im Rahmen der Untersuchung wurde eine dauerhaft von einer franzdsischen Erzieherin
(sowie einer monolingualen deutschen Zweitkraft) betreuten Kinder beobachtet, die sich
dabei abzeichnende zweitsprachliche Entwicklung dokumentiert und analysiert. Allerdings
verfugte die deutsche Zweitkraft hier Uber keinerlei Franzosischkenntnisse, so dass die
Kommunikation dieses Erzieherinnenteams zwangslaufig auf Deutsch stattfinden musste.

Die Angebotsmodelle

Hinsichtlich der nun folgenden Vorstellung der beiden Angebotsmodelle ist vorab an-
zumerken, dass die jeweils fur bilinguale Bildung zustandigen Erzieherinnen Gber sehr
gute Sprachkenntnisse verfugen. Beide haben Franzdsisch bereits im Gymnasium ge-
lernt und leben heute im Elsass. Uber das Angebotsmodell vermitteln sie den Kindern
daher auch ihre eigene Freude und Begeisterung fur die franzésische Sprache und
Kultur. Dennoch unterscheiden sich die beiden Angebotsansatze vor allem hinsichtlich
sprachlicher Zielsetzungen erheblich voneinander.

Angebotsmodell 1: Kindergarten ,,Raupe Nimmersatt*

Im Kindergarten ,Raupe Nimmersatt” werden insgesamt 74 Kinder im Alter von einem
bis sechs Jahre betreut. Was 1999 als zeitlich begrenztes Projekt mit zwolf Teilnehmern
und einem sehr begrenzten frankophonen Repertoire begann, ist zu einem festen Be-
standteil des Kindergartenalltags geworden: Heute durfen alle Kinder in der Einrichtung
—ihrem Alter und ihren Interessen entsprechend — vielfaltige Erfahrungen mit der franzo-
sischen Sprache und Kultur sammeln. Die Initiative zur Fortsetzung und Ausweitung des
Franzdsischangebots ging dabei von den Kindern aus. Bei den zum taglichen Ablauf ge-
hérenden Treffen in altershomogenen Gruppen sind schon bei den Ein- bis Dreijahrigen
ein franzdsisches Fingerspiel sowie die in der Fremdsprache gesungenen Begruf3ungs-
und Abschiedslieder als festes Ritual nicht mehr wegzudenken.

AulRerdem kommen sowohl die Schulanfanger als auch vier- bis finfjahrige Kinder
taglich zum Franzésischangebot zusammen. Zwar gilt fir das Franzdsischprojekt grund-
satzlich das Prinzip der Freiwilligkeit; allerdings sind die Kinder, die sich einmal dafur
entschieden haben, dann auch zur regelmafigen Teilnahme verpflichtet. Um maoglichst
alle Kinder mit der Zweitsprache zu erreichen, steht neben diesen festen Gruppen allen
Interessierten die Teilnahme an einem offenen Mittagskreis frei, zu dem sich die Kinder
nach Lust und Laune spontan zusammenfinden. Der wechselnden Besetzung entspre-
chend, ist dieses Angebot anders strukturiert als die Vormittagsgruppen, bei denen eine
kommunikative Progression feststellbar ist. Das Repertoire an Liedern, Reimen, Finger-
spielen ist beim offenen Mittagskreis mehrheitlich auf Imitation ausgerichtet, weniger
umfangreich und relativ einfach, so dass ein (Wieder-) Einstieg jederzeit moglich ist.

Beim Angebotsansatz des Kindergartens ,Raupe Nimmersatt® steht zudem der
Begegnungsaspekt sehr stark im Vordergrund. Wochentlich finden Treffen mit Kindern
des benachbarten deutsch-franzésischen Kindergartens statt. Dartber hinaus unterhalt
der Kindergarten regelmalige Kontakte mit drei Vorschuleinrichtungen im Elsass (einer
staatlichen école maternelle bei StralRburg sowie zwei ABCM-Klassen nahe Mulhouse).
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Angebotsmodell 2: Kindergarten ,,Pusteblume*

Im Kindergarten ,Pusteblume” machte der Anteil auslandischer Kinder zu Beginn 76%
aus (darunter keine Franzosen). Daher war zunachst die Stlutzung der deutschen
Sprache ein wesentlicher Schwerpunkt in der Arbeit der beiden Vollzeitkrafte und einer
Praktikantin, ehe bilinguale Bildung eingefuhrt wurde. Beim Angebotsansatz im Kinder-
garten ,Pusteblume® steht das ,Erleben von Frankreich und der dortigen Kultur® im Mit-
telpunkt. Sprachliche Aspekte sind der Begegnung, dem Austausch und gemeinsamen
Unternehmungen ausdrucklich nachgeordnet; d.h. sie haben eher dienende Funktion:
Die Kinder sollen sich im regelmaRigen Kontakt mit der elsassischen Partnergruppe
»ein bisschen verstandigen kdnnen®, so die Erzieherin. Zu Beginn fand das Franzo-
sischangebot einmal wochentlich statt. Spater wurde versucht, die andere Sprache
regelmafig in den Alltag einzubetten; d.h. wahrend des Stuhlkreises ein franzdsisches
Singspiel einzustreuen, in der anderen Sprache ,nach dem Wetter zu sehen® oder
nebenbei zu wiederholen, wie man sich in der anderen Sprache vorstellt. Mit ihrer Be-
geisterung fur das franzdsische Angebot war die Kindergartenleiterin zunachst alleine.
Ihre Kollegin stand dem eher skeptisch gegenuber. Mit der Zeit stellte sich jedoch fest,
dass die Kinder an bestimmten Aktivitaten in der Zweitsprache Freude hatten. Schliel3-
lich belegte sie einen vom Trager bezahlten Franzdsischkurs.

Entsprechend der Gruppenstruktur wird im Kindergarten ,Pusteblume® auch ein
Begegnungssprachenkonzept realisiert, bei dem die im Kindergarten vertretenen Natio-
nalitaten, Sprachen und Kulturen im Mittelpunkt stehen. Z.B. wird bei Geburtstagsfesten
regelmafig das Lied ,Zum Geburtstag viel Glick® in den Sprachen aller Kinder (Russisch,
Chinesisch, Albanisch, Spanisch, Englisch, Turkisch, ltalienisch, Franzosisch) gesungen.

Der quantitative Vergleich des frankophonen Sprachertrags in allen vier Kindergar-
ten belegte, dass der zweitsprachliche Ertrag bei den Kindern nicht nur zwischen den
Ubergeordneten Ansatzen (Immersion und Angebot), sondern auch innerhalb der einzel-
nen Modelle friher Fremdsprachenvermittlung in hohem Mal3e variierte. Diese Differenz
trat insbesondere bei den Immersionskindergarten durch die Auswertung des zweit-
sprachlichen Anteils der Kinder hervor. Wahrend in der Einrichtung ,Villa Péle-Méle“ das
Verhaltnis deutscher und franzésischer AuRerungen ungefahr ausgewogen war, pro-
duzierten die Schutzlinge des Immersionskindergartens ,Arc-en-Ciel” rund vier Funftel
ihrer Gesprachsbeitrage in der Erstsprache. Frappierend ahnlich entpuppte sich das
Resultat bei der Gegenuberstellung der beiden Angebotsmodelle ,Raupe Nimmersatt"
und ,Pusteblume®. Wahrend der franzésischsprachige Anteil der kindlichen AuRerungen
im Kindergarten ,Raupe Nimmersatt® 17% ausmachte, betrug er in der zweiten Einrich-
tung, dem Kindergarten ,Pusteblume® gerade einmal 2%. Die tiefergehende qualitative
Analyse der kindlichen Sprachdaten lieferte Anhaltspunkte, welche Faktoren sich auf
das frihe Fremdsprachenlernen im Kindergarten gunstig bzw. hemmend auswirken. So
sprechen die Diskrepanzen im Ergebnis der beiden Immersionsmodelle dafur, dass die
individuellen Bedingungen (hier: Organisation und Methodik) der fruhen Fremdsprachen-
vermittlung den sprachlichen Ertrag der Kinder wesentlich mitbestimmen. Unterschiede
in den sprachlichen Resultaten der Angebotsansatze lassen sich auf3erdem durch die
jeweils mit der fruihen Fremdsprachenvermittlung verbundenen Zielsetzungen erklaren.

Wenngleich der kindliche Zweitsprachertrag (Art und Umfang des Wortschatzes,
Satzlange Satzkomplexitat, Pragmatik) in jeder der vier Einrichtungen seine ganz eigene
Beschaffenheit aufweist, ergeben sich durchaus Beruhrungspunkte zwischen je einem
Immersions- und Angebotsmodell, die sich aus dem Gesamtbild als besonders erfolg-
reich herauskristallisierten: In diesen Kindergarten zeugten die Sprachdaten der Kinder
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von einer erhdhten Sprechbereitschaft und einem Uber die im Angebotsansatz stark ver-
tretene Imitation hinausgehenden Bemuhen, mit einem (noch) begrenzten Repertoire
an Redemitteln in der anderen Sprache zu kommunizieren. Dies belegen Paraphrasen,
Sprachmischungen, Code switching, freie Wortschépfungen, Lautmalereien und non-
verbale Strategien (z.B. etwas zeigen, gestikulieren). Der jeweilige Duktus der kindlichen
AuRerungen steht dabei in enger Abhangigkeit zum zweitsprachlichen Input.

Generell ist festzuhalten, dass die Kinder in allen vier an der Untersuchung be-
teiligten Einrichtungen Uber ausgepragte rezeptive Fertigkeiten verfugen. Selbst die
mancherorts Uberwiegenden deutschen AuRerungen sowie das nonverbale Agieren
der Kinder haben immer wieder erkennen lassen, dass sie mit dem Kindergartenalltag
verbundene franzdsische Gesprachsroutinen der Erzieherin weitgehend verstehen.
Dies erinnert beim Angebotsansatz an die aus dem Erstspracherwerb bekannte Ent-
wicklungsabfolge ,Rezeption vor Produktion®, konnte im Kontext eines Immersions-
modells aber auch als ,rezeptiver Bilinguismus* interpretiert werden. Es ist daher zu
vermuten, dass in Einrichtungen, in denen die Kinder sich weniger haufig auf Fran-
zdsisch geauldert haben, durchaus ein passiver Wortschatz in der Zweitsprache an-
gelegt ist und sich mdglicherweise fur das kinftige schulische Fremdsprachenlernen
als gewinnbringend erweist. Das Spielen mit der Sprache sowie das Reflektieren tber
Sprache zeugen von einer aktiven Auseinandersetzung mit dem Franzdsischen sowie
sich anbahnender Sprachaufmerksamkeit. Ferner zeigten die Kinder in allen Kinder-
garten die Bereitschaft, sich auf Unbekanntes einzulassen. Uber das Erraten einzelner
Wortbedeutungen in der anderen Sprache erwerben sie schrittweise die Fertigkeit,
Sinnzusammenhange aus dem Kontext zu erschlie®en oder zu antizipieren. Gleich-
zeitig erlangen sie damit eine Schlisselkompetenz fur das weitere Sprachenlernen.

Aktiv gebrauchter zweitsprachlicher Wortschatz und Redemittel orientieren sich
im Kindergarten an Themen, die den Alltag (Rituale) der Kinder sowie deren Lebens-
bezlige kennzeichnen (Kleidungsstiicke, Essen, Familie, Farben, Tiere). Dabei verfu-
gen Kinder aus den Immersions- und Angebotsansatzen offenbar zunachst Uber einen
gemeinsamen Wissenskern, der sich jedoch — je nach Sprachvermittiungskonzept,
Quantitat und Qualitat des Inputs — um zusatzliche Wortfelder und Sprachstrukturen
ausdifferenziert, erweitert und idealerweise im Laufe des schulischen Fremdsprachen-
lernens kontinuierlich ausgebaut wird.

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

Timons Daten (Immersionsmodell) weisen starke Schwankungen auf, was auf
einen naturlichen Erwerbsverlauf mit Spriingen und Schiben hindeutet. Insgesamt
verflugte Timon Uber ein breites zweitsprachliches Repertoire; d.h. einen vielseitigen
Wortschatz insbesondere im Bereich der Alltagskommunikation sowie eine zuneh-
mend komplexe Syntax. Seine Strategien zum Fullen semantischer Liicken (z.B. Pa-
raphrasen, Onomatopoetika, kreative Wortschdpfungen) zeigen seine Bereitschaft,
trotz sprachlicher Barrieren in der Zweitsprache zu bleiben statt auf die Erstsprache
auszuweichen. Zugleich war bei ihm als weiteres Anzeichen einer sich anbahnenden
ausgewogenen Zweisprachigkeit ein auf Themen, Adressaten und Situationen bezo-
genes Code Switching zu beobachten.

Die Auszahlung von Valeries gesamtsprachlichen Korpus (Angebotsmodell) be-
schreibt einen linearen Prozess wie beim Sprachenlernen nach einem vorab festge-
legten Curriculum. Zwar lasst sich hieraus quantitativ der langsame, sukzessive Aus-
bau von Wortschatz, einfachen Strukturen und Redeakten ablesen; der Begriff einer
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linguistischen Progression wirde in diesem Zusammenhang jedoch zu weit flihren.
Zu Beginn der Untersuchung kennzeichnen ein thematisch eng abgesteckter Wort-
schatz, ein imitativ-reproduktiver Sprachgebrauch sowie ritualisierte Redeakte Vale-
ries sprachliches Korpus. Paraphrasen oder franzdsisch dominierte Sprachmischun-
gen wie bei Timon fehlen hier zunachst ganz. Im Untersuchungszeitraum veranderte
die Erzieherin die Struktur ihres Sprachangebots; versuchte mit den Kindern mehr
auf Franzdsisch zu kommunizieren. Dies bildet sich auch in Valeries Entwicklung ab,
indem zunehmend zweitsprachliche Wortschépfungen sowie ein zielgerichteter spie-
lerischer Umgang mit der Sprache im Sinne eines Bemlihens um zweitsprachliche
Kommunikation zu beobachten sind.

Das Ergebnis besagt indes: In Abhangigkeit von den organisatorischen, inhalt-
lichen und methodischen Gestaltungsmdglichkeiten konnte das Angebotsmodell im
Kindergarten ,Raupe Nimmersatt deutlich mehr als ,nur sensibilisieren. Allerdings
wird es kaum zu ausgewogener Zweisprachigkeit flhren, wie sie sich das Immersions-
modell auf die Fahnen geschrieben hat. Daflir sind zusatzliche Eckdaten notwendig,
die sich aus dem Vergleich der beiden Einzelfallstudien eindeutig herauskristallisierten.

Anhand der Einzelfallstudien sollten eigentlich die Unterschiede zwischen Im-
mersions- und Angebotsmodell herausgearbeitet werden. Bei vertiefter Auseinander-
setzung mit dem Datenmaterial der Kinder stellte sich jedoch heraus, dass Valeries
Entwicklung sich in manchen Bereichen zaghaft dem annaherte, was man vielmehr
mit dem Immersionsmodell in Verbindung bringt: Das Bestreben, sich in der Zweitspra-
che auszudricken bis hin zum Versuch, (selbst mit einem relativ begrenzten Reper-
toire) auf Franzosisch zu kommunizieren. Insofern steht ihre Einzelfallstudie hier fr
die mit dem Angebotsansatz verbundenen Moglichkeiten und Chancen. Denn anders
als das Immersionsmodell, dessen Effizienz durch die Erkenntnisse aus der Bilinguis-
musforschung wissenschaftlich kaum angezweifelt wird, bedarf die frithe Fremdspra-
chenvermittlung im Kindergarten Gber den aus sprachdidaktischer Sicht bis dato doch
eher unorthodoxen Angebotsansatz der Legitimierung. Einen Beitrag dazu kann das
vorliegende Forschungsergebnis leisten, wenn es sich durch weitere Einzelfallstudien
bzw. Untersuchungen mit einer groReren Stichprobe untermauern Iasst.

3. Friihes Fremdsprachenlernen im Kindergarten: Gelingensbedingungen

Aufgrund der bisherigen Befundlage ist davon auszugehen, dass folgende Faktoren
im Wesentlichen das Gelingen der frihen Fremdsprachenvermittlung im Projekt ,Bilin-

guale Bildung — Franzosisch im Kindergarten® mitbestimmt haben:

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

* Die Kinder mit ihrer entwicklungspsychologischen Disposition

+ Der (angemessen ausgewahlte) Sprachvermittlungsansatz mit seiner spezifi-
schen Methodik

* Quantitat und Qualitat des Inputs ausgerichtet auf die jeweiligen Ziele

* Eltern und Kindergartentrager als erweiterter Rahmen

Zunachst beziehen sich die genannten Einflussgrofien ganz allgemein auf die
frihe Fremdsprachenvermittlung in den untersuchten Kindergarten, unabhangig von
ihrer jeweils Ubergeordneten methodischen Ausrichtung (Sprachbad bzw. zeitlich be-
grenztes Angebot).

Gleichwohl muss in Teilbereichen gelegentlich zwischen den Immersions- und
Angebotsansatzen differenziert werden. Sofern dies jedoch nicht ausdricklich ange-
merkt ist, beziehen sich die nun folgenden Erlauterungen auf beide Konzeptionen.
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Wie der Erstspracherwerb ist auch das frihe Fremdsprachenlernen als ein inter-
aktiver Prozess zu sehen; d.h. das Angebot und die Anregung durch die (zweit)sprach-
liche Umgebung entscheiden maligeblich darlber, was und wie viel die Kinder sich
vom Franzoésischen aneignen konnen. Dieses zweitsprachliche Umfeld reprasentieren
und gestalten im Kindergarten einzelne Erzieherinnen. Uber den frankophonen Input
und ihr methodisches Handeln steuern sie letztlich die Effektivitat der frihen Fremd-
sprachenvermittlung. Den Erkenntnissen der Bilinguismus- bzw. der Lernforschung
entsprechend beeinflusst dartiber hinaus das (emotionale) Verhaltnis der Erzieherin
zu den Kindern ganz entscheidend, wie viel diese von ihr als Sprachmodell bzw. Ver-
mittlerin der anderen Sprache und Kultur annehmen.

Ihre Vorbildfunktion beschrankt sich indes nicht alleine auf die korrekte Anwen-
dung der Zweitsprache. Ebenso wichtig ist ihre personliche Haltung zur bilingualen
Bildung. Nur wenn sie hinter dieser Aufgabe steht, sie freudig und mit einer gewissen
Ernsthaftigkeit ausfuhrt, kann sie ihre Schutzlinge dauerhaft motivieren und Lernef-
fekte erzielen. Daher sollte sich die padagogische Fachkraft genau im Klaren sein
daruber, welche Ziele sie mit der frihen Fremdsprachenvermittlung verfolgt und ihre
Methodik danach gestalten: Im Idealfall richtet sie beides nach ihren eigenen Mdglich-
keiten (u.a. Sprachkompetenz), den Gegebenheiten im Kindergarten und nicht zuletzt
auch an den Bedurfnissen der Kinder aus. Indirekt beeinflussen auch die Berufsauffas-
sung der Erzieherin und ihr Bild vom Kind (was und wie viel traut sie ihm zu?) ihre mit
der frGhen Fremdsprachenvermittlung verbundenen Ziele. Letztere schlagen sich auf
das sprachliche und methodische Handeln der Erzieherin nieder; d.h. sie entscheiden
somit wesentlich daruber, wie viel Franzosisch an die Kinder herangetragen wird.

Im Gegenzug dazu nehmen Kinder offenbar sehr schnell intuitiv zur Kenntnis, was
von ihnen (nicht) verlangt wird. Uber die Gestaltung der bilingualen Bildung sendet die
Erzieherin stille Botschaften aus. Durch standiges Ubersetzen der eigenen oder kindlicher
AuRerungen bzw. dauerhaftes Akzeptieren deutscher Antworten auf franzosische Fragen
oder die explizite Feststellung ,es muss nicht unbedingt Franzdsisch gesprochen wer-
den“ entfallt fir die Kinder die Notwendigkeit (und zugleich auch die Chance!), sich in der
Zweitsprache zu verstandigen. Die Zahlen aus der vorangegangenen Studie scheinen
zu belegen, dass der frankophone Sprachertrag der Kinder gesteigert werden kann bei
einem Sprachmodell, das beim Franzdsischen bleibt und die Kinder — wie beim Erstspra-
cherwerb — z.B. durch haufiges Nachfragen zur Verwendung der Sprache herausfordert.

Durch die nach der PISA-Studie entbrannte Diskussion um eine angemessenere
Forderung bereits im Vorschulalter bahnt sich im Elementarbereich und unter den Erzie-
herinnen zunehmend ein neues Selbstverstandnis an, das sich u.a. in der Einflihrung von
Projekten wie dem frihen Fremdsprachenlernen im Kindergarten niederschlagt: Der bis-
herige Fokus der Kindergartenpadagogik (soziales Lernen, Betreuung, kreatives Tun) wird
um kognitiv ausgerichtete Bildungsinhalte erweitert. Um mit diesen Entwicklungen Schritt
halten zu kdnnen, bedarf es flachendeckender Moglichkeiten zur systematischen Weiter-
qualifizierung sowie einer Umstrukturierung der Ausbildung (in Anlehnung an andere eu-
ropaische Lander z.B. Frankreich), einhergehend mit einer Aufwertung des Berufsstands.

Die Arbeit im Elementarbereich hat auch bislang fundierte Kenntnisse zur Ent-
wicklungspsychologie und zum Spracherwerb bzw. Sprachférderung vorausgesetzt,
so dass eigentlich jede Erzieherin nach einer soliden Fortbildung in der Lage sein
sollte, zweitsprachliche Aktivitaten auf der Basis von Sensibilisierung — mit Liedern,
Reimen und Fingerspielen — anzubieten. Strebt sie dartber hinausgehende Sprach-
vermittlung z.B. analog zum Angebotsmodell des Kindergartens ,Raupe Nimmersatt®
an, sollte sie Uber eine angemessene Sprach- und Methodenkompetenz verflgen.
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Als erste Epoche der Gesamtentwicklung stellt das Kindergartenalter einen be-
deutsamen Lebensabschnitt dar, in dem auf sprachlicher, kognitiver und sozial-emo-
tiver Ebene viele Grundlagen geschaffen werden. Der Begriff ,Breitenforderung” trifft
durchaus den Kern des frihen Fremdsprachenlernens im Kindergarten. Denn bilin-
guale Bildung im Kindergarten stellt einerseits fur die leistungsstarken Vorschuler
das von der ,Gesellschaft fir das hochbegabte Kind“ dringend angemahnte ,Futter
fur's Gehirn“ dar. Gleichzeitig finden aber auch im Sinne der Chancengleichheit Kin-
der Zugang zur franzésischen Sprache und Kultur, denen das sonst von Haus aus
hochstwahrscheinlich verwehrt bliebe. Kinder konnen nachweislich mit mehr als einer
Sprache aufwachsen: Wird bilinguale Bildung fundiert umgesetzt, stellt sie weder eine
Uberforderung noch einen schadlichen Einfluss (z.B. hinsichtlich der Erstsprache) dar.
Es ist jedoch im Auge zu behalten, dass Kinder — je nach Personlichkeit und individu-
eller Begabung — unterschiedlich mit dem zweitsprachlichen Angebot umgehen; daher
auch nicht notwendigerweise in gleicher Art und gleichem Umfang davon profitieren.

Grundsatzlich gilt es, bei der Gestaltung der frihen Fremdsprachenvermittlung
naturliche, altersspezifische Potenziale der Kinder gewinnbringend zu nutzen. Zu den
gunstigen Voraussetzungen, die Vorschulkinder flr den frihen Zweitspracherwerb
mitbringen, gehdren neben ihrer Anpassungsfahigkeit, Unvoreingenommenheit, Of-
fenheit, Spontaneitat vor allem ihre (oft unterschatzte) Lernfreude und Leistungsbe-
reitschaft. Die meisten Kinder wollen nicht nur spielen, sondern streben nach eigenen
greifbaren Spracherfahrungen. Sofern ihnen dazu Raum gelassen wird, erproben sie
frei von der Angst vor Fehlern oder unbekannten Strukturen sprachliche Muster in
einem hochst kreativen Umgang mit der Zweitsprache. Dabei hat sich der Aspekt der
Begegnung bzw. des Sprachhandelns mit frankophonen peers (als Sprachmodell und
Kommunikationspartner) innerhalb des eigenen Kindergartens als wertvoll erwiesen.

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

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

Die Befunde der Untersuchung geben aufRerdem Aufschluss dartber, wie die
Quantitat und Qualitat des Inputs fur eine gewinnbringende Fremdsprachenvermittlung
im Kindergarten beschaffen sein sollten. Unabhangig von einer bestimmten methodi-
schen Konzeption hat sich dabei die Naturlichkeit des jeweiligen Settings als zentraler
Punkt herauskristallisiert. Hinsichtlich des zweitsprachlichen Ertrags bei den Kindern
haben sich namlich jene Einrichtungen als besonders erfolgreich erwiesen, in denen
das FranzoOsische idealerweise taglich und in einem ganzheitlich-kommunikativen
Kontext dargeboten wurde.

Das Ergebnis der Studie verschiedener Gruppen legt nahe, dass sich der An-
teil der franzosischsprachigen AuRerungen seitens der Kinder in Abhangigkeit vom
Sprachverhalten der Erzieherin entwickelt. Indem sie die franzdsische Sprache in den
Mittelpunkt stellt, entsteht fur die Kinder ein Anreiz, sich ebenfalls in der Zweitsprache
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auszudricken und mitzuteilen. Bei der Analyse der kindlichen Sprachdaten haben sich
die Bereitschaft und Disziplin der Kinder, in der Zweitsprache zu bleiben als wichtiger
Faktor fur das Gelingen der frihen Fremdsprachenvermittlung herausgestellt.

Durch ihren Sprachgebrauch liefert die Erzieherin als Sprachmodell den Kindern
im Bereich des Wortschatzes, der Syntax und der Pragmatik (verfeinerte) Muster.
Durch die Konsequenz in der Sprachwahl erhoht sich automatisch die Quantitat des
frankophonen Inputs, dessen Idealmal} — wohl in allen Bereichen des Spracherwerbs
— auf die einfache Formel ,je mehr und je vielfaltiger, umso besser* gebracht werden
kann. Vor diesem Hintergrund ist es gewiss erstrebenswert, flr die bilinguale Bildung
im Kindergarten verstarkt franzésische Muttersprachlerinnen zu gewinnen, da diese
eine flexiblere und nuanciertere Sprachverwendung an die Kinder herantragen kon-
nen.

Trotzdem sehe ich ein muttersprachlich gepragtes Modell nicht als alternati-
venlose Grundbedingung flir die frihe Fremdsprachenvermittiung im Kindergarten.
Zumal die Untersuchungsergebnisse darauf hindeuten, dass die Sprachvermittiung
durch eine Muttersprachlerin nicht zwangslaufig eine Erfolgsgarantie darstellt. Auch
eine deutsche Erzieherin mit sehr guten Franzdsischkenntnissen und dem notwen-
digen methodischen know-how kann Beachtliches erreichen, wie das Datenmaterial
aus dem Kindergarten ,Raupe Nimmersatt® gezeigt hat. Grundsatzlich gilt bei allen
Aktivitaten im Bereich der bilingualen Bildung (auch bei Sensibilisierung!) Sprachrich-
tigkeit als absolutes Muss; d.h. je mehr sprachliche Kenntnisse und Fertigkeiten bei
den Kindern angezielt werden, umso héhere Sprachkompetenz sollte bei der Erziehe-
rin vorhanden sein.

Wie aus den Theorien des Erst- und Zweitspracherwerbs hervorgeht, lernen die
Kinder die Sprache ihrer Umgebung durch an sie gerichtete AuRerungen. Die Auswer-
tung der Transkripte spiegelte deutlich bestimmte Strukturen in der Erzieherinnenspra-
che wieder, wie sie aus wissenschaftlicher Sicht fur den Spracherwerb als férderlich
angenommen werden. So verwendete die Muttersprachlerin im Immersionsmodell der
LVilla Péle-Méle“ haufig Fragen, Imperative, arbeitsbegleitendes Sprechen und Pa-
raphrasen. Wahrend Imperative und (Ruck-)Fragen die Kinder sprachlich oder non-
verbal (z.B. Ausfihren von Anweisungen) aktivieren, reichern das arbeitsbegleitende
Sprechen und die Paraphrasen das Sprachrepertoire der Kinder an. Vor allem die
Umschreibungen sind nicht nur auf der Wortschatzebene fir den Aus- und Umbau
des mentalen Lexikons sehr wichtig; sie stellen zugleich sprachliche und soziokul-
turelle Muster fur einen verfeinerten Sprachgebrauch dar und vertiefen somit auch
in der Zweitsprache die interaktionale Kompetenz der Kinder. Die Paraphrasen der
Muttersprachlerin kdnnen zugleich als ein Element des motherese interpretiert wer-
den. In diesem Rahmen kommt der Reformulierung die Bedeutung einer bewussten
mutterlichen Korrekturstrategie zu: Bei der Beobachtung im Immersionskindergarten
entstand ebenfalls der Eindruck, dass die Erzieherin die Reformulierungen sehr gezielt
verwendete und so — wie Mutter gegenuber alteren Kindern — auch explizit die Rolle
der Sprachlehrenden einnahm.

Diese finden wir bei der Sprache der Erzieherin aus dem Angebotsmodell selte-
ner, da der von ihr an die Kinder gerichtete frankophone Input anders strukturiert ist.
Ihr Sprachhandeln ist einerseits offenbar von eigenen (schulischen) Sprachlernerfah-
rungen gepragt. Gleichzeitig tragt es Zlge des motherese und ist methodisch auf den
naturlichen, in einer frihen Phase befindlichen Spracherwerbsprozess ausgerichtet:
Ein begrenzter kindgemalier Wortschatz und einfache Sprachstrukturen wiederholen
sich in wechselnden Handlungskontexten (u.a. Lieder, Spiele, Reime = ritualisierte
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Wortspiele). Dabei wird das Prinzip des Sprachuberflusses wirksam. Im Bereich der
Artikulation tritt das mutterliche Register gelegentlich durch deutliches, langsameres
Sprechen, Pausen an Wort- oder Satzenden sowie eine hdhere Stimmlage in Erschei-
nung. Nachweislich dient der (meist intuitive) Gebrauch des motherese der Herstel-
lung eines affektiven Bezugs zwischen Mutter (hier: der Erzieherin) und den Kindern.
Daher verwundert es auch nicht, dass vor allem die erhéhte Stimmlage und beilaufige
Korrekturen (,Shaping“, z.B. Expansion) bei beiden Erzieherinnen, sowohl im Immer-
sions- als auch im Angebotsmodell, zu beobachten waren. Die von der Erzieherin im
Immersionsansatz verwendeten mutterlichen Sprachlehrstrategien kommen der aktu-
ellen kognitiven und sozialen Entwicklung der Kinder nahe, wahrend die ihrer Kolle-
gin aus dem Angebotsmodell auf eine frihere Phase zurtickgehen. Dies ist aufgrund
der methodischen Konzeption friher Fremdsprachenvermittiung (der Lernsituation der
Kinder, der Quantitat des Inputs) angemessen, bildet sich aber auch in deren zweit-
sprachlicher Entwicklung ab.

Will frihe Fremdsprachenvermittiung der kognitiven, sozialen und emotionalen
Entwicklung der jungen Lerner gerecht werden, muss diese in erster Linie nach ele-
mentarpadagogischen Grundsatzen gestaltet werden: Neben musischen und spieleri-
schen Aktivitaten stehen dabei idealerweise Themen und Inhalte im Vordergrund, die
den Kindern die andere Sprache und Kultur auf ganzheitlichem Weg (mit allen Sinnen
und auf affektiver Ebene) naher bringen. Aus lernpsychologischen Griinden, insbeson-
dere fUr die Organisation des mentalen Lexikons kommt der Vernetzung von Sprache
und Handlung zentrale Bedeutung zu. RegelmaRige Wiederholungen zur Festigung und
Vertiefung des Inputs sind unerlasslich. Diese Maxime fand auch beim Angebotsansatz
des Kindergartens ,Raupe Nimmersatt* Berlicksichtigung, wo den Kindern franzdsische
Vokabeln und Sprechakte aufgrund standiger Wiederkehr nahe gebracht wurden.

Den entwicklungspsychologischen Voraussetzungen dieser Altersstufe entspre-
chend sollte sich die frihe Fremdsprachenvermittiung im Kindergarten an den Grund-
mustern des Erstspracherwerbs orientieren, die beim Aufbau eines zweiten Systems
wirksam werden. Dadurch entsteht eine Schnittstelle zwischen den scheinbar grund-
verschiedenen Konzeptionen von Immersions- und Angebotsmodell(en).

Die Erstsprache wird dialogisch, in einem sozialen Kontext, erworben. Unter
dieser Pramisse scheint es angebracht, den Aufbau des zweiten Sprachsystems und
interaktionaler Kompetenz so oft wie moglich Uber authentische Gesprachssituatio-
nen zu unterstitzen. Wahrend die konsequente Einsprachigkeit nach dem Prinzip
der funktionalen Sprachentrennung (i.d.R. ,une personne - une langue®) im Immer-
sionsmodell als eine Grundbedingung fur Sprachentrennung und einen erfolgreichen
Zweitspracherwerb angesehen werden muss, ware es jedoch verfehlt, dies auf ein
Angebotsmodell zu ubertragen. Da der Input das Ergebnis der Fremdsprachenver-
mittlung bestimmt, macht es zwar Sinn, wenn auch eine deutsche Erzieherin mit guter
Sprachkompetenz im Rahmen eines Angebotsmodells moéglichst viel Franzésisch mit
den Kindern spricht. Dabei muss sie sich aber bewusst sein, dass sie eine andere
Rolle einnimmt als die Muttersprachlerin, die bei einem Immersionsansatz als Repra-
sentantin der franzésischen Sprache und Kultur auftritt.

Die Anbahnung einer zweitsprachlichen Kommunikation zwischen Erzieherin
und Kind vollzieht sich demnach im Angebotsansatz in einem anderen quantitativen
und qualitativen Umfang als beim Sprachbad. Die Erzieherin im Angebotsansatz sollte
dabei sehr behutsam vorgehen, indem sie z.B. zunachst immer wiederkehrende An-
weisungen und (Handlungs-)Kommentare ausschlielBlich auf Franzésisch aul3ert. Mit
zunehmender Sprachkenntnis der Kinder gilt es, bei diesen ein Mitteilungsbedurfnis
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zu wecken und sie z.B. in Entscheidungsprozesse sowie die Gestaltung frankophoner
Aktivitaten einzubinden. Zugleich erfordert dies, den Kindern — idealerweise induktiv
Uber das eigene Sprachverhalten — entsprechende Redemittel bereitzustellen. So wie
die Muttersprachlerin im Immersionsmodell (analog zur Mutter, die ihr Kind beim Erst-
spracherwerb unterstiitzen mdchte) ihre AuRerungen zu Beginn an Wahrnehmungen
und visuelle Stltzen koppelt, kann auch die Erzieherin im Angebotsmodell anfangs
Erst- und Zweitsprache erganzend verwenden. Mit der Zeit steigert sie den Anteil der
frankophonen AuRerungen, wahrend die erstsprachlichen langsam zuriickgehen.

Auch Bilderbicher eignen sich — unabhangig vom methodischen Ansatz — flr
den Aufbau eines zweiten Sprachsystems bei Kindern. Erzieherinnen aus dem Ange-
botsmodell verwenden idealerweise Geschichten mit weniger komplexem Inhalt und
vereinfachen den Erzahltext. Die lllustrationen erleichtern den Kindern als visuelle
Stutzen aullerdem das Verstandnis. Bilder und Geschichten berthren auf der emo-
tionalen Ebene und fordern so zum Sprechen heraus; dies kann methodisch genutzt
werden, um bei den jungen Lernern die Herausbildung alternativer Ausdrucksfahigkei-
ten (schopferischer Umgang mit der Zweitsprache, nonverbales Agieren zum Uberbri-
cken lexikalischer Lucken) fordern.

Diese Anregungen madgen flr die frihe Fremdsprachenvermittlung im Kindergar-
ten fUr einen Angebotsansatz recht hochgegriffen anmuten. Dabei gilt aber die Devise:
Die Sprachanregung regelt zwar den Sprachertrag, versteht sich aber als ein offenes
Angebot. D.h. Letztlich entscheiden die Kinder selbst, ob sie es annehmen mochten
oder nicht. Falsch ware es m.E. jedoch, ihnen diese Chance von vorneherein vorzu-
enthalten.

Bei meinen Beobachtungen im Kindergarten traten sie nur marginal in Erschei-
nung — und doch beeinflussen die Eltern als erweiterter Rahmen der frihen Fremd-
sprachenvermittlung indirekt deren Ergebnis. Ihre Einstellungen und ihr Verhalten pra-
gen das Kind und wirken sich positiv oder negativ auf den Lernprozess aus. Zugleich
bestimmt ihr sozio6konomischer Status mit darlber, ob sie ihrem Nachwuchs Zugang
zu fremdsprachlicher Bildung gewahren kénnen und wollen.

Die Bilinguismusforschung betont im Kontext der hauslichen Zweisprachigkeits-
erziehung die Wertschatzung beider Sprachen und Kulturen als unerlassliche Voraus-
setzung fir ein Gelingen. Eben diese Anerkennung kommt zum Ausdruck, wenn Eltern
mit ihren Kindern nach Frankreich in Urlaub fahren, selbst Franzosisch lernen oder die
Erzieherin bei Unternehmungen z.B. im Rahmen der Begegnung unterstutzen. Meine
Beobachtungen im Kindergarten haben gezeigt, dass viele Eltern der bilingualen Bil-
dung ihrer Kinder reges Interesse entgegen bringen. Daher ist es von Vortell, sie in die
frihe Fremdsprachenvermittiung einzubinden, sei es durch ihre Teilnahme an Aktivi-
taten oder Uber einen Elternbrief, der u.a. Liedtexte und Spielideen enthalt. Das darf
jedoch nicht darin munden, dass die Erwachsenen ihre Kinder regelrecht Vokabeln
abfragen oder zu Hause standig zum ,Uben“ anhalten. Ubertriebener Ehrgeiz wirkt
sich hier eher schadlich aus, wie aus den Erkenntnissen der Bilinguismusforschung
hervorgeht: Kinder wollen nicht auf ihre Zweisprachigkeit ,getestet” werden. Daher ist
Eltern dringend zu raten, die zweitsprachliche Entwicklung ihrer Kinder — analog zum
Erstspracherwerb — mit Interesse, Geduld und liebevoller Aufmerksamkeit zu beglei-
ten. Das bedeutet ganz konkret, dem Nachwuchs dessen individuelles Tempo zuzuge-
stehen und stille Phasen zu respektieren.

Aufgrund der Beschreibungen der beiden uUbergeordneten Sprachvermittiungs-
konzeptionen (Immersion/Sprachbad und zeitlich begrenztes zweitsprachliches An-
gebot) innerhalb des Projekts ,Bilinguale Bildung — Franzdsisch im Kindergarten®
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mag der Eindruck einer Polarisation entstanden sein. So wird das Angebotsmodell
zunachst eher dem spielerischen frihen Sprachenlernen (unter Berticksichtigung der
Erstspracherwerbsmechanismen) zugeordnet, wahrend flr das Immersionsmodell ein
unbewusster, natlrlicher (mit dem Erstspracherwerb nahezu gleichgesetzter) Prozess
charakteristisch zu sein scheint: Imitation versus Anwendung; Spiel versus ,echte®
Kommunikation.

Das Ergebnis der vorliegenden Untersuchung deutet darauf hin, dass diese Tren-
nung so klar nicht existiert. Ritualisierte Sprachspiele, Lieder und Reime, die sonst
eher mit dem Angebotsansatz assoziiert werden, kamen auch im Immersionskinder-
garten regelmallig als integraler Bestandteil der Sprachférderung zum Einsatz. Beim
Angebotsmodell hingegen entstanden gelegentlich Situationen, die als ,Minikommuni-
kation“ (sowohl zwischen der Erzieherin und den Kindern als auch den Kindern unter-
einander) bezeichnet werden kdnnen. Folglich sind das Wirksamwerden mutterlicher
Sprachlehrstrategien sowie zweitsprachliche Kommunikation nicht alleine dem Immer-
sionsmodell vorbehalten, sondern treten — in unterschiedlicher Quantitat und Qualitat
— bei beiden Ansatzen der frihen Fremdsprachenvermittlung in Erscheinung. Beiden
Ubergeordneten Konzeptionen der bilingualen Bildung (Immersion/Angebot) ist dies
umso mehr angemessen, da die entwicklungspsychologischen Voraussetzungen der
Kinder eher flr einen Spracherwerb als flr ein Sprachenlernen sprechen.

Das Angebotsmodell des Kindergartens ,Raupe Nimmersatt® nimmt dabei eine
Art ,Sandwich®-Stellung ein: Die Auswertung des Datenmaterials ergab, dass der
zweitsprachliche Ertrag der Kinder, die sich quasi selbst sprachliche Ziele setzten, in
dieser Einrichtung Uber Sensibilisierung hinausgeht. Wenngleich zwischen Angebots-
und Immersionsmodell in einigen Bereichen eine Annaherung erkennbar war, traten
im Vergleich der sprachlichen Daten grundlegende Unterschiede zutage: In den Er-
gebnissen beider Ansatze, die hier an zwei Einzelfallbeispielen dokumentiert wurden,
bildet sich wie in einem Spiegel die Beschaffenheit des Inputs (und auch der Methodik)
ab: Demnach wurden im Immersionsmodell ein vielseitigerer Wortschatz, eine kom-
plexere Syntax und insgesamt ein breiteres sprachliches Repertoire vermittelt als im
Angebotsansatz. Timons Entwicklung weist Schwankungen auf, erreicht aber ein ho-
heres Niveau als Valerie, deren zweitsprachliche Kenntnisse und Fertigkeiten langsam
linear, insgesamt doch weniger steil ansteigen. Dennoch zeichnet sich bei dem Mad-
chen aus dem Angebotsansatz des Kindergartens ,Raupe Nimmersatt® hinsichtlich
ihres Erwerbs- bzw. Lernprozesses am Ende der Untersuchung eine ahnliche Entwick-
lungstendenz wie bei Timon ab. Aufgrund der unterschiedlichen Vermittlungsformen
und letztlich durch die voneinander abweichende Struktur des Inputs vollzieht sich dies
jedoch in einem anderen sprachlichen Umfang und zeitlichen Ablauf.

Diese sanfte Annaherung zwischen den Ubergeordneten methodischen Ansat-
zen macht letztlich das Erfolgsgeheimnis der frihen Fremdsprachenvermittlung im
Kindergarten ,Raupe Nimmersatt‘ aus. Hier hat sich die kleinschrittige Ubernahme
einzelner wissenschaftlich als effizient gesicherter Elemente aus dem Immersionsmo-
dell bewahrt (tagliches Franzdsischangebot, konsequentere Verwendung der franzési-
schen Sprache durch die Erzieherin.)

Aufgrund der Befunde zum frankophonen Sprechanteil — u.a. der Zunahme der
franzosischen AuRerungen seitens der Kinder analog zu der verstarkten Verwendung
der franzosischen Sprache durch die Erzieherin — ist zu vermuten, dass die Ausbildung
kommunikativer Fahigkeiten auch mit einem verstarkt auf pragmatische Aspekte und
konkrete Handlungssituationen ausgerichteten Input einhergeht. Insofern hat es den An-
schein, dass sich im Rahmen der frihen Fremdsprachenvermittlung im Kindergarten

26



Didaktik und Methodik des frithen Fremdsprachenlernens im Kindergarten

ein Blick uber den Tellerrand hinuber zu anderen Ansatzen durchaus lohnt. Zwar sollte
dies nicht zu falschen Zielsetzungen oder gar der Verwasserung von Methoden (ver-)
flhren. Optimale Bedingungen vorausgesetzt, kann das Angebotsmodell dennoch auf-
grund der Quantitat und Beschaffenheit des zweitsprachlichen Inputs nicht den gleichen
Effekt haben wie ein sachgerecht ausgeflhrter Immersionsansatz. Dennoch kénnen ein-
zelne Elemente daraus maldvoll, modifiziert und didaktisch sinnvoll begriindet, gewinn-
bringend in das Angebotsmodell einflieBen. Auf diese Weise wird nicht unter falschen
Voraussetzungen ,kunstlicher Bilinguismus® kreiert, sondern der Angebotsansatz durch
Erkenntnisse aus der Bilinguismus- und Sprachlehrforschung angemessen erweitert.

Fazit

Bilinguale Bildung ist keineswegs eine elitare Angelegenheit, sondern kann grundsatz-
lich von allen Kindern (unabhangig von ihrer Herkunft oder ihren bisherigen Spracher-
fahrungen) bewaltigt werden. Dabei muss das Sprachangebot keineswegs auf eine
einfache Sprache wie Farben, Zahlen, Kinderreime, Lieder reduziert werden. Vielmehr
konnen die Kinder auch an bildungs- und schriftsprachlich ausgerichtete literate Re-
gister herangefiuihrt werden. Beim Vorlesen und Erzahlen von Geschichten, aber auch
bei der Begegnung mit fremdsprachlicher Lyrik pendeln die Kinder zwischen Mind-
lichkeit und Schriftlichkeit und bauen neben den alltagssprachlichen auch kognitiv-
akademische Sprachfahigkeiten auf (siehe auch Nauwerck, 2013).

Neben den sprachlichen Lerneffekten legitimieren nicht zuletzt auch der Lernei-
fer und die Freude, mit der die Vorschiler an das friihe Fremdsprachenlernen heran-
gegangen sind, die Neuausrichtung der frihkindlichen Bildung in deutschen Kinder-
garten.
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Das erste Lesebuch, das Kinder in die Hand bekommen, kann in seiner Wirkung
nicht hoch genug eingeschétzt werden. Das Weltbild junger Menschen wurde zu allen
Zeiten beeinflusst durch prdgende Bilder und Erlebnisse besonders aus der ersten
Schulzeit. Die Freude am Lernen kann hier geweckt oder auch zerstért werden. In
der vorliegenden Studie wird der Vergleich einer ésterreichischen und einer Fibel aus
der ehemaligen DDR dargestellt. Die Reihenfolge der zu lernenden Buchstaben ist
in Tabellenform zusammengestellt. Eine vergleichende inhaltliche Textanalyse ist mit
passenden Bildern ergénzt. Als Schlussfolgerung kann man in der DDR Fibel den
stark gezwungenen ideologischen Einfluss bemerken. Die nationalen Charaktereigen-
Schaften sind in beiden Fibel zu finden aber im unterschiedlichen Kontext und Inhalt.
Von der spéateren Wirkung einer Fibel kann man feststellen, dass es (berhaupt kein
Wunder ist, dass Erinnerungen an die Schule, Namen der Klassenkameraden und
Lehrer, gute und schlechte Erfahrungen oft durch Bilder aus den ersten Schulbilichern
wach gehalten oder wieder hervorgerufen werden.

Key-words: Fibel, Lesen lernen, Vergleich, Zusammenhang von Text und Bildele-
menten, Ikonographie

Eine Fibel ist ein meistens bebildertes Anfangerlesebuch, speziell fur Kinder zum Le-
senlernen. Gelaufig ist auch die Bezeichnung ABC-Buch. Die Fibel ist ein Buch, das
im Leben eines Kindes immer eine ganz besondere Rolle spielt. Nicht ohne Grund
schreibt die Spezialistin in diesem Bereich, Elke Urban, Folgendes:

,Das erste Lesebuch, das Kinder in die Hand bekommen, kann in seiner Wirkung
nicht hoch genug eingeschétzt werden. Das Weltbild junger Menschen wurde zu allen
Zeiten beeinflusst durch prdgende Bilder und Erlebnisse besonders aus der ersten
Schulzeit. Die Freude am Lernen kann hier geweckt oder auch zerstért werden. So
ist es kein Wunder, dass Erinnerungen an die Schule, Namen der Klassenkameraden
und Lehrer, gute und schlechte Erfahrungen oft durch Bilder aus den ersten Schulbdi-
chern wach gehalten oder wieder hervorgerufen werden. !

Die Fibel wird von jedem Erstklassler fieberhaft erwartet und sofort, wenn dieser
sie bekommt, sorgfaltig durchgeblattert. Einige Buchstaben sind dem werdenden Erst-
klassler vielleicht schon bekannt, andere wecken Neugier, aber besonders interessant
sind die schénen und ausdrucksvollen Bilder, von deren Bedeutung die Schiler nur
eine verschwommene Ahnung haben. Mit Hilfe der Fibel lernt man also normalerweise
Lesen —ausgenommen die Glucklichen, die auf eine andere Art und Weise von alleine
— z.B. aus der StralRenbahn herausschauend — oder mit der elterlichen Unterstitzung
diese ,grolRe Wissenschaft' lernten. Natlrlich plagt diese Kinder in der Schule am An-
fang eine Zeit lang die Langeweile. Im Allgemeinen denkt man, dass die Texte der Fibel
keine besondere Rolle spielen werden, da sie sowieso in Vergessenheit geraten, da

' http://www.schulmuseum-leipzig.de/fibelartikel.pdf
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diese Texte eigentlich nur zur Ubung da sind. Aber meiner Meinung nach beeinflusst
der Inhalt der Texte die Kinder doch sehr, denn mit diesen Texten kann es maoglich
sein, das Unterbewusstsein des Kindes zu beeinflussen oder sogar zu manipulieren.
Entwicklungspsychologisch erklart sich das damit, dass sich die ersten Einflisse im-
mer am Starksten einpragen, denn vor ihnen stehen noch gar keine Inhalte, also es
bildet sich so etwas wie ,Tabula rasa’.

Bei der Analyse der Fibeln darf man die Bedeutung von aufschlussreichen Bil-
dern nicht vergessen, die den Text erganzen und manchmal sogar die noch nicht be-
kannten Buchstaben ersetzen. Text und Bilder insgesamt konnen die Moglichkeit si-
chern, Bildungs- und Erziehungsziele zu verwirklichen; eventuell auch ideologische
Uberformung zum Ziel haben.

Beim Aufbau einer Fibel spielt die Methode des Leseunterrichts eine bedeutende
Rolle. Wenn man die Leselbungen mit der Ganzwdrtermethode realisieren will, ist der
Aufbau ganz anders, als wenn man mit Einzelbuchstaben (Selbstlauten und Mitlauten)
und Silben beginnen moéchte.

Die zwei Fibeln, die ich vergleiche:

1. Frohes Lernen, 1. Teil, Leselehrgang. Vadllig neu bearbeitet von Erika Kunschak,
Heinrich Rinner, Heinz Schraffl und Waltraud Vavra, Osterreichischer Bundes-
verlag fur Unterricht, Wien, 1978.

2. Maria Krowicki, llse Liebers, Klara Schirmann: Unsere Fibel. Volk und Wissen,
Volkseigener Verlag, Berlin, 1985.

UNSERES
FIREL

. LIel

=

,/ /"%

Q://J

Frohes Lernen

1. Bild: Die Fibel Frohes Lernen 2. Bild: Die Fibel Unsere Fibel

Zur Analyse der Fibeln kénnte die erste Frage folgendermalfien formuliert sein: Ist
es wohl von Bedeutung, welche Worte zu welchen Buchstaben gewéhlt worden sind?

Eine systematische Untersuchung ist in Tabellenform dargestellt, neben den zu
lernenden Buchstaben sind auch die in der Fibel erwahnten Feiertage in Klammen
angegeben:
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Osterreich ,,DDR¥
m Mimi, am m Mama, Oma
a Oma, am i Mami, Omi
S-u Susi, um, Sissi n-o Ina
r Rad, Roller -0 Lilo
t Torte, Tasse, Hut, Auto n-a | Ali Ina
n Nest, Tgnne, Spnne - u nanu, nun
(als Nationalfeier Allerheiligen!) '
e Esel, Ente, Elefant malen
d Domino, Dach, Feder S lesen, sollen, summen, los
ei Ei, Eis, eins, zwei ei Ei, sein, nein
au Auto, Haus, Traube r Roller, lernen
h Hut, Hand, Hase, Hose w Wasser
f Frau, Seife, auf, fort h hin, her
b Bad, Buben, sauber f Fahnen (!), Feile
/ halten, holen, Laterne au Haus, laufen, raufen, Sau
k Ez‘;‘lzzlé‘r_aﬁagﬁ'd ich-ach | ich, mich, ach, nach
ck Sack (Nikolaus!) t Tante, rot (1)
P Paprika, Paradeiser, plaudern d Tuch
v édt:’sea”rfn‘iz'ﬁf“aiz[mg) i | Nusse, fiillen (Weihnachten)
o] Horen, Flote 0-& Méadel, héren
h Ohren, Uhr, mehr, sehr sch Schule, schlafen
ch aufmachen J ja, jeder, Anja
w Wo, was, wer, Winter p pafd auf, plumps
ch-k g::::t%aeﬂtn; Christfest, b brauchen, Besen
ie Liebe, viele, Brief k Kaufen, in den Konsum
ou Leut_e, teuer, neu, Feuer g Geld, gehen
(Weihnachten)
a Marchenbuch, hakeln Vogel, voll
Ji Janner Zeit, Zimmer
sch Schnee, Schi, schlimm eu Leute, heut, feucht
. . R&uber, Hauslein, Mauschen
g | Gans, Sieger aU" | Ruglein, Hiindchen
Fluf3, Schlof3, weil} I grof} (Fasching)
z Zange, Ziege, zahlen, zahlen ng-nk | Lama, Geschenk (Frauentag)
pf Eiszapfen st Stein, Stock
tz Katze, sitzen, Platz sp spielen
sp Spatzen, spielen -ig Fertig, richtig
u Uberall, mussen -lich | taglich
st stolpern, staunen, Sterne, Stiege ai Mais, Mai (Ostern)
au Kauzchen, Baume pf Pfligen, Pflanze
X Max, Hexe tz sitzen, putzen (1. Mai)
Zylinder (Fasching)
qu quicken

Tabelle 1: Buchstaben und passende Worter in den beiden Fibeln
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Es ist selbstverstandlich, dass die Reihenfolge der zu lernenden Buchstaben
hauptsachlich von der praferierten Lesemethode determiniert wird. Man kann aul3er-
dem beobachten, dass beim Strukturieren des Textes die Autoren der beiden Fibeln
ihre Aufmerksamkeit auch auf den Jahreszyklus richteten.

Grammatisch gesehen lernen die Kinder in der Osterreichischen Fibel zuerst
groftenteils Substantive, dann Verben und zuletzt Adjektive. In der ,DDR Fibel‘ ist auf-
fallend, wie viele Partikelworter unter die anderen Wortklassen gemischt sind, so wie
z.B. nun, nanu.

Der erste Satz taucht in der ,DDR Fibel* auf der Seite 24 auf: ,Wo war Uwe? Er
war in einer Wanne.“ Der erste zusammengesetzte Satz erscheint in dieser Fibel —
zufallig oder bewusst (?) — zu einem festlichen Anlass, namlich dann, als die jungen
Schuler ihr blaues Tuch erhalten: ,Nun erhalten alle ihr Tuch, dann reicht der Lehrer
allen die Hand.“ (Seite 33)

In der Osterreichischen Fibel lernen die Kinder schon von der ersten Seite an
ganze Satze, denn die noch nicht bekannten Buchstaben werden durch passende Bil-
der veranschaulicht. Hier lautet der erste zusammengesetzte Satz so: ,Es schneit nun
so fest, dass man nichts mehr sehen kann.“ (Seite 70)

In der Lexik weist die Osterreichische Fibel mehr Besonderheiten auf als die ,DDR
Fibel‘. Die osterreichischen Kinder ,plaudern® und sie essen ,Paradeiser”. Die Palat-
schinken mogen sie ebenso wie die damaligen ,Ossis’ ihre geflllten Eierkuchenrollen.
Wenn die Schuler ,eine grol3e Schachtel Bonbons“ bekommen, geben sie ihren Eltern
.gleich“ oder sofort ,viele liebe Bussi‘. Naturlich kommen ,ein paar Zuckerin“ immer
gut. Schlimm wird es erst dann, wenn die kleinen sich ,zusammenschmieren®, oder
wenn sie zufallig das Tischtuch reilen. Wirden sie sich verletzen, missen sie ins ,, Spi-
tal“, was flr sie eben so schlecht ist wie ein Krankenhaus, aber ein Apfelstrudel kann
hier und dort die Schmerzen bedeutend lindern.

Aber die ,Madel‘ der ,DDR Fibel machten so etwas nicht, sie hatten damals ganz
andere Sorgen; sie konnten namlich beobachten, wie das Leben in einer LPG (Land-
wirtschaftliche Produktionsgenossenschaft) gestaltet ist, wie eine Drillmaschine funkti-
oniert, und warum die fleiBigen Kinder in einem Atomkraftwerk Strom produzieren, und
nicht den Ratschlagen von Lenin (lernen, lernen, lernen) oder zumindest denen von
Ernst Thalmann folgen (Seite 26).

3. Bild: Unsere Fibel, Seite 26.
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Der Umzug ist in jeder Familie eine ganz besondere Situation, wo natirlich die
Kinder auch teilnehmen mussen. Es ist auch wichtig, dass in sie diesem Prozess auch
ihren Platz und ihre Beschaftigung finden, das passiert hier ,typisch deutsch‘: nach
dem Schrank, den komischerweise ein Mann ganz alleine tragt, kommen die Kinder —
dem Ordnungsbedurfnis gemal — mit ihren Werkzeugen, mit dem Besen, der Schaufel
und dem Eimer in der Hand. Dazu kommt noch der Text, der lautet ,Wir kbnnen auch
schon arbeiten. Es hat uns Spal8 gemacht.“, denn die Arbeit sollte unbedingt Spaf3
machen.

4. Bild: Unsere Fibel, Seite 55.

Es ist auch auffallend, wie, wo und welche Symbole zum Vorschein kommen. Die
Uniform ist in der ,DDR Fibel‘ schon auf der 5. Seite zu sehen. Dort beobachtet ein Po-
lizist im Hintergrund, wie sich eine Familie trifft. Auf dem hier dargestellten ersten Bild
kommt der Bruder einer Schilerin zu Besuch in die Klasse, die Waffenfreundschaft mit
der damaligen Sowjetunion symbolisiert jetzt eine ,Matroschka-Puppe‘ an der Wand.
Eine Uniform ist noch oft in dieser Fibel zu sehen, das vorletzte Bild zeigt Soldaten, die
mit Maschinengewehr versehen auf der so genannten ,Friedenswacht’ sind.

5. Bild: Unsere Fibel, Seite 50. 6. Bild: Unsere Fibel, Seite 107.
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In der Osterreichischen Fibel sind Uberhaupt keine Soldaten zu sehen. Hier sieht
man eine Uniform erst auf Seite 65, dann auch in einer witzigen Art in Form eines
gliicksbringenden Schornsteinfegers zum Neujahrfest. Nattrlich andert sich nach dem
Feiern schon die Situation, und dann sieht man einen ebenso lustig aussehenden Arzt

in seinem weilRen Kittel.

Juchhe,

das neue Jahr
kommt an,

der Janner

ist

als erster dran!

7. Bild: Frohes lernen, Seite 65.

dann telefoniert er i
mit dem Spital. | 2

Das Reftungsauto bringt Susi ins Spital,
und der Vater fahrt mit.

.Sei nicht fraurig”, sagt er,

.in zwei Wochen bist du wieder gesund.”

Aber Susi ist gar nicht fraurig -
viele Kinder sind da, Biicher und Spiele!
So schnell vergeht die Zeit,

und da fahrt Susi schon wieder nach Hause.

81

8. Bild: Frohes lernen, Seite 81.

Die rote Farbe ist in beiden Buchern erwahnt. In der osterreichischen Fibel als
,Dodos Nase’, in der anderen als die Farbe der Fahne. Die Fahnen sind auch in beiden
Buchern dargestellt. In der dsterreichischen Fibel (Seite 28) feiern die Kinder mit ihren
Eltern zusammen den Nationalfeiertag — sie wandern, spielen, sie gehen in den Zoo
— und jeder halt die Fahne in seinen Handen. In dem ,DDR-Buch’ sieht man, dass die
Kinder in Verbindung mit dem Wort ,malen“ die DDR-Fahne zeichnen kdnnen (Seite 27).

9. Bild: Frohes lernen, Seite 28.

Emil Leo malen am [i ui
Uli Leni Nina malen am
Moni male Loni male

Lina Ina malen r-FF

male Mia male
nun malen alle

(TTRL
R L
nun malen alle

male

malen

am
alle
Ali
Uli

Ina

Le o
Mi a
E mil
A li
I na

10. Bild: Unsere Fibel, Seite 15.

Es gibt Symbole, die in der ,DDR Fibel‘ keine Rolle spielen, aber in der osterrei-
chischen Fibel schon. Das Geld ist in dieser Fibel schon auf Seite 27 zu sehen, in Zu-
sammenhang mit dem ,Sparschwein Nino“, das naturlich nur ganz langsam satt wird.
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Es ist auch nicht egal, wo man das Geld ausgibt: in einem Laden, im Supermarkt oder
in einem einfachen Konsumgeschaft, wie das man in der ,DDR Fibel‘ sieht.

Kinder Klaus und Karin kaufen ein

k f 1 )
= Mutter ruft: . Kinder, kauft fir mich ein!

Holt eine Tite Reis, ein Paket Tee,

kauft

o eine Flasche Ol

ot und auch eine Relle Keks!™
o Die Kinder laufen in den Konsum.
hott

Klaus holt einen Korb.
rufen
uft Karin findet das OL,
den Tee und die Kekse.

Keks ; 2 b
i i ﬁ] g | Sie ruft: ,lch sehe keinen Reis.
Nlno’ nimm % :“:’ Aber Klaus findet ihn.
i i i Er kann doch schon lesen.
Nino nimmt ). e

Paket

Nino, nimm @®®@®®® '
Nino nimmt @©®® @@ .
Nino, nimm ®H®®!
Nino nimmt @®®O .

R

| ‘ ino satf. [ K|k
So! Nun ist N 1:1 :
11. Bild: Frohes lernen, Seite 65. 12. Bild: Unsere Fibel, Seite 42.

Und welche Waren oder Geschenke man kaufen kann, kann auch charakteris-
tisch sein. In der DDR kaufte man zu Weihnachten ,ein Tuch fiir Mutti, warme Hose
Dieter, einen Roller llona und weiche Wolle der Oma“ und damit ist das Geld schon
alle. In Osterreich schenkte man damals: Datteln, Mandeln, Mandarine, Banane und

Bonbons. Das sind Waren, die in der ,DDR-Fibel‘ seltener vorkommen, und dann wird
auch gefragt, ob man die essen darf.

Bald kommt der Nikolaus.
Es ist kalt und dunkel.

Nun ist der Nikolous bei uns.

Er leert seinen Sack ous.

Mm, daos duftet!

Mandarinen, Mandeln

und Bonbons

rollen heraus.

Da sind Malfarben 5 g
und ein kleines rofes ﬁuro.,\. - o

.

Mumer Wo sind Multer und Mario?

. 1 s
Danke, danke, Nikolaus! Mutti, ist das eine hohe Fichte dor!
_-‘%’( o hach Sie st sehr hoch, hbher als vnser Hows.
’@; - @ Beotia Ihre hellen Lichier sehen wir sehr well,
.
’:ﬁc b © 9o feime Sachen!
[ s . sehr 2
ok Mario, wollen wir Mandeln
o mehran :
v . oder Misie eiten!
=1} leh mchie Mosse essen.
a0 8 |
Teime
13. Bild: Frohes lernen, Seite 65. 14. Bild: Unsere Fibel, Seite 36.

Zusammenfassend kann man feststellen, dass die Texte und die Bilder der bei-
den zum Vergleich stehenden Fibeln sowohl Erziehungsmuster als auch weltanschau-
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liches Denken schon im frihen Kindesalter beeinflussen sollten, um mdglichst ein Le-
ben lang zu wirken. Mit dem Wissen uber diese Absichten, Pragungen und maoglichen
Folgen konnen wir heute viele Denkstrukturen besser verstehen und sie auch hinter-
fragen. Ubrigens: Lesen kann man von beiden Fibeln lernen, aber was man noch so
nebenbei mitbekommt, das ist schon eine ganz andere, aber keine unwichtige Sache.

Ausblick

Beim Lesenlernen helfen die schon seit Comenius bekannten und verwendeten An-
laut-Tabellen sehr viel.

,In einer Anlaut-Tabelle werden mdéglichst alle typischen Laute einer Sprache schrift-
lich zusammen mit einem Anlaut-Bild aufgefiihrt. Neben jedem Laut ist mindestens ein
Objekt abgebildet, dessen Name mit diesem Laut beginnt. Gibt es fiir einen Buchstaben
mehrere Méglichkeiten der Aussprache, so werden in der Regel beide Mbglichkeiten
durch zwei unterschiedliche Bilder dargestellt. Der Schiiler kann sich mit Hilfe einer
Anlaut-Tabelle das Schriftbild eines Wortes Laut flir Laut zusammensetzen. Im Umgang
mit der Anlauttabelle erfahren die Kinder, wie Sprache verschriftet wird. Sie lernen die
Laut-Buchstaben-Zuordnung, die Zerlegung eines Wortes in seine Lautbestandteile und
die lauttreue Verschriftung. Beim Schreiben mit der Anlauttabelle verbinden die ABC-
Schiitzen das Héren von Lauten mit der Veranschaulichung von Zeichen.

AR 4 Grodouc®ieen & 75082099 Wokkem £, st
Lisora: G0 Frme Docuvarezzon Licence oser Gueotr Ganmans SA-BY-30

15. Bild: Anlauttabelle

Mittlerweile gibt es fur Kinder ,sprechende’, multimediale Text-Verarbeitungs-Program-
me mit integrierter ,Anlaut-Tabellen-Tastatur’ fur die Texteingabe. Auch auf den Tastatur-
Tasten von Lern-Computern fur Kinder sind oftmals Anlaut-Bilder zu finden. Daneben gibt
es bebilderte PC-Standard-Tastaturen bei denen auf jeder Buchstabentaste Piktogramme
abgebildet sind, die den Anlaut reprasentieren. Mit Hilfe von Abziehbildern oder Aufklebern
lasst sich aus jeder normalen Computer-Tastatur eine ,Anlaut-Tastatur herstellen.?

2 http://de.wikipedia.org/wiki/Anlauttabelle
3 http://de.wikipedia.org/wiki/Anlauttabelle
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TEE S A W ; 500 |
k<< Gie-Key-Board >>>

Sprechendes
Schreib-Programm
mit multimedia Anlaut-Tastatur
Zum Lesen- und Schreiten-Lernean

"ﬁ"Hf:; .-v'r'll.-"&"h r_ﬂ_'
_anh.a;?s;. th.., 14,
BWE B - = e
16. Bild: Anlaut-Tastatur Gio-Key-Board

Anlaut-Beispiele, die mit einigen speziellen Ausdriicken, z.B. ,Uberraschungsei®
usw. vielleicht die jetzige Lage der Fibelkultur veranschaulichen:

Anlaute Haufig verwendete Anlaut-Worter bzw. Anlaut-Bilder in Anlauttabellen
A Affe, Ameise, Ampel, Apfel, Apfelsine, Arzt, Ast
Bagger, Bahnhof, Ball, Banane, Bank, Baum, Bar, Biene, Blume, Buch

Circus, Clown, Computer

Dach, Dackel, Delphin, Dino, Domino, Dose, Drachen
Elefant, Ente, Esel
Fahrrad, Fahne, Fass, Feder, Fenster, Ferkel, Fisch, Fuchs

Gabel, Geige, Giraffe, Gitarre, Glas, Gras

Hahn, Hand, Hase, Haus, Hemd, Hexe, Honig, Huhn, Hund, Hut

Igel, Indianer, Insel

(=T |MMmMO|O|(w

Jacke, Jager, Jaguar, Jo-Jo, Junge

Kafer, Kamel, Kanguru, Katze, Kerze, Kirsche, Knopf, Koch, Konig,
Kuchen, Kuh, Krankenhaus, Krokodil

Lama, Lampe, Lehrer, Leiter, Libelle, Licht, Lineal, Loffel, Lowe, Lupe

Maus, Messer, Micky-Maus, Mond, Muschel, Mitze

Nadel, Nase, Nashorn, Nest, Netz, Nuss, Nutella
Obst, Ofen, Oma, Omnibus, Opa, Ordner, Osterhase
Paket, Palme, Papagei, Pilz, Pinguin, Pinsel, Post, Pulli

Qualle, Quelle
Rad, Radio, Rakete, Regenschirm, Reh, Ritter, Roller, Rose
Sage, See, Sofa, Sonne

Tasse, Telefon, Tiger, Tisch, Topf, Traktor, Turm
Unfall, Unterhemd, Unterhose, Uhr, Uhu

Vase, Verband, Vogel

Wal, Wald, Wasser, Wolke, Werkstatt, Wrfel, Wurm
Xaver, Xylophon

Yacht, Yak, Yeti, Yo-Yo, Ypsilon

Zange, Zaun, Zebra, Zelt, Ziege, Zitrone, Zoo, Zug
Ahre, Apfel, Armel

Ofen, Ol, Olsardine

Uberholverbot, Uberraschungsei

Auge, Auto

QE|c|ol=|N|<|x|=s|<|c|d|o|n|o|v|o|z|2|r| =

Chinese, Chinesisch, Christbaum
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El Ei, Eichhoérnchen, Eidechse, Eis, Eisberg
EU Eule, Euro

PF Pfanne, Pfau, Pferd, Pfeil

QU Qualle, Quelle, Qualm

SCH Schaf, Schere, Schiff, Schuh
SP Sparschwein, Speer, Spiegel, Spinne
ST Star, Stein, Stern

Auslaute | Haufig verwendete Auslaut-Worter bzw. Auslaut-Bilder

...ch Buch
..er Leiter
...ng Ring
LB Ful
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Language Educational Observations in a Multicultural Kindergarten

Kitzinger Arianna
Nyugat-magyarorszagi Egyetem, Benedek Elek Pedagdgiai Kar, Sopron

The study gives an insight into language educational observations followed in a
Hungarian multilingual—multicultural kindergarten. It briefly describes the special setting
in Fay Andras Kindergarten, Papa, where 23 foreign families’ children were received in
September 2008. The aim of the article is to give reasons why observation as a research
method was chosen in spite of its relative difficulties under pre-school circumstances:
how its drawbacks could be overcome and how its benefits could be exploited. Besides,
it gives an account of the applied research tools and technology which may prove to
be indispensable during educational observations. The report gives a closer look at
the kindergarten activities which help children and kindergarten teachers to create a
linguistic, educational and social community, and then discusses the relevant language
educational issues. Conclusions along discussion are also made to reveal the promi-
nent interrelations and interdependence in this complex educational setting.

Key-words: language pedagogy, multilingual and multicultural, kindergarten, observa-
tion methods, linguistic and cultural diversity

1. The Background

Since September 2008 the children of foreign families working at the air base of Papa
have been going to the local Fay Andras Kindergarten, which was appointed to be their
host institution by the self government of the town. Families came from NATO mem-
bers and two Partnership for Peace nations in the frame of the Strategic Airlift Capa-
bility programme called SAC/C-17 (Strategic, 2013). Families are usually made up of
young parents and their children who go either to school or to the kindergarten. Their
delegation lasts approximately for 1,5—4 years. This unique multilingual-multicultural
kindergarten hosts 23 foreign families’ children from 6 different countries and from
the host country, namely from Sweden, Bulgaria, Poland, Norway the Netherlands,
the United States, and Hungary, naturally. Apart from Hungarian, mother tongues of
the children are Swedish, Bulgarian, Polish, Norwegian, Dutch and, in the case of the
American families, English, Filipino and Spanish. The setting is exceptional as NATO
bases establish their own international schools elsewhere in the world. The town of
Papa, Hungary is, however, the first place where foreign children are trying to adapt
to the local community from linguistic, social, educational and cultural points of view.
Multilingualism has been widely examined from the aspect of linguistics just like
early childhood education from the side of pedagogy. There are researchers also in
Hungary who deal with bilingualism (e.g. Bartha, 1999; Navracsics, 2007, 2008, 2010),
childhood language acquisition (e.g. Kovacs, 2002, 2008, 2009a, b), or multiculturalism
(e.g. Cs. Czachesz, 1998; Torgyik, 2005; Varga, 2006), yet the social situation and the
educational setting is so novel in Hungary that a gap in the discussion can be noticed.

2. Observation as a Research Method

As an organic part of triangulation | chose observation as one of my research methods.
It is an indispensable method in language educational research, because the researcher
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can find him-/herself in lifelike situations where the previous hypotheses can be accept-
ed or rejected in real life settings. Other methods (e.g. interviews or document analysis)
cannot be replaced but can be effectively completed by observation. The findings are
tangible and the results are supported by authentic experience on the spot.

Observation applied by pedagogues or linguists and ethnographic field work,
which was borrowed from anthropologists, have a lot in common (Byram & Zarate,
1994; Byram, 1997; Roberts et al., 2001). Observers of both types of research should
be supplied with information about the setting prior to the actual visit of the scene. They
have to know what they want to focus on and what their reasons are. They should
prepare with a research design and find the appropriate methodology for the sake of
successful research but they must not underestimate the appearance of unexpected
situations and their proper treatment as they might be beneficial, too. They must not
forget about technical equipment either.

As far as methodology is concerned, we might choose from different types of research
strategies. Among them participant observation might offer the most benefit as the most first-
hand results can be gained from it and the “Having Been There” (Eisenhart, 2006, 573) expe-
rience can be displayed. Time period also has to be determined. The more time a researcher
can spend in the given setting the more he/ she is involved and the more he/ she can exploit
from observation. As far as the present exploration is concerned | tailored the needs to my
possibilities and managed to create a combined strategy which is shown in a) the time spent
on the spot, b) my status in the kindergarten and c) the equipment | used.

As a practising teacher | could not spend long continuous periods in the kinder-
garten. In this sense | did not become an anthropologist who can observe the setting
and the situations for a relatively long and an uninterrupted time period. What | kept in
view and managed to carry out is a gradual approach. Observation is a delicate stage
of this research as not only adults (parents and kindergarten teachers) should accept
and get adjusted to my presence in the kindergarten but children as well. As Fay An-
dras Kindergarten is not a kindergarten affiliated to a teacher training institute, the ap-
pearance of an outsider is not part of their daily routine.

Group observation took place three times within six weeks in the spring of 2011. Ac-
cording to my gradual strategy by that time | had been in contact with the kindergarten teach-
ers for three years, | had regularly visited the kindergarten with my colleagues and students,
and | had done all the interviews with the parents. Whenever | visited the kindergarten (e.g.
during the times of parental interviews) | endeavoured to get acquainted with the children
and to make friends with them; | never missed greeting them and talking to them. Due to this
regular contact when the time of observation arrived, we were not strangers; and the “ob-
server’s paradox” (Labov, 1972. 209.) could be minimised as much as possible.

In this way | confirmed my status in the kindergarten with children, kindergarten
teachers, nurses and parents. During group observations | played neither the role of
a participant observer nor that of an outsider. | tried to maintain the proper balance
between the two extremes: as far as communication and interactions with children are
concerned | was considered to be a participant observer while | avoided intervening
in pedagogical or linguistic situations on purpose as an outsider. On the basis of time
period, regularity and the informal style with the children this type of researcher attitude
might be characteristic of a so-called semi-participant observer.

My participation partially depended on the equipment | used as well, namely a
self-designed observation scheme. It was designed in a grid format (Table 1) so that
recordings can be seen as linear and parallel order at the same time. In this way suc-
cessive actions can be seen vertically while different aspects are described horizontally
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according to the actual time of events. Grids are easy to handle as they are perspicu-
ous, thus transparency is guaranteed for further analysis. In spite of the advantages
of tailor-made items it is advisable for the researcher to memorise the contents of the

items beforehand for the sake of smooth recoding.

the same L1)

reinforcement)

substitutes or

1. 2. 3. 4. 5.
PROCEDURES LINGUISTIC FEATURES PEDAGOGICAL CULTURAL COMMENTS
kindergarten TOOLS and PHENOMENA
children teacher METHODS
- daily schedule | - proportion of | - proportion -authentic - child-to-child
- activities Ls (accordingto | of Ls materials interaction
(L developing, different Ls and (according to (books, (according to
other; time) diff. Ls and time) | cassettes, etc.) | nationalities)
spontaneous - - active and - individual -illustrative - cultural
curricular) passive L use differentiation | materials (flash | differences
- play (types, -meta- - speech panels | cards, pictures, | (e.g. during
children’s communication, | -meta- etc.) eating, sleeping)
participation — gestures (as L communication, | - conflicts &
how many with substitutes or gestures (as L solution

- parents’ - L use: code- reinforcement)
role (at the switching and - feedback (+/ -)
beginning/ end code-mixing - L use: code-
of the day) - children’s switching and
reactions: code-mixing
1. migrants in - k-g teacher’s
HU role (mediator/
2. HU children leader)
in - mistakes
L2 (lexical,
- mistakes syntactic)
(lexical, syntactic) | - correction
- correction

Table 1: The content part of the working copy of the final observation chart (Abbreviations: HU =
Hungarian, k-g = kindergarten, L = language, L1 = first language, L2 = second language)

Besides the observation chart | had some technical support such as a digital
camera and a DVD-recorder whose content was later burnt on a DVD disc. | needed
the equipment for different stages of observation. | very soon realised that due to
the different characteristic features of the educational institutions, (school) classroom
observation and (kindergarten) group observation do differ especially as far as 1. chil-
dren’s and 2. (kindergarten) teachers’ behaviour and 3. school settings are concerned.
| summarise the major difference in the chart below (Table 2):

Classroom observation Group observation

FEIEES at school in the kindergarten
1. children’s
mobility limited (e.g. classroom arrangement) | free (e.g. mobile furniture)
interaction directed (e.g. repetition) free (e.g. during activities)
activities regulated (e.g. lessons) free (e.g. children can choose)

communication limited & in certain periods (e.g.

when activities allow it)

free & spontaneous
(e.g. children can talk to anybody)

spontaneity minimal not limited
2. teachers’

role mostly directive mostly initiative or mediating
3. setting classrooms for subjects group rooms for any activity

Table 2: The difference between school and kindergarten observation
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Although modern pedagogical methods make school, especially the lower grades
less directed by the teacher than depicted in the chart above, kindergartens still provide
a more stress free atmosphere for children which is beneficial in language development
among other activities. Here | do not wish to provide any justification for different peda-
gogical methods just examine the question from the suitability of observation techniques.
On the whole, | found that some techniques which could be reasonable and practical
under school circumstances would fail in the kindergarten. For instance, | could not base
the research on DVD-recording as in a kindergarten a great number of children groups
are formed and the noise level is so high that making valid recordings during free play-
ing activity time is impossible. | truly agree with Wragg who draws researchers’ attention
to the fact that “Classrooms are exceptionally busy places, so observers need to be on
their toes” (1999, 2). However, when the kindergarten teacher makes initiatives to gather
children for a common activity (it might be a so-called “talking circle”, listening to a tale,
singing together or the everyday physical exercises), recordings might be useful.

| must also mention here that children in the kindergarten, according to their age
characteristics sometimes do not produce long and coherent dialogues with their peers
or the kindergarten teachers, thus it is more difficult to record and follow their verbal
communication. On the other hand, speeches to themselves can be noticed while
playing, which causes further difficulties in the observation. Therefore very often the re-
searcher faces difficulties and cannot put the mosaics and fragments of conversations
into a wider context. Obviously, it is a drawback that serves as a limit to the research.

According to the previous conceptions | decided to employ a mixed method re-
search where observation is adjusted to the actual activities. Therefore | used the de-
signed observation chart in the group room during free play activities, the camera in the
group room, the corridors and the yard to take photos of the setting and the DVD-record-
er to make records of kindergarten teacher initiated group activities. It might be important
to note that even these activities are not obligatory for the children. If they do not want to
take part, they can play on their own or with the group’s pedagogical assistant.

| made observations in 3 groups with 61 children, 4 kindergarten teachers and 3
pedagogical assistants. Free playing activities varied from constructive plays through
board games to role-plays; among the “initials”, which are activities triggered by the
kindergarten teacher, | observed a tale telling and singing circle and three physical
exercises sessions. Outside the group rooms | reviewed the materialistic conditions
in the corridor and in the courtyard with a special attention to materials made for lan-
guage acquisition. Besides, | also managed to take part in an extra-curricular activity,
namely in an International Family Day. Here in this study, however, due to the limited
space, only observations in the kindergarten activities will be discussed.

3. Results
3.1. Grouping and Activities

| visited 3 kindergarten groups. Although each group is a mixed-age group (i.e. no strict
division among children according to their age), The Young Group involves very young
children between 3 and 4 while The Middle Group and The Old Group have older chil-
dren, between 4 and 6. The days | managed to observe them, The Young and The Mid-
dle Groups each was made up of 19 children, and The Old Group up of 23 children. In
The Young Group (Figure 1) 6 foreign children were present whose pseudonyms with the
real name of their country are used all over the dissertation: Momchil (Bulgaria), Ingrid
(Norway), Karin (Sweden), Jesper (Sweden), Vuokko (Sweden), and Chessa (USA).
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The Young Group

M Hungarian (13)
M Bulgarian (1)

M Norwegian (1)
m Swedish (2)

M American (1)

Figure 1: Division of The Young Group according to nationalities

In The Middle Group (Figure 2) from among the 19 observed children 6 came
from foreign countries: Anastasiya (Bulgaria), Luboslaw (Poland), Adalstein (Norway),
Emily (USA), Bailey (USA), and Neil (USA).

The Middle Group

H Hungarian (13)
W Bulgarian (1)

M Polish (1)

B Norwegian (1)

B American(3)

Figure 2: Division of The Middle Group according to nationalities
In The OId Group (Figure 3) there were 23 children present. 5 of them came from

two different foreign countries: Halldora (Norway), Mjoll (Norway), Mandy (USA), Jo-
nas (USA), and Bradley (USA).
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The Old Group

m Hungarian (18)
B Norwegian (2)

= American (3)

Figure 3: Division of The Old Group according to nationalities

Altogether | observed 3 kindergarten groups with 61 children form among which
17 came from five different foreign countries and 44 were Hungarians (Figure 4). In
The Young and The Middle Groups there was a kindergarten teacher and a peda-
gogical assistant, while in The Old Group there were two kindergarten teachers and a
pedagogical assistant present.

All the three groups

B Hungarian (44)
B American (7)
® Norwegian (4)
m Swedish (3)

® Bulgarian (2)

m Polish (1)

Figure 4: Division of all the three groups according to nationalities

In The Young Group children were preparing for Mother’s Day, in The Middle
Group there was no particular topic of the day as the school year was already over,
and The Old Group was preparing for Easter. In The Young and Old Groups the cultural
and linguistic aims were preparing for holidays with visual aids, songs and rhymes,
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while the concrete aim of the activities were missing in The Middle Group, due to the
fact it has been discussed above. The pedagogical aim in all groups was a revision
and maintenance of skills children have learnt in the previous school year, e.g. eating
habits, manual skills and linguistic skills. Naturally, in two groups children were also
preparing for holidays.

Procedures were similar in all groups. Days were running adjusted to the daily
schedule, which involved an individual morning greeting (when a child arrived), free
time activity, calling-over, washing hands, a 10 o’clock snack, cleaning up together,
everyday physical exercises, initials or sessions, outside/ inside free-time activities,
daily hygiene, lunch, preparing for sleep, sleeping, afternoon snack, free-time activity
and departure.

In free play time activity children chose the games and toys according to their in-
terest. Kindergarten teachers had prepared the space for the activities and worked as
mediators. The most popular games in The Young Group were fishing with magnets,
building with animals on the carpet, memory game, and a cutting game with scissors
and plasticine. In The Middle Group children liked drawing with crayons and chalk at a
table, building a town on the carpet, and playing with LEGO. Children in The Old Group
made Easter eggs from flour plasticine at a table, built an airport on the carpet, and
played a memory game. Playing went on in pairs, small groups or individually, with or
without the kindergarten teachers or the assistants. (I will turn back to the question of
grouping at the linguistic description of the different plays later in this chapter.) After
cleaning up | observed three sessions which | recorded: in The Young Group a story
telling session, and in the two other groups two P. E. sessions. After meals (snacks and
lunch) free time activities were going on.

Parents’ roles in the daily routine were reduced to the few minutes when they
brought their children to the kindergarten and took them home in the afternoon. With
the Hungarian parents kindergarten teachers spoke Hungarian, while the vehicle lan-
guage between foreign parents and kindergarten teachers was English even with non-
native English parents, too. Few fathers bring their children to the kindergarten but a
Bulgarian father appeared during my visit. Parents did not stay long and their com-
munication usually contained some information just like the American mother’s in The
Old Group who told the kindergarten teacher in English to change her child’s clothes
if they go outside.

Linguistic features could be observed together with social grouping. In The Young
Group Vuokko, whose mother is Finnish and father is Swedish called Jesper, the Swed-
ish boy to play, probably, in Swedish (“Komm, Jesper!”) and then they were playing
together using the Swedish language continuously. | must admit here, however, that
as | do not speak Swedish, | cannot state this definitely, yet | might deduce it from the
background information according to which Vuokko is Swedish—Finnish bilingual and
Jesper’s L1 is Swedish. On the other hand, as | speak a little Finnish, | may say that it
was not the Finnish language the children used between themselves.

The American Chessa and the Norwegian Ingrid were playing with plastic ani-
mals on the carpet. Chessa gave Ingrid instructions in English, like “Put the crocodile
to the zoo!” or “Take another one!”. Although Ingrid did not answer her in English, she
followed the instructions. Children were very mobile and new groups were constantly
forming. Karin, the Swedish girl joined the Vuokko—Jesper pair playing together us-
ing the Swedish language. Ingrid left Chessa and continued playing with a group of
Hungarian children where her reactions showed that she understood Hungarian, but
she did not use the language. In between | asked Vuokko “Misté sina olet kotoisin?”
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(“Where are you from?”) in Finnish. She was also talking about her family in Finnish
expecting me to understand. When she realised that my Finnish was not enough to
understand her, she was trying to explain some Finnish words to me at snack time by
showing and miming (‘voileipd’ = “bread and butter”; “Hyvééa ruokahalua!” = “Enjoy your
meal!” etc.).

A few children were playing alone, for instance Ingrid, who was dressing up a
wooden bear family. When | asked her in Hungarian (“Mit csinalsz?”) she did not an-
swer. Later | asked about the bear family still in Hungarian, and she started to answer
me in the same language: “Ez a mama. Ez a papa. Ez Krisztina. Ez én vagyok.” (“This
is mother. This is father. This is Christina. It's me.”) When | inquired “Ez a te csaladod?”
(“Is this your family?”) she gave me a positive answer in Hungarian. When | repeated
the same question in English, she gave me a positive answer again, but this time in
English. When she put a bear aside, | asked her “Miért nem tetszik ez a macko?” (“Why
don’t you like this bear?”) “Mert...” (“Because...”), but she did not finish the sentence.
She showed me the bear’s mouth which curved down and told me a Norwegian word
| could not understand. She repeated the word louder and louder while she became
more and more impatient. When | told her “Sir. Szomord.” (“He’s crying. He’s sad.”),
she accepted my version and repeated in Hungarian: “Igen. Sir. Szomoru.” (“Yes. “He’s
crying. He’s sad.”). After a while Chessa and Ingrid were together again playing mem-
ory game with animals. Chessa was speaking English all the time: “The zebra goes
there. One goes there ... here. It's a bird right there.” Ingrid took part in the game but
did not speak either Hungarian or English. When the kindergarten teacher went up to
them, she asked Ingrid in Hungarian “Segitesz Chessanak?” (“Will you help Chessa?”)
- “Nem, nem tudom ezt.” (“No. | cannot do it.”), came the reply in Hungarian. While
Chessa was speaking English during the memory game, Ingrid used basically Hungar-
ian: “Ez itt egy fish.” or “piros egg”.

There were two more groupings worth mentioning: Momchil and Jesper were
very often together. They were speaking their own mother tongue: Momchil the Bulgar-
ian and Jesper the Swedish language even while playing e.g. cutting figures and using
plasticine. Hungarian children were speaking exclusively Hungarian, even when they
were playing with foreign children. Hungarian children did not go up to foreign groups
by themselves. On the other hand, when a foreign child joined them, they let her/ him
join but did not change the language. Also some Hungarian children prefer playing
alone, e.g. Noémi who was not involved in any children’s group during the day. At the
same time she was very much interested in my presence, gave me a gift and was talk-
ing about herself gladly.

Linguistic features from the kindergarten teacher’s side were more observable
when she got control over the whole group. After the free play activities she called the
children to tidy up the room. She did it with the help of a short English song (one line
repeated several times) whose similar version was also told in Hungarian: “Listen chil-
dren, clean up time...!” and “Dolgozni szaporan, felmossuk a konyhat...” (“Let’s work
quickly, we’ll scrub the kitchen...”) Afterwards, with a similarly simple line the teacher
raised children’s attention: “Listen, children, be quiet!”

3.2. Observation in The Young Group

Calling-over went on in a playful way in The Young Group, where children were sitting
together with the kindergarten teacher and the assistant on the carpet. At this time
the teacher checked children’s presence with the same question in English: “Andras
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Barath, what'’s your favourite animal?” “Dino.” etc. Not whole sentences were expect-
ed; one word was enough. Most Hungarian children answered in Hungarian which was
translated by the teacher into English: e.g. ‘paci’ ® ‘horse’, ‘sarkany’ ® ‘dragon’, and
the pronunciation was taken care of ‘dino’ [di:n6 ® ‘dainou]. Some of the names were
not corrected, however, e.g. ‘delfin’ (‘dolphin’) and ‘krokodil’ (‘crocodile’). English was
used as the main language in this session (e.g. “Raise your hand if you want to go
home after lunch.”), but sometimes Hungarian was used even in the communication
with foreign children. The kindergarten teacher consistently talked to Vuokko in Hun-
garian: “Varj egy picit, Vuokko!” (“Wait a minute, Vuokko.”). American English could
be observed, e.g. “We’re waiting for you in the restroom.” Counting the number of the
children present was going on in Hungarian. At the end of this procedure, two children
were sent out to the nurses to report how many children would stay in the kindergarten
after lunch. One child was Hungarian and the other is American. The instructions (what
to say to the nurses) were given by the teacher slowly in Hungarian. Finally, lining up
was also introduced with an English rhyme: “Listen, children, line up now!” After wash-
ing hands children were waiting in the corridor where the teacher initiated to sing the
song learnt for Mother’s Day together (“We love mothers...”).

As an illustration, she asked each child in English to go up to her: “Momchil,
come here. I'd like to hug you. I'd like to kiss you.” In this part she spoke English to
everybody, even to the Hungarian children. At the same time she asked the pedagogi-
cal assistant in Hungarian. Apart from the procedure, she spoke English to Karin (“Sit
nicely. Put down your leg. Thank you.”) and Hungarian to Vuokko (“Vuokko, gyere ide!”
= “Vuokko, come here!”) and she seated the little girl on her lap.

According to the rules of the Hungarian system children were having their snacks
and lunch together at different tables. The kindergarten teacher started in Hungar-
ian: “Jo étvagyat kivanok!” (“Enjoy your meal!”) and children answered in the same
language: “Készéndém, viszont kivanok!” (“Thank you. Same to you!”) Children were
playing while eating, especially with bread. The Hungarian Nelli said to Vuokko: “My
name is ‘krokodil’.”, then Vuokko answered with the same method showing her piece of
bread: “My name is ‘zsiraf’.” The kindergarten teacher warned the American girl in Eng-
lish: “Eat your bread, Chessa!” During meal the kindergarten teacher, the pedagogical
assistant and the nurse were all ready to help. When children needed something, Hun-
garian children told the teachers, and foreign children raised their hands.

The actual initial or session led by the kindergarten teacher started after hygiene
activities. It began with physical exercises in the disguise of a train journey. The kinder-
garten teacher introduced the exercises in Hungarian using popular rhythmic Hungarian
children’s verses like Tengerecki Pal (Paul Tengerecki) by Karoly Tamkd Siraté or Moz-
dony (Train) by Gyula lllyés. The first one is about a boy who likes strolling all over the
countryside and the second is the personification of a train. Also an English rhyme was
used to show parts of body together with moving (“Hop one, two...”). Some children were
singing and almost everybody was doing the movements. Chessa did not feel like join-
ing, so she was staying apart first watching the children, then playing with a doll. Later
Momochil joined her. The kindergarten teacher praises the children in Hungarian “Karin,
ugyes vagy!” (“Karin, you’re clever!”) Later she invites Momchil to the circle in Hungarian.

The P.E. session was followed by a rhyme which Hungarian boys say at Easter
when they sprinkle girls with water or perfume. This rhyme was very carefully introduced
with visual aids which helped children imagine the situation and make out the Hungarian
words, e.g. fecske’ (‘swallow’), ‘haz’ (‘house’) and ‘domb’ (‘hill’). The words and the
rhyme were practised only in Hungarian. The teacher asked Vuokko and Ingrid to
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recognise the pictures and they answered in Hungarian saying ‘piros tojas’ (‘red egq’)
or fid’ (*boy’). Then a ladybird was put together out of coloured paper forms. The name
of the animal and its different parts were told in Hungarian: ’katicabogar’ (‘ladybird’),
‘potty’ (‘spots’), ‘labak’ (‘legs’). Also little ladybirds were handed to children and the
instruction to pull them on fingers was given both in Hungarian and English stressing
‘mutatéujj’ (‘pointer’). Then a Hungarian song about a ladybird (Katicabogar by Vilmos
Gryllus) was sung together.

In the tale telling part of the session the kindergarten teacher tells a tale about
the lost goose. Children sit around her on the carpet and listen to the tale. The teacher
pretends that they are a part of a theatre play and asks in Hungarian: “What do we
do if we like the performance?” Children answer: “We clap,” and they do so. The tale
goes in Hungarian. Some paper puppets on a wooden stick illustrate the tale. At the
beginning of the tale the question “How many little geese were born?” is asked, then
children count and answer in Hungarian. The tale is interrupted three times by short
songs which intend to comfort the goose that seems to have lost her mum. Two songs
are sung in Hungarian (“Szaz liba egy sorba...” and “Latod, kisliba, meglett a mama...”)
and one in English (“Don’t cry little goose, we will take you home...”). At the end of the
‘performance’ children clap and Chessa wants to take home the puppets. The kinder-
garten teacher tells her in English that she would need them again later, so she cannot
give them to her.

3.3. Observation in The Middle Group

Older children go to The Middle Group than into The Young Group and their age can
be noticed in their play and communication as they have known each other for a longer
time. Therefore in The Middle Group children are more relaxed and there are a few
“old friends” who usually play together. Luboslaw, a Polish boy speaks to the kinder-
garten teacher fluently in Hungarian. “Megetted a siiteményt?” (“Have you eaten the
cake?”) asked a teacher and he answered “Majd holnap.” (“Tomorrow.”) He was not
embarrassed at my presence either. He involved me immediately in castle building on
the rug. He spoke to me Hungarian telling me that although he was playing with Hun-
garian boys, his real friend was absent. When | inquired in Hungarian who his friend
was, he replied: “Mariusz, de 6 polska.” (“Mariusz, but he is polska.”). “Szdéval lengyel.”
(“So, he is Polish.”), | stated. “Nem, polska!” (“No, but polska!”) When the kindergarten
teacher warned Luboslaw in Hungarian not to hit other children, he stopped doing so.
When | asked him about the animals in the zoo on the rug, he clearly made a difference
among them. E.qg. “Ez oroszlan vagy tigris?” (“Is this a lion or a tiger?”) “Oroszlan.” (“A
lion.”) When an American boy, Blake joined the Polish—Hungarian group of boys, the
vehicular language was Hungarian. Matyi, when he realised that | was speaking to
the children, asked me: “Te tudsz magyarul beszélni az angolokkal?” (“Can you speak
Hungarian to the English children?”)

Anastasiya and Emily make another mixed (Bulgarian—American) pair. They
were inseparable also during my visit. They are building an animal farm and speaking
English. Emily: “They’re horses. This is their house.” Anastasiya: “They’re ghosts. The
horses are scared.” When the Bulgarian girl was speaking to me, she used English.
Matyi was ready to help me and showed me his translating skills: “Azt mondja, kisértet
jén.” (“She says a ghost is coming.”) Free playing activity is ended up with cleaning up.
The assistant says: “Listen, children, clean up time!”, and then in Hungarian: “Dolgozni
szaporan...” (“Let’s work quickly...”)
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The common activity led by the kindergarten teacher in this group was physical
exercises. It was embedded in a game called “Fire, water and air”. Different activities
were connected to these words. It means that children were expected to do the fol-
lowing movements on hearing the calling words: fire — crouching, water — running, air
— lying on the floor. One more activity was added to the word: on hearing ‘sunshine’
children had to lie down on the back. The teacher was playing with the words and also
with the rhythm of the game (slow and quick movements were required). Children fol-
lowed the instructions which were given only in Hungarian.

3.4. Observation in The Old Group

Just like in the previous two groups, social grouping of children influenced language
use in The Old Group as well. Halldora and Mjoll came from the same country (Nor-
way) and they usually play together. They used their mother tongue, the Norwegian
language, during my visit, too. Klari, a Hungarian girl joined them while cutting Easter
eggs and spoke English to the girls: "It’s orange. It’s pink.” Klari wanted to show me
her English command and started to sing and dance at a nursery rhyme: “Two little
dicky birds sitting on a tree...” A group of Hungarian boys declared that they were sol-
diers and did not like Klari's singing, so they kept their ears stopped. In between, the
American Mandy arrived who started to play alone till Hungarian children called her to
play with them. She accepted the invitation, but the communication was not smooth:
Hungarians spoke Hungarian to her, but she did not respond. Two more American boys
arrived who started to play together immediately. First, Jonas and Bradley were playing
a memory game and Jonas listed the names on the cards in English: “clown, plane,
ghost, etc.” When | ask him if he could name them in Hungarian, a negative answer
comes. Meanwhile the boys were talking about animals: “We have four kittens. | saw
the Dad cat, but his eyes were broken.” When they got bored with the memory game,
they moved onto the rug to play with airplanes. Jonas spoke more (“Help me, here. Oh,
my God!”), Bradley moved and jumped with the planes but his words were not clear.

The teacher initiated activity in this group, just like in The Middle Group, was phys-
ical exercises. The kindergarten teacher used exclusively Hungarian in this section.
She took part in the activities (walking, stretching, tiptoeing etc.) while she was saying
what they were doing. Before they started the exercises, a Hungarian boy counted the
boys in Hungarian and then Halldora, the Norwegian girl was asked to count the girls.
She was offered to count either in Hungarian or in English. She chose Hungarian, and
counted fluently. When the kindergarten teacher asked in Hungarian how many girls
were present, she answered in the same language: “Nyolc.” (“Eight.”) In the second
part of the P.E. session children were boxing in the air and for some safety reasons the
teacher asked them to box only forward. Halldora did not seem to catch it and the oth-
ers warned them in Hungarian: “Elére, Halldora, elére!” (“Forward, Halldora, forward!”)
The last part covered hurdle race with a ball where all the instructions were given only
in Hungarian. Although the pedagogical assistant was present, this time she did not
speak either language.

The language share between the teacher and the assistant could be observed
easily as the kindergarten teacher used almost exclusively Hungarian and the assis-
tant used English both with Hungarian and foreign children. Dorottya, the assistant
uses English systematically and consistently: if she does not remember a word, she
rather consults the dictionary than says it in Hungarian. This time she looked up vocab-

7

ulary connected with flying: “power plant” and “runway”. In this group the kindergarten
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teacher’s English was limited to some panel expressions or instructions, e.g. “Silent,
please!” “Come here.” “Let’s start.” “Close your eyes.” etc. Signals were repeated by
her in English and Hungarian, too: “Clean up, clean up, everybody!” and just after it
in Hungarian: “Dolgozni szaporan, felmossuk a konyhat...” (“Let’s work quickly, we’ll
scrub the kitchen...”) At meal time “Jo étvagyat!” (“Enjoy your meal!”) and the reactions
were heard also only in Hungarian, just like in the other groups.

3.5. Discussion and Conclusions

One might expect that in a multilingual kindergarten a foreign language, like English
here, is a dominant language. Hungarian, however, can easily be the lingua franca
among children. As Luboslaw’s (Polish) chosen L2 is Hungarian and he is a leading
person in the group, children follow him, even if they have different mother tongues.
Blake’s (American) L1 is English, yet he joins the Hungarian speaking group of chil-
dren. Matyi’'s (Hungarian) remark shows two phenomena: on one hand, some children
are still surprised to see a bilingual model, and on the other hand, in his mind the notion
of language and nationality have not yet been separated.

In some cases children distinguish languages and produces code-switching. For
instance, this phenomenon has been developed in Ingrid’s, a Norwegian kindergar-
tener’s daily routine. During play time she did not hesitate to recognise the two (Hun-
garian and English) languages, moreover, she responded, even if in a laconic way.
At the same time, her productive language skill is limited in foreign languages; it is
the reason why she turns to her L1 when she wants to get into longer conversations.
When the conversation dies (this time according to the receiver’s insufficient language
command) linguistic frustration, accompanied by social frustration, can be noticed.
The example also reveals that the difficulty of the pedagogical task is multiplied if there
is no common language between the child and the teacher. It is an obvious force of
frustration.

Children’s language choice sometimes tends to be influenced by the kindergar-
ten teacher who can choose only from among Hungarian and English. In the cases of
non-Hungarian/ English speaking children teachers need great empathy and patience.
Vuokko, for instance, is definitely allowed to use Hungarian, which shows that chil-
dren’s language choice is respected and supported. Vuokko comes from a bilingual
Swedish—Finnish family, and in the kindergarten she tends to prefer Hungarian in-
stead of English, especially with the kindergarten teacher. It is the fact that the teacher
knows and confirms. In the case of the American kindergartener, who was also given
instructions in Hungarian, we may conclude that the teacher has realised that the girl
understands Hungarian and wants to develop this language. It is supported by the way
how she gives the instructions, i.e. very slowly and in an articulated way. Using differ-
ent languages including languages which are not their mother tongue, children show
personal and linguistic flexibility. It means that they are brave enough to be involved in
conversations in L2, and they even enjoy playing with foreign words. It plays an impor-
tant role in developing a linguistic self-confidence and serves as motivation for L2 use
and acquisition.

Two other language phenomena are worth commenting: pronunciation and vo-
cabulary. Kindergarten teachers are also aware of the “critical period theory”, accord-
ing to which early childhood is an absolutely ideal time to acquire the right pronuncia-
tion. Although, today, when English is used in very dispersed geographical areas as
L1, moreover it is the most global language that is used as L2, there might be debates
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about the “right” pronunciation. Yet, teachers would like to pass on the pronunciation
they follow and correct phonological errors as shown. As far as vocabulary is con-
cerned, it is apparent that American vocabulary is used. It must be due to the daily
contact with American parents, who are considered to be the authentic users of the
English language by the kindergarten teachers, thus they serve as language models
and their examples are followed. In this case, e.g. with the word ‘restroom’ which can
hardly be heard in British English context.

The results of the observations suggest that already at a very young age, in
institutional circumstances, language development requires detailed and elaborated
preparation. In a Hungarian session words were taught to children with the help of
demonstration (here: visual aids) while learning by doing (here: movements) could
also be observed as a useful technique. Songs were not translated which shows the
method of monolingual language education. With the help of the soothing music, chil-
dren naturally felt the relaxing atmosphere, and on the basis of the vocabulary, which
had been introduced beforehand, children could understand the song. Another inter-
esting conclusion can be drawn at this point from the fact that Hungarian and foreign
children were asked to do these activities together. It proves that mother tongue edu-
cation can be extended and carried out as integrated education even from linguistic
aspects. It means that L1 education and L2 education at a very early stage might not
differ a lot. If it is done carefully, children might learn languages parallel. It is also an
answer for sceptics, according to whom foreign language learning can start only when
L1 learning is “finished”.

We may also conclude that the kindergarten’s Hungarian—English bilingual pro-
gramme is accurately and consistently carried out in daytime activities. The technique,
i.e. inviting children for an activity is usual, for instance, in Hungarian—German bilingual
kindergartens as well. These kinds of imperatives are called “signals” which introduce
different activities in the daily routine. The use of them suggests that kindergarten
teachers find it a useful tool in a multicultural setting as well; first because it gives a
frame and structure to children’s day, which is highly needed at this age, and sec-
ondly, its bilingual manifestation becomes a basic element of bilingual education. For
instance, “Make a circle big, big, big” can be sung before playing a circle game, or
“This is the way we wash our teeth” before going to the bathroom together.

Apart from sessions, even dead time can be used up well with games and songs
in language development. Teaching a song in English proves that with the appropriate
methods monolingual teaching is a useful and beneficial way of second language edu-
cation, already in early childhood. Completing it with Total Physical Response (TPR) it
might be linguistically rewarding and emotionally satisfying for young children. At the
same time, kindergarten teacher’s use of English in a situation and use of Hungarian
in another one shows that the teacher serves as a bilingual model (Talabér, 2004) for
the children. This concept differs from the “one language — one person” method where
each person represents one language.

It is easy to see that the poems were recited not only because of their content.
What is more important than the actual meaning of the words is the chance for
playing (moving around like a train), and the melody and rhythm of words that are
formed into poems. Using rhymes and rhythms, also short poems is the usual way
of L1 and L2 development in the kindergarten. It has been revealed that languages,
especially foreign languages can be best acquired if words are accompanied with
music and/ or rhythm and movements. Besides, they serve as excellent motivation
for playing and building communities. In this case the English rhyme implies numbers
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as well and actions which can be imitated, while words and their meanings are easily
memorised in a simple but effective way. Moreover, poems and rhymes can also be
considered cultural elements of education. The kindergarten teacher’s short praises
with the appropriate meta-communication (mimics and gestures), even for those who
do not understand every Hungarian word, suggest a positive and motivating attitude
and creates a relaxing, playful atmosphere which should be the basis of all kinds of
education, also of language education.

According to modern children’s literature methodology, tales in L1 should be told
with no tools and dramatisation in the kindergarten, because children should use their
imagination instead of receiving a ready-made version. In our observation, however,
the tale was presented not only to Hungarian children, but also to an international “au-
dience”. Therefore, elements of ESL methodology can be traced: e.g. the tale was ac-
companied by illustrative puppets and language was not only heard but explained. The
inserted songs bear rhyme and rhythm of the language and onomatopoeic words are
used, e.g. the sound of a goose (“ga-ga-ga” in Hungarian). The English song also mir-
rored the bilingual characteristics of the kindergarten programme. Although it would not
have been necessary to give the English version, it was not disturbing, as it was clear
how it was connected to the tale: it had the same tune as the previous Hungarian song.

As we have already pointed out, integrated language development can naturally
be carried out in the best way in P.E. sessions. Learning by doing is an appropriate
method which can be beneficial already in early childhood. During our observation,
non-native Hungarian/ English children were represented by a Norwegian girl, whose
L1 was spoken neither by the kindergarten teachers nor the majority of the children. It
can clearly be seen that the two working languages were offered to the child, and she
chose one of them (Hungarian), which means that she feels already comfortable with
the language, or at least some of its basic elements (e.g. numbers). Moreover, she un-
derstood instructions while they were shown to her. It can be concluded that language
development should and can be done only carefully and gradually. Referring again to
the TPR (Total Physical Response) we must declare that instructions can be followed
much easily when they are shown at the same time. According to the kindergarten’s
philosophy one of the working languages is used without translation and integrated
education was going on, i.e. Hungarian and foreign children were not separated during
the sessions.

Besides the different activities, is also worth examining the language share be-
tween the kindergarten teachers and the assistant. As only one of the teachers speaks
fluent English in every group and the assistant is actually the one who helps with
English, it is quite usual that two methods mix. One of them is the “one person —one
language” method, where one language can be connected to one person, and the
other is the “bilingual model”, when the kindergarten teacher speaks both Hungarian
and English. Children feel relaxed and secure in the presence of the person with whom
they can share the same L1. This is, however, not available for everybody, just for Hun-
garian and English speaking kindergarteners.

Observations suggest that children, apart from the language use among them-
selves, often change their playfellows, the result of which is creating new communities.
The communities are not language determined, i.e. their formation might be rather due
to the type of game and children’s momentary interest than the actual language use.
This conclusion seems to be supported by the fact that even if children themselves
do not speak a language, they may accept their group-mates and join them. Besides
language diversity, cultural diversity is also apparent in the kindergarten. In this group
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kindergarten teacher was asking children about national flags while they were talking
about a previous event in the kindergarten. A Hungarian child could answer the ques-
tion asked by the kindergarten teacher in Hungarian: “What was the Polish flag like?”
(“Red and white.”), and another child added that he preferred the Star-Spangled Ban-
ner. “Whose flag was that?” asked the teacher. As children did not answer, she was
adding a leading remark: “You know, it’s Emily’s and Neil’s flag”. “Then, it's American”
answered Matyi in Hungarian. It shows that overt cultural questions can be asked
even at this stage of education in a multicultural kindergarten. Naturally, cultural issues
should be discussed at the appropriate level and according to age characteristics. The
result will be better if abstract notions are transferred into tangible questions and based
on children’s previous experience, in this case for instance on the sight of the flags that
could be seen in a kindergarten event.

Kindergarten is the ideal place for holistic education where besides verbalism,
all senses are drawn in, according to the modern so-called “global education” (Kivisto,
2008). Just like language education theories make a difference between language ac-
quisition and language learning, generally, within education we should make a further
distinct between ‘teaching’ and ‘development’.

3.6. Summary

During observation we were trying to gain insight into how grouping was formed and
what kind of activities children took part in. Discussion centred on the language use
and language choice of the children and conclusions were drawn about the integrated
language and cultural development of the children. Besides, we also tried to show how
observation as a research method can be applied under multicultural circumstances.
Even if it is not the easiest way of gaining information among the very young, its ben-
efits can be noticed in the results. This example will hopefully encourage researchers
to go on developing the method and add it to their research repertoire.

References

Bartha Csilla (1999): A kétnyelviiség alapkérdései. Nemzeti Tankonyvkiadd, Budapest.

Byram, M. (1997): Teaching and Assessing Intercultural Communicative Competence. Multi-
lingual Matters, Clevedon.

Byram, M. & Zarate, G. (1994): Definitions, Objectives and Assessment of Sociocultural
Competence. Council of Europe, Strasbourg.

Cs. Czachesz Erzsébet (1998): Multikulturalis nevelés. Mozaik Oktatasi Studio: Szeged.

Eisenhart, M. (2006): Representing Qualitative Data. In: Green, J. L., Camilli, G. & Elmore, B.
P. (eds.), Handbook of Complementary Methods in Education Research. Lawrence
Erlbaum Associates, Inc., Hillsdale, 567-583.

Kivisto, J. (2008): How does global education stay alive and vital in every day school activi-
ties? Presentation made at the workshop of Opeko, Finland on Supporting Teaching in a
Multicultural School in 2008, Tampere, Finland.

Kovacs Judit (2002): Az als6 foku angolnyelv-oktatas helyzete Magyarorszagon az eurdpai
Unidhoz valo6 csatlakozas kliszobén. Modern Nyelvoktatas, 8. 4. sz., 30—36.

Kovacs Judit (2008): Innovacio a kéttannyelviiségben: a parban térténé magyar—angol alta-
lanos iskolai program vizsgalata. In: Vamos Agnes és Kovacs Judit (szerk.), A két tanitasi
nyelvii oktatas elmélete és gyakorlata 2008-ban: Jubileumi tanulmanykdétet. E6tvos Jozsef
Koényvkiadd, Budapest, 187-212.

Kovacs Judit (2009a): A gyermek és az idegen nyelv. E6tvos Jozsef Konyvkiadd, Budapest.

53



Kitzinger Arianna

Kovacs Judit (2009b): Az évodaskori nyelvtanulas, mint jelenség.

URL: http://www.pagony.hu/az-ovodaskori-nyelvtanulas-mint-jelenseg, Retrieved April 25,
2013

Labov, W. (1972): Sociolinguistic Patterns. University of Pennsylvania: Philadelphia.

Navracsics Judit (2007): A kétnyelvi mentalis lexikon. Balassi Kiadd, Budapest.

Navracsics Judit (2008): A kétnyelviiség pszicholingvisztikajarél — diéhéjban. In: Vamos Agnes
és Kovacs Judit (szerk.), A két tanitasi nyelvii oktatas elmélete és gyakorlata 2008-ban:
Jubileumi tanulmanykétet. Edtvos Jozsef Konyvkiadd, Budapest, 43—60.

Navracsics Judit (2010): Egyéni kétnyelviiség. Szegedi Egyetem Kiado, Szeged.

Roberts, C., Byram, M., Barro, A. Jordan, S. & Street, B. (2001): Language Learners as
Ethnographers. Multilingual Matters, Clevedon.

Strategic Airlift Capability (2013): NSPA - NATO Support Agency.

URL: from http://www.nspa.nato.int/en/organization/NAMP/sac.htm, Retrieved February 5,
2013

Talabér, F. (2004): Sprachziehung — Férderung der Sprechfreudigkeit in den Nationalitdten-
kindergérten. Nyelvi nevelés — nyelvi fejlesztés a nemzetiségi 6vodakban. Croatica Kht,
Budapest.

Torgyik Judit (2005): Fejezetek a multikulturalis nevelésbdl. Edtvos Jozsef Kdnyvkiadd, Buda-
pest.

Varga Aranka (2006): Multikulturalizmus — inkluziv oktatasi rendszer.

URL: http://www.tki.pte.hu/admin/documents/vargal/interkulturalis_neveles.doc, Retrieved
February 5, 2013

Wragg, E. C. (1999): Introduction to Classroom Observation. (2nd edn.). Routledge, London

and New York.

54



Gyermeknevelés
4. évf. 1. szam 55-64. (2016)

A korai kéttannyelvii oktatas hatasa a kisiskolasok anyanyelvi
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A korai két tanitasi nyelvi oktatasi programokban résztvevd kisgyermekek sziileiben
gyakran felmertil a kérdés, vajon e specialis iskolai képzés milyen hatassal van gyer-
mekeik anyanyelvi szbvegértesi és helyesirasi kompetenciajara. E kérdésre iranyulo
vizsgalatunkban egy észak-alféldi kéttannyelvii altalanos iskola két 2. osztalya (N=59)
vett részt: a magyar—angol két tanitasi nyelvii programban tanuld kisérleti csoport
(n=34), és a kontrollcsoport (n=25), akiknek minden tantargy oktatasa magyarul zajlik.
Kutatéeszkbzként egy a korosztaly szamara kidolgozott magyar nyelvii szévegértési
és kompetenciatesztet hasznaltunk. Kutatasunk hipotézise igazolast nyert, azaz az
angol-magyar két tanitasi nyelvili programban tanuld 2. osztalyos kisiskolas gyer-
mekek anyanyelvi szévegértési és helyesirasi készségei nem maradnak el a hagyo-
manyos monolingvalis magyar nyelvii tanitasi programban szereplé kortarsaikétol, a
kétnyelvii oktatas nem hat negativan anyanyelvi kompetenciaik fejlédésére.

Kulcsszavak: két tanitasi nyelvii oktatas, 2. osztaly, anyanyelvi, szévegértési kompe-
tencia, helyesiras

Bevezetés

A kéttanyelvi altalanos iskolai nyelvtanulasi programok irant nagy a szuléi érdeklédés,
mivel az ilyen tipusu korai idegen nyelvi oktatas segitségével kisgyermekeik hosszabb
tavon versenyképesebb nyelvi tudasra és kompetenciakra tudnak szert tenni (Kovacs,
2006. 106—-111. 0.). Azonban az altalanos iskolai tanulmanyaik megkezdése elétt allo
kisgyermekek szuleinek egyik gyakori dilemmaja a két tanitasi nyelvii programok
esetén, hogy vajon az idegen nyelven oktatott tantargyak nem hatnak-e negativan a
gyermekuk anyanyelvi fejlédésére. Tobb, szulokkel folytatott informalis beszélgetés
soran gyakran felmerUlt a kérdés, hogy a két tanitasi nyelvi programban tanulé kis-
diakok magyar nyelvi készségei, kilondsen az anyanyelvi olvasott szovegértési és a
helyesirasi kompetenciai megfelel6en tudnak-e fejlédni. Ennek vizsgalatara készult
egy longitudinalis kutatasi terv két tanitasi nyelvl és anyanyelvi tanterv szerint halado
altalanos iskolai osztalyok bevonasaval a kovetkez6 hipotézissel: Az angol két tanitasi
nyelvii programban tanulo kisiskolas gyermekek anyanyelvi szbvegértesi es helyes-
irasi kompetenciai nem maradnak el a magyar nyelvii oktatasi programban tanul6 kor-
tarsaikétol.

E tanulmanyban a longitudinalis vizsgalat kiindulasi pontjanak, azaz az els6, 2.
osztalyban vett mintavételének eredményei kerllnek bemutatasra. A vizsgalat relevans-
nak tekinthetd, mivel a magyar—angol két tanitasi nyelvi oktatas hatasanak vizsgalata-
hoz a magyar nyelvi és szovegértési kompetenciak tekintetében sok empirikus kutatas-
ra, kvantitativ és kvalitativ eredményre van még szikség. Gésy (2008) hangsulyozza,
hogy a hatékony olvasastanitashoz (és szovegértés-fejlesztéshez) nélkuldzhetetlenek
a pszicholdgiai, pszicholingvisztikai, nyelvészeti és alkalmazott nyelvészeti kutatasok
eredményei és kdvetkeztetései. Markus (2008. 86. 0.) a magyarorszagi német nemze-
tiségi iskolak 4. osztalyaiban feladatlapok kitoltetésével mérte az idegen nyelvi olvasott
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szovegertési és az irasbeli kommunikacios kompetenciakat az iskolai nyelvoktatas ha-
tékonysaganak vizsgalatara. Kovacs (2011) két kétnyelv( altalanos iskola 4. osztalyo-
sainak kdrében szobeli felmérést végzett a tanuldk nyelvi és nem nyelvi kompetenciai,
illetve tanulasi stratégiai feltérképezésére'. E tanulmanyunkban bemutatott kéttannyelvi
oktatasban részesulé gyermekek anyanyelvi kompetenciainak méreése hianypotlo vizsga-
latnak tekinthetd, melynek eredményei informativak mind a két tanitasi nyelvi iskolaknak,
a kéttannyelv( programban oktatoé tanitdknak, mind a szuléknek.

1. ElIméleti hattér
1.1. A két tanitasi nyelvl programok a magyar kozoktatasi rendszerben

Magyarorszagon az angol nyelv( altalanos iskolai oktatasi programok kialakulasanak
kezdete az 1980-as évek végére tehetd, melynek alakulasara hatassal voltak az 1985-
0s, 1989-es és 1997-es oktataspolitikai rendelkezések, amelyek lehetdve tették az alséd
foku oktatasi intézmények szamara a szabad idegen nyelvi kinalatot és profilkialaki-
tast (Kovacs, 2005. 87-88, 92. 0.). Kovacs (2005) empirikus kutatasa kimutatta, hogy
az 1996—-1997-es tanévben 9 (0,24%) kétnyelv( program volt az alsé foku oktatasban
1.597 diakkal, mig a 2002—-2003-as id6szakban 56 két tanitasi nyelv( programban mar
10.528 gyermek tanult. 2008-ra kdzel 90 altalanos iskolaban mikodott ket tanitasi nyel-
v program (Kovacs, 2009. 100. o.). A legtdbb kétnyelvli program magyar—angol nyelvd,
az angol lingua franca szerepének kdszonhetben; ebbdl is kdvetkezik, hogy a magyar—
angol keét tanitasi nyelvl altalanos iskolai programokban tanulok szama mar 3.534 volt
1998-ban (Kovacs, 2005). Az eredmények alapjan elmondhatd, hogy Magyarorszagon
a két tanitasi nyelv( korai nyelvoktatas terlletén az altalanos iskolakban novekvé ten-
dencia tapasztalhato. A magyar—angol két tanitasi nyelv( alsé foku oktatasban az angol
nyelv( oktatas éraszama heti minimum nyolc éra mar elsé osztalyban. Plusz értéket
jelent e program esetében, hogy a magyar anyanyelvii angoltanité munkajat angol anya-
nyelv(i pedagogus is segiti. Tovabba, a nyelvi 6rakon kivul, bizonyos tantargyak tartal-
manak tanitasa is angol nyelven torténik mar a kezdetektdl (Kovacs, 2006. 71-72, 112.
0.). Mindezek egyik fontos Uzenete, hogy a korai két tanitasi nyelvi pedagoégusképzés
prioritast kivano feladat, és a kétnyelvi tanitok és pedagdgusjeldltek nézeteinek, szik-
ségleteinek, problémainak vizsgalata kulcsfontossagu (Trentinné, 2009, 2013).

1.2. Szbvegértési kompetencia

A szdvegértési kompetencia a szdvegbe kddolt Uzenet rekonstrualasanak készsége-
ként definialhatd (N. Csaszi, 2009). A gyermekek olvasott szovegértését folyamatosan
fejleszteni kell, beleértve a kritikai €s a kreativ olvasasi képességeket. A pedagdgusok
szamara a kisdiakok anyanyelvi olvasott szovegértési kompetencigjanak fejlesztése
nem csak a részkompetenciak fejlesztését jelenti. Ide tartozik a tanuldk olvasasi stra-
tégiavalasztasi képességének és egyéb metakognitiv kompetenciaiknak a fejlesztése
is. Ezekhez a kritériumokhoz illeszkedve a magyar kdzoktatasban az 1989 utani olva-
sastanitasi programokban nagyobb hangsulyt kap a szdvegértést segité szemléltetés
az olvasasi nehézségek leklizdésére (Gosy, 2008). Az olvasasi megértési deficitek
kalonbozé hianyossagokbdl fakadhatnak: 1. szdolvasasi nehézség (hosszu, farasztd

' http://old.tok.elte.hu/kutatokozpont/upload/kutatomuhely_idny 2013.pdf
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sz0 kibetlizése), 2. hianyos szokincs és/vagy hattérismeret (sémaismeret, kulturalis
ismeretek stb. hianya), 3. kdvetkeztetés képességének fejletlensége, 4. nagyszamu
ismeretlen elem az adott szOvegrészben és 5. bonyolult, 6sszetett nyelvtani szerkeze-
tek (példaul tobbszorosen dsszetett mondatok) (Lacko, 2008; N. Csaszi, 2009). Ezen
szovegértési elakadast okozo elemeket a részképességek fejlesztésével lehet kikisz-
0bolni, azok fokozatosan integralt egymashoz kapcsolasaval (N. Csaszi, 2009).

Gosy (2009) gyermekek anyanyelvi kompetenciait vizsgalé empirikus kutatasa
kimutatta, hogy hatéves kor alatt a széveg feldolgozasat féként a részletek mozaikos
Osszerakasa jelenti, mig hat éves kor folott és feln6tteknél a holisztikusabb megértés
alakul ki, azaz a kulonféle 6sszefiggéseket meglatjak, még akkor is, ha egy adott részlet
nem pontosan jelenik meg emlékezetikben. Tehat a szovegértési kompetencia fejlédé-
se eltolédast jelent a részletek mozaikszer( felismerésétél az 6sszefliggések megértése
iranyaba. E fejlédési folyamat gyakori gatlo tényezbi lehetnek: 1. az észlelési zavar, 2. a
lexikalis hianyossagok, 3. a morfoldgiai bizonytalansag, 4. a szintaktikai bizonytalansag,
5. a memorizacios nehézségek, 6. az asszociacios probléemak, valamint 7. a lassusag.
Gosy tanulmanya szerint a hétéves korosztaly szovegértésére jellemzé a legszembeti-
nébb individualis variancia, melyre hatassal lehet az iskolakezdés. Tovabba, Gésy jelen-
t6s fejlédést mutatott ki a vizsgalt nyolcéveseknél, és valamivel kisebb Gtemi szévegér-
tési fejl6dést a kilencéveseknél. Ezen eredmények is alatamasztjak, hogy a szovegértési
kompetencia nem mutat linearis fejlédést az életkor tekintetében.

1.3. Anyanyelvi helyesirasi kompetencia

A magyar nyelvi helyesirasikompetencia-fejlesztés magaban foglalja a helyesirasi sza-
balyok megismertetését és azok alkalmazasanak képessegeét, a helyesirasi példak rog-
zitését, helyesiras-fejlesztési stratégiak elsajatitasat és alkalmazasat, valamint a helyes-
irast ellen6rzd papiralapu és elektronikus, on-line eszkdzok hasznalatat (Antalné, 2010).
A jelenkori magyar oktatasi rendszerben a rendszerszemléletli helyesiras-tanitas elve
szerint torténik a fejlesztés kilonféle vizualis eszk6zokkel segitve (példaul helyesirasi
tablazatok és furtabrak). A helyesirasi szabalyok elsajatitasanak kognitiv modjai példaul
a kovetkezék: 1. felfedez6 feladatra épuld ismeretelsajatitas, 2. szemléltetésre épuld
ismeretelsajatitas, 3. tanari vagy tanuloi eléadasra és magyarazatra épuld ismeretelsa-
jatitas és 4. kooperativ tanulasra épulé ismeretelsajatitas (Antalné, 2010).

Empirikus kutatasok igazoljak, hogy a helyes iraskép bevésése akkor a legeredménye-
sebb, ha kulonféle csoportmunkakban (példaul parban tanulas) folyik a gyakorlas minél tdbb
érzékszervi hatasra épitve, és valamilyen cselekvéssel kisérve (példaul parkeres6, szinkere-
s0, szaladgald/sétalo feladatok). Ezekhez a kritériumokhoz illeszkedd bevésé feladattipusok
lehetnek: 1. szavak kiegészitése begyakorolt hivoszéval, 2. sajat hivoszo alkotasa, 3. hu-
moros felidézé mondat, 4. emlékezetbdl iras és 5. felidézd képlillusztracid. A magyar nyelvi
helyesiras hatékony elsajatitasahoz szukséges tovabba a tanulas kontextusa, a motivalo és
oldott hangulatu osztalytermi Iégkor, a megfelelé mennyiségli célszo és a gyakorlas jol meg-
tervezett idébeli eloszlasa (Adamikné, 2001. 249. o.; Kovacsné, 2006. 43. o.; Antalné, 2008).

2. Kutatas
2.1. Arésztvevdk
Jelen felmérésunk, amely egy longitudinalis vizsgalat legelsé fazisa, egy kelet-magyar-

orszagi magyar—angol kéttannyelv( altalanos iskolara fékuszal. Ebben a kutatasban
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a vizsgalat célcsoportja a 2. osztalyos korcsoport, mivel 6k a mintavétel idépontjaban
mar masodik éve vesznek részt a két tanitasi nyelvi programban, és tulvannak az
iskolakezdés bevezetd szakaszan.

59%

e
.

1. abra: A kisérleti csoport (n=34) tagjainak nemek szerinti megoszlasa

Rajz és ) Eletvitel és
Testnevelés vizualis Enek-zene gyakorlati Angol
nevelés ismeretek
1. osztalyos 5 - 1 1 4+1
heti éraszam
2. oszlalyos 5 15 1 - 4+1
heti éraszam

1. tablazat. A kisérleti csoport (n=34) heti angol nyelv( 6rainak szama

E tanulmanyunkban a kisérleti csoport a 2. osztalyos magyar—angol kéttannyelv(i
csoport (n=34), amelynek 59%-a lany és 41%-afiu (1. abra). Az 1. tablazatban lathato,
hogy a kisérleti csoportnak az 1. és a 2. tanévben is heti 6t angol nyelvi testnevelés
oraja van. Az angol nyelv( rajz és vizualis nevelés tantargy 2. osztalyban Iép be heti
egy 6raszamban az elsé félévben és heti kettbben a masodik félévben. Tovabba, az 1.
osztaly 6ta heti egy éraban tanuljak az angol nyelvl ének—zene targyat. Az életvitel és
gyakorlati ismeretek tanitasa csak 1. osztalyban folyt angol nyelven, heti egy 6raszam-
ban. A kisérleti csoportnak heti négy angol 6raja van magyar angoltanité vezetésével,
mely kiegészul heti egy anyanyelvi lektori éraval.

A kontrollcsoportot az egynyelvi, magyar tanmenet szerint halado 2. osztaly (n=25)
alkotja, amelyben forditottan aranyos a nemek szama, mivel a kisdidkok 32%-a lany
és 68%-a fiu (2. abra).

32% ] tany

68%

2. abra: A kontrollcsoport tagjainak (n=25) nemek szerinti megoszlasa
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2.2. A kutatoeszk6zok

Akutatashoz a szakirodalom alapjan 6sszeallitott kisérleti, magyar olvasottszévegértési-
kompetencia-teszt, illetve helyesirasi diktalasi szoveg szolgalt elsédleges adatgyjté
eszkozként. A magyar nyelvi szOvegértésikompetencia-teszt kilenc feladatbdl allt. A
feladatok tipusai a korcsoporthoz és a sztenderd kompetenciatesztekben hasznalatos
feladatok kovetelményeihez illeszkednek. Annyiban specialis a feladatsor, hogy na-
gyobb hangsulyt kapnak az angol nyelven oktatott targyak (lasd 1. tablazat) témakorei
és szokincse. A teszt elsé része a készségtargyak tanulasa soran el6fordul6d targyak,
elélények felismerését célozta meg. A gyermekeknek képek alapjan egy tablazatban
talalhatd szohalmazbdl kellett kivalasztani, majd a jelentést abrazol6 kép ala beirni a
helyes szét. A teszt masodik része egy rovid allatmesére épult, melyhez egy széveg-
értési feladatsor csatlakozott. A torténethez kapcsolddoan a gyerekeknek a helyszint
és a szereplOket kellett megallapitaniuk, és megadott vonalra kiirniuk a megfelel6 va-
laszokat. Ezutan a kisdiakoknak az els6dleges megértést ellen6rzé kérdésekre kellett
a helyes megoldast megjeldlnitk feleletvalasztés kérdésekben. Szintén az elsédleges
megeértést mérte a negyedik feladat, melyben egy-egy szdval kellett a kérdésekre fe-
lelni. Ezutan sorrendiség helyes felallitasat mérte a feladatsor, melyben a mesébdl vett
egy-egy mondatot kellett szamozassal helyes sorrendbe allitani. A kdvetkezé feladat a
2. osztalyosok szdkincsének gazdagsagat mérte a mesébdl vett Ot kifejezés segitségé-
vel. Ezek a kifejezések az els6 oszlopban voltak feltintetve, a mellette 1év6 oszlopban
pedig egy-egy szinonima volt, melyeket a gyermekeknek dssze kellett tarsitani. A he-
tedik feladat a szerepl6k tulajdonsagainak beazonositasara épult; nyolc tulajdonsagot
kellett két szerepld szerint szétvalogatni, és a szamokat a megfelel6 helyre beirni. Az
utolso feladatban négybdl két szolast kellett alahuzniuk a tanuldoknak, melyeket a me-
séhez legjobban illének tartottak. A helyesirasi készségek ellendrzésére az ének-zene
tantargyhoz kot6dé 40 szébdl allé szovegrész kerdlt lediktalasra, mely zeneszerzdkrol,
és a komolyzene pozitiv hatasairdl szolt. Masodlagos kutatoeszkozként a 2012—-2013-
as taneév els6 és masodik félévében megirt magyar olvasott szovegertési feladatsort,
pontosabban annak a kisérleti és a kontrollcsoportban kapott atlageredményeit hasz-
naltuk fel 6sszehasonlitasi alapkeént.

2.3. A kutatas folyamata

A mintavételhez hasznalt kisérleti kompetenciateszt megiratasa és javitdsa mindkét 2.
osztalyban egy délelétti, 6rarend szerinti 45 perces tanoran 2013 majusaban tortént. A
kompetenciateszt eredményeinek értékelése szazalékos bontasban a kovetkezé volt:
100-90%=5, 89-80%=4, 79-70%=3, 69-50%=2, 49%—0%=1. A 14 perces tollbamon-
das felmérése szintén egy délelétti tandran volt mindkét osztalyban, majusban, harom
nappal a kisérleti kompetenciateszt megiratasa utan. Az értékelési skala a hibasza-
mok alapjan a kovetkez6 tartomanyok szerint volt felosztva: 0-5 hiba (h) = 5, 6-10 h=
4,11-16 h=3,17-22h=2,23<h=1.

A kvantitativ adatok, azaz a 2012-2013-as tanév els6é és masodik félévében
megirt magyar nyelvi olvasottszovegértési-kompetenciatesztek, a kisérleti kompeten-
cia-feladatsor eredményei, illetve a tollbamondas eredményeinek feldolgozasa SPSS
11.0 for Windows programmal tortént. E tanulmanyban a leird statisztikai elemzések
(atlag, szoras) eredményei kertlnek bemutatasra.
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3. Eredmények

N Minimum Maximum Atlag sD
(érdemjegy) | (érdemjegy) | (érdemjegy)
Kisérleti 34 1 5 4,29 1,11
csoport
Kontroll- 25 1 5 3,68 143
csoport

2. tablazat: A kisérleti és a kontrollcsoport elsé magyar nyelvi szévegértési,
2. osztalyos évkozi eredményeinek atlaga (N=59)?

30

10.

£ 1,00 200 300 400 500
érdemjegy B Lisérleti csoport

= kontrollesoport

3. abra: A kisérleti és a kontrollcsoport els6 magyar nyelvi szovegértési,
2. osztalyos évkozi eredménye otfoku értékelési skalan (N=59)

A 2. osztalyban megirt elsé anyanyelvi kompetenciateszt értékelésénél mind a ki-
sérleti, mind a kontrollcsoportban szlletett elégtelen és jeles osztalyzat, azonban a kisér-
leti csoport 4,29-es atlaga 0,61-kal jobb, mint a kontrollcsoport 3,68 értéki eredménye
(2. tablazat). A 3. abran lathato, hogy a kisérleti csoportban kevesebb elégtelen szlletett,
tobb a kdzepes, és kétszeres a jelesek aranya. A kisérleti csoportban elégséges érdem-
jegy nem volt, illetve mindkét csoportban azonos volt a j6 érdemjegyek megoszlasa.

N Minimum Maximum Atlag sD
(érdemjegy) | (érdemjegy) | (érdemjegy)
Kisérleti 34 3 5 4,56 0,66
csoport
Kontroll- 25 2 5 4,08 0,86
csoport

3. tablazat: A kisérleti és a kontrollcsoport masodik magyar nyelvi szovegértési,
2. osztalyos évkozi eredményeinek atlaga (N=59)3

2 Megjegyzés: elégtelen (1), jeles (5).
3 Megjegyzés: elégtelen (1), jeles (5).
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30
20
104
U L
£5 2,00 4,00 5,00
érdemyegy B Lisérleti csoport

= kon trollesoport

4. abra: A kisérleti és a kontrollcsoport masodik magyar nyelvi szovegeértési,
2. osztalyos évkozi eredménye (N=59)

A masodik évkozi magyar szovegertési eredmények hasonlé tendenciat mutat-
nak, mint az elsd évkozi szovegértési feladatsor eredményei, azonban a két csoport
Osszesitett atlaga kozott kisebb (0,19) az eltérés (3. tablazat). Elégtelen nem sziletett
egyik osztalyban sem, elégséges csak a kontrollcsoportban. Tobb érdemjegy esett a
kOzepes és jo tartomanyba a kontrolicsoport esetében, valamint tobb, mint kétszeres
a jeles osztalyzatok aranya a kisérleti csoportban (4. abra).

Minimum Maximum Atlag
N (%) (%) (%) =0
Kisérleti 34 59 100 89,68 10,25
csoport
Kontroll- 25 17 100 59,40 26,51
csoport

4. tablazat. A kisérleti és kontrollcsoport kisérleti kompetenciateszt-eredményeinek atlaga (N=59)
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L

2

7 7, & 6y G 7
szazalékos eredmény B isérleti csoport

3 kon trollesoport

5. abra: A kisérleti és a kontrollcsoport kisérleti magyarnyelvi-kompetenciateszt eredménye (N=59)

A 4. tablazat mutatja, hogy 30,28%-0s eltérés van a két csoport szazalékos ered-
ményeének atlagat illetéen a kisérleti csoport javara (89,68%), és a szoras is kisebb
mértékl ennél az osztalynal (SD 10.25). Az 5. abra jelzi, hogy az 59%-o0s tartomanyig
csak a kontrollcsoport eredményei jelennek meg, 90%-tol a kisérleti csoport eredmé-
nyei kiugroak, és mindkét csoportban szuletett 100%-o0s eredmény.

N Minimum Maximum Atlag SD
(hibaszam) (hibaszam) (hibaszam)
Kiserlet 34 1 21 5,66 4,87
csoport
Kontroll- 25 0 25 7,52 6,29
csoport

5. tablazat. A kisérleti és kontrollcsoport tollbamondas-eredményeinek atlaga (N=59)

o BEBBEBEEGLEE B
hibaszam B isérlet csoport
/| kontrollesoport

6. abra: Helyesirasi hibaszamok. A kisérleti és a kontrollcsoport tollbamondasos helyesirasi
mérésének eredménye (N=59)
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A magyar nyelvi tollbamondasos helyesirasi felmérés legkevesebb hibaszama
egy volt a kisérleti csoportnal, mig a kontrollcsoportnal volt hibatlan helyesirassal meg-
irt szoveg. Azonban a kisérleti csoport maximum hibaszama 4 hibaval, valamint az
atlag hibaszama 1,86 hibaval alacsonyabb volt, mint a kontrollcsoporté. Az 1-8 hiba-
szamu tartomanyban a kisérleti csoport alacsonyabb hibaszamai kiugréan jobb ered-
meényt mutatnak a kontrollcsoport eredményeihez képest.

4. Osszegzés

A gyermekuket két tanitasi nyelvi programba beiraté szul6k egyik gyakori aggalya,
hogy vajon a korai két tanitasi nyelvi altalanos iskolai oktatas nem hat-e karosan gyer-
mekUk anyanyelvi szdvegértési és helyesirasi kompetenciaira. E problémafelvetés
vizsgalatara készult el egy longitudinalis vizsgalat els6 tanulmanya egy magyar—an-
gol kéttannyelvi( altalanos iskolaban 59 masodikos kisdiak bevonasaval. A specialisan
Osszeallitott hétéves korosztalynak megfeleld kisérleti magyar szévegértési feladatsor,
illetve tollbamondas eredményeinek leiro statisztikai (atlag, szoras) adatai azt jelezték,
hogy a 34 tanulobdl allo két tanitasi nyelvi programban résztvevd 2. osztalyos kisérleti
csoport eredményei mind a négy felhasznalt méréeszkozzel (elsé és masodik évkozi
magyar olvasottszovegeértési-kompetenciateszt, kisérleti magyar olvasott szovegértési
és helyesirasi teszt) jobb eredményt mutatnak a 25 f6bél allé kontrollcsoport eredmé-
nyeinel. Tehat e kutatas hipotézise igazolast nyert, azaz az angol-magyar ket tanitasi
nyelvl programban tanul6 2. osztalyos kisiskolas gyermekek anyanyelvi szovegértési
és helyesirasi készsége nem marad el a hagyomanyos monolingvalis magyar nyelvi
tanitasi programban szerepl6 kortarsaikétol, a kétnyelvi oktatas nem hat negativan
anyanyelvi kompetenciaik fejlédésére. Ez az eredmény illeszkedik Slavin és Cheung
(2004) eredményeihez, akik azt talaltak, hogy a két tanitasi nyelvi programok nem
hatnak karosan, ellenkezbleg, altalaban fejlesztik az adott programban résztvevé an-
golnyelv-tanuldk olvasasi készsegeit. Azok a tanuldk, akik mind anyanyelvikon, mint
angolul tanulnak olvasni, jobban teljesitették az olvasottszovegértési-tesztet, mint a
csak angol nyelv( programban tanulo tarsaik. Tovabba, tanulmanyunkban a résztve-
vl kéttannyelv( oktatasi programban tanuld 2. osztalyos kisdiakok szisztematikusan
jobb eredményeket produkaltak a magyar nyelvi olvasottszovegértési- és helyesirasi
kompetenciak terén. Hangsulyozottan ki kell emelni, hogy ezek az eredmények leird
jellegliek, a vizsgalt két tanitasi nyelvi altalanos iskola 2. évfolyamara igazak, na-
gyobb altalanositas nem vonhato le bel6luk. Fontosnak tartjuk kiemelni, hogy a kisér-
leti csoport jobb eredménye szamos faktor sszetett hatasa lehet (intenzivebb tanuldi
motivacioval rendelkezé gyermekek, tankdnyyv, tanitd, érarend stb.), melynek tovabbi
vizsgalata hasznos kovetkeztetésekkel szolgalhat. E valtozdk és azok korrelacidinak
feltérképezése vizsgalatunk részét képezi.

A longitudinalis felmérésiink elsé vizsgalatanak legfébb tovabbi célja nyomon ko-
vetni a most vizsgalt 2. osztalyos gyermekek anyanyelvi szovegértési és helyesirasi
kompetenciainak fejlédését. Tovabbi kutatasi cél minden tanévben az Ujonnan belépb 1.
osztalyosok bevonasa a vizsgalatba, és ezzel a minta novelése. A kutatasi terv szerint a
longitudinalis vizsgalat negyedik évéetél a megnovekedtet mintaszam alapjan altalanos
kovetkeztetések is levonhatdak. Tovabba, a kvantitativ adatok mellett sztl6ktél, tanitok-
tol kapott kvalitativ adatok begyUjtése szukséges, hogy a statisztikai szamszaki adatok
mellett mélyebb, személyesebb betekintést kaphassunk a szuléi és tanitoi vélemények-
rél és attitidokrdl a két tanitasi nyelvl altalanos iskolai programban résztvevé gyerme-
kek magyar nyelvi kompetenciainak fejl6dése/fejlesztése tekintetében.
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magyar kozoktatas keretein beliil

Horvath Ménika — Erdélyi Néra
XIll. keruleti Pitypang Tag6voda

A Mané-vilag Kétnyelvii Ovodai Program énkorményzati fenntartast évodakkal
egylttmiikbdve nydjt lehetéséget 3—7 év kbzbtti gyermekeknek az angol nyelv korai
nyelvelsajatitasara. A kétnyelvii 6vodai program a helyi pedagdgiai programba illesz-
kedik, melyet angol anyanyelvi pedagégusok magyar 6vodapedagogusok iranyitasaval
valésitanak meg. Célunk nem a nyelvoktatas, hanem a kétnyelvii kbrnyezet megte-
remtése. A tanulmanyban réviden bemutatjuk a programot, 6sszefoglaljuk a moédszer-
tani elemeket, valamint szolunk az eddigi tapasztataltokrol és az elért eredmeényekrol.

Kulcsszavak: 6voda, nyelvelsajatitas, innovativ modszerek, tevékenysegkbzpontu
kérnyezet, angol anyanyelvii kérnyezet

A XIII. keruleti Pitypang Tagévodaban 2011 szeptemberében inditottuk el a Mano-Vilag
Kétnyelvii Ovodai Nevelési Programot a Mand-Vilag Kft.-vel egyiitt. Az egyiittmiikddés
az 6nkormanyzati 6vodaval lehetséget biztosit a kerlletben él6 csaladok gyermekei-
nek a korai kétnyelviiség hatékony megalapozasara. Az 6voda kétnyelvii része felme-
nd rendszerben, egyenletesen bdvllve jelenleg mar hét csoporttal mikodik, dsszesen
175 gyermek részvételével. A magyar pedagdgiai programmal 6sszehangolva, az an-
gol anyanyelvi pedagoégusok a magyar 6vodapedagdgusokkal kdzésen valositjak meg
a kétnyelvl programot. Jelenleg hét angol anyanyelvi pedagogus dolgozik a kétnyelvi
csoportokban.

A programban részt vevd pedagégusok

Programunk egyik er6sségének a benne dolgozé pedagogusok személyét erezzuk. A
legmeghatarozobb pont a pedagdgusok kivalasztasa, mely tébb fordulon keresztul tor-
ténik. Alapelvarasunk a pedagogiai végzettseg, el6tanulmanyok ebben a témakaorben.
Elényben részesitjuk a mivészeti teruleteken megszerzett ismeretekkel rendelkez6
kollégakat (hangszertudas, képzémlivészet, dramapedagdgia).

A jelentkezd pedagdgusoknak spontan szituaciés helyzetekben kell bizonyita-
niuk ratermettséguket, melynek soran a gyermekekkel és a magyar pedagdégusokkal
val6é kapcsolatfelvételt, a kreativitast, az 6nallésagot kiemelten figyeljik meg. Szive-
sen foglalkoztatunk férfi pedagoégusokat, mivel ugy gondoljuk, hogy a magyar évoda-
pedagogus szakma nagyon elndiesedett, és fontos lenne a gyermekek kdrnyezetében
mindkét nem képvisel6jének a jelenléte.

Minden nevelési év megkezdése el6tt kétnapos tréninget tartunk, melyben mind
a magyar, mind pedig az angol pedagoégusok ismereteket szerezhetnek a kétnyelvi
program alapjairél, mikodésérdl, a csapatmunka fontossagarol és a tevékenységi ko-
rok projektjeinek kétnyelvi feldolgozasi lehetéségeirél. Kiemelt fontossagunak tartjuk,
hogy a kétnapos tréningen gyakorlati képzés valosuljon meg.
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A Mané-Vilag Kétnyelvii Ovodai Nevelési Program

A “Mand-Vilag” Kétnyelvii Ovodai Nevelési Program egy Ujszerii, hatékonyabb
modszert alkalmaz az 6vodaskoru gyermekek nyelvi fejlesztésére, mint a megszokott
orakerethez kotott oktatasi forma. Az altalunk kidolgozott kétnyelvi fejlesztési modell
lehet6séget biztosit arra, hogy az 6vodai foglalkozasok és tevékenységek két nyelven
folyjanak, melyben a nyelvi program telijes mértékben a magyar Ovodai nevelés
orszagos alapprogramijara’ épll, tovabba lehetéséget nyujt a kulturalis identitastudat
fejlesztéséreis. Fontos része a programnak a célnyelvi, ebben az esetben azangolszasz
kultira megismertetése. A hagyomanyokat, szokasokat, kulturalis értékeket azonban
nem csak megismertetni kell, hanem fontos, hogy élévé tegyuk az évodasok szintjén.

Az 6vodai tananyagunk szervesen 0sszekapcsolddik a magyar 6vodapedagogiai
elvekkel, illetve az Ovodai nevelés orszagos alapprogramjaban meghatarozott tevé-
kenységi korokkel. Eves projekttéma alapjan kéthetes projekteket dolgoznak ki a pe-
dagogusok, meghatarozott szempontok alapjan. Az 6vodai témakhoz egyedi témakat
is kapcsolunk — magyarorszagi és angolszasz orszagok foldrajzi és kulturalis ismere-
teinek alapjai —, amelyek a gyermekek interkulturalis ismereteit is fejlesztik.

Az évodai programunk célja a kétnyelviiség megalapozasa, az idegen nyelv
megszerettetése, a mindennapi 6vodai életben hasznalt alapszdkincs és beszédpa-
nelek megismertetése, megteremtve ezzel a késbbbi kétnyelvi iskolai oktatas alapjait.
Munkankat akkor tekintjuk sikeresnek, ha a gyermekeket harom év alatt olyan angol
nyelvi szintre eljuttatjuk, hogy megeértik a hétkéznapi szituacidkban a célnyelven el-
hangzé nem tul bonyolult mondatokat, ismerik az évodaban hasznalatos alapszékin-
cset, melynek egy részét hasznaini is tudjak. Valamint az 6vodaskor végére képesek
az egyszeribb kérdésekre a célnyelven rovid témondatokban valaszolni.

A kisgyermekkori nyelvfejlesztés soran nem a tudatos nyelvhasznalatot, a nyelvi
szabalyok hasznalatat magaban foglalo 'nyelvoktatast’ alkalmazzuk, hanem a spon-
tan, az anyanyelvi elsajatitashoz hasonlé tanulési folyamatot. igy célunk, hogy az
ovodasok életformaként tapasztaljak meg az angol nyelvet. Minden kétnyelvi 6vodai
csoportban délel6ttonként 8—13 oraig egy angol anyanyelvi pedagogus kizarolag an-
gol nyelven kommunikal a gyermekekkel, és nevel6-oktatd munkat végez a magyar
ovodapedagogusok jelenlétében és szakmai iranyitasa mellett.

1. kép: Kotetlen jatéktevékenység az angol pedagdgussal

' http://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy _doc.cgi?docid=A1200363.KOR
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Az angol anyanyelvi nevel6 délel6tti tevékenységei

1. Bekapcsolodik a jatékba, ezzel kihasznalva a jatékban rejl6 lehetéségeket, mely
lehetéséget biztosit az egyéni és kiscsoportos fejlesztésre, tovabba a nyelvi
fejlettségi szint folyamatos felmérésére.

2. Részt vesz a gondozasi tevékenységekben (étkezés, mosddhasznalat, 6ltoz-
kodés), amely alkalmat teremt a napi élethez kapcsolodd szavak, kifejezések
spontan beépuléséhez.

3. A kdzosen megtervezett, szervezett foglalkozasokon a magyar pedagoégussal
O0sszehangoltan kdzvetiti angol nyelven az ismereteket a gyermekek felé. Amunka-
formak, a témak meghatarozasa a magyar évodapedagogusok feladata, azonban
ezek megvalositasa és 0sszehangolt ‘prezentalasa’ két nyelven egyuttes feladat.

Osszefoglalva, ezekben a csoportokban a kommunikacié naponta tdbb oran ke-
resztll a célnyelven is torténik. A Helyi Nevelési Program megvalésulasaért a magyar
ovodapedagogusok felelések, azonban a magyar és angol pedagdégusok 6sszehan-
golt munkaja Iétfontossagu a program sikeréhez.

Tapasztalataink és eredményeink

Az elmult harom év tapasztalatai azt mutatjak, hogy a gyermekek konnyedén elfo-
gadjak a kétnyelvi kornyezetet. Nem okoz problémat szamukra a pozitiv érzelmi kap-
csolat kialakitasa az angol anyanyelvli pedagogussal. A korai nyelvelsajatitas soran,
illetve az idegen nyelvi kozeg hatasara a gyermekek nyitottabba valnak, gazdagabb
metakommunikaciés eszkoztarral rendelkeznek, gondolkodasukra a kreativitas, a lo-
gikai 0sszefluggeések gyors felismerése jellemz6. A szulbk pozitiv visszajelzései alata-
masztjak az altalunk megfigyelt pozitiv hangsulyu valtozasokat.

Szakmai korokben is megmutattuk egyedi, a magyar 6vodapedagogia értékeire
éplilé programunkat, mely hamar kiemelt figyelmet kapott. Az ELTE Tanité- és Ovo-
képz6 Kar Idegen Nyelvi és Irodalmi Tanszékének angol-magyar kétnyelvii dvodai
gyakorlohelye lettunk, részt vettink tobb szakmai konferencian, csatlakoztunk a Boys
and Girls Club of America programhoz, és a Tempus Kozalapitvany Eurdpai Nyelvi
Dijanak 2014 dont6sei kozott tudhatjuk magunkat.

2013 szeptemberétdl nagy érémiinkre a program folytatasat a Csata utcai Altala-
nos Iskolaval egyuttmikodve valdsitjuk meg, ott megalakitva nyelvi klubunkat: Boys and
Girls Activity Center of Hungary néven. Eurépaban els6ként kaptuk meg a jogot, hogy az
Amerikai Boys and Girls Club of America programjat is beépitsik a sajat programunkba.
Az iskolai program célja az els6 négy évben az idegen nyelvi kdzeg megteremtése (be-
szédkozpontu nyelvoktatas), ezért a napkozis idében a kommunikacio a hazi feladat meg-
irasanak kivételével kizarélag angol nyelven folyik, angol anyanyelvi tanarok vezetésével.

2. kép: Columbus Day
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igy a gyermekek észrevétleniil, jatékos formaban, tevékenységeken keresztiil,
retekre épitkeznek. Az iras, olvasas bevezetése kizardlag 3. osztalytol kezdddik. 2014
szeptemberében mar két 25 f6s elsd osztaly indult az ,,Angol Napkdzi” programunkban.

Az amerikai Boys and Girls Club of Americaval k6zds kooperacio keretében
Eurépaban mi képviseljuk programjukat és felhasznalhatjuk az altaluk kidolgozott
tematikakat. Meghivtak bennlinket, hogy prezentaljunk az éves nemzetk6zi konferen-
ciajukon San Franciscoban 2014. aprilis 29. és majus 3. kozott, és emellett egy sze-
meélyes szakmai megbeszélésre is adtak lehet6seéget, amelyben az évodai és napko-
zis programunkat is bemutathattuk.

A konferencian személyes szakmai konzultacién vettunk részt Glenn Permuy a
Nemzetkozi kapcsolatok vezetéjével és Tim Blaylockkal, aki 23 klubot vezet az Egye-
siilt Allamokban. Unnepélyes keretek kozétt nyitottak meg a konferenciat, melyen 2000
f6 vett részt San Francisco Hilton szallodajaban. A nemzetkdzi csoportban az alabbi
orszagok mellett sorakoztunk fel: Bahama, Botswana, Kanada, Columbia, Kongo,
Ghana, Guatemala, Libéria, Nagy-Britannia, Mexiko, Dél-Afrika és Uruguay.

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

A konferencia soran megismertik ezen orszagok klubjainak mikodését, illetve ko-
z0s beszélgetéseken vettlink részt, ahol munkankat bemutathattuk egymasnak. Ezen ki-
vul a Boys and Girls Club of America vezetéi kulon eléadasokon mutattak be klubjuk ma-
kddését, illetve szakmai programokon keresztul kaptunk biztonsagtechnikai, marketing-,
szervezetfejlesztési, csapatépitési és szponzoracios lehetéségeikrdl ismereteket. Lehetd-
ségunk volt egy buszos kirandulas keretében két klubjukat is meglatogatni, ahol a klubok
vezetdi, diakjai szamoltak be a klubok mikddésérdl, tapasztalataikrdl. A konferencia ideje
alatt lehetdségunk volt egy szakmai kiallitason részt venni, ahol pedagdgiai médszerekrol,
jatékeszkdzokrdl és az ehhez kapcsolddoé informatikai ujitasokrol kaphattunk izelitét.

Az otnapos konferencia alatt kitlintetett figyelemben részesdultink, nagy érdek-
I6dés 6vezte a bemutatonkat és az altalunk végzett munkat, modszereinket. Blsz-
keséggel toltétt el bennunket, hogy bemutathattuk Budapest Xlll. keriletének két
intézményét és képviselhettlk az ott dolgozé kollégainkat. Nagy 6rominkre Glenn
Permuy, a Nemzetk6zi kapcsolatok vezetdje 2015 februarjaban személyesen meglato-
gatta intézményeinket. Lehetéségiink nyilt bemutatni a XlII. keriilet Egyesitett Ovoda
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intézményeit és a Csata Utcai Altalanos Iskola ,Angol Napkdzi” Programjat amerikai
vendégunknek.

Hisszuk, hogy a nyelvtanulas a korai szakaszban akkor lehet igazan sikeres, ha
az altalanos fejlesztés részét képezi, ezért nyelvi programunk a gyermek egész
személyiségét fejleszti. A leghatékonyabb nyelvoktatas gyermekkorban a
nyelvelsajatitas, amely — esetunkben — angol, illetve kétnyelvi kornyezet
biztositasaval érhetd6 el.
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Diéhéjban a Montessori-pedagogiarol
a korai kétnyelvi nevelés tukrében

Hierholcz Tinde — Molnar Andrea
Montessori Maria Kétnyelv(i Ovoda és Bdlcs6de, Budapest

Miért fontos és hasznos az idegen nyelvvel valé ismerkedés az 6vodas korosz-
talynal? Hogyan? Mikor? Anyanyelvi moédszerrel, illetve Montessori-eszkbzdbkkel.
A Mi Ovinkban a gyermekek vegyes életkorban valo fejlesztése a Montessori-peda-
goégidban a kévetkezébteriileteken térténik: 1. Mindennapi élet gyakorlatai, 2. Erzé-
kelés-fejlesztés, 3. Matematikai nevelés, 4. Kozmikus ismeretek, 5. Mozgas, zene,
miivészet, 6. Anyanyelvi és idegen nyelvi nevelés. A nyelvi nevelés eqgyik lehetésége
a Montessori-moédszer szerint: Haromfazisu lecke bemutatasaval, Montessori elvei
alapjan készitett eszkb6zok segitségével.

Kulcsszavak: L2-elsajatitas, koragyermekkori masodnyelv-elsajatitas, Montessori-
modszer, A Mi Ovink, koraiangol-oktatas

1. Napi rutin a Montessori Maria Kétnyelvii Ovoda és Bolcsédében

Intézményunkben 2002 6ta a 3—7 éves korosztaly szamara, 2007 6ta pedig a 2—7 éves
koru gyermekek szamara folyik kétnyelvi nevelés Montessori-mdédszerrel. Mindezt a
csoportban magyarul é€s angolul nevel6 pedagogusok biztositjak a nevelési év minden
napjan. Az angol nyelvi nevelés egyrészt anyanyelvi moédszerekkel, masrészt a Mon-
tessori-eszkdzok és szemléletmod segitségével tortenik.

Egész nap folyaman a gyermekek parhuzamosan két nyelvet hallhatnak:
reggelizés, reggeli egyéni fejlesztés, kézmilves tevékenységek, a feldolgozott
Montessori-tertilethez kapcsol6dé kérfoglalkozasok soran, az udvari jaték, az ebéd és
pihenés ideje alatt, valamint ez folytatddik uzsonna idében és a délutani jaték soran is.

A tehetséggondoz6é mihelyunkben az 5-6 éves gyerekek az iskolat megel6z6
évukben atmenetként, felkészitésként kulon foglalkozasok keretében, kis csoportban
dolgoznak a csak angolul nevel6 Montessori-pedagogussal. Ittlehet6ség nyilik a beszélt
nyelv tovabbi fejlesztésére, s az angol irott nyelvbe valé bevezetésre a Montessori-
angolos nyelvi eszk6zOk segitségével.

2. A gyermeki fejlodés fontos elemei
2.1. Az abszorbeal6 lélek és az érzékeny periédusok

Montessori Maria a gyermek életének elsé hat évét tartotta a legmeghatarozobb sza-
kasznak. Ekkor beszélhetink az abszorbeald Iélek fogalmardl: a gyermek fejlédése
érdekében abszorbedlja a kulvilagot, s az 6t érintd informaciokat. Azokat megkérddje-
lezés nélkul befogadja, magaba szivja ugy, ahogy érzékeli. Kilonds tekintettel igaz ez
a kulturara, szokasokra, az anyanyelvre, illetve a hallott idegen nyelvre. Montessori azt
is kiemeli, hogy a gyermekek ebben az id6szakban érzékeny periodusokon mennek
keresztll, amikor is kilénosen fogékonyak bizonyos informacidkra, tevékenységekre.
A mozgas fejlédése mellett kiemelten fontos a nyelvi fejlédés is.
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2.2. A pedagogus altal elokészitett kornyezet

Montessori kiemelte az el6készitett kornyezet fontossagat. Ez jelenti egyrészt az esz-
kozok elbkészitését: egyszeritdl a bonyolult, konkréttol az absztrakt felé. A pedagé-
gus, ismerve a Montessori-eszk6zok tarhazat, illetve a modszertanat, a gyermeket
megdfigyelve, az 6 igényeit, szlkségleteit, érdeklddését koveti. Ezen tulmenéen bizto-
sitja ebben a kornyezetben a gyermek szabadsagat: szabad mozgas, szabad jaték-
valasztas, beleértve a kérdezeés, hibazas és felfedezések szabadsagat egyarant. Egy
ilyen tamogato kdzeg lehetdveé teszi az ismeretek fogékony elsajatitasat, beleértve a
nyelvi kompetenciak fejl6dését is.

Az el6készitett kornyezet részeként fontos kiemelnink a vegyes korcsoportok
jelentéségét, hiszen a gyermekek egymast is segitik, tamogatjak egy ilyen kézegben.
Emellett a nyelvhasznalat kulonb6z6, korosztalyoknak megfeleld sajatossagaival is
talalkozhatnak.

3. A Montessori-nevelés teriiletei magyar és angol nyelven
3.1. A mindennapi élet gyakorlatai

A ,Segits nekem, hogy magam csinalhassam” elv alapjan a gyermekek onallésagat
tamogatjuk. igy megtanulhatnak magukrdl, illetve a kdrnyezetiikrél gondoskodni, mi-
kézben fejlesztik szem-kéz koordinaciojukat, kéz- és ujj-ugyességuket, kdzvetve fel-
készitve a kezlket az iras tevékenységére is. Emellett fejlédik a szokincsik is mindkét
nyelven. |de tartoznak a teljesség igénye nélkul: 6ntés, csavarozas, csipeszhasznalat,
seprés, masnikotés.

1-5. kép: A mindennapi élet gyakorlatai: 6ntés, csavarozas,
csipeszhasznalat, seprés, oltoztetd keretek
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Az érzékelésfejlesztés gyakorlatai

A gyermekek életuk elsd éveiben elsésorban az érzékszerveiken keresztul fedezik fel
és ismerik meg a vilagot: latas, tapintas, hallas, szaglas, izlelés utjan. A Montesso-
ri-eszk6zok segitenek az érzékszervek vilagaban eligazodni, s ezaltal az intellektus
késbbbi fejlédését megalapozni. Itt ismét lehetéség nyilik a székincs nagymertéki bé-
vitésére mindkét nyelven: elsésorban kulonb6zd melléknevek kertulnek megismerésre,
amelyek leirjak a benninket korulvevé vilagot.

Néhany eszkoz az érzékelésfejlesztés vilagabol:

* a magassagot, szélességet, melységet bemutaté hengersorok, barna lépcsék
€s a rozsaszin torony, a kiegészité hengerek (nagy, kicsi, kisebb stb.), a hosszu-
sagot bemutato piros rudak (révid, hosszu, hosszabb),

* a haromszogek vilagaba bevezetd dobozok,

* aszinek arnyalatait bemutato szindoboz (vilagos, vilagosabb, sotét stb.),

* asulylapok (kénnyd, nehéz, kdnnyebb, nehezebb), az érint6 tablak
(sima, érdes stb.),

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

6-—14. kép: Az érzékelésfejlesztés gyakorlatai: hengersorok, barna hasab és rézsaszin torony, szines
hengerek, piros rudak, konstruktiv haromszdgek, szindoboz, sulylapok, érinté tablak, hangdobozok

3.2. A matematikai gondolkodas fejlesztése

Az alkalmazott alapelvek és matematikai eszk6zok alapvetéen a matematika (soro-
zat, rend, pontossag és precizitas) megértését teszik lehetévé: a gyermekek szamara
vonzo és érdekes eszkdzokon keresztul, melyek az egyszer(tél a bonyolult, ismerttdl
az ismeretlen, konkréttdl az elvont felé haladnak, cselekvéses tanulas segitségével,
érzékszerveket bevonva, kezekkel valé megtapasztalas altal.
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Néhany eszkdzt emlitve, igy ismerkednek meg a gyerekek jatékosan a matema-
tikaval:

* A 0-10 fogalmaval, beleértve a szamképeket és mennyiségeket is a dérzspapir-
szamok, orsok, szamrudak és -kartyak, szamok és korongok segitségével.

* Matematikai mlveletekkel: szines gyongyok 6sszeadashoz, kivonashoz, szor-
zashoz, 0sszeadastabla, kivonastabla, szorzétabla, osztétabla segitségével.

* Bevezetjik 6ket a tizes szamrendszerbe (1000, 100, 10, 1), ahol nagy lelkese-
déssel kalandoznak az ezresek birodalmaban.

+ Emellett a nagyok a tortekkel is ismerkedhetnek jatékos formaban.

16-23. kép: Matematikai gyakorlatok: dérzspapirszamok, orsok, szamok és korongok, nagy
szamrudak, szorzogydngyok, szorzotabla, helyiértékes 6sszeadas nagy szamokkal, tortek

3.3. Az anyanyelvi fejlodés

A korabban bemutatott Montessori-eszk6zdk hasznalata kézben fejlédik a gyermekek
kommunikaciés készsége, s emellett kdzvetlenul az irasra, olvasasra is felkészultté
valhatnak (példaul szem-kéz koordinacio, jobbrél-balra haladas, fentrél-lefele haladas
stb.). Az anyanyelvi eszk6zok hasznalata soran kozvetlenul is fejlédik a gyermekek
beszéd-, iras- és olvasasi készsége. Mindez nagymértékben megalapozza mind a
beszélt, mind pedig az irott idegen nyelv ismereteinek tovabbi fejlédését, illetve fej-
lesztési lehetbseégeit is. Ezt majd a késdbbiekben az angol nyelvi nevelésnél kiemelten
is lathatjuk.
Az eszk6zOkbdl néhanyat kivalasztva:
* Ki kell emelnlnk az iras-el6készité sablonokat, melyek a gyerekek kezeit, ujjait
ugyesitik meg, készitik fel az irasra.
+ Adorzspapirbetik segitenek a betlikép rogzitésében, automatikussa valasaban.
* Akimart betlk segitségével pedig ki tudnak rakni szavakat a gyerekek.
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24-27. kép: Nyelvi eszkdzok: iras-el6készitd sablonok,
dorzspapir betlikre variaciok, kimart bet(ik

3.4. A kozmikus nevelés

A vilagrol szerzett tudas altal ndvekszik a tisztelet, a felel6sségvallalas, a szeretet,
a gondoskodas egymas, a tobbi élélény és a Faold irant. A kozmikus nevelés célja a
kozmikus terv megértése (egyutt tudunk csak Iétezni), a kivancsisag és érdeklédés
felkeltése a vilag dolgai irant, a képzelet, a kommunikacioé fejlesztése és felkészllés a
késbbbi tanulmanyokra. A gyermekek szamara nagyon érdekes és fontos terlleteken
(allat- és névényvilag, bolygdk, kontinensek, emberek és kulturak stb.) fejlédhet a sz6-
kincsuk mindkét nyelven. A kozmikus nevelés teruletei: botanika, zoologia, geologia,
kisérletek és az id6 bevezetése.
Néhany eszkoz:

« életfolyamat-kartyak (példaul a béka, a katica fejlédése stb.),

* bolygdk (fold, viz, levegd), kontinenstérképek, vizi és szarazfoldi formak,

* ismeretek a Fold kialakulasaral,

* az Ora bevezetése a gyermek egy napjan keresztul.
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28-34. kép: Kozmikus nevelés: a béka élete, a katicabogar életciklusa, viz-szarazfold és kontinens-
foéldgdémb, a kontinensek neve, vizi és szarazfoldi formak, a Fold kialakulasa, egy gyermek napja

3.5. Miivészeti, zenei és mozgasra nevelés

Célunk, hogy a gyermekek — a nap barmely szakaszaban, barmely témanak megfele-
I6en — a kreativitast élvezetes modon tapasztalhassak meg, mindkét nyelven egyarant.
Minden évben két alkalommal, a karacsonyi (példaul bemutattuk, hogyan tnnepelnek
a gyerekek a vilag kulonbozd részein) és az évzard Uunnepseg (példaul kulonbozé
foldrészekrél, kilonb6z6 nemzetek szokasainak megjelenitése) keretein bellul — a gye-
rekekkel kozosen, az 6 érdekl6dési tertletuknek megfeleléen —, feldolgozunk egy-egy
témat szinpadi el6adas formajaban (példaul a kontinensek élévilaga, az allatok fejl6-
dése).
Néhany példa a miivészeti, zenei és mozgasra nevelés teruletérdl:
+ Kézmiivesseg: vagas, gyurma, ujjal festés, kréta, agyag, kollazs stb.
* Enek-zene: ritmus, tempd, egyenletes luktetés, hangszerek, dalok és mondokak
stb.
* Mozgas: nagymozgas, finommotorika, szenzotorna, szabad és strukturalt
mozgas lehetbségei stb.
« Drama: torténetek, mesék, dalok, projektek, eléadasok stb.
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35-38. kép: A kozmikus nevelés szinpadon megjelenitve: kontinensek vilaga

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

A két nyelven val6 nevelést mar bdolcsédei korban megkezdjik, s ez folytatddik az dvo-
da keretein belll is. Az angol nyelvi nevelés — elsésorban a beszélt nyelv elsajatitasara
irAnyultan — a korabban bemutatott Montessori-eszk6zok segitségével torténik. Az irott
nyelv elsajatitdsahoz, illetve a nyelvtani szerkezetek ismeretéhez pedig az angol nyel-
vi Montessori-eszk6z0k nyujtanak segitséget.

Nyelvi nevelésink a kéttanaros modellre épul. Az angolul és a magyarul nevel6
pedagoégus egymas munkajat kdlcsondsen tdmogatja. A célnyelvi nevelésiunkben a
Montessori-mddszer és -eszkdzkészlet mellett folyamatosan tamaszkodunk a magyar
ovodapedagogia anyanyelvi nevelésében alkalmazott mddszereire, figyelembe véve
a masodik nyelv értésének esetlegesen alacsonyabb fokat. A napi nevelés folyamata-
ban folyamatosan részt vesz az angolul nevelé pedagdgus is, a komplexebb magya-
razatot kivané nevelési helyzeteket a magyarul nevelé6 évodapedagogus kezeli, az
egyszeribb, érthetébb szituacidkat az angol nyelven neveld oldja meg. A gyermekeket
a dajkanyelv segitségével javitjuk ki:

Gyermek: ,He house there.” (O haz ott.)
Pedagogus: ,/ see: His house is there.” (O értem, az 6 haza ott van.)

A nyelvi fejlesztéshez hasznalt technikak: dalok, versek, monddkak, torténetek,
torténet-kartyak, drama, szituaciés helyzetek (szokincs kontextusban), kényvek, sza-
mitdgépes jatékok. Kulon kiemelnénk a szokincsbévités mddszerét, melynek kidolgo-
zasa Montessori nevéhez kapcsolodik: a harom fazisu lecke (targyak/kartyak). Ezzel a
modszerrel egyszerre 2—4 Uj szot tudunk bevezetni a gyermek szamara anyanyelven,
illetve idegen nyelven egyarant.

Az elsé lépcsében izolaltan megnevezink egy targyat/képet: ,This is a triangle.”
»This is a square.” ,This is a rectangle.”1 Ezeket felvaltva ismételjuk parszor. A masodik

' Ez egy haromszdg. Ez egy négyzet. Ez egy téglalap.
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Iépcsdben mind a harom targy/kép a gyermek elétt helyezkedik el. Ebben a szakaszban
torténik meg a bevéstdés a targyak/képek felismerésére, illetve a szokincs ismétlése al-
tal. ,Put the triangle on your right knee.”2 A harmadik szakaszban ismét izolalva mutatjuk
be a targyakat/képeket, de most a kovetkez6 kérdést tesszik fel: ,What is this one?™
Végul pedig 6sszefoglaljuk, hogy mi mindent tanult a gyermek, s felhivjuk a figyelmét a
kdrnyezetében ennek a székincsnek a megjelenésére. , You have learned the names of
the triangle, square and the rectangle. Can you see a rectangle on the wall?"* etc.

Természetesen az sem probléma, ha egy-egy alkalommal csak a masodik lép-
csOig jutunk, azt nyugodtan ismételhetjuk majd a kovetkez6 nap, akar az elejéetdl is.
A lényeg, hogy mindig a gyermeket figyeljlk, s az 6 igényei alapjan tervezzik a tevé-
kenységeket. Fontos tovabba megemlitenunk az ismétlés és a pedagogus szemelyi-
ségenek, illetve szokincsének jelentéséget is.

Felmerulhet a kérdés, hogy hova juthatunk el a haromtol hatéves korig terjed6

idészakban a két nyelven valé nevelés ilyen, évodai formajaban.

*  Megértésben: szituaciok, kulcsszéstratégia, gyakran hallott utasitasok, egysze-
ritdl az 6sszetett mondatok megértéseéig, nagy passziv szokincsig.

* Beszédben: egyszavas valaszoktol — a rutin mondatokon keresztul — az 6nallé
rovid mondatok hasznalatan at, egészen a helyes nyelvtani szerkezetek (6 éves
kor) alkalmazasaig.

» Iras, olvasas teriiletén: fonetikus szavak mellett nyelvtani szabalyok is beveze-
tésre kerulhetnek jatékos formaban.

4.1. Az angol nyelven valé iras fejlesztése

A Montessori modszer alapjan és a tapasztalataink is ezt mutatjak, érdemes az irast
az olvasas el6tt bevezetni, amennyiben 5 éves kor alatti gyerekekkel ismertetjik meg
a betlket. A mozgas és a nyomhagyas 6rome erés motivacioval bir. A betlk és az al-
taluk jelképez6 hangok megismerését szolgaljak a dorzspapirbetik.

4.1.1. Kozvetett fejlesztés

Egyrészt példamutatassal tudjuk felkésziteni a gyerekeket (példaul tzenetet hagyunk
egymasnak egy jaték keretein belll, képeslapot kuldunk egy beteg kisgyereknek stb.).
Masrészt a mar emlitett Montessori-terlletek eszkdzeinek hasznalata soran felkészul-
nek a gyerekek a balrdl jobbra, fentrél lefele iranyok hasznalatara, valamint fejlédik a
szem-kéz koordinacidjuk, ami elengedhetetlen az irashoz.

4.1.2. Kdzvetlen fejlesztés

A fonetikus szavak irasat iranyitottan az angol nyelvi Montessori-eszk6zok hasznalata-
val vezetjik be. Fontos figyelembe vennink, hogy az iras egyrészt a motorikus képessé-
gekbdl (betlk formazasa), masrészt az intellektus munkajabdl all (szavak leképezése).
Az irast segitd eszkdzok kozul nehany:
+ |ras-el6készité sablonok, melyek a kéz ugyesitését segitik eld.
+ Dorzspapirbetik, melyek a betlik formazasat tanitjak.

2 Tedd a haromszdget a jobb térdedre.
3 Miez?
4 Megismerted a haromszoget, négyzetet és a téglalapot. Latsz a falon téglalap format?
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« | spy” -jatékhoz targyak, melyekkel a kezdd, a kdzbuls6 és az utolsé hangok
.,meghallasat’ gyakorolhatjak a gyerekek. ,/ spy with my little eyes, something
beginning with p. Pig? Pot? Pan? | spy with my little eyes, something ending with
L. Itis a pot. or | spy with my little eyes something with ,i”sound in the middle.”

* A mozgathaté ABC, mely az intellektust fejleszti: targyak, majd képek mellé
kirakjak a szoképeket.

« S végul, mikor mar képesek egyedulallé betliket leirni, illetve a szoképeket
kirakni, akkor hirtelen azon veszik észre magukat, hogy nehézség nélkul le
tudnak irni szavakat.

39-43. kép: iras-el6készité sablonok, dérzspapirbetk, ,| spy’-jaték, nagy mozgathaté ABC és a
kimart betlik, szavak kirakasa a nagy mozgathaté ABC-vel

4.2. Az angol nyelven valé olvasas bevezetése
4.2.1. Kozvetett fejlesztés

A példamutatas szerepét itt is hangsulyoznank (példaul "Let’s read what we will have
for lunch todayr™ stb.). Fontos, hogy a gyermekek lassak, hogy kulénbdzé céllal olvas-
hatunk: informacidszerzés, szérakozas stb. A gyermekekkel el szoktunk menni az ovis
konyvtarba, s egyutt kdlcsonzunk ki konyveket. Ennek dokumentalasa persze az irasra
is példamutatast ad. Emellett a berendezési targyak, eszkozok mind magyarul, mind
pedig angolul szoképekkel vannak ellatva a csoportszobaban. Fontos azt is, hogy a gye-
rekek nevét hasznaljuk — furdészobaban, szekrénylkon, rajzaikon stb. — jelek helyett.

4.2.2. Kdzvetlen fejlesztés

Ateljes Montessori-eszkdzkészletre jellemzd, hogy meghatarozza a tanitas Iépéseit is. igy
nem csupan a gyerekek szamara nyujt segitséget a kulonb6z6 képességek fejlédésében,

5 Latok valamit, ami ,p” hanggal kezdddik. Pipa? Pap? Papir? Latok valamit, ami ,t” hanggal végzdédik. Kut? Tat?
Tét? Latok valamit, amiben a szé kézepében van ,e” hang. Meggy?
6 Lassuk csak, miis lesz ma az ebéd!
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de a modszert alkalmazoé pedagdégusnak is tampontokat ad a fejlesztéshez. Ez a pontos
felépitettség jellemzi az olvasastanitashoz sziikséges készletet is. Atlathato, tagolt, és az
el6készitett kornyezet elvének megfeleléen, sorrendben elhelyezett demonstracios eszko-
zOkrdl van szd, melynek alkalmazasaval az egyszer(tél haladunk az dsszetettebb szavak
olvasasaig. Ez az alapelv, a kiejtésbeli egyszerliség, amely miatt a harombetds, fonetikus
szavakkal kezdjik az olvasast. Nagyobb sikerélménnyel jar. A magyar anyanyelvi gyere-
kek esetében tovabba a dekddolast segiti, ha az els6 szokészlet tobbnyire f6nevekbdl all.

4.2.2.1. ,Pink” eszkozok

Arézsaszin koddal ellatott eszkdzok a harom betibdl alld, fonetikus szavak olvasasat
segitik. Az olvasasi folyamat motorikus részét kdnnyiti meg a két massalhangzo kdzott
egy maganhangzé tipusu szavak olvasasa, a dekddolast pedig a fénévi tartalom se-
giti, igy els6ként targyakat kapcsolunk 0ssze a hozzajuk tartozé szoképpel. A szavak
olvasasat segiti, ha egy kicsit a transzferhatasra épitve, hasonlé hangzasu, hasonlé
massalhangzokbdl allé, vagy rimel6 szavakat olvastatunk egymas utan: pot, rod, pig,
peg, fox, box, mug, rug, cat, bat.

A kovetkez6 lépés a ,Mysterybox™, ahol nincsen sem kép, sem targy, csak az
el6z6 dobozban lévd eszkoz szoképei, kibdvitve ujabb, eddig olvasatlan, de szintén
harombetls és fonetikus szoképekkel is: big, wet, sit, got, run, lot, hot, fun stb.

A szotablak, szdlistak mar meghatarozott sorrendet kovetnek, kép, illetve targyi
megerdsités nélkul, és bar jelentéssel birnak ezek a szavak, pusztan olvasasi gyakor-
latként funkcionalnak.

A kifejezéskartyak mar bepillantast nyujtanak a nyelvtanba, fonetikus szészerke-
zetek olvasasaval: a red bus, a big van stb.

Ezeken a fokozatokon haladva a gyerekek szamara mindig egy kis kihivast jelent
egy-egy olvasasi jatéek.

44-48. kép: Pink eszkdzok: harom betis fonetikus szavak olvasasa targyakkal, majd képekkel, harom
betls fonetikus kartyak, harom betls fonetikus szdlista, harom betls fonetikus szoszerkezetek

7 Varazsdoboz
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4.2.2.2. ,Blue” eszkozok

A kék szinl eszkozok négy vagy tobb betlibél allé szavak olvasasat gyakoroltatjak,
illetve a hozzajuk kapcsolddd szabalyszerliségekre mutatnak ra. A Iépések hasonlato-
sak a rozsaszin eszkozkészlethez.

A kék kartyakészlet részét képezik azok a szavak is, melyekben idélegesen egy-
mas mellé kerul két vagy harom massalhangzé. Els6ként a szo6 elején van a massal-
hangzé-kettdézés (twig, frog, pram), aztan a sz6 végén (next, jump), végul a szo elején
€s végeén is (stamp, dress). Fokozatosan haladva a harom massalhangzo torlédasaval
biré szavak, majd a dupla massalhangzés kifejezések kerulnek sorra.

A kék kifejezés kartyak mar mondatokat tartalmaznak. Itt is a képek segitenek az
értelmezésben:

The frog sits on the log., The rabbit hops and jumps.8 stb.

(i} e

49-56. kép: Kék eszkdzok: egyszerlibb szabalyok bevezetése kék kartyakkal (kartyak, mondatok).

4.2.2.3. ,,Green” eszkozok

Ezek az eszk6zok az egyutthangzokat hivatottak gyakorolni. Mivel az angol nyelvben
44 hang és 26 betl all rendelkezésre, ezért van szlkség rajuk. EI6szor csak a kovet-
kezd, egyszerlbb egyutthangzok kertlnek bevezetésre az alabbi mondat kiséretében:
.If you can see these two letters together, you say..."

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

Az eszk6zOk a korabbiakhoz hasonlé médon készulnek. Itt kilon szinnel kiemel-
juk a tanitott fonémat, ezzel is segqitjik az olvasast és a rogzitést. A szolistan egy kis

8 A béka a farénkon dl. A nyul ugrabugral.
9 Ezeket a betiiket egymas mellett ugy olvassuk, hogy:...
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kép segiti, hogy milyen hangot kell hallatni, ezzel is lehetévé téve az dnallésagra ne-
velést, az 6nallo olvasast, a sikerélményt. Ezen korai egyutthangzok utan, tovabbiakat
is be lehet vezetni példaul: ai (rain), oa (goat), ee (feet), oo (book) stb.

A gyakorlatban azt lattuk, hogy ez a kétnyelvl 6vodai nevelés keretein tulmutat. A
magyar anyanyelvi, 6vodas koru gyermekekkel eddig altalaban nem jutunk el, viszont
az eddigi alapokra épitve az altalanos iskola alsé tagozataban mar része lehet az an-
goltanitas folyamatanak.

o

lflE._ geo't
m tood |-

57-60. kép: Green-eszkdzok: fonogramok bevezetése (targyakkal és képekkel, fonogram- szdlista)

4.3. Az angol nyelvtan bevezetése

Hatéves kor korul jatékos, mozgassal egybekotott modon, szinkddolt eszkozok se-
gitségével (a szosorrend el6segitésére) bevezetésre kerllhet a csoport munkajaba
az angol nyelvtan. A szoképek természetesen megfelelnek a gyermek olvasasi ké-
pességeének, szintjének: hasznalhatunk harom-betis, fonetikus szavakat, illetve hasz-
nalhatunk hosszabb szavakat, esetleg mar egyutthangzokat is, amennyiben ennek a
tudasnak mar birtokaban van a gyermek.

4.3.1. A fonevek bevezetése

Ide soroljuk a targyakat, a kornyezetiinkben lévé jatékot, illetve az egyes és tobbes
szam bemutatasat szolgalo eszkozoket.
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61—-63. kép: Nyelvtani gyakorlatok: fénevek bevezetése, egyes és tobbes szam

4.3.2. A melléknevek bevezetése

A melléknevekkel valé ismerkedés soran megtanuljak a gyermekek, hogy a mellékne-
vek arra szolgalnak, hogy egy tulajdonsagot irjanak le. Megtanuljak, hogy nem minden
melléknév kapcsolhatd 6ssze mindegyik fénévvel. Nagyon jokat lehet nevetni az olyan
jaték soran, mikor véletlenszeriien parositjuk 6ssze a mellékneveket a fénevekkel
(példaul sickbus). Emellett azt is megtanuljak a gyerekek, hogy egy-egy fénevet tdbb
melléknévvel is korbeirhatunk.

64—-65. kép: Nyelvtani gyakorlatok: melléknevek bevezetése

4.3.3. Az igék bevezetése

Dalos, mozgasos formaban — testlinket bevonva, ezaltal is segitve a rogzitést, s élve-
zetesebbé téve a jatékot — ismerhetik meg a gyerekek az igéket. Kisérhetjuk ezeket
a szavakat példaul a ,This is the way | clap my hands”° dallal. Itt is érvényes, hogy
egyszer(tél a bonyolult felé haladunk: a ,pink”, majd ,blue”, majd pedig a ,green” sza-
balyoknak megfeleld igéket vezetjik be a gyermek olvasasi képessége alapjan.

10 jgy mosunk kezet
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66. kép: Az igék bevezetése

4.3.4. Az eloljarészavak bevezetése

Szintén jatékos formaban — targyakat hasznalva, testrészeinket bevonva — térténik
ezen nyelvtani részbe val6 bevezetés is. A szinkddolt eszk6zdk segitenek a mondat
szoésorrendjének szabalyait bemutatni: , The chick is in front of the chair.”"!

67. kép: Az eldljaroszavak bevezetése

4.3.5. Osszefoglalé gyakorlat: a farm

A gyermekek tobb héten keresztul eljuthatnak a teljes mondat alkotasahoz, felhasz-
nalva a kulonb6zd szofajokat: a targyat, fébnevet, néveldt, melléknevet s végul az igét.
Mondatalkotas soran itt is jokat szoktunk nevetni a gyerekekkel egyutt.

A csibe a szék el6tt van.
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68-71. kép: Osszefoglalé gyakorlatok (fénevek, nével6k, melléknevek, igék)

5. Kovetkeztetéseink az 6vodai kétnyelvii neveléssel kapcsolatosan

Gyermekeink az egész napos nevelés folyaman halljadk az idegen nyelvet, lehetévé
téve, hogy a mindennapi kommunikacidjukban is hasznaljak (példaul a rutin monda-
tokat: ,Can I go to wash my hands?’'? stb.). A nyelvelsajatitds — az eszk6zok és a
modszer segitségével — nem tudatosan, hanem jatékosan torténik: szinte szivjak ma-
gukba az idegen nyelvi formulékat és nyelvtani sajatossagokat. A gyerekek ugyanazon
nyelvelsajatitasi sablonokat hasznaljak, mint a sajat anyanyelvik tanulasanal — tudat-
talanul, de elemzik a nyelvet —, hiszen a két nyelvet parhuzamosan, gyakorlatilag egy
idében tanuljak.

Itt kell, hogy megemlitsuk a Montessori-6vodankra és a -pedagogusokra jellem-
z6 elfogado-tamogato légkort. Az alkalmazott modszerek és eszkdzok mellett nagyon
fontos az az atmoszféra, melyben a visszahuz6do gyermekek is képesek kibontakoz-
ni. Emellett koruknal fogva is kdnnyebben és batrabban szélalnak meg, mert nem ala-
kulnak még ki a pubertas korra jellemz6 gatlasaik a szerepléssel kapcsolatban.

Nem mellékes érv az sem a korai nyelvtanulas mellett, hogy egy ovodaskoru
gyermek artikulacios bazisa még rugalmas, nem egy, a sajat anyanyelvére zart hal-
maz, igy kdnnyebben sajatit el olyan fonémakat, amelyek sajat nyelvére nem jellem-
z6ek. igy kiejtésiik kézel anyanyelvi szint{ lesz.

2 Kimehetek kezet mosni?
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4. évf. 1. szam 85-90. (2016)

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

Bozzayné Kali Tunde
Szazszorszép Ovoda, Budapest

A Széazszorszép Ovodéaban 12 évvel ezelbtt indult a kétnyelvii nevelés (magyar és
angol nyelven). A hatékonyan, sikeresen miik6dé pedagdgiai program valaszt ad a
kora gyermekkori nyelvoktatas, vagy ahogyan mi nevezziik, spontan nyelvelsajatitas
ellenérveire, megerdsiti a mellette szol6 érveket. A tanulmany bemutatja a Szazszor-
szép Ovoda nevelbtestiilete &ltal kidolgozott kétnyelviiség pedagdgiai médszertanét.
Bemutatia a moédszer hatékonysagat, bizonysagot kivan adni arra, hogy a megfe-
lel6 pedagogiai megalapozottsaggal, tudatossaggal felépitett, az 6vodai élet egészét
atfogo, rendszerben miik6dé kétnyelvii program a 3—6 éves kortu gyermek szamara
a teljes személyiségfejlesztés részeként kinalja az idegen nyelvet ugy, hogy mind-
ekbzben az altalanos fejlesztés nem sériil, sét...

Kulcsszavak: kétnyelviiség, oktatasi-nevelési program, spontan nyelvelsajatitas,
angol nyelv, pedgégiai moédszer

Bevezetés

2001-ben a Szazszorszép Ovoda nevelétestiiletének nyitottsaga, vallalkozo kedve az
innovativ pedagdgiai folyamatok meginditasa felé, és a fenntartd hozzajarulasa lehe-
téséget adott, hogy évodankban bevezessuk, megalapozzuk az angolnyelv-tanulast,
a két nyelven torténd nevelést, megteremtve ennek személyi és targyi feltételeit ugy,
hogy kialakitott gyermekkdzpontu 6vodaképunk ne séruljon, megmaradjanak azok az
értékek is, amelyeket eddig képviseltink.

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

1. Ovodaskorban a nyelvtanulas szituacidhoz kotott, utanzason alapulo teve-
kenység, amelyben a gyermek kivancsisaga altal motivalt ismétlési késztetés a
tanulasi folyamat.

El6seqiti, er6siti a kognitiv képességek fejlédését és a kreativitast.

A hallas utani megeértés mellett kilonb6z6 észlelési tertleteken jut el hozzajuk az
informacio, tehat a keresztcsatornak fejlédésében is jelentds szerepe van.

A kisgyermek altalanos nyelvi tudatossaga fejlédik, kialakul a sajat és masok
nyelvének |létezése és valtozatossaga iranti érzékenysege.

Amennyiben sikerll kisgyermekkorban felkelteni a lelkesedést a nyelvek irant, a
motivaltsag megmarad, amely hozzasegiti mas idegen nyelv(ek) elsajatitasahoz.
Ha kisgyermekkorban talalkozik egy, az ovétél eltérd kulturaval, identitastudata
er6sodik amellett, hogy tolerans, alapvetéen nyitott attitiidli személyiséggeé fejlédik.
Az o6vodasok artikulacidés bazisa még nem alakult ki anyanyelvukon, meg
konnyen alakithato, igy a kiejtésik akcentusmentes lesz.

N o o &~ wbd

Nem tagadjuk, hogy a szakma er6sen megosztott a korai nyelvtanulast illetéen.
Elsésorban logopédusok, pszicholdégusok, dvodapedagdégusok egy része tartja agga-
lyosnak a gyermekek egészséges anyanyelvi fejlédésének nehezitése, vagy csak mint
értéktelen, erre forditott, és az értékes jatéktevékenyseégtdl elvont idé miatt. Az alabbi
ellenérvekkel talalkoztunk az évodai nyelvtanulassal kapcsolatban:
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A korai idegen nyelvi tanulas megzavarja az anyanyelvi fejlédést.

Tul korai 6vodaskorban megterhelni a gyermeket az idegen nyelvvel.

Elvonja az id6t az értékes jatéktevékenysegtol.

A pedagogus nem megfelel6 nyelvtudasa, nyelvi felkészuletlensége inkabb kart
okoz, mert az idegen szavak rossz kiejtéssel, a mondatok esetleg helytelen
grammatikaval rogzulnek.

b eSS

Az 6vodai kétnyelvi nevelési program lényege

Az 6évodankban az ,egy személy — egy nyelv’, mas néven koordinalt modellt alkalmaz-
zuk, melynek lényege, hogy mindkét nyelvet kulon személy képviseli. A nyelvi mintat
egy-egy személy demonstralja, igy a gyermekek dsztondsen fordulnak a pedagogus-
hoz annak sajat anyanyelvén.

A nap teljes egészében (a délutani pihenés idejét kivéve) két pedagogus foglalko-
zik a gyerekekkel: a magyar 6voné és az angol neveld. igy az dvodaban toltott idé teljes
egeszeben természetes modon jut el a gyerekekhez az angol nyelv. A két pedagogus a
nap folyaman mindig sajat anyanyelvén beszél a gyerekekhez minden élethelyzetben.
Az angol nevel6k a nyelvi kifejezéseket allanddéan gesztusokkal és testbeszéddel kisé-
rik. A gyerekek a helyzetbél megértik, mir6él van szo6, tehat szituativ felfogoképességuk
segitségével jonnek ra a nyelvi kifejezésformak jelentésére. Az angol nevel6k minden
szituaciohoz ugyanazt a nyelvi elemet rendelik napokon, heteken at, nonverbalis uton
is kisérve. igy a sz0, a kifejezés természetesen, 8sztdondsen kotédik a szituacidhoz. Az
elsd alkalmakkor a szavaknak még csak a hangzasa, dallama sejteti — kilondsen a hosz-
szabb kifejezéseknél — a mondanivalot, s csak késdbb tisztulnak ki a szavak, mondatok,
nyernek értelmet a kifejezések, ugyanugy, mint az anyanyelv tanulasi folyamataban.

Kétnyelviiség a jatékban

Az utanzason alapulé nyelvelsajatitas f6 terepe a jatéktevékenység, alapja az érzel-
mi biztonsag. A jaték fejleszti a gyermek mozgasat, értelmi képességeit, kreativitasat,
az érzelmi, erkolcsi nevelés elsészamu terepe. A jatékot kisérd érzelmek kozlési va-
gyat ébresztenek, fokozddik a gyermek beszédkedve. A beszédkedv 6sztdonzi a nyel-
vi, kommunikacidés készség fejlédését. Ezért az angol nevelbnek is j6 lehetséget és
alkalmat ad arra, hogy bekapcsoldédva a gyermek jatékaba, megteremtse az idegen
nyelv cselekvésbe agyazott megértésének feltételeit.

Kétnyelviiség a mozgasfejlesztésben

A mozgas szinterei: a szabad jaték, a testnevelés-foglalkozas és a mindennapi, frissitd
testnevelés. Hol kap ebben szerepet az angol nyelvi nevelés? Leginkabb a mozgasos
jatékokban, melyek nagy részét a szabadban szervezzuk. A mozgasos szabad jaté-
kokban is — a gyerekek igenyétél fuggben — részt vesznek a pedagdégusok, mind az
angolok, mind a magyarok. A hintat hajtani még nem tudo kiscsoportosok els6k kozott
tanuljak meg a Push me! (Lokj meg!) kifejezést. A nagyobbaknak remek alkalom a
mozgasfejl6édés mellett az idegen nyelvi fejlédésre egy-egy kozos foci vagy kosarlab-
dajaték az angol évobacsikkal. A gyermekek ezekben a jatékokban szamos — a moz-
gassal, iranyokkal kapcsolatos — angol kifejezést hasznalnak a lehetd legtermészete-
sebb mdédon. A mozgasos szabalyjatékokat el6szor mindig magyarul ismertetjuk meg
a gyerekekkel. Sok gyakorlas utan adjuk at a jaték iranyitasat az angol nevel6nek, igy
a szabalyok megerésitésre kertlnek angol nyelven is.
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Kétnyelviiség az irodalmi nevelésben

Az angol nyelven kozvetitett irodalmi anyag kivalasztasara is ugyanazok az alapelvek
vonatkoznak, mint a magyar nyelviekre, a kulonbség a kozvetitésben van. Az angol
meseékhez, versekhez elengedhetetlen a szemléltetés, a hallott széveg képpel, moz-
dulattal valé folyamatos kisérése, mely a kezdetben a megértést, késébb a felidézést
segiti. Az irodalmi nevelés hatasos segitéi — mindkét nyelven — a dramatizalas és a
babozas.

Zenei nevelés két nyelven

Az angol nyelvi zenei nevelés alkalmazkodik a Kodaly-modszeren alapuld zenei hal-
las- és ritmusérzék fejlesztéshez, de betekintést enged az angolszasz gyermekdalok,
mondodkak vilagaba, s ezeken keresztul mas népek kulturajaba. A dalanyag 6sszeal-
litasaban segitségiinkre van Forrai Katalin Enek az évodéban cimii kényvének angol
nyelvl adaptacidja, mely tartalmazza a zenei nevelés elméleti ismereteit, s hangkész-
letében, terjedelmében a gyermekek életkori sajatossagainak megfelel6 angol nyel-
vl gyermekdalokat. Hatékony segitség Dietrich Helga gyermekdalgydjteménye, mely
szintén zenei kritériumait tekintve a magyar 6vodai zenei nevelésen alapul, de nyelve
az angol. A szervezett foglalkozasokat mindig két nyelven vezetjuk, s egy-egy foglal-
kozas minden esetben tartalmaz magyar és angol nyelvl anyagot is.

Kétnyelviiség a vizualis nevelésben

A vizudlis nevelés Osszetettsége magaban foglalja a rajzolast, festést, mintazast, az
épitést, a képalakitast, a konstrualast, a kézimunkat, a mdalkotasokkal val6 ismerke-
dést, a modellezést és a kdrnyezetalakitast. Mikdzben képi formaban fejezik ki magu-
kat a gyermekek, mintegy ‘'megnevezik’ érzelmeiket, gondolataikat, n6 6nismeretik,
onbizalmuk, differencialédnak érzelmeik, fejlédik alkotoképességuk. Az idegen nyelv
elsajatitdsanak egyik legjobb lehetéségét ezek a tevékenységi formak kinaljak, mivel
a nyelvi kdzvetités a gyermekek cselekvésére iranyul. Lehetéséget ad a szinek, az
eszk6zOk és az abrazolasban megjelenitett formak megnevezésére. Az abrazolé te-
vékenységhez és annak tartalmahoz kapcsolodo beszéd 6sztonzésével a gyermekek
nyelvi kifejez6készsége sokoldaluan fejleszthetd.

Kornyezeti nevelés két nyelven

A kérnyezet megismerésére az 6vodai nevelésben elsédleges fontossagot tulajdoni-
tunk a tapasztalason alapuld ismeretszerzésnek. Mivel mindegyik foglalkozasunkat
két nyelven vezetjuk, minden téma alapszokincse angolul is beépul az ismeretszerzés
folyamataba, ujabb csatornat nyitva az ismeretek, tapasztalatok megszilardulasanak,
gyakorlati alkalmazasanak.

A kétnyelvii nevelés hatasa a gyermekek komplexszemélyiség-fejlédésére

Mivel ehhez hasonl6 kétnyelvl nevelési program alapjan Magyarorszagon még nem
mikodott dvoda, a program kidolgozasa, pontositasa, a gyakorlati megvalésitas le-
hetéségeinek kidolgozasa az elmélet alapjan az elsé években parhuzamosan folyt az
els6 kétnyelvl csoport beindulasaval. A nevelés magas szinvonalon valé mivelése, a
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gyermekek egészséges, harmonikus testi, lelki fejlédése megkivanja, hogy folyama-
tosan mérjuk az eredményeket a fejlesztés minden tertletén. Az eredmények kimuta-
tasara 0sszehasonlitd elemzést végeztem. Az 6sszehasonlitott két csoport: a kétnyel-
vl program bevezetésekor az évodankban még egynyelviként mikodd nagycsoport
(kontrollcsoport) és a kétnyelvi csoport.

A vizsgalat targya: a tanulasi képességeket meghatarozo pszichikus funkcidk vizsga-

lata:

mozgaskoordinacio,

vizualis percepcio,

auditiv percepcio,

keresztcsatornak egyuttmikodeése,
rovid idejd vizualis és verbalis memoria,
szandékos figyelem.

A mérést szolgalo eljarasok:

Porkolabné dr. Balogh Katalin altal kifejlesztett fejlettségmeérd lapok alapjan
torténd folyamatos megfigyelés és feljegyzés.

Nagycsoportban iskolaérettsegi vizsgalat, mely a kovetkezd teruleteket érinti:
mozgas, testséma, téri tajékozdédas, finommotorika, vizualis, auditiv percepcid,
keresztcsatornak, rovid tavu vizualis és verbalis memoria, figyelem, gondol-
kodas, nyelvi és szocialis fejlettség (lasd 1. abra).

Adatgydjtés: a szul6k iskolai végzettsége és foglalkozasa a rendelkezésre alld
dokumentumok alapjan. Beszélgetés a szulbkkel, csaladlatogatasok. Mindezen
informaciokbdl a gyermekek szociokulturalis hatterét igyekeztem felderiteni.

A két vizsgalt csoport szocialis hattere: A két csoport életkorat tekintve homogén,

a gyermekek szocialis hatterét tekintve némi eltérés tapasztalhato a kétnyelvi csoport
gyermekeinek javara, de mindkét csoportra tobbségében jellemzé a segitd, tamogatd
szuléi hattér.

A tanulasi képességeket meghatarozé pszichikus
funkciok

m Kétnyealvd csoport
mKontroll csoport
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Eredmények

Vizsgalatom célja az volt, hogy tisztazzam, van-e olyan terllete az 6vodai nevelésnek,
melyben a kétnyelv( kdrnyezet zavart, lemaradast okozhat a fejlédésben, illetve van-e
olyan terulet, melyet er6sit. A mozgas, testséma, téri tajekozddas és anyanyelvi fejlett-
ség teruleteken mindkét csoport minden tagja elérte az iskolaérettség szintjét.

Az anyanyelvi nevelés mindig er6sen hangsulyos szerepet kapott 6vodank ne-
velési programjaban. Bebizonyosodott, hogy az id6kdzben belép6 kétnyelvi program
nem hatraltatja ezt a folyamatot, az angol nyelv elsajatitasa mellett az anyanyelv apo-
lasara, fejlesztésére is kell6 id6 és lehetbség all a magyar évodapedagdgusok ren-
delkezésére. Mivel a gyermekek anyanyelvi fejlodését kiemelt feladatként kezeljuk,
folyamatosan meérjuk, vizsgaljuk.

Erdekes eredménye a felmérésnek, hogy a kétnyelvii csoportba jaré gyermekek
auditiv percepcidja fejlettebb, annak ellenére, hogy a figyelem fejlettsége gyengébb
eredményt mutat a kétnyelvi csoportnal. (A vizualis és auditiv percepcié nagyban 6sz-
szefugg a figyelem fejlettségével.) Hétkoznapi megfigyeléseinket erbsiti ez az ered-
mény, miszerint a két nyelv jelenléte az egész nap folyaman segiti a hallasi észlelést,
a hangzasi analizis-szintézist.

Gyengébb eredményt mutat a kétnyelvl csoport a figyelem tertletén. Ez arra
hivja fel a figyelmUnket, hogy tovabbi vizsgalddast folytassunk, mi okozhatja a gyere-
kek koncentracids problémait. Meg kell vizsgalni, hogy a gyermekeket egy idében éré
kils6 ingerek nem terhelik-e tul az idegrendszeriket.

Szintén gyengébb eredmeényt mutat a szocialis fejlettség a kétnyelvl csoportban.
Ennek oka lehet a szul6k tulterheltsége. A hozzank jaré gyermekek szulei dontd tobb-
ségében magasan kvalifikalt, sokan vezetd beosztasu fiatalemberek. Munkajukban
valo leterheltséguk miatt kevesebb idét tudnak gyermekeikkel tolteni. Sokan kizdenek
kozuluk gyermeknevelési problémakkal, vagy egyszerlen csak tajékozatlanok, nem
tudjak, mit varhatnak el évodaskoru gyermekuktdl. Ebbél adoddé feladatunk a szuldk
folyamatos segitése, az évoda-csalad hatékony egyuttmikodésének fejlesztése, be-
szélgetési lehetbéségek megteremtése, ahol valaszt kaphatnak kérdéseikre, elmond-
hatjak gondolataikat, megoszthatjak problémaikat a pedagdégusokkal és mas szulék-
kel.

Magasabb eredmény mutatkozik a kétnyelvi csoportban a keresztcsatornak és a
gondolkodas fejlettségében. A mindennapok tapasztalata és ez a felmérés is igazolni
latszik azt a feltevést, hogy egy masodik nyelvvel valo korai ismerkedés egy ujabb csa-
tornat nyit az ismeretek befogadasara, és a nyelv altal kreativabb lesz a gyermekek
gondolkodasa.

Osszegzés

Osszegezve elmondhatjuk, hogy felkésziilt, tudatos, tervezett és szervezett nevels-
munkaval mind az egynyelv(, mind a kétnyelvl 6vodai kdrnyezet lehetéséget nyujt az
ovodapedagogusnak arra, hogy a gyermekek egyéni fejlédési Utemét kovetve képes-
ségeiket kibontakoztassa, s az angol nyelv megjelenése (természetesen a gyermekek
életkori sajatossagainak szem elétt tartasaval) nem akadalyozza, inkabb segiti az 6vo-
dapedagdgiai torekvések megvaldsitasat.
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2. kép: Az 6voda logoja

Felhasznalt irodalom

Forrai Katalin (1994): Enek az 6vodaban. Editio Musica, Budapest.
Porkolabné Balogh Katalin (2004): Komplex prevenciés 6vodai program. Trefort Kiado, Buda-
pest.
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Joékedvvel németil. Tanartovabbképzés és tananyagfejlesztés a
budapesti Goethe Intézetben
— kulonos tekintettel a kisgyermekkori nyelvoktatas teruletére

Morvai Edit
Goethe-Institut, Budapest

A budapesti Goethe Intézet 2009 és 2012 kbzbtt tobb kiilbnb6z6 programot dolgozott
ki a 6—10 éves korosztaly német nyelvi fejlesztése céljara. A nyelvvel valé foglalkozas
kbézéppontjaban a gyerekek szamara érdekes tartalmak allnak, a modszereket pedig
ugy valogattuk meg, hogy a tanulas a korosztalyi sajatossagoknak megfeleléen, valto-
zatos munkaformakban és felszabadult légkérben folyjon. A tanulmanyban ezeket
az anyagokat mutatjuk be, bepillantast engedve a megvalésulas folyamataba is.

Kulcsszavak: Goethe Intézet, Budapest, német nyelvi fejlesztés, 6—-10 éves korosz-
taly, Deutsch mit Hans Hase — in Kindergarten und Vorschule

A Goethe Intézet a Német Szovetségi Koztarsasagnak a vilag szamos orszagaban miikodoé kul-
turalis intézete1. Célja, hogy eldsegitse a német nyelv elsajatitasat és a nemzetkozi kulturalis
egylittmiikddést. Innovativ projektek megvaldsitdsaval ahhoz kivan hozzdjarulni, hogy egy
olyan vilagban élhessiink, amelyben a nyelvi és kulturalis sokszinliség értéket jelent, egyéni és
tarsadalmi szinten segiti a kolcsonos elfogadast és megértést.

A budapesti Goethe Intézet (www.goethe.de/budapest) 1988 o6ta latja el felada-
tait. Négy részlege, a kulturalis programosztaly, a konyvtar és informaciés kdzpont,
a nyelviskola és a magyarra nehezen fordithatd Bildungskooperation Deutsch kozul
az utobbi foglalkozik kiemelten a magyarorszagi német nyelvoktatassal és annak
tamogatasaval. Legfontosabb partnerei a német nyelvet oktaté intézmények, azok
pedagdgusai és diakjai. Az egyuttmikodd intézmeények sora igen hosszu, az oktatas
terlletén az 6vodatol az altalanos és kozépiskolakon at egészen a felsdoktatasig.
Fontos partnerek a normal vagy bévitett német nyelvi tanterv szerint dolgozoé iskolak
mellett a két tanitasi nyelvii és német nemzetiségi nevelési-oktatasi intézmeények.
A partnerségekben megnyilvanuldé sokszinliség gyumolcsozéen hat a mindennapi
munkara, amely ugyanakkor valtozatossaga, ujszerlisége révén segiti a kapcsolatok
bdvitését és 0sztonzi a minéségi munkavegzeést.

Tovabbképzések

A Bildungskooperation Deutsch részleg kiemelt tevékenységi tertlete a tanartovabb-
képzés. Ez részben németorszagi 6sztondijak révén valosul meg, de nagy létszamban
vesznek részt kollégak a hazai tovabbképzéseken is. A keretek nagyon kulonbozéek,
az egyhetes intenziv kurzusoktdl a néhany o6ras foglalkozasokig terjednek. A koncepcio
minden esetben ugyanaz: épitlink a résztvevok tapasztalataira, az Uj ismereteket minden
esetben a gyakorlattal szoros dsszefiiggésben adjuk at, majd kézdsen és egyénileg is
atgondoljuk, miként integralhatok azok a résztvevék mindennapi tevékenyseégeébe. Mind-
azok az alapelvek tehat, amelyeket a német nyelv oktatasa soran az iskolai munkaban

" A Goethe Intézet kdzpontjanak honlapja: www.goethe.de
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elengedhetetlennek tartunk — mint példaul a tartalomalapusag, a cselekedtetés, az él-
meényszerlség, a felfedezés 6rome, a jatékossag stb. —, érvényesiilnek a tovabbképzé-
seinkben. Ennek oka az a meggy6z6désunk, hogy azok a tovabbképzési tartalmak és
modszerek, amelyeket a résztvevok kozvetlenul megéltek, megtapasztaltak, konnyebben
ultethetok at a gyakorlatba, mint azok, amelyekrdl csak hallottak, vagy amelyeket mas
gyakorlata soran lattak. Sok esetben persze nem feltétlenil ujdonsagokkal talalkoznak a
kollégak tovabbképzéseken, hanem olyan modszerekkel, eljarasokkal, amelyeket maguk
is alkalmaznak. Ebben az esetben a meger6sités tekinthetd a tovabbképzés egyik na-
gyon fontos hozadékanak. Maskor a mar jol ismert megoldas Uj kontextusba helyezése
jelent egyfajta ,aha-élményt’, ami akar egy teljes szemléletvaltas kiinduldpontja is lehet.

1. kép: Tapasztalati tanulas a Goethe Intézet nyari 6sztdndijas tanartovabbképzésén
(Die kleine Maus sucht einen Freund cim torténet el6adasa)

Nagyon fontosnak tartjuk tovabbképzéseinken a ,Hogyan?” kérdések megvala-
szolasa mellett a ,Mit?” és ,Miért?” kérdésekkel valo foglalkozast is, hiszen dnmaguk-
ban az érdekes, valtozatos modszerek nem jelentenek tartés motivaciot a tanulok-
nak. A célok megfogalmazasa és azok elfogadasa a tanulok altal, illetve sajat célok
kitizése mar a nyelvtanulas korai szakaszaban fontos feladata a nevelési-oktatasi
folyamatnak. A helyes tartalmak megvalasztasa pedig dontéen befolyasolja azt, hogy
sikerul-e a tanulok figyelmét akkor is fenntartani, ha a pedagégus nem kivanja (nem is
tudja) érarol-orara médszertani tlzijatékkal” szorakoztatni 6ket. Tovabbképzéseinken
nagy hangsulyt fektetiink a résztvevék kozotti tapasztalatcserére és arra, hogy modjuk
legyen beszamolni sajat j6 gyakorlatukrol vagy éppen kudarcaikrol, kérdéseikrol.

Ugyancsak azzal a szandékkal, hogy utravaloként magukkal vigyék a kollégak, a
tovabbképzéseket célnyelven tartjuk, de figyelembe vesszuk azt, hogy sokszor nehéz
a szakmarol idegen nyelven beszeélgetni, foként, ha az embernek kevés a gyakorlata
ezen a téren és nem kiforrott gondolatokat oszt meg a hallgatésaggal, hanem inkabb
hangosan gondolkodik. Atovabbképzések bizonyos szakaszaiban tehat a ,felvilagosult
egynyelviség” elvét kovetjuk, feltéve hogy nyelvileg homogén csoporttal dolgozunk.
Ezzel egyidejlleg azonban erdsitjuk a résztvevékben a célnyelven valé kommunikacio
igényét és annak a gatlasnak a levetk6zését, hogy inkabb nem szdlalnak meg vagy
szlkre szabjak mondanivaldjukat, ha ugy érzik, nem sikerul gordulékenyen kifejezniuk
magukat vagy hibakat ejtenek a beszéd soran. Az elfogadd kornyezet megteremtése,
a jatékossag, a megfeleld hibajavitasi technikak alkalmazasa stb. mintat jelentenek
szamukra arra az esetre, amikor nekik kell a diakjaikat biztatni, hogy merjenek kisérle-
tezni a nyelvvel, hiszen a beszédet csak beszéd kdzben lehet megtanulni.
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Tananyagfejlesztés

Részben a tanarkollégéakkal 4polt intenziv évkdzi kapcsolat, részben a tovabbképzések sordn
szerzett tapasztalatok mentén kristalyosodott ki a budapesti Goethe Intézet érintett munkatar-
saiban az a meggy0zd6dés, hogy a nyelvoktatas céljairdl, tartalmair6l és modszereirdl vallott
nézeteinket Ugy tudjuk leghatékonyabban kdzvetiteni a németnyelv-tanarok felé, ha olyan
anyagokkal dolgozunk, amelyek teljes egészében Gsszhangban allnak az elképzeléseinkkel.
Kezdetben arra torekedtiink, hogy minél t6bb autentikus anyagot biztositsunk az iskolak sza-
mara. Igy sziiletett meg a Wanderkoffer- és Wanderausstellung-akciok étlete (Vandorld koffe-
rek és -kialllitidsok)? amely az évek soran egyre jobban kindtte magat. Az iskolaknak lehet8sége
van a budapesti Goethe Intézettél meghatarozott idére egy egész koffernyi filmet, torténetet,
képes mesekonyvet, tarsasjatékot stb. kikolcsonozni és az ezekkel végzett munkat a tananyag-
ba integralni Az anyagokat két célcsoport szamara valogattuk: 1-6. évfolyam, illetve 7—12.
¢vfolyam. A felhasznéladshoz tanari utmutatokat biztositunk, igy azok a kollégak, akik még
nem rendelkeznek elegendd tapasztalattal, timaszkodhatnak a kofferekben taldlhaté modszer-
tani ajanlasokra. A gyakorlott kollégak otleteket merithetnek a kész anyagokbdl vagy ezektdl
fiiggetlentil, 6nalloan, sajat elképzeléseik szerint szabhatjak a b6réndok tartalmat csoportjaik
lehetdségeire és igényeire. A vandorkiallitasok ugyanezen az elképzelésen alapulnak. A kiilon-
boz06 témak, irodalom, zene, miivészet, kornyezetvédelem alkalmasak arra, hogy projektnapok
keretében az egész iskolat megmozgassak, de lehet szerényebb dimenzidban is gondolkodni és
a kiallitdsok anyagat csupan a német nyelvoktatas szinesitésére vagy egy két tantarggyal koope-
ralva hasznalni. Az egyes kiallitasokhoz tartoz6 és a honlaprol is letoltheté modszertani 6tletek
hatékonyan segithetik a munkat €s sajat megoldasok kidolgozasara 6sztondznek.

A tananyagfejlesztés kovetkez6 1épése az volt, amikor Ggy dontottiink, 6sszeallitunk egy
els6sorban 3—4. osztalyos tanuloknak sz616, de megfeleléen adaptalva mas évfolyamokon is
alkalmazhatd Puppenkoffert (Baba-b6rond)3.

2. kép: Lotte és Fabian, a mini-projekteket tartalmazd Puppenkoffer lakoi

2 Wanderkoffer und Wanderausstellungen: https://www.goethe.de/ins/hu/de/spr/unt/kum/stu.html
3 Puppenkoffer: https://www.goethe.de/ins/hu/de/spr/unt/kum/stu/wak.html
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Azt vettuk ugyanis észre, hogy a tanarkollégak gyakran beszélnek arrdl, hogy
projekteket valositanak meg tanuldikkal a nyelvérakon, de a beszamoldik alapjan az
volt a benyomasunk, hogy inkabb a tevékenységen alapulé nyelvoktatas elképze-
Iését valdsitjak meg és kevésbé fejlesztik a tanulok projektkompetenciajat. Ezért a
Puppenkoffer koncepcidjat kettds céllal alakitottuk ki: Egyrészt szerettiuk volna, hogy a
tanulok a német nyelvéran tanultakat egy kvazi-autentikus helyzetben alkalmazzak (a
babak Hamburgbdl érkeznek, kizardlag németul beszélnek és nagyon szeretnék tudni,
milyen egy magyar iskola, hogy élnek a magyar kisdiakok), mikézben megismerked-
nek a projektoktatas alapjaival. Masrészt az volt a célunk, hogy a nagyon részletesen,
lépésrél-lépésre kidolgozott legfeljebb 3—4 tandéraban megvaldsithatd miniprojektek
réven a tanarkollégak gyakorlatot szerezzenek a projektek megvaldsitasaban, illetve
megerositést kapjanak, ha mar dolgoznak ezzel a mddszerrel és Otleteket gyUjtsenek
tovabbi, a tananyaghoz kapcsol6édd mini-projektek kidolgozasahoz. A Puppenkoffer
egyben arra is szolgal, hogy tapasztalatcserére 0sztonozze a nyelvtanarokat. A kon-
cepcid fontos része a halézatépités, ami a végzett munkanak megadott szempontok
szerinti dokumentalasa réven sikeresen megvalosul.

A lelkes visszajelzéseken tul jol bizonyitja ezeknek a kiegészité tananyagoknak
a sikerét, illetve szukségességét az, hogy mind a bérondok, mind a kiallitasok évek
ota csaknem folyamatosan uton vannak, s az igény olyan jelentds, hogy id6kdzben
minden bérondbdl két-két példanyt inditunk a tanév elején utnak, sét az anyagok egy
részét partnerkonyvtarainkban is elhelyeztuk.

Legujabb kezdeményezéslnk, a kisiskolasoknak szol6 Méarchenmappe zum
Erzéhltheater (Mese-mappa asztali szinhazhoz)* is hamar kozkedveltté valt. A Goe-
the Intézet 2013-ban vilagszerte szamos programmal és eseménnyel emlékezett meg
arrél, hogy 200 éve jelent meg a vilag leghiresebb mesegyljteményének, a Grimm
testvérek ,Gyermek- és csaladi meséinek® elsé kiadasa. A budapesti Goethe Intézet
egyebek kozott gyermekrajz-palyazatot hirdetett ebbdl az alkalombdl. ,Az én Grimm-
mesém* cimmel kiirt verseny 6 és 12 év kozotti gyerekeknek szolt, akik 6t Grimm-me-
se kozul valaszthattak, és a kivalasztott meséhez négy kepbdl all6é sorozatot készithet-
tek csoportos munkaban. A felhivas rendkivul nagy visszhangra lelt: 121 iskolabdl 574
csoport két hdnap alatt tobb mint 2000 meseillusztraciot kuldott be. A szakért6i zsari al-
tal kivalasztott legjobb munkakbal kiallitast rendeztiink, tizenkét kulonosen jol sikerult
illusztraciébdl pedig falinaptar készilt. A folytatas pedig egy mesemappa elkészitése
volt, ami rengeteg pedagogiai potencialt rejt magaban. A hordozhato, asztali szinhaz
az anyanyelvi és idegennyelvi oktatasban egyarant kivaléan alkalmazhato. A képekkel
tamogatott mese- és térténetmondas fejleszti a tanuldk beszédkészségét. Mikdzben
attérnek a felolvasasrol a torténetmondasra, majd pedig a jatékra, nem csak nyelvileg
fejlédnek tovabb. A cselekményszdvés és a jatékos tanulas egész személyiséguket
megszolitja és alakitja. A német nyelvoktatasban torténd alkalmazast a honlapral le-
toltheté modszertani ajanlasok segitik.

4 Marchenmappe zum Erzéhltheater: https://www.goethe.de/ins/hu/de/spr/unt/kum/kin/map.html
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Marchen-Mappe zum
Erzahltheater

3. kép: Mese-mappa 6t Grimm-mesével asztali szinhazi el6éadasokhoz

Kisgyermekkori nyelvoktatas a budapesti Goethe Intézetben
Elméleti alapok

2008 ota a budapesti Goethe Intézet tevékenységének kiemelt tertlete a korai nyelv-
oktatas és az évek soran ezen a teruleten a muncheni kozponttal szorosan egyutt-
mikodve egyfajta szakmai vezetd szerepet vivott ki maganak. A Puppenkoffer és a
Mérchenmappe zum Erz&hlteater projektek ennek a torekvésnek a jegyében szilet-
tek. Emellett egy masik szalon elindult egy szisztematikus fejleszt6 munka, amelynek
eredményeképp létrejott egy harom részbdl allo, a célkitizések, tartalmak és modsze-
rek tekintetében koherens egységet képezd ,taneszkoz-csalad”.

Amikor a Goethe Intézetben korai nyelvoktatasrol beszélink, minden esetben
abbdl a kutatasok altal igazolt és a mindennapokban megtapasztalhat6 ténybdl indu-
lunk ki, hogy a kisgyermek masképp tanulja, illetve sajatitja el az idegen nyelvet, mint
idésebb tarsai®. A nyelvtanulasi, nyelvelsajatitasi folyamat ebben az életkorban még
sok hasonlosagot mutat az anyanyelv elsajatitasaval, bar természetesen a koriimé-
nyekbdl addéddan eltérések is vannak. Gyakran és szivesen hasznaljuk az oktatas
kifejezés mellett, illetve helyett a nyelvi nevelés fogalmat azért, hogy vilagossa tegyuk:
szamunkra az idegen nyelvvel val6 foglalkozas kisgyermek korban sokkal inkabb mi-
ndségi, mint mennyiségi kérdés.

A hazai kisgyermekkori nyelvoktatassal kapcsolatban rengeteg a nyitott kérdés. A ko-
telez6 idegennyelv-oktatas kezdete Magyarorszagon az altalanos iskola negyedik évfolya-
ma. A Nemzeti Alaptanterv lehetéveé teszi az ennél korabbi kezdést, amennyiben az iskola
biztositani tudja a sziikséges feltételeket®. Az oktatasi intézmények bizonyos keretek kdzt
arrdl is szabadon donthetnek, hogy milyen idegen nyelvvel kezdjenek. Ez a megenged6

5 Kovacs Judit A gyermek és az idegen nyelv cim{i munkajaban (E6tvos Jézsef Konyvkiado, 2009) részletesen
targyalja a 10 év alatti korosztaly idegennyelv-tanuldsanak sajatosséagait.

6 Vonatkozo bekezdés a Nemzeti Alaptantervben: ,Az él6 idegen nyelvet a kozoktatasban részt vevé minden
diaknak kotelez6 tanulnia a negyedik évfolyamtdl a tankotelezettség végéig. Meghatarozott feltételek teljesu-
Iésekor az iskolak a negyedik évfolyamot megel6z&en is elkezdhetik a nyelvtanitast". In: 243/2003. (XII. 17.)
Korm. rendelet a Nemzeti alaptanterv kiadasardl, bevezetésérdl és alkalmazasarol. 38. old., http://www.nefmi.
gov.hu/letolt/kozokt/nat_070926.pdf.
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hozzaallas egyrészt j6, hiszen sok gyermek szamara biztositja az idegen nyelvvel és kul-
turaval valé korai megismerkedést. Masrészt nyitva hagy alapveté fontossagu kérdéseket
illetve azok megvalaszolasat az iskolakra bizza: Mikortdl, milyen 6raszamban és id6ke-
retben célszer(i tanitani az idegen nyelvet? Melyek azok a feltételek, amelyeknek min-
denképpen teljesulni kell? Ki allja a koltségeket? Mikortdl érdemes bevezetni a masodik
idegen nyelv tanulasat? A szabalyozas hianya az évek soran oda vezetett, hogy a kotelezé
nyelvoktatast megel6z6 idészakban a nyelvvel valé foglalkozasnak szamos mintazata lé-
tezik és (részben emiatt) az iskolaknak nem mindig sikerul biztositani a z6kkenémentes
atmenetet a kotelez6 nyelvoktatast megeldz6 és az azt kdvet6 idészak kozott’.

Amikor a Goethe Intézet ugy hatarozott, hogy tananyagfejlesztéssel reagal a
tovabbképzések soran megnyilvanuld igényre, miszerint a hatékony kisgyermekkori
nyelvoktatashoz szukség van olyan tananyagokra, taneszkdzokre, amelyek azokat az
alapelveket Ultetik at a gyakorlatba, amelyek mentén megvaldsulhat a minéségi nyelv-
oktatas és ezaltal segitik a pedagogusokat a mindennapi munkaban. Konnyen hozza-
férhetd, részletesen kidolgozott, tanul6- és tanarbarat anyagokra vagyott a szakma,
ami érthetd is, hiszen hosszu tavon nehezen varhat6 el a mégoly tapasztalt pedagogu-
soktdl is, hogy a tanterv elkészitése mellett maguk allitsak 0ssze csoportjaik szamara
a tananyagot is, azaz kitalaljak a koncepciét, 6sszegylijtsék és didaktizaljak a forraso-
kat, elkészitsék a szemléltetd eszkozoket stb. Ez még egy jol mikddd munkakdzosség
szamara is komoly kihivast jelent, kilénésen akkor, ha figyelembe vesszuk, mekkora
nyomas nehezedik a pedagogusokra, hanyféle tertleten kell megfelelnidk.

A munka els6 fazisaban még egyszer nagyon alaposan atgondoltuk, melyek
azok a realis célok, amelyek az altalunk fejlesztett anyagok segitségével elérhetdk. Az

idegen nyelv tanitasanak, tanulasanak céljait harom dimenzidban fogalmaztuk meg:

1. a tanuldk idegennyelvi kommunikativ kompetenciajanak megalapozasa és
fejlesztése,

2. atanuldk interkulturalis nevelése,

3. atanulok 6nallé nyelvtanulova nevelése.

A korai nyelvoktatas mindharom teruleten hatékonyan hozzajarulhat a célok
eléréséhez. A fenti célkitizések keretén belll a kisgyermekkori idegennyelv-oktatas
spec:|aI|s céljai felfogasunk szerint a kdvetkezok:

Bovitse azoknak a lehetbéségeknek a sorat, amelyek révén a tanulok mar ebben

a korai szakaszban megkezdhetik a felkészllést a megvaltozott és allanddan

valtozo vilagunkra.

+ Felkeltse a tanulékban a nyely, illetve a nyelvek iranti érdeklédést és kifejlessze
bennuk azt az érzést, miszerint a nyelvtanulas orom.

* Megalapozza és fejlessze a tanuldk idegen nyelvi ismereteit és lehetéséget
nyujtson nekik a nyelvnek mint a kommunikacié eszkdzének a kiprébalasara és
alkalmazasara.

* Lehet6séget adjon a tanuléknak tudatosabban szemlélni és hasznalni sajat
anyanyelvuket.

+ Megismertesse a tanuldkat egy sor tantargy-specifikus és tantargyakat atfogé
stratégiaval és technikaval, amelyek segitik ket abban, hogy hosszu tavon
onallé nyelvtanulova valjanak.

* Hozzajaruljon a tanulék személyiségének sokoldalu fejlesztéséhez, 0sztondzze
emocionalis, kreativ, szocialis, kognitiv €s nyelvi képességeik alakulasat.

A tartalmak meghatarozasanal a kovetkez6ket gondoltuk at: A korszerl idegen-

7 A 2009-ben készlilt Idegennyelv-oktatas az altalanos iskolak 1-3. évfolyaman cimii kutatas atfogo képet ad a
kialakult helyzetrdl: http://www.nefmi.gov.hu/nemzetkozi-kapcsolatok/aktualis/idegennyelv-oktatas.

96



Jokedvvel németil. Tanartovabbképzés és tananyagfejlesztés a budapesti Goethe Intézetben...

nyelv-oktatasban nem a megtanulandd nyelvi jelenségek meghatarozott korébdl in-
dulunk ki, tehat nem ezekhez keresunk, illetve 'gyartunk’ megfelel6 tartalmakat, ha-
nem olyan témakat és a témakhoz olyan anyagokat valasztunk, amelyek egyrészt
osszhangban allnak a gyermekeknek a vilagrél szerzett ismereteivel, tapasztalataival,
erdekl6désével és kommunikativ szUkségleteivel, masrészt arnyaltan mutatjak be a
célnyelvi orszagokban el6 emberek, kdzuluk is elsésorban a hasonlé koru gyermekek
eletét. Alapvetéen tehat nem arrdl van sz6, hogy a tanulok hianyzé, illetve minimalis
idegen nyelvi kompetenciajara valo tekintettel a vilagot leegyszer(sitett formaban mu-
tatjuk be nekik vagy akar a mar ismert anyanyelvi vilagot idegen nyelven ujra fogal-
mazzuk. Sokkal inkabb az a feladatunk, hogy az Uj nyelv segitségével uj tartalmakkal
ismerkedjenek meg a tanulok, ami adott esetben azt is jelentheti, hogy a latszblag
ismert vilagra az idegen szemével tekintenek, mintegy ujra felfedezve azt.

Olyan anyagokkal kell dolgoznunk, amelyek felkeltik a tanuldk kivancsisagat, el-
gondolkodtatjak vagy éppen megnevettetik ket és lehetéséget nyujtanak nekik arra,
hogy szabadon szarnyalhasson a fantaziajuk, kibontakozhasson a kreativitasuk. A jol
megvalasztott tartalom, a megfelel6 téma minden mas tényezénél alkalmasabb arra,
hogy tartosan motivalja a tanuldkat.

A moddszerek tekintetében olyan korabban mar emlitett alapelvekre épitettunk,
mint a tartalomalapusag, a narrativitas, a tevékenységkozpontusag, az élményszeri-
ség, a jatékossag. Allandéan szem elétt tartottuk, hogy a célok és tartalmak mellett a
modszereket is szoros dsszefliggésben kell kezelni a tanuldk életkori sajatossagaival
s az ezek tukrében valtozo készségeivel, képességeivel, érdeklédéseével, igényeivel.
Ugyanakkor nem felejthetjik el, hogy az életkori sajatossagok csak atlagos viszonyi-
tasi alapot jelentenek. Mind a bioldgiai, mind a kognitiv és emocionalis fejl6édés nagy
egyeni kulonbségekkel zajlik, azaz az életkori jellemzbket rendkivil széles skalan szi-
nezik az individualis adottsagok.

Fejleszté munkank soran mindvégig kiemelt szerepet tulajdonitottunk a hangulati
tényezonek. Igyekeztiunk mind a tartalmakat, mind a modszereket ugy megvalasztani,
hogy a tanuldk éromuket leljék a nyelvben és annak elsajatitasaban. Szeressék azt,
amit tanulnak és azt is, ahogyan ezt teszik. Ahhoz, hogy a tanulok aktivan részt vegye-
nek a munkaban és élvezzék azt, olyan kellemes légkort kell teremtenunk, amelyben
a jokedv és az orom dominalnak, s ahol minden tanulénak lehetésége van arra, hogy
sikerélményre tegyen szert.

Gyakorlati megvalésulas

A fentiekben leirtak figyelembevételével szllettek meg 2008 és 2014 kodzott a buda-
pesti Goethe Intézetben azok a tananyagok, taneszk6zdk, amelyekkel nem csak ha-
zakban, hanem a Goethe Intézet kdzpontja tamogatasanak készénhetden a vilag sza-
mos orszagaban dolgoznak.

Leginkabb a Deutsch mit Hans Hase — in Kindergarten und Vorschule cim{
taneszkdzcsomag terjedt el az évodakban, iskola-el6készitdé csoportokban és az
altalanos iskolak elsd osztalyaband.

8 ,Deutsch mit Hans Hase in Kindergarten und Vorschule” cimi{i taneszkézcsomag: https://www.goethe.de/ins/
hu/de/spr/unt/kum/kin/dhh.html
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4. kép: Deutsch mit Hans Hase in Kindergarten und Vorschule — jatékos német nyelvi program

A 6-8 éves korosztalynak szol6 jatékos nyelvi program a gyermekeknek az Uj
iranti természetes érdekl6désére épit. Az idegen nyelv elsajatitdsa az anyanyelv elsa-
jatitdsahoz hasonlé médon torténik: hallas, latas és (nyelvi) cselekvés utjan. A gyere-
kek jatszanak, énekelnek, tancolnak, verselnek, barkacsolnak és még sok mas tevé-
kenységet végeznek, mikdzben ismerkednek az idegen nyelvvel.

E tevékenységekben tamogatja 6ket Hans Hase, aki kizarélag németul beszél,
igy ha barki szeretné megismerni 6t, a csaladjat és a baratait, megtudni, hol lakik, mit
szeret és mit nem, milyen jatékokkal jatszik, hogyan utazik el csaladjaval megunne-
pelni Rosi nagynénje szlletésnapjat, milyen sportokat kedvel stb., ,kénytelen” nyelvet
valtani.

A Deutsch mit Hans Hase — in Kindergarten und Vorschule cimli német nyelvi
program egyik legfontosabb célkitizése, hogy a gyerekek pozitiv érzelmeket
tarsitsanak az idegen nyelvvel val6 foglalkozashoz. Ez j6 alapokat teremt ahhoz, hogy
a késbbbiekben motivalt nyelvtanul6 valjon belSluk.

5. kép: Epitsiik meg egyitt Hans Hase hazat — kezdd gyermektanfolyam a Goethe Intézetben

Mar a fejlesztéssel parhuzamosan harom évodai nagycsoportban zajlé kipréba-
las soran lathaté volt, hogy a Hans Hase-torténet szamos ponton bévithet6 és ilyen
formaban alkalmas arra, hogy a németet mint idegen nyelvet alacsony 6éraszamban
tanuldkon kivul olyan diakok is foglalkozzanak vele, akik intenzivebb programok kere-
tében tanuljak a német nyelvet.
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Ennek az igénynek a nyoman szulettek meg azok a német nyelvi modulok, ame-
lyek a Goethe Intézet gyermektanfolyamain és néhany altalanos iskolai csoportban
valo kiprobalast kovetéen nemrégiben kerlltek fel a budapesti Goethe Intézet honlap-
jara Deutschmodule fiir Kinder cimmel®.

6. kép: Ki kicsoda-puzzle — jatékos szoétanulas

A modulok szorosan illeszkednek a Hans Hase-taneszkdézcsomag tartalmi kon-
cepcidjahoz, de attol fuggetlendl is felhasznalhatok. Torténetek, dalok, versek szol-
galtatjak az egyes modulokhoz a kiindul6 alapot. Ezekhez kapcsolddik a modszertani
utmutatd, mely kdveti a Hans Hase-taneszkdzcsomag jol bevalt felépitését: tartalmak,
célok, eszk6zok, ératervek. Minden mas, ami a 3-5 tanoras modulok megvaldsitasa-
hoz szikséges, mint példaul szines képek, feladat- és barkacslapok, tarsasjatékok
stb. ingyenesen letdltheték a Goethe Intézet honlapjardl. izelitéiil csupan néhany téma

a hozza kapcsolodo autentikus anyaggal:
* Wohnen — Johannes Trojan: Die Wohnung der Maus
» Berufe — Der arme Schneider (judisches Marchen)
* Wetter — Eric Carle: Kleine Wolke
+ Sommerurlaub — Volker Rosin: Ich packe meinen Urlaubskoffer.

6. kép. Kleine Wolke — egy torténet feldolgozasa a Deutschmodule fiir Kinder sorozatbol

® Deutschmodule fiir Kinder: https://www.goethe.de/relaunch/ins/cz/de/spr/unt/kum/dfk/dfk.html
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A modulok egyebekben nem csupan a Hans Hase-taneszkdzcsomaghoz kapcsolod-
nak, hanem a mese-mappahoz is, példaul a ,Marchenfest” cimi modulban a mese-map-
paban is megtalalhato ,Dornréschen” képsorozattal dolgozunk, a ,Freundschaft” témakor-
ben pedig javasoljuk a feldolgozas soran az asztali szinhaz modszerének kiprobalasat. A
modulok egyuttal némiképp elf is készitik azt a munkat, amit késébb a ,Puppenkoffer’-ben
talalhatd mini-projektek keretében végezhetiink a tanuldkkal. I1tt még erésen iranyitott for-
maban valdsulnak meg a témafeldolgozasok, a ,Puppenkoffer’ alkalmazasa soran azon-
ban mar tudatosan épitlink a tanuldk onallo, felelés kdzremikddésére.

A sorban a harmadik, legujszeriibb és szamunkra is a legnagyobb és legér-
dekesebb kihivast a Jeder ist anders — Musical fiir Kinder cim( taneszkdzcsomag
elkészitése jelentette®.

7. kép: Jeder ist anders — Musical fiir Kinder cim( német nyelvi projekt

A musical-projekt olyan 8-12 év kozotti gyerekek szamara készult, akik rendelkez-
nek alapvetd, A1 szinti német nyelvismerettel, szivesen jatszanak, énekelnek és tancol-
nak és orommel vesznek részt egy kreativ nyelvi kalandban. A projekt megvaldsithato
egy iskolai osztaly tanuldival vagy akar egy olyan tanulécsoporttal is (példaul szakko-
ri formaban), amelynek tagjai kulénbdz8 osztalyokba, évfolyamokba jarnak. A tanarok
szempontjabdl fontos, hogy nyitottak legyenek az uj kihivasok irant, ne riadjanak vissza
a feladat komplexitasatol és élvezzék az iskola és kollégaik tamogatasat. Ennél tébb
nem is kell, mert az anyagot ugy allitottuk 6ssze, hogy minden szikséges segitséget
megkapjanak a projekt kivitelezéséhez. Igény esetén a Goethe Intézet a projekt fejlesz-
tése soran készult diszleteket és jelmezeket is szivesen rendelkezésre bocsatja.

8. kép: Nyelvtanulas zenés-tancos formaban

0 Jeder ist anders — Musical fiir Kinder: http://www.goethe.de/ins/hu/bud/Ihr/dhh/jia/deindex.htm.
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A projekt legfontosabb célkitlizése, hogy diakok és tanarok partnerként dolgoz-
zanak egyutt, s kdzosen hozzanak létre egy olyan produktumot, ami mindnyajuk sza-
mara oromet és sikert jelent. A hazai és nemzetkozi tapasztalatok is azt bizonyitjak,
hogy a megvaldsitas soran jelentds mértékben fejlédnek a tanuldk nyelvi ismeretei,
magabiztosabban hasznaljak az idegen nyelvet. A projekt megmozgatja a fantaziaju-
kat és felébreszti bennuk a kreativitast, valamint elésegiti a témakdzpontu és tantar-
gyakat atfogo tanulast, teret ad a diakok személyiségének fejlédéséhez és fokozza a
nyelvtanulasi kedvet.

Végezetil...

A Goethe Intézet korai nyelvoktatas témaban tovabbképzéseket tarté és tananyago-
kat fejleszté teamjének sokéves tapasztalata szerint — és ezt bizonyitjak a mar emli-
tett 2009-es felmérés adatai is — a korai nyelvoktatas teruletén dolgozo pedagdgusok
tobbsége vilagosan latja a korai nyelvoktatasban rejl6 lehet6ségeket és eredményes-
nek értékeli a munkajat. Nagyon j6 mihelyek és csapatok mikodnek orszagszerte és
egyre tobb a példaértékl gyakorlat. A tovabbi sikeres munka érdekében torekednunk
kell arra, hogy lehetéleg mindendtt, ahol korai nyelvoktatassal foglalkoznak, teljesul-
jenek bizonyos minimalis feltételek. Mindenképpen sziikség van egy jol atgondolt, fo-
lyamatos fejl6édést biztosité idegen nyelvi programra, olyan nyelvtanarokra, akik biztos
nyelvtudassal rendelkeznek és szakmailag jol képzettek, tamogato iskolai kornyezetre
és olyan szul6kre, akik maguk is meg vannak gy6z6dve a kisgyermekkori nyelvtanulas
hasznossagarol.
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A multikulturalitasra, interkulturalitasra nevelés megjelenése
az angolorakon 1-6. osztalyig

Szepesi Judit ]
ELTE Gyertyanffy Istvan Gyakorld Altalanos Iskola

A tanulmany azzal a kérdéssel foglalkozik, hogyan jelenik meg a multikulturalitasra/
interkulturalitasra nevelés az 1—6. évfolyamok angolorain, e téma elméleti hatterét jarja
koériil, beszélakisgyerekeknyelvtanitasanakkérdeéseirélésrévid attekintéstadarrol, hogy
az adott korosztaly szamara a kultura tanitasa soran milyen tartalmakat és hogyan ismer-
tessiink meg tanitvanyainkkal. A tanulmany gyakorlati része a szerz§ és tanitdjeléltek
Otleteibdl, tapasztalataiol mutat be példakat a tanérakon megjelend kultura tanitasara.

Kulcsszavak: kultara, multikulturalizmus, angoltanitas, kisgyermekek, eredeti nyelvi
anyagok

A nyelvtanitas az a folyamat, amelynek soran diakjainkat arra tanitjuk meg, hogy a
célnyelvet a lehetd leghatékonyabb mddon tudjak alkalmazni a legtobb helyzetben.
A tanar feladata, hogy tanitvanyait a legjobb uton vezesse, illetve juttassa el ehhez a
célhoz.

A nyelvtanitasnak, igy az iskolai nyelvoktatasnak is van azonban egy masik na-
gyon fontos eleme. Ez nem mas, mint az adott nyelven beszéldk kulturajanak megis-
mertetése. A nyelv maga és az adott nyelvet beszél6 kdzosseég kulturaja egyutt alkotja a
nyelvtanitas egységét. A kultura tanitasa kozelebb hozhat a nyelv jobb elsajatitasahoz
és az adott nyelvet beszel6k életének, kulturalis szokasainak jobb megismeréséhez.

Mi a kultura?

A kultura fogalmanak nagyon sok meghatarozasa létezik. A magaskultura leginkabb a
klasszikus mivészetekre, irodalomra, zenére, épitészetre vonatkozik. Egy masik as-
pektus szerint a kultura ,a csalad, a mindennapi élet, az emberi kapcsolatok, az anyagi
kornyezet, a munka és szabadidd, a szokasok és intézmények megszervezése és
jellege” (Kramsch, 1991. 218. o.).

A kultura tanitasan is tulmutato altalanos fejlesztési, nevelési cél az idegen nyelvi
orakon a napjainkban egyre fontosabba valé multikulturalis/interkulturalis fejlesztés.

Mi a multikulturalizmus?

Mihaly Ildiko (2001) meghatarozasa szerint a multikulturalizmus ,kolcsonds egyutt-
elést és megertést jelent egyazon tarsadalomban él6 kulonb6z6 kulturak kozott”.

Az Eurdpai Unido szemszogebdl nézve a multikulturalitds nemcsak a kulturak
passziv egymas mellett élését, hanem azok aktiv egyuttmikddését, egymas segité-
sét, tapasztalatok kolcsondos cseréjét jelenti. Az Eurdpai Unié szamara a legnagyobb
kihivast a nyelvi és kulturalis sokféleség jelenti. Az idegennyelv-oktatas a multikultura-
lis nevelésnek csupan egyik terulete. A nyelvoktatas kérdése azonban az egyik legfon-
tosabb az 6sszes terulet kozul, ,hiszen az emberek, népek, kulturak kozeledésének az
alapja a kommunikacio” (Tusa, é.n.).
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»A gondolatok, érzelmek teljes korl kifejezéséhez nélkilozhetetlen a beszéd, s
a politikai, tarsadalmi, gazdasagi torténések, jogszabalyok, rendelkezések mind az
emberek kozti kommunikacié meglétére épitenek. Eppen ezért nélkiilézhetetlen az
idegennyelv-oktatas a multikulturalis nevelés tertletén” (Tusa, é.n.).

A multikulturalis oktatas-nevelés tobbnyire arra torekszik, hogy a tanulék meg-
tanuljak kezelni azt a sokszinlséget és kulonbozbséget, amellyel a nemzetkozi ko-
zossegekben talalkoznak, illetve olyan kognitiv, verbalis €s nonverbalis készségeket
fejlesszen ki, melyek a kulonféle kulturakkal és kulturalis csoportokkal valé egyuttma-
kodést megalapozzak.

A NAT allasfoglalasa

A NAT allasfoglalasa szerint ,.... a tanuldk legyenek képesek a sajat és mas kultarak
kulonbségeinek, illetve hasonlésagainak értelmezésére, valjanak nyitottabba és ér-
zékenyebbé mas kulturak iranyaba. Fontos a pozitiv attitid €s motivacié kialakitasa
a nyelvtanulas, valamint altalaban mas nyelvek és kulturak megismerése irant” (NAT,
2012. 10680. o0.).

LA nyelv nem valaszthato el attol a kultaratol, amely létrehozta és élteti, ezért a nyelvta-
nitast mindig 6ssze kell kapcsolni a mindennapi élet kulturajanak megismertetésével, és
segiteni kell a tanulokat abban, hogy a szélesebb értelemben vett célnyelvi miiveltség
elérhetévé valjon szamukra. Kiilébnésen fontos a tanulas és tanitas soran a nyelvtanuld
interkulturalis tudatossaganak kialakitasa, fejlesztése. A diak legyen képes felismerni és
megérteni a sajat és az idegen kultura jellegzetességeit, a kbztiik Iévé hasonldésagokat
és kilbnbségeket, tovabba ismerje és alkalmazza a mas kulturak képviselGivel valo
kapcsolatteremtéshez sziikséges stratégiakat” (NAT, 2012. 10681. o.).

Uj kihivasok, 4j moédszerek

Az internet a XX. szazad fantasztikus talalmanya. Ekkora robbanasszer( valtozast
az emberiség életébe nem sok talalmany hozott eddig. Megvaltoztatta az életunket,
s6t fenekestul felforgatott szinte mindent. A vilag kinyilt, virtualisan szinte barhova el-
juthatunk, barmilyen informaciohoz hozzajuthatunk, talalkozhatunk eddig ismeretlen
emberekkel, vagy Ujra felvehetjik a kapcsolatot régéta nem latottakkal. Pillanatok alatt
hozzajuthatunk a legfrissebb hirekhez, informacidkhoz. Jatszhatunk, zenét hallgatha-
tunk, filmet nézhetlnk, és kicserélhetjiuk véleményinket, 6tleteinket, megoszthatjuk
elményeinket. Az internet nyujtotta kinalat végtelennek tinik.

A mai gyerekek, az ugynevezett Z-generacio, mar beleszulettek a digitalis techno-
I6giak vilagaba, s ez részben megvaltoztatta tanulasi szokasaikat is. Képesek parhuza-
mosan tobb dologgal is foglalkozni, egyre kevesebb id6t téltenek olvasassal, és egyre
tobb id6t toltenek internetezéssel, sokkal tobb informacidhoz jutnak, és ezeket maskép-
pen dolgozzak fel, mivel masként is gondolkoznak, mint szlleik és tanaraik generaciodja.

Valtoztat mindez a gyerekek idegen nyelvi kulturahoz valé viszonyan? A valasz
egyertelmd igen. A gyerekek szamara természetes, hogy pillanatok alatt elérhetik ked-
venc énekesuk dalait, azt a filmet nézhetik meg a neten, amelyikhez kedvtk van, sét,
ha vallalkozé szellemiiek, eredeti nyelven, esetleg eredeti nyelven valo feliratozast ol-
vasva élvezhetik a filmeket, és annyi autentikus, szamukra érdekes széveggel, téma-
val, hirrel talalkozhatnak, amennyi béven kielégitheti kivancsisagukat. Rengeteg jaték-
program érhet6 el az interneten, amivel a gyerekek el6szeretettel jatszanak is. Ezek
mind angol nyelven adnak utasitasokat. Aki szeretne jatszani, annak bizony szuksége
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lesz a nyelvi logikajara, memoriajara. De az eredmény sem marad el! A 'gyakorlas’
nem csak a jatékban tesz jartassa, hanem a hasznalt nyelvben is. Sok tanitvanyom
talalt olyan baratokra az internet segitségével, akikkel a nyelvgyakorlas nem tanulas,
hanem természetes kommunikacio. Az idegen nyelv mindennapos hasznalatara kiala-
kult igény pedig sokat segit a nyelv gyorsabb és maradandobb elsajatitasaban. Aki
gyakran tajékozodik az interneten, hasznalja az internet nyujtotta lehetéségeket, az
akaratlanul is fejleszti idegennyelv-tudasat.

Mindezeket figyelembe véve a nyelvtanulas Uj fejezete nyilt meg, ami sokat se-
githet a diakoknak a sikeres nyelvtanulova, nyelvhasznalova valasban. A nyelvtanulast
is segiti, hogy kézzelfoghatova valik az idegen nyelv tanulasanak célja. Az internet
‘tananyagok’ driasi tarhazat nyujthatja, ami egyuttal hatalmas motivalo eré.

Ezek az uj lehetéségek a tanarokat is uj kihivasok elé allitiak. Nem elég csak a
régi, jol bevalt modszerekkel elérukkolni, szukség van az uj technikak alkalmazasara
is, hogy diakjaink a nyelvérakon is megtalaljak a szamukra természetes kdzeggé valt
lehet6ségeket.

Kisgyerekek nyelvtanitasa

Az imént leirtakkal csak latszélag all ellentétben az a megallapitasom, hogy a kisgye-
rekkori nyelvtanitas egyik legfontosabb része a személyes kapcsolat, a tanar sze-
mélye, példaja. Emellett tapasztalataim is azt bizonyitjak, hogy a kisgyerekek nyelv-
tanitasa csak akkor lehet sikeres, ha életkoruknak megfelel6 modon, legféképpen
tevékenykedtetve, jatékok segitségével, témakon keresztlil fokozatosan és nagyon
céltudatosan — nem surgetve — juttatjuk el ket a megfelelé szintekre. Ebben a folya-
matban helye lehet a szamitogepek altal nyujtott lehetéségeknek, de ezeket a lehetd-
ségeket még késbbb is kamatoztathatjuk. A tanulasnak ebben a szakaszaban tehat a
személykozpontu nyelvtanitasi modoke az els6bbség!

Mit értiink a kultura tanitasan 6-12 éves tanulok esetében?

A kultura 'tanitasa’ mindennapos tanitasi gyakorlatunk egyik legélvezetesebb és leg-
sikeresebb része, mivel hozzasegiti a tanuldkat, hogy valami kulonleges dolog része-
sének eérezhessék magukat.

A gyerekek, mivel természetesen nyitottak és befogadok, igen kénnyen tudnak
azonosulni barmivel, kozel éreznek magukhoz mindent, ami eredeti, mint példaul a ja-
tékok, monddkak, dalok, versek, viccek vagy mesék. A kultura 'tanitasa’ két iranyba hat:
nagyszerl lehet6séget kinal egyrészt a célnyelvi kultura autentikus tananyagokon ke-
resztll valé megismertetésére, masrészt a nyelv természetes modon valé elsajatitasara.

A kisgyermekkori interkulturalis tanitas-tanulas folyamatardl sok hasznos elmé-
leti és gyakorlati tudnivalot oszt meg olvasoival Kovacs (2009) vagy Laidlaw (2001) is.
A kovetkez6 tartalmi felosztas Kovacs Judit ajanlasai alapjan készult (2009. 140. o.).

Mit és hogyan tanitsunk a kultaran beliil?

1. Mit tanitsunk?
» gyermekirodalom: dalok, monddkak, versek, mesek, kiszamolok, viccek stb.,
* mozgasos gyermekjatékok,
» szokasok, Unnepek,
* viseletek,
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jellegzetes ételek, étkezeési szokasok,

hires emberek,

jellegzetes sportok, neves sportolok,

orszagismeret: térkép, zaszlo(k), varosok, nevezetességek, hires tajak, orszagok
eés jellegzetességeik,

kozlekedési szokasok,

+ torténelem,

* szimbolumok.

2. Hogyan tanitsuk ezeket a tartalmakat?
o tevékenységekbe agyazva,
témakeént feldolgozva,
sok vizualis és audiovizualis eszkdzzel,
a nyelvi kdrnyezet megteremtésével,
az autentikus targyi kdrnyezet megteremtésével.

24 éves angol tanitasi gyakorlatom alapjan sokféle valaszt és sok példat tudnék
adni a ,Mit?” és a ,Hogyan?” kérdésekre. Amikor ezek a példak megjelennek eléttem,
nemcsak régi és uj tanitvanyaimnak az arcat, hangjat és jatékat tudom felidézni, ha-
nem azt is latom, hogy ezek az 6rak, feladatok, tevékenységek sikeresek voltak, a
gyerekeknek 6romet szereztek.

Lényeges megemliteni, hogy a kultura tanitasa az a terulet, ahol a tanuloknak
biztosan vannak el6zetes ismereteik, izgatottan varnak egy-egy témat, sét sokszor 6k
maguk javasoljak, mirél tanuljunk az érakon, vagy esetenként beszélgetést kezdeme-
nyeznek a célnyelvi kultura egyik-masik érdekes részletérol.

A kovetkez6kben szeretnék bemutatni néhanyat azokbdl a kulturatanitasi otletek-
bél, konkrét megvaldsitasukbdl, amelyek valamilyen okbol szamomra emlékezetesek
maradtak.

Példak a kultura ,,tanitasara”

1. Gyermekirodalom: vers

Téma: vers feldolgozasa: Eleanor Farjeon: Cats Sleep Anywhere
Korosztaly: 4. osztaly

Lasd: Fuggelék

2. Gyermekirodalom: mese

Téma: mese olvasasa, feldolgozasa: Robin Tzannes: Professor Puffendorf’s Secret Potions
Korosztaly: 5. osztaly

Lasd: Flggelék

3. Szokasok, tnnepek

Téma: Halloween

Korosztaly: 3. osztaly, kezd6 szint
Halloween-témahalo:
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1. dbra: Halloween-témahald

versek, mondokak, dalok: Trick or Treat, Peter, Peter, Pumpkin eater,

szinek, szimbolumok: fekete, narancssarga, toklampas

jellegzetes figurak, allatok: szellemek, csontvazak, mumiak, boszorkanyok,
fekete macska, pok, bagoly, béka, denevér, temetd, koporso stb.

szokasok: toklampas készitése, Trick or Treat-jaras, lakasok feldiszitése
jatékok: apple-bobbing

ételek: cukorka, csokoladé, puding

viseletek: fekete, narancssarga szind ruhak, jelmezek

torténete, eredete

ONOOR W=

A Halloweentéma és az azt feldolgozo 6rak j6 példak arra, hogyan torténik meg
egy tanitasi egységen belll a tanuldk nyelvi és szocialis kompetenciainak fejlesztése
és kulturalis ismeretek atadasa, valamint elsajatitasa. A téma négy tanitasi éraban ke-
rult feldolgozasra. Az érak soran a tanulok megismerkedtek a szikséges szokinccsel,
megtanultak két tradicionalis monddkat, a megtanult székincset értelmes szévegkor-
nyezetbe agyazva hasznaltak.

Hogy a téma még kdzelebb kerllhessen a tanuldkhoz, egy kreativ, manipulativ
feladatot is kaptak, 'toklampast’ készitettek papirbdl. (Részletes leiras arrdl, hogyan
jelenik meg a kultura tanitasa egy éran: lasd Fuggelék.)

4. Szokasok, unnepek
Téma: Halloweendélutan az iskolaban
Korosztaly: felsé tagozatosok

Hagyomanyosan minden évben Halloween idején iskolankban egy délutant toltiink el
a halloweeni szokasok, hagyomanyok felelevenitésével, jatékkal, versenyekkel. Szin-
tén hagyomany, hogy a délutant a bedlt6zott fels6sok azzal kezdik, hogy a kisebbeket,
alsos tarsaikat a , Trick or Treat” monddkaval ijesztgetik és prébaljak ravenni 6ket arra,
hogy cukorkat adjanak nekik. Tapasztalataink szerint a gyerekek ezt a rovid mozzana-
tot évek mulva is a legjobb emlékeik k6zott 6rzik.
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5. Szokasok, tinnepek

Téma: Valentin-napi ,szivkuldi” az iskolaban

Korosztaly: felsé tagozatosok

Tobb éve mar, februar 14-én megemlékezink a brit kulturanak errél a kedves szo-
kasarol iskolankban. A gyerekek sziv alaku papirra Uzeneteket irhatnak barkinek az
iskolaban, betartva az uzenetkuldés ekkor szokasos maddjat. A leveleket a nap végén
kézbesitjuk a cimzetteknek.

6. Orszagismeret

Téma: Ausztralia

Korosztaly: 6. osztaly

Ezt a témat 6t tanitasi 6raban dolgoztuk fel. Témank szempontjabdl a kdvetkezé fontos
Iépéseket emelem ki:

1. 6ra

* A munka elején készitettlink kdz6sen egy témahalét, amelyre a gyerekek felirtak,
hogy mit tartanak a témaval kapcsolatban fontosnak, mi mindent tudnak réla, és
mi az, amit szeretnének megtudni, amirdl szeretnének beszélni, hallani, olvasni.

+ Ezutan csoportban kaptak a gyerekek egy félig kitoltott térképet Ausztrali-
arol, amelybe beleirtak, illetve a térkép koré rendezték addigi ismereteiket az
orszagroél, majd a csoportok megosztottak egymassal ezeket az ismereteket.

* A kovetkez6d lépésként részben a tanuldk otletei alapjan, részben elére megter-
vezve képek segitségével szokincsbdvitésre kerult sor. Néhany jellegzetességet,
fontos dolgot képeken, kdnyvekbél megmutattam a tanuldéknak. Ezek a vizualis
anyagok egy-egy nagyobb témacsoportot keépviseltek: példaul tudnivaldk a konti-
nensrél, az orszagrol, ott él6 allatok, ndvények, az orszag természeti foldrajza,
sport, jellegzetességek stb.

* A szdkincs elmélyitésére a tanulok minden uj kifejezéshez egy-egy definiciot
tarsitottak a megadott meghatarozasok koézul kooperativ munkaformaban.

2.6ra

* Ugyanezt a célt szolgalta az a feladat, amelyben egy dominéelvi (,hear and
say”) jaték keretében a tanulok most mar 6nalléan egy-egy hallott kifejezésre
annak meghatarozasaval, magyarazataval szolgaltak.

* A szokincsfejlesztésnek az ebben az osztalyban kdzkedvelt formaja is szere-
pelt az 6rak soran: a csoportok az altaluk valasztott ujonnan tanult szavakhoz
definicidkat alkottak (felhasznalva az addig gyakoroltakat), majd rejtvényeiket
egymasnak feladva versenyeztek.

+ Aszokincsbévités egy masik terllete a kedvencre, az allatvilag témakorre épult.
Ausztralia jellegzetes, kulonleges allataival ismerkedtek meg, illetve ismertették
meg egymast a tanulok kilénb6z6 feladatok segitségével.

* A kovetkez6 egység az informacioszerzésre épult. A csoportok néhany kartyat
valasztottak, amelyek mindegyikén egy-egy kulcskifejezést talaltak Ausztraliardl.
A teremben, a falakon tobb lapra kitéve olvashattak a tanuldk Ausztraliarél szélo
tudnivaldkat. A tanulok korbejartak és elolvastak az allitasokat, majd megpro-
baltak kihamozni belélik, melyik az, amelyik az 6 kulcsszavaikat kifejt6 infor-
macio. Ezeket lejegyezték, majd a csoportok beszamoltak arrol, mit talaltak.

* Az ezt kovetd részben a tanuldk kiegészithették térképuket egy-egy altaluk
fontosnak tartott Uj informacidval.

107



Szepesi Judit

3. 0ra

+ Kovetkezb lépésként a tanulok ugyanezeket az informacidkat kérdés-felelet forma-
jaban kaptak meg ugy, hogy a kérdés-felelet part nekik kellett 6sszeilleszteni.

* A gyerekek parban eldontotték, hogy sajat orszagukat vagy Ausztraliat képvise-
lik-e egy szerepjatékban, majd az el6zéleg begyakorolt kérdések felhasznala-
saval eljatszottak egy ismerkedést és ezen belll orszaguk bemutatasat.

4. 6ra

+ Vetélkedb keretében a csoportok kérdéseket alkottak, illetve kilonboz6 felada-
tokat terveztek tarsaik szamara a témaval kapcsolatban, majd ezeket egy-egy
lapra felirva kitették a tablara. A vetélkedd soran a csoportok valasztottak feladatot
maguknak a tablara kitettek kdzul. A vetélkedd elbkészitése és a jaték maga,
amellett, hogy a gyerekek szamara élvezetes volt, dsszefoglalta a tanultakat.

5. 6ra

+ Otthoni gyUGjtdbmunkaként a csoportok képeket gydjtottek, rajzokat készitettek,
rovid magyarazoé szovegeket irtak, illetve Uj informaciokat kerestek Ausztraliarol.
Az 6ran a csoportok azt az 6sszetett feladatot kaptak, hogy egy utazasi iroda
megbizasabdl készitsenek egy Ausztraliat bemutatd és ausztraliai utazasokat
reklamozé posztert, majd a poszter felhasznalasaval tartsanak egy ismertet6t
az orszagrol. A téma lezarasaként minden csoport, amelyik szukségesnek latta,
kiegészitette térképét. Ezutan a térképeket is és a posztereket is kiallitottuk az
osztalyban.

7. Orszagismeret

Téma: verseny keriileti iskolak csapatai szamara, Anglia / Skécia / irorszag. ..
Korosztaly: 6. osztaly

Iskolankban mar tobbszor szerveztink orszagismereti versenyt a kerulet hatodikosai-
nak. Ezek a versenyek hagyomanyosan a kovetkezd lépésekbdl allnak:

3 f6s csapatok 4 allomason 4 kilénb6z6 feladatot oldanak meg.

1. allomas: az el6zbleg elkészitett poszter bemutatasa 1-2 perces angol nyelvi
beszamoloval, amiben minden csapattagnak részt kell vennie; a poszter az
orszaggal kapcsolatban tetszdlegesen valasztott témat mutathat be.
allomas: Hol készlilt a kép? — vetitett képek felismerése.
allomas: kvizfeladatok.
allomas: A versenyzék tartalmas és érdekes programot allitanak 6ssze olyan
turistak szamara, akik két napot szeretnének eltolteni Londonban stb. és
mindenre kivancsiak.

BN

Tanarjeloltek felkészitése

Munkamban két kiilénbéz8, de egymassal szorosan 6sszefiiggé feladatot latok el. Al-
talanos iskolas gyerekeket tanitok angolra, és tanito-, illetve tanarjeldltek angol tanita-
si gyakorlatat vezetem. Kiemelten fontos, hogy a hallgatok ne csak elméletben tudjak,
mi az, amit tanitaniuk kell, hanem a gyakorlatban is felkészilhessenek a ,Mit?” és a
.Hogyan?”’-ra egyarant. Ebben a felkészulési folyamatban a kultura 'tanitasa’ kiemelt
helyen all.

Az elmult évek soran nagyon sok remek példa bizonyitotta, hogy a ’kistanarok’
jol értelmezik a kultura 'tanitasat’. Az altaluk tervezett és megtartott érakbol egyarant
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vilagosan latszik, tudjak, milyen médon kozelitsék meg az idegen kulturat, az ismere-
teket jatékba, ezaltal élménybe agyazva, hogy az a gyerekekben a lehet6 legjobb és
legmélyebb nyomot hagyja.

Néhanyat a hallgatok otletgydjtemeényeébdl is kozreadok:

1. Szokasok, linnepek

Téma: Halaadas; Az Unnep torténete

Korosztaly: 4. osztaly

A pedagdgus a halaadas torténetét abrazold képeket ad minden tanuldénak. Ezutan
elmeséli a nagyon egyszer(i nyelven megfogalmazott térténetet. A tanuldk figyelme-
sen hallgatjak, és amikor a tanar a kezukben Iév6 képrdl beszél, kiteszik azt a tablara,
figyelve az idérendi sorrend betartasara (Kordas Imola 6tlete).

2. Szokasok, linnepek

Téma: Halaadas; Atkelés az 6cednon
Korosztaly: 4. osztaly
A tanuldk szerepkartyakat huznak. A szerepek a kdvetkezék: Mayflower, Ujvilag, szik-
lak, szigetek. Az Ujvilagot jatszé tanuld a terem egyik végébe all, a Mayflowert meg-
szemelyesit6 a terem masik végébe bekotott szemmel. A terem maga jelképezi az
dceant. A ,sziklak és szigetek” a Mayflower és az Ujvilag kdzott tetszés szerint (lve,
allva, fekve helyezkednek el.

A hajo feladata, hogy biztonsagban atszelje az 6ceant, kikerllve az ott Iév6 aka-
dalyokat. A hajé mindig a hozza legkdzelebb all6 ,szikla vagy sziget” instrukcidit koveti
(Kordas Imola étlete).

3. Szokasok, linnepek

Téma: Halaadas; Te miért vagy halas?

Korosztaly: 4. osztaly

Atanar egy farktollak nélkuli pulyka képét helyezi el a tablan. A papirbol készult madar-
tollakat a tanulok megkapjak, ezekre irjak, rajzoljak, miért lehetnek halasak. A feladatot
a tanar sajat példajaval mutatja be. Amikor a gyerekek elkészulnek az irassal, rajzzal,
a tollakat 'visszaadjak a pulykanak’, mikdozben elmondjak, mi kerult a tollra (Kordas
Imola étlete).

4. Szokasok, linnepek

Téma: Karacsony; Add vissza Rudolf orrat!

Korosztaly: 4. osztaly

A tanar a tablara kiteszi Rudolf rénszarvas képét, amirdl hianyzik a piros orr. Ezutan
a tanuldknak bekoti a szemét, majd mindenki a sajat nevével ellatott 'orrot’ kap a ke-
zébe. A gyerekek megprébaljak Rudolf orrat a helyére tenni (blu-tack segitségével). A
nyertes az, aki a legjobban megkdzeliti a tokéletes helyet (Kordas Imola oOtlete).
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5. Szokasok, Uiinnepek

Téma: Karacsony; A Grinch lopott a Mikulastol!

Korosztaly: 4. osztaly

Atanulok szerepeket valasztanak: kis Grinchek vagy Mikulas segit6i, manok lehetnek.
A Mikulastol a Grinchek elloptak sok mindent, a manoknak vissza kell szereznilk eze-
ket a dolgokat. A Grinchek listat kapnak, amin az altaluk ellopott dolgok (szavak/képek)
szerepelnek. A manok is kapnak egy-egy listat, amely csupan néhany ellopott targyat
sorol fel. A cél, hogy a mandk mindent visszaszerezzenek. A manok egyik Grinchtdl
a masikig jarva kérdezgetik, nincs-e naluk a keresett targy. Ha igen a valasz, a mano
Kipipalja sajat listajan a megtalalt targyat (Szabd Petra otlete).

6. Szokasok, linnepek

Téma: Karacsony; Mikulas és Rudolf

Korosztaly: 4. osztaly

A tablan Mikulas és Rudolf formaju két lap van. A tabla egy masik részén, székartya-
kon kettejuk testrészei vannak felirva. Példaul: fehér szakall, piros orr stb. Minden ta-
nulé valaszt egy kartyat, és a megfeleld testre felrajzoljak a kartyan szerepld testrészt.
Ezutan kdzdsen bemutatjak a két alakot (Fekete Akos étlete).

7. Szokasok, linnepek

Téma: Halloween; Szellemkastély

Korosztaly: 4. osztaly

A teremben képeket rejtett el el6zbleg a tanar, ezeket kell a gyerekeknek megkeresni-
uk. Ha valaki ratalal egyre, sikoltania kell. Amikor tarsai ezt meghalljak, ezt kérdezik:
Mit latsz? A valasz: Egy szellemet/ boszorkanyt/ szérnyet stb. latok (Kordas Imola
Otlete).

8. Szokasok, uinnepek

Téma: Halloween; Csontvaz

Korosztaly: 5. osztaly

A tanulok mindkét csoportja narancssarga léggdomboket kap. Ezeket kell a csoportok-
nak kipukkasztani, hogy a bennuk lévé papirok feladatait elolvashassak. Ha a tanuldk
teljesitik feladatukat, egy csontvaz egy-egy csontjat kapjak érte. Az a cél, hogy a csa-
patok 0ssze tudjak rakni a sajat csontvazukat (Taylor Jennifer Gtlete).

9. Gyermekirodalom: mese

Téma: Mese eljatszasa; Hol van Spot?

Korosztaly: 3. osztaly

Atanar és a tanuldk Spot kutyus keresésére indulnak Sallyvel, Spot mamajaval egyutt
a teremben. Kilonb6zé helyeket keresnek fel, ahova a tanar el6zéleg mas és mas
berendezési targyat abrazolo képet ragasztott fel. A képek mindegyikén felhajthaté kis
ajté van. Ott a tanulok megkérdezik: Spot a ... alatt/ mégétt stb. van? Egy tanuldé meg-
nézi, valéban ott van-e Spot. A képek alatt egy kivételével nem a kutya, hanem mas
allat képe lathato. Ha nem a kutyat latja a tanuld, tarsai talalgatassal probaljak kitalalni,
melyik allat lehet az (Szigeti Anna étlete).
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10. Gyermekirodalom: mese

Téma: Kéz6s meseolvasas; Kedves Allatkert!

Korosztaly: 3. osztaly

A tanulok a mesélé helyen, parnakon Ulve vesznek részt a mese felolvasasaban. A
tanar, mikozben olvassa a mesét, bevonja a tanuldkat a tevékenységbe kulonféle fel-
adatokat adva a tanuloknak: keressenek meg vagy szamoljanak meg valamit a képe-
ken, talalgassanak, mi van a kdvetkez6 oldalon, mi lehet a szem elél elrejtett helyeken,
valaszoljanak kérdésekre, mondjanak a szovegben/rajzon megjelen6hdz hasonlé pél-
dakat, az ismétl6d6 szovegrészeket mondjak el kdzosen, a szovegben megjelend U
kifejezéseket jatsszak el stb. (Kapas Krisztina otlete).

11. Gyermekirodalom: mese

Téma: K6z0s meseolvasas; Hol van a kisbabam?

Korosztaly: 3. osztaly

Atanar a mesélést kulonféle feladatokkal késziti el6, a gyerekek parban egy szoérnyikét
rajzolnak, majd a mesél6 helyen korbe tlnek, hogy meghallgassak a torténetet. Amese
koz0s elolvasasa utan a tanar arra kéri a parokat, hogy a mese kulonb6zé szoérnyfigu-
rai helyére ragasszak be sajat rajzukat. Ezutan ujbdl megnézik a térténetet, de most
mar a leiro részeket a sajat rajzaikrol készult leirassal a parok helyettesitik be (Bordk
Lillian otlete).

Osszegzés

Az Eurépai Uniéban az emberek igen fontos feladata az eurdpai kulturak megismereé-
se és elfogadasa. Ez a megismerni vagyas, a nyitottsag, illetve nem utolsésorban a
tolerancia terén kivan télunk valtozasokat. Minden népnek, amely csatlakozik az Eu-
répai Unidhoz, el kell fogadnia a massagot, az idegen kulturat, és ehhez, az emberek
kozotti kommunikaciohoz idegen nyelvek tanulasara van szikség.
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Fuggelék

Roviditések:

T —teacher

L — learner

Fw — frontalis munka
Gw — csoportmunka
Pw — parmunka

Iw — egyénimunka
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1. Cats Sleep Anywhere

Részletek a téma orai feldolgozasabdl
Téma: vers — Eleanor Farjeon: Cats
Korosztaly/szint: 4. osztaly/kezd6

Ls can’t guess they can ask T questions.
E.g.:

Is there a inthe bag?

‘When they have found the ‘thing’ from the
bag(a cat) T asks some questions about it.
E.g.: What color is it? What is it like? What
does it eat? Where does it live? What does it
like? Ete.

Introducing the poem: Cats

e T takesLs fora ‘walk’ in the
classroom. When they get to a
picture of a sleeping cat T names the
place, Ls repeat the word.

e Theneach L gets a word card and
finds the place it names and puts the
card there.

s Lspracticethese phrases in different
ways:

- T asks Ls to repeat phrases by
throwing a ball.
- T asks Ls to answer some question.
- T and Ls stand in a circle and pass
picture cards around while they
repeat the phrases they can identify
with the pictures
Listening to the poem
Ls take the pictures and listen to T telling the
poem. When they hear the words that
describe their picture they raise it.
Ls sequence pictures on the board according
to the poem.
Reading the poem together
T and Ls read the poem together in different
ways
Homework
Makeillustrations to the poem

Cats

Cats sleep, anywhere,
Any table, any chair

Top of piano, window-
ledge,

In the middle, on the
edge,

Open drawer, empty shoe,
Anybody'slap will do,
Fitted in a cardboard box,
In the cupboard, with
vour frocks-

Anywhere! They don't
care!

Cats sleep anvwhere.

The cat is sleeping:

on the table, on the chair,
on top of the piano, on
thewindow-ledge, in an
open drawer, in an empty
shoe, in a cardboard box,
in the cupboard with a
frock, in the middle of a
basket, on the edge of the
desk, on the bookshelf,
under the cupboard,
behind the cupboard;

Fw

Activities Language input Groups | Teaching
aids
Lead-in: What’s in the bag?
T asks Ls to guess what she has in a bag. If Fw bag, toy cat

pictures of
a sleeping
cat put
down at
different
places in
the
classroom
word cards
ball

pictures
cards

Pictures
cards

Words of
the poem

Words of
the poem
foreach L
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2. Professor Puffendorf’s Secret potion

Részletek a téma orai feldolgozasabdl

Téma: mese — Korky Paul and Robin Tzannes: Professor Puffendorf’s Secret Potions

Korosztaly/szint: 5. osztaly/ kezd6

Time

Activities

Language input

Teaching aids

1.5

mins

Warmerleamers revise laboratory
vocabulary by namingthings in a lab

bottle, test-tube, potion,
machine, microscope, etc.

ball

=

mnins

Revisionleamers label objectson a
picture of alaboratory and say statements
aboutit

Thereiz a -——- ! There are —-
-z in thelab.

big picture ofa
lab word cards
blu-tack

=

nuns

Lead-in groups of leamers solve a puzzle
(3 different puzzles). by doing the task
they can get the name of one ofthe
charactersmthe story

Crossword puzzles

worksheets

mnins

1.5

mins

mnins

nuns

Describing the characters
1) groups of leamers select word cards
that characterize their ‘chosen person’
from the story and putthe cards around
the appropnate picture

1) Leamers histen to different statements,
the groups stand up when they canheara
staternent about their chosen character

3) Leamers make pairs, the pairs get two
statements on cards about one character,
they decide whether the sentences are true
or false, they display only the true
statements, the whole group checks, they
practise and check the describing
sentences by recognising the statementsin
coded pattems, like: C | f = Chip is
friendly.

4) pairs describe anotherperson, they
make sentences by sequencing given
words, they wimte the comect sentence ona
card and put their card next to the picture
ofthe character, the whole group checks,
leamers practise the description by “slow
reveal’ and a guessing game

5 pairs talk about the third characterby
saying describing semtences using the
words from Activity 4/1, some help canbe
given

grumpy, whiskers, friendly, a
hat, clever, glasses, a
moustache, stc.

This person is lazy. This
personhas got evil eves. This
personwears glasses. gig.

iz /has got / likes / lives /
wears/ ete.

Word cardsblu-
tack
3 pictures

Word cards

Tazk sheets
blank sheets felt
pens

Word cards
helping words
onthe board

nuns

Follow-up leamers play a game, all cards
from4/1 are put onthe board face dowmn,
groups choose a card and say a statement
with the phrase on it about one ofthe three
characters,ifthey can’t say anything or are
wrong, the others can do thetask

EE.: whiskers - Chip hasgot
whiskers.

Word cards grid
onthe board

nuns

Making an interview groups ofleamers
get the text of an mterview with the
Professor cut mte parts, they sequence the
parts, check the dialogue,

malke pairs, pairs practise the dialogue

cut-up dialogue
blu-tack

1 min

Homework
write about yvour favourite character

exercize-book
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3. It’s Halloween time!

Részletek a téma orai feldolgozasabdl
Téma: Halloween
Korosztaly/szint: 3. osztaly/kezd6

Halloween vocabulary games: ‘Throw my
word back!’

T throws a ball to L1 and savs a word, e g -
broamstick. 1.1 repeats the word and throws the
ball back.

Lip reading

T mimes saving a word without a sound, Ls guess
and sav the word aloud.

Naming pictures

T reveals 11 pictures on the board and names
them together with Ls.

Passing on the pictures

Standingin a circle T and Ls pass the 11 pictures
around one by one. When a L passes a picture to
thenext L, he/ she names it.

Guessing

T puts all the pictures face down on the board, Ls
guess each one.

What’s missing?

T takes some pictures from the board while Ls
close their eves, then Ls guess which pictures
were taken.

Collecting hidden word cards in the classroom
Ls search for the word cards which belong to the
pictures in the classroom.

Maitching word cards and pictures

Lsread the words silently and match them to the
pictures. Ls read out the words with T's help.
Quick flash

T takes all the word cards off the board and
shows each one to Ls as fast as a flash.

Slow reveal

T hides a word card behind a sheet of paper, and
then slowly pulls it out for Ls to read/guess from
the details.

Miming and guessing in pairs

Time Activities Material

Trick or treat — a rhyme

4 mins Lsrevise a rhvme repeating it in different wavs
according to T s instructions. Eg: Sav it
slowly/fast/ happilv/ angrily/ sleepilv/etc.
Poem: Trick or treat,
smell my feet,

20mins | give me something good to eat!...

aball

11 picture cards of the
Halloween words (witch,
skeleton, etc.)

11 word cards of the
Halloween vocabulary
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4 mins

10 mins

3 mins

L1 mimes one of the Halloween words, L2
guesses it.

Vocabulary races:

Running drawing

Lswork in groups of 3—4. Each group chooses a
Ltogo to T who says/ shows one of the new
words to the chosen Ls. These Ls go back to their
groups and when the T gives a signal, they
quicklv start drawing the “word’. The first group
to shout the correct word gets a point.

*Shouting’

Two teams stand in front of the board. Each team
chooses a L who stands facing his team, with his
back to the board. T writes a short sentence on the
board, both teams act it, the chosen Ls guess the
sentence and shout it. E.g.:

It's a witch/ a broomstick. Etc.

Association game: Hear and say

Each L gets a card similar to a domino: picture-
word. L1 names the picture on the bottom of his
card, L2 with the identical word on the top of his,
repeats the word and then names the picture on
the bottom of his card, etc.

Making Jack-o-Lanterns

T shows a demo head and its description. Ls
choose cut-out face parts (mouth, nose, etc.), stick
them on a pumpkin shape head for creating their
‘Jacko’. Then Ls fill in a gapped text describing
their "Jacko’. Finishing their description Ls
display and evaluate each other’s faces.

Follow-up: Trick or treat

A sheet of paper and a pencil
for each team

Board, chalk

‘dominec” cards

A demo Jack-o-lantem,
Pumpkin shapes and different
cut out parts of the face,
gapped sheets for pairs to fill
in




Gyermeknevelés
4. évf. 1. szam 117-123. (2016)

A szébeliség fontossaga és ennek lehetéségei az alsé tagozat
bevezetd szakaszanak nyelvtanitasaban

Nagy Katalin Gabriella
Platanus Schule, Berlin

Jelen tanulmany elméleti alapvetésként a kisgyermek nyelvi fejlédését vizsgalja
egészen a magzati kortol, mivel az anyanyelv kialakulasanak folyamata meghata-
rozza a tovabbi nyelvek elsajatitasanak folyamatat is. Réviden bemutatja és megki-
sérli parhuzamba allitani a tébb anyanyelven felnévé és az iskolai kbriilmények k6zott
idegen nyelvet tanulb kisgyermek nyelvelsajatitasat. Ezekbdl kbvetkezben targyalja a
beszéd fontossagat a nyelvtanulas és -tanitas korai szakaszaban, melynek lehet&sé-
geit konkrét, gyakorlati példakon keresztil mutatja be. Az olyan ismert modszereket,
mint a parbeszéd, a gyermekdalok, mondokak alkalmazasa, képsorok rendezése és
leirasa, megkisérli tj, gyermekkézpontiu nézépontbol bemutatni.

1. Bevezetés
1.1. A nyelvelsajatitas folyamata a magzati kortdl a kisgyermekkorig

Mielbtt a kisgyermekkori idegennyelv-tanitas kérdésével foglalkozhatnank, ismernink
kell a gyermek anyanyelv-elsajatitasanak szakaszait, hiszen minden késébbi nyelvta-
nulasi folyamat erre épul. A kisgyermek még nem tudatos beszéd- és nyelvelsajatitasa
példat kell, hogy adjon a késdbbi nyelvtanitas mddszereinek megvalasztasakor.

A gyermek életének egészen korai szakaszara, egyes modern kutatasok sze-
rint egészen a méhen bellli fejlédésig kell visszamennunk, ha meg akarjuk talalni a
nyelvi fejlédés gyokereit. Megfigyelések kimutattak, hogy mar az ujszulétt csecsemoék
sirasa kilonbdz6 nyelvtertletek szerint eltérd akcentust’ mutat. A Wirzburgi Egyetem
kisérleteiben néhany napos francia és német csecsemdk sirasat hasonlitottak 6ssze,
melybdl egyértelmien kiderult, hogy a csecsemdk az anyaméhben kapott akusztikus
inputot a szuletést kovetben szinte azonnal hasznaljak. A Berlin-Brandenburgi Tudo-
manyos Akadémia professzora Werner Mende és Prof. Dr. Kathleen Wermke (Wrz-
burgi Egyetem) ezen kisérletek alapjan bizonyitottak, hogy a nyelv dallamara valo igen
korai érzékenység segiti a gyermeket késébb az anyanyelv elsajatitasaban (Wermke,
2007). A csecsemb — és mar a magzat is — elssorban az anya beszéde és a kornye-
zetéé kozott differencial, tehat szlletésétdl fogva kiuldénvalik az ’anya nyelve’ minden
mastol.

Itt emliteném meg, hogy a két nyelven felnévd gyermek ugyanigy személyhez
koti a kulonboz6 hallott nyelvi mintakat. Az elsé években tehat nincs annak tudataban,
hogy két nyelvet hasznal, hanem, hogy mas-mas személyhez szél (Kersten, 2010).

A korulbelul kilenc honapos korig tarto preverbalis szakasz utan a gyermek hang-
adasa mar olyannyira differencialédik, hogy képes lesz egyes szavakat kiejteni, egy-
éves korra pedig mar kdrnyezet figyelmének felkeltésére hasznalja ezeket. A masodik
eletévhez kozelitve a szokincs robbanasszeriien megnd, és a gyermek otéves koraig
koralbelll napi tiz széval bévll. A ’tavirati beszéd’ értelmes, kezdetben két-harom-
szavas, kés6bb mellé- majd alarendelé tagmondatokbdl feléplilé mondatokka alakul.
Harom éves kor korul kezdddik a nyelvtani szabalyok észlelése, mely leginkabb ezek
tulaltalanositasa, hamis analégiak alkalmaval figyelheté meg. A kisgyermek ezutan
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fokozatosan elsajatitja a kilonbdz6 idbésikok kifejezésének maodjat. A nyelvtani sza-
balyok tovabbi bévulésével a gyermek hétéves korara mar képes helyesen hasznailni
a nyelvet, akkor a nyelvtani, szintaktikai ismeretek szerzése tulajdonképpen lezarul,
Iényegében mar nem valtozik a késébbiekben — nem ugy, mint maga a nyelvelsajatitas
(language acquisition, Krashen, 1982), mely egész életlinket végigkisérd folyamat.

1.2. Amasodik nyelv elsajatitasanak lehetbségei

Amint mar fent emlitésre kertlt, az ember képes két nyelv egyideji tokéletes elsaja-
titasara gyermekkorban. Amennyiben az otthon két nyelvet beszélé gyermek a szulbi
hazon kivul ismét mas nyelvi kornyezetbe kerul, a harmadik nyelvet is nehézségek
nélkul képes lesz kortarsai €s nevel6i altal elsajatitani. A harmadik nyelv birtoklasanak
szintje is az adott nyelvi kzegben eltéltott id6tdl és annak rendszerességétél fligg.

A szulbktdl torténd, a korai nyelvelsajatitason kivuli nyelvtanulas esetében azon-
ban mar figyelembe kell venni egy fontos tényezét, mégpedig a gyermek életkorat.
Az e szakasz meghatarozasaval foglalkoz6 elmélet (Critical Period Hyphothesis) tobb
valtozata is ismert, mivel a nyelvtanulasra valé nyitottsag idétartamanak meghataro-
zasakor eltérnek a vélemények (Lenneberg, 1967; Oyama, 1976). Egyes szakértok
szerint az els6 hét életév utan bezarul ez az ’ablak’, masok viszont azt sem tartjak
kizartnak, hogy akar 14 éves korig elsajatithatdé a masodik (harmadik...) nyelv tokéle-
tes szinten (Singleton, 1995). A nyelvpedagdgusok szamara nagyon fontos Uzenete
van ezen elmélet minden valtozatanak: minél korabban kezdjuk el a masodik nyelv
elsajatittatasat, annal eredményesebb lesz hosszu tavon, annal nagyobb esélye lesz
a gyermeknek anyanyelvi, vagy ahhoz kozli szinten elsajatitani az idegen nyelvet. A
kritikus periodus elméletébdl kovetkezéen — egy nyelv felvételére a kisgyermek a leg-
erzékenyebb, amely id6szakban egyedul beszéd és hallas altal tanul — a korai ide-
gennyelv-tanitasnak is kizarélagosan szébeliségen kell alapulnia. igy tudjuk legjobban
kihasznalni a gyermek azon képességét, hogy intuitiv moédon sajatitsa el a nyelvet
akar 6vodai-iskolai keretek kozott is. E felfogas a legtdbb altalanos iskolaban ma mar
magatol értetddo, ezeért a kovetkez6kben a szobeli nyelvtanulas kulonb6zé lehetésé-
geit mutatom be.

2. Lehetdségek a szébeliség kihasznalasara az als6 tagozatos idegennyelv-
oktatasban

Sokan keresik az ideadlis nyelvéra titkat, még tébben allitjiak, hogy nem létezik ilyen,
hiszen rengeteg apré mozzanatbdl épul fel egy tandra, és szamtalan szempontot kell,
hogy figyelembe vegyen az azt tervezé tanitd. Es persze vannak olyan alapkdvetel-
mények, melyek folétt nem lehet elsiklani: a megfelel6 tanitdi végzettség, a tanitandé
nyelvet igényesen és helyesen beszéld, a mai nyelvhasznalatot és kulturalis koze-
get ismer6 pedagodgus. Egy nyelvtanitasi konferencia alkalmaval azonban volt sze-
rencsém megismerni egy olyan vezeérl6 elvet, ami nagyban meghatarozza egy nyelv-
ora kvalitasat — altalaban is, az als6 tagozatra nézve pedig sokszorozottan igaz. Dr.
Norbert Becker német nyelvpedagégus (Mainz, Private Hildegardisschule) vallalkozott
arra, hogy megadja a j6 idegennyelvora receptjét, azt a komponenst, amely alapjan
szinte pontosan mérheté a nyelvéra minésége. Allitdsa szerint a nyelvéra minésé-
ge azzal mérhetd, hogy a tanulok mennyi idét toltenek az adott nyelven torténd be-
széddel, mennyi lehetéséguk adddik aktivan hasznalni azt. Mindekézben kizardlag az
elsajatitando nyelven érjék 6ket impulzusok (Becker, 2010). Ha visszagondolunk az
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elébbiekben felvazolt beszédfejl6dési folyamatra, lathatjuk, hogy Dr. Becker elmélete
tokéletesen egybehangzik azzal. Akar az anyanyelv-elsajatitasi szakaszban, a gyer-
mek hallas és utanzas — tehat beszéd — segitségével kell, hogy elsajatitsa a nyelvet.
(Fels6bb tagozaton a nyelv hasznalata mar tovabb differencialédik az iras és olvasas
eszkozszer( alkalmazasaval, de az els6 években a beszéd mint nyelvhasznalati esz-
koz kizardlagos jelentdségi.)

Azzal is tisztaban kell lennunk az elsé hénapokban, hogy az idegen nyelvvel
akkor el6szor talalkozo kisgyermeknek az idegennyelv-6rak rengeteg uj ingert, tapasz-
talatot jelentenek, pusztan az aktiv hallgatas altal, de akar a tudattalanul magragadt
tartalmak is. Akar az anyanyelv elsajatitasanak kezdeteikor, a hallgatasnak itt is nagy
szerepe van, melynek soran a beszédprodukciohoz szukséges passziv tudas halmo-
zodik fel. Mivel ezt az els6 id6szakot még nem az aktiv nyelvhasznalat jellemzi dont6-
en, csendes szakasznak nevezzuk (Silent Period). Az emlitett tartalmak aktivizaléda-
sanak ideje egyénenként igen eltéré lehet, ezért fontos, hogy kezdetben ne erdltessuk,
és semmiképpen ne varjuk el minden gyerektdl egyforman a nyelvi aktivitast.

E periodusnak az id6tartama a személyiség mellett a nyelvvel valo érintkezés
intenzitasatol és gyakorisagatdl is fugg, igy tehat egy két tanitasi nyelvi iskolaban ha-
marabb kezdenek onallban kommunikalni a tanulék. Azonban az elsé néhany hénap
minden esetben kulonleges id6szak, mely a pedagogustdl kulonleges érzékenyseget
igényel.

Mindezen feltételek ismeretében alljon itt néhany lehetéség arra, hogy tehetjuk
beszédben gazdagabba, és igy jobb minéséglivé nyelvoktatasunkat.

2.1. Parbeszédek

A szdébeli megnyilvanulasok egyik legalapvetébb formaja a parbeszéd, melyet a legel-
s6 nyelvératol kezdve hasznalhatunk. Es hogy milyen 'parbeszédeket’ épithetiink fel a
legkisebbeknél? Gondoljunk a legegyszeribb kifejezésekre: kezdhetjlik az tdvozlés-
sel, majd ezt kovetheti a bemutatkozas. A gyermekcsoporttal kort alkotva bevezetjuk
kivant Gdvozlési formulat, legyen ez olyan egyszer(, mint a ,Hallo!”. Megfelel6 moz-
dulatokkal kisérve, tobbszor elismételjuk, elénekeljuk — errdél majd a késbbbiekben
részletesebben lesz sz6 —, majd kdvetkezhet az alkalmazas. Nagyszer( gyakorlat erre
az a jaték, melynek soran a gyerekek bizonyos zenére a teremben szabadon mozog-
nak. Amikor a zene egy rovid idére megall, a gyerekeknek udvozolniuk kell egymast
az adott kifejezésekkel. Amikor a gyerekek mar megismerték a jaték menetét, tovab-
bi mozzanatokkal tehetjuk érdekesebbé azt: a kovetkez6 megallaskor mindannyian
foldonkiviliek leszink, akik nemcsak egy egyszerl ,Hallo!I’-val, hanem fél labon all-
va integetéssel kdszontik egymast. Ezutan atvaltozhatunk elefantokka, akik a ,Hallo!”
mellé trombitalnak, és igy tovabb, minél valtozatosabb a kdszonések mddja, annal
érdekesebb a gyerekek szamara. Es természetesen annal kevésbé valik tudatossa,
hogy amit csinalnak, az ismétlés utjan torténd tanulas.

Ez a jaték végigkisérheti a tovabbi évek nyelvtanulasat is, egyre magasabb szin-
t0 tartalmakkal feltdltve. Még elsé osztalyban, de mar a masodik félévben képesek a
gyerekek alapvet6, személyre vonatkoz6 kérdéseket feltenni, azokat megvalaszolni.
igy riporterekként indulnak Utjukra, amikor megszélal a zene. Mivel egy j6 riporter meg-
felel6éen felkészll az interjura, 6k sem indulnak Ures kézzel, hanem az alabbi képek
segitenek a megfelel6 kérdést feltenni (az egyes oldalak alatt az ezek altal el6hivandé
mondatok allnak):
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P ®
e
Hallo! Wie heilit Wie alt bist du? Was ist dein Wasist deine
du? Lieblingstier? Lieblingsfarbe?

1. abra: Képek és kérdések a kis ’riporterek’ szamara

Egyesekben felmertlilhet a kétely a gyakorlat hatasossagaval kapcsolatban — hiszen
nem allhatunk ott minden tanulé mellett egyidejlleg — kulondsen, ha a lejatszé ki- és be-
kapcsolasara is oda kell figyelntink —, és nem ellenérizhetjuk minden egyes tanulé meg-
szolalasait. A gyerekek rendezetlenul mozognak a teremben, biztosan elhangzik egy-egy
sz6 az anyanyelviikdn is. Es valdban, biztosan lesznek ’hibakat’ ejté riporterek, illetve ri-
portalanyok, a tanitdé nem tud majd minden egyes megszolalast kontrollalni. Ezzel egyutt
ez a moédszer nagyban hozzajarul az 6ra hatékonysagahoz, mivel minden gyereknek egy-
idejlleg lehetbsége adddik szabadon beszélni, a tobbiekre valoé varakozasi id6 is meg-
szlnik. Nagy szerepe van a nyelvtanulasban a kortarsak meghallgatasanak is, de ez nem
feltétleniil szilkkséges mindig. Es amennyiben parbeszédek eljatszasa torténik az imént
leirt médszerrel, abban természetes modon szerepe van a kivarasnak, a masik meghall-
gatasanak, azaz ebben a szituacioban valdédi kommunikacios helyzet all eld.

Szintén parbeszédhez hasonl6 az a tevékenység, melyben a gyerekek kort alkot-
va tesznek fel egymasnak kérdéseket — gondolhatunk itt ismét a személyre vonatkozé
kérdésekre. Az elsd kérdezd altalaban a tanito, aki az egyik tanulénak teszi fel kérdé-
sét, aki ennek megvalaszolasa utan ismét mast kérdez. Aki valaszolt és kérdezett is,
leul, mig az utols6 kérdezd is sorra kerult, és a tanito is valaszolt. Bar a gyerekeknek
ez esetben végig kell hallgatni minden valaszt, érdeklédéslket segit végig fenntartani
a véletlen kérdezési sorrend. Az ilyen tevékenységekhez szinte elengedhetetlen kel-
lék egy labda, melyet a kérdés feltevése utan egymasnak dobhatnak a gyerekek. igy
ismét mozgassal kothetjuk 0ssze a szovegalkotast, melynek soran a gyakorolt '‘panel-
mondatok’ még jobban rogzulnek, és mindez jatékos szituacioban torténik.

2.2. Gyermekdalok, mondokak

A kezd6 szakasz szerves és meghatarozé részét képezik az idegen nyelven tanult
dalok, monddkak, versek, kiszamoldk. E rovid gyermekirodalmi alkotasok altal nagy-
mértékben gazdagodik a gyerekek székincse, helyes nyelvi fordulatokat sajatitanak
el autentikus szoveg alapjan. A dallam és ritmus segitségével mindezek konnyen be-
vésddnek a gyerekek emlékezetébe, és egyszerlien eléhivhatdk. Ezen jol ismert el6-
nyok mellett azonban jelentéséguk abban is all, hogy ujabb alkalmat adnak a tanulok
szamara a nyelv hasznalatara. Az ismert szoveg reprodukalasa biztonsagot jelent a
gyerekek szamara, kiildndsen a kezdeti szakaszban. igy anélkiil, hogy énalléan kelle-
ne szoéveget alkotniuk, élvezhetik az 6sszefliggd, idegen nyelven val6 beszéd dromét.
Nagyon fontos, hogy az énekeket, verseket kezdetben mindig mozgassal kdssuk 6sz-
sze, és mindig a megfelel6 mozdulatsorral ismételjik el, hiszen a mozdulat és a sz6-
veg annak jelentésével egyutt szorosan 6sszekapcsolddik.
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2.3. Szituaciods jatékok, torténetek megelevenitése

Rendkivul fontos mar a kezdeti szakaszban, hogy a tanult szavakat, kifejezéseket
kontextusban vezessuk be, és amint lehet, értelmes szdveg részeként alkalmazzak
a gyerekek. Erre ad lehet6séget az alsé tagozat szamara készult nyelvkonyvek leg-
tobbje, a bennuk talalhaté mesékkel, rovid torténetekkel. A torténetek megismerése,
tobbszori meghallgatas utan elmélyithetjuk, gyakorolhatjuk a szoveget. Ez utdbbira is
szamos, valtozatos ismétlési modszer all rendelkezésre: a hangzé széveggel egyutt
mondva, ismételve, egyeénileg, szerepek szerint, kildnb6z6 hangerésséggel vagy akar
elvaltoztatott hangon. Ezutan a szerepeket felosztva csoportot alakithatnak a gyere-
kek, és felkészulhetnek a torténet eljatszasara.

A kulonb6zb szerepl6k bérébe bujas nagyban megkonnyiti a gyerekek szamara
az idegen nyelven val6 beszédet. Ha az eljatszott torténetekben allandé figurak sze-
repelnek, készithetiink ezeknek megfelel6 maszkokat, melyeket viselve adhatjak el
a tanulok a jeleneteket. igy még kézzelfoghatébba valik szamukra, hogy valaki méas
szerepében beszélnek, és a hibazastdl vald félelem is csOkken, hiszen a mesefigura
‘beszél’ az eléadaskor. Ugyanilyen hatékony és a tanuldk szamara biztonsagot sugallo
lehetéség a torténetek babfigurakkal valé eljatszasa.

2.4. Eseménysorok bemutatasa, képleiras maskent

A képleiras, képek alapjan torténd beszélgetés ismert és gyakran alkalmazott mod-
szer. Hogyan tehetjuk ezt életszerlibbé, valddi élethelyzetekhez hasonlova, még ha-
tékonyabba? Legegyszeribben ugy, ha a bemutatasra kerulé képeket a tanulok sajat
életikbdl, mindennapjaikbdl vesszik. Ennek tobbféle mddja lehetséges, a legkézen-
fekvébb és legelérhetébb az, ha a gyerekek maguk rajzolnak az adott témardl, és ezt
mutatjak be a tanult szavakkal, kifejezésekkel a meghatarozott munkaformaban — pa-
rokban vagy csoportban. Sokkal érdekesebb lehet azonban a tanuldk altal készitett
fotok hasznalata. Ha tanitvanyainknak és nekunk lehetéségunk van ra, hasznaljuk
ki a technikai eszk6zok nyujtotta elényodket, hogy a gyerekek fényképek segitsége-
vel valéban sajat mindennapjaikbdl mutathassanak be egy-egy darabot. Itt egy olyan
példat mutatnék be, mely bar nem nyelvéran tortént, mégis kivaléan alkalmazhat6
a kezdeti szakasz idegennyelv-oktatasaban. A tevékenységet el6szor a Heathwood
Hall Episcopal School altalanos iskolajaban, Columbiaban figyelhettem meg (Amerikai
Egyesiilt Allamok, South Carolina). Elsé osztalyos tanulék — nalunk az évoda utol-
s6 évének megfeleld korosztaly — mutattak be ilyen médszerrel egy hétkdznapi tevé-
kenységuket, az 0sszeflggd beszédet gyakorolva ezzel. A tanuloknak hazi feladatként
négy fénykeépet kellett késziteniik, melybél egy tevékenységsor all 6ssze. A képeket
levetitve mesélték el a gyerekek tevékenységuket kerek mondatokban, |épésrél-lépés-
re. Hogyan alkalmazhatjuk ezt a modszert a nyelvtanitas kezdeti szakaszaban azzal
a céllal, hogy néjon a tanéran a gyerekek szdbeli aktivitasa? Alljon itt erre ismét egy
példa, ezuttal sajat gyakorlatbdl, elsé osztalyban. A téma iskolaszerek, a gyerekek
feladata ezekkel kapcsolatban egy eseménysor bemutatasa. (Példa egy lehetséges
képsorozatra: 1. kép: ceruzak a tolltartéban — ,Hier ist meine Federmappe. Hier sind
meine Stifte.” 2. kép: nyitott tankdnyv — ,Das ist meine Hausaufgabe.” 3. kép: egyes
feladatok mar megoldva a kdnyvben — ,Ich schreibe meine Hausaufgabe.” 4. kép:
megoldott feladatok — ,Die Hausaufgabe ist fertig.”) Az elsé néhany képsorozatot érde-
mes beszélgetékorben bemutatni, hogy minden tanulé szamara vilagos legyen a fel-
adat. llyenkor kivetitével dolgozunk. Kilénosen akkor, ha nagyobb a csoportlétszam; a
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tovabbiakban hasznaljunk kinyomtatott képeket. Ezutan a gyerekek paros munkaban
mutathatjak be egymasnak cselekvéssorukat. A tevékenységre hagyjunk elegend
id6t, hogy a parok cserélédhessenek is, és egy tanul6 tdbbszor is elmondhassa ’tor-
ténetét’, illetve minél tdbb tarsat hallgathassa meg. A tanité ekdzben minden tanulét
egyenileg meg tud hallgatni, javithat, ha szukséges, igy a kovetkez6 beszélgetésben
rogzulnek a helyes mondatok.

2.5. Kapcsolat partner-tanulécsoporttal a megfeleld nyelvteriletrél

Ma mar rengeteg lehetéség adodik arra, hogy egy iskolaval, de akar csak egy osztaly-
lyal partnerkapcsolatot alakitsunk ki. A modern technika azt is lehetéveé teszi, hogy a
gyerekek beszélhessenek, 'személyesen’ talalkozzanak testvérosztalyukkal egy-egy
Skype-beszélgetés keretében. Minél fiatalabbak a tanuldok, annal precizebb el6ké-
szités szukséges, hogy az anyanyelvi tanulok is tisztaban legyenek partnereik szo-
kincsével, nyelvi szintjével, és mindkét fél elétt vilagos legyen a beszélgetés témaja.
Egy masodikos angol nyelvet tanul6 osztaly alljon itt példaként, akiknek azonos koru
amerikai beszélgetbpartnerei voltak. A bemutatkozas egyénileg tortént, minden tanulo
személyesen beszélgetett partnerével (az osztalyokon belll minden tanulénak egy,
illetve két partnere lehetett az eltéré Iétszam miatt). Ezutan mindkét osztaly bemutatott
valamit sajat kulturajabdl: egy kozos éneket, verset vagy hangszeren jatszott zenét.

Az anyanyelvi kortarsakkal valé személyes beszélgetés értéke felbecstlhetet-
len. Nemcsak azért, mert valdésagos szituaciét hoz be az osztalyba, hanem leginkabb
azeért, mert a gyerekek szamara aligha elképzelheté nagyobb motivacié, mint kortarsai
megértése akar egy masik kontinensrél. Egy-egy ilyen beszélgetés folyaman a gyere-
kek szamara is egyértelmivé valik az idegen nyelven kommunikalni tudas értéke.

Osszegzés

A fenti példak segitségével arra kivantam ramutatni, hogy egyrészt a korai idegen-
nyelv-oktatas donté fontossagu a nyelvtanulas terén, masrészt, hogy ennek leghaté-
konyabb, s6t kezdetben kizardlagos eszkoze a szobeliség, a tanuldk nyelvi aktivitasa.
Minél fiatalabbak a tanuldink, annal nehezebb lehet erre valtozatos, a gyerekek sza-
mara érdekes, élményszer( tevékenységeket talalni. Remélem, az itt 0sszegyUjtott
néhany gondolat segiti ebben és ujabb dtletek megvaldsitasara inspiralja a nyelvpe-
dagogust.
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A dramapedagdgia alkalmazasi lehetoségei
a korai idegen nyelvi fejlesztésben

Sarvari Tiinde
Szegedi Tudomanyegyetem Juhasz Gyula Pedagégusképzé Kar

A dramapedagobgia mint moédszer egyre szervesebb részévé valik a magyar kézne-
velésnek. Ennek egyik oka, hogy ez a ,pezsgétabletta” minden tantargy esetében
sikerrel alkalmazhato, és lehetévé teszi a gyermekek holisztikus nevelését, ami az
also tagozaton kiilbnésen nagy jelentéséggel bir.

A tanulmany célja megvizsgalni és bemutatni, hogyan alkalmazhaté a dramapeda-
gogia a korai német mint idegennyelv-tanitas egyik specialis fazisaban, az un. szébeli
kezddszakaszban, ahol a tanulok még az idegen nyelvii olvaséas és iras bevezetése
elétt allnak. Ehhez a dramafoglalkozasokra jellemzé harom nagy szakasz (warm
up, action, sum up) alapjan csoportositva olyan dramatikus tevékenységek kertilnek
bemutatasra, melyek eredményesen alkalmazhatéak az adoftt célcsoport idegen
nyelvi fejlesztésében.

Kulcsszavak: korai idegen nyelvi fejlesztés, német nyelv, szobeli kezdbszakasz,
dramapedagogia, holisztikus nevelés

Bevezetés

A drama, a dramapedagdgia napjaink magyarorszagi oktatasi rendszerének szerves
részéve valt. A vélemények ugyan megoszlanak a tekintetben, hogy mi is a drama,
illetve a dramapedagogia. Van, aki tantargynak tekinti, hiszen a NAT (2012) is szaba-
don valaszthat6 tantargyként ajanlja az als6 tagozatban, illetve a felsé tagozat 6todik
evfolyaman. Masok szerint a drama egy modszer, ami a legtobb tevékenységbe bevi-
hetd, minden tandran jelen lehet. Czike (2012. 66. 0.) a dramat olyan ,pezsgétabletta-
nak” nevezi, ,ami barmely folyadékban feloldédik”, ami egyfajta ,katalizator”.

A tanulmany célja megvizsgalni és bemutatni, hogyan alkalmazhaté a drama-
pedagogia a korai német mint idegennyelv-tanitas egyik specialis fazisaban, az un.
szobeli kezdészakaszban, ahol a tanulok még az idegen nyelv( olvasas és iras beve-
zetése el6tt allnak. Témavalasztasomban egyrészt Schewe (1993. 185. 0.) gondolata
motivalt, mely szerint akkor beszélhetink kommunikativ nyelvoktatasrol, ha a nyelv-
oran dramatikus tevékenységeket alkalmazunk, masrészt felmerult bennem a kérdés,
hogyan adaptalhatéak sajat dramapedagodgiai tanulmanyaim a korai idegen nyelvi fej-
lesztésben.

Ahhoz, hogy valaszt kapjunk a feltett kérdésekre, el6szor meg kell vizsgalni, mik
tartoznak a dramatikus tevékenységek korébe, és hogyan rendszerezhetéek az em-
litett tevékenységek. A bemutatashoz egyrészt Gavin Bolton (1994) rendszerezéset,
masrészt a magyarorszagi gyakorlatot is figyelembe vevd, Takacs Gabor (2008) altal
O0sszegydujtott tipusokat mutatom be és hasonlitom 6ssze réviden.

Mivel vizsgalédasom kozéppontjaban a nyelvoktatas egy specialis terulete, a ko-
rai idegen nyelvi fejlesztés all, ravilagitok e terulet néhany sajatossagara (cél, tarta-
lom, ajanlott tevékenységi formak, eszkozok, médiumok, fejlesztési kovetelmények).
A NAT (2007. 2012. o.) nem fogalmaz meg konkrét fejlesztési kovetelményeket az
1-3. évfolyam idegennyelv-tanitasaval kapcsolatban, ezért a témakor bemutatasanal
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a Vilag-Nyelv Programban 2004-ben kidolgozott ajanlasra (Kuti et al., 2004), illetve a
korai nyelvoktatassal foglalkozo un. Nirnberger Empfehlungen atdolgozott valtozatara
(Widlok, 2010) tamaszkodom.

A harmadik rész olyan dramatikus tevékenységeknek a bemutatasat és leirasat
tartalmazza 1épésrél lépésre, melyek eredményesen alkalmazhatoak a korai idegen
nyelvi fejlesztés soran. A tevékenységeket a Pinczésné (2003. 21.) altal is emlitett, a
dramafoglalkozasokra jellemzé harom nagy szakasz (warm up, action, sum up) alap-
jan csoportositom és mutatom be.

1. ,,A dramapedagoégia a pedagdgia miivészete”

A fejezet cime Moka Janos 'dramapedagogia-definicidja’ (idézi Szabdo-Thalmeiner
2011: 5). Ha ennél tudomanyosabb igényl meghatarozast kerestink, leggyakrabban a
Pinczésné (2003. 33. o.) altal megfogalmazott definiciét olvashatjuk: a dramapedagé-
gia ,,a személyiség fejlesztésének olyan mdédszere, amelynek soran az egyén isme-
retei, készségei, képességei, tarsas kapcsolatai a nevelé (dramatanar) altal iranyitott,
csoportban végzett k6z6s dramatikus cselekvés révén fejlédnek.”

Pinczésné (2003. 5. 0.) hangsulyozza a dramapedagdgia interdiszciplinaris jelle-
gét, ahol tdbb tudomany és mivészet gyakorol hatast egymasra (1. abra):

PSZICHOLOGIA

DRAMAPEDAGOGIA

r——————
PEDAGOGIA SZINJATSZAS

1. abra: A dramapedagdgiai gyokerei (Pinczésné, 2003. 5. 0.)

Az 1. abra jol szemlélteti, hogy a dramapedagdgia gyokerei egyarant fellelhet6-
ek a szinmilveészetben, a pedagdgiaban és a pszichologiaban. A dramapedagogia a
szinmU(ivészettdl '6rokdlte’ a dramai megjelenités maodjait, funkcioit; a pedagdgiatol a
reformpedagdgia egyes aspektusait (Montessori, Freinet, Steiner, Rogers, Gordon); a
pszicholdgiatdl pedig a fejlédéslélektan jatékkal kapcsolatos elméleteit (Piaget, Mérei),
illetve a pszichodramabdl ismert csoportmddszereket (Moreno).

A magyar dramapedagodgia jeles képviseldje Kaposi Laszlé (2008. 3. o0.) a drama-
pedagodgia alatt egy ,a draman keresztll torténd nevelés” tudomanyat és gyakorlatat,
vagyis a ,dramara épitett pedagogiat” érti. Nézetei szerint a drama olyan ,csoportos
jatéktevékenység, melynek soran képzeletbeli (fiktiv) vilagot épitenek fel, ebbe a képze-
letbeli vilagba a résztvevék szerepléként vonddnak be, a fiktiv vilagon belul valds prob-
Iémakkal talalkoznak, s ebbdl valds tudasra tesznek szert”. Véleménye szerint a szinhaz
az, amitdl nem lehet elvalasztani a dramat, mert a drama a szinhaz nyelvén beszél, és a
dramaoran jatszé gyermek a szinjatszo csoportban jatszo tarsaval szemben nem azeért
jatszik, hogy a kozonségnek kozvetitsen valamilyen tartalmat, hanem azért, hogy sajat
maga élje meg, illetve tapasztalja meg a szerepet (v6. Kaposi, 2008. 24. 0.).

Mindkét megfogalmazas kdzos eleme a csoport, a kozdsen végzett dramatikus
tevékenység, mely a személyiség fejlesztését eredményezi. Tekintsuk at, mik tartoz-
nak az emlitett dramatikus tevékenységekhez, és hogyan lehet rendszerezni dket!
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1.1. A dramatikus tevékenységek rendszerezése Gavin Boltonnal

A dramatikus tevékenységek legismertebb rendszerezése Gavin Bolton nevéhez fliz6-
dik. Bolton négy csoportot sorol fel (1993. 12-19.):

« LA’ tipus: gyakorlatok

« B’ tipus: dramatikus jaték

« ,C’tipus: szinhaz

« D’ tipus: a megértést szolgald/tanitasi drama.

Bolton (1993. 12-14.) a jellemz6 tulajdonsagok alapjan az ,A” tipus, azaz a gya-
korlatok ot fajtajat kildnbozteti meg:
kOzvetlen tapasztalatszerzés
dramatikus készségfejlesztés
helyzetgyakorlatok
. jatékok
egyéb mivészetek formanyelvének bevonasa.

A gyakorlatokat tehat meghatarozott cél érdekében, bizonyos készségek fejlesz-
tésére alkalmazhatjuk. A gyakorlatok rovidek, ismételhetéek és kotott szabalyok sze-
rint mikoddnek.

A ,B” tipusba a dramatikus jatékok tartoznak, melyek nyitott kimeneteld, szer-
kesztetlen improvizaciok, ahol a gyermekek szerepben vannak. Ez a dramatikus teve-
kenység hasonlit legjobban a kisgyermekkori dramatikus jatékhoz.

A ,C” tipus talan sokak szamara az ismer8dsnek tind fajta, ahol egy megtanult,
begyakorolt, kozonség el6tt bemutatott produkciorol van szo.

A ,D” tipust Bolton megértési dramanak vagy tanitasi dramanak neve-
zi, amely mindharom el6z6leg leirt dramajaték-tipust magaban foglalja, 6tvozi. Ez a
komplexebb forma azt célozza, hogy a jatszok az eljatszott témat vagy problémat job-
ban megértsék, ezért nevezte Bolton a ,D” tipust megértési dramanak.

o~

1.2. A dramatikus tevékenységek rendszerezése Takacs Gabornal

Takacs Gabor (2008. 32-37.) egy az utdbbi évek szakirodalma, valamint a magyaror-
szagi gyakorlat tapasztalatai alapjan tovabbfejlesztett tipologiat ir le:

+ LA’ tipus: Gyakorlatok
,B" tipus: Dramatikus jatek
,C” tipus: Szinhazi forma
,D” tipus: Tanitasi (komplex) drama
,E tipus: Szakért6i drama
.F tipus: Szinhazi nevelési program
Meg kell emliteni, hogy az osztalyozas nem sorrendiséget jelent; mert mint Ta-
kacs (2008. 32. o.) is utal ra, ,mindegyik tipusnak vannak elényei és hatranyai. Bar-
mely tipus kizarélagos hasznalata csokkenti a drama oktatasban val6 alkalmazhato-
saganak lehet6segeit”.

Takacs (2008. 32. o.) felosztasaban az ,A” tipusba, a gyakorlatokhoz két nagy
jatékcsoport kerdlt, a szabalyjatékok és a helyzetgyakorlatok. A gyakorlatok legfonto-
sabb jellemzdi (2003. 33. 0.) nagy hasonlésagot mutatnak a Bolton altal megnevezett
ismérvekkel.

Mint arra Takacs (2008. 32. 0.) is ramutat, a szabalyjatékok napjainkra a 'koz-
kincs’ kategoriaba tartoznak, mert sok esetben a pedagdgusok nincsenek tisztaban az
alkalmazott jaték forrasaval, eredetével, csak ’hasznaljak’. A legtobb Magyarorszagon
megjelent jatékgydljtemeény is sok szabalyjatékot tartalmaz, mert ezek a jatékok szoéra-
koztatoak, jol alkalmazhatoak a kozosség- és személyiségeépitd folyamatok megkony-
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nyitésére, fejlesztésére. A szabalyjatékok nagy segitséget nyujthatnak az als6 tagoza-
tos korosztalynal végzett fejleszté munkaban, a csoport munkara hangolasakor, vagy
a tanitasi draman belulli alkalmazasukkor.

Meg kell azonban jegyezni, hogy Kaposi (2008. 3. 0.) szerint a szabalyjatékok
nem tekinthet6k dramanak’, mert ,a képzeletbeli vilagnak nyomelemei sem jelennek
meg bennuk, a résztvevok nem masokat jatszanak, hanem onmagukat, csak kissé
furcsa kortulmények kozott”.

A helyzetgyakorlatok esetében a szabalyjatékoknal kotottebb formardl van
sz0, hiszen ezek a jatékok sokszor problémamegoldd format oltenek, tovabblépési
lehetéséget kinalnak a szituacios jatékok, a szinhazi forma felé. Takacs (2008, 33) fel-
hivja a figyelmet arra, hogy ,a helyzetgyakorlatok inditdsahoz és iranyitasahoz nem art
tisztaban lennie a tanarnak a szituacié megadasanak elméletével és gyakorlataval”.

A ,B” tipusrdl, a dramatikus jatékrol azt irja Takacs (2008. 33. 0.), hogy lénye-
gét tekintve a gyermeki ‘'mintha’ jatékkal nagyon kdzel alinak egymashoz. A dramatikus
jaték az iskolai keretek kozott miakodik, és azt mind a tanar, mind a tanulok dramaként
értékelik. A dramatikus jaték véleménye szerint felfoghaté ,alulhatarozott szituacio-
ként” is (Takacs, 2008. 33. 0.), mert: a szituacio elemei kozll altalaban a helyszin,
az id6 és probléma van megkotve. Takacs (2008. 33.) utal arra, hogy a dramatikus
jaték oktatasi hasznosithatésaga nem tul jelentés, mert ,a jatékbeli szabadsag nagyon
magas foka miatt altalaban csak ,m(fajvaltassal”’ (vagy szerencsével) lehet elérni egy
meghatarozott tanulasi terlletet”. ,Tiszta valtozataiban” elsésorban az alsé tagozat
elején alkalmazhatoak eredményesen.

A ,C’ tipus, a szinhazi forma is ismer6s a pedagégusoknak, mert szinte min-
den koznevelési intézményben kell misort vagy el6adast késziteni a gyermekekkel.

A D’ tipus, a tanitasi drama, amely az angolszasz tertletekrél a 90-es évek-
ben hazankba is elért drama in education (DIE) vagy educational drama elmélete és
gyakorlata, amely azé6ta bévdilt, valtozott (lasd Kaposi dramadefinicioja 2008. 3. o.).

A mar ismert boltoni felosztast Takacs két ujabb tipussal (E és F) egésziti ki. Az
.E~tipus, a szakértéi drama, mely Takacs (2008. 35. 0.) definiciéja szerint ,a tanitasi
drama alkalmazasanak komplex, tobb tandra alatt, a gyakorlatban altalaban sorozatok
formajaban megvaldsithatd, elsésorban tantargyi ismeretek atadasat, rendszerezé-
sét, mélyitését seqitdé maddja”. A szakértéi drama megalkotéja Dorothy Heathcote, aki
sokszor tapasztalta, hogy a ’'tanar szerepben’ technikaval nem minden esetben lehet
bevonni a gyermekeket a dramaba. A probléma megoldasat egy uj dramas technika-
ban, az un. 'szakértd kontdsében’ vagy 'szakértdi jatékban’ vélte felfedezni. Ennél a
technikanal a tanar az adott probléma szakért6jének szerepét kinalja fel a csoportnak.
Ugyancsak Heathcote nevéhez fliz6dik az a megallapitas, hogy a dramapedagdgia
sikeresen alkalmazhat6é mas tantargyak tanitasara is (v6. Sz. Pallai, 2003. 85-86.).

Az ,F” tipus, a szinhazi nevelési program, melynek célja a szinhazi nézévé
nevelés (szinhazra nevelés) mellett a szinhazzal nevelés is. Takacs (2008. 36. 0.) vé-
leménye szerint ez a program a magyarorszagi gyakorlatban ,0sszesUriti mindazokat
a formakat, amelyek legfébb kdzos jellemzéje, hogy a szinhazi eldadast megelézben
vagy kovetden, esetleg az eléadas kdzben a fiatal nézék tullépnek a hagyomanyos né-
z8i szerepkoron és valamiféle interaktivitas jon létre az alkotok és a befogadok kozt”.

' Kaposi (2008. 3. 0.) meghatarozasa szerint a drama ,olyan csoportos tevékenység, amelynek soran képze-
letbeli (fiktiv) vilagot épitiink fel, ebbe a képzeletbeli vilagba a résztvevék szerepléként vonddnak be, a fiktiv
vilagon belul valos problémakkal talalkoznak, s ebbdl valds tudasra és tapasztalatra tesznek szert”.
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A szinhazi nevelés gyokerei is Angliaban talalhatok. A 60-as években k6zos gon-
dolkodasra hivo, interaktiv szinhazi eléadasokat tartottak iskolai csoportoknak. Ennek
a mivészetpedagogiai eljarasnak Theatre in Education (TIE) volt a neve. Ehhez az
iranyzathoz tartozik az Augusto Boal nevével fémijelzett Forum Szinhaz tevékenysége
is. Magyarorszagon a TIE két legjelesebb képvisel6je a korabban Kaposi Laszlo ve-
zette Kerekasztal Szinhazi Nevelési Kbézpont és a Takacs Gabor altal iranyitott Kava
Kulturélis Miihely.

2. A kisiskolaskori idegennyelv-oktatas sajatossagai

Napjainkban a hasznalhato6 idegennyelv-tudas egyre nagyobb szerepet jatszik a min-
dennapi életben is. A felfokozott tarsadalmi igény és az ebbdl fakadé egyre nagyobb
szuldi nyomas eredményeként az idegennyelv-tanulas kezdete egyre korabbi idépont-
ra kerult. A2007-es és a 2012-es NAT értelmében az elsé idegen nyelv oktatasa legke-
s6bb az altalanos iskola negyedik évfolyaman kezddédik, de ha megfelel6 végzettségl
pedagdgus alkalmazasa megoldhatd, és az iskola pedagdgiai programja erre lehet6-
séget ad, az els6 idegen nyelv oktatasa az 1-3. évfolyamokon is megkezdhet6.

Az €él6 idegen nyelv mlveltségi terulten belul tobb tantargyrdl beszélunk, hiszen
ehhez a miveltségi tertilethez tobb idegen nyelv is tartozik. A NAT (2007, 2012) a
kulonb6z6 idegen nyelveket egységes teruletként kezeli, csak az els6 és masodik ide-
gen nyelv kdzott tesz kuldnbséget, ha szikséges. A NAT (2007, 2012) a fejlesztési
feladatok meghatarozasanal harom szakaszt kilonit el: a kdtelezé kezdésre épitve a
4., az 5-8. és a 9-12. évfolyamokat. A fejlesztési feladatok minden, a Kéz6s Eurdpai
Referenciakeretben (KER, 2002, 27-54.) meghatarozott nyelvelsajatitasi szinten (A1,
A2, B1, B2, C1, C2) a receptiv (beszédértés, olvasasértés) és a produktiv (beszéd-
készség, iras) készségek fejlesztését foglaljak magukba. Az altalanos iskola végére a
NAT (2012) minden diak szamara eléirja legalabb egy él6 idegen nyelvbdl az A2-es,
azaz az eurdpai alapszint eléréseét.

Az él6 idegen nyelv miveltségi terulet, ezen belul pedig a német nyelv tantargy
céljai és tartalma 6sszhangban allnak a NAT (2007, 2012) tébbi miveltségi terlletének
céljaival, tartalmaval, és az Eurdpa Tanacs ajanlasaival. A nyelvtanulas folyamata a
NAT (2007, 2012) bevezet6jében megfogalmazott kulcskompetenciakra épul. Az ide-
gen nyelv tanulasanak és tanitasanak elsddleges célja a kommunikativ idegen nyelvi
kompetencia kialakitasa és fejlesztése.

A nyelvoktatason belul kulonbséget kell tennunk a kisgyermekkori idegennyelv-
oktatas/elsajatitas (az 6vodai idegen nyelvi neveléstdl az altalanos iskola negyedik
évfolyamanak végéig terjedd idészak), illetve a késébbi idegennyelv-oktatas kozott.
TekintsUk at a kisiskolaskori, azaz 1—4. évfolyamon torténé idegennyelv-tanitas saja-
tossagait! A sajatossagokat 6t szempontbol mutatom be:

1. cél

2. tartalom

3. tevékenység

4. eszkoz

5. fejlesztési kovetelmények.

A szempontok kivalasztasanal a NAT (2007, 2012), a Kerettanterv (2004, 2012),
az 1-3. évfolyam szamara kidolgozott idegen nyelvi program (Kuti, 2004) és a Nurn-
bergi ajanlasok (Widlok, 2010) elbirasait, illetve ajanlasait tartottam szem elétt.
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2.1. A kisiskolaskori idegennyelv-oktatas céljai

A legkésbbb a 4. évfolyamon kezd6d6 kisiskolaskori idegennyelv-tanitas elsédleges
célja a tanulok idegen nyelvi kommunikativ kompetenciajanak megalapozasa, illetve
a tanuldk érdekl6désének felkeltése a nyelvek tanulasa és a mas nyelveket beszél6
emberek és kulturajuk megismerése irant (Kerettanterv, 2004, 2012).

A NAT (2007, 2012) és a Kerettanterv (2004, 2012) a 4. évfolyam végére hataroz
meg eldszor célokat és fejlesztési kovetelményeket. Az 1-3. évfolyamosok idegen-
nyelv-oktatasaval kapcsolatosan az Oktatasi Minisztérium megbizasabdl 2004-ben, a
Vilag-Nyelv Program keretében készult el Kuti Zsuzsa iranyitasaval egy magyar nyel-
vl ajanlas (ldegen nyelvi program az 1-3. évfolyam szamara. Ajanlas a 6-9 éves
korosztaly idegennyelv-tanitdsahoz?), de fontos elveket tartalmaz a miincheni Goethe
Intézetben Beate Widlok vezetésével 2010-ben atdolgozott és aktualizalt Ndrnberger
Empfehlungen zum friihen Fremdsprachenlernen (Korai idegennyelv-tanulas — ,Nurn-
bergi ajanlasok”) cimd kiadvany is.

Kuti és munkatarsai (2004. 4. 0.) ramutatnak, hogy az idegen nyelvvel valé ko-
rai ismerkedés alapvetd célja ,kedvet ébreszteni a nyelvek tanulasa és mas
népek kulturajanak megismerése irant, hozzajuttatni a kisgyermeket a tobb-
nyelviség élményéhez, valamint a jatékos tanulas soran szerzett kezdeti sikerek
kiséretében megalapozni a késdbbi nyelvtanulast”.

A készségfejlesztés szempontjabdl a kisgyermekkori idegennyelv-tanitas kozép-
pontjaban a hallott szOveg értése és a szdbeli interakcid egyuttes fejlesztése
all. A hallott szoveg értésének fejl6dését nyomon kdvethetjuk az érai utasitasok és a
cselekvésre épul6 jatékos feladatok teljesitésébdl. A beszéd az egyszavas valaszok-
tol (igen, nem, néy, szin, szam stb.) a memorizalt, elemezetlen nagyobb egységek
hasznalataig terjed (kdszonés, mondoka, korjaték, dal). A gyermekek orai beszédének
természetes része a magyar nyelvi kérdés és valasz, melyet visszajelzésként, meg-
er6sitésként hasznalnak a tanar célnyelvhasznalataval parhuzamosan. A kisiskolas-
kori idegennyelv-tanitas soran az olvasas és iras bevezetésével célszeri varni, mig a
gyermekekben felmerull erre az igény (vo. Kerettanterv, 2004, 2012).

A Niirnbergi ajanlasokban (Widlok, 2010. 24. o.) is megfogalmazasra kerul, hogy
a kisiskolaskori idegennyelv-oktatas soran a nyelvi kompetenciak fejlesztésén tul nagy
hangsulyt kell fektetni az altalanos, az interkulturalis és a tanulasstratégiai képessé-
gekre is. Az Ajanlas értelmében az alabbi altalanos kompetenciak fejlesztésére
kell lehet6séget biztositani az idegennyelv-oktatas soran (Widlok, 2010. 25. o.):

* abeszél6 sajat személyére vonatkozé kompetenciai
a szocialis kompetencia
az érzelmi-indulati kompetencia
a motorikus kompetencia
a kognitiv kompetencia
a kreativ kompetencia
a figyelem kompetenciaja.
A Kisiskolaskori idegennyelv-tanitasban az interkulturalis kompetencia fej-
lesztésénél épithetliink a mas emberekhez f(iz6d6 tarsas kapcsolat nevelési vonat-
kozasaira, illetve az idegen nyelven valo érintkezés kommunikativ aspektusaira is. A
gyermekek interkulturalis kérdések iranti érdeklédését tobbféleképpen is felkelthetjuk
ebben az életkorban (Widlok, 2010. 26. 0.):

2 A programcsomag kidolgozasaban részt vettek az Oktatasi Minisztérium Idegen Nyelvi Csoportjanak altalanos iskolai
szakértsi: Bors Lidia, Jilly Viktor, Kovacs Judit, Morvai Edit, Szilagyiné Hodossy Zsuzsanna, Trentinné Benké Eva.
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» orszagismereti tartalmak segitségével a célnyelvi kultura irant (példaul innepek
€s szokasok), valamint az ’'idegen’ és a sajat kultura eltéré vonasai irant,

* a mas kulturabdl szarmazoé emberek iranti empatia elmélyitését szolgalé anya-
gokkal,

» olyan életbél vett helyzetekkel (szerepjatékokkal), amelyek segitségével gyako-
rolni lehet az interkulturalis szituaciokban valo cselekvest.

Minden tanulé mas-mas tanulétipushoz tartozik, de a megfelel6 tanulasi straté-
giak alkalmazasaval mindenki sikeres (nyelv)tanuléva valhat. A tanulasi stratégiak
ugyanis megkonnyitik az idegen nyelv tanulasanak folyamatat (is) és pozitiv beallité-
dashoz vezetnek az idegen nyelv tanulasaval és hasznalataval szemben. Ezért érde-
mes mar a nyelvoktatas kezdeti szakaszaban is a tanulas tartalmait €s modszereit ugy
kialakitani, hogy a tanuloknak lehet6sége legyen onmaguk és tanulasi viselkedésuk
megfigyelésére, sajat tanuldtipusuk felismerésére, és igy az eredményes (nyelv)tanu-
las megalapozasara (Widlok, 2010. 27. o.).

2.2. A kisiskolaskori idegennyelv-oktatas tartalma

A kisgyermekkori idegennyelv-tanulas egyik sajatossaga, hogy a természetes
nyelvelsajatitas folyamataira épul. A gyermekek szamukra érdekes, értelmes,
onmagukban motivalé és kognitiv szintjiknek megfeleld, kihivast jelentd tevékenysé-
gekben vesznek részt. Ezek soran a célnyelvet hallva, a szituaciot, a kontextust értve
haladnak elére a nyelv elsajatitasaban. Ez a folyamat lassu, az idésebb korosztalyra
jellemzé latvanyos nyelvi eredményt nem varhatunk. Egyik tipikus jellemzéje a csen-
des szakasz, melynek soran egyes tanulok akar hénapokig sem szélalnak meg, de a
jatékos tevékenységekbe szivesen bekapcsolddnak (vé. NAT, 2007, 2012; Kerettan-
terv, 2004, 2012).

Az idegennyelv-6rakon a gyermekek a szamukra még ismeretlen nyelven hallot-
takat a vilagrdl kialakult ismereteik alapjan értelmezik, ezért elengedhetetlen, hogy a
tananyag altaluk ismert tartalmakra épuljon. Ez egyrészt a konkrét szituaciok ki-
hasznalasaval, szemléltetéssel, masrészt az évodaban, illetve a mas tanérakon szer-
zett ismeretek integralasaval érheté el. igy valik a célnyelvi tanari beszéd érthetévé a
tanulok szamara (v6. NAT, 2007, 2012; Kerettanterv, 2004, 2012; Kuti et al., 2004. 7.
o.; Widlok, 2010. 28. o.).

Az 1-3. évfolyam szamara kifejlesztett idegen nyelvi program az alabbi témako-
roket ajanlja (Kuti et al., 2004. 7. 0.):

Enésa csaladom

Otthonom,

Etkezes,

Oltézkodes,

Iskolam, barataim,

En és az allatok,

Kedvenc id6toltésem,

Unnepek, szokasok.

Widlok (2010. 28. o0.) hangsulyozza, hogy a tartalmakat lehetéség szerint auten-
tikus tananyagok segitségével kozvetitsuk. Erre a dalok, mondokak, versek, mesék és
torténetek a legalkalmasabbak ebben az életkorban. Kuti és munkatarsai (2004. 8-9.)
is a kisiskolaskori idegennyelv-oktatas fontos elemeként emliti az autentikus dalok,
mondokak, kiszamolok, korjatékok és tarsasjatékok, illetve az egyszer(, képes torte-
netek koré fizhet6 tevékenységeket.
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2.3. A kisiskolaskori idegennyelv-oktatas ajanlott tevékenységformai

Atanuldk életkori sajatossagabdl adodik, hogy a kisiskolaskori idegennyelv-tanitasban
minden olyan cselekvésorientalt oktatasi kinalat célravezetd, ahol a tanulok jatékos
ra és kreativitasuk fejlesztésére. Kuti és munkatarsai (2004. 9. o.) 6t tevékenységfor-

mat sorolnak fel, melyek sikeresen alkalmazhatok az adott célcsoportnal:

a szobeli utasitasokra adott testi valaszok,

a hagyomanyos és eredeti (autentikus) mondokak, kiszamolok, dalok, korjatékok
és tarsasjatékok,

egyszer(, képes torténetek feldolgozasa a tanuldk aktiv bevonasaval,
kereszttantervi tartalmak alkalmazasa,

idegen nyelvi kirandulasok a tantermi kereten tul.

A szobeli utasitasokat kezdetben a tanar adja, de id6vel egy-egy onként vallal-
kozo tanuld atveheti ezt a szerepet, és akkor nemcsak a tanulok beszédértése, de
beszédkészsége is fejlédik. A szbbeli utasitasok részben a tanéraval kapcsolatosak
(Allj fell, Ulj le!, Nyisd ki az ablakot! stb.), de barmilyen egyéb mozgasra is iranyul-
hatnak (Tancolj!, Ugorj!, Gitérozz! stb.) vagy utanzasra késztethetnek (Ugy mozogj/
beszélj, mint eqgy ...!) Ezzel a tevékenységi formaval a tanuldk nagy mozgasigényét is
kielégithetjuk.

Az autentikus szdvegek (dal, vers, mondoka, mese) feldolgozasa egyrészt fej-
leszti a tanulok kommunikativ kompetenciajat, masrészt fontos orszagismereti tudni-
valdkat is kozvetit a célnyelvi orszag lakoéirdl és kultarajardl, ezzel fejlesztve a tanulok
interkulturalis kompetenciajat. Azok a dalok, mondokak, versek, jatékok a leghatéko-
nyabbak, amelyeket valamilyen cselekvés kisér, mert igy a tanulok tobb csatornan
keresztul ismerkedhetnek az uj tartalommal.

Idegennyelv-6ran lehetéség van arra, hogy a mas tanérakon szerzett ismerete-
ket is hasznositsuk. Kuti és munkatarsai (2004. 9. 0.) a matematika, a rajz és vizualis
kultura, technika és életvitel, ének-zene, matematika, testnevelés és sport tantargya-
kat emliti lehetséges kapcsolddasi pontként. A Kerettanterv (2012) az ajanlott téma-
koréknél minden esetben utal a kereszttantervi kapcsolodasi pontokra. A 4. évfolyam
esetében ezek a kornyezetismeret, matematika, ének-zene, vizualis kultura, illetve a
drama és tanc. Mivel azonban az alsébb évfolyamokon is hasonlé tevékenységek (raj-
zolas, szinezés, hajtogatas, daltanulas, ritmushangszerek hasznalata, mérés, csopor-
tositas, érzékelést, mozgast és beszédet fejlesztd jatékok, fogojatékok stb.) jellemzik
az idegennyelv-oktatast, véleményem szerint a felsorolt tantargyakkal az 1-3. évfo-
lyam idegennyelv-tanitasanal is felfedezheték a kapcsolédasi pontok.

Idegen nyelvet nemcsak az iskola falain belll tanulhatunk. Globalizal6do vila-
gunkban nap mint nap szamos lehet6seg nyilik arra, hogy hétkdznapi tevékenysége-
ink soran talalkozzunk valamilyen idegen nyelvvel. Ez a tevékenységforma azonban
els6sorban az olvasas bevezetése utan valdsithatd meg.

a0 M=

2.4. A kisiskolaskori idegennyelv-oktatas eszkozei, médiumai

A kisiskolaskori idegennyelv-oktatasban felhasznalhatd eszkozokkel, médi-
umokkal kapcsolatban fontos megjegyezni, hogy a 6-9 éves gyermekek a tanulas-
hoz el6szeretettel valasztanak a kozvetlen kornyezetikbdl, illetve a természetbdl vett
valésagos targyakat, valamint szivesen hasznalnak jatékeszkozoket, kézre huzhatd
babat. A kézre huzhat6 baba az els6 oratdl kezdve fontos eleme a kisiskolaskori ide-
gennyelv-oktatasnak, mert 6 képviseli az adott idegen nyelvet a nyelvoran egyfajta
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native speakerként. O csak az adott idegen nyelven beszél és ért, ezért a gyermekek
igyekeznek minél tobb kifejezést elsajatitani, hogy kommunikalhassanak vele. Sok
gyermek szamara konnyebb a babaval, mint a tanarral beszélni az idegen nyelven. A
baba segitségével vezetheti be a nyelvtanar az uj tartalmakat. A kézre huzhato baba
nyelvorai alkalmazasaval kapcsolatban tovabbi 6tletek olvashatdék Graffmann (2001)
Die Puppe spielt mit ciml tanulmanyaban.

A leggyakrabban felhasznalt nyomtatott eszk6zok kdzé tartoznak a képes, va-
lamint szokartyak, a képeskonyvek, tovabba a tankdnyvcsaladok, folyodiratok, foliak,
poszterek vagy filmek, CD-ROM-ok, az interneten talalhaté anyagok és az e-mail. A
szobeli kezdészakaszban az emlitett eszk6zok kdzul azok hasznalhatok fel, amelyek-
hez nincs szukség az olvasas- és iraskészségre.

2.5. A kisiskolaskori idegennyelv-oktatas fejlesztési kovetelményei

Az emlitett sajatossagok a fejlesztési kovetelményekben is tikrozédnek. A tanuldk a
negyedik évfolyam végére elért nyelvi szintje KER-szintben nem adhaté meg, de a
Kerettanterv (2012) értelmében a ciklus végén az alabbi fejlesztési eredmények var-
hatok:

Atanulo

aktivan részt vesz a célnyelvi tevékenységekben,

koveti a célnyelvi 6ravezetést, az egyszer( tanari utasitasokat,

megérti az egyszerl, ismerds kérdéseket, valaszol ezekre,

KiszUri egyszerd, rovid szovegek lényegét,

elmond néhany verset, mondokat és néhany 6sszefliggé mondatot 6nmagaral,
minta alapjan egyszeri{ parbeszédet folytat tarsaival,

ismert szavakat, rovid szovegeket elolvas és megeért jol ismert témaban,

tanult szavakat, ismerds mondatokat lemasol,

minta alapjan egyszerd, rovid szovegeket alkot.

Mivel vizsgalddasunk kozéppontjaban a szdbeli kezdbszakasz, azaz az olvasas
és iras bevezetése elbtti szakasz all, valasszuk ki a fenti felsorolasbol az erre a spe-
cialis célcsoportra vonatkoztathaté varhatéo eredményeket, tehat azokat, amelyek a
beszédértés, illetve a beszédkészség fejlesztésével kapcsolatosak. Ennek tikrében
megallapithatjuk, hogy a tanuldk a szobeli kezd6szakasz végére varhatdéan
* aktivan részt vesznek a célnyelvi tevékenységekben,

kovetik a célnyelvi éravezetést, az egyszeri tanari utasitasokat,

megértik az egyszer(, ismer6s kérdéseket, valaszolnak ezekre,

kiszUrik egyszerd, rovid (hallott) szovegek lényegét,

elmondanak néhany verset, mondokat és néhany dsszefliggd mondatot 6nma-
ukrol,
. ?ninta alapjan egyszer( parbeszédet folytatnak tarsaikkal.

Osszegezve megallapithatjuk, hogy bar a kisiskolaskori idegennyelv-tanitas el-
sédleges célja a kommunikativ kompetencia fejlesztése, teret kell biztositani a nyelv-
oran az altalanos, az interkulturalis és a tanulasstratégiai készségek fejlesztésének is.
Ennél a korosztalynal nagy szerepet jatszik a cselekvésorientaltsag, a jatékossag, a
mozgas.

Mivel a tanulasi folyamat soran a tanulé egész személyisége formalodik, alap-
vetd fontossagu, hogy a kisgyermekkori idegennyelv-tanitast (is) athassa a holisztikus
szemlélet, ezért birnak nagy jelentéséggel a kereszttantervi kapcsolddasi pontok is, igy
tobbek kozott a dramapedagogiai tevékenységek alkalmazasa az idegennyelv-6ran. A
kovetkezd fejezetben konkrét példak segitségével vizsgaljuk meg, hogyan 6tvozhetd a
dramapedagogia és a kisiskolaskori idegennyelv-oktatas a szobeli kezdészakaszban.
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3. Dramatikus tevékenységek lépésrol Iépésre

Mint azt Marlok (2005. 5. 0.) is hangsulyozza, a dramatikus tevékenységek nyelvta-
nitasban val6 alkalmazasa a német és az angol nyelv vonatkozasaban jelentfs elté-
rést mutat. Mig angol nyelven szamos konyv jelent meg a témaban, a német szakiro-
dalom lényegesen szegényebb. Két nevet azonban mindenképp fontos megemliteni:
Manfred Schewe és Elektra Tschelikas. Schewe (1993) volt az els6 Németorszagban,
aki 0sszekototte a nyelvtanitdas modszertani ismereteit a dramapedagdgia elméleté-
vel, és ezaltal egy ujfajta nyelvtanitasi elméletet fejlesztett ki, melyet Fremdsprachen
inszenieren. Zur Fundierung einer dramapédagogischen Lehr- und Lernpraxis cim{
konyvében irt le. Tschelikas (1999) konyve (Dramapédagogik im Sprachunterricht)
gyakorlati segitséget nyujt a téma irant érdekl6dé nyelvtanaroknak német nyelven.
Véleménye szerint a nyelvorakon olyan helyzeteket (Sprachnotsituationen) kell terem-
teni, ahol a tanuléknak kommunikalniuk kell, azaz egyfajta rogtonzésben latja a drama
erejét, lehetéségét a nyelvoran.

Schewe (1993. 185. 0.) szerint akkor beszélhetink kommunikativ nyelvokta-
tasrdl, ha a nyelvoran dramatikus tevékenységeket alkalmazunk. Felmerul a kérdés,
mely dramatikus tevékenységek alkalmazhatok eredményesen a kisiskolaskori ide-
gennyelv-oktatas szobeli kezd6szakaszaban. Bolfon (1993. 12. o.) szerint az iskolak-
ban megjelend f6bb dramaformak az 1. fejezetben bemutatott ,A”, ,B” és ,C” tipusu
dramatikus tevékenységek, melyeket a ,gyermekek és fiatalok szamara megajanlott”
dramanak nevez, szolgalhatjak a ,D” tipusu dramatikus tevékenységet, azaz a tanitasi
dramat. A tovabbiakban vizsgaljuk meg, megvaldsithaté-e a tanitasi drama, illetve a
Takacs altal ,E” és ,F” tipusu dramanak nevezett dramatikus tevékenységek a kisisko-
laskori idegennyelv-oktatas szébeli kezdészakaszaban!

A németoran alkalmazhaté dramatikus tevékenységek bemutatasanal a nyelvora
fazisait vettem alapul. Cros (1993. 5. 0.) négy szakaszt kulonbdztet meg a kisiskolas-
kori idegennyelvoran:

1. Neues einfiihren (Az Uj anyag bevezetése)
2. Vertiefen (Mélyités)

3. Ergebnisse sichern (Régzités)

4. Entspannen (Levezetés)

Cros (1991. 7. o.) fontosnak tartja, hogy minden éranak legyen egy ’kerete’. a
foglalkozas elején a gyermekek egymas kezét fogva korben allnak és egy dalt énekel-
nek, vagy verset mondanak el kozdsen. A kor az egységet szimbolizalja: nincs kezdete
és nincs vége. Minden résztvevé egyenld. A foglalkozas végén ismét korbe allnak,
megfogjak egymas kezét és bucsuzéul ismét kdzosen énekelnek, vagy elmondjak a
tanult versikét.

A dramafoglalkozasok felépitését Moreno csoportuléseihez hasonléan harom
nagy szakaszra oszthatjuk (Pinczésné, 2003. 21. 0.):

1. warm up (involvacios vagy bevezet szakasz)
2. action (a dramatizalas, a jaték szakasza)
3. sum up (befejezd fazis).

Ha a kétféle felosztast 6sszevetjik, megallapithatjuk, hogy a warm up szakasz-
nak az Uj anyag bevezetése, az action résznek a mélyités és rogzités, mig a sum up
szakasznak a levezetés feleltetheté meg. Ezért tanulmanyomban a dramafoglalkoza-
sok triadikus szisztémajara épitve mutatom be a Kisiskolaskori idegennyelv-oktatas
kezd6 szakaszaban alkalmazhaté dramapedagogiai tevékenységeket.
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3.1. Warm up

A warm up a kezdd fazis, melynek célja a rahangolas, a megfelel6 1égkor megterem-
tése. A holisztikus nevelés szellemében ebben a szakaszban nemcsak az értelmet, de
a testet, a lelket és a hangot is megszodlitjuk. Ez a fazis elengedhetetlenul szikséges
ahhoz, hogy a foglalkozas 6 részét képezd jatékban a gyermekeknek az adott szere-
pekkel, helyzetekkel kapcsolatban legyenek elképzeléseik.

A foglalkozas elején ezért célszerl a Bolton altal ,A tipusu” dramatikus te-
vékenységeknek nevezett gyakorlatok kozul valasztani. Ezek lehetnek bemelegit6,
lazité gyakorlatok, az érzékelés, a koncentraciokészséget vagy a kreativitast fejleszté
gyakorlatok. A kezd6 szakaszban alkalmazhatunk mimikai, empatias, metakommuni-
kacios, mimetikus vagy a szinpadi beszédet fejleszté gyakorlatokat is. A gyakorlatok
kivalasztasanal, illetve a gyakorlatsor 6sszeallitasanal a legfontosabb szempont, hogy
a f6 rész jatékara készitse el6 a jatszokat.

Az els6 foglalkozas mindig kulonleges alkalom, egyfajta névjegykartya. A gyer-
mekek betekintést nyernek a dramapedagdgia 'boszorkanykonyhajaba’, és sok eset-
ben mar itt elddl, sikerul-e megnyernunk 6ket. Ezért véleményem szerint az elsé fog-
lalkozason kell megalapozni egyfajta, a késdbbi dramafoglalkozasokra is érvényes
szokas- és szabalyrendet.

Az els6 alkalom elsédleges célja, hogy megismerjuk egymast, megtanuljuk egy-
mas nevét, ezért célszerl a foglakozast centralisan, a névtanulds jatékok koré épiteni.

A Kisiskolaskorban kuldnosen fontos a keretek, az érai rutin kialakitasa. Ebben
segit az a dal is, amit a legels6 foglalkozason ismernek meg és jatszanak el a gyer-
mekek, illetve amivel a késdbbi foglalkozasokat is kezdjuk. A dal egy ismert német
gyermekdal, ami nemcsak a ,,Guten Tag!” kdszonési format vezeti be, de tartalmaz
néhany fontos, kdnnyen eljatszhaté mellékneveket is: grol8 (nagy), klein (kicsi), dick
(kovér), dinn (vékony). A dalok autentikus szovegek, melyek segitségével a gyerme-
kek betekintést nyernek az adott célnyelvi orszag kulturajaba, és jatszva sajatithatnak
el Osszetettebb nyelvi elemeket (szokincs, nyelvtani strukturak) is. A dal mozgasos
megjelenitése egyfajta mimetikus jaték, amely nemcsak a szokincset, de a nonverba-
lis kifejez6készséget is fejleszti. Mivel el is jatsszuk, amit énekellnk, a gyermekekhez
tobb csatornan keresztul jut el az informacio, ezaltal jobban rogzul, illetve a kilonb6z6
tanuldtipusok is megtalalhatjak a nekik megfelel6 tanulasi stratégiat.

A tanulasnal fontos az ismétlés. Ez azonban egy elég monoton, ezaltal unal-
massa valo folyamat. Hogy ezt megel6zzuk, a dalt mindig masképp (halkan; cérnave-
kony hangon, mint egy kisegér; mély, 6blés hangon, mint egy medve; vidaman; szo-
moruan; faradtan; a jatszok egyéni otletei alapjan) énekeljuk el. Az éneklés modjanak
valtoztatasa nemcsak motivalo, de fejleszti a beszédkészséget is.

A dramafoglalkozasokon fontos szerepet kap a szinpadi beszéd fejlesztése is.
Ez kulonbsen igaz az idegen nyelvl dramajatékra, ahol az anyanyelvtél eltérd kiejtést
és intonaciot is gyakorolni kell. Mivel a kisiskolas korosztaly kuldndsen fogékony a
helyes kiejtés elsajatitasara, elengedhetetlenll szikséges a beszédgyakorlatok be-
épitése a foglalkozasba. A célcsoport életkori €s nyelvi sajatossagait figyelembe véve
legeredményesebben jatékos gyakorlatokkal, dalokkal, nyelvtorékkel gyakoroltathat-
juk a helyes kiejtést és intonaciot.

3.2. Action

Az action a dramafoglalkozas f6 része. Ebben a szakaszban kerul sor a jatékra, a
dramatizalasra, ezért elsésorban a Bolton altal ,B tipusu” dramatikus tevékeny-
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ségek, azaz a dramatikus jatékok kapnak fészerepet. Mint a ,B tipus” bemutatasanal
mar emlitettem, a dramatikus jatékok nyitott kimenetell, szerkesztetlen improvizaciok,
ahol a gyermekek szerepben vannak.

3.2.1. Improvizacié

Ami az improvizaciok vilagat illeti, ennél a célcsoportnal még csak az elsé 'ujjgyakorla-
tokrol’ beszélhetiink. Mint azt Gabnai is emliti (2005. 119. 0.), a dramatikus improviza-
cionak két fajtaja van: a némajaték és a szoveges rogtonzeés.

A némajatékot Gabnai (2005. 122. 0.) ,kihagyhatatlan el6iskolaként” jellemzi,
amelyhez a jatékosoknak pontos testtudattal kell rendelkezniuk. Ezt a célt szolgaljak
az ezt megeldz6 elbkészité gyakorlatok, a ritmusgyakorlatok és a tanc. Gabnai (2005.
121. 0.) arra is felhivja a figyelmet, hogy ,tulajdonképpen minden alkalmas arra, hogy
dramatikus rogtonzést inditson el, de figyelembe kell venniink a csoport érettségét,
problémaérzékenységét és erdeklddesi korét”. Masik megszivlelendd tanacsa, hogy
hivjuk fel a figyelmet a mozgas elsédlegességére a dramai akciok soran (Gabnai,
2005. 121. 0.).

A célcsoport meg nagyon csekély produktiv székinccsel rendelkezik, ezérta szo-
veges improvizaciok esetén a halandzsanyelvet, illetve a szambeszédet cél-
szer( valasztani.

Minden improvizacid el6tt ki kell jeldlni a jatékteret, és el kell mondani, mikor
kezdddik és mikor ér véget egy-egy jelenet (példaul taps). A jaték alatt mind a jatszok,
mind a nézdk figyelmét fel kell hivni arra, hogy ne essenek ki a szereplkbél, ha erre
szlkség van. Csak akkor allitsuk meg a jelenetet, ha valaki nem latszik jol, vagy a ko6-
zonségnek hattal jatszik. A jelenetet egyébként akkor allitjuk le, ha a néz6k szamara
vilagossa valt, ki, mit és mirdl jatszik, illetve hogyan oldottak meg a problémat a jat-
szok. Minden jelenet utan beszéljuk meg a tanuldk nyelvi szintje miatt kezdetben még
magyarul, kik, mit és mirél jatszottak, hogyan oldottak meg a problémat a jatszék. Arra
is térjunk ki a megbeszélésnél, meddig sikerult elére egyeztetniuk, és honnan kellett
valéban improvizalniuk a jatszoknak.

A f6 részben az improvizacidkon kivil a kdzds dramatizalas is lehetséges cél az
adott célcsoportnal.

3.2.2. A k6zos dramatizalas elso lépései

A k6zds dramatizalas egy hosszabb folyamat, melyhez Gabnai (2005. 175-178.) az
alabbi lépéseket javasolja:

El6készités

A kivalasztott mi kdzo6s megvitatasa

Cselekményvaz némajatékkal

Jelenetek némajatékkal

Jelenetek szbveggel

A jelenetek dsszeflizése

Zenei és latvanyelemek

Javitoprobak

A k6zOs dramatizalasnal el6szor tisztazni kell, mirél szol nekink a kivalasztott
md, illetve mirél sz6lhat masoknak, ezért a f6 rész elején vitassuk meg a torténetet. A
gyermekek nyelvi szintje miatt ez a megbeszélés anyanyelven torténik. Ebben a sza-
kaszban kerll sor a kihagyhatatlan szerepek, illetve a tdbbszorézhet és az ujonnan
megalkotott figurak, valamint a helyszinek kijelolésére.

ONOORWN =
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A cselekményvaz 6sszeallitasat seqiti el6 az un. tablétechnika. Ez a munkaforma
megkivanja a jatszoktol, hogy a mese vagy a torténet lényegét emeljek ki. A tablokkal
torténd jaték soran a jatszok kijeldlik a mese forduldpontjait, csomdpontjait is, melyek
azok a részek, amelyek elhagyhatatlannak tiinnek a késébbi jatékbdl, azaz megjeleni-
tik a mese cselekményvazat némajatékkal. A tablokhoz csoportokba osztjuk a jatszo-
kat. A csoportok el6szor egy-egy alléképben (tabld) megjelenitik a torténet legfonto-
sabb mozzanatait. A tobbi csoport tagjai nézik a tabldkat, és azutan megbeszéljuk, mi
volt j6, mi maradt ki, mi nem volt egyértelmd, min lehetne/kellene valtoztatni.

Ezutan kerul sor a jelenetek kidolgozasara, el6szor némajatékkal. A jeleneteknél
fontos tudatositani a jatszékban, hogy minden jelenetnek van eleje, kdzepe és vége.
A jelenetekhez Uj csoportokat alakitunk. A csoportok egy-egy jelenetet jatszanak el
némajatékkal. A csoport maga valasztja ki, ki €s hogyan inditja, illetve fejezi be a je-
lenetet. Ha szlkséges, a jaték alatt mind a jatszok, mind a nézék figyelmét hivjuk fel
arra, hogy ne essenek ki a szerepukbdl, ne beszéljenek, kuncogjanak stb. A jelenetet
csak akkor allitsuk meg, ha valaki nem latszik jol, vagy a kozonségnek hattal jatszik. A
latottak megbeszélése ugyanugy zajlik, mint az el6z6 l1épésnél.

A kovetkez6 foglakozasokon nyilik mod arra, hogy megfelelé széveget talaljunk
a jelenetekhez. Mivel a jatszok nyelvi szintjie még nagyon alacsony, fontos szerep jut
az egyszavas szovegeknek és a nonverbalis eszkdzoknek. Ezutan tudjuk dsszeflizni
a jeleneteket, illetve zenei és latvanyelemekkel is szinesithetjuk a kozos dramatizala-
sunk eredményet.

A fenti példa is mutatja, hogy mar egy mind a dramapedagdgiaban, mind az ide-
gennyelv-elsajatitasaban kezdd csoportnal is megtehetjuk az elsé I1épéseket a Bolton
altal ,C tipusu” dramatikus tevékenységnek nevezett szinhaz felé.

3.3. Sum up

A dramafoglalkozas fontos eleme a befejezd, sum up fazis. Mint Pinczésné (2003. 21.
0.) is hangsulyozza, ez ,egy igazan hatékony szakasz”, ahol f6leg csoportmegbeszé-
Iés keretében nyilik lehet6ség a jaték élményének elemzésére. A csoportmegbeszélés
abban is segit, hogy kilépjlink a felvett szerepbdl. Ez kilondsen a fiatalabb korosztaly-
nal fontos, akik nehezebben tudnak kilonbséget tenni a fiktiv és a valds vilag kézott.

Ebben a szakaszban alkalmazhatjuk az un. reflektiv jellegl konvenciokat is, me-
lyek a dramai tartalom utélagos ujragondolasat segitik. Ezek a konvenciok (a pillanat
megjeldlése, gondolatkdvetés, narracio stb.) lehetévé teszik a szereplék gondolatai-
nak megismerését (vO. Kaposi, Liptak és Mészaros, 2008. 58. 0.). A gyermekek refle-
xiéi a dramapedagogust is segitik a tovabbi tervezési folyamatban.

A foglalkozast ajanlatos valamilyen levezet6, lazitdé gyakorlattal zarni. Ez lehet
jaték, amit a témanak megfeleléen adaptaltunk, fantaziautazas, amivel végigjarjuk a
foglalkozas legfontosabb allomasait, vagy egy dal.

Osszegzés

Tanulmanyomban azt vizsgaltam, hogyan alkalmazhat6é a dramapedagogia a kisisko-
laskori idegennyelv-tanitas egyik specialis fazisaban, az un. szébeli kezdészakasz-
ban, ahol a tanulok még az idegen nyelvi olvasas és iras bevezetése el6tt allnak.
Lattuk, hogy a dramatikus tevékenységek nyelvtanitasban val6 alkalmazasa a német
nyelv vonatkozasaban kevésbé terjedt el, mint az angol nyelv esetében, de minden-
képpen meg kell emliteni Manfred Schewe nevét, aki szerint akkor beszélhetlink kom-
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munikativ nyelvoktatasrol, ha a nyelvéran dramatikus tevékenyseégeket alkalmazunk
(Schewe, 1993. 185. 0.). Ezért el6szdr azt vizsgaltam, mik tartoznak a dramatikus
tevékenységek korébe, és hogyan rendszerezhetbek az emlitett tevékenységek (vo.
Bolton, 1994; Takacs, 2008).

A kisiskolaskori idegennyelv-tanitas a nyelvoktatas egy specialis terulete, mely-
nek sajatossagait (cél, tartalom, ajanlott tevékenységi formak, eszkdzok, médiumok,
fejlesztési kovetelmények) feltétlenul ismerni kell ahhoz, hogy meghatarozhassuk,
mely dramatikus tevékenységek alkalmazhatok eredményesen az adott célcsoport-
nal. Mivel a NAT (2007, 2012) nem fogalmaz meg konkrét fejlesztési kovetelményeket
az 1-3. évfolyam idegennyelv-tanitasaval kapcsolatban, a témakoér bemutatasahoz
a Vilag-Nyelv Programban 2004-ben kidolgozott ajanlast (Kuti et al., 2004), illetve a
korai nyelvoktatassal foglalkozé un. Nirnberger Empfehlungen atdolgozott valtozatat
(Widlok, 2010) vettem alapul.

A harmadik rész azoknak a dramafoglalkozasokra jellemzé harom nagy szakasz
(warm up, action, sum up) alapjan csoportositott dramatikus tevékenységeknek a be-
mutatasat és leirasat tartalmazza |lépésrdl 1épésre, melyek sikerrel alkalmazhatoak a
korai idegen nyelvi fejlesztésben.

Véleményem szerint barmely tantargy esetében kulondsen nagy jelentéséggel
bir a legels6 ora/foglalkozas, mert ez alapozza meg a tanuldk késébbi attitlidjét, moti-
vaciojat az adott tantargy irant. Ezen kivul az els6 foglalkozason tobb olyan tevékeny-
ségi format ismerhetnek meg a tanulok, amelyek (esetleg kis modositassal) a késébbi
orak allandoé elemévé valnak (példaul Guten-Tag-Lied, kérben allas/iilés, készségfej-
lesztd jatékok).

A helyes (szinpadi) beszéd fejlesztésének elsd |épéseit is megalapozhatjuk a
korai idegen nyelvi fejlesztés soran.

A tanulok megismerkedhetnek a néma és szdveges improvizacio lehetdségeivel,
illetve a koz0s dramatizalas modszerével is. Idegen nyelv esetén az improvizacio két
fajtaja kozul a némajaték alkalmazasa felel meg jobban a tanuldk nyelvi sajatossaga-
inak, de a szdveges rogtonzés egy-egy egyszeriibb formaja is megvalosithatd (szam-
beszéd, halandzsa).

A sum up szakasz nagyon fontos, kulénésen a kisebb gyermekek esetében, akik
nehezebben tesznek kildnbséget a fiktiv €s a valds vilag kdzott. A foglalkozas végén ezért
minden esetben biztositanunk kell a lehetéséget arra, hogy a valasztott szerepukbdl kilep-
jenek a jatszok, reflektaljanak az atélt élményekre és visszatérjenek a valdésagba.

A bemutatott példak jol szemléltetik, hogy a gyermekek a dramatikus tevékenységek
legtébb tipusaval talalkozhatnak. Az ,A” tipusu gyakorlatok kézé tartozd szabalyjatékok
és helyzetgyakorlatok képezik a kés6bbi munka alapjait, igy természetesen szerves re-
szét képzik a foglalkozasoknak. A megismert jatékok és gyakorlatok fejlesztik a tanulok
primer nyelvi készségeit, memoériajat, bévitik szokincsiiket, fonetikai ismereteiket. A ,B”
tipusu dramatikus jatékok is megvalodsithatok, csak a nyelvi sajatossag miatt a nonverbalis
kifejezOkészségnek nagyobb szerep jut az adott célcsoportnal. A ,C” tipusu dramatikus
tevékenység, a szinhaz is megvaldsulhat egy-egy kozonségnek tartott bemutato keretein
bellil. A k6zds eléadas nemcsak a beszédkészséget, de a szocialis kompetenciat is fej-
leszti. A ,D” tipusu tanitasi drama, illetve a Takacs altal emlitett ,,E” tipusu szakért6i drama
még nem relevans az adott kérilmények kozott, de az ,F” tipusu szinhazi nevelés egy-egy
eleme mar megtalalhaté ebben a korai szakaszban is (példaul konvenciok alkalmazasa).

A szébeli kezd6szakasz minden kisiskolaskori idegennyelv-tanitas kezdetén fon-
tos fazis. |d6tartama a kezdés idépontjatdl fliggben eltéré hosszusagu lehet: egy-két
héttdl akar egy-két évig is tarthat. Tanulmanyomban olyan dramatikus tevékenységeket
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mutattam be, melyek eredménnyel alkalmazhatdak a szobeli kezdészakaszban. A teve-
kenységek alkalmazasanal elény a dramapedagogus végzettség, hiszen igy tudatosabb
egy-egy gyakorlat, jaték alkalmazasa, de véleményem szerint olyan nyelvtanarok is al-
kalmazhatjak, akik nem rendelkeznek ezzel a végzettséggel, de nyitottak a drama nyuj-
totta lehet6ségek irant, és szeretnék tovabbfejleszteni, szinesiteni tanari eszkdztarukat.
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Tartalomalapu nyelvtanulas és -oktatas a korai szakaszban:
innovativ tananyagok és -eszkozok, tanulasszervezési formak és
modok

Gorcsné Muzsai Viktoria
Széchenyi Istvan Egyetem Apaczai Csere Janos Kar, Idegen Nyelvi Intézeti Tanszék, Gyér

Az Apaczai Kar Idegen Nyelvi és Irodalmi Intézeti Tanszéke huszét éves fennallasa
ota folyamatosan segqiti és miveli is az innovativ gondolatok szliiletését, megvalosu-
lasat. Iranyadoénak tekintjiik a K6zds Europai Referenciakeret (KER 2000) ajanlasait,
amelyek a tartalom- és kompetenciaalapt (CLIL=Content and Language Integrated
Learning) nyelvi kbzvetitésre és tébbnyelviségre, az interkulturalis tanulasra, a hasz-
nélhato nyelvtudasra helyezik a hangsulyt. Az el6adas bemutat néhanyat az osztrak-
magyar bilateralis EAdTWIN projektben (2008—-2011) kifejlesztett, kiprobalt és hasz-
nalatra k6zreadott innovativ tananyagok, és -eszk6zd6k, valamint tanulasszervezési
formak és modok kézil (pl. portfoli6 az angol/magyar/német nyelv tanulasahoz,
modultankényv magyar mint idegen nyelv tanulasahoz, multimédia-tamogatottsagu
nyelvi miihely, mikro- és projekttanitas), melyeket szervesen beépitettiink az angol—
német valasztott miiveltségteriileten folyo tanitoképzési tevékenységiinkbe.

Kulcsszavak: innovativ tananyagok, innovativ eszk6z6k, korai nyelvoktatas, tartalom-
alapu tanulasszervezési formak, tartalomalapt tanulasszervezési modok

1. A gyori tanitoképzés 238 éve didhéjban: az Apaczai Kar és az Idegen Nyelvi
és Irodalmi Intézeti Tanszék rovid bemutatasa

Az Apaczai Csere Janos Kar jogel6djének a Ratio Educationis rendelkezése alapjan az
1778. julius 1-jén Gyérott megnyilt elsé mesterképzé tanfolyamot tekinti. igy biiszkén
mondhatjuk, hogy 238 éve létezik tanitoképzés Gydrben. A tanitoképzés az 1869/70-es
tanévtdl valt haromévesseé, a négyéves tantervi képzeés pedig 1893-ban kezd6daott. A fejlo-
dés fébb allomasait jelentette a képzés felséfokuva (1959), illetve 1975-t6l fiskolai szintd-
vé valasa. A gy6ri tanitoképzes 200. évforduldja alkalmabdl 1978-ban a fGiskola felvette a
nagy iskolaszervezd tuddés pedagogus, Apaczai Csere Janos nevét. 1990-t6l jelentds tar-
talmi és szerkezeti valtozasok torténtek a féiskola életében. Az 1990/91-es tanévtdl angol
és néemet, 1991-16l olasz és 1992-t4l francia nyelven is megindult az idegennyelv-oktato
tanitoképzés. 1992-ben Dunaszerdahelyen és Révkomaromban is megkezdte a fGiskola
szlovakiai magyar anyanyelv( tanitok képzését. 1996-t6l szocialpedagogia, 2001/02-tél
tanulasban akadalyozottak pedagdgiaja tanari, fels6foku idegenforgalmi szakmenedzser,
valamint szalloda és vendéglatd szakos 4 éves kbzgazdaszképzéssel, majd andragdgia,
gyogypedagogia, rekreacioszervezl es egeszségfejlesztd szakiranyokkal bévilt a képzési
paletta. A kar 2006-t6l attért a bolognai tipusu BA-képzésre. A kar 2016. januar 1-jétél —
fenntartéi dontésre — a Nyugat-magyarorszagi Egyetemtdl levalt és integralddott a gyori
szekhelyl Széchenyi Istvan Egyetemhez.

A 25 éve (1990-ben) alakult Idegen Nyelvi és Irodalmi Intézeti Tanszék egyrészt
klasszikus lektoratusi feladatok keretében turizmus-vendéglatas, gyogypedagogia és and-
ragogia szakon szaknyelvi képzést biztosit és allamilag elismert nyelvvizsgara késziti fel a
kar hallgatoit angol, francia, német, olasz, orosz és spanyol nyelvbél, kinalatunkban sze-
repel a japan, a lovari és a magyar mint idegen nyelv is. Masrészt a tanitoképzésben a va-
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lasztott idegen nyelvi miveltségtertleten (VMT) angol és német nyelvpedagdgiai képzést
végez. A VMT-tanusitvany birtokaban a tanitodiplomat szerzett hallgatok 1-6. osztalyban
tanithatjak a valasztott idegen nyelvet. A tanszék 22 eurdpai orszagban rendelkezik szak-
mai és tudomanyos kapcsolattal, ERASMUS mobilitasprogram és nemzetkézi EU altal
tamogatott projektek keretében kuld hallgatokat és oktatokat a partner egyetemekre és
féiskolakra és fogad onnan érkezdket. Tudomanyos tevékenységét — tobbek kozott — a
korai nyelvi fejlesztés, a gyermeki nyelvelsajatitas és nyelvi kompetenciafejlesztés, a tobb-
nyelviiség, inter- és multikulturalitas teruleteken fejti ki. 12 oktatonk kézll 6 rendelkezik
PhD-fokozattal, 2 f6 doktorandusz kollégank a disszertacioiras és védés utolso fazisaban
van, 2 mestertanar és 2 nyelvi lektor tamogatja nyelvoktaté munkankat. A korai idegen-
nyelvi-fejlesztés elméleti és gyakorlati szakembereinek jelenléte megnyugtato hatteret biz-
tosit a tanitoképzés valasztott (angol és német nyelvi) mlveltségteriletein valé szakmai
munkankhoz.

2. Nyelvpedagégiai tendenciak, tényezoék és filozéfia

Az idegennyelv-oktatasban az utdbbi 50 évben 3 meghatarozoé fejlesztési tendencia ér-
vényesllt: 1960/70-es években jellemzéen a kommunikativ szemlélet honosodott meg,
amely a mindennapok pragmatikus nyelvhasznalatat helyezte el6térbe az ,,unnepi nyelv-
vel’ szemben. Ezt kovette az 1980/90-es évektdl kezd6dd interkulturalis szemléletmod,
amelynek nyoman mara bebizonyosodott, hogy a nyelvtanulas a személyiség fejl6dését
tamogatja, a latasmodot és tajékozottsagot tagitja, €s a masik szemelye, nyelve és kul-
turaja iranti toleranciara nevel. Az 1990/2000-as évektdl beszélhetiink az un. tartalom- és
kompetenciaalapu nyelvoktatasrol, amelynek filozéfiaja szerint a nyelvtanulas akkor a leg-
hatékonyabb, ha a nyelv nem targy, hanem a tartalom atadasara szolgal6 eszkéz: ,,Content
and Language Integrated Learning” "Language is best learned when it is the medium, not
the object of instruction” (Cloud, 1998. 113. 0.). Ebben az értelemben az idegen nyelvet a
lehetd legtermészetesebb modon be kell agyazni a kontextusba, azaz: az ,ldegen nyelv
mint munkanyelv” ,Fremdsprache als Arbeitssprache®, “Content and Language Integrated
Learning“ (CLIL) szerepel. Reinhold Freudenstein a kdvetkez6t allitja a modern nyelvta-
nulas és -tanitas hatékonysagardl: "It is well-known from empirical studies as well as from
practical experience, that best results from foreign language learning can be expected
if languages are used to teach content rather than foreign language material. Foreign
languages should be offered as early as possible (kindergarten, preschool, primary level)”
(Freudenstein, 1997. 74. o.). Ennek megfeleléen az idegen nyelvekkel lehetéleg mar az
ovodaban, illetve az altalanos iskolaban meg kell kezdeni az ismerkedést. A nyelvtanulas
akkor a leghatékonyabb, ha nemcsak intézmeényes keretek kozott szervezett, hanem az Uj
nyelv sajat csatornain egyuttal egy szak tanitasi tartalmait és a szikséges nyelvi készse-
geket kozvetiti és figyelembe veszi a tanulod korat, tudasszintjét, hajlandosagat és érdeklé-
dését. Anyelvtanulas igy a tudas és készségek egyuttes bevetéseével kétcsatornas tanulas
formajaban valosul meg (lasd 1. abra).
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TANULO

A A
Nvelvi kompetencia Szakmai kompetencia
A A
Nvelvi celok Tartalmi célok
A A
TUDAS IDEGEN NYELV ES TARTALOM TARTALOM

A

TANULASI FOLYAMAT

1. abra: Kétcsatornas nyelvtanulas

Ez azt jelenti, hogy a tartalomalapu nyelvoktatas az iskolai tanulas végére maga-
sabb szintl nyelvi kompetenciahoz vezet, mint a szokasos intézményes nyelvtanulas.
Ezaltal a nyelvi kontaktid6 meghosszabbodik, az egyes szakterUletek tartalma az uj
nyelvben rovid szekvenciakban jelenik meg anélkul, hogy a szakmai oktatas ideje lé-
nyegesen csokkenne.

A nyelvpedagogiai kérdések kozul emlitést érdemel a legutdbbi kutatasok egyik
fontos vetllete: a nyelvtanulas/-tudas sikerességét befolyasolo tényezbk kérdése. A si-
kert alapvetéen harom fontos tényezd befolyasolja. Kézullk leginkabb a pedagoégiai kér-
désekrél (mint taneszk6zok, modszerek, tananyag, nyelvtanitasi szemlélet) esik sz6 a
szakemberek és a téma irant érdekl6ddk kérében. Sokkal kevesebb figyelmet kapnak a
nyelvtanulast segit6, un. elényds adottsagok: a) egy orszag foldrajzi-tarsadalmi helyze-
te: tobb allamnyelv és nyelvi heterogenitas jelenléte, fejlett gazdasag elényei, tarsadalmi
€s egyéni mobilitas, b) a nyelv tanulasat és oktatasat tamogaté kdrnyezet, c) relevans
nyelvoktatas-politikai célok kitlizése és kdvetkezetes megvaldsitasa. Szinte teljesen el-
hanyagolt az egyéni attitiid kérdése, azaz az egyes tanuld nyelvtanulashoz valé viszo-
nya. Pedig fontos lenne a nyelvtanulast a jovébe vald — rentabilis id6t és koltséget jelentd
és a kockazatvallalast mint egészséges kihivast is tartalmazé — befektetésként, valamint
kapcsolatokat és éiményeket hozo, a személy életét gazdagitd és nem megkeserito él-
ményként és oromforrasként értelmezni (Einhorn', 2012. 22-25. 0.)

A hatékony nyelvtanulas és -tanitas és el6feltételeinek kérdéséhez még egy fon-
tos kérdést szikséges tisztazni, jelesen a nyelvtanitasi filozofia alapvetését. A hagyo-
manyos pedagogiai tervezés koézéppontjaban allé ,mit tanitsak?” kérdés helyett és
mellett a mai igények szerint elétérbe kell kertilnie a kit tanitok?” és ,hogyan tanitok?”
(azaz a tanul6 és a tanulasszervezés) kérdésének. Egy pedagogus értelmezési példa-
ja alapjan a kovetkez6rdl van sz6: ,ahelyett, hogy azon gondolkoznék, melyik ujsagcik-
ket vagy melyik oldalon talalhaté szoveget hasznaljam, valojaban azon gondolkozom,
hogy ki a nyelvtanuld, mik az 6 nyelvvel kapcsolatos céljai, €és hogyan tamogassam
6t nyelvtanarként a leghatékonyabban tanulasanak tandrai megszervezésével és tan-
oran kivdli instrualasaval e célok elérésében. (...) ehhez sok energia, kreativitas és
kell6 nyelvtanari kompetencia szlikséges. Hazai és kulféldi nyelvész-pedagdgus szak-
emberek (Szépe, 2010. 84. o., Freudenstein, 1997. 75-77. o., Glnther, 2005. 41-43.
0. és Peltzer-Karpf, 1998. 69-70. 0.) szerint egy Uj nyelv sikeres elsajatitasahoz a
kovetkez6 feltételek szlikségesek:

1 A fenti kérdésekre vonatkozé nemzetkdzi szakirodalmi jegyzék talalhatéd Einhorn Agnes hivatkozott cikkének
35. oldalan.
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* anyelvtanar magas szintl szakmai (idegen nyelvi és szocialis) kompetenciaja

* azinputok optimalis minésége és mennyisége

* anyelvtanitasi formak és anyagok kozelitése az elsdnyelvi - elsajatitas
alapmodelljéhez

* ,a nyelvtudas mindig kontextus-fliggd, lényege az adott szituacidoban valo helyt-
allas” elfogadasa.

3. Innovativ tananyagok és eszk6zok

A tovabbiakban nézzik meg, milyen innovativ tananyagok és -eszk6zOk kinalkoz-
nak az osztrak—magyar hatarokon ativel6 2008-2011 kozott megvaldsitott EATWIN-
projekt? keretein belll a kétcsatornas tartalom- és kompetenciaalapu nyelvtudas tamo-
gatasara a fenti fejezetben kifejtett nyelvpedagdgiai tendenciak, tényezék és filozofia
figyelembevételévels.

3.1. ,,Kincskeresoék, kalandra fel!” — Modultankonyv a magyar mint idegen nyelv
oktatasahoz

A modultankdnyv nyelvankbdl és kulturankbdl kinal késtolot az érdekl6d6k szamara.
Bécsben €16 és dolgozé szerz6k, magyar anyanyelv( lektor, valamint illusztrator és tor-
del6szerkesztd kooperaciojaban késziilt fiataloknak (ua. alkalmas id6sebbek magyar
nyelvvel vald elsé talalkozasara is). A tananyag a nyelvoktatas legujabb eredményeit
figyelembe véve kivan a tanuléknak a magyar nyelvi kérnyezetben valé eligazodashoz
segitséget nyujtani, de nem koéveti a hagyomanyos tankényvek felépitését: olyan pro-
jektek, nyelvkurzusok vagy workshopok keretein bellul alkalmazhaté, ahol az elsédle-
ges cél nem a magyar nyelvtan aprélékos megismertetése, hanem bizonyos témakhoz
tartozo nyelvi szituaciok, lehetséges kifejezések és mondatok elsajatittatasa. A fiatalok
nem szavakat, hanem ,nyelvi paneleket®, rovid mondatokat tanulnak, a tanultakat pe-
dig példaul egy mini kurzust koveté magyarorszagi kirandulas soran ki is probalhatjak.

Az egyes modulok oldalai és a fejezetek tobbé-kevésbé fliggetlenek egymastdl,
pontosabban minden oldalt és fejezetet egymastdl fliggetlentl, 6nalléan is fel lehet
hasznalni. Ez az elv mutatkozik meg a konyv formai kivitelezésében is: a konyv lapjai
perforaltak, hogy a tanar konnyen kivehesse azokat az oldalakat, amelyeket fel sze-
retne hasznalni, és a kivalasztott lapokat gyorsan és egyszerlien sokszorosithassa.
A konyv nagy szabadsagot biztosit a tanar szamara. A tanar donti el, mit és milyen
meértékben tanit, melyik témaban mélyul el részletesebben, melyiket emiliti csak, és
melyiket hagyja ki. Noha arra térekedtlink, hogy a kényv fejezetei, alfejezetei valdban
egymastdl figgetlendl is felhasznalhatéak legyenek, mégis szerettiink volna egy 6sz-
szefliggb egészet alkotni. Ezért az orszagismereti rész kivételével az egész konyvet
atszovi Anna és Peti, egy tinédzser testvérpar torténete, akik Bécsben szulettek, ott is
jartak iskolaba. Anyukajuk magyar, apukajuk osztrak, ezért mindketten kétnyelviek. A
szul6k szeretnék, ha a gyerekek még jobban megtanulnanak magyarul, megismernék
a magyar kulturat, a magyar szokasokat. Ezért az egész csalad Gydérbe koltézik. Anna

2 http://www.nyme.hu/index.php?id=13343&L=1&id=13343

3 A projektrél német nyelven a Deutschunterricht fir Ungarn, DUFU 2011/1-2. szamaban, magyar nyelven a
Modern Nyelvoktatas 2012. aprilisi szamaban olvashato részletes elemzés (v0. Einhorn, 2012). Az alabb
bemutatott taneszk6zok, kiadvanyok megtekinthetdk és letdltheték az alabbi linken: www.ak.nyme.hu/index.
php?id=21057.
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és Peti bekerulnek az iskolaba, uj osztalytarsaik lesznek, uj baratokat szereznek. Az
egész konyv soran veluk, barataikkal, ismer&seikkel tortént szituaciok, események se-

,,,,,

kifejezéseket. A konyvben 6t nagy témat dolgoztunk ki:
1. Bemutatkozas, ismerkedés,
2. Csalad, kulsé-, belsé tulajdonsagok,
3. Lakohely, kozlekedés,
4. Bevasarlas, étterem, Unnepek, orvosnal, hobbi,
5. Interkulturalis ismeretek (Gyor).

Az Ot témat a szotar koveti, ami alapvetéen nem szavakat, hanem mondatokat és
kifejezéseket tartalmaz. Mondat- vagy kifejezéstarnak is nevezhetnénk, de funkcioja-
ban a nyelvkdnyveket kdvetd szotarnak felel meg azzal a kaldonbséggel, hogy a képes
oldalak, a gyakorlatok és az 6todik fejezet kivételével minden oldalhoz tartozik forditasi
segédlet, ami az adott oldalon eléfordulé 6sszes mondatot vagy kifejezést tartalmazza,
még akkor is, ha azok a tankényv mas oldalain mar korabban eléfordultak. Minden feje-
zetet, de sok esetben alfejezetet is, egy vagy tobb képes oldal vezet be. Ezek az oldalak
egy adott témahoz felhasznalhatd szavakat tartalmaznak képecskék és illusztraciok se-
gitségével. Az alfejezet a kdvetkez6 harom részre tagolhaté: a jelenetek oldalain az adott
alfejezet témajahoz ill6 parbeszédek talalhatdk, a parbeszédeket a tananyag visszatéré
figurai folytatjadk egymassal, sokszor bonyolultabb nyelvtani megoldasokat alkalmazva,
a variaciok az adott témaban részletesebb és alaposabb elmélyulést tesznek lehetéve,
a gyakorlatok oldalain az adott alfejezetben elsajatitandd szavakhoz, mondatokhoz vagy
egyszer(bb nyelvtani jelenségekhez talalhatok feladatok. A nyelvvel egyutt interkulturalis
ismeretet is kozvetitiink (Gy6r) a tanuldknak. Mindez el6segiti bennik a magyarokhoz,
Magyarorszaghoz és annak kulturajahoz valé pozitiv viszonyulast. A kotetrdl recenzid
jelent meg a Modern Nyelvoktatés 2013. marciusi szamaban (Arvay, 2013).

3.2. Regionalis Nyelvi Portfolié: Magyar mint idegen nyelvi portfolié
a 6-10 éves korosztaly szamara

Amennyiben a sikeres nyelvtanulas kdozponti értelmezésébdl indulunk ki, akkor ,nyelvi
fejlédésukért” maguk a nyelvtanuldk is felelések. A nyelvtanulas maga egész életen at
tarto folyamat, melynek dokumentalasa nem csak egy-egy életszakaszra korlatozédik,
hanem az egész életet végigkiséri. EbbdI kiindulva az Eurépa Tanacs nyelviportfolio-
koncepciot dolgozott ki. 1996 6ta tdbb Eurdpai Unio altal tamogatott projekt (CERNET
1996-2004, EdQ 2004-2007) dolgozott ki és jelentetett meg a kdzép-eurdpai régio
klonb6z6 iskolas korosztalyai (10-15 évesek, 14+ évesek) szamara készult angol és
német nyelvl eurdpai nyelvi portfoliokat, melyeket az Eurépa Tanacs értékelt és akk-
reditalt. A fent bemutatott modultankényvhoz szorosan kapcsolodik az Eurépa Tanacs
altal akkreditalt Regionalis Nyelvi Portfoli6* magyar nyelv( véltozata, amely a nyelvi
fejlédés és tapasztalatok dokumentalasara szolgal a 6-10 éves korosztaly szamara.
Az Eurdpai Nyelvi Portfélié végigkiséri a nyelvtanulast az iskolas évek kezdetétdl
és arra 0szténdz, hogy a kisdiak gondolkodjon el a nyelvi-kulturalis sokféleségrél és a

klonbségekrél. A nyelvi portfolio harom részbél all:
1. A Nyelvi életrajz a kiulonb6zd nyelvekrél és kulturakrol késztet gondolkodasra, és
végigkiséri a nyelvtanulast.
2. A Nyelvi kincsesladaban a nyelvtanulas dokumentumait gyUjthetik ssze.

4 http://www.nyme.hu/fileadmin/dokumentumok/atfk/edtwin/konyv/85994317 portfolio.pdf
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3. A Nyelvi utlevél nyelvtudassal kapcsolatos adatokat tartalmaz masok szamara,
korllbelll négy év nyelvtanulas utan. A kisdidak bemutathatja vele, mi mindent
tud a tanult nyelvekbdl, és milyen tapasztalatai vannak vellUk kapcsolatban.

A Magyar mint idegen nyelvi portféli6 a Nyugat-magyarorszagi Egyetem Apaczai
Csere Janos Karanak mint az EdTWIN-projekt magyarorszagi partnerének kozremu-
kodésével készult.

3.3. Multimédiaprojekt, 660 perces DVD
— Német nyelvtanulas/tanitas dinamikusan

Harmadik eszkdzként emlithetjlk a német nyelv dinamikus tanuldsa és tanitasa
érdekében készllt Multimédia projekt 660 perces DVD-jét és a hozza kapcsolédd
~,Német nyelvtanulas/tanitas dinamikusan” cim( kézikdonyvet. Ez a kiadvanycsomag a
német nyelvet tanuldknak és az azt tanitoknak jelent kdzvetlen szakmai és mddszertani
segitséget: oOtleteket ad a nyelvtanulas kereteinek és tartalmanak megujitasahoz
német nyelvi lektor, a tanszék és a gyakorldiskola tanarai és hallgatoi, didkjai

kdzremikodésével. A DVD és a kotet az alabbi fejezeteket tartalmazza:

Kommunikationsspiele — kommunikacios jatékok,

Literaturprojekte — irodalmi projektek,

Darstellendes Spiel — cselekedtetd jatékok,

Ideen fur den Lehrer — Gtletek a tanaroknak,

Europaische Projekte — Eu-projektek,

Beispiele aus der Schulpraxis — iskolai példak,

Beispiele aus der Uni-Praxis — egyetemi példak,

Jugendsprache in der Centrope-Region, Training — A Centrope-réqio ifjusagi

nyelve: tréning,

* Sprachenlernen unterstutzt von E-learning-Materialien — A Nyelvtanulas segi-
tése e-learninges anyagokkal.

Valamennyi fejezet érdemes a mélyebb tanulmanyozasra és gyakorlatba atultetésre.

Most azonban ,,Az egyetemi példak” c. fejezetben megjelen6 a Landeskunde im
Unterricht — kreativ (Unterrichtsprojekt im IV. Studienjahr) Orszagismeret a tanéran —
jatékosan — Mikro tanitasi formaban cimi részt mutatjuk be roviden. A modul
a Célnyelvi kultarak cimi kurzus keretében V. évfolyamos gyakorld tanitas el6tt
allo, hallgaték szamara mikrotanitasi feladat el6készitésével, valamint maodszertani
kovetelmények és szakmai hattér megbeszélésével indult és a kdvetkez6 témakhoz
készitend6 oravazlatokhoz adott instrukciokat: Minchner Oktoberfest, Vom Trabant
bis Mercedes, Die Lorelei-Sage, Die Heilige Elisabeth, Marchen von Bruder Grimm,
Sissi — ein Osterreichischer Mythos (két valtozatban), J. Strauss, der Walzerkonig, Die
grossten deutschsprachigen Komponisten, Die Wilhelm Tell-Sage. A fenti témakat a
hallgatoknak a 10-12 éves korosztaly szamara a kovetkez6 modszertani elvarasok
alapjan mikrotanitasi formaban kellett prezentalni: kb. 10 perces id6keretben a valasz-
tott téma felvezetése, valtozatos, szemléltetd, kulturtorténeti eldismereteket felidéz6,
illetve azt kiegészitd tudas atadasa formajaban, a kulturtorténeti téma kapcsan pedig
elvaras, hogy az idegen nyelvi kompetencia valamely teruleteinek fejlesztésére kerul-
jon sor. A félév soran a kurzus keretében sajat csoporttarsaknak megtartott €s videéra
vett mikrotanitasokat egyéni reflexio és onértékelés kovette a kovetkez6 szempontok
alapjan: mennyire sikerult a tervezetet a gyakorlatban kivitelezni, a mikrotanitas mely
elemeivel elégedett a hallgatd, min kellene valtoztatni és hogyan, majd sor kerult a
csoporttarsak feed-backjére, véleményére. Mind az el6készitd, mind az értékel6 meg-
beszélés is része a kb. 180 percet kitev felvételnek.
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A féléves projekt tapasztalatait 6sszegezve a kdvetkez6ket fogalmazhatjuk meg.
Korabbi felfogas szerint az orszagismeret 6nallé tantargy, melyre némelyek szerint
csak haladébb nyelvtanuloknak van sziiksége. AK6zos Eurdpai Referenciakeret (KER,
2001), mely Eurépaban meghatarozza az idegen nyelvek oktatasanak alaptanterveit,
a nyelvkonyveket, a nyelvvizsgakat — koztuk az uj érettséqit is, részletesen megfo-
galmazza, mit kell tanulnia minden nyelvtanulénak, hogy egy nyelvet kommunikativ
célokra tudjon hasznalni.

A meghatarozott kompetenciak kozt tobb is szerepel, példaul a deklarativ tudas,
a nyelvi kompetencia, a szociolingvisztikai kompetencia, melyek az ,orszagismeret” fo-
galomkorbe tartoznak. Ez a szemlélet a mai elvarasoknak €s a modern nyelvpedago-
gia modszereinek tikrében integralt orszagismereti koncepciot képvisel. Ezen felfogas
ertelmében a képzés soran elsdsorban a cselekvésorientalt, kommunikativ, kooperativ
és autondm munkaformakat célszerl elényben részesiteni. A mikrotanitasi projekt gya-
korlati kivitelezése pedig szorosan 0sszekapcsolodik az 1990-es évektdl elbterbe kerult
kompetenciafejlesztés igényével, és az interdiszciplinaris nyelvtanitas gondolatkorével,
valamint a fent bemutatott tartalomalapu (CLIL) idegennyelv-tanitas filozofiajaval. Mind-
ezen gondolati keretek gyakorlati alkalmazasara fejlesztettlk ki és sikerrel valositottuk
meg az orszagismeret tandrai tanitasanak jatékos/kreativ formajat, az un. mikrotanitast.

4. Tanulva tanitok — tanitva tanulok: korszerii tanulasszervezési formak és modok

Atovabbiakban az EdTWIN-projekt 2008—2011, és a karon a hallgatéi diploma kiadasa-
hoz sziikséges sikeresebb nyelvvizsgazoi teljesitmény tamogatasara létrejott LINGUA
2013-2016 projektek azon fejlesztéseit mutatjuk be, amelyek korszer(i tanulasszerve-
zési format és médot jelentenek a nyelvhasznalatot stimulalé és tamogatoé tarsadal-
mi-szakmai kornyezet kialakitasara, a szituacidban helytallé tudas megélésére és a
komplexusmentes nyelvhasznalat megtapasztalasara, és amelyek a projektek zarasa
utan fenntarthatdé modellként miikddhetnek a régidban a kozép- és felsoktatasban
tanulok szamara®.

4.1. Inter-Cafe és Lingua Klub-programok

Alkalmankénti klubfoglalkozasok, nemzeti estek (Melange Deutsch: Inter- und Multi-
kulturalitat, Les repas en France et en Hongrie, Japan a felkel6 nap orszaga, Orosz
nyelv és kultura ma stb. témak) alkalmanként 1-2 éra keretében szervezddnek a té-
mat kinalé nyelvtanar és/vagy szakember, valamint a nyelvet hasznalni szandékozé
hallgatok részvételével. A téma valamely input révén (film, prezentacio, eléadas, posz-
ter, kiallitas stb.) kerul felvezetésre, majd a moderator vezetésével kiegészitésre, meg-
targyalasra, a résztvevok minél nagyobb aktivitasat kivaltva. A modell 2013 tavaszatol
az Apaczai Karrier Iroda és az ldegen Nyelvi Tanszék Lingua projektje 2013-2017
keretében folytatodik.

4.2. Kétnyelvii tanulas és tanitas a hatar mentén

Az EdTWIN-projektben a kar és a partnerintézmeények angolul és németul tanulé/tudo
oktatéinak, pedagogusainak és hallgatéinknak hétvégi bilingvalis, angol és német nyel-

5 EdTWIN-projekt beszamoldi 2008-2011, Tuddsitas és fotok: www.ak.nyme.hu/index.php?id=22909
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vl nemzetkozi kepzesi programot szerveztunk vendégelbadoval, 6sszesen 16 6ra id6tar-
tamban, melynek elvégzésérdl Tanusitvanyt allitottunk ki. A program a Kar ldegen Nyelvi
és Irodalmi Tanszéke és a Burgenlandi Pedagdgiai Féiskola egyuttmikodésében valdsult
meg. A megélt és megszerezett bilingvalis tapasztalatra €s gyakorlatra batran tamaszkod-
hatnak oktatdink és hallgatéink az ERASMUS és mas mobilitasi és nemzetkdzi programok
késdbbi 6sztondijas résztvevdjeként (EdTWIN-projekt beszamoloi, 2008—2011).

4.3. Tanitasi gyakorlat és hospitalas Bécsben és Eisenstadtban

Az EdTWIN-projekt keretében tanité szakos hallgatdk palyazaton meghirdetett bécsi ta-
nitasi gyakorlaton vehettek részt. A gyakorlat helyszine a tobbnyelvi és tobb kulturaju
,Dr. Leopold Zechner Europaische Volksschule” iskola volt, melyben kb. 20 kulonb6zd
(pl. szerb, horvat, ukran, térok, egyiptomi, afrikai, arab, koreai stb.) nemzetiségl gyermek
tanul. A legfontosabb jellemz6k, amelyek meghatarozzak az intézményben foly6 okta-
tasi-nevelési munkat: tdbbnyelviiség (nyelvi mihelyek, anyanyelvoktatas), teammunka,
reformpedagdgiak (pl. Montessori) alapjan valé tanitas, projektek, kreativitas, alternativ
teliesitményértékelési formak. A hospitalason résztvevék — a célnyelvi kérnyezet adta
elényokon kivul — rendkivul sok mddszertani Otletet, jatékot és tapasztalatot szereztek,
és tudatosan gydjtottek a Bécsben eltdltott egy hét soran. Alkalmuk volt a fent emlitett
modultankonyvet hasznalva magyar nyelvi érakat tartani az iskola érdekl6dé diakjainak.
Tapasztalataikat adott szempontok szerint Tanulmanyi napléban reflektaltak. Visszajel-
zéseik szerint maradandé nyomot hagyott bennuk ez a hét, és nagyban hozzajarult a
nyitott szemléletll oktatbmunka megkezdéseéhez. llyen és ehhez hasonl6 szakmai tanul-
manyutak a tovabbiakban az ERASMUS és mas mobilitasi programok révén lehetsége-
sek (EdTWIN-projekt beszamoloi, 2008—2011). A j6 kapcsolatot fenntartva és a jelenlegi
LINGUA projekt célkitlizéseit figyelembe véve 2013-ban folytatédnak a tanité szakos
hallgaték egy-egy napos tanulmanyutjai, melyeket hallgatéink nyelvi kompetenciainak
€s modszertani tudasanak tamogatasara szervezunk a bécsi Eurdpai Iskola multikultu-
ralis és multilingvalis iskola alsé tagozatos osztalyaiban. Ezek az iskolalatogatasi prog-
ramok 0sszekapcsolodnak a német nyelvi képzésben részt vevo tanitdk célnyelvi kultura
kurzusanak azon ceélkitizésével, hogy a hallgatok megismerjék Bécs nevezetességeitt.
A kar németul tanul6 tanitd, gyogypedagogus és andragogus hallgatoi és oktato-
ik ugyancsak tanulmanyuton jartak a burgenlandi Pedagogiai Féiskolan. Német nyel-
vl el6adast hallottak Erziehungswissenschaft cimmel Univ.-Doz. Dr. Dr.h.c. Johann
Pehofer eldadasaban. A délutan folyaman megismerkedtek és konzultaltak a féiskola
tanitd szakos hallgatéival, akik ,Sternenstaub und Regenbogen® c. projektjiket mutat-
tak be hét workshop keretében. Az eisenstadti hallgatok projektnapok keretében kor-
nyezé vilagunk és a természet Ujszerl megkozelitésére adnak modot és otleteket bur-
genlandiiskolak diakjainak. A gy6ri hallgatok ezt kovetéen német nyelv(i varosnézésen
ismerkedtek Eisenstadt kulturalis értékeivel, kozos torténelmunk eseményeivel’.

4.4. Nyelvi asszisztensek regionalis programokon

Az EdTWIN-projekt és a Krudy Gyula Gimnazium, Két Tanitasi Nyelv(i Kézépiskola, vala-
mint a Nemzetiségi Iskola Kimle k6z0s szervezésében tobb éve megrendezzik az osztrak

6 Tuddsitas és fotok: www.ak.nyme.hu/index.php?id=10624
7 Tuddsitas és fotdk: www.ak.nyme.hu/index.php?id=22909.
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vers és préza Unnepét, a német nyelvl irodalom baratainak talalkozojat. A vers- és pro-
zamondo versenyen tobb kategoriaban az 1-2., 34., 5-6., 7-8., illetve 9-12. évfolyamos
tanuldk kozul azok vettek részt, akik magas 6raszamban vagy nemzetiségi nyelvként ta-
nuljak a német nyelvet. Akb. 120 versenyz6 nemcsak a valasztott verset adta el6, hanem
bemutatta a koltemény szerzéjét és a vers gondolati tartalmat is. A legjobb versenyzdok
oklevelet és targyi jutalmat kaptak, mellé bécsi terepgyakorlaton vehettek részt. A tanito
szakos hallgatdkat nyelvi asszisztensként vontuk be a verseny lebonyolitasaba és a zsuri
munkajaba. Az asszisztenseknek — a nyelvi teljesitményen tul — alkalmuk volt pedagogiai
feladatokat végezni, igy szakmai felkészlléslket is szolgalta a programs.

4.5. Tobb nyelv — tobb esély. Miniinterjuk a gyori belvarosban

2012 6szén kerult megrendezésre a Nyugat-magyarorszagi Egyetem Apaczai Csere Ja-
nos karanak ,Apaczai Agora — Eletképek” cimii rendezvénye. A kar bemutatasat célul
tiz6 programnak Gyér legforgalmasabb sétaléutcaja adott otthont. A rendezvény so-
ran a jarokel6k megannyi aspektusbodl ismerhették meg a karon folyé sokszin( képzési
kinalatot. A kdzponti szinpad melletti pavilonokban pedig az egész rendezvény ideje
alatt interaktiv tarsasjaték, palyaorientacios teszt, bab- és koktélkészités stb. varta az
erdekléddket. Az Agora-rendezvény azonban nemcsak a szinpadon és korulotte zajlott.
A kar tanitd és mas szakos hallgatoi (kb. 60 f6) a kornyezé utcakban idegen nyelv(ek)
en interjuvoltak a jarokeléket. A feladat Iényege: a hallgatdk a karon és a workshopokon
megszerzett nyelvtudasukat a gyakorlatban alkalmazva, a jarokelSkkel parbeszédbe
elegyedve, térképezzék fel a lakossag nyelvismeretét. Az Idegen Nyelvi Tanszék altal
koordinalt programot kovetéen a hallgatok az interjuk soran szerzett tapasztalatukat ro-
viden értékelték. A visszacsatolasokbdl kiderult, hogy par éra alatt kb. 340 interjut kez-
deményezett a kb. 60 hallgatd, melyek kb. 50%-ban zarultak sikeres, kétoldalu, idegen
nyelvi kommunikacidval. Az interjut kezdeményezdk a megszalitottakat nyelvtanulasuk,
nyelvhasznalatuk, utazasi tapasztalataik, foglalkozasuk fel6l kérdezték a tanszéken ok-
tatott nyelveken, igy angolul, németll, franciaul, spanyolul, olaszul, oroszul és japanul,
valamint a szomszéd orszagok nyelvén, horvatul, szlovakul és csehul, de kuriGzumként
megjelent a holland, az eszperanté és a lovari nyelv is. Az interjukésziték kiemelték,
hogy a megkérdezett jarokelbk altal leginkabb ismert két nyelv az angol és a német volt,
az egyéb nyelveken, példaul franciaul és spanyolul inditott probalkozasok kevésbé jar-
tak sikerrel. A kérdez6k kozos tapasztalata tovabba, hogy féként a fiatalok mutatkoztak
kommunikativabbaknak, az id6sebb korosztaly sokszor inkabb elnézést kérve tovabb-
allt. A visszajelzésekbdl kiderllt az is, hogy a hallgatok a feladatot hasznosnak itélték,
mert sajat nyelvtudasukat, kapcsolatteremt6 képességuket eles helyzetben probalhattak
ki, ezt sokan kihivasként élték meg. Ugyanakkor a valaszolok — sok esetben — hianyos
nyelvismerete tudatositotta bennlik az idegen nyelvek tanulasanak, hasznalatanak fon-
tossagat, és azt is, hogy céltudatosabban, gazdasagosabban és felelésségteljesebben
kell a nyelvtanulasra forditott id6ét, pénz és energiat kezelni, a megszerzett nyelvtudast
pedig értéknek kell tekinteni, amellyel személyes és szakmai kapcsolatokra lehet szert
tenni. Mar ezért a felismerésért érdemes volt az interjuk készitésére vallalkozni. Az ,Apa-
czai Agora — Eletképek” rendezvényrél pedig Srdommel mondhatjuk, hogy egy hangula-
tos szinfoltja volt Gy6r életének, ahol a Kar egésze képviseltette magat, és valtozatos,
egyedi médon mutatta be az egyetemen foly6 képzést.

8 Az EdTWIN - projekt 2008-2011 beszamoloi megtekintheték: www.ak.nyme.hu/index.php?id=13343
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4.6. Nokia projekt 2012—-2013 nyelvi gyakornokokkal

A Nokia Rt. aktualis szlogenje 2012-ben akar a ,leépités és tanulas” is lehetett volna.
Mikdzben a cég nagy létszamu leépitést hajtott végre komaromi telephelyén,egyuttal a
tarsadalmi felel6sségvallalas egy sajatos formajat alkalmazta: a Nyugat-magyarorszagi
Egyetem Apaczai Csere Janos Karaval létrejott képzési kooperacio keretében mintegy 70
munkatarsa szamara 14 hetes (30 6ras) angol nyelvtanfolyam megszervezésére és meg-
tartasara kérte fel az ldegen Nyelvi és Irodalmi Intézeti Tanszék oktatoit és angol nyelv-
oktatd képzésben részt vevo tanitdé szakos hallgatoit®. A képzési egyuttmikodés egye-
nes folytatasa volt a 2008—2011 kozott ugyancsak a kar és a tanszék altal koordinalt és
megvaldsitott EdTWIN-projekt nyelvi asszisztensi programjanak. A gyakornoki program
tovabbfejleszti a nyelvi asszisztensi programot és nagyszeri lehetdséget kinal a program-
ban résztvevd hallgatoknak, hiszen a tanszéken folyd elméleti képzéssel parhuzamosan
— akcidkutatasként felfogva azt — azonnal a gyakorlatban is kiprobalhatjak, kamatoztat-
hatjak nyelvi és szakmai tudasukat, és mint gyakornokok nagyszerl tanitasi tapasztalatot
szerezhetnek, mikdzben sajatos képzési programban vesznek részt. A Nokia Projekt 2012
februarjaban kezd6dott, elsé szakasza majus vegéig tartott, majd oktdbertdl folytatddott.
A gyakornok-hallgatok Dr. Helen Sherwin adjunktussal, a tanszék oktatéjaval a projekt
angol anyanyelvi szakmai mentoraval alltak folyamatos kapcsolatban. Felkészulésuket,
szakmai munkajukat a kari, un. Moodle internetes keretrendszer tamogatja, amelynek fo-
rumfelUletén oOtleteket, anyagokat, modszereket cserélhetnek, tanacsokat kaphatnak, ko-
z6sen gondolkodhatnak a felmerulé szakmai-metodikai-didaktikai kérdések megoldasan,
megoszthatjak tapasztalataikat és élményeiket. Munkajukat kurzusszervez6 koordinator
is segiti. A gyakornok-hallgatdk palyazat utjan és szobeli (nyelvi-modszertani szempon-
tokat felvetd) interju alapjan kerultek a programba, a kb. 30 palyazébaol 13 6 kapott lehe-
tGséget a megmeérettetésre. Az alabbi linken elérhetd az elsé tapasztalatokat nyilvanosan
megosztd videofelvétel ,Apaczais segité jobb a Nokianak ' (Bar 2013. januartol kozésen
dolgoztunk a Nokia Komarom Rt. képvisel6ivel a projekt tovabbfejlesztésén és folytatasan,
ez a lehet6ség a komaromi gyar bezarasaval megsziint. Folytatas a Gyér-Moson-Sopron
Megyei Kereskedelmi és Iparkamaraban mikodd, kisvallalkozasokat tomorité Professzid
Klaszter csoporttal 2015-ben kezdett targyalasok alapjan lehetséges.)

4.7. Kistanitok bevetésen — mikrotanitas kimlei kisdiakoknak

2013 februarjaban a kimlei Nemzetiségi Altalanos Iskola kisdiakjai latogattak el a NMYE
Apaczai Kar Idegen Nyelvi Tanszékére, hogy ,kistanitonénik” — mint gyakornokok — ve-
zetésével német nyelvi dalokat tanuljanak, nyelvi akadalyversenyen vegyenek részt. A
program a német nyelvi maveltségteruleti képzésben részt vevé masodéves tanitdképzés
hallgatoknak enged bepillantast a pedagogusszakma rejtelmeibe, €16 iskolai partnerkap-
csolatok réven. A korabban iskolai rendezvényeken, versenyeken veégzett nyelvi asszisz-
tensi és gyakornoki munka szamos pozitiv gyakorlati tapasztalattal szolgalt a képz6sok
nyelvi-pedagogiai-modszertani felkészitésében, kiegészitette és formalta azt. Az elmé-
letben tanultakat a tanitd palyara készulé hallgatok Uj lehetéségként — mikrotanitasnak
is felfoghatd — igazi gyakorléterepen, altalanos iskolai tanuldkkal, tandran kivil, sajatos
korulmeények kozott probalhatjak ki. A kezdeményezés a képzés hallgatok pedagogusi hi-
vatastudatanak alakitasat és elmélyitését nagymértékben segitette

9 A NOKIA projekt beszamoloja (2012. tavasz) itt olvashatd: www.ak.nyme.hu/index.php?id=24279
10 HiRCITY 2012: www.hircity.hu/tudaster/209506
A fotok megtekinthet6k: www.ak.nyme.hu/index.php?id=10624
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Osszegzés

Az Idegen Nyelvi és Irodalmi Intézeti Tanszék huszondt éves fennallasa ota folya-
matosan figyelemmel kiséri, segiti €s mlveli is az innovativ gondolatok szuletését,
megvalosulasat. Iranyadonak tekintjuk az idegen nyelvoktatasban érvényesuld nyelv-
pedagogiai tendenciakat, kulonos tekintettel a K6zés Eurdpai Referenciakeret (KER,
2001) ajanlasaira, amelyek a tartalom- és kompetenciaalapu (Content and Language
Integrated Learning, CLIL) nyelvi kozvetitésre és tobbnyelviségre, az interkulturalis
tanulasra, a hasznalhato nyelvtudasra helyezik a hangsulyt. A fentiekben — ezek szel-
lemében — bemutattunk néhanyat az osztrak-magyar bilateralis EdTWIN-projektben
(2008—-2011) kifejlesztett, kiprébalt és hasznalatra kozreadott innovativ tananyagok és
-eszk0zok, valamint tanulasszervezési formak és modok kozul, melyeket szervesen
beépitettink az angol-német valasztott miveltségteruleten folyd tanitoképzd teve-
kenységunkbe, illetve fenntartasuk és tovabbfejlesztésuk érdekében dolgozunk ve-
Uk a kari idegen nyelvi stratégia LINGUA 2013-2016 akcioprogramjaban. Tesszuk
mindezt annak reményében, hogy a pedagogiai kérdéseken tul sikerul stimulalo és
tamogato nyelvi kdrnyezetet teremteni, és igy a nyelvtanuld attitidjét pozitiv iranyban
valtoztatni, annak megértésére és megélésére, hogy a nyelvtanulas kockazatvallald
befektetés, de egyben 6romforras is, amely a szakmai és személyes életet is gazda-
githatja.
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Milyen szerepet jatszanak a nyelvjarasok
a német nemzetiségi oktatasban?

Markus Eva
Ebtvos Lorand Tudomanyegyetem Tanito- és Ovoképzé Kar, Budapest

A tanulmany bemutatja a német nyelvjaras megjelenését az altalanos iskola alsé
tagozatan a hivatalos, uj nemzetiségi kerettantervekben, helyi tantervekben és egyéb
oktatassal kapcsolatos dokumentumokban (2012. évi EMMI-rendelet a nemzetiség
ovodai nevelésének iranyelve és a nemzetiség iskolai oktatasanak iranyelve kiada-
sarol; Gybkerek és szarnyak. A magyarorszagi németek nevelési, oktatasi és kézmdi-
velbdési programja, 2010). A szerz6 bemutat tovabba néhany lehetéséget a német
nyelvjaras kbzvetitésének lehetéségére, illetve ismertet felhasznalhaté irodalmi,
modszertani és tudomanyos mliveket.

Kulcsszavak: német nyelvjarasok, nemzetiségi oktatas, alsé tagozat, kerettantervek,
helyi tantervek

Jelen tanulmany arra vallalkozik, hogy megvizsgalja az altalanos iskola als6 tagozatan
a német nyelvjarasok szerepét — a hivatalos dokumentumok elemzése alapjan —, és
a nyelvjaras kozvetitésének lehetséges utjait a nemzetiségi oktatasban. A nyelvelsa-
jatitas, nyelvoktatas kapcsan a magyarorszagi németek esetében felmertl a ’harom-
nyelviség’ fogalma: harom nyelv alatt értjik a magyar nyelvet, a német kdznyelvet
és a német nyelvjarast. 1945 el6tt minden magyarorszagi német telepulésen a
kommunikacié nyelve a helyi nyelvjaras volt. Ezek a nyelvjarasok gyakorlatilag
minden falura egyedileg jellemzd nyelvvaltozatok, melyek jorészt a XVIII. szazadi
betelepitések utan alakultak ki. A német kdznyelvvel a gyermekek 1945 elétt csak az
iskoldban, a tanitas soran talalkoztak. Mara ez a helyzet alapvetéen megvaltozott.
Az iskolaba kerulé német nemzetiségli gyermekek tulnyomo tébbségikben magyar
nyelven szocializalédnak a csaladjukban, igy az iskolara harul az a feladat, hogy a
német kdznyelvet masodik nyelvként/nemzetiségi nyelvként vagy idegen nyelvként
megtanitsa nekik. A nyelvjarasokkal valé ismerkedés is része azonban a tanulmanya-
iknak, mert ez segiti a nemzetiségi identitasuk kialakitasat.

A magyarorszagi nemzetiségek iskolainak a 2012. éevi EMM|-rendelet a nemzetiség
ovodai nevelésének iranyelve és a nemzetiség iskolai oktatasanak iranyelve kiadasarol'
szerint harom tipusat kulonbdztetjlk meg: 1. Anyanyelvl iskolak (a magyar nyelv és
irodalom, valamint az idegen nyelv kivételével az oktatoé és nevel6 munka a nemzetiség
nyelvén folyik), 2. kétnyelv( iskolak (a pedagdgiai program altal meghatarozott legalabb
harom tantargyat a nemzetiség nyelvén kell oktatni [az anyanyelv és irodalom mellett],
O0sszesen a heti kotelez6 orakeret magyar nyelv és irodalom és idegen nyelv érasza-
maval csoOkkentett szamanak legalabb 50%-aban) és 3. nyelvoktatd tipusu iskolak. A
nyelvoktatd nemzetiségi nevelés-oktatas hagyomanyos és bdvitett nyelvoktaté forma-
ban valosithatdé meg. A hagyomanyos nyelvoktatd nemzetiségi nevelés-oktatasban a
tanitds nyelve a magyar nyelv, a nemzetiségi nyelv és irodalom tantargyat tanitasi 6ra
keretében az elsd évfolyamtdl kell tanitani. A bévitett nyelvoktatdé nemzetiségi nevelés-

' http://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy_doc.cgi?docid=A1300017.EMM
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oktatas célja a kétnyelvli nemzetiségi vagy az anyanyelv(i oktatasi formara val6 felké-
szités. A nemzetiségi nyelv és irodalom tanulasa, tovabba a nemzetiség nyelvén valo
tanulas egyidejlleg folyik, legalabb harom tantargy nemzetiségi nyelven valo tanulasat
kell lehetbvé tenni, a nemzetiségi nyelv és irodalom, valamint a nemzetiségi nyelvi orak
aranya a heti 6rakeret legalabb 35%-at teszi ki.

A magyarorszagi németek szamara kétnyelvi és nyelvoktatod tipusu iskolak le-
teznek. Esetukben a nyelvelsajatitas, nyelvoktatas kapcsan — a tragikus, masodik
vilaghaborut koveté események miatt — nem beszélhetiunk anyanyelvi oktatasrol, ha-
nem a németet mint masodik nyelvet/nemzetiségi nyelvet vagy mint idegen nyelvet ta-
nuljak. A 2010-ben kiadott Gydkerek és szarnyak. A magyarorszagi németek nevelési,
Oktatasi és k6zmlivelbdési programja cimi dokumentum is megfogalmazza: ,A német
nyelv magas szintl ismerete, a helyi nyelvjarasok és szokasok apolasa, az ismeretek
€s eszmecserék a magyarorszagi németek torténetérdl és jelenérél a német nyelv-
terllet modernkori kulturajanak ismeretével egyutt a magyarorszagi német identitas
nélkulozhetetlen részét képezi.” (Erb és mtsai, 2010. 8. 0.)

A fent emlitett 2012. évi EMMI-rendelet a nemzetiségi népismeret nevi 6nallo
tantargy altalanos témakorei kozott sorolja fel a nyelvhasznalati sajatossagokat, bele-
ertve a nyelvjarasokat, nyelvvaltozatokat.

A 2013. szeptembertél életbe 1épd kerettantervek?® konkrétan megfogalmazzak
a nyelvjarasok szerepét a nemzetiségi oktatasban. A német népismeret tantargy ke-
rettanterve szerint a ,nyelv magas szint( birtoklasa, a helyi nyelvjarasok és szokasok
apolasa, a torténelem és a jelen ismerete — mindezek az identitas nélkulozhetetlen
részét képezik”. Az 1-2. évfolyamon a Személyes életvitel, szocialis kapcsolatok — A
csalad cim( tematikai egységen belul ismeretként megjelenik a nyelvjarasi és irodal-
mi német kifejezések megkulonboztetése a targyalt témaban. A Gazdasag, technika,
kérnyezet — Az otthon és kbrnyezete ciml tematikai egységen belll szintén isme-
retként megjelenik a nyelvjarasi és irodalmi német kifejezések egymas mellé allitasa
és a témahoz kapcsol6dd, néhany gyakran hasznalt nyelvjarasi kifejezés ismerete.
Csakugy, mint a Gazdasag, technika, kérnyezet — Kézlekedés és a Gazdasag, tech-
nika, kérnyezet — Haziallatok ciml tematikai egységek esetében, ahol ismeretként
jelenik meg a témahoz kapcsolddd, néhany gyakran hasznalt nyelvjarasi kifejezés. A
3—4. évfolyamon a Személyes életvitel — Szocialis kapcsolatok cim( tematikai egysé-
gen belll ismeretként jelenik meg a nyelvjarasi és irodalmi német kifejezések egymas
mellé allitasa, mig a Személyes életvitel — Oltézkédés cimli tematikai egységen bellil
pedig a nyelvjarasi és irodalmi német kifejezések megtanulasa. A Gazdasag, technika,
kérnyezet — Tajékozodas sajat kbrnyezetben cimi tematikai egységen belll elvaras-
ként fogalmazddik meg a témahoz kapcsolddd, néhany gyakran hasznalt nyelvjarasi
kifejezés megismerése, hasznalata. A nyelvjarast illetd fejlesztés vart eredménye a
3—4. évfolyam végén: a tanulék megértik a lakdhelylikdn gyakran hasznalt nyelvjarasi
kifejezéseket.

A német nyelv és irodalom tantargy 2013-t6l életbe |ép6 kerettanterve a kétnyel-
vl nemzetiségi nevelési-oktatasi forma szamara als6 tagozaton megfogalmazza: ,A
nyelv magas szintl birtoklasa, a helyi nyelvjarasok és szokasok apolasa, a torténelem
és jelen ismerete — mindezek az identitas nélkllozhetetlen részét képezik” (ibid.). Az
1-2. évfolyamon a Nyelvtani és nyelvhelyességi kompetencia; Kiejtés és hangsulyo-
zas tematikai egység/fejlesztési célon belll nevelési-fejlesztési célként megjelenik a

2 http://www.udpi.hu/hu/dokumentumok/kerettantervek/kerettantervek-2013-szeptembertol
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.helyi német nyelvjaras kiejtési sajatossagainak megismertetése”. Kovetelményként
jelenik meg: ,néhany gyakran hasznalt kifejezést, mondokat a helyi német nyelvja-
rasban megkozelitéen helyesen kiejteni és hangsulyozni”. A 3—4. évfolyamon szintén
a Nyelvtani és nyelvhelyességi kompetencia; Kiejtés €s hangsulyozas tematikai egy-
ség/fejlesztési célon belll nevelési-fejlesztési célként ismét megjelenik a ,helyi német
nyelvjaras kiejtési sajatossagainak megismertetése”. Kovetelményként ismételten a
kovetkezbket talaljuk: ,néhany gyakran hasznalt kifejezést, mondokat a helyi német
nyelvjarasban megkozelitéen helyesen kiejteni és hangsulyozni”. A nyelvjaras ezen
a két évfolyamon mar kulcsfogalomként is szerepel a megjeldlt tematikai egységen
beldl.

A német nyelv és irodalom tantargy 2013-tol életbe Ieép6 kerettanterve szerint a
nyelvoktatd és a bdvitett nyelvoktatd nemzetiségi nevelés-oktatas szamara alsé tago-
zaton a Nyelvtani és nyelvhelyességi kompetencia tematikai egység/fejlesztési célon
belll kapcsolédasi pontként van megadva a német népismeret: rovid rimes szovegek
nyelvjarasi kifejezései. A Kézismereti témak tematikai egység/fejlesztési célon belll pe-
dig ismeretként jelenik meg a nyelvjaras: ,Német nyelv: az egyes témakkal kapcsolatos
néhany helyi nyelvjarasi kifejezés”. Egyes témak alatt a kdvetkezék értenddk: Szemé-
lyes életvitel: A csalad, napirend, testapolas. Tarsadalmi élet: Etkezés, csaladi (innepek,
szuletésnap. Iskola, képzes, hivatas: Tantargyak, osztalyterem, olvasas, képregények,
nemzetisegi gyermekjatékok. Kulturalis élet és média: tv, szamitégép, magyarorszagi
német tancok, dalok, népi jatékok. Kérnyezet, gazdasagi élet, technika: Otthon, telepu-
lések, a magyarorszagi németek telepulései, épuletek, természet, évszakok, idbjaras.
Politika és torténelem: Egyuttmikodeés, szerepek, az egyuttélés szabalyai az osztalyon
és iskolan belul, munkamegosztas, a német nemzetiség mindennapjai.

A Magyarorszagi Németek Pedagdgiai Intézete (UDPI) honlapjan megjelent helyi
tantervek 2015 szeptemberétdl elnevezési anyagokban megvizsgalva a nyelvjaras
megjelenését, a kdvetkez6 dolgok derllnek ki: Sem a nyelvoktaté sem a kétnyelvi
tipusu iskolak 1., 3. és 4. osztalyaban nem jelenik meg a nyelvjaras. A 2. osztalyban
a kompetenciak kozott szerepel, hogy a tanulé tudjon a helyi nyelvjarasban néhany
szot, kifejezést, rimet érthetéen kimondani és intonalni. A kétnyelvi( oktatasi formaban
2. osztalyban ugyanezt a megfogalmazast talaljuk a kompetenciak kdzott.

A kerettantervek is ajanljak a kovetkezd koteteket, amelyekbdl a pedagogusok
konnyedén és jol felkészllhetnek a nyelvjarasi tartalmak megismertetésére — féleg
monddkakon és rimeken, verseken, dalokon, gyermekjatékokon keresztul: ,Katharina
Wild—Regine Metzler: Hoppe, hoppe Reiter; Grete und Karl Horak: Kinderlieder, Reime
und Spiele der Ungarndeutschen; Igele-Bigele; Josef Michaelis: Zauberhut’. Eze-
ken tul jol hasznalhaté nyelvjarasi mesekotet az Angela Korb gondozasaban 2011-
ben, Budapesten megjelent Reigdd vum Weidepam. Kaanr Vrzéhlstickr von Mathilde
Geiszkopf. A kdtetben a Baranya megyei Kan telepulésrél szarmazé meséket talalunk,
CD-melléklettel és négy oldalas nyelvjarasi szomagyarazattal a kotet végén, alfabeti-
kus sorrendben.

A nyelvjarasi kifejezések (példaul az elbirt csalad, otthon, allatok, 6ltdzkddés stb.
témakorében) elsajatittatasa céljabdl a sajat gyljtés kinalkozik megfelelé modszer-
ként, ha moédunk van ra és megtehetjuk, mert talalunk meég olyan idés adatkozI6t, aki
segitségunkre van. Ennek elénye, hogy a nemzetiségi oktatas helyszinének nyelvja-
rasat gydjtjuk le, nem szorulunk arra, hogy mas telepullés nyelvjarasi kifejezéseit is-
mertessik meg a diakjainkkal. Hangfelvételeket is készithetlink, igy a kiejtést is ,tiszta
forrasbél” ismerhetik meg a tanulok. Erre példa az ELTE TOK egy lelkes hallgatéja, Ma-
gyari Emese, aki nagymamajanal gyjtott nyelvjarasi kifejezéseket zoldség, gyumalcs,
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tejtermékek, konyhai edények stb. témakorben, melyeket rogzitett is diktafonnal. Egy
TDK-dolgozat témajaként évfolyamtarsaval, Brabanti Barbaraval jatékos feladatokat
is kidolgoztak ezen nyelvjarasi kifejezések gyermekbarat kozvetitésére, amiket nagy
sikerrel prébaltak ki a nemesnadudvari és a pilisvorosvari altalanos iskola also6 tagoza-
tan, szakkori, illetve iskolai 6rak keretében. Egy tovabbképzés soran kiderult, hogy a
szakmaban dolgoz6 pedagogusok korében nagy igény mutatkozik a nyelvjarasi anya-
gokra, szégyljteményekre, hangfelvételekre.

Néhany telepulésen mar vannak kész szogyuljtemeények, szolistak, melyeket szin-
tén hasznalhatunk az alsé tagozatos nemzetiségi oktatasban a nyelvjarasi kifejezések
megismertetése ceéljabol. Példaként ide sorolhatd a vaskuti németek tajszolasanak
szotara, a Woérterbuch des Dialektes der Deutschen in Vaskut, Paul Schwalm tolla-
bol, mely 1979-ben jelent meg Munchenben, 405 oldalon. Ennél rovidebb tematikus
szolistak talalhatok a Katharina Wild: Zur komplexen Analyse der ‘Fuldaer’ deutschen
Mundarten Sidungarns cimi kotet (megj. 2003, Budapest) 4. fejezetében, valamint a
Marké néphagyomanyai cim( kotetben, Szilagyi-Késa Aniké cikkében, itt megtalaljuk
a rokonsagi elnevezéseket, a hét napjait vagy a szamneveket. Utébbi kotet 2010-ben
jelent meg, Veszprémben. A Band térténete Il. kotetében (irta és szerkesztette Madl
Antal) talalunk szoélasokat, k6zmondasokat is (Therese Krein-Madl 6sszeallitasaban),
de kiemelend6 a majd 100 oldalas ,sz6szedet Band székincsébdl”, alfabetikus sor-
rendbe szedve. A kétet ,igy éltek és beszéltek Gseink” alcimmel jelent meg 2008-ban,
Bandon. Hasonlo példakat szerencsére szép szammal sorolhatnank meég. Vannak
olyan gyl(jtések is, melyek egyelére kéziratos formaban varnak a megjelenésre, mint
példaul Juhasz Marta PhD doktori disszertacidja (2009, Budapest ELTE Germanisztikai
Doktori Iskola) Die Mundart von Csolnok/Tscholnok cimmel, amely szintén tartalmaz
nyelvjarasi szélistakat. Masik példaként Kiss Szilvia Siedlungsgeschichte und Dialekt
in vier Dérfern des Bakony-Gebirges cimi PhD doktori disszertacidja (2002, Budapest
ELTE Germanisztikai Doktori Iskola) emlithetd.

Kovetendd példakéent emelem ki a 2009-ben, Budapesten megjelent, Kriaz kaut!
Gruf Gott! Ein Werischwarer Dialektbuch cim( harom nyelvi, német kéznyelvi, német
nyelvjarasi €s magyar nyelvi kotetet, mely remek példaja egy pedagogusokat segitd
német nyelvjarasi tananyagnak. Tobb ilyen minek kellene elkészulnie, gyakorlatilag
minden magyarorszagi német telepulés szamara kellene, hogy Iétezzen egy ilyen nyelv-
jarasi tankonyv. A szerz6k, Andrusch-Foti Maria és Miller Marta a tanitas tiz hénapjahoz
igazodva dolgoztak ki tiz kilonboz6 témat, melyekhez nyelvjarasi szavakat, mondatokat
is megadnak. A konyvecskéhez CD-melléklet is tartozik, amely tartalmazza a nyelvjarasi
anyagot és annak német kdznyelvi forditasat. A konyvben talalunk ezen kivil szévege-
ket, torténeteket, énekeket, mondokakat és jatékokat is. Minden leckét egy magyarul
megfogalmazott helytdrténeti széveg zar, amiben pilisvorosvari szokasokrol, innepekrél
esik sz6. Bévebben a konyvrél lasd Miiller és Knipf-Komlési, 2012. 217f., valamint a ke-
letkezése korulményeirdl és a felépitésérdl: Miiller, 2010. 651f.

Frank Gabor, Elfi Fritsche, Hock Ibolya, Manz Alfred, Schéffer Istvan, Wal-
ter Sottsas és Staub Ildikd jegyzik szerzéként a 2001-ben megjelent Geschichte
und Gegenwart, Brauchtum und Sprache. Arbeitsmaterialien fiir den Unterricht an
deutschen Nationalitdtenschulen in Ungarn cim( kitind, szines oktatasi segédanya-
got. A mappa Zur Sprache der Ungarndeutschen’ cimi fejezetében jol hasznalhaté
jatékos feladatokat talalunk a nyelvjarassal valo ismerkedéshez. A mappahoz hang-
kazetta is tartozik, német nyelvjarasi felvételekkel Magyarorszag kulonb6zé részeirél.

Remekill hasznalhaté még a nyelvjarassal térténd foglalkozasokhoz az Ungarn-
deutscher Sprachatlas (UDSA) Stidungarn, a Magyarorszagi Német Nyelvatlasz is, ed-
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dig a délnyugat-magyarorszagi terulet anyaga latott napvilagot, két vaskos, nagy alaku
kotetben. A szines térképek alkalmat kinalnak arra, hogy a diakok megéljék a nyelvjara-
sok sokszinlségét, példaul a szentjanosbogarra a kovetkez6 megnevezeéseket talaljuk
a kotetben: Junikéfer, Briihvégel, Ziindwiirmchen, Feuerwiirmchen, Lichtwiirmchen,
Nachtleuchter, Schmalzahnel, Herrgottslichtli vagy Herrgottsschupperchen. Az egyes
telepuléseket szamok jelolik, a szamokhoz a térképpel ellentétes oldalon talalhato a
szoveges hozzarendelés. Az atlasz |. félkotetébdl kigyljtheték példaul a kovetkezd allat-
nevek: Biene, Elster, Eidechse, Fledermaus, Fliege, Geil3, Goldamsel, Gliihwiirmchen,
Hahn, Henne, Krdhe, Libelle, Pferd, Stute, Flillen, ndvénynevek: Apfel, Bohne,
Brennnessel, Brombeere, Erbse, Erdbeere, Eiche, Flieder, Fichte, griine Bohnen,
Himbeere, Kirsche, Kiirbis, Pfirsich, Pappel, Stachelbeere, Tanne, Weidenbaum, éte-
lek neve: Brot, Butter, Dotter, Strudel, Torte, Pogatscherl és a csalad témakor szavai:
Bursche, Bube, Junge, Base, Frau, Freund, Mutter, Vater, GroBmutter, Gro3vater,
Tochter, Sohn, Pate, Patin, Schwester, Bruder. A kotet 134 telepulés anyagat tartal-
mazza Tolna, Baranya, Somogy megyébdl és Eszak-Bacskabdl. A teriileten nagyrészt
kozépnémet nyelvjarasokat beszél6 telepuléseket talalunk.

Osszegzés

A tanulmany arra vallalkozott, hogy bemutassa a német nyelvjaras megjelenését also
tagozaton a hivatalos, Uj nemzetiségi kerettantervekben. Ezek utan bemutatott néhany
lehet6séget a német nyelvjaras kozvetitésére, a teljesseg igénye nélkul. A cikk szer-
z8je arra buzdit minden nemzetiségi pedagogust, hogy vonja be batran a nyelvjarast
is @ német nemzetiségi nyelv oktatasaba, mert ezzel felbecsulhetetlen kincset ad ta-
nitvanyai kezébe.
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Pedagégusnézetek megismerésének lehetéségei a kétnyelvi
pedagogusképzés és tovabbképzés kontextusaban'

Trentinné Benkd Eva
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A pedagogusképzés célja és feladata a laikus pedagogiai vélekedések, nézetek
(beliefs) feltarasa, (itkGztetése és sziikség szerint megvaltoztatasa. A cikk el6szér a
szakirodalmi hatteret vazolja fel a nézetek fogalmanak tisztazasara és pedagoguskép-
zésben betdltott szereplikre vonatkozdan. Ezutan néhany, a nézetek felszinre hozasara
alkalmas technikat és modszert mutat be a kétnyelvi pedagogusképzés kontextusaban.
Végezetiil eqgy technika és eszkbz (metaforaracs) részletesebb ismertetésére keriil sor.

Kulcsszavak: nézetek (laikus pedagogiai vélekedések), kvalitativ technikak, meta-
forak pedagdgiai alkalmazasa, metaforaracs, kétnyelvi pedagogusképzés

Bevezetés

A laikus pedagogiai vélekedések, nézetek (beliefs) megismerése a pedagdgusképzes
és tovabbképzés egyik legfontosabb célja és feladata. Az utdbbi évtizedek hazai peda-
gogiai kutatasaiban egyre nagyobb szerep jut ujszerl kvalitativ technikak alkalmaza-
sanak, a nézetek feltarasa és ezaltal a képzés hatékonyabba tétele érdekében. Az el-
méleti megalapozast kdvetbéen bemutatasra kerll, hogy milyen modszerek, eszk6zok
és eljarasok alkalmazhatok a kétnyelvi pedagdégusképzés kontextusaban a nézetek
megismerésére. Az egyes technikak segitségével tudatosithatdk a kétnyelviséggel és
a korai intézményes kétnyelvi fejlesztéssel, a kétnyelvi pedagogus feladataival, kihi-
vasaival és szukséges kompetenciaival kapcsolatos személyes pedagdgiai filozoéfiak,
egyéni vélekedések.

Szakirodalmi hattér

Az utébbi évtizedek pedagdguskutatasaiban a gondolkodast kdzéppontba allitd irany-
zatok keriiltek el6térbe. Ujfajta megkdzelités és metodika valt szilkkségessé, amelynek
soran a pedagdgiai gondolkodas és dontéshozas mélyebb megismerését, megértését
segité uj tipusu mddszerek, technikak alakultak ki. Mig a reflektiv gondolkodas ku-
tatdsanak maddszerei k6zé sorolhatd példaul a hangosan gondolkodas, a tamogatott
felidézés, valamint a narrativ modszerek, addig a tanari hitek-nézetek-eléfeltevések
(beliefs) feltarasara alkalmas médszerek kdzé tartozik tobbek kdzott a fogalmi térkép
és a metaforaalkotas (v0. Vamos, 2001ab, 2003ab; Szabolcs, 1999, 2001; Szivak,
2002, 2003ab; Dudas, 2005, 2007).

A szakirodalom eltéré tartalommal ruhazza fel a nézeteket attdl fuggéen, hogy
egyes kutaték mennyire tekintik ezeket elméleti jellegiinek és mennyire konkrét, ké-

" A cikkben a kétnyelvi és kétnyelv(i fogalmakat eltéré értelemben hasznalom. A kétnyelv kifejezést a kétnyelv(
(azaz két nyelven zajlo) nevelési-oktatasi folyamatokra, programokra; amig a kétnyelvit az abban részt vevé
(nem okvetlenul kétnyelvii) pedagdégusokra és a kétnyelvi (nem két nyelven, hanem kizarolag egy, azaz a
célnyelven folyo) képzésre és az abban tanuld hallgatokra alkalmazom.
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pekben kifejez6d6, szemléletes képzédményeknek (Wubbels, 1992; Korthagen, 1993).
Fontos szempont tovabba, hogyan kulonboztetik meg a nézeteket a hasonlé konstrukci-
Oktdl, a tudastdl és az attitidoktél (Calderhead, 1996. 719. o.; Dudas, 2006). Mig az at-
titGdok inkabb affektiv, addig a nézetek inkabb kognitiv jellegl pszichikai képzédmények
(Kimmel, 2007. 15. o.). A konstruktivista felfogas nem kuloniti el a tudast a nézetektdl
(Kimmel, 2007). Eszerint a tudas is egyfajta szubjektiv meggy6z&dés, személyes konst-
rukcié eredménye, hasonléan a nézetekhez, melyek olyan feltételezések, propoziciok a
vilagrol, amelyeket igaznak vélunk (Richardson, 1996. 103. o.). Ugyanakkor mindkett6
nehezen valtoztathato, és dontéen befolyasolja az egyén dontéseit és tetteit, mert szlr6-
ként, filterként, értelmezési lencseként mikddik (Richardson, 1996. 103. o.; Falus, 2001.
23. 0.). Anézetek olyan szubjektiv elméletek, amelyek egy adott tertiletre, jelenségre vo-
natkozo értekek és eszmék integrans egységét jelentik, és ezaltal segitik az egyént sajat
személyiségének és a vilagnak a megértésében (Polak, 1998 in Falus, 2006. 30-31. 0.).
Tapasztalatokbdl, éiményekbdl szarmazd mentalis konstrukcidk, amelyek dontéen befo-
lyasoljak itéleteinket és masok megitélését is (Richardson, 1996. 103. o.; Dudas, 2007.
48. 0.). A nézetek tobbnyire implicitek, kivll esnek a tudatossag hataran, elemzés és
reflektalas nélkuli folyamatban jonnek létre. Falus (1998, 2001, 2002, 2007); Hunyadyné
(2001, 2004, 2006); M. Nadasi (1999, 2001, 2002, 2006) és Dudés (2005, 2007), Bar-
dossy és Dudas (2011) tébb publikaciéban tarja fel és 6sszegzi a pedagoégusok, pedagoé-
gusjeldltek nézeteivel és azok valtozasaval kapcsolatos hazai és kilfoldi vizsgalatokat. A
hivatkozott kutatok szerint a pedagdgusképzés egyik legfontosabb célja a jeldltek szlré-
ként viselkedé laikus nézeteinek 0sszhangba hozasa a korszer( ismeretekkel. Feladata
a nem mindig fogalmi szinten levo, rejtett nézetek feltarasa, felhasznalasa, a képzés tar-
talmanak megfelelé didaktika-elmélettel valé szembesitése és ha szikséges, megval-
toztatasa. Olyan kognitiv disszonancia létrehozasa, ami motivalja a jeldltet a tanulasra,
sajat mentalis modelljének atalakitasara az uj ismereteknek megfeleléen. Ezt a pedago-
gusképzés ugy érheti el, ha olyan élményszerli megtapasztalast tesz lehetbvé, amely
el6segiti, hogy a jeldlt érzékelje a sajatjatdl eltéré valdsagkonstrukciot, ami elidézi a
konceptualis valtast. Kiemelik tovabba, hogy a pedagégusijeldltek szakmai fejlédésének
egyik legfontosabb allomasa az implicit nézetek explicitté alakitasa.

A tanarok nézetrendszere kulonosen jol vizsgalhato kvalitativ mddszerekkel, hiszen
legtobbszor nem tudatosan reflektalt, hanem képekben és élményekben rogzulé konst-
rukciokrdl van szo. A pedagoguskutatas terén az elmult években, hazankban is egyre
népszer(ibbé valt a kvalitativ kutatasi metodolégia alkalmazasa (a teljesség igénye nél-
kul: Szabolcs, 1999, 2001; Golnhofer, 2001; Ehmann, 2002; Szivak, 2002; Seidman, 2002;
Nahalka, 2003; Santha, 2004, 2006). A pedagdgiai nézetek megismerésére és tudatosita-
sara alkalmas hagyomanyos feltaré6 modszerek kdzé tartozik a megfigyelés, az interju és a
kérddiv. Uj generacids modszerek és technikak is meghonosodtak a hazai és kiilféldi pe-
dagogiai nézetkutatasokban, mint példaul a fogalmi térkép, a metafora és a mesealkotas,
valamint a szamitdgepes tartalomelemzés, amelyek kulondsen alkalmasnak bizonyultak a
nézetek feltarasara. Tobbek kdzott ezen kvalitativ kutatasi modszerek és technikak alkal-
mazasardl szamol be részletesen Szabolcs (1999, 2001); Szivak (2002, 2003); Ehmann
(2002); és Vamos (2001ab, 2003ab, 2008). Hunyadyné és Ungarné (1999) eredetileg a
palyaalkalmassag felmérésére egy olyan innovativ eljarast alkalmazott, amely szépirodal-
mi szemelvények elemzésével, a szerepldk értekelésével tamogatta a pedagodgiai nézetek
feltarasat (Hunyadyné, 2004). A hallgatéi nézetek, tanari vélekedések megismerése érde-
kében szamos Ujszeri modszert alkalmaznak a pedagdgusképzeésben. llyen tobbek kozott
a szakirodalmi szovegek feldolgozasara alkalmazott kettéosztott papir” vagy ,az utols6 szé
jogan” technikak (Dudas, 2007; Bardossy és Dudas, 2011), amikor a hallgatok a jelentéste-
remtési folyamatban felhasznaljak mar meglévé ismereteiket és kognitiv sémaikat.
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Wubbels (1992) feltételezése szerint a hallgatoi nézetek, prekoncepciok egy vi-
lagképet alkotnak, amelyek szimbdlumokkal irhatdk le és ugynevezett jobbagyfélteke-
stratégiakkal tarhatok fel és befolyasolhatok. Dudas (2007. 53. 0.) szerint ,a tapasztala-
tok nyoman kialakult nézetek, elkotelezettségek, veélekedések a pedagogusok, hallgatdk
gondolkodasanak mélyén huzodnak meg. Elemeik képekben, élményekben rogzulnek,
a fogalmi gondolkodas szamara nehezen hozzaférheték, nem mindig fejezheték ki ver-
balisan”. A nézetek megismerésének mindezek alapjan hatékony maodja lehet a meta-
foravizsgalat (Golnhofer és Nahalka, 2001; Vamos, 2001ab, 2003ab; Trentinné, 2008,
2013ab, 2016) és a mese pedagodgiai célu alkalmazasa (Vamos, 2008; Trentinné, 2014).
A metaforakat a pedagogiaban itthon elséként az ELTE Neveléstudomanyi Intézetének
kutatoi alkalmaztak (Golnhofer és Nahalka, 2001; Réthy, 2001; Vamos, 2001ab, 2002,
2003ab; Szivak, 2003). ,A tudomanyos kutatasban azért élénkult meg a metaforavizsga-
lat iranti érdekl6dés, mert ravilagithat a tudatunkban zajl6, az énkontroll miatt nehezen
megkozelithetd belsé vilagra”, allitia Vamos Agnes (2003a, 28. 0.). A metaforavizsgalat
keretében jelentéskapcsolatot keresunk ,a jelentés szempontjabol latszélag nem Ossze-
kapcsolodo entitasok kdzott”, hogy bonyolult fogalmainkat kdnnyebben megérthesstik
a ,hozzajuk fiz8d6 konkrét képzetek segitségével” (Vamos, 2003a. 22-23. o.). Lakoff
és Johnson (2003) bebizonyitotta, hogy a hagyomanyos felfogassal szemben a meta-
fora a fogalmak jellemzd tulajdonsaga (nem a szavakeé), funkcioja nem csupan miivészi
vagy esztétikai, hanem az is, hogy segitse bizonyos fogalmak megértését. A metaforak
alapja gyakran nem a hasonldsag, tovabba, azokat kdznapi emberek is hasznalhatjak
minden nehézség nélkll (nincs szlikség kuldnleges tehetségre), és nemcsak nyelvi di-
szitbeszkdz, hanem az emberi gondolkodas és megértés elengedhetetlen kelléke (vo.
Kovecses, 2005). A metaforavizsgalatok |ényege — mint minden kvalitativ kutatasé — az,
hogy egyéni leirast, jellemzést adjon a vizsgalat targyat képez6 kulonboz6 jelensegek-
rél, fogalmakrol, személyekrél, pedagdgiai szituaciokrol; minden esetben a belsd, rejtett
motivumok, nézetek és gondolkodasmadd feltarasa és megértése a cél (Santha, 2006;
Szivak, 2002; Szabolcs, 2001). A metaforavizsgalaton kivil ugyanakkor szamos egyéb
lehetéség is nyilik a pedagdgiai vélekedések megismereésére.

A pedagégiai nézetek megismerésére alkalmazott néhany eljaras

A kétnyelv(i oktatasi-nevelési feladatok ellatasara felkészitd képzés/tovabbképzés
soran altalam alkalmazott leggyakoribb nézetfeltaré technikak az 1. szamu tablazat-
ban kerultek 0sszesitésre. A megnevezett — pedagdgiai vélekedések megismerésére
es Utkoztetésére alkalmas — mddszerek és eljarasok kozul a terjedelmi korlatok miatt
csak néhanyat ismertetek az alabbiakban.

Néz6pontok, célkozonség

o Munka vilaga (gyakorlé pedagogusok) Pedagogushallgatok

‘S | El6vizsgalat: szébeli és irasbeli kikérdezes; Kérdbives kikérdezés nyitott kérdések

‘e | Kérdbives kikérdezés alapjan

'§ Metaforavizsgalat (kétféle technikaval) Metaforavizsgalat (kétféle technikaval)

w» | Meseelemzés Meseelemzés, irasos és szobeli hallgatoi

‘g reflexiok, naplézas

© | Vizualis megjelenitések és szOveges kreativ Vizualis megjelenitések és részben

N | alkotasok (pl. recept, tarsasjaték) szbveges kreativ alkotasok, irasos és

:§ szoObeli hallgatai reflexid, naplézas

= | Egyéb projektiv technikak: Reflexiés fogalmazasok elemzése: a
mondatbefejezés, kétnyelvi szakmai gyakorlatrol, dnfejlédési
szimulaciok (videodra rogzitve) beszamolok és a képzésrol

1. tablazat. Az alkalmazott mdédszerek és technikak a nézetek feltarasara (2007-2016)
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Els6ként a kooperativ csoportokban megvaldsithatd szimulaciokra és projek-
tekre vonatkozoan szerepeltetek kilonb6zé tevékenységeket. A 2. tablazat olyan fel-
adatleirasokat tartalmaz, amelyek szituacidikban és fokuszukat tekintve alkalmasak
a résztvevoék (jellemzéen gyakorld pedagdégusok) személyes pedagdgiai filozofiainak
feltarasara az intézményes kétnyelvi fejlesztés témakorében. A feladatok megolda-
sa, megbeszélése, a szimulacios helyzetekre val6 felkészllés kooperativ munkafor-
makban, féként csoportokban, esetenként parban torténik. A szimulacios helyzeteket,
szerepjatékokat videdra rogzitve és kdzosen visszanézve kulonosen alkalmasak az
implicit nézetek explicitté valtoztatasara.

Szimulacids helyzetek és projektfeladatok

1.  Akétnyelvi pedagégus munkakari leirdasanak megalkotasa, amely tartalmazza az 6sszes
ellatandé feladatot, a tananyagfejlesztéstél a szlilékkel valé kapcsolattartason at a kuilfoldi
partnerintézményekkel val6 levelezésig — intézményi és munkakdzdsség-vezetdkeént.

2. Az adott intézménybe meghirdetett kétnyelvi pedagogusi allasra palyazok kozil a
legalkalmasabb jelentkezd kivalasztasa indoklassal rovid, tomor szakmai 6néletrajzok
alapjan (a képzés vezetdje biztositja vagy 6k irjak azokat) — munkakozosség-vezetbként.

3. Atokéletes, lehetéség szerint minden fontos szempontot figyelembe vevd, ugyanakkor
a realitas talajan marado, ,hihetd” szakmai 6néletrajz megirasa — allast keresé kétnyelvi
pedagogusként.

4. Egy, a munka vilagabol nézve minden fontos feladatra, kihivasra megfelel6en felkészit6
kétnyelvipedagdgus-képzési/tovabbképzési modul kidolgozasa: a tantargyakkal, tematikaval,
elmélet és gyakorlat aranyaval stb. — kétnyelvi szakért6i munkacsoport tagjaként.

5. Panelbeszélgetés, szakmai kerekasztal a kétnyelvi oktatas-nevelés elényeirdl és esetleges
hatranyairdl, a résztvevoket ellenz8k és tamogatok taborara osztva — intézményvezetdként,
pedagogusként (kétnyelvi és nem kétnyelvi, pl. magyaros), kutatoként, egyetemi oktatoként,
minisztériumi déntéshozoként.

6. Tipikus mindennapi szituacio: Szildék beszélgetnek a jatszétéren, a gyerekiiknek jo évodat,
iskolat keresnek, és természetesen szdba kerulnek a kilénbdz6 (allami, alapitvanyi, kilfoldi,
magan...) kétnyelvi — két tanitasi nyelvi intézmények. Parazs vita alakul ki. EI6bb-utdbb
elkerllhetetlen, hogy Te is allast foglalj — szuléként és gyakorl6 kétnyelvi pedagdgusként.

7. Uj - akétnyelvii tanitasban-nevelésben kezdé — kolléga érkezik az intézményedbe,
és Te kapod a ,mentoralasi” feladatot, hogy segitsd 6t a beilleszkedésben, a napi
munkavégzésben. Fogalmazz meg minél tobb hasznos, gyakorlati tanacsot, hogy mit tegyen
és mit ne! — tapasztalt pedagégusként, mentorként.

8. Akétnyelvl oktatast be akarjak szlintetni az intézményben, ahol dolgozol, vagy ahova a
gyermeked jar. Lépj fel tamogatoként, szolalj fel a kétnyelvii program megdrzése érdekében
a szul6i forumon (mig masok, pl. minisztériumi dontéshozok, ellenzéként védik majd a
besziintetés dtletét). Ervelj és vitazz — érintett sziil6ként, pedagogusként.

9. Szulbi értekezlet, fogaddora keretében egyes sziil6k arrdl panaszkodnak, hogy nem
érzékelik (6vodas, kisiskolas) gyermekik nyelvi elérehaladasat, hiszen az pl. nem képes
tolmacsolni, telefonon beszélni az tzleti partnereikkel stb. Magyarazd el a szul6knek a korai
nyelvi fejlesztés céljait és feladatait — a gyermekeiket tanito, fejleszté nyelvpedagogusként.

2. tablazat: Szimulacids helyzetek a pedagogusnézetek feltarasara

Az egyeéni feladatként megoldandd, a személyes filozofiak, nézetek feltarasara
kimondottan alkalmas tevékenységek kozul kiemelkedik a gondolati térkép, a metafo-
raalkotas és a mese pedagogiai alkalmazasa. A hallgatoi portfélioknak fontos részét
képezik a sajat onfejlédéssel kapcsolatos, a gyakorlat soran tapasztaltakra reflektalo
irasok mellett a kdvetkez6 feladatok. Az alabb felsorolt négy elem (A-D) és a hozzajuk
kapcsolddo irasos reflexidk, valamint szébeli bemutatasuk nemcsak a nézetek megis-
merésére, hanem az egyes jeldltek aktuadlisan elért tanulasi eredményeinek megitélé-
sére is alkalmas (lasd még Trentinné, 2013ab, 2014, 2015ab).

161



Trentinné Benké Eva

A) Készitse el a kurzus témajahoz szervesen kapcsoldédd gondolati térképet (pl:
kétnyelviiség, korai kétnyelvii fejlesztés, az intézményes korai kétnyelviiség
kozponti elemmel)!

B) Abrazolja vizualisan az idealis kétnyelvi pedagogust egy tetszbleges, szabadon
valaszthato technika alkalmazasaval!

C) Irjon egy mesét a kezdd kétnyelvi pedagdgus viszontagsagairdl és gybzedel-
meskedéseirél!?

D) Készitsen egy tarsasjatékot az idealis kétnyelvi pedagdgussa valas folyama-
tarol!

Az egyéni pedagogiai vélekedések, laikus nézetek megismerésének egyik meg-
hatarozé moédszere a metaforavizsgalat. A kovetkez6kben ennek bemutatasara térek
at részletesebben.

Metaforaalkotas az egyéni hallgatéi nézetek megismerésére

Kétféle metaforagydjtési technikat hasznalok a gyakorl6 pedagoégusok és a hallgatdk
nézeteinek jobb megismerése érdekében. Az egyik megkozelités a hazai metaforavizs-
galatokban gyakran hasznalt, immar hagyomanyosnak szamité hasonlat technika (kér-
dé6ives kikérdezéssel, mondatbefejezéssel®; vo. Vamos, 2003a. 42. 0.), mig a masik egy
itthon kevésseé elterjedt, ujszerl eszkdz, a metaforaracs alkalmazasa. Mindkét esetben
oktatoi kérésre a résztvevok altal onallban megfogalmazott, nem provokalt metaforak
szulettek (vo. Vamos, 2003a. 36. 0., 2003b). A hasonlat technikaval a metaforak begy(j-
tése idénként nehézkesnek bizonyult és rendszeresen igényelt szobeli magyarazatot,
oktatoi segitséget és biztatast. A metaforaalkotasi folyamat megkonnyitésére egy nagy-
szamu metaforat inspirald racsot alkalmaztam (lasd az 1. mellékletben), a féként piac-
kutatasban hasznalt brand personification (marka-megszemélyesités) technika alapjan.
A metaforaracsot tobb szempontbdl is hatékony eszkdznek tartom a szakirodalomban
ismertetett mas metaforagyijtési technikakkal 6sszehasonlitva (v6. Vamos, 2013b). On-
allé metaforakat inspiral szemben a listas valasztassal és az agrajzzal. Nem behatarold
és korlatozo, valamint nem igényel kulon magyarazatot, sem el6zetes felkészitést, mint
a tablazat analdgiaval technika. Ugyanakkor, kategériaval és tablazatos formajaval meg-
konnyiti a feladat megértését és a metaforaalkotasi folyamatot. A megjelenitett tobb ,le-
het6ség” nemcsak vizualisan sugall gyorsabb és egyszeribb feladatmegoldast, hanem
biztositja a kategoriak kozuli szabad valasztas lehetbségeét is.

A valaszadokat egy 10 altalanos kategodriat (tobbek kdzott novény, allat, természeti
jelenség, jarmd, hires ember) tartalmazo tablazat kitoltésére kértem. Az instrukcio a kdvet-
kez6 kérdést tartalmazta: ,Mi vagy ki lenne az idealis kétnyelvi pedagogus, ha ... lenne?”
A résztvevéknek az adott hivoszo, a megnevezett gydjtéfogalom alapjan kellett egy-egy
példat, lehetdség szerint az els6 asszociacioikat leirni indoklassal egyutt. A foglalkozas ka-
tegoriat tudatos dontés alapjan nem szerepeltettem a tablazatban. Egyrészt, a pedagdgiai
szakirodalomban mar szamos esetben szerepelt a tanar célfogalomra foglalkozasmeta-
fora alkalmazasa (lasd példaul az allatidomar, rendez6, szinész, kertész, szobrasz vagy
éppen allatszelidité vagy bortonér metaforak, Vamos, 2001ab, 2002, 2003ab; Bullough és
Stokes, 1994, Pittman és O’Neill, 2001; Ben, Peretz, Mendelson és Kron, 2003). Masrészt,

2 Egy hallgatoi mese és a hozza tartozé reflexio olvashaté a 2. sz. mellékletben.

3 Fejezze be a kdvetkezd mondatot egy hasonlattal! Az idealis/hatékony/sikeres kétnyelvi pedagdgus olyan mint
a(z)... mert ... (A feladat utasitasa mellett egy példamondat is szerepelt a ttmahoz nem kapcsolodo célfoga-
lommal kapcsolatban.)
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a kétnyelvi gyakorlé pedagogusok altal alkotott metaforak és forrastartomanyai kozott is
szerepelt szamos foglalkozasmegnevezés a polihisztortdl a nagykdveten, a szuperhéson
és a kettés Ugynokon at egészen a varazsloig (Trentinné, 2008, 2009, 2013a).

A metaforaracs technikaval begyjtott metaforak és indoklasaik egyarant infor-
maciot szolgaltatnak az adott hallgatdé vagy pedagdgus nézeteirél. Mig a metaforak a
rejtett nézetekbe engednek bepillantast, addig az indoklasok az aktualisan elért tanula-
si eredményekrél is tanuskodnak. Ez megfigyelhetd az egyre tudatosabban megjelend
nézetek és a pedagogiai szaknyelv egyre kovetkezetesebb alkalmazasa kapcsan is. A
nézetek kialakulasat, megszilardulasat jelzi az a tény is, hogy a hallgatok magyaraza-
taikban sokszor nyelvi eszkbzbkkel is alatamasztjak vélemeényuket, amely konkrétan
a célfogalomra, a kétnyelvi pedagogusra vonatkozik, és nem kizarélag az altaluk al-
kotott metaforat értelmezi. Sokan a kijelenté médu megfogalmazast valasztjak vagy a
még hatarozottabb elkotelezédést jelzd felszolitd modot alkalmazzak (legyen, tudjon,
legyen képes). A megfogalmazasok megfeleltethetbk az egyes studiumok, a kétnyelvi
képzési program kovetelményszintjeinek, illetve az elvarhato tanulasi eredményeknek
(LeO, vb. Allan, 1996; Adam, 2004; Vamos, 2011).

A pedagogusképzés soran a cél a hallgatoi nézetek feltarasa, megértése, és
szlkség esetén megvaltoztatasa. Az oktaténak arra is gondot kell forditania, hogy az
altala feltart nézetek Utkdztetésére, a felmerult kérdések, problémak, aggodalmak fel-
dolgozasara is megteremtse a lehet6seéget az egyes hallgatokkal vagy hallgatéi cso-
portokkal megbeszélés, konzultacid, élményszerl tanitas, reflexié, projektmunka so-
ran, illetve mas maédon. A 3. szamu tablazatban bemutatott metaforaracs-részletben
az idézett els6éves hallgato indoklasai alkalmasak a kétnyelviiséggel, a kétnyelvi fej-
lesztéssel kapcsolatos hitek és tévhitek, kételyek és ellenérvek egyeni vagy csoportos
atbeszélesere a valaszadd anonimitasanak megérzésével.

Hallgato altal alkotott A metafora hallgaté altali indoklasa Oktatoi megallapitas
METAFORA* (szészerinti idézet) (TBE)
(kategoria)

TOKFOZELEK Vannak, akik nem szeretik, de van, aki elismeri | Kételyek

(Etel) a fontossagat. fogalmazédnak

SIGHT-SEEING BUSZ Barki ugy dénthet, hogy kiprobalja, és le is meg a korai

(Jarma) széllhat, ha nem tetszik a latvény. kétnyelvii fejlesztés

EIFFEL-TORONY Mindenki tud rola (hogy szép és jo), de tarsadalmi-szakmai

(Eplilet/épitmény) csak tervezgetik, hogy érdemes lenne elfogadotisaga
megtapasztalni. kapcsan.

MICIMACKOBOL A Sokakat idegesit, de aki megérti, az elfogadja,

NYUSZI (Meseszerepld) szereti.

DA VINCI Neki is meg kellett kiizdenie az antipatiaval.

(Hires ember)

3. tablazat: Egy els6éves kétnyelvi képzésben részt vevé hallgaté metaforaracs-részlete

Egy adott hallgaté nézetrendszerének feltarasa a metaforaracs segitségével

Egy nappali tagozatos els6éves hallgatdé (ND) teljes metaforaracsat mutatom be a
kovetkezbkben. A 4. tablazatban egy nézetrendszer bontakozik ki a metaforak és ma-
gyarazataik segitségével szamos relevans témakorben:

4 A megnevezett metaforakat nagy betiivel szedve jelolom (Kévecses, 1998), az egyéb nyelvi elemek, az indok-
lasok kiemelésére a ddlt betlis szedést alkalmazom.
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A jo kétnyelvi pedagogus kompetenciai
A kétnyelvi pedagogus szakmai profilja
A kétnyelvi pedagogus feladata

A korai kétnyelvi fejlesztés céljai és folyamata
A korai kétnyelvi fejlesztés modszerei

Akl A metafora hallgaté altali -
altal alkotott y i g . Oktatoi megjegyzések, gondolatok (TBE)
indoklasa (szészerinti
METAFORA s
o idézetek)

(kategoria)
BOROSTYAN Ahogy a nbvény névekszik, ugy | Termeszetes folyamat: fejlédes-fejlesztés,
(ndvény) gyarapitja az 6vodapedagogus | nyelvelsajatitas. Erdemes lenne feltarni,

is a gyerek tudasat; fejlédnek.

hogy a neveld és a gyeremek egyutt
fejlédésére gondol-e.

ENEKES MADAR
(allat)

Az ujdonsag erejével hat. Eltér
a szokvanyostol. Kellemes,
jatékos tanulas.

A korai kétnyelv( fejlesztés a hallgato
laikus pedagdgiai vélekedése szerint ma
Magyarorszagon még mindig ujdonsagnak,
szamit. Fontos eleme a jatékossag!

SZIVARVANY A nyelvek sokszinliségét A nyelvi sokszinliség gondolata jelenik
(természeti ismerhetik meg a gyerekek, meg, fontos a megismeres, a fejlédés mint
jelenség) eljutnak valamilyen szintrél egy | folyamat (nem a cél) a kézéppontban,
magasabb szintre. megjelenik a fejl6dési szintek gondolata.
MAJORANNAS A rizsszemek az uj szavak, Komplex és j6 dolognak tekinti a kétnyelv(
HUS RIZZSEL kifejezések, a sz6sz maga a fejlesztést, amit sok 6sszetevs egylttesen
(étel) folyamat, amely 6sszetartja tesz teljessé. Minden 6sszetevének megvan
a jatékos tanulast az a fontos szerepe. A jaték, a tanulas, mint
ovodapedagogus elbéadasaban. | szinhazi eléadas jelenik meg, amelyben az
ovodapedagogus a fészerepld.
BUBOREKOS Felpezsdit, uj taviatokat nyit. Erdekes, izgalmas kihivast jelent a tanulasi
ASVANYViz Valami ismeretlenbe vezet, és | folyamat, a pedagdgus feladata a motivacio,
(innivalo) tanit. A felszinre hozza a tudast | az érdekl6dés felébresztése, fenntartasa,
és a sikert. a tudas felszinre hozasa, a sikerélmény
biztositasa.
REPULOGEP Rengetegen ,igénybe” vehetik, | Nem elitképzésként gondol a kétnyelvi
(jarma) és olyan tavlatokig el lehet fejlesztésre, ami nemcsak a legjobbak
jutni, ahonnan masik ,jarmdvel” | kivaltsaga, hanem mindenki szamara
tovabb lehet haladni (tanulasi elérhetd taviatként. El6revetiti a
folyamat, szintek). segitségével elérhetd eredményeket, a
sikeres iskolai nyelvtanulast. Megjelennek a
,szintek” a tanulasi folyamatban.
VARAZSLO Sok ujdonségot és Erdekes, hogy nem a varazslatot, a csodat

(meseszerepld)

érdekességet hoz a gyermekek
szamara (angol jatékok).

emeli ki a varazslé metafora kapcsan,
hanem az uj, érdekes tevékenységeket, az
angol nyelvi jatékokat.

FELHOKARCOLO
LIFTJE
(épulet, épitmény)

A tanulas folyaman magasabb
szintekre jutnak el a gyerekek.
Az 6vodapedagogus a lift, aki
mindebben segqiti 6ket.

A gyerekek egy fejl6dési folyamat soran
haladnak folyamatosan elére (itt felfelé).
Az 6vodapedagogus feladata az egyre
feljebb juttatas. Itt is megjelenik a ,szintek”
kifejezés és a felfelé iranyulas (mint a
repuld, a buborékos asvanyviz kapcsan is).

OROKMOZGO
(hasznalati targy)

Lendiiletes, uj fordulatokra
képes, lenyligbzd.

Kitartd, csodalatra méltd, megujuld
energiakkal rendelkezik, aktiv, rugalmas,
LLL (Life Long Learning) képessége — a jo
kétnyelvi bvodapedagogus jellemzai.

CHUCK NORRIS
(hires ember)

Egy j6 6vodapedagogus a
gyermek szemében mindenre
képes.

Chuck Norris kifejezetten jo példa, mert a
kortars angolszasz humorban § testesiti meg,
hogy valaki mindenre (még a teljes képtelen-
ségekre is) képes. Szamos weboldalon talal-
hatdk evvel kapcsolatos viccek €s mémek.

4. tablazat: Egy els6éves hallgatdé (ND) metaforaracsa és abban megmutatkozé nézetrendszere
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A hallgatonal a korai nyelvtanulas mint a nyelvek sokszinliségével valé terme-
szetes ismerkedés jelenik meg a személyiségfejlesztés folyamataba integralva. Sok-
szor hasznalja a ,jatékos tanulas” kifejezést, amely ebben az esetben a természetes
nyelvelsajatitassal és annak tamogatasaval, elésegitésével szinonim kifejezés, hi-
szen a metaforakbdl és azok indoklasabdl egyértelmien megallapithatd, hogy nem
az iskolai jellegi tudatos tanulasra—tanitasra gondol (acquistion vs. learning). Az altala
kordlirt folyamat egy kellemes, érdekes, valtozatos, sikert és élményt nyujto, élveze-
tes angol nyelvi jatéktevékenység, egy természetes, felfelé tord, uj tavlatokat kinald,
személyiségfejleszté kozds utazas a nyelvek vilagaba a pedagogus vezetésével. A
fejlédés folyamat jellege nagy jelentéséggel bir a jeldlt szamara, tébbszor is el6fordul
ez a kifejezés az indoklasokban. Ezzel egyidejlileg kiemelt szerep jut a leirasokban
a kilénb6zb, egymast kovetd fejlédési szinteknek, feltehetéen a tanulmanyai soran
megismert elméleteknek (is) kdszonhetéen. Nézetrendszerében ezek a szintek egy-
mas felett, egyre magasabban helyezkednek el, erre utal 4 killonb6z6 metaforajanak
indoklasaban is (szivarvany, buborékos asvanyviz, repulégép, felnékarcolo liftie). Az
ovodapedagogus feladata a fejlédési folyamatban a kdvetkezé szint elérésének se-
gitése. Motivalo, iranyitd, vezetd feladatot lat el, kétséget kizaréan ové a fészerep,
amely nem meglepd a 3-5 éves korosztaly nevelése esetében. A sikeres kétnyelvi
ovopedagogus szemelyiségvonasai koze tartozik a lenduletesség, a valtozatossag,
a sokszinlség csakugy, mint a kitartas, az energikussag, jatékossag és a kreativitas.
Egyik legfontosabb jellemzéje, hogy a gyerekek szemében mindenre képes, amit jol
megtestesit Chuck Norris figuraja a mai kortars angolszasz humorban, illetve a Va-
razslo figuraja a mesék vilagaban.

Osszegzés

A cikkben bemutatott technikak, tobbek kozott a szimulacios szerepjatékok, a metafo-
ra- €és mesealkotas alkalmasak a pedagogusnézetek megismerésére szamos terule-
ten. Segitséglikkel kdvetkeztethetlink a kollégak és pedagogusijeldltek vélekedéseire
a korai kétnyelvi fejlesztés céljairdl, elényeirél és szakmai megitélésérél, valamint a
kétnyelvi pedagdgus szamara szukséges kompetenciakrél. Feltarulnak az egyének
személyes filozofiai a munkavégzéshez kapcsolddé konkrét feladatokroél és kihivasok-
rol; a tanitas—tanulas—nevelés—fejlédés folyamatardl, a sajat és tanuldik szerepérél,
illetve az alkalmazandé modszerekrdl, stratégiakrol. A nézetek feltarasan és Utkozteté-
sén tul a szimulacidk alkalmasak arra is, hogy a résztvevék biztonsagos kézegben, fo-
lyamatos oktatdi és csoporttamogatas mellett ki is probaljak, gyakoroljak a kulonb6zé
szituaciokat és szerepeket. Az ilyen és hasonl6 feladatok segitségével mind kommu-
nikacioban, vitakészségben, mind a felhasznalhatd elméleti tudasban, a tarsaiktol ka-
pott 6tletekkel, érvekkel megerésodve feltehetéen sikeresebben Iépnek majd fel valddi
élethelyzetekben is. A részletesen is bemutatott metaforaracs technika a visszajelzé-
sek és az oktatdi tapasztalatok alapjan is hasznosnak bizonyult. A valaszaddi hajlan-
désag és motivacié magasabb, a feladat egyértelmlbb, a metaforaalkotasi folyamat
gordulékenyebb, mint a hagyomanyosabb megkozelitések esetében. A valaszadas
extra magyarazatot, szobeli kiegészitést, példat, biztatast és pontositast nem igényelt.
A tablazatos forma a hétkéznapi kategoriakkal vizualisan és valésagosan is gyorsabb
és egyszeribb feladatmegoldast eredményez, mivel inspiralja a gondolattarsitast és
egyre tobb rubrika kitoltésére 6sztondz. Mindezek fényében a metaforaracs ajanlhaté
mas célfogalmak esetében is a pedagogiai nézetek feltarasara.
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1. Melléklet: A metaforacss (Trentinné Benké Eva)

’Mi vagy ki lenne az ideadlis kétnyelvi pedagoégus, ha ... lenne?
Irjon egy-egy példat minden kategoriahoz, és indokolja valasztasat!

mert...
No6vény
mert...
Allat
mert...
Természeti
jelenség
mert...
Etel
mert...
Ital
mert...
Jarmii
mert...
Meseszerepld
mert...
Hasznalati targy
mert...
Epiilet/épitmény
mert...
Hires ember

5 Els6 alkalmazas: 2008 KIE-tovabbképzésen miihelymunka; helyszin: Budapest, ELTE PPK
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2. Melléklet: Példa a hallgatoi mesére (a kezd6 kétnyelvi pedagégus
kalandjairdl) és a meséhez fiizott irasbeli reflexiora

Morovik Szabina: Noémi varazslatos kalandja

,Hol volt, hol nem volt, volt egyszer egy kislany, akit Noéminek hivtak. Noémi egészen kislanykora
6ta imadott babazni, legtdbbszdr azt jatszotta, hogy 8 az évd néni, a pliss allatai és a babai pedig a
gyerekek. Ahogy telt, mult az id6, Noémi felcseperedett és ldss csodat, arra adta a fejét, hogy igazi
ovond lesz. Tudatosan készllt erre, igy semmi problémat nem okozott szdmara az iskola elvégzése.
Nagyon o6rllt annak, hogy a tanulmanyai végeztével végre elmondhatta magardl, hogy & bizony évé
néni. Olyan kivételes szerencséje volt, hogy munkat is egybdl talalt maganak egy kézeli magyar-angol
ovodaban.

Nagyon izgatott volt, hiszen addig mindig figyelte valaki, hogy mindent jél csinél-e, segitett neki,
mikor sziiksége volt, de itt bizony f6allasu 6vé néniként ilyen nem lesz. Ejszaka is alig tudott aludni az
izgalomtdl Noémi. Eljétt a reggel. Ugy indult a nap, ahogy szokott. Noémi felkelt, megmosta az arcat,
f6z6tt maganak egy bogre kavét, megreggelizett és elkezdett készulddni. Indulas elbtt még egyszer
belenézett a tikorbe, hogy tokéletesen fest-e s ez utan utnak indult. Noémi a varos szélén lakott egy
nagy kertes hazban, amit6l egy igen hosszu Ut vezetett a buszmegallohoz. Amint ment, mendegélt egy
nagyon furcsa érzés keritette hatalmaba. Hirtelen elkezdett izzadni a keze és verejtékezett a homloka
is. A gyomraban, mintha pillangok répkddtek volna és a szive is olyan gyorsan vert, hogy szinte hallani
lehetett. Hirtelen nagyon aggaszté gondolatai tamadtak.

- Mi lesz, ha nem fognak szeretni? Mi lesz, ha nem tudok valaszolni a kérdéseikre? Mi lesz, ha elrontok
valamit és kinevetnek? Mi lesz, ha nem jutnak eszembe az angol szavak? Mi van, ha hamisan éneklek
valamit, vagy ha a létrat is gérbe vonallal rajzolom? — visszhangzottak a kérdések a fejében. Azzal fogta
magat és vissza is fordult, mondvan, hogy 6 bizony még nem készilt fel ilyenekre.

Amint sarkon fordult egy aprécska tindér kezdett repkedni Noémi feje korll. El6szdr elhessegette,
hiszen azt hitte csak egy szunyog. A kis tindér kitartd volt, igy addig repkedett Noémi szeme elétt,
mig észre nem vette. Amint észrevette, szaja tatva maradt és az uzsonnaja, amit aznapra csomagolt
maganak, azonnal a foldre huppant. Nem hitt a szemének. A meglepetés akkor csak nagyobb lett, mikor
a tindér megszdlitotta 6t.

- Udvézollek Noémi, én Pillike vagyok, a te 6rzé tiindéred. Mar sziiletésed 6ta figyellek és készen allok
arra, hogy segitsek neked, amikor sziikséged van ra.

Noémi még mindig szoborra dermedve allt és hallgatta Pillike monoldgjat. Nem tudta, hogy most csak
almodik, vagy valoban megtorténik ez vele. Magahoz térve 8 is megszolalt.

- Orz6 tiindérem? Hogy lehet ez? Még sosem lattalak. Miért pont most jottél el hozzam?

Pillike kedvesen vélaszolt is a kérdéseire:

- Eddig nem volt ram szlkséged, vagyis, csak nagyon apro dolgokban segitettelek ugy, hogy észre sem
vettél. Most viszont ugy éreztem, komoly szikséged van ram.

- De hat miben tudnal te nekem segiteni? A problémaimat csak sajat magam oldhatom meg. — felelte
Noémi.

- Ez val6 igaz, — mondta Pillike — éppen ezért vagyok én itt. Nem a megoldast kinalom fel neked, hanem
a lehet6séget, hogy magadon segits.

Azzal suhintott harmat a varazspalcajaval és elvarazsolta Noémit egy varazserddbe. Itt harom
probat kellett kialinia. Nyomban el is indultak az erdé belsejébe. Utjuk soran elészor egy kismadarral
talalkoztak. Egy gyonyorl szép kismadar, aki narancssarga, lila, zdld, kék és citromsarga szinekben
pompazott. Furcsa mod nem a tarsaival ropddsott, hanem egyedil acsorgott egy bokor arnyékaban és
szomorkodott.

- Miért buslakodsz kismadar? — kérdezte Noémi.- Te miért nem énekelsz a tébbiekkel?

- Mert nem tudok énekelni. — felelte szomoruan a kismadar.

Noémi nagyon meglep8daétt. Ki hallott mar ilyet, hogy egy madar nem tud énekelni? Egybdl el is kezdett
gondolkodni, hogyan tudna neki segiteni.

- Ne szomorkodj kismadar! Van egy nagyon szép kis néta a tarsolyomban, megtanitom neked!

Azzal elkezdte énekelni a notat. A kismadar érdeklédve hallgatta. Noémi hangjatdl egy pillanatra megaillt
az id6 az erd8ben és minden allat és ndvény 6t hallgatta. Mikor Noémi harmadjara énekelte, a kismadar
is bekapcsolddott. Lass csodat! A kismadarnak gyonyérl hangja volt, szebb, mint az dsszes tébbi
madarnak egyutt.

- No, latod kismadar, te is tudsz énekelni, nem is akdrhogyan. — mondta Noémi.
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A kismadar azt se tudta hova legyen 6romében, hogy végre 6 is csatlakozhat tarsaihoz. Megkdszonte
Noéminek a segitséget, s mar ropult is dalolni a tdbbiekkel.
Tovabb mentek, mendegéltek. Ahogy még inkabb befelé haladtak egy morcos torpe allta Utjukat.
- Kedves kis torpe, kérlek, engedj tovabb minket az uton. — kérlelte Noémi, de a térpe megmakacsolva
magat valaszolt:
- En biz, nem engedlek! Ez itt az én utam! Nem hasznalhatja senki sem, ha csak nem ad cserébe
valamit.
Noémi nagyon meglepddoétt, hogy miért ilyen mogorva ez a toérpe, s megkérdezte.
- Beléd meg mi Utott kis toérpe? Miért vagy ilyen goromba? Mi nem bantottunk, csak a segitségedet
kértik, hogy engedj tovabb minket. — felelte Noémi.
- Mar miért engednélek? Mi hasznom nekem abbdl? Semmin sem valtoztatna, ha kedves lennék veletek.
— valaszolta morcosan a torpe.
- Mi nagyon halasak lennénk neked és segitenél nekink. Ez nem elég? Jot tehetnél veliink — mondta
Noémi.
- Hogy elég-e? Nem elég! En attol nem leszek boldogabb.
- Nem szeretnél talan két uj baratot szerezni? — kérdezte Noémi.
A torpén latszott, hogy megszeppent kicsit és elkezdett gondolkodni. Noémi rajott, hogy miért is ilyen
goromba ez a torpe. Neki bizony nincsenek baratai, igy nem is tudhatja mit jelent ez. Noémi tovabb
folytatta:
- Jol gondolom, hogy nincsenek barataid, igaz? Mi lenne, ha megprobalnal kicsit kedvesebb lenni
mindenkivel és nem valamiért cserébe segiteni? En a helyedben biztos tennék egy prébat.
A térpe az orra alatt motyogva mondta:
- Hat legyen! Menjetek.
Noémi nagyon halas volt neki és kdszonetképp egy puszit nyomott a torpe feje bubjara. A térpe teljesen
belepirult és elmosolyodott. Bizony ez volt az elsé alkalom, hogy a morcos térpe szaja végre nem lefelé
gorbult. Megfogadta, hogy vége a duzzogasnak és attol a naptol fogva kedves és baratsagos torpe lesz.
igy is lett, azéta is minden nappal egyre tébb baratra tesz szert.
Ezen az akadalyon is tuljutva tovabb haladtak Pillikével. Pillike megszdlalt:
- Eddig nagyon jol teljesitettél, mar csak egy préba van hatra.
Azzal egy hatalmas, terebélyes lombu fahoz értek. Olyan hatalmas volt a bozontja, hogy még sose latott
ilyet addig Noémi. Az erd6 egy egész szeletét teljesen eltakarta a nap el6l. Noémi latta, hogy ez a fa
csoppet sem boldog attél, hogy ilyen nagyra nétt.
- Szegény fal — séhajtotta. Tehetek érted valamit? Segithetek valahogy? Mondd, csak mit tehetek érted
— kérdezte Noémi.
El6bujt ekkor egy borz az egyik bokor aljabdl és elkezdte:
- Mi is kérdeztiik mar, hogy mi baja van, de csak 6ssze-vissza beszél mindenféle halandzsakat. Nem
érti senki sem, mit beszél. Az 6reg és bolcs bagoly annyit tudott kivenni a szavaibdl, hogy valami [katot]
akar, de hat nem tudjuk mi ki az, vagy hol terem.
Noémi elmosolyodott és rajott, hogy ez a fa nem badarsagokat beszél, csak egy masik nyelven, s igy
sz0lt hozza:
- Can | help you? Can | do anything for you?
A fa meglepddott, hogy végre valaki ugy szol hozza, hogy 6 is érti. Nehézkesen felelte:
- Cut some of my limbs off, please. They are so heavy.
Noémi megértette, amit eddig senki sem. Egy kis ritkitasra szorult szegény fa, csakhogy akkora volt,
hogy Noémi egyedul aligha tudott volna segiteni, ezért kérte Pillike segitségét, aki egy gyors varazslattal
megszabaditotta a fat a felesleges agaktol. A fa nagyon megorilt és megkonnyebbiilt.
- Thank you my friends!
Azzal hirtelen Pillike visszavarazsolta az utra Noémit.
- Maris vége? Hisz el se tudtam k&szonni t6lik. — mondta Noémi.
Pillike igy szolt:
- Kialltad mind a harom probat. Mar nem kell félned, hogy nem allod meg a helyed a gyerekek kdzott.
- Miben segithetne nekem ez barmiben is? Nem is talalkoztam gyerekekkel. — kérdezte meglep&dve
Noémi.
- Nos, lassuk csak! — valaszolt Pillike. Segitettél egy kismadarnak megtalalni a hangjat, igy mar vidaman
dalolhat a tarsaival. Ezutan segitettél egy tarsaitdl elszakadt térpének Ujra beilleszkedni a tarsai kdzé
azzal, hogy megmutattad neki a kedvesség és a baratsag erejét. Végul pedig, csak te tudtal segiteni
azon a fan, aki nem ugyanazt a nyelvet beszélte, amit mindenki mas.

Noémi figyelmesen hallgatva Pillikét rajott arra, hogy igaza van, igy elhatarozta, hogy bator lesz
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és gyorsan eléri a varosba tarté buszt. igy is lett. Egész Uton a varazslatos erdé jart az eszében. Biztos
volt abban, hogy ezt a kalandot sosem fogja elfelejteni. Mikor megérkezett az évodaba, a gyerekek
mind baratsagosan fogadtak. Gyorsan sikertlt megtanulnia az 6sszes gyermek nevét és jelét is. Igazan
vidam napot toltottek egyutt.

Mikor aztan az 6sszes gyermeket hazavitték a szuleik, Noémi is hazatért. Faradtan az agyba
heveredve ismét megjelent neki Pillike. Noémi nagyon halalkodott neki, hogy segitett batorsagot
gydjteni és megmutatni neki, hogy mi mindenre képes is 6 valdjaban. Pillike megigérte Noéminek, hogy
rendszeresen meglatogatja és mindig ott lesz neki, ha szliksége lesz ra. A bucsu utan hamar alomkod

borult Noémi szemére és almaban Ujra talalkozhatott a varazslatos erdé lakoéival.”

Morovik Szabina: Reflexié a mesérdl

~LAmesém egy kétnyelvi 6vodapedagdgus, Noémifélelmeirdl szol. Tart attdl, hogy mikéntfog beilleszkedni
a gyerekek kozé. Noémi félelmei az én félelmeim is, s6t talan mondhatd, hogy altalanossagban
egy ovodapedagogusnak készilé ember félelmei. Nem is pont ez a j6 szd, hogy félelem, de olyan
dolgok, melyek az elején nehézséget jelenthetnek majd szamunkra. Melyikinknek ne jutna eszébe
az, hogy mi lesz akkor, ha egy kisgyermek nem fogad el minket, nem szeret, nem fogad szét nekink?
Titkon mindannyian kiizdliink azzal, hogy az 6vodaban valamilyen formaban ,produkalnunk” kell majd
magunkat, legyen ez egy dal eléneklése, babozas vagy esetleg eljatszani egy dramatikus mesét. Ezekkel
prébalunk ismerkedni tanulmanyaink soran és baratsagot is kétni, hogy ne legyen olyan nehéz dolgunk
leendd 6vodapedagdgusként. A mesém természetesen ugy ér véget, hogy Noémi leklizdi a félelmeit
és nem riad meg a feladattdl, sajat maga tapasztalja meg azt, hogy az esetleges problémanak megélt
helyzeteket tudja kezelni a sajat erejébdl. Természetesen a mesémben felsorolt félelmeink lekiizdése
mellett a modszertani tudas is l1étfontossagu alapkdve a kétnyelvil évodai nevelésnek. Hiszem azt, hogy
mindannyiunknak ebben kell hinntink, hiszen ott mar senki nem fogja a kezlinket fogni és istapolni, hogy
mit hogyan kell csinalnunk. Ott mar nem lesz helye bizonytalankodasnak, ezért biztosnak kell lenniink
sajat magunkban és a képességeinkben is, valamint hinnink kell, hogy nem véletlenll valogattak be
minket az egyetemre és remélhetéleg 3 év elteltével jogosan nevezhetjik magunkat ugyan még csak
gyakorld, de hivatasos 6vodapedagdgusnak.”
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Miivészeti nevelés és hagyomanyapolas a tétkomlosi szlovak
nemzetiségi 6vodaban

Bereczkiné Zaluszki Anna
Ebtvos Lorand Tudomanyegyetem Tanito- és Ovoképzé Kar, Budapest

A hazai nemzetiségek helyzetével foglalkozé kutatok id6rél id6re szamot vetnek azzal
a ténnyel, hogy egyre kevesebben hasznaljak az anyanyelviiket a magyarorszagi szlo-
vaksag tagjai koziil. Tébb tanulmanyban olvashato, hogy a szlovak kisebbség gyorsan
asszimilalodo, beolvadd kézbsséget képez, ezért kiilbnésen nagy jelentéséggel bir,
hogy orszagszerte miikbdnek olyan nemzetiségi dvodak, ahol a gyermekek a magyar
mellett parhuzamosan tanulhatjak a szlovak nyelvet. A tanulmany megismerteti az
olvasot a dél-alféldi régio nagy multa kulturalis kbzpontjanak szamité Totkomloéson
talalhato ket tanitasi nyelvii oktatasi intézmény programjaval, térekvéseivel.

Kulcsszavak: miivészeti nevelés, kulturalis tradiciok atérokitése, nyelvi-kommunika-
cios fejlesztés, szlovak nyelvii irodalmi, nemzetiségi hagyomanyapolas

LAz Ovodai, iskolai nemzetiségi nyelvtanitas sikeressége egyéb
tényezbk mellett fligg a tanult nyelv motivacios erejétdl, attél, hogy ezt
a nyelvet a csalad és a helyi kbz6sség megéli-e, hogy a kbzoktatasi
intézményen kiviil is van-e igény és mod a helyi nemzetiségi
hagyomanyok apolasara, és a pedagogusok felkésziiltségétdl, illetve a
tanitas modszertanatol.

(Jelentés..., 2011. 6. 0.)

A magyarorszagi szlovaksag szamara az Alkotmanyban biztositott jog, hogy az okta-
tas minden szintjén — az évodatdl a felséfoku képzésig — rendelkezhessen az anya-
nyelvi részvétel lehetéségével, megfeleld szinvonalon biztosithassa a nyelvi képzést
és a kultura megbrzésére iranyuld ismereteket. E jogokra épitve a szlovak dnkormany-
zatok, az orszagos és a helyi folklorcsoportok, civil szervezetek, hagyomanyapolé ko-
zdsségek nagy hangsulyt fektetnek arra, hogy minél korabbi életszakasztdl bevonjak
a gyermekeket a jatékos nyelvtanulasba, az évkor jeles napi eseményeibe.

A kuldetés — intézményi keretek kozott megvaldsithatd — elsé |épése az dvodai
nevelés és fejlesztés teruletein folyik. ,A kisebbségi évoda specialis jelentéségét két
tényez6 adja. Egyrészt, a kisebbségi 6voda — az intenziv személyiségfejlesztésen be-
[Ul, elvileg — a hatékony korai nyelvtanulas rendkivili lehet6ségét kinalja. Masrészt,
az 6voda a kisebbségi hagyomanyapolas élményszerii megélésének terepeként a
kisebbségi kdzosséghez tartozas, identitastudat formalasaban is kivételes szerepet
kaphat.” (Jelentés..., 2011. 4. 0.)

Hazankban tobbek kozott a Dél-Alfoldon talalunk olyan telepuléseket, ahol na-
gyobb szamu szlovaksag él. Békés megyében legkorabban az irott forrasok lapjain
1717-t6l kovethetjuk nyomon azoknak a szlovak telepeseknek az utjat, akiknek utja
féleg Nograd, Pest, illetve Heves-Kuls6-Szolnok megyéken keresztul vezetett dél felé,
mig a honfoglalok masik utvonala Gomoron, Borsodon at vitt Békésbe. Békéscsa-
bahoz hasonldéan Szarvasra, Mez&berénybe, Békésszentandasra, illetve Tétkomldsra
ezen a két utvonalon érkeztek szlovakok (Chlebniczki, 2000. 27. o0.).

A mai dél-alfoldi régié szlovak nemzetiség lakta telepulései kézul tdbb helyen
mikodnek olyan oktatasi intézmények, amelyekben a gyermekek a magyarral parhu-
zamosan tanulhatjak a szlovak nyelvet, részt vehetnek szlovak nyelvi-kommunikacios
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és irodalmi foglalkozasokon és kulturakozvetité6 eseményeken. Az egyik jelentés kul-
turalis kozpontnak szamité Totkomldson' az 1948/49-es tanévt6él miikodik két tanitasi
nyelv( altalanos iskola, ahol célnyelven oktatjak a szlovak nyelv- és irodalom, a tarsal-
gas eés a népismeret tantargyakat, az éneket, a tancot és dramat, a természetismere-
tet, a kdrnyezetismeretet, a rajzot, a bioldgiat, a toérténelmet, a féldrajzot pedig szlovak
€s magyar nyelven is tanitjak (Czégény, 2010. 79. o.).

2013. szeptember 1-jét6l az Orszagos Szlovak Onkormanyzat fenntartasa ala
ker(lt, és az iskolahoz csatolt 6voda?, a nemzetiségi nyelvhasznalat és a hagyomany-
O6rzés megmaradasanak egyik fontos lancszemeként mikodik a telepulésen. Az in-
tézmény harom homogén csoportjaban a 3—7 éves koru gyermekek fejlesztése, jol
kériilhatarolt tevékenysége az Ovodai nevelés orszagos alapprogramja és a Nemzeti,
etnikai kisebbség 6vodai nevelési iranyelvek alapjan folyik, és megfelel azoknak az
altalanos tarsadalmi igényeknek, amelyeket az alapdokumentumok megfogalmaznak.
A célok és feladatok dsszhangban alinak az ONOAP azon pontjaval, mely szerint: ,a
nemzetiséghez tartozé gyermekek ovodai nevelésében biztositani kell az 6nazonos-
sag megolrzesét, apolasat, erdsitését, atorokitését, nyelvi neveléseét, és a multikultu-
ralis nevelésen alapuld integracio lehetéségét” (Magyar Kézlény, 2012. 28225. o.).
Az évodai kuldetésnyilatkozatban hangsulyos pontként kapott szerepet a nemzetiségi
nevelés gondolata3, a helyi 6vodai pedagdgiai program szellemisége pedig a nyelv
megszerettetésére, az identitastudat kialakitasara és a mivel6dés iranti igény meg-
alapozasara iranyul: ,A nemzetiségi évodai nevelés az évodas koru gyermekek élet-
kori sajatossagainak és egyéni fejlettségének megfeleléen a nemzetiség nyelvének és
kulturajanak megismerését és elsajatitasat, a kulturalis hagyomanyok atorokitéset és
fejlesztését szolgalja™.

A szakiranyu képzettséggel rendelkez6 diplomas kétnyelvli 6vodapedagogusok
mar a beirataskor széleskorlen tajékoztatatjak a magyar és szlovak gyokerekkel ren-
delkez6 szul6ket a nemzetiségi kulturalis értékek és a hagyomanykincs megjelené-
sérél az 6vodai életben. Jatékos keretek kozott tajekozdédnak az dvodaba ujonnan
erkez6 gyermekek szlovak nyelvi szintjérdl, a késébbiekben pedig minden kompe-
tencia tertletére kulon koncentralva mérik a gyermekek fejlédését. Az dvodavezetd
folyamatosan figyelemmel kiséri a gyermek—szul6, gyermek—gyermek, gyermek—6vo-
nd, szul6—o6vond koézotti kommunikaciot, s e tapasztalatok figgvényében alakulnak az
egyénre szabott differencialas cél- és feladatrendszerei, a mlveltségterlletek kozotti
koncentracié maodijai.

Jatékba agyazott tervszerii nyelvi- és kommunikaciods fejlesztés

Az Ovodai élet kulonbozé tevekenysegeihez kapcsolodva jatékos modszerekkel tor-
ténik a gyermekek szobeli kifejezOkészségének megalapozasa, fejlesztése. A peda-
gogusok jatékos mddszerekkel és valtozatos tevékenyseégekkel biztositjak a szlovak
nyelvl foglalkozasokra vald rahangolast, a folyamatos motivacié fenntartasat. Az in-
tézmény komplex miveészeti tevékenységét athatja a célnyelv mindennapi haszna-
latara, a szlovak nemzetiségi lét megdvasara vald térekvés. A munka folyamatanak

" Totkomlds (Slovensky Komld$) a dél-alféldi magyarorszagi szlovak teleplilések tipoldgiai rendszerébe tartozo
varos. Lakossaganak szama 6638 6, ebbdl 20 % vallja magat szlovaknak.

2 Az Bsszevont intézmény neve: Szlovak Két Tanitasi Nyelv(i Altalanos Iskola és Ovoda, az igazgato: Laukd
Zsuzsanna, a vezetd ovond Moravszkiné Paulik A Katalin.

3 www.tkszlovakiskola.sulinet.nu/ovoda.htm. Kiildetésnyilatkozatunk, minéségpolitikank

4 Helyi évodai program 23. o. www.tkszlovakiskola.sulinet.hu/ovoda/Pedagogiai Program 2013. - eredeti.pdf
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Osszes terlletét atszévi a magyar és a szlovak nyelvi-kommunikacios fejlesztés 6sz-
szehangolasa. A gyermekek fejlesztése mindig a természetes helyzeteknek, az adott
konkrét szituacioknak megfeleléen torténik. Az 6vodapedagdgusok a szlovak nyelven
folyd kommunikacié formait a gyermekek érzelmi biztonsaganak megtartasaval, ter-
mészetes szituaciokban alkalmazzak, a nap folyaman visszak6szoéné dialdgusokkal
segitik az utanzason alapul6 nyelvelsajatitast.

Szlovak nyelvii irodalmi, zenei, vizualis tevékenységek

A nemzetiségi irodalmi nevelés alapvet6 feladata, hogy megismertesse a gyermeket a
szlovak alkotasok gazdag vilagaval, a népi kultura tradicionalis elemeivel®. A kétnyel-
viség folyamatosan jelen van az irodalmi, a zenei és a vizualis nevelésben, valamint a
napi gondozémunkdaban. A szlovak nyelvoktatas heti 16 éraban torténik®, ezt kiegésziti
a rendszeres nemzetiségi szlovak nap €s az ének-zenei nap. A tobbi délel6tton a szlo-
vak mondokak, versek, mesék kozvetitésével és rendszeres vizualis tevekenyseggel
folyik az élményalapu tapasztalasara épitett, sokrétli mivészeti tevékenységgel tarsi-
tott alkotdmunka.

A kulonbozb életkoru csoportokban a szlovak naptari év jeles unnepeire hangolt
tematika alapjan valogatott folkléralapu, klasszikus és kortars mivekkel, népi jatékok-
kal, szbélasokkal, kbzmondasokkal és szokasokkal ismerkednek a gyerekek. A rahan-
goloé motivacids szakasz el6keészitéset konnyebbé teszi az a tény, hogy az évodasok
sok szlovak gyermekirodalmi miinek mar ismerik a magyar szévegvaltozatat (Példaul:
Slimak, slimak vypust rohi — Csiga-biga gyere ki; Husky moje podte domov — Gyertek
haza libuskaim).

Az irodalmi térzsanyaghoz tartoznak a kévetkezé szemelvények: Co sa zmenilo,
Kazda vevericka domcek hlada, Misky, miSky, Hlava, ramena, Cip cip cipovicka, Jeden
kovac¢, Kom, kom, kominar, Rez rez, drevo rez, Tidli tidli na kruzliky, Cigo-rigo, Fukaj,
fukaj vetricku, Spadla hruSka, Pada listie, Suhoce. Az 6voda munkatarsai a szlovak
nyelvi bemutatasnal és gyakorlasnal szemléletes hangoztatassal, a szoveg- és mon-
datfonetikai eszkd6zok célszerlien kidolgozottsagaval segitik a mivek befogadasat. A
magyar nyelv( gyakorlati munkaban eredmeényesen alkalmazott modszertani eljaraso-
kat adaptaljak a nemzetiségi programra: élménykézponti mondokazassal, versfeldol-
gozasokkal, valtozatos mesepedagogiai szemlélettel, mesereprodukcios eljarasokkal
fejlesztik az idegen nyelvi kompetenciakat, igy a nemzetiségi 6vodai élet mindennap-
jaiba beépulé didaktikai eljarasokkal hozzajarulnak a megfeleld szintl irodalomértés-
hez, a szlovak nyelvi kultura atorokitéséhez, a korai olvaséva neveléshez.

Az 6voda zenei nevelési programjaban is megjelenik a szlovak kulturalis értékek at-
Orokitése: a zenehallgatasi anyag meghatarozasanal az 6vodapedagdgusok figyelembe
veszik a gyermekek nemzetiségi hovatartozasat is (Magyar Kézlény, 2012. 28229. o.).
A felnétt minta spontan utanzasaval az éneklés és a zenélés a gyermekek mindenna-
pi tevékenységének szerves részévé valik’. Az ének-zenei fejlesztés tartalmaban szlo-
vak énekes mondokak, dalok, paros és csoportos jatékszovegek szerepelnek (Példaul:
Zajacik do lesa; Prsi prsi, len sa leje; Kolo, kolo, mlynské; Cervené jabléko). A gyerme-
kek rendszeres néptancos foglalkozason ismerkednek a tradicionalis tanclépésekkel.

5 Helyi évodai program 31. o. www.tkszlovakiskola.sulinet.hu/ovoda/Pedagogiai Program 2013. - eredeti.pdf
6 Helyi 6vodai program 16. 0. www.tkszlovakiskola.sulinet.hu/ovoda/Pedagogiai Program 2013. - eredeti.pdf
7 Helyi évodai program 33. 0. www.tkszlovakiskola.sulinet.hu/ovoda/Pedagogiai Program 2013. - eredeti.pdf

174



Mivészeti nevelés és hagyomanyapolas a tétkomldsi szlovak nemzetiségi 6vodaban

A vizualitaskdézpontu informacidszerzés terjedése nyoman szikség van az 6vo-
dai irodalmi- és anyanyelvi nevelés tartalmanak és gyakorlatanak folyamatos meg-
Ujitasara, 0sszehangolasara, a modszeres eljarasok, a céliranyos motivaciok allandé
frissitésére, igy nagyobb teret kap a kortars vizualis kultira beépitése a mivészeti
nevelés folyamataba, a modern technikak alkalmazasa a szlovak nyelvi vizualis fog-
lalkozasokon.

Hagyomanyapolas a nemzetiségi onkormanyzattal és a helyi szervezetekkel

»A nyelven kivul éppen a kozosseég egyes — Unnepkorokhoz kotédd — szokasai, az
anyanyelvhez kotott folklor 6rzik legtovabb, sokszor a nyelvet tulélve a kozésség nem-
zetiség-etnikai jellegzetességeit, tipusjegyeit, hovatartozasat” (Matrainé Erdédi, 2006.
5. 0.). A tétkomldsi hagyomany6rzé pedagogusok munkajahoz sokrétl informaciot
szolgaltatnak az alféldi szlovakok vilagat, népi kulturajat feldolgozé honismereti mun-
kak. Gyivicsan Anna, Krupa Andras, Zsilak Maria, Tabori Gyorgy, Lugosi Matyas, Kop-
pany Janos, Chlebniczki Janos, Szincsok Janos, Lopusni Andras gylUjtései, néprajzi
vonatkozasu tanulmanyai 6rzik a dél-alfoldi szlovakok hiedelemvilaganak, szokasko-
rének, hagyomanyanak leirasait. Ebbdl a gazdag anyagbdl meritenek a pedagogiai
programok 6sszeallitéi és a telepulés fesztivaljait, jeles napi programsorozatait rende-
z06 szakemberek

Az ONOAP kiemeli az 6vodapedagdgusok kiterjesztett szerepét a nemzetiségi
szervek és a helyi kozosségek életéhez igazitott kulturalis programok szervezésében:
,a nemzetiséghez tartozé gyermekeket is nevel6 6voda kapcsolatot tart az érintett
nemzetiségi d6nkormanyzatokkal, szervezetekkel’” (Magyar Kézlény, 2012. 28227. o.).
A Lauké Zsuzsanna igazgatasa alatt miikodé Szlovak Két Tanitasi Nyelvi Altalanos
Iskola és Ovoda elsédleges feladatai kdzé tartozik a szlovak kisebbség él6 tradicio-
inak megismerése, apolasad, ennek megfeleléen az intézmény részt vesz az Orsza-
gos Szlovak Onkormanyzat, a helyi szervezetek, kulturalis intézmények, a Tajhaz
munkajaban®. A gyermekek a szlovak nemzetiségi kultira atorokitett tradicioi mentén
ismerkednek a torténelmi értékekkel, a mindennapi élethez, jeles napokhoz kotédé
szokasok rendjével, s midsorszamaikkal rendszeresen bekapcsolodnak a telepulés
folklérprogramjaiba.

Osszegzés

Az tétkomlosi nemzetiségi 6voda nyelvi-kommunikacios fejlesztésének, mivészeti és
hagyomanyapolé programelemeinek és az ovodapedagogusok kimagaslo szakmai
munkajanak kdszonhetben egyre tdbb kisgyermek kéri felvételét a két tannyelvl isko-
lai osztalyba. Az dvodai nevelés a csaladi neveléssel egyutt, azt kiegészitve szolgalja
a gyermek fejlédését. Az egyluttmikodés formai valtozatosak, a személyes kapcsolat-
tél a kilénb6z6 rendezvényekig magukban foglaljak azokat a lehetéségeket, amelye-
ket az 6voda, illetve a csalad teremt meg.”'® A nemzetiségi léthez kiilonb6zé mddon
kotédd szulék pozitiv médon befolyasoljak a gyermekek szlovak kulturalis kotédését,

8 Helyi évodai program 16. o. www.tkszlovakiskola.sulinet.hu/ovoda/Pedagogiai Program 2013. - eredeti.pdf

9 Az dvoda az alabbi szervezetekkel épitett ki kapcsolatot: Szlovak Nemzetiségi Kulturaért Alapitvany, Szlovak
Onkormanyzat, Cigany Kisebbségi Onkormanyzat, Nyugdijas Klub, Idések Haza, Idések Napkdzi Otthona,
Szlovak Klub, Szaraz-ér Tarsasag

0 Helyi évodai program 51. o. www.tkszlovakiskola.sulinet.hu/ovoda/Pedagogiai Program 2013. - eredeti.pdf
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ezért a Moravszkiné Paulik A Katalin intézményegység-vezetd altal kidolgozott helyi
ovodai program prioritasként kezeli a csaladokkal és az iskola pedagdgusaival valo
szoros egyuttmikodést.
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Milyen angolra van szuksége egy tanitonak a kétnyelvii osztalyban?
Nyelvi fejlesztés az angol-magyar kétnyelvii tanitéi specializaciés programon

Arva Valéria ,
Edtvos Lorand Tudomanyegyetem Tanito- és Ovokeépzd Kar, Budapest

A cikk ismerteté arrél az ELTE TOK angol-magyar kétnyelviitanito-specializacion
elvégzendd nyelvi el6készité kurzusrol, amelyik a CLIL-mddszerrel vald tanitas speci-
alis nyelvi igényei szerint éplil fel. Bemutatja, hogy a CLIL-specifikus nyelvi fejlesztési
célokat milyen modszerekkel és feladattipusokkal valésitia meg a kurzus oktatéja, majd
vazolja, hogy a jovében milyen, f6leg online eszk6z6kkel egészitené ki az elbkészitb-
Sszeminariumot.

Kulcsszavak: kétnyelvii, CLIL, tanitd, nyelvi kompetenciak, oktatas

Bevezetés

Az ELTE TOK tanit6 szakos hallgatoknak lehetéségiik van arra, hogy a kétnyelvii ta-
nitasra felkészit6 specializaciot végezzenek el egyetemi tanulmanyaik soran. A speci-
alizacié célja, hogy a tanitdjeldlteket felkészitse a két tanitasi nyelvi iskolakban valé
oktatasra. Ezekben az iskolakban egyt6l hatodik osztalyig bizonyos tantargyakat angol
nyelven kell majd tanitaniuk. A targyak osszetétele iskolanként és évfolyamonként el-
térd lehet; a honlapok és tantervek szerint a kdvetkez6 targyak kozul kertlnek ki az
angol nyelviek: ének, rajz, technika, orszagismeret, kornyezetismeret, testnevelés,
IKT és természetismeret.

A specializacio a vilagszerte egyre népszeribb CLIL (Content Language Integrated
Learning) modszerrel vald nyelvoktatasra késziti fel a hallgatokat. A szokasos nyelvtanu-
lasi modszerektdl abban tér el, hogy nem az idegen nyelv a tanulas kizarolagos célja. A
CLIL-md&dszerrel tanulo gyerekek az idegen nyelven keresztul tartalmakat tanulnak, de a
tanar, illetve a tanito érzékeny arra, hogy a tanulasi folyamat kozben a nyelvelsajatitast is
eldsegitse. A kéttannyelvi iskolak a CLIL-modszerrel torténé nyelvtanulast valositjak meg.

Az ELTE TOK képzése specidlis nyelvi és médszertani felkészitést kinal a tani-
toszakos hallgatéknak a kétnyelvi iskolakban angol nyelven torténd tanitashoz. Az
angol muiveltségteruleten végz6 hallgatok eleve szakmai elénnyel rendelkeznek az
altalaban vagy csak nyelvszakos, vagy szaktargyat tanité tanarokkal szemben: az ide-
gen nyelv( tanitast komplexebben lathatjak. A szoban forgd képzés pedig a kétnyelvi-
ségrdl, illetve a szaktargyak idegen nyelv( tanitasahoz ad specialis tudast és fejleszt
megfelel6 készségeket.

A képzeést, amelyet nem csak angol muiveltségteruleten tanulo, tanité szakos
hallgatok végezhetnek el, nyelvi el6készité kurzus vezeti be. A jelentkezé hallgatoktol
elvarjak, hogy legalabb B2-szintl nyelvtudassal rendelkezzenek.

A nyelvi el6készitd kurzusnak célja, hogy a hallgatdk olyan specialis tertleteken
fejlesszék angol nyelvtudasukat, amilyenekre a kétnyelvl tanitas soran szukséguk lesz.

A kétnyelvl oktatasban dolgozé pedagogusnak a szilard nyelvi alapokon kivul
specialis nyelvi készségekre és tudasra is szuksége van munkaja soran.

Nem csak magas szinten kell beszélnie az altalanos nyelvet, hanem a tobbféle
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szaktargy szokincsét és az oravezetés nyelvét is magabiztosan kell elsajatitania. A
CLIL-6rakon képesnek kell lennie ugyanolyan szinten tanitani példaul a kérnyezetis-
meretet angolul, mint magyarul.

A Bertaux et al. (2010) altal kidolgozott CLIL tanari készségek k6zott szerepelnek

a CLIL tanitashoz szlikséges célnyelvi kompetenciak is, melyek 6t kategoriaba gy(jtve
a kovetkezok:
1. Alapvetd interperszonalis kommunikacios készségek hasznalata (Cummins, 1979):

o Aktualis hétkdznapi regisztert hasznalva tud kommunikalni.

o Adott kontextushoz tudja finomitani a hétk6znapi és tantargyi kommunikaciés
regisztert.

2. Kognitiv tantargyi nyelv hasznalata (Cummins, 1979):

o Szakmai és elméleti szovegeket, anyagokat tud olvasni.

o Haszalni tudja a tantargyspecifikus terminolégiat és nyelvi szerkezeteket.

> A ceélnyelv hasznalata kozben gondolkodni tud.

3. Acélnyelv hasznalata 6éravezetésre:

o Képes a célnyelvet a kovetkezdkre hasznalni: csoportmunka szervezése, idébe-
osztas, osztalytermi zajszint szabalyozasa, utasitasok adasa, interakciok lebo-
nyolitasa, kooperativ munka szervezése és osztalytermi kommunikacio segitése.

4. Atanitas nyelvének hasznalata:

o Aszbbeli nyelvet a tanitas eszkozeként tudja haszalni azaltal, hogy valtoztatja

a beszéd regiszterét, hangmagassagat, tonusat és hangerésséget.
5. Célnyelvi kompetenciak a CLIL tanitasahoz:

o A tanar képes idegen nyelven: el6adni, informaciét bemutatni, utasitast adni,
magyarazni és megeértést ellendrizni, a megértést akadalyozé nehézsegeket
megallapitani

o A kovetkezd beszélgetési formakat tudja kovetni: vita, kritika, metanyely,
prezentacio stb. (Bertaux et al., 2010. 2-3. 0.)

Kurzustervezés — célok

Immar harmadik éve vezetem a kétnyelvi specializacié nyelvi el6készité kurzust. A
hasznalatban lévé tanterv finomhangolasaval az a célom, hogy olyan kurzust tudjak
ajanlani, amely specialisan a kétnyelvl oktatasra készul6 tanitéjeldltek szikségleteit
elégiti ki.

A kurzus tervezésénél kiemelt szempont volt, hogy a négy nyelvi készség fejlesz-
tésével parhuzamosan alakuljon ki a tudatos, nyelvtanilag helyes nyelvhasznalat, és
a hallgaték elsajatitsak az osztalytermi és a tanari szaknyelvet, valamint a tantargyak
szokincsét (1. abra). A CLIL tanari készségek célnyelvi kompetenciai kdzul néhany
moddositassal a kovetkezbk fejlesztése kerultek a kurzus 6 céljai kozé:

A hallgato:

+ Szakmai és elméleti szOvegeket anyagokat tudjon olvasni, valamint hallas utan
ertelmezni.

* Hasznalni tudja a tantargyspecifikus terminolégiat és nyelvi szerkezeteket.

« A tanitas nyelvének hasznalata: a szdbeli nyelvet a tanitas eszkozekeént tudja
hasznalni azaltal, hogy valtoztatja a beszéd regiszterét, hangmagassagat,
tonusat és hangerfsségét.

+ Tudja hasznalni a nyelvet ahhoz, hogy képes legyen magyarazni, informaciot
bemutatni, utasitast adni, pontositani és a megeértést ellendrizni.

* Akovetkezd beszélgetési formakat tudja kdvetni: vita, kritika, metanyelv, prezen-
tacio.
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«Tudatos nyelv-
hasznalat

«Helyes nyelv-
hasznalat

“hr

Hallott

P, Olvasis
SZOVEgETTES

antargyak
szokincse

«0sztalytermi
angol es tanari
szaknyelv

1. abra: Nyelvfejlesztési célok

A nyelvi el6készité témakdzpontu tematika alapjan épul fol. A kétnyelvi altalanos
iskolak tantervének vizsgalata alapjan dsszegyjtétt (kdrnyezet, rajz, ének, testneve-
Iés, technika, természetismeret/bioldgia, féldrajz, ITK, orszagismeret) alapjan valasz-
tottam ki a kurzus témait, melyek a két félévre lebontva a kdvetkez6ek: zene, mesék/
torténetek, mivészetek, természettudomanyok/kdrnyezetismeret, foldrajz, matemati-
ka és a civilizaciohoz kapcsoldéddan a torténelem. A kurzus bevezet6 témaja a kétnyel-
viség lett (2. és 3. abra).

Két- Mesék,
nyelviiség torténetek

Tanar
Miivészetek szakmai
nyelv

2. abra: Az elsé félév témai

Természet-

; Torténelem
tudomanyok

Matematika

3. dbra: A masodik félév témai
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Megvalésitas

A célokat olyan kurzuson keresztul szeretném megvaldsitani, ahol a hallgatok valtoza-
tos és motivalo feladattipusokat végeznek, jovébeli palyajuk szempontjabdl relevans
témakon dolgoznak, mikdzben nyelvi készségeiket kiegyensulyozottan fejlesztik, és
a CLIL tanari kompetenciaik tudatosulnak bennuk. E csoportok nagy elénye a magas
motivacios szint, hiszen ezt a kurzust egyéb tanulmanyaik mellé szabadon valaszthat-
jak. Valasztasi indokaik kozott a kovetkezOk szerepelnek: szakmai érdeklédés, a jovo-
beni szakmai lehet6ségeik szélesitése, a munkaerépiaci esélyeik novelése, kétnyelvi
iskolai hattér, mély érdekl6dés az angol nyelv irant, valamint nyelvfejlesztési célok.

A tananyag Osszedllitasanal fontos szempont, hogy olyan témak és tevékenységek
kerlljenek be a kurzusba, amilyeneket vagy hasonlokat majd az osztalyteremben 6k is
hasznalni fognak. Az els6 abraban bemutatott nyelvi fejlesztési célokat a hallgatdk a téma-
kon bellli ismeretanyagok elsajatitasan keresztll érik el: a nyelvi fejlesztés, hasonléan a
CLIL-md&dszertanahoz, a tartalomalapu tanitason keresztul valosul meg. A kurzus modell-
ként szolgalhat a kétnyelvi tanitashoz. Az 1. tablazat bemutatja, hogyan fejleszti a kurzus
a CLIL-tanitadshoz szukséges nyelvi kompetenciakat. Szemléltetésul bemutatok néhany
feladatot és tevékenységet, melyeket a CLIL-kompetenciak fejlesztéséhez hasznaltam.

CLIL-tanitashoz sziikséges nyelvi kompetenciak

Hogyan fejleszti a kurzus

Aktualis hétk6znapi regisztert hasznalva tud
kommunikalni

Négy nyelvi alapkészség fejlesztése szovegértési,
kommunikacids, fogalmazasi és olvasas
feladatokkal.

Szokincsbdvités.

Adott kontextushoz tudja finomitani a hétkdznapi és
tantargyi kommunikacios regisztert.

Piramis modszerrel folytatott beszélgetések,
leirasok, vitak.

Szakmai és elméleti szévegeket, anyagokat tud
olvasni.

A kurzus témaihoz kapcsolédo olvasmanyok
feldolgozasa.

Haszalni tudja a tantargyspecifikus terminolégiat és
nyelvi szerkezeteket.

A kurzus témaihoz kapcsolédé

* szokincsbdvités

+  kisel6adasok

*  csoportvitak

* projektek elkészitése, bemutatasa

+ irasbeli feladatok elkészitése, Ujrairasa,
megosztasa.

A célnyelv hasznalata kdzben gondolkodni tud.

Prezentaciok tartasa.
Kisel6adas, vita kiscsoportban.

Csoportmunka szervezése, idébeosztas,
osztalytermi zajszint szabalyozasa, utasitasok
adasa, interakciok lebonyolitasa, kooperativ munka
szervezése, osztalytermi kommunikacié segitése.

Mikrotanitas kiscsoportban (pl. matematika).

A szdbeli nyelvet a tanitas eszkdzeként tudja
haszalni azaltal, hogy valtoztatja a beszéd
regiszterét, hangmagassagat, tonusat és
hangerdssegét.

Torténet elmondasanak és technikajanak elemzése.
Torténet felépitése, megirasa, elmesélése.

Videds el6adasok megtekintése.

Meseolvasas.

A tanar képes idegen nyelven

+ el6adni

+ informaciét bemutatni

+ utasitast adni

* magyarazni és megeértést ellendrizni

* amegértést akadalyozo nehézségeket
megallapitani

A kdvetkez6 beszélgetési formakat tudja kdvetni:

vita, kritika, metanyelv, prezentacio stb.

Videods el6adasok megtekintése.
Prezentaciok.

Kisel6adas, vita kiscsoportban.
Mikrotanitas.

Kviz bemutatasa.

1. tablazat: A CLIL nyelvi kompetenciak és fejlesztésik
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Az elsé félév egyik témaja a torténetek mesélése/mesemondas. Ezt a témat a

kovetkezd feladatokon keresztll dolgozta fel a csoport:
1. Mesemondd eszk6zok gylijtése, elemzése és tanulasa egy TED-el6adas alapjan.
2. A torténetek kidolgozasahoz szukséges szokincs bdvitése (pl. jellemabrazolas,
hangutanzé szavak, beszédstilusokat kifejez6 szavak és ‘vague language’,
vagyis hogyan irjunk kérbe valamit, amikor nem jut eszlinkbe a megfelel6 sz0).
Személyes torténet/anekdota felépitése, megfogalmazasa és piramismodszerrel
torténd elbadasa.
Egy mesekonyvszerzd eléadasanak meghallgatasa és feldolgozasa.
A torténet megirasa a meseiras technikainak aktiv alkalmazasaval.
A mesekonyv felolvasasa.
Az idegen nyelvi beszédidd novelésére az érakon gyakran alkalmazom a ‘pira-
mis modszert’, mely azt jelenti, hogy el6szor kisebb, négyfés csoportokban mond el
minden hallgato pl. egy torténetet. Ezutan a csoport kivalasztja a legjobb torténete és
nagyobb csoportokban, tobben is meghallgatjak, majd kivalasztanak két olyan torté-
netet, amit az egész csoport meghallgat. igy mindenkinek alkalma nyilik arra, hogy az
altala elkészitett szoveget legalabb egyszer el6adja. Ez a technika a diakok beszéd-
idejének novelésén kivul eldbnydsen hat a csoportdinamikara is, mivel noveli az inter-
akciok szamat a csoport tagjai kozott.

A térténelem- és foldrajztémak feldolgozasanal a hallgatok kvizeket, diaképekkel
(PowerPoint vagy Prezi) kisért kisel6adast vagy posztereket készitenek. A matematika-
témanal a diakok miktrotanitas formajaban alsétagozatos, angolnyelvii matematikai
feladatokat végeztetnek el egymassal.

ooks W

Onallé tanulasi munka

A tandrai munkat 6nallé tanulasi program egésziti ki (5. abra), melyrél a hallgatok
reflektiv naplét vezetnek. Az 6nallé tanulasi programban szerepelnek a hallottszéveg-
értési, iraskészség-fejleszté és szokincsépitd feladatok is. Az elvégzett feladatoknak
csak egy része kerul be a kontaktérakra, a munka masik részét minden hallgat6 a sajat
lelkiismerete szerint végzi el, az oktato csak az onallo tanulasi naploét tekinti meg.

* Heti 2 tanéra e Onalld tanulasi * 4+ 6ra
program

eléadasok —

4. &bra: Onall6 tanulasi proram
A diakok az onallé tanulasi program keretén belul végezték a hallottszoveg-értési

készség fejlesztéséhez szikséges szovegek meghallgatasat, melyek a TED (www.ted.com)
pedagogiai és nyelvtanulasi témaju ismeretterjeszt eléadasai voltak (4. abra). Ezek
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az el6éadasok kivaldan fejlesztik a hallottszéveg-értést pedagodgiai témakon keresztll. Az
eléado tudosok, pedagogusok, irdk és hires emberek egyuttal a j6 el6éadd modelljéul is
szolgalnak. Az eléadasok feldolgozasa soran elvégzett hallottszoveg-értési, irasbeli, ol-
vasasi és szobeli feladatok mind a négy nyelvi készség fejlesztésére lehetéséget adtak.

A TED-el6adasoknak az el6addi készségek szempontjabdl vald vizsgalata készi-
ti fel a hallgatokat arra, hogy a félév végén hétperces eléadast tartsanak az ugyneve-
zett ‘TED-napon’. Ennek soran minden hallgaté tart egy el6adast, melyhez barmilyen
trivialis témat valaszthat; a Iényeg a hatasos, élvezetes eléadasmadd, onallé beszéd,
néhany vizualis illusztracié. Szemléltetéstl néhany eléadascim az elé6z6 tanévbdl:
Gydjtémania, Kedvenc receptem, A valas hatasa a gyerekekre, Pinterest stb. Ugyan-
ugy, mint a TED-el6adasok felvételén, a diakok egymas utan adnak el6, melyet egy-
két perces visszacsatolas kovet.

. 'i"t -ﬁ e
aPierson’

—

Carmen Agra
Deedy

6. abra: TED-el6adok

Visszacsatolasok és tervek

A CLIL-tanitashoz sziukséges nyelvi kompetenciak alapjan tervezett kurzus mind a
spontan, mint az év végi hallgatoi visszajelzések alapjan sikeresnek bizonyult. A kur-
zus strukturajan egyelére nem all szandékomban valtoztatni, azonban az 6nallé tanu-
lasi programban szeretném emelni az online tananyagok aranyat.

Ehhez keresek egy jol mikodé online tanulasi platformot. Ez lehetévé tenné,
hogy a program tananyagait elére feltdlthessem, melyek bizonyos idékapukra kinyil-
nak, igy a diakok munkaja az oktaté szamara is folyamatosan kovethetéve valik. Egy
ilyen férumon lehet6ség nyilhatna arra is, hogy a didkok reflektalhassanak a felada-
tokra, ami személyesebbé és interaktivabba tenné az 6nallé tanulast. A platform se-
gitségével a tanar egyszersmind gyorsan tudna valaszolni a problémakra, kérdésekre,
visszajelzésekre.
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Milyen angolra van sziiksége egy taniténak a kétnyelv(i osztalyban?

Az online anyagok aranyanak bdvitése céljabol terveim kozott szerepel a ted-
ed oldalanak felhasznalasa is. Ez az oldal ugyanis lehetéséget ad a felhasznaldnak
arra, hogy barmelyik TED eléadashoz online feladatlapot készitsen és megossza azt
a hallgatoival. A regisztracié utan elérhet6 alkalmazas segitségével egyszeriibbé valik
a videds anyagokhoz a tanar altal készitett feladatlapok elkészitése és megosztasa.
Azt remélem, hogy az online tananyagok tovabbi nyelvtanulasi kedvet ébresztenek a
21. szazadi tanarjeldltekben, valamint felkészitik 6ket arra, hogy alkalmazni tudjak az
online nyelvtanulasi médszereket késébbi palyafutasok soran.
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Appendix A

The CLIL Teacher’s Competences Grid

1) Using Basic Interpersonal Communication Skills (BICS) (Cummins, 1979)
« Can communicate using contemporary social registers
« Can adjust social and academic registers of communications according to the
demands of a given context

2) Using Cognitive Academic Language Proficiency (CALP) (Cummins, 1979)
« Can read subject material and theoretical texts
+ Can use appropriate subject-specific terminology and syntactic structures
+ Can conceptualise whilst using the target language

3) Using the language of classroom management
« Can use target language in:
o group management
time management
classroom noise management
giving instructions
managing interaction
managing co-operative work
enhancing communication

o ] ] o o o

4) Using the language of teaching
+ Can use own oral language production as a tool for teaching, through varying
registers of speech, cadence, tone and volume

5) Target language competences for teaching CLIL
« Can use the target language to:
explain
present information
give instructions
clarify and check understanding
check level of perception of difficulty
» Canuse the following forms of talk (Barnes, Mercer et al.): exploratory, cumulative,
disputational, critical, meta, presentational (Bertaux et al., 2010)

o [} o o ]
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Korai nyelvoktatasi médszerek Japanban és Magyarorszagon

Endrédy-Nagy Orsolya ,
Ebtvos Lorand Tudomanyegyetem Tanito- és Ovoképzd Kar, Budapest

A tanulmany esettanulmanyként mutatja be Japan kéttannyelviiséggel kapcso-
latos szabalyzast, valamint a kapcsolodoé arnyékoktatasi intézményeket. Ezek kbziil
kiemelten foglalkozik egy nemzetkézi 6voda programjaval, valamint az altala kialaki-
tott gyermekkép bemutatasaval. A tanulmany kiilénés figyelmet szentel az immersion
modszernek mint a legnépszeriibb japan nemzetkézi 6vodai ESL-angol nyelvoktatasi
modszernek. A tanulmany feltarja a hazai korai angol-nyelvoktatasi arnyékoktatasi
intézményeket, ezek koézlil kiilbndsen a jatszohazi angoltanfolyamok vilagat.

Kulcsszavak: kéttannyelviiség, multikulturalis nevelés, japan oktatasi rendszer,
(immersion) belemerités, oktatas

2000-t61 2005-ig olyan szerencsés voltam, hogy Japanban tolthettem 6t esztendét. Itt
japan kisgyermekeket tanitottam angolul, az immersion, azaz belemerités mddsze-
rével. Ez alatt az id6szak alatt kristalyosodott ki bennem, hogy hazankban mennyire
gyerekcipbben jar az €16 idegen nyelvek oktatasa, hisz az €l6 nyelveket is a latinhoz
hasonlé médon, ,biflazés” mddszerekkel tanultuk. Szerencsére ekkoriban édesapam
rengeteget utazott, igy a franciat anyanyelvi kbzegben sajatithattam el, akarcsak gye-
rekkoromtél az angolt, az ideutazé sok-sok kulfoldi barat segitségével, majd késébb
Japanban az anyanyelvi kollégak segitségével csiszolhattam ismét tudasomat. Ezek a
tapasztalatok mélyen belém ivodtak, és rajottem, hogy a nyelvek ismeretén-szeretetén
keresztul kulturak kapui nyilhatnak meg mindannyiunk szamara.

Az Arion programra jelentkezve a kéttannyelviséget és a multikulturalizmust az
Egyesilt Kiralysagban, majd késébb a Szakértéi tanulmanyutak keretében Barcelo-
naban is tanulmanyoztam. 2007-ben a Brit Nagykodvetség kérésére felmértem a hazai
nemzetkozi (kétnyelvi) angol 6vodakat és a 0—8 éves korosztalyt tanitd iskolan kivili
nyelvtanulasi lehetéségeket. Tapasztalataimat, japan €s magyar angol-nyelvoktatasi
tapasztalataim kivanom 6sszefoglalni ebben az tanulmanyban.

1. EIméleti alapok

2001-et az Eurépai Tanacs Miniszteri Bizottsaga a Nyelvek Eurdpai Evének nyilvani-
totta (Vago és Vass, 2006. 240. o.). Ezzel az akcioval, valamint a Lisszaboni dontés
direktivaival kivanta felhivni a figyelmet a nyelvoktatas és az idegen nyelvi kompeten-
ciaterulet fontossagara. A tébbnyelviiség nemcsak a mas-mas nemzetekhez tartozé
polgarok kommunikacidjat hivatott elésegiteni, de egymas iranti tiszteletet is kifejez.
Mig a tradicionalisan tobbnyelvl orszagok (Baltikum, Svédorszag, Belgium) valamint
a torpeallamok (Malta, Luxemburg stb.) polgarai igen nagy szamban beszélnek leg-
alabb egy idegen nyelvet, addig a nagy eurdpai orszagok, mint Franciaorszag vagy
Nagy-Britannia lakosainak csupan elenyész6 része. Problémas a volt keleti blokk al-
lampolgarainak nyelvtudasa is, mivel a kotelez6 orosz tanitasi moédszerei nem tudtak
megmutatni a nyelv igazi szépsegét és sokan csupan a ,krasznaja plosagy” és egyeb
az akkori kiemelten fontos, teoretikus, kommunizmusra utalo kifejezésekre emlékez-
nek, de nem képesek példaul egy pohar vizet sem kérni.
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A Lisszaboni el6irasok és az Oktatas és Képzés 2010 munkaprogram el8irasai
szerint kiemelten fontos a nyelvtanitok és tanarok képzése. A Brit Nagykdvetség meg-
rendelésére 2007-ben végzett kutatasom — mely arra iranyult, hogy felmérje, hazankban
mely tényez6 hianyzik ahhoz, hogy az angolt els6é idegen nyelvként szélesebb korben
tanitsak — egyik tézise, hogy hazankban hianyoznak a szakképzett, az angolt anyanyelvi
szinten beszélé pedagdégusok (Endrddy, 2007b. 7. 0.). A 2006—2007-es tanévben indult
el a kétnyelvli angol foglalkozasok tartasara felkészité 120 6ras kurzus az évodapeda-
gogus hallgatéknak az ELTE Tanitd- és Ovoképzé karan (Kovécs, 2009. 47. 0.), igy ez
az eredményekben meég nem volt ekkor kimutathato.

Japan tartézkodasom soran a japan példat kozelrdl lattam. A nagy nyelvisko-
lak toborzé kampanyokat szerveznek tobbszor egy évben az angol nyelvterilet (f6-
ként Ausztralia, Uj-Zéland, Kanada, Nagy-Britannia) orszagaiban. A jelentkezéknek
biztos megélhetést és folyamatos felkészitést kinalnak. A valsag hatasara sajnos a
japan angol nyelvi piac 0sszeddlni latszik, am az elmult tiz-tizenot esztendében mar
olyannyira hatottak a fenti kampanyok, hogy egyre jobban és tdbben tudnak és mernek
beszélni angolul a japanok kozul.

A 2012-es NAT kompakt eléirasainak megfelelni mind mikro-, mind makroszinten
csak mélyrehato valtozasokkal lehet. A nyelvpedagdgus-képzés atalakitasa — Bologna
nyoman — elindult, am még mindig kevés az anyanyelvi trénerek, programok szama.
Erdemes megvizsgalni néhany ajanlast és programot, mely az idegen nyelv kompeten-
ciaterUlet er6sitését tlizi zaszlajara. llyen tdbbek kozt az Oktatasi Minisztérium ajanla-
sa, mely a nyelvi el6készitd évfolyamok inditasat 6sztonzi. Ez a program palyazatokkal
és idegen nyelvi programfejlesztéssel egyutt volt része a 2003-ban induld Vilag-Nyelv
programnak. Véleményem szerint — mint azt mar korabban jeleztem — mélyrehaté val-
tozasokat csupan ugy tudunk elérni, ha a korai nyelvoktatast — amit az Unioé kiemelten
tamogat — 0sztonozzuk, és akar mar az 6vodakban elindulhat intézményes szinten a
nyelvoktatas. 2007-ben 20 nemzetkozi, illetve kétnyelvl évodaban lehetett Budapesten
jatékosan elsajatitani az angol nyelvet (Endrédy, 2007b. 18. 0.). Ma mar egyes budai ke-
ruletek onmaguk kinalnak ennyi lehetéseget. Ezen tul szamos évodaban nyelvkostolga-
t6 foglalkozasokon vehetnek részt a gyermekek. A nemzetkozi, illetve kétnyelvi 6vodak
buszkek ra, hogy a téluk kikerul6 6—7 évesek nem kétnyelvl vodaba jaro kortarsaiknal
jéval magasabb szinten beszélik az angol nyelvet. Véleményem szerint valéjaban nem
ez a legfontosabb, hanem az, hogy merjen egy diak beszélni. Kovacs Judit 2009-es ta-
nulmanyaban jelzi, hogy a korai nyelvelsajatitas célja nem kizardlag a nyelvi ismeretek
megszerzeése, hanem a gondolkodas és kooperacios készsegek, az attitid, valamint a
tanulasi stratégiak fejlesztése (Kovacs, 2009. 46. o.).

Fontos lenne, hogy a szulék felismerjék, hogy gyermekeik azaltal is tébbet fog-
nak tudni a vilagrél, szinesebbnek fogjak latni, és jobban tudnak mas orszagok al-
lampolgaraival kommunikalni, ha egy nyelvet nem csak 5. osztalytdl és nem csak az
iskolai érdemjegyért tanulnak.

Az Eurdpai Unié—Tempus Kozalapitvany altal kezelt Szakértéi tanulmanyutak
(korabbi néven Arion program) segitségével 2008-ban Nagy-Britanniaban kimondot-
tan a soknyelvl és multikulturalis kdozeget tanulmanyozhattam London egyik kulvaro-
saban, Brentben, ahol az alabbi adatok hiven jelzik, mennyire indokolt az angol mint

idegen nyelvi kommunikacids eszkoz hasznalata:
*  90%-a a diakoknak etnikai kisebbség tagja
> 10% eurdpai brit
o 16% azsiai brit indiai 6rokséggel
o 15% brit afrikai 6rokséggel
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o 11% brit karibi 6rokséggel

o 6% azsiai brit pakisztani 6rokséggel

> 1% vandorld, cirkuszcsaladok gyermekei, ciganyok
* 8 % menekult

Nyelvek Brentben:
* Adiakok 57% -a masodik nyelvként beszéli az angolt csupan
+ Korulbelll 130 féle nyelven beszélnek a Brentben él6 csaladok gyermekei

Nagy-Britannia Oktatasi Minisztériuma az alabbi értékek, alaptézisek mentén
épiti fel az angol mint idegen nyelvi kommunikaciés kompetenciaterulet nemzeti alap-
tantervét (Primary, 2007):

1. Minden gyermek kompetens tanuld szlletésétdl fogva, és mint ilyen, rugalmas,
magabiztos, hozzaért6 és bizakodo.

2. Egy kapcsolatban, ami a szereteten és biztonsagon alapul, a gyermek képes
arra, hogy megtanulja, hogyan legyen erés és fuggetlen (ilyenek a szllék, vagy
mas kulcsszereplék, pl. tanarok).

3. A motivalo kérnyezet kulcsszerepet jatszik, segiti a gyermek fejlédését és tanul-
manyait.

4. A gyermekek kulénb6z6 mddokon fedezik fel a vilagot. A megismerés és a
tanulas is valtozatos. Minden nemzetiség, kisebbség egyarant fontos a fejlédés
és a tanulas szempontjabol. (Ez utols6 mondat azért is fontos, mert egyenran-
gunak tekinti a tanult idegen nyelvet az anyanyelvvel.)

Az angolt masodik nyelvként, ESL (English as a Second Language) tanulja a

brentl diakok tébb mint fele az alabbi kihivasok mentén (The Early, 2007)

A gyermek egyénisége: feJIodes inkluziv oktatas, biztonsag, egészség

* Pozitiv kapcsolatok: egymas tisztelete, a szulék mint partnerek, a tanulas tamo-
gatasa, a kulcsszemély

* Megfelel6 kornyezet: medfigyelés, értékelés, tervezés, minden gyermek segi-
tése, tanulasi kornyezet, szélesebb kontextus

+ Tanulas és fejl6dés: jaték és felfedezés, aktiv tanulas, kreativitas és kritikai
gondolkodas, a tanulas és fejl6dés terlletei (lasd 1. abra)

_/>~ )\ The Early Years Foundation Stage Principles

The Early Years Foundation Stage Setting the Standards for Learning, Development and Care for children from birth to five

A Unique Positive Enabling Learning and
Child Relationships Environments Development

2.1 Respecting Each Other 3.1 Observation,
2Lty kuee Assessment and Planning
= Frotamsien e horsbipe e A e

rents as Partners mAmm——

1.2 Supporting Every Child
= CRIran's naads

ing together
1.2 Keeping Safe 23 Supporting Learning
»Bang sate and rocted e 5 3.3 The Learning Environment
g cniees v 2
1.4 Health and Well-being 2. i 4.4 Areas of Learning
= Growng and dersioping s 3.4 The Wider Context and Development
= Physical well-being i = Transitions and continu ity
Mult-agency working

= The earning ournsy.
= Working together

 The communty

1. &bra: Az alapoz6 szakasz el6irasai (The Early Years, 2007)

187



Endrédy-Nagy Orsolya

A tanulas és fejlédés (Primary, 2007) az alaptanterv értelmezésében az alabbi

tézisek figyelembevételével valosul meg a nyelvoktatasban is:

A jaték tikrozi a gyermek érdeklédését.

Jaték kdzben tanulnak legintenzivebben.

A kortarsakkal valo jaték elsdleges a fejl6dés szempontjabal.

A kihivasok soran aktivan tanulnak.

Az aktiv tanulas masok bevonasaval, targyak segitségével torténik. Fontosak a
kuldnféle rendezvények is ebbdél a szempontbdl.

,,,,,

Mindezen elbirasok ismertetését az indokolja, hogy Japanban toltott éveim alatt

hasonl6 elveket figyeltem meg magam is az 6vodasaimnal. Ezeket a tapasztalataimat
kivanom a kovetkezd fejezetekben dsszefoglalni, némi kulturalis-torténeti bevezetd utan.

2. Japan — belemerités mint a nyelvtanulas kulcsa

A japan iskolarendszer 6-t6l 15 éves korig tarto tankotelezettség idészakat és az okta-
tasi rendszer felépitését az 2. abra szemlélteti.

Pre-school
Education

Elementary Education | Secondary Education Higher Education

Lower Upper [— Advanced Courses

Kindergarten Secondary | Secondary | Sdheols for the Blind/ Schools for the Deaf/ Scheols

Department |Elementary Department

for children with intellectual disabilities, physical

Department |Department| jicapilities and health impairments

Kindergartens Elementary Schools

Colleges of Advanced Courses
Technology

Miscellaneous Schools l

Specialized Training
College General Courses

Lower + Specialized Training College Upper Secondary Courses
Secondary | p.qqime [ Advanced Courses
Schools |-
Comespondence

—— Advanced Courses
Specialized Training
Upper College Specialize
Secondary |Courses
Schools

Part-time Universities
(Correspondence

Secondary Schools Graduate Schools

(Lower Div.) [ {Upper Diwv.) = Advanced

[T Courses

Correspondence
Courses
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Korai nyelvoktatasi médszerek japanban és magyarorszdgon

Jol lathatd, hogy az elemi oktatas els 6 éves id6szakat a kétszer 3 éves also és
fels6 kdzépiskola koveti. A tankotelezettséget kdvetden a diakoknak szamos felséfoku
szakképzési és fels6oktatasi tovabbtanulasi lehetésége van. Mi a helyzet a tankdtele-
zettséget megel6zéen? Kielégitének tartjak-e a japanok az intézményes kodzoktatasi
kereteket? Vegyuk szemugyre ezeket a kérdéseket!

A gyermekeknek iskolaskorukat megel6z6en két lehetbésége van: a bolcséde
megfeleldje a hoikuen, mely hosszu nyitvatartasi idével varja a dolgozd édesanyak
gyermekeit, és lehetbség van arra is, hogy ebben az intézményben maradjanak ege-
szen 6 éves korukig. A yochien alapvetéen az évoda megfeleldje, azzal a kilonbség-
gel, hogy csupan délutan 2-ig van nyitva, ami utan a szul6k altalaban hazaviszik a
gyermekeket, kivéve, ha az 6voda szervez valamilyen kulonérat, illetve biztosit fel-
ugyeletet, de ebben az esetben is 4 6rakor bezar az intézmény. Mindebbdl kovetkezo-
en jol érzékeljik, hogy az un. arnyékoktatas' viragzoé szolgaltatasi paradicsomot jelent
a gyermekek szamara.

Az arnyékoktatas legfébb intézménye az a kiterjedt el6készitdiskola-halézat, me-
lyet juku-ként szokas japanul emliteni. Japan és Kelet-Azsia mas részein ez a tipusu
intézmény viragzik (Numata, 2005. 261. o0.). A 2007-es nemzeti felmérés adatai mutat-
jak, hogy az altalanos iskola 1. osztalyaban 15,9%, a 3. osztalyos alsé kdzépiskolasok
(15 évesek) kdzul 65,2% szazalék vesz igénybe ilyen intézményt tanulmanyai soran,
ehhez hozzajon még esetukben a hazi korrepetalds, melyet 6,8%-uk vesz igénybe
(Bray, 2013. 19. 0.). Tapasztalataim szerint az 6vodasoknak is lehetéséguk van ehhez
hasonld un. iskolael6készité foglalkozasokra. (Egy 3 éves kisfiu példaul minden nap
elmesélte, hogy el6z6 nap milyen betliket (romadzsikat, angol betliket) gyakoroltak a
jukuban, miutan az én 6vodambdl tavozott.)

A japan ovodak a hazaihoz hasonléan a gyermekkozpontusagukrol hiresek és
arrél az elvrdl, melyet Tobin és tarsai (2009. 108. 0.) kdnyvikben ugy neveznek, hogy
kodomo-rashi, azaz gyermekiesség, a gyermekek lehetésége arra, hogy gyermekse-
guket megéljék szabad jaték formajaban. Tobin és kutatétarsai megallapitasa szerint a
legfébb — 6vodaban elsajatitandd — értékek ugyanakkor az empatia, alkalmazkodokeé-
pesség és a szocialitas, a tarsakkal valé egyuttmikodés (Tobin, Hsueh és Karasawa,
2009. 224. 0.). Ezt az attitidot japanul amae-nek, azaz gyermeki engedelmességnek
is szokas nevezni (Doi, 1981. 51. o.; Numata, 2005. 260. o0.). Erdekes, eurdpai szem-
mel ellentmondasnak tiné kovetkeztetés huzodik meg e mogott a két tétel mogott,
meégpedig, hogy a gyermek korlatok kozé szoritva élje meg gyermekségét. Igen am,
de gondoljunk arra, hogy Azsia tdbb orszagahoz hasonléan a népsiiriiség igen magas,
igy mar csak emiatt is fontos, hogy a gyermekek koran elsajatitsak az alkalmazkodas
legmagasabb fokat. Ehhez tarsul a konfucianus vilaglatas, mely szerint az alazat és
egymas tiszteletben tartasa kiemelkedéen fontos.

A rdvid japan évodai attekintés utan feltehetjlk azt a kérdést, hogy miért olyan fon-
tos az angol nyelv minél korabbi elsajatitasa a japanok szerint. Valaszomat torténelmi
€s gazdasagi sikon tudom indokolni. Japanban az un. Edo-korszakban 1603—-1867-ig a
hatarok zarva voltak, (Numata, 2005. 243. 0.) igy a 20. szazadban fokozatosan, majd
az atombombak ledobasa utan az amerikai kultura sz6 szerint berobbant a japan gon-
dolkodasba, és az amerikai katonak jelenléte miatt megndvelte a vellk torténé kom-
munikaciora valé igényt. Japanra erételjesen hatottak az UNESCO elbirasai is, hiszen

T Arnyékoktatas alatt a brayi terminolégiaval élve a magan tutori jellegii iskolan kiviili oktatasi-nevelési intézmé-
nyeket értem (Bray, 2013. 18.)..
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vilaghaborus vesztesként igyekezett minél jobban megfelelni azoknak. Az elbirasok kozt
szerepelt, hogy mindent meg kell tenni annak érdekében, hogy mas orszagok kulturajat
barati médokon megismerhessék (Fujikane, 2006. 135. 0.). Késébb a gazdasagi forra-
dalom elindulasa szintén novelte az angol teruletekrél és teruletekre torténd migraciot.
A 60-es évektdl fokozatosan jottek létre angol nyelvoktato iskolahalézatok (ECC, 1962,
AEON, Geos, 1973, NOVA, 1981). Ezek az iskolak Anglia, Ausztralia, Uj-Zéland és az
észak-amerikai kontinens orszagaiban tartanak angol nyelvtanar-toborzast. Azonban a
fokozatosan begyir(izé gazdasagi lassulas majd valsag menekdulésre, illetve 6sszeolva-
dasra késztetett szamos iskolahalozatot, hazatelepulésre native, azaz anyanyelvi angol-
tanart, igy jelenleg egyre tobb iskola alkalmaz mar szivesen eurdpai angolnyelv-tanaro-
kat is, akiknek a feladata nemcsak a nyelvtan és a szép kiejtés megtanitasa, hanem az
amerikai, brit kultira utdn mas eurdpai kultirak megismertetése is. igy keriilhettem én
is Japanba és tanithattam ott 6t évig kulonboz6 intézményi keretek kozt angolt, illetve
eurdpai kulturdlis szokasokat. Markus Eva 2009-es tanulmanyaban kifejti, hogy a kom-
munikacié miért nem pusztan informacidcserét jelent, hanem ezen tulmutatdéan a télink
eltérd kulturabol érkez6, idegen nyelvet beszéld életfelfogasat, vilagnézetét és az adott
nyelv kulturalis szokasait is megismerheti a nyelvet tanuld (Markus, 2009. 55. 0.). Ezen
téziseket tapasztalhattam meg élében Japanban.

Tekintsuk at, hogy milyen altalam megismert keretek kozt lehet angolul tanulni
Japanban a korai gyermekkor idején!

* juku, azaz elbkészit6 iskola (3 éves kortdl)

* yochien (3 éves kortdl), hoikuen (altaldban 3-5 hénapos kortdl), azaz 6voda és
bolcséde (kagai-kanai azaz foglalkozas keretében és kulon oraként — a legfiata-
labb korosztaly, amelynek angol foglalkozast tartottam, 1-2 éves volt

* bevasarlokdzpont, jatékbolt, gyorsétterem (jatékos foglalkozas egy szolgaltatod
szervezéseben elére meghatarozott rendszeres idépontban) — féléves kortol

* international preschools, azaz nemzetkdzi 6vodak

+ ,hazi tanité-babysitter” — magantanar latogat egyeztetett id6pontban a gyer-
mekhez (akar mar sztletéstél)

* nyari taborok (3 éves kortol!)

Atovabbiakban a fent felsorolt formak modszertani sajatossagait kivanom dssze-
foglalni sajat tapasztalataim alapjan, kilonds figyelmet szentelve a nemzetkézi évo-
daknak egy konkrét 6voda programjanak elemzésén keresztul.

A juku, azaz el6keészit6 iskola latogatasa kulonosen az iskolas korosztalyra jel-
lemzd, hasonld, mint egy napkozi, a gyermekeknek lehetéséguk van a hazi feladatok
megirasara és ezen tul tovabbi gyakorlasra. A tantermi elrendezés tapasztalataim sze-
rint frontalis, de a tanar — akinek nem feltétlendl van tanari végzettsége — egyénileg,
differencialtan foglalkozik a diakokkal. A jukuban az iras gyakoroltatasa mellett f6ként
a szamtani és angol nyelvi ismeretekre fokuszalnak (Endrédy, 2007a. 11. o.). Mivel
a kanjik, azaz japan irasjelek elsajatitasa a pontos masolason és gyakorlason alap-
szik, el6szeretettel ismételtetnek és iratnak le példamondatokat tobbszor a tanarok
az angol nyelv gyakorlasaként is. A japan oktatasi rendszer f6 kritikajardl ir részle-
tesen Gy6ri Gordon Janos, ezek kdzul néhany: nem nevel kreativitasra, tulsagosan
tantargycentrikus (Gydri, 20092). Véleményem szerint ez okozza azt a jelenséget,
hogy a japanok sokkal magasabb szintl angol nyelvismeretrdl tesznek tanubizonysa-
got irasban, mint széban, valamint ez okozza azt a jelenséget is, hogy az anyanyelvi
nyelvtanaroknak inkabb a szdébeli produkciora kell fékuszalni. Kulén kifejezés van az

2 www.ofi.hu/tudastar/oktatas-harmadik-atfogo#1
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angol nyelvtanitasban a szébeli-kommunikacios fejlesztésre: eikaiwa — ami nem mas,
mint angol kommunikacios szobeli ora, sét, vannak kimondott eikawa-iskolak is! llye-
nek a mar fent emlitett lancok is.

A nyelvi taborokrdl jelen keretek kozott nem szeretnék bévebben szoét ejteni, érde-
kesség, hogy mar 3 éves gyermeket is fogadnak, abban az esetben is, ha ott lehet aludni.

Trentinné (2009) metaforakutatasaiban arnyalja a tanuldék angol nyelv tanulasa-
hoz kapcsolddo szivacs-metaforat. Tapasztalataim szerint a japanok tébbsége tiszta-
ban van azzal a ténnyel az idegennyelv-tudas kapcsan, hogy minél korabban kezdédik,
annal hatékonyabb. Az elvet alkalmazva akar mar ujszulottjik mellé is fogadnak angol
»hazitanito-babysitter’-eket, vagy jatszécsoportokba jarnak a kilonb6zé mar emlitett
aruhazi, jatékbolti vagy gyorséttermi angol foglalkozasokra.

Mivel igen alacsony azon 6vondk és bolcsédei gondozdk szama, akik megfeleld vég-
zettséggel rendelkeznek, am a szll6i igény hatalmas a délelétti angol szakfoglalkozasok
és délutani elfoglaltsagot jelentd évodai (yochien) és bolcsddei (hoikuen) foglalkozasokra,
angoltanarok kikdzvetitésére szamos cég specializaldédott Japanban. A foglalkozasok és
az ovodai kildnorak modszertana eltért egymastol. Déleléttonként kerdlt sor a foglalko-
zasokra. A kikuldé cég munkatarsaként minden nap mas és mas évodaba latogattam el.
llyenkor egy-egy csoporttal foglalkoztam egy japan anyanyelvi(i angoltanar és a csoport
ovondje segitségével. A csoportok 6vondi a gyermekek kézé allva részt vettek a foglalko-
zasokon, a japan anyanyelvi angoltanarok pedig, ha sziikséges volt, fegyelmeztek és le-
forditottak a feladatokat. Az Uj szavakat, meséket minden esetben forditottak. Egy-egy fog-
lalkozas 3545 perces volt, korosztalyi bontasban kiscsoporttdl nagycsoportig 55 perccel
novelve a foglalkozas hosszat. Egy-egy csoportban a japan atlagnak megfeleléen 32—-35
gyermek volt. A foglalkozasok mddszertanara jellemzé még a Flashcardok hasznalata,
melyeket a kikuldé cég grafikusa tervezett, minden hénapban részletes leirast kaptunk
arrol, hogy lehet az adott havi adagot kreativan hasznalni. Minden székincsbévitd elemnél
példaul a kdvetkez6 ritmikus formulat alkalmaztuk: példaul Lion (oroszlan) esetén: ,What's
this? What's this? It’s a lion. It’s a lion.” A kérdést az angolos pedagodgus tette fel, a valaszt
el6szor a japan angolszakos mondta, aztan ezt a kérdés-feleletet még kétszer megis-
mételtuk, ekkor mar korusban a gyermekekkel. A modszer értelmében ugyanis mindent
3-szor kell ismételni, €s minden erre a harmassagra épult. A minden honap elején kikuldott
elméleti utmutaté részletesen kifejtette, hogy a gyermekek elsé alkalommal a bemutata-
taskor medfigyelik a jatékot, szo6t, kartyat stb., masodik alkalommal megértik, harmadik
alkalommal pedig képesek kimondani. Ezzel az ismételgetds, felelgetés modszerrel az
orak felépitésénél és az egymasra épulésénél is talalkozunk, az uj székincsre a kovetkezé
alkalommal jaték eépul, mely a megértést segiti, harmadik alkalommal pedig olyan kom-
munikativ jaték, amikor a diakoknak kell felismerni és kimondani a képen lathaté alakot.
Pl. Lion esetén: 1. alkalommal a What's this? — mar ismertetett bemutatd, 2. alkalommal
Lion-game, azaz allatkartyakat mutatott a tanar és megkergette a didkokat, ha a felmuta-
tott allat oroszlan volt. 3. alkalommal pedig Missing-game, azaz eldug a tanar egy kartyat
az el6z6ekben bemutatottak kozul, mig a diakok behunyjak szemuket, és ki kell talalni, mi
hianyzik, és hangosan ki kell mondani (lasd 1. melléklet).

A délutani kulonorak keretében a kiscsoportos, kozépsds €s nagycsoportos gyerme-
kek vegyes életkori csoportban voltak, kortlbeltil 8-10 6 csoportonként. Mar a legkisebbek
is munkafiizetben dolgoztak nagyjabdl 15-20 percig, majd ezt kdvette egy 25-30 perces
jatékos, szobeli kommunikaciora és a fenti modszertani alapokra épité foglalkozas. A fog-
lalkozasokat minden héten megtartjak, de az un. anyanyelvi angoltanarok csak kéthetente
latogattak el egy-egy csoporthoz. Elég nagy nehézséget okozott, hogy egy nap akar 3—4 ku-
I16nb6z4 helyre is kellett utazni, és az Gvodak akar egy 6ra jarasra helyezkedtek el egymastal.
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A hazai kutatasok (Nikolov, 2004. 17. o.; Kovacs, 2009. 46. o.) egybehangz6
véleménye, hogy a kisgyerekek idegen nyelvi fejlédésének tUteme joval lassubb, mint
a serduléké vagy a fiatal feln6tteké. A korai ismerkedés a nyelvvel a nyelvi iranti fogé-
konysagban és folyékonysagban, a verbalis készségekben nyilvanulhatnak meg. Ked-
vezben hathat az attitidokre, nyitottsagra, onbizalomra, illetve motivalé hatasu lehet
tovabbi nyelvek elsajatitasara. Ezen allitasokra kivald példat jelentett a fenti utazota-
nari tapasztalat és a kés6bbi nemzetkozi 6vodai tapasztalatom, melyet az alabbiakban
képek segitségével kivanok bemutatni.

A nemzetkdzi 6vodaban gyakran tapasztaltam azt a tényt, ami a De Houwer-féle
kutatasok is megerdsitenek, hogy a két nyelvet tanulé gyermekek némelyike olyan
perioduson megy keresztul, amelyben keveri a két nyelvet, de ez valdjaban nem a
zavartsag jele, hanem altalaban olyan helyzetekben fordul el6, amikor a gyermek tud-
ja, hogy beszélgetbpartnere mindkét nyelvet megérti, vagyis a szocialis kontextustol
fugg6en alkalmazza a nyelveket (De Houwer, 2009). Aimi, egy 3 éves kislany példaul a
szulei legnagyobb ijedségére ket hdnapig sem japanul, sem angolul nem volt hajlando
megszolalni azutan egy honappal, hogy beirattak hozzank. Harom hénappal az 6vo-
daba Iépés utan megértette a helyzetet és képes volt ki is fejezni, hogy csak angolul
beszél az 6vodaban. Ha anyukaja japanul kérdezte a napi esemeényekrél, nem vala-
szolt neki, csak azutan, hogy kiléptek az ajton. Ettdl kezdve mar csak angolul szélalt
meg az ovodaban, ha nem tudott valamit elmondani, korulirta.

Létezik egy olyan életkor, egy minimalis kezdési id6pont, amely nagyon valoszi-
ndvé teszi egy idegen nyelv anyanyelvi szintl elsajatitasat. Ez a kor 5 és 9 év kozottre
datalodik, de 15 éves kor alatt is jO esély van a hatékony nyelvtanulasra (Seliger,
Krashen és Ladefoged, 1975. 220. o.). Mint a tovabbiakban lathatd, a nemzetkozi
ovodaba jaro tanitvanyaim nagy része 3—4 éves volt, de én is azt tapasztaltam, hogy a
legoptimalisabb, leglatvanyosabb fejlédést az 5 éves korosztalynal értuk el.

Az alabb bemutatott nemzetkdzi 6voda egynyelvi angol és valéban nemzetkozi,
ugyanis a diakok korulbelll fele japan, a masik fele mas anyanyelvi volt, példaul pakisz-
tani, irani, brazil, koreai, német, thai. A pedagogusok ismerik azt a kettdsséget, mely a
kétkulturajusag és a kétnyelv( diakok jellemzdje, ez gyakran egydutt jar a torékeny egyen-
sullyal (Kitzinger, 2009. 195. 0.), mely a hibrid identitas velejaréja. Ennek fényében érthetd,
hogy az évodaban nagy hangsulyt kellett helyezniink a sokféle kultura, vallas, népszokas
megismertetésére. Ezen rovid felvezetd utan kdvetkezzen az 6voda bemutatasa.

2.1. A Blue dolphins-médszer

Az 6voda, melyben tanitottam, egy japan alapitasu multinacionalis vallalat fenntartasa-
ban mikodik. Egy un. erny8szervezetet képeznek iskolai, évodai. Az arnyékoktatas és
az intézményes oktatas tertletén is vannak érdekeltségei. Tart fent egy juku-halézatot,
konyvkiadot, szakeértdi intézetet, ausztral és uj-zélandi japan iskolakat és egy nemzet-
kozi dvodai iskola-el6készitd lancot. Ennek Oszaka, Kobe és Tokid mellett mas terile-
teken is vannak tagjai. A halézat ugyanazzal az oktatasi programmal és kuldetésnyilat-
kozattal rendelkezik. A kuldetésnyilatkozat egy specialis gyermekképet konstrualt, mely
nemzetkozi atmoszférat sugaroz. Gyermekképuk kulcsfogalmai a szeretet, baratsagos
gyermekkozpontu kornyezet, dnbizalom-épités €s magabiztossag az angol nyelv elsa-
jatitasaban. A diakok biztonsagban érezhetik magukat, és kdzeli kapcsolatot épithetnek
ki a tanarokkal és diaktarsaikkal. Mindenki odafigyel az egyéni adottsagokra. Bar nagy
nyomas nehezedik a diakokra, szeretnek 6vodaba jarni. (A kuldetésnyilatkozatot egy
kdvetkezd tanulmanyban szeretném dokumentumelemzésnek alavetve elemezni.)
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Kicsit kdzelebbrdl attekintve: a mdédszer a belemerités. A tanulok masfél éves kor-
tol jarhattak az évodaba, mely délelétti (10-14 o6raig) és délutani (16—17.30 o6raig) kur-
zusokat kinalt a hét hat napjan. Lehet6ség van un. intenziv kurzusra, mely 6t napon,
hétfétél péntekig biztosit lehetéséget az 6vodaba jarasra, illetve lehetéség van a napon-
kénti megjelenésre keddtél szombatig. A délel6tti foglalkozasok dvodaszerien mikod-
nek, délutan pedig inkabb a kuldndérakhoz sorolhatdk, hisz a gyermekek a hagyomanyos
japan 6voda utan érkeznek, és a jukuhoz hasonlo keretek kozt tanulhatnak.

2.1.1. Napirend

A délel6tt a honlap szerint igy alakul jelenleg is, és az én kint tartozkodasom alatt is igy
alakult (www.blue-dolphins.net):

Reggel:

9.40-10.00 Erkezés, szabad jaték
10.00-10.15 Zenés—tancos bemelegitd
10.15-10.45 Circle time, Phonics
10.45-11.00 Mosddhasznalat
11.00-11.15 Tizorai

11.15-11.45 Craft time

11.45-12.15 Topic

12.15-12.45 Meseolvasas, DVD-nézés
12.45-13.00 El6készllés az ebédhez
13.00-13.40 Ebéd

13.40-14.00 Szabad jaték, bucsuzas

Délutan:

15.30-16.00 Erkezés, szabad jaték

16.00-16.15 Zenés-tancos bemelegit6
16.15-16.30 Circle time, Topic

16.30-16.45 Uzsonna

16.45-17.00 Craft time

17.00-17.15 irds, szamolas, feladatlapok, phonics
17.15-17.30 Meseolvasas, olvasas gyakorlasa

2.1.2. Médszertan

* Belemerités-modszer gyakori alkalmazasa a beszélgetés és vita moédszerének

» Circle time: bemutatkozas, érzelmek, iddjaras, id6, szinek, formak, szamolas
jatékos elsajatitasa

* Phonics: ABC, hangkészlet elsajatitasa

+ Topic: A tervezés soran az 0sszes iskola képvisel6je O6sszegyllik havonta
egyszer a kozpontban, vagy az egyik iskolaban és harom honapra elére eldonti
a témakat, illetve a kdvetkezd hdnapra jatékokat beszél meg, két hdnappal
elére pedig részletesen kidolgozza az elsajatitando szokészletet, mondatokat,
kommunikacidt, amire fokuszalni kell. Félévente egyszer minden tanar tréningen
vesz részt, ahol Ujabb és ujabb jatékokat, modszertani otleteket lehet elsaja-
titani, valamint a japan gondolkodasmaod elemeibe, neveléselméleti hatterébe
avatjak be felkészult egyetemi tanarok, trénerek.
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Etkezések kdézben zenét hallgatnak a gyermekek, az iskola filozéfigja, hogy a
zenehallgatas segiti az étkezést és kdzben az eurdpai kultura zenei gydngysze-
meit, példaul Mozart remekmdveit lehet megismertetni a gyermekekkel.
DVD-nézéskor japan és amerikai mesefilmeket néznek a gyermekek angolul,
csupa olyan mesefilmet, melyet otthon japanul mar nagy valdészinliséggel lattak,
ezzel is segitve a megeértést, a passziv szokincsbdvitést.

J6 id6 esetén a jatszotéren szabadjaték és jatékos foglalkozasok valtjak egymast
példaul parachute-games (ejtéernyéds jatékok).

Az iras-olvasas el6készitése két éves kortodl folyamatos, eleinte un. tracing
sheets-et, azaz 6sszekotést, egyenes vonalhuzast, egyszer(i formak satiro-
zasat, majd minden héten egy betl megismerését tlztuk ki célul. En ezt ugy
valésitottam meg, hogy a tanteremben tobb helyre feltliztem a falra a betlket
A3-as méretben. Meg kellett talalnia a kisebbeknek, a kozépsbs korosztalynak
a nagy kapitalis, a nagycsoportosoknak a kis kapitalis betlket szinezni, 6ssze-
kotni, majd irni.

Félévente minden szllé értékelést kap gyermekérdl, hogy mit sajatitott el az
elmult hénapokban. Ennek az értékelésnek komoly adminisztrativ vonzatai
vannak, melyhez kulonbozd kiértékel6 lapokon kap segitséget minden tanar.
(lasd 2. melléklet) Az olvasast négy éves kortdl tanitja az iskola a brit médszertan
alapjan szoétagol6 olvasassal.

Ezutdan a mddszertani leiras alapjan nézzink réviden néhany fotét (Endrédy-

Nagy, 2011), hisz a képek segitséglnkre lehetnek abban, hogy nevelési szituacidkat
bemutassanak, megtorve ezzel a csendet, ugy is, mint az adott korszak vagy térség
nevelési elveivel és gyakorlataval kapcsolatos Gizenet hordozéi (Depaepe és Henkens,
2000. 11. 0.). Sontag szerint pedig: ,Minden fénykép tébbszbrés jelentést hordoz; fény-
képen latni valamit csakugyan annyi, mint szembetalalkozni a lappang6é valésaggal”
(Sontag, 2007. 38. 0.). A képelemzéshez Mitzner és Pillarcyk (2005) vizualis antropo-
|6giai modszerét kivanom segitségul hivni. Minden fotérdl csak az elemzéssel kibomlo
célt kivanom bemutatni.

3. abra: lllusztracié az dvodahalézat honlapjan

A honlap szamara készult szabadtéri versenyt abrazolé fotd esetén jél kivehetd,

hogy a verseny, hajtas fontos Japanban, de nem a gy6zelem a cél, csupan a részvétel.
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Az éves kirandulason a honlap szamara készult foton az azsiai gyermekek mo-
gott csusz6 sz6ke dvodapedagogust latjuk, aki férfi és nagyon vidam. A gyermekek
arca is boldogsagtol sugarzik. A kép célja, hogy bemutassa: itt boldog, 6nfeledt jaték-
ban van része a gyermekeknek angol tanulas kozben.

Ly A3 EbA5A . %80
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S

5. &bra: Orai illusztracié az 6vodahaldzat honlapjan

Egy PR-marketing célu, a potencialis vevoket jelent6 szul6k szamara készult
fotd, melyet felirat egészit ki az alabbi tartalommal: A lecke, ahogy vartuk, nagyon ér-
dekes, a gyermekek angolul beszélnek. Latszik tekintetukon a bevonddas, atélés és
a jelentkezésbél adodé izgatottsag. Erdekes, hogy az egyetlen nem azsiai gyermek a
képen unottan néz.

6. abra: Circle time illusztracio az évodahaldzat sziil6i katalogusaban

Szulék szamara készilt fotd egy Circle time foglalkozasrol, a két éves gyermekek
figyelemmel kisérik az 6évonét, egyikik utanozni probalja. A hattérben a heti B beti
lathato.

3. Magyarorszag mint a jatsz6hazak paradicsoma

A tanulmany tovabbi részében igyekszem attekinteni az arnyékoktatas gyongyszemei-
ként emlithetd jatszohazakat. Milyen tipusok vannak, milyen foglalkozasokat tartanak,
és bemutatom az éaltalam tartott angol nyelvi kdstolgatoé foglalkozast, melyet harom
éve vezetek egy zugloi jatszéhazban.
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Igen népszerliek a jatszohazak hazankban, szinte minden ,sarkon” van mar
egy. A gomba mddra szaporodo jatszohazakban altalaban magyar anyanyelvi tana-
rok mondokaznak a picikkel. Sok miivel6dési hazban is hozzaférheté az angol, de itt
szinte minden esetben magyar anyanyelvl tanar van, aki sokszor az 6rat is magyarul
tartja, csupan a dalocskak hangzanak el angolul. A Helen Doron program azért lehet
népszertbb, mert olcsdbb, mint a nemzetkdzi vagy kétnyelvli évodak — ezekben az
intézményekben sokszor akar havi 150 000 Ft-ot is elkérnek tandijra — nem tolti ki a
gyermek teljes aktiv idejét, csak kulonora, valamint mar harom honapos kortdl lehet
jarni az angol foglalkozasokra. Ennek ellenére szamos altalam megkérdezett iskola
csak fél éves kortdl javasolja az angol tanitas megkezdését. Tovabbi ok a népszeri-
ségre, hogy az iskolak viszonylag kicsik (30—70 diak/ iskola, kb. 2500 diak az egész or-
szagban) és konny talalni a lakéhelyhez kozeli foglalkozast (Endrédy, 2007b. 24. o.).

A 15/1998. szamu NM (lasd elsédleges forrasok) rendelet értelmében alternativ
napkozbeniellatas: ,,...valamely gyermekekbdl allo célcsoport életkori sajatossagaihoz,
illetve a szlil6k specialis élethelyzetéhez igazodo, a gyermekek tarsadalmi beilleszke-
dését és kbzbssegi tevékenyséeget elbseqitd, a helyi sziikségleteknek és igényeknek
megfeleléen valtoz6 modon, vagy rendszeres id6k6zbnként tematikus program sze-
rint, meghatarozott idbtartamokra megszervezett, 6nall6 szakmai programban rog-
Zitett tevékenység, amelynek biztositasa soran kiemelt figyelmet kell tulajdonitani a
szocializacionak, a korai, egyéni és csoportos fejlesztésnek, a prevencionak” (51/A.
§ (2)15/1998.NM). Ebbe a tag fogalmi kategoriaba érthet6 a jatszéhaz is, melyrél 3
pont rendelkezik az 51/A § 5-7. bekezdése, ebben egyértelmlien leszdgezik, hogy a
jatszéhaz a szllé-gyermek egyuttes részvételével tart fejlesztd foglalkozasokat. Ezen
tulmenden pontos gyermekjoléti, oktatasi, nevelési tevékenyseéget érinté szabalyozas
nincs. A jatszohazak igy a gazdasagi tevékenyseguk miatt ugyanolyan szabalyozasi
keretek kozé esnek, mint barmely szolgaltatd. Ha ételt is adnak a gyermekeknek, ak-
kor az erre vonatkoz6 szabalyozast ugyanugy be kell tartaniuk, mint a hideg-meleg
konyhaval rendelkez6 szolgaltatoknak. Talan a jovében érdemes lenne meghatarozni
néhany alapvet6 feltételt, legalabb arra vonatkozoéan, hogy ki tarthat foglalkozasokat a
jatszéhazakban, mivel mostani tapasztalataim szerint nem feltétlentl pedagégus vég-
zettségl szakembereket foglalkoztatnak.

Roévid kutatast végezve ugy latom, hogy jelenleg itthon négyfajta jatszéhaz mui-

kodik, én igy tipizalom Oket:

1. Plazas: Kimondottan a nagy motorikus mozgast fejleszt6 ,golyds” kikapcsolo-
dast nyujto zart téri jatszotér, féleg aruhazakban, plazakban.
Onallé: Kisebb-nagyobb tanteremszer(ien berendezett helyiség, melyben
kisgyermekeknek és/vagy szul6knek is sz0l6 foglalkozasokat tartanak.
3. Kulturalis: Népi, zenei vagy egyéb kulturalis foglalkozasok ad-hoc vagy rend-

szeres jelleggel, féként kulturalis intézmények szervezésében.

4. Képessegfejleszt: Kimondottan a képességfejlesztésre fokuszald szolgaltato.

Természetesen a formak nem feltétlendl jelentkeznek vegytisztan, vannak hibrid
megoldasok is. (A jov6ben célom egy empirikus kutatas keretében felmérni a jatszo-
hazak magyarorszagi helyzetét, szamat, foglalkozasi tipusait, igy az én tapasztalataim
csupan hipotézisek a jelenlegi fazisban, am a tanulmany tovabbi folytatdsahoz a fogal-
mak tisztazasat nélkilozhetetlennek éreztem.)

Amellett, hogy a jatékossag a legfontosabb, ezekben az intézményekben a fej-
lesztésre is nagy hangsulyt fektetnek. En példaul elészeretettel alkalmazom a ritmus-
érzek, mozgas és vizualis igényesség fejlesztését célzo jatékokat. Nézzuk ezt a példat
mobdszertani Otletekkel!

N
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A jatszéhazi foglalkozasoknak nagyon fontos elemei, sét alappillérei a ritus és
ritmus. A gyermekek a minden alkalommal ismétlddé mondokakbdl tajékozodhatnak,
hogy mi a teendéjuk. PI. ,Clean-up, clean-up everybody everywhere, Clean-up, clean-
up everybody do your share!” — ezt a dalocskat éneklem minden olyan alkalommal, mi-
kor azt szeretném, hogy a gyermekek is segitsenek elpakolni az eszkdzoket. A foglal-
kozast keretezi egy ugyanarra a dallamra épulé kdoszont6 és bucsuzo ének. Az elején:

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

A végeén:
,Good bye friends it was fun,
Good bye friends it was fun,
Good bye friends it was fun,
Hope to see you again.”

A keretes jelleg segit a gyermekeknek felismerni, hogy a teremben csak angol
nyelvi kommunikacio megengedett. Természetesen ez aldl kivételt képeznek a vész-
helyzetek. (Mivel a foglalkozasok pénteken este vannak, nagyon sok gyermek végtelentil
faradt, ezért kiemelten kell figyelni a biztonsagra, kildnésen a mozgasos feladatoknal.)

A koszont6 utan circle time kovetkezik, ahol alapveté kommunikacios formakat
gyakorlunk, valamint ilyenkor beszélgetink a havonként valtozé témakrol. Példaul
Animals, Transportation, Seasons. Minden alkalommal minden gyermeknek be kell
mutatkoznia, megmondani hany éves, illetve megbeszéljuk, ki hogy van, milyen az id6,
milyen évszak van. Fontos, hogy ne kérdezzik meg egymas utan a hogy vagy e€s hany
éves vagy kérdéseket, mert konnyen keverhetik.

Ezutan rovid bemelegitést tartunk, majd konnyed gimnasztikat, vagy egy-két an-
gol dalocskara tancolunk, korjatékozunk pl. Hokey-pokey, Ring around the Rosy, Lon-
don bridge. Ezutan akadalypalyan jatszunk vagy erny6zunk. Itt a vezényszavak elsa-
jatitasan tul lehetéség nyilik igék tanulasara, illetve a szinek és szamok gyakorlasara,
példaul akkor Iéphetnek a kovetkez6 korongra, ha megmondijak, milyen szin(.

A nagy motorikus mozgas fejlesztése utan a gyermekek kifaradnak, le kell dlni
veluk, igy ilyenkor olvasni és az adott konyvet értelmezve beszélgetni szoktunk. Az
olvasast is mindig egy monddka vezeti be:

,It’s time to read a book,
It’s time to read a book,
1,2,3, Listen! Listen!

The title of the book is:...”

Minden évben tartunk Halloween és Christmas-partikat, valamint az eurdpai,
amerikai és brit gyermekirodalom klasszikus és mai gyongyszemeit is igyekszem meg-
ismertetni a gyermekekkel, mint pl. Beatrix Potter, Eric Carle vagy Lucy Cousins mun-
kait. A kdnyvek mindig a Topichoz, vagy az adott partihoz kapcsolhatéak. Sok esetben
kis motorikus mozgasfejleszté mondokak, vagy vizualis foglalkozas kovetkezik. Az ol-
vasast szintén egy mondoka vezeti be, melyet mindenki felismer, tudja, hogy le kell
ulni. Mivel a foglalkozasok 45 percesek, ezutan mar csak egy rovid zenés blokkra vagy
egy rovid ismétldjatékra van id6, ezt kdvetben a bucsuzé dal kovetkezik.
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Roéviden Ossze kivanom foglalni a foglalkozasokkal kapcsolatos modszertani és

szakmai megfigyeléseimet:

A 45 perc tul hosszu a faradt gyermekeknek, a 40. perctél mar nagyon nehéz
olyan feladatot kitalalni, ami lekoti 6ket. Minden esetben ajanlom, hogy valami-
lyen uj formaban ismételjunk, de mindenképp ismételjunk!

Mivel a szll6k altalaban jelen vannak a foglalkozasokon, konnyen el tudjak sajati-
tani modszereinket és a feladatokat. A dalokat és kdrjatékokat kimondottan bevo-
nasukkal sajatittathatjuk el. A gyermekek is élvezik, ha szlleikkel jatszhatnak.

Sok feladat szul6i szemmel unalmasnak tlnhet, hisz ismerjik a korai nyelvelsa-
jatitas tempdjanak természetét (lasd Kovacs Judit kutatasai 2009).

A szllék kozt kialakuld barati kapcsolatok miatt a szlléket idénként figyelmeztetni
kell, hogy ne a foglalkozas kdzben beszélgessenek. A figyelmeztetés legjobb
mddja egy szuldi felugyeletet, bevonddast igényl6 feladat beiktatasa.

A gyermekek a felfokozott izgalmak hatasara konnyebben sérulhetnek, mint az
ovodaban, igy a biztonsagi intézkedések betartasa elsddleges.

A szUlBk elvarasai nagyon magasak. Azt szeretnék, ha a gyermek mar az elsé
néhany o6ra utan tudna kommunikalni. Ezért érdemes sokszor ismételni az alap-
vetd kommunikaciéra iranyul6 kérdéseket, illetve minimum négy egymast kovetd
alkalommal beszélni ugyanarrdl a témardl (Topic).

Erdemes immersion mddszert alkalmazni, hisz a keretes jelleg segit annak
gyors megeértésében, hogy angol nyelven lehet csak a tanteremben beszélni.
Ha magyar nyelvet is hasznalunk a foglalkozason, nehezebb a gyermeknek
megéreznie, mikor beszélhet magyarul, gyakrabban eshet(liink) abba a hibaba,
hogy keverjuk a mondatokon belul a két nyelvet.

Jatszohazi foglalkozasaim tulajdonképp a Japanban szerzett tapasztalataim
adaptaciojat jelentik.

Osszegzés

Az idézett brit alaptantervek, valamint japan tapasztalataim jelzik, ahogy mar fentebb
is emlitettem, a motivacio és a jatékossag fontossagat. Ha egy nyelv csupan koétele-
z8 és a 'tankdnyv-munkaflizet-nyelvtan’ harmasara épitd, akkor igen kevés gyermek
képes arra, hogy figyelmét a tanulasra ésszpontositsa. Ha a motivacié csupan a szu-
I6nek/tanarnak valé megfelelni vagyas, tartds, alapos, a mindennapi életben kommu-
nikacios eszkozként hasznalhaté nyelvtanulas nem johet Iétre. Minden gyermeknek
pozitiv kapcsolatra van szuksége azzal, akitél tanul. Ha egy gyermek biztonsagban
erzi magat, akkor képes annak elsajatitasara, hogy adjon egy esélyt az ujabb dolgok
megismerésére. llyenkor az uj dolgokat kalandként, felfedezésként képesek megélni.
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Motivacids segeédeszkozok a diakok szamara multikulturalis kozegben:
Kulturalisan relevans eszk6zok hasznalata a tanitasban (példaul angol
kiralyné, tea, gyarmatbirodalom, foci, krikett, double-decker, bobby bemutatasa)
Vizualis segitség: multimédia, képek, gyerekek abbdl a kulturkorbél (peldaul
nem csak fehér gyerek van az iskolaban, hanem fekete vagy azsiai is legyen)
Drama: szerepjaték, imitalas, utanzas

Beszélgetés a sziilokkel esetleges sajat élményekrél, mely ahhoz a nyelvhez
koti 6ket (példaul a csalad angol, ausztral baratja)

Egyuttmikodést segité feladatok (angol nyelven)

Angol nyelven beszél6 vendégek meghivasa (nem feltétlentl anyanyelvi)
Szoékincsfejlesztés: képekkel, kartyakkal, jatékokkal

ICT bevonasa

Modellezés, utanzas

> Olvasas a masodik nyelven (kérdésekkel segiteni a memorizalast)

o |ras (tanari bemutatd, hangos gondolkodas)
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* Nyelvtan explicit elmagyarazasa, a struktura megismertetése, szabalyok
(itt a magyarazaton van a hangsuly, kivancsiva kell tenni a diakot, Iényeg, hogy
kérdezzen)

Ha nem vesszuk figyelembe ezeket a lehetéségeket, akkor a kdovetkezd korfor-
gas alakulhat ki, melybél igen nehéz kilépni (2. abra):

Szegényes tanulasi
attitiid: Gyenge eredmények:

eAlacsony elvéardsok _'RESEVE,:EEI nem
jellemzd
*SNI modszerek )
i, *Rossz magatartas
sMotivaciohiany

Munkanélkiliség:

Csaladi koriilmények: eSegélyek
*Szegenyes o
szocializdcid *Szegenyseg

P e eDepresszid
eKeves dicséret P

, . sRossz egeszsé
« Vandorlas” & €

slecsUszas
7. abra: A szegényes tanulasi attitlid lehetséges kdvetkezményei (Endrédy, 2010. 25. 0.)

Sajat tapasztalataimbdl kiemelném a Circle time (a Freinet-féle beszélgetékor to-
vabbfejlesztése) fogalmat, melynek bevezetését minden nyelvbdl javasolnam az ide-
gen nyelvi kommunikacio, illetve a multikulturalis nevelés elésegitésére. Ez nem mas,
mint az 6ra elején rovid oldott hangulatu beszélgetés, beszélgetve tanitas. Tipikus
témak: kozérzet, érzelmek, bemutatkozas, formak, szinek, honapok, szamok, idéjaras.
Mindezt jatékos formaban, erételjes gesztusokkal. llyenkor lehet a mar fent emlitett
beszélgetést is lebonyolitani anyanyelviekkel, vagy mas angolul jol beszélé kulfoldi
vendéggel, aki példaul hazajarél mesél, és lehet kérdezgetni.

Hazankban még mindig kevés az anyanyelvi szinten beszél6 angoltanar és a
21. szazadi két- vagy tobbnyelviiségre nevelés igényének megfelelni tudé munkaerd.
A kéttannyelvi tanitd- és kétnyelvi évodapedagdgus-képzés szélesebb korl képzési
lehet6ségei mellett a BA-szintl nem kétnyelvii pedagoégusképzés torzsanyagaba is be
kellene épiteni bizonyos korai nyelvoktatassal kapcsolatos evidenciakat. Fontos lenne
az is, hogy a jovében az altalanos iskolai tanitok/tanarok is jatékos érakat tartsanak.
igy mind tébb gyermeknek lenne kedve az angolt vagy mas idegen nyelvet elsajatitani.
Fontos lenne, hogy a nyelvtanulas ne csupan kotelesség legyen, hanem egy tetsze-
t6s, masfajta kulturalis kdzeg korai megismerési lehetésége és elfogadtatasa.
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Mellékletek

1. sz. melléklet
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3 Step Teaching Method!!!

When teaching anything (not just language) you should also start easy and gradually get more
challenging... When it comes to learning a foreign language, SS can understand a long time
before they can speak.

In general a target language "theme" (eg “colors”; “animals”; “numbers™; “actions” etc...)
will take about 4 weeks to “teach”. To teach each target language, follow this sequence:

INTRODUCTION => UNDERSTANDING => SPEAKING

INTRODUCTION: Introduce target language/ flashcards and “listen and repeat” as a class.
At least at this stage, don’t single out individual SS to repeat things. The introduction stage
is NOT a challenging stage!! Don’t test your SS yet!! Let your SS feel comfortable with the -
new language af their own pace. Any pressure on your SS in the introduction stage will have
an opposite effect.

UNDERSTANDING: This is a very important phase because it’s a big step to go from
“listening and repeating” to “speaking”. After we have introduced the language a bit we can
start to challenge their understanding. NB repeating is not necessarily understanding!!!
many SS can sing songs perfectly but if you ask them what the words mean they have no idea,
and they certainly can’t actually use those words to do anything in English.... At the
"understanding"” stage of the 3-step method, the SS stop just repeating and are actually asked
to use English to do some task. The key ingredient of the “understanding™ phase is that the
SS (1) hear language and (2) respond somehow (usually physically) depending on whether
they understood the language or not... For example: Teacher shows 6 color cards and says
“touch red”. If the SS understood correctly they will touch the red card. But remember, at this
stage they do not need to speak!!!. If you challenge their understanding, and give them lots
of praise when they are successful, they will start to speak natureily!!! When that happens

it’s time to move to the next step:

SPEAKING: when understanding becomes easy for your students, start to challenge their
speaking... When you plan your lessons you must decide when the S5 are ready to move on
to each phase. If your SS are still not really understanding the language, DON’T move on to

speaking games!!! The best time to decide this is soon after each lesson has finished!!!

3 step method 04 3 7 page 1
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2. sz. melléklet

Goals for Star Fish class

First Semester

Handwriting skills

Fine motor skills development

Eye/hand coordination

Forming vertical lines

Forming horizontal lines

Forming uppercase A - H

Forming shapes — circle, square, triangle,
Practice printing name. — Make tracing sheets,

Colors, shapes, numbers and letters

Distinguishing color — red, blue, yellow, green,
Letter recognition A - H

Letter order A - H

Matching numbers 1 — 5

Matching colors and shapes

Counting and math skills

Counting from 1 -5
Identifying numbers 1-5

Reading Readiness

Following directions

Visual discrimination

Same and different

Visual memory — use flash cards and picture dictionary, My first word book. And other teaching tools

Phonics

Sound and symbol discrimination A — H

Communication Skills

Children understanding and following through with directions ( stand up, sit down, listen, repeat after me
get your diaper,)

Children communicating with other children ( pass the ball — children say ball as they pass to one another )

Evaluation date will be the week of
One on one with mother and or father will be up to each individual school
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Gyermeknevelés
4. évf. 1. szam 204-211. (2016)

Vendégtanar voltam Szlovakiaban

Kovacs Judit
E6tvds Lorand Tudomanyegyetem Tanité- és Ovoképzé Kar, Budapest

A szerz6 2013-2015 kbzbtt a besztercebanyai (Banska Bystrica) Bél Matyas
Egyetem Pedagodgiai Karanak munkajaban vendégtanarként vett részt, eqy Eurdpai
Uniés projekt keretében. A projekt célja az volt, hogy megismertesse a szlovak egye-
temi hallgatokkal, valamint a mar palyan lévé pedagdgusokkal a korai nyelvpeda-
gogia és a korai kéttannyelvii oktatas modszereit, a legujabb kutatasok eredmeényeit.
Az irasban a szerz8 bemutatja az olvasoknak a vendégtanitas problémait és érémeit,
a kihivas allandé megujulast igényls érzését.

Kulcsszavak: Eurdpai Unios Projekt, korai nyelvpedagogia, korai kéttannyelvii oktatas,
altalanos iskolai angolnyelv-oktatas, tanartovabbképzés.

Hogyan kezd6dott?

2010 novemberében egy, a korai kéttannyelvl oktatassal foglalkoz6 konferencian vet-
tem részt. 'Plenary speaker’ voltam, azaz a kozonség egészének mutattam be pre-
zentaciomat. A szinhely Pozsony volt, és a résztvevok nagy része is Szlovakiabdl ér-
kezett. EI6adasom utan odalépett hozzam egy kollégand, a besztercebanyai (Banska
Bystrica) Bél Matyas Egyetem docense, és azt mondta, hogy naluk az egyetemen, de
orszagos szinten is hiany van olyan szakemberekben, akiknek a korai nyelvfejlesztés
és a korai kéttannyelvl oktatas a szakteruletuk. Ezért nagyon megorult az el6ada-
somnak, és megkeérdezte, hogy tanitanék-e az egyetemukon. Erre azért is van mod,
mondta, mert az egyetemuk megpalyazott egy Eurdpai Unids projektet, amelynek ke-
retében kulfoldi szakértoként segithetném munkajukat. A palyazat 2012-ben nyert és
ezzel megnyilt az ut a k6z6s munka felé.

Munkakapcsolatom Szlovakiaval mar tobb évre tekint vissza. 2009-ben a nyitrai
Konstantin Filozofus Egyetemen is tartottam prezentaciot, aminek folytatasaként 2010-
ben meghivast kaptam a pozsonyi Comenius Egyetemre tobb el6adas és workshop
tartasara. 2011-ben és 2012-ben pedig mar az ERASMUS oktatéi mobilitas kereté-
ben voltam vendégtanar a besztercebanyai Bél Matyas Egyetemen (Univerzita Mateja
Bela, UMB). A kedvezd tapasztalatok hozzajarultak ahhoz, hogy meghivast kapjak a
projektbe.

Munka a projektben

Munkam a Mobilities — UMB Activity 1.4 nevi European Mobility Projectben, melyet
a European Social Fund finanszirozott, eredetileg négy teruletre terjedt ki: kurzusok
tartasa az UMB Pedagogiai Tanszékének hallgatéi szamara a korai nyelvoktatas és
kéttannyelvl oktatas témajaban, az egyetemen folyo kutatas tdamogatasa, konferenci-
akon és workshopokon a tudomanyterulet megismertetése, valamint az eredmények
publikalasa. A k6z6s munka folyaman tevékenységem meég két terulettel bévalt: al-
talanos iskolas tanuldk oktatasa, valamint tanartovabbképzés, el6szor csak Banska
Bystricaban, majd mas szlovakiai varosokban is. A munkakapcsolat soran az a meg-
tiszteltetés is ért, hogy az Angoltanarok Szlovakiai Egyesuletének elndke is meghivott
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Pozsonyba egy beszélgetésre, majd ezt kovetden, egy nemzetkdzi konferenciara, el6-
adonak (Pozsony, 2014. junius). Ugyancsak nem vart fejlemény, hogy A gyermek és
az idegen nyelv cimii konyvemet (E6tvos Jozsef Konyvkiado, Budapest, 2009, 2014)
olyan hasznosnak tartottak, hogy most forditjak szlovak nyelvre. Megjelenése a 2016-
0s évre varhato.

A projekt id6tartama alatt négy, egyenként egyhetes tanitasi blokk megtartasa
volt a feladatom, majd ezt kdvetdéen egy, a szlovak—magyar egyuttmiikddés eredmé-
nyeit bemutatd konferencia megrendezése a szakma legjobb magyar képviselGivel,
valamint ugyanitt plenaris el6adas tartasa. Volt egy otodik tanitasi blokk is, melynek
helyszine Magyarorszag volt, ahova az UMB két vezetd oktatdja latogatott el, a korai
angol mint idegen nyelv, valamint a korai kéttannyelvl oktatas oktatasanak a tanul-
manyozasa céljabdl. E latogatas megtervezése és megszervezése is az én feladatom
volt. Szlovak részrél Dana Hanesova PhD docensasszony volt a projekt koordinatora,
akivel kezdettdl fogva nagyszerl szakmai és személyes kapcsolatot sikerult kialaki-
tanom. Az 6 aldozatkész, faradhatatlan munkaja, a szakma iranti elkdtelezettsége,
valamint a pedagdgiai és emberi értékekrél valdo kozos gondolkodas nagymeértékben
hozzajarult ahhoz, hogy sikeres volt az egyuttmikodésunk.

Kurzusaimnak az egyetemen kettés célja volt: az elméleti alapok atadasa mel-
lett minden 6ranak gyakorlati aspektusa is volt. Az éran éppen megtanult modszerek,
eljarasok, technikak maris megjelentek feladatok formajaban, melyeket a pedagogus-
hallgatok a tiz éven aluli nyelvtanuldk tanitasaban akar a kdvetkez6 napon felhasznal-
hattak iskolai gyakorlatukban. A projekt folyaman 6sszesen 23 MA szint(i hallgatom
volt, mindnyajan sikeresen veégezték el a kurzust, melyrdl bizonyitvanyt is kaptak. A
kurzus mind a hallgatok, mind az én részemrdl azért is jelentett kihivast, mert a hall-
gaték nem angol szakos, hanem altalanos iskolai tanitonak készultek. Nyelvtudasuk
nem hasonlithaté 6ssze az ELTE TOK-on tanulé hallgatéiméval, akik specialis angol
nyelvi program szerint arra készllnek, hogy tiz éven aluli gyerekeket angolra (is) tanit-
sanak. Eppen azért volt szilkség az én munkamra, hogy a szlovak kollégakkal egyiitt
k6zésen megteremtsilk az ELTE TOK-on (és mas hazai intézményekben folys) kép-
zéshez hasonlé képzés alapjait. A kurzus zarasahoz feladatként mindenkitél egy Fej-
I6dési Naplo (Development Report) megirasat kértem, amelyben reflektalniuk kellett
arra, hogy miként gondolkodtak a szakteruletrdl a kurzus kezdetén és hova jutottak el
a kurzus vegén. Az eredmény mindjart az elsé csoport esetében meghaté volt: a 12
hallgatd kozdsen készitett el egy esztétikusan megszerkesztett kis flzetkét, a szlovak
nemzeti szinekkel diszitett harom szivvel, és olyan tartalommal, amely azt tukrozte,
hogy a kurzus soran nagyon hamar legy6zték fenntartasaikat és félelmeiket a kulfoldi,
angol nyelvl oktatoval szemben, és a kozvetlen, j6 hangulatu 6rak soran sikerult meg-
szeretnilk a szakmat is.

Elmények, amelyeket egy oktaté a palyaja soran kaphat....

Pedagogusként és a tanarképzésben részt vevo szakemberként mar tekintélyes mult
van a hatam mogott, mégis ugy éreztem a projekt soran, hogy a tanarképzésben és
tovabbképzésben vald részvétel tartogathat még uj oromoket szamomra is. Ezekbdl
szeretnék most megosztani néhanyat a tanulmany olvasoival. Az egyik legnagyobb
elmeényt az eredményesség jelentette: a gyerekeknek tartott 6raim soran sikerult meg-
értetnem a szlovak kollégakkal, hogy az egynyelvi (célnyelv(i) 6ravezetés jol miko-
dik. A hagyomanyos, csupan nyelvi készségekre alapozé nyelvoktatas szerint csak
akkor érzi biztonsagban magat a tanuld, ha az 6ra az elejétdl a végeig minden szo
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az anyanyelven és a célnyelven is elhangzik. Ez a megkozelités teljesen szembenall
mindazzal, amit ma a korai fejlesztésrél, és ezen belll a korai kéttannyelvi fejlesztés-
rél tudunk. Ennek lényege az, hogy nem nyelvi, hanem kognitiv fogddzét nyuijt az is-
meretlen lexikai vagy nyelvtani elemek megfejtéséhez a kontextus, a vizualis és egyéb
szemléltetés eszkdzeivel egyutt. Tobbszor eléfordult a kisiskolasoknak tartott 6raimon,
hogy a szlovak pedagogusok egy-egy nehezebbnek vélt sz6 elhangzasakor gyorsan a
tanulok segitségére siettek a sz6 szlovak megfeleléjének fllbe sugasaval. Meglepeté-
sukre, erre nem volt szikség, mert a feladat- és témaalapu megkdzelités ezt felesle-
gessé tette. Emlékszem egy példara: alsé tagozatosoknak tartottam angol mint idegen
nyelv orat. A kozlekedési eszkdzok volt a téma, melyhez a szokincset teljes mértékben
gyermekdalok és mondokak adtak. Amikor a 'Row, row, row your boat, gently down
the stream’ kezdetll, az angolszasz koérnyezetben kdzismert dalocskat tanitottam, a
'stream’, azaz ’kis folyd’ sz6 értelmezésére az alabbi 6tletem tamadt: kinéztem az ab-
lakon, és azt mondtam: ’Latjatok, itt folyik a Garam (szlovakul Hron, ezt szerencsére
tudtam), ami egy kis folyo, vagyis: stream. Mindenki megértette, f6leg azutan, hogy a
dalocska elsé két sorat el is jatszottuk (imitaltuk, hogy csénakban evezink). A téma, a
szOvegosszefliggés, a dalt kisérd mozgas, valamint a vizualis segitség (a kdzlekedési
eszk6zok képei a tablan) vilagossa tették a jelentést.

Hasonlo sikerélményben volt részem, amikor az egyetem oktatéinak tartottam
workshopot a kéttannyelv( oktatasrdl. Az ezt az oktatasi format nem ismerd, kulon-
b6z6 tanszékekrél jott kollégak nem is rejtették véka ala fenntartasaikat, sét, el6itéle-
teiket. A workshop megkezdése elétti informalis beszélgetés soran egy matematikus
kolléga azt allitotta, hogy a matematika meég énmagaban is elég nehéz, hat még ha
idegen nyelven tanitjak. A testnevelbk szerint pedig idbigényes, tehat nem praktikus,
hogy a tanéran az utasitasokat idegen nyelven adjak. A masfél 6ras, DVD-s 6rarész-
leteket is bemutaté workshop szinte csodat mivelt. Nézeteikben 180 fokos fordulat
allt be, amire 6k maguk is csak kés6bb dobbentek ra. Aznap este a workshop néhany
résztvevéjével egy informalis talalkozas kapcsan tobb kolléga odajott hozzam, és el-
nézésemet kérte bizalmatlansagaért. A workshopom, illetve az ott bemutatott 6ra- és
foglalkozasrészletek Uj, kedvezd szinben tlntették fel el6ttik a kétannyelvi oktatast,
amelyet eddig azért utasitottak el, mert nem ismerték.

A szamomra Uuj, ismeretlen kornyezetben, szlovak kisiskolasoknak tartott angol
mint idegen nyely, illetve angol célnyelvi érak arrdl gyéztek meg, hogy a szakterulet
elméleti alapjai szilardak, és a gyakorlatban jol mikodnek. Barmilyen, a célnyelven
tartott 6ra a tiz éven aluli korosztalynak akkor lehet sikeres, ha az altalanos ismeretek
felidézésén, gyermekirodalmi alkotasokon, és szemléltetésen alapul. Egy, negyedi-
keseknek tartott, matematika témaju ora’, ahol a szorzast gyakoroltuk, példaul ugy
kezd6détt, hogy egy, a hdnapok nevérél és az egyes honapok napjainak a szamarol
sz0l6 gyermekverset tanultuk meg és mondtuk el:

" Nem szaktargyam a matematika, azonban, mint egzakt targy, a matematikai alapfogalmak igen konnyen és
sikeresen tanithatok célnyelven, és ily modon jol lehet érzékeltetni a kéttannyelvl oktatas kényegét. Mivel Szlo-
vakiaban még nem terjedt el az altalanos iskolai kéttannyelv( oktatas, ezért ilyen programu intézmények hijan
csakis hagyomanyos iskolakban tanithattam. Ezért nem tarthattam valodi kéttannyelv( orakat.
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"Thirty days hath September,
April, June and November;
February has twenty eight alone

All the rest have thirty-one
Except in Leap Year, that’s the time
When February’s Days are twenty-nine”

A gyermekvers nyelvtdl fuggetlen, altalanos informaciét tartalmaz, amely azonnal
megteremtette az alapot az ezt kovetd jatékra: az a tanuld nyer belépét a szorzasos
tarsasjatékra, aki meg tudja valaszolni az olyan kérdéseket, mint: ’Hany hénap van egy
évben?’, 'Hany napos a februar?’', '"Hany napos a februar sz6kéévben?’ stb. A célnyelv
megértéseben és a valaszadasban az altalanos ismeretek, valamint a vers segitett. A jol
valaszol6 gyerekek aztan folytathattak a versengeést a tablara elhelyezett nagy tarsas-
jatékon, ahol a huzott kartyak alapjan a babukat a szorzotablanak megfelel6en kellett
mozgatni. Ha példaul az allt a kis kartyan, hogy 6x6, akkor a megfelel6, tehat a 36-o0s
mezdre kellett elhelyezni a babut helyettesit6 kis képet, tablamagnes segitségével.

Egy masik 6ran kulonb6zd szinl és nagysagu sikidomokat, kort, négyzetet, tég-
lalapot és haromszoget vittem be 7-8 éveseknek. A gyerekek a szényegen korben
Ulve ezeket a szakszavakat, valamint a szineket és mellékneveket olyan utasitasok
alapjan gyakoroltak, hogy: 'Vedd fel a kis rozsaszin haromszbget a szényegrél, és
tedd a fejedre’, vagy: 'Ulj ra a nagy barna kérre’,’Vedd fel a kis piros téglalapot, és tedd
a zsebedbe’ stb. Egy masik osztalyban a szamokat tanitottam 1-10-ig, szokartyak
segitségével. A szamok neveén kivul (amit ma mar szinte minden gyerek tud) csak azt
a két szot tanitottam meg, hogy: 'odd’ és ’even’, azaz paratlan és paros. Ramutattam
a szényegre kiteregetett szokartyakra, és azt mondtam: 'Most egy paros szamra gon-
dolok. Ez a szam nagyobb, mint 5, de kisebb, mint 7. Melyik ez a szam?’ A gyerekek
lelkesen jelentkeztek, hogy valaszolhassanak. Majd a kovetkez6 lépés az volt, hogy
Ok lehettek a tanarok, azaz 6k adtak fel a feladatot tarsaiknak. A szemléltetéssel és
mozgassal kisért, onallésagot kivano feladatok kellbképpen motivaltak a gyerekeket,
akik az élvezetes tevékenység kozben elsajatitottak bizonyos szokincset is.

A tanartovabbképzeések tartasara az egyetemi és iskolai 6raim miatt kaptam fel-
kérést. Harom egymast kovetd délutanon kerult erre sor egy Banska Bystrica-i iskola-
ban, ahol 8 helyi és kdrnyékbeli iskolabdl jottek 0ssze gyakorlé angolszakos tanarok.
Lényegében igen sok rétegnek szolé komplex képzés folyt melyen a tanarokon kivdl
részt vettek a kisiskolasoktol kezdve hallgatéim az egyetemrél, egyetemi oktatok, va-
lamint iskolaigazgatok is.

Atdbbéves egyuttmikodest lezard kozos konferenciara, melynek cime: 'Learning
together to be a better CLIL teacher volt, 2014 oktoberében kerult sor. Ezen az ese-
ményen részt vettek és workshopot tartottak pedagdégusok mindazon magyar intézme-
nyekbdl, amelyeket a szlovak kollégak 2014 tavaszan meglatogattak. Ezek az alabbiak
voltak: A budapesti XlII. keriileti Pitypang Kétnyelvii Ovoda vezet6i: Horvath Ménika,
Erdélyi Néra és Bosnyak Tamara, a Szabé Magda Magyar-Angol Kéttannyelv( Altala-
nos Iskolabdl Erdésné Bach Zsuzsa igazgatd, Mihaly Istvan tanar, valamint 15 hetedik
osztalyos tanul6. Istvan ugyanis élében, a sajat tanitvanyaival mutatott be egy angol
nyelvl bioldgiadrat, amelynek nagy sikere volt a kozonség korében. Jelen volt a Karin-
thy Frigyes AMK tanara Sir6 Eniké, a Lemhényi Dezsé Iskola részérél Béni Zsuzsan-
na, valamint Noé Zsuzsanna, a Lauder Alapitvanyi iskolabdl, aki el6z6leg mar tiz évig
dolgozott angol nyelvii dvodaban. Es természetesen jelen volt a két kolléga az ELTE
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TOK részérél: Trentinné dr. Benké Eva PhD az Idegen Nyelvi és Irodalmi Tanszék ok-
tatdja, valamint Szepesi Judit az ELTE Gyakorl6 iskolajanak mentortanara.

A Projekt eredményei kdzé tartozik, hogy 2015-ben megjelent a 2014-es konfe-
rencia minden eléadasanak és workshopjanak anyaga DVD-n ’Learning Together to
be a Better CLIL Teacher cimmel. Ez az anyag az interneten is nyilvanossagot kapott,
és széles olvasokozonséget vonz. J6 érzés tudni, hogy munkammal hozzajarultam ah-
hoz, hogy egy masik orszag is elinduljon a koraiidegennyelv-oktatasnak azon az utjan,
ahol Magyarorszag mar nagy lépéseket tett meg.

Melléklet

1. kép: A projekt-team. A szerz6 (fekete puldverben) a projekt vezet6ivel: a szerz6 mellett: dr. Dana
Hanesova PhD, az UMB docense, a projekt koordinatora. A hats6 sorban: Dr. Bronislava Kasacova,
PhD, a kar dékanja, mellette: Ivana Kralikova PhD, projektasszisztens

2. kép: A szerz6 orat tart az UMB hallgatoinak
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3. kép: Tanartovabbképzés egy Banska Bystrica-i altalanos iskolaban. Elétérben a gyerekek, a
hattérben az egyetemi hallgaték, illetve a tanartovabbképzés résztvevdi

4. kép: Angol nyelv( biologiadra Banska Bystricaban, 2014. oktober 16-an,
a projekt zarékonferenciajan. A tanar: Mihaly Istvan, a tanulok: a Szabd
Magda Magyar—Angol Kéttannyelv(i Altalanos Iskola 7. osztalyos tanuloi
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5. kép: Az interneten is elérhetd konferenciakiadvany boritdja
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6. kép: Lap a hallgatok altal irt Fejlédési Naplobol

7. kép: Lap a hallgatok altal irt Fejlédési Naplobdl
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Gyermeknevelés
4. évf. 1. szam 212-221. (2016)

Az etnikailag heterogén csaladok nyelvi szocializacioja
a tannyelvvalasztas tekintetében

Karmacsi Zoltan
II. Rakéczi Ferenc Karpataljai Magyar Féiskola, Filolégiai Tanszék

A munkam célja ravilagitani a csaladokban lezajlé nyelvi szocializaciés folyama-
tokra, az azokat iranyito, azokat befolyasol6 tényezébkre, illetve magara a csalad
(sziil6k) (nyelvi) szocializaciés ,terveire” a tannyelvvalasztas tekintetében. A vizs-
galatban 25 olyan karpataljai csalad vett részt, amelynek egyik tagja magyar, illetve
masik tagja ukran vagy orosz nemzetiséglinek és/vagy anyanyelviinek vallotta magat,
illetve a gyermek mar betéltétte a 3. életévét, de még nem téltbtte be a hatodik élet-
évét. A vizsgalatban résztvevd csaladoknal a latogatas soran iranyitott beszélgetést
végeztem a gyerekekkel, ahol a kiindulasi alap egy-egy mese, a gyermek hétkbz-
napi tevékenysége, az ovodahoz és a jatékhoz kapcsolodo élményei, a baratokkal és
gyerektarsakkal éimények, tevékenységek stb. voltak. A szlil6kkel kérddivet toltettem
ki, amely alapjat a csaladban zajlé nyelvi kommunikacio, a szllbk nyelvi hattere és
nyelvismerete, identitasa alkotta.

Kulcsszavak: Karpatalja, masodlagos nyelvi szocializacié, magyar—szlav etnikailag
vegyes hazassag, kétnyelvii gyermek

A csaladban lezajlo nyelvi szocializacié fontos aspektusa vagy aspektusai az 6évoda’
és az iskola tannyelvének kivalasztasa, amely a csaladi (elsédleges) nyelvi szocializa-
cio kiterjedése az intézményi/intézményesitett (masodlagos) nyelvi szocializacioban.
Ez nemcsak nyelvi alapon, hanem kulturalisan és identitasaban is meghatarozza a
gyermek kialakulé vilagképét, értékitéletét.

Az 6voda és az iskola a tannyelv-valasztas mellett fontos szintere a kortarsak-
kal torténd kommunikacionak. A kortarscsoport a felnétt—gyermek kapcsolaton tul a
legfontosabb nyelvi szocializacios szintér, amely fontos szerepet jatszik a kilénb6z6
beszédmoddok elsajatitasaban és begyakorlasaban (Ervin-Tripp & Mitchell-Kerman,
partnerrel valé kommunikaciét, a verbalis agresszié megnyilvanulasait, a versengés
szabalyait, a masik beszédének kiigazitasat stb. (Réger, 2002). Radé (1996) ramu-
tat, hogy a kétnyelvi kdzosségekben meghatarozé a kortarscsoport dominans nyelve,
amely erésitheti vagy gyengitheti valamelyik nyelvet, jelzi a kétnyelviiség stabilitasat,
az esetleges nyelvcserefolyamatok iranyat. Ebbél kiindulva, a kisebbségi gyerekek
tobbségi oktatasi-nevelési intézménybe torténd beiratdsakor nagy valdszinliséggel
olyan kortarscsoportba keril, ahol a dominans nyelv a tobbségi, igy a mar fent emlitett
kortarsakkal torténé kommunikaciéban elsajatithaté beszédmaodok, beszédhatasok
tobbnyire tébbségi nyelven érik majd. Balint (2005) kutatasai alapjan kijelenti, hogy
a kolcsondsségen alapuld kapcsolatok meghatarozéak a beszélé csoportidentitasa
szempontjabdl, s ezaltal befolyasa van a nyelvi viselkedésre is. Vagyis ha a kortars-

' Az 6vodai nevelést én a korcsoportos besorolas szerint az elsédleges nyelvi szocializacié kategoriajaba sorolom
annak ellenére, hogy ez intézményesitett, s ennek hatasara valamelyest iranyitott nyelvelsajatitasi folyamatot
takar.
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csoportban normativva valik a vegyes kod hasznalata, akkor az megjelenik a mas
beszélbkkel vald kapcsolatban is. A gyermek a szerepek probalgatasaval a kortars-
csoportban megtapasztalja a kisebbseégi 1étbdl, a kétnyelviségbél adéddé massagot, s
ez a kapcsolatrendszer az itt kialakulé nyelvi szokasok és nyelvi viselkedés réven visz-
szahat a csaladon beluli nyelvhasznalatra, tobbek kozott a testvérekkel valé kommu-
nikacioban nyilvanul meg. A Felvidéken (Szlovakia) végzett? kutatdsom soran ehhez
hasonl6 viselkedést tapasztaltam a garamkovesdi (szlovakul Kamenica nad Hronom)
Vikicanal, aki a szul6k elmondasa szerint az 6vodaba Iépés elbtt a szul6k anyanyelvén
szOlt hozzajuk, azonban a tobbségi nyelvl évoda hatasara a magyar anyanyelvi ap-
jahoz is csak szlovakul volt hajlandé szolni:

Vikica 2010 Garamkovesd (3:5)

APA: Gyere, mondd el, mit latsz itt! Megmutatod nekem?

AK: Nie. [Nem.]

APA: Nem? Es miért nem? Legbzni akarsz?

AK: Ano ja sama. [Igen én magam.]

APA: Egyediil?

AK: Ano. [Igen.]

TM1: Es mit épitesz?

APA: No Viki mondd el, mit épitesz!

AK: Viki sa vel'mi veI'mi hneva. [Vikike nagyon nagyon haragszik.]
MATKA: A preco Vikinka, ¢o sa deje? [Miért,Vikike mi torténik?]
AK: Vikinka je vel'mi vel'mi zla. [Vikike nagyon nagyon rossz.]

A kutatasi terulet és a kutatopontok rovid bemutatasa

A csaladok kivalasztasanal els6sorban a kisebbség teruleti Iétszamaranyanak szem-
pontjat tartottam fontosnak, vagyis azt, hogy milyen az arany a tobbségi és kisebbségi
lakosok kozott az adott régidban. Ez alapjan két csoportot alakitottam ki: a szorvany-
ban €16 magyarok csoportjat, amelybe a Munkacsi, Huszti, Técséi, Rahai jarasok, illet-
ve Munkacs, Ungvar, Huszt varosok kerultek; tovabba a tombben él6 magyarsag cso-
portjat, amelybe az Ungvari, Nagysz6l6si és Beregszaszi jarasok, illetve Beregszasz
és Csap varosok keriltek®.

Aszorvanyban élé magyarok csoportjanal 9 csaladban (Munkacson 5, Beregrakoson
1 és Visken 3) és a tdombben él6 magyarok csoportjanal 16 csaladban (Beregszaszon
5, Orosziban 3, Macsolan 3, Kovaszon 2, Fancsikan 1, Oroszvolgydn 2) végeztik el a
vizsgalatot (vo. 1. tablazat).

telepilés lakossaga | ebbd6l magyar
fé %
Munkacs 81637 6975 8,5
Beregszasz 26050 12779 49,1
Oroszvolgy 442 48 10,9
Visk 8142 3699 45,4
Macsola 675 545 80,7

2 2014-ben Nyitra és Parkany kérnyékén 8 etnikailag vegyes (szlovak—magyar) csaladban végeztem felmérést a
karpataljai vizsgalat modszerét felhasznalva. A kutatas a V4EaP Scholarship Program tamogatasaval késziilt.
3 Afelosztas alapjaul az ukrajnai 2001-es népszamlalasi adatbazist vettem (Molnar és Molnar, 2005).
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Fancsika 2059 770 37,4
Oroszi 895 852 95,2
Beregrakos 3280 1493 45,5
Kovaszo 899 49 55

1. tablazat: A kutatopontok lakossaganak szama, ezen belll a magyarsag szama és aranya
(Molnér és Molnar, 2005. 82—-85. o. alapjan)

A vizsgalat menete és moédszerei

Avizsgalatban 25 olyan karpataljai csalad vett részt, amelynek egyik tagja magyar, masik
tagja ukran vagy orosz nemzetiségiinek és/vagy anyanyelviinek vallotta magat, illetve
a gyermek mar betdltotte a 3. életévét, de még nem toltdtte be a hatodik életévét, vagy
nem tanult meg olvasni* (lasd 2. tablazat). A csaladokndl a latogatas soran iranyitott be-
szélgetést végeztem a gyerekekkel, ahol a kiindulasi alap egy-egy mese, a gyermek hét-
kdznapi tevékenysége, az 6vodahoz és a jatékhoz kapcsolddé élményei, a baratokkal és
gyerektarsakkal élmények, tevékenységek stb. voltak. A szul6kkel kérdbivet toltettem ki,
amelyben tobbek kozott a csalad aktualis nyelvi szocializacios kornyezetére, a nyelvek
ismeretére, a csaladban a tdbbségi és kisebbségi nyelvek hasznalatanak mind a szUlék,
mind pedig a szul6(k) és gyermek(ek) kozotti aranybeli megoszlasara stb. rakérdeztem.
Akitoltés kdzben a szll6kkel a csalad tagabb szocialis életterérél beszélgettem.

Az 6voda tannyelvének kivalasztasa

Az elsd csaladon kivli intézményesitett nyelvhasznalati szintér az 6voda, mely ese-
tében gyermekik szamara a karpataljai vizsgalatban részt vett szul6k tdbbsége (15
gyerek) a kisebbségi tannyelvi intézményt valasztotta, mig 10 gyerek ukran tannyelvi
ovodaba, egy oroszvolgyi (ukranul Ruszka Dolina) gyermek ukran tannyelvi 6vodaba
jar, ahol azonban magyar nyelven is folynak foglalkozasok. Az adott 6voda kivalaszta-
sanal dontéslket a szulbk sok esetben hétk6znapi dolgokkal indokoltak, mint példaul
az alabbi szuldi valaszokbal is lathatjuk:

LIMOMY W0 8 cesli € Mifbku 00UH cadOK 3 y20PCbKOK MOB0t0”
[mert a kbzségben csak magyar nyelvi mikddik] (Artur 2005,
Oroszi, n6, ukran/magyar)

,Mert kbzelebb van az otthonunkhoz” (Stefike 2006, Macsola,
férfi, magyar és ukran/magyar)

Persze ettél vannak tudatosabb nyelvi elképzeléssel felvértezett szuldk, akik mar
az 6voda esetében is a gyermek szamara nyelvi szempontbdl is a ,legcélravezetéb-
bet”, a ,leghasznosabbat” szeretnék kivalasztani:

JAzért, hogy tudjon ukranul” (Alex 2003, Kovaszo, né, magyar/
magyar)

4 Ezért azok a gyermekek is belekertiilhettek a vizsgalatba, akik 6. életévik betoltése elétt mar iskolaba jartak és
akik ugyan szeptemberben elkezdték az iskolat, de még nem sajatitottak el az olvasast, vagyis az iskola els6
osztalyanak elsé félévében jartak.
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(ukran nyelvibe) ,Hogy boldoguljon, mert én magyar iskolaba
jartam és nehéz volt.” (Annamaria 2003, Beregszasz, n6, ma-
gyar/magyar)

(magyar nyelviibe) ,Hogy anyanyelviikbn beszéljenek és tanulja-
nak.” (Zsoltika 2004 és Marica 2003, Beregszasz, nd, magyar és
ukran/magyar és ukran)

Osszefoglalva az 6vodai nevelés tekintetében elmondhato, hogy a legtébb csa-
lad szamara, kulonosen a kisebb telepulések esetében, nincs lehetéség az évoda
tannyelvének kivalasztasaban, hiszen a telepulésen csak egy iskola el6tti nevelési
intézmény mikodik. A vizsgalatban nyolc csalad jelolte meg ezt a valaszlehetbséget
indokként. Tovabbi két csalad az ovodak kozelségével indokolta a valasztast. Az 6vo-
dai tannyelvvalasztasnal csak hat csalad emliti a jobb boldogulas, az allamnyelv elsa-
jatitasa és az Ukrajnaban élunk okokat. Ugyanennyi csaladban latjak ugy, hogy a ma-
gyar nyelvl nevelési intézmény a gyermek kisebbségi anyanyelvének fejlesztésében,
a magyar nyelv megé6rzéseében stb. lehet a gyermek hasznara.

A masodlagos nyelvi szocializacié jellemzdi

A gyermek nyelvi szocializacidjat, fejlédését jelentés mértékben befolyasolja az iskola
tannyelvének kivalasztasa. Sorban szerint a tdbbségi tannyelvi iskola ,a kisebbségi
kulturalis viszony rendszerbél valo kilépés elsd Iépcséfoka” (Sorban, 2000. 169. o.).
A gyermek és a fiatal nyelvi szocializaciojaban az iskolaskor fontos szerepet tolt be,
hiszen ekkor alakulnak ki az anyanyelvnek azok a regiszterei, amelyeket nem spontan
modon sajatitunk el masoktol, hanem az iskolaban tanulunk az alapmuveltség meg-
szerzése kozben (Szilagyi N., 2004).

Az 6vodai nevelés utan 11 csaladban a szul6k ugy gondoljak, hogy gyermekuket
tobbségi tannyelv(i iskolaba fogjak beiratni. lde sorolhatdk azok a gyermekek is, akik-
nél az egyik szul6 még bizonytalan az iskola tannyelvével kapcsolatban, de a masik
szUl6 az ukrant jeldlte meg (1 csalad), s azok a csaladok is, ahol az egyik szulé adott
csak valaszt a kérdésre (2 csalad), illetve az a csalad is, ahol a valasztas az ukran és
az orosz tannyelv kozott d6l majd el. Vagyis 0sszességében 13 gyermek kezdheti meg
majd tanulmanyait tobbségi tannyelvi iskolaban, melyek kozul 7 gyermek kisebbségi
tannyelvl 6vodaba jart (vO. 2. tablazat).

Gyerek Ovoda tannyelve Iskola tannyelve
Regina 2003, Oroszi magyar ukran
Alex 2003, Kovasz6 ukran ukran
Krisztina 2003, Oroszi magyar még nem dontottek
Artur 2005, Oroszi magyar ukran
Maté 2005, Macsola magyar ukran
Annamaria 2003, Beregszasz ukran ukran
Danika 2003, Munkacs magyar még nem dontottek
Zsoltika ?004, Marica 2003t magyar magyar
Beregszasz
Stefania 2006, Beregszasz magyar ukran
Martin 2006, Macsola magyar magyar
Sanyika 2003, Beregszasz ukran ukran
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Angelina 2007, Visk ukran magyar/még nem dontott
Adrian 2006, Visk ukran nem valaszoltak
Lajcsika 2007, Visk ukran ukran/magyar

Tanyka 2004, Fancsika magyar ukran

Marjanocska 2004, Oroszvolgy magyar es ukran még nem dontottek
Dani 2002, Munkacs ukran orosz/ukran vagy orosz
Viktorka 2004, Munkacs magyar magyar

Dérika 2002, Munkacs ukran, majd magyar magyar

Valika 2004, Beregrakos ukran magyar

Danocska 2005, Munkacs magyar ukran

Istvan 2006, Kovaszé ukran ukran

Karina 2006, Macsola magyar magyar

Daniella 2004, Beregszasz ukran ukran

Janocsko 2005, Oroszvolgy magyar ukran

2. tablazat: A gyermek szamara valasztott oktatasi intézmények a tannyelv szerint

A szul6k 6 gyermek esetében a magyar tannyelv( iskolat valasztjak majd. Azon-
ban az egyik csaladban az egyik szul6 bizonytalan még, de a masik szul6 egyértelm-
en a magyar tannyelvi iskolat jelolte meg. Vagyis a magyar tannyelvi beiskolazast 7
csaladban jelolték meg. Négy csaladban a szul6k még nem dontottek az iskola tan-
nyelvét illetéen, tovabba egy csaladban egyik szul6 sem adott valaszt a kérdésre (vo.
2. tablazat).

Erdekes, hogy egy viski és egy beregrakosi csalad ukran tannyelvii évoda utan
adja magyar tannyelvi iskolaba a gyermekét. S hogy miért?

LAzért, mert ott dolgozom, s igy kénnyebb lesz mindketténknek”
(Angelina 2007, Visk, n6, magyar/magyar)

.Hogy jol tanuljanak meg irni és olvasni, és a magyar térténel-
met’ (Valika 2006, Beregrakos, férfi, magyar/magyar)

L1ycmb 3Hatomb ece mosu” [Hadd tudjak mindegyik nyelvet.]
(Valika 2006, Beregrakos, n6, ukran/ukran)

Az iskola tannyelvének kivalasztasanal el6térbe kerulnek a tobbségi allam rejtett
oktatasi, nyelvpolitikai céljai, amelyek a kisebbségi lakosok szamara az anyanyelvu-
kon vald tovabbtanulast értéktelennek, zsakutcanak tuntetik fel. A vizsgalatban részt
vevO csaladok kozul 7 csalad indokolta gyermeke ukran tannyelvli beiskolaztatasat
azzal, hogy Ukrajnaban éllink, ez az allamnyelv, hogy jobban boldoguljon az életben.
Ebbdl kiindulva az iskola tannyelvvalasztasanal az elsé szamu szempont a masodla-
gos nyelvi szocializacié folyamataban az oktatasi és nyelvpolitikai rejtett célok szul6k
dontésére gyakorolt hatasa.

L~TOMy, woxueemo 8 Ykpaini” [Azért, mert Ukrajnaban élunk]
(Lajcsika 2007, Visk, nd, ukran/ukran)

»,INagy hiba volt, hogy én nem ukran iskolaba jartam, mert ne-

héz volt boldogulni.” (Annamaria 2003, Beregszasz, nd, magyar/
magyar)
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Ez utdbbi példan jol latszik, hogy a szul6 a gyermeke masodlagos nyelvi szociali-
zaciojaba a sajat nyelvszocializacios tapasztalatait is beépiti. Hasonld tényeket allapit
meg Sorban (2000. 145. o.) is a romaniai magyar kisebbség tannyelvvalasztasaval
kapcsolatban. Szerinte az a tényez6, hogy a szulék milyen tannyelvi iskolaba jartak,
kiemelt szerepet kap sajat gyermekUk beiskolazasakor a tannyelvvalasztasban. A sze-
mélyes tapasztalat nemcsak a tobbségi tannyelvl iskolavalasztas esetében kerulhet
eléterbe, hanem ugyanugy a kisebbségi tannyelvi iskolavalasztasanal is, mint ahogy
az alabbi szul6i indoklasban is megjelenik:

,En is magyar iskolét végeztem, itt dolgozom, igy 6rizhetjiik meg a
magyarsagunkat.” (Viktorka 2004, Munkacs, né, magyar/magyar)

Mint ahogy a fenti példaban is a magyar tannyelvi iskolavalasztasnal a kisebb-
ségi lét, a magyar nyelv megdérzése is fontos tényezéve 1ép eld, ugy az alabbi esetben
is ez a nyelvi szocializaciés szempont dont az iskola tannyelvének kivalasztasanal:

(magyar iskolaba) ,Hogy anyanyelviikén tanuljanak.” (Zsoltika 2004
és Marica 2003, Beregszasz, nd, magyar, ukran/magyar, ukran)

A beiskolazas indoklasanal kivancsi voltam arra, hogy a szul6k dontésére hatassal
van-e a szul6ék végzettsége, a végzettség mutat-e dsszefliggést a tobbségi allam rejtett
oktatasi, nyelvpolitikai céljaként megjelend szul6i indokokkal. A vizsgalatban részt vevd
altalanos iskolai végzettséggel rendelkezd szulék kozul mindosszesen ketten emlitették
az allamnyelv elsajatitasa és az ukran nyelven valé konnyebb boldogulas eszményét.
Hasonl6 aranyban emlitették ezen indoklehet6séget a felséfoku végzettséggel rendelke-
z6 szuldk is. A szakoktatasi intézményt (szakiskolat) végzett szulék (20) azonban joval
tobbszodr (8 szll6) indokoltak a tobbségi tannyelvi iskola valasztasanal dontésiket az-
zal, hogy ez az allamnyelv, csak az ukran nyelvvel lehet boldogulni, s hogy Ukrajnaban
éliink. S ha mindehhez hozzavesszik azt, hogy a szllék kdziul 3-an nem indokoltak
valaszukat, 1 még nem dontott és 4-en az iskolavalasztas lehetéségének hianya miatt
dontottek ugy, akkor ez a szamarany jelentés aranyu az indokok kozott. Ha viszont a
csaladok szintjén haladunk tovabb, akkor lathatjuk, hogy két csaladban mindkét szuld
szakkozépiskolai végzettséggel rendelkezik, illetve tovabbi harom csaladban a szakko-
zépiskola végzettséggel rendelkez6 szulb és egyeb vegzettséggel rendelkezé hazas-
tarsa is hasonld indokok miatt dontottek a tobbségi tannyelvl beiskolaztatas mellett.
Mindenképpen megjegyzendd, hogy ugyan az egyik szakkozeépiskolai végzettséggel
rendelkez6 férj az ukran tannyelvi beiskolaztatas indokaként ugy fogalmazott, hogy a
gyermek ,tudja mindkét nyelvet’. Azonban a felesége indoklasa, akinek altalanos isko-
lai végzettsége van, egyértelmlien az el6z6 indokok mentén korvonalazodik az ukran
tannyelvl beiskolaztatas: ,Mivel Ukrajnaban é€liink, a magyar ajkti embereknek egyre
nehezebb, igy ugy déntottiink, hogy ukran iskolaba adjuk a gyermekiinket.”

Az altalanos iskolai végzettségliek esetében eléfordul, hogy megfontolt stratégia
mentén dontenek az iskola tannyelvének kivalasztasanal, mint ahogy az oroszvolgy
Marjanocska édesanyja valaszaban is lathatjuk:

,byoe 8UOHO, Ha sKil Kpauwe po3moerismume. bo noykpaiHcbku Ha
OaHul Yac po3mMoerisie, a Ha yeopcbKul criabwe.” [Majd meglatjuk,
melyik nyelven beszél jobban. Mert most ukranul beszél, magyarul vi-
szont gyengébben] (Marjanocska 2004, Oroszvolgy, n6, ukran/ukran)
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A felséfoku végzettséggel rendelkezd szulék esetében a nem valaszoltak (4 szi-
16), a még nem dontottek (1) és a csak ilyen iskola van a telepulése (2 szlild) mellett
konkrét elképzelések is megjelennek az iskola tannyelvének kivalasztasanal. A mun-
kacsi Dérika esetében a felsé6foku végzettséggel rendelkezé szllék a magyar nyelv
anyanyelvként torténé elsajatitasat egyértelmien nyelvszocializaciés célként tlzik ki,
amelyet az édesanya indoklasa jol tukroz:

(magyar iskolaba) ,60 y Hei bambKo y2opeub, 8oHa Hapodunacs
8 YeopwuHi. Mu 6 xominu, wob yeopcbka byna 0nsi Hel, K piOHa
mosea.” [Mert az apja magyar, 6 Magyarorszagon szuletett. Mi azt
szeretnénk, ha a magyar lenne az anyanyelve.] (Ddrika 2005,
Munkacs, né, ukran/ukran)

A hazastarsak kozotti kommunikacioban a férj féként ukranul beszél feleségé-
hez, mivel ,a feleségem ukran anyanyelv(i’; a feleség szerint a kommunikacioban egy-
forma aranyban vesz részt mindkét nyelv. A gyermekkel valé kommunikacioban az apa
tobbnyire magyarul beszél, mig a feleség kozel egyforma aranyban hasznalja mindkét
nyelvet. Az apa tudatosan a nyelv elsajatitasanak céljaval hasznalja a magyar nyelvet
gyermekével, mig az édesanyja csak azért beszél hozza ukranul, mert nem mindig all
rendelkezésére a megfeleld kifejezés magyarul. A gyermek a szllék nyelvhasznalata-
hoz igazitva valaszol. A csalad esetében a magyar nyelv anyanyelvként val6 elsajatit-
tatasa a gyermekkel ugyan célként van kitlzve, de az anya részérdl ennek nyelvi hi-
anyossaga van, az apa sem csak a magyar nyelvet alkalmazza gyermekéhez szélva,
illetve a hazastarsak egymas kozotti kommunikacidjaban is a férj szerint tdbbségében
ukranul, mig felesége szerint mindkét nyelven zajlik a kommunikacié, amely a gyer-
mek szamara nem ad egyertelmU magyar nyelvi mintat. Azonban a csaladlatogatasok
soran tapasztalt csaladi, és féként szll6—gyermek kozotti kommunikacio nyelvvalasz-
tasa nem teszi egyértelmivé a szulék indoklasat, s nem lehet eldonteni egyértelmien,
hogy ez csak a vizsgalati helyzethez igazodé ,szép szavak”, vagy ténylegesen a csa-
lad mindennapjaiban jelenlévé cél.

Szintén a magyar identitastudat és a magyar nyelv megérzését tartjak szem el6tt
a munkacsi Viktorka szllei is. A fels6foku végzettséggel rendelkezéd magyar nemze-
tiségl és anyanyelv( édesanya az iskola tannyelvének kivalasztasakor — a szemeé-
lyes tapasztalatok mentén értékelve — a gyermek magyarsaganak megérzését tekin-
ti mérvaddnak. A szintén felséfoku végzettséggel rendelkezé ukran nemzetiségi és
anyanyelvl édesapa szerint a magyar nyelv elsajatitasa a jovoben a gyermek hasz-
nara valhat.

Az iskola tannyelvének kivalasztasanal mar nem tlnik oly mértékben lényeges
(csak 3 csalad valaszolt igy) szempontnak az — mint az évodak esetében —, hogy a
telepulésen csak ilyen tannyelvi intézmény mikodik. A szul6k itt mar akar mas telepu-
Iésekre is hajlanddk beiskolaztatni gyermekuket a kivant tannyelv elérése szempont-
jabol.

Goéncz Lajos (2004. 59. o.) szerint a szul6k szeretnék, hogy gyermekeik mind-
két nyelvben magas szintl jartassagot szerezzenek, de mivel kevés ismeretuk van a
kétnyelv( gyermekek nyelvi fejlédésérdl, abbol a naiv elképzelésbél indulnak ki, hogy
az anyanyelvét mar ugyis megtanulta, ezért a tobbségi nyelvl oktatast valasztja, hogy
a tobbségi nyelvet is elsajatitsa. Nincs ez masként Karpataljan sem, hiszen az alabbi
csaladok is hasonloan vélekednek:
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,B0 FKWo OumuHa nicns WKosu, 3axoye we Hasysmuchb, mo il
6inbw nompibHa byde ykpaiHcbka Mosa. Tak sik MU rpoXxusaemo
Ha YKpaiHu. A yeopcbKy 3aexou 6yOymb 3Hamu, mak siK Ue ixHs
piOHa mosa.” [Hogyha gyerek az iskola utan tovabb akar tanulni,
akkor jobban szukséges lesz az ukran nyelvre. Hiszen Ukrajna-
ban élink. A magyar nyelvet mint anyanyelvét pedig mindig fogja
tudni] (Maté 2005, Macsola, nd, ukran/ukran)

,Mabymb 8 pocilicbKy. Y20pCbKO0 i yKpaiHCbKOH 8iH 805100i€ 00-
bpe, a 3Hamu i eug4amu iHWi MOBU S 88axkaro, W0 KopucHo.”[Talan
az orosz (tannyelvibe sic!). Magyarul és ukranul jol beszél, de
én ugy gondolom, hogy tobb nyelvet elsajatitani és tudni hasz-
nos.] (Dani 2002, Munkacs, né, ukran/ukran)

.,Mert jo, ha tobbb nyelvet ismer. A magyart ugyis tudja, mivel
édesapja és nagysziilei magyar anyanyelviiek.” (Dani 2002,
Munkacs, férfi, magyar/magyar)

Gobncz Lajos (2004. 59. o.) errdl ugy vélekedik, hogy a felcseréld kétnyelviiségi
helyzetben ez a stratégia nemhogy magas szintl kétnyelviiséget nem eredményez, de
gyakran inkabb a tobbségi nyelv dominanciajahoz és az anyanyelv elsorvadasahoz ve-
zet, tavlatilag pedig akar nyelvcseréhez is. Az etnikailag vegyes hazassagokban e stra-
tégia szintén a kisebbseégi nyelv értéktelenné valasat, elsorvadasat eredményezheti.

A szulbk altal szivesen alkalmazott masik jellemzé beiskolaztatasi stratégia, hogy
a kisebbségi iskolaban vald iskolakezdés utan atiratjak a tobbségi nyelvl iskolaba,
hogy megtanulja a tébbségi nyelvet is. A beregrakosi Valika (5;8) csaladjaban az isko-
lavalasztas a magyar tannyelvi iskolara esik ugyan, amellyel mindkét szul6é egyetért.
Azonban a beszélgetés soran kiderult, hogy a szul6k egyike sem zarja ki a lehetdsé-
get annak, hogy 5. osztalytol a gyermeket atiratjak az ukran tannyelvl iskolaba. Az
édesapa szerint ez majd jot tesz a gyermeknek, hiszen 6 is hasonloképpen jutott el az
erettségiig, s igy lehetésége volt arra, hogy megtanulja mind a magyar, mind pedig az
ukran nyelv grammatikai rendszerét. Az eredmény hasonlo lehet az el6z6 bekezdés-
ben Goncz Lajos altal felvazolt eredményekhez. Kildéndsen igaz ez azoknal a gyerme-
keknél, akiknél a tobbségi nyelv kompetenciaja semmi vagy nagyon alacsony.

Karpataljan a magyar homogén hazassagban élé szul6k sok esetben a tobb-
ségi nyelv alapszintl ismerete nélkul is beiratjak gyermekeiket a tobbségi tannyelvi
iskolaba, s nem veszik figyelembe azt a tényt, amelyet példaul a munkacsi Danocska
fels6foku végzettséggel rendelkezd szilei figyelembe vesznek az iskola tannyelvé-
nek kivalasztasakor. Az ukran nemzetiségl és anyanyelvl édesapa csak néhany sz6
erejéig beszeéli a magyar nyelvet, s ezért az ukran tannyelvl iskola valasztasanal a
magyar nyelv nehézségét adja meg indokul. A magyar nemzetiségl, de orosz anya-
nyelvl édesanya, aki maga is csak jol beszél magyarul, gyermekét azért szeretné uk-
ran tannyelv( iskolaba iratni, mert ,a gyermek nehezen beszél magyar nyelven, s ugy
hiszem, hogy a magyar tannyelvii iskolaban nehézségei lehetnek a tanulasban.”™ A
szulék nem véletlenul alapozzak erre a valaszukat, hiszen mind a hazastarsak kozatti,

5 Az édesanya valaszat eredetileg az itt olvashaté ukran nyelven fogalmazta meg: AuTuHa Baxkko cnpuima
€yropcbKy MOBY, BBaXato, LLIO B YTOPCbKWIA LLKOMi BUHUKATUMYTb BiNnbLuUi CKNagHOCTI 3 HABYaHHSIM.
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mind pedig a gyermek és a szulok kozotti kommunikacioban tobbségében az ukran
és orosz nyelv hasznalatos. Vagyis ez esetben a szulok a dontést a kisebbségi nyelv
nem megfelel6 ismeretére alapozva hozzak meg, s terelik a gyermekuket a masodla-
gos nyelvi szocializaciéban a tobbségi nyelv felé, amely mintegy szerves folytatasa a
szintén javarészt tobbségi nyelven zajlé csaladi nyelvi szocializaciénak.

A szuléi tannyelvvalasztasi dontéseket Séra Magdolna (2010, 171-173. 0.) sa-
jat kutatasanak eredményei alapjan tannyelvvalasztasi motivumokban foglalta 6ssze:
1. rejtett kompenzacio, 2. magyarorszagi tovabbtanulasi cél, 3. magyar nyelven valo
tanulas fontossaga, 4. nyelvtudas megszerzése, 5. tarsadalmi mobilitas (ukran nyel-
ven fog csak tudni érvényestilni), 6. magas szintli tudas megszerzése.

A vizsgalatban részt vevoé etnikailag vegyes csaladok tobbségében a szuldk szin-
tén e motivumok mentén beazonosithatd valaszokkal indokoltak meg azon dontésu-
ket, miszerint a kisebbségi vagy tobbségi tannyelvi iskolat részesitik majd elényben
gyermekuk részére. Az etnikailag vegyes csaladokban is erdteljesen jelen van a tar-
sadalmi mobilitas (5 szlil6, 4 csalad®), mint az iskolai tannyelv-valasztast befolyaso-
16 tényezb. Azonban itt kiemelném azt, mint tannyelvvalasztasi dontést befolyasolo
motivaciot, amikor a szllé valaszaban az allamnyelv (mert ez az allamnyelv, 2 szllé,
1 csalad) vagy az Ukrajnaban valo élés (mert Ukrajnaban éliink, 5 szll6, 4 csalad)
motivumot adta meg indokul. Ugyan valamiféleképpen kapcsolédhat a tarsadalmi mo-
bilitashoz, de itt inkabb a tobbségi allam altal megfogalmazott kdtelesség jelenik meg
a kisebbseégi lakosok iranyaban, ami a szul6i valaszokban is tukrozédik. Vagyis haezt
motivacioként szeretnénk megfogalmazni, akkor tarsadalmi kételességként azonosit-
hatjuk. Ugyancsak egy uj motivacio megjelenése az, amikor a szul6k a gyermek nyel-
vi kompetencigjat (nyelvtudasat vagy nyelvtudasanak hianyat) adjak meg indoknak a
tannyelvvalasztasban indokként. Ez a gyermek nyelvi kompetenciaja mint beiskolaza-
si motivacio. Szintén 6nalld, eddig nem emlitett motivacié (s egyben dontési kényszer
is) lehet az, amikor csak adott tannyelv( iskola all rendelkezésre az adott telepulésen
(6 szuld, 3 csalad). Ezt nevezhetjuk a nincs mas tannyelvl iskola motivaciojanak. A
mar korabban Séra Magdolna altal meghatarozott motivaciokbdl a vizsgalatban még
emlitették a nyelvtudas megszerzését (7 szllé, 4 csalad), a magyar nyelven valo tanu-
las fontossagat (4 szul6) és a rejtett kompenzacio is elékeril egy szulénél.

Az iskola tannyelvének kivalasztasanal a vizsgalatban a szul6k el6zetesen be-
szeéltek terveikrdl. 2015 tavaszan megprobaltam elérni a kutatasban részt vett csa-
ladokat, és informaciét szerezni arrdl, hogy a gyermekek milyen tannyelvi iskolaba
jarnak. A 25 csaladbdl 15-6t sikerult kozvetlenul vagy az egykori terepmunkas tarsai-
mon keresztul elérnem. A korabbi tervekhez képest 10 csalad nem tért el, s olyan tan-
nyelvl iskolaba adta gyermekét, amilyet a vizsgalat idején megadott. De nem minden
csaladban maradtak a szul6k a beiskolazaskor az eredeti tervek mellett. A munkacsi
Danocskanal a szul6k mindketten az ukran tannyelvl iskolat emlitették, azonban a
gyermeket végul magyar tannyelvi iskolaba jar. Dontésuk megvaltoztatasat azzal in-
dokoltak, hogy nagyobbik lanyuk is magyar iskolaba jar, és igy konnyebb lesz a kicsi-
nek is. Az oroszvolgyi Marjanocska és a viski Adrian esetében a kérddivben a szuldk
nem valaszoltak, illetve Marjanocska édesanyja még nem dontott az iskola tannyelvét
illetéen. Azonban mindkét gyermek esetében a szulék az ukran tannyelv( iskolat va-
lasztottak. A gyermekkel vald nyelvhasznalat (tébbnyire ukranul) és az 6voda tannyel-

6 A szll6 szama azt jeldli, hogy hany sziil6 adta ezt a valaszt, mig a csalad szama azt, hogy ezek a szll6k hany
csaladban élnek: vagyis esetiinkben két sziil6 ugyanazon csaladban él.
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ve (ukran tannyelv() mintegy el6revetitették a szllék ezen dontését. Tovabba érde-
mes még megemliteni a munkacsi Dani esetét is, hiszen a vizsgalat idején az ukran
nemzetiségl és anyanyelvl édesanya egyertelmlien az orosz tannyelvet jelolte meg,
mig a magyar nemzetiségl és anyanyelvl édesapa az orosz és az ukran tannyelv
kozott hezitalt. A gyermek napjainkban orosz—ukran vegyes tannyelvi iskola ukran
tannyelv( osztalyaba jar. A macsolai Karina esetében is a korabban magyar tannyelv(
iskolaba valé beiskolazasi tervek utan az egyik beregszaszi vegyes tannyelv( iskola
ukran tannyelvi( osztalyaba irattak be gyermekuket. Bar korabban azzal indokoltak a
szulék a magyar tannyelvi iskola melletti dontésuket, hogy csak ilyen iskola talalha-
to a teleplilésiikon’ és nem szeretnék mas teleplilésre vinni iskolaba gyermekiiket,
azonban a Karpataljai Magyar Pedagogusszovetség adatbazisa alapjan tudjuk, hogy
a 2008/2009-es tanévtél mar nem miikddott a teleplilésen iskola. Tehat a szulék végul
az iskola hianya miatt kénytelenek voltak mas telepulésre vinni gyermekuket, és igy a
dontési lehetbség kovetkeztében meégiscsak az ukran tannyelvi iskolat valasztottak.

A fenti vizsgalati eredmények alapjan elmondhaté, hogy az etnikailag heterogén
csaladokban a szul6k legtobbszor olyan motivaciok mentén dontenek a tannyelv kiva-
lasztaskor a tobbségi nyelv mellett, amely a tobbseégi allam rejtett oktatas- és nyelv-
politikajaban a tobbségi nyelv pozicidéjanak megerdsitését, a kisebbségi nyelv érték-
telenségét, leértékel6dését szorgalmazza, vetiti eld. Szintén jelentés azon motivaciok
szama, amelyek a magyar nyelven torténd tanulas fontossagat, illetve a nyelvtudas
(kisebbségi és/vagy tdbbségi) megszerzését tlzik ki célul. Azonban az etnikailag ve-
gyes hazassagok esetében a beiskolazas soran nyelvi stratégiakent tobbségében a
tobbségi nyelv elsajatitasat tlzik ki célul, bar tobb esetben is egyutthatokéent megjele-
nik a kisebbségi nyelv elsajatitasa, beszédszintl megdrzése.
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Sziikség van gyerekszétarra? Miért?

P. Markus Katalin
Ritsmann Pal Német Nemzetiségi Altalanos Iskola, Biatorbagy

Amikornyelvtanulasrolésidegennyelvtanitasrolbeszéllink, sok dologjuthatesziinkbe:
nyelvkényvek, nyelvtankényvek, olvasékbnyvek, filmek és kiilbnféle, a nyelvoktatasban
hasznalhato audiovizualis eszk6zbk sora; sajnos a szoétarak, mi t6bb, a megbizhato
szotarak egyre hatrébb kerlilnek a sorban. Fontossaguk egyre inkabb elhalvanyulni
latszik. Jelen ismertetés a szotarak hatékony hasznalatanak fontossagat bizonyitja,
gyakorlott szotarhasznalbva pedig csak akkor valhatunk, ha mar az altalanos iskola
also tagozataban elkezdjiik a szotarhasznalat bevezetését, tanitasat, a gyermekek
Szoktatasat. Ebben nagyon fontos a korcsoportnak megfelelé szoétar kivalasztasa is.

Kulcsszavak: szotarhasznalat, kétnyelvii szotarak, gyermekszotarak, nyelvtanulas,
kisiskolasok

A nyelvtanulas egyik elengedhetetlen eszkoze a szotar. A szétarpiacon napjainkban
mar minden korosztalynak rendelkezésére allnak magas szinvonalu, j6 minéségi szo6-
tarak. A piac évrél-évre bévul és szinesedik. 2010-ben jelent meg a Grimm Kiadoénal
az Angol-magyar, magyar—angol gyerekszotar, amely egy hianypétlé szétarnak sza-
mit és szamitott, hiszen akkoriban a 7—12 éves korosztaly szamara nem volt elérhetd
megbizhatd, kbnnyen hasznalhatd, az adott korosztaly igényeire szabott szotar. A pro-
jektben lehetéségem volt részt venni a Gyerekszotar szerkesztécsapatanak tagjaként.
Az elbkészitési folyamatban pontosan lattuk, hogy milyen (rt kell kitéltentink és milyen
valds, a gyakorlatban mutatkozo6 igényeket kell kielégitenlink. A Gyerekszoétarral az
volt az egyik f6 célunk, hogy a kisiskolasoknak egy olyan szétart adjunk a kezuk-
be, amely felhasznaldbarat, kdnnyen hasznalhatd, és — amely talan a legfontosabb —,
hogy egy nagyon szines, valamint valtozatos, sokféle informaciéval rendelkezd kiad-
vannyal egészitsik ki a meglévé kinalatot. Fontosnak tartottuk, hogy a gyerekek meg-
szeressék a szoétart és ne csak akkor forgassak orommel, amikor feladatokat oldanak
meg és forditanak, hanem szabadidejlkben is szivesen vegyék azt kézbe és kedvukre
bdngésszenek benne.

A kildnb6z6 korcsoportok és kildnbdzé hasznaldk igényeit kielégitd szétarak
mara mar széles valasztékban talalhatok meg a szétarpiacon, ugyanakkor a nyelvta-
nulas soran a szoétarak mégis hattérbe szorulnak. A szétar hasznalatara, az eredmeé-
nyes szétarhasznalatra nagyobb hangsulyt kellene fektetnink az idegennyelv-oktatas
soran. Kiuléndsen fontos ez mar az als6 tagozaton, hiszen ha koran elkezdjik a szotar-
hasznalat készségét megalapozni, akkor a gyermekekbdl a késébbiekben sikeresebb
és eredményesebb nyelvtanulok valhatnak. Hazankban a lexikografia, a szétar és a
szotarhasznalat nem kap elegendd hangsulyt az idegennyelv-oktatasban. A szotar-
hasznalat készségének folyamatosan kell kialakulnia az altalanos iskolaktol kezdve a
kozépiskolakban és az egyetemeken. Ezen készségeknek a kialakitasa pedig az okta-
tas egyik nagyon fontos feladata lenne. Az elsajatitand6 ismeretanyag egyre bévdil, a
tandrak véges keretein belul sokszor nagyon nehéz idét szoritani azokra az ismeretek-
re, amelyek nem képezik a tananyag szerves részét. Ebbe a halmazba tartozik a szé6-
tarhasznalat tanitasa is. Azonban a felvételik és nyelvvizsgak soran kulcsfontossagu,
hogy vizsgazok minél gyorsabban meg tudjak oldani a feladatokat. A szétarak gyors
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és hatékony hasznalataval a nyelvtanuldk rengeteg id6t tudnak megtakaritani, és ez
a vizsgak magasabb pontszamaiban is megmutatkozik (Féris, 2002. 73-75. 0.). Sok
kozépiskolas diak kuzd szotarhasznalati problémakkal. A nehézségek els6 és egyik
legnagyobb gondot okozo tényezéje, hogy a nyomtatott szétar hasznalata soran nem
vagy csak nagy nehézségek aran tudjak a betlirendet alkalmazni. Ez a nehézség ab-
bol ered, hogy a legtobb diak szamitdgépes szotarakat hasznal otthon, amelyek hasz-
nalatanal nem kell ismernituk a betlirendet, hiszen az ismeretlen sz6 begépelése utan
szinte azonnal megjelenik a sz6 ekvivalense. A szavak kikeresésének nehézségei
utan a diakok maris szembetalaljak magukat a kovetkezd akadallyal, a szétarakban
alkalmazott kdédrendszerekkel (Markus és Széllésy, 2006). Azok, akik a szotarakban
talalhatd kodrendszereket konnyen és gyorsan tudjak értelmezni, gyorsabban képe-
sek megtalalni és felhasznalni a szétarakban talalhatoé értékes informaciokat. A szé6-
tarhasznalat tanitasat tehat mar a korai iskolas korban el kell(ene) kezdeni, az érakon
a szoétarhasznalatra nagyobb hangsulyt kellene fektetni mind az idegennyelv-oktatas-
ban, mind az anyanyelvi képzésben (Fdris, 2002. 73-75. 0.).

Nagyon fontos tehat, hogy az als6 tagozatosok milyen szétarakkal talalkoznak
el6szor. Ha az elsé talalkozas sikeres és eredményes, akkor kdnnyebben meg fogjak
szeretni a szo6tarakat, ez pedig a késébbiekben driasi elényt fog jelenteni szamukra. A
tanar és a szll6 szerepe kuldndsen fontos, hiszen a szétarvalasztasnal 6k fognak don-
teni. Az altalanos iskolakban oktatd pedagdgusoknak segitenie kell a szul6ket a meg-
felel6 szoétar kivalasztasaban, fuggetlentl attol, hogy idegen nyelvet vagy anyanyelvet

tanitanak. A szétarvalasztas el6tt a kovetkez6 kérdéseket érdemes megvalaszolni:

+ Kifogja hasznalni a szétart?

o altalanos iskolas / k6zépiskolas / szaknyelvvel foglalkozé / szakiskolaban
tanuld / feln6tt nyelvtanul6 / tanar / forditd / utazé

*  Milyen méretii szétarra van sziikség?
o nagyszotar / kéziszétar / kisszoétar / zsebszoétar

* Milyen célra kivanja hasznalni a szétart?
o altalanos szotarak / szakszétarak

» Szlikség van-e digitalis valtozatra?
o CD/online

* A szoétar tartalmazza-e a legujabb szavakat, idiomakat és allandosult szokapcso-
latokat?

+ Talalhatok-e benne tulajdonnevek, kulturalis és nyelvtani informaciok?

* Milyen a szotar elrendezése? Kbénnyen hozzaférhetbek-e az ekvivalensek? A
kiilénbbzé informaciok megfeleléen el vannak-e klilbnitve?

Megvasarlas és hasznalat el6tt pedig mindig el kell olvasni a bevezetét és az
elészot. Az itt olvashatd informaciok segitenek a szétar kivalasztasaban, valamint el6-
segitik a sikeres és eredményes szotarhasznalatot (Atkins—Rundell, 2008. 24—43. o.).

A lexikografusnak is hasonl6 kérdéseket kell megvalaszolnia a szoétar elékészi-
tési, tervezési szakaszaban. A Gyerekszotar dsszeallitasa el6tt, a tervezési szakasz-
ban a két legfontosabb kérdés az volt, hogy kik és milyen célra fogjak hasznalni a
készllé szotart. Célcsoportként a 7-12 éves korosztalyt jeloltik meg, akik az angol
nyelvet els6 vagy masodik idegen nyelvként kezdik elsajatitani. A munkahoz évatosan
és rendkivul korultekintéen kellett hozzafogni, hiszen a célcsoport sajatos igényekkel
rendelkezik. Az altalanos kéziszétarakhoz képest sokkal nagyobb kihivast jelentett a
szerkeszt6i munka. A Gyerekszotar legfontosabb célja az volt, hogy a kisiskolas koru,
kezdb nyelvtanuldkat bevezesse az eredményes szétarhasznalatba, segitse a szoétar-
hasznalat készségét kialakitani és ezzel egyidejlileg a nyelvi tudatossagot is fejlessze.
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Mindezek ahhoz szlikségesek, hogy a tanuldk az idegen nyelvvel val6 foglalkozasuk
soran a szoétarakat késébb is nélkulozhetetlen eszkdznek tekintsék és eredményesen
forgassak. A szétarak f6 feladata mellett egyéb érdekességekkel is igyekeztlink bévi-
teni az informaciok korét. Ezért dontottiink ugy, hogy az angol-magyar, magyar—angol
szotari részen tul az angol nyelv( orszagok kulturajanak, térténelmének és foldrajza-
nak megismertetése is kapjon helyet a kiadvanyban (Hessky, Mozsarné, P. Markus és
Iker, 2010. 9. 0.).

A cimszévalogatas mindig a lexikografus egyik legnehezebb feladata. A Gyerek-
szotar azokat a szavakat és kifejezéseket tartalmazza, amelyek a célcsoport szamara
az angol nyelv( szOvegek megeértéseéhez és a szovegalkotashoz nélkulozhetetlenek. A
Grimm Kiado a cimszavakat és az ekvivalenseket szétaraiban sajatosan, kék szinnel
jeloli, ezzel a szavak és ekvivalensek kikereshetéséget nagymeértékben megkonnyiti
(Hessky, Mozsarné, P. Markus és lker, 2010. 10. 0.):

nose [navz)] <fn> orr: My nose is blegd-
ing. Vérzik az orrom. = Blow pour
nose. Fijd ki az orrod! ¢ stick one’s
nose into something belediti vala-
mihe az orrat

mouse [maos] <fre 1. (tsz: mice) egér:
There was a mouse in the cellar. Volt
egy egér a pincében. 2. (1sz: mouses/
mice) (szdmitdgépes ) eger

1-2. kép: A Gyerekszétar ‘'mouse’ és 'nose’ szocikkei

A szoétari részben igyekeztink minél tobb nyelvtani, szemantikai és stilisztikai
informaciot megadni, azonban vigyaznunk kellett az aranyokra, nem szabadott tulza-
sokba esni, hiszen a tul sok informacié megnehezitené a tanulok szamara a szotar-
hasznalatot. Ahogyan a fenti példan is lathatjuk, a cimszoét a nyelvtani adatok kozul
els6ként a széfaji hovatartozas koveti. A szotar a szokott modon, az egynyelvi és két-
nyelvi szotarakban megszokott roviditéseket alkalmazza, igy mar a korai szétarhasz-
nalat soran elkezdhetjik megtanitani a gyerekeknek ezeket a roviditéseket. A széfajra
vonatkozo informaciokat a fénevek esetében a rendhagyoé tobbes szamra vonatkozé
ismeretek kovetik (lasd 1. kép, 'mouse’ szbécikk). Az angol-magyar szotarrészben a
rendhagyd igék alakjait a fénevekhez hasonléan a szofajt kdvetden zarojelben, a ma-
gyar—angol részben pedig csillaggal jeloltuk (Hessky, Mozsarné, P. Markus és Iker,
2010. 10-11. 0.):

pay [peil] <iges (paid, paid) fizet: [ paid ~ elvag <ige> cut': Elvdgtam az ujjamat.
L1 for the bread. A kenvérért | fontot [ cut my finger.
fizettem.

3—4. kép: A Gyerekszotar 'pay’ és ’elvag’ szécikkei
A grammatikai adatokat a szemantikai adatok kovetik. Ezek olyan jelentéspon-
tositd elemek, amelyek megkonnyitik az adott jelentéspontban a cimszd helyes értel-

mezéseét. A szotarakban ezeket a szokott modon, zarojelekkel elkilonitve adtuk meg
(Hessky, Mozsarne, P. Markus és lker. 2010, 11.0.):

testver <> (fiii ) brother; (kay) sister:
Vian tesivéred? Do vou have any
brothers or sisters?

5. kép: A Gyerekszotar 'testvér’ szocikke
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Sziikség van gyerekszdtarra? Miért?

Az angol-magyar részben mindig kiemeltuk azokat az allandosult szokapcsola-
tokat, amelyek forditasa nehézséget okozhat. Abban az esetben, ha ezek kapcsolod-
nak valamelyik jelentéshez, akkor a példak utan, a jelentéspont végén allnak. Az un.
idiomak, amelyekben az alkotbéelemek elvesztették eredeti jelentésuket, tehat egyik
jelentéspont ala sem sorolhatok, a szocikk végére kerultek. Az allanddsult szokapcso-
latokat minden esetben kis rombusz vezeti be (lasd 2. kép, 'nose’ szocikk) (Hessky,
Mozsarné, P. Markus és lker, 2010. 11. 0.).

A fenti rovid példakbdl kiderul, hogy a szerkesztdk tiszteletben tartottak a ma-
gyarorszagi szotari hagyomanyokat, igy a kisiskolasok mar az els6 szoétarukban apro
Iépésekkel haladva megszokjak a szétarak hasznalatat, jatékosan elkezdik elsajatitani
a szoétarhasznalat készséget.

A Gyerekszoétar a szécikkeken tul tartalmaz egyéb hasznos és érdekes elemeket.
Ezek az elemek a szoétari résztél jol elkulonulnek, igy nem zavarjak a szétarhasznala-
tot, azonban a szoétar hasznalatat nagymertékben szinesitik, ami altal a szétarhaszna-
lat sokkal élvezetesebbé valik:

* tematikus rajzok: a sz6tarhasznalé vizualis formaban is bepillantast nyerhet az
angol nyelvteruleten él6k mindennapjaiba;

* kulturélis informacios ablakok: segitségével a gyerekek megismerhetik az adott
nyelven beszél6 emberek életét, szokasait, kulturajat, torténelmét, valamint a
nyelvterulet novény- és allatvilagat;

*  kommunikaciés rész: jatékos beszédszituacidok formajaban, alapvetd nyelvi
elemekbdl allé, egyszerl nyelvi fordulatok segitségével igyekszik a gyermekek
kommunikativ kompetenciajat fejleszteni;

* nyelvtani rész: a legfontosabb nyelvtani jelenségeket egyszerd, jatékos formaban
magyarazza el .

A gyerekszotarak szerkesztésekor nagyon fontos az alsé tagozaton tanité peda-
gogusok tapasztalatait megismernink és véleményuket figyelembe vennlnk, mert a
gyerekszotaraknak kildnleges és sajatos igényeknek kell megfelelnilk, igy a lexiko-
grafus nem épithet csupan sajat tapasztalataira. Ha pedig ez a csapatmunka eredmé-
nyes, akkor egy igényes és a gyerekvilagnak megfeleld szotar sziletik. Fontos tehat,
hogy a piacon megtalalhatdk legyenek az egyik legfontosabb korosztaly igényeire sza-
bott szétarak, valamint, hogy azok megbizhatdk és jo minéséglek legyenek. Ha meg-
felel6 szotarakat adunk a tanulok kezébe, akkor jovébeli (nyelv)tudasukat szilardabb
alapokra helyezzuk.
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Manzné Jager Ménika
Edtvos Jozsef Féiskola, Nemzetiségi €s Idegennyelvi Intézet, Baja

Mérkus Eva — Trentinné Benké Eva (szerk.): A korai idegen nyelvi fejlesztés elmé-
lete és gyakorlata c. kétete egy Budapesten megrendezett (2013. majus 24-i) nemzet-
kézi konferencia el6adasanyagabdl ésszeallitott konferenciakétet. A tanulmanykotet
kivalo attekintést nyujt a témakor aktualis hazai és nemzetkézi korai idegen nyelvi
neveléssel kapcsolatos kutatasi tendenciairdl, egyben gyakorlati tapasztalatok és
innovativ nyelvi nevelési programok széles palettajat is kinalja olvasoinak. A szerz6k
magyar, angol és német nyelven publikalt irasai a 0—10 éves korosztaly elsédleges
és masodlagos kétnyelvii szocializacidjanak kérdéseivel foglalkoznak vilag- és hazai
nemzetiségi nyelvek tekintetében.

A kobtet értékes szakkényv kutatok, elméleti és gyakorlati szakemberek és fels6ok-
tatasi hallgatok szamara, de szines, valtozatos cikkei egyben érdekes olvasmanyt
biztositanak sziilbknek és érdeklédbknek is. A tanulmanyokban ismertetett kutatasi
eredmények és modszerek, nyelvpedagogiai stratégiak, illetve btletek hozzajarulnak
a korai idegen nyelvi fejlesztés sikeres hazai megvalésitasahoz mind otthoni kérnye-
zetben, mind az 6vodai nevelés, iskolai oktatas és a pedagogusképzes tertiletén.

Kulcsszavak: korai idegen nyelvi fejlesztés, nyelvpedagogiai stratégiak, kétnyel-
viiség-kutatasok, sikeres modszerek, innovativ hazai nyelvi programok

A kotet a 2013. majus 24-i ,Korai idegen nyelvi fejlesztés elmélete és gyakorla-
ta” cimmel Budapesten megrendezett nemzetkdzi konferencia eléadasanyagat és
hattértanulmanyait tartalmazza. irasai az aktudlis hazai és nemzetkozi korai idegen
nyelvi neveléssel kapcsolatos kutatasok tendenciait, kutatasi és gyakorlati eredmé-
nyeit értékes tanulmanyokban dsszegzik. Jelen tanulmanykdtet kiemelkedd jelent6-
séggel bir a hazai kdnyvpiacon, hianypaétld és egyedi ma.

A 434 oldalas, igényesen megtervezett és szerkesztett tanulmanykotet — mely
négy nagyobb, tartalmi és kronoldgiai szempontbdl is logikusan egymasra épulé feje-
zetre tagolodik — kivalod attekintést nyujt a témakor elméleti kutatasairdl, egyben gya-
korlati tapasztalatok, innovativ nyelvi nevelési programok széles palettajat is atnyujtja
olvasoinak. A 37 szerz6 33 — magyar, angol €s német nyelven publikalt — irasa a 0-10
eves korosztaly els6dleges és masodlagos kétnyelvl szocializaciojarol szol — nem-
csak vilagnyelvek esetében. Kuldnleges értéke tehat a kotetnek, hogy a korai nyelvi
neveléssel kapcsolatos nevelési/oktatasi kérdések az anyanemzetiktél tavol él6, ha-
zai nemzetiségi kozdsségek (pl. a szlovak vagy német nemzetiség) kulturajanak és
nyelvvariansainak apolasaval 6sszefliggé tanulmanyoknak is helyt ad.

Minden tanulmany végén a kutatas szakirodalma, majd a szerz6 és kutata-
si tertletének bemutatasa talalhatd. A tanulmanykoétet A konferencia képekben, az
Elbadasabsztraktok és A kétet szerzdi résszel zarul.
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Az El6széban a szerkeszték a konferencia és a kotet legfébb céljat hatarozzak
meg, miszerint a korai idegen nyelvi nevelés és oktatas szamtalan teruletére kiterjed6
publikacidokban a ,valtozatossag, az egyéni hangok megtalalasa és megszélaltatasa”
(9. 0.) kap hangsulyt és ezt a palettat a kiemelt téma szakmai értéket képviseld, de
elbadasként nem elhangzott tanulmanyai is szinesitik a kotetben.

Az |. fejezet ,Bevezetd tanulmanyok” cimmel 6t egyetemi professzor, kutatd an-
gol, német és magyar nyelvi irasat foglalja magaban kozel 100 oldal terjedelemben.

Janet Enever az elmult években folytatott ELLIE-kutatasok és eredményeinek
bemutatasaval, ezek odvodas korra valé vonatkoztatasaval inditja a tanulmanykotetet.
Patricia Nauwerck a nyelvelsajatitasi modellek, koncepcidk ismertetésével vezeti be
németorszagi kutatasanak leirasat. Két, koncepcidjaban eltéré modellt mutat be (az
immerziv és az id6ben korlatozott nyelvi tevékenységek nyelvelsajatitasi modelljét),
majd ezeket két-két konkrét 6vodai példan keresztul szemlélteti. Arra a kdvetkezte-
tésre jut, hogy nem az egyik vagy masik koncepcié kozotti valasztas a kérdés, inkabb
mindkét modell elényeinek alkalmazasara van szukség az idegen nyelvi nevelésben.
Niels de Jong izgalmas feladatra vallalkozik, amikor az individualis nyelvtanulas folya-
matait vizsgalva osztja meg kutatasi eredményeit az olvasoval. A kovetkez6 irasban
Andrew Wright kutatasi eredményeként a nyelvtanar felkészlltségének és tamoga-
tottsaganak elsérangu szerepét emeli ki. Kézi Erzsébet a korai nyelvoktatas torténeti
aspektusait elemzi és mar a tanulmanya elején leszogezi: ,a korai nyelvoktatas egy-
id6s a keresztény Eurdpaval”’ (99. 0.), majd a Rémai Birodalom, Comenius és Goethe
idegen nyelvekhez valé kapcsolatanak bemutatasa utan jut el a 19-20. szazadi Ma-
gyarorszag idegen nyelvoktatasi kérdéseinek megfogalmazasan at egészen jelenunk
aktualis problémaihoz.

A csaladban és 6vodai kozdsségben folyd kétnyelvi nevelés aktualis és érdekes
kérdéseirél a Il. fejezet ,Ovoda — Csalad” irasaibol tajékozdédhatunk. A kilenc cikket
feldleld fejezetet Fehér Judit tanulmanya vezeti be: a British Council kutatoi Csaladi
Angol programjaval 2009 6ta batoritjak és vonjak be az angol nyelvtanulas folyama-
taba a gyermekeiket otthoni kornyezetben angol nyelven nevel6 szulbket — éppen a
gyermek-szulé erés érzelmi kotelék megléte, az egydutt toltott id6 intenzitasa miatt —. A
szuléknek a program ingyenes nyomtatott €s online modszertani anyagokkal, gyakor-
lati otletekkel nyujt szakmai segitséget.

A korai angol nyelvi fejlesztés és a mlvészeti készségfejlesztés (barkacsolas) in-
tegraciojanak eredményességérél szamol be cikkében Gergely Zita, mikozben kieme-
li, hogy az alkotas, az 6éromforras, a vizualis és manualis tevékenységek szerepe, a
jaték és cselekvésorientaltsag mind a mivészeti, mind a sikeres idegen nyelvi nevelés
sajatja e korai életszakaszban.

Horvath Monika és Erdélyi Nora tanulmanyabdl a 2011-ben inditott Mano-Vilag
Kétnyelvii Ovodai Nevelési Programot ismerhetjiik meg, amely alapjan parhuzamosan
folyik a gyermek egész személyiségének, illetve az angol nyelvi kompetenciainak fej-
lesztése, erfsitése.

Diohéjban a Montessori-pedagogiarol a korai kétnyelvii neveles tiikrében cimi
tanulmanyaban Hierholcz Tunde és Molnar Andrea jelentés szakmai, illetve angol
nyelvteruleten is szerzett Montessori pedagogiai és kétnyelvl nevelési tapasztalatait
adja at az érdeklédéknek. A cikk a Montessori nevelés angol nyelven is folyo tertletei-
nek bemutatasara képek, konkrét példak felsorolasa és egyes kiemelt fejlesztési stra-
tégiak, mint pl. a székincsfejlesztésre iranyuld specialis médszerek megismertetésével
helyezi a hangsulyt: ilyen pl. a harom-fazisu lecke vagy az angol nyelven valé iras és
olvasas bevezetése, fejlesztése.
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Bozzayné Kali Tiinde a budapesti Szazszorszép Ovodaban 2001 6ta folyd angol
korai nyelvi fejlesztés mellett érvel: a kétnyelvi nevelés az intézményben minden nevelési
terlleten megjelenik. Figyelemre méltdé az a mérés és kutatas, amelyet az 6vodaban egy
egy- és egy keétnyelvl csoportban a tanulasi képessegeket meghatarozé hat pszichikus
funkcidra iranyultan végeztek. A kutatas publikalt eredményei segithetik a kétnyelvii ne-
velés tovabbfejlesztését. Egy gyermek — két nyelv cim( tanulmanyaban Noé Zsuzsanna
a kétnyelvi ovoda hétkoznapjainak harom kérdéscsoportjat vizsgalja: a kdzéppontban a
gyermek és a tevékenységi formak kérdését, illetve az idegen nyelvi pedagdgus szemé-
lyét érintd és az idegen nyelvi kompetenciaival 6sszefliggd dilemmakat targyalja.

A fejezetet zaré harom tanulmany hazai egyetemek, féiskolak oktatdinak tollabdl
szuletett.

Bereczkiné Zaluszki Anna Nyelvi, kulturalis nevelés egy dél-alféldi szlovak nem-
zetiségi ovodaban cimmel jelentette meg kutatasat. A tétkomldsi szlovak évodaban
folyd nemzetiségi nyelvi nevelést vizsgalja kiemelt és specialis tertletként. A kulturalis
€s nyelvi asszimilacio veszeélyével szamolva a meég élé szlovak hagyomanyok évodai
apolasat, illetve a gyermekek szlovak nyelvi, kommunikacios fejlesztésének lehetésé-
geit és szukseégesseget targyalja.

Kitzinger Arianna kutatasaban a 2008 6ta Papan allomasozo légibazis 23 kulfoldi
csaladjaban felnévé migrans gyermekek magyar—angol nyelvii 6vodai nevelését inter-
jukészités modszerével vizsgalja €s a nyert adatokbdl vonja le kdvetkeztetéseit.

Endrédy—Nagy Orsolya a japan évodai korai idegen nyelvi fejlesztés programijait
és tapasztalatait osztja meg irasaban, majd a magyarorszagi jatszéhazakban gyajtott
szakmai megfigyeléseit rendszerezi a motivacié és jatékossag szemszogébdl.

A 111, ,Altalanos iskola” c. fejezet az altalanos iskolai korosztaly idegen nyelvi
nevelésével foglalkozé tanulmanyokat gydijti csokorba.

Furcsa Laura és Sinka Annamaria a nyelvtanar szemsz6gébdl vizsgalja a kétnyelvii
ovodabdl érkez6 gyermekek beilleszkedését a hagyomanyos, nem kétnyelvi altalanos isko-
laba. Eredményeiket a kutatok a hat angol nyelvtanarral folytatott interju adataibdl nyerték.

A budapesti Goethe Intézet szerteagazo, sokszinl és hatékony kisgyermekkori
nyelvoktatasi koncepciojardl szamol be Morvai Edit a célok, tartalmak, mdédszerek, ki-
allitasok, projektek stb. ismertetésével. Elsésorban tovabbképzésekkel és folyamatos
tananyagfejlesztéssel torekszenek a Goethe Intézet munkatarsai a német nyelvpe-
dagoégusok modszertani felkészilltségének frissitésére és megujitasara. A tanulmany
az idegen nyelv tanitasanak specialis céljaként a kommunikativ és az interkulturalis
kompetenciak mellett a tanuldk onalloé nyelvtanulova nevelését emeli ki.

Gyurkoné Mohai Zsuzsanna sajat, Uj moédszerének — szétanulas mappaval — be-
vezetésérdl értekezik sok jatékleirast és képet tartalmazo, a Kreativ kommunikacio a
nyelvtanulas szébeli bevezeté szakaszaban cim( tanulmanyaban. Szintén a szébeli
nyelvtanulasi szakasz kulonb6z6 lehetéségeinek bemutatasa all Nagy Katalin irasanak
kézéppontjaban, aki Dr. Norbert Becker professzort idézve emeli ki a jo idegen nyelvi
Ora receptjét: "a nyelvéra minésége azzal mérhetd, hogy a tanuldok mennyi idét tolte-
nek az adott nyelven torténé beszeéddel, mennyi lehetéség adddik aktivan hasznalni
azt” (236. 0.). Atanulmany szerzbje az aktiv érai nyelvhasznalathoz mutat fel szamta-
lan lehetdséget az 1—4. osztalyos tanulok nyelvoktatasaban: pl. parbeszédek, gyerek-
dalok, mondokak, szituacios jatékok, torténetek megelevenitése, képleiras ,masként”
vagy az adott nyelvtertlettel torténé kapcsolatfelvétel altal.

Németh lldikdé Orszagismereti projektmunka az altalanos iskola alsé tagozatan cim
cikkében a korabbi nyelvtani anyag ismétlése céljabdl tervezett, 10 éras német nyelvte-
ruleti orszagok kulturalis jellemz&inek projektmddszer keretein belll torténd feldolgozasat
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ismerteti egy 4.-es osztalyban. A projektmunka jellemzdinek bemutatasa, a projektterv és
a képes dokumentacio a gyakorlo nyelvtanarok szamara igazi szakmai segitség lehet.

Szepesi Judit a multikulturalis és interkulturalis nevelés megjelenését tekinti at az
1-6. osztalyosok angol nyelvorain, mikozben az internetet az autentikus tananyagok
oriasi tarhazanak nevezi. Az idegen nyelvek tanulasanak szukségessegét a kulon-
boz6 kulturak gyermekekkel valo megismertetése soran pl. a massag és a tolerancia
fejlesztésének dsszefliggésében emeli ki. Szaszkd Rita és Jezsik Kata a korai nyelv-
tanulas soran észlelt szUl6i aggalyként felmertlé problémafelvetésre keresi a valaszt,
amikor egy kelet-magyarorszagi altalanos iskolaban elvégzett, érdekes és igen ritkan
kozéppontban alld, longitudinalis kutatas eredményeit teszi kdzzé publikacidjaban. A
kutatok arra a kovetkeztetésre jutnak, hogy a két tanitasi nyelvli programban részt
vevl 2. osztalyos kisérleti csoport négy méréeszkodzzel meért anyanyelvi nevelési ered-
meényei szovegertesi és helyesirasi készség tertletén nem maradnak el, sét jobb ered-
meényt mutatnak a kontrollcsoportnal.

Sarvari Tunde tanulmanyaban azt vizsgdlja, hogyan alkalmazhaté a
dramapedagodgia moédszere a korai idegen nyelvi fejlesztés szobeli kezd6szakasza-
ban. Foglalkozik a dramapedagogia meghatarozasaval, a dramatikus tevékenységek
rendszerezésével (Bolton és Takacs szerint), majd a dramafoglalkozasok warm up,
action és sum up szakaszait és az eredményesen alkalmazhaté dramatikus tevékeny-
ségeket mutatja be irasaban.

Egy kulonleges, ritka kutatasi teruletre invitalja az olvaséot Muller Marta, amikor
a gesztusokra és tipusaira, mint a beszédlnk ,barataira”, a beszédértés segitbire, a
nyelvtipus és kultura beszédkisérdire iranyitja a korai idegen nyelvi nevelés és oktatas
nyelvpedagodgusainak figyelmét. A szerz6 felveti az emberi tarsadalmak gesztuskész-
lete feltérképezésének — gesztusgyljtemények létrehozasanak — és dsszevetésének
hasznossagat az idegennyelv-pedagogia szamara.

Hardi Judit irasa azt a kérdeést jarja korul, hogy osztalytermi kdrnyezetben milyen
szokincstanulasi stratégiak alkalmazasara van lehetésége a pedagogusnak. Straté-
giakutatasa a megfigyelésen alapul és nyolc 3. és 4. osztalyos tanuléra terjed ki. A
kutaté egy otlépcsds forgatokonyv szerinti folyamat vizsgalata és diktafonra rogzitett
adatok alapjan arra a kdvetkeztetésre jut, hogy a nyelvtanuldk igen sokféle, lathato és
lathatatlan stratégiat alkalmaznak a szétanulas folyamataban, amelyben motivaltan,
onszabalyozo nyelvtanulokként vesznek részt.

A magyarorszagi német nemzetiség nyelvvariansainak, nyelvjarasainak meg-
jelenését vizsgalja Markus Eva az als6 tagozatra vonatkozd, 2013 szeptemberétdl
ervényes kerettantervekben. A szerz6 az 1-4. osztalyban tanitd német nemzetiségi
pedagogusok szamara a korabban és a frissen megjelent kdtetekbdl kivald nyelvjarasi
szakirodalom-gyUjtemeényt mutat be, ezzel is segitve a nemzetiségi iskolakban oktato
nyelvpedagdégusok munkajat a még fellelhetd német nyelvvariansok iskolai bemutata-
sa és alkalmazasa érdekében.

A tanulmanyok sorat két dsszehasonlitd tankonyvelemzéssel foglalkozé iras
koveti. Vinnainé Vékony Marta a korai idegen nyelvi olvasasi készség vizsgalata és
fejlesztése szempontjabdl egy angol és egy magyar szerzék altal irt angol nyelvi tan-
konyv olvasmanyanyaganak osszehasonlitdo elemzését tarja elénk. A nyelvkonyvek-
ben feldolgozott témakordk, a szovegek mifaji megoszlasa, illetve az ajanlott tandrai
tevékenységek szolgalnak a kontrasztiv vizsgalat alapjaul.

A masik dsszehasonlité elemzés Mikonya Gyorgy német nyelven irt tanulmanya,
melyben a szerz6 egy osztrak és egy német (a korabbi NDK), elsé osztalyosoknak szant
olvasokonyvet (1978 és 1985) vizsgal tobb szempontbdl. A kutatas végén a szerz6 arra
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a kovetkeztetésre jut, hogy a vizsgalt német nyelvl olvasokonyvek szoveg- és képanya-
ga is tukrozi az adott orszag nevelési mintait és vilagnézeti gondolkodasat.

P. Markus Katalin tanulmanyaban megallapitja, hogy a 2010-ben megjelent, a
7—-12 éves korosztaly szamara készitett angol-magyar és magyar—angol gyerekszoétar
a korai szétarhasznalat készseégének megalapozasaban segiti a nyelvtanuldkat azaltal
is, hogy nyelvtani, szemantikai és stilisztikai informacidkat k6zél. Mindezen elemek a
korai szotarhasznalat bevezetésével a nyelvtanulas eredményességeét segitik.

Ot tanulmany foglalkozik a IV. fejezetben a ,Pedagogusképzés, felkészités a ko-
rai nyelvi fejlesztésre” cim alatt a kdvetkez6 pedagoégus-generacié idegen nyelvi neve-
Iésre torténd felkészitésével kulonb6zd hazai felséoktatasi intézményekben.

Gorcsné Muzsai Viktoria az elmult 50 év nyelvpedagodgiai tendenciainak, a
kommunikativ, majd az interkulturalis szemléletmddnak a révid bemutatasa utan az
1990/2000 évektdl kdzéppontba kerulé tartalom- és kompetenciaalapu nyelvoktatast
targyalja irasaban. Ez utobbi koncepcioban az idegen nyelv a tartalom atadasara
szolgald eszkoz, ennek eredményeképp magasabb szintl nyelvi kompetencia érhetd
el. A 2008 és 2013 kdzotti idészak sokszinl projektbemutatasaval (EdTWIN-projekt,
hospitalasok, mini interjuk, Nokia-projekt stb.) zarul az cikk.

Egy tanulmanyut, illetve egy kétnyelvl oktatasi projektismertetd tukrében kapunk
betekintést Arva Valéria irasaban az ELTE TOK angol-magyar kétnyelvii 6vodapeda-
gogus hallgatéinak képzésébe. A szerzd ismerteti a specializacio kurzusait a fakultativ
targyként megjelend tartalmakkal egyutt (pl.: Angol gyermekjatékok), majd a képzés
kétnyelv( 6vodakban teljesitendd gyakorlati targyait emliti meg. A cikk végul kiemeli a
kurzusokkal szorosan 6sszefligg6 kimagaslé tanszéki kétnyelviiség-kutatasokat.

Kovacs Judit a 2006 és 2012 kozotti képzési idészak dvodapedagogus hallga-
téinak onfejl6édési és hospitalasi beszamoloinak, illetve visszajelzéseinek tlkrében
kutatja A kétnyelviség elmélete és gyakorlata c. szabadon valasztott targy hatasat
a hallgatok pedagogussa valasara. A tartalmi, nyelvi, moédszertani és interkulturalis
szempontbdl is innovativ kurzus a hallgaték nyelvpedagdgiai szemléletének alakula-
sa, az ismeretek készségge valasa és az alkalmazni képes nyelvtudas terén is jelen-
t6s eredményeket ért el.

Egy friss, kvalitativ kutatasrél olvashatunk Trentinné Benkd Eva irdsaban, amely-
ben a korai idegen nyelvi, kétnyelvi fejlesztéssel kapcsolatos hallgatoi nézetekrél érte-
kezik. A kétnyelviiség elmélete és gyakorlata c. kurzus keretében szuletett 30 hallgatoi
mese elemzése, majd egy konkrét mesében megjelend, az idegen nyelvi fejlesztésre
vonatkoz6 komplex hallgatéi nézetrendszer bemutatasa all a tanulmany kézéppontja-
ban.

A Tempus Kozalapitvany Kisgyermekkori Angol Nyelvi Nevelés cimmel 2012-ben
inditott 30 oras tovabbképzeése céljairdl, szakmai tapasztalatairdl szamol be irasaban
Osvath Erika. A szerz6 a szakmai munka eredményessége céljabdl az érdekl6dé pe-
dagodgusokat és szlléket a ,Nyelvpalanta” programhoz valoé csatlakozasra invitalja.

Markus Eva — Trentinné Benkd Eva (szerk.): A korai idegen nyelvi fejlesztés
elmélete és gyakorlata cimi konyve kivalo tanulmanyokbdl allé konferenciakotet, ér-
tékes szakkonyv kutatok, elméleti és gyakorlati szakemberek, felséoktatasi hallgatok
szamara, de szines, valtozatos cikkei egyben érdekes olvasmanyt biztositanak szu-
I6knek és érdekl6dbknek is. A tanulmanyokban ismertetett kutatasi eredmények és
modszerek, nyelvpedagodgiai stratégiak, illetve otletek hozzajarulnak a korai idegen
nyelvi fejlesztés sikeres hazai megvaldsitasahoz mind otthoni kérnyezetben, mind az
ovodai nevelés, iskolai oktatas és a pedagoguskeépzés teruletén.
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