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Bevezetés

Az elmult években hazéankban az idegennyelv-tudas rendkiviil moédon felértékelodott. Még
soha nem volt akkora gazdasagi, tarsadalmi és politikai jelentdsége, mint napjainkban. A
hasznalhat6 nyelvtudas szamos teriileten a munkahely megszerzésének és megtartasanak
elengedhetetlen feltételévé valt, a mindennapi életben is egyre gyakrabban van sziikség
nyelvismeretre, amelynek kovetkeztében az idegennyelv-oktatas fokozatosan, mindinkabb
a figyelem koézéppontjaba keriilt. A sziil61 nyomasnak engedve az iskolak egyrészt egyre
korabbi évekre teszik a nyelvtanulas kezdetét (Morvai, Oveges és Ottd, 2009), amely
nemcsak hazankban, hanem az egész vildgon egyarant megfigyelheté (Edelenbos,
Johnstone és Kubanek-German, 2006; Engel, Groot-Wilken és Thiirmann, 2009; Moon és
Nikolov, 2000; Nikolov, 2004; Nikolov és Curtain, 2000; Nikolov és Mihaljevi¢-
Djigunovi¢, 2006). Masrészt egyre tobb iskola indit két tanitasi nyelvii programot, annak
ellenére, hogy a két tanitasi nyelvii képzés kizardlag a nemzetiségi tanitoéi €s nyelvtandri
képzésben létezik, illetve rovid tovabbképzések keretében (Nikolov, 2011). Nikolov (2011)
figyelemre méltonak tartja azt az egyre er6sodd trendet, amely szerint ndvekszik a két
tanitasi nyelvii osztalyban tanuldé didkok szama: els6ben 1409 diak tanul angolul, 744
németiil, masodikban 1052 az angolul tanulok szama és 643 a németiil tanulokeé,
harmadikban pedig 975 és 601 & (Morvai, Oveges és Ottd, 2009). A két tanitasi nyelvii
iskolak népszertisége hazankban toretlen, annak ellenére, hogy miikodésiik soran rengeteg
problémaval szembesiiltek (Bognar, 2005; Bors és Nagy, 2006; Federmayer, 2002, 2005).
A kisgyermekkori nyelvtanulas eldnyei, feltételrendszere, modszertana elfogadott €s
kidolgozott. A minisztérium a 6-9 éves korosztdly idegen nyelvi oktatdsdnak
eredményesebbé tételére ajanlasokat fogalmazott meg (Vilag—Nyelv program: ldegen
nyelvi program..., 2004), tovabba ingyenesen elérhet6 DVD modszertani segédletet is
kozre adott (,,J0 gyakorlat”..., 2005), de a korai nyelvi programok megvalosulasarol kevés
adat all rendelkezésiinkre. Még mindig keveset tudunk arr6l, hogy mi torténik az also
tagozatos nyelvorakon, és hogyan jellemezheté a mindennapi nyelvtanitasi gyakorlat a két
tanitasi nyelvii altalanos iskolakban. Az als6 tagozatos nyelvtanitas empirikus vizsgalatara
a ,,Tudast mindenkinek! Cselekvési terv 2006-2010” cimi, 2006-ban késziilt dokumentum
»lartalmi reform 2006-2010” fejezetének 13. pontja is felhivja a figyelmet, amely szerint:
»Meg kell vizsgalni, mennyire szolgalja a készség, képesség fejlesztést az idegen nyelv

oktatas az altalanos iskola elsd-negyedik évfolyaman”. A kutatds azért is idészer(i, mert



né¢hany, a kdozelmultban végzett atfogd vizsgalat azt mutatta, hogy komoly gondok vannak
az altalanos iskoldkban megszerezhetd nyelvtudas mindségével, kiilonosen német nyelvbol
(Csapo, 2001; Jozsa és Nikolov, 2005; Nikolov, 1999, 2003a, 2003b; Nikolov és Jozsa,
2003; Vago, 2007; Vago és Vass, 2006). A felmérések egybehangzd adatai szerint
angolbol jobbak a teljesitmények, mint németbdl (Csapd, 2001; Nikolov, 2003b; Nikolov
¢és Otto, 2006). Az osztalytermekben a nyelvorakon folyd munka nem minden esetben felel
meg a jo gyakorlatnak (Edelenbos, Johnstone és Kubanek-German, 2006), amit nemcsak
az altalanos iskoldkrdl, hanem a kozépiskolakrol is el lehet mondani (Bors, Lugossy €s
Nikolov, 2001; Bukta, 2001; Dombi, Nikolov, Ott6 és Oveges, 2009; Einhorn, 2001;
Nikolov, 1999, 2000, 2003a, 2003b, 2003c, 2008, 2009; Nikolov és Nagy, 2003; Nikolov
és Otto, 2005a, 2005b, 2006; Nikolov, Ottoé és Oveges, 2008, 2009; Nikolov és Oveges,
2006). Az eredményes nyelvoktatas érdekében sziikséges annak feltarasa, hogy mi torténik
az alsoé tagozatos nyelvi foglalkozdsokon, a tevékenységek hogyan tiikrozik a gyerekek
¢letkori sajatossagaihoz igazod6 nyelvpedagdgiai alapelveket, tantargyi célokat (Nikolov,
2007).

A disszertacio célja az alsd tagozatos német két tanitasi nyelvii oktatas elemzése és
értékelése. Arra keresi a valaszt, hogy hogyan jellemezhetd ez a képzési forma, milyen
pedagogiai és nyelvelsajatitasi alapelvek huzdédnak meg mogotte, és ezek hogyan
valosulnak meg az osztalyteremben egy konkrét altalanos iskolaban. Célja: osztalytermi
megfigyelésekre, tanarokkal készitett strukturalt interjukra, tantervek ¢és tananyagok
elemzésére timaszkodva realis képet kapni az ott folyod pedagdgiai folyamatokrol.

A disszertacid két részre oszlik. Az elsé rész a Kutatas elméleti hatterét mutatja be, és
négy témakorre tagolodik. Az 1. fejezet attekinti a nyelvelsajatitas irodalmanak
idevonatkozo6 teriiletét, foglalkozik a nyelvelsajatitast befolyasolo tényezokkel, az
anyanyelv elsajatitasanak folyamataval és a nyelvelsajatitasi elméletekkel. A 2. fejezet az
idegennyelv-tanulas témakorét oleli fel, targyalja az anyanyelv elsajatitasanak ¢és a
masodik nyelv megtanulasanak Osszefiiggéseit, az idegennyelv-elsajatitasi elméleteket. A
dolgozat kitér a nyelvtanulast befolyasold tényezdkre, ezen beliil elsdsorban az életkor és a
motivacid szerepére, tovabba a kutatas szempontjabol fontosabb mddszereket ismerteti. A
3. fejezet az alsé tagozatos nyelvoktatas céljait, didaktikai és modszertani sajatossagait,
illetve az alsd tagozatos korosztalynak a nyelvoktatas szempontjabol fontos jellemzgit
mutatja be. Az els6 rész utolso fejezete a két tanitasi nyelvil iskolai oktatas fogalmat jarja

koriil.



A vizsgalatrol a masodik rész szamol be. Az 5. fejezet a kutatast helyezi el a
kontextusban, és informaciot nyujt a célokrol, a helyszinrél és a résztvevokrol, valamint az
adatgytijtés eszkozeirdl €s menetérdl. Az ezt kovetd fejezet a kutatasi eredményekrol szol.
A 6.1. fejezet a vizsgalt iskola alapitdsanak koriilményeit foglalja 6ssze roviden. A 6.2.
fejezet a kutatasban részt vevo német két tanitasi nyelvli iskola als6 tagozatan német
nyelvet és német nyelven szaktargyakat tanit6 pedagoégusokkal készitett strukturalt interjuk
eredményeit taglalja. Elemzi a nyelvtanitoknak a korai nyelvoktatas, valamint a két tanitasi
nyelvii als6 tagozatos program alapelveirdl, elonyeirdl és hatranyairol kialakult
tapasztalataikat, véleményiiket, illetve szakmai kivansagaikat, terveiket és problémadikat.
A 6.3. fejezet a korai nyelvoktatas és a tantargyi integracio szemszogébdl vizsgalja a
tanterveket és a tanmeneteket, valamint felméri, milyen mértékben és formaban jelennek
meg a dokumentumokban a korai nyelvoktatasnak €s a két tanitasi nyelvli programnak a
szakirodalomban megfogalmazott elvei. A kovetkezo fejezet az osztalytermi gyakorlatrol
ad képet, jellemzi a nyelvtanarok ¢és a didkok munkéjat, valamint az osztalytermi
kornyezetet, ismerteti, hogy mi tortént a nyelvorakon, tovabba elemzi a megfigyelések
soran eléfordult tevékenységeket, feladattipusokat, munkaformakat, a hibajavitds formait,
az orai nyelvhasznalatot. A nyelvorakat kovetden az idegen nyelvi szakdrak vizsgalatara
tér at a dolgozat, végil részletezi a felhasznalt tan- és kiegészité anyagokat, technikai
eszkozoket. A 6.5. fejezet az interjuk ¢és az Oramegfigyelések alapjan levont
tikroz a vizsgalt pedagdgusok gyakorlata és meggy6z6dése, és mindez mennyiben van
0sszhangban a napjainkban elfogadott alapelvekkel. Végiil a 7. fejezet 0sszefoglalja az
eredményeket, a kutatas kovetkeztetéseit, korlatait, valamint javaslatokat tesz jovObeli
kutatési témakra.

Ez az empirikus kutatds varhatoan hozzéjarul a két tanitési nyelvi iskoldkban az 1-4.
évfolyamos német- és német nyelvii szakorakon folyd munka jobb megismeréséhez.
Tanulsagokkal szolgal az idegen nyelvet tanitok és a tananyagot készitOk szaméra. A
vizsgalat tapasztalatai hasznosithatoak lehetnek az als6 tagozatos nyelvoktatdsban és a
nyelvtanitd képzésben, hozzajarulnak a képzés szinvonaldnak emeléséhez, a nyelvszakos
tanitok és tanarok képzésének atalakitdsdhoz. A témavalasztas hasznossagat az is igazolja,

hogy Magyarorszagon ilyen témaja kutatas nem késziilt.



I. A Kkorai nyelvtanulas elméleti hattere

A korai idegennyelv-elsajatitas a természetes anyanyelv-elsajatitas folyamataira épiil, és
messzemenden fedik egymast (Wode, 1993, 1995). A dolgozat elméleti hatteréiil ezért az
els6 és masodik nyelv elsajatitdsanak elméletei, folyamatai és Gsszefliggései, illetve az
elsajatitast befolyasold tényezOk szolgalnak. Ahhoz, hogy sikeresen elemezhessiik az
osztalytermi gyakorlatot, ismerni kell, hogy a szakirodalom mit tart jo gyakorlatnak a
vizsgalt korosztalyt illetden, milyen modszerekkel és eljarasokkal fejleszthetd

nyelvtudasuk, tovabba mit takar a két tanitasi nyelvli oktatas fogalma.

1. Nyelvelsajatitas

A gyermekek az elsé nyelvet, az anyanyelviiket, néhany év alatt magatdl értetédden
elsajatitjdk. Az a konnyedség, ahogyan ezt teszik, elfelejteti veliink, hogy az anyanyelv
elsajatitasa a legnehezebb intellektualis feladat, amivel egy embernek meg kell birkoznia
(Bloomfield, 1933, idézi: Apeltauer, 1997: 19). Dolgozatomban eldszor ezt a természetes,
de bonyolult folyamatot szeretném roviden bemutatni. Attekintést adok az anyanyelv
elsajatitasanak feltételeirdl, folyamatarol és ismertetem a fontosabb nyelvelsajatitasi
modelleket. A téma kifejtésében a kdvetkezd kutatok, nyelvészek munkaira tamaszkodom:
Apeltauer (1997), Atkinson ¢és Hilgard (2005), Bruner (1987), Butzkamm (1993),
Butzkamm ¢és Butzkamm (1999), Chomsky (1974, 2003), Cole és Cole (1997), Crystal
(1998), Gosy (2005), Dalgalian (2005), Lengyel (1981), Lenneberg (1974), Lukécs (2006),
Piaget (1997), Piaget és Inhelder (2004), Pléh (2003, 2006), P1éh és Réger (2004), Slobin
(1987), Tomasello (2002), valamint Wode (1993).

1.1. A nyelvelsajatitast befolyasolo tényezok

Bleyhl (2000) az anyanyelv elsajatitasat bio-pszicho-szociologiai folyamatnak tekinti.
Alapvetd kovetelmény, hogy a nyelvet tanuld lény ember legyen, aki megfeleld
artikulacids bazissal (nyelv, garat megfeleld mitkodése) és agyi struktardkkal rendelkezik.
Szamos kutatd végzett kisérletet csimpanzokkal, azzal a céllal, hogy megtanitsak oket a

kommunikéciora, de tobbévi nehéz munka utan egyetlen csimpanz sem képes kreativ
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nyelvhaszndlatra. ,,Eddig senki sem bizonyitotta be, hogy az emberen kiviil mas ¢161ény el
tudja sajatitani a beszédészlelés elveit, vagyis a fonémak elemzését, a mondat szintaktikai
szerkezetének megértését, vagy azt a képességet, hogy kozolje barmely absztrakt vagy
konkrét sz6 teljes szemantikai terjedelmét” (Lenneberg, 1974: 113).

Ertelmi fogyatékossdggal parosuld genetikai rendellenességben, a Down-korban
szenvedd betegek pedig ravilagitanak arra a tényre, hogy a nyelv hangtani, nyelvtani,
jelentéstani és pragmatikai elemeinek harmonikus fejlodéséhez ¢ép biologiai hattér
minimalis szintje sziikséges. Habar a Down-koros gyerekek képesek beszélgetni,
szokincsiik viszonylag korlatozott, a haszndlt nyelvtani szerkezetek egyszeriiek. Ezzel
szemben egy ritka anyagcsere-rendellenességben, a Williams-szindromaban szenvedd
gyerekek szintén értelmi fogyatékosak, azonban sokuk képes majdnem normalis nyelvtani
szerkezetli mondatokat alkotni, tisztan és érthetden kiejteni. Ezek az eredmények arra
engednek kovetkeztetni, hogy a normalis nyelvi fejlédéshez a kognitiv képesség bizonyos
fejlettségi szintje sziikséges, de a nyelv legalabb néhany vonatkozasa az altalanos kognitiv
képességektol fliggetlentil fejlodik (Apeltauer, 1997; Butzkamm és Butzkamm, 1999; Cole
¢és Cole, 1997; Lukacs, 2009; Pl¢h, Kas és Lukacs, 2008).

Tovabba az ép biologiai hattérrel, megfeleld kognitiv képességekkel rendelkezd
nyelvet elsajatitdé embernek természetes emberi kornyezetben kell felndnie, és nemcsak
hallania kell a nyelvet, hanem részt is kell vennie a csalad tevékenységeiben, és a nyelvrol
alkotott elképzeléseiket ki is kell probalnia az emberekkel folytatott mindennapi
kommunikacioban. A nyelvelsajatitas sajatosan emberi képesség, de hogy ki melyik
nyelvet sajatitja el, az dontéen a gyermeket koriilvevo tarsadalmi kornyezettol fiigg (Cole
¢és Cole, 1997).

A normalis nyelvi fejlddésnek bizonyos idékereten beliil ki kell alakulnia. Lenneberg
(1974) esettanulmanyokra, szellemileg visszamaradt gyermekekrdl késziilt leirasokra
hivatkozva igy véli, hogy a nyelv elsajatitasanak van egy idedlis iddszaka, és ezt kovetden
ez a képesség elvész. Ezt a jelenséget a nyelvsajatitas kritikus periddusanak nevezte. A
kutatok 6-7 éves korban feltételeznek (Gosy, 2005) egy elsd biologiai soromp6t, amikor
még sikeresen el tudja a gyermek sajatitani az anyanyelvet. Azonban feltételezhetdleg
létezik egy masodik biologiai sorompd a pubertiskori iddszakban (10-11 éves kor), mely
¢letkorig, ha nem éri nyelvi inger a gyermeket, akkor nem lesz képes normalis nyelvi
fejlodésre, nyelvtudasa sohasem éri el az életkoranak megfelelé szintet (Scovel, 1979,
idézi: Gosy, 2005: 253).

11



Szamos felfogas azt hangsulyozza (P1¢h, 2003), hogy egy egyszeri kritikus periddus
helyett a nyelv részrendszereinek az elsajatitasara eltérd életkorok érzékenyek. Kiilondsen

a masodik nyelv elsajatitasa esetén érvényes ez. P1éht idézve (2003: 199):

[...] a hangtan és az intonacioés rendszer kialakuldsanak kritikus szakasza korai, mig a
bonyolultabb mondattani ¢és szemantikai szerkezetek (gondoljunk a lehetetlen
feltételeket tartalmazé szerkezetekre példaul Ha én kiraly volnék ...) elsajatitasa egy
masodik nyelvben késébbi életkorokban konnyebb. A nyelvhez kapcsoldédd szocialis
szokasrendszer és a szokincs elsajatitasa meglehetésen folytonosnak tiinik.

A sajatosan emberi nyelvi képesség, a kognitiv fejlettség, az életkor és a tarsadalmi kozeg
egyarant fontos feltételei az anyanyelv elsajatitasanak. A kutatok egyetértenek abban, hogy

e folyamatot még nem ismerjiik kell alapossaggal, szamos rejtélyt tartogat.

1.2. Az anyanyelv elsajatitasanak folyamata

Az anyanyelv elsajatitdsa soran oOridsi feladat harul a gyermekekre, hiszen elsajatitjak
anyanyelviik hangjait, szokincsét, a nyelvtani szabalyokat €s a kivételeket, tovabba a nyelv
pragmatikdjat, vagyis hogy hogyan kell hasznalni a nyelvet az adott kdzosséget jellemzd
kommunikacios helyzetekben. E folyamat eredménye a kommunikativ kompetencia
kialakulasa (P1éh és Réger, 2004), vagyis a nyelvet tanuld gyermek képes lesz nyelvtanilag
helyes ¢és a beszédhelyzetnek megfeleld mondatok kozlésére és megértésére. Az anyanyelv
clsajatitasanak folyamata univerzalis (Apeltauer, 1997; Chomsky, 2003; Slobin, 1987),
nyelvtdl fiiggetleniil minden egyes gyerekre jellemzd, de nagyon eltérd, egyedi vondsokat
is mutat.

Az 0jsziilott hangadassal jon a vilagra, felsir, és ezt a feltételes reflexet a masodik
hétté]l kornyezeti koriilményektdl fliggd reflex valtja fel, amit a szakirodalom kifejezd
sirasnak nevez. A csecsemd igy jelzi kornyezetének, hogy €hes, unatkozik, nem érzi jol
magat, esetleg fij valamije. A hangadas mellett a babak kitiintetett figyelemmel kisérik az
emberi beszédet, és képesek az anyanyelvi €s az anyanyelvi hangoktdl tdvol esé hangok
megkiilonboztetésére, az azonos hangzastak felismerésére, illetve a kiilonbozéek
differencialasara. A gyermek mar joval a beszédkészség kialakulasa elott képes anyanyelve
hangjait és hanglejtését megkiilonbdztetni (Dalgalian, 2005; Lukécs, 2006; Pléh és Réger,
2004). Az utodbbi tényt olyan kisérletekkel 4llapitottdk meg, amelyek sordn cumizd
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csecsemOknek két hangot mutatnak be egymas utan. Az Uj hangok bemutatdsanal a
csecsemdk gyorsabban szivjak a cumit, igy szopasuk intenzitasabol kiderithetd, hogy a két
egymast kovetd hangot azonosnak vagy kiilonbdzonek észlelik-e. (Atkinson és Hilgard,
2005; Butzkamm és Butzkamm, 1999; Dalgalian, 2005; Petit, 2006).

Két és fél honapos kor koriil a csecsemék kommunikacioja kiboviil a szocialis
mosollyal, giigy6gni, majd késobb gagyogni kezdenek. A gagyogas, gégicsélés a beszédet
késziti eld, a csecsemO begyakorolja a beszédhangok létrehozasdhoz sziikséges
mozdulatsorokat, mikozben az artikulacids mozgis €s a létrejott hangok akusztikai
sajatossagai 6oromet okoznak neki (Cole €s Cole, 1997). A hangkapcsolatokat hét és tiz
hénapos kora kozott megduplazza, egyre hosszabb hangsorokat ejt, érzékeny a prozodiara,
a dallam ¢s a hangsuly megvaltozasara. A gyerek kezdi észrevenni, hogy bizonyos
hangsorok bizonyos eseményekkel jarnak egyiitt. A fejlddés soran a csecsemd
hangallomanya részben boviil, részben sziikiil. Egyre tobb anyanyelvi beszédhang hallhat6
a golgicsélt hangsorban, ugyanakkor fokozatosan eltinnek az anyanyelvtdl tavol esd
hangok (Gosy, 2005).

A gagyogasbodl kiemelkedo6 elsd szavak koriilbeliil tiz honapos és egy éves kor kdzott
jelennek meg, az ezt kovetd elsé félévben lassan boviil a gyermekek szdkincse. Az elsd
szavak szinte minden gyereknél azonosak, a kdzvetlen kornyezetiikben 1évé személyekre,
targyakra  utalnak, alapszinti = kategoriakat  jelolnek,  szituacidhoz  kotottek,
kapcsolatfelvételt, érzések kifejezését szolgaljak, és gyakran individualis jelentéssel
birnak. A szakirodalom a gyermek elsé jelentéssel bir6 hangsorait szomondatoknak,
holofrazisoknak nevezi. Jelentésiik nem allando, hanem a kontextus, hangsuly, mimika
fliggvényében valtozik. A szavak megértésére azonban mar ezt megel6zéen képesek
(Gosy, 2005).

A szavak jelentését a gyermek szamdra azoknak a cselekvéseknek, tevékenységeknek
a kontextusa hatdrozza meg, amelyekben a szavak szerepelnek. Iddvel egyre tobb olyan
helyzettel ismerkednek meg, amelyekben ugyanaz a sz6 eldfordul, a szavak lassan elnyerik
fogalmi jelentésiiket, és fliggetlenné valnak a szituaciotol. A referencia problémajara, hogy
hogyan kapcsoljak 0ssze a gyerekek a szavakat alkotd hangsorokat a megfeleld jelentéssel,
¢s hogyan tudjak megallapitani, hogy mire utal az 0j sz, szdmos feltételezés sziiletett
(Lukécs, 2006; Pléh és Réger, 2004; Pléh, 2006; Tomasello 2002). ,,Az egyik lehetséges
elképzelés szerint a gyereket bizonyos megszoritasok korlatozzak a szdjelentés-tanulasban,
¢s igy egy Uj sz6 hallatan bizonyos feltételezései vannak a szo jelentésére vonatkozoan”

(Lukacs, 2006: 101). Ilyen példaul a teljes targy elve, vagyis a hallott sz6 valosziniileg az
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egész targyat jeloli és nem egy részét. Az egyediség elve szerint pedig az 0j sz6 nem
vonatkozhat olyan targyra, aminek mar ismert a neve. Ezek az elvek hasznosak a
nyelvelsajatitasa soran, de idével a gyereknek felil kell biralniuk Oket, ,hiszen vannak
targyrészekre és tulajdonsagokra utald szavak is, s az is elébb-utobb nyilvanvalova valik
szamukra, hogy egy targynak egynél tobb neve is van” (Lukacs, 2006: 102).

Tomasello (2002) a nyelvelsajatitasnal a szocialis meghatarozottsagot hangstlyozza.
Szerinte ahhoz, hogy a gyermek a hozza intézett beszédet, gesztusokat és kézmozdulatokat
kommunikacios jelentéssel bird dolognak tartsa, meg kell értenie a mogottilk meghuzodo
szandékot. Ez csak a tarsas kognitiv hatteret biztositd kozos figyelmi jelenetben lehetséges,
vagyis amikor a gyermek és a feln6tt kozosen figyel valamire, és a gyermek feltételezi,
hogy a feln6tt arrél beszél, amire éppen figyelnek, amit éppen néznek. A gyermekek az 1j
szavakat leghatékonyabban a rendszeresen ismétldd6 mindennapi tapasztalataik soran
sajatitjak el.

A szoelsajatitas 18 honapos kor koriil felgyorsul, a gyermek elkezdi kombinalni a
szavakat, hogy kiilonb6z0 jelentéseket fejezzen ki veliik, de ezek a kétszavas kozlések
azonban még nem kovetik a nyelvtani szabdlyokat. A beszédértésben ezen iddszakra a
kulcsszo-stratégia érvényesiilése jellemz0. A kéttagh kozléseket a telegrafikus vagy tavirati
stilusu beszéd valtja fel, amikor kijelentéseiben a gyermek kevés nyelvtani jelolést hasznal,
a kevésbé lényeges elemeket (ragokat, végzddéseket...) elhagyja. A kutatasok szerint a
gyermek kétszavas kozléseiben gyakrabban szerepelnek konkrét jelentéssel bird, konkrét
targyakra vonatkozd tartalmas szavak, mint a nyelvtani viszonyt jelold funkcié szavak
(névelék, névmasok, eloljarészok stb.). Ez azzal magyarazhato, hogy a gyermek
Lkonnyebben sajatitja el a vildgos, konnyen megragadhatd targyi jelentéssel bird s a
mondat hangsulyviszonyai altal jobban kiemelt elemeket. A tartalmas szavak haszndlata
[...] kommunikdcios célok szempontjabdl is ,,gazdasagos”, hiszen informdacios értékiik
igen nagy, mig a funkcidelemeké csekély” (PI1éh és Réger, 2004: 200).

Két és fél éves kortol a gyermekek kozléseinek hossza fokozatosan novekszik, fejlett
grammatikai stratégia kezd kialakulni, megjelennek az els§ grammatikai morfémak. A
gyermek egyre hosszabb és bonyolultabb mondatokat is megért. Slobin (1987) bizonyos
alapelvek meglétét feltételezi, melyek a hipotézisalkotast vezérlik, és amelyeket a gyerekek
a legtobb kultiraban a beszéd elsajatitasakor kovetnek. Ugy véli, hogy a nyelvtan
elsajatitdsa soran a kisgyerekek hipotéziseket 4llitanak fel egy-egy nyelvi szabaly
meglétérdl, ellendrzik ezeket és megtartjak, ha bevalnak, ¢és elvetik, ha nem. A

grammatikai viszonyokat kifejezd morfémak elsajatitasa a gyermek kognitiv fejlddésének
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szintjét jelzi, vagyis Slobin (1987) szerint a gyermek eldszor megérti: mit jelent a kérdéses
nyelvi forma, €és csak utana kezdheti meg egy adott nyelvi forma értelmes hasznalatat. Az
elsajatitas sorrendjét befolydsolhatjak (Pl¢h, 2006) az adott nyelvtani morféma
mondatszerkezeti és jelentéstani bonyolultsaga, gyakorisaga, valamint hogy az adott
nyelvben egy-egy nyelvtani kategéria mennyire egyértelmi és szembetiin. A grammatikai
eszk6zOk elsajatitasdnak sorrendje egyazon nyelven beliil nagyfoku allanddsagot mutat
(Lengyel, 1981; PIéh és Réger, 2004). Megfigyelték, hogy a magyar gyerekek beszédében
els6ként megjelend grammatikai morfémak: a -t targyrag, a ba /-be helyhatarozoi rag, az -¢é
birtokjel, az —m birtokos személyjel, a —k tobbes jel, és a —nak / -nek részeshatarozorag
(Pléh és Réger, 2004: 201).

A német anyanyelvli gyermekek esetében masképpen alakul a nyelvtani kategoridk
elsajatitasanak sorrendje, €s mas nyelvtani formak jelentenek nehézséget (Apeltauer,
1997). Az eseteket tekintve eldszor az alanyeset, majd a targy-, részes, végiil 6t éves kor
tajan a birtokos eset kovetkezik. A gyermekek beszédében az eloljaré szavak koziil
elséként az in jelenik meg, majd ezutan az auf, zu, bei... A gyermekek a cselekvések
kifejezésére kezdetben fOnévi igenevet hasznalnak, majd megjelennek az E/1 és E/2.
személyl jelen idejii ragok. A mult 1d6 kifejezésére szolgaldo formak koziil a préteritum
elott a perfekt alakokat sajatitjak el. Kezdetben a haben segédigét részesitik elénybe, ott is,
ahol a sein segédige hasznalata a helyes. Tulaltalanositas jellemzé a nem szabalyos
formak alkalmazasara is. A német nyelvet, mint idegen nyelvet tanulok életét igen
megkeserité nemek elsajatitdsa az anyanyelvieknek sem egyszerii, jellemz0 a nénem
tulaltalanositasa még hat éves korban is. Ugyanez mondhat6 el a melléknév ragozasarol is,
eloszeretettel hasznalnak -e végzdédést. A szenvedd szerkezet, a vonatkozd
mellékmondatok hasznélatat igen késon, hat és kilenc éves kor kozott birtokoljak teljes
biztonsaggal. A nyelvtani formak elsajatitdsa hasonlosdgot mutat egy nyelven beliil, és ez a
megallapitas akkor is érvényes, ha a nyelvet idegen nyelvként tanuljak (Apeltauer, 1997).
Jo, ha a német nyelvet oktaté nyelvtanar tisztdban van ezzel, mert akkor tiirelmesebben,
megértdbben reagal egy — egy nyelvi probléma, hiba eléfordulasakor.

Az anyanyelv elsajatitdsa sordn gyakran eléfordul, hogy a gyerekek hibaznak, vagy
legalabbis eltérnek a felndtt nyelvhasznalattol. Egyes szavakat példaul tal tag, vagy tal
sziik értelemben hasznalnak. Tulaltalanositas esetén kutyanak nevezik az Osszes szOrds
négylabut, a sziikités pedig azt jelenti, hogy a kutya sz6 csak a sajatjara vonatkozik. A
nyelvtani morfémak elsajatitasa soran is talalunk az Aaltalanositas tal széleskorii

alkalmazasara példat: kenyért, Ilot...stb. A hibak elemzése fontos informacidt nyajt a
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nyelvelsajatitas folyamatarol. A téves analogiak, talaltalanositasok, mind grammatikai
mind fonetikai és fonologiai szinten azt jelzik, hogy a gyermek a felismert mintat kdveti,
illetve az elsajatitott szabalyt 0j alakokra is kiterjeszti. A gyermeki nyelvhasznélat
kreativitasat igazoljak €s bizonyitjak, hogy a gyerek az anyanyelvét nem csupan utanzassal
tanulja, hiszen a felnétt beszédében nem hall ilyen hibédkat.

Az anyak, segitve a gyermeket a nyelvelsajatitasban, Osztondsen sajatos modon
beszélnek gyermekeikhez a megsziiletés pillanatatol fogva. Kutatasok igazoljak, hogy a
kisgyermekekhez intézett beszéd eltér a felnétt nyelvhasznalati modtol. Erre az anyai
nyelvre magasabb hangfekvés, gyakoribb és er6sebb hangsulyozas, egyszeri hangtani
felépitésti és a kommunikacids helyzetnek megfeleld szavak, egyszerli mondatszerkezet a
jellemzoéek. A kozos cselekvést a felndttek beszéddel kisérik, a gyermek figyelmét arra
terelik, amirél éppen sz6 van, értelmezik ¢s kommentaljak a gyermek, s6t mar az jsziilott
hangbeli megnyilatkozasait is, és ezaltal ,,gazdag és tamogatd kornyezetet teremtenek a
nyelv elsajatitasahoz” (Pléh és Réger, 2004: 192).

Roviden 6sszefoglalva az anyanyelv elsajatitasanak biologiai €és kornyezeti feltételei
vannak. A megfigyelések igazoljak, hogy minden gyermek a nyelvi fejlédésnek ugyanazon
szakaszain halad keresztiil nyelvtél és kulturatol fiiggetleniil. A folyamat gyakorlatilag
egész ¢letlinkdn at tart. Az anyanyelv intézményes oktatasa, az olvasas ¢s az idegen nyelv
tanulasa megerdsiti a nyelvi tudatossagot, s a kognitiv szint fejlédésével parhuzamosan a

nyelv is fejlédik tovabb.

1.3. Nyelvelsajatitasi elméletek

Bar szamos kutat6t foglalkoztat az a rejtély, hogy hogyan jut a gyermek a nyelvi rendszer
birtokaba, kielégité valaszt azonban még senki sem tudott adni. A dolgozat ebben az
alfejezetben arra a négy elméletre tér ki, amely a nyelvelsajatitdsra vonatkozdan nagy
hatéssal volt.

A behaviorista elmélet (Skinner, 1957, idézi: Apeltauer, 1997: 64) a nyelvelsajatitast
utanzasbol és megerdsitésbol allo folyamatnak tekinteti, vagyis a gyerekek a nyelvi
rendszert utanzds, ismétlés réven sajatitjdk el. A felfogds szerint a gyerek passziv
befogado, tgy tanulja meg a nyelvet, hogy megprobalja utdnozni azt, amit hall, és a feln6tt

megerdsitést ad a helyes formara, a helytelen pedig kioldodik. Utanzassal a gyermek
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valoban sok mindent elsajatithat, példaul hangokat, szavakat, de ez dnmagaban véve kevés,
hiszen soha nem halott mondatokat is megért és mond. Chomsky (2003: 150) érvelése

szerint egyrészt:

[...] sok minden, amit a nyelv normalis hasznalata kozben mondunk, tokéletesen uj,
semminek nem ismétlése, amit elézdleg hallottunk. [...] Ugyanakkor minden
bizonnyal tény, hogy azoknak a mondatoknak, amelyet valaki az anyanyelvén
azonnal megért, anélkiil, hogy nehézséget vagy furcsasdgot érezne, a szadma
csillagaszati, és hogy a normalis nyelvhasznalatunk alapjat képezd, valamint
nyelviink értelmes ¢és konnyen érthetd mondatainak megfeleld mintak szdma
nagysagrendekkel nagyobb egy ¢let masodperceinek szamanal.

A behaviorista elképzelés azt sem tudja megmagyarazni, hogy a gyerekek miért
hasznalnak olyan sok nyelvtanilag hibas format. Ha csak utanoznanak, nem jelenhetnének
meg bizonyos hibas formak, mivel nem hallottdk. Szamos tanulmany bebizonyitotta, hogy
a gyerekek nem utdnoznak mindent, amit a nyelvi kérnyezet ingerként szamukra felkinal,
éppen ellenkezbleg. Crystal (1998: 293) az utanzas korlatait McNeill (1966) amerikai
pszicholingvista altal rogzitett anya és gyermeke kozt lezajlott parbeszédre utalva mutatja
meg. Habar az anya tobbszor elismétli gyermeke hibas mondatat helyesen ,,Nem igy, ugy
mondd, hogy senki sem szeret.”, a gyermek még sem képes a helyes forma
megteremtésére. Crystal a kovetkezéképpen kommentalja: ,,A gyermek nyelvtanuldsanak
ezen a pontjan nyilvanvaléan még nincs felkésziilve az anyja altal kivant szerkezet
hasznalatara” (Crystal, 1998: 293). Az ilyen és hasonld példak azt igazoljak, hogy a
nyelvelsajatitds nem annyira az utanzas, inkabb az érettség kérdése.

A nativistak lehetetlennek tartottak, hogy a beszédet tapasztalati uton, utanzas révén
sajatitsuk el, szerintiik kell lennie valaminek a tudatban, amivel sziiletiink. A gyerek
sziiletésétél fogva képes az emberi beszédre, mintegy genetikailag oroklodik a
beszédképesség, pl a jardssal egyiitt fejlddik ki a kornyezeti hatdsoktol fliggetleniil. A
nativistak elképzelése szerint minden gyermek a nyelvelsajatitas velesziiletett képességével
jon a vilagra. Ezt az elvet vallotta, az elmélet megalkotoja, Chomsky (1974, 2003) is, aki
bar nem tagadja, hogy a gyermek tapasztalata, a felndttek megfigyelése és utanzasa segiti a
nyelvelsajatitast, de ez onmagaban véve azt nem is magyarazza. Chomsky szerint a gyerek
egy egyetemes nyelvtannal a fejében sziiletik, és képes a véges szamu szavakbol végtelen
szami mondatot alkotni ¢és megérteni a sajat, velesziiletett, biologiailag kodolt
nyelvelsajatito  eszkoze segitségével, amely ,lemdsolja a nyelvi kompetencia

elsajatitasaban sikeres ember teljesitményének bizonyos vonatkozésait” (Chomsky, 1974:
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86). Ez az egyetemes nyelvtan a vilag valamennyi nyelvében eléforduld legéltalanosabb
vonasokat tartalmazza, és amelyre barmely nyelv grammatikaja épiilhet (Chomsky 2003).
A gyerek kornyezetét hallva fokozatosan kiszoritja ebbdl az univerzalis grammatikabol
azokat az eclemeket és jelenségeket, amelyeket a hallott beszéd alapjan nem érez

odatartozonak. Chomsky szerint (2003: 248) a nyelvtanulonak az

a feladata, hogy a lehetséges nyelvtanok kozott kutatva kivalasszon egy olyat,
amelyet a szamara elérhetd adatok nem zéarnak hatarozottan ki. E feltevések alapjan
egy nyelv tanuldjat nem az a teljesithetetlen feladat varja, hogy a leromlott adatok
alapjan kidolgozzon egy rendkiviil absztrakt €s finoman strukturalt elméletet,
hanem az a joval kivitelezhetobb feladat, hogy meghatarozza, ezek az adatok a
lehetséges nyelvnek meglehetdsen szlik készletébdl az egyikhez vagy egy masikhoz
tartoznak.

A gyerek hipotéziseket allit fel a hozzd intézett beszéd alapjan nyelve specidlis
grammatikajarol, és beszédtevékenysége soran ellendrzi ezeket a hipotéziseket. Ha a
feltevés igazolodik, megmarad a hipotézis mellett és beépiti kompetenciajaba. Ha nem,
akkor a gyerek javit rajta. Ha a javitds nem segit, akkor elveti a hipotézist (Chomsky,
1974).

A gyerek nemcsak egyszerien utanoz, hiszen egyrészt olyat is mond és megért, amit
koradbban nem hallott, masrészt a gyermek rendelkezésére all6 adatok nemcsak
szegényesek, hanem hibasak is (Chomsky, 1974). A nyelvelsajatito késziilék
feltételezésének tamogatdi egyet értettek abban, hogy ,,szlikség van egy ilyen fogalomra,
ha meg akarjuk magyarazni a gyermekek beszédtanuldsanak rendkiviili sebességét,
valamint azokat a jelentds hasonlosagokat, amelyek minden gyermek és minden nyelv
esetében jellemzik a nyelvtani rendszer elsajatitasat” (Crystal, 1998: 293). Chomskynak a
nyelvtani szabalyok kialakulasdval kapcsolatos hipotézisei szdmos kutatét tovabbi
vizsgalatra 6sztondztek, és ezek a kutatasok megmutattak, hogy a mondattani szabalyok
megtanuldsa nem korlatozodik passziv utanzasra, hanem tartalmaz eredeti megoldasokat is
(Piaget és Inhelder, 2004).

A kognitiv elméletet képviseld Piaget (1997) elgondolasa szerint a beszédfejlodés és
a kognitiv fejlédés dsszefligg, de ez nem zarja ki a nyelvi fejléddés igazolhatéoan autoném
voltat. A kognitiv fejlddés megeldzi a nyelvi fejléddést, ugyanis nincs nyelvi megfeleldje
annak a fogalomnak, amely még a gyermekben nem alakult ki. Egy nyelvtani szerkezet
csak akkor jelenik meg a gyermek beszédében, ha mar kialakult hozza a kognitiv alap.

Vagyis Ez az auto nagyobb, mint az. tipusi mondatokat csak akkor fog hasznalni a
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gyermek, ha mar az értelmi fejlédése elérte azt a szintet, hogy képes a targyak nagysagat
Osszevetni (Crytsal, 1998). Kutatasi eredmények azt sugalljak, hogy ,,a beszéd nem forrasa
a logikanak, hanem ellenkezdleg, a logika strukturalja a beszédet” (Piaget és Inhelder,
2004: 77).

A tarsas cselekvéskozponta elmélet szerint a nyelv szocialis kontextusban, az
emberek egymas kozotti, vagyis a kornyezettel vald interakcidban fejlodik. A
nyelvelsajatitds a csecsemd €s a felndtt kozos tevékenysége soran megy végbe (Bruner,
1987). A nyelvi kompetenciaval rendelkezé felndtt strukturalja és alakitja a gyerek nyelvi
kornyezetét, kozléseit a gyerek nyelvi €s kognitiv szintjéhez igazitja. A nyelvi képességek
kialakulasanak elengedhetetlen feltétele, hogy a gyerek a nyelvrdl alkotott elképzeléseit az
emberekkel folytatott, mindennapi interakcidban kiprobalja, megfigyeli a tarsas
interakciokat és igyekszik részt venni benniik. Bruner (1982, idézi Cole és Cole, 1997:
318) szerint azok a kulturalisan meghatarozott események, amelyek keretén beliil a
gyerekek birtokba vesznek egy nyelvet, egy nyelvelsajatitast eldsegité rendszert alkotnak,
amely a nativistdk altal hangstlyozott velesziiletett nyelvelsajatitdé késziilekkel
egylttmiikodve segiti a gyermeket a nyelv szabalyainak és funkcidinak felfedezésében. Az
elmélet alapgondolata, hogy az anyai beszéd a gyermeki nyelvelsajatitas kezdetén fontos
szerepet jatszik. A felndttek kisebb gyerekekhez szdlva egy leegyszertisitett, a gyermek
¢letkoranak megfeleld nyelvet hasznalnak, amelyet sajatos fonoldgiai, morfologiai és
szintaktikai jegyek jellemzik, és sokszor tartalmaz a felndttek szamara mar ismert
tobbletinformaciot. A gyermek ¢életkoranak novekedésével azonban az anyai vagy
gondozoi beszéd bonyolultsaga is fokozodik.

Tomasello (2002) a gyors nyelvelsajatitast a kisgyermek azon képességével
magyarazza, hogy ki tudja talalni a hozz4 besz¢lé felnétt gondolatat, szandékat. Tomasello

(2002: 105) szerint:

[...] a kommunikacids szandék megértése csak a tarsas-kognitiv hatteret biztosito
kozos figyelmi jelenetben lehetséges, ezenkiviil annak, hogy masokéval azonos
kommunikécidés szadndékot fejezziink ki (azonos kommunikacios eszkozoket
hasznalva), azt is megkivanja, hogy megértsiik a kommunikacids esemény
szerepeinek felcserélhetdségét: én is megtehetem azt az 6 irdnyaba, amit 6 az imént
az én iranyomba tett.
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Atfogd magyarazatot a nyelv elsajatitisaban szerepet jatszé folyamatokrol a roviden
ismertetett elméletek egyike sem nyujt. A biologiai feltételek mellett minden bizonnyal
egyforman fontos szerepet kap az utdnzési készség, egy 4altalanos nyelvtanulasi
mechanizmus, a kognitiv tudatossag, az érthetd bemenet és a kornyezet. A gyermek a
nyelv elsajatitdsa soran nem kész mondatokat utdnoz, hanem kornyezete nyelvi kozléseit
elemzi, szabalyokat alkot, és a kornyezetével folytatott interakciok soran kreativan

hasznalja a nyelvet.
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2. ldegennyelv-tanulas

2.1. Az anyanyelv és a masodik nyelv megtanulasanak osszefiiggései

A nyelvtanulasi képesség alapvetden nem egy nyelvre korlatozodik, mindenki képes
anyanyelvén kiviil tobb nyelv elsajatitasara (Wode, 1995). A nyelvtanulassal foglalkozo
kutatokat mar hosszl idOk ota foglalkoztatja az anyanyelv idegen nyelvre gyakorolt hatasa.
A leggyakrabban felmeriild kérdések, hogy vajon miben hasonlit, és miben kiilonbozik az
anyanyelv és az idegen nyelv elsajatitasa, a két nyelv hogyan hat egymasra.

Singleton (2000) véleménye szerint a masodik nyelvi tanuld a fejlédés mind fizikai,
mind kognitiv értelemben eldrehaladottabb allapotban van, hiszen mar egyszer végigjart
egy nyelvelsajatitasi folyamatot, a gyermek nem fog ujra gligydgni és gagyogni, mar tudja,
hogyan kapcsoldodnak a szavak a nyelven kiviili valésaghoz €és egymashoz. Azonban neki
is meg kell tanulnia az anyanyelvétdl eltérd hangokat, az j nyelv fonoldgiai rendszerét.
Szemantikai sikon mindig lesznek a jelentésnek olyan teriiletei, amelyek esetében nincs
teljes atfedés. Ez a magyarazata annak, hogy az anyanyelv elsajatitasahoz hasonloan
lexikai bizonytalansagok, tulaltalanositasok €s jelentéssziikitések figyelhetok meg egy 1j
nyelv tanulasakor.

Peltzer-Karpf és Zangl (Peltzer-Karpf, 2001; Peltzer-Karpf és Zangl, 1998; Zangl és
Peltzer-Karpf, 1998), akik Bécsben az els6é osztalytol folyd idegennyelv-oktatast kisérik
figyelemmel, az anyanyelv és az idegen nyelv elsajatitasa kozott abban latjak a legfobb
hasonlosagot, ahogyan az agyunk a nyelvet feldolgozza. A legfébb kiilonbségek pedig: az
idegrendszeri fejlodés szintje, korfliggd kognitiv képességek, hattérismeret, nyelvi input - a
mindség, mennyiség vonatkozasaban és a kapcsolat idétartamat tekintve -, valamint a
személyes tényezdk, mint példaul a motivacio.

Mindenesetre eltérések figyelhetdek meg az anyanyelv €s az idegen nyelv elsajétitasa
kozott, amennyiben az utobbi idében késobb torténik meg. A nyelvtanuld atugorja az
anyanyelv elsajatitdsdnak bizonyos fézisait, mint példaul a hangképzés elkészitését
szolgalo giigyogés korszakat, és a legfontosabb fogalmak jelentése is mar ismert. Nem
mindegy, hogy spontan vagy iranyitott nyelvelsajatitasrol van sz6, vagyis, hogy kétnyelvii
kdrnyezetben noviink fel, vagy dvodai és iskolai keretek kozott tanuljuk a nyelvet. Az elsé
esetben a nyelvtanuld célnyelvi kdrnyezetben, részben a célnyelvi kultirdba beolvadva
természetes kommunikacio sordn sajatitja el az idegen nyelvet. Az irdnyitott nyelvtanulas

tavol a célnyelvi kdrnyezettdl torténik, és a tanoran kiviil egyaltalan nincs vagy kevés
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lehetdség van az idegen nyelv hasznalatara. A természetes kornyezetben folyo elsajatitas
menete ¢s jellemzdi tobb szempontbol is eltérnek az intézményi keretek kozott zajlo
nyelvtanulastol. Zydati3 (2000) iskolai keretek kozott folyd nyelvoktatdsrol beszél. A
nyelvtanulok szerinte inkabb nyelvtanulasi helyzetben vannak, mint nyelvelsajatitasi, mert
e anyelvtanulok kevesebb nyelvi inputot kapnak,
e az interakcios folyamatok pedagogus és diak, illetve didk és didk kozott mind
mennyis€g, mind mindség szempontjabdl korlatozottak,
e a nyelvtanulonak tobbnyire kényszerbdl hatarozatlan strukturalis elemzést kell
elvégeznie a hallott informacio jelentésének befogadasahoz,
e a nyelvtanuld megnyilatkozdsai kevésbé produktivak, nyelvileg nem annyira
Osszetettek,
e a nyelvtanuld az osztalytermi kommunikacid sordn a pedagodgus szerepéhez
viszonyitva inkabb csak reagal, és beszélgetést maga ritkan kezdeményez,

e sokkal kevesebb 1d0 all a rendelkezésre.

Butzkamm (2004) is hasonléan latja a természetes kdzegben €s az intézményi keretek
kozott lezajlo nyelvelsajatitas kozti kiilonbségeket: a nyelvi kontaktus korlatozott, csak egy
¢lé nyelvi minta all a gyerekek rendelkezésére, a kezdés késdi, a nyelvi kozeg csak az
osztalyteremre redukalodik, és az idegen nyelv elsajatitasahoz nem kotddik semmilyen
egzisztencialis kényszer.

Johnstone (2004) azonban tugy véli, ha megfeleld input éri a kisgyermeket,
interakcidban vesz részt, és az érzelmi viszonyok rendezettek, akkor az anyanyelvhez
hasonldéan tovabbi nyelvek is elsajatithatdak. Ahhoz, hogy gyermeknek a természetes
nyelvelsajatitd képessége aktivalodjon, elegendd idot kell arra biztositani, hogy nyelvileg
megfeleld input érje dket, valamint dnmagukban is érdekes tevékenységekben és megfeleld

interakcioban vegyenek részt.
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2.2. ldegennyelv-elsajatitasi elméletek

Az anyanyelv elsajatitdsarol szoloé elméleteket egy 0j nyelv tanuldsara is adaptaltak. Az
azonossagi hipotézis kovetdi (Dulay és Burt, 1974, idézi: Henrici és Riemer, 2003: 40;
ZydatiB, 1990: 51) azt a véleményt képviselik, hogy az anyanyelv és a masodik nyelv
elsajatitasa egyforman torténik, mivel a tanulo altal aktivalt, veliink sziiletett mentalis
folyamatok ekkor is hatnak. A nyelvelsajatitas folyamataban univerzalis fejlédési sorrend
figyelheté meg. A nyelvtanulok az egyes nyelvtani morfémakat, szabalyokat mindig
ugyanabban a szigori sorrendben sajatitjak el, attél fliggetleniil, hogy természetes vagy
osztalytermi kornyezetben tanulnak, illetve, hogy milyen sorrendben probaljak tanitani
nekik ezeket az elemeket (Wode, 1995, 2009). Tudomanyosan bebizonyitott tény, hogy az
egyes szerkezetek elsajatitasanak sorrendje iskolai keretek kozott a szabalyok korai
tudatositasaval sem befolyasolhato (Pienemann, 2006). Wode (2009) angol, illetve német
anyanyelviieknél, valamint angol, illetve német idegen nyelvet tanuldo gyerekeknél
vizsgalta a tagadas elsajatitasdnak sorrendjét, és arra a kovetkeztetésre jutott, hogy az
angolt, illetve a németet idegen nyelvként tanuld gyereckek ugyanabban a sorrendben
sajatitjak el tagadast, mint ahogyan azt anyanyelvii tarsaik teszik. Az 1. szamu tablazat is
j61 mutatja, hogy az anyanyelv (L1) és a masodik nyelv (L2) elsajatitasa egyszavas nein,
illetve no tagadasokkal kezdédik, amit kétszavas tagadasok kovetnek. Ezeket az elsé két
szakaszra jellemz6 strukturakat a gyerekek gyakran halljak a kornyezetiiktél. A harmadik
szakaszban eléforduld tagadasok esetén azonban mar mas a helyzet, hiszen nein hauen
[nem csapni] és no close [nem csukni] szerkezetekkel a nyelvet tanuldé gyerekek nem
talalkozhatnak, ezek a struktirdk sajat nyelvi kreativitdsukra utalnak. A tagadas
clsajatitasanak negyedik szakaszaban a tagaddszo, leggyakrabban a nein vagy a no,
ritkabban a nicht vagy a not az alany és az allitmany kozott jelenik meg. A tablazatban is
j61 megfigyelhetdek a tagadés birtokba vétele soran fellépd parhuzamok az anyanyelv és az
idegen nyelv kozott. Ezt kdvetéen azonban a két nyelv sajatossagaibol adodoan a fejlodés
eltér, de a gyerekek mind az anyanyelv, mind az idegen nyelv esetén tovabbra is
produkalnak olyan hibakat, amelyeket nem hallhattak masoktol. A tablazatban ddlten

szedett szerkezetek az elhangzott kozlések konkrét jelentésére utalnak.
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1. sz. tablazat: Korai tagado szerkezetek az L1-német, L1-angol, L2 német /L1-angol és L2-angol /L1-
német nyelvek fejlédésében (Wode 2009: 58)

L1- Deutsch L2- Deutsch / L1-Englisch
Stadium Stadium
l. nein I.-1l. | nein
1. nein, Milch nein, da
nein, (ich mochte) Milch nein, (es ist) da
1. nein hauen 1. nein helfen
nein, nicht (auf den Tisch hauen nicht hefen
V. Heiko nicht essen V. Katze nein schlafen
Heiko isst nicht die Katze schldft nicht
die nicht kaputt Milch nicht da
die ist nicht kaputt die Milch ist da nicht
L1-Englisch L2-Englisch / L1- Deutsch
l. no L-11. no
nein nein
1. no, Mom no, you
nein, Mama nein, du
I1. no close . no play baseball
mach (die Tiir) nicht zu wir wollen nicht Baseball spielen
V. Katherine no like celery Iv. taht’s no good

Katherine mag keinen Sellerie
Katherine not quite through

Katherine (ist) noch nicht ganz fertig

das ist nicht gut

Mary like no sleepy

Mary mag nicht schlafen

lunch is no ready

das Mittagessen ist noch nicht fertig
me no close the window

ich mag das Fenster nicht zu

you get not that little wheel

du kriegst das kleine Rad nicht
me and Jennifer not play

ich und Jennifer spielen nicht mit

A nyelvi fejlédést az oktatas nem befolyasolja (Bleyhl, 2000), a nyelvi hibak fejlédésére
jellemzd strukturdk megmutatjak (Wode, 1995, 2009), hogy a gyermek a fejlédés melyik
szintjén all az elsajatitasi folyamatban.

A behaviorista elmélet szerint az anyanyelv elsajatitasahoz hasonléan a tanulasi

folyamatot az ingerre adott valasz valtja ki. A nyelvtanulds utdnzasbol és megerdsitésbol
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allo folyamat, a cél uj, helyes szokdsok kialakitdsa intenziv gyakorlds révén. A
behaviorizmus feltételezi, hogy az anyanyelv jellemzdi hatdssal vannak az idegen nyelv
elsajatitasara. A nyelvtanuld a mar kialakult szokasokat viszi at a masodik nyelvre, és ez az
atvitel tanulasi nehézségeket okoz. Ezt a felfogast a mar fent emlitett példak is cafoljak.

A behaviorista szemlélettel szemben allo nativista felfogas a hipotézistesztelés hive,
vagyis a nyelvtanulo hipotéziseket alkot az idegen nyelv szerkezetérdl, kiprobalja azokat, a
hibas kovetkeztetéseket megvaltoztatja, a jokat megorzi. A veliink sziiletett, bioldgiailag
kodolt nyelvelsajatitd képesség mind az anyanyelv, mind az idegen nyelv elsajatitasat
lehetdve teszi.

A kontrasztiv hipotézis egyik képviseldje, Lado (1967) szerint a masodik nyelv
elsajatitasat dontéen a mar korabban elsajatitott nyelv szerkezete hatarozza meg, ami
megkonnyitheti, de meg is nehezitheti a tanuldsi folyamatot. Az 0j nyelvi rendszer az
anyanyelvvel parhuzamosan fejlodik. A hipotézis alapgondolata, hogy a tanuld az idegen
nyelv elsajatitasakor a mar elsajatitott anyanyelvre tamaszkodik, igy a két nyelv kozott
minél nagyobb a tavolsag, annal inkabb eltér az anyanyelv és az idegen nyelv
elsajatitdsanak folyamata. Hasonld szerkezetek esetén pozitiv transzfer, az eltérd
szerkezetek esetén pedig negativ transzfer jon létre, és a nyelvtanarnak a kiilonbségekbdl
adodo interferencia jellegli eseményekre kell odafigyelnie. Ezt a feltételezést késdbbi
kutatdsok nem erdsitették meg, sot kideriilt, hogy két nyelv kozotti azonossagok
ugyanannyi, s6t gyakran még tobb problémat is okozhatnak (Wode, 1995, 2009). A
célnyelvi hibaelemzésbol kiindulva a nyelvtanulok szamos olyan hibat is produkalnak,
amelyek nem magyarazhatéak az anyanyelvi hatassal, illetve a megjosolhaté hibak nagy
részét a nyelvtanulok sohasem produkaljak.

A koztes nyelvi rendszer hipotézis (Selinker, 1972) a nyelvtanulas folyamatat nem
véli megismerhetonek pusztan az anyanyelv és a célnyelv tanulmanyozasan keresztiil. A
nyelvtanulok beszédébdl empirikusan gyiijtott adatok alapjan a nyelvtanuld idegen nyelvi
tudasat az anyanyelv és az idegen nyelv kozotti folyamatként hatarozzak meg, vagyis
koztes nyelvi rendszernek fogjak fel azt a fokozatossagot, ahogy a tanuld kiépiti célnyelvi
kompetenciajat. A folyamat jellemzdje, hogy mind az anyanyelv, mind a célnyelv bizonyos
elemeit tartalmazza, de olyan elemek is el6fordulhatnak, amelyek egyik nyelvben
sincsenek jelen.

A nativista kognitiv elképzelések koziil Krashen (1981, 1995, 1996) elmélete a
legmeghatarozobb. Krashen elméletében élesen elvalasztja egymdastol a spontan és az

iranyitott tanuldst. Az elsajatitds spontan, természetes, tudattalan, egész embert érintd
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folyamat, és csak természetes tanulasi szituaciokra vonatkozik. A tanulas ezzel ellentétben
egy formalis kdrnyezetben lezajlo, tudatos, szabalyok altal iranyitott folyamat.

A nyelvtanulds folyamatdban Krashen kiemelt szerepet tulajdonit az érthetd nyelvi
inputnak, az érzelmi szlirének és a monitornak. Az input sz6 nyelvtanulas-nyelvelsajatitasi
bemenetet, vagyis tananyagot jelent (Bardos, 2000). Az idealis input mindig csak egy
kicsiny fokozattal bonyolultabb a nyelvtanuldé nyelvi szintjénél. Ha a tananyag tal konnyii,
akkor a diak unatkozik, és nem dolgozik, ha pedig tal nehéz, akkor frusztralt lesz, és
ugyancsak elveszti érdekldédését (Bardos, 2000). A nyelvtanulds sikerét nagymértékben
befolyasoljak bizonyos érzelmi allapotok, a tanulasi 1égkor. A nyelvtanulonak nyitottnak
kell lennie az input feldolgozasara, tovabba oldott 1égkort kell teremteni. Motivalatlansag,
onbizalomhiany, nyelvi szorongas vagy félelem esetén olyan érzelmi sziir@ alakulhat ki,
amelyek meggatoljak az eredményes nyelvtanulast. A tudatosan tanult tudas Krashen
szerint csak monitorként tud miikddni, amelynek funkcidja a kozlés helyességének
ellenérzése, javitasa. A monitor hatékony miikodésének feltétele, hogy a tanulonak
ismernie kell a szabalyt, és elég id6 kell, hogy rendelkezésére alljon, hiszen ellendriznie
kell a kozlés formalis helyességét, és ha kell, azt rekonstrualnia kell. Ez hatraltatja a beszéd
folyamatossagat. Krashen hangstlyozza, hogy amennyiben az elsajatitas természetes titon
megy Vvégbe, a tanuld azokat a nyelvi eszk6zoket, formakat sajatitja el, amelyek az adott
fejlodési szintjének megfelelnek. A nyelvi strukturak elsajatitdsanak sorrendje egyetemes,
mind az anyanyelv, mind az idegen nyelv esetében hasonlo6.

Krashen elgondolasait sokan nem tartottak kelléen bizonyitottnak, de mivel felhivta a
tanuld szerepére a figyelmet, semmiképpen sem lehet figyelmen kiviil hagyni
elgondolasait. Elképzelései kozvetlen és jotékony hatast gyakoroltak az idegennyelv-
oktatasra (Holl6, 2006). Bardos (2000) Krashen elméletének pedagogiai
kovetkezményeire hivja fel a figyelmet: az elsajatitdishoz sziikséges helyzeteket
teremtsiink, tarsalgdsba meriiléssel, olvasassal, akarmilyen természetes nyelvi
tevékenységgel, hogy az elsajatitds tempoja felgyorsuljon. A tanuld kapjon bdséges és
érthetd célnyelvi inputot. Fontos a tananyag megfelelé kivalasztasa, €s olyan nyelvtanulasi
kornyezet létrehozasa, amelyben a természetes nyelvi jelenségek elsajatitds formajaban,
stresszmentes kornyezetben valhatnak nyelvi kompetenciava.

Mas elképzelések a nyelvtanulas szocidlis és szocialpszicholdgiai jellegzetességeire
helyezik a hangsulyt. Ezek koziil a legmeghatarozobb Schumann akkulturacios modellje
(1986), amely szerint egy idegen nyelv megtanulasa az adott kulturdhoz valo kozeledést,

annak elfogadasat jelenti. A nyelvtanulast nagyban befolyasolja a tanulo és a célnyelvi
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kultira kozti tarsadalmi és pszichologiai tavolsdg. Minél kozelebb érzi magat valaki egy
kultarahoz, annal inkabb képes egy nyelvet megtanulni. Ennek az elgondolasnak 6
pozitivuma, hogy a kornyezeti és 1élektani tényezdket egyarant figyelembe veszi, azonban
figyelmen kiviil hagyja a lelki allapot, az attitiid és a motivacié valtozékonysagat. Nemcsak
a tanuld és a célnyelvi kultira kozti tavolsag hat a nyelvtanulas sikerére, hanem ez forditva
is igaz lehet, vagyis aki eredményeket ér el a nyelvtanulas soran, az pozitivabban viszonyul

a célnyelvi kultarahoz.

2.3. Nyelvtanulast befolyasolo tényezok

Normal koriilmények kozott minden ember elsajatitja anyanyelvét. Tovabbi nyelvek
esetén, kiilondsen osztalytermi keretek kozott a nyelvtanulds sikerességét az egyéni
kiilonbségek erdteljesen befolyasoljak. Apeltauer (1997) az idegen nyelv elsajatitdsaban
szerepet jatszo tényezok kozott a biologiai tényezdket - az agyi érettséget és az életkort -,
kognitiv fejlettséget €s az affektiv tényezdket emeli ki, valamint az anyanyelv szerepével is

foglalkozik. A dolgozat az elsé harom tényez6 taglalasara tér ki.

2.3.1. Eletkor

A gyerekek és a felndttek kozott biologiai tekintetben jelentOs kiilonbségek vannak,
amelyek az idegen nyelv elsajatitasara, tanuldsara is kihatnak (Johnstone, 2004; Nikolov,
2004). A szakirodalomban az életkor €s a nyelvtanulads Osszefliggésének kapcsan eltérdek
az allaspontok. Szamos kutaté (Dulay, Burt és Krashen, 1982; Scovel, 1988; Larsen-
Freeman és Long, 1991; Johnson, 1992, idézi: Nikolov, 2004: 4) kutatasaik alapjan arra a
kovetkeztetésre jutott, hogy az idegen nyelv tanuldsakor a korai kezdés az alapvetd
feltétele az anyanyelvi szintll kiejtés elérésének. Aki felndttként kezd el egy nyelvet
tanulni, soha nem fog tokéletes nyelvtudéassal rendelkezni, foként az akcentusa, kiejtése,
intondcidja miatt. Ez a vélemény a kritikus periodus meglétét feltételezi: csak ezen
perioduson beliill képesek az emberek akcentus nélkiili kiejtés elsajatitdsara. Sokan
ellentmondanak ennek a felfogdsnak. Megfeleld6 motivacio €s megfeleld gyakorlas esetén

fiatal feln6ttek is képesek anyanyelvi szintii kiejtés elsajatitasara (Nikolov, 2004).
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Abban azonban a szakirodalom egyetért, és a gyakorlat is azt mutatja, hogy az
¢letkorral valtozik a méd, ahogyan az idegennyelv-tudas fejlédik. Fontos, hogy mindenkit
az életkori sajatossagainak figyelembevételével tanitsunk. Eletkort tekintve most
Osszefoglaloan gyerekekrol és felnéttekrdl van szo. Igaz, ezek elég tag kategoridk, hiszen
nem mindegy, hogy 5 vagy éppen 14 évesrdl beszéliink. Ugyanez vonatkozik a felnéttekre
is, mert masképpen tanul egy 20 és egy 50 éves. A dolgozatban vizsgalt korosztalyra, a 6—
10 évesekre késdbb részletesebben kitérek (ld. 3.2. fejezet).

Kozismert, hogy a kisgyerekek szivesen utdnoznak, és minden érzékszervet
bevonnak a megismerés folyamataba. Utanozzak a kiejtést, a hangsulyt, az intonaciot, a
mimikat, a gesztusokat. Ezen tilmenden a gyerekek rovidebb ideig képesek egy dologra
figyelni, nagy a mozgasigényiik, tobb valtozatossagot igényelnek. A beszédkészseég
elsajatitdsa még O0sztonds, automatikus, a gyermek a célnyelvet hallva, a beszédhelyzetet
értve és élményt nyujtd tevékenységeken keresztiil fokozatosan sajatitja el az idegen
nyelvet. A nyelvelsajatitds gyakorlatilag ugyanazon az uton torténik, mint az anyanyelv
elsajatitdsa (Wode, 1995). Hajtdéerd a motivacid, az érdeklddés, a kommunikacio igénye.
A gyermek k6z0Ini szeretne valamit az adott idegen nyelven, szimara a tartalom a fontos
¢s nem a helyes nyelvi forma. A gyermeknek gatlasai még alig vannak, ezért altalaban
lelkesen vesz részt a kommunikacioban. Az életkorral azonban a nyelvtanul6 egyre inkabb
képes azt elemezni, amit hall és olvas, valamint a koncentracid, a memoria ndvekedésével
a nyelv egyre tobb aspektusat fel tudja dolgozni, az automatikus folyamatokat pedig egyre
kevésbé veszi figyelembe. .

Kisgyerekek esetén a nyelvelsajatitas nem tudatos, nyelvi 6sztonon alapul, nyelvtani
magyarazatokra, szabalyok magolasadra nincs sziikség. Tudatos, analitikus tanuldsrél,
amelyre a szabalyrendszeren alapulo folyamatok a jellemzdek, a korai serdiiloknél, illetve
feln6tt korban beszélhetiink. A ,.gyerekek a memoria-alapti folyamatokra tdmaszkodnak
jobban, mig a felndttekre inkabb a szabdlyrendszeren alapuld folyamatok a jellemzdek™
(Nikolov, 2004: 7). A pubertaskort6l a tanuld mar nem 6sztondsen kozelit a nyelvhez,
hanem formalisan, logikai ton. Piaget (1997) szellemében a felndtt képes a formalis
miveletek elvégzésére, és alkalmazni is akarja ezeket. A szabdlyok a nyelvtanulas
folyamatat lerdviditik, de az 0Osztonds nyelvelsajatitdsi folyamatnak, a nem tudatos
nyelvhasznalatnak azonban az 1tjdban dallnak. Ez a magyardzata annak, hogy a
kisgyermekeknél nem az absztrakt szabalyokon keresztiil vezet az it a nyelvhez (Riick,
2008). Azonban még az idésebb korosztalyndl is elkeriilendd a nyelvtani szabalyok

magoltatasa, kontextus nélkiili monoton gyakoroltatasa, annal is inkabb, mert a felndttek
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nyelvtanulasi tapasztalatait vizsgalva Nikolov és Nagy (2003) arra az eredményre jutott,
hogy a megkérdezettek tobbsége negativ élményként idézte fel a mechanikus nyelvtani
gyakorlast.

A felnéttek szamara elonyt jelent, hogy hosszabban képesek figyelni, jobb a
memoriajuk, kialakultak a tanuldsi szokasaik, nagyobb hattérismerettel rendelkeznek,
tamaszkodhatnak korabbi nyelvtanulasi tapasztalataikra. A gyerekek a felndttekhez
viszonyitva érzékenyebbek a hangok irdnt, és rendre jobb eredményt érnek el a kiejtésben,
de nehézséget okoz szdmukra az alaktan és a mondattan. A felndttek gyakrabban
morfologiai €és mondattani jellemzokre koncentralnak, ¢és hatranyban vannak az
anyanyelvben nem létez6 idegen hangok, eltérd intondcids mintak megtanulasa
szempontjabdl (Apeltauer, 1997). Az idegen nyelvi fejlddés iiteme joval lassubb a
kisgyermekeknél, mint a serdiiloknél vagy a fiatal feln6tteknél, ezt kutatasok is bizonyitjak
(Nikolov és Mihaljevi¢-Djigunovi¢, 2006). A tanulas folyamata az id6ésebb korosztalynal
az érzékszervek romlasaval ujra lelassul. Az 5 és 14 éves gyerekek 85%-a rendelkezik
normalis hallasértéssel, mig az 56 éveseknél csak 12%. Ugyanez vonatkozik a latasra is, 18
éves korig teljesen tokéletesen kifejlodik, és utana lassan kezd leépiilni. Ilyen feltételek
megléte alapjan az idosebb korosztdlynak joval tobb ideig tart a nyelvi adatok felvétele
(Apeltauer, 1997).

Azok, akik szociolingvisztikai érvekkel élnek, ugy gondoljak, hogy a felndttek
korében a célnyelvi beszélokkel szemben kialakult negativ hozzaallas gatolhatja a
nyelvtanulas sikerét. A kisgyerekeknél ez még nincs jelen, sokkal nyitottabbak. Hasonlo
kovetkeztetést vonhatunk le Schumann (1986) akkulturacios modelljébodl is. Az akcentus a
felnottek énképével is Gsszefligghet, mivel akcentusukkal az anyanyelvi csoporthoz valo

tartozasukat hangstlyozzak, igy sokan nem is torekednek a tokéletes kiejtésre (Apeltauer,

1997).
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2.3.2. A nyelvtanulo kognitiv tulajdonsagai

Az ¢életkor, a kognitiv érettség szoros 0sszefliggésben all a nyelvtanulas modjaval, de nem
minden sajatossag magyarazhatd csak a korral (Apeltauer, 1997; Bardos, 2000).
Masképpen tanul egy mezéfliggd és masképpen egy mezéfliggetlen. Vannak, akik
konnyebben, gyorsabban sajatitjdk el az idegen nyelvet, mert jobb nyelvérzékkel
rendelkeznek. A nyelvtehetség Onmagdban azonban nem meghatarozo. Megfeleld
modszerekkel €s tanulési stratégidk alkalmazasaval kevésbé jo nyelvérzekili tanulot is lehet
J6 eredményre Osztondzni, mig egy jo nyelvérzékli didk tehetségét is elnyomhatja egy
kevéssé ratermett tanar.

Az okos nyelvtanulé nyelvtanulédsi stratégidkat haszndl, vagyis olyan technikakat,
»amelyeket a tanar altal eldirt feladatokon tul a tanulé 6nszantabol alkalmaz, hogy altaluk
megkonnyitse, és intenzivebbé tegye a nyelv tanulasat” (Pedagdgiai lexikon, 1997: 637).
Nikolov (2003b) hatodikos diakok stratégiahasznalatat vizsgalta olvasott szoveg €s
iraskészséget mérd feladatokon angol nyelvbdl, és arra kovetkeztetésre jutott, hogy a
didkok szamos stratégiat hasznalnak, de csak kevesen teszik ezt tudatosan. Sillar (2004)
egy sikeres nyelvtanulot vizsgalt, hogy célja elérése érdekében, milyen nyelvtanulédsi
stratégiakat hasznalt. Bar minden tanul6 kiilonb6z6, minden nyelvtanulasi szituacio eltéro,
Sillar hasznosnak tartja, ha felhivjuk a tanulok figyelmét ezekre a stratégiakra, és ha a
tanulok megismerhetik egymas tanulasi technikait. Edwards (2004) egy sikeres
nyelvtanulo vizsgalata soran azt a tanulsagot vonta le, hogy a nyelvtanarnak meg kell
ismernie a nyelvtanulok tanulasi stratégiait, mert konnyebben orvosolni tudja a felmertild
problémakat. A cél pedig ne az legyen, hogy a nyelvtanulonak a stratégidk sokasagat
tanitsuk meg, hanem hogy segitsiink a személyiségiiknek, tanulasi stilusuknak megfeleld

stratégidk kivalasztdsaban.

2.3.3. A nyelvtanulo affektiv tulajdonsagai

Szamos személyiségjegy az érzelmekkel all szorosabb kapcsolatban (Apeltauer, 1997;
Bardos, 2000). Egyes személyiségjegyek segitik, masok gatoljak a nyelvtanuldt a célok
elérésében. Az idegen nyelvi teljesitményt befolydsolhatja, hogy mennyire merész a
tanuld, fél-e az ujonnan hallott szavak és kifejezések hasznalatatdl, hogy mennyire tiiri a

sikertelenséget. Egy gatlasos tanuld nem mer masok elétt megszdlalni, fél a hibazastol, a
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tarsak negativ véleményétol, igy nem hasznal ki minden alkalmat a nyelv gyakorlasara,
tulajdonsaga hatraltatja az elérehaladdsban Egy batortalan, bizonytalansdgot nem tlird
tanul6d nem szivesen taldlgat, konnyen feladja, ha szamara ismeretlen dologba, egy 0j szoba
vagy nyelvi szerkezetbe litkdzik. A didkok a tanulasi stilusukat tekintve is kiilonboznek,
vagyis aszerint, ahogyan ,,a tanul6 a tananyag felé fordul, feldolgozza, raktarozza, felidézi,
kiegésziti, atalakitja, hasznositja azt” (Réthy, 2003: 68).

A motivacio kialakitdsaban ¢€s fenntartasaban (Nikolov, 1995) a 6-14 éves gyerekek
esetén a tanulasi szituacionak, a pedagdgusnak, a jatékos feldatoknak, az 6nmagukban
érdekes motivalo teveékenységeknek és tananyagoknak jut fontos szerep. Kisiskolaskor
kezdetén érzelmi motivumok dominalnak. Az életkorral a tudas, mint cél fokozatosan
atveszi a kiils6 motivacids tényezok (jutalmak, dicséret) szerepét, illetve a tanuldsi
szituacioval és a tanar személyével kapcsolatos motivumok veszitenek jelentdségiikbol. A
kutatasi eredmények alapjan Nikolov (1995) arra hivja fel a tanitok figyelmét, hogy a
gyerekek akkor motivaltak az idegen nyelvek tanulasara, ha a tananyag, a feladatok
érdekesek, nem tul kdnnyliek és nem tul nehezek, vagyis erdfeszitésre érdemesnek tartjak a
didkok. A tanulas a kognitiv kihivas folott érzett 6rombol taplalkozik.

A felndttek nyelvtanulasi tapasztalatai is (Nikolov és Nagy, 2003) egyértelmiien
rdmutatnak arra, hogy az alapvetden kedvezd hozzadllas ellenére az osztalytermi
folyamatok a nyelvtanulasi motivaciot €s a nyelvi teljesitményt egyarant befolyasoljak. A
megkérdezettek tobbsége nyelvtan-centrikus, értelmetlen magolason, unalmas ismétlésen
alapuld nyelvtanulasi tapasztalatokrol, fordito, drillezd ¢€s szdmonkérési eljarasokrol
szamolt be, amely a negativ nyelvtanul6i énkép és a motivacio csokkenéséhez vezetett.
Gimnazistak korében végzett kutatasok is megerdsitik, hogy a motivacié hidnya a nem
megfeleld tanitdsi és tanuldsi koriilményekkel szoros Osszefliggésbe hozhaté (Kormos és
Lukoczky, 2004).

Az iskolai nyelvoktatasban a sziilének is fontos motivacids szerepe van, nagyban
befolyasolhatja a gyermek hozzaallasdt az adott idegen nyelv irdnt és egyben a
nyelvtanulds eredményességét is. A nyelvtanuldssal kapcsolatos motivaciora pozitivan
hathatnak a célnyelvi orszagba tett csaladi utazasok, nyaraldsok, a csaladnak a célnyelvet
beszélokkel valo kapcsolata, baratsaga, az otthoni kornyezet, hogy a gyermek barmikor
kézbe vehet idegen nyelvii konyveket, ujsagokat. A magasabb képzettséggel rendelkezd
sziild6 mar altalanos iskoldban is igyekszik gyermekének jobbat valasztani, példaul
valamilyen tagozatos format, vagy gondoskodik kiilonorarél (Andor, 1999). Csapd (2000),

aki tanulmanyaban nemcsak idegen nyelvi, hanem a kiilonb6zd tantargyakhoz kapcsolodod

31



attitlidokkel, illetve a tantargyak kozotti 0sszefliggések felmérésével foglalkozik, arra a
kovetkeztetésre jutott, hogy a sziildi iskolazottsdg szerepe az idegen nyelv esetében a
kozépiskola végéig jelen van.

Osszegzésképpen elmondhatd, hogy az életkortdl fliggden a  kiilonbdzd
személyiségjegyekkel, tanulasi stilussal rendelkezd, eltérd motivaltsagu tanulok mas-mas
tanitasi stilust igényelnek. A pedagdgusnak ismernie kell a tanitvanyok egyéni jellemzdit,
tanuldsi szokasait, mert a siker elérése érdekében ennek figyelembe vételével kell az orat, a

tanulas folyamatat megterveznie.

2.4. Nyelvtanitasi modszerek

A nyelvtanitas, nyelvtanulas sikerét az 6ran hasznalt eljarasok is befolyasoljak. A dolgozat
azoknak a modszereknek az ismertetésére tér ki, amelyek a hazai kutatasok szerint a
nyelvorakon jelen vannak: vagyis a nyelvtani-fordito, az audiolingvalis, az audiovizualis és
a kommunikativ médszerekre. Rovid bemutatasukhoz Bardos (1988, 2005), Medgyes
(1995), Neuner (1981, 2003), Neuner és Hunfeld (1993), Zerkowitz (1988) munkai

szolgaltak forrasul.

2.4.1. Nyelvtani-fordité modszer

A modszer a 18. és 19. szdzadban a nagy befolyassal bird klasszikus latin €s 6gorég nyelv
hagyomanyos oktatdsara vezethetd vissza, ahol az irott nyelv aprolékos elemzése, forditasi
gyakorlatok és a szovegértés jatszottak a 0 szerepet. A modern nyelvek leirdsdnak alapjaul
a latin nyelvtan kategoriai szolgéltak, annak ellenére, hogy a latin nyelv rendszere nem
egyezik meg példaul a német nyelv rendszerével, igy a megfogalmazott szabalyok szamos
kivételt is tartalmaznak, amelyek az oktatas soran fontosabb szerepet toltottek be, mint
maga a szabaly. Mivel az 6rdk a célnyelvrdl szoltak és nem a célnyelven, a nyelvtanulo
sokat megtanult a nyelvrél, de magat a nyelvet nem. Ez a modszer a nyelvtanulas céljaul az
idegen nyelv nyelvtandnak teljes korli ismeretét, szépirodalmi szovegek olvasasat és
forditasat tiizte ki. A lapja a nyelvtani szabalyok anyanyelven valé deduktiv magyarazata
volt, vagyis a didkoknak meg kellett tanulniuk a nyelvtani szabalyokat a kivételekkel
egyiitt. A begyakorlast mechanikus nyelvtani gyakorlatok, az adott nyelvtani elemet
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tartalmazé anyanyelvi mondatok célnyelvre torténd forditdsa jelentette, a szabalyok
alkalmazasa azonban valos, életszeri szituaciokban mar nem jelent meg. A nyelvi
korrektség, a ragozasok és a nyelvtani szerkezetek fontosabb szerepet toltdttek be, mint a
célnyelvi kommunikacid, a beszéd vagy a hallasértés. A szavak memorizalasa,
szovegkornyezetbdl kiragadott kikérdezése kizardlag anyanyelvi megfelelésre épiilt. A
bevésés kizardlagos eszkdzének a magolast tekintették. A tanar szaktekintély, a tudas
els6dleges forrasa volt, a tanuld6 az O utasitdsait kdvette. A modszert a nyelvtani

helyességhez valo ragaszkodas, azonnali hibajavitas jellemezte.

2.4.2. Audiolingvalis és az audiovizualis modszer

A modszer Amerikaban jelent meg 1940 koriil €s az 50-es évektdl Europaban is elterjedt.
Létrejottét a strukturalista nyelvészetnek €s a behaviorista elképzeléseknek kdszonhette, és
elterjedése szorosan Osszefliggott a technika fejlodésével. A strukturalista nyelvészek az
¢lo beszElt nyelvvel foglalkoztak, a nyelvet elemeire bontottak, és az ezen elemek kozti
viszonyokat kutattdk. A behavioristdk a nyelvtanulasra, mint szokéasok kialakulasdnak
folyamatédra tekintettek, ¢és szerintilk ez a taltanulassal kialakithato. A behaviorista
szemlélet nem ad szabad teret a tanulok kreativitdsanak és kognitiv tevékenységének. Az
elképzelésiik szerint a nyelvtanulas sordn a nyelvtanulo j szokasokat alakit ki, mindennapi
parbeszédekben eléforduld szerkezeti mintdkat utanoz és gyakorol be, amig automatikussa
valik az idegen nyelv hasznalata.

A moédszer sajatossdgai a mondatstruktarakat begyakorlod drillek, az ismétlés és a
behelyettesitéses, illetve kiilonféle atalakitast kéré feladatok. Alapvetd elv a szobeliség
elsObbsége az irottal szemben. Az anyanyelv kizarasara torekedett, a tanulast utanzasra,
ismétlésekre, drillekre és megerdsitésre alapozta. A moddszert papagdj-modszernek is
hivjdk, mert a tanuldé a nyelv legfontosabb szerkezeteit, alapvetd mintamondatait
utanzassal, memorizalassal sajatitja el. A tanar a nyelvi modell, akinek célja a hibak
megeldzése, sziikség esetén azonnali javitdsa. Az eljaras hatterében az az elképzelés allt,
hogy ha valaki hibasan hall, vagy hibdsan mond ki egy nyelvi szerkezetet, akkor az rogziil,
¢és a tanuld azt hibasan fogja megtanulni, vagyis a hibak rossz szokasok kialakulasdhoz

vezetnek.
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Az audiovizudlis modszert az audiolingvalis modszer tovabbfejlesztésének is
tekinthetjiik. A XX. szazad 60-as éveiben Franciaorszagban dolgoztdk ki. A mddszer
kialakulasahoz a vizualis médidk tovabbi fejlddése (dia, irasvetitd) nagyban hozzajarult.
Az oktatas kozéppontjaba a szemléltetés keriilt. A magné és az azzal szinkronban miikddo
diavetitd segitségével teremtette meg a kontextust, vagyis Osszekapcsolta a hangot a
képpel. A tanuldk a tandr iranyitasaval ebbdl az egész szituaciobol bontjak le és elemzik a
nyelvet, a nyelvi szerkezeteket. A gyakorlatokban, a mdédszer alapvetd jellemzdiben nincs

valtozas az audiolingvalis modszerhez képest.

2.4.3. Kommunikativ modszer
Cél az idegen nyelven jol kommunikald, j6 kommunikativ kompetenciaval rendelkezd
nyelvhasznalé képzése. A kommunikativ kompetencia nyelvi, szociolingvisztikai és a
pragmatikai 6sszetevokbél all (KER, 2002). A nyelvi kompetencia jelenti a nyelvi elemek:
nyelvtan, lexika, kiejtés, helyesirds stb. ismeretét. A nyelvtanulds folyamata azonban
sokkal tobb, mint a nyelvtani szabdlyok és a szavak elsajtitasa. A szociolingvisztikai
kompetencia a nyelvhasznalat megfeleld szociokulturalis hasznalatara vonatkozik, vagyis
annak képessége, hogy a nyelvet a szituacionak ¢és szocidlishelyzetnek megfelelden
hasznaljuk. A mas kulturabol szarmazé emberek kozti sikeres kommunikacidhoz nem
elegend6 csak a nyelv megfeleld szintli ismerete, a kulturalis kiilonbségek, a tarsadalmi
szokasok erdsen befolyasoljak, hogy mondanivalénkat masok hogyan értelmezik. A
pragmatikai kompetencidk szabalyozzdk a nyelvi eszkdozok funkcionalis hasznalatat, és
tartalmazzak ,,a diskurzusra, a kohéziora és koherenciara vonatkozod kompetenciat, a
kiilonbozé szovegfajtdk és szovegtipusok, az irénia és a parddia felismerésének
képességét” (KER, 2002: 17).

A kommunikativ oktatas egyik alapelve, hogy mind a négy alapkészséget integralja.
A nyelvora célnyelvre koncentral, ezért a célnyelvil éravezetés a kivanatos. A kontextustdl
fiiggetlen mechanikus feladatokat felvaltjadk a kommunikativ feladatok: informaciohianyra
épiild gyakorlatok, szimulacids jatékok, szerepjatékok, csoportos beszélgetések, nyelvi
jatékok, amelyek célja, hogy a tanuld jelentéssel bird, autentikus nyelvet hasznaljon, hogy
a didk valodi vagy valddihoz hasonld szituaciokban gyakorolhassa a nyelvet. Medgyes

(1995) a nyelvtanitas fontos feladatdt abban latja tobbek kozott, hogy athidalja az
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osztalyterem és a valdsag kozotti tavolsagot, hogy a didk az 6rén tanult kifejezéseket és
szerkezeteket szabadon és kreativan tudja haszndlni. A nyelvi elemek Osszefiiggésbe
hozhatok egy-egy nyelvi funkcioval, a konkrét nyelvtani témék helyett a nyelvi funkciok
kapnak kiemelt hangsulyt. Az j nyelvi elemek kontextusban, autentikus szdvegekben
keriilnek bemutatdsra, valamint nagyobb hangsuly helyezddik az egyéni kiilonbségek
figyelembevételére. Valtozik a didk €s a tanar szerepe, a tanarkdzpontisagot felvaltja a
didkkozpontiisag. A frontdlis munkéaval szemben eldtérbe keriil a par- és csoportmunka,
amely a lehetd legtobb alkalmat ad arra, hogy a didkok beszéljenek.

Hazai kutatasi eredmények szerint a kozoktatas gyakorlatanak jelentds részét ma is a
hagyomanyos nyelvoktatas jellemzi, vagyis a nyelvrdél valo tudas nagyobb hangsulyt kap a
hasznalhat6 nyelvtudasnal. A hazai nyelvpedagdgiai dokumentumokban és a tanitd- és
tanarképzési programokban a kommunikativ alapelvek mar elterjedtek, a hazai
gyakorlatban azonban tovabbra is a grammatizal6-fordito, drillekre épiilé osztalytermi
eljarasok fordulnak eld a leggyakrabban (Nikolov, 2003a, 2011). Az altalanos és
kozépiskolai angol szakos tanarok strukturalt megfigyelése soran szerzett adatok (Nikolov,
1999, 2008) arra engednek kovetkeztetni, hogy a kdvetendd jO gyakorlattal szemben a
nyelvi tudatositdson ¢és drillezésen alapuld eljarasok a meghatarozoak, a leggyakoribb
megfigyelt osztalytermi eljaras a forditas, nyelvtani gyakorlas, hangos felolvasas, tablarol
masolas és kérdés-feleletre épiild szobeli drill. Az 6rdk tobbségét frontalis osztalymunka
jellemezi par- €s csoportmunka helyett. A kommunikativ nyelvtanitds fontos elvarasa, a
négy alapkészség Osszehangolt fejlesztése sem valosul meg. A tanaroknak a tanoraval
kapcsolatosan megfogalmazott célkitlizései nem minden esetben tiikrozik a kommunikativ
szemléletmodot (Csizér, 2003). A tanarok és tanulok egyarant gyakran beszélnek
magyarul, az Ora szervezésére, fegyelmezésre, valamint személyes kommunikaciora
rendszerint nem hasznaljdk a célnyelvet (Nikolov, 1999, 2000, 2008; Nikolov és Otto,
2005a, 2005b, 2006; Nikolov, Ottd és Oveges, 2009). Az osztalytermi megfigyelések
egyeznek a diakok véleményével, amely szerint a nyelvoran el6forduld leggyakoribb
feladatok kozott forditds, hangos felolvasds, nyelvtani gyakorlas, illetve irasbeli
szamonkérés szerepel. A legritkabban a parbeszédek, szerepjatékok, par- és csoportmunka,

valamint nyelvi jatékok fordulnak el6 (Nikolov, 2003a).
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3. Also tagozatos nyelvoktatas

3.1. Az alsé tagozatos nyelvoktatas céljai

A kisgyermekkori idegennyelv-tanitas alapvetd célja (Niirnberger Empfehlungen, 1996):

kedvet ébreszteni a nyelvek tanuldsa és mas népek kultirajanak megismerése irant,
hozzajarulni a gyermek személyiségének sokoldalu fejlédéséhez,

megalapozni és fejleszteni a tanuldk idegen nyelvi ismereteit,

motivalni a tanulot, hogy ne csak anyanyelvén, hanem mas nyelven is képes legyen
magat Kifejezni, és ezaltal a tanulok megtanuljak tudatosabban szemlélni és
hasznalni sajat anyanyelviiket,

megismertetni a tanulokat olyan stratégiakkal és technikakkal, amelyek segitik 6ket

az egyre onallobb tanulasban.

Kisgyerekeknél az idegen nyelvi ismertek kozvetitésekor nemcsak a nyelvrdl van szo,

hanem mint az alsé tagozatos nevelés egyik legalapvetobb céljardl a gyermek egész

személyiségének a fejlodésérél. A korai nyelvoktatas fontos feladata, hogy a gyermeket

egy egész életre sz0lo, tartds idegen nyelvi ismeretekkel ruhazza fel, és mind nyelvileg

mind kulturdlisan felkészitse arra, hogy Eurdpédnak aktiv részesei lehessenek (Frohlich-

Ward, 2003). Morvai és Poor szavaival élve (2006: 18) a korai nyelvoktatas célja tehat

messze nem az, hogy

[...] mar kisgyermekkorban megtanitsuk azt, amit mas esetben a felsébb
évfolyamokon tennénk. A ,,mennyiségi” célok (tételes nyelvtudas) mellett, illetve
részben helyett kiemelkedden fontosak a ,,mindségi” célok (a nyelv eszkdzével
torténd nevelés), ami természetesen nem jelent(het)i azt, hogy a gyermekek
mérhetd nyelvtudasa csak indokolatlanul lassan vagy egyaltalan nem fejlodik.

A célok elérése érdekében olyan modszereket kell alkalmaznunk, amelyek megfelelnek a

gyerekek ¢letkoranak, pszichikai sajatossagainak, igényeinek, és amelyek biztositjak a

sikerélményt a tanuldsi folyamatban. A kovetkezd két alfejezet ennek a témakornek a

szakirodalmat tekinti at.
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3.2. Az also tagozatos korosztaly

Amikor a korai nyelvoktatésra terelddik a szd, akkor sokszor eldkeriil az a gondolat, hogy
a gyermekeket életkori sajatossagainak figyelembe vételével kell tanitani. A korosztaly
fontosabb sajatossagairdl nem konnyt atfogd képet adni, hiszen nagy a kiilonbség egy hat
¢s egy tiz éves gyermek képességei kozott, €s rdadasul az egykoru gyermekek is eltérd
fejlettségi szintet mutatnak, egyesek korabban, mig masok kés6bb érnek.

A kisiskolaskor a fejlodés fontos szakasza, a gyermek keresi sajat helyét és értekeit.
A sziil6, a tanito tekintélyt jelent szamara, ezért a tanitd személyisége, véleménye fontos
szerepet tolt be az énkép kialakulasdnak folyamataban. A hat és tiz év kozotti gyermek
oromre fogékony, érdeklddd, kapcsolataiban nyitott és aktiv. A tanitasi 6rdkon Oszinte
lelkesedés jellemzi Oket, sokat jelentkeznek, ¢élénken vesznek részt az egyes
tevékenységekben. A kor egész hangulatat kellemes érzelmek, a sikerélmény utani
torekvés és a vallalkozé kedv gyonyorisége, vagyis az ¢életviddm alaphangulat hatarozza
meg (Kiss, 1984). A gyermekek fizikai felépitése megvaltozik. Mozgasigényik és
jatéksziikségletiilk nagy, mozgaskészségiik fokozatosan fejlodik, mind a finommotorika,
mind a nagymozgasok terén. A csontrendszer fejlddése még nem fejezédik be. Ugyelni
kell a helyes testtartasra, a megfelelé mozgasra és figyelembe kell venni, hogy iraskor az
ujjak hamar elfaradnak. A 1atasi, hallasi érzékelés és észlelés egyre finomodik, fejlodik. A
gyermek egyre jobban tud differencidlni a szinek, formdk és hangok vilagaban.
Feladattudata fokozatosan nd, képes egyediil, feliigyelet nélkiil feladatokat végrehajtani,
miutan egy felndtt utasitasokkal latja el (Luria 1961; Miller, Shelton és Flavell, 1970,
idézi: Cole és Cole, 1997: 460).

A gyermek raébred a sajat énjétdl fiiggetlen targyi vilagra, amely sajat torvényekkel
rendelkezik. Lehet, hogy nem érti az egyes szabdlyokat, de tudja, hogy be kell ket tartani
(Kiss, 1984). Erdeklddését az 6t kozvetleniil koriilvevé valdsag koti le. Kivancsi, szeretné
megismerni a korilotte 1évo vilagot, az oksagi kapcsolatokat, 6sszefliggéseket.

Az Onkéntelen figyelem mellett a kisiskolasnal egyre inkabb el6térbe keriil a
szandékos figyelem, a kisdidk mar nemcsak arra és akkor figyel, amihez kedve van, és
amit érdekesnek talal, hanem kotelességszerlien is. Az 6t és hét év kozotti gyermek
megkozelitdleg 15, a hét és tiz kozotti pedig 20 percig képes a feladatra koncentralni (Kiss,
1984), és figyelme még nagyon konnyen elterelhetd. Természetesen a gyermek figyelmét
nagyban befolyasolhatja a szitudcid és a figyelem targya. Ha valami felkelti a gyermek

érdeklddését, akkor pontosabban és hosszabb ideig képes az adott dologra koncentralni. A
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figyelem nemcsak a terjedelem és a tartdossag terén, hanem a szdndékos koncentralds €s a
megosztasra vald képesség terén is fokozatosan fejlodik (Cole és Cole, 1997).

Valtozik az emlékezet mindsége is, novekszik terjedelme, fejlddnek az emlékezeti
stratégidk. A gyermek azokra a targyakra, jelenségekre €és benyomasokra emlékszik
jobban, amelyek személyes sziikségleteihez, cselekvéses tapasztalataihoz, élményeihez
kotodnek. Legkonnyebben konkrét tartalmakat, szemléletes jelenségeket képes a kisiskolas
felidézni és csak fokozatosan halad emlékezetiik az elvont tartalmak iranyaba (Kiss, 1984).
Az iskolaskorhoz kot6dd emlékezeti valtozasok szoros Osszefliggésben allnak a gyermek
hattérismereteivel. Egyre tobb tapasztalatuk van a vilagrol, boviil a megjegyzendd
dolgokra vonatkozo tudasalap (Cole és Cole, 1997).

A gyermek gondolkodasa ebben az életkorban kdzvetlen érzéki tapasztalatokhoz,
gyakorlati cselekvésekhez kotddik, a gondolkodas elvontta valdsa az ¢letkori szakasz
végén kezdddik. Also tagozatos korban Piaget (1997) szavaival a gyermeknek a kognitiv
fejlodése a konkrét miiveleti szakasz fokan van.

Az als6 tagozatos korosztaly nyitott a nyelvek, a nyelvi tevékenységek irant, szivesen
jatszik a nyelvvel, talal ki 0j szavakat (Felderbauer, 2005). A gyerekek a nyelvhez érzelmi
alapon kozelitenek, azt a kommunikacidé eszkozének tekintik, és nem pedig szabalyok
Osszességének. A gyermekek kozlési vagya erds, Sokat ¢€s szivesen beszélnek
¢lményeikrdl, tapasztalataikrol, szeretnek spontdn modon reagédlni. Az idegen nyelv
birtokba vétele az anyanyelv elsajatitdsanak mintdjara zajlik. A gyerekek nyolc éves
korukig utanzassal tanulnak, és ezt kovetéen kap a kognitiv tanulas fokozatosan egyre

nagyobb teret (Nikolov és Mihaljevi¢-Djigunovié, 2006).

3.3. Az alsé tagozatos nyelvoktatas didaktikai és médszertani jellemzoi

Gyermekkorban a nyelvtanulds a természetes nyelvelsajatitas folyamataira épiil, amelynek
alapjan a gyermek Osztondsen haszndlja a mar ismert stratégidkat az idegen nyelv
elsajatitasakor is (Frohlich-Ward, 2003; Nikolov, 2011). A nyelvoktatés feltétele ebben az
¢letkorban a gyerekek szdmara érdekes, értelmes, onmagukban motivald és kognitiv
szintjiiknek megfeleld kihivast jelentd tevékenységekben valo részvétel, tartalomalapa és
szitudcioba agyazott nyelvhaszndlat, rendszeres és gyakori taldlkozas az idegen nyelvvel,

tovabba az oldott, jatékos, oromteli légkor. Azok a nyelvtanitdsi modszerek, amelyek

38



maximalisan épitenek a gyermek magaval hozott tuddsira, 0sztonds kivancsisagara,
tanuldsi kedvére, és a komplex készségfejlesztésre helyezik a hangsulyt, sikeresen
alkalmazhatok a 6-12 éves kezdd nyelvtanulok korében, és biztositjak a gyermek
holisztikus fejlédését (Moon, 2005; Nikolov, 1995, 2011; Nikolov és Curtain, 2000).

A kisdidkok a célnyelvet hallva, a szitudciot, kontextust értve haladnak elére a nyelv
elsajatitasaban (Butzkamm, 2004; Felderbauer, 2005; Mayer, 2005). A kisdiakokat az
idegen nyelv birtokba vétele soran elsésorban nem a szavak és a nyelvtani szabalyok
ismerete segiti, hanem ,,egy globalis képességiik, amelyet ’értelemteremtd’ képességnek is
nevezhetiink” (Donaldson, 1978; Wood, 1988, idézi Kovacs 2009a: 42, illetve 2009b: 45).
A torténetek ¢€s a kontextusba agyazott tevékenységek a tartalomra, a jelentésre
Osszpontositjak a figyelmet és hozzajarulnak a gyerekek nyelvi fejlddéséhez (Nikolov,
2004). Mivel a gyerekek nem a formara figyelnek, hanem a kozlés tartalmara, a jelentésére
(Moon, 2005), a szokincset, a nyelvi strukturakat értelmes Osszefliggésekbe agyazva,
tevékenységekhez kototten €s nem elszigetelten kell bevezetni és gyakoroltatni. A
kontextus nélkiili, 6sszefliggéstelen szolistak magolasa nem tanacsos (Bohn, 1999; Zangl
¢s Peltzer-Karpf, 1998). Ebben a korban még nincs tudatos nyelvtantanitas, szabalyalkotas,
de ez nem azt jelenti, hogy ebben a szakaszban is ne jelennének meg bizonyos fogalmakkal
¢s viszonyokkal kapcsolatos nyelvtani kategoriak. Mindezt azonban szemléltetéssel,
szitudcioteremtéssel érzékeltessiik, ugy hogy a gyerekek raérezzenek, mirdl van szo,
anélkiil, hogy metanyelvi informaciokat adnank nekik (Christ, 2003). Krashen (1996) sem
tartja indokoltnak a nyelvtan tanitasat, szerinte a legegyszeribb nyelvtani szabalyok
kivételével a grammatika megértésének képessége csak a Piaget altal meghatarozott
formalis gondolkodas szintjének elérésével lehetséges. Abban a mértékben azonban,
ahogyan fejlédik a kisdiakok analitikus gondolkodasa, lassan ra lehet Oket vezetni a
szabalyszerliségek felfedezésére, az Gsszefliggések megfigyelésére (Morvai és Poor, 2006).

Az idegen nyelvi 6ra szdmos olyan kommunikdcios helyzetet teremt (mint példaul az
idvozlés, bucsuzas, dicséret, fegyelmezés, figyelemfelhivas), amelyek a hétkéznapi
életben is jelen vannak. A konkrét helyzetek kihasznalasa lehetdvé teszi a kifejezések valds
informécidkat tartalmazo szitudcidoban valé gyakorlasat, a tanuldk értelmes
Osszefliggésekben halljak és hasznaljak a kifejezéseket, az idegen nyelvi szokincset redlis
helyzetekhez tudjak kotni. Ebbdl az is kovetkezik, hogy a pedagogusnak torekednie kell az
idegen nyelv minél gyakoribb hasznalatara, tovabba figyelnie kell a kisdidkok
kezdeményezéseire is. A tanulok szivesen beszélnek szamukra relevans témakrol, és ennek

kihasznalasa motivalo erével hat a nyelv elsajatitasara (Zangl és Peltzer-Karpf, 1998).
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A vizsgalt korosztaly életkori sajatossagabol adodoan aktiv, kivancsi, tevékeny és
nagy a mozgasigénye. A hatékony és élményszerli tanulas lehetéségének megteremtése
érdekében fontos a tanuldknak ezen életkori sajatossagainak figyelembe vétele. A
tevékenykedtetd tanulas, a targyakkal vald tevékenységek, korjatékok, mozgéssal kisért
dalok, barkacsolas nemcsak a diadk mozgasigényét elégitik ki, hanem egyben segitenek
megteremteni a kontextust a kommunikaciohoz (Felderbauer, 2005). Az idegen nyelv a
tevékenységek révén elvesziti absztrakt jellegét, és a szo legszorosabb értelmében a
gyerekek szamara felfoghatova valik. A funkcionalis aspektus kezdetekt6l fogva elotérbe
keriil, a tanulok megtapasztaljak, hogy hogyan hasznaljdk a nyelvet kiilonb6z6 feladatok
elvégzésére, masokkal vald kapcsolat felvételére (Klippel, 2000), vagyis a nyelv
elsajatitasa aktiv nyelvhasznalat soran torténik. Ez egyben azt is jelenti, hogy a feladatok
nagy részét masokkal egyiittmiitkodve végzik a tanulok, eldtérbe keriilnek a tarsas tanulasi
moddszerek, a versenyt felvaltja a kooperacio.

A cselekvések bevonasa a nyelvtanitdsba természetesen nem 1j gondolat (Bardos,
2005). Mar a XVIII. szdzadban a filantropizmus hivei az egész ember nevelésére
torekedtek, ahol az akarat, az érzelmek ¢€s a test kimiivelését is fontosnak tartottak. Céljuk,
hogy a tanulok természetkdzeli mddszerekkel, sétakkal, beszélgetésekkel, tapasztalassal
szerezzenek praktikus €és kdzhaszni ismereteket. Az oktatast jatékossda, szemléletessé
kivantdk tenni. Trapp példaul az idegen nyelv oktatasdhoz jatékos feladatokat készitett
(Rottmann, 2006).

Sziikebb értelemben véve Gouin sorozat modszerét, a Gouin-sorokat kell elsOként
megemliteni. Gouin ,,réérzett a cselekvésben vald tanitds természetes memoriafejlesztd
erejére” (Bardos, 2000: 67), és a gyerekek elsé nyelvelsajatitasdnak megfigyeléseibol
kiindulva cselekvéssorokkal tanitott nyelvet. A cselekvéseket sorozatokra bontotta, €s
végrehajtasuk sordn a tanulonak mondania is kellett, hogy mit tesz. Modszere nem lehetett
eléggé sikeres, amit Bardos (2000) azzal magyardaz, hogy sorokbodl, ciklusokbol és
fotémakbol allo, az egész vildgot leképezd rendszerében kozel nyolcezer szot kivant
elsajatittatni egyetlen nyelvtanulasi stratégia vagy inkabb csak technika segitségével.

Mikozben Gouinndl a nyelvi kozlés korabbi vagy a beszéddel parhuzamosan zajld
cselekvésre vonatkozik, addig Palmernél ez valtja ki a cselekvést. Palmer az 1925-ben
megjelent 'Englisch through Actions’ cimii miivében fejtette ki az els6 nyelvelsajatitasi
elven alapuld koncepcidjat, amely szerint a nyelvi fejlédés elsé 1épése a gyermeknek a
nyelvi stimulusra adott motorikus reakcidja (Rottmann, 2006). A moédszere, hogy a tanar

gesztikulacidoval tdimogatott szobeli utasitasokat ad, amit a tanulok végrehajtanak.
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Asher (Bardos, 2005), a cselekedteté modszer kidolgozdja is utasitdsok formajaban
dolgozza fel és tanitja a nyelvet. Asher abbdl a megfigyelésbdl indult ki, hogy egyrészt a
motorikus tevékenység révén jobban rogziil a megtanulando, vagyis a fizikai cselekvés és a
memoria kozott Osszefiiggés fedezhetd fel, masrészt az anyanyelv elsajatitasakor is a
hallasértés joval megeldzi a beszédet. Stratégiaja harom {6 ponton alapszik: 1) a hallasértés
messze megeldzi az elsé megszolalast, 2) a hallasértést lehet mozgas révén fejleszteni, 3)
felesleges erdltetni az els6 megszolalast idegen nyelven, magatol eljon az ideje a
beszédnek (Bleyhl, 2000). A moddszer lényege, hogy a tanuldk célnyelvi utasitasokra
cselekvéssel valaszolnak, az értettséget a bemutatott mozgas igazolja. Az elsajatitando
szavakat €s a nyelvtant Asher az utasitasok szovegébe €piti be.

Fontos, hogy az 6ra ne egy nyelvtani kategéria vagy 6sszefliggés nélkiili szavak koré
épiljon fel, hanem a gyerek szdmara vonzo, érdekes téma, illetve a gyerek valods
¢lethelyzeteihez alkalmazkodo6 tartalom alljon az o6ra kézéppontjaban. A narrativdkon
alapuld nyelvoktatas - vagyis ha a szavakat, dialogusokat nem izolaltan tanitjak -, jobb
kommunikacios készséget, gazdagabb szokincs ¢€s nyelvi szerkezetek elsajatitasat
eredményezi, mint a hagyomanyos oktatds, ahol a hangsuly mondatmintdkra helyezddik
(Blondin, Candelier, Edelenbos, Johnstone, Kubanek-German és Taeschner, 1998).
Taeschner (1991, idézi Blondin, Candelier, Edelenbos, Johnstone, Kubanek-German és
Taeschner, 1998: 48) nyolc éves angol, illetve német nyelvet tanuld gyerekeket vizsgalt. A
kisérleti csoport meséken, torténeken, dalokon, jatékokon keresztiil ismerkedett az idegen
nyelvvel, mig a kontrollcsoport hagyomanyos keretek kozott tanulta a nyelvet. A kisérleti
csoport tanuloi harmadik osztaly végén spontan tudtak beszélni, szavakat, mondatrészeket
¢s egyszerli mondatokat hasznaltak hibasan vagy hibatlanul. A hagyomanyos modon
idegen nyelvet tanuldo gyerekek mas nyelvi magatartdst mutattak, kiviilrdl megtanult,
egyszerl szerkezetli, viszonylag korrekt mondatokat hasznaltak. A kisérleti csoport 6tddik
osztaly végén mar rovid torténeteket tudott mondani, mellé- és alarendeld szerkezeteket
alkalmazott, mig a kontrollcsoport erre nem volt képes.

A nyelvi inputot tekintve kisgyermekkorban fontos szerepet toltenek be a mesék, a
torténetek. Kinek jutna eszébe anyanyelven csak azért lemondani a mesélésrol,
meseolvasasrol, mert a gyermek esetleg nem ért meg mindent. Eppen ellenkezbleg, azért
olvasunk mesét gyermekeinknek, hogy egy mas vildgot ismertessiink meg veliik,
megmutassuk a nyelv gazdagsagat, bovitsiik kifejezd készségiiket.

Az anyanyelv elsajatitdsa soran az anyai, gondozoi beszéd kiemelt szerepet jatszik.

Iskolai kontextusban ugyanezt a feladatot az idegen nyelvet oktato tanitd tolti be. Fontos,
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hogy a pedagdgus gazdag nyelvi kornyezetet biztositson a tanulok szdmara, beszédét
igazitsa a tanulok nyelvi kompetenciajahoz, és hasznaljon nem nyelvi eszkdzoket. Krashen
elvét (Id. 2.2. fejezet) felidézve, az idealis input mindig csak egy kicsit haladja meg a
nyelvtanulé nyelvi szintjét. A tanulok igy konnyebben megértik, elemzik a nyelvi inputot,
¢és hipotéziseket tudnak felallitani, illetve tesztelni a nyelv miikddésére vonatkozoan. Kuhn

(2003) szerint a tanitoi beszédet a kovetkezok jellemzik:

e lassubb, hangsulyozottabb beszédmod,

e cgyszerl szokincs és mondatszerkezetek,

e ¢rthetébb hangstly és sziinet, amelyek segitik kihallani €s azonositani a
nyelvi inputban a mintat,

o ismétlések, kérdések,

e DbOvitést, apré valtoztatast tartalmazo ismétlések,

e szavak és szerkezetek ismétlése 11 szovegkdrnyezetben,

e szabalyos alakok eldnybe részesitése,

e szemkontaktus,

e ¢lénk mimika és gesztusok.

Riick (2008) is hangsulyozza az elegendd, megfeleld szintii, érthetd és értelmezhetd
inputnak a szerepét, amely nem terjengds, konkrét szituacidhoz kotddik, - adott esetben
ritudlis jelleget is felolthet - és amelyet nem nyelvi eszk6zok kisérnek.

Sok nyelvtanitdo elkdveti azt a hibat, hogy a torténeteket a gyermekek nyelvi
szintjéhez igazitja, és ezaltal nyelvileg annyira leegyszertiisiti, hogy a mese nem all masbol,
mint szavakbol és Osszefliggéstelen mondatokbdl. A pedagdgus ezaltal megakadélyozza,
hogy a nyelvtanulé megmart6zzon a nyelvben, €és olyan stratégidkat sajatitson el, amelyek
megkonnyitik a torténet, a tartalom megértését (Grof3, 2002).

A tanuld természetesen nem fogja azonnal megérteni, hogy mit mikor és miért
mondunk. Hipotézisek alkotasahoz és teszteléséhez fontos, hogy az adott nyelvi forma
egyrészt tobbszor is eléforduljon. Ez természetesen nem azt jelenti, hogy a szavak, a nyelvi
struktirak mindig ugyanabban a formaban jelennek meg. A monoton ismétlés rombold
hatést fejt ki a motivaciora. Nem szabad, hogy a gyerekekben ’oh, mar megint > érzést
keltsiik (Riick, 2008). Masrészt az értést a szituacidé és az anyanyelvi hattértudas mellett

szemléltetd eszkozoknek, képeknek, targyaknak a haszndlata, mimika, gesztikulacid

42



konnyiti meg (Bottger, 2010; Kraft, 2005; Peltzer-Karpf, 2001; Riick, 2008; Schmid-
Schonbein, 2008). A szemléltetés annal eredményesebb, minél tobb érzékszervet (latas,
hallés, tapintas, szaglds) mozgosit, minél tobb érzékszerv szamara hozzaférhetd. A valds
targyak hasznalata motivalja a tanuldkat, segiti a szavak és strukturdk konnyebb
megértését, érthetové teszi a nyelvi eszk6zok funkcidjat (Karbe, 2000). A hossza tava
memoriaban a megtanultak tarolasa is eredményesebb, ha a fogalmakat képpel asszocialja
a tanuld (Klippel, 2000). Ez a korai nyelvoktatasban konnyen megvaldsithatd, hiszen
ebben a korban a tanulok szokincse még konkrét, és igy konnyen szemléltetheté (Maier,
1991).

Az idegen nyelv kizardlagos hasznilata ma mar nem kovetelmény, de ajanlatos
(Klippel, 2000). Hiszen a didk minél tobbet hallja az idegen nyelvet, annal gyorsabban
megszokja az ismeretlen hangokat, annal hamarabb megérti a tanari beszédet. Hasznaljuk
az idegen nyelvet az oOrai munka megszervezésekor, egyszerli utasitdsok
megfogalmazéasakor, valodi informacio kozlésekor. Az idegen nyelvi oravezetés mellett
sz0lnak azok a Kkutatasok is, amelyek arrdl szamolnak be, hogy a tanulok azokat az
utasitasokat sajatitjak el legkonnyebben, amelyek a nyelvorakon rendszeresen ismétlodnek,
¢s amelyek jelentésének megfejtését szituacid, nem nyelvi eszk6zok, illetve szemléltetés
konnyitik meg. Nem lesz eredményes a nyelvoktatas, ha az idegen nyelv hasznalata csak
nyelvi gyakorlatok elvégzésére korlatozodik, és minden mas esetben az anyanyelvhez
nyulunk vissza. Kialakulhat a tanulokban az az érzés, hogy a nyelv inkabb tananyag, mint
valoédi kommunikécios eszkdz. A nyelvora akkor hoz érzékelhetd eredményt, ha a gyermek
érzi, hogy a pedagogus szivesen beszéli az idegen nyelvet, otthon érzi benne magat, és
bizonyos fokig magaénak vallja a célnyelvi kultarat (Riick, 2008).

Butzkamm (2004) elkeriilhetetlennek tartja az anyanyelv részvételét az idegennyelv-
tanulds soran, szerinte az anyanyelv mindig jelen van, s szerepe inkabb fejlesztd hatésu,
mint gitld. Azonban ez nem jelenti azt, hogy rogton az elsd ismeretlen kifejezésnél az
anyanyelvhez kell nyulni, mert ezen a médon semmiképpen sem fejlesztjiik a didkot.
Butzkamm tanulmanyaban (2004: 16) utal Solmeck (1998) angol nyelvi o6rdkon tett
megfigyeléseire, ami szerint sok nyelvtanar abbéli félelmében forditja le sajat célnyelvi
utasitasaikat anyanyelvre, mert a didkok nem értik meg, mi a feladat. Sokan nem is
faradoznak azon, hogy érthetden fejezzék ki magukat célnyelven. Ennek az a
kovetkezménye, hogy a tanulok nem veszik a faradtsdgot az idegen nyelvii utasitas
megértésére, mert tudjak, hogy ugy is elhangzik anyanyelven is. Klippel (2000) ugy véli,

hogy annyi idegen nyelv, amennyi lehetséges, és annyi anyanyelv, amennyi sziikséges.
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A didkok részér6l azonnal célnyelvi kommunikécié nem varhatd el, hiszen még nem
képesek arra, hogy gondolataikat, kérdéseiket célnyelven fejezzék ki. Célnyelvi
megnyilatkozasokra természetesen tevékenységgel is valaszolhatnak (Bleyhl, 2000;
Klippel, 2000; Wode, 1995, 2009). Anyanyelvi kérdés, véleménynyilvanitas esetén a
pedagbégusnak torekednie kell a didk anyanyelvi mondataira a kontextusnak megfeleloen
idegen nyelven reagalni, észrevételeit sajat célnyelvi kdzléseibe beépiteni, és nyelvi mintat
adni (Peltzer-Karpf, 2001; Schmied-Schonbein, 2008; Werlen, 2003).

A ’pedagogus, fogd vissza magad és hagyd a gyereket beszélni’ elv a nyelvoktatas
korai szakaszdban nem érvényesiilhet, hiszen kit61 hallja a gyerek az elsajatitandod nyelvet,
ha nem a tanart6l (Riick, 2008). Aki keveset hallgat, és akinek rogton beszélni kell, az csak
utdnozni tud, és nem lesz képes a nyelvben rejld torvényszerliségeket felfogni (Riick,
2008). A kezdeti idészakot az ugynevezett csendes szakasz elfogadasa kell, hogy
jellemezze. Az els6 megszodlalast joval megeldzi a hallasértés. Ekkor a gyermek mar sok
mindent megért, utasitasokat hajt végre, de még nem szo6lal meg. Ez az elv Vollmuth
(2004) szerint nem all ellentmondasban azzal, hogy a korai nyelvoktatas soran a hangstly a
szobeliségen van. Ha a tanulé mar maga gy érzi, és elég Onbizalomra tett szert, csak akkor
0sztondzziikk Oket Ovatosan, kellden motivald feladatokkal a nyelvi eszk6zok aktiv
hasznalatara.

A nyelvtanitonak nem szabad att6l tartania, hogy ez az idészak karba vész, hiszen a
nyelvelsajatitas mar akkor elkezdddik, amikor a nyelvet fiiliinkkel felfogjuk, feldolgozzuk
¢s megértjilk, hogy mirdl is van szd, mit szeretne toliink a hozzank sz6l6 (Butzkamm,
2004). Bar a gyermek latszolag semmilyen célnyelvi produktumot nem mutat fel, ekkor
sem tétlen, hiszen ismerkedik a szdmdra még ismeretlen nyelv hangjaival, szokincsével €s
nyelvtani rendszerével. A teljes testi valaszt igényld, tevékenységgel vélaszolo,
hallasértésen alapuld utasitidsokra adott nem nyelvi valaszok fontos részét képezik az
idegen nyelv elsajatitasanak (Bleyhl, 2000).

A kisgyermekeknél akkor ér el eredményt a nyelvoktatas, ha életkori sajatossagaikat
figyelembe véve minden érzékszerviiket igyeksziink bevonni a tanulasba (Bottger, 2010;
Felderbauer, 2005). A holisztikusan végrehajtott tevékenységek az egész tanulot
megszolitjak (Loffler és Schweitzer, 1988). Az egész emberre Kkiterjeddé, minden
érzékszervet megmozgatd nyelvtanitds felel meg leginkdbb a gyermek életkori
sajatossagainak.

A gyerekek korosztalyi sajatossagaibol kovetkezik, hogy o tevékenységi formajuk a

jaték. Az anyanyelv elsajatitdsa soran is fontos szerep jut a jatéknak, hiszen a gyermek
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jatszik sziileivel, testvéreivel, mas gyerekekkel, €s kdzben tanulja, probalgatja a nyelvet, és
a nyelvelsajatitdsnal nélkiilozhetetlen visszajelzéseket kap. Jaték kozben értékes
tapasztalatokra, ismeretekre tesz szert, fejlodnek készségeik. A jaték felkelti a gyerekek
érdeklodését, figyelmiiket hosszabb ideig képes fenntartani. A gyermek a jaték menetére és
annak eredményes elvégzésére koncentral, a jatékhoz kapcsolodd tanulasi és gyakorlasi
folyamatokat mellékesen érzékeli. A pedagoéguson mulik, hogy milyen tartalmua
ismeretekkel tolti meg az oOrat, milyen készségek fejlesztését tiizi ki célul. Bliesener és
Edelenbos (1998) a jaték eltalzasat azonban nem javasolja. Tébben is 6va intenek, hogy az
oncélu jatek, a jatek a jaték kedveéért nem vezethet eredményre. Ne az ora szinesitése
kedvéért, unalomiizésiil jatsszunk, hanem tegyiik a jatékot az 6ra hatékony elemévé.
Sikerhez csak az elére atgondolt, gondosan felépitett jatékok vezethetnek.

A jatékot gyakran kiséri ének, zene, vers, mondoka, ritmikus tapsolas, amelyek
rendszeres ismétlése fejleszti €s megalapozza a helyes kiejtést, intonaciot, fejleszti a
memoriat, élvezetessé, valtozatossa teszi a nyelvi foglalkozasokat, konnyli sikerélményt
nyujt, és egyben hozzajarul a célnyelv kulturdlis hagyomanyainak megismeréséhez is. A
jatékos, ritmikus, zenés tevékenység egy holisztikus tanuldsi kultarahoz jarul hozza, amely
a korai nyelvoktatas fontos alappillére.

Természetesen, ha az ember hasznalja a nyelvet, kisérletezik, tevékenykedik, akkor
gyakran el6fordul, hogy hibazik is. A hibak természetes velejaroi a tanulasi folyamatnak
(Pienemann, 2006; Schmid-Schonbein, 2008; Wode, 1993, 2009), ezzel tanarnak és
tanulonak egyarant tisztaban kell lennie. Azt mutatjak meg, hogy mi az, amit a tanuld még
nem ismer, nem ért, vagy nem gyakorolt elegendd mértékben. A tanuloknak minél tobb
lehet6séget kell kapnia arra, hogy a nyelvvel negativ kovetkezmények nélkiil
kisérletezhessenek, a sajat hibaikat maguk fedezz¢k fel, s ezaltal egyre nagyobb
biztonsaggal legyenek képesek az idegen nyelvet a kommunikacid eszkozeként alkalmazni
(Morvai és Poor, 2006). Ha tanuloinkat allandoan korrigdljuk, félénkkeé, visszahtizodova,
gatlasossa valhatnak. Természetesen azt sem engedhetjiilk, hogy a kifejezések hibdsan
rogziiljenek. Ezt az ellentmondast tigy oldhatjuk fel, hogy a tarsalgas, a jatékok soran ejtett
hibakat a pedagdgus megjegyzi, Osszegylijti, és késdbbi idépontban visszatér azokra,
amelyek rendszeresen eléfordulnak, és a helyes format gyakoroltatja (Dines, 2000).

Az eddig taglalt jellemzOk az oran természetesen nem kiilon-kiilon jelennek meg,
hanem &sszhangban, és ezaltal biztositanak természetes nyelvelsajatitashoz kdzeli tanulasi
kornyezetet. A korai nyelvoktatas akkor hatékony — ezt tdmasztja alad egy hazai, altaldnos

iskolas gyerekek angol nyelv irdnti motivaciojat vizsgald hosszanti kutatds is (Nikolov,
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1995) —, ha a tanulok érdekes, motivald, kognitiv kihivast jelent tevékenységekben
orommel vesznek részt, és a nyelvtanulas folyamatat sikerként élik meg. A kisdidkok
nyelvtudasat olyan eljarasokkal fejleszthetjik eredménnyel, amelyek az anyanyelv
elsajatitasaban is meghatdrozd szerepet jatszanak, mint példaul a kontextushoz, konkrét
tevékenységekhez kapcsolodd mondokak, dalok, korjatékok, tarsasjatékok, mesék,
torténetek, szerepjatékok, amelyekben rendszeresen ismétlédnek a mindennapi

tevékenységeket kisérd kifejezések és nyelvi szerkezetek (Nikolov, 2011).
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4. Két tanitasi nyelvil oktatasi forma

Két tanitasi nyelvii intézménynek tekinthetd hazai viszonyok kozott az olyan intézmény,
melyben idegen nyelven oktatnak bizonyos tantargyakat meghatarozott idokereten beliil. A
mindenkori minisztériumi eléirasok, iranyelvek a dontéek, ezek szabalyozzak az idegen
nyelven tanithato targyakat, draszamokat.

A jelenleg érvényes szabalyozas értelmében (26/1997. (VII. 10.) MKM rendelet) a
két tanitdsi nyelvii altalanos iskolaban legalabb hérom tantargy célnyelven vald tanulasat
kell lehetévé tenni. A célnyelv és a célnyelvii 6rak aranya nem lehet a tanuld kotelezo
tanorajanak 35%-anal kevesebb és 50%-anal tobb. A magyar nyelv €s irodalom kivételével
valamennyi tantargy tanithatdé célnyelven. A tantargyak kivalasztdsa az iskola jogkorébe
tartozik, de a rendelkezés a tanuldk ¢letkori sajatossagainak legjobban megfeleld
tantargyakat javasolja. A rendelet eldirja ezen kiviil, hogy a két tanitasi nyelvli iskolai
oktatasban a pedagdgus munkakdrben foglalkoztatottak kozott kell, hogy legyen legalabb
egy olyan pedagogus, akinek a célnyelv az anyanyelve. A két tanitasi nyelvii oktatas célja
(26/1997. VII.10. MKM rendelet melléklete: 2. oldal):

1. A két tanitasi nyelvl iskolai oktatas célja, hogy az anyanyelvi és idegen nyelvi
tudast egyidejiileg és a lehetd legkiegyensulyozottabban fejlessze. A tanulok
alkalmassé valjanak arra, hogy tanulményaikat akar magyarul, akar idegen nyelven
folytassak, illetve szakmajukat mind a két nyelven gyakoroljak. Célja tovabba,
hogy kiilonb6zé kultardk értékein keresztiil nevelje a tanulokat tilirelemre,
megértésre €s nyitottsagra; torekedjen pozitiv én- és orszagkép kialakitasara;
értesse meg a nemzetkozi kapcsolatok és egyiittmiikodés fontossagat.

2. A két tanitasi nyelv alkalmazéisaval az intézményes idegennyelv-tanulds a
természetes nyelvelsajatitashoz kozelit. Ezaltal elérhetd, hogy az anyanyelv-tudas
fejlesztése és a magyar kultura megismerése mellett, a tanulok magas szinti
idegennyelv-tudas és idegennyelv-tanulasi képesség birtokaba jussanak, tehetségiik
kibontakozhasson. Kévetelmény tehat, hogy legyenek képesek az idegen nyelven
valo gondolkodasra, az idegen nyelv hasznalatara az informacidszerzésben, -
kozlésben és -alkalmazasban. A tanulok értsék meg az idegennyelv-tudas 4llando
gondozasanak sziikségességét, a mind kiegyensulyozottabb kétnyelviiség elérése és
megtartasa érdekében.

A nyelvora és az idegen nyelvi szakéra célja nem egyezik meg. Nyelvordn az
elsddleges cél a nyelv, az idegen nyelvi készségek fejlesztése, az idegen nyelvi szakdran
pedig a szaktargyi ismeretek és készségek elsajatitasa. A célnyelven oktatott szaktargyak
programja nem kiilonbozik a magyar tannyelvii valtozattol.

A vilagban tobb immerzids program is sikeresen miikddik (Mihély, 2006; Wode,
1995; Zydati3, 2000), amelyek koziil a dolgozat a németorszagi Altenholzban 1996 6ta
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sikeresen miikodé modellt ismerteti roviden. A valasztads azért esett erre a képzési
programra, mert a dolgozatban vizsgalt iskoldhoz hasonldéan a kdrnyezet anyanyelve itt
sem a célnyelv: a didkok a célnyelvet az iskolai kornyezetben sajatitjak el, ahol célnyelvet
anyanyelvi szinten beszélé didkok nem tanulnak. A kiilonbség az, hogy egyrészt
Altenhozban a kétnyelvii 1-4. évfolyamos oktatast egy kétnyelvii dvodai program elézi
meg, masrészt az iskoldban német nyelv és irodalom kivételével minden mas tantargyat
angol nyelven oktatnak.

A gyermekek harom évesen keriilnek az angol-német kétnyelvii 6vodaba, ahol a
csoporttal kettd 6vond, egy német és egy angol anyanyelvii foglalkozik. Természetesen az
angol anyanyelvli 6vond is jol tudja a német nyelvet, érti a gyermekek anyanyelvi
beszédét, de 6 csak angolul kommunikal veliik, német nyelvii kozlésekre angol nyelven
reagal. Az O6vodasok szabadon eldonthetik, hogy a német vagy az angol nyelvi
foglalkozasokon vesznek részt.

A program az 1-4. évfolyamos Claus-Rixen elnevezésii iskolaban folytatodik, ahol az
oktatas 70%-ban angol nyelven folyik. A német nyelv és irodalom tantargyak kivételével
minden mas tantargyat angol nyelven tanitanak. Az 6vodaban és az iskolaban folyd
munkat 1996 ota Kiel egyetem kutatoi kisérik figyelemmel, és a tapasztalatokat, valamint a
vizsgalatok eredményeit rendszeresen publikdljak (Burmeister, 2006; Burmeister ¢&s
Pasternak, 2004; Kersten, 2005; Piske és Burmeister, 2008; Wode, 2001, 2009; Wode,
Burmeister, Daniel, és Rohde 1999; Wode, Devich-Henningsen, Fischer, Franzen és
Pasternak, 2002). A program elinditasat az Eurdpai Uni6 azon alapkdvetelménye vezérelte,
hogy minden gyermeknek lehetdsége legyen iskolai tanulmdnyai alatt anyanyelve mellett
még kettd idegen nyelvet megfeleld szinten elsajatitania. Ezt a célt hagyomanyos keretek
kozott folyd nyelvoktatas soran - vagyis ha az elsé idegen nyelvet heti harom oraban
harmadik vagy 6todik évfolyamon kezdik el tanitani - id6 €s intenzitds hidnydban Wode
(2009) nem latja megvaldsithatonak. Azonban ez a modell lehetévé teszi ennek a célnak a
megvalositasat, ugyanis a kisdidkok a nyelvet nem, mint tantargyat tanuljak, hanem a
nyelv, mint eszkdz, mint a tanitds nyelve jelenik meg szaktargyi orakon. Tudoméanyosan
bebizonyitott tény (Wode, 1995, 2009), hogy az immerzids programokban a nyelvtanulds
sokkal eredményesebb, mint a hagyomanyos nyelvoktatas keretében, sem az anyanyelv,
sem a szaktargy nem szenved hatranyt, valamint egy idegen nyelv korai elsajatitasa a
gyermek kognitiv fejlddését nem veszélyezteti, s6t ellenkezdleg hosszli tavon segiti. A
program a didkok részérél nem igényel kiilonds képességeket. Ez a képzési forma az

oktatasi id6t duplan kihasznalja, hiszen az oktatas nyelve az idegen nyelv, a cél a tantargyi
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ismeretek elsajatitdsa, igy az idegen nyelv a tantargyi ismeretek elsajatitasaval
parhuzamosan fejlédik, és sokkal magasabb idegen nyelvi szint érhetd el. Tovabba kiilon
tanerdre, magasabb Oraszamra nincsen sziikség, vagyis nem terhelik tobbletkoltségek az
intézményt. A gyermek életkori sajatossagainak leginkabb ez a modell felel meg, mert az
idegen nyelv elsajatitasa az anyanyelvéhez hasonloan zajlik.

A gyermekek mar az els tanév végén egy olyan szinvonalat érnek el, amelyet
Eur6pa mas orszagaiban altaldban harom, négy év utdn minimum heti 6t 6rdban tanitott
intenziv kurzusokon érnek el a diakok. Ezen kiviil nemzetkdzi tesztek is bizonyitjak, hogy
az altenholzi kisdidkok a negyedik év végén a nyelvtudéasukat tekintve a vilag élvonaldhoz
tartoznak, figyelembe véve azt a tényt, hogy a didkok a nyelvet osztalytermi keretek kozott
sajatitjak el. Hallasértésiik majdnem eléri az anyanyelvi szintet, €és az iskoldban relevans
témakrol, ha nem is hibatlanul, de konnyedén tudnak tarsalogni (Wode, 2009).

Nietsch, Vollrath (2007), illetve Rottmann (2006) kutatasaikban azt vizsgaltak, hogy

testnevelést hogyan lehet célnyelven oktatni.

1. sz. dbra: A kétnyelvii testnevelés céljai Nietsch és Vollrath szerint (2007: 149)

A kétnyelviitestnevelés céljai
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Bepillantas a Sport Az idegen nyelvi
célnyelvi kultariba * motorikus, kompetecia
» technikai , fejlesztése
» taktikai készségek fejlesztése « Szaknyelv
* Tarsalgasi nyelv

! — v

Szaknyelv

" Szaksz6kincs Tarsalgasi nyelv
Kooperacio / ;eS%ikspGQIfllf{us InyeIVI . hétkégnapi gzékincs
Projektek v v taljgkjge}é]:fng;or(iiﬂs <« °altalanos nyelvi
* Nyelvora tevékenységek tevékenységek
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A kétnyelvii testnevelésoran a szaktargyi és
idegen nyelvi tanulds integracidja
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A két tanitasi nyelvi testnevelés céljai kozt Nietsch és Vollrath (2007), ahogy az 1. abra is
mutatja, harom f6 célt kiillonboztet meg: eldszor is kdozéppontban a sport, a mozgas all.
Tovabba egy idegen nyelv haszndlata a szaktargy szdmara is 0j lehetdségeket biztosit, 0]
témakat tesz lehetové. A sport esetén a célnyelvi orszagra jellemzo sportagak bepillantast
engednek nyujtani a célnyelvi kultiraba. A célnyelvi orszagokbdl szarmazo sportolok, az
olimpiai jatékok, a vilagversenyek kivald kiindulopontok tobb tantargyat atfogd projektek
készitésére. A harmadik, de nem utolsé szempont az idegen nyelvi kompetencidk
fejlesztése. Mivel a testnevelésora nyelvi eszkozeinek nagy része a hétkdznapi nyelvbdl
szarmazik, egyrészt fejlodik a diakok altalanos kommunikacios készsége, rogziil €s boviil a
mas orakon tanult szokincs. Masrészt bizonyos szakszdokincs elsajatitasa is lehetdove valik.

Bar a tornadra a mozgasrél sz6l, és nem pedig a beszéd, a tarsalgas jellemzi, Nietsch,
Vollrath (2007), illetve Rottmann (2006) kutatasaik alapjan a testnevelésorat idegen nyelvi
keészségek fejlesztésére alkalmasnak talaljadk. Az ordkon elsdsorban a tandri beszéd
dominal (Nietsch és Vollrath, 2007). Tantargyi sajatossagokbol adoddan a tevékenységek
jol szemléltethetOk. A testneveld be tudja mutatni az elvégzendd feladatot, mondandojat
mozgassal, gesztusokkal kisérheti, és akar képek, szemléltetd eszk6zok hasznilatahoz is
folyamodhat. A kognitiv elemek motorikus mozgassal vannak Osszekotve. A diakok a
tanari utasitdsra mozgassal reagalnak, igy azonnal visszajelzést is adnak az értésrél. Az
instrukciokat nem kell feltétleniil szoban kiadni, irasban, kartyakon is megkaphatjak a
tanulok az elvégzendd feladatot. Az értést rajzokkal lehet segiteni. Ezaltal az
olvasaskészség fejlesztése is lehetdvé valik (Rottmann, 2006).

A testnevelésoran elhangzé szavak, kifejezések tobbsége a tarsalgési nyelvben is
eléfordul, és csak kisebb része tartozik szorosan a szakszokincshez, hiszen az egyes
sportagak, testrészek, mozgés fajtdjanak megnevezése, az irany- és helymeghatirozas a
mindennapi szokincs szerves részét képezik. A nyelvorardl ismert szavakat a tanulok mas
kontextusban hasznéljadk. Tovabbd az 6ran el6forduld kommunikécios helyzetek, mint
példdul az iidvozlés, kOszonés, bucstzas, dicséret, fegyelmezés, figyelmeztetés,
figyelemfelhivas olyan beszédszandékok, amelyek a hétkoznapi életben gyakran
eléfordulnak, amelyek a testnevelésoran kiviili kommunikacios helyzetekre készitenek fel.
A kisdidkok értelmes Osszefiiggésekbe helyezve halljak a kifejezéseket, az idegen nyelvi
szOkincset redlis helyzethez tudjak kotni, és nem olyan elképzelt szerepjatékot kell

eljatszaniuk, amelybe bele kell élniiik magukat (Rottmann, 2006).
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Osszegzésképpen elmondhatd, hogy a két tanitdsi nyelvii oktatas soran a tanulok
sokkal tobb lehetdséget kapnak, hogy a természetes tanulasi képességeiket igényiik és
fejlettségi szintjiik szerint aktivaljak (Wode, 1995). A sikeres nyelvtanulas meghatarozo
feltételei kozott az idegen nyelvvel vald foglalkozas idGtartama és intenzitasa Kiemelt
helyen all. Ha a nyelvet nemcsak nyelvorai keretek kozott, hanem mas tantargyak
oktatasakor is hasznaljuk, akkor né az idOtartam és az intenzitds is, hiszen a tanulok az
idegen nyelvvel sokféle kontextusban és szaktargyi szokincshez kotve keriilnek
kapcsolatba. A két tanitasi nyelvli oktatas lehetdvé teszi az idegen nyelv intenziv médon
torténd tanitasat anélkiil, hogy nagyon megterhelné az iskolai 6rarendet (Wode, 2009). Az
idegen nyelv tanulasa a tanulok mindennapos tevékenységévé valhat. Also tagozaton az
idegen nyelven oktatott készségtargyak biztositjak a jatékos, €észrevétlen nyelvtanulast, a
rendszeres ismétlést, az atfogd ismeretek kialakitdsat, valdés informaciot tartalmazéd
kommunikacioban vald gyakorlast, vagyis hogy a szavak tevékenységekhez kototten,
értelmes Osszefliggésekbe agyazva €és nem elszigetelten rogziiljenek, valamint hogy az

idegen nyelvnek ismeretszerzési funkcidja legyen (Wode, 1995, 2009).
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1. A német két tanitasi nyelvi also tagozatos oktatas elemzése

és értékelése

5. A Kkutatas modszertana

5.1. A kutatas célja

A kutatas célja, hogy megvizsgaljam, hogyan jellemezhetd a két tanitasi nyelvii oktatas,
milyen pedagogiai és nyelvelsajatitasi alapelvek htizodnak meg mogotte, és ezek hogyan
valosulnak meg az osztalyteremben egy konkrét altalanos iskolaban. Tovabbi cél
megtudni, hogy hogyan vélekednek a képzésben oktatatd pedagdégusok a korai
nyelvoktatas alapelveirdl, eldnyeirdl és hatranyairdl, a két tanitasi nyelvii alsé tagozatos
programrol, tovabba, hogy megismerjem szakmai kivansagaikat, eredményeiket,

problémaikat, illetve véleményiiket egybevessem az oran tapasztaltakkal.

5.2. A Kutatas helyszine

A vizsgalat helyszinéiil egy vidéki német két tanitasi nyelvii altaldnos iskolat valasztottam,
ahol tobb mint tiz éve folyik német két tanitasi nyelvli oktatas mind a nyolc évfolyamon.
Az iskola egyarant foglalkozik hatranyos szociokulturalis csaladi kornyezetben ¢16
gyerekekkel és a legmagasabb iskolai végzettségii sziilok gyerekeivel is. Az intézmény
eszkOz- és szakos ellatottsaga megfeleld.

Also tagozaton elsd osztalytdl kezdve a heti 6t németora mellett rajz, technika és
testnevelés szaktargyakat oktatnak német nyelven heti egy-egy Ordban. A
készségtargyakon kiviil harmadik ¢és negyedik évfolyamon az egy oOra anyanyelvi
kornyezet mellett hetente egy alkalommal német nyelvii kornyezetismeret-orajuk
(Heimatkunde) is van a tanuloknak. A 2. tablazat jol mutatja a vizsgalt iskoldban az also6

tagozaton oktatott targyak heti draszamat évfolyamkra lebontva.
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2. sz. tablazat: Az also tagozaton oktatott tantdrgyak heti oraszama

1. évfolyam 2. évfolyam 3. évfolyam 4. évfolyam
Magyar Német Magyar Német Magyar Német Magyar Német

Anyanyelv 8 - 8 - 7 - 7 _
és irodalom
Matematika 5 - 5 - 5 - 5 -
Német - 5 - 5 - 5 - 5
Kornyezet 1 - 1 - 1 1 1 1
Enek 1 - 1 - 1 - 1 -
Rajz - 1 - 1 - 1 - 1
Technika - 1 - 1 - 1 - 1
Testnevelés 2 1 2 1 2 1 2 1

A német nyelvet magas osztalylétszdm esetén csoportbontasban oktatjak. Német nyelvii

szakorakon bontés nincs, a teljes két tanitasi nyelvii osztalyokban sem.

5.3. Kutatasi kérdések

A vizsgalathoz a kovetkezo atfogd kérdéseket fogalmaztam meg:

1. Hogyan jellemezheté a két tanitdsi nyelvli als6 tagozatos oktatas osztalytermi
folyamata és tartalma a megfigyelések, a megfogalmazott vélemények és a
rendelkezésre all6 dokumentumok alapjan a vizsgalt iskolaban?

1.1. Milyen feladattipusok, munkaformak jellemzéek a nyelvoran?

1.2. Hogyan jellemezhetd a pedagdgusok és a diakok nyelvhasznalata? Milyen
moddon torténik az ismeretlen jelentésii szavak és kozlések értelmezése?

1.3. Hogyan jelzi és javitja a pedagdgus a didkok nyelvi hibait?

1.4. Milyen tananyagokat, kiegészitd anyagot és eszkozdoket hasznilnak a
pedagdgusok?

1.5. Milyen osztalytermi kdrnyezetben tanulnak a didkok?

1.6. Hogyan jellemezhetd a pedagdgusok és a didkok hozzaallasa, aktivitasa és
orai munkaja?

1.7. Hogyan jarulnak hozza az idegen nyelven oktatott tantargyak az als6
tagozatos didkok nyelvi fejlédéséhez?

2. Hogyan valosul meg a szaktargy és az idegen nyelv integracidja a megfigyelések, a
megfogalmazott vélemények és a rendelkezésre allo6 dokumentumok alapjan a vizsgalt

iskolaban?
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3. Miben latjak az als6 tagozatos két tanitasi nyelvii program eldnyeit és hatranyait az ott
tanit6 pedagdgusok?

3.1.Hogyan sikeriilt elinditani a német alsé tagozatos két tanitdsi nyelvii
programot a vizsgalt iskolaban?

3.2.Hogyan sikeriill meggy6zni a sziiloket, hogy gyermekeiket német alsé
tagozatos két tanitasi nyelvii osztalyba irassak?

3.3.Hogyan jellemzik a pedagoégusok az als6 tagozatos gyerekeket, miben jok,
illetve mi okoz nekik nehézséget?

3.4 Miben latjak a pedagogusok az also tagozatos német nyelvi és a német nyelvii
szaktargyi ora sikerét?

3.5.Mennyiben kivan mas modszereket és felkésziilést az alsd tagozatos német
nyelvi és a német nyelvii szaktargyi 6ra?

3.6.Milyen tanacsokat adnanak egy német szakos pedagdgus jeloltnek, aki két
tanitasi nyelvii osztalyban szeretne also tagozatosakat tanitani?

4. Milyen szakmai jellegii terveik, kivansagaik, eredményeik és problémaik vannak a két
tanitasi nyelvli iskola pedagdégusainak a megfigyelések ¢és a megfogalmazott
vélemények alapjan a vizsgalt iskolaban?

5. Milyen pedagodgiai €s nyelvelsajatitasi elvek, elméletek tiikrozédnek a pedagogusok

megfigyelt gyakorlataban és a meggy6z6désében?

5.4. A vizsgalatban részt vevo pedagogusok

A kutatas megkezdésekor az iskolaban hat német szakos pedagogus dolgozott, akiket a
dolgozatban 4lnéven emlitek: Emese, Enikd, Karolina, Maria, Renata és Szilvia.
Végzettségiiket tekintve Emese tanitoi diplomaval rendelkezik (3. téblazat), és a német
miiveltségteriiletet levelezd képzés formajaban végezte el. Renata nappali tagozaton
szerezte meg nyelvtanitdoi diplomajat, és levelezd képzés formajaban elvégezte a
tanarképzd fOiskolat is. Maria és Szilvia eredetileg tanitoképzd foiskolat (rajz-pedagogia,
illetve testnevelés-pedagogia specialkollégiumot) végzett, és utdlag levelezd képzés utjan
szerzett német nyelvbdl nyelvtanitdi, majd tanarképzo foiskolai szintli végzettséget. Enikd
¢s Karolina tanarképzd foiskolat végzett. Karolina anyanyelvii lektorként tanit az

iskolaban. Edesanyja német szdrmazasi, & maga Németorszagban sziiletett, de
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tanulmanyait Magyarorszdgon folytatta. A hat nyelvpedagogus koziil 6ten, a kizarolag
tanitdi diplomaval rendelkezd pedagdgust leszamitva, az altalanos iskola mind a nyolc

évfolyaman tanitanak német nyelvet.

3. sz. tablazat: A megfigyelt pedagigusok végzettsége

Tanitoképzé foiskola Tanarképzé foiskola
Miiveltségi Miiveltségi Nappali Levelezo
teriilet - nappali | teriilet - levelezo
Emese X X
Eniko X
Karolina X
Maria X X X
Renata X X
Szilvia X X X

A vizsgalt pedagogusok tanulméanyaik soran nem kaptak felkészitést a szaktargyak
célnyelven torténd tanitdsdhoz. A célnyelvli oktatdas moddszertanat tovabbképzéseken,
szakmai talalkozasok €s mas intézményekben tett hospitalasok alkalmaval sajatithattak el.
A tanitdsi tapasztalatot tekintve Maria és Szilvia viszonylag hosszabb ideje van a
palyan. Emese is tobb mint 20 éve tanit alsd tagozatos didkokat, de német szakos
nyelvtanitoként a tobbiekhez hasonloan o6t és tiz év kozotti tanitasi tapasztalattal
rendelkezik. A kutatds ideje alatt Enikd sziilési szabadsagra ment, a kutatas harmadik
fazisdban nem tartozkodott az iskoldban. Helyettesitésként felvettek egy nyelvtanitot, de

kérésére a kutatasomba 0t nem vontam be.

5.5. A megfigyelt diakok

A megfigyelt osztalyokban a csoportlétszamok 11 és 26 f6 kdzott mozognak (4. tablazat).
A 2008/2009-es tanévben 4. évfolyamon 20 fovel, 3. évfolyamon pedig egy 11 fés csoport
mellett 26 fovel egy teljes két tanitasi nyelvii osztaly mikodott. A 2009/2010-es tanévben
is el tudtak inditani egy 21 fOs osztalyt és egy 12 fos csoportot. A tobbi évfolyamon csak
az osztaly fele vett részt ebben a képzési formaban. A Iétszdmot tekintve a vizsgalt
iddszakban a 2009/2010-es tanév végén torténtek valtozasok: a harmadik évfolyam utan
két fia elhagyta az iskolat, masik két fit pedig harmadik évfolyamon kapcsolodott be a két

tanitasi nyelvli programba.
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4. sz. tablazat: A diakok évfolyam szerinti eloszldisa

evf. 1. évfolyam 2. évfolyam 3. évfolyam 4. évfolyam
id6 2009. 2009. 2010. 2009. 2009. 2010. 2009. 2009. 2010. 20009. .20009. 2010.
jan./febr. okt okt./dec. | jan./febr. okt. okt./dec. | jan./febr. okt. okt./dec. | jan./febr. okt. okt./dec.
f6 14 21 25 15 14 21 26 15 16 20 26 13
12 11 11 1

A nemek szerinti eloszlast figyelve a szamok jol mutatjak (2. abra), hogy a kutatas mind

harom fazisdban a ldnyok vannak tobbségben.

5.6. Az adatgyiijtés eszkozei

2. sz. abra: A diakok nemek szerinti eloszlasa

20009. jan.- febr.

2009. okt.

2010. okt.- dec.

OFiak
B Lanyok

Az adatokat 1) az els6 négy évfolyamon strukturalt megfigyelési szempontsorral, 2)

strukturalt interjukkal, 3) a pedagogusokkal folytatott informalis, kotetlen beszélgetésekrél

késziilt feljegyzésekbdl, és 4) az alsé tagozaton, német nyelven oktatott targyak

tanterveinek és tanmeneteinek

elemzésébdl gylijtottem. Az adatgyiijtd eszkozok

kivalasztasanal és Osszeallitasanal az idevago szakirodalomra (Babbie, 2003; Falus, 2004;
Foris, 2008; Golnhofer, 2001; Kéaroly, 2002; Kormos, 2004; Seidman, 2002; Szabolcs,

2001; Tomcsanyi, 2000; Ziebell, 2002) és szakértdi véleményekre tdmaszkodtam.
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5.6.1. Strukturalt interju a program vezetdjével

A program vezetdjével készitett strukturdlt interji 25 nyitott kérdést tartalmaz, és az
alapitas koriilményeit, a képzés jellegét méri fel. Az interji megtalalhatdo a CD-én, az 1.
szamu mellékletben. Az elsd nyolc kérdés az inditas koriilményeire, azzal kapcsolatos
gondokra €s azok orvoslasara kérdez ra, illetve, hogy hogyan tudjak a sziiléket meggy6zni,
hogy gyermekeiket német két tanitasi nyelvii osztalyba irassdk be. A kovetkezd 6t kérdés a
két tanitasi nyelvii programban részt vevd pedagogusokkal foglalkozik, azok feladataival,
specialis készségeikkel €s tovabbképzési lehetdségeikkel. A 14-15. kérdés az anyanyelvi
lektorrol kérdez, €s hogy milyen terheket r6 az iskolara egy anyanyelvi lektor alkalmazasa.
A 16-19. pontban megfogalmazott kérdések a képzés jellegére, feladataira, céljaira,
valamint a rendelkezésre all6 tananyagokra, kiegészité anyagokra iranyul. A kovetkezod két
kérdés a didkok kivalasztadsanak modjara keresi a valaszt. Az utolsé négy kérdés a terveket,

kivansagokat €s a jelenlegi problémakat tarja fel.

5.6.2. Strukturalt interju a pedagogusokkal

A pedagogusokkal készitett strukturalt interji hat nagyobb témakorre tagolodik, és 59
nyitott kérdést tartalmaz. Az interjuk nyelve magyar. A kérdések 0Osszedllitasakor
torekedtem az egyszerli, vilagos megfogalmazasra. Ezeknek a vazlata a CD-én, az 1.
szamu mellékletben megtalalhatd. Az interji kérdéseit igyekeztem ugy megfogalmazni,
hogy minél jobban megismerjem a pedagoégusoknak a korai nyelvoktatasra és a két tanitasi
nyelvii als6 tagozatos programra vonatkozo, maguk &ltal megfogalmazott elveket és
személyes véleményiiket. A kutatds megkezdése eldtt probainterjut készitettem két olyan
pedagogussal, akik nem vettek részt a vizsgalatban, és bar két tanitasi nyelvii iskolaban
tanitanak, nem a kutatas helyszinén.

Az elsd rész hat kérdést tartalmaz, és a pedagdgus végzettségére, tanitasi
tapasztalataira, tovabbképzéseken vald részvételére, illetve alsdo tagozaton német
nyelvtanitoként eltoltott idejére kérdez, tovabba, hogy milyen tantargyakat, melyik
évfolyamon és heti hany 6rdban tanit német nyelven. A kérdések a véalaszadd pedagodgus
alapos megismerését szolgaljak.

A masodik témakor a korai nyelvoktatas és az alsd tagozatos két tanitasi nyelvil

program eldnyeit és hatranyait tarja fel a pedagdgusok szemszogébdl. Kivancsi vagyok
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arra is, hogy az iskola hogyan tudja a leendd els6sok sziileit meggydzni, hogy
gyermekeiket a német két tanitasi nyelvii csoportba irassak.

A 14-24. pontban megfogalmazott kérdések a két tanitasi nyelvli programban
résztvevO didkok egyéni jellemzdire, képességeire, nyelvérzékiikre, motivaltsigukra
iranyul, valamint ezen vonasok Osszehasonlitdsat kéri az iskola tobbi didkjaval. Cél
megtudni, hogy milyen képességli gyerekek jarnak a német két tanitdsi nyelvi
csoportokba, és hogy 6k mennyiben tekinthetdk valogatott tanuloknak.

A kovetkez0 két kérdéskor az osztalytermi folyamatokra iranyul, a két tanitasi nyelvii
also tagozatos program sajatossagait €s kihivasait, a tananyagokat, valamint a nyelvorakon
alkalmazott eljarasokat vizsgdlja. Néhany kérdés a pedagdgusok oOrai nyelvhasznélatat
elemzi, nevezetesen, hogy az 6ran a pedagdégus sajat megitélése szerint mennyit beszél
idegen nyelven, mire hasznalja az idegen nyelvet és az anyanyelvet. A 25-38. kérdések
konkrétan a német nyelvi ordra fokuszalnak, a 39-54. kérdések pedig a német nyelven
oktatott szaktargyi ordkra vonatkoznak. A kérdések ravilagitanak arra, hogy a pedagogusok
miben latjak a kiilonbséget egy nyelvora és egy német nyelvii szaktargyi 6ra kozott, az
utobbi mennyiben kivdn mas modszereket, felkésziilést, tovabba miben latjak az idegen
nyelvli szakora sikerét. Az is érdekel, hogy a pedagdgusok milyen tanacsokat adnanak egy
német szakos pedagdgusjeloltnek, aki két tanitdsi nyelvii osztalyban szeretne alséd
tagozatosokat tanitani. Az interji utols6 6t kérdése a pedagdgus szakmai kivansagait,
terveit, problémait és nyelvtanitdoi munkajanak legfontosabb eredményeit torekszik feltarni,

hogy megismerjiik a kollégak szakmai helyzetét és jovoképét.

5.6.3. Megfigyelési szempontsor

Az adatgy(ijtd szempontsor két részre tagolodik. Az elsd részben a megfigyelés pontos
ideje, az évfolyam, a nyelvoran részt vevod fitk és lanyok létszdma, az dra anyaga €s célja
szerepel, ezt a megfigyelt oran eléforduld feladattipusok, tevékenységek és munkaformak
leirasa koveti. A kovetkezd szempontok a tanar, valamint a tanulok idegen nyelv és
anyanyelv aranyanak hasznalatara vilagitanak ra; vagyis, hogy a nyelvtanar milyen célokra
hasznalja a két nyelvet, és hogy hogyan segit a tanuloknak az ismeretlen szavak,
kifejezések jelentésének feltarasdban. A kovetkezd szempont a tanaroknak a tanuldk

hibaithoz valé hozzaallasat és a hibajavitds modjat tarja fel. Az adatgyiijtd eszkdz a
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megfigyelt nyelvoran hasznalt tananyagokra, technikai eszkdzokre ¢€s kiegészitd
anyagokra, tovabba a tanterem berendezésére, felszereltségére, hangulatara, valamint a
padok elrendezésére is rakérdez. Az utolsé el6tti hdrom kérdés a pedagdgusnak a
csoporthoz és a megfigyeléshez valo viszonyat, a tanulok orai munkajat, aktivitasat,
hozzaallasat és orai motivacidjat vizsgalja. Az elsd rész utolsé kérdése a megfigyelt orarol
kialakult 6sszbenyomast értékeli.

A megfigyelési szempontsor masodik része a nyelvora menetét feltard tablazat,
amely tartalmazza az ora rovid vazlatat, a tevékenységek, feladatok lejegyzését, hosszat,
valamint a megvaldsitds munkaformait €s a felhasznalt anyagot. A tablazat kitoltésére a
megfigyelés soran keriil sor a tablazat fejlécében lathatd, fent emlitett kérdésekre
valaszolva, szempontonként elkiilonitett oszlopokban. Célja, annak feljegyzése, hogy mi
torténik a nyelvoran.

A nyelvora tapasztalatait 6sszegzd adatlap kitoltése a megfigyelt 6ra eldtt, alatt és
utana torténik. Az adatlap magyar nyelvii, kivételt az oOran elhangzott, konkrét
nyelvhasznalatra utalo példak képeznek. Természetesen ezek azon a nyelven keriilnek
lejegyzésre, ahogyan az oran elhangzanak. A megfigyelési szempontsor a CD-¢én, az 1.

szamu mellékletben megtalalhato.

5.6.4. Kotetlen szakmai beszélgetések

Az orak elott és utan lezajlé kotetlen beszélgetések szamos lényeges informéacioval
szolgalnak az iskolaban folyd és a nyelvoktatast érintd munkarol, a pedagogus személyes
véleményérdl a korai nyelvoktatést €s a két tanitdsi nyelvii programot illetéen. Torekedtem

az elhangzott megjegyzéseket minél hamarabb és minél pontosabban papirra vetni.

5.6.5. Dokumentumelemzés

A két tanitasi nyelvll iskoldban folyd program vizsgélatdhoz a fent emlitett eszk6zokon
kivil a  dokumentumelemzés moddszerére is tdmaszkodom. A  kovetkezd
dokumentumoknak az 1-4. évfolyamra vonatkozo €s a kutatdsom szempontjabol érdekes

részét elemzem: Nemzeti alaptanterv (2007), a Kerettanterv az alapfokii nevelés-oktatas
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bevezetd és kezdd szakaszdara (2004) és a Célnyelvi kerettanterv a két tanitdsi nyelvii
altalanos iskoldk részére (2000), tovabba a helyi tantervet, valamint a tanmeneteket a korai
nyelvoktatas és a tantargyi integracid szemsz0gébdl. Felmérem, milyen mértékben és
formaban jelennek meg a dokumentumokban a korai nyelvoktatdsnak és a két tanitasi
nyelvli programnak a szakirodalomban megfogalmazott elvei. A dokumentumokat

Osszevetem az osztalytermi megfigyeléseken szerzett tapasztalatokkal.

5.7. Az adatgyiijtés menete

A német két tanitasi nyelvli altalanos iskola kivalasztasanal az elérhetdség jatszott fontos
szerepet. Elozetes telefonos egyeztetést kovetden 2009. janudr koézepén személyesen
kerestem fel az iskola igazgatdjat, és kértem engedélyt a kutatas lebonyolitasara. Roviden
ismertettem a kutatdsom céljat, az adatgylijtés eszkozeit és a lebonyolitas részletes
menetét, tovabba igéretet tettem az etikai normakra vonatkozd szabalyok betartdsara,
valamint hogy a kutatisokrol késziilt tanulmanyokban mind az iskola, mind a tanarok ¢és a
didkok név nélkiil, alnéven szerepelnek. Az igazgatd beleegyezését kdvetden a program
vezet6jével vettem fel a kapcsolatot. A fentebb emlitetteket vele is ismertettem, majd
egyeztettliik a konkrét orakat és a hospitalas lehetséges idopontjait. Ezek alapjan beszélt a
programban oktatd pedagogusokkal, €s kozosen, jelenlétem nélkiil, kéréseim figyelembe

rrrrr

els6 ora elott, 2009 februdrjaban taldlkoztam eldszor.

5.7.1. A strukturalt interjuk elkészitése

Az interjukat mind a hat német szakos, két tanitasi nyelvii osztalyban tanit6 pedagogussal
elkészitettem. Az interjuk elkészitésére 2009 februarja és juniusa kozott keriilt sor. Elore
kozoltem az interjuk elkészitésének céljat és varhato idOtartamat, tovabba engedélyt
kértem a pedagégusoktdl a beszélgetések diktafonra vald rogzitésére. Az interjuk
helyszinét a valaszado pedagogusok jelolték ki. A helyszint illetden azt kértem, hogy a
felvétel a jo mindség érdekében nyugodt, csendes kornyezetben keriiljon sor, ahol senki és

semmi nem zavarja meg a beszélgetést. A valaszadok koziil négyen sajat otthonukat
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valasztottak, ketten pedig az iskolat. A beszélgetéseket semmi rendkiviili nem zavarta meg,
a pedagogusokat kezdetben feszélyezte a diktafon jelenléte, de a beszélgetés soran sikeriilt
megfeledkeznilik rola. Mindegyik interjiira a parbeszéd természetessége volt jellemzo.
Minden eldre eltervezett kérdéskorre sor keriilt, azonban az interjualanyok valaszai
befolyasoltak a kérdések sorrendjét, illetve eldfordult, hogy egy-egy kérdést elhagytam,
mert egy masik kérdés kapcsan a kérdés megvalaszolasra keriilt. Ez minden interjinak
egyéni jelleget kolcsonzott. Egy-egy interjii 30-60 percig tartott, és magyar nyelven folyt.
A program vezetdjével kérésére a két interjut egyszerre készitettem el: vagyis eldszor a
program inditasanak koriilményeirdl €s a képzés altalanos sajatossagairol beszélgettiink,
majd ezt kdvetden attértiink azokra a kérdésekre, amelyeket a tobbi vizsgalatban részt vevo
pedagogusnak is feltettem.

Az interjuk szovegét roviddel a diktafonra rogzitést kovetden szoveghiien atirtam, €s
az atiras helyességét ellendriztettem egy olyan szakemberrel, aki a kutatasban nem vett
részt. Ezt kovetden az atirt interjuk tartalmat elemeztem. Az eredmények targyalasa soran a
résztvevoktol idézett szovegeket idézdjelben, dolt betiivel jeloltem, zardjelben megadtam a
valaszad6 tanar alnevét. Az interjuk atirt szovege a CD-én, a 2. szamu mellékletben

olvashato.

5.7.2. Osztalytermi megfigyelések lebonyolitasa

Az orakat harom fazisban figyeltem meg: 1) 2009. jan.-febr.; 2) 2009. szept.— okt.; 3)
2010. szept.-nov. Az alsé tagozat mind a négy évfolyaman figyeltem meg német €s német
nyelvii rajz-, technika-, testnevelés- és kornyezetismeret-orakat. Az adatok rogzitése a
strukturalt megfigyelési szempontsor hasznalataval a tanéra folyamdn és azt kovetden
tortént. A hospitalas soran folyamatosan jegyzeteltem. Egyrészt lejegyeztem az oOra
menetét, munkaformakat, feladattipusokat, nyelvhasznalatot, masrészt minden olyat, ami
érdekes lehet a kutatas sordn. Az 6rdkat kovetden a szempontsor alapjan elemeztem és
értékeltem a latottakat. A szempontsor kitoltéséhez a 45 perces nyelvorai hospitalason tal
megkozelitdleg 45-50 perc volt sziikség az elbzetes kiprobalas alapjan. Az 6rakrol magnd
¢és videofelvétel nem késziilt, a dolgozatban szereplé példakat az 6rdn jegyeztem fel. A

megfigyelt 6rdk eloszldsa az 5. szamu tablazatban kovetheté nyomon.
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A kezdetei megfigyelések soran elsédleges cél az volt, hogy kolcsondsen
megismerjiik egymast a kutatasban részt vevo kollégakkal, tovabba hogy egy altalanos
képet kapjak tanitdsi modszereikrdl, illetve kiprobaljam, validdljam a strukturalt
osztalytermi megfigyelési szempontsoromat. A megfigyelésekre 2009 januarjaban és
februarjaban keriilt sor. Az oradk kivalasztasat az elsé fazisban a kutatasban részt vevod
pedagégusokra biztam. A kérésem az volt, hogy minden német szakos kollégahoz
bemehessek, és minden alsds évfolyamon megnézhessek német nyelvi €s német nyelvii
szakorakat. Az elso fazisban els6 és masodik évfolyamon csak Szilvanak volt német nyelvi
o6raja. Harmadikban Szivia, Renata és Enik6, negyedikben pedig csak Eniké tanitott német
nyelvet. Szilvidndl elsé osztalyban 4, masodikban 3, harmadikban 6 O6rat; Enikdnél
harmadikban és negyedikben 1-1 o6rat, Renatanal pedig harmadikban 1 o6rat figyeltem meg.
A német nyelvll szaktargyi orakat tekintve Szilvidnal els6, masodik és harmadik osztalyban
1-1 technikadran, illetve harmadik évfolyamon 2 testnevelésoran; Renatanal harmadik
¢vfolyamon 1 technikadran gyiijtéttem adatokat. Maridnal az els6 harom évfolyamon 1-1
rajzoran, Karolinanal harmadik osztalyban 4 kornyezeten, Emesénél negyedik évfolyamon
2 rajzoran ¢és 2 kornyezetismereten készitettem jegyzeteket.

A kutatds masodik fazisara 2009 oktdberében keriilt sor. Eredetileg mar rogtéon a
tanév elején is terveztem oOrakat latogatni, de szeptemberben a német szakos pedagdgusok
egy része fels0 tagozatos didkokkal Németorszagban taldlhatd testvériskolajukba tett
kirandulast. Helyettesitésekkel, oracserével €s csoportok 0sszevonasaval oldottak meg az
orakat, és kérték, hogy ebben az idészakban ne végezzek vizsgalatot. Oktdberben 6sszesen
17 németorat (elsé évfolyamon Mériandl 1 orat, Szilvianal masodik évfolyamon 5 orat és
negyedik évfolyamon Renatanal 5, Szilvianal 5 és Enikonél 1 6rat), valamint 11 német
nyelvll szaktargyi orat (technikdbol Enikénél elsében 1 orat, Szilvianal masodikban 1,
harmadikban 2, negyedikben 1 O6rat, Renatandl negyedikben 2 o6rét; testnevelésbol
Renatdnal elsd osztalyban 2 o6rat, Maridnal negyedikben 1 rajzot és 1 kornyezetet)
figyeltem meg.

A harmadik fazisra 2010 oktoberében keriilt sor. A németérdk koziil 3 o6rén
készitettem feljegyzéseket: Renatandl 1 elsés és Emesénél 2 masodikos 6rdn. Ami a
szaktargyakat illeti, Marianal negyedikben 2 kdrnyezetismereti, Emesénél masodikban 2
rajz-, Renatanal elsében 2 és Szilvianal 1 technikadrat figyeltem meg. A vizsgalt
idGészakban Osszesen 36 németéran, 9 kdrnyezetismereten, 8 rajz-, 14 technika- és 4

testnevelésoran gytiijtottem adatokat.
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5. sz. tablazat: A megfigyelt ordk eloszlasa

Osztalyok/ Németora Kornyezetism. Rajz Technika Testnevelés
/tantargyak tandr /0raszam | tandr /0raszam | tandr /6raszam | tandr /6raszam | tandr /6raszam

2009. jan.-febr.

la Szilvia 4 Maria 1 Szilvia 1
2a Szilvia 3 Maria 1 Szilvia 1
3a/3b Enikd 1 Karolina 4 Maria 1 Renata 1 Szilvia 2
Renata 1 Szilvia 1
Szilvia 6
4a Eniké 1 Emese 2 Emese 2
2009. okt.
la/1c Maria 1 Enikd 1 Renata 2
2a Szilvia 5 Szilvia 1
3a Szilvia 2
4a /4b Renata 5 Maria 1 Maria 1 | Renata 2
Szilvia 5 Szilvia 1
Eniké 1
2010. okt.
la Renata 1 Renata 2
2a Emese 2 Emese 2
3a Szilvia 1
4a Maria 2
Osszesen 36 9 8 14 4

Az eredmények ismertetésénél az idézett német nyelvii példékat leforditottam magyar
nyelvre, és szogletes zarojelben tiintetem fel, amennyiben a pedagdégus vagy csak német
nyelven beszélt, vagy kozlését nem sz6 szerint forditotta magyar nyelvre. Az 6rakrol

késziilt €s szamitdgéppel atirt jegyzetek a CD-én, a 3—7. szami mellékletben olvashatoak.

5.7.3. Tantervi dokumentumok vizsgalata

A kutatds soran a kovetkezé dokumentumoknak az 1-4. évfolyamra vonatkozd és a
kutatasom szempontjabol érdekes részét elemeztem: Nemzeti alaptanterv (2007), a
Kerettanterv az alapfokii nevelés-oktatds bevezeté és kezdé szakaszara (2004), és a
Célnyelvi kerettanterv a két tanitdasi nyelvii daltalanos iskoldk részére (2000), tovabba A
magyar-német nyelvii oktatds helyi tanterve also tagozaton cimii dokumentumot, valamint
a tanmeneteket a korai nyelvoktatas, valamint a tantdrgyi integracid szemszogébol.

Felmértem, milyen mértékben és forméaban jelennek meg a dokumentumokban a korai
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nyelvoktatasnak és a két tanitadsi nyelvii programnak a szakirodalomban megfogalmazott
elvei és kovetelményei. Megvizsgaltam, hogy az emlitett dokumentumok alapjan hogyan
valosulhat meg a nyelvi ora és a szaktargy integracidja. A dokumentumokat dsszevetettem
az osztalytermi megfigyeléseken szerzett tapasztalataimmal. Az elemzésem targyaul azért
valasztottam az emlitett harom kozponti dokumentumot, mert a pedagdégusok az interju és
a kotetlen beszélgetések soran utaltak arra, hogy ezt a harmat tekintik irdnyaddnak.

A német két tanitdsi nyelvli képzés helyi tantervét és a tanmeneteket a vizsgalt
pedagogusok bocsatottdk a rendelkezésemre, €s tették lehetéve, hogy elemezzem. Ahhoz
azonban, hogy a vizsgalt dokumentumokat dolgozathoz mellékletként csatoljam, nem

jéarultak hozza.
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6. Eredmények

6.1. A két tanitasi nyelvii altalanos iskola alapitasanak koriilményei

A programvezetOjével, Mariaval az alapitds koriilményeirél, az iskola pedagdgus
ellatottsagarol, a képzés sajatossagairdl, a nyelvi csoportok kialakitasanal figyelembe vett
szempontokrol, tovabba eredményekrol, tervekrdl, problémakrol beszélgettem.

Az els6 német két tanitasi nyelvii osztalyt 1999/2000-es tanévben inditottdk el
eloszor. A kezdetekrdl végiil Szilvia mesélt bovebben, mert 6 volt az egyediili pedagogus,
aki abban az évben az iskoldban német nyelvet tanitott. A program jelenlegi vezetdje,
Maria egy évvel késobb, a 2000/2001-es tanévben keriilt az iskolaba. Az inditas Otletét az
iskola akkori igazgatoja vetette fel, ami nemcsak a német szakos kollégak, hanem az egész
tanari kar tdmogatasat ¢lvezte. A programot egy masik vidéki, német két tanitasi nyelvi
iskolatol vették at, akiktél nagyon sok segitséget, tandcsot, tanitasi segédanyagot kaptak.
Problémaikkal, gondjaikkal nyugodtan fordulhattak hozzajuk, 6rdkat latogathattak, szinte
napi kapcsolatban alltak egymassal.

A programvezetd véleménye szerint az egyik égetd gond kiilondsen kezdetben az
volt, hogy a német nyelven oktatott szaktargyakhoz (technikdhoz, rajzhoz és a
testneveléshez) nem volt tankOnyv, tanarok szamara késziilt segédanyag, tanari kézikonyv.
A szaktanarok maguk dolgoztak ki a tanmenetet, a tananyagot, az egyes orak anyagat, ami
tobbletmunkat jelentett szdmukra. Egy-egy ordra sokkal tobbet kellett és kell még ma is
késziilniiik, mint azon kollégaiknak, akik szamara kész oktaté csomag all a
rendelkezésiikre.

Egy ilyen programban vald részvétel nem kis feladat, hiszen az egyetemeken,
féiskoldkon nem oktattak, hogyan kell bizonyos szaktirgyakat idegen nyelven tanitani.
Ennek modszertanat a mar gyakorld pedagdgusoktol tudtik elsajatitani. Az évek folyaman
a vizsgalt iskola belépett a Kétnyelvii Iskolaért Egyesiiletébe, amely tovabbképzésekkel,
konferencidkkal, szakmai talalkozokkal segitette és segiti a két tanitasi nyelvll iskolak
munkajat.

A két tanitasi nyelvil iskolai oktatasban a célnyelv elsajatitasa és a célnyelven torténd
tanulas egyidejlileg kezdddik. Mivel a magyar nyelv és irodalom kivételével valamennyi
tantargy tanithato célnyelven, és az iskola jogkorébe tartozik a tantargyak kivalasztasa, a
vizsgalt iskola alsé tagozaton a rajz, technika, testnevelés és harmadik osztalytol a

kornyezet mellett dontott. Az elsd két targyat csak német nyelven, a testnevelést els6tdl és
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a kornyezetet pedig harmadik osztalytél mind a két nyelven tanitjdk. A német nyelv
oktatasa elsd osztalytol kezdve 6t éraban, csoportbontasban torténik.

Az idegen nyelvi szakora nem tekinthetd szokvanyosnak, hiszen a hangstly nem
az idegen nyelven van, hanem a tartalmon. Az idegen nyelvii tanérar6l azonban nem
szamiizhetéek teljesen a nyelvtanitasszeri mozzanatok, ezért a két tanitasi nyelvi
oktatasban részt vevo szaktanaroknak egy kicsit nyelvtanarnak is kell lenniiik (Vamos,
1993). Ebbol kovetkezik, hogy az idegen nyelvet oktatd pedagdgusnak a sziikséges
nyelvtudas mellett rendelkeznie kell az altala tanitandd nem nyelvi tantargy megfeleld
ismeretével és annak modszertani kulturdjaval. Az als6 tagozat ebbdl a szempontbol
kiilonleges helyzetben van, mivel a nyelvi miiveltségteriiletet végzett tanitd képes az dsszes
tantargy tanitasara, de konkrétan olyan jellegli képzésben, hogy szaktargyat idegen nyelven
oktassanak, a megfigyeltek nem részesiiltek.

A programvezetdjének véleménye szerint a jovo biztatd. A problémék ellenére az
iskolanak, az ott német nyelvet oktatd pedagdégusoknak nincs okuk szomorkodniuk, kitartd
munkdjuk meghozza gylimdlcsét. A sziiloi, tanuloi érdekldodés folyamatos, 2009/10-es
tanévben is el tudjak inditani a német két tanitasi nyelvli osztalyt. Tavlati tervek kozott
gimnaziumi osztaly inditasa is szerepel, ahol emelt szinti német nyelv oktatasat tervezik,
¢s ezaltal biztositjak, hogy a tanuldok igen magas német nyelvtudasra tegyenek szert. A

tervekrodl, problémakrol, kivansagokrdl részletesebben irok a kovetkezo fejezetekben.

6.2. A pedagogusok véleménye az alsé tagozatos két tanitasi nyelvii

programrol

6.2.1. A korai nyelvoktatas a nyelvtanitok szemszogébol

Az interju soran a kutatasban részt vevd pedagogusokkal els6ként arrdl beszélgettem, hogy
hogyan vélekednek a korai kezdésrdl, annak elonyeirdl és hatranyairol. A megkérdezettek
kivétel nélkiil eldnydsnek tartjak, hogy a gyerekek elsé osztalytdl fogva tanulhatnak német
nyelvet, és semmilyen hatranyat nem latjak. Renata véleménye szerint, ,,a pici gyermekek
még sokkal fogékonyabbak”. A tobbségiik mar 6vodaskorban elkezdené a nyelvtanulast,
s6t Enikd és Emese véleménye szerint akdr az anyanyelvvel parhuzamosan. Emese ugy

gondolja, hogy a gyermek ,,anyanyelvével egyiitt megtanulja az idegen nyelvet”. Maria az
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interjiban arra utal, hogy az als6 tagozatosaknal még ,,nagyon eldtérbe keriil az utinzasi
vagy, és nincsenek gatlasaik, ami esetleg ugye mar felso tagozatosoknal, vagy
nagyobbaknal jelentkezik, hogy én nem tudom mondani, nem merem mondani”. ,AZ egész
nyelvtanulast végiil is 0k jatéknak fogjak fel”.

A megkérdezettek fele (Enikd, Renata és Szilvia) a korai nyelvtanulas elényeként a
kiejtést emliti. Példaként Renata egy kisfiut hoz fel, aki mar egészen kiskora 6ta német
nyelvii adasokat néz, foéleg meséket, és tokéletes kiejtésre tett szert. A kutatdsok nem
igazoljak egyértelmiien, hogy a korai kezdés feltétleniil egylitt jar a tokéletes kiejtéssel
(Wode, 2009). Wode a Claus-Rixen iskola (az iskola bemeritéses programjarol
részletesebben 1d. 4. fejezet) didkjaindl azt figyelte meg, hogy bar a kiejtésiik jo, de a
német akcentus a negyedik évfolyam végén is érzddik, sét egy-egy csoportra jellemzd
akcentus is kialakulhat. Az utobbit Wode azzal magyarazza, hogy a gyerekek igy fejezik ki
a csoporthoz valo tartozasukat. Konnyen eléfordulhat - véleményem szerint -, hogy csak a
tanar kiejtését veszik at. Nikolov (1999) felveti a kérdést, hogy elérhetnek-e a gyerekek
anyanyelvihez hasonld kiejtést, ha a tanar kiejtése sem tokéletes, €és a nyelvi
foglalkozasokon csak elvétve hallgatnak hanganyagot (Nikolov, 2008).

Karolina véleménye a korai nyelvoktatast tekintve nem teljesen egyértelmii.
Hasznosnak tartja, hogy a gyerekek ,pici korban halljdk a hangzast és a kiejtést”, de
szerinte magyar kornyezetben komoly haladas nem varhat6 el. Elég, ha ,,jatékos modon
megismernek dalokat, mondokakat”. Ha a gyermek késobb kezd el nyelvet tanulni, akkor
is nagyon sz&p eredményt lehet elérni, és példanak sajat lanyat hozza fel. Az 6 esetében -
véleményem szerint - lényegesen mas a helyzet, mint egy atlagos magyar gyermeknél,
hiszen az anyuka német szarmazasu, vannak német rokonaik, s bar otthon magyarul
tarsalognak, azért a kislany gyakran hall német beszédet, verseket, monddkakat, illetve
szoros a kapcsolat a németorszagi rokonokkal, rendszeresen latogatjak egymast. Karolina
ugy gondolja, hogy nem sikeriilt odahaza elérnie, hogy gyermekeivel németiil beszéljen, és
igy lehetdségiik legyen a magyar nyelv mellett a német nyelvet is anyanyelvként
elsajatitani. A kovetkezOképpen nyilatkozik errdl: ,,moss kezet, gyere ide, tehat ezek a
dolgok, amik otthon ugye eld6fordulnak, ezeket ugyan mondtam nekik németiil, de semmi
komolyabb dolgot, hat voltak ilyen fellendiilések, |...] otthon nem sikeriilnek ezek, [...] az
embernek a nagy rohanas kozepette minden eszébe jut csak az nem, na, hogy most németiil
beszéljen kozben”. Karolina ugy érzi, ,,valamilyen szinten mégis csak a magyar kotodik

’

jobban itt hozzam”. Meggy0zddése szerint az iskoldba 1€pd kisdidk szdmdra az a
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legfontosabb, hogy ,,megtanuljon irni, olvasni, és amikor mar nagyjabdl berégzddtek ezek
a dolgok 7, akkor elég elkezdeni a nyelvtanulast, vagyis harmadik, negyedik osztalyban.

A megkérdezett pedagdgusok véleménye Osszecseng az Oktatasi és Kulturdlis
Minisztérium felkérésére késziilt, az altalanos iskola 1-3. évfolyaman foly6d nyelvtanitast
vizsgalo felmérés eredményeivel (Morvai, Oveges és Otto, 2009). A valaszado
nyelvtanarok jelentés hanyada ugy véli, hogy az iskolai idegennyelv-tanulas
megkezdésének idedlis idépontja az els évfolyam. Erveik kozott szerepel ebben az
¢letkorban az anyanyelv elsajatitdsdhoz hasonl6 tanulds képessége, a nyelvi fogékonysag, a
tokéletes kiejtés elsajatitasara vald képessé€g, az utanzas képessége, a szerepjatszashoz vald
kedv, a kevés gatlas. Ellenérvként pedig az a tévhit jelenik meg, mely szerint biztos

anyanyelvi ismeretek sziikségesek a sikeres idegennyelv-tanulashoz.

6.2.2. Az also tagozatos két tanitasi nyelvii oktatas melletti érvek

A korai kezdést kdvetden az alsd tagozatos két tanitasi nyelvii program eldnyeirdl €s
hatranyair6l kérdeztem az interji alanyait. Arra is kivancsi voltam, hogy sajat
gyermekeiket beiratnak vagy beirattak-e két tanitasi nyelvii osztalyba, illetve, hogy a
sziiloket hogyan tudjak meggydzni a képzés elonyeirdl.

A hat pedagogus koziil Enikének és Renatanak nincsen gyereke, de ha lesz,
mindenképpen két tanitasi nyelvii osztalyba iratjak be Oket. Ezt Renata a nyelvismeret
fontossagaval indokolta, tovabba meggy6zO6dése szerint ,.sok pluszt el lehet sajatitani
azaltal, hogy bizonyos tantdargyakat mas nyelven tanul, illetve sokkal elobb elsajatitia az
idegen nyelvet a gyermek és [...] a két tanitasi nyelvii osztalyokban t6bbrél van szo, mint
pusztan a nyelvtanulasrol, [...] specialis dolgok is jonnek még hozza”. Enikd ugy
gondolta, hogy ,.akinek van egy kis nyelvérzéke, szerintem nem tul sok hozzatanuldssal,
nagyon konnyen meg tud németiil tanulni, mivel hogy napi szinten hallja, és az ... és az
els6 masfeél évben szinte, mint az anyanyelvét ugy tanitjuk a németet, csak hallas utdan és
ismételgetve”.

Emese ¢és Karolina nem firatta be két tanitasi nyelvli osztalyba gyermekeit. Emese
esetében a nagyobbiknal nem volt még ra lehetdség, a kisebbiknél pedig a gyermek
mozgasigényét figyelembe véve inkabb sportosztalyt valasztottak. Karolina az
iskolavalasztasnal az iskola kozelségét és a kornyezetet tartotta elsddleges szempontnak,

illetve, hogy a valasztott iskolaban els6 osztalytol kezdve lehet nyelvet tanulni, igaz heti
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egy oraban, majd harmadiktol heti harom és felsé tagozaton pedig heti 6t éraban. Mivel
mind az iskolaval, mind az ott folyd munkdval meg voltak elégedve, a masodik
gyermeknél mar nem is gondolkodtak mas variacion.

Maria és Szilvia, amikort6l mar volt ra lehetdség, két tanitasi nyelvii osztalyba hozta
gyerekeit. Maria elmondasa szerint az egész csalad ,megfertézdott ezzel a két tannyelvii
oktatassal”, mert altalanos iskola utan mindkét nagyobbik gyereke Onszantabol két tanitasi
nyelvi kozépiskolaba ment tovabbtanulni, annak ellenére, hogy a lakéhelyiikon nincs ilyen
jellegtli iskola. ,,Ugye a nagyobbak mar jartak a két tannyelvii kézépiskolaba, amikor én
elkezdtem itt tanitani, tehat én is lattam, hogy ez nem egy rossz dolog.”

Amikor arrol kérdeztem Oket, hogy hogyan tudjak a sziiloket meggy6zni, hogy két
tanitasi nyelvii osztalyba irassdk gyermekeiket, ketten a nyelvismeret fontossagarol
beszéltek. Renata szerint ,,a sziilok maguk is tapasztaljak, hogy mekkora elony a mai
vildgban minimum egy nyelv ismerete”. Maria ugy fogalmazott, hogy ,,a mostani sziil6k
sajat boriikon is érzik azt, hogy barmilyen allasinterjura, barmilyen dlldashirdetés, ha
megjelenik, a nyelv angol és/vagy német mar mindeniitt alapveto kovetelmény, ugye mivel
ezek a sziilok még nem igazan beszélnek idegen nyelveket, és talan, az, hogy a gyerek
valamilyen szinten elsajatit egy idegen nyelvet. Ugye a legtobb sziilo fontosnak tartja,
hogy a gyereke, ha mar ¢ nem tud, akkor a gyereke tudjon ... idegen nyelveket”.

Karolina féleg azoknak a sziilknek javasolja a két tanitasi nyelvii osztalyt, ,,akik nem
biztos, hogy tudndnak onerébdl kiilon nyelvordakat megfizetni”, hiszen a képzés soran ,,itt
ugye tulajdonképpen plusz orakat kapnak” vagyis azoknak, akik nem tudnak otthon a
gyermekeiknek segiteni.

Emese a német nyelv melletti érveket sorolta fel: ,,sokkal kézelebb vagyunk néemet
nyelvteriilethez, mint akarmilyen, tehat mondjuk a mend angol nyelvteriilethez, sokkal |[...]
tobb gazdasagi kapcsolat van Németorszag és Magyarorszag kozétt. Sokkal t6bb német
vallalat van [...] Magyarorszagon, mint barmilyen mds vallalat, szerintem”.

Enikd a képzés jellemzodit ismerteti a sziilokkel, vagyis ,.az elso, masodik félévben
csak hallas utani jatékos tanulds, és akkor masodik év masodik félévétl a német abe-vel
valo ismerkedés, és lényegében harmadiktol, amikortol ugyanugy mas osztdalyokban is
fakultacio szintjén lehet idegen nyelven tanulni, onnantol kezdve kezdik el komolyabban,
tehat a nyelvtani szabalyok, meg minden ilyesmi”. Enikd valaszabol arra a kovetkeztetésre
jutottam, hogy nincs teljesen tisztaban a kezdeti, jatékos hallasértésen alapulod szakasznak
az idegen nyelv elsajatitasaban betoltott szerepével. A valasz szdmomra azt sugallja, hogy

szerinte, amig a gyerekek nem foglalkoznak nyelvtani szabalyokkal, addig a nyelvtanulas
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terén nem végeznek komoly munkat. A valésag éppen ennek ellenkezdje. A valtozatos
beszédszituaciok, a megfeleld nyelvi input, a mesék, a dalok, a mondokak lehetéséget
teremtenek arra, hogy a gyerekek hipotéziseket allitsanak fel a nyelv szokincsére,
struktarajara vonatkozolag (Riick, 2008; Wode, 2009). A torténetek és a kontextusba
agyazott tevékenységek a tartalomra, a jelentésre Osszpontositjdk a figyelmet ¢&s
hozzajarulnak a gyerekek nyelvi fejlddéséhez (Nikolov, 2004).

A legmeggy0zébb érv azonban Rendta és Mdria véleménye alapjan a sikeres
nyelvvizsgarol kiallitott bizonyitvany 6nmagaban motivald tényezd a sziildk szamara, és
bar a sziilok tisztdban vannak vele, hogy munkavallaldskor a munkaadoval folytatott
beszélgetés a dontd, ,.de le kell tenni sajnos a papirt. [...] én ugy vettem észre, hogy a
sziiloket ez a papir ez borzasztoan motivalja” (Renata). A nyelvvizsgakon valdo megfelelés
a sziillok szamara az iskolaban folyd hatékony munka egyik mutatdja (Petneki, 2002). A
megkérdezett pedagdgusok igyekeznek is minél tobb gyereket eljuttatni a megfeleld
szintre. Maria Gigy vélte, hogy a gyermek ,,uigy tud tizennégy évesen kozépiskolaba keriilni,
hogy van nyelvvizsgdja, és akkor egy masik nyelvet elkezdhet teljes energiaval”. Szilvia a
nyelvvizsga kapcsan a kezdetekre utalt. Azok a kollégédk, akiktdl atvették a két tanitasi
nyelvli programot, azt mondtak, hogy a két tanitasi nyelvii osztaly fele sikeres kdzépfoku
nyelvvizsgat tesz. A dolgozatban vizsgalt iskolaban ezt nem sikeriilt ilyen aranyban elérni.
Az elsO két tanitasi nyelvii programban részt vevd, 2007-ben végzett 15 f0s csoportbol
kettonek sikeriilt kozépfokt (B2), és egy tanulonak alapfoku (B1) nyelvvizsgat tenni. A
kovetkez6 évben az arany jobb volt, a 2008-ban végzett diakok koziil dten tettek sikeres
kozépfoka ,,C” tipusu (B2), ketten pedig alapfokt irasbeli (B1) nyelvvizsgat. Szilvia
szavaibol itélve jobb eredményt vartak el a képzéstdl, és a vart siker elmaradasat a
nyelvvizsga szintjének megemelésével indokoltdk. Osztom Nikolov (Bors, Lugossy és

Nikolov, 2001: 87) véleményét, amely szerint:

[...] a nyolcadik osztalyban allamilag elismert nyelvvizsgaval dokumentalt
nyelvtudds hamar elveszti fényét, ha nem fejlesztik tovabb kitartd, rendszeres
munkaval. [...] Masrészt a vizsgakra vald felkésziilés néhany tipikus
vizsgafeladat allando, unalomig tarté gyakoroltatdsaval jar, készre kidolgozott
tételek, szovegek magoltatasaval, oda-vissza forditassal, melyek nem igazodnak
sem a gyerekek érdekl6déséhez, sem életkori sajatossdgaihoz. Semmi sem
igazolja, hogy az ilyen vizsgafeladatok hossza tavon hatékonyan fejlesztenék a
didkok hasznalhat6 nyelvtudasat.
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A nyelvvizsgék anyagait (a junior nyelvvizsgatdl eltekintve) nem a gyerekek vilagdhoz,
gondolkodésahoz igazitjak, hanem a felndttek ismereteit veszik alapul. Egy tizennégy éves
gyereknek, aki nem olvas napilapokat, nem néz rendszeresen hiradot, annak komoly

er6feszitést jelent a nyelvvizsga.

6.2.3. Ellenérvek a pedagogusok véleménye szerint

Az interjuk soran a megkérdezettek nem soroltak fel olyan érveket, amelyek a két tanitasi
nyelvii oktatds ellen szolnak, de ketten a didkok leterheltségére tobbszor visszatértek.
Renata példaul a didkok hatranyos vonasaira vonatkozo kérdésem kapcsan beszélt a sziilo1
visszajelzés alapjan a tanulok tobbletterheirdl: ,,mivel itt nagyobb mennyiségii a tananyag,
és ugye heti 6t ordban tanulunk [...] csak németet, és akkor még nincs itt a német
kérnyezet és az egyéb német targyak, tehat igy ... igy ezért sokkal tobbet kell késziilni”.

Karolina a tanulok képességeit emelte ki, amikor arra a kérdésre valaszolt, hogy a
sziiloket hogyan gy6zi meg arr6l, hogy a gyermekeiket a két tanitasi nyelvii osztalyba
irassak. Fontosnak tartja felhivni a figyelmet arra, ,,hogy tényleg a gyereknek a képesség
tényleg olyan legyen, hogy ez... ez nagyon nagy teher, tehdat azt latom, hogy azért nekik
joval tébb orajuk van”. Karolina az interju soran késobb ujra utalt azokra a gyerekekre,
»akik nem birjak a tempot ... nincs sikerélményiik, lemaradnak. Magyarral is kiiszkodnek,
és akkor jon még a német is hozza, és az elobb-utobb ki szokott bukni és utana, vagy végig
huzzak nyolcadikig valamilyen modon. Nyilvan, hogy igy is ragad rajuk azért német, de
nem biztos, hogy ... hogy az 6 kis lelkiiknek ez jo, mert akkor ... akkor sokkal tobb
sikertelenség eri oket”. A sziilok felelosségét hangsulyozta, nekik kell ,,dtgondolni, hogy
én ezt, ezt tudom vallalni, hogy a gyerekem ezt tudja-e vallalni”.

A két vélemény ellentmond Wode (2009), az Altenholzban 1évé Claus-Rixen
elnevezésii 1-4. évfolyamos iskolaban folyd kétnyelvii oktatast figyelemmel kisérd csoport
vezetdjének a tapasztalataival. Wode tobbek kozott abban latja a program elényét, hogy a
didkok részérdl nem feltételez rendkiviili képességeket, illetve a nyelvtanulds semmilyen
tobbletterhet nem jelent, sem az iskolanak, sem a didkoknak. A didkok orarendjébe plusz
orékat nem épitenek be, az iskolaban eltoltott id6t a tanuldk duplan kihasznaljak, a nyelvet
szaktargyi ismeretek tanuldsa kozben sajatitjak el. A bemeritéses program, a kontextuson
alapuld nyelvhasznalat aktivizalja a gyermek természetes nyelvelsajatitasi mechanizmusait

(Wode, 2009).
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6.2.4. A diakok nyelvpedagogusi szemmel

Az interjuban arra is kivancsi voltam, hogy a pedagdgusok szerint milyen eldnyds és
hatranyos tulajdonsagok jellemzik az als6 tagozatos nyelvtanulokat. A hat megkérdezett
pedagogus a kovetkezéképpen jellemezte ezt a korosztalyt: ,, fogékonyak” (Renata, Emese),
,,erdeklodok” (Emese), ,, ligyesek” (Renata, Szilvia), ,, mernek megszolalni idegen nyelven”
(Szilvia), ,,lelkesek”, ,, szeretnek jatszani” (Karolina), ,,a nyelvtanulast jatékként fogjik
fel 7 (Maria), ,, konnyebben kezelhetéek, irdanyithatobbak” (Karolina), ,,dket még el lehet
vardzsolni, a tanito néni kedvéért mindent megcsinalnak” (Maria), ,természetesebb nekik,
tehat haszndljak is a nyelvet” (Emese), ,nincsenek még gatlasaik, batrabban mernek
barmit kimondani” (Maria), ,.,amit jatszva, jatékkal tanulnak meg, az minden kénnyebben
megy, mindegy, hogy mi” (Emese). A kiejtést nagyon szépen el tudjik sajatitani” (Renata).

Karolina utalt arra, hogy a gyerekek szivesen beszélnek sajat tapasztalataikrol,
¢lményeikrdl. Ez jol hasznosithato az idegen nyelv tanuldsakor is: ,,én azt gondolom, hogy
... hogy nagyon szivesen elmondjak mindig a kis tapasztalataikat, nyilvan magyarul, és
akkor ehhez fiizodéen megtanuljuk a szavakat példaul ugye németiil |[...] és akkor ugye
jonnek a kis sajat élményeik, [...] nagyon szivesen tanulnak szavakat, [...] meg jatékokat
ehhez kapcsolodoan ™.

Maria a didkok jellemzésekor azt emelte ki, hogy mennyire megterheld az alsdsokkal
valo nyelvi foglalkozas, sokkal tobb munkat, nagyobb felkésziiltséget igényel. Ugy véli,
hogy alsoban ,,nehezebb tanitani, sokkal farasztobb megtartani egy orat, mint egy felsd
tagozatban, ... rovidebb a figyelmiik, tehdt sokkal valtozatosabb modszerekkel kell
tanitani,... nagyon nehéz lekétni a figyelmiiket, Qyakrabban kell valtani, mozogni kell
nagyon sokat, tehat nem lehet az, hogy most leiiliink, és negyvenot percig a helyén iil a
gyerek”. Erre mondtak angol szakosok: az altalanos iskola, az modszertan! (Nikolov,
2008).

A két tanitasi nyelvll osztalyokba jar6d didkokat elmondasuk szerint eldzetesen nem
valogatjak — bar beiratkozas el6tt a leendd kisdidkok egy jatékos foglalkozdson vesznek
részt, de elutasitani még egyetlen jelentkezdt sem utasitottak el —, vannak koztiik
iigyesebbek, tehetségesebbek ¢és kevésbé jO képességli didkok. A tobbi osztalyhoz
hasonlitva Renata 0igy gondolja, hogy ,,tehetségesebb didkok keriilnek” be a német nyelvii
csoportba. Enikd ugyanezen a véleményen van, szerinte is tehetségesebbek ¢és

motivaltabbak. Ez azzal is magyarazhatd, hogy eleve olyan sziilok iratjdk ebbe az
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osztalyba gyermekeiket, akik maguk is fontosnak tartjdk a nyelvtanuldst, és ennek
megfelel6en motivaljak is csemetéiket.

Az als6s korosztaly jellemzésekor a nyelvtanra Maria kivételével mindenki kitért,
csak mas megkdzelitésbol. Karolina, aki csak német nyelvi szaktargyi orakat tanit also
tagozaton, nem tudott olyan teriiletet megemliteni, amely ennek a korosztalynak gondot
jelent, és ezt azzal indokolta, hogy ,, én nem tanitok nekik ... nyelvtani részt, ... nem tanitok
nekik olyan mondatfelépitéseket, ami az én feladatom lenne”. Renata a nyelvtant az alsdésok
pozitiv vonasai kozott emlitette: ,,Hat mindenképpen a nyelvtan, mivel ott még egyszerii és
... €s ok még élvezik, és ok még szeretik, és ... és tényleg, amit kérek, azt ok megcsinaljak,
és ... és még kovetni tudjak, és szépen visszaadjik nekem”. Emese, Enikd és Szilvia
problémas teriiletnek tekintette a nyelvtant. Emese szerint a nyelvtani szabalyok mar
gondokhoz vezetnek, de ,,végiil is a szorgalmasabbaknak nem okoz nehézséget, mert ...
mert konnyen megértik a logikajat, és utana meg mar megtanuljak. Tehat amit be kell
fenekelni, azt megtanuljak”. Enikd i1s hasonld gondolatokat fogalmazott meg, szerinte
Lannyi a nehézség, hogy amikor ugye a harmadikban bejon, hogy a német mondatban ugye
a masodik helyen az ige all, akkor még esetleg magyar nyelvtanbol nem tudjak, hogy mi az,
hogy ige, és akkor ugye csak kell beszélniink errél nagyon sokat, hogy az ige az cselekvést
kifejez6 szo”. A didkoknak az eltérd nyelvi fejlodését is a nyelvtani hianyossagokkal
magyarazta: ,, amikor harmadiktol elkezdodik egy kicsit keményebben a tanulas, akkor
ugye beindul az a nagyobb szorddas is, hogy vannak, akik addig jobbak voltak, de
onnantdl kezdve gyengébbek, ez mondjuk, lehet, hogy eqQy kicsit hatraltatja éket”. Nem
csoda, hiszen a hagyomanyos nyelvtanitas ,a jobb nyelvérzékkel, elényGsebb
gondolkodasi képességgel rendelkezé” diaknak kedvez (Nikolov, 2003a: 53).

A megkérdezett pedagogusok véleménye szemben all a szakirodalomban elfogadott
elvekkel, ugyanis a nyelvtani strukturak tudatositasa, a nyelvtan rendszerbe foglaldsa nem
célja az also tagozatos nyelvoraknak (Hurell, 2005; Mayer, 2005). Nincs is értelme, hiszen,
mint ahogyan Eniké is fogalmaz, még az anyanyelvi 6ran sem tisztaztak az adott nyelvtani
kategoria fogalmat. A kisdidkok még nem ismerik a nyelvtani rendszer alapfogalmait, a
sz6fajokat, az alany, allitmany, targy fogalmat, ennek ellenére hasznaljak anyanyelviikon
az egyes toldalékokat, kotdszavakat és nyelvtani szerkezeteket, csak nem tudatosan, hanem
az 0sztonds anyanyelvi kompetencidjukra épitve. Miért akarja atvenni a nyelvtanité az
anyanyelvi tanitd szerepét, és probalja elmagyardzni a kiilonbozd nyelvi szerkezetek
képzését és hasznalatat? Miért forditanak mondatokat oda-vissza, amely mar tudatos

nyelvhasznalatot feltételez? Ebben a korban a nyelvet a maga komplexitasaban kell
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felkinalni, a nyelvelsajatitas az érthetd6 bemeneten alapul (Krashen, 1996). A gyerekek
nem a szabalyokon, hanem a szitudcidban megértett szavakon, kifejezéseken keresztiil
jutnak el a nyelvtanhoz (Butzkamm, 2004). A megértés nem azt jelenti, hogy a didkok értik
az egyes szavak, nyelvtani szerkezetek jelentését, hanem felfogtdk a kozlési szandékot, a
kozlés tlizenetét, vagyis a célnyelvi szavak és mondatok jelentését a kommunikativ
hasznalatb6l kovetkeztetik ki (Werlen, 2006). A szavakat, nyelvtani szerkezeteket minden
esetben (még késobb is) értelmes Osszefiiggésekbe agyazva kell bevezetni és gyakoroltatni
(Klippel, 2000). ,,KésObb, abban a mértékben, ahogy fejlodik analitikus gondolkodasuk,
fokrdl fokra ra lehet vezetni 6ket az Osszefliggések megtigyelésére, a szabalyszerliségek
felfedezésére” (Morvai és Poor, 2006: 21).

Petit és munkatarsai (Petit, 2006) egy francia iskoldban német nyelvet tanulod
harmadik osztalyos didkokndl megtapasztalhattdk, hogy a természetes nyelvelsajatitas
miben kiilonbozik a tudatos nyelvtanulastol. Azt tizték ki célul, hogy a nyelvtanulas elsd
évében a gyakorisagi tényezd figyelembevételével fokozatosan ismertetik meg a
tanulokkal, hogy a német nyelvben hogyan képezik a fonevek tobbes szdmat. Azzal a
tudatos szandékkal, hogy a tanulok minél kevesebb hibat ejtsenek, csak olyan szavakat
hasznaltak minden 0j forma bevezetésénél, amelyek az adott szabaly szerint képzik a
tobbes szamot. A nyelvtanulas masodik évében, amint az elsajatitandd szokincs
ugrasszeriien megnott, a diakok az el6zd tanévvel ellentétben nagyon sok hibat ejtettek a
tobbes szam képzésénél. A kutatok azt figyelték meg, hogy a didkok eldszér a német
nyelvre leginkabb jellemz6 tobbes szamu alakot kezdték el hasznalni, és a tobbi helyes
alak csak késobb lassan, fokozatosan jelent meg. A vizsgalatbol arra kovetkeztettek, hogy
amig az elsajatitand6 szokincs mennyisége kevés volt, a didkok a tobbes szamu alakokat
onalld lexikai egységként jegyezték meg. Az 1) szdOkincs gyarapoddsa azonban
megnehezitette a visszaemlékezést, €s a természetes nyelvelsajatitdsi stratégia azonnal
milkddésbe 1épett. A didkok Osztondsen szabalyokat kezdtek el keresni, hipotéziseket
allitottak fel, és ez vezetett a talaltalanositasbol eredo tévesztésekhez. A hibakat nem lehet
elkeriilni, az elsajatitasi folyamat természetes velejaroi (Bleyhl, 2000; Krashen, 1996;
Pienemann, 2006; Schmid-Schonbein, 2008; Wode, 1993, 2009), a nyelvtanulok nyelvi
kreativitasat, a fejlodést jelzik.

Természetesen az iddsebb korosztalynal sem szabad megfeledkezni arrél, hogy a
nyelvtani szabalynak az ismerete még nem jelenti a helyes nyelvhasznalatot. Pienemann
(Pienemann, 1987, 1989; Jansen 1991, idézi Pienemann 2006: 43) utal olyan kutatasi

eredményekre, amelyek azt bizonyitjak, hogy a nyelvelsajatitas fokait még idésebb korban
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sem lehet kikeriilni vagy atugrani. Egy egyetemi nyelvi kurzus résztvevoi spontan
megnyilatkozasaikban is azt az utat kovetik, mint azok, akik a természetes uton, az
anyanyelvhez hasonldan sajatitjak el a célnyelvet. Annak ellenére, hogy a megfelelé nyelvi

szabalyokat explicit tanultak, a helyes hasznalatot tekintve pedig visszajelzést is kaptak.

6.2.5. A sziilok szerepe

Az interjuk soran, mas-mas kérdés kapcsan a sziilok szerepére, a sziilokkel valo
egylttmiikodésre is kitértek a megkérdezettek. Maria az alsé tagozatos didkoknak a
nyelvtanulas szempontjabol elényds tulajdonsagai kapcsan beszElt arrdl, hogy mennyire
fontosnak tartja a nyelvi program céljanak, modszereinek megismertetését a sziilokkel.
Otthon a sziil6 gyermekétdl ,,megkérdezi, hogy mit csinaltatok németen, és akkor a gyerek
mit mondott mindig, hogy jatszottunk. Ezt azért a sziiloértekezleten el kellett mondani a
sziiloknek, hogy igen, mi jatszottunk, ... hogy a jatékon keresztiil mi nagyon sok mindent
megtanitunk veliik, nagyon sok mindent a jatékon keresztiil megtanulunk”. A sziilok
tobbsége nem als6 tagozaton kezdte az idegen nyelv tanulasat, nem ismeri a korai
nyelvoktatds eredményre vezetd moddszereit, amelyek a sajat nyelvtanulasi
tapasztalataiknak - kétnyelvii szotarflizet, szabalytanulas, forditds — ellentmondanak.
Erdemes a sziilsket megismertetni a korai nyelvoktatas céljaival, elényeivel és sikeres
eljarasaival (Schmied-Schonbein, 2008).

Szilvia és Eniké tobbszor is utalt arra, hogy a sziil6k tobbsége nem beszéli a nyelvet.
Ennek ellenére oriilnek a sziiléi segitségségnek, st szamitanak is rd. A gyermek mellé ,,le
kell iilni, és amelyik sziilé fontosnak tartja, és tényleg azért hozta ide gyerekét, az le is iil
mellé és segit” (Szilvia) példaul a szoétanulasban, kikérdezi a szavakat, vagy madsolas
esetén, még nyelvismeret hidnydban is ,,le tudja ellenorizni a sziilo, hogy hiba nélkiil
lemasolta-e a gyermeke ” (Enikd) a feladatot, vagy ,,amikor mdr komolyan kellene ugye a
mondatszerkezet, igeragozds, megfeleléen ragozva, tehat itt-ott kellene nagyon
gyakorolgatni egy kicsikét, anyukanak, apukanak még mellé iilni picit” (Szilvia). Az iras és
olvasas megkezdésekor is szamit Szilvia a sziil6i segitségre, ,,mert ez most egy picit olyan,
mint amikor magyarul elkezdtek irni, olvasni, ott is le tetszettek iilni veliik, még ha nem
tudja az anyuka a nyelvet, de tetszik hallani, hogy olvasta, amit ma tanultunk, akkor ez

nagy segitség lesz nekem”. Egy masik mondataval Szilvia a sziil6i segitség fontossagat
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latszik megkérddjelezni, mert véleménye szerint az otthon nem gyakorl6 gyerekek is ,,egy
ido utan annyira feljonnek” [...] ,,annyira tigyesen mennek a szavak”. A sziiloi segitség a
rendszeres otthoni késziilés, a hazi feladatok megoldasa és a gyakorlas terén, mint elvaras a
pedagogus részérél az emlitett 2009-es (Morvai, Oveges és Ottd, 2009) felmérésben is
megfogalmazodott (Id. 3.2.1. fejezet).

Wode (2009) a Claus-Rixen 1-4. évfolyamos iskolaban tanuldo gyerekek sziileit
lebeszéli arrdl, hogy csemetéikkel gyakoroljak otthon az angol nyelvet. Ezt azzal
indokolja, hogy a sziilok altal, a sajat nyelvtanuldsuk soran megismert mddszerek pl.
szokikérdezés, mondatalkotas, helyesiras gyakorlasa nem vezetnek eredményre. Wode
éppen azokat az eljarasokat nevezi meg, amelyeket az interjiban megkérdezett kollégak a
sziloktdl elvarnak, mint segitség. A csalad legfontosabb feladatat ezzel ellentétben Wode
abban latja, hogy a sziildk inkdbb a gyermek anyanyelvi fejlodésére figyeljenek,
beszélgessenek sokat csemetéikkel, olvassanak nekik gyakran mesét. Ha a gyermeket a
célnyelv elsajatitasaban szeretnék segiteni, és kozben nem akarnak hibat elkovetni, akkor
gondoskodjanak arrdl, hogy a gyermek a nyelvet autentikus szituadciokban é€lje meg. A
legjobb, ha a csalad célnyelvi orszagban nyaral, természetesen nem olyan helyen, ahol
nytizsdgnek a turistak, €s célnyelvi beszélovel nem taldlkozhat az ember (Wode, 2009).
Kiilfoldi nyaralas mar Magyarorszadgon sem elérhetetlen cél. A testvérvarosi ¢€s
testvériskolai kapcsolatok szamos lehetdséget kinalnak arra, hogy a diakok célnyelvet
anyanyelvként beszélékkel talalkozhassanak. A személyes talalkozason tul a célnyelvi TV
miisorok, mesekoényvek, CD-k, az internet is kivalo lehetdséget nyudjtanak a célnyelv

autentikus kontextusban valo gyakorlasahoz.

6.2.6. A németorak a pedagogusok megitélése alapjan
Az interjikat német nyelvi oOrdkra vonatkozd kérdésekkel folytattam, amelyek a
megkérdezettek megitélése alapjan a sikeres németora ismérveit, az Ordra jellemzd
eljarasokat, a didkok kedvenc tevékenységeit tarjak fel.

Alsoé tagozaton a hat pedagogusbol csak Karolina nem tanit német nyelvet, neki csak
német nyelvli kornyezet, illetve testnevelésordja van, igy vele csak a német nyelvii
szakorakrol beszélgettem. A megkérdezettek akkor tekintik eredményesnek a nyelvorat, ha

sikeriil a kitlizott célt elérni, a gyerekek jol érzik magukat az 6rdn (Rendta). A jo Ora
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mindenképpen jatékos, kommunikativ (Renata) és hozzdjarul ahhoz, hogy a kisdiakok
megszeressék a nyelvet (Rendta). Renata sikernek ¢lte meg a kovetkezd kis torténetet:
HElsosek voltak és ... és valahogy év kdzepe volt, és egyszer becsongetés utan néhany
perccel mentem be. Késtem egy kicsit és arra... arra mentem be, hogy a gyerekek németiil
Jjatszottak, és észre se vettek. En csak szépen csendben leiiltem és figyeltem Gket, és 6k meg
szépen németiil jatszottak, a kis ideig tanult dolgainkat és ... és akkor, az tok jo érzés volt,
hogy tényleg, hogy valamit elértem, amit meg akartam valositani. Hogy kedviik volt hozza,
szerettek, megcsinaltak anélkiil is, hogy ott voltam, hogy kértem volna toliik”. Az emlitett
példa igazolja, hogy Rendtanak sikeriilt felkeltenie a nyelvtanulds irdnti kedvet, amely a
korai nyelvoktatasnak az egyik célja (Nirnberger Empfehlungen, 1996). A gyermekek
szamara az 1idegen nyelv tanuldsa rendszerint nem természetes motivaciobol fakad,
altalaban a sziil6 kivansaga. Nagyon fontos, hogy felkeltsik a kisdiakokban a bels6
motivaciot, amely a tandr személyiségébdl, a tartalombol, a modszerekbdl, a nyelvoran
szerzett €lményekbdl fakad. Az idegen nyelvek iranti pozitiv hozzaallas a tanulot az egész
¢lete sordn elkisérheti. Sajnos a koran kialakithato pozitiv hozzaallas €s motivacid nem
mindig velejardja a korai programoknak (Nikolov, 1998).

Eniko a sikeres ora kapcsan arrdl kezdett el beszélni, hogy hogyan szeret dolgozni az
alsés nyelvorakon. ,Mindenféleképpen jatékkal kezdddjon, szerintem, vagy valami Kis
szorejtvénnyel”. Utana a hazi feladatok ellendrzésének fontossagrol beszElt: ,,akar masolas
volt, akar forditas, ilyen egyszerii mondatoknak a forditasa, tehat én azt szeretem mindig
leellendorizni, illetve, ha oran irunk a tablara, akkor is mindent leellendorzok, hogy mindent
helyesen irjanak le. Hat, ha uj nyelvtan van, mondjuk ugye akar a tohangvaltos igéknek a
ragozasa, akkor azokat az oran dtbeszéljiik, melyek ezek az igék, leirjuk a ragozasat.
Altalaban eqy-két 6rdan beliil szamon is szoktam kérni”. Ha minden 6ran nem is, de a
pedagdgus megitélése szerint gyakran hallgatnak magndt, parbeszédeket gyakorolgatnak.
A lehetéségekhez képest a legtobb jatékot szoktam mindig beleiktatni egy-egy ordba”.

Enikd vélaszai arra engednek kovetkeztetni, hogy 6rai munkéjat a nyelvi tudatossag,
a nyelvtani-forditd modszer eljarasai és a behaviorista hagyomany jellemzik. A siker
kulcsat a nyelvtani magyarazatokban, a szabalyok lejegyzésében és megtanulasaban latja,
tovabba feltételezi, hogy amit egyszer megtanulnak, azt a kisdidkok tudni is fogjak. A
nyelvtan tanitdsa hosszt évtizedeken keresztiil egyet jelentett a nyelvtanitassal, a sikert a
szabalyok ismerete jelentette, és nem pedig a célnyelv hasznalata. E szemlélet jelenléte ma

is megfigyelhetd (Nikolov, 2003a, 2008, 2011). Bardos szavaival élve (2005: 48):
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[...] a nyelvtani-forditd6 moédszer elemei munkalnak minden olyan ponton, ahol a
nyelv elemzése formadlis, ahol a célnyelv nyelvtananak tanitdsa szabalyok
ismeretébdl all, ahol a begyakorlas f6 formaja a kétiranyl forditds, ahol a
ragozasok, szerkezetek pontossdga fontosabb, mint a folyamatos beszéd, ahol a
bevésésnek szinte kizardlagos eszkdze a bemagolas, a biflazas és a
mnemotechnikai triikkkok.

Enikd torekvése, hogy minden helyesen, hibatlanul keriiljon a fiizetbe, a behavioristak
elképzelését tiikkrozi, ami szerint, ha valami hibasan hangzik el, vagy hibasan keriil
lejegyzésre, akkor az hibasan rogziil.

Renata az ora célkitlizésétol teszi fliggdvé az Orai tevékenységeket, , de
mindenképpen van egy motivacios része az ora elsé részének, és utina ratériink az
anyagra, és akkor a végén megint egy kis lazabb jatékkal” fejezik be az orat. FO célja,
Lhogy amit ... amit megtanultak, és amit ... amit tanulunk, éppen tudunk, azt
mindenképpen kommunikativan probaljak haszndlni, tehat, hogy merjenek beszélni, mert
van [...] olyan tapasztalatom, [...] mdr a nagyobb koru gyerekeknél, hogy rengeteget
tudtak, nagyon iigyesek voltak, nagyon tehetségesek, és egyszeriien nem merték hasznalni a
nyelvet, tehat én ezt mindenképpen szeretném elkertilni” .

Renata szavaibdl egyértelmiien az deriil ki, hogy a beszéd kdzben el6forduld hibakat
elfogadja, ¢és fontosabbnak tekinti a folyamatos beszédet. Arra torekszik, hogy a
megtanultakat mindenképpen ,,kommunikativan probaljak hasznalni, tehat, hogy merjenek
beszélni, merjenek, és az se baj, hogy ha még most hibdsan vagy esetleg nem jol
hasznaljak, de lényeg, hogy merjék”. A gondolat, hogy a gyermekek nem félnek németiil
beszélni, arra enged kovetkeztetni, hogy az 6rén sikeriil a pedagoégusnak jo kapcsolatot
kialakitani a tanitvanyaival, valamint olyan oldott 1égkort teremteni, ahol a didkok
szorongas ¢és gatlasok nélkiil szivesen megszodlalnak idegen nyelven (Id. Krashen alacsony
érzelmi szlird hipotézisét 2.2 fejezet), és nem rettegnek a hibazastol.

Szilvia a sikeres németora kapcsan roviden a munkaformékra is kitért, hangsulyozta,
hogy a frontélis osztdlymunka mellett szivesen alkalmazza a csoport- és parmunkat is, bar
az utobbit megitélése szerint a gyerekek jobban szeretik. A csoportmunkanal vegyes
képességli gyerekekbdl allo csoportokat alakit ki, igy a gyerekek tudnak egymadsnak
segiteni.

A pedagogusok szerint a gyerekek szeretik a németoérdkat, az irast6l (Enikd), a
szotarmasolastol (Renata) €és a tollbamondéstol (Szilvia) eltekintve barmit szivesen
megtesznek. ,, Megcsindljak azt is, hogy ha tablarol kell masolni, meg kitolteni (Eniko).

., Nagyon szeretnek olvasni, forditani, a nyelvtani feladatokat, az igeragozdsokat, tehat mar
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most van sikerélményiik és...és nagyon szeretik” (Szilvia). A megkérdezettek kivétel nélkiil
a jatékot tartjak a kisdiakok kedvenc orai tevékenységének. Renata fontosnak tartja, hogy a
gyermeknek ,, személyes sikerélménye is legyen a jatékban, és mindenképpen kell oket még
jutalmazni is”. A jaték mellett Szilvia a dolgozatot és a szamonkérést emlitette még meg a
kérdés kapcsan: ,,4 mostani harmadikosok kimondottan élvezik, amikor dolgozatot irunk.
En ugy érzem, hogy annyira felkésziiltnek érzik magukat. Természetesen még kérdezgetnek
kozben, oda megyek, segitek, nem ugy, hogy megmondom a megoldast, hanem valamilyen
szinten rdvezetem, illetve ha rakérdez, hogy ezt kell most ideirni, akkor rabolintok, és
akkor utdina gyonydriien tudnak egyediil dolgozni”. A gyerekek fejlesztése akkor
eredményes (Vigotszkij, 1967), ha ahhoz a szinthez kapcsolodik, amelyik mar meghaladja
az aktudlis fejlettségi szintjét, de amely még nincs az adott szinttdl tavol, és a

tevékenységben még aktivan részt tud venni.

6.2.7.Vélemények az 1-4. évfolyamon német nyelven oktatott targyakrol
Az interjukban a német nyelvi 6rakon tul a német nyelvii szakorak jellemz6 eljarasaira is
rakérdeztem. Kivancsi voltam, hogy a megkérdezettek véleménye szerint hogyan lehet egy
szaktargyat németiil oktatni olyan gyerekeknek, aki még csak most ismerkednek a
nyelvvel. Célom volt megtudni, hogy mennyiben kiilonboznek ezek az orak egyrészt a
hagyomanyos nyelvoratdl, masrészt az anyanyelvi szakoraktol.

A hat megkérdezett pedagdgus jonak tartja, hogy a heti 6t 6ra német mellett also
tagozaton heti egy Oraban technikat, rajzot, testnevelést, valamint harmadik és negyedik
osztdlyban még kornyezetismeretet tanulnak a didkok német nyelven. Meggydzddésiik
szerint ezt a gyerekek is szeretik. A pedagogusok egyetértenek abban, hogy az idegen
nyelven oktatott készségtargyak hozzajarulnak a didkok idegen nyelvi fejlddéséhez. Renata
szerint ,,nemcsak magat a tarsalgasi nyelvet lehet megtanulni, hanem egy picit az élet mas
teriiletein is betekintést nyerhetnek... dsszetettebb, komplexebb lesz a nyelvtudasuk”. Enik
is hasonlo gondolatokat fogalmazott meg: A kisdidk ,nap, mint nap német
szovegkornyezettel és német mondatokkal, szavakkal talalkozik, akar szakkifejezésekkel,
ami szerintem pozitiv iranyba lenditi el6 megint csak a tudasukat”. Tovabba olyan
szavakat megtanulnak, ,,ami mondjuk egyetlen egy nyelvkényvben sem fordulna eld”

(Méria). Szilvia ugy fogalmazott, hogy ,.,az egyik mankdja a masiknak”. Németoran a
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gyerekek gyakran mondjak egy-egy sz6 kapcsan, hogy ezt mar tanultuk német technikan
vagy német kornyezeten. Karolina is gy gondolja, hogy a német nyelvii technika ,,nem
annyira megterhelo” a didkoknak, ,és itt is lehet olyan utasitisokat, vagy eszkézoket
németiil megtanulni, ami ... amit mondjuk, megtanul a négy év alatt ugy, hogy észre sem
vették, és akkor egy-egy munkamenetet megtanulnak”. A valaszok azt sugalljak, hogy a
megkérdezettek elsésorban a szokincs gazdagodasaban latjak a két tanitasi nyelvli oktatas
legfobb nyereségét. Hasonld eredményt hozott a szakképz6 intézmények atfogod kutatasa is
(Nikolov, Ottd és Oveges, 2008).

A tanmenet, a tantargyi kovetelmény a német nyelvii testnevelés, rajz és technika
esetén megegyezik az anyanyelvi szaktargyéval. A pedagdogusok egyetértenek abban, hogy
szaktargyi Oran annak tananyaga keriil eldtérbe, rajzéran rajzolnak, technikan
barkacsolnak. ,,Oraszdmban ez nem jelent pluszt nekik, a németéra az plusz, mert ugye
nyelvorajuk nem lenne elsé, masodik osztalyban, harmadikban, de technikadra a magyar
technika helyett van” (Szilvia). ,,Technikdan barkdcsolunk, most azt ugyaniigy barkdacsolunk
németiil is, meg magyarul is. Szerintem, ami kiilonbség a ketté kozott, hogy ezeket a
munkafolyamatokat, illetve esetleg, hogy mibdl csindljuk, azokat a szavakat németiil is
megtanuljak” (Enik6). Renata szerint is a német nyelvii technika ,,gyakorlatilag ugyanaz,
mint egy magyar nyelvii technikaora, [...] a német nyelvii részét jarom egy kicsit jobban
kérbe, hogy mi az, amit at lehet adni németiil, mi az, amit nem, mi az, amit meg tudunk
valositani, mi az, amit at tudok venni esetleg a tanultakbol”. Renata valaszaban
ellentmondast érzek, hiszen egy anyanyelvi technikan vagy rajzoran a tanité csak az
elkészitendd darabra koncentral, és nem azon fog gondolkodni, hogy nyelvileg mit lehet
atadni.

A német nyelvii kdrnyezet harmadik osztalyban 1ép be heti egy oraval, a heti kettd
ora anyanyelvi mellett. Tartalmilag jat nem tanulnak, a tananyagot anyanyelven mar
el6zé évfolyamokon elsajatitjak a diakok. Karolina, az interju elkészitésének idejében
német kornyezetet oktatd tanar igy fogalmazott: ,,szinte ugyanezeket tanuljak magyarul is,
csak kicsit hamarabb. Tehdt mondjuk, ez ilyen dltalanos dolgokat érint, mint az iskola vagy
az évszakok, halmazallapotok, az anyagoknak a mindsége, hogy milyen anyagok vannak,
akkor kozlekedés, testrészek, akkor a névények részei...”. Wode (1995) azon a véleményen
van, hogy egy tgynevezett dupla tanulasra nincsen sziikség, nem kell ugyanazt a témat
elészOr anyanyelven, majd pedig nyelvileg leegyszerlisitett formaban a célnyelven is
atvenni. A kisdidkok megfeleld modszertani eljardsok alkalmazisa mellett képesek

célnyelven a szaktargyi ismeretek, készségek és képességek elsajatitasara.
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A német nyelvi o0ratol az interju alanyok szerint egy német nyelvii szakora abban
kiilonbozik, hogy ,,0tt igazdn a kezek jarnak, és nem annyira a beszédrdl szol az ora”
(Maria). ,,Tevékenykedik a gyerek, mas szokincset tanul meg, nyelvtani dolgokra, annyira
nem igazan hegyezziik ki, és ott nem annyira kommunikalunk” (Szilvia). Renata igy
fogalmazott: ,,Csak az adott targyra koncentrdl a dolog, tehat példaul, hogyha van egy
elkészitendd kis kiityiink, akkor ... akkor probdlom ezt kérbe jarni az adott szokincsiinkkel,
az adott nyelvtani tudasunkkal, ... egy picit errdl beszélgetiink, valami kis jatékos feladat
hozza, és lényegében utana probalom németiil vezetni az elkészitést is, de ... de ez még nem
mindig jon dssze also tagozatban ™.

Németora és a német kornyezetismereti Ora kozotti kiilonbséget Karolina a
szokincsben ¢€s a nyelvtani anyag hianydban latja. ,,7ulajdonképpen az uj szavakra
alapozom, a kornyezethez kapcsolodoan meg tudjuk nevezni a dolgokat, és ezeket a
legeslegegyszeriibb mondatokban ki tudjuk fejezni, illetve kérdéseket feltenni”. Nyelvtani
anyagot nem tanit, de ha ,,valamin megakadunk, vagy valaki nagyon helyteleniil mond
valamit, akkor felhivom ra a figyelmét, hogy tudod, igy szoktunk kérdezni, vagy tudod,
hogy igy szoktunk vdlaszolni, és akkor igy ezt megbeszéljiik gyorsan”. Vagy ,.ha nagyobb
gond van valamivel, akkor réviden szoban el szoktam mondani a nyelvtani részét, hogy
tudod ez azért van, |...] nagyon beléjiik szoktam sulykolni, mert még nyolcadikra se szokott
menni, hogy alany, dllitmany és a tobbi utana kovetkezik, mert amikor mondatban kell
nekik mondani valamit, akkor rogtén mar nincsen helyes vége a mondatnak, és akkor igy a
magam részerol megprobalom ezt beléjiik sulykolni”. A pedagdgus maga elismerte, hogy a
sulykolas nem vezet eredményhez, hiszen tobb évi tanulas utan is eléfordulnak hibazasok.
El kell fogadni, hogy egyrészt a nyelvtani hibak a tanulds velejaroi, masrészt a helyes
nyelvhasznalathoz nem a szabdlyok ismeretén at vezet az Ut. Pienemann (1998, idézi
Pienemann, KeBler és Liebner, 2006: 77) is ramutat arra a tényre, hogy egy szabalyt az
idegen nyelvet tanuld felndttek sem sajatitjak el 100 szdzalékosan, sét a 90, és a 80
szazalékot is ritkéan érik el.

A j6 gyakorlat esetén az idegen nyelvli szaktargy és a hagyomanyos nyelvoktatas
kozott az a 6 kiilonbség, hogy az elsé esetben az 6ra célja a szaktargyi ismeretek atadasa
egy idegen nyelv segitségével, vagyis a nyelv egy eszk6z (Burmeister, 2006). A masodik
esetben a nyelvi ismeretek fejlesztése az elsddleges feladat, amely kiilonbozd, akar
szakmai jellegii témak segitségével torténik. A hagyomanyos nyelvoktatas soran példaul az
allatok téma azért keriil eld, mert a gyermekek érdeklédésének megfelel, motival, ez

kovetkezik a tankonyvben, vagy a téma éppen alkalmas egy nyelvi struktira
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begyakorlasara. Az idegen nyelvii szaktargy keretei kozott azonban a pedagogus azért tér
ki az dllatok témara, mert az szerepel az anyanyelvi tantervben és tanmenetben. Az
ismeretek ataddsa az idegen nyelven torténik, és az adott tématdl fiigg a nyelvi eszk6zok
kivalasztasa (Burmeister, 2006).

A megkérdezett pedagdgusok valaszai egyértelmiien arra utalnak, hogy a szaktargy
az idegen nyelv fejlesztését szolgalja, €s nem forditva. A tantargy német nyelven torténd
tanitasa helyett, sajat elmondasuk szerint a nyelvrél tanitanak, cél a szokincs, illetve a
nyelvi szerkezetek begyakorlasa, és mar ismert tudast kozvetitenek a német nyelvoran

megszokott eljarasokkal.

6.2.8. A sikeres német szakorak eljarasai a pedagogusok szerint

Renatanak a német nyelvii technikara €s rajzra jellemzd Oravezetésrdl tett megjegyzései
tipikusnak mondhatoéak. Az orat az elkészitendd munkadarabhoz kapcsolédéan német
nyelvl jatékkal vagy beszélgetéssel kezdi, majd a feldolgozand6 anyagot, az elkészitéshez
sziikséges eszkozoket ismerteti németll, ,, amit mar tudunk, esetleg vagy amit mar értenek,
vagy amivel kérbe tudom jarni, azt megprobdalom azért német nyelven leadni. |...]
Eszkézoket, anyagokat |[...] az ora anyagat, tényleg amihez kapcsolhato, szineit, barmit
esetleg az elkészités menetét is [...] imitt-amott mar fel szoktam irni a tabldara, tehadt azt
azért mar ugy lassan megértik [...] utina pedig attdl fiiggden, hogy ... hogy milyen
bonyolult az adott munkadarab elkészitése, azért probalom németiil vezetni az orat, de ...
de azért kell magyar segitség”. Az ora elején az elkészitendd anyag kapcsan elokeriil egy
mondoka, vers vagy dal, esetleg atismétlik, amit mar tanultak, szavakat gylijtenek,
sz6jatékot jatszanak. A rovid bevezetét kdvetden az interjialanyok elmondasuk szerint
megnevezik idegen nyelven a munkadarabot, az elkészitéshez sziikséges eszkozoket és
ismertetik a munka menetét. Harmadik osztalyban ezt le is irjdk kozosen a fiizetbe,
negyedik osztalyban pedig mar a szamonkérés targyat képezik ezek a kifejezések. Munka
kozben elismétlik az 6ran hasznalt anyagok, eszkdzok nevét, szinét és a munkamenethez
kapcsolodo egyszerlibb utasitdsokat. Az ora végén pedig, ha van id6, a kész
munkadarabbal jatszanak valamilyen nyelvi jatékot. A kutatds egyik célja, hogy
Osszevessem a résztvevok véleményét a megfigyelések soran tapasztaltakkal, amelynek

eredményeit a dolgozat végén dsszegzem.
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A kornyezetismeret Karolina szavaibol megitélve elsdsorban szavak, egyszerii
mondatok memorizalasara, ismétlésére épil. A kiinduldopont 4ltaldban a témahoz
kapcsolodo kép, amihez német szavakat gylijtenek, €s ,ezeket a szavakat az egyszerii
mondatokba beilleszteni és akkor nyilvan jonnek a feladatok, mit tudom én, viragokat
leirni, kiszinezni [...] kitoltds feladatok [...] Ora elején mindig szoktam Gket szamon kérni
szoban, hogy akkor, hogy volt ez, és akkor visszamegyek két-harom oraval elore, és
atismeételjiik, hogy megmaradjon”. Az ismétlés hogyan torténik, az a beszélgetésbdl nem
dertilt ki. A szakirodalom kétségbe vonja a mechanikus ismétlés eredményességét (Roche,
2005), csak akkor van értelme, ha az ismétlés sordn a didk egyben uj ismereteket is
feldolgoz, vagy mas teriiletek aktivizalodnak. Ez azt jelenti ebben az esetben, hogy a tanult
1) szoékincs mas szovegkornyezetben, mas tipust feladatokban fordul eld. Karolina
rendszeresen irat felmérdket, azzal a céllal, hogy a didk ha addig nem is, de legalabb
akkorra atnézze azokat a szavakat, feladattipusokat, de mindig csindlok egy ilyen hasonlot,
[...] ami alapjan irunk egy kis felmérot”. A pedagodgus tudatos magolasra szamit, ami
ellenkezik a korai nyelvoktatasnak a természetes nyelvelsajatitason alapulo elveivel.

A fentiekbdl egyértelmiien lathatd, hogy a természetes nyelvelsajatitason alapuld
eljarasokkal ellentétben a tudatos nyelvtanuldsra €piild technikék jellemzik a célnyelvi
szakordkat. A munkadarab, az eszk6zok, tovabbd a munkafolyamat kétnyelvii
megnevezése €s lejegyzetelése tudatos nyelvtanulasra utalnak. A célnyelvi szaktargyat

sziiken értelmezik: kizarolag a szokincs elsajatitasat jelenti.

6.2.9. Vélemények a sikeres célnyelvii szakorakrol

A megkérdezett pedagdgusok akkor érzik sikeresnek a szaktargyi orat, ha a didkoknak az
ora soran boviilt a szokincsiik, ha sikeriilt német nyelven vezetni az 6rat, tovabba, ha a
didkok aktivan vesznek részt az orai tevékenységekben. Szilvia elégedett, ha ,négy—ot
olyan szé volt, amit ... ami esetleg megragad, vagy ha passzivan is még, de mar a
szokincsiikbe keriilt, akkor én ugy gondolom, hogy ott mar nyert iigyem van”. Karolina
eredményesnek tekinti a szakorat, ha a gyerekek az ,,ordn figyelnek” [...] ,kész a hazi
feladat”, [...] ,, lelkesen jelentkezgetnek ”. Maria szamara a motivacié a siker kulcsa, ,,hogy
szivesen csinaljak. Hat ne muszajbol, ne az, hogy ott kell iilni, mert egy kis gyerek ugy nem

tud tanulni”. Renata télapo, illetve karacsony kdrnyékén megtartott technikaorakat élte
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meg sikerként, amikor az {innepeknek megfeleldé dekoraciot készitettek: ,,akkor ugy
korbejartuk ezt az tinnepkort és ... és tok sok mindent megtanultak a gyerekek is, és
hasznaltak a német technikan, és ... és mondtak a télapot, a karacsonyt, hasznaltuk hozza
az igeket és ... és viszonylag tudtam az oravezetést is németiil”. Emese is hasonlo
gondolatokat fogalmazott meg, ,esetleg egy rajztechnikdat neémetiil mondtam el, és

megertették, alkalmazzak, akkor mindenképpen” eredményesnek tekinthetd az ora.

6.2.10. A pedagogusok nyelvhasznalata sajat értékelésiik alapjan

A nyelvhasznalatot tekintve elmondasuk szerint a pedagoégusok torekednek a német
oravezetésre. Emese allitotta azt, hogy bar igyekszik, tobbet besz¢l az anyanyelvén, mint
német nyelven. A tobbiek sajat beszamolojuk szerint a nyelvordkon tobbet beszélnek
célnyelven, mint a német nyelvi 6rdkon. Renata akkor hasznalja az anyanyelvet, amikor a
didkok ,mar vegleg, végleg nem értik, hogy mit akarok, vagy éppen csak egy kis segitség,
vagy csak az az egy kulcsszo hianyzik akkor, de azért igyekszek németiil vezetni az orat”.
Az adott 6ra célja, a tananyag is befolyasolhatja Enikdnél a nyelvhasznalatot, ,,ha egy uj
tananyagot tanulunk, akkor azt magyarul beszéljiik meg, de ha ismétlésrol van szo, vagy
tehat ilyen alapveté utasitasokat, azokat németiil szoktam mar elsotol kezdve”.
Megfogalmazasa szerint ,ymég harmadikban is van olyan, hogy elmondok egy német
mondatot, és akkor megvdarom, hogy ok leforditsdk, vagy, hogyha nem megy nekik, akkor
utana elmondom magyarul is.” Tipikusnak mondhatd az alabbi eljarassor: ,,elmondom
németiil, és hogyha ugy néznek ram, akkor gyorsan elmondom magyarul is, de mindig
elmondom németiil elészor, és utana pedig 6k németiil felelnek” (Karolina). Szilvia szerint
gyakran éppen a forditottjat teszi, eldsz0r az anyanyelven mondja el az utasitasokat, utdna
pedig elismétli a célnyelven. Az anyanyelvre vald attérést pedig a kdvetkezOképpen
magyarazza: ,,nem akarom, hogy akik nem értik, azok lemaradjanak... azt sem akarom,
hogy teljesen elvegyem a kedvét, és akkor abszoluit nem érti, hogy mirdl van szo, és akkor
mar teljesen elmegy a kedve”. Kérdés, hogy miért feltételezik, hogy a didkok nem értik
meg a célnyelvet, tovabba hogy ez a megfeleld szemléltetés hianyaval magyarazhatd, vagy
amit a pedagogus el akar mondani, az haladja meg a tanulok kognitiv szintjét. Ezekre a

kérdésekre az osztalytermi megfigyelések tiikkrében tudok valaszt adni.
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Emese nem hasznalja ki az 6ran adodo lehetdségeket, ,,hirtelen valamit, azt csak
magyarul, példaul elfogyott a sargdja, és akkor ott van a szekrényben, vedd ki sargat, azt
csak magyarul mondom”. Az anyanyelv hasznalatat nyelvi hianyossagaival magyarazta.
,Nekem ez nehezen megy, mert ... azokat a kifejezéseket ... nem mondom nekik németiil,
amiket ... amiket németiil is lehetne, kellene mondani, tehat ilyen szakkifejezéseket, azokat
én magyarul szoktam mondani”. Az 6ran szamos, elére el nem tervezett mozzanatok is
eléfordulnak, amelyek szorosan nem tartoznak a tananyag feldolgozasdhoz: példaul
elfogyott a kréta, valami leesett a foldre, egy osztalytars megbetegedett vagy a tanar
megkér valakit, hogy csukja be az ablakot, esetleg megszid valakit, mert beszélget ora
kozben. Amennyiben a pedagogus ezekben a helyzetekben célnyelven reagal,
természetessé teheti a nyelvhasznalatot €s hozzajarul a didkok nyelvi fejlddésehez.

A nyelvhasznalatot tekintve az elhangzott vélemények arra engednek kovetkeztetni,
hogy a szaktargyi 6ran hasonld vagy még rosszabb a helyzet. Maria és Renata kételkedik a
német nyelvli 6ravezetésben. ,,Németoran megprobalunk szinte, tehat mindig csak németiil
beszélni, ez rajzoran igazan nem igazan valosithato meg, mert még nagyobbaknal sem,
mert nem értenék meg” (Maria). A technikadran ,,nem lehetséges Ugye a német nyelvii
oravezetés vagy csak részben” (Renata). Maridhoz hasonldéan Renata is tigy itéli meg, hogy
lényegesen kevesebbet beszél németiil egy technikadran, mint egy németoran, ,.ez attol is
fiigg, hogy ... hogy mennyit tudunk mar, vagy hol jarunk, de ... de én mindenképpen
probalom azért erdltetni az oravezetést, mert ... mert sokat tanulhatnak abbdl is, tehat
azert idovel megertik, reagalnak ra a gyerekek”.

A beszédértést az interjualanyok a németorahoz hasonldéan a szaktargyi 6ran is az
anyanyelv hasznalataval segitik: ,,a mostani osztilyomat - mondta Eniké -, oket tanitottam
elsében is, és akkor ugy volt, hogy elmondtam eldszor németiil az utasitast, és utana
elmondtam magyarul is. De masodik félévtél, mikor meg mar tudtak, hogy mi az, hogy ollo,
meg vedd elo ezt, vagy a papirt, akkor mdr nem kellett magyarul elmondani, akkor mar
megértette mindegyik ”. Hozzateszi, hogy szerinte ,, az is sokat szamit, hogy ... hogy vannak
tigyesebbek, vagy akik konnyebben megtanuljak, és ugye latjak a tobbiek, hogy ok mit
csinalnak, és akkor egy idé utan a cselekvés és a német utasitds ugy osszekapcsolodik™.
Természetesen az idegen nyelvi utasitdsok megértését az is segiti, hogy a didkok figyelik,
utanozzak egymast. A forditas helyét azonban mindenképpen a szemléltetés, a tevékenység
elmutogatasa, a nem nyelvi eszkdzok haszndlata, a targyra vald rdmutatas kell, hogy
atvegye. A gyermek azt tanulja meg a legkonnyebben, amit a pedagdégus mond, és kozben

mutat, vagy tevékenységgel kisér. A pedagogusnak kozléseit jol érzékelhetd kontextusba
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kell helyeznie, és a didknak id6t kell hagyni, hogy a nyelvet a nyelvi inputbol
kikovetkeztetve megértse. Fontos, hogy a kozlés értését a kontextus tegye lehetdvé
(Burmeister, 2006).

Szilvia szerint a német nyelvii testnevelésoran is jelen van az anyanyelv, annak
ellenére, hogy a mozdulatok, a gyakorlatok nagyon jo1 bemutathatoak. A rendszeresen
eléforduld utasitasok esetén a tanitd egy id6 utan mar elhagyja a magyar nyelvii ismétlést,
de ,.amikor valamilyen uj mozdulatsor vagy egy uj gimnasztikai elem van vagy valami,
akkor azt ... azt elmondom” mind a két nyelven. Azaltal, hogy a pedagogus szemlélteti az
utasitast, bemutatja a gyakorlatot, valojaban feleslegessé valik az anyanyelv hasznalata.

A megfogalmazott vélemények alapjan ugy gondolom, hogy az anyanyelv talzott
hasznalata és a gyakori forditgatas a kovetkez0 okokkal magyardzhatoak: Egyrészt Enikd
valasza arra enged kovetkeztetni, hogy a nyelvtudas nem mindenkinél kelléen
megalapozott. Az 6ramegfigyelések majd valaszt adnak arra a kérdésre, hogy ez altalanos
tendencianak tekinthet6-e az iskolaban. Masrészt a pedagdégusok nem tartjak realisnak a
célnyelv folyamatos hasznalatat, az autentikus nyelvhasznalatot a didkok csekély szokincse
miatt. A problémara, hogy a nyelvtanitok ugy gondoljak, a beszélgetés csak nagyon
egyszerii dolgokra korlatozodhat, mint példaul °Jo reggelt. Zsuzsa vagyok. Hogy hivnak?’,
mas kutato6 is felfigyelt (Doy¢, 2005). A korai nyelvoktatéas egyik alapelve a tevékenykedve
tanulas, vagyis minden, amit tesznek, latnak és hallanak a didkok, nyelvvel is lehet kisérni.
A gyerekek megértik mindazt, amit képekkel, mimikaval, arcjatékkal, hanggal vagy
tapintassal elmagyarazhato. Ebben a korban a gyermekek a szokincset, a nyelvtani
struktarakat kontextusba helyezve, természetes élethelyzetekben valo kommunikacié Gtjan
tudjak a legkdnnyebben elsajatitani, a megértést a szituacio, a kontextus teszi lehet6vé
(Burmeister, 2006; Wode, 2009). Nem gond, ha nem értenck mindent azonnal a gyerekek,
hiszen az utasitdsok ismételhetoek, tobbszor eléfordulnak (Kraft, 2005: 155), masik
szemléltetd eszkozzel is bemutathatoak. Ha azonnal az anyanyelvet hasznaljuk, a gyerekek
nem torekszenek az idegen nyelvil utasitds megértésére, hiszen tudjak, ugyis elhangzik az

anyanyelven is (Solmeck, 1998, idézi Butzkamm, 2004: 16).
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6.2.11. Tankonyvek, kiegészité anyagok és technikai eszkozok hasznalata
Az interjuk soran tankonyvekre, kiegészit0 anyagokra, technikai eszkozokre is
rakérdeztem. A megkérdezettek a technikai eszk6zok koziil a kazettds magnot, illetve a
CD-lejatszot hasznaljak rendszeresen. Emlitették még a videot (Rendta, Emese és Enikd),
illetve a DVD-lejatszot (Renata). Az irasvetitd is majdnem mindenkinél szerepelt
(Karolina, Emese és Enikd), bar megjegyezték, hogy nem minden teremben talalhatd
(Karolina), vagy ha van is, nem tudnak hova vetiteni (Enik$). Emese abban a szerencsés
helyzetben van, hogy alsés osztalya van, és sajat termében tanit.

Tankényvet a 2008/09-es tanévben németéran az elsésoknél nem hasznaltak,
masodik osztalyban a Schulbus 1-et (Klinger, 2006), harmadik és negyedik osztalyban a
Deutschmodil Neu 1-t (Douvitsas-Gamst, Xanthos-Kretzschgmer és Xanthos, 2007).
Masodik osztalyban a tankonyvet az idegen nyelvi olvasas tanitasahoz tartjak sziikségnek.
Szilvia a koradbban hasznalt nemzetiségi tankonyvvel elégedettebb volt, szerinte jobban
hasonlitott az anyanyelvi olvasokonyvhoz, ,,az tipikusan olyan fajta volt, mint a magyar,
hogyan tanulok meg irni és olvasni tankonyv”, de anyagi okokbdl valtani kellett.

Deutschmodil Neu 1-b6l (Douvitsas-Gamst, Xanthos-Kretzschgmer ¢és Xanthos,
2007) a 2008/09-es tanévben a harmadik és negyedik osztalyban német nyelvet tanitd négy
pedagogus (Emese, Enikd, Renata és Szilvia) dolgozott. Szilvia elégedett volt a
tankonyvvel, véleménye szerint valtozatos, mind a hallds, mind a szévegértést fejlesztd
feladatok érdekesek. Enikd ugy gondolta, hogy ez a korosztalynak megfeleld, jatékos, a
gyerekek szeretik a konyvben szerepld fantazia-figurdkat, azonban kevesellte a nyelvtani
feladatokat, és hianyolta az anyanyelvi szabalymagyardzatokat. ,,Még olyan kicsik a
gverekek, hogy ugy gondolom, még ugyanugy kellene, mint ahogy a magyar nyelvben is le
vannak irva a nyelvtani szabdlyok, hogy meg tudjak tanulni”. Emese is megemlitette a
nyelvtani szabalyok hidnyat, de gyorsan hozzafiizte: ,,végiil is a szabalyokat meg leirjuk a
fiizetbe”. Az utdbbi okokbdl Rendta pedig konyvet szeretne véltani. Szerinte nemcsak,
hogy kevés a gyakorlo feladat, hanem ,,néha kicsit rendszertelen, maga a nyelvtan is”, és
szerinte a kommunikativ jellegli feladatbol is szerepelhetne tobb a tankonyvben. A
megkérdezettek ellentmondasos gondolatot fogalmaztak meg, hiszen alsé tagozatos
gyerekeknek késziilt kommunikativ tankonyvekbdl a nyelvtani magyarazatokat, a tudatos,
szabalyokbdl kiindulé nyelvtani feladatokat hidnyoltdk. A nyelvtani szabalyok ismerete
egyaltalan nem jelent helyes nyelvhasznalatot, tovabba a gyerekek anyanyelvbdl is most

kezdenek el ismerkedni az alapvetd nyelvtani kategoridkkal, fogalmakkal, és ezt a
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pedagogusok is tudjak, ennek ellenére a szabalymagyarazatok hidnyat fogalmaztdk meg
kritikaként az angol szakos kollégakhoz hasonl6an (Nikolov, 2008).

Kiegészitésiil mind a négyen (Emese, Enikd, Renata és Szilvia) sajat készitési
feladatlapokat, képeket, rajzokat, kép- és szokartyakat haszndlnak. Szilvia gyerekeknek
késziilt német nyelvii folydiratokat emlitett még.

A német nyelvii technika-, rajz- és a testnevelésorakhoz nincsen tankonyviik.
Igyekeznek az anyanyelvi tankdnyvekhez, segédanyagokhoz igazodni, de kiilonbdzd német
nyelvii szakkonyvekben, interneten is taldlnak sok értékes oOtletet, kész feladatlapokat,
illetve a német testvériskolatdl is kaptak mar jol hasznosithatd anyagokat.

Az interjii elkészitésének évében kornyezetet oktatd két pedagdgus, Karolina és
Emese konnyebb helyzetben volt. Kezdetben itt is kutaté munkat kellett folytatni, de
miutan sikeriilt beszerezniiik egy Magyarorszagon megjelent, hat és hét évesek szadmara
késziilt német nyelvii tankonyvet (Galné Domoszlai: Umweltkunde fiir 6-7-jihrige, 2004),
nagy teher esett le a vallukrél. Karolina a konyvvel Osszességében meg volt elégedve,
kiegészitd, gyakorlo feladatlapokat készit az adott szokincs jobb begyakorldsa céljabol.
El6fordul, hogy egy-egy részt az adott csoport szamara nehéznek talal, akkor azt kihagyja,
vagy leegyszeriisiti, a gyerekek tudasszintjéhez alakitja. Emese pedig maradt az altala
0sszegylijtott anyagnal.

A valaszokbol kovetkezik, hogy a megkérdezettek sziikségesnek tartjak a tankonyvek
kiegészitését  szabalymagyarazatokkal,  kiilonb6z6  nyelvtani  feladatokkal. A

tankonyvvalasztasnal anyagi okok is szerepet jatszanak.

6.2.12. Szakmai tanicsok leendé nyelvtanitoknak

A két tanitdsi nyelvli osztdlyok leendd tanitoinak adott tanidcsok elsdsorban a nyelvi
felkésziiltségre vonatkoztak, a szaktargyak szokincsének kelld ismerete szerepelt az elsd
helyen. Ezen kiviil Maria a valtozatos modszerek hasznalatdra is felhivta a figyelmet.
Renéta szerint a leendd nyelvtanité legfontosabb célja az legyen, hogy a tanitvanyai
megszeressék a nyelvet. A tanacsok kozott személyes jegyek is szerepeltek,
mindenképpen legyen valami ilyen vonzodasa a pici gyerekekhez és szeresse oOket,
szerintem kell egy ilyen kisugarzas, amit a gyerekek levesznek, é ...és ugye nem mogorvan,
vagy pedig kategorikusan, amit én nagyon nehezen tanultam meg példaul, mert én is

gimnaziumban kezdtem el tanitani, és utana, amikor lemész a picikhez, nagyon nehéz
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atallni. Ezt meg kell szokni” (Karolina). Karolina a sajat b6rén tapasztalta, hogy az eltérd
kort gyerekek mas modszereket, eljarasokat igényelnek, és a pedagogusnak ismernie kell
az adott korosztalyt. Emese javasolja, hogy aki teheti, menjen ki Németorszagba hosszabb-
rovidebb idére dolgozni, s6t egy német iskoldban valod hospitalast be is épitene a képzési
folyamatba.

A megkérdezettek latszolag tisztaban vannak a két tanitasi nyelvli programban oktatd
nyelvtanitoval szemben tamasztott kdvetelményekkel, és a tole elvart kompetencidkkal. Az
idegen nyelvet oktatdé pedagdgusnak a sziikséges nyelvtudas mellett rendelkeznie kell az
altala tanitand6 szaktirgy megfeleld ismeretével €s annak moddszertani kultirédjaval,
valamint ismernie kell a didkok ¢életkori sajatossagait €s az annak megfeleld eljarasokat €s

technikakat.

6.2.13. A nyelvpedagogusi munka eredményei

Az eredmények kozott a gyerekek kommunikacids készsége szerepelt elsdsorban. Enikd
eredményként pozitiv sziildi visszajelzéseket is megfogalmazott, és hogy a gyerekek
szeretik a nyelvet (Renatanal, Emesénél is megjelent ez a gondolat), a német a kedvenc
tantargyuk. A legnagyobb 6rom szamukra azonban az, hogy a kisdidkok mernek beszélni,
¢s kérdéseket feltenni német nyelven. Mikor ,kimegyiink Németorszagba, és akkor a
gverekek tudnak beszélni, lehet, hogy hibdasan, de meg tudjak magukat értetni” (Méria). Ez
a gondolat arra enged kovetkeztetni, hogy a didkokban nem alakulnak ki a nyelvtanulokra
oly gyakran jellemz6 rossz beidegzddések, gatlasok. Nem tartanak att6l, hogy negativ
kovetkezménye lesz annak, ha beszédben hibakat kovetnek el.

A vizsgalt iskolaban els6sorban a fels6 tagozatosoknak van lehetdségiik arra, hogy a
nyelvtudasukat a gyakorlatban is kamatoztassak. Az iskola tobb éve jol mikodé német
testvériskolai kapcsolattal rendelkezik, rendszeresen latogatjdk egymast, kozos projekteken
munkalkodnak. A cserekapcsolatnak kiemelt szerepe van a nyelvtanuldsban és a
nyelvgyakorlasban. A didkok tanitasi orakon, kozos kirandulasokon és programokon
vesznek részt, csalddokndl laknak, tehdt anyanyelvi kornyezetben gyarapithatjak és
mélyithetik el a németorakon tanultakat. A barati kapcsolatok nem sziikiilnek le az évente
kétszeri talalkozasra, régebben leveleztek egymassal a gyerekek, manapsag az internet
térhoditasaval ’emailezhetnek’, ’chattelhetnek’, és igy valhat mindennapi gyakorlatta a

német nyelv hasznélata.
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6.2.14. A pedagogusok szakmai kivansagai és tervei

Az interjualanyok szakmai kivansagai kozott elsd helyen a gyerekek szerepeltek. Legyen
meg minden évben a két tanitasi osztaly beinditdsdhoz sziikséges kelld szamu gyermek,
legyenek ,,okosak, iigyesek” (Enikd), ,jo képességiick és szeressék a nyelvet” (Renata),
tovabba ,mindig at tudjam adni, azt, amit tudok” (Renata). Karolina a didkok szocialis
hatterére is kitért. Az volt a kivansaga, hogy ,,a csaladok tényleg ne hanyagoljik el a
gyerekeiket ”. Szerinte nagyon sok gyermeknek elvaltak a sziilei, sokan rossz koriilmények
kozott elnek, és ezekkel a gyerekekkel sokkal nehezebb dolgozni, nem tudnak a tanulasra
koncentralni, faradtak, hozzak magukkal otthonr6l a gondokat. A kivansagok kozott
szakmai elismerés, jO tankonyvek, jobb technikai felszereltség és kiilfoldi tanulmanyut is
szerepeltek. Az utobbi kiillondsen hasznos a nyelvtanitdé szdmara, mert az egynyelvi
oravezetéshez, hatékony nyelvtanitashoz sziikséges kivald nyelvi kompetencidra a
fels6foktl tanulmanyok soran csak részben lehet szert tenni. A valaszadok nagyon
hasznosnak tartjak a célnyelvi kdrnyezetben szerzett tapasztalatokat.

Ami a terveiket illeti, harman szeretnének tovabb tanulni, és mesterképzésre
jelentkezni (Maria, Karolina és Rendata). Az iskola a kozeljovoben egy német nyelvi emelt
szintll gimnaziumi osztaly beinditasat tervezi, de ehhez még tobbek kozott a személyi
feltételek hidnyoznak. Rendta igy fogalmaz: ,jo lenmne tovabb lépni, tehat én szeretek
tanitani, és én ezzel szeretnék foglalkozni, ugy gondolom, de szeretném azert kiilonbézo
teriileteken is, évfolyamokon, tehat idosebb gyerekeknél is, esetleg mas targyaknal esetleg
szakiranyban is kiprobalni magam”.

Emese, Eniké ¢és Szilvia nem neveztek meg konkrét terveket, a kérdés kapcsan
masrol kezdtek el beszélni. Emese a kivansagait fogalmazta meg, Eniké nem akar idegen
nyelven technikat, rajzot oktatni, konnyebbnek érzi, ha csak német nyelvet tanit. Szilvia a
tervek kapcsan arrdl beszElt, hogy szeret tanitani, mind az als6, mind a felsd tagozaton, €s
reményeinek ad hangot. ,,Nagyon remélem, hogy azért legaldbb egy osztalyra valo azért
mindig dsszejon, mert én ugy gondolom, hogy Ausztria, Németorszdg mégiscsak itt van a
kozeliinkben, és lehet, hogy angolul is ért az osztrdk, de ha ne adj isten, odamegy ki
pincérnek, nem angolul fogja megrendelni az ételt, hanem németiil. Tehdt én bizakodo

vagyok .
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6.2.15. Szakmai jellegii problémaik

Problémakrol mar egy-egy masik kérdés kapcsan kérdezés nélkiil is beszéltek a
megkérdezett pedagoégusok. A beszélgetések soran visszatéré gond az altalanos iskola
utani folytatds. A kozépiskolaba bekeriilve a didk jobb esetben 10j nyelvet kezd, és a
németet magantanarnal folytatja. Tobbszor eldfordult, hogy a gyermek nyolc évi
nyelvtanulas utdn kezdd csoportba keriilt, vagy a haladonak kikialtott csoport is nullardl
kezdett. A nem megfeleld szintli folytatds vagy annak teljes hidnya, mint probléma
nemcsak ebben az iskolaban jelentkezik (Nikolov, 2004; Nikolov és Nagy, 2003; Vago,
2007). Szédmos felmérés utal arra, hogy az &atmenet nemcsak nalunk, hanem mas
orszagokban is gondot okoz (Engel, Groot-Wilken és Thiirmann, 2009; Nikolov és Curtain,
2000). Hazai kutatasok azt mutatjak, hogy ,,a 9. évfolyamos tanulok csaknem kétharmada
nullardl vagy alapszintrél kezdi, illetve jrakezdi az elsé idegen nyelv tanuldsat” (Vago,
2007: 155).

A megfeleld tankonyvek, segédanyagok hidnya is tobbletmunkat jelent a
pedagogusok szamara, bar az internet az utdbbi években nagy segitséget jelent.
Megitélésiik szerint sokkal tobbet kell késziilniiik az 6rakra, mint azoknak a kollégaiknak,
akiknek tantargyuk tanitdsahoz egész oktatocsomag all rendelkezésre. A megfeleld
tananyag hidnya nemcsak a vizsgalt iskoldban okoz gondot, hanem orszagos problémanak
tinik, mind az alsé tagozatos nyelvoktatast (Morvai, Oveges és Otto, 2009), mind a
szaktargyak idegen nyelven torténd oktatasat illetden (Bognar, 2005; Bors és Nagy, 2006;
Federmayer, 2002, 2005).

Emese a nyelvtudasaval elégedetlen, Eniké pedig, aki tanari diplomaval rendelkezik,
az adott szaktargy ismeretének hianyat vetette fel. Tanitott mar technikat német nyelven,
annak ellenére, hogy nem technika szakos tanar, €s nincs tanit6i diplomdja. Meglatasa
szerint, a ,technika szakos kollégadk nyilvan szebb vagy tigyesebb dolgokat tudnak Kihozni,
mint amikor én is tanitottam, nekem ez elég nehézséget okozott”. llyen esetekben mindig
szakos tanartdl kér segitséget. Az interji soran azonban hangot adott annak a
kivansaganak, hogy nem akar idegen nyelven szaktargyat oktatni.

Renata gy érzi, hogy nyelvileg visszafejlédik, ha csak alsosokat tanit, és dromként
¢li meg, hogy az interju elkészitésének évében tobb orat kapott felsé tagozaton, ahol a
német nyelvill szaktargyak (orszdgismeret, technika, testnevelés) ,,mar rendszeres késziilést
igenyel [...] jobban oda kell tennie az embernek magat, szakmailag és nyelvileg engem is

osztonoznek”. Rendta ugy érzi, hogy igazi nyelvtanitds csak idésebb korosztallyal
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lehetséges, a korai nyelvoktatast nem tekinti hosszabb tavon kihivasnak. A helytelen
gyakorlatot jellemz6é formaorientalt, a jol ismert szokincset, tankonyvi szoveget,
feladatokat feldolgozé nyelvtanitds nem allitja a tanart vératlan nehézségek elé, a
pedagbdgus nyelvileg megragad egy szinten, sot vissza is fejlodik. Kovacs (2009a) szerint
ez a rossz gyakorlat vezetett ahhoz a nézethez, miszerint ,,a nyelvtanitO munka
alacsonyabb szint{i, mint a nyelvtanari, holott csak rosszul felfogott szereprdl van sz6. Ha a
nyelvi fejlesztés kdzpontjaban nem a tankonyv, a tananyag van, hanem maga a nyelv,
akkor a nyelvtanito minden nyelvi kompetenciajara sziikség van a sikeres Oravezetéshez”
(Kovécs, 2009a: 74). Ez kiilonosen érvényes a két tanitdsi nyelvii iskolakban oktatod
nyelvtanitora, hiszen az adott szaktargy szokincsét és eljarasait is jol kell ismernie. Renata
véleménye mas hazai kutatas soran is megfogalmazddott (Nikolov, 2008). Tanarokkal
késziilt interjuk raviladgitanak arra, hogy a korai nyelvoktatas kevés pedagogust tolt el az
elégedettség érzésével. A didkokat szeretnék képességeik szerint csoportokba osztani, és
csak a jo képességlickkel foglalkozni, vagy iddsebbeket akarnak tanitani. A mesélést
felesleges 1dotoltésnek tekintik (Lugossy, 2006, 2008).

A jovot illetden Enikd nagyon borulatd. A pénzhianyra hivatkozik, és elérhetetlennek
latja a legujabb technikai eszk6zok, mint példaul a digitalis tdbla beszerzését. A tobbiek
optimistan tekintenek a jovObe, ugyanis a két tanitasi nyelvli osztalyba van elég jelentkezd,
¢s ha sikeriil a gimnaziumi osztalyt is elinditani, ahol emelt draszamban oktatjak a német

nyelvet, akkor az noveli az iskola népszeriiségét, és biztositva van a munkahelytik.

6.2.16. Az interjuk elemzésének osszegzése
Az interjuk szovegébdl kedvezdtlen kép bontakozik ki. A megkérdezettek egyrészt
nincsenek tisztdban a természetes nyelvelsajatitdsi folyamatokkal, masrészt, amit errdl
tudnak, azzal ellenkez6 alapelvek jellemzik gyakorlatukat. Gondolkodésukat a kontrasztiv
nyelvszemlélet, a nyelvi tudatossdgra vald torekvés és a nyelvtani-fordité moédszer
jellemzi, amelyek nem tekinthetéek a legeredményesebb eljardsoknak az als6 tagozatos
korosztaly német nyelvi fejlesztése céljara.

Az interjik sordn vissza-visszatérd gondolat a nyelvtani szabalyok tanitdsa, bar a
vizsgalatban résztvevd pedagdgusok hangsulyozzak, hogy ez az alsé tagozatos

nyelvoktatdsnak nem célja, mégis rendszeresen visszatérnek valaszaikban az ezzel
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kapcsolatos problémakra. A j6 gyakorlat esetén nyelvtani magyardzatok és szabalyok
magolasa helyett a kisiskoldsok szamara az idegen nyelvi strukturdkkal vald ismerkedés
tevékenységalapu, életszerli szitudcidhoz kotott feladatokban torténik, amikor a didkok
nem a formdra, hanem a tartalomra figyelnek. Az interjuk szovegében jol lathatd, hogy a
megkérdezett pedagdgusok nem tudjak ezt megvaldsitani: visszatérd problémajuk, hogy a
gyerekek nem képesek a nyelvtani szabalyokat ,,megtanulni”. Az anyanyelvét elsajatito
gyermek sem gondol magara a nyelvre, amikor elkezd beszélni, hanem kapcsolatot
szeretne teremteni kornyezetével, szeretné érzelmeit kifejezni, felhivni az édesanyja
figyelmét. Mindezt a nyelv segitségével megteheti. Mi felndttek is csak akkor mondhatjuk
el magunkrol, hogy jol tudunk egy idegen nyelven, ha figyelmiink nem magara a nyelvre
iranyul, hanem azon keresztiil valami masra, ha cseleksziink vele, és nem a nyelvre
koncentralunk. A nyelv a kommunikacidé, a gondolkodas és a cselekvés eszkoze
(Butzkamm, 2004).

A megkérdezettek az elmondasuk szerint az idegen nyelvi kozlések tartalmanak
megeértését elsddlegesen az anyanyelvi megfeleld megadéasaval segitik. A nem verbalis
eszkozoknek, a szemléltetésnek, a szituacidnak a megértésben betoltott szerepérdl nem
beszéltek. Az osztalytermi megfigyelések tapasztalataibol a gyakorlatukat elemezhetjiik a
meggy6zodéseikkel dsszevetve.

A két tanitasi nyelvli iskola nyelvtanitoi nincsenek konnyl helyzetben. Az egyik
¢getd gond, hogy a német nyelven oktatott szaktargyakhoz (technikahoz, rajzhoz és a
testneveléshez) nincs tankdnyv, segédanyag, tandri kézikonyv. A szaktanarok maguk
dolgoztak ki a tanmenetet, a tananyagot, az egyes Orak anyagat, ami tobbletmunkat
jelentett szamukra. Egy-egy oOrara sokkal tobbet kellett és kell még ma is késziilnitik, mint
azon kollégaiknak, akik szdméra kész oktatocsomag 4all rendelkezésre. Sok esetben a
pedagogusok talalékonysaga és kitartd munkéja segit a problémak lekiizdésében. Gyakran
kapnak segitséget a német testvériskolatol, amely szamos anyanyelvi tankonyvet,
segédanyagot, mds jol hasznosithatd anyagot ajandékozott az iskolanak, tovabba az
internet is gazdag forrds, sok értékes Otletet, kész feladatlapokat lehet taldlni, amely
lehetéségeket részben kihasznaljak a megkérdezettek.

A tanuloi oldalrol tekintve a képzés folytatdsanak hidnya okozza a legnagyobb
problémat. Az altalanos iskolat elvégezve a kozépiskolaban nem tudjdk a német nyelvi
ismereteiket, készségeiket sajat nyelvtudasuknak megfeleld szinten tovabb fejleszteni.
Sokan egy 1j nyelvet kezdenek el. Természetesen a német nyelv tanuldsa soran szerzett

nyelvtanulasi technikak, stratégidk jol hasznosithatbak a masodik idegen nyelv
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elsajatitasanal is. A  folytatds hianyanak problémaja mas kutatasokban s
megfogalmazodott, €és ez nemcsak nalunk Magyarorszagon okoz problémat (Nikolov ¢€s
Nagy, 2003; Nikolov és Curtain, 2000).

Maria, amikor arr6l beszElt, hogy az idegen nyelvi rajzéoran nem tartja
megvalosithatonak a kizardlagos célnyelvi oravezetést, megjegyezte, hogy ,jo vagy nem
jo, nekem senki nem mondta, hogy hogyan kell csindlni”. Az észrevétel kapcsan szdmos
kérdés mertiilt fel bennem: A nyelvtanitoknak valoban van-e lehetdségiik az elméletben
megtanultakat, az €letkori sajatossagoknak megfeleld természetes nyelvelsajatitasra €piild
modszereket a valos ¢letben megtapasztalni, kiprobalni és gyakorolni? Mennyiben
készitenek fel nyelvileg, elméletileg és gyakorlatilag a tanitd- és tanarképzd intézmények a
szaktargyak idegen nyelven torténd tanitdsara? Mikor és hol latnak jo gyakorlatot a leend6
nyelvtanitok a kiilsé gyakorlaton? Kiilon kérdéskor, hogy a j6 gyakorlatot hogyan tudjak
megvalositani. Mint az eredményekbdl lathatd, tudjak, hogy mi a korai nyelvtanulas
zaloga, mégsem azt iiltetik 4t a sajat gyakorlatukba. Tovabbi kutatdsokra van sziikség
ezeknek a kérdéseknek a megvalaszolasara. Mindenképpen kovetendének tartom Nikolov
(2008) javaslatat, aki egy olyan folyamatos tovabbképzésre gondol, ,,amelynek soran a
gyakorlo pedagdgusok sajat osztalytermi gyakorlatuk folyamatos onértékelésén keresztiil
eljuthatnak a j6 gyakorlathoz”. A német nyelvet vagy szaktargyat német nyelven tanitd
pedagogus szamara elengedhetetleniil fontos az allandd Onképzés, kiilondsen célnyelvi
kornyezetben a nyelvtudasanak és a modszertani ismereteinek felfrissitése, illetve

tovabbfejlesztése (Schmid-Schonbein, 2008).
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6.3. A tantervi dokumentumok vizsgalatanak eredményei
A kutatds soran a kovetkezdé dokumnetumoknak az 1-4 évfolyamra vonatkozo és a
kutatdsom szempontjabol érdekes részét elemeztem: Nemzeti alaptanterv (2007), a
Kerettanterv az alapfokii nevelés-oktatas bevezetd és kezdé szakaszdara (2004), és a
Célnyelvi kerettanterv a két tanitasi nyelvii dltalanos iskoldak részére (2000), valamint A
magyar-német nyelvii oktatdas helyi tanterve also tagozaton cimii dokumentumot, illetve a
tanmeneteket a korai nyelvoktatas, valamint a tantargyi integracido szemszogébol.
Felmértem, milyen mértékben ¢és forméaban jelennek meg a dokumentumokban a korai
nyelvoktatdsnak €s a két tanitdsi nyelvli programnak a szakirodalomban megfogalmazott
elvei és kovetelményei. Megvizsgéaltam, hogy az emlitett dokumentumok alapjan, hogyan
valosulhat meg a nyelvi ora és a szaktargy integracidja. A dokumentumokat Gsszevetettem
az osztalytermi megfigyeléseken szerzett tapasztalataimmal. Az elemzésem targyaul azért
valasztottam az emlitett harom kozponti dokumentumot, mert a pedagoégusok az interjuk €s
a kotetlen beszélgetések sordn utaltak arra, hogy azt a hdrmat tekintik irdnyadonak.

A német két tanitasi nyelvii képzés helyi tantervét és a tanmeneteket a vizsgalt
pedagogusok bocsatottak a rendelkezésemre, €s tették lehetéve, hogy elemezzem. Ahhoz
azonban, hogy a vizsgalt dokumentumokat dolgozathoz mellékletként csatoljam, nem

jéarultak hozza.

6.3.1. Kozponti tantervek elemzése

A Nemzeti alaptanterv (2007) az €16 idegen nyelv oktatasat a negyedik évfolyamtol teszi
kotelezévé, de az iskoldk ezt megeldézden is elkezdhetik a nyelvtanitast meghatdrozott
feltételek teljesiilésekor. A tanterv nem részletezi ezeket a feltételeket, csak azt
hangstlyozza, hogy a nyelvtanulas az els6 6t évfolyamon elsGsorban jatékos ismerkedést
jelent az idegen nyelvvel. Az idegen nyelv tanitasanak és tanulasanak céljait a tanuldok
sziikségletei hatarozzdk meg, azonban elsédleges cél a kommunikativ nyelvi kompetencia
kialakitasa, ami az adott szituacionak megfeleld nyelvhasznalat képességét jelenti.
Kovetelményeket a hatodik évfolyam végére fogalmaz meg eldszor, amelyeket a négy
alapkészség — beszédértés, beszédkészség, olvasasértés, iras - teriiletén kell teljesiteni.
Minden didk szdmara minimalis szintként az Al- vagy Al-es szint elérését hatarozza meg,

attol fliggden, hogy a didk a 12. évfolyam végére milyen nyelvi szintet akar elérni. A helyi
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tantervekben a lehetdségeknek megfeleléen ennél magasabb szint is eldirhat6. Olyan
tanterv, amely az 1-3. évfolyamra érvényes, a mai napig nincs, illetve Kkerettantervi
ajanlasok érhetdk el, amelyeknek a statusza tisztazatlan (Nikolov, 2011).

A Kerettanterv az alapfoku nevelés-oktatds bevezeté és kezdé szakaszdara (2004)
cimi dokumnetum réviden megfogalmazza a célokat, fejlesztési feladatokat, amelyek
Osszhangban allnak az életkori sajatossagokkal. A célok kozott a nyelvi célok mellett lelki
célok is megjelennek, amelyek kozott a nyelvtanulas iranti motivacio, a sikerélmény és a
késobbi nyelvtanulas megalapozasa olvashatoak. A Kerettanterv hangsulyozza, hogy
gyermekkorban a nyelvtanulas a természetes nyelvelsajatitas folyamataira épiil, a gyerekek
szamukra érdekes és kognitiv szintjiiknek megfeleld, kihivast jelentd tevékenységekben
vesznek részt és a célnyelvet hallva, a szituaciot értve sajatitjak el a nyelvet. A készségek
koziil a hallott szoveg értésének a készségét emeli ki, amelynek fejlddése az orai utasitdsok
¢s a cselekvésre ¢épiild jatékos feladatok teljesitésében kovethetd nyomon. A javasolt

témakorok (6. tablazat) 6sszhangban allnak a kisdidkok érdeklédésével, tapasztalataival.

6. sz tablazat: Javasolt témakiorok (Kerettanterv az alapfoku nevelés-oktatds bevezetd és kezdd

Szakaszdra (2004: A7)

Témalista (ajanlds)

e En és a csaladom: bemutatkozas, a csalad bemutatésa.
[1Az otthon: a sziikebb kornyezet: a lakas bemutatasa; a lakdszoba bemutatdsa; kedvenc allatok;
kedvenc jatékok.
[Etkezés: kedvelt és kevésbé kedvelt ételek, italok.
Oltozkodés: ruhadarabok télen és nyéron; testrészek.
[IIskola: az osztalyterem targyai, az iskola helyiségei.
[1Tagabb kornyezetiink: allatok a vilag kiilonboz6 tajain.
[1Szabadid0, szérakozas: kedvenc id6toltés.

A Célnyelvi kerettanterv a két tanitasi nyelvii dltalanos iskoldk részére (2000)
dokumentum az 1-8. évfolyamon német, mint idegen nyelv tantargyra vonatkozo, altalanos
célokat fogalmaz meg, amelyek nem tiikkrozik az életkori sajatossagokbol adddo
kiilonbségeket. A német nyelven oktatott szaktargyakkal a vizsgalt dokumentum nem
foglalkozik, azokra vonatkozolag nem fogalmaz meg célokat, fejlesztési feladatokat és
kovetelményeket. Konkrét utalast arra, hogy miképpen kellene, lehetne a nyelvi tantargyat
a tobbi tantarggyal 6sszehangolni, sem a kerettanterv, sem a NAT nem tartalmaz.

A vizsgalt dokumentum elsé alfejezete (Gondolatok a korai idegennyelv-tanulasrol)
a korai kétnyelvii oktatas jelentdségét indokolja roviden, arra hivatkozva, hogy ez a

képzési forma pozitivan hat a gyerekek értelmi fejlédésére, kognitiv képességeire. A
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gondolat folytatodik tovabb a bevezetés elsé részében is, utalva a 6-7 éves korosztaly
¢letkori sajatossagaira, hogy gatlas nélkiil, jatékos tevékenységeken keresztiil sajatitja el az
idegen nyelv alapjait, és szinte észrevétleniil jut meghatarozott ismeretek birtokdba. A
motorikus és emocionalis elemek, a targyakkal valo manipulalds, a rajz, az imitacios
mozgas, az énekes és tancos jatékok szerepének a kiemelésével a dokumentum is igazolja,
hogy ebben az életkorban a célnyelven oktatott készségtargyak pozitivan jarulnak hozza az
idegen nyelvnek az elsajatitasahoz. Bar a dokumentum az 1-8. évfolyamra késziilt, az
1ddsebb korosztallyal kapcsolatban semmilyen megjegyzést nem tesz.

A célnyelvi kerettanterv a célok, illetve a fejlesztési kovetelmények tekintetében is
altalanossagokat fogalmaz meg. Célként tobbek kozott nyolcadik év végére kdzépszintii
nyelvtudas elérését tiizi ki, de hogy ez konkrétan mit takar, nem részletezi. A dokumentum
utal az egyéb miiveltségi teriiletekkel vald kapcsoldodasi pontokra és ismerteti a kozos
kovetelményeket, amely a Nemzeti alaptantervnek (1995) A muiiveltségi teriiletek
Oktatasanak kozos kévetelményei cimii fejezet (1995: 11) rovid kivonata.

A dokumentum a nyelvi készségek elsajatitasan kiviil egy masik kultGra sajatos
értékeivel vald megismerkedést is hangsulyozza és javasolja a célnyelvi kultara, mint
tananyag beépitését egyrészt a célnyelvi 6rdk anyagaba, masrészt kiilon tantargyként valod
oktatasat. Az oraszdmokat tekintve évfolyamonként heti 6t 6ra német, mint idegen nyelv
tanitasat irja eld. A tantargyi kovetelmények teljesitését a célnyelv csoportbontasban vald
tanitasa esetén latja biztositottnak. Az orakeret felhasznalasanak tervezésekor kéri, hogy
,,also tagozaton az ¢életkori sajatossagok miatt a tanult anyag gyakorlasara és a folyamatos
ismétlésre helyezziik a hangsulyt” (Célnyelvi kerettanterv a két tanitdsi nyelvii dltaldnos
iskoldk részére, 2000: 9). A jo gyakorlattal ellentétben az 1-4. évfolyamon a
nyelvelsajatitds helyett a tanulast emeli ki. Az ismétlés természetesen fontos, de nem
mindegy, hogy milyen formaban torténik. Lényeges, hogy a mechanikus ismétlés helyett a
kisdidkok szdmukra érdekes és kognitiv szintjiiknek megfeleld, kihivast jelentd
tevékenységekben vegyenek részt és a célnyelvet hallva, a szituaciot értve sajatitsak el a
nyelvet.

A dokumentum az elsajatitand6 témakdroket, kommunikacids szandékokat, nyelvtani
fogalmakat és a tovabbhaladas feltételeit évfolyamokra lebontva rogziti. A témakorok a
Nemzeti alaptanterv (1995) dokumentumban szereplé témakorokkel megegyeznek, csak
egyes évfolyamokra valdo bontidsban szerepelnek és egyre bdvebb, tdgabb kontextusba

helyezve ismétlddnek.
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7. sz. tablazat: Kommunikdcios szandékok az 1-4. évfolyamon (Célnyelvi kerettanterv a két

tanitdsi nyelvii daltaldnos iskoldk részére, 2000: 13)

Kommunikacios szandékok

1. évfolyam

2. évfolyam

Koszonések; bemutatkozas
Jokivansagok

Dolgok azonositasa, megnevezése
Kérés, megkoszonés; bocsanatkérés
Utasitas, felszolitas

Koszonések; iidvozlések, megszolitas
Informaciokérés és -adas

Dolgok, emberek azonositasa, megnevezése
Emberek, helyek leirasa.

Tetszés - nem tetszés kifejezése

Utasitasok, felszolitasok bévebben

3. évfolyam

4. évfolyam

Informacio kérése és adasa kiilonbozo
szituaciokban (vasarlas, iskola, szabadido stb.)
Dolgok, emberek azonositasa, megnevezése
Egyetértés, egyet nem értés kifejezése, vélemény
kérése, kifejezése

Képesség, felszolitas, tiltas

Tetszés - nem tetszés kifejezése

Utasitasok adasa

Javaslattétel

Udvarias kérés kifejezése

Emberek, helyek, allatok, folyamatok leirasa
Emberek, dolgok 6sszehasonlitasa
Informaci6  kérése és  adasa
szituaciokban

Tovabbi utasitasok adasa

Udvarias kérés

Segitség felajanlasa, elfogadasa, figyelemfelhivas
Javaslattétel, meghivas

Térbeli viszonyok: iranyok, helyek, méretek, stly,
tirtartalom egyszeri kifejezése

Helyeslés és rosszallas

Vélemény kérése, kifejezése

Tetszés - nem tetszés

Modalitas: akarat, kivansag, szandék

Képesség, sziikségletek kifejezése

Megbocsatas, sajnalkozas, helyeslés

kiilonboz6

A célnyelvi kerettantervben megfogalmazott kommunikacios szandékok (7. tablazat) mellé

konkrét nyelvi forma nincsen rendelve, és az egyes évfolyamokra lebontott nyelvtani

fogalomkorok sincsenek részletesen kifejtve (8. tablazat). A dokumentumbdl nem deriil ki,

hogy ezeknek a nyelvtani fogalmaknak az explicit oktatasat varja el, vagy a pedagdgus

ezeket hasznalhatja a tanari beszédben, illetve, hogy a didknak csak megértési szinten vagy

produktivan is kell tudnia haszndlni az adott évfolyamon. A dokumentum nem érezteti a

témakorok, a kommunikacios szandékok és a nyelvtani fogalomkorok kozti kapesolatot.
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8. sz. tablazat: Fogalomkorok az 1-4. évfolyamon (Célnyelvi kerettanterv a két tanitasi nyelvii
dltaldnos iskoldk részére, 2000: 15-16)

Fogalomkorok - Nyelvtan

1. évfolyam 2. évfolyam
Az idegen nyelv hangjainak kiejtése, szo- és | Helyes kiejtés, hangstly és intonacio gyakorlasa
mondathangsuly, intonacid Hatarozott és hatarozatlan névelok
Hatérozott €s hatarozatlan névelék Fonevek tobbes szama
Fénevek tobbes szama Felszolitdo mod
Létezés kifejezése A jelen id6 alakjainak bovitése
Birtoklas kifejezése Személyes és birtokos névmasok
Alapvetd mindségi viszonyok Fontosabb eldljaroszok
Alapvetd térbeli viszonyok Létezés kifejezése
Mennyiségi viszonyok kifejezése (szamok 1-10ig) Birtoklas kifejezése
Személyes névmasok alanyesetii alakjai Mennyiségi viszonyok kifejezése (szamok 20-ig)
Birtokos névmasok (egyes szam 1. ¢és 2. | Fontosabb kérddszavak
személyben) Az egyszer(i mondatok szorendje
Felszolitd mod a megértés szintjén Térbeli viszonyok kifejezése

Egyszeri allito és kérdé mondat
A kiegészitendo és eldontendd kérdések szerkezete
A jelen id6 a megértés szintjén

A legfontosabb kérddszavak

3. évfolyam 4. évfolyam
Jelen id6 Igeiddk és igealakok hasznalata a kiilonbozo idegen
Birtokviszony nyelvek  sajatossagainak  figyelembevételével
Fénevek egyes és tobbes szama (Angol: jelen — folyamatos, egyszeri -, mult —
Mennyiségi  viszonyok  (szamok  21-100-ig), | egyszerii -, j6v6 — will, going to. Német: igeragozas
tdszamnevek, sorszamnevek - a szabalyos, rendhagyo és igekotos igék)
Egyes modbeli segédigék Tovabbi modbeli segédigék
Felszolitd mod Létezés kifejezése
Az ige infinitiv alakja Melléknevek fokozasa
Néhany eloljaroszo Hasonlité mondatok melléknevekkel
Kérdészavak Hatarozoszok
Az ABC, a tanult szavak helyesirasa Felszolitd mod
A tagadas kifejezése egyéb formaban Kérdészavak

Az egyszerii mondat szorendjei

Modszertani ajanlasokat az idegennyelv-oktatas szamara a célnyelvi kerettanterv nem
tartalmaz, nem utal az egyes korosztalyok eltéré nyelvelsajatitasi és nyelvtanulasi
jellemzdire, valamint az ebbél adodd eltéré fejlesztési  kovetelményekre és
tevékenységekre. A megfogalmazott célok akarmilyen modszerekkel nem érhetdek el, és
ennek tiikkr6zddnie kellene a tantervekben is (Petneki, 2002).

A célnyelven oktatandd tantargyakhoz eddig Magyarorszagon Kézponti tanterv nem
késziilt. A pedagbgusoknak hazankban az anyanyelven tanitandé tantargy tantervéhez kell,
hogy tartsak magukat. Eletkori sajitossdgokbol adodéan a korai nyelvtanulasban nagy
szerepe van a manualis tevékenységeknek, a motorikus és emociondlis elemeknek, az

énekes €s tancos jatékoknak, a rajznak, az imitaciés mozgasnak. Mivel a készségtargyak -
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ének-zene, rajz, technika és testnevelés — kozponti eleme a tevékenység, a cselekvés és a
cselekedtetés, igy ezeknek a tantargyaknak idegen nyelven vald oktatasa lehetévé teszi,
hogy a kisdidkok személyiségiik egészével, minél tobb érzékszerv bevondsaval vegyenek
részt a nyelvelsajatitasi folyamatban.

A célnyelvi kornyezetismeret megértése és befogadasa sem okoz valoszintileg gondot
a didknak, amennyiben az 1j ismeretek konkrét tapasztalatokon alapulnak, konkrét
cselekvésbe agyazodnak, tevékenységek soran végzett megfigyelésekhez kotddnek.
Alapvetd kdvetelmény a magyar nyelvii kdrnyezetismereti Orédn is, hogy az ,,€l0 és élettelen
kornyezettel kapcsolatos fogalomalkotdst mind személyes, mind kozds, tevékeny
tapasztalatszerzéssel készitse elo” (Kerettanterv az alapfoku nevelés-oktatas bevezeté és
kezdé szakaszdara, 2004: 49). A koOrnyezetismeret tantargy célja, hogy felkeltse a
tanulokban a kornyezetik ¢€l6 és élettelen vildga irdnti érdekldodést. A tanulok
ismerkedjenek meg lakohelyiik, majd — egyre tdguld korben — tdvolabbi természeti €s
ember altal 1étrehozott kdrnyezetiik jellemz6 anyagaival, jelenségeivel, él6lényeivel, illetve
azok valtozéasaval, valamint az emberek és kornyezetiik kapcsolatdval. A fejlesztési
kovetelmények - 1) Ismeretszerzési, - feldolgozasi és alkalmazasi képességek, 2)
Tajékozottsag az anyagrol, 3) T4jékozddas az idoben. Az id6 és a természeti jelenségek,
4) Tajekozodas a térben. A tér és a természeti jelenségek, 5) Tajékozodas a
természettudomanyos megismerésrdl, 6) Emberismeret, 6nismeret, honismeret — nemcsak
a kornyezetismeret, hanem az idegen nyelvi 6rdk témakoreiben is megfogalmazodnak. A
napszakok valtakozasa, az 1ddjards, az évszakok, az allatok, novények, testiink ¢€s
¢letmiikodéslink, tajékozodasi alapismeretek, a lakohely ismerete megegyezik a
Kerettanterv az alapfoku nevelés-oktatds bevezeté és kezdd szakaszara (2004) és a
Célnyelvi Kkerettanterv a két tanitasi nyelvii dltalanos iskolak részére (2000) cimii

dokumentumokban szerepl6 témakorokkel.
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6.3.2. Helyi tanterv vizsgalata

A német két tanitasi nyelvli képzés helyi tantervét (A magyar-német nyelvii oktatas helyi
tanterve also tagozaton) a vizsgalt iskolaban a pedagogusok elmondésa szerint a kovetkezo
dokumentumok figyelembe vételével készittették el: Nemzeti alaptanterv (2007), a
Célnyelvi kerettanterv a két tanitdsi nyelvii dltalanos iskolak részére (2000) és annak az
iskolanak a helyi tanterve, amelytdl a programot atvették. A dokumentumban a masik
iskola helyi tantervére és a Nemzeti alaptantervre olvashat6 utalas évszam nélkiil. A német
nyelvli szaktargyak esetén a pedagdgusok elmondasa alapjan az érvényben 1évé Nemzeti
alaptantervnek az adott targyra vonatkozo célkitlizéseire és kovetelményrendszerére
tamaszkodnak.

A vizsgalt dokumentumban nincsen feltiintetve, hogy a helyi tanterv mikor késziilt,
csak a helyi pedagodgiai programban utalnak arra, hogy az egyes tantargyakra vonatkozo,
modositott tantervek a 2009-es tanévtdl érvényesek. (Az iskola helyi programja az
interneten elérhetd, az iskola névtelensége miatt a hivatkozott irodalomban nem adtam meg
az elérhetési helyét.)

A német két tanitasi nyelvli képzés helyi tantervének bevezetdjében a hasznalhato
nyelvtudas elérését tlizi ki, valamint az idegen nyelv, azon beliil a német nyelv ismeretének
fontossagat indokolja. Az els6 nagyobb egység a német nyelvre vonatkozo altaldnos
fejlesztési kovetelményeket, modszertani alapelveket fogalmazza meg, felsorolja a targyi
¢s személyi feltételeket, a javasolt taneszkozoket, illetve az értékelés szempontjait. ,, A
nyelv egy jelrendszer — olvashat6 a helyi tantervben — Ezért ... (A magyar-német nyelvii

oktatas helyi tanterve also tagozaton cimii dokumentumbol)

[...] tanuloinkkal els6sorban nem elszigetelt nyelvi jelenségeket sajatittatunk el,
hanem nyelvi rendszert. Ugyanakkor azt is figyelembe kell venniink, hogy szavak
¢s nyelvi szabalyok nélkiil nem lehetséges a nyelvet kommunikécios eszkdzként
felhasznalni.

A nyelvet kommunikacids eszkozként hasznalja mar az 1-2. osztalyos gyermek is,
aki jatékkal és megtapasztalassal kotetlen formaban, valamint elsdsorban
automatizacioval sajatitja el.

A nyelvoktatasban a késébbieckben helyes aranyban kell Osszekapcsolnunk a
tudatossagot az automatizacioval. Elsdsorban a nyelvi anyag és a tanulok pszichikai
sajatossagai dontik el, mikor domindl az imitativ - automatizal6 gyakorlas, és mikor
kell a tudatos elemeket bekapcsolnunk a tanitas- tanulas folyamatéaba.

Az alapelvek kozott a tovabbiakban a kellemes 1égkor, a szobeliség és a német nyelvii

oravezetés fontossagara hivja fel a figyelmet a szoveg. A szavak, a nyelvi szabalyok, az
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utdnzd — automatizald gyakorlds azt sugalljadk, hogy a nyelvi 6rdkon hagyomadanyos,
drilleken és nyelvi szerkezetek ismétlésén alapuld nyelvoktatasrél van szo, amely nem
jellemzd a természetes nyelvelsajatitas folyamtara.

A helyi tanterv pozitivuma, hogy az értékelést a tanuldsi-tanitdsi folyamat szerves
részének tekinti, amely nem cél, hanem eszk0oz, mind a tanarnak, mind a didknak
informécioét nytjt a haladasrol. Az ellendrzés folyamatos és a megtanult ismeretekre,
valamint a kialakult készségekre iranyul. Az értékelés céljai kozt a visszajelzésen tul
megjelenik az 0sztonzés, a pozitiv megerdsités ¢€s a jO teljesitményre vald
figyelemfelhivas.

Az altalanos részt a német, majd a német nyelvii szaktargyak — természetismeret,
sport, miivészetek €s technika - taglalasa koveti. A német tantargy tanterve évfolyamokra
val6 bontasban ismerteti az évi 0raszam eloszlasat, célokat, kovetelményeket, témakoroket,
fogalomkoroket, beszédszandékokat, tevékenységi formakat és az értékelést.

Az 1-4. évfolyamon a didkoknak heti 6t 6ra német 6rajuk van, ez éves szinten 185
orat jelent, amelynek az egyes témakorok kozotti eloszlasat a helyi tanterv 6raszamban
adja meg (9. tablazat). Az adatok nem egyértelmiick. A dokumnetum a készségfejlesztést
elsé és masodik évfolyamon kiilon teriiletként emliti meg, és ismétléssel egyiitt 35, illetve
30 oraban hatarozza meg, ezzel szemben a harmadik és negyedik évfolyamon ez az
Oraszamban mar nem jelenik meg. Nem vilagos, hogy hogyan lehet ezt Oraszamban
meghatarozni, hiszen a készségfejlesztésnek minden nyelvoran jelen kell lennie, a
rendszeres oOrai tevékenységek a gyermek egész személyiségének a fejlddéséhez kellenek,
hogy hozzajaruljanak. Hasonld olvashato a beszélgetésre, tarsalgasra vonatkozolag is. Az
els6 két évfolyamon 120, majd 80 orat ir eld, a kovetkezd két évfolyamon pedig eltiinik a
beszélgetés, tarsalgds, mint teriilet megnevezése. Nem vilagos, hogy mit jelentenek ezek az
6raszamok. Kezdetben nem is beszélhetiink a sz6 szoros értelemben tarsalgasrol, hiszen
kicsiknél a beszélgetés még egyoldald, a gyermek megérti a tanari utasitasokat, kozléseket,
¢és arra nem nyelvi Gton valaszol. Felsobb évfolyamokon, amikor mar elvarhaté tarsalgas,
azonban mint teriilet nem jelenik meg, helyébe 0j anyag és ismétlés 1ép. Az évi 185 orabol
140 orat 0j anyag feldolgozasanak, 20 orat pedig ismétlésnek szentelnek. Tovabbi 10 6ra
jut dolgozatirasra és javitasra, valamint 10 6raval a pedagogus szabadon gazdalkodhat.
Nem vildgos, hogy mit takarnak a szdmok, mit értenek 0j anyag feldolgozéasan és
ismétlésen, hiszen az utdbbinak kulcsszerepe van abban, hogy az elsajatitandd anyag

beépiiljon a mar meglévd ismeretekbe.
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9. sz. tdabldzat: Evi éraszdm eloszlisa a helyi tanterv szerint

Evfolyam Teriilet Oraszim Evi 6raszam

1. Beszélgetés, tarsalgas 120 185
Dalok, versek tanitasa 30
Készségfejlesztés, évkozi és év végi ismétlés 35

2. Beszélgetés, tarsalgas 80 185
Betiiismertetés 40
Irasgyakorlas 40
Dalok, versek tanitasa 10
Készségfejlesztés, évkozi és év végi ismétlés 15

3. Uj anyag feldolgozasa 140 185
Ismétlés 20
Dolgozatiras, javitas 15
Szabadon valaszthato orakeret 10

4. Uj anyag feldolgozasa 140 185
Ismétlés 20
Dolgozatiras, javitas 15
Szabadon valaszthato orakeret 10

A helyi tantervben az elsé és masodik évfolyamon a kézponti dokumentumokban is
olvashatd célok, vagyis a nyelvtanulds irdnti pozitiv hozzaallds, a gyermekek egész
személyiségének fejlesztése, valamint a hallasértés készségének fejlesztése szerepelnek.
Ezek a célok masodik évfolyamon az idegen nyelven torténd irds-olvasas alapjainak
elsajatitasaval egésziilnek ki. A harmadik és negyedik évfolyamon a beszédkészség
fejlesztése jelenik meg kdzponti célként, vagyis hogy a didkok merjenek idegen nyelven
megszoélalni, az ismert szokincs felhasznalasaval a tanult témakorben nyilatkozni. A helyi
tanterv korai nyelvoktatas alapelveivel ellentétben mar harmadik évfolyamon kittizte célul,
hogy a didkok a magyar nyelv segitségével igyekezzenek felismerni a tananyagban
el6forduld nyelvtani szerkezeteket, fogalomkoroket, és probaljanak parhuzamot vonni a
két nyelv kozott. A cél tul korai, hiszen anyanyelvi 6rakon akkor kezdenek el ismerkedni a
nyelvtani fogalmakkal, a nyelvtani szerkezetekkel, a magyar nyelv felépitésével.

Az attanulmanyozott helyi tanterv kovetelményei a Célnyelvi kerettanterv a két
tanitasi nyelvii dltalanos iskoldk részére cimii dokumentum kovetelményein alapulnak,
gyakran sz0 szerinti idézetei, kiegészitve egy-egy oda nem ill6 gondolattal. A legkirivobb
példa harmadik évfolyamon a beszédértés teriiletén az az elvarés, hogy a ,,didkok tudjanak
kiilonbséget tenni német és magyar akcentus kozott”, illetve ,tudjanak nonverbalis
valaszokat adni”. Az elsdnek nem latom értelmét, a masodik kovetelmény pedig mar az
els6soknél meg kell, hogy fogalmazddjon. A tovabbi eltérés, hogy a kdzponti célnyelvi
kerettantervhez képest joval alacsonyabb szamban hatdrozza meg az elsajatitandd szokincs

minimum szintjét, illetve az els6 évfolyamra nem is ad meg minimumot. Nem célom
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megvizsgalni, hogy mennyire realisak a szdmok, de ha azt figyelembe veszem, hogy
egyrészt a heti 6t németdra mellett német nyelvii rajz, technika, testnevelés, harmadiktol
pedig kornyezetismeret 6rajuk is van, alacsonynak tartom a szintet. Masrészt mar elsd
osztalyban is megértenek német nyelvli utasitasokat, tudnak verseket, dalokat ¢&s
egyszeribb kifejezéseket, amik meg is vannak fogalmazva a kovetelmények kozott.
Mindkét dokumentumra vonatkozik az a megallapitasom, hogy az elsajatitando passziv és
aktiv szokincsnek az ardnya nem realis (10. tablazat). A passziv szokincs mindig
gazdagabb, mint az aktiv, hiszen a nyelvtanuld sokkal tobb mindent megért, mint amit
produktivan hasznalni tud. Ez kiilondsen érvényes a korai nyelvoktatasra. Kezdetben a
beszédértés, a hallas utani megértés a legfontosabb elérendd cél, vagyis a passziv szokincs
fejlesztése. A gyermek a tevékenységgel, mozgassal, cselekvéssel kisért nyelvi helyzetek
szokincsét érti, bevési, raktidrozza, felidézésiikre ¢és produktiv hasznédlatukra csak a
késObbiekben lesz képes. A pedagogusnak épitenie kell a passziv szokincsnek az elemeire,
amelyek a nyelvtanulds soran kis energiaval aktivizalhatdéak, ha megfeleld kontextust

teremtiink az Gjra €s ujra felhasznalasukhoz.

10. sz. tablazat: Minimalis kévetelmény a szokincsre vonatkozoan

Evf. Helyi tanterv Célnyelvi kerettanterv a két tanitasi nyelvii
altalanos iskolak részére (2000)
Aktiv szokincs Passziv székincs Aktiv székincs Passziv székincs
1. - - 150 50
2. 100 50 300 100
3. 150 100 400 200
4. 250 100 600 300

A helyi tantervben megadott témakorok megegyeznek a kozponti dokumentumokban
felsorolt témakorokkel, illetve a harmadik és negyedik évfolyamon hasznalt tankonyvnek a
konkrét témaival egésziilnek ki. Beszédszandékok (11. tadblazat) kidolgozottsdga hianyos,

harmadik és negyedik évfolyamon pedig teljes egészében hianyzik.
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11. sz. tablazat: Beszédszandékok a helyi tantervben

Beszédszandékok

1. Kontaktus felvétele, tidvozlés, az lidvozlés viszonzasa napszaknak megfelelden,
bemutatkozas, rakérdezés személyre, dologra, feltett kérdésre torténd valaszadas

évfolyam | nagyon leegyszeriisitett véalasz formajaban, mindennapi szituaciokban vald
részvétel, dolgok azonositasa.
2. Tars felszolitasa a tanult szokincsen beliil, érdeklddés a dolgok €s a dolgok holléte
irant./ Was ist das? Wer ist das? Wo ist das?/
évfolyam | Figyelemfelhivas, megszolitas./ Bitte. Herr , Frau.../

Adott szituacioban valo részvétel. /pl. bevasarlas, jaték/

A dokumentum a beszédszandékokkal ellentétben a nyelvtani fogalomkorok egész sorat

fogalmazza meg az egyes évfolyamokon (12. tabldzat). A tanterv azt sugallja, hogy a

nyelvtani szerkezetek tanitasa kiemelt helyen all a nyelvorakon.

12. sz. tablazat: Nyelvtani fogalomkorik a helyi tantervben

Nyelvtani fogalomkorok

1. évfolyam

2. évfolyam

Létezés kifejezése / ist, sind/

Mennyiségi viszonyok kifejezése /tGszamnevek 0-
12-ig/

Mindségi viszonyok kifejezése /szinek/

Térbeli viszonyok kifejezése /iranyok/

Foéneveknek a néveldvel egyiitt torténd hasznalata
Birtoklas kifejezése /haben/

Igenlés, tagadas

Térbeli viszonyok kifejezése. /hier, dort/
Idébeli viszonyok. / jetzt, heute/

Minéségi  viszonyok:  szin, alak,
legegyszeriibb kifejezései. /rot, klein, gross/
Szavak helyes irasa.

Igeragozas: Jelen id6 egyes szamban. /ich trinke/

kiterjedés

3. évfolyam

4. évfolyam

1.Az ige: Igeragozas egyes ¢€s tOobbes szamban /
Igekotds igék hasznalata / Modbeli segédigék
hasznalata (wollen, mochten) / Haben, sein
egyszeri multban / Es gibt szerkezet

2. A fénév: A hatarozott néveld alany és targy esete
/ A hatarozatlan nével§ alany és targy esete / A fonév
tagadasa kein-nel

3.Névmas: Személyes névmasok alany esete /A mein
, dein birtokos névmas alany és targy esete / Kérdo
névmasok hasznalata (wer, wie, was, wo, wann,
woher, wie viel/) /Man altalanos alany

4.Szamnév: Tészamnevek 1-100-ig / Sorszamnevek /
Evszamok / Ora idépontok kifejezése

5.Melléknév: Ellentétes melléknevek

6. Eloljarészavak : / in, aus, am, im, vor, von..bis,
mit, fiir, um,nach / Hova kérdésre, targyeset
7. Mondattan: Kijelenté mondat szérendje / Kérdd
mondat szorendje / Tagadas kifejezése nein-nel,
nicht-tel, kein-nel / Az ige helye a mondatban / Und,
oder egyenes szorenddel

8.Az id6 kifejezése: (Um , von..bis, nach, am)

1.Modbeli  segédigék, /konnen, wollen, mochten,
miissen, mogen,diirfen/ jelen és egyszeri multban.
2.Felszolitomaod.

3. Eloljarok targyesettel, részes esettel /an, auf, iiber,
unten, vor, neben, zwischen, in/.

4.Személyes névmas targyesete, részes esete.

5. Melléknév fokozas, dsszehasonlitas /als, wie/
6.0sszetett mult, haben vagy sein segédige.
7.Egyszerii mult.

8.Mellékmondatok wenn kotészoval.
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A dolgozatnak nem célja megvizsgalni, hogy a helyi tartervben megfogalmazott
témakoroket, kommunikacids szandékokat és nyelvtani fogalmakat hogyan sikeriil
teljesiteni az egyes évfolyamokon. Azt azonban meg lehet allapitani, hogy a hangsuly a
nyelvtani szerkezeteken ¢és az egyes témakorok szokincsén van. A helyi tantervben
megfogalmazott célokhoz képest (hallasértés, beszédkészség fejlesztése, hasznalhato
nyelvtudas) a fogalomkorok leirasa elég nagy mennyiségii nyelvtani anyagot tartalmaz.

A helyi tantervben jatékok, kartya, domino, versek, dalok, rajzolas szerepelnek, mint
a tevékenységi formak, amelyek masodikban mondatmasolassal, néveld totoval,
tollbamondassal, betlirejtvényekkel béviilnek. Tevékenységi formakat - kérdésfeltevés,
valaszadas, egyszerli dialogusszerkesztés, szituacios jaték, rovid memoriter, szorejtvény -
harmadik évfolyamon ad meg utoljara. A felsorolasbol a meseolvasas, a mesek eljatszasa,
a dramatizalas kimaradt, annak ellenére, hogy a mesék és a képeskonyvek alkalmazasa az
idegennyelv-oktatasban jotékony hatassal van a gyerekek nyelvi fejlodésére, és a
tanitasban valo felhasznalasanak gazdag szakirodalma van. (Német nyelvii irodalom a
teljesség igénye nélkiil: Bleyhl, 2002; Grof3, 2002; Lundquist-Mog, 2002; Piepho, 2000;
Riick, 2008; Schmid-Schonbein, 2008; Stefanova, 2005; Tings, 2005; Weber, 2004). A
mes¢lés idealis feltételeket teremt a nyelvtanulashoz, mivel érthetd inputtal szolgdl, és

kivalo alkalmat teremthet interakciora is.

13. sz. tabldzat: Ertékelés a helyi tantervben az egyes évfolyamokra lebontva

4

Ertékelés az egyes évfolyamokra lebontva

Német
1. Minden 6ran ellendrizziik a gyerekek helyes kiejtését, jutalomkartyakkal értékeljik
évfolyam munkajukat. Negyedévenként szoveges értesitést kiildiink a sziiléknek a gyerekek
elémenetelérol.
2. Az irasbeli feladatokat allanddan javitjuk, a szotarakat, 6rai munkat minden oran
évfolyam ellendrizzitk. Félévkor és év végén szoveges értékelést adunk a tanuldk
eldmenetelérol.
3. Ertékeléskor megfigyeljiik, hogy a tanuldk /milyen mértékben/ menyire sajatitottak
évfolyam el a szokincset, illetve a nyelvtani fogalomkoroket. A tanult szokincs ellenérzése

torténhet irasban és szoban is, a nyelvtani anyag szamonkérése feladatlapos
formaban. Kiemelten figyelembe vessziik a tanulok énmagukhoz mért fejlodését.

4. A tanult szdkincs rendszeres szdmonkérése /szodolgozat, szogyljtés, kiillonbozo
szempontok szerint, TOTO/

A tanult és gyakorolt nyelvtani anyag szamonkérése, feladatlapos formaban.
frasbeli forditas fokozatos gyakorlasa./pl. meserészlet, tjsagbol rovid cikk /.
Képleiras rendszeres készitése, 6nallo képregényt irni.

Személyek, allatok, kdrnyezetiink rovid bemutatasa szoban.

évfolyam
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Az értékelés kifejtésekor ellentmondast érzek az altalanos részben és az egyes
évfolyamoknal emlitett leiras kozott (13. tablazat). Amig a bevezetdben a dokumnetum azt
hangsulyozza, hogy az ellendrzés folyamatos, és a megtanult ismeretekre, valamint a
kialakult készségekre iranyul, addig évfolyami szinten a nyelvi tartalom keril elétérbe.
Elsoben a helyes kiejtés ellendrzését emeli ki, harmadikban a tanult szokincs €s a nyelvtani
fogalomkorok értékelése van kozéppontban. Negyedikben a szokincsnek €s a nyelvtannak
a szamonkérése mellett irasbeli forditds, képleiras, onallé képregény-iras is szerepel.

A helyi tanterv a tovabbiakban a német nyelvii szaktargyak altalanos modszertani
alapelveit ismerteti, majd attér az egyes tantargyakra: természetismeret, testnevel€s,
miivészetek és technika teriiletek targyalasara. Az alcim (Altaldnos médszertani alapelvek
a tantargyak kétnyelvii tanitasahoz) nekem azt sugallja, hogy a korosztalyra vonatkozé
moddszertani Gtmutatdt olvashatok a szaktargyak német nyelvli tanitdsahoz, de konkrét
javaslatokat a dokumentum nem tartalmaz. A kétnyelvii oktatas f6 céljanak a dokumentum
azt tekinti, hogy a ,tanulok legyenek képesek a tanult alapvetd ismeretek, tartalmi
Osszefliiggések megfeleld szinti német nyelvii reprodukéldsara is. Vagyis a tanulok az
elsajatitandd tananyag alapvetd német szokincsének a birtokdban legyenek képesek az
¢letkoruknak megfeleld szintli szovegek, instrukcidk, beszéd megértésére, és arra, hogy
aktivan (elsésorban szdban) reprodukalni tudjak a tanultakat” (Helyi tanterv). A
szaktargyak tekintetében az anyanyelvi tanterv az utmutat6. A helyi tantervben az idegen
nyelvi készségtargyak célja ¢és kovetelmény rendszere igazodik az anyanyelvi
készségtargyakra vonatkozd kozponti tantervekben megfogalmazottakhoz, kiegésziilve
azzal, hogy a diak sajatitsa el az adott szaktargy szdkincsét.

A dokumentum hangsulyozza a német nyelvii 6ravezetést, ami azonban nem zarja ki
az anyanyelv hasznalatat, s6t a dokumentum kimondja, hogy amig ,,a tanulok a sziikséges
alapvetd német nyelvtudas birtokdba nem jutottak, a tantargyak német nyelviisége a
nyelvoktatds keretei kozott elsajatitott ismeretek fiiggvényében alakul, az ott feldolgozott
ismeretekre, témakra épiil” (Helyi tanterv). Ez ellentmond a természetes nyelvelsajatitasra
épiilé korai nyelvoktatas alapelveinek. Alapvetéen nem arrdl van sz9, hogy a német nyelvi
szakoran a didkok minimalis idegen nyelvi kompetencidjara valo tekintettel a kordbban
mar magyarul megszerzett ismereteket veszik at német nyelven, vagy a németoran atvett
témakat ismétlik, illetve egészitik ki. Ugy kell kialakitani a tanulas-tanitas folyamatat,
hogy a gyermek az idegen nyelv segitségével tegyen szert 11j ismeretekre, teljesitse az adott
szaktargyra vonatkozo kovetelményeket. A 6-10 éves korosztaly még nem tudatosan

sajatitja el a nyelvet, hanem az anyanyelvhez hasonloan, akaratatol fliggetleniil,
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tevékenységek kozben, az adott szituaciot értve. A hangsuly nem a nyelvtanon van, hanem
a tartalmon, a gyermek nem szabalyokon keresztiil tanulja a nyelvet, hanem a szaktargy
tartalman keresztiil.

A helyi tantervben megfogalmazott német nyelvi természetismeret tantargy alapvetd
célja az anyanyelvi kornyezetismeretre vonatkozd célokat (Kerettanterv az alapfoku
nevelés-oktatas bevezeto és kezdo szakaszara, 2004) tiikkr6zi, vagyis a tanulok életkoruknak
megfeleld szinten t4jékozodni tudjanak a természet és tarsadalmi kornyezetben, sajatitsak
el a természettudomanyos ismeretszerzés modszereit, és ekdzben fejlodjon a megfigyels-,
leir6-, rendszerez6 képességiik, kommunikacios és vitakészségiik. A helyi dokumentum is
hangsulyozza a cselekvés, a tevékenység koOzbeni tapasztalds, tanulas szerepét. Az
ismeretanyag Osszeallitasa, a megismerési és ismeretszerz0 modszerek az ismert szoanyag
bovitését és gyakorldsat szolgaljadk. A megfogalmazasbol arra kovetkeztetek, hogy a német

nyelvi kérnyezetismereti 0rakon a szdkincs tevékenység kozbeni bovitése és gyakorlasa az

elsddleges cél, az 0j tantargyi ismeretek megszerzése helyett.

14. sz. tablazat: Német nyelvi természetismeret (Helyi tanterv)

Német nyelvi természetismeret témakorei

3. évfolyam 4. évfolyam

Alapismeretek az €16 természetbdl
Kozlekedési ismeretek
Tajékozodasi alapismeretek

Alapismeretek az €16 természetbdl
Alapismeretek az élettelen természetbdl
Testiink és életmiikodésiink

Testiink és életmitkodésiink T4ajékozodas
Haztartastan

A témakorok (14. tablazat) igazodnak az eldzd alfejezetben targyalt mind az idegen
nyelvre, mind az anyanyelvi koérnyezetismeretre vonatkozd kozponti tantervekben
megjelolt  témakorokhoz. A kovetelmények a  témakorok — szokincsének  és
ismeretanyaganak elsajatitasat kérik, és Osszhangban allnak a Kerettanterv az alapfoku
nevelés-oktatas  bevezeté és kezdd szakaszdra (2004) cimii  dokumnetumban
megfogalmazottakkal.

Osszességében megallapithatd, hogy a helyi tanterv adminisztrativ jelleggel irodott,
és nem ezen alapul a megfigyelt iskolai nyelvoktatds. A dokumentum helyenként hidnyos,
¢s a megfogalmazas gyakran nem kellden atgondolt. Sok pontban ellentmond a korai és a
tartalomalapu nyelvoktatas alapelveinek. A helyi tantervben megfogalmazottak alapjan

ugy gondolom, hogy a természetes nyelvelsajatitason alapuld eljardsokkal ellentétben a
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tudatos nyelvtanulasra és szokincsbdvitésre épiild technikak jellemezik a németdérakat €s a

német nyelvi szakordkat. Ennyiben, sajnos, a gyakorlatot tiikrozi.

6.3.3. Helyi tanmenetek elemzése

A vizsgalatban résztvevd pedagdgusok elmondasa alapjan minden tanévben 0j tanmenet
késziil, igazodva a csoporthoz, valamint az adott tanév programjahoz. Egyrészt az el6z6
tanév tapasztalatait figyelembe véve, madsrészt tovabbképzéseken és szakkonyvekbdl
szerzett Uj ismeretek alapjan mddositjak az egyes tevékenységeket, témakoroket.

A vizsgalt tanmenetek német nyelviiek, az adott targy témakoreit bontjak le az egyes
orakra, megnevezik a tananyagot, a tanora konkrét tevékenységeit, az 01j szokincset, a
felhasznaland6 eszkozoket, és hogy az adott 6rahoz milyen szemléltetd eszkoz, dal,
mondoka, illetve jaték kapcsolodik. Németordkon a tanmenet a konkrét nyelvi csoportban
alkalmazott nyelvkonyvre ¢épiil. Technikdabol és rajzbol a szokincs cimszd alatt az
elkészitendd6 munkadarab és a felhasznalandd6 munkaeszk6z0k német nevei szerepelnek.
Az, hogy az adott orai tevékenység milyen készséget fejleszt, milyen 0j informaciot
kozvetit a didk felé, a tanmenetekben nincsen megfogalmazva. A székincs kiemelése azt

sugallja, hogy elsddleges cél a megadott szavak elsajatitasa.
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6.4. Osztalytermi megfigyelések tapasztalatai

A dolgozat kovetkezo fejezeteiben célom Osszefoglalni és bemutatni a két tanitasi nyelvii
iskola als6 tagozatan német nyelvi és német nyelvli szakorakon szerzett tapasztalataimat.
Elészor jellemzem a nyelvtanarok és a didkok munkdjat, az osztalytermi kornyezetet,
ismertetem, hogy mi tortént a nyelvordkon, tovabba elemzem a megfigyelések soran az
eléfordult tevékenységeket, feladattipusokat, munkaformékat, a hibajavitas formadit, az orai
nyelvhasznalatot. A nyelvorakat kovetden az idegen nyelvi szakoérdk vizsgalatara térek at,

veégiil részletezem a felhasznalt tan- €s kiegészitd anyagokat, technikai eszkozoket.

6.4.1. A nyelvtanarok munkajanak jellemzése a megfigyelések alapjan

A gyerekek tanuldsi kedvének legfontosabb feltétele ebben a korban, hogy a pedagdgus
oromét lelje a tanitdsban (Butzkamm, 2004). A megfigyelt pedagdégusok motivaltak,
lelkesek voltak, torekedtek arra, hogy minden didkot bevonjanak az oOrai munkéba.
Oravezetésiiket dinamika, lendiilet jellemezte, a feladatok véltozatosak voltak. A didkok
munkajat folyamatosan értékelték, ez rendszerint dicséretet, batoritast jelentett.
ErzékelhetSen jo viszonyban vannak a didkokkal, figyeltek reakcidjukra, viselkedésiikre.
Kiilondsen Szilviara volt jellemz0, hogy érzéseit kimutatta, a gyerekekkel egytitt Oriilt, ha
valami jol sikeriilt és egyiitt bankodott, ha valami nem jol ment. Egy alkalommal az egyik
kisfit még puszit is kapott a fejére, mert annyira sz€épen dolgozott az 6ran, és a pedagdgus
elmondasa szerint ,,ez nem volt jellemzo ra”.

Ha a megfigyeltek észrevették, hogy a tanulok faradtak, vagy figyelmiik lankadt,
valtottak, elénekeltek kozosen egy dalt, vagy jatszottak egyet. Az egyik 6rdn példaul egy
kislany ’elbambult’, amire Szilvia felfigyelve, egy ’ébresztét’ énekelt el a tanulokkal
kozosen. Egy masodikos osztdlyban az olvasast gyakoroltdk, egyenként Osszefliggés
nélkiili mondatokat olvastak hangosan, majd Szilvia felolvasott egy mondatot, feltett egy

kérdést, és a valaszt a tanuloknak be kellett karikdzniuk (1. példa).

1. szamu példa: 2. osztaly

Szilvia: ,,Walter lernt im Garten. Wer lernt im Garten?” [Walter a kertben tanul. Ki tanul a kertben?]

A feladat nem kototte le tanulokat, a gyerekek asitoztak, sokan nem is karikéztak be a kért

kifejezést, még akkor sem, amikor a pedagdgus magyarul is elmondta, mi a feladat, mit
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jelent a mondat. Szilvia is észrevette ezt, néhany mondat utan feladta a hazi feladatot, és az
Ora hatralévd részében nyelvi jatékokat jatszottak. A gyerekek azonnal felébredtek, az
asitozdsok megsziintek, mindenki lelkesen vett részt a jatékban. A pedagdégus a 6. draval
magyarazta a diakok faradtsagat, passziv hozzaallasat, azonban a megfigyelések ezt nem
tamasztottdk ala. A didkok viselkedése megvaltozott, miutan szamukra érdekes
tevékenységben vettek részt.

Szilvia egyik els6s orajan kitalalos jatékot jatszottak, bekototték egy gyereknek a
szemét, és kezébe adtak egy targyat, amit a diaknak ki kellett taldlnia. Mivel a tandrndé sz6
1s az ismételt szokincshez tartozott, az egyik alkalommal a pedagogus iilt a bekotott szemi

gyereknek az 6lébe, és 6 volt a kitaldlando sz6. Ez nagyon tetszett minden kisdidknak,

rogton mindenki odafigyelt.

6.4.2. A megfigyelt didkok jellemzése, orai szereplése

A megfigyelt gyerekek tobbnyire aktivak voltak, lathatéan szivesen dolgoztak és oldottak
meg a pedagogus altal kért feladatokat. Egy alkalommal figyeltem meg egy harmadikos
csoportban, hogy egy gyermeknek nem tetszett, hogy a flizetben dolgoznak tovabb, és
ennek magyarul hangot is adott (2. példa).

2. szamu példa: Nemtetszés kifejezésére 3. osztalyban
Szilvia: ,, Offnet das Heft!” [Nyissatok ki a fiizetet!]
T, Nema.”

Ettd] az egy megfigyelt példatol eltekintve a gyerekek sz6 nélkiil megtették, amit kért a
pedagbdgus, oromiiket azonban minden esetben hangosan kifejezték (3. példak), a szemek
csillogtak, néhdnyan tapsoltak. A jatékokat, foleg a mozgdsos tevékenységeket fogadtak

kitoré orommel. A tetszés kifejezésére német nyelvi kifejezéseket nem hallottam.

3. szamu példak: Orom kifejezése
a) T ,Jaj, dejo!”
b) T ,.Ez a kedvenc jatékom!”
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A didkok ora elején vagy a folyoson mosolyogva koszontotték a német tanitdikat,
beszamoltak élményeikrdl, a masik ordn tanultakrol. A gyerekek szeretik a németorakat, a
német nyelvil tantargyakat, err6l nemcsak az interjukban elhangzottak gy6ztek meg, hanem
maguk a gyerekek. Két kisfiu is odajott hozzam a folyoson és érdekl6dott, hogy miért, és
még mikor megyek be hozzajuk, illetve elmondtak, hogy nagyon szeretik a németorakat és
a tanité nénit. Az elsd osztilyosok az egyik németora elott az ajtoban vartdk Szilviat,
keziikben az el6z0 német rajzoran készitett munkaval. A pedagégus magyarul megdicsérte
oket, azonban a kindlkozo6 alkalmat nyelvileg nem hasznalta ki.

Komoly fegyelmezési probléma a megfigyelt 6rdkon nem fordult eld, egy szobeli
figyelmeztetés, csondre intés elegenddnek bizonyult. A frontélis osztdlymunka, a gyakori
kérdés-felelet séma kovetkeztében nem biztos, hogy mindig minden gyerek odafigyelt. Az,
akit nem szolitottak fel, 4ltalaban csondben volt, nem foglalkozott massal, de hogy a tanar
€s az osztalytars kozti interakcidora mennyire figyelt, €s abbol mennyit profitalt, azt
megfigyeloként nem tudtam megallapitani. Egy csoportban volt harom fiaval komolyabb
probléma, mindig 6k akartak a kdzéppontban lenni, és bar tavol iiltek egymastdl, ez nem
zavarta Oket €s hangosan kommunikaltak egymassal. ,,Viselkedésiik - Szilvia elmondésa
szerint - a nem nyelvi ordkon is gondot okoz, és ha a harom koziil csak egy hidanyzik, akkor

is konnyebben lekithetoek, kezelhetoek”.

6.4.3. Az osztalytermi kornyezet

Nyelvi tanterem nem taldlhato az iskolaban. A megfigyelt 6rak tobbségét Karolina, Maria,
Renata és Szilvia a tanulok osztalytermében tartotta, Emese alsos, Enikd pedig sajat fels6s
osztalydnak termében. Maria egy esetben vonult at egy masik terembe, mivel az 6rat
csoportbontasban tartottdk, és az osztaly egyik fele maradt sajat tantermében. Enik6é egy
alkalommal sajat terme helyett az angol szaktanteremben tartotta Orajat. Szilvia egy
esetben kényszeriilt technikadrajat egy kis ’lyukban’ megtartania. A megfogalmazast szo6
szerint kell érteni, a helyiségben nyolc pad volt dsszetolva, ami koré iiltek a gyerekek.
Mozgasra hely egyaltalin nem volt, éppen hogy mindenki le tudott iilni. Tanari asztal
hidnydban a pedagogus a didkok kozott foglalt helyet. A falak csupaszok voltak,

semmilyen dekorici® nem tette baratsdgossd a kornyezetet. A pedagogus elmondéasa
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szerint nem szoktak itt orat tartani, csak korrepetalasra hasznaljak. A tovabbi elemzésnél
nem foglalkoztam ezzel a helyiséggel.

Az idedlis tanteremben a mozdithatd asztalok és székek, amelyek az o6ra jellegének
megfelelden atrendezhetdek, tigy vannak elhelyezve, hogy a didkok jol lathassak és
hallhassak egymast. Mozgasos jatékok, korjatékok szdmara van elegendd hely, valamint
talalhat6 egy szonyeg, ahova a gyerekek leiilhetnek, és mesét hallgathatnak. Hasznos egy
idegen nyelvi sarok kialakitasa, ahol mesekonyvek, verseskonyvek, gyerekeknek sz6lo
folyoiratok, szokartyak, képkartyak, tarsasjatékok kaphatnak helyet.

A vizsgalt iskoldban nyolc tanterembdl, ahol megfigyeléseimet végeztem, 6t terem
hagyomanyosan, parhuzamos padsorokkal volt berendezve, ahol a didkok egymas elott
iltek. Az 6t terem koziil négyben mozgasra, szabad jatékra csak a padsorok kozott volt
lehetdség. Egyetlen egy tanteremben volt hely a padok mogott arra, hogy a kisdidkok a
helyiiket elhagyjak, a hagyomanyos iilésrendet megtorjék. A nyolcbol egy teremben alltak
a padok lazan félkorben, egyben pedig koézépen volt négy-négy pad Osszetolva. A
hagyomanyos elrendezéshez képest a tanulok sokkal jobban lattak és hallottak egymast, a
kiilonféle tevékenységek végrehajtasara is konnyebben tudtak helyet kialakitani. Egy orat
az angol szaktanteremben figyelhettem meg, ahol a padok Gsszetolva alltak, ¢és a gyerekek
téglalap alakban helyezkedtek el, jol lathattak egymast. Itt csak fél csoport szdmara volt
hely, mozgasra lehetdség nem volt adott. A pedagdgus elmondésa szerint a megfigyelés
idejében csak felsd tagozatos tanuldoknak tartottak ott ordkat. Eniké a megfigyelt orat is a
sajat termében tervezte megtartani, de eltlint a terem kulcsa, és nem tudtunk bemenni.

A tantermek vilagosak voltak, a berendezés nem volt 4j, de nem is kopott. A falakat
hat teremben a gyerekek életkoranak megfeleld szines dekoracio diszitette: egyrészt a
didkok munkdi, masrészt alsd tagozatos anyanyelvi dekorici6, amely elsésorban a
matematika, az anyanyelv és a kornyezet tanitasahoz kapcsolodott. Az angol szaktantermet
leszamitva (ahol természetesen az angol 6rdkhoz kapcsolodd orszagismereti képek és
nyelvtani tdblazatok voltak lathatdak) célnyelvi dekordci6 is lathaté volt: német nyelvii
poszterek (Unsere Welt — Bedrohte Umwelt in der Stadt, Einheimische V6gel [Mi vilagunk
— Veszélyeztetett varosi kornyezet, Hazai madarak]), német és magyar z4szl6t dbrazolo
rajz, tanult anyaghoz kapcsolodo képek (allatok német megnevezéssel). Enikd termében a
dekoracié nem az also tagozatos korosztalyt célozta meg. A falakra egyrészt a pedagdgus
osztalyanak ¢életével Osszefliggd tdjékoztatasok, képek voltak kitéve, masrészt

Németorszag térképe, egy az 0 helyesirdsi szabalyokat Osszefoglald tablazat és mas
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nyelvtani tdblazatok, képek. A németorak tananyagahoz aktualisan kapcsolédo dekoraciot
nem figyeltem meg.

A jol megvalasztott célnyelvi dekoraciot a tanulok informacioforrasként is tudjak
hasznositani. Renatdnak az egyik megfigyelt negyedikes ordjan a fonevek tobbes szamu
alakjanak a képzését gyakoroltak. A diakok négy csoportban dolgoztak, és allatneveket
csoportositottak az alapjan, hogy melyik sz6 hogyan képezi a tobbes szdmot. Az el6ttem
il6 csoportban az egyik gyermek felfedezte a falon 1€vo plakaton a madar [der Vogel] sz6
tobbes szamu alakjat.

A technikai eszk6zok koziil televizio hét, DVD vagy vided hét, irasvetitd szintén hét
teremben allt rendelkezésre. A magnot Emese ¢és Enikd a teremben tartotta egy
szekrényben elzéarva, a tobbiek vitték magukkal az orara.

Osszességében a nyelvorak helyszine kellemes benyomast keltett, a termek
baratsagos hangulattiak voltak. Az alsé tagozatos pedagogusok ligyeltek arra, hogy a
dekoraci6 alkalmazkodjon az évszakhoz, az adott linnepekhez, a gyerekek mindennapi

¢életéhez.

6.4.4. A német nyelvorak elemzésének eredményei

A vizsgalt id6szakban 6sszesen 36 németoran végeztem megfigyeléseket €s készitettem
feljegyzéseket. Az orak eloszlasat az 15. tablazat mutatja. Szilvianal az els6é évfolyamon 4,
masodikban 8, harmadikban 6 és negyedikben 5 6ran; Rendtanal az elsé évfolyamon 1,
harmadikban 1, negyedikben pedig 5 o6ran; Enik6nél harmadikban 1 és negyedik
¢vfolyamon 2 6ran; Emesénél masodik évfolyamon 2; illetve Mdéridnal 1 6ran gy(ijtottem

adatokat. Karolina als6 tagozaton csak szaktargyi orakat tartott.

15. tdblazat: A megfigyelt németorak eloszldsa

évfolyam/ Maria Emese Eniko Renata Szilvia
pedagogusok
1 1 1 4
2 2 8
3 1 1 6
4 2 5 5
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Megtigyeléseim sordn az eléforduld tevékenységeket, feladattipusokat, munkaformakat,
tan- ¢és kiegészitd anyagokat, technikai eszkozoket, a hibajavitdas formait vizsgéltam,
tovabba az orai nyelvhaszndlatot, a német és magyar nyelvii kozlések tartalmat és aranyat.
Célom volt megtudni, hogy hogyan jellemezhetéek az als6 tagozatos nyelvorak. A
megfigyelt 36 nyelvorabol 35-en a mar tanultakat gyakoroltak, ismételték, és egyetlen 1
oran keriilt sor 0j anyag feldolgozasara. Az orak elemzésénél zardjelben tiintettem fel a
megfigyelt 6rdk szamat és az egyes feladatok, munkaformak gyakorisagat, vagyis hogy

hany oran figyelhettem meg az adott tevékenységet.

6.4.4.1. Mi tortént a nyelvorakon?

El6szor roviden attekintem, hogy mi tortént a megfigyelt pedagdgusokndl a nyelvorakon,
mi volt az o6rdk célja. A kovetkezd fejezetekben részletesen kitérek a feladattipusok,
tevékenységek, munkaformak, nyelvhasznalat, hibajavitas részletes elemzésére.

Szilvianal els6 osztalyban a megfigyelt 6rakon (4) az iskolaszerek német megfeleldit
tanultak. Szilvia ugyanazzal a 10-12 szoval dolgozott, de mozgasos és mozgast nem
igénylo feladatok gyorsan valtottdk egymast, valtozatosak voltak. Konkrét targyak mellett
képeket, képes dobokockat, fénymasolt lapokat is hasznalt a pedagdgus. Egy-egy kép
kapcsan a mar tanult mondokak, dalok is eldkeriiltek. Szilvia a szavakat néveldvel egytitt
tanitotta, és azok tudatositasara jatékos feladatokat is hasznalt. Masodik osztalyban a
tavaszi félévben a megfigyelt 6rakon (3) az irds- és olvasastanitas volt a cél. Kozosen,
illetve egyenként olvastak a tankonyvbdl, betiiket karikdztak be a tankonyv szavaiban,
mondataiban. Uj nyelvtani részt is felvetett a tankonyv, az “ein / eine’ hatérozatlan nével
haszndlatat, amit magyarul beszéltek meg. A héazi feladat olvasds, masolas vagy
mondatokhoz rajz készitése volt. Az dszi félévben (5 6ra) a butorok német megfeleldit
tanultdk, az 6rdk a szdkincs elsajatitasara, begyakorlasara épiiltek. Harmadik osztalyban a
nyelvordk (6 ora) célja a lakas és az egyes helyiségekhez kapcsolddd tevékenységek
megnevezése, illetve jelen idejli igeragozas gyakorlasa volt, valamint egy szoveget
hallgattak meg, és oldottak meg a hozza kapcsolodo feladatot a tankdnyvben. Negyedikben
(5 ora) az allatokrol tanultak, memoritert mondtak fel, igéket ragoztak, illetve a felszolito

mod képzésének szabdlyait tudatositottak és gyakoroltdk. A negyedik évfolyamos ordk a
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nyelvtani anyag gyakorlasara, ismétlésére épiiltek, a didkok kontextus nélkiili feladatokat
oldottak meg elsésorban irasban.

Renatanal az elsé évfolyamon megfigyelt 6ra (1) gyakorld ora volt, a szokincs
(csaladtagok ¢és a magyarhoz hasonld szavak: das Auto, der Bus, der Pulover...)
ismétlésére éplilt. Az 6ra az igen gyakran megfigyelt ,,Wortkonig” [Szokiraly] jatékkal
indult, majd a pedagdgus képkartyakat mutatott fel, és kérdéseket tett fel, amelyre a didkok
a gyakorolt szerkezettel valaszoltak (4. példa).

4. szamu példa: Nyelvi szerkezetek gyakorlasa 1. osztaly
Renata: ,,Ist das das Krokodil?” [Ez krokodil?]

T ,,Nein, das ist die Bluse.” [Nem, ez blaz.]

Par kérdés-valasz utdn egy-egy gyerek vette at a pedagdgus szerepét. Ujabb képek
kovetkezetek, és egyenként megnevezték a képen lathatd személyt (5. példa).

5. szamu példa: Nyelvi szerkezetek gyakorlasa 1. osztaly
Renata: ,,Wer ist das?” [Ki ez?]

T ,,Das ist der Vater.” [Ez az apa.]

Kitalalos jatékkal folytatddott az 6ra, amikor eldszor a pedagdgus egy csaladtagra gondolt,
¢s a didkok a gyakoroland¢ strukturaval kérdéseket tettek fel, hogy kitalalhassak a gondolt

személyt (6. példa). A minta utan a tanulok Iéptek a tanitd szerepkorébe.

6. szamu példa: Nyelvi szerkezetek gyakorlasa 1. osztaly
Renata: ,,Ich denke an jemanden.” [Gondolok valakire. ]
T ,,Ist das die Mutter? [Anya?]

A gyerekek élvezték a kitalalos jatékot, jelentkeztek, mosolyogtak, ragyogott a szemiik. A
kovetkezd feladatnal egy Onként jelentkezd gyermek, a meséld tarsai kozil kijelolt egy
csaladot, apat, anyat, nagysziiloket és gyerekeket, majd pedig németiil bemutatta Oket
(,,Das ist der Gofivater. Der Grofsvater heifit Béla”. ...[Ez a nagypapa. A nagypapat
Bélanak hivjdk.]) A szoveget jol tudtdk a didkok, ritkdn igényeltek segitséget a
pedagdgustol, a névadast jol megfontoltak. Egy csalddtagokat felsorold vers kovetkezett,
majd kiilonb6zd nagysagu csalddokat abrazold képeket hiuztak, és roviden bemutattak a

képet (7. példa). Az 6ra egy memoria jatékkal zarult.
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7. szamu példa: Nyelvi szerkezetek gyakorlasa 1. osztaly

T ,,Das ist der Vater. Das ist die Mutter. Das ist das Kind.” [Ez az apa. Ez az anya. Ez a gyerek.]

Harmadikban (1 6ra) a melléknevek, *Milyen a toll?’, és a ’Nehéz a toll?’ szerkezetli
mondatok ismétlése volt a cél. Az orat ,,Wortkonig” [Szokiraly.] jatékkal kezdték, majd
ellendrizték a hazi feladatot. Ezt kdvetden Osszegylijtotték a tablan a tanult mellékneveket.
A pedagogus a gyerekeket az ismert szokincs eldhivasaban kérdd mondatokkal segitette. A
frontalis munkat par-, majd csoportmunka kovette. A parmunka sordn képek

felhasznalasaval kérdéseket tettek fel egymasnak a példahoz hasonloan:

8. szamu példa: Nyelvi szerkezetek gyakorlasa 3. osztaly
T ,,Wie ist dein Heft?” [Milyen a flizeted?] —
T ,,Mein Heft ist blau und klein.” [ A fiizetem kék és kicsi.]

A kérdés és a valasz természetesen a képtdl fliggden valtozott. A csoportmunkandl egy
tanul6 altal gondolatban kivalasztott targy képét kellett kérdések segitségével a tobbieknek
kitalalniuk (,,Ist es rund?” [Kerek?]). A kisdidkoknak nem tiint ismeretlennek az utobbi
két munkaforma, ha elkésziiltek, kértek tjabb képeket és dolgoztak tovabb. A pedagdgus
csoportrol csoportra jart, figyelte a munkat, és akinek kellett, segitett. Renata kertilte a
felesleges tanari beszédet, a parmunkandl is egy didkkal eljatszva a parbeszédet roviden
bemutatta, mi a feladat, vagy elhangzott az utasitas ,,Sammeln wir Wéorter” [Gyiijtsiink
szavakat], és gyorsan felrajzolt a tablara egy napocskat, kozepébe beleirta a Wie?
[Milyen?] kérddszot, és az egyik sugarahoz irt egy példat.

Negyedikben (5 o6ra) az 4llatokrol mondtak leirast, a konmnen [tudni] segédigét
gyakoroltdk, és a tobbes szam képzésének formadit tanultdk. A tankonyvben olvashatd
minta alapjan a gyerekek parbeszédet adtak eld, tovabba kitalalos jaték keretében allatokat
jellemeztek széban. A komnen ige kapcsdn munkafiizetben oldottak meg feladatokat,
tovabba allatokat csoportositottak a tobbes szam képzésének formai alapjan. A
gyerekeknek nehezen ment az utobbi feladat, nagyon sok id6 elment vele f6loslegesen,
kiilondsen az ellendrzdsével. A negyedikeseknél az utolsé megfigyelt ora kozvetleniil
dolgozat el6tti ora volt, és Rendata a dolgozathoz hasonlo feladatsort allitott Gssze, amit a
didkok oOnalloan oldottak meg. Minden egyes feladat utdn megalltak, és megbeszélték a

megoldast.
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Enikénél egy harmadikos ¢és két negyedikes nyelvorat figyeltem meg. Az utdbbi két
ora koziil az egyiket az els6é, a masikat a masodik megfigyelési periodusban. Kettd
dolgozat eldtti, dsszefoglalo, egy gyakorld 6ra volt. Az 6sszefoglald 6ra harmadikban a
lakds ¢és az egyes helyiségekhez kothetd tevékenységek témakoréhdz kapcesolodott.
Negyedikben pedig az igék Perfekt mult idejii alakjat ismételték. Az orakon rovid
feladatok gyors egymadasutanban kovették egymast. Jellemzd stratégia a frontalis
osztalymunka, 0nall6, nyelvtani gyakorlasra, forditasra épiild, irasbeli tevékenységekkel
kombinalva. Harmadikosokndl az ora elején, amig a pedagoégus a tablara felirt néhany
késObb megoldand6 feladatot, a didkok egymastol szavakat kérdeztek. A hazi feladat
ellendrzését forditasra épiild szokikérdezés kovette. El0szor két csapatban versenyeztek, €s
amelyik csapat elobb meg tudta mondani a magyar sz6 megfeleldjét, jutalompontot kapott,
majd pedig a ,Wortkonig” jaték kovetkezett. A kovetkezd témakorhdz egy
akasztofajatékkal tértek at, ahol a ,,Wo schlaft ihr?” [Hol alszotok?] kérdé mondat volt a
megoldas, amire a didkok szoban, egész mondattal valaszoltak. A kérdést tobb hasonlo
kovette. A hibdkat azonnal javitotta a pedagogus, a helyes mondatot a tanuloval
megismételtette. Ezt egy betanult, a témahoz kapcsolodd, néhany mondatos szovegnek a
felmondasa kovette. Bar nem hangzott el, és kiszamoloval valasztottak ki, hogy kiknek kell
elmondani ezt a par mondatot, feleltetés jellege volt, és a tanulok jegyet is kaptak ra. A
kivalasztott harom didk nagyon szépen teljesitett, folyamatosan, nyelvtani hiba nélkiil
felelt. frasban, onalléan dolgoztak tovabb. A megoldandé harom feladat a tablan volt
lathato: egy szorejtvény, megadott szavakbol nyelvtanilag helyes mondatalkotds ¢€s
nyelvtanilag hibas mondatok javitdsa. Az orat nyelvtanra épiild kérdés-felelet zarta. A
negyedikeseknél az ora akasztofajatékkal kezdddott, amelynek megoldasa egy mult ideji
mondat volt. Enikd kérésére a didkok magyarul Osszefoglaltdk, mit tanultak az adott
nyelvtani anyagrol. Az elméleti részt az igék mult idejii alakjat ismétld, irdsos és szdbeli
feladatok kovették. Az ellenérzés egyik megfigyelt 6ran sem maradt el az 6nalld munka
utdn. Miutan kdzosen megbeszElték a jo megoldast, és hogy hany jo valasz esetén milyen
jutalom jar, Eniké egyenként megnézte a flizeteket, hogy tényleg jol javitottak-e Ki a
tanulok a feladatot. Mindkét osztdlyban a hdzi feladat az o6ra témajahoz kapcsolddo
egyszerlli mondatok forditdsa volt anyanyelvrdl idegen nyelvre. A pedagogus feltlinden
kihangsulyozta a személyes névmasokat (,,Te olvasol a nappaliban.”), igy a mondatok
magyar nyelvhelyességi szempontbol kifogasolhatova valtak.

A masodik periddusban megfigyelt negyedikes németoran (1) a hdzi feladat

ellendrzését kovetden egy tankonyvbeli szoveget olvastak, és mondatonként forditottak.
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Az olvasmany nem volt ismeretlen, az el6z6 6éran mar foglalkoztak vele. Renata szoveghti

forditast vart el (9. példa).

9. szamu példa: Forditas magyar nyelvre 4. osztaly
T,, Ok lehetnek 3 méter hossziiak.”

Renata: ,, Nem. O lehet 3 méter hosszii.”

A mondatok ellentmondanak a magyar nyelvhelyességi szabalyoknak. Enik6 nem volt
megelégedve a didkok teljesitményével, aminek hangot is adott, megkérdezte magyarul,
hogy ki hanyszor olvasta el otthon az olvasmanyt. A flizetben dolgoztak tovabb, a feladatot
Enik6 csak magyarul ismertette (10. példa).

10. szamu példa: Magyar nyelvii instrukci6 4. osztaly

Eniké: ,,Hallani fogsz 6t magyar szot, kapsz egy percet, és németiil le kell irnod a fiizetbe. Mondom a
szavakat: Azsia, Ausztralia, lab, vodor, flamingd™ (A szavak az olvasméanyban eléfordultak.)

T ,,Sorrendben kell?”

Eniké: ,,Nem kell sorrendben, csak az a lényeg, hogy meglegyen az ét.

T ,,Névelovel?”

Eniké: ,,Igen, aminek van.” (Egy perc elteltével) ,,.Die Zeit ist um. Griin in die Hand"” [Az id0 letelt.
Vegyetek zoldet a kezetekbe!] ,.Kinek lett hibatlan?”

A szokikérdezés Gjra megismétlodott, azzal a kiilonbséggel, hogy Eniké németiil mondta a
szavakat, ¢s a tanulok magyarul irtak le. Utana egy helyes kiejtést gyakoroltatd feladatot
hallgattak meg CD-rél, és oldottak meg a hozza tartozo feladatot a tankonyvbol. Végiil
Enikd kijelolte a hazi feladatot: didkok a kedvenc haziallatukrol irtak fogalmazast a

munkafiizetben megadott német nyelvii szempontok alapjan (11. példa).

11. szam1 példa: Otthoni fogalmazas elokészitése 4. osztaly

Eniké: ,, Olvassuk el, milyen szempontok alapjan kell fogalmazast irnod. Olvassuk és forditsuk le!
(Leforditanak minden mondatot.) Természetesen szeretném, ha ezekre egész mondattal valaszolndl. Ez
igy néz ki, hogy Mein Lieblingstier ist der Hund. [Kedvenc allatom a Kutya.] Lehet jegyzetelni, hogy
otthon tudjad.”

A szempontok szdszerinti forditasat kovetden Enikd szoban minden kérdéshez adott egy

mintat. Mivel az 6rdbol még maradt néhdny perc, megoldottak még egy feladatot a

munkafiizetbdl (12. példa), amit Eniké magyarul részletesen ismertetett.
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12. szamu példa: Magyar nyelvii instrukci6 4. osztaly
Eniké ,,Most pedig van még egy picike idonk. A harmas feladatot szeretnem, ha villamgyorsan

megoldjuk.”

Marianal elsé osztalyban a megfigyelt ora (1) gyakorld ora volt, a szokincs
(csaladtagok és a magyarhoz hasonldé szavak: das Auto, der Bus, der Pullover...) és
egyszerli szerkezetek (Mein Vater heift...; Das ist der Vater. Das ist das Telefon.)
ismétlésére épiilt. A rovid feladatok gyorsan valtottak egymast, két dal, kiszdmold és két
mondodka is elhangzott az 6ran. A szavakat képkartyak €s apré jatékokkal a mar ismertetett
eljarasokkal gyakoroltdk, ismételték. Maria torekedett német nyelvli oOravezetésre, de
keveset beszElt, ¢és akkor is nagyon egyszerii, rovid utasitasokat adott. A nyelvhasznalata
alig haladta meg a diakoktol elvart tananyag szokincsét.

Emesénél kettdé masodikos oran gyljtottem adatokat. Mindkét 6ra a szokincs
ismétlésére ¢€piilt, ¢lelmiszerek német megfeleldit gyakoroltak. Képkartyakat neveztek
meg, majd ki kellett talalni, hogy a tablan lathaté képek koziil, melyiket vette le a
pedagogus, tovabba memoria jatékot, ,,Die Hexe will..”, nével totd jatékokat jatszottak, és
két mozgassal kisért dalt énekeltek el. A gyerekek tulnyomorészt csak szavakat mondtak

német nyelven, egyediil a képek megnevezésénél valaszoltak mondatban (13. példa).

13. szamu példa: Nyelvi szerkezetek gyakorlasa 2. osztaly
Emese: ,,Was ist das?” [Mi ez?] (Kozben felmutatott egy képet.)
T ,,Das ist der Kdse.” [Ez sajt.]

Az oOran halldsutani szovegértésre figyeltem meg példat. A tanitd felolvasott egy rovid
versikét, és a tanulok lerajzoltak, amit hallottak. Az instrukcid6 mind a két nyelven

elhangzott (14. példa).

14. szam1 példa: 2. osztaly
Emese: ,,Ich sage einen Reim. Mondok egy monddkadt. Le kell rajzolnotok! Zeichnet, bitte!

[Rajzoljatok!] Figyeljiink! Aufpassen!” [Figyelni!]
A tanité négyszer is elmondta a monddkat, amely arrol szolt, hogy egy anyuka kiilonb6z6

ételeket tesz az asztalra, és reggelizni hivja gyermekeit. A didkok a reggelizé asztalt a

versben elhangzo ételekkel iigyesen le tudtdk rajzolni, azonban a szituacio, hogy anyuka
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reggelizni hivja gyermekeit, mar nem jelent meg a rajzokon. Az ellendrzés a vers
mondatonkénti forditasaval tortént, ami lathatéan gondot okozott a tanuldknak.
Osszességében Emese mind a két megfigyelt oraja valtozatos volt, a feladatok
gyorsan kovették egymast, és a tanuldk lathatdan élvezték az orat. Egy-egy feladat kapcsan
hangot is adtak annak, hogy szeretik azt a jatékot vagy azt a tevékenységet, ami
kovetkezett. A szokincs mindenki szdmara ismert volt, mar tobb oraja gyakoroltak. Az
ismétlés valosziniileg ugyanezekkel a tevékenységekkel tortént, mert a tanulok a sztikszava
utasitasok ellenére is tudtak, mi a feladat. Emese az oran feltiin0en keveset beszélt. A
német nyelv hasznalata az oran ismétlendd szokincsre €s olyan rovid, egyszerii
instrukcidkra korlatozodott, amiket a didkok néhany nyelvora utan mar értenek (Steht auf!,

Setzt euch!).

6.4.4.2. Tevékenységek, feladattipusok

Az oramegfigyelések egyik szempontjanak az el6fordulo tevékenységek és feladattipusok
jellemzdit és gyakorisagat tliztem ki, mivel a gyerekek életkori sajatossagainak megfeleld
eljarasok a jatékos, szituacioba agyazott, tevékenykedtetd, nyelvi jelentésen alapulo,
értheté bemenetet biztositd feladatok. A szakirodalom szerint a korai nyelvoktatasban
leginkabb eléforduld tevékenységi formak: a jaték, a mozgassal kisért dalok, mondokak, a
szobeli utasitdsok végrehajtdsa, mesék, torténetek dramatizalasa. Ezek a tevékenységek
megfelelnek a tanulok életkori sajatossagainak, pozitiv élményhez juttatjak a kisdidkokat,
¢s tamogatjak a nyelvelsajatitast. A kutatas soran valaszt akartam arra kapni, hogy ez
mennyire valosul meg a gyakorlatban.

A megfigyelt 6rakon elsé (6 ora) és masodik (7 ora) osztalyban a jatékos feladatok a
szokincs bevésését céloztdk meg. A masodik évfolyamon a masodik félévben (3 ora) az
olvasds gyakorldsara forditottak jelentds iddt, kozosen, illetve egyenként olvastak a
tankonyvbol, betiiket karikaztak be a tankonyv szavaiban, mondataiban, masoltak, vagy
mondatokhoz rajzokat készitettek. Harmadik (9 ora) és negyedik (11 o6ra) évfolyamon
nyelviforma-kozpontt feladatok kertiiltek elotérbe, amire a megfigyelt pedagogusok az
interjuk soran is utaltak. Egy oran atlagban nyolc-tiz feladattipus fordult el6. Hanganyagot
négy esetben hasznaltak, és két alkalommal irattak szodolgozatot. A 45 percet minden

esetben idegen nyelvi készségek fejlesztésére forditottak.

121



A megkérdezettek az interjuk soran mind kiemelték a kisgyerekek nehézségeit a
nyelvtani jelenségek tudatos hasznalataban, mégis gyakori volt az explicit nyelvtani
szabalyok tudatositasa. Szilvia harmadik osztalyban 6ndll6 munka keretében arra kérte a
gyerekeket, hogy irjak le németiil azokat a butordarabokat, amelyek otthon a szobajukban
megtalalhatéak. Az ellendrzéskor a didkok kerek mondatban olvastdk fel a gytijtott
szavakat. A példamondatot a pedagégus nem adta meg, de minden tanuld az ’Ich habe...”
[Nekem van ...] szerkezetet hasznalta, amely hatarozott néveldével az adott kontextusban

nem felel meg a helyes nyelvhasznalatnak. Egy tanuld rosszul hasznalta a targyesetet.

Szilvia javitotta, €s rovid magyar nyelvii magyarazatot fiizott hozza.

15. szamu példa: Nyelvtani szabaly tudatositasa 3. osztaly
T ,, Ich habe das Bett, der Schreibtisch.” [Nekem van az agy, az irdasztal..]
Szilvia: ,,Den Schreibtisch. Emlékeztek? A "haben’ mellett targyesetet hasznalunk, a 'der’-bol “den’

lesz, a 'die’ marad ’die’ és a ’das’ is marad 'das’. Tobbes szamban a ’die’ marad 'die’.”

A fenti példa a tobbi helyes nyelvi forma gyakorlasat célzoé feladathoz hasonloan nem volt
tevékenységbe, valos szituacioba dgyazva, a figyelmet a formdra €s nem a nyelvi jelentésre
iranyitotta. A didkok a szogyiijtést megelézden kartyara felirt kérdéseket htztak, és a
begyakorolandé szerkezettel valaszoltak (Wo kocht die Mutti? In der Kiiche. Wo spielen
die Kinder? Im Kinderzimmer. [Hol f6z anya? A konyhaban. Hol jatszanak a gyerekek? A
gyerekszobaban.]. A kérdések nem voltak szovegOsszefliggésbe helyzve, a valasz
tetszOleges volt, a forma helyességén volt a hangsuly. Az orak forditasra, nyelvtani
szabalyok tudatositasara, igei alakok mechanikus memorizalasara épiiltek. Ez a pedagogiai
gyakorlat ellentmond a természetes kontextusos nyelvelsajatitasnak. Nem szabad
megfeledkezniink arrdl, hogy a gyerekek és a felndttek nyelvelsajatitasa eltér egymastol: a
gyerekek esetében ez nem tudatos, nyelvi 0sztondn alapuld elsajatitas, csak felndtt korban
beszélhetiink tudatos, analitikus tanulasrél, amelyre mar inkdbb a szabalyrendszeren
alapul6é folyamatok a jellemzdéek (Nikolov, 2004). A gyerekek intellektualis fejlddése 11-
14 éves korban 1ép be Piaget értelmében a formalis miiveleti szakaszba, ettd]l kezdve
lesznek a gyerekek képesek a nyelvtani szabalyokat kezelni, segitségiikkel sajat
teljesitménytiket ellendrizni, javitani, és a szabalybdl tudatosan levezetni a kozléseket
(Wode, 1993). Ebbdl addéddan kisiskolaskorban még nincs sziikség nyelvtani
magyarazatokra, szabalyok magoldsara. A nyelvi format drillez6 feladatok helyett a

jelentésen alapuld tevékenységeket, értelmes szitudciokba dagyazott feladatokat kell

122



elényben részesiteni. A jo gyakorlatot kovetd oran a nyelvtani struktirdk a gyerekek
szamara szOkapcsolatokként jelennek meg, ¢és szitudciokban, dalokban, beszélgetésekben
vald6 gyakori el6fordulasuk soran rogziilnek. Célszerii keriilni az olyan tipust
gyakorlatokat, amelyek utasitasai a kovetkezéek: Tegyétek az igéket Perfekt alakba!
Hiszen tarsalgéas soran a beszélonek sohasem az a feladata, hogy tegye az igéket Perfekt
vagy Priteritum alakba, hanem hogy tudjon multbeli eseményekrdl beszamolni. A
jelentéskdzpontu feladatok készitésekor sok fantaziara, leleményességre van sziikség, hogy
megtalaljuk azokat a valos helyzeteket, amelyekben az adott nyelvtani jelenséget a
kisdidkok a funkcidonak megfelelden hasznalni tudjak. Az idézett utasitas helyett adjunk
parancsokat példaul egy robotnak, vagy gytijtsiink olyan tiltdsokat, amelyek az iskolai
¢életben gyakran el6fordulnak. Erre példat a megfigyelt 6rdkon nem lattam.

A 36 megfigyelt 6rabol 20 6ra a hazi feladat ellendrzésével kezdddott, 6 alkalommal
az ora kozben tértek ki rd. A feladattol fiiggden kozosen megbeszéltek (23 ora), vagy a
pedagogus odament mindenkihez, és egyenként megnézte a flizeteket (3 6ra). Az utdobbi
esetben a gyerekek feladatot nem kaptak, unatkoztak, értékes percek teltek el foloslegesen.

Jaték (42 ora), mondoka (8 ora), dal (16 6ra) alkalmazasara is lattam példat, mesével
egyetlen egy alkalommal sem foglalkoztak. Atlagban egy oran elsé és masodik osztalyban
kettd - harom, harmadikban egy mondodka vagy ének fordult eld. Szilvia 6rain gyakran
egy-egy kép kapcsan is elokeriilt egy-egy tanult monddka vagy dal. Az énekek, dalok,
mondokak, mint mar a bevezetdben is emlitettem, szerves része kell, hogy legyenek a korai
nyelvoktatasnak. A kisdidkok az egész személyiségiikkel tanulnak. A mozgasos jatékok, a
mondokékat kisérd tevékenységek jotékonyan hatnak a tanulasra, segitik a nyelvi
struktarak bevésését, novelik a figyelmet, koncentracidt, s nem utolsé sorban O6romet
okoznak. A mozgasos jatékok, versek, dalok lehetévé teszik, hogy a diakok lehetbleg tobb
érzékszerv bevondsaval tanuljanak (Klippel, 2000).

A megfigyelt németorakon jatszottak Wortkonig [Szokiraly] (13 ora), Die Hexe
will...[A boszorkany kéri..] (8 ora), memoria (5 ora), akasztofa (4 oOra), kitalalos (3 ora),
bingo (1 ora), szokigyd (1 ora), Mit visz a kishajo? (1 ora) és mondokara épiil6 jatékokat (2
ora). Riick (2008) felteszi a kérdést, hogy mennyiben tekinthetd jatéknak a nyelvoran
jatszott memoria, amikor a megtalalt parok megtartasa a célnyelvi megnevezéshez kotodik,
vagyis a didk csak akkor tarthatja meg a parokat, ha sikeriil helyesen megmondani a kép
célnyelvi megfeleldjét, vagy példaul az olyan labdajaték, amelynek célja egy dialogus
begyakorlasa. Nagyon fontos, hogy a jaték az jaték maradjon, 6rdmet okozzon, és

természetesen legyen nyelvi hozadéka is (Riick, 2008).
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A szamok megmutatjak, hogy a két leggyakrabban eléforduld jaték a Wortkénig
[Szokiraly] és a Die Hexe will...[A boszorkany kéri..], amelyeket pedagogustol fliggetleniil
els6 és masodik évfolyamon majdnem minden megfigyelt 6ran jatszottak. Az elsd jatéknak
tind, forditason alapuld versenyszerli szokikérdezés. A feladat nagyon egyszerli, a
pedagogus felszolit két didkot, mond egy tanult sz6t magyarul, és amelyik didk gyorsabban
meg tudja mondani a német megfeleldjét, az marad jatékban. A Wortkonig természetesen
az a jatékos, aki egyszer sem esett ki. Felmeriil bennem a kérdés, hogy mennyire tekinthetd
ez a feladat jo gyakorlatnak. Egyrészr6l, mert forditason alapszik, a szokincset
elszigetelten, szovegodsszefliggés nélkiil gyakoroltatja. Masrészrdl pedig - bar a megfigyelt
orakon a kisdiakok tobbsége élvezte a jatékot, és Oriilt, ha megszerezhette a Wortkonig
cimet - az egy-két Orvendezd tanulon kiviil a tobbi lassubb, gorcsdsebb gyermek
gyakorlatilag garantalt kudarcélményhez jut altala. Az egyik alkalommal egy kisfia el is
sirta magét, mert nem nyerte meg a jatékot. gy ez a gyakorlat a jatékossag mellett — vagy
helyette — inkabb stresszes helyzetet hoz Iétre.

A Die Hexe will...[A boszorkany kéri..] hallasértésen alapuld mozgasos jaték. A
pedagdgus megmondja, mit szeretne a boszorkany, vagyis megnevez egy targyat, a didkok
odaszaladnak, és megérintik a kért dolgot. Aki utolsoként ér oda, vagy nem a kért targyat
érinti meg, az kiesik. A gyerekek Orommel fogadtdk a jatékot. Szilvia motivald
tényezOként is hasznalta, két oran is felhivta a gyerekek figyelmét, ha ligyesek lesznek, és
szépen dolgoznak, akkor ora végén jatszanak Die Hexe will...[A boszorkany kéri..] jatékot.
A stresszhelyzet itt is jelen van, kiillondsen els6 és masodik osztalyosoknal volt
megtigyelhetd, hogy a nyertesek nagyon boldogok voltak, a vesztesek azonban el voltak
keseredve. Butzkamm (2004) tgy véli, hogy a tanuloknak meg kell ismerniiik a versennyel
jaro pozitiv élményeket, tovabba meg kell tapasztalniuk, hogy egy versenyt akkor is
¢lvezhetiink, ha veszitlink, hiszen a kozos jatékon van a hangsuly, és nem a végsd
eredményen.

A korai nyelvtanulasban fontos helye van a nem nyelvi valaszaddsnak, az utasitdsok
végrehajtdsanak, a nyelvi kozlésekre torténd cselekvésnek, amire kevés példat lattam a
megfigyelt 6rdkon. Szivesen szineztek, rajzoltak az elsé ¢és masodikos kisdidkok. Szilvia
rovid mondatokat mondott, mint példaul 'Der Tisch ist braun’ [Az asztal barna.], amit a
didkok lerajzoltak. A feladat a kovetkezd Oran annyiban valtozott, hogy a tanulok egy
fénymasolt lapon szinezték ki az utasitasnak megfelelden a kért képet.

Osszességében a megfigyelt pedagdgusok gyakorlatdban a természetes

nyelvelsajatitasra jellemzd eljarasokkal szemben a behaviorista hagyomanyokon alapuld
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drillezés, a kontrasztiv nyelvszemlélet, a nyelvtani-fordit6 modszer eljarasai és a forditas
alkalmazasat figyelhettem meg. Az oOrai tevékenységek egyrészt ritkdn vagy eleve nem
agyazddtak be a didkok szdmara érdekes kontextusba, masrészt megoldasuk erdfeszitést,
kreativitast vagy gondolkodast nem igényelt. Hasonldkat tapasztalt Nikolov (2008) is az

als6 tagozatos angolorak megfigyelései soran.

6.4.4.3. Munkaformak a megfigyelt orakon

A megfigyelt Ordkat frontdlis osztalymunka jellemezte, parmunkira (4 oOra),
csoportmunkara (4 6ra) és 6nallo munkara (7 6ra) lattam példat. Szivesen alkalmaztdk azt a
stratégiat, hogy a pedagogus feltett egy kérdést, és a didk valaszolt a kérdésre, majd jott a
kovetkez6 kérdés és a kovetkez6 diak. Az 6ra menetét mind tartalmilag, mind formailag a
pedagogus hatdrozta meg, ¢ kérdezett, értékelt, engedélyezte a gyerekeknek a kozlést, a
feladat elvégzését. A megfigyeltek iranyitott beszélgetéseket folytattak, torekedtek, hogy
mindenki szot kapjon, €és azok is sorra keriiljenek, akik ezt magukt6l nem nagyon akarjak.
A pedagbdgusok igyekeztek elérni, hogy lehetdleg az hangozzék el, amit hallani

szeretnének, vagyis a begyakorolando6 szavak és szerkezetek (16. példa).

16. szamu példa: Tanari iranyitas 4. osztaly

Renata: ,,Du bist der Lehrer.” [Te vagy a tanar.] (Renata kijel6l egy kisfitit.)
T, Es ist gelb, schwarz.” [Sarga és fekete.] (A tanul6 gondolkodik, hogy mit is mondjon.)
Renata: ,,Was kann es machen?”” [Mit tud csinalni?]

T (Nem valaszol azonnal, a pedagogus segit.)

Renata: ,Eskann ....” [Tud ...]

T ,,Es kann schnell laufen, kiettern..” [Gyorsan tud futni és maszni.]
Renéta: ,,Wie grof8 ist es?” [Milyen nagy?] ,,Esist ....” [O...]

T ,,ESist 3 m lang.” [3 méter.]

Renata: ,,Tessék réla mindent elmondan!. Was frisst es?” [Mit eszik?]

T ,,Es frisst Fleisch.” [Hust eszik.]

Renata: ,,Lanyokat tessék szolitani!”

Az iranyitas a tanitd kezében volt, még abban az esetben is, amikor egy-egy jatékos feladat
kapcsan a didkok a tanitdé szerepébe bujtak, és Ok tettek fel kérdéseket. Rendta ordjan
negyedik osztalyban az allatokrdl tanultak: hogy azok hogyan néznek ki, hol élnek, mit
esznek, és mire képesek. A megfigyelt oran kitalalos jatékot jatszottak, a pedagogus adott

egy rovid jellemzést, és a tanuloknak meg kellett az allatot nevezni. A mintat kovetden a
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didkok vették at a tanar szerepét. Az elsé jelentkez6t Rendta valasztotta ki, azt kovetden a
gyerekek szolitottak egymast, de a pedagogus javaslatot tett, illetve hangot adott annak a
kérésének, hogy lehetdleg olyat, aki még nem volt, illetve a lanyok fiukat, a fitk pedig
lanyokat szolitsanak. Az allatot leir6 didkot Renata kérdésekkel segitette, és addig a
tobbieknek nem lehetett megmondani a megoldast, amig minden olyan ismert és tanult
szerkezet el nem hangzott, amit Renata elvart. Az utasitas, hogy tartsuk magunkat a tanult
szokincshez, elnyomja a gyerekek kozIés iranti vagyat (Butzkamm, 2004).

A pedagégusok elvartdk a didkoktol, hogy figyeljenek egymas vélaszaira,
feladatmegoldasaira, ennek ellenére eléfordult, hogy elkalandoztak, ha nem 6k voltak

soron (17. példa).

17. szamu példa: Figyelmeztetés 2. osztaly

Szilvia: ,,Figyelj, Kittike magatol tudta a szot, pedig még nem jétt elé a mai oran! Tanulsz téle!”

A megfigyeltek igazoljak, hogy a frontalis munka sordn a kozds tanuldsban azonban csak
azok a tanulok vesznek részt, akik a pedagdgussal egyiitt tudnak és akarnak haladni. Ez a
munkaforma - M. Nadasi szerint (2003) -, ugyan minden tanul6 szamara biztositja a
tanulas lehetdségét, a feltételeit azonban nem. A megfigyelt 6rdkon a gyerekek tobbsége
figyelt, jelentkezett, valaszolt. Néhanyan, az orat kdvetni nem tudé vagy nem akaro diakok
azonban almodoztak, szundikaltak, esetleg egymast szérakoztattdk. Megfigyeloként nehéz
volt megallapitani, hogy az a gyermek, aki nyugodtan, csendben iilt, valoban figyelt is.

A frontalis munka a nyelvordk leggyakrabban alkalmazott szervezési modja, amelyet
a jelen megfigyelések mellett mas kutatasok is igazolnak (Nikolov, 1999, 2003b, 2008,
2009; Nikolov, Ottd és Oveges, 2008). M. Nadasi (2003) a kovetkezOkben latja a
gyakorisadg okat: egyrészt ez a szervezési mod teszi lehetdvé a tananyag elvégzését, a
leggyorsabb tanitast (nem a tanuldst), masrészt a pedagdgusnak az egyiitt haladas illaziojat
adja, illetve a frontdlis munka alkalmazdsanak kiilsé jegyeit a pedagdgusok sajat
tanulmanyaik alatt szocialis tanulas Utjan sajatitottak el.

A megfigyelt tandrok a frontdlis munkéat onalldé (7 ora), par- (4 Oora) és
csoportmunkéval (3 6ra) kombinaltdk. Bar az interjuk sordn mindenki utalt arra, hogy
szivesen alkalmazza a par- és csoportmunkat, azonban a 36 megfigyelt 6rabol csak 13 o6ran
tapasztaltam haszndlatukat. Rendta egy esetben par- és csoportmunkat is alkalmazott
ugyanazon az Ordan. Az 0ndlld6 munka soran a didkok irdsban szavakat gytjtottek,

tankonyvben dolgoztak, hibas szavakat, mondatokat javitottak ki, nyelvtani anyagra épiild
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mechanikus feladatot oldottak meg irasban, és egy alkalommal egy méasodikos osztalyban a
gyerekek darabokra vagott képet raktak ki, ami egy tanult szot abrazolt, és ellenérzéskor
hangosan megnevezték. A parmunka sordn Enikénél a didkok szavakat kérdeztek ki
egymastol a szotarfiizetb6l, mikdzben 6 a soron kovetkezd feladatot készitette eld.
Renatanal a negyedikesek parokban allatokat mutattak be egymasnak, és a leiras alapjan a
partner megnevezte azt az allatot, amelyikre a leiras vonatkozott. A harmadikosok ,,Wie ist
dein Heft? Mein Heft ist bau.” [Milyen a flizeted? A flizetem kék.] tipusu szerkezetet
gyakoroltak képkartyak felhasznalasaval. Szilvia kirakds feladatot hasznalt parmunkanal.
Csoportmunkat kitalalos jatékra, szogytjtésre, képkirakora ¢és képek megnevezésére
hasznaltdk. Az utobbi tevékenységnél Szilvia masodikos 6rdjan minden csoport kapott
egy-egy képes dobokockat. A didkok egymas utan dobtak, €¢s megnevezték a képen lathato
targyat, majd kis id6 elteltével a csoportok dobdkockat cseréltek. J61 megfigyelhetd volt,
hogy a gyerekek segitettek egymasnak, ha valaki nem tudott egy szdt, a masik megmondta.
Tanari iranyitas nélkiil dolgoztak. Egymas k6zott magyarul beszélgettek, az idegen nyelv a
kért szo, kifejezés hasznalatara korlatozdodott.

Differencialt eljarasokat egyetlen megfigyelt 6ran sem hasznaltak. Minden kisdidk
azonos feladatot kapott, annak ellenére, hogy az interjukban utaltak ra, hogy vannak, ,, akik
nem birjak a tempot ... nincs sikerélmenyiik, lemaradnak” (Karolina). A differencialt
eljarasok hianya nemcsak a megfigyelt alsé tagozatos németorakat jellemezte, alsoés angol

orakon is megfigyelhet6 jelenség (Nikolov, 2008).

6.4.4.4. Hibajavitas

A nyelvi hibak a tanulasi folyamat részei, €s a nyelvi fejlddés ttjat jelzik. A nyelvtanitonak
ugy kell reagilnia hiba esetén, mint ahogy a sziild is teszi, vagyis a tanuloi
megnyilatkozasok tartalmanak a helyességére figyel, és a valaszban az atalakitas, illetve a
bovités eszkdzével élve kinal megfeleld nyelvi modellt (Bleyhl, 2000). A hibajavitas
szempontjabdl fontos szem el6tt tartani azt is, hogy az adott nyelvi tevékenységnek mi a
célja: a folyékony nyelvhaszndlat, amikor a tanulok egy téma, jaték soran a tartalomra, a
mondanivalora dsszpontositanak, vagy a korrekt nyelvhasznalat, vagyis egy-egy kifejezés,

nyelvi forma begyakorldsa. Mindkét esetben masképpen kell kezelni a hibdkat.
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A megfigyelések soran csak nyelvordkon lattam példat a hibajavitasra. A
leggyakrabban hasznalt eljards az volt, hogy a pedagégusok a tanuldok szobeli hibait
azonnal javitottdk, a hibas részt elmondtdk helyesen, majd a helyes megoldast

elismételtették a tanuloval (18. példak).

18. szamu példak: Hibajavitas
a) (Szilvia elsbsei képeket neveztek meg.) T ,,Das ist die Kuli.” [Ez a toll.] (T elrontja a nével6t.)
Szilvia: ,, Der. Das ist der Kuli.” [Ez a toll.]
T ,,Das ist der Kuli.” [Ez toll.]
b) Renata: ,, Ist das die Bluse? ”[Ez a bluz?] (Renata képeket mutatott a tanuldknak, és ennek alapjan
valaszoltak a kérdésre.)
T ,,Nein, die ist die Bluse.” (T a mutatd névmas helyett nével6t hasznal.)
Renata: ,,Falsch. Das ist die Bluse.” [Rossz. Ez a blaz.]

T (helyesen megismételte) ,,Das ist die Bluse.” [Ez a bluz.]

A megfigyelt pedagdgusok minden hibat javitottak, megszakitva ezzel a munkamenetet. A
gyerekek ehhez mar hozzaszoktak, €s automatikusan megismételték a helyes format, a
javitast magatol értetddonek tekintették.

A folyamatos beszéd gyakorlasara két példat lattam, de ezekben az esetekben sem
beszéltek szabadon a tanulok a megadott témardl. Enikénél a legjobb baratrol a didkok
altal elére megirt, a pedagdgus altal korabban javitott szoveg felmondasa tortént. Eniko
beszéd kozben nem szakitotta félbe a tanuldkat, de a végén a hiba tipusara valo utalas
nélkiil megjegyezte, hogy sikeriilt-e elmondani a szoveget hibatlanul vagy nem. A tartalom
értékelésére nem kertilt sor. Szilvianal az elefantrol szold tankonyvbeli szoveget mondtak
fel a didkok. Spontan, kreativ nyelvhasznalat, 6nallo gondolatok kifejezése nem volt
megfigyelhetd az 6rdkon.

Féleg Szilvianal volt jellemzd a kdvetkezd eljaras: ha a kérdésére a didk nem reagalt
azonnal, akkor az elvart valaszt a tanitd maga kezdte mondani lassan, és a didknak
gondolkodéas nélkiil csak utana kellett mondania. A megfigyelt nyelvordkra is érvényes
Fischernek (1999) azon megallapitasa, hogy ha a valasz nem sziiletik meg egy
masodpercen belill, a tanar maris beavatkozik, megismétli, vagy Gjrafogalmazza a kérdést,
ujabb kérdést tesz fel, vagy egy masik gyereket kérdez. A mi esetiinkben a tanitd6 megadja
a kész valaszt, és a didknak nincs mas dolga, mint a valaszt elismételni. Hidba t{inik

egyszerlinek a kérdés, egy Osszetett folyamat jatszodik le a didkban, hiszen meg kell

128



értenie az adott kérdést, és eld kell hivnia a megfeleld valaszt, amely még nem rogziilt
teljesen. ,,Ha kérdeziink, meg kell tanulnunk a csend értékét” (Fischer, 1999: 36).

A pedagdgusok a didkok irasbeli munkéjat is folyamatosan ellendrizték. Kiilonosen
Enikd ragaszkodott ahhoz, hogy mindig minden hibatlanul keriiljon a fiizetbe, illetve a
didkok is jol javitsak ki sajat munkajukat. Ezt 6ra kdzben is gyakran ellendrizte, igy értékes
idé ment el. Az interjuban is, és 6ra utan, egy kotetlen beszélgetés soran is hangsulyozta,
hogy ,hagyon fontosnak tartom a didkok irdsbeli munkdjanak ellendrzését, mert
véleményem szerint, ha valami hibdsan keriil a fiizetbe, akkor azt hibasan tanuljak is me,g
és ez a szobeli munkdjukra negativan hat ki”. Enikdé nem tudja elfogadni, hogy a hibazas a
tanulasi folyamat velejardja. A régi kozmondas szerint ’csak az nem hibazik, aki nem
dolgozik”. A régi igazsag a nyelvtanulasra is vonatkozik, hiszen a didk azért kovet el
hibakat, mert megprobalt valamit idegen nyelven kifejezni. Ez pedig feltétleniil dicséretet
¢és biztatast érdemel, semmi esetre sem ledorongolo kritikat (Hollo, Kontrané és Timar,

1996: 157).

6.4.4.5. A pedagogusok és a diakok nyelvhasznalata
A németorakon a megfigyelt pedagogusok torekedtek a német nyelvii 6ravezetésre, de a
magyar nyelv minden 6ran jelen volt. A tanari nyelvhasznalat szempontjabol két eljarast
hasznaltak leggyakrabban a pedagogusok: el6szor németiil, majd magyarul mondtak el az
utasitast, adtak ki a feladatot, dicsérték meg a tanulokat (19 példa), vagy kizardlag magyar
nyelven adtak az instrukciokat, magyarazatot, illetve fegyelmeztek.

Az oran elhangzott célnyelvi struktirakat két csoportba oszthatom: a pedagogus altal
hasznalt tipikus utasitdsok (19. példa), illetve a megtanulandé és begyakoroland6 szavak,

kifejezések, és a rajuk vonatkozé tanari kérdések.

19. szamu példak: Utasitasok

a) ,,oammeln wir Worter!” [Gyljtsiink szavakat!]

b) ,,Sucht bitte einen Partner!” [Keressetek partnert!]

¢) ,,Griin in die Hand!” [Vegyetek zoldet a kezetekbe!]

d) ,,Macht das Buch zu, dffnet bitte das Heft!” [Csukjatok be a kényvet, és nyissatok ki a flizetet!]
e) ,,Offhet bitte das Lehrbuch Seite 93!~ [Nyissatok ki a tankényvet a 93. oldalon!]

1) ,,Passt auf!” [Figyeljetek!]
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A fegyelmezés szinte mindeniitt magyarul tortént (20. példak).

20. szamu példak: Fegyelmezés magyar nyelven

a) Szilvia: ,, Pszt!”

b) Szilvia: ,, Szdjat beragasztani!”

c) Szilvia: ,,Csend legyen!”

d) Szilvia. ,, Dreh dich um! Fordulj meg azonnal! Figyelj, mit mond Adél, abbol is tanulsz!
f) Szilvia: ,,Ne csorogj, kérlek!”

Az egyik mozgasos jatéknal Szilvia magyarul is és németiil is nyugodt jatékra intette a
tanulokat. A két figyelmeztetés nem ekvivalense egymasnak, mas-mas tartalom hazodik

meg mogottiik (21. példa).

21. szamu példa: Figyelmeztetés németiil és magyarul

Szilvia: ,, Aufpassen!” [Vigyazni!), ,, Nem ész nélkii!”

A gyerekeket gyakran dicsérték németiil (22. példak). Evfolyamtol fiiggetleniil mindig
ugyanazokat a Kkifejezéseket hallottam. Dicséré kifejezéseiket a pedagdogusok nem

bovitették, modositottak, igazodva a didkok nyelvi fejlodéséhez.

22. szamu példak: Dicséret német nyelven
a) ,,Primal”

b) ,, Sehr gut!” [Nagyon jo!]

c) ,,Gut gemacht!” [Jol csinaltad!]

d) ,, Super!”

Tobb esetben is megfigyeltem, hogy a pedagogusok a gyerekek munkéjarol eldszor
roviden, németiil adtak visszajelzést, majd magyarul hosszabban, tobb részlettel

kiegészitve (23. példa). Szilvia a feladat végén megdicsért egy kislanyt, és leszidta a fitikat.

23. szam példa: Visszajelzés két nyelven 2. osztaly
Szilvia: ,,Sehr gut! Bravo! [Nagyon joé! Bravé!] Kittikének nagyon oriilok, mert magatél mondta. A

fiuk nem figyeltek, pedig egymastol is tanulnak.”

Ha az 6ran nyelvtani probléma mertilt fel, a pedagdgusok csak az anyanyelvet hasznaltak a

kérdés megvitatasara (24. példa, 4.3.4.2.fej. 15. példa).
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24. szamu példa: Nyelvtani magyarazat 4. osztaly
Szilvia: ,,Mit vetettek észre a szovegben? Az igéknél.”

>

T ,,Elore keriilt az ige.’
Szilvia: ,,Hol tanultunk ilyet?”
T ,, A kérdd mondatoknal.”

Szilvia: ,,De itt nincs kérddjel a mondat vegén.”

Feladatvégzés ¢és jaték soran a pedagdgusok hol németiil, hol magyarul szoltak a
diakokhoz. A kovetkez6 példak (25) Renata orajan ,,Wortkonig” [Szokiraly] jaték kozben
kertiltek feljegyzésre:

25. szamu példak: 1. osztaly

a) Renata: ,,Figyeljen a harmas! Achtung, Jungs! [Figyelem fitk!] Mondok még egyet.”

b) Renéta: (Szokirdlyt jatszanak.) ,,Kinga, te kivel vagy? ... Peti, setz dich.[Ulj le!] ... Linda, te
nyertél.”

c¢) Renata: ,,Wir haben keine Zeit mehr. [Nincs tobb idénk.] Becsukunk mindent!”

d) Renata: (Memoriajaték kozben) ,,Ma nehéz pdrokat talalni. Du hast ein Paar.” [Neked van egy

parod.]

A konkrét tananyagtol, a tandrai feladattol eltekintve a pedagégusok nem 0sztondzték
tanitvanyaikat a német nyelv haszndlatara, csak ritkan integraltak a tanul6i beszédet sajat
idegen nyelvii beszédiikbe (26. példa/a), vagy reagaltak német nyelven a gyerekek magyar

nyelvi kéréseire (26. példa /b), ami a j6 gyakorlatnak megfelelne.

26. szamu példak:
a) Renata: (4. osztaly) ,, Sucht Paare! Ihr braucht einen Stift.”
T ,,Osszehiizzuk?”
Renata: ,,Ja.. Zusammenziehen bitte! ’[Tessék 0sszehtizni!]
b) (3. osztaly) T ,,Meég egyet! ”
Renata: ,,Nein, wir haben keine Zeit.”[ Nem, nincs idénk.].

A didk természetesen nem tudja azonnal gondolatait a célnyelven kifejezni, és az
anyanyelvét hivja segitségiil. A pedagogus feladata ezeket az anyanyelvi kozléseket
felfogni, és a célnyelven visszaadni (Burmeister, 2006). A jatékhoz szorosan kapcsolddo
valés kommunikaci6 magyar nyelven folyt, nyelvtanulas szempontjabol kihasznalatlan

maradt (27. példak).
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27. szamu példak: Kihasznalatlan kommunikécios helyzetek
a) Eniké: ,,Engedjétek Katit is ide!”
b) Eniké: ,, Mondjad mar!”, ,, Melyik ’S’-re gondoltal?” (Akasztofajaték kozben)
) T ,.Kezdhetem?” (Emese masodikosai memoriajaték kozben)
T ,.Ki szoktuk szamolni.”
T ,,Ne sugjal!”
T .. En tudom, hol van.”

T ,,Most én jovok?”

Egy masik nyelvileg kihasznélatlan helyzetben Szilvianal a harmadikosok egy-egy kézzel
irt kartyat kaptak, amin egy német nyelvii kérdés volt olvashatd. Az egyik didk nem tudta
kiolvasni a kérd6 mondatot, €s hangosan szolt a tanitonak, aki jelezte, hogy torekedett a

szépirasra, €s segitett a mondatot kiolvasni (28. példa).

28. szamu példa: Kihasznalatlan kommunikécios helyzet 3. osztaly
T ,,Nem tudom kiolvasni.”

Szilvia: ,,Probaltam szépen irni.”

Spontan nyelvhasznalat nem fordult el a megfigyelt 6rakon, a beszélgetések az
ismétlés és a nyelvi struktarak, a szavak, a lexikai egységek begyakorlasat szolgaltak.
Egyetlen egy esetben figyeltem meg valos célnyelvi kommunikaciét, amikor Maria egy
hianyz6 diak feldl érdeklodott. A célnyelvi beszélgetést minden esetben a tanitd
kezdeményezte, és csak tanitdé és didk kozott volt megfigyelhetd. Didk és didk egymas
kozott csak konkrét feladat kapcsan, par- és csoportmunka alkalmaval hasznalta a német
nyelvet, de ekkor sem spontan jelleggel, hanem az adott szokincs, struktura begyakorlasa
céljabol, vagyis a tanulok a tanitd altal meghatarozott szerkezeteket hasznaltak. A tanar-
didk interakciot a kérdés—valasz séma jellemezte, vagyis a tandr feltett egy kérdést,
amelyre a begyakoroland6 szerkezettel kellett valaszolni. A véalaszadds a tanulok részérdl
kreativitast, spontan nyelvi produkciot nem kovetelt meg.

A forditds a j6 gyakorlattal ellentétben gyakori eleme volt a németérdknak: az
utasitasok tobbsége mindkét nyelven elhangzott, és az ismeretlen szavak jelentésének
feltarasa az esetek tobbségében az anyanyelvi megfeleld megadéasaval tortént. A
megfigyelt pedagdgusok kérdéseik, utasitasaik nagy részét gyakran azonnal elismételték
magyarul is, esélyt sem hagyva a gyerekeknek a megértésre, a reagaldsra, illetve uj

tartalommal egészitették ki, vagy modositottak rajta (29. példak). Ezt a stratégiat nem
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tartom jonak, mert a didkok nem tudjak, hogy mikor melyik technikat alkalmazta a

pedagbgus.

29. szamu példak: Utasitasok

a) Szilvia: (4. osztaly) ,,Welche Leute arbeiten im Zirkus? Kik dolgoznak a cirkuszban? Magyarul
szedjiik dssze!”

b) Szilvia: (2. osztaly) ,,Woriiber lernen wir jezt? Mirdl tanulunk most?

c) Szilvia: (2. osztaly, feladat ellendrzése) ,,Habt ihr alle das gemacht? [Mindannyian ezt csinaltatok?]
Mindenki ezt szinezte? Mondjuk el a butordarabokat, de csak németiil! Sagen wir die Mébelstiicke!”
[mondjuk el a butordarabokat!]

d) Szilvia: (3. osztaly) ,,Woriiber lernen wir heute? Mirdl tanulunk ma? A lakdsrol. Sammeln wir
Worter! Gyiijtstink szavakat! Milyen helyiségek vannak egy lakdsban?”

e) Szilvia: (4. osztély) ,, Ich mochte Sitze horen. [Mondatokat szeretnék hallani.] Alkossdl mondatokat
a tablara felirt szavakbol!”

f) Renata: (4.osztaly) ,,Forduljatok meg! Forditsatok meg a székeket! Dreht euch um! Weg mit der
Federmappe! Wir brauchen keine Federmappe!” [Forduljatok meg! El a tolltartoval! Nincs sziikség

tolltartora!]

A megfigyelt 6rdkon az is jellemz6 stratégia volt, hogy a feladat német nyelvli ismertetése
utan nem maguk a pedagogusok forditottak le a mondottakat, hanem megkértek egy didkot,

hogy mondja el magyarul, mit is kell tenni (30. példa).

30. szamu példa: 4. osztaly

Szilvia: ,,Ihr hort Sitze. Thr sollt entscheiden, ob die Sdtze richtig oder falsch sind. [Mondatokat
hallotok. El kell dontenetek, hogy a mondatok helyesek vagy hibasak.] Ki tudnd elmondani, mi a
feladat?”

T ,,Amit tanito néni mond mondatokat, el kell donteniink, helyesek vagy nem.”

Szilvia: ,,Nem kell mast csindlnotok, csak ’richtig’ [helyes] vagy falsch’ [helytelen] egymds mellé

irni.”

Ez lathatdoan nem ment mindig kdnnyen a gyerekeknek, még az a tanuld is gondolkoddba
esett, aki rogton teljesitette a kérést. Az egyik utasitasban (31. példa) a negyedikeseknél
Eniké a ,, Verben” [Igék] kifejezést haszndlta. Az utasitast félbeszakitva anyanyelven
megkérdezte a tanuloktol, mit is jelent ez. A nyelvtani kategdria haszndlata szerintem
elkertilhetd lett volna, egy-egy konkrét példa ismertetésével a tanulok hamar megértették

volna a tennivaldt. Az 6ran felmeriilé nyelvtani problémakat anyanyelven besz¢lték meg.
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31. példa: Nyelvtani magyarazat 4. osztaly

Eniké: ,,lhr hort dreimal fiinf Verben. Ihr sollt die Verben im Perfekt schreiben. [Haromszor hallotok
Ot igét. Az igéket le kell Perfekbe irnotok. ] Mit is jelent a Verben? Ki tudja?

T (Valasz nem érkezett.)

Eniké: ,.Jgék. Ot igét hallotok haromszor, és irjatok le a milt idejii alakjukat.”

A tanari kozlések gyakran a sziikségesnél hosszabban, bonyolultabban voltak
megfogalmazva, s6t gyakran el is hagyhatok lettek volna, ha a pedagdégusok példaval
illusztralnak. Arra is lattam példat, hogy az utasitast elkezdték németiil, majd folytattak
magyarul (32. példa).

32. szamu példa: Nyelvtani magyarazat 4. osztaly
Eniké: ,Jetzt machen wir das umgekehrt. [Most forditva csinaljuk.] Most Perfekt alakokat

mondok. [rjdtok le a fénévi igeneviiket!”

A forditasok, az anyanyelvi kiegészitések annak ellenére torténtek, hogy a németorakon
rendszeresen elhangz6é instrukciokat a didkok értették az anyanyelvi jelentés megadasa
nélkiil is (33. példak). Renata az ora elején kérte a gyerekeket, hogy csukjak be az ablakot
(33. példa/a), az ora végén pedig, hogy toroljék le a tablat (33. példa/b). A gyerekek
értették a kérést, azonnal teljesitették a feladatot. Egy masik alkalommal iidvozlést
kovetden Renata ,,Wortkonig” [Szokiraly] jatékkal kezdte az orat, és kérte a didkokat, hogy
maradjanak allva, és keressenek egy tarsat (33. példa/c). A 33./d példaban Renata egy
tanulot kért meg arra, hogy csukja be a konyvét. Egy kitalalos jatéknak a végén a soron
kovetkezo kislany automatikusan felallt, hogy 6 jon. Rendta azonban jelezte a jaték végét,
¢és a lany visszaiilt a helyére (33. példa/e). Szilvia egy zacskoval foglalatoskodo didkot
figyelmeztetett németiil, hogy pakoljon Ossze, és tegye ki a zacskot a tanari asztalra (33.
példa/t).

33. szam1 példak: Német nyelvii utasitasokra

a) Renata: ,Macht bitte das Fenster zu!” [Csukjatok be kérlek az ablakot!]

b) Renata: ,, Macht die Tafel sauber!” [Toroljétek le a tablat!]

c) Renata: ,,Bleibt stehen! Wir spielen Wortkonig. Sucht einen Partner!” [Maradjatok allva! Szokiralyt

jatszunk. Keressetek egy partnert!]

d) Renéta: ,,Mach das Buch zu! ’[Csukd be a konyvet!]

e) Renata: ,.Du brauchst nicht mehr zu kommen. Das Spiel ist zu Ende.” [Mar nem kell jonnod. A

jatéknak vége.]

f) Szilvia: ,,Pack das zusammen! Leg die Tiite auf meinen Tisch!” [Pakold ossze! Tedd a zacskot az

asztalomral!]
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A gyerekek rendelekeznek azzal a képességgel, hogy a kozlés jelentését akkor is megértik,
ha nem ismernek minden sz6t. Hangsuly, mimika, gesztusok, kontextus, szemléltetés,
anyanyelvi hattérismeret segitik a hallottak megértését (Ellis és Brewster, 2002, idézi
Schmied-Schonbein, 2008: 87; Werlen, 2006). A hallgatas, a feladat figyelmen kiviil
hagyasa, vagy meg nem értése gyakran nem a célnyelv hasznalataval magyarazhat6. Tobb
esetben megfigyelhettem, hogy a forditas ellenére is eléfordult, hogy a tanulok
visszakérdeztek, vagy nem adtak azonnal valaszt. A forditasnak, anyanyelvi
magyardzatoknak akkor van értelme, ha az adott sz6 vizudlisan nem szemléltethetd, ha
egy-egy feladat ismertetése idegen nyelven tal bonyolult. Ha a gyerekek az 1j szavakkal,
szokapcsolatokkal egyértelmii kontextusban talalkoznak, és ezeket képekkel, cselekvéssel
0ssze tudjak kapcsolni, akkor nagy a valoszinlisége, hogy meg is értik azokat. Ha nem
kinaljuk talcan a megoldast, vagyis forditassal nem adjuk meg az adott szd, utasités
jelentését, akkor fejlesztjiik a didkok taldlékonysagat, problémamegoldd képességét,
segitjiik az idegen nyelven vald gondolkodas kialakulasat (Butzkamm, 1993; Wode, 1993).

Szilvia oOrain lattam két példat arra, hogy a kérdé mondatok (,,Wo laufen die
Kinder?” [Hol futnak a gyerekek?]) megértését pantomimmal segitette, de végiil a magyar
forditas is elhangzott. Renata egy esetben koriilirast alkalmazott a forditas helyett, amikor a
pedagogus a napocska szot akarta a didkokbol eldcsalogatni: ,,Was ist das? Das ist
zitronengelb, oben und es macht warm.” [Mi az? Citromsarga, fent van és meleget ad.]. A
feleletre nem kellett sokat varni.

A megfigyelt tanulok nyelvhasznalatara jellemzd6, hogy a német nyelvet a konkrét
feladatok megoldédsanal, tanari kérdések megvalaszolasanal hasznaltdk, begyakorolandd
szavakat ¢s szerkezeteket ismételtek, tObbnyire magyar megfelelovel. Az ora elején és
végén németiil idvozolték a tanitot, 6ra kozben németiil bekiabaldssal jelezték, ha készen
voltak egy feladattal (,,Fertig!” [Kész!]), és németiil koszonték meg a tanitonak (,,Danke!”
[K6szonom!]), ha valamilyen segitséget kaptak tdle: példaul Szilvia felvette egy didk
ceruzdjat a foldrél. Minden mas esetben egymashoz ¢és a tanitohoz is magyarul szoltak a
gyerekek. A megfigyelt pedagéogusok nem vartak el a tanuloktol, hogy a konkrét
feladatokon kiviil is hasznaljak a német nyelvet. Hasonlokat figyelt meg Nikolov (2000) is,
amikor a tanulok nyelvhasznalatat vizsgalta angolorakon par- és csoportmunka soran. A
gyerekek egymds kozott leggyakrabban magyarul beszéltek, kivéve a betanult
parbeszédeket.

Osszegezve a megfigyeléseim alapjan kijelenthetem, hogy a pedagdgusok gyakran

hasznaltak az anyanyelvet olyan helyzetekben, ahol a célnyelv is érthetd lett volna, sok
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esetben felesleges volt a forditds. Barmilyen elére nem tervezett esemény esetén a
pedagdgusok magyarul reagaltak, ¢s a didkoktdl sem vartdk el ilyenkor a német nyelv
hasznalatat. Nem hasznaltak ki nyelvtanulds szempontjabol a vératlan helyzeteket. A
pedagégusok ritkdn hasznaltak testbeszédet a feladatok szemléltetésére, a mimika, a
gesztusok, a hanglejtés adta lehetdségekkel a megfigyelt 6rdkon nem éltek. A nyelvorat a
tanitoi beszéd uralta, a tanitok egyértelmiien tobbet beszéltek a megfigyelt 6rdkon, mint a
didkok. Az oravezetésre, fegyelmezésre, dicséretre hasznalt célnyelvi kifejezések, vagyis a
tanoran eléforduld kommunikécios helyzeteknek a kihasznalasa hozzajarul a didkok nyelvi

fejlodéséhez, ennek ellenére a megfigyeltek ritkan éltek ezekkel a nyelvi eszkozokkel.

6.4.4.6. Tananyagok, kiegészit6 anyagok és eszkozok hasznalata

Technikai eszk6zok koziil csak CD-lejatszo (4 ora) haszndlatat figyeltem meg. Szilvia a
tankonyvben szerepld hallasértést fejlesztd gyakorlat megoldasahoz hasznalta ezt harmadik
osztalyban (1 o6ra). Renatanal egy dial6gust hallgattak meg negyedikben (1 6ra), Enikonél
pedig egy helyes kiejtést gyakoroltato feladatot oldottak meg a negyedikesek CD
felhasznalasaval (1 6ra). Emese masodik osztalyban hivta segitségiil a technikat két dal
eléneklésekor (1 ora). Mas technikai eszk6z példaul DVD, vided, irasvetitd hasznalatara
nem lattam példat.

A tankonyv €s a munkafiizet a masodik osztaly tavaszi félévétol minden megfigyelt
németéran jelen volt, de kizardlagos tankOnyvhasznalat nem jellemezte az oOrakat.
Kiegészité anyagokat illetden fénymasolt lapokat (8 ora), kép- (14 6ra), sz6- (3 ora) és
mondatkartyakat (1 ora), kirakét (4 ora), dobokockat (2 6ra), valamint apré targyakat (1
ora) alkalmaztak a pedagogusok.

A tankonyvekkel kapcsolatban az interjuk sordn a pedagdgusok tulnyomorészt
pozitiv véleményeket fogalmaztak meg, kritikaként a nyelvtani gyakorld feladatok hianyat
emelték ki. Ezt ellensulyoztak harmadikos és negyedikes csoportokban sajat készitésii
anyagokkal, pl. szokartyakat készitettek a tobbes szam (2 6ra), illetve a felszolitd mod (1
ora) gyakorlasahoz, valamint feladatlapokat (2 6ra) és dobokockat az igeragozas (1 ora)
ismétléséhez, tudatositdsahoz. Az egy témakorhdoz tartozd  szokincs, illetve
mondatszerkezetek  begyakorlasdhoz, = memorizélasdhoz elsésorban  képkartyakat

hasznaltak, amelyekkel tobbszor, gyakran egy oran belill is kiilonb6zd feladatokat, jatékos
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tevékenységeket végeztek (kitalalds, paroztatd, memoria, bingd). Az egyik alkalommal
képkirakoval jatszottak Szilvia Orajan, és az egyik kisfii hangosan megjegyezte, hogy a

képet mar az el6z6 oran kirakta. (34. példa)

34. szamu példa: Reklamacio 2. osztaly
T ,,Ezt mar kiraktam egyszer!”
Szilvia: ,,Ich kann nicht jede Stunde ein neues Bild mitbringen. [Nem tudok minden 6ran uj képet

hozni.] Nem tudok minden ordra ujat hozni.”

Osszességében a megfigyelések szerint a meglévd targyi feltételeket nem aknaztak ki,

egyoldala volt a kiegészitd eszk6zok hasznalata.

6.4.5. A német nyelvii szakorak elemzésének eredményei

A vizsgalt idészakban Osszesen 35 német nyelvii szaktargyi oran, 4 testnevelés-, 14
technika-, 8 rajz- és 9 kornyezetismeret-oran végeztem megfigyeléseket, és készitettem

feljegyzéseket (16. tablazat).

16. sz. tablazat: A megfigyelt szakordk eloszldsa

évfolyam / | Kornyezetismeret Rajz Technika Testnevelés
szakoérak tanar /6raszam tanar /6raszam tanar /6raszam tanar /6raszam
1. Maria 1 Eniké 1 Renata 2
Renata 2
Szilvia 1
2. Emese 2 Szilvia 2
Maria 1
3. Karolina 4 Maria 1 Renata 1 | Szilvia 2
Szilvia 4
4, Emese 2 Emese 2 Renata 2
Maria 3 Maria 1 Szilvia 1
Osszesen 9 8 14 4

A megfigyelt szaktargyi 6rakon azt vizsgaltam, hogy hogyan valosul meg a tartalomalapti
nyelvoktatas alapelve, amely szerint a célnyelv a szaktargyi ismeretek atadasanak eszkoze,
tovabba, hogy mennyiben alkalmasak az als6 tagozatos idegen nyelvi szakordk a tantargyi

kovetelmények teljesitésére, illetve az idegen nyelvi készségek fejlesztésére.
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6.4.5.1. Tevékenységek a megfigyelt testnevelésorakon

Testnevelésorara nem szivesen engedtek be a megfigyelt pedagdgusok. Ezt azzal
magyaraztak, hogy gyakran nem jutnak be testnevelésordn a tornaterembe. Az iskoldban
sportosztalyok is mitkkddnek, és a két tornaterem nem elégiti ki az igényeket. Sok esetben a
csoport 1étszamatol fliggden folyoson, tanteremben tartjdk meg a német nyelvili tornaodrat.
Ha az id6jaras engedi, kimennek az udvarra, ahol azonban nincsen kialakitva szabadtéri
testnevelés oktatdsara alkalmas teriilet. A vizsgalt idészakban harman tanitottak német
nyelvli testnevelést alsd tagozaton: Szilvia, testnevelési szakkollégiumot végzett
nyelvtanitd, Renata also tagozatos nyelvtanitdé és Karolina, tanarképzd foiskolat végzett
nyelvtanar.

Osszesen négy testnevelésoran gydijtdttem adatokat, kettét Szilvianal, kettSt
Renatandl. A harmadik megfigyelési szakaszban szerettem volna Karolindnal is
megfigyelést végezni testnevelésoran, de nem sikeriilt. Amikor az oralatogatas idépontjait
egyeztettlik, jelezte, hogy szivesebben latna egy felsOs németoran, de végiil kérésemre
igent mondott, és egy masodikos orat valasztott ki. A hospitalast megel6zé napon azonban
betegségre hivatkozva lemondta az oOralatogatasomat. Ezt kovet6en kértem egy masik
idépontot, amit meg is kaptam, de a hospitalds napjan a tobbi kolléga értesitett, hogy
Karolina aznap nem tud bejonni az iskolaba. Ezek utan letettem arr6l, hogy megfigyeljem
az orajat.

Szilvianak mindkét harmadikos osztadlyban megtartott testnevelésorajara csaknem
teljes német nyelvii 6ravezetés volt jellemzd. A két ora felépitésében nagyon hasonlitott
egymasra, a tevékenységek sorrendje volt eltéré. A tanulok a tornateremben gyiilekeztek.
Az oOrakezdés nem volt ismeretlen a diakok szdmara, a tanitdé magasba emelte a kezét,

2

elhangzott a német utasitas: ,,Antreten! [Sorakozd!], és a didkok a tanar el6tt
felsorakoztak. Német nyelven tidvozolték egymast, és egy diak a tanari kérdésre valaszolva

elmondta, hogy az 6rar6l nem hidnyzik senki (35. példa).

35. szam példa. Testnevelésora 3. osztaly
Szilvia: ,, Wer fehit heute?” [Ki hidnyzik ma?]
T ,,Niemand.” [Senki.]

Az ora megszokott ritualéval kezdddott, a pedagdgus karjelzéssel és szobeli utasitassal

jelezte az ora kezdetét. Az iidvozlés, az oOra eleji beszélgetés is része minden
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testnevelésoranak, rendszeresen ismétlédo elemek. A bemelegitésnél a gyerekek nagy

korben mozogva kovették a tanitd utasitasait (36. példa).

36. szamu példa: Testnevelés 3. osztaly

Szilvia: ,Langsam laufen!” [Lassu futas!], ,,Gehen!” [Jaras!], ,,Hdnde hoch! Auf Zehenspitzen!”
[Kezeket fel! Labujjhegyen!], ,,Auf Fersen! ” [Sarkon!], ,,Knie hoch heben, wie ein Storch!” [Magas
térdemelés, mint egy golyal], ,,Jetzt kommt der Zwerg!” [Most jon a torpe.]

A pedagdgus a kor kozepén az egyszeri €s csak német nyelvii utasitassal parhuzamosan
mutatta is a gyakorlatot. Ezt kovetden német nyelvi utasitdsra a tanulok két sorban
sorakoztak fel, és a terem masik végében felallitott két zsamolyhoz kellett a tanitd altal
megjelolt formaban eljutniuk, és annak megkeriilésével vissza kellett menniiik az eredeti

helyiikre (37. példa).

37. szam példa: Testnevelés 3. osztaly

Szilvia: ,,Zum Kind laufen, den Boden riihren, zuriick gehen!” [Fuss a tarsadhoz, érintsd meg a talajt,
visszafelé sétalj!], ,, Jetzt kommt der Bér!” [Most jon a medve!], ,,Jetzt kommt der Hase!” [Most jon a
nyal!], ,, Hasensprung!” [Nyusziugras!], ,,Jetzt kommt der Frosch!” [Most jon a béka!], ,, Jetzt kommt
der Krebs!” [Most jon a rak!], ,Jetzt wie ein alter Mensch!” [Most, mint az éreg ember.], ,,Jetzt
kommt die Robbe! ” [Most jon a foka!]

A tanulok szamara ismert volt a feladatsor, vartak is a kiilonboz6 allatokat, hangosan
jelezték, hogy melyiket hianyoljak. A didkok az allatok neveit németiill mondtak, de mint
ahogyan a 38. példa is mutatja, anyanyelvi mondatba foglaltak. Szilvia nem épitette be a
didkok kozléseit sajat beszédébe, nem ismételte meg német nyelven, célnyelvi mintat nem

adott a gyerekeknek mondandojuk kifejezésére.

38. szam példa: Testnevelés 3. osztaly

T ,, Der Frosch [béka] még nem volt!”

Az orat kiiitds labdajatékkal fejezték be. Egy—egy jo dobas vagy talalat elkeriilése esetén a
pedagogus német nyelven adott tetszésének hangot (39. példa). A nyelvi input azonban
meglatasom szerint szegényes VOIt. A gyerekek mar harmadikosok, és nem hallottam olyan
kifejezést, ami ne fordult volna el6 elsé és méasodik évfolyamon. Uj nyelvi elemmel nem

gazdagodott a didkok nyelvtudasa.
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39. szamu példa: Dicséret testnevelésoran

Szilvia: ,,Gut gemacht!” [J6l csinaltad!], ,, Sehr gut!” [Nagyon jo!]

Vités esetben Szilvia gyorsan meghozta a dontést (40. példa), és annak ellenére, hogy csak
német nyelven kozolte a didkokkal, nem okozott problémat, mindenki értette, mirél van

SZ0.

40. szamu példa: Testnevelés 3. osztaly

Szilvia: ,,Kati wirft den Ball!” [Kati dobja a labdat!]

Osszességében egy lendiiletes orat littam, a gyerekek lathatéan oOromiiket lelték a
mozgasban, €és nem zavarta ket a német nyelvii 6ravezetés, tudtak, mit kell tenniiik.

A nyelvhasznalatot tekintve ez volt az egyetlen olyan 6ra a megfigyeltek koziil, amire
teljes célnyelvi oravezetés volt a jellemzd. Szilvia részEérdl 6sszesen két esetben figyeltem

meg kodvaltast. El6szor a tanulokat dvatossagra intette (41. példa):

41. szamu példa: Figyelmeztetés testnevelésoran 3. osztalyban

Szilvia: ,Vorsichtig! [Ovatosan!] Ne torjétek el a kezeteket! Das ist gefiihrlich!” [Ez veszélyes!]

A masodik alkalommal pedig magyarul figyelmeztette azt a kisfiut, akinek akkor vették le
a gipszet a kezérol, hogy inkdbb pihenjen (42. példa):

42. szamu példa: Figyelmeztetés testnevelésoran 3. osztalyban

Szilvia: ,,Ha fdj a kezed, ezt most ne csinald!”

A megfigyelt 6ra igazolja Nietsch és Vollrath (2007) illetve Rottmann (2006)
megallapitasait. A didkok mas kontextusban halljdk és haszndljadk a nyelvoran tanult
szavakat. A nyelvtanulok minél tobbszor asszocidljdk a nyelvi format a testi
tevékenységgel, minél gyakrabban hozzék osszefliggésbe a verbalis ingereket a motorikus
ingerekkel, anndl jobb az input megértése, feldolgozasa és bevésése. A pedagogus két
esettdl eltekintve idegen nyelven beszélt, amit mondott, azt érthetéen szemléltette, a
didkokkal egyiitt végezte. A bemelegitéshez hasznalt utasitasok szokincse, nyelvi eszkdzei
része a kisdiakok mindennapi nyelvhasznalatanak.

Renatanal két orat figyeltem meg els6 osztalyosoknal. A pedagogus az 61tozObe ment

a gyerekekért, akik nagy lelkesedéssel fogadtak, és alig vartak, hogy elénekelhessék az 1j
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német dalt. A tornaterembe kdzdsen vonultak be. Az 6ra mind a két esetben sorakozoval
kezdédott. A pedagdgus rovid vezényszavara ,,Turnreihe!” [Sorakozod!] felsorakoztak egy
vonalban. A sorral nem volt a tanitd6 megelégedve, aminek hangot is adott, de anyanyelven.
Ezt kdvetden tobbszor leiiltette, felallitotta a gyerekeket, és Gjra sorakozét rendelt el, majd
a jobbra és balra fordulast gyakoroltdk. Az orat futassal folytattak, és tapsra kiillonbdzo
feladatokat végeztek (43. példa):

43. szamu példa: Testnevelés 1. osztaly

Renéta: ,,Halt! Wenn ich klatsche, macht so” [Allj! Ha tapsolok, csinaljatok utdnam.]

Renéta: ,,Halt! Wenn ich klatsche, Riickenlage. Hanyattfekvés. ” [Allj! Ha tapsolok, hanyattfekvés.]
Renéta: ,,Halt! Wenn ich klatsche, Bauchlage. Hasrafekvés. ” [Allj! Ha tapsolok, hasrafekvés.]

Renata: ,, Halt! Wenn ich klatsche, bist du der Zwerg. ” [Allj! Ha tapsolok, torpe vagy.]

Renata: ,,Halt! Wenn ich klatsche, musst du dich wenden, in die Gegenrichtung laufen. ” [Allj! Ha
tapsolok, meg kell fordulnod, és az ellentéstes iranyba kell futnod. ]

Renata: ,,Halt! Wenn ich klatsche, Hasensprung. ” [Allj! Ha tapsolok, nyusziugras.]

A pedagogus torekedett szemléltetni a tevékenységeket, de nem volt testnevelésorahoz
Oltozve (ez az egy testnevelésoraja volt aznap), €s ez hatart szabott a gyakorlatok
elmutogatasanak. Amikor az Oltozéke miatt probléméja tdmadt a bemutatdsban, az
anyanyelvet hivta segitségiil. Ahogy a fenti példa mutatja, minden olyan kifejezést,
amelyet ismeretlennek gondolt, azonnal magyarul is elmondott.

Az egyik megfigyelt 6ra sorversennyel folytatodott, a masik 6ra pedig mozgéasos
jatékokkal. A jatékok koziil kettdt jol ismertek a gyerekek, magyarazatot nem igényelt a
végrehajtasuk. Elhangzott a jaték neve, és 6k tudtak, mit kell tenni. A harmadik esetben a
tanitd anyanyelven ismertette a jatékszabalyt. A jaték kozben a pedagdgus kevert nyelvet
hasznalt, hol németiil, hol magyarul beszélt, amit a feljegyzett példak (44. példa) jol

mutatnak.

44. szamu példa: Testnevelés 1. osztaly

a) Renata: ,,Ha valaki rosszul csindlja, kiesik.”

b) Renata: ,,Lori ist aus.” [ Lori kiesett. ]

¢) Renata: ,,Nori hat gewonnen. [Norinyert.] Tapsoljuk meg!”
d) Renata: ,,Peti, nem ér elbujni.”

f) Renata: ,Jetzt machen wir drei grofie Schritte.” [Harom nagy 1épést tesziink.]

g) Renata: ,,Mar meg volt a harom lépés, tessék visszamenni.”

h) Renata: ,,Julcsi, kiitottek!”
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i) Renata: ,,Ki szeretne fogo lenni?’”
i) Renata: ,,Hallo, hallo Laci! (Laci rendetlenkedett.)
j) Renata: ,,Jungs, holt bitte die Bank!” [Fiuk, hozzatok ide a padot!] (Renata ramutatott a padra.)

A megfigyelések soran gyijtott adatok igazoljadk, hogy a hétkdznapi életben
eléforduld kommunikacidés szandékok, mint példadul az iidvozlés, koszonés, blcsiuzas,
dicséret, fegyelmezés, figyelmeztetés, figyelemfelhivas, buzditas, olyan beszédszandékok,
amelyek a testnevelésoran is gyakran eldfordulnak (Rottmann, 2006). A kisdiakok értelmes
osszefliggésekbe helyezve halljak a kifejezéseket, az idegen nyelvi szokincset az aktudlis
helyzethez tudjak kotni. A megfigyelt ordkon a mozgasos jatekok nyelvileg szamos olyan
lehetdséget nyujtottak, amelyek kihasznalatlanul maradtak. Abban az osztalytermi
helyzetben (44/c példa), amikor példaul Nori nyert, és a pedagogus arra kérte a didkokat,
hogy tapsoljak meg, a pedagoégus az anyanyelvi utasitas helyett a célnyelvii utasitast
tapssal kisérte volna, akkor egyértelmiien kideriilt volna a tanulok szamara a célnyelvii
mondat jelentése. Egy masik esetben példaul (44/d), ha a tanitdo Petihez nem magyarul,
hanem németiil szolt volna, valdsziniileg akkor is tudta volna a kisfit a szituacidbol
kiindulva, hogy mirdél van sz6, ugyanigy, mint Laci esetében (44/i példa). A célnyelvi
mondat semmilyen informaciot nem tartalmazott, Laci mégis tudta, hogy miért szoltak ra.

A testnevelésorakat a didkok oOrommel fogadtdk. Ez a gyerekek életkori
sajatossagaibol adoddan nagy mozgasigényiikkel is magyarazhatd, hiszen megvaltozik a
kornyezet, a didkok kikeriilnek a padokbdl, mozoghatnak, jatszhatnak, labdazhatnak. A
teljesitménykényszer minimalis, nincsenek irasbeli feladatok, nincsen szamonkérés, hazi
feladatot nem kapnak a tanulok.

A harom megfigyelt 6rabol nem lehet altalanositani, de a lehetdségeket figyelembe
véve felmeriil bennem a kérdés, hogy tilnyomorészt folyoson, tanteremben megtartott
testnevelésorak mennyiben tudnak a gyermek egészséges testi fejlddéséhez hozzajarulni. A
kérdés megvalaszolasahoz feltétleniil tovabbi kutatdsok sziikségesek, melyek leirasa,
kidolgozasa nem feladata jelen dolgozatnak. Ami a tartalomalapu oktatast illeti, a tanari
nyelvhaszndlat alig ment tul a német nyelvoran tanultakon. A megfigyelt pedagogusok a
nyelvorai stratégidikat alkalmaztdk itt is: amirdl azt feltételezték, hogy ,uj anyag”,

magyarul mondtak.
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6.4.5.2. Rajz- és technikaorak jellemzo tevékenységei

A vizsgalt iskolaban Osszesen 14 technika- és 8 rajzoran gytjtdttem adatokat, ebbdl
Szilvianal 8, Renatanal 5, Enikonél 1 technikadrat, Emesénél 4 és Maridnal 4 rajzorat
figyeltem meg. A két szaktargy felépitésében, menetében, az alkalmazott eljarasaiban
nagyon hasonlitottak, igy ezeket az 6rakat egy alpontban elemeztem.

A 22 megfigyelt ora koziil az 6ra elején 5 esetben eldkeriilt egy mondoka, vers vagy
dal az elkészitendd munkadarabhoz kapcsolodoan, 7 alkalommal azonnal a munkadarab
elkészitéséhez fogtak, 10 o6ra pedig hagyomanyos frontalis osztalymunkaval kezdédott,
amikor a tanar kérdéseket tett fel, a tanuldk pedig valaszoltak. A megfigyelt pedagdgusok,
ha nem kaptak azonnal valaszt, a kérdéseket anyanyelven is elismételtek. Feleletként
évfolyamtdl fliggetleniil szavakat, rovid kifejezéseket vartak el németiil. Amennyiben a
didkok nem tudtdk célnyelven megfogalmazni mondandodjukat, anyanyelven valaszoltak. A
megfigyelt pedagdégusok koziil Maria, Renata és Szilvia torekedett német nyelven
elismételni a didkok feleletét, de ez nem valdsult meg minden esetben. Jol megfigyelhetd,
hogy azok a csoportok, amelyeket a pedagdgusok jo képességiinek itéltek meg, a témaval
kapcsolatban tobb kifejezést fel tudtak sorolni célnyelven.

Maria az egyik masodikos rajzorat két kérdéssel inditott: ,, Welche Tiere kennt ihr?”
[Milyen allatokat ismertek?] és ,,Welches Tier lebt im Wasser? Melyik dallat él a vizben?”.
Az els6 kérdésre a tanuldk tobbnyire németiil neveztek meg allatokat, az egy-egy magyar
nevet a pedagogus a célnyelven megismételte. A masodik kérdésnél mar csak anyanyelven
hangoztak el az allatok nevei, és a tanit6 nem ismételte el ezeket célnyelven. Maria
valdjaban a hal szot akarta hallani, mert az 6ran mozaik hal készitése volt a cél, a diakok

azonban mas vizi allatokat, illetve halfajtakat (45. példa) soroltak fel lelkesen.

45. szamu példa: Rajzora 2. osztaly

Maria: ,,Welche Tiere kennt ihr?” [Milyen allatokat ismertek?]

Tanul6i valaszok: ,,der Tiger”, , der Hund”, , die Katze”, , der Elefant”, , der Lowe”, ,,der Wolf”,
,,die Giraffe”, ,,die Maus”, ,,der Bdir”, ,, Papagei”, ,,szarvas”

Maria: ,,der Hirsch”

T ,kigyo”

Maria: ,.die Schlange”

Maria: ,,Welches Tier lebt im Wasser? Melyik dllat él a vizben? ”.

Tanuléi valaszok: ,,balna”, ,,capa”, ,,foka”, ,delfin”, ,,ponty”, ,,csuka”, , harcsa”
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Harmadik osztalyban farsangi alarcot, egy bohocfejet készitettek rajzoran. Itt ,,Punkt,
Punkt, Komma, Strich, / Fertig ist das Mondgesicht, / Und noch zwei kleine Ohren dran,
Fertig ist der Hampelmann.” monddokaval kezd6dott az ora, amit a pedagogus egyediil
mondott el, a gyerekeket nem sikeriilt bevonni a versmondéasba. Az nem deriilt ki, hogy
ennck mi az oka: a didkok nem ismerték a mondokat, vagy a pedagdgus nem motivalta
megfeleléen az osztalyt. Ezt kdvetden Mdria a tablara kitette az elkészitendd mintat,
ramutatott az arc egyes részeire, és a ,,Was ist das?” [Mi ez?] kérdésre valaszolva a diakok
megmondtak a kért sz6t németiil, majd ,,Wie sind die Augen?” [Milyen a szem?] és ,, Wie
sind die Haare?” [Milyen a haj?] kérdések kapcsan a szinek is eldjottek. Az ora végi
kitalalos jaték, amikor az elkésziilt €s a tablara kitett bohdcfejek leirasa alapjan meg kellett
mondani, hogy melyik bohdcrdl van sz6, azt mutatta, hogy az ora eleji kérdés-felelet joval
a gyerekek nyelvi szintje alatt maradt. Lényegesen tobbet tudtak németiil, mint a
pedagogus feltételezte.

Els6 osztalyban, amikor havas feny6fat készitettek, a nyelvi rész elmaradt, azonnal a
konkrét tevékenységhez fogtak. Ora elején Maria németiil megnevezte az elkészitendd
targy nevét €s a hozza sziikséges eszkozoket, €s bar mutatta is, mire van sziikség, magyarul
is elismételte. Ezutan kovetkezett az elkészités menete németiil, amit jol lathatoan
szemléltetett, ennek ellenére mindezt elmondta magyarul is: a gyerekek eldszor ceruzaval
megrajzoltak a feny6fat, majd bekenték ragasztoval, grizbe nyomtéak, és par perc szaradas
utan kifestették. A grizes tal a tanari asztalon allt, és a gyerekek egyesével tudtak csak
belenyomni a beragasztozott rajzot. Kozben a pedagdgus magyarul adott tandcsokat: ,,Jo
nyomjuk bele! Kezeddel simitsd el!” A gyerekek mikézben varakoztak, az asztal elott
tolongtak. Maria magyarul és németiil is rendre utasitotta oket: ,, Ne tolakodjatok! Schlange
stehen!” [Sorba allni!]. A pedagdgus egy esetben reagalt németiil tanuldi kérdésre (46.
példa):.

46. szamu példa: Rajzora 1. osztaly
T ,, Lehet festeni?”

Maria: ,,Ja, du kannst Wasser holen und malen.” [Igen, hozhatsz vizet és festhetsz.]

A megfigyelt negyedikes 6ran a hideg és a meleg szinek tudatositasa volt a cél. Az
ora nyelvileg nem jelentett tobbet, mint a szinek megnevezése idegen nyelven, ami egy
német két tanitasi nyelvii iskola negyedik évfolyamdn messze alul marad az elvarhato

nyelvi szinttél. A megfigyelt 6rdkon 0sszességében Maria keveset besz¢Ilt német nyelven,
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kozléseit majdnem minden esetben elismételte anyanyelven. A didkokat munkavégzés
kozben sokat dicsérte: ,,Schon!” [Szép!]. A didkok anyanyelven széltak a tanitdbhoz és
egymashoz is. A pedagdgus nem varta el a didkoktol a német nyelv hasznalatat.

Emese a megfigyelt 4 rajzoran el6szor célnyelven ismertette az elkészitendd
munkadarabot, a sziikséges eszkozoket, amelyeket ramutatassal egyben szemléltetett is,
majd az 6ra anyanyelven folytatodott. A gyerekek Onalldan dolgoztak, a tanito figyelte a
gyerekek munkajat, segitett, tanacsokat adott, de egy-egy ,,Schon!” [Szép!] dicsérd szot
leszamitva magyarul besz¢lt. Nyelvi felkésziiltsége elmarad a tobbi vizsgalt pedagdgus
mogott. Alapvetd német nyelvi hianyossagai nagyban hozzajarultak ahhoz, hogy az o6ran
halkan és sziikszavian beszéljen, nemegyszer magyarul fejezze be németiil elkezdett
mondatait, vagy eleve csak a magyar nyelvet hasznalja. Emese az interji soran emlitette,
hogy nem képes a szakordkon megvalodsitani az idegen nyelvli Oravezetést, amit a
megfigyelések tapasztalatai alatdmasztottak. A pedagdgusnal a vizsgdlat sordn nyelvi
fejlodést nem vettem észre.

A szogylijtés, a kérdés-felelet a technikadrakon is jelen volt. Szilvia harmadik
osztalyban a kovetkezd kérdéssel inditott: ,,Welche Jahreszeit haben wir jetzt? ” [Milyen
¢vszak van most?]. A gyerekeknek id6t sem hagyva a kérdés értelmezésére, azonnal
elismételte anyanyelven is: ,,Milyen évszakokat ismertink?”. A két kérdés azonban nem
fedte teljesen egymast. A tanulok egyenként, szodlitas nélkiil, németiil megnevezték az
évszakokat. A kovetkezé kérdésekre: ,,Welche Obstarten haben wir im Herbst? Milyen
gyiimolesok vannak Jsszel?”, ,,Was kénnen wir im Herbst sammeln? Mit tudunk Jsszel
gyiijteni? ” mar magyar valaszok érkeztek, amelyeket a pedagoégus célnyelven elismételt.
Utolso kérdésével (,,Was konnen wir aus Kastanien basteln? Mit tudunk gesztenyébdl
barkdcsolni?”) Szilvia az o6ra céljara utalt, ugyanis a megfigyelt oran gesztenyébol
készitettek a didkok onalloan figurakat.

A konkrét tevékenység megkezdése el6tt a pedagogus minden alkalommal bemutatta
az elkészitendd munkadarabot, amit eldszor célnyelven, majd néhany kivétellel minden
esetben anyanyelven is megnevezett. Ezt kovetden felmutatta és elmondta a sziikséges
eszkozoket, tovabba bemutatta, és szoban ismertette az elkészités menetét, amit harmadik
osztalyban (47. példa) fel is irt a tablara, a gyerekek pedig leirtak a fiizetbe, és otthon meg

kellett tanulniuk.
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47. szamu példa: Technika 3. osztaly
Szilvia: ,,Heute basteln wir aus Kastanien. Ma gesztenyefigurdkat készitiink. Vedd elé a fiizetet! Irjuk
be a kovetkezoket! :

Figuren basteln =figurdakat barkdcsolni
e Ahle = ar

r Zahnstocker= fogpiszkalo

e Kastanie= gesztenye”

A pedagogus a cipészszerszam kapcsan elmondta magyarul, kik és mire hasznaljak a
szerszamot. A célnyelvii ismertetés kimeriilt abban, hogy a cipész szot a pedagdgus
megnevezte németil (,Hogy mondjuk, hogy cipész? Schuhmacher.”). A szavak
tevékenység kozbeni kontextusos hasznalata helyett Szilvia koérusban elismételtette a
didkokkal a tablara felirt szavakat mind célnyelven, mind anyanyelven. Hasonlo
ismételgetést még Enikonél figyeltem meg egy elsd osztalyos technikaoran. A
munkaeszkozok ¢€s tevékenységek fiizetbe leirasa, ismételgetése egyaltalan nem jellemzd
egy szakordra, inkdbb a hagyomanyos nyelvorara emlékeztet, de ott sem tekinthetd jo
gyakorlatnak, hiszen a szavakat a kontextusbol kiragadva ismétlik, és nem a
tevékenységhez kapcsolodik a természetes nyelvhasznalat.

Technika- és rajzorakon tipikus a kevert nyelvhasznalat: a pedagdgus mindkét
nyelven elmondja észrevételeit, kérdéseit, utasitasait, amit a kovetkez0 harmadikos
technikaoran feljegyzett példak (48. példa) jol szemléltetnek. Az ordn a gyerekek
gesztenyébdl figurakat készitettek. Szilvia a szerszamok kiosztasanal mind a két nyelven
figyelmeztette a diakokat, és mikor mindenki megkapott minden sziikséges eszkozt, kiadta

az utasitast, hogy a munka elkezdhetd.

48. szamu példa a kevert nyelvhasznalatra: Technika 3. osztaly
Szilvia: ,, Ganz vorsichtig! Nagyon évatosan! Es ist gefihrlich. Veszélyes.”
Szilvia: ,,Ohne Laut! Hang nélkiil! Leise! Halkan! Ihr konnt arbeiten. Dolgozhattok. Igel ist am

einfachsten. A4 siini a legegyszeriibb.”

A gyerekeket csendre inteni kézjelzéssel is lehet, amit a diakok szobeli utasitas nélkiil is jol
értenek, igy az anyanyelvi ismétlés teljesen felesleges. A gyerekek harmadik osztalyosok,
és a rendszeresen ismétlédo kifejezéseket, amit a németorakon megfigyeltem, mar jol értik.

Ora kozben a pedagogus diakrol diakra jart, figyelte 6ket, hol magyarul, hol németiil,
hol mindkét nyelvet hasznalva kérdéseket tett fel, dicsért. Idonként egy-egy munkéat
felmutatott (49. példak).
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49. szamu példak a kevert nyelvhasznalatra: Technika 3. osztaly
Szilvia: ,,Was machst du? Mit csindlsz?”
T ,Katonat.”

Szilvia: ,,Soldat. Schon! [Katona. Szép!] Mach noch etwas anderes! Csindlj még mdst! Nimm noch
Kastanie! Vegyél még gesztenyét!”

T ,,Szilvia néni! Itt van a katona kardja.”
Szilvia: ,,Kardja? Das ist Schwert.” [Ez a kard.]

Szilvia: ,,Kitti hat zwei Augen fiir den Igel gemacht. Kitti két szemet csindlt a siininek.”

Szilvia: ,,Ein Sportler, der Gewicht hebt. Egy sportolo, aki silyt emel.”

Szilvia: ,, Sonne. Nap. Ugyes! Sehr schon!”[Nagyon szép.]
Szilvia: ,,Nézd, milyen jopofin megoldotta a zsirdf farkat. Nagyon tigyes!”
Szilvia: ,,Ein Hund. [Egy Kutya.] Egy kutyus is sziiletett.”

Szilvia: ,,Sehr gut! [Nagyon jo!] Das ist ein Pferd. Ez egy 16. Der Mensch sitzt auf dem Pferd .[Az
ember a lovon il.] Egy ember iil a lovon. Er ist der Reiter. O a lovas.”

"o

A pedagdgus kovetkezetleniil hol a tiikorforditas eszkozével €lt, hol magyarul bdvitette,
szinesitette, 1j informacioval egészitette ki, amit németiill mondott. Ezt nem tartom jo
stratégianak, mert a didkok nem tudjadk, hogy mikor melyik technikat alkalmazza a
pedagogus. Az idézett ora elején lejatszodott szituacid is jol mutatja, hogy mennyire
felesleges az anyanyelvi ismétlés, mennyire sokat segit az értésben a kontextus. Szilvia az
idvozlést kovetden észrevette, hogy az egyik padban harman iilnek, és figyelmeztette a
gyerekeket (50. példa). A kisfia, aki nem a helyén {ilt, azonnal tudta mirél van szo, felallt
¢s a helyére ment. Szilvia magyarul nem mondott semmit, nem szdlitotta neviikon a

gyerekeket, egyszertien csak rajuk nézett.

50. szam példa: Technika 3. osztaly

Szilvia: ,,Wir sitzen nicht zu dritt! ” [Nem {iliink harman!]

A tanulok élvezték az orat, szivesen barkicsoltak. Ordmmel mutattdk meg munkajukat, és
a tobbiekére is kivancsiak voltak. Az 6ra nyelvileg sok lehetdséget kinalt, de mivel Szilvia
mindent elmondott mind a két nyelven, a tanulok megfigyelésem szerint nem figyeltek a
német nyelvil kozlésekre.

Renéta a jo gyakorlattal ellentétben az egyik megfigyelt harmadikos technikén az orat
egy nyelvi és egy szaktargyi részre valasztotta szét. A pedagogus szogyiijtéssel kezdett,

mind a négy évszak jellemzdire rakérdezett, és a tablara felirta az elhangzé célnyelvi
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valaszokat. Az volt az érzésem, hogy meg akarta mutatni, milyen gazdag szdkinccsel
rendelkeznek a didkok. Hogy a kifejezések, szavak tdblai dsszegylijtését mi indokolta, az
nem deriilt ki az 6rabol. A szogyijtést kovetden a tobbi megfigyelt 6rdhoz hasonloan
célnyelven ismertette az elkészitend6 munkadarabot, a sziikséges eszkozoket és az
elkészités menetét, majd felhivta a gyerekek figyelmét, hogy az 6ranak a német nyelvi
része véget ért, és onnantodl fogva lehet magyarul beszélni: ,, Vége a német nyelvi résznek,
Most mar lehet magyarul beszélni”. Gyorsan atrendezték a termet, harom nagy csoportban
foglaltak helyet, és munkahoz lattak. Az ora teljesen magyarul folyt tovabb: ,, Toljuk dssze
a padokat!”, ,, Huzzatok fel a ruhaujjat!”, , Rosszul fogod az ecsetet!”, ,,Nem latok még
héembert.”, ,, Allatokat is rajzolhattok.” Csak néhany példa, amit a didkok német nyelven
is értettek volna, és megvalosulhatott volna a nyelv természetes hasznalata. A pedagdgus
az oOra elején lendiiletesen, biztonsagosan hasznalta a német nyelvet, magyar sz6 el sem
hangzott. A didkok odafigyeltek, aktivan részt vettek a valaszadasban, a szogytijtésben,
anyanyelvi megoldast nem mondtak. A tobbi megfigyelt 6ran nem talalkoztam ezzel a
felosztassal, és a megfigyelések alapjan Renata az, akire leginkdbb jellemzd volt a német
nyelvi oOravezetés: a megfigyelt ordkon, kiilondsen a német nyelvi 6rdkon a célnyelv
hasznalata dominalt, élvezetesen, j6 tempdban, a gyerekek szamara érthetGen beszélt, és 6
¢lt legkevésbé az ide-oda forditgatassal. A megfigyelt ordk igazoljadk az interjiban
megfogalmazott véleményét, ami szerint a szaktargyi Orait mar nem sikeriil olyan
mértékben célnyelven vezetni, mint a németorakat.

Kovetendd példa Szilvianal, az egyik masodik osztilyos technikadran latottak.
Lancfiizés kozben német gyerekdalokat hallgattak. Az 6ra elején a pedagogus felmutatta,
¢s kozosen németiill megnevezték az elkészitendd munkadarabot, a hozza sziikséges
anyagokat, ¢s elmondtak a munka menetét. ,,Wem soll ich helfen” [Kinek segitsek?]
kérdést tobbszor is feltéve, diaktol diakig jart, és akinek kellett, annak segitett. Miutan
megbizonyosodott arr6l, hogy mindenki munkahoz latott, és szépen haladt a lancfiizéssel,
elinditotta a CD-lejatszot, és dalokat hallgattak. Amelyiket ismerték, azt el is énekelték. Az
énekeket mondokak és egy nyelvtord is kovette. A tanuloknak lathatdan tetszett, hogy
mikozben tevékenykedtek, énekeltek is. Mindenki odafigyelt, egyetlen egy alkalommal
sem kellett a gyerekeket fegyelmezni.

Hasonld éneklést Szilvianal harmadik osztalyban is megfigyeltem, amikor farsangi
szemiiveget készitettek. Az Orat egy csupasz, kisméretli teremben tartottdk, alig fértek el
benne a tanulok. A padok kdzépen, mint egy nagy asztal 6sszetolva, és azt iilték korbe. Az

6ra menete annyiban tér el a masodik osztalyétol, hogy nem hasznaltak CD-lejatszot,
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énekelni kevesebbet énekeltek, mondokara, nyelvtorére nem keriilt sor, helyette az ora
utolsé harmadaban magyarul tarsalogtak. A hangulat jo volt, élvezték az egyiittlétet és a
k6z6s munkat.

A gyerekek a megfigyelt technika- és rajzorakon az ora eleji rovid valaszokon kiviil
németiil nem szolaltak meg. A megfigyelt pedagéogusok gyakran forditottak célnyelvi
kozléseiket, vagy csak anyanyelven beszéltek, annak ellenére, hogy a tevékenységgel
péarosuld szituacié konnyen értelmezhetévé tette volna az idegen nyelvi kozléseket. Ora
elején a munkaeszkdzok €s a munkamenet bemutatasat kdvetden a pedagdgusok ritkan
kisérték tevékenységiiket célnyelvi beszéddel. Az 0j tantargyi tartalom elsajaitasat, amely
az 0j szokincset, a kifejezéseket jelentette, a pedagdgusok egyrészt az 1j szavak anyanyelvi
¢s célnyelvi, kontextustol mentes, mechanikus ismétlését6l, masrészt otthoni tudatos
tanulastol vartdk. Masképpen fogalmazva: a németordkon alkalmazott -eljarasokat

alkalmaztak, és nem valosult meg a tartalomalapt nyelvtanitas.

6.4.5.3. Tevékenységek a megfigyelt kornyezetismeret-orakon

A kornyezetismeret béven ad alkalmat konkrét tapasztalatok szerzésére, az élményszer,
minden érzékszervvel vald tanulds megvalositasara. Egy-egy témat sok oldalrél
megkozelithetiink,  kisérletezhetiink, rajzolhatunk, barkacsolhatunk, énekelhetiink,
szamolhatunk a gyerekekkel. A megfigyelésen, érzékelésen, szaglason, tapintason,
kostolason keresztiil lehetévé valik az informéciok jobb megértése, feldolgozasa és
memorizalasa. Kivancsian vartam a német nyelvii kdrnyezetismeretet. Osszesen 9 oOrat
figyeltem meg: 4 6rat Karolinanal két harmadikos osztalyban, 3 6rat Marianal negyedikes
osztalyokban, és 2 orat Emesénél szintén negyedikes osztalyban.

Karolina a megfigyelések elsé fazisdban kettd parhuzamos harmadik osztdlyban
tanitott kdrnyezetismeretet, egy 26 f0s osztalyban és egy 11 f0s csoportban (Az osztaly
masik fele nem vesz részt a német két tanitdsi nyelvii programban.). A két csoport
parhuzamosan haladt a tananyaggal. A megfigyelt 6rdkon egy 0 témaval, az iskolaval
kezdtek el foglalkozni. Az ora egy ritualéval indult, a didkok allva fogadtdk a tanart,
németiil iidvozolték egymadst, majd a két hetes jelentett (51. példa).
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51. szamu példa: Kornyezetismeret, 3. osztaly

T . Ich melde: Die Klasse 3a ist fiir den Unterricht bereit.” [Jelentem: A 3.a osztaly az orara készen
all.]

Karolina: ,, Wer fehlt heute? ” [Ki hianyzik ma?]

T ,, Niemand.” [Senki.]

Elséként a didkok megkaptdk az el6z0 oran megirt dolgozatokat, amelynek témaja a
hazimunka volt. A gyerekek harom feladatot kaptak a témahoz kapcsolodoan. Német és
magyar nyelvii igéket kellett 6sszekdtni, két német mondatot magyarra forditani, majd meg
kellett nevezni a képeken lathatd hdzimunkat. K6zosen megnézték a dolgozatokat,
Karolina elmondta a helyes megoldast, és valaszolt a gyerekek magyar nyelvii kérdéseire.
A feladatok nem tantargyi ismeretekre kérdeztek, hanem arra iranyultak, hogy a gyerekek
mennyire tanultdk meg az 0j szokincset németiil.

A dolgozat megbesz¢lését kovetden tértek at az Uj témara, az iskolara. Karolina
eloszor felirta a tablara az iskola nevét németiil (Unsere Schule heillt ....), és a gyerekek
leirtdk a filizetbe. A pedagdgus felmutatott egy iskolat abrazold fénymasolt lapot, amely
kisméretti és fekete-fehér volt, figyelemfelkeltének semmiképpen sem mondhaté. En, mint
megfigyeld eldl, oldalt iiltem a tanari asztalnal, igy nem tudtam megallapitani, hogy a hatsé
padokban iilok mennyire lattdk a képet. A pedagdgus részérdl elhangzott az elsé kérdés:
,Was siehst du auf dem Bild?” [Mit latsz a képen?], de valasz nem érkezett, igy a
pedagogus magyarul folytatta: ,,Mit mondtam? ”. A gyerekek tovabbra is hallgattak, erre a
pedagogus atfogalmazta a kérdést ,,Hogy mondjuk németiil iskola?”. A tanar
megkonnyebbiilésére elhangzott a vart sz0: ,,die Schule”. Ezt kovetéen Karolina magyar
nyelvii utasitasara kozosen, a pedagogus a tablanal, a gyerekek a flizetben lerajzoltak egy
képzeletbeli iskola-alaprajzot, és a gyerekek oOtleteket adtak, hogy milyen helyiségeket
rajzoljanak bele. A tanulok lelkesen mondogattak szavakat, kezdetben németiil, majd pedig
magyarul. Az anyanyelven elhangzott szavakat a pedagégus németiil elismételte, és felirta
a tablara, a gyerekek pedig a flizetbe. Egy esetben a tandri szoba szo6nal megprobalta a
gyerekeket ravezetni a szodsszetétel kitalalasara, de maga oldotta meg a rejtvényt (52.

példa).
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52. szamu példa: Kornyezetismeret 3. osztaly
Karolina: ,,Hogy mondjak tanar?”

T ,Lehrer.”

Karolina: ,,Hogy mondjak szoba?”

T ,.Zimmer.”

Karolina: ,,Tandari tehat Lehrerzimmer.”

A tablara és a flizetbe leirt szavakat korusban, majd egyenként elismételték, az ora igy telt
el. Megkaptak a gyerekek a hazi feladatot, otthon 6tszor el kell mondani az iskola nevét,
megtanulni a szavakat, és egy osztalytermet abrazolo képhez szavakat gyiijteni.

A kovetkezd ora sem sokban tért el. Az lidvozlést és a jelentést kdvetden Karolina
sajat készitésli rajzokat mutatott fel, amelyek az iskolaban taldlhatdo helységeket
szimbolizaltak. A rajzok halvanyak és nem egyértelmiiek voltak. Némelyiknél Karolinanak
magyarul is meg kellett neveznie, hogy mit abrazol a kép. Az o6ra egyéni munkaval
folytatddott, az el6z0 orahoz hasonldan, csak most tablai rajz nélkiil. A gyerekeknek
iskolat kellett tervezniiik, €és a rajzba beleirni az egyes helyiségek neveit. Az utasitas csak
magyarul hangzott el, és nem azt varta el a pedagdgus a didkoktol, hogy kreativ rajzok
szlilessenek, hanem hogy legaldbb egyszer leirja mindenki az 0j szavakat. A rajzhoz olyan
termek neveit kellett felhasznalni, amelyeket mar tanultak németiil is. Az ellenrzésnél a
didkok nem mutattdk meg egymasnak a rajzokat, hanem néhanyan felolvastak németiil a
helyiségek neveit.

Az Ora szogylijtéssel folytatodott. Egy tantermi kép kapcsan ,,Was siehst du im
Klassenzimmer? [Mit latsz az osztalyteremben?] Gyiijtsiik dssze, mi van a teremben,
késobb majd le is irjuk!” utasitasra az el6z0 6rahoz hasonl6 modon megnevezték a képen
lathat6 butorokat, targyakat. Végiil a pedagogus a tabldra, a gyerekek pedig egy fénymadsolt
lapon a targyak mellé irtdk a szavakat (53. példa).

53. szam1 példa: Kornyezetismeret 3. osztaly

Karolina: ,, Hogy van a mosdokagylé? Tudom még nem tanultdtok. Nagyon nehéz sz6. Mi az, hogy
mosni?”

T ,,Waschen.” [Waschen.]

Karolina: ,,Ehhez jon a Becken. Waschbecken.”

A 53. példa kapcsan felmeriilt bennem a kérdés: mitél nehéz a szo, hiszen minden
teremben van mosdokagylo, és szamtalan olyan helyzet adddik, amikor kezet kell

valakinek mosnia, vagy vizre van sziiksége példaul rajzoran a festéshez. Ha a gyerekek a
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szOt tobbszor, kiilonbozo tevékenység kozben, szituacidba agyazva halljak, nem okozhat
gondot annak elsajatitasa, raadasul szimpla szo0sszetétel. A tanitd azt sugallja, csak azt
tudhatod, amit megtanitottak neked, magadtol semmit, plusz a nyelvtanulds igen nehéz
dolog!

Az o6ra hatralévé részében Karolina targyakat nevezett meg németiil, amelyeket
elézbleg lejegyeztek, és a kisdidkoknak ra kellett mutatniuk, majd pedig a nyelvorakrol
mar jol ismert Die Hexe will ... jatékot jatszottak az oran elhangzott szavakkal. A hazi
feladatként a szavakat kellett megtanulniuk, ¢és az elkésziilt tervrajzba a butorokat
berajzolniuk.

A parhuzamos harmadikos osztdlyban is hasonld tevékenységek jellemezték a két
megfigyelt orat. Karolina gyakran hasznalta az anyanyelvet, a gyerekektdl otthoni, tudatos
szOtanulast vart el, és az orai frontdlis munkén, k6z0s szogyiijtésen, ismétlésen alapultak.
Az ordk célja olyan szavak megtanitdsa volt, amelyek a mindennapi iskolai ¢életben
eléfordulnak. Uj informéacié nem hangzott el az orakon. A gyerekek aktivak voltak,
kiilondsen a jobb képességiinek tartott csoportban, de zajosak is egyben. Gyakran intette
Oket csendre, ami kizardlag magyarul tortént. A gyerekek figyelmét nem kototte le a
szogylijtés, gondolataik gyakran elkalandoztak, és fegyelmezetlenné valtak.

A pedagogus az orak eldtti beszélgetés soran utalt arra, hogy a teljes létszamu
osztalyban a gyerekek nagyon lelkesek, motivaltak, jo képességiiek, mig a kisebb
csoportban kevésbé aktivak, ,.gyakran majd elalszanak, ugy kell beloliik kihuzni a
valaszokat”. A szavakat nem tanuljak meg, €és ez baj, mert ismétlésre nincsen sok ideje, ,,a
tanmenettel is haladni szeretnék”. A német nyelvii kornyezetismeret heti egy 6ra, és az
orak kozott sok id6 telik el. A pedagogus mésik gondja a német nyelvii dravezetés. Ugy
érzi, ha németiil beszél, ,,akkor a diakok csak néznek”, igy inkdbb meg sem probalkozik
vele. Erdekes volt megfigyelni, hogy a gyengébb csoport mennyire masképpen viselkedett
Szilvia 6réin, és bar igaz, hogy Szilvia sokszor forditotta sajat utasitasait feleslegesen, a
gyerekek sok mindent megértettek. A csoport nyelvordin tett megfigyeléseim arra
engednek kovetkeztetni, hogy a didkok tobbet értenek, mint ahogyan Karolina azt
gondolja.

Emese mindkét megfigyelt oraja ismétld ora volt, az allatoknak és azok kicsinyeinek
német neveit, tovabba jellemzd mozgasukat kifejezd igéket ismételték. Az egyik 6ran négy
csoportban, versenyszeriien dolgoztak. A csoportokat a pedagogus jelolte ki. A feladatok
koziil harom szokincsre épiilt: elsdként a gyerekek képek mellé irtak a kért allat nevét

németiil, majd szavakat csoportositottak, illetve kép- és szokartydkat paroztattak. Ezt
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szovegértés kovette: rovid leirds alapjan fel kellett ismerniiik, hogy melyik allatrdl szol a
szoveg. Végiil minden csoportbol egy tanuld egy képkartyat hiizott, és a képen lathato
allatr6]l néhany mondatot mondott, amelynek alapjan a csoport tobbi tagja megprobalta az
allat nevét kitalalni. A tanitdi utasitdsok nagyon rovidek, tomorek voltak, a didkok a kapott
feladatlapok, kép- és szokartyak, illetve szovegkartya alapjan hamar rajottek, hogy mit kell
tenniiik. A csoportban mindenki dolgozott, egymas kozott a gyerekek magyarul
beszélgettek. Emese az utasitasait vélhetéleg elére megfogalmazta, és ragaszkodott hozza,
a megfogalmazdson sohasem valtoztatott. Varatlan helyzetekben az anyanyelvén
fogalmazta meg mondandojat. A mdasik megfigyelt 6ran a tanuldk ugyanazokat a
feladatokat oldottak meg, de most 6nalldan.

Marianal két téma feldolgozésat figyeltem meg az 6rdkon: a novények részei és a
jarmivek. Az elsé témakorrel foglalkozd oran kivald példat lattam arra az esetre, hogy
forditas nélkiil hogyan tehetd érthetéve az utasitas. Maria a témat egy képkirakoval vezette
be. Amikor az osztalyt harom csoportra akarta osztani a puzzle segitségével, németiil
gyorsan elmondta, hogy mit var el: ,,Machen wir drei Gruppen! Zieht eine Karte! Ich habe
drei Bilder zerschnitten. Jede Karte gehort zu einem Bild. Sucht eure Gruppe und stellt das
Bild zusammen! Isz es klar?” [ Alkossunk harom csoportot! Huzzatok egy kartyat! Harom
képet szétvagtam. Minden kartya egy képhez tartozik. Keressétek meg a csoportotokat €s
rakjatok ki a képet! Vilagos?]. A gyerekek azonban nem mozdultak. Maria rdm nézett, és
ugy tlint, hogy hezital, mit is tegyen. Végiil a j6 megoldas mellett dontott: Gjra elmondta a
feladatot, de kozben mar huzhattak a gyerekek egy kartyat, és a szituaciobol rajéttek, mit
akar a pedagogus toliilk. A harom csoport gyorsan kirakta a képet, amely az 6ra anyagat,
egy pitypangot abrazolt. A kétnyelvl tanari kérésre a didkok magyarul megnevezték a

képen lathato viragot (54. példa).

54. szam1 példa kétnyelvii utasitasra: Kornyezetismeret 4. osztaly
Maria: ,,Was seht ihr auf dem Bild? [Mit lattok a képen?]... Felismeritek?”

Tanuléi valaszok: ,pitypang”, ,, gvermeklancfii”, ,, kutyatej.”

Az 6ra magyarul folytatodott, Maria el6szor elmesélte, hogy Németorszagban mar evett
olyan salatat, amelyet a pitypang levelébdl készitettek, majd pedig a virag magyar, illetve
német elnevezésének az eredetérél beszélt. Elmények, wj informaciok atadasanil a
pedagogus lemondott a célnyelv hasznalatardl. Nem hasznalta ki azt a lehetdséget, amely

szerint a relevans témak motivalo erével hatnak a nyelv elsajatitasara, a tanulok értelmes
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Osszefliggésekben, valds informécidkat tartalmazé szituacioban halljak a kifejezéseket, az
idegen nyelvi szokincset realis helyzetekhez tudjak kotni (Zangl és Peltzer-Karpf, 1998).
Az ora anyaga nem volt ismeretlen a diakok szamara, amit Maria hangosan meg is
erositett: ,,Magyar kérnyezetbol mar tanultatok, most megismerjiik németiil, amit madr
magyarul tudtok.” A tablara feltett egy pitypangot abrazold képet, és egy kérdés
kiséretében felmutatott egy szokartyat. A didkoktol a német szavak magyar forditasat varta
el (55. példa). Minden egyes szokartyat a megfeleld viragrész mellé helyezett a tablan. A
valaszok arra engednek kovetkeztetni, hogy az ora céljaul kitiizott szokincs nem volt

ismeretlen.

55. szam1 példa: Kornyezetismeret, 4. osztaly

Maria: ,Was ist das Blatt?” T, Levél.”
Maria: ,,Was ist die Bliite?” T ,Virag.”
Maria: ,Was ist die Wurzel?” T ,,Gyokér.”

Maria kovetkezO kérdésére: ,Was fehlt noch?” [Mi hianyzik?], a gyerekek magyarul
megnevezték a szarat és a magot, amit a tanitd németiil megmondott. Az 6ra a szokincs
memorizalasaval folytatdodott. El6szor Maria németiil megnevezett egy viragrészt, amit a
gyerekek felszolitasra magyarra forditottak. Ezzel a technikdval Méria minden sz6t kétszer
visszakérdezett, és végiil rakérdezett: ,,Jol megjegyeztétek?” Harom csoportban dolgoztak
tovabb, kép- és szokartyakat parositottak, majd egy fénymadsolt lapon lathatd pitypang
részei mellé odairtak a megfeleld német kifejezést, és kiszinezték a rajzot. Végiil memoria
jatékot jatszottak a szd és képkartyakkal: a 16 kartyat, a képet és a szot tartalmazo oldallal
lefel¢ forditva a padra tették, majd egyenként megforditottak két kartyat. Ha a két kartya
egy part alkotott, akkor a didk megtarthatta a part, ha nem, akkor lefelé forditva visszatette
a helyére. Bar a pedagogus kérte, hogy minden képet nevezzenek meg németiil, és a
szokartydn 1évd szot olvassak fel, a gyerekek atadtdk magukat a jaték Sromének, és
amelyik csoport a tanitd nélkiil dolgozott, figyelmen kiviil hagyta a kérést. A memoria
jaték és a hozza hasonlod szodjatékok a szakordkon is kedveltek, motivaloak, a szdkincs
ismétlésére, rogzitésére alkalmasak, azonban ami a téma tartalmi atadasat illeti, ezek az
anyagok nem elegenddek (Burmeister, 2006). Ha az 1) tantargyi tartalom csak az Uj
szavak, kifejezések elsajatitasat jelenti, akkor nem beszélhetiink tartalomalapt
nyelvoktatasrol.

A jarmiivek téma feldolgozasat két negyedikes oran is megfigyeltem, az egyiket 2009

oktoberében, a masikat egy évvel késdbb, 2010 novemberében. Az utobbi iddjarasrdl szold
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beszélgetéssel indult, pontosabban a pedagdgus német nyelvii kérdéseket tett fel, amelyre
németiil vart feleletet a tanuloktdl a tanult szokincs, szerkezetek felhasznalasaval. Ahogyan

az 56. példa is mutatja, hasonlo a kérdések hangzottak el rajz- és technikadrakon is.
56. szamu példa: Kornyezetismeret 4. osztaly
Maria: ,,Wie ist das Wetter heute?” [Mlilyen az id6jaras ma?]
Maria: ,, Wie sind die Bldtter?” [Milyenek a levelek?]
Maria: ,,Welches Obst konnen wir im Herbst essen?” [Milyen gyiimoélcsot esziink 8sszel?]
Maria: ,,Was machen die Zugvogel?” [Mit csinalnak a ko6lt6z6 madarak?]

Maria:,,Was sammeln wir im Herbst?” [Mit gylijtiink 0sszel?]

Maria az utolsd kérdésnél a ,,gesztenye” szot szerette volna hallani, de a tanulok nem
mondtak. Szemével szemlélteté eszkdz utan Keresett a teremben, de nem talalt, végiil
megmondta magyarul, majd gyorsan németiil elismételte.

Az iddjarasra €s évszakra vonatkozo kérdéseket az oOra anyagahoz kapcsolddo
kérdések valtottak fel. A pedagdgus meg akarta tudni, ki hogyan érkezett az iskolaba (57.
példa).

57. szam példa: Kornyezetismeret 4. osztaly

Maria: ,,Wer ist mit dem Auto zur Schule gekommen?” [Ki jott autoval az iskolaba?]

Maria: ,, Wer ist mit dem Fahtrad zur Schule gekommen? ” [Ki jott kerékparral az iskolaba?]
Maria: ,, Wer ist mit dem BUS zur Schule gekommen? ” [Ki jott busszal az iskolaba?]

Maria: ,, Wer ist zu Fufs zur Schule gekommen?” [Ki jott gyalog az iskolaba?]

A tanuldknak a megfeleld kérdésnél fel kellett tenniiik a keziiket. Az egyik kisdidk minden
kérdésnél jelentkezett. Mdaria magyarra valtott, és megkérdezte tdle: ,, Hogyan is jottél
iskolaba?”. Az oOra egy kitaldlos jatékkal folytatodott. A pedagdgus huzott egy jarmiivet
abrazold képet, és feltette a kovetkezd kérdést: ,, Womit bin ich heute zur Schule
gekommen?” [Mivel jottem ma az iskolaba?]. A didkok ,Mit dem Taxi?, Mit der
Straffenbahn?...” [Taxival?  Villamossal?] nyelvi szerkezetek felhasznalasaval
megprobaltdk kitalalni a helyes valaszt. A példa bemutatasa utan a pedagdgus szerepét
egymast kovetden harom didk vette at. Végiil Maria minden képet kiosztott, és attdl
fiiggben, hogy az adott jarmii a levegOben, a vizen vagy a szirazfoldon kozlekedik, a
tanulok a megfeleld helyre tették a tablan. Az utasitds csak németiil hangzott el, és a
pedagbdgus tevékenységgel kisérte, amit mondott. A didkoknak nem okozott gondot az

idegen nyelvll utasitas megértése. A feladatot kdnnyen meg tudtak oldani, nem jelentett
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kognitiv kihivast a kisdidkok szdmara. Ellendrzésekor az idézett példdkhoz hasonld
mondatokat mondtak: ,,Das Flugzeug fliegt in der Luft. Das Schiff schwimmt auf dem
Wasser.” [A repiild a levegében repiil. A hajé a vizen uszik.]. Ezt kovetéen Maria
megkérdezte, hogy mire kell ligyelni az utcan: ,,Wenn wir auf der StrafSe sind, worauf
miissen wir achten?” [Ha az utcan vagyunk, mire kell figyelniink?], és k6zben felmutatott
egy kozlekedési lampat abrazold képet: ,,Die Verkehrsampel” [A kozlekedési lampa],
amelynek kapcsan Maria elmondott egy mar ismert versikét el6szor egyediil, majd a
gyerekekkel kozosen. Az d6ra a hazi feladat ellendrzésével folytatodott. A tanuldknak
németiil fel kellett sorolniuk a kdrnyezetet szennyezo jarmiiveket. Magyarul megbeszélték,
hogy melyik jarmii miért, vagy miért nem szennyezi a kornyezetet. Az Ora utolso tiz
percében Maria az utasitdst németiil, majd magyarul elismételve arra kérte a didkokat,
hogy rajzoljak le azokat a kozlekedési tablakat, amelyeket ismernek. A rajzok elkészitésére
hagyott egy kis 1d6t, majd kérdéseket tett fel, amelyeket mind a két nyelven
megfogalmazott (58. példa):

58. szam példa: Kornyezetismeret 4. osztaly

Maria: ,,Welche Farben habt ihr benutzt? Milyen szineket hasznaltatok?

T ,,Rot.” [Piros.]

T ,,Blau.” [Kék.]

Maria: ,,Was bedeutet die rote Farbe? Mit jelent a piros szin?”

T (A tanulok hallgatnak.)

Maria: ,, A piros megtilt valamit. Es ist verboten. [Tilos.] Was ist verboten?” [Mi a tilos?] (Maria
kozben felmutatja a megfeleld kozlekedési tabla rajzat.)

T (A tanulok hallgatnak.)

Maria: ,,Hier darf man nicht Fahrrad fahren. It tilos kerékpdrozni.” (Méria felmutatja a kovetkez6
kozlekedési tabla rajzat.) ,,Hier darf man nicht einfahren. Ez mit jelent? ”

T (A tanulok hallgatnak.)

Maria: ,,Nem szabad behajtani.”

A kérdésekre a gyerekek nem tudtak vélaszt adni, ami csak részben magyardzhato a
hattérismeret hianyaval, sokkal inkabb azzal, hogy a feladat nem felelt meg a célnak. A
kérdéseket a pedagdgus valaszolta meg, és a jelentés tisztazdsdra a magyar nyelvet
hasznalta. A tablak jelentése képekkel, rajzokkal jol szemléltethetd lett volna, amely a
forditast feleslegessé teszi. A megfigyeltekbdl nem deriilt ki, hogy ezzel a feladattal mi

volt a pedagogus célja, j szavak ¢€s kifejezések tanitdsa, vagy a témat a tartalom feldl
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akarta megkozeliteni, és a tablak jelentését szerette volna tisztazni. A téma feldolgozasara
nem maradt kell6 id6, a tanulok sem 1) ismerettel, sem 0j szokincesel nem gazdagodtak.

Az egy évvel korabban megfigyelt, a jarmiivek témat feldolgoz6 oOra eljarasaiban,
nyelvhasznalatban nagyon hasonlitott az imént elemzett 6rdhoz. Az o6ra elején az
iddjarasrol vald beszélgetés helyett a pedagogus a témahoz kapcsolodd tablai kép
segitségével arra kérte a didkokat, hogy nevezzenek meg minél tobb jarmiivet németiil. Az
elemzett 6rdhoz hasonloan képkartyakat csoportositottak attol fliggden, hogy melyik hol
kozlekedik, megnevezték a kdrnyezetbarat és a kornyezetszennyezd jarmiiveket, tovabba a
pedagogus megkérdezte, ki hogyan jar iskolaba. Az ora szogyljtéssel zarult. EQy poszter
segitségével olyan foglalkozasokat neveztek meg, €s irtak le a flizetbe, amelyek az egyes
jarmiivekhez kothetéek (,,Der Taxifahrer”, ,der Busfahrer”, ,der Miillmann”...[Taxis,
buszvezetd, kukas ...]).

Maria kornyezetismeret-6rain Karolindhoz hasonléan a megfigyelt ordk célja a
szokincs bdvitése volt. A gyerekek szavakat tanultak, és az ismeretlen szdkincs
jelentésének tisztazasanal a forditds elhagyhatatlan eljaras volt, annak ellenére, hogy a
képek egyértelmiivé tették a szavak jelentését. A megfigyelt pedagdgusok a nyelvorai
stratégiaikat alkalmaztdk, a tanari nyelvhasznalat nem ment til a német nyelvoran

tanultakon, a tantargyi ismeretek, informaciok kozlésére a magyar nyelvet hasznaltak.

6.4.5.4. A német nyelvii szakorak vizsgalatanak osszegzése

A szaktargyak idegen nyelven torténd oktatasa a pedagogus részérdl kreativ eljarasokat
igényel, hiszen arra kell térekednie, hogy a tananyagot ne csak nyelvi uton tegye érthetéveé
(Kerstin, 2005). A kihivast els6sorban az jelenti, hogy mimika, gesztusok, képek, fotok,
targyak segitségével olyan szemléletesen mutassa be a tananyagot, hogy az éppen kiejtett
¢s mutatott dolog, tovabba annak jelentése, valamint funkcidja kozott a gyermek
kapcsolatot tudjon teremteni (Burmeister és Pasternak, 2004). A készségtargyak és a
kornyezetismeret jol szemléltethetd tantargyak, amelyek nonverbalis kommunikaciora
béven adnak lehetdséget. A megfigyelt érakon azonban a pedagdégusok nem éltek ezzel a
lehetdséggel, a jelentés feltarasdban a forditas volt a leggyakrabban hasznalt eljaras, még
akkor is, amikor szemléltetéssel, a tevékenység bemutatisaval érthetévé tették az adott

kozlést. A megfigyelt szaktargyi o6rdk inkabb hasonlitottak nyelvordhoz, mint egy idegen
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nyelvill szakérdhoz, ahol a szaktargyi ismeretek €s készségek elsajatitasan kell, hogy legyen
a hangsuly. A megfigyelt 6rdk a szdkincs bovitését céloztdk meg, amire a megfigyelt
pedagogusok az interjuk soran is utaltak. A megfigyelések soran 0 informacio, uj ismeret
ataddsara nem hasznaltdk az idegen nyelvet. A nyelvordkhoz képest, varakozasaimmal
ellentétben, a megfigyelt pedagégusok kevesebbszer ¢éltek a célnyelvli oravezetéssel,
kozléseiket rendszeresen forditottdk, és gyakran hasznaltdk az anyanyelvet olyan
helyzetekben, amikor a célnyelv is érthetd lett volna. A didkoktol otthoni tudatos
szOtanulast vartak el, ahelyett hogy az oOran tevékenységeikbe beépitették volna az
elsajatitando nyelvi anyagot. A nyelvi input mindségének és mennyiségének fontos szerepe
van a korai nyelvtanulds soran, hiszen a kisdidkok a nyelvet hallva sajatitjak el. A
megfigyelt ordkon latott kevés és szegényes input nem teremt kelld lehetoséget a
gyermekek nyelvi fejlddéséhez. A szakoérai kommunikacid jelentds része a mechanikus
ismétlést, a lexikai elemek begyakorlasat szolgalta két nyelven. A megfigyelt orakat
frontalis tanar-diak interakcié jellemezte: a tarsalgast a tandr inditotta egy zart kérdéssel,
amire a didkok a begyakorolandé formaval, 4ltaldban egy szdval valaszoltak. A gyerekek
részérél spontan reakcidra, Onalld gondolatok idegen nyelvi kifejezésére nem volt
lehetoség. Az ordkon a pedagégus 4allt a kozéppontban. A nyelvet nem az
informacioszerzés eszkozeként, hanem Onmagaért hasznaltak. Ez vonatkozik a nyelvi
jatékokra is, amelyek az 0j szokincs begyakorlasat céloztak meg.

Az idegen nyelvii szaktargyak esetében ,,a nyelv a cselekvési, a megismerési, a
gondolkodasi stb. folyamat eszkdze” (Vamos, 1993: 17). Bar egy idegen nyelvli szakoran
nyelvtanitasszerii mozzanatok is zajlanak, a ,,nyelv atmenetileg a tanitas targya is lehet”, a
lényeget tekintve azonban ,,az idegen nyelv kapcsolatteremtd eszkdzként, €s 0j tartalom

hordozo6jaként hasznélatos” (Vamos, 1993: 17). Ez nem valosult meg a megfigyelt 6rdkon.
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6.5. Kovetkeztetések a pedagogusok nyelvelsajatitasi elméleteire

Az interjuk ¢és az oOramegfigyelések alapjan kovetkeztetéseket lehet levonni arra
vonatkozolag, hogy a vizsgalt pedagdégusok gyakorlata és meggy6zodése milyen
nyelvelsajatitasi és nyelvtanulasi elméletet tiikkroznek, és mindezek mennyiben vannak
Osszhangban a napjainkban elfogadott alapelvekkel. A jo gyakorlatnak megfeleld korai
nyelvoktatdst a természetes, kontextusos nyelvelsajatitas jellemzi, a tevékenységek
természetes velejardja a nyelv. A célnyelvet a kommunikéciora hasznaljdk, vagyis arra,
amire vald. Ezzel ellentétben a megfigyelt pedagdégusok gyakorlatdban a kontrasztiv
nyelvszemlélet, a nyelvtani-forditd6 modszer eljarasai, a forditds alkalmazasa és a
behaviorista hagyomanyokon alapuld drillezés voltak megfigyelhetéek. Hasonlokat
tapasztalt Nikolov (2008) is az als6 tagozatos angolorak megfigyelései soran.

A megfigyelt pedagdégusok a kontrasztiv tanitas hivei, a tudatositast, a nyelvi
szabalyokat hangstlyozzédk, a nyelvi jelenségek explicit tanitdsara torekszenek.
Meggy6z6désiik szerint a gyerekek azt tudjak megtanulni egy uj nyelven, ami tudatos az
anyanyelven. A pedagdégusok az interjuk soran kifogasoltak, hogy németorakon olyan
nyelvtani anyagot kell megtanitaniuk, amit még a didkok anyanyelvi 6éran sem tanultak. Ez
ellentmond a természetes nyelvelsajatitas elvének, hiszen a kisgyerekek anyanyelviikon is
hasznalnak nyelvi szerkezeteket, de a nyelvtani szabalyt csak az altalanos iskolas évek alatt
fogalmazzak meg. A megfigyelt pedagogusok a nyelvtant elkiilonitik a nyelvhasznalattol.
Karolina, aki a vizsgalt id6szakban német nyelvli kornyezetismeretet és testnevelést
tanitott als6 tagozaton, ugy fogalmazott, hogy ,.én nem tanitok nekik ... nyelvtani részt, ...
nem tanitok nekik olyan mondatfelépitéseket, ami az én feladatom lenne”. A gondolat,
hogy a pedagdgus tanit, ¢s amit lead, vagyis megtanit, azt a didk megtanulja és tudja,
masoknal is megjelent, illetve az 6rakon is megfigyeltem (59. példa). Rendta egyszer a
diakok elény0s és hatranyos vonasai kapcsan fogalmazta meg ugyanezt a gondolatot:
megprobdalom ugy leadni nekik a tananyagot, hogy vildagos legyen, egyszerii legyen”,
illetve ,.amit kérek, azt 6k megcesindljak, és, és még kovetni tudjik, és szépen visszaadjik

”»

nekem”’, majd a sikeres nyelvora ismérveként ,.at tudjam adni, azt, amit tudok”.

59. szamu példa: Kornyezetismeret 4. osztaly

(A didkoknak onalléan egy feladatlapon foglalkozasokat és munkaeszkozoket kotottek Ossze. A
parbeszédet a feladat ellendrzésekor jegyeztem fel.)

Maria: ,,.Womit arbeitet der Tischler?” [Mivel dolgozik az asztalos?] (Valasz nem érkezett.)

Maria: ,,Ezt tudjatok, mar masodikban tanultatok. Mit dem Hammer.” [Kalapaccsal.]
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A pedagoégusok a kommunikativ tankonyvekbdl is az explicit nyelvtant hidnyoljak. Az
interjiban utaltak ra, hogy a fontosabb nyelvtani szabalyokat leiratjak a flizetbe. Igaz, erre
konkrét példat nem lattam, de az jol megfigyelhetd volt, hogy nyelvtani hiba (ld. 6.4.4.2.
fejezet: 15. példa; 60. példa) vagy egy feladat kapcsan (61. példa) a megfigyeltek egy-egy

mar tanult szabalyra utaltak.

60. szamu példa: Németora 2. osztaly

(Az 6ran a butorok neveit ismételték. A gyerekek egyenként képeket huztak, megnevezték a képeken
lathaté butorokat, és hogy melyik helyiségbe teszik: példaul Das ist der Schrank. Ich stelle den
Schrank ins Wohnzimmer. [Ez a szekrény. A szekrényt a nappaliba teszem.])

T: ,,Das ist der Stuhl und der Tisch.” [Ez a sz&k és az asztal.]

Szilvia: ,, Das sind der Stuhl und der Tisch, miért mondtam ’sind’-et? Mert kettd van beldle. Tudjdtok,

ha egy, akkor ’ist’, ha ketté vagy tébb, akkor’ sind’.

61. szamu példa: Németora 4. osztaly

(Az el6z6 orakon az elefantrol olvastak és tanultak. Az adott feladatnal a didkoknak vicces kérdéseket
kellett irniuk az elefanttal kapcsolatban: példaul Kann der Elefant 500 Meter tauchen? [Tud az elefant
500 métert meriilni?])

Szilvia: ,,Peti, lies eine Frage vor und ruf jemanden auf/” [Peti, olvass fel egy kérdést, és szolits fel
valakit!]

T: ,, Der Elefant is rot?” [ Az elefant piros?]

Szilvia: ,,Peti, emlékszel? Ha kérdeziink, akkor igével kezdjiik a mondatot. Ist der Elefant rot? ” [Piros
az elefant?]

T: ,,Ist det Elefant rot?” [Piros az elefant?] (A diak megismétli a helyes megoldast.)

A megfigyelt tanarok ¢€s tanitok a memorizalast a tudassal egyenlonek tekintik. Renata
példaul negyedikben a dolgozat el6tti dsszefoglald o6ran tobbszor is utalt arra, hogy aki

tanul, az tud is, aki pedig nem, az hibazik (62. példa):

62. szam példa: Németora 4. osztaly
Renata: ,, Nem vettétek észre a Plural-t. Nem tanultdatok meg!”

Renata: ,,4ki a hdzit megcsindlta, annak tuti, hogy jo.”

A tanarok Osszességében elégedettek. Az interjiiban utaltak ra, hogy a didkok, ,,amit be kell
fenekelni, azt megtanuljak” (Emese). A tapasztalatok azonban azt mutatjak, hogy a szabaly

ismerete még nem jelent helyes nyelvhasznalatot.
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A forditas a jo gyakorlattal ellentétben gyakori eleme volt a németoraknak és a német
nyelvli szakoraknak: az utasitasok tobbsége mindkét nyelven elhangzott, kedvelték a
forditasra épild ,,Wortkonig” szdkikérdezéses jatékot, és az idegen szavak jelentésének
feltarasa is az esetek tobbségében az anyanyelv segitségével tortént. Az anyanyelv
meghatarozo6 szerepet toltott be, minden megfigyelt 6ran jelen volt, és a pedagdgusok az
interjuk soran is utaltak arra, hogy nem sikeriilt a kizarélagos német nyelvii 6ravezetést
megvalositaniuk. A megfigyelt pedagogusok gyakorlatdban nyomon koévethetd az a
meggy6zddés, hogy a didk csak tigy tudhat németiil, ha az idegen nyelvii kdzlést magyarul

szOrol-szora pontosan érti (63. példa; tovabbi példak: 6.4.5.3. fejezet: 53. és 55. példa).

63. szamu példa: Technika 3. osztaly
(A tanulok megmutatjak, hogy mit készitettek a gesztenyébdl.)
Szilvia: ,,Versenyauté. Kipufogdja is van. Ismételjiik egyiit! Rennauto. [Versenyauto.] Rennen rohanni.

Az autot mar ismeritek.”

A vizsgalt pedagdgusok fontosnak tartjak a német nyelvii szovegek pontos megértését. Szo
szerint leforditottak a tankdnyvben talalhato, szovegértés gyakorlasara késziilt szovegeket,
ami ellentmond az adott feladat céljanak. A mondokak tanitasa soran is ragaszkodtak a
szoszerinti forditashoz, nem ¢ltek a képekkel ¢és pantomimmal valo illusztralas
lehetoségével. A tanari utasitdsok esetén megfigyelhetd volt az az eljards, hogy a
pedagogus vagy elismételte a német nyelvii kozlését magyarul, vagy a didkokkal
lefordittatta az instrukciot, igy ellendrizve annak megértését (1d. 6.4.4.5. fejezet: 30. példa).
Az emlitett példak alatamasztjadk a pedagogusoknak azt a meggy6z6dését, hogy a
nyelvtanulas egyenlé a folyamatos oda-vissza forditassal. Azonban nem vilagos, hogy az
alland6 tanari kddvaltas hogyan jarul hozza a didkok nyelvi fejlédéséhez.

A behaviorista hagyomany, az audiolingvalis eljaras a valtozatos ismétlésekben volt
érzékelhetd. A megfigyelt orakat a jatékos tevékenységeken keresztiili ismétlés jellemezte,
amikor egy témahoz tartozé szdkincset és egyszerii nyelvi szerkezeteket gyakoroltak. A
gyermek nem utanzé gép, hanem aktivan vesz részt a célnyelv felépitésében (Pienemann,
2006). A megfigyelt példa (64.) arra enged kovetkeztetni, hogy a pedagégusok nem
értékelik pozitivan a gyerekek kreativ szdalkotdsat, kihagyjdk a didk szamara a
sikerélmény lehetdségét. Igaz, a szoalkotds ebben az esetben nem helyes, de a didkok
szamara mar ismert tlizoltdé (németiil Feuerwehrmann) szo6 is ilyen tipusu szodsszetétel.

Gondolom a didk ennek mintajara probalt egy uj szot alkotni.
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64. szamu példa: Kreativ szoalkotas Kornyezetismeret 4. osztaly
Maria: ,, Wer sitzt im Rettungswagen? ” [Ki iil a mentéautoban?]
T: ,, Rettungswagenmann.” [Ment6autos ember. |

Maria: ,,Hiilyeseg!”

T1: ,,Arzt.” [Orvos.]

T2: ,,Miaz?”

Maria: ,,Nem tanultatok meég?

Tobben: ,,Nem”

Maria: ,,Azt hittem, mdr tanultatok.”

T 1: ,,Anyukamnak van egy németkényve, abban olvastam.”

A parbeszéd folytatasa jol jelzi, hogy a gyerekek a tandran kiviil hallottakat és latottakat
kamatoztatni tudjak és akarjak németoran. Raadasul a negativ visszajelzés (,,hiilyeség”)
konnyen elveheti a tanuldk kedvét attol, hogy a német nyelvet kreativan hasznaljak.

A mondatmodellekkel valé allando gyakorlas az automatizalast és az idegen nyelvi
szokasrendszer kialakulasat szolgalja. Medgyes (1995) szerint azonban a tapasztalatok azt
mutatjak, hogy a tanuld kozvetleniil a drillezés utan sem képes alkalmazni az
agyongyakorolt szerkezeteket, ¢és idézi Krashen és Terell (1983) gondolatait, ami szerint ,,a
nyelvi jelenségek kontextusban vald bemutatdsa sziikséges, egyszersmind clégséges is.
Ezért a drillezés, amely inkédbb a formalis, mintsem a tartalmi elrendezésen alapszik, nem
eredményez hasznalhaté nyelvtudast” (Krashen és Terell, 1983, idézi Medgyes, 1995: 63).
A szakirodalomban elfogadott elv alapjan, hogy a korai nyelvoktatds a természetes
nyelvelsajatitasra épiil, a drillek, a mondatmintak gyakori és kontextus nélkiili ismétlése

elkeriilend6é gyakorlat. Medgyes (1995: 67) a kdvetkezoképpen magyarazza:

Mivel az anyanyelvelsajatitas az alland6 nyelvhasznalat soran és révén
kovetkezik be, a formalista nyelvpedagodgia nyelvhasznalati irdnyultsdga
megneheziti a transzferképesség kibontakozisat. A nyelvhaszndlat mindig a
sziikségletekbodl taplalkozo beszédhelyzetekben zajlik, ezért ezek 1étrehozésa az
idegennyelv—oktatas 1étérdeke. A formalista iranyzatok nem képesek (sokszor
meg se kisérelnek) ilyen beszédhelyzetet teremteni, igy az altaluk bevett
modszerek (mint amilyen a drill) méasodlagos értékiiek, tulzott alkalmazdsuk
pedig kifejezetten gatolja a nyelvtanulast.

A hagyomanyos nyelvoktatas, amely mondatmintdkat, egyszerli nyelvi szerkezeteket
kozvetit, egy leegyszerlisodott nyelvhasznalathoz vezet, sdt a nyelvelsajatitas ledllasat is

eredményezheti. A kiviilrél megtanult szerkezetek gatoljdk a természetes nyelvelsajatitas
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folyamatat (Pienemann, 2006). Ezt tamasztjak ala azok a kutatasok is (Pienemann, 2006),
amelyeket az als6 tagozatos korosztalynal végeztek, és arra fokuszaltak, hogy az angol
nyelv tanuldsdnak folyamata mennyiben zajlik az ismert nyelvelsajatitasi
torvényszerliségek szerint, ¢s milyen nyelvi szinten allnak a tanulok. A kutatok azt
figyelték meg, hogy a hagyomdnyos, mondatmintakat kdzvetitd nyelvoktatasi keretek
kozott tanuld didkok formalis kifejezéseket hasznalnak, a mondanddjukat egyszertsitik,
ezzel szemben a természetes nyelvelsajatitdson alapuldé modszerek szabadabb, a
standardhoz kd&zelebbi nyelvhasznalatot eredményeznek ugyanolyan gyakorisagi ¢és

idétartamu nyelvtanulas mellett.
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7. Osszefoglalas

A dolgozat megirasanak célja az volt, hogy értékeljem és elemezzem az alsod tagozatos
német két tanitasi nyelvii oktatast, megvizsgaljam, hogy az elméleti hattérben ismertetett
pedagogiai és nyelvelsajatitasi elvek hogyan valdésulnak meg az osztalyteremben egy
konkrét altalanos iskolaban. A vizsgalat soran osztalytermi megfigyelésekre, tanarokkal
készitett strukturalt interjukra, dokumentumok elemzésére tamaszkodva torekedtem arra,
hogy realis képet kapjak az ott folyo pedagdgiai folyamatokrol.

A kutatas soran az 0Osszegyiijtott adatok alapjan kedvezdtlen kép bontakozott ki:
egyrészt a megkérdezettek nincsenek tisztdban a természetes nyelvelsajatitasi
folyamatokkal, masrészt, amit err6l tudnak, azzal ellenkezd alapelvek jellemzik
gyakorlatukat, a korai nyelvtanulast tdmogato hatékony eljardsokat nem alkalmazzak. Az
osztalytermi eljarasokat, valamint a megkérdezett pedagdgusok gondolkodasat a
kontrasztiv nyelvszemlélet, a nyelvi tudatossagra vald torekvés €s a nyelvtani-fordito
moddszer jellemzi, amelyek nem tekinthetéek a legeredményesebb eljarasoknak az alsé
tagozatos korosztaly német nyelvi fejlesztése céljara, tovabba ellentmond a kdzponti €s
helyi tantervben megfogalmazott céloknak.

Az orak tobbségében frontalis osztalymunka domindlt, par- és csoportmunkat ritkan
alkalmaztak. A nyelvi interakciét minden esetben a pedagogus inditotta, és a kérdés-felelet
séma jellemezte: vagyis a pedagdgus feltett egy kérdést, ¢és a didkok a tanult vagy éppen
begyakorolandd szerkezettel valaszoltak. Ha a tanuld a kérdésre nem reagalt azonnal,
vonakodott a valasszal, akkor a pedagdgus beavatkozott, megvalaszolta a kérdést, és a
didknak nem volt mas dolga, mint elismételni a helyes valaszt. Az 6ra menetét mind
tartalmilag, mind formailag a pedagdgus hatarozta meg. A tanari kérdések zart kérdések
voltak, a didk részérdl spontan nyelvi reakciot nem tettek lehetdvé. Spontan nyelvhasznalat
nem fordult eld a megfigyelt 6rdkon. A tarsalgds a szokincs, a kifejezések és a helyes
nyelvi formak begyakorldsara, valamit ismétlésére korlatozddott, amit az interju sordn a
pedagégusok a didkok szegényes szokincsével €s nyelvtudasuk alacsony szintjével
magyaraztak. Az osztalytermi megfigyelések és az interjuk arra engednek kovetkeztetni,
hogy a pedag6gusok nem eléggé biznak abban, hogy a tanulok mire lennének képesek.

Az interjuk sordn a pedagogusok helyesen itélték meg az o6rai nyelvhaszndlatukat.
Elmondaésuk szerint, és a megfigyelések is ezt igazoljak, torekednek célnyelven megtartani
az orat, de ez nem sikeriil teljesen. Gyakran hasznaltak az anyanyelvet olyan helyzetekben,

ahol a célnyelv is érthetd lett volna. A forditas a jo gyakorlattal ellentétben gyakori eleme
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volt a németoraknak: az utasitdsok tobbsége mindkét nyelven elhangzott, illetve az
ismeretlen szavak jelentésének feltardsa az esetek tobbségében az anyanyelvi megfeleld
megadasaval tortént. Sok esetben a pedagdgus német nyelvii kozléseit magyarul bovitette,
szinesitette, 01j informacioval kiegészitette. A tanuloktdl nem vartdk el, hogy a konkrét
feladatokon és a tanari kérdések megvalaszolasan kiviil is hasznaljak a német nyelvet.

Hibajavitaskor a leggyakrabban hasznalt eljaras az volt, hogy a pedagogus a tanulok
szobeli hibait azonnal javitotta, a hibas részt elmondta helyesen, majd a helyes megoldast
elismételtette a tanuloval. A didkok a javitast magatdl értetddonek tekintették.

A tanteremben rendelkezésre allo technikai felszereléseket nem aknaztak ki a
megfigyelt Ordkon, a szemléltetd eszkozok koziil a képkartydk hasznalata dominalt.
Ugyanazokat a képeket tobbféle céllal €és feladatban is alkalmaztak. A németdrakon
hasznalt tankonyvekkel kapcsolatban az interjuk sordn a pedagdégusok tulnyomorészt
pozitiv véleményeket fogalmaztak meg, kritikaként a nyelvtani gyakorlo feladatok hianyat
emelték ki, amit sajat készitésii feladatlapokkal kompenzaltak.

A megkérdezett pedagdégusok vélaszai €s az orai megfigyelések egyértelmiien arra
utalnak, hogy a szaktargy az idegen nyelv fejlesztését szolgalja, és nem forditva. A
tantargy német nyelven torténd tanitisa helyett - sajat elmondasuk szerint, és a
megfigyelések is ezt igazoljak - a nyelvrél tanitanak, cél a szokincs, illetve nyelvi
szerkezetek begyakorlasa, és mar ismert tudast kozvetitenek a német nyelvoran megszokott
eljarasokkal. A célnyelvi szaktargyat sziiken értelmezik: kizarolag a szokincs elsajatitasat
jelenti, nem valosul meg a tartalomalapu nyelvtanitds. A szavak tevékenység kozbeni
kontextusos hasznalata helyett a pedagoégusok az 1j szokincset mind a két nyelven leirattak
a flizetbe, ¢€s korusban elismételtették, ami egyaltalan nem jellemzd egy szakorara, inkabb
a hagyomanyos nyelvorara emlékeztet, de ott sem tekinthetd jo gyakorlatnak. A megfigyelt
pedagdgusok a nyelvorai stratégiaikat alkalmaztdk, a tandri nyelvhaszndlat a németoran
tanultakon nem ment tul, a tantargyi ismeretek, informaciok kozlésére a magyar nyelvet
hasznaltdk. A megkérdezett pedagdgusok valaszaibol és osztalytermi gyakorlatdbdl az a
meggy06zddés bontakozik ki, hogy a tanuloknak egyrészt elobb célnyelven egy bizonyos,
meg nem hatarozott szintet el kell érniiik, masrészt eldszor magyarul kell megtanulniuk a
szaktargyi ismereteket, mieldtt az adott targyat teljes egészében célnyelven oktatjak. Ezen
a teriileten megljulasra van sziikség, hiszen a dolgozatban ismertetett nemzetkozi
kutatasok ennek ellenkezdjérél gydztek meg.

A vizsgalatban részt vevd pedagdgusok elmondasuk szerint nincsenek konnyli

helyzetben. A német nyelven oktatott szaktargyakhoz nincs tankonyv, segédanyag, tanari
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kézikonyv. A szaktandrok maguk dolgoztdk ki a tanmenetet, a tananyagot, az egyes 6rak
anyagat, ami tobbletmunkat jelentett szamukra. Egy-egy orara sokkal tobbet kellett és kell
még ma is késziilnilik, mint azon kollégaiknak, akik szaméra kész oktatécsomag all
rendelkezésre.

A tanuloi oldalrdl tekintve a képzés folytatdsanak hidnya okozza a masik problémat.
A didkok az altalanos iskolat elvégezve a kozépiskoldban nem tudjadk a német nyelvi
ismereteiket, készségeiket sajat nyelvtudasuknak megfeleld szinten tovabb fejleszteni.

A harmadik probléma a nyelvtani szabalyok tanitdsa. Az ezzel kapcsolatos
problémédkra az interjuk soran a megkérdezettek rendszeresen visszatértek, bar
hangsulyoztak, hogy ez az als6 tagozatos nyelvoktatasnak nem célja. A nyelvtani
ismeretek kiemelt helyét a helyi tanterv is megerdsiti, ugyanis a nyelvtani fogalomkdorok
egész sorat fogalmazza meg az egyes évfolyamokon szemben a hidnyosan kidolgozott
beszédszandékokkal.

Tanulsagokhoz tartozik hogy ez a képzés, kiilondsen ilyen formaban, igen kdltséges
eleme a kozoktatasnak, hiszen azokon az évfolyamokon, ahol nem tudnak egy teljes
osztalyt elinditani, ott a nyelvorak mellett a célnyelvi szaktargyakat is csoportbontasban
tanitjak. Abban az esetben, ha az 6ra nem célnyelven folyik, és nem valosul meg az az elv,
hogy a nyelv az ismeretek atadasdnak eszkoze a szakorakon, akkor nincsen értelme
kiscsoportban oktatni.

A dolgozatban kifogéasolhatd, hogy bizonyos angol nyelvii elméletekre és kutatasokra
mas tanulmanyokon keresztiil torténik a hivatkozas. Ennek oka abban rejlik, hogy egyrészt
a kiilfoldon megjelent szakirodalom nehezen hozzaférhetd, masrészt jelentds résziik angol
nyelven irédott. A német kutatok is eredményeiket sokszor angol nyelven publikéljak. Ez a
tény jelzésértéekii lehet. Az 4ltalanos és kozépiskolaban oktatd pedagdgusokhoz nem jutnak
el a leghjabb tapasztalok, ami hatranyosan éri 6ket szakmai fejlodésiik szempontjabol.
Egyetértek Dalgalian (2000) véleményével, aki ugy gondolja, ha a kutatonak kotelessége
idegen nyelven olvasni és idegen nyelven kozzétenni kutatdsait, akkor van egy madsik
kotelezettsége is, mégpedig a tudas ataddsa anyanyelven, a tuddshoz és a tanulashoz jutés
esé¢lyegyenldség megdrzése érdekében.

A sikeres als6 tagozatos két tanitdsi nyelvli oktatas kulcsa a nyelvtanitok és
nyelvtanarok képzése és tovabbképzése. A kutatds eredményeit szem eldtt tartva, hogy
minél eredményesebb legyen a kisgyermekek idegen nyelvi oktatdsa, nyelvileg és
modszertanilag is jol felkésziilt tanitokra van sziikség, akik a sziikséges nyelvtudas mellett

rendelkeznek az 4ltala tanitandé szaktargy megfeleld ismeretével, és annak modszertani
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kultarajaval, ismerik a didkok életkori sajatossagait és az annak megfeleld eljarasokat,
valamint ismerik azokat az eljarasokat, amelyek lehet6vé teszik, hogy als6é tagozaton a
célnyelv legyen az ismeretszerzés eszkoze.

Feltétleniil tovabbi kutatasokra van sziikség ahhoz, hogy megtudjuk, mennyire
altalanosak a dolgozatban bemutatott eredmények. Fontos lenne a nyelvtanitd- és
tanarképzéssel kapcsolatosan tovabbi kutatasokat végezni, és megvizsgalni, hogy
mennyiben készitenek fel nyelvileg, elméletileg és gyakorlatilag a tanitd- és tanarképzé
intézmények a szaktargyak idegen nyelven torténd tanitdsara, mikor és hol latnak jo
gyakorlatot a leendd nyelvtanitok a kiilsd6 gyakorlaton. Ezek a kutatasi teriiletek mar
talmutatnak ennek a disszertacionak a keretein, de feltérképezésiikk hozzéajarulna ahhoz,
hogy jobban felkészithessiik a nyelvtanitokat arra, hogy sikeresen fejlesszek a hat és tiz év
kozotti korosztaly nyelvtudasat.

A tapasztalatok altalanositasat korlatozza, hogy a kutatas egy konkrét két tanitasi
nyelvii 4ltalanos iskolaban vizsgalta als6 tagozaton a német €és a német nyelvi szaktargyak
oktatasat. Ez az empirikus kutatds nem tekinthetd reprezentativnak, de reményeim szerint
varhatéan hozzajarul a két tanitasi nyelvii iskolakban az 1-4. évfolyamon folyé munka jobb
megismeréséhez. A  vizsgalat tapasztalatai hasznosithatéak az alsé tagozatos
nyelvoktatdsban ¢és a nyelvtanitd képzésben, hozzajarulnak a képzés szinvonalanak
emeléséhez, a nyelvtanitok képzésének atalakitasdhoz, tovabba tanulsagokkal szolgal az
idegen nyelvet tanitok és a tananyagot készitOk szamara. A kutatds eredményei
remélhet6leg minden olyan szakember szamara érdekesek, aki keresi a lehetOségeket az

iskolai nyelvoktatas eredményesebbé tételére.
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Analyse und Bewertung vom deutschen, zweisprachigen

Primarunterricht

1. Einfiihrung

In den vergangenen 15-20 Jahren hat das Interesse am Fremdsprachenunterricht in Ungarn
zugenommen. Die stindig zunehmende Globalisierung macht das Beherrschen einer oder
mehrerer Fremdsprachen heute wichtiger denn je. Fremdsprachenkenntnisse hatten nie so
grof3e wirtschaftliche, gesellschaftliche und politische Bedeutung, wie in unseren Tagen.
Man hat fast keine Chance mehr auf dem Arbeitsmarkt ohne Fremdsprachenkenntnisse
Erfolg zu haben. Der frithe Fremdsprachenunterricht gewinnt an ungarischen Schulen
zunehmend an Bedeutng. In immer mehreren Schulen werden Fremdsprachen auf Druck
der Eltern schon ab dem ersten Schuljahr angeboten (Morvai, Oveges und Otto, 2009;
Nikolov, 2003c), was auf der ganzen Welt beobachtet werden kann (Edelenbos, Johnstone
¢s Kubanek-German 2006; Engel, Groot-Wilken és Thiirmann, 2009; Moon és Nikolov
2000; Nikolov 2004; Nikolov és Curtain 2000; Nikolov ¢s Mihaljevi¢-Djigunovi¢ 2006)
Auch die Zahl der Schiiler, die in einer zweisprachigen Schule lernen, wachst stidndig
(Morvai, Oveges und Ottd, 2009; Nikolov, 2011). Die Vorteile, die Methoden und die
Bedingungen des frithen Fremdsprachenunterrichts sind bekannt und angenommen, aber
wir wissen noch wenig davon, was im Klassenzimmer wirklich vor sich geht (Roos 2006).
Im Interesse des erfolgreichen Fremdsprachenunterrichtes ist es wichtig ein reales Bild
iiber die Qualitdt und die gegenwertige Lage dieser Bildungsform zu bekommen.

Die Doktorarbeit prisentiert einen Einblick in die Ergebnisse einer empirischen
Untersuchung, die sich mit der Analyse einer konkreten, zweisprachigen Grundschule in
Ungarn befasst. Die Dissertation besteht aus zwei groeren Teilen: aus einem theoretischen
und einem emprischen Teil. Da flir den frithen Fremdsprachenunterricht der Prozess des
Mutterspracherwerbs sehr in vielen Aspekten sehr wichtig ist, gibt das erste Kapitel
Einblick in die Fachliteratur der Aneignung der Sprachen, beschiftigt sich mit der
Entwicklung der Erstsprache, mit Erwerbstheorien und mit Faktoren, die die Aneignung
von der ersten Sprache beeinflussen. Das zweite Kapitel widmet sich dem
Fremdsprachenlernen und behandelt die Zusammanhénge der Aneignung von ersten und
fremden Sprachen, die Bedingungen fiir die Aneignung einer fremden Sprache, wie das
Alter, die Motivation und die wichtigsten Methoden, die fiir den Fremdsprachenunterricht

in Ungarn heutzutage charakteristisch sind. Um die Unterrichtsverfahren erfolgreich
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analysieren zu konnen, muss man wissen, was die Fachliteratur als gute Praxis bei der
unersuchten Altersklasse betrachtet und mit welchen Methoden und Verfahren die
Grundschulkinder erfolgreich und altersadédquat in einer Fremdspraache unterrichtet
werden konnen. Das dritte Kapitel enthdlt eine Zusammenfassung der Ziele, der
didaktischen und methodischen Merkmale des frithen Fremdsprachenunterrichts und stellt
die untersuchte Altersklasse vor. Im letzten, theoretischen Kapitel geht es um den Begriff
des zweisprachigen Grundschulunterrichts.

Nach der Darlegung dieser theoretischen Grundlagen folgt der empirische Teil der
Arbeit. Dazu werden zundchst das Forschungsdesign sowie die Durchfiihrung der
Erhebung erldutert. Der zweite Abschnitt des empirischen Teils ist der Darstellung der
Untersuchungsergebnisse gewidmet.

Diese empirische Untersuchung leistet voraussichtlich einen Beitrag dazu, dass man
die Arbeit in den Deutsch- und deutschsprachigen Fachstunden der Grundschule besser
kennen lernt. Die Ergebnisse konnen nicht nur fiir die Fremdsprachenlehrer sondern auch
fiir die Lehrbuchautoren lehrreich sein. Die Erfahrungen konnen sowohl beim frithen
Fremdsprachenunterricht als auch bei der Lehrerausildung benutzt werden.

Das Thema isr relevant, dhnliche Untersuchung wurde in Ungarn noch nicht
durchgefiihrt. Es ist nach wie vor viel zu wenig erforscht, was im Klassenzimmer wirklich

vor sich geht, wie Deutschunterricht in der Grundschule tatsdchtlich aussieht.

2. Ausgangspunkt und Untersuchungskontext

Auf der Welt wird zweisprachiger Unterricht seit vielen Jahrzehnten erfolgreich eingesetzt
(Wode 2009). Bekanntlich werden zweite und weitere Sprachen dann besonders erfolg-
reich gelernt, wenn frith damit begonnen wird, wenn die Lernenden intensiven Kontakt zur
neuen Sprache erhalten und auf das im herkdmmlichen Fremdsprachenunterricht tibliche
Drillen, Ubersetzen, Korrigieren und Erkliren verzichtet wird. Das macht es den Kindern
moglich, sich die neue Sprache eigenstindig zu erschlieen (Wode 2009).

In Ungarn kann eine Schule zweisprachig betrachtet werden, wo bestimmte Féacher in
bestimmten Stundenzahl in einer Fremdsprache unterrichtet werden. Entscheidend sind die
giiltigen Vorschriften und MaBBnahmen des Ministeriums. Laut der Rechtsregelung des
bilingualen Unterrichts (Richtlinien der zweisprachigen Schulbildung. Verordnung des

Bildungsministeriums 26/1997. (VII. 10.) miissen in einer zweisprachigen, achtklassigen

169



Grundschule minimum drei Unterrichtsfacher in einer Fremdsprache unterrichtet werden.
Mit Ausnahme des Faches Ungarische Sprache und Literatur kann ein jedes Fach in der
Fremdsprache angeboten werden. Im Padagogischen Programm der Schule wird von dem
Lehrerkollegium selbst bestimmt, welche mindestens drei Facher in minimum 35% und
maximum 50% der verbindlichen Wochenstundenzahl in deutscher Sprache unterrichtet
werden. Kunst, Musik, Technik und Sport werden aus dem Grund mit Vorliebe als
zweisprachige Unterrichtsficher in der Grundschule gewihlt, weil diese Fachkenntnisse
durch imitatives Lernen, handlungsorientiert erfolgreich vermittelt werden konnen. Laut
der Rechtsregelung des Ministeriums soll die Schule iiber eine Lehrkraft mit L1 Deutsch
verfiigen.

Der  deutschsprachige  Fachunterricht kann  mit dem  herkdmmlichen
Fremdsprachenunterricht nicht gleichgestellt werden. Im Fremdsprachenunterricht fungiert
die Sprache als Lehr- und Lernziel, der Lerngegenstand ist die Sprache. Im
deutschsprachigen Fachunterricht geht es um einen inhaltsorientierten Unterricht,
Sachfachinhalte werden mit Hilfe einer Sprache vermittelt und angeeignet. Die Sprache ist
ein Mittel, um Inhalte zu vermitteln, der Lerngegenstand ist das Sachthema. Die Kinder
konnen sich das L2-System durch den Kontakt mit der Sprache und wihrend der
Beschiftigung mit Sachinhalten erschlieBen. Auch in diesem Fall sollen die Lehrkrifte die
bekannten  didaktischen und methodischen  Grundregeln eines erfolgreichen,
grundschulgerechten Fremdsprachenunterrichts befolgen (Bleyhl, 2000, 2002; Bottger,
2010; Christ, 2003; Doye, 2005; Felderbauer, 2005; Frohlich-Ward, 2003; Klippel, 2000;
Kraft, 2005; Mayer, 2005; Moon, 2005; Morvai und Poor, 2006; Nikolov, 1995, 2011;
Nikolov und Curtain, 2000; Riick, 2008; Schmied-Schonbein, 2008; Zangl und Peltzer-
Karpf, 1998). Die Unterrichtstrategien basieren auf didaktischen Konzepten des modernen
Fremdsprachenunterrichts wie Inhalts-, Handlungs-, Aufgaben- und Prozessorientierung,
Ganzheitlichkeit und Anschaulichkeit. Diese Konzepte sind bei einem zweisprachigen

Grundschulunterricht unerlasslich.
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3. Forschungsdesign

3.1. Ziele und Fragestellungen
Die Untersuchung hatte zum Ziel, den zweisprachigen Unterricht in einer konkreten
Grundschule zu analysieren und zu berwerten, um ein reales Bild iiber die Qualitdt und die
gegenwertige Lage des frithen, zweisprachigen Deutschunterrichts zu bekommen. Eine
Antwort wurde auf die Fragen gesucht, wie diese Bildungsform charackterisiert werden
kann, was fiir padagogische und fremdsprachenerwerbliche Prinzipien dahinter liegen und
wie diese Prinzipien in einer konkreten Gundschule verwirklicht werden. Die folgenden
Forschungsfragen wurden formuliert:
1. Wie kann die zweisprachige Unterrichtsgestaltung aufgrund der Beobachtungen,
der Meinungen der Lehrpersonen und der Dokumenten in der untersuchten
Grundschule charakterisiert werden?
1.1. Was fiir Aufgaben und Sozialformen kommen in den Deutschstunden vor?
1.2. Wie ist die sprachliche Interaktion? Wie werden die unbekannten Worter und
Mitteilungen semantisiert?
1.3. Wie Kkorrigieren die Lehrer die Sprachfehler?
1.4. Was fiir Lehrbiicher, Ergdnzungsmaterialien und Arbeitsmittel benutzen die
Lehrpersonen?
1.5. Wie sieht das Klassenzimmer aus?
1.6. Wie konnen die Motivation und die Aktivitdt der Lehrer und der Schiiler
charakterisiert werden?
1.7. Wie tragen die fremdsprachlichen Sachfiacher zur sprachlichen Entwicklung
der Grundschulkinder bei?
2. Wie wird die Integration von Deutsch- und Sachunterricht aufgrund der
Beobachtungen, der Meinungen der Lehrpersonen und der Dokumenten in der
untersuchten Grundschule verwirklicht?
3. Wo sehen die Lehrpersonen Vor- und Nachteile des zweisprachigen
Fremdsprachenunterrichts in der Grundschule?
3.1. Wie konnte das zweisprachige Program in der untersuchten Grundschule in
Gang gebracht werden?
3.2. Wie konnen die Eltern iiberzeugt werden, dass sie ihre Kinder in die

deutschprachige Klasse bringen?
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3.3. Wie charakterisieren die Lehrpersonen die Grundschulkinder? Worin sind die
Grundschulkinder gur, und was bereitet ihnen Schwierigkeiten?
3.4. Wann halten die Lehrpersonen eine Deutsch- und eine deutsce Fachstunde
fiir erfolgreich?
3.5. In wieweit verlangen eine Deutsch- und eine deutschsprachige Fachstunde
andere Methoden und andere Vorbereitung?
3.6. Was fiir Ratschlige wiirden die Lehrpersonen den zukiinftigen
Fremdsprachenlehrern geben, die in einer zweisprachigen Grundschule
unterrichten mochten?
4. Was fiir Pline, Wiinsche, Ergebnisse und Probleme haben die unteruschten
Lehrer?
5. Was fiir padagogische und fremdsprachenerwerbliche Prinzipien spiegeln sich in
der Praxis und in der Meinung der beobachteten Lehrpersonen wieder?

3.2. Methoden
Der Sprachunterricht in einer konkreten, zweisprachigen Grundschule wurde 1) durch die
Analyse der Lehrplane der Schule, 2) aufgrund von Interviews mit den Lehrkriften, sowie

3) von Unterrichtsbeobachtungen charakterisiert.

3.3. Durchfiihrung der Datenerhebung

Die Forschung wurde in den Schuljahren 2009/2010 und 2010/2011 durchgefiihrt, wo
zweisprachiger Unterricht seit zehn Jahren in Klassen von 1-8 erteilt wird. Um den friihen
Deutschunterricht analysieren zu konnen, wurden nur die 1-4 Klassen untersucht.

In die Untersuchung wurden sechs Lehrpersonen einbezogen, die wéhrend der
Forschung in der Schule arbeiteten. Alle sechs Lehrkrifte wurden interviewt. Die
Interviews wurden mit Hilfe eines Leitfadens durchgefiihrt, auf Tontrdger aufgezeichnet,
transkribiert und schlieBlich ausgewertet. Die Unterrichtsbeobachtungen wurden in den
Klassen 1-4 sowohl in Deutschstunden als auch in deutschsprachigen Fachstunden - Sport,
Technik, Kunst und Heimatkunde — mit Hilfe eines Beobachtungsrasters durchgefiihrt, der
im Hinblick auf die vorliegende Untersuchung entwickelt wurde. Insgesamt wurden 36
Deutschstunden, 9 Heimatkunde-, 8 Kunst-, 14 Technik- und 4 Sportstunden beobachtet.

Im Folgenden fasse ich die wichtigsten Ergebnisse zusammen, die sich nach der

Analyse der Daten ergaben.
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4. Auswertung der Ergebnisse

4.1. Lehrplan-Struktur

In der untersuchten Schule haben die Grundschulkinder, die an diesem Proramm
teilnehmen, pro Woche fiinf Stunden mehr als die anderen, denn jede zweisprachige Klasse
hat zusétzlich fiinf Deutschstunden ab dem ersten Schuljahr (Tabelle 1). Die Sprache wird
in Kleingruppen unterrichtet. Da die Kinder vorher keinen Kontakt zum Deutschen hatten,
werden die Kinder im ersten Schuljahr an die neue Unterrichtssprache gewohnt. Dies
geschieht durch motivationsfordernde Aktivitdten: Reime, Lieder und Spiele. Mit dem
Lesen und Schreiben in der Fremdsprache wird erst im zweiten Schuljahr angefangen.
AuBler der Deutschstunde werden noch Sport, Technik und Kunst in einer Wochenstunde
in Deutsch unterrichtet und ab dem dritten Schuljahr Heimatkunde. Sport und
Heimatkunde werden parallel sowohl in der Muttersprache, als auch in der deutschen
Sprache unterrichtet. Die interviewten Lehrer denken, dass die Kinder, besonders die mit
schwicheren Fahigkeiten wegen der hoheren Stundenzahl in den zweisprachigen Klassen

iiberfordert sind. Sie kdnnen das Fremdsprachenlernen als Misserfolg erleben.

1. Tabelle: Die Stundenzahl in der untersuchten Grundschule

1. Jahrgang 2. Jahrgang 3. Jahrgang 4. Jahrgang
Ungarisch | Deutsch | Ungarisch | Deutsch | Ungarisch | Deutsch | Ungarisch | Deutsch

Ungarisch: -
Grammatik 8 - 8 - 7 - 7
und
Literatur
Matematik 5 - 5 - 5 - 5 -
Deutsch - 5 - 5 - 5 - 5
Heimatkunde - - 1 1 1 1
Musik 1 - 1 - 1 - 1 -
Kunst - 1 - 1 - 1 - 1
Technik 1 - 1 - 1 - 1
Sport 2 1 2 1 2 1 2 1

Das Program der zielsprachigen Unterrichtsficher unterscheidet sich vom Program der
Unterrichtsfacher in der Muttersprache theoretisch nicht, aber wie es in der Praxis aussieht,
das wurde untersucht.

Die zielsprachigen Unterrichtsficher: Sport, Technik und Kunst ermdglichen das
spielerische und unbewusste Fremdsprachenlernen. Die Schiiler in diesem Alter sollen mit
allen Sinnen lernen. Dies entspricht einem kindgeméfBen Sprachenerwerb zwischen Spielen
und Lernen. Denn besonders jlingere Kinder nehmen fremdsprachliche Informationen mit

allen Sinnen auf. Sie lernen, was sie sehen, fithlen, héren und tun. Die Lerninhalte der
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Heimatkunde liegen in den ersten Schuljahren sehr nahe an die Themen, die auch beim
Fremdsprachenunterricht am Anfang behandelt werden. Durch angemessenes,
methodisches Verfahren sind die Schiiler in der Lage, die Sachinhalte in der Zielsprache
anzueignen. Die Lehrkrifte in der untersuchten Schule meinen aber, dass ein Sachverhalt
zuerst in der Muttersprache verstanden werden muss, bevor er in der deutschen Sprache
erarbeitet werden kann. Mit dieser Affassung kann erklart werden, warum Heimatkunde
einerseits erst im dritten Schuljahr in der deutschen Sprache angeboten und andererseits
paralellel in beiden Sprachen unterrichtet wird.

4.2. Lehrer-Interviews

In der untersuchten Grundschule wird der Unterricht in den deutschsprachigen Stunden
von schulangehorigen Lehrkriften mit L1 Ungarisch erteilt, die {iber eine Bildung im Fach
Deutsch verfligen. In der Schule arbeitet noch eine Lehrerin, die die deutsche Sprache als
Muttersprache spricht. Sie ist in Deutschland geboren, ihre Mutter ist deutscher Herkunft,
aber zur Schule ist die Lehrerin in Ungarn gegangen.

Bei den Lehrern ist eine sehr hohe Kompetenz im Deutschen erforderlich, da sie
nicht nur alle Sachinhalte auf Deutsch vermitteln miissen, sondern auch vor der Aufgabe
stehen, auf alles, was im Unterricht passiert, sprachlich addquat auf Deutsch zu reagieren.
Nur eine Lehrerin wies in den Interviews darauf hin, dass ihr die sprachlichen Mittel
hiufig nicht ausreichen, um sich auf Deutsch auszudriicken.

Was die Qualifikation der Lehrkdfte anbelangt, verfligt eine von ihnen iiber
Hochschulabschluss fiir Primarstufe, drei Lehrpersonen verfligen tiber Hochschulabschluss
fir Primarstufe und Sekundarstufe 1. und 2zwei Pedagogen verfiigen {iber
Hochschulabschluss fiir Sekundarstufe 1. Sie haben keine Zusatzqualifikation im
zweisprachigen Unterricht, wurden nicht ausgebildet, wie man ein Sachfach in einer
Fremdsprache unterrichten soll.

Die zweisprachige Unterrichtsform beurteilten die befragten Grundschullehrer im
Allgemeinen positiv. Sie sind der Meinung, dass die Kinder in diesem Alter noch keine
Hemmungen haben, durch Spiele leicht zu motivieren sind, und keine Probleme mit der
Ausprache haben. Nikolov (1999) stellt die Frage, wie die Schiiler eine hervorragende
Aussprache erwerben konnen, wenn nicht einmal die Aussprache der Lehrer perfekt ist und

wenn Kasetten und CD-s in den Stunden nur selten benutzt werden (Nikolov, 2008).
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Die groften Erfolge wurden nach der Meinung der Lehrer in zwei Bereichen erreicht:
einerseits in der Entwicklung der Fremdsprachenkenntnisse der Schiiler, andererseits in der
Herausbildung einer positiven Einstellung gegeniiber Fremdsprachen und fremden
Kulturen. Die Lehrkréifte waren darin einverstanden, dass mit zweisprachigen Féachern ein
betrachtlich hoheres Niveau in der Fremdsprache und einen reicheren Wortschatz erreicht
wird als bei den herkdmmlichen Formen des Fremdsprachenunterrichts. Die Lehrer sind
zufrieden, weil einige Schiiler vor Abschluss der achten Klasse eine Sprachpriifung
ablegen konnen. Im Jahre 2007 konnten zwei Schiiler eine Sprachpriifung B2 machen, ein
Jahr spiter konnten fiinf Schiiler eine Sprachpriifung B2 und zwei Schiiler eine
Sprachpriifung B1 bestehen. Diese Ergebnisse betrachte ich als keinen Erfolg, denn der
Stoff der Priifungen (abgesehen von der Junior-Priifung) richtet sich nicht nach der Welt
und nach der Gedankenweise der Kinder, sondern nach den Kenntnissen der Erwachsenen.
Fiir einen 14-jdhrigen Jugendlichen, der noch selten Tageszeitungen gelesen hat, der die
Nachrichten noch nicht verfolgte, bedeutet eine Sprachpriifung Schwierigkeiten.

Auf die folgenden Probleme wiesen die Befragten hin:

o fehlende Lehrstoffe und Unterrichtsmaterialien

e Kontinuitdt des Programms nach der achten Klasse

e mangelnde grammatische Kentnisse der Schiiler
Die verwendeten Materialien wurden von den Lehrkriften zu einem GroBteil selbst
entwickelt, da es an guten Lehrblichern und Unterrichtsmitteln fehlt. Die Lehrkrifte
miissen sich ihrer Meinung nach viel mehr auf die Stunden vorbereiten, als ihre Kollegen,
denen Unterrichtspakete zur Verfiiguung stehen.

Auf die Weiterfithrung des Programms in der Mittelschule (in Klassen 9-12) wird
nach ihrer Auffassung nicht geachtet, die Schiiler konnen das Erlernen der deutschen
Sprache nach der achten Klasse nicht bruchlos fortsetzen. Die meisten Schiiler fangen mit
dem Englischen an und héren mit dem Deutschen auf, da die Mittelschulen Deutsch nur
fiir Anfdnger anbieten. Das Problem der Kontinuitidt wurde auch bei anderen Forschungen
formuliert und verursacht nicht nur in dieser Schule Schwierigkeiten (Nikolov und Curtain,
2000; Nikolov und Mihaljevi¢-Djigunovi¢, 2006; Nikolov und Nagy, 2003).

Alle interviewten Lehrpersonen beschwerten sich {iber die mangelnden
grammatischen Kenntnisse der Schiiler. Sie sind der Meinung, dass sie grammatische
Begriffe unterrichten sollen, die die Schiiler nicht einmal in der Muttersprache gelernt
haben. Das bereitet ihnen grole Schwierigkeiten. Alle wiesen darauf hin, dass ein

systematischer Sprachaufbau, die Bewusstmachung der grammatischen Regeln
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unerlésslich ist. Obwohl sie sich dariiber im Klaren sind, dass dies nicht zu den Zielen des
friihen, zweisprachigen Fremdsprachenunterrichts gehort. Statt grammatische Erklédrungen
und Regeln zu pauken, lernen die Schiiler in diesem Alter die sprachlichen Strukturen und
die lexikalischen Einheiten mit allen Sinnen, handlungsorientiert und situativ kennen,
wenn die Kinder nicht auf die Form, sondern auf den Inhalt achten. Aus den Ergebnissen
der Interviews geht hervor, dass dies die Lehrkrifte nicht verwirklichen konnen, ihr
zuriickkehrendes Problem ist, dass die Kinder die grammatischen Regeln weder erlernen

und noch ohne Fehler anwenden konnen.

4.3. Unterrichtsbeobachtungen

4.3.1. Deutschunterricht

In den beobachteten Deutschstunden (36) im ersten (6 Stunden) und zweiten (7 Stunden)
Schuhljahr dienten die spielerischen Aufgaben der Einiibung von Einzelwortern. Im
zweiten Halbjahr des zweiten Schuljahres tlibten sie das Lesen (3 Stunden), sie lasen im
Chor oder einzeln aus dem Lehrbuch, unterstrichen Buchstaben in einfacheren Texten,
schrieben Sétze und Worter ab, zeichneten Bilder zu den einzelenen Satzen. Im dritten (8
Stunden) und vierten (12 Stunden) Schuljahr kamen die grammatischen Aufgaben in den
Vordergrund, auf die die Lehrpersonen auch in den Interviews hinwiesen. Hortexte wurden
selten (2 Stunden) benutzt und das VVokabular wurde in 2 Stunden schriftlich ausgefragt.
Die Unterrichtszeit wurde fast ausschlieBlich fiir die Arbeit an sachfachlichen und
sprachlichen Zielen genutzt. Die beobachteten Stunden waren meistens sehr gut organisiert
und strukturiert. Die Uberginge zwischen den Unterrichtsphasen erfolgten reibungslos.
Individualisierende und differenzierende Mallnahmen konnte ich nicht beobachten, obwohl
die Lehrer in den Interviews auf die heterogenen Sprachstdnde der Schiiler hinwiesen.

Die beobachteten Stunden (36) waren lehrerzentriert, der Unterrichtsablauf wurde
von der Lehrperson bestimmt und kontrolliert. Die sprachliche Interaktion ging von der
Lehrkraft aus und kann durch Frage-Antwort-Schema charakterisiert werden. Das heif3t:
Die Lehrerin stellte eine Frage, die mit Hilfe der einzuiibenden Form beantwortet wurde.
Die Lehrerfragen waren geschlossen, die keine spontane Sprachproduktion durch die
Schiiler zulieBen. Offene Fragen kamen nicht vor. Die Kommunikation fand zwischen der
Lehrkraft und einem einzelnen Schiiler oder der gesamten Klasse statt. Fiir Spontaneitit

und eigenstindigen Sprachgebrauch blieb dabei kein Raum. Das Lehren und Lernen von
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Sprache stand im Vordergrund. Die Schiiler blieben relativ unbeteiligt. Thre sprachliche
Aktivitit beschriinkte sich auf formelhafte AuBerungen. Wenn die Schiiler auf die Fragen
nicht gleich reagierten, mit der Antwort zdgerten, mischte sich die Lehrperson ein, und
beantwortete die Fragen selbst. Die Schiiler hatten nichts anderes zu tun, als die Antwort
zu wiederholen.

Ein groBer Teil der Kommunikation diente der Wiederholung und Einlibung von
Einzelwortern, sprachlichen Strukturen und lexikalischen Einheiten. Die Lehrkréfte
meinten, dass sich der Unterricht wegen der mangelnden Kenntnisse der Kinder auf
einfache Strukturen, formelhafte Ausdriicke beschrinken muss. Echte Kommunkation
konnte nicht beobachtet werden. Die Sprache wurde um ihrer selbst willen verwendet und
weniger als Mittel zum Zweck. Dies gilt auch fiir die Spiele, bei denen es um das Einiiben
sprachlicher Elemente ging.

Der Frontalunterricht dominierte in den Stunden, Partnerarbeit (4 Stunden),
Gruppenarbeit (4 Stunden) und Einzelarbeit (7 Stunden) fanden selten statt, obwohl die
Lehrpersonen in den Interviews darauf hinwiesen, dass sie gern Partner- und
Gruppenarbeit verwenden.

Nach den Forschungsergebnissen waren in der Praxis die konventionellen Methoden
zum Grammatikiiben, Ubersetzen und Drillen am typischsten, obwohl sich die Lehrerinnen
in der untersuchten Schule darin tibereinstimmten, dass das Ziel des Sprachunterrichts die
Entwicklung der brauchbaren Sprachkenntnisse sein soll und die Bewusstmachung der
grammatischen Regeln den Kindern in diesem Alter Schwierigkeiten bereitet. Die
Aufgaben waren nicht in Situationen eingebettet, die Aufmerksamkeit wurde nicht auf die
sprachliche Bedeutung, sondern auf die Form gerichtet. Dies konnte auch im traditionellen
Englischunterricht in den ungarischen Grundschulen beobachtet werden (Nikolov, 2008,
2009b).

Aus den Angaben der Studie konnen wir darauf schlieBen, dass die Sprachlehrer
sowohl ihre Moglichkeiten zur Sprachentwicklung als auch die Kenntnisse und
Fahigkeiten der Schiiler unterschitzen. Die Unterrichtsbeobachtungen zeigten, dass die
Mitteilungen der Sprachlehrer in den Stunden durchschnittlich zu einem Drittel ungarisch
erklangen. Die effektive Unterrichtszeit in Deutsch war sehr kurz. Die Lehrpersonen
versuchten im Unterricht deutsch zu sprechen, sie benutzten die deutsche Sprache beim
Begriilen der Schiiler am Anfang der Stunde, beim Abschied, bei Arbeitsanweisungen, bei
konkreten Aufgaben; aber bei Erkldrungen, komplexeren Inhalten oder Sachfragen

wechselten sie ins Ungarische. Die Sprachwechsel erfolgten spontan, z.B. wenn der
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Lehrperson ein deutsches Wort nicht einfiel, wenn echte Sachfragen aufkamen oder
unerwartete Situationen vorkamen. Zur Verstidndnissicherung lieBen die Lehrpersonen von
ithren Schiilern Worter oder Sitze iibersetzen, oder sie selbst wiederholten deutsche
Erkldrungen und Anweisungen in ungarischer Sprache. Diszipliniert wurde nur auf
Ungarisch. Beim Bewerten konnten zwei Verfahren beobachtet werden: Die Lehrerinnen
lobten die Schiiler kurz, auf Deutsch oder siec bewerteten die Kinder zuerst kurz, auf
Deutsch, dann ldnger auf Ungarisch. In den beobachteten Stunden wurden die folgenden
kurzen deutschen Ausdriicke beim Loben benutzt: ,,Gut”, ,,.Schon”, ,,Brav”, ,Super”, ,.Sehr
gut”.

Das Ubersetzen war ein stindiges Element der Stunden. Es war egal, ob es um die
Anweisungen oder die neuen, unbekannten Worter ging, fast alles wurde ins Ungarische
iibersetzt, obwohl die Lehrkraft bei der Worterklidrung Bilder, Gegenstdnde benutzte oder
die Kinder die Bedeutung des Wortes aus dem Kontext erschlieBen konnten. Auch bei
Reimen, Gedichten oder beim Leseverstehen hielten die Lehrer das genaue, wortliche
Ubersetzen fiir wichtig. Durch die Ubersetzung wollten die Lehrer sichergehen, ob die
Lernenden den Text, den Inhalt richtig verstanden. Das stiindige Ubersetzen wurde von den
Lehrern mit ihrer eigenen Angst erkldrt, dass nicht alle Schiiler die fremdsprachlichen
Mitteilungen verstehen konnen und deshalb kénnen sie dann die Stunde nicht verfolgen
und die Lust am Fremdsprachenlernen verlieren. Obwohl die Kinder verstanden, was durch
die Situation, mit Bildern, Mimik und Gestik erklart wurde, blieb das Ubersetzen nur in
einigen Féllen weg.

Die beobachteten Lehrpersonen wiederholten die Mehrheit ihrer Fragen und
Anweisungen gleich in der ungarischen Sprache, sie lieBen den Kindern keine Zeit, darauf
zu reagieren. Es kam oft vor, dass die Mitteilungen der Lehrpersonen modifiziert oder mit
einem neuen Inhalt ergidnzt wurden. Ich halte dieses Verfahren fiir eine schlechte Strategie,
denn die Schiiler wissen nicht, wann welches Verfahren verwendet wird.

Die Schiiler beantworteten die Lehrerfragen meistens auf Deutsch, wozu sie in der
Regel vorgegebene Strukturen oder einzelne Worter benutzten. Fiir komplexere Antworten
oder fiir Themen, die nicht direkt zur Thematik der Stunde gehdrten, wurde die
Muttersprache verwendet. Bei Schiiler-Schiiler Interaktion wurde ungarisch gesprochen.

Das Uben der grammatischen Regeln, das Drillen und das Ubersetzen helfen den
Schiilern kaum, die Zielsprache zur Kommunikation zu benutzen und ihre brauchbaren
Sprachkenntnisse zu entwickeln. Kinder interessieren sich in erster Linie nicht fiir

sprachliche Phédnomene, sondern vorrangig fiir bestimmte Themen, Gegenstinde oder
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Situationen. Wir diirfen nicht vergessen, dass die Kinder und die Erwachsenen eine
Fremdsprache anders lernen. Bei den Kindern geht es um einen natiirlichen, unbewussten
Spracherwerb, nur bei den Erwachsenen kann {iber ein bewusstes, gesteuertes, analitisches
Fremdsprachenlernen gesporchen werden (Nikolov, 2004, 2009a; Nikolov und Mihaljevi¢-
Djigunovi¢, 2006). Bewusstes Arbeiten an grammatischen Strukturen und die Vermittlung
von Regeln diirfen kein konstitutives Element des Fremdsprachenunterrichts in der
Grundschule sein. Zu viel Grammatik ist auch bei dlteren zu vermeiden, denn die
Untersuchungen von Nikolov und Nagy (2003) ergaben, dass das mechanische,
gammatische Uben auch in Erwachsenen negative Erinnerungen wach rief.

Die beobachteten Lehrpersonen verbesserten jede ihnen aufgefallene Inkorrektheit.
Sie unterbrachen den Schiiler, wiederholten richtig den falschen Satz oder das falsche Wort
und manchmal fiigten auch grammatische Erkldrungen dazu. Der Schiiler sagte seine
Mitteilung noch einmal, aber schon richtig. Die Fehlerkorrektur wurde von den Schiilern
als Selbstverstindlichkeit hingenommen, sie schienen daran gewohnt zu sein.

Die Hausaufgabe wurde entweder am Anfang der Stunde (20) oder wéhrend der
Stunde (6) kontrolliert. Abhdngig von der Aufgabe wurde die Hausaufgabe entweder
gemeinsam besprochen und kontrolliert (23 Stunden) oder die Lehrpersonen gingen
einzeln zu den Kindern und kontrollierten die Hefte. Inzwischen bekamen die Schiiler
keine Aufgabe, langweilten sich und wertvolle Minuten vergingen iiberfliissig. Spiele,
Reime, Lieder konnten besonders im ersten und im zweiten Schuljahr beobachtet werden,
aber Marchen, Geschichtenerzihlen, Rollenspiele kamen in den beobachteten Stunden
nicht vor. Lehrbiicher wurden ab dem zweiten Halbjahr vom zweiten Schuljahr benutzt, als
Unterrichtshilfen wurden vorwiegend Bilder, Bildkarten und Arbeitsblitter, Wiirfel
eingesetzt.

Drei Spiele (Wortkonig, Hexe will ..., Memory-Spiel) kamen in den beobachteten
Stunden am Gftersten vor. Wortkonig und Hexe will... konnte ich in der ersten und zweiten
Klasse fast in jeder Stunde beobachten. Das erste Spiel beruht auf Ubersetzung und die
Vokabel wird wettbewerbdhnlich abgefragt. Die Aufgabe war einfach, die Lehrperson rief
zvei Schiiler auf, sagte ein ungarisches Wort, das die zwei Schiiler deutsch benennen
sollten. Der schnellere spielte weiter. Der Wortkonig war der Schiiler, der nicht ausgefallen
ist. Ich bin nicht sicher, dass dieses Spiel wirklich der guten Praxis entspricht. Das ist
einerseits eine Ubersetzung, das Vokabular wird ohne Kontext abgefragt, andererseits

bedeutet dies fiir langsamere Kinder garantiert einen Misserfolg.
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Beim Spiel Hexe will ...konnten die Schiiler ihr Sprachverstandnis durch Handlungen
deutlich machen. Die Lehrperson sagte, was die Hexe haben will, das heif}t, die Lehrperson
benannte einen Gegenstand und die Schiiler versuchten ihn so schnell wie mdglich zu
beriihren. Der Schiiler, der etwas anderes beriihrt hat oder der als letzter zum Gegenstand
laufen konnte, fiel aus. Die Stresssituation, die Chance, das Spiel zu verlieren, war auch
hier anwesend, besonders bei den Erstkldsslern konnte beobachtet werden, dass sie sehr
traurig waren, wenn sie beim Spiel nicht gewinnen konnten. Butzkamm (2004: 311) denkt,
»Schiiler miissen erfahren, dass Wettstreit auch Spal macht, wenn man ihn verliert, und
dass das Spiel wichtiger ist als das Endergebnis”. Das Spiel war unter den Kindern beliebt,
sie konnten ihren Bewegungsdrang ausleben.

Das Memory-Spiel ist ein bekanntes Spiel, obwohl Riick (2008) die Frage stellt, ob
das wirklich so spielerisch ist, wenn das Behalten der Karten an die fremdsprachliche
Benennung des jeweiligen Bildpaares geknlipft wird. Ich konnte auf jeden Fall beobachten,
dass die Schiiler vergaBBen die Bildpaare deutsch zu benennen, wenn die Lehrerin nicht
zuhorte. Alle beobachteten Spiele dienten der Einiibung der Einzelworter oder
lexikalischer Einheiten.

Beim Spielen, bei unvorhergesehenen Erreignissen griffen sowohl die Kinder als
auch die Lehrpersonen auf die ungarische Sprache zuriick. Wirklichen Gewinn kénnten die
Schiiler aus dem Unterricht ziehen, wenn die Zielsprache nicht nur bei den konkreten
Aufgaben benutzt wiirde, sondern wenn sie in die Ablaufe der Stunde eingebettet wére.

Zusamengefasst kann festgestellt werden, dass in der Unterrichtspraxis der
beobachteten Lehrer im Gegenteil zu den fiir den natiirlichen Spracherwerb
charakteristischen Methoden und Tétigkeiten das Drillen, die Bewustmachung der
grammatischen Strukturen beobachtet werden konnten, die an die Grammatik-

Ubersetzungsmethode und die behavioristischen Traditionen erinnern

4.3.2 Deutschsprachigen Fachunterricht

Der beobachtete Sachunterricht in Deutsch entsprach mit Bezug auf die sachlichen
Lernziele, die Methoden, die Interaktionsgelegenheiten den Vorstellungen eines
zeitgemissen Sachunterrichts gar nicht. Der fremdsprachliche Input war sehr arm. Die
fremdsprachliche Eigenproduktion der Schiiler beschrénkte sich auf die Wiederholung

einzelner Worter und vorstrukturierter Sétze.
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In der Heimatkunde gingen die Lehrer auf die fachsprachlichen Kenntnisse kaum ein,
da sie der Meinung sind, ihre Schiiler seien dazu nicht fihig, das Wesentliche aus den
gehorten oder gelesenen Texten oder die Bedeutung von konkreten Wortern und
Ausdriicken aufgrund ihres mangelnden Wortschatzes und ihres Hintergrundwissens
herauszuschidlen. Obwohl die Themen des Heimatunterrichts sehr nahe an den Themen
sind, die auch beim Fremdsprachenlernen am Anfang stehen, und gut veranschaulicht
werden konnen, sind die Lehrpersonen der Meinung, dass der den Lernenden zur
Verfiigung stehende Wortschatz noch zu gering ist, um das Fach nur in der Zielsprache zu
unterrichten. Die Lehrpersonen wéhlten Themen, die inhaltlich in der muttersprachlichen
Heimatkunde schon bearbeitet wurden. In der deutschsprachigen Heimatkunde
konzentrierten sich vor allem auf das Vokabular. Anhand der Sachthemen wurden
elementare Satzbaumuster und Grundvokabular vermittelt. Spiele, Aktivititen und
Materialien wurden benutzt, die fiir den Fremdsprachenunterricht konzipiert wurden, und
eigneten sich vor allem auch dort zum Festigen von Wortschatz und zum Wiederholen von
Strukturen.

Fiir diese Problematik ist der folgende Ausschnitt ein gutes Beispiel. Die Schiiler
lernten in der Heimatkunde {iber die Teile der Pflanzen. Das Thema war fiir die Kinder
nicht unbekannt, was die Lehrerin laut verstirkte: ,,Magyar kornyezetbol mar tanultatok,
most megismerjiik németiil, amit mdar magyarul tudtok.” [In der ungarischen Heimatkunde
habt ihr das schon gelernt, jetzt lernen wir kennen, was ihr auf Ungarisch schon wisst.] Ein
themenorientierter Sprachunterricht heiflit fiir die Grundschule nicht, dass ein gleiches
Thema zuerst in der muttersprachlichen Stunde, dann vereinfacht auch in der
Fremdsprache behandelt werden muss. Die Untersuchungen der Forschungsgruppe der
Universitédt Kiel (Wode, 1995, 2009) in bilingualen Grundschulklassen haben gezeigt, dass
ein explizit doppeltes Lernen nicht notwendig ist. Die Schiiler sind bei angemessenen,
methodischen Verfahren in der Lage, sich in der Zielsprache Wissen, Fertigkeiten und
Féhigkeiten anzueignen.

Die beobachteten Technik- (14) und Kunststunden (8) wurden mit einem Lied, Reim
(6) oder mit einem Frage-Antwort-Schema (10) angefangen. Die Lehrperson stellte eine
Frage und ein Schiiler gab die Antwort darauf. Die Kommunikation diente zur Festigung
von Einzelwortern und sprachlichen Strukruten, wie in den Deutschstunden. Vor der
konkreten Arbeit prdsentierten die Lehrpersonen die Aufgabe zuerst in der deutschen

Sprache, dann in der Muttersprache, sie zeigten und benannten die ndtigen Arbeitsmittel,
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Werkzeuge und Materialien. Trotz der Veranschaulichung blieb aber das Ubersezten nicht
weg.

Statt die Worter situativ und handlungsbegleitend zu verwenden, lieBen die
Lehrpersonen die neuen Worter und Ausdriicke im Chor wiederholen. Im dritten und im
vierten Schuljar wurden die Arbeitsmittel, die Werkzeuge, die Materialien und die
Tatigkeiten ins Heft geschrieben und abgefragt. Dies kann nicht als gute Praxis betrachtet
werden, denn die Worter werden aus dem Kontext herausgerissen und die Sprache
begleitet die Tétigkeiten der Schiiler nicht. Der Erwerb von den Sachinhalten, die fiir die
Lehrpersonen das neue Vokabular bedeutete, wurde vom stdndigen, mechanischen,
kontextenthobenen Wiederholen und vom bewussten Lernen zu Hause erwartet. Das
methodische Verfahren wurde dem traditionellen Fremdsprachenunterricht entlehnt, der
themenorientierte Fremdsprachenunterricht wurde nicht verwirklicht.

Im Gegenteil zu der guten Praxis konnte beobachtet werden, wie eine Technikstunde
in zwei Teile geteilt wurde, in ein sprachliches und ein sachfachliches Teil. Zu Beginn der
Stunde sammelten die Schiiler mit der Steuerung der Lehrperson Worter und Ausdriicke
zum Thema Jahreszeiten. Die Lehrerin schrieb jedes Wort und jeden Ausdruck an die
Tafel, aber warum sie das getan hat, stellte es sich nicht heraus. Nach dieser Einfiihrung
prasentierte die Lehrperson die Aufgabe in der deutschen Sprache und benannte die
notigen Arbeitsmittel, Werkzeuge und Materialien, dann machte sie die Kinder darauf
aufmerksam, dass das sprachliche Teil zu Ende ist, von nun an kann man auf Ungarisch
sprechen.

Die beobachteten Sportstunden (4) bedeuteten teilweise eine Ausnahme. In den
Stunden wurde geturnt und gespielt und nicht viel geredet. Die Aufgaben, die Bewegungen
wurden vorgezeigt, die Spiele waren den Kindern bekannt, die Spielregeln mussten nicht
erklart werden. Das Spiel musste nur genannt werden, und die Schiiler wussten, was sie
machen sollen. Die Arbeitsanweisungen erklangen auf Deutsch, aber in Situationen, die
nicht eng zu den Tétigkeiten der Stunde gehorten, wurde auf Ungarisch gespochen, wie in
den anderen deutschsprachigen Stunden.

Zusammenfassend ist zu sagen, dass die Lehrkrdafte in den deutschsprachigen
Fachstunden ihre Tatigkeiten abgesehen von der Einfithrung zielsprachig nicht begleitet
haben. Das neue Vokabular bedeutete den sachfachlichen Inhalt. Den Erwerb der neuen
sachfachlichen Fahigkeiten und Kenntnisse erwarteten die Lehrpersonen einerseits vom
mechanischen, kontextenthobenen Wiederholen des neuen Vokabulars, andererseits vom

bewussten Lernen zu Hause. In den beobachteten Stunden wurden die fiir den
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herkdmmlichen  Unterrricht  charakteristischen Methoden  verwendet und der
themenorientierte Fremdsprachenunterricht wurde nicht verwirklicht.

Bilingualer Unterricht erfordert sehr kreative Methoden von Seiten der Lehrenden,
denn diese miissen sich bemiihen, den Stoff auch auf andere Weise als rein sprachlich
verstiandlich zu machen (Kerstin, 2005: 25). Die Schulfiacher, wie Heimatkunde, Kunst,
Technik und Sport sind gut zu veranschaulichen, sind kontextgebunden und geben genug
Moglichkeiten zur nonverbalen Kommunikation. Die Lehrkrifte ergriffen die Moglichkeit
nicht, ihre Mitteilungen handlungsorientiert umzusetzen, die neue Lexik und die neuen
Inhalte in Handlungen einzubetten. Die sprachlichen AuBerungen der Lehrkraft wurde
durch Ubersetzen verstindlich gemacht. Das Ziel der Fachstunden war die Erweiterung des
Vokabulars, bei der Vermittlung der neuen Kenntnisse gingen die Lehrpersonen in die
ungarische Sprache iiber, in der Meinung, die Schiiler wiirden die neuen Informatioen in
der deutschen Sprache nicht verstehen. In den Interviews wiesen die Lehrkriafte daruf hin,
dass sie wenig Vertrauen in die Verstehenskompetenz der Schiiler haben. Die verwendeten
Methoden wurden dem herkommlichen Fremdsprachenunterricht entlehnt, dienten vor
allem der Festigung der neuen Lexik. Im Vergleich zu den Deutschstunden benutzten die
Lehrkrifte die Muttersprache viel 6fter, auch in Situationen, in denen die Zielsprache zu
verstehen war. Das sprachliche Input war wenig, und bot wenige Mdglichkeiten zur

sprachlichen Entwicklung der Kinder.
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5. Schlussfolgerungen

In den vorangehenden Kapiteln versuchte ich die wichtigsten Ergebnisse einer empirischen
Untersuchung zusammenzufassen, die sich mit der Analyse einer zweisprachigen
Grundschule beschiftigt. Ich wollte erfahren, wie zweisprachiger Deutschunterricht in
einer Grundschule aussieht, was im Klasssenzimmer wirklich vor sich geht.

Die Unterrichtsrealitdt ist unbefriedigend. Die Stunden sind stark auf die Lehrperson
zentriert. Frage-Antwort-Schema, Bewusstmachung der grammatischen Strukturen, das
Drillen und das Ubersetzen prigten das Unterrichtsgeschehen sowohl in den
Deutschstunden als auch in den zielsprachigen Fachstunden. Die Analysen, wie sie im
vorliegenden Beitrag durchgefiihrt wurden, lassen erkennen, dass die echte, an Sachthemen
orientierte sprachliche Kommunikation, wie sie sowohl im zweisprachigen als auch im
kommunikativen Fremdsparchenunterricht selbstverstandlich sein soll, nicht verwirklicht
wurde. Die beobachteten Lehrpersonen konnten nicht vollig umsetzen, was sie aus der
Fachliteratur kennen. Wenn wir uns die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung
ansehen, konnen wir uns des Eindrucks nicht erwehren, dass das Potential, das die Schiiler
mitbringen, durch den Fremdsprachenunterricht bei weitem nicht ausgeschopft wird.

Die Ergebnisse gelten als nichtrepréisentativ, aber vermitteln unbedingt ein reales und
informatives Bild iiber den zweisprachigen Unterricht in einer konkreten Grundschule.
Wir brauchen unbedingt weitere Forschungen, um zu erfahren, wie allgemeingiiltig die in
der Doktorarbeit dargestellten Ergebnisse sind. Ein weiterer wichtiger kiinftiger
Forschungsschwerpunkt sollte auf der empirischen Untersuchung der Lehrerausbildung
liegen. Es wire wichtig, zu untersuchen, inwiefern die zukiinftigen Lehrpersonen
sprachlich, theoretisch und praktisch auf das Lehren der Sachficher in einer Fremdsprache

vorbereitet werden konnen.
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