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Az értekezés témaja és célja

A disszertdiciomban javasolt modellben a didkok miiveltségének és idegen nyelvi
kompetencidjdnak megszerzése, valamint a tandri tudds kialakuldsa integraltan, egymashoz
sokrétiien kapcsol6édd folyamatokként jelennek meg. Ez az interakcionista, kontextusfiiggd
paradigma (Johnson, 2006; Johnson és Golombek, 2003) a szocio-konstruktivizmus
episztemoldgiai hagyoménydba helyezkedik bele, és ennek megfelelben, a tanuldst
dialégusban létrehozott folyamatként értelmezi (Lemke, 2002; Vygotsky, 1978). Igy. a
tanarok tudésa, a nyelvtudashoz és a miiveltséghez hasonl6an, szociélis kapcsolatrendszerben
éptilnek (Lantolf és Thorne, 2006), és elvilaszthatatlanok a résztvevok személyes, szakmai és
kulturdlis hatterét6] (Larsen-Freeman, 2002; Lemke, 2002; van Dam, 2002).

Disszertacidom egyrészt a tanari tudas kialakuldsat vizsgdlja. Az el6z0, tranzaktiv
tanarképzési modellektdl eltéren, az interakcionista modellben a tanari tudés kialakitasa nem
mertl ki a relevans elméletek, médszerek és technikék elsajatitdsaban. Ezeken tilmenéen,
elsodleges szerepet kap az, hogy a tanarok reflektéljanak a sajat praktikumukra, és azt azon
kulturalis tradiciék kontextusdban értelmezzék, amelyek a tanitdsi-tanulasi felfogasmadukat
befolyasoljdk (Johnson, 2006, Johnson és Golombek, 2003). Magyarorszdgon végzett
kutatdsok aldtdmasztjdk, hogy az angoltandrok tanitdsré! vallott elképzelései nincsenek
Usszhangban az osztilytermi gyakorlatukkal (Nikolov, 2002): annak ellenére, hogy ismerik a
nyelvelsajatitissal kapcsolatos kurrens te6ridkat, gyakorlatukat olyan, a nevelési kultira altal
kozvetitett elképzelések alakitjdk, amelyeknek nincsenek tudatdban. Ezért, a tandri tudds
épitése sordn elengedhetetlen, hogy a tanarok ne csak az elméleteket integraljak tudatosan a
gyakorlatukba, hanem, a gyakorlatra reflektilva, artikulaljak a tanitasrél-tanulasrél vallott
létens elképzeléseket, és probaljak meg 8sszhangba hozni 6ket az explicit tedrisikkal. Igy, a
gyakorlatra valé reflektilds nem mertil ki az orai események szemlélésében, hanem elvezet
azoknak az eszméknek a megismeréséhez és megértéséhez, amelyek az eseményeket
irany{tjak.

A reflektiv szemléletben, amely a bemutatott interakcionista paradigma sajatja, a
tandrok tanulésa nem ér véget az intézményesitett oktatds befejezésével, hanem osztilytermi
kontextusban, az elmélet és a praktikum integraldsa soran fejlddik tovabb. Amennyiben a

tandrok megértik, hogy tuddsuk nem csak kiils6 forrdsbdl szdrmazhat, hanem az elméletek



sajat kontextusban valo értelmezésébol és alkalmazasabol, az osztdlyterem a tandri tanulds
alland6 ¢és legitim szinhelyévé vilhat (Johnson, 2006).

Disszertaciom masik fokusza a diakok miveltségének kialakitdsa, amely nem csupan
irni-olvasni tudasukra korlatozodik, hanem az olvasaskultira kialakitasat célozza anyanyelven
és idegen nyelven egyarant. A tandri tuddshoz hasonléan, a miiveltség, ezen beliil pedig a
nyelvi miveltség megszerzése szintén beledgyazodik a szociokulturdlis kontextusba, és
szerves egységben alakul a tanari tuddssal. A linedris tanulasi modellek a tanitds és tanulas
viszonyét ok-okozati bsszefliggésben értelmeziék, ezért a miveltség megszerzését is a tanitas
kozvetlen hatdsanak tulajdonitottak. Az interakcionista szemlélet tagabb értelmezése szerint a
miveltség kozosségben keletkezik (Lantolf és Thome, 2006).

Ebben a folyamatban kiemelt szerep hdrul a tanarokra, akik tamogatni tudjak a
tanuldkal a miiveltség folyamatos formalédasaban. Igy példaul, fontos, hogy a tanirok
épitsenek a didkok otthonrol hozott olvasaskultirgjara, és hogy integraljak az olvasmanyokra
vonatkozé javaslataikat (Heath, 1982, 1994; Nikolov, 2000). Ez akkor kdvetkezhet be, ha a
tanarok a miiveltség kialakulasat sokrétii, a szociokulturalis hattérben gyékerez6 folyamatként
énielmezik, amely a kbzosség folytonos dialégusaban épiil. Ehhez viszont az is sziikséges,
hogy a tanarok a sajat tudasukat is kozosségben létrejovo ismeretként értelmezzék, és
gyakorlatukat az elméleti hattér, valamint a kontextus ismeretében folyamatosan
jraértékeljék. Amennyiben a tanérokban tudatosodik, hogy sajat és diakjaik tanulasa egyetlen
Osszefonédo dinamikus rendszert alkotnak, azt is megértik, hogy sajat fejlodésiik nem csupan
cléfeltétele a diakok fejlédésének, hanem annak eredménye is: azalial, hogy segitik a diakok
szocializdlodasat a konyvek kulturdjaba, a tanarok is tovabb epitik a nyelvidl és a
muiveltségrél alkotott felfogasmodjukat. Csak ennek a relacionalis, dinamikus és
kontextusfiiggd szemléletnek a birlokaban tudjak megfelelden segiteni a diakok
miveltségének kialakulasat.

A felvazolt interakcionista keretben (Lantolf és Thome, 2006; Larsen-Freeman, 2002)
kiemelt szerepet kapnak a narrativak, mint a tanarok és diakok tudésat és miveltségét €pité
médiumok. Az elmuilt évek soran ndvekvd figyelmet kapott a narrativak jelentésteremtd
szerepe a kiilonbdz6 tudomanyagakban (Bruner, 1996; Cobley, 2001; Ehmann, 2002;
Horsdal, 2005, 2006; Keen, 2003; Laszlé, 2005a). Disszertaciomban a narrativakat két
perspektivabol kozelitettem meg. Egyrészt, mint lehetséges jelentés- €s identitdsteremtod
eszkozoket (Bruner, 1996; Horsdal, 2006; Schank és Abelson, 1995), amelyek
wallvanyzatként” (,,scaffolding™) segitik a kognitiv, érzelmi valamint szocialis fejlédést és a

miveltség, ezen beliil pedig a nyelvi milveltség megszerzését. Ezért, az angol oran vald
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longitudindlis hasznalatuk nem csak a tanuldk nyelvi kompetenciainak fejlesztésére alkalmas,
hanem, sokkal tagabban szemlélve, eldsegiti a didkok és a tanarok olvasaskultirdba valo
szocializalodast, és a tanulasrél alkotott sokrétii és dinamikus felfogdsméd kialakulasat.

Masfeldl, a narrativakat mint introspekcids modszert vizsgéltam: a tandri elbeszélések,
az osztalytermi eseményeken tdl, egy ,belsd tajképet” is lattatnak, mert fényt vetnek a
torténések mogotti gondolatokra (,,inner landscape,” Bruner, 1986. 11-12 0. ). A narrativ keret
alkalmat teremt arra, hogy a tanarok elbeszéljék és ezaltal tudatositsék az eddig nem-tudatos
nevelési eszméket, amelyek a praktikumot befolydsoljak. Igy, a tandri narrativak nem csupan
egy kultiira termékei, de 6k maguk is kultirateremté eszkozokké valhatnak (Bruner, 1987),
azaltal, hogy alakitjak a tanari gondolkodast és gyakorlatot.

E két szempont integralasaval egyrészt annak feltarasara végeztem vizsgalatokat, hogy
miként hatnak a namativdk angolul tanuld gyerckek és tanaraik motivaciéjara és
olvasaskultirdjara, és hogyan épitik interakcioban a konyvekr6l, kulturakrol és az idegen
nyelvrd! valé tuddsukat. Tovabbé arra is kerestem a valaszt, hogy a narrativék, ugy is mint
autentikus tananyagok, és igy is mint tanari elbeszélések, hogyan segftik a tandrok szakmai
fejlodését. Ez utobbi kérdés megvélaszoldsara, a tanarok elbeszéléseire tamaszkodva
vizsgéltam, hogyan értelmezik a tandrok a gyakorlatukat és a tanitisrol valo felfogasukat, és
hogyan épitik tanéri identitdsukat a narrativakon keresztiil. Empirikus kutatdsaimban az
interakcionista paradigma (Johnson, 2006; Lantolf és Thorne, 2006; Larsen-Freeman, 2002)
olyan elméleti keretnek bizonyult, amely integralja a tanulds kognitiv, affektiv, szocialis és
kulturalis aspektusait, ezért jo! hasznélthato a didkok és a tandrok sokrétii tanulasanak

vizsgélatara.

A disszertacio felépitése

A disszertaciom két {6 részre és azon beliil hét fejezetre oszlik. Az els6 részben, amely az elsé
négy fejezetet foglalja magdba, bemutatom a kutatasokhoz kapcsolddé elméleti hatteret. Az
els6 fejezetben 4ttekintem azokat a neveléselméleti tradicidkat, amelyek nagy jelentéségiiek a
nyelvi nevelés kutatdsaban. Az attekintés nem a teljesség igényével készillt, hanem elssorban
az empirikus tanulményokban vizsgalt folyamatok jellegéhez igazodik. Ez indokolja, hogy a
neveléspszichologiai elméletek targyaldsa sordn kiemelten foglalkozom azokkal a

megkdzelitésekkel, amelyek nagy jelentGséget tulajdonitanak a tanulas €s a tanitds szocidlis



kontextusanak, beleértve a résztvevék személyes, szakmai €s kulturalis toriénetét (Bruner,
1987; Vygotsky, 1978), valamint a tanar szerepét a didkok tuddsanak kialakulasaban.
Tovabba, fontos szerepet kapnak a természettudomanyok teriiletérsl ismert kdosz/komplexitas
elméletek, amelyek a holisztikus, dinamikus és kontextusfiiggd episztemol6giai modellek
kézé tartoznak.

A kaosz’komplexitas elméletek alapgondolata, miszerint a részek kélcsonhatasait
vizsgalva juthatunk el olyan meglatasokra, amelyek az egyes elemek kiilon vizsgalata soran
rejtve maradnak (Larsen-Freeman, 2002), tjszerlen alkalmazhaté a miveltség, az idegen
nyelvi kompetencia és a tanari tudas kialakuldsanak vizsgélatakor. A kéosz/komplexitas
elméletek fogalomrendszere lehetséget teremt arra, hogy ezeket a folyamatokat ne egymastol
elszigetelve, egysikian kozelitsikk meg, hanem ugy, ahogy a val6sagban léteznek: egymaést
teremtd kolcsonhatisban. Példdul a didkok miiveltségének, és ezen beliil a nyelvtudasnak a
kialakitdsa szorosan Osszefligg a tandrok tuddsaval és a szocio-kulturdlis kozeg eszmei
hatterével.

A masodik fejezet a narrativdk szerepét vizsgalja a miveltség és a tanari tudas
kialakitasaban. A narrativakat olyan eszk6zokként targyalja, amelyek nagyban hozzajarulnak
a gyermekek kognitiv, nyelvi és érzelmi fejlédéséhez, kilonosen az egyén személyes és a
szocidlis identitasépitéséhez (Bruner, 1987; Betielheim, 1991; Horsdal, 2006; King és
Nikolov, 1992; Schank €és Abelson, 1995). Schank és Abelson kognitiv pszichologusok
ravildgitanak a narrativa jelentésteremtd szerepére az emberi gondolkodasban. A séma tedria
szerint az emberi tudas narrativ sémdk koré szervezodik: Uj eseményeket régi torténetek
alapjn érielmeziink (1995). Ezért, miné| t6bb toriénetet hallanak és olvasnak a gyerekek,
annal t6bb lehetoségiik nyilik a késébbiek soran 1j ismeretek rendszerezésére és
feldolgozasara. Ez kiemelten vonatkozik a nyelvi fejlédésre, ezen beliil pedig az idegen nyelvi
tudds kialakitdsara. Margaret Donaldson (1987) kutatdsai bizonyitjak, hogy a gyermekek
tanulasa szituiciohoz kot6do, és az 1 ismereteket leginkabb az életikben relevans,
¢rtelinezhet6 kontextusba hetyezve képesek elsajatitani. A masodik- és idegennyelv elsajatitas
terilletén végzett kutatasok szintén aldtdmasztjak, a gyermekek életéhez kapcsolodé, motivalé
kontextus jelentoségét (Elley, 1989), igy igazolva a narrativak hordozia lehetségeket a
nyelvtudas kialakitdsaban.

A kognitiv fejlédést szolgalé szerepikk mellett, Bettelheim (1991) a meséknek a
gyermekek érzelmi fejlodésben betsltott sarkalatos szerepét hangstlyozza. A mesék
archetipikus tériénései alapvetd egzisztencialis szorongasokat teslesitenek meg, amelyek,

ezaltal, feldolgozhatova valnak, és segitik a bontakozé gyermeki lelket értelemkeresd
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szavakat. A One Moose, Twenty Mice (Beaton, 2000) szamolokonyvben a tanar €s a gyerekek
nem szamoltak végig a kiilonbdzd allatokat, még csak az éllatok kozott rejtozd cicat sem
kellett megkeresniiik. A konnyen érthetd, és képekkel amigy is megtamogatott “‘One moose,
but where’s the cat? Two crabs, but where's the cat? Three ladybirds, but where's the cat?”
nem is hangzott el, talan azért, mert a tanar ugy gondolta, hogy a kilenc éves gyermekek még
nem képesek megérteni az érdekes, vizudlis kontextusba agyazott nyelvet. Ehelyett,
ramutatott a képekre, €s magyarul feltett kérdéseire (“Hdny katicabogdr van a képen?”)
angolul vart valaszt.

Ez az é6ra aligha hivatott barkit is meggyozni az autentikus képeskényveknek az angol
nyelvi nevelésben betdltott szerepérol. A gyerekek kezdeti lelkesedése szemmel lathatoan
alabbhagyott, amikor kiderillt, hogy az angol 6rai mese-olvasis nem hasonlit a kordbbi,
anyanyelven szerzett tapasztalataikhoz, Mércsak azért sem, mert a tandr a felénél abbahagyta
a kényvet, mondvan, hogy a gyerekek még csak tizig tanultdk a szimokat angolul. Az 6ran
torténtek arra engedtek kovetkeztetni, hogy ennek a bizonyos tandmak, aki nem tartozott a
kutatasok résztvevéi kozé, elengedhetetlen sziiksége van megfelelé technikdkra és relevans
fogalmi hattérre, amelyen keresztiil az 6rai jelenségeket értelmezni tudja, ahhoz, hogy didkjai
és sajat maga fejlodését segilse. Tovabba, ez a tapasztalat megerésitett a dolgozatban is

kifejtett meggy6z6désemben, hogy van még tennivalo a tanarképzés terén.
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szempontjabél, 6vakodnak a holisztikus nyelvi neveléstél, és ezen belill a narrativdknak
rendszeres és stratégikus hasznalatatdl. Ehelyett, ragaszkodnak a tankdnyvek biztonsigot ad6
korlataihoz, és még a narrativak hasznélata soran is hagyoményos, behaviorista és nyelvtani-
forditasos hagyoményok technikdiban gondolkodnak. Amennyiben a tanarok az idegen-nyelvi
tudés épltését organikus egységben latnak a miiveltség kialakitasdval és sajat tuddsuk
fejlesztésével, felismernék annak fontossagét, hogy mas kontextusbol szerzett tapasztalatokat
atilltessenek az osztilytermi gyakorlatba. Ebben az esetben, a narrativak, amelyek killsnben
az els6 nyelv elsajatitdsanak alapvetd eszkdzei, nem szorulnanak a nevelési kultiira peremére
a magyar iskoldkban, és az idegen-nyelv 6ran is létjogosultsagot nyemnének.

Masrészt, az eredmények azt is megerdsitették, hogy a tandri tudés épitése
hosszantarté folyamat. Mig az elsd kutatdsban résztvevd tanarokat csak négy honapon 4t
figyeltem, a masodik kutatdsban bemutatott, négy éven 4t tartdé longitudindlis vizsgdlat
alkalmat adott arra, hogy dokumentaljam a tanuldsrol és tanitdsrél, ezen belilll pedig a
narrativak hasznélatarél alkotott felfogasuk pozitiv véltozésit az iddk folyamén. Az
eredmények azt mutatjék, hogy a tanarok szakmai fejlddését egyrészt a kbnyvek rendszeres,
és a kreativitasnak egyre nagyobb teret ad6 hasznalata, valamint az ezzel &sszefon6ds,
értelmezé reflexio befolyasolta. Az elsd tanulményban szerepld tanarok esetében, a kutatési
idd rovidsége (négy honap), nem tette lehetdvé a tartds valtozisok dokumentdldsat a tanitasrol
és tanulasrél vallott meggydzbdéseik terén. A tandrok narrativak irdnti lelkesedése mellett
elfértek az ide vonatkozod kételyeik is, valamint a nyelvtan-k8zponti oktatdsba vetett hititk. Ez
tovébbi érvként szolgl amellett, hogy ahhoz, hogy a tanari gyakorlat valtozzon, nem elég j
tanterveket és Ij tananyagokat bevezetni. Tartds véltozasok csak a gondolkodis és az
attittidok hosszantarté alakul4saval érhetdk el (Lemke, 2002).

Mindez felhivja a figyelmet arra, hogy a tandrképzés soran kulcsfontossigli olyan
relevans nyelvészeti, pszicholégiai és szocioldgiai kereteket nydjtani, amelyek segitségével a
tanérok értelmezni tudjak az osztalytermi jelenségeket, és amelyek a fejlodés nyelvi, affektiv
és szocidlis aspektusait Osszefliggéseikben lattatjak. Tovabb4, ravilagit a tanari onreflexio
szerepére, amelynek sordn az elmélet és a gyakorlat kdlcséndsen megvildgitja egymast, és
értelmezhetdvé vélik (Gebhard és Oprandy, 1999; Johnson, 2006). A reflexiora val6 nevelés
killsnSsen fontos lenne azokban a kontextusokban, ahol a tandri tudés épftése jellemzéen az
elmélettdl halad a praktikum felé, és a ketté nem ér §ssze egy koherens médszertanban.

Nemrég alkalmam adddott megléatogatni tizenegy kilenc éves gyermek iskolai angol
orajat, ahol a tandr 45 percen beliil harom autentikus képesk&nyvet hasznalt. Nem olvasta fel

oket, csak, rimutatva bizonyos képekre, kikérdezte az eldzdleg kontextus nélkill megtanitott
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torekvéseiben. Fontos azonban hozzitenni, hogy nem csupén a mese miifaja jarul hozza a
személyiség fejlodéséhez, hanem maga a narrativ gondolkodas is. Bruner (1996) elkiiloniti a
narratlv és a paradigmatikus gondolkodast, és kiemeli az utobbi fontossagat a személyiség
fejlodésében és a kulturélis identitas megbrzésében. Osztalytermi kutatdsok igazoljak, hogy a
narrativak kohézidt teremtd ereje osztalykozosségek életében is latvanyos: a mesék és
mitoszok hosszantarté hasznalata pozitivan befolyasolja a résztvevGk olvasasi és
nyelvtanulsi motivacidjat, miveltségét, dnkifejezését, valamint a kizsség formalasat (King
és Nikolov, 1992; Rosen, 1988).

Szintén a mésodik fejezetben kap helyet a narrativak mas szempontii megkdazelitése is:
introspekcids eszkozként, a tandrok tanitdsrol vallé elbeszélései betekintést nyujtanak a
tandrok gondolkodaséba (Bruner, 1987; Horsdal, 2006; Laszl6, 2005a), és ezaltal valnak
jelentésteremtd eszkdzokké. Bruner konstruktivista szemléletében a narrativék ,, vilagteremtd”
eszkdzk (1987. 691 o.), amelyek, aziltal, hogy megfogalmazzik és értelmezik a valdsigot,
alakitjdk is azt. gy, a tandri narrativdk nem csupin az elbeszéld tanarok gyakorlatat
befolyésoljak, hanem, hatéssal vannak a tanitési kulttra egészére.

A harmadik fejezet a miiveltség kialakuldsat targyalja. A dolgozatban javasolt
megkdzelitésben, a miiveltség (,literacy™) megszerzése thlmutat az irni-olvasni tudason, és
sokkal tdgabb perspektivaban gondolkozva, az olvasaskultirdba valé szocializaciét célozza. A
linedris tanuldsi modellektd] eltéréen, amelyek a tanitds és tanulds viszonyat ok-okozati
Osszeflggésben értelmezték, és ezért a miiveltség megszerzését is a tanitas kozvellen
hatasanak tulajdonitottak, az interakcionista szemlélet a miveltséget szocidlisan létrehozott
folyamatként értelmezi (Heath, 1994; Hudelson, 1985). Ezért, kialakuldsat nem csupan a
kézvetlentil irast-olvasést tanft6 tevékenységek befolyasoljak, hanem a kulturalis kontextus,
példdul az &szténzd osztdlytermi légkdr, vagy a kozosség (tandrok, tarsak, sziilok)
miiveltségrél hordozott felfogasa is.

A miveltség kialakuldsanak dialogikus szemlélete tehat ravilagit a kdmyezet, és ezen
beliil a tanar szerepére. Iskolai kontextusban elsGsorban a tanarra harul az a feladat, hogy
olyan kémyezetet teremtsen, amely nem csupén az irds-olvasds elsajatitasat segiti, hanem
tartdsan felkelti a gyermekek ¢érdeklédését az {rds és olvasas irant, azaltal, hogy érdekes és
értelmes tevékenységeknek lattatja ket (Hiebert, 1991; Hudelson, 1995; Langer, 1991;
Smith, 1988). Példaul, kulcsfontosségi hosszitdvon olyan tananyagokat és hozzdjuk
kapcsolodé tevékenységeket beépiteni a nyelvoraba, amelyek fetkeltik és megtartjdk az
olvasds, és ezzel 8sszefonddva, az idegen-nyelv tanulas irdnti motivaciot. A namativak erre

tobb ok miatt is alkalmasnak bizonyulnak.



Az intrinzikus motivacié megteremtése és a mar elébb emlitett kognitiv, affekiiv és
érzelmi potencialjuk melletl, a narrativak azért is jelentdsek a nyelvi miiveltség épitése
szempontjabol, mert szorosan 9sszefonddnak az anyanyelvi miveltséggel. Egyrészt, épitenek
az els6 nyelvbdl hozott héttériudasra és sémékra, masrészt, a nyelvi interdependencia
kutatdsok eredményei szerint (Cummins, 1991), az idegen nyelven valé olvasottsag pozitivan
befolydsolja az els6 nyelvi miiveltség kialakulasét. Ezt figyelembe véve, nagy jelentdsége van
a motivalé olvasmanyoknak az angol 6rdn, kivalt a hdtranyos helyzetd didkok esetében
(Krashen, 1997-8).

A negyedik fejezetben az autentikus narrativak, ezeken beliil pedig a képeskonyvek
szerepét vizsgalom a mdlveltség kialakitdsdban €s az angol nyelvi nevelésben. A
képeskonyveket 4ltalaban kora gyemmekkorhoz kot6dé olvasmanyokként tartjuk szamon,
amelyek atmenetet képeznek a ,,komolyabb” kényvek felé (Marriott, 1998). Ennél arnyaltabb
megkbzelitések viszont figyelemmel kisérik a képeskonyvek eklektikus, intertextualis voltat,
¢s hangsilyozzak, hogy olvasasuk soran bonyolult, a verbalis és vizualis szoveget
Osszehangoltan értelmez$ folyamatok zajlanak (Baddeley és Eddershaw, 1994; Evans, 1998;
Graham, 1998; Stephens, 1992; Styles, 1996). Poliszemikus, tobbféle miifajt integralo
diskurzusukbol fakadoan, a képeskonyvek olvasasa kreativ folyamat, amely szellemi kihivast
jelent gyermek és felnétt olvasokoztnség szamdra egyarant. Azaltal, hogy olvasasuk
osszefiigg a kognitiv, érzelmi, moralis és miivészeli fejlodéssel (Arizpe, 2006; Marriott, 1998;
Stephens, 1992; Zipes, 1983, 1997), az autentikus képeskoényvek fontos szerepet tolthetnek be
a pgyermekek miiveltségének kialakitdsdban. Ez kiilondsen érvényes az idegen nyelvi
miiveltség épitésére, mert az idegen nyelv motivald, a gyermekek szamara relevans verbalis
¢s vizualis kontextusban jelenik meg, amely gondolkodasra és beszélgetésre sarkall (Baddeley
és Eddershaw, 1998; Llley, 1989).

Az empirikus kutatasok bemutatisa és eredményei

A disszertdcio mdasodik része tilnyomérészt ot és tizenkét év kozotti angolul tanuld
gyermekekkel és tanaraikkal végzett hdrom empirikus kutatast foglal magéba. Bizonyos
esetekben azonban, a részivevd tandrok kézépiskolasokat és felndtteket is bevontak az
oszidlytermi kutatdsaikba, {gy mas korosztdlyok &ltal nyert adatok is szerepelnek a

vizsgalatok adatbazisiban. A bemutatott tanulméanyokban az idegen-nyelv tanulési és tanitési

sokrétl €s dinamikus interakcidjat vizsgaljak, ezért a hangsaly sokkal inkdbb a folyamatok
értelmezésére tevodott, mint mérheté és altaldnosithatd eredményekre. Tovdbba, az
eredmények azért sem altalanosithatéak, mert a kvalitativ vizsgalddasok jellemzd moédon
viszonylag kevés résztvevivel dolgoznak. Ez a helyzet a négy nyelvtanar és diakjaik
fejlddését bemutatd vizsgalatban, valamint a gyermekek kommentarjait elemz6 kutatasban,
ahol a négy legfiatalabb résztvevo (6t és nyolc év kozottiek) privilegizalt hattérb6l jon, ezért
sem tapasztalataik, sem viselkedésiik nem tekinthetd tipikusnak a korosztdlyukra nézve.
Annak ellenére, hogy az eredmények a kutatiasban bemutatott kontextus sajatjai, olyan
tendenciakat tdmak fel, amelyek més tandrok szAmdra is értelmezhetbek és tanulsdgosak
lehetnek.

Ugyanakkor, a felsorolt korlatok a kutatasok el6nyeit is szolgaljak, hiszen a tagabb és
nyitottabb kutatasi kérdések, valamint a kevés résztvevd, lehetbséget teremtett a folyamatok
mélyebb és intenzivebb vizsgalatira. Ide kapcsolédik még a kvalitativ, kiilondsen a
narrativakat és interjukat haszndlé kutatdsoknak az a sajatossaga, hogy a résztvevok és a
kutatd nézopontjait integraljak (Bailey és Nunan, 1996). Az emikus és az etikus perspektivak
otvizése kétségteleniil szubjektivebb, de mindenképpen amyaltabb keretet teremt a vizsgalt
jelenségeknek. Ezt mindharom kutatas jol illusztralja.

Mint emlitettem, az elemzett folyamatok sokrétli és dinamikus voltandl fogva, az
eredmények ujabb kérdéseket vetnek fel, és tovabbi kutatasi iranyokat jelolnek ki. Ezek kozé
tartozik az elmélet és pyakorlat integralasanak problematikaja, specifikusan, hogy mennyire
tipikus jelenség az, hogy a tandrok nem élnek a narrativakban rejlé lehetdségekkel a
nyelvoran, kivalt ami a gyermekek nyelvi nevelését illeti. Lényeges lenne ugyanezt a

jelenséget megvizsgalni mas idegen nyelvek, illetve mas tantargyak esetében is.

Osszegzés

Kutatasaim eredményei alatamasztjak, hogy a didkok miiveltsége és idegen nyelvi
kompetencidja, valamint a tandri tudas egymdssal szoros és sokrétii kolcsonhatdsban
alakulnak, és elvélaszthatatlanok a kulturalis kontextustol. Ezt bizonyitja az elsé kutatasban
feltart trend, miszerint a tanarok a tandrképzés sordn megszerzelt teoretikus tudast nem
integraljdk a mindennapi gyakorlatukba. Példaul, annak ellenére, hogy elméleti szinten
tisztaban vannak a narrativak elonyeivel a nyelvtanulok és sajat szakmai fejlodésik
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A harmadik kutatas: Interakciéban megnyilvdnulé értelemteremtés

A hetedik fejezetben bemutatott tanulmény &t és tizenkét éves gyermekeknek az autentikus
angol képeskdnyvek olvasésa soran elhangzé spontin, magyar nyelvi hozzészoélasait, Gin.
kommentéalasat” (Nikolov, 2002) elemzi. Az 6rai megfigyelések sordn gyiijtétt adatok olyan
kognitiv és affektiv folyamatokat tarnak fel, amelyek a képeskényvek értelmezése kdzben
zajlanak, és amelyek a gyermekek és tanarok interakciéiban nyilvanulnak meg.

A kutatas soran gytijtdtt adatok elemzése igazolja a kommentélas iétjogosultsagat az
angoléran. Ezek a spontin megjegyzések ugyanis azt bizonyitjék, hogy a gyermekek szivesen
olvasnak autentikus kényveket az angol 6ran, €s lelkesen nyilvénitanak eredeti véleményt az
olvasottakrdl. Tovébba, a gyermekek magyar nyelvil hozzaszélésai lehetdséget teremtenek
arra, hogy a tanarok angolul reagiljanak r4juk, és igy segitsék a gyermekek célnyelvi
fejlédését. Ez, természetesen, csak abban az esetben lehetséges, ha a tandr gy dont, hogy
reagil ezekre a kommentdrokra, és beépiti ket a tanari diskurzusba. Vannak viszont a
fejezetben arra is példdk, amikor a tanar nem tartja helyénvalénak a kommentdlast, és fgy
elszalasztja a didkok 4ltal kezdeményezett spontan kommunikéciés lehetbséget, és egyben a
lehetdséget arra, hogy fenntartsa a gyermekek érdekl8dését.

Az, hogy a tanarok hogyan reagéilnak a tanulok kommentirjaira a képesktnyvek
olvasdsa kozben, bsszefiiggésben van a tanuldsrél alkotott felfogdsukkal. Azokban az
esetekben, amikor a tandrok integraltdk a gyerekek spontdn megjegyzéseit a tandri
diskurzusba, tovabbi lehetdségeket teremtettek a nyelvelsajétitdsra és a kognitlv fejlodésre.
Ezéltal azt is jelezték, hogy a nyelvi fejlddést és miveltség kialakuldsit egységes és
dinamikus, folyamatként 14tjak, amelynek sordn a nyelvrél, kultirar6l €s konyvekrdl val6
felfogas a résztvevok interakcidjaban épill. Mésrészt, valahdnyszor a tanérok nem vették
figyelembe a gyerekek hozzasz6l4sait, egyirdnyu és linedris tanulés-felfogasrol, és tobb

esetben autoriter tandrszemélyiségrdl drulkodtak.

A kutatasok korlatai
Az eredmények mellett fontos megemliteni a kutatds korlatait is, amelyek tdlnyomoan a

kvalitatfv vizsgalatok jellemzdibél fakadnak (Creswell, 1998; Mackey és Gass, 2005).

Elsgsorban, mivel a bemutatott kutatdsok nyelvtanulék, tanuldk, tandrok és kornyezetitk
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folyamatokat kognitlv, affektiv és szociélis folyamatokkal Osszefiiggésben vizsgaltam. A
kutatds sordn a nyelvtanuldk és a tanarok fejlodését egyarant figyelemmel kisértem, mert
tanuldsi folyamataik egymassal dinamikus interakcioban kontextualizalodnak.

Mindhdrom tanulmény kvalitativ vizsgdlédas eredménye, mind az adatgyijtést. mind
pedig az adatok feldolgozésat illetden. Ezért, a kvalitativ kutatéasi tradiciora jellemz6 médon,
céljuk nem eldre megfogalmazott hipotézisek bizonyitasa, és altalanosithaté kovetkeztetések
levondsa volt, hanem sokkal inkabb az angol nyelvi neveléshez kapcsolddd kognitiv, nyelvi.
affektiv és szocidlis folyamatok leirdsa, elemzése ¢s értelmezése, amelynek soran tovébbi
kérdések és hipotézisek meriilhetnek fel (Creswell, 1998; Mackey és Gass, 2005). A
kovetkezdkben bemutatom a hédrom vizsgélat kutatasi kérdéseit, adatgylijtoé eszkizeit, és

ismertetem a lényeges eredményeket.

Az elsé kutatds: A narrativék szerepe a tanarok tanulds-felfogasanak alakulasdban

Az 6t6dik fejezetben leirt vizsgalatban szerepl6 32 gyakorld tanar a Pécsi Tudomanyegyetem
angol posztgradudlis képzésének résztvevéje. Ok moédszertani szeminariumukon azt a
feladatot kaptak, hogy barmely korosztallyal torténeteket haszndljanak az angol ordkon, és
irasban mutassdk be kisérleteik eredményét. llyen moédon, a kutatds két sikon kivanta
vizsgélni a narrativdk ¢és a nyelvtanulok, valamint a nyelvtandrok kapcsolatat: egyfel6l célja
volt bemutatni az angol Ordn kiegészitd anyagokként haszndlt narrativik szerepét a
nyelvtanulok és tanarok fejlédésében, killonds tekintettel a tandrok narrativdk iranti
attitlidjére. Mésfel6l, a tandrok elbeszéléseit kontextusba agyazott jelentésteremtd
eszk6zokként vizsgélta. Ilyen szempontbol a narrativék keretet teremthettek arra, hogy a
praktikumukat értelmezni probalé tanarok a latszélag kiil8nallé osztalytermi jelenségeket
koherens rendszerben lassék, és a kozdsség nevelési tradiciéiban kontextualizéljak (Bruner,
1987). A kutatds eszkozeiként a résztvevé tandrok érai Snmegfigyelése és a megfigyeléseket
elmeséld és elemzé dolgozataik, a szemindriumi beszélgetésekrdl készillt jegyzeteim,
valamint egy, a narrativdk orai hasznélatéra és a tandrok olvasasi szokasaira fokuszalé kérd6iv
szolgalt.

A vizsgélat feltdrja a tandrok ambivalens narrativa-felfogasat. Annak ellenére, hogy
tisztdban vannak a narrativdk kognitiv, affektiv és szocidlis el6nyeivel, valamint a tanari
fejlodésre tett jotékony hatdsukkal, attd] tartanak, hogy rendszeres &rai haszndlatuk értékes

id6t venne el a nyelvtankdzponti tanitastdl, amit sajat pedagdgiai szocializaciojuk folytan
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elsodlegesnek vélnek a nyelvi nevelésben. Ez a meggytzodés feltehetéen részben a nyugati
episztemoldgiai tradiciéra jellemzd felfogasban gydkerezik, amely elonyben részesiti az
analitikus gondolkodast a narrativ gondolkodassal szemben (Bruner, 1996; Egan, 1989;
Wells, 1986). Ennek mentén felértékelodik az explicit, 1épésrol 1épésre toriénd tanitas, a
kreativ, gondolkoztato, és a tanulok autonémiajat serkentd tevékenységek rovasdra. Masrészt,
az eredmények arra is rdmutatnak, hogy a vizsgalt tanarok a tandarképzés sorn megszerzett
elméleti tudast nem integraljak a mindennapi gyakorlatukba. Igy, tovdbbra sem tudnak
elrugaszkodni az egymastol elszigetelt, teoretikus hatteret nélkiiloz6 technikak szintjétdl, egy,
a tedridkat és technikdkat koherensen laté koncepcio felé.

Az, hogy a tanarok nem alkalmazzak az elméleti tuddsukat a gyakorlatban, abbol a
meggy6zodésiikbol is kitlinik, hogy az autentikus narrativékat tul nehéznek vélik a
nyelvtanuloknak. Erdekes megemliteni, hogy a tanarok mindig a nyelvi nehézséget emlitik, és
nem veszik figyelembe azokat az esetleges fogalmi nehézségeket, amelyek nehezithetik a
megértést. Ez a megkdzelités egyrészt azt sugallja, hogy a szoveg megértéséhez ismerniink
kell a benne szerepld szavakat és nyelvi szerkezeteket, masrészt, nem veszi figyelernbe azokat
a természeles szOvegértési stratégiakat, amelyekhez az elsé nyelven is spontén folyamodunk,
mint példaul a hattértudas €s a szdvegkomyezet felhasznalasa, valamint a segitségkérés. Ezek
szerint, a nyelvtanulok akkor allnak készen az autentikus narrativak befogadasara, ha mar
megtanitottak nekik a megfelelé nyelvezetet. Ez a nézet elleniétben 4ll azokkal az explicit
kommunikativ elméletekkel, amelyeket a vizsgall tanarok vallanak, és a kommunikativ

kompetencia fogalméval, amely a nyelvi nevelés {6 céljai kozott szerepel.

A misodik kutatds: Az autentikus képeskinyvek szerepe a miveltség kialakitdsaban

A hatodik fejezetben hét és tiz év kozotti magyar iskolas gyerekekkel és az ket tanitd négy
tanarral végzett kutatist mutatok be. A harom pécsi és egy Pécs kémy¢ki altalanos iskoldban
végzelt vizsgalat sordn a gyermekek és lanaraik autentikus angol képeskonyveket olvastak az
angolordn, a tananyag kiegészitéseképpen. A kutatds egyrészt azért ujszerli, mert az
autentikus képeskdnyvek olyannyira ritkasag szdmba mennek Magyarorszagon, hogy a
kutatasban résztvevé gyerekek ezidaig nem is lattak ezekhez hasonlé konyveket. Masrészt, a
rendszeres 6rai hasznélat mellett, a tanuldk, a magyarorszagi gyakorlattal ellentétben, ki is
kolcsondzhették a konyveket. A vizsgalat céljai kozott szerepelt, hogy betekintést engedjen a

gyeremekek €s tanaraik motivaciojaba, angol nyelvi fejlodésitkbe, és orai egyiittmiikodésébe,
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valamint a sziikebb kozosség (landrok, diakok, tarsak, testvérek, szilok, Kollégak)
egylittmikodésébe az autentikus gyermekkonyvek olvasasa soran.

Az eredmények igazolni latszanak az autentikus narrativaknak a nyelvi, érzelmi ¢s
szocialis fejlodésre tett jotékony hatasal. A képeskonyvek olvasisa sordn a didkok és a
tanarok egyarant intrinzikus motivacio jeleit mutattik az idegen nyelv és az idegen nyelven
val6 olvasds irdnt. A tandrok beszamolnak arrél, hogy nyitottabb és kolcsondsen elfogadobb
kapcsolatuk lett a didkjaikkal, és a gyermekek is toleransabbak, €s az orai munka soran
egyiittmiikddobbek lettek egymassal.

A longitudinlis vizsgalédas alkalmat adott arra, hogy megfigyeljem a tandri attitddsk
valtozasat is, a kutatas kezdetén megnyilvanulo szkepticizmustol az autentikus kényvekben
rejlé lehetdségeket érté, és hasznalatukat szakmai kihivasnak tekintd magatartasig. A négy
vizsgalt tandr koziil harman a szakmai fejlodés jegyeit mutattak, motivacioban, reflexiéban és
autonémidban: érzékenyebben és differencialtabban reagiltak a gyerekek érdeklodésére és
szilkségleteire, és szivesen kisérleteztek 0j anyagokkal és osztalytermi -eljarasokkal.
Tudatosabb és autonomabb tanarokk4 valtak. Az autonémidra vonatkozé eredmények azért is
fontosak, mert a magyarorszigi nevelési hagyomanyok elég kevés teret adnak a tandrok
egyéni gondolatainak és déntéshozatalanak a tanitas folyamatat illetoen. Amint azt az 6todik
fejezetben bemutott kutatas is igazolja, a tanarok legszivesebben a tankonyveket kdvetik, és
nehezen véllalkoznak a kisérletezésre, pedig nem csak a diakok életében hozhat véltozast,
hanem a tandri tudas épitéséhez is elengedhetetlen (Johnson, 2006).

A kutatds egyik fontos eredménye az elsé és mésodik nyelvi olvasdsi motivacio
kolcsonhatasara vonatkozik. A tanarok beszamolnak arrél, hogy az angol nyelvil
képeskonyvek latvanyosan felkeltették a gyermekek olvasas iranti érdeklddését, €s szivesen
hoztak be sajat, magyar nyelvii kényveiket az angolorara. Ez az eredmény kivalt a hatranyos
helyzetii tanulék esetében fontos, ahol a kényvek haszndlata a nyelvoran nem csak a nyelvi
kompetenia kialakitisat célozza, hanem a hétranyos helyzetbél adédo, miiveltségbeli
hianyokat is ellensilyozni hivatott. Mindazonaltal, tovabbi longitudinalis vizsgalat targyat
képezi, hogy az autentikus narrativdk hosszitavi és rendszeres olvasasa angolul hogyan hat

az anyanyelvi olvasasi motivaciora.
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