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1. BEVEZETES

A hallasértés miikddésének vizsgalata évtizedek oOta kutatott témateriilet az
alkalmazott nyelvészetben. Ha a nyelvi szintek barmelyikére tekintiink,
gazdag szakirodalommal talalkozunk, amelyek szamos kutatasi eredményt
koz6lnek a tudomany, a mddszertanok és a tdrsadalom szamara. Dolgozatom
témaja egyike azon nyelvtudomanyi és neveléstudomanyi témakoroknek,
amelyek hosszu évek oOta izgalomban tarjak a nyelvészetet és a pedagdgiat.
Az iskolakezdés el6tt allé dvodasok beszédértésének vizsgalata mostanra
elsérendii kérdéssé valt. Az irasbeliséget megel6z6 beszédfejlettségi allapot,
illetve az 6vodaskoraak elhangzé beszédhez kapcsolddo informacidkezelése
létfontossagn a tanulési folyamatokban és az oktatasi szituaciokban.

A munkacsoport, amely a dolgozat gyakorlati hatterét és helyszinét
biztositotta, egy teljes nevelési éven keresztiil vizsgalta az 5-7 éves
gyermekek hangszintli, szoszintli, mondatszintii, szovegszintli észlelésének
fejlodését. A mérések kozotti fejlesztést a kutatds sajatos (dramatikus)
modszere tette jatékossa és meséssé a gyermekek szdmara.

A dolgozat moédszertani anyaga és mérési rendszer olyan vizsgalati
folyamatot mutat be, amely az 6vodai nevelésben kivitelezhet. Megismerés
utan az o6vodapedagdgusok altal is megvalosithatd, tovabba amely nem
zavarja ossze a napi pedagogiai eseményeket. A dolgozat elméleti fejezetei a
téma tudomanyos hattrét tartak fel, a kutatas figyelembe vette a gyakorlati
felhasznalhatosagot.

1.1. A Kkutatas célja

A kutatast kovetéen valaszt kerestiink arra, hogy a jatékos mesélés
modszerére tamaszkodd dramatikus tevékenységek hogyan befolyasoljak az
iskolaérettség szakaszaba 1€p6 6vodas kort gyermekek szovegszovegszintli
hallas utani megértésének mindségét. A vizsgalati kérdések elsésorban a
mobdszer hatékonysaganak mértékét, illetve a kognitiv folyamatokkal
Osszefiiggd ok-okozati viszonyokat kivantak feltarni.

A kapcsolédd hipotézisek elsdsorban a narrativ munkaformakat
alkalmazo6 dramatikus interaktiv modszer hatasat vizsgaljak a szovegértéshez
kapcsolodd  kérdéscsoportok segitségével. Masodsorban a moédszer a
beszédészlelésre és beszédértésre, valamint a tanulasban kritikusnak szamito
alapkészségekre tett hatasat elemzik.

Jelen kutatds egyedisége, hogy a dramapedagdgia keretein beliil
alkalmazott narrativ konvenci6é (amely egy beszédkozponti dramajatékos
munkaforma) szovegértésre gyakorolt hatékonysagat kordbban sem az
ovodai anyanyelv-pedagdgiaban sem a dramapedagogian beliil nem mérték
és nem vizsgaltak. Kutatoi szandék, hogy egy komplex, interdiszciplinaris



pedagogiai teriilet sziikitett modszere nyelvészeti szempontok alapjan
keriiljon gores6 ala. Vizsgalati teriilet: a hallas utani szovegértés sz6 szerinti
és tartalom szerinti értésének mindségi valtozasa, kdzéppontba helyezve a
narrativ konvenci6 dramajatékainak hallas utani szovegértésre tett hatasat.

A valid adatok gylijtése érdekében a hatarfokméréshez a kutatasmetodika
triangulaciés modelljét alkalmaztuk. Az emlitett modell olyan
folyamatmérés, amelynek elsé két eleme (GMP-teszt résztettek, rovid
DIFER-teszt) az allapotmérést segitette, a harmadik eleme pedig a
szovegértés felmérést. Ez utobbi egy modszertani és egy mérdeszkoz
hasznalati egységbdl allt [lasd késébb 1. abra].

A véletlenszertien kivalasztott mintdk korében az eldmérések és
utomérések kozott tobb héten at zajloé dramatikus fejleszté munka folyt. A
dramatikus munka eredményességét vizsgald kvalitativ mérés kontextusa és
célja: a hallasértés fejlodését ellendrz6 dramatikus interaktiv mesélési
foglalkozast kovetd, nem sztenderd kikérdezd teszt alkalmazasa.

1.2. A dolgozat felépitése

A dolgozat szerkezete nem tér el a klasszikus nyelvészeti disszertacios
felépitéstdl, igy a kutatds bemutatasait megel6zéen a vizsgalat elméleti
hatterének részletes bemutatasa torténik. A téma kapcsan azok a
tudomanyteriiletek keriiltek eldtérbe, amelyeket a vizsgalati folyamat
szorosan érintett. A nyelvtudomanyt a pszicholingvisztika és az anyanyelv-
pedagdgia képviselte, a miivészetpedagogiat a dramapedagogian keresztiil
vonta be a kismintas kutatas. A dolgozat ciméhez kapcsolddva az elméleti
fejezetek bemutatjak a beszédértés fejlddésének kognitiv hatterét, illetve
Osszegzik a beszédmegértési modelleket. Az anyanyelv-pedagogia a
beszédértési folyamatok egyedfejlédési jellemz6i révén csatlakozott
alkalmazott nyelvtudomanyként a kisérletbe. Az empirikus dolgozat
célcsoportja az 57 éves, tipikus fejlodésti dvodas gyermekek voltak. Az &
beszédpercepcids jellemzOik fejlesztésére fokuszalt a kutatas, és ehhez a
dramapedagogia médszertanat allitotta maga mellé. Igy valt sziikségessé a
drama modszertani kategorizalasa, a narrativ jellegli konvencid
munkaformainak bemutatasa, és a kisérlet soran alkalmazott dramatikus
interaktiv mesélés pozicionalasa. Ez teszi ki a szakmai fejezetek utols6 nagy
egységét.

A kutatas részletes bemutatésa és a teljes vizsgalati folyamat leirasa, azok
statisztikai elemzése olvashato a dolgozat masodik nagy egységében. Jokora
részt jelent ezen beliil a kutatdsmddszertan, amely az etikai koriilményektdl
kezdve a kutatas 1épésein at koriiltekintéen irja le a vizsgalati kontextust. Az
adatok feldolgozasat és a statisztikai szamitdsokat az SPSS® szoftver



segitségével végeztiik. Ebben a dolgozati egységben hosszasan targyaltuk a
nyelvészeti és pedagdgiai mérések eredményeit, szem eltt tartva a kutatasi
célt és feladatot.

Bar nem igazan jellemz6 a kiegészitd dokumentumok kiemelése, jelen
esetben fontosnak tartom, hogy szot ejtsek a markans oldalszamot kitevd
mellékletekre és fiiggelékekre. Ezek tartalmazzdk a vizsgalat szerves
dokumentumait, eredménytablait, a kisérlet modszertandhoz tartozé mesék
forgatokonyveit és a foglalkozasok fejleszté metodikajat. Ezek akér
mellézhetbek is lehetnének, de tgy vélem nélkiiliik kevésbé értelmezhetd a
sajat pilot kutatasbol épitkez6 modszertani vizsgalat. Ezen dokumentumok
teszik hitelessé a dolgozat szerz6i szandékat és teszik relevanssa a kutatast,
amely egy kritikus érési periodusban 1évé korosztaly iskolaba 1épés elotti
problémajara fokuszal: a beszédmegértés fejlesztésének lehetdségére.

2. KUTATASI KERDESEK ES HIPOTEZISEK

A kutatasi kérdések és hipotézisek szakmai elozménye

A dolgozat altal bemutatott kutatdst megelézte 2012-2015 kozott egy
modszertani  kidolgozds volt (dramatikus interaktiv mesélés ¢és
torténetmondas). Az ovodasok korében zajld, dramatechnikékat egyesitd
mesebemutatdsi modszer elsdsorban az O6vodasok mesekedvelésének
kialakitasat szolgalta, és a meschallgatasi szokasokat igyekezett gazdagitani
(Fehér—Szatmariné, 2019). A probalgatasok iddszakaban ismertiik fel a
jatékos mesélés ezen valtozatanak szovegértésre tett hatdsat (Szatmariné,
2016), és kezdtiink az 6vodai irodalmi nevelés pszicholingvisztikai agahoz
tudomanyos forumokon csatlakozni. A pilot kutatas 2015-2016-ban és 2016-
2017-ben zajlott az 5-7 éves ovodasok korében hallasértés fejlesztése
témaban (Szatmariné, 2016; Fehér 2019). Ezek az események finomitottak a
dramapedagogidhoz  kot6dé interaktivn mesélési modszert, ¢és a
nyelvtudomanyhoz kapcsoldédd, sajat kidolgozast szdvegértést ellendrzo
kikérdez6 tesztet. A Kutatasi kérdéseinket és a hatasvizsgalathoz illeszkedd
téziseket ezen elézetes tapasztalatok segitették megfogalmazni.

A kutatas tehat az 6vodaskoru gyermekek korében keresett valaszt arra,
hogy a dramatikus eszkozokkel torténd fejlesztés, hatast gyakorol-e az 5-7
éves korosztaly hallds utani szovegértésére. Ha igen, milyen mértékben? A
mérési minta populacidja az 5 éves vagy annal nagyobb, de 7 évesnél nem
iddsebb korosztalyba tartozd, nagycsoportos 6vodas gyermekeket fogta kozre
(5<x<7). A mérés a dramatikus modszerek koziil az interaktiv mesélésben is
jol mikodd narrativ konvenciot és a hozza tartozd6 munkaformakat
alkalmazta (Neelands, 1990, 2015).



Kutatdsi kérdések és hipotézisek
K1: Milyen hatasa van a dramatikus munkéba épiilé narrativ konvencionak
az 5<x<7 éves, beiskolazasi szakaszba Iépett gyermekek hallasértésére?

K2: Szoébeli szovegmegértés szempontjabol mely nyelvi szinte(ke)n
mutatkozik leginkabb értésbeli kiilonbség a dramatikus tevékenységben
résztvevok és a dramatikus munkaban nem részesiilé mintak kozott?

K3: Az 6vodaban zajl6 altalanos oktatasi és nevelési folyamatok, valamint a
vizsgalt korosztaly biologiai és idegrendszeri spontan érése mellett milyen
mértéki fejlodés mutatkozik a kisérleti csoportok esetében a beszédészlelés
¢és beszédértés, valamint a kritikus tanulési képességek teriiletén?

A feltételezések megfogalmazasaban €s azok tagolasaban, finomitasaban a
mar korabban emlitett pilot kutatason tul leginkabb az emlitett harom
tudomanyteriilet tanulmanyozasa nyujtott segitséget.

Az els6 kutatasi kérdésre (K1) az elsé, a masodik és a harmadik hipotézis
kereste a valaszt.

H1: Feltételeztilk, hogy jelentés van kiilonbség a Kkisérleti csoport
osszteljesitménye (tehat a csoportos bemeneti és a csoportos kimeneti mérés
kiilonbsége) és a kontrollcsoport Osszteljesitménye kozott a hallott szoveg
megértését ellendrzo kikérdezo teszt esetében.

H2: Feltételeztiik, hogy mennyiségi és minéségi kiilonbség is van a kisérleti
csoport Onfejlédése (tehat a mintak egyéni bemeneti és a kimeneti mérés
kiilonbsége) és a kontrollcsoport oOnfejlédése kozott a hallott szdveg
megértését ellen6rzd kikérdezo teszt esetében.

H3: Feltételeztiik, hogy a kisérleti és a kontrollcsoport a hallott szovegértés
mindségét ellendrzo kikérdezd teszt méréseinek eredménye alapjan jelentds
kiilonbség mutatkozik a sz6 szerinti (els6dleges) megértést €s a szdveg
mogottes  (masodlagos)  megértését  ellenérzd  kérdéscsoportok
Osszteljesitménye kozott.

A masodik kutatasi kérdés (K2) a negyedik és 6todik hipotézisen keresztiil
vart valaszt.

H4: Feltételeztiik, hogy a kisérleti és a kontrollcsoport tagjainak
kompetenciastruktiraja az utomérés idészakara ugy fog modosulni, hogy



kérdéscsoportonként egyértelmiien megmutatkozik a kisérletben részt vevo
csoport pontszamainak magasabb Osszértéke €s atlageredménye.

H5: Feltételeztiik, hogy a kisérleti csoport tagjainak hallott szovegértést
ellen6rzd tesztjének kimeneti atlageredménye a bemeneti mérési
eredményhez képest valtozni fog, vagyis a szovegmdogottes megértésé¢hez
kapcsolodo kompetenciastruktira médosulni fog:

- a tartalom szo- és mondatszinti felidézés, nyelvi-kommunikacios
képesség (nyelvi tudatossag) alkalmazdsat, valamint a szd szerinti
tartalomértést tikr6z6 oOnalldé szémagyarazat allapotat vizsgdlod
kérdéstipus kapcsan;

- a tartalom mogéttes informacidinak megértése, felismerése, és az
Osszefliggés-megértés allapotat vizsgalo kérdéstipus kapcsan;

- a cselekmény linearis sorrendjének felidézése és a szerialitas allapotat
vizsgalod kérdéstipus kapcsan;

- a szovegkontextusba helyezett Osszefliggés-megértés és kovetkeztetés,
valamint az 0©nallé véleménykifejtés allapotat vizsgald kérdéstipus
kapcsan;

- a nyelvi-logikai gondolkodas szinkronizalt miikodését, a szamnevek
hasznalatat és a jelfunkcid ismeret alkalmazasanak allapotat vizsgald
kérdéstipus eredményei kapcsan;

- a kognitiv tapasztalatra épit6 nyelvi sémak és logikai sémak alkalmazasat
és a kritikai gondolkodas allapotat vizsgaldo kérdéstipus eredményei
kapcsan.

Az utomérések idoszakaban érdeklddéssel fordultunk az elémérésbe bevont
két sztenderd teszt mérési teriiletei felé is (GMP-diagnosztikai teszt, DIFER-
teszt). Szerettiik volna megtudni, hogy a kisérleti szakaszban altalunk
alkalmazott jatékos mesebemutatasi modszer, illetve az abba beillesztett
narrativ jellegli dramajatékok milyen hatést gyakorolnak a beszédészlelési és
beszédértési folyamatokra (GMP-diagnosztika résztesztjei altal mért
teriiletek), valamint a kritikus tanulasi képességteriiletekre (DIFER
szubtesztek rovid valtozata az alltalanos alapképességek allapotanak
megismerésére). A visszatekintés céljabol megfogalmazott harmadik kutatasi
kérdésre (K3) a hatodik, a hetedik, a nyolcadik ¢és a kilencedik hipotézisek
keresték a valaszt.

H6: Feltételeztik, hogy jelentds kiilonbség van a kisérleti csoport
Osszteljesitménye (tehat a csoportos bemeneti és a csoportos kimeneti mérés
kiilonbsége) ¢és a kontrollcsoport 0Osszteljesitménye kozott a GMP-
diagnosztikai teszt esetében.



H7: Feltételeztiik, hogy van mennyiségi és mindségi kiilonbség a kisérleti
csoport Onfejlodése (tehat a mintak egyéni bemeneti és a kimeneti mérés
kiilonbsége) és a kontrollcsoport 6nfejlodése kozott a GMP—diagnosztika
résztesztjei alapjan.

H8: Feltételezziik, hogy jelentds kiilonbség van a Kkisérleti csoport
Osszteljesitménye (tehat a csoportos bemeneti és a csoportos kimeneti mérés
kiilonbsége) és a kontrollcsoport dsszteljesitménye kozott a kritikus tanulasi
képességek allapotat ellenérz6 rovid DIFER-teszt esetében.

H9: Feltételeztiik, hogy van mennyiségi és mindségi kiilonbség is a kisérleti
csoport onfejlédése (tehat a mintdk egyéni bemeneti és a kimeneti mérés
kiillonbsége) és a Kkontrollcsoport onfejlédése kozott a kritikus tanulasi
képességek allapotat ellenérzé rovid DIFER-teszt mérési egységteriiletei
esetében.

1. tabldzat: A kutatasi kérdések és a hipotézisek kapcsolata
és szerkezeti felépitése

Kutatasi kérdések Kapcsolddé hipotézisek
K1 H1, H2, H3
K2 H4, H5
K3 H6, H7, H8, H9

2.1. A kutatas modszereinek bemutatasa

Ahhoz, hogy a dramatikus narrativ technika interaktiv eljarasa és a hozza
kapcsolodo sajat Osszeallitasa, szovegértést ellenérzo kikérdezd teszt valid
adatforrasként vegyen részt a kutatdsban, olyan vizsgalati modszerek
beemelésére is sziikség volt, amelyek kutatdsi legitimitasa mar biztositott
volt. Tovabba vizsgalati szempontbdl lényeges volt, hogy ezek a
méroeszkozok segitsék tobb iranybol megvilagitani a kutatoi elméletet,
segitsenek igazolni annak hitelességét. fgy deriilhetett fény arra, hogy
megtalaljuk a modszerben és a sajat tesztben rejlé  bizonytalan
momentumokat. A kutatasba a GMP—diagnosztikai teszt egyes résztesztjeit
¢és a DIFER-teszt rovid valtozatat vontuk be.



2.2. A Kutatas szerkezete

A kutatdsi munkafolyamat tobblépcsds volt, ezért a relevancia kritérium
fényében a kvalitativ kutatdsmoddszertanban jol miikodd triangulacios
modszer alkalmazasa valt egyértelmiivé (Santha, 2015). Fontos volt, hogy az
Osszetett modellen beliil [1. abra] a kutatasi cél érdekében a vizsgalat menete
adott logikai sorrendet kovessen. A mérési lépések tehat linearisak voltak,
vagyis logikailag nem el6zhette meg egyik a masikat.

hallds utdni szévegértés
fellesztése
narrativ konvencid

haszndlatdval

1. elem (adat)
GMP-diagnosztika
a beszédészlelés
méréshez javasolt GMP
tesztelemek hasznalata

2. elem (adat)
DIFER teszt
a 7 elemi alapkészség
fejlettségi szintjét mérd
eszkoz

3. elem {mddszer)

dramatikus interaktiv metédusd foglalkozds s kikérdezd teszt
3. a) mesélés dramatikus eszkdzok segitségével
3. b) szivegértés mindséget ellendrzé kikérdezd teszt

1 abra: A trianguldciés elemek kapcsolatdnak szemléltetése*

A triangulacio 1. és 2. eleme az emlitett sztenderd tesztek voltak, mig a 3.
elem a sajat Gsszeallitasu szovegértés ellenérzését biztositd kikérdezo teszt
volt. Az 1-2. Iépésében kapott eredmények a 3. elemhez sziikséges kisérleti
és kontrollcsoport Osszetételének kialakitasdban is segitséget nyujtottak.
Nyolc hoénappal késébb, a folyamatmérés végén pedig lehetOséget
biztositottak az dsszehasonlité mérés-kiértékelésre.

A 3. elem modszertani, dramatikus interaktiv (hallgatésagot bevono,
cselekvésorientalt) metddust mesefoglalkozas (3.a 1épés) volt. Ezt a hallott
szoveg megértését ellendrzo kikérdezo teszt adatfelvétele kovette (3.b 1épés).
A kikérdezd teszt adatfelvétele kozvetleniil a mesefoglalkozast kovetd 60

L A szemléltetd abra Santha Kalman modszertani triangulacios instrukciéit kovetve
késziilt (v6. Santha, 2015: 49).



percben tortént.? A szoban adott tesztvalaszok numerikus értékei a Likert-
skalas eljaras, valamint a 0—1 értéki{i Bool-valtozok altal valtak kvantitativ
adatta.

2.3. A Kkutatas menete

A terepen zajlo vizsgalati folyamatra a 2022-2023-as oktatai-nevelési évben
harom dvodaban keriilt sor. A populacio szocioldgiai szempontbol heterogén
Osszetételil volt. A kutatasban 153 iskolai beiratkozas eldtt allo gyermek volt
érintett. Olyanok, akik megfeleltek az életkorra vonatkoz6 mintakritériumnak
(5=x<7), illetve alkalmasak voltak a jelenléti nevelésre-oktatasra. Mindegyik
ovoda Onkormanyzati mukodtetésii, sajat arculati ¢és egyedi helyi
programmal rendelkezett. Az 6voda vezetdinek megkeresése és a kutatasi
célok egyeztetése utan 1étrejott fuzid eredménye az a vizsgalati folyamat,
amelynek bemutatasara a dolgozat vallalkozott.

A kutatasban Osszesen 9 Onkéntes segité munkatars vett részt:
ovodapedagogus kollégak (4 £6), pedagogus-jeldlt fiatal kutatod hallgatok (5
6). A kutatasban részt vevo pedagdgusok és pedagdgus jeldltek a vizsgalat
fejlesztd modszerével (dramatikus mesélés) korabban tovabbképzések,
szabadon valaszthatdé egyetemi kurzusok, illetve dramas szakmai napok
keretén beliil ismerkedtek meg.

Mintavétel-kivalasztds
Az o6vodai populaciokbol a mintak kivalasztasa elsoként a Helfferich-féle
(Helfferich, 2005. hiv.: Santha, 2006) két 1épéses mddszerrel tortént:

Els6 1épésként a témat érint6 korosztaly kivalasztasara keriilt sor, vagyis
a teljes 0vodai 1étszambol csak azon gyermekek listdja késziilt el, akik 5<x<7
képletnek megfeleltek. A dolgozat 6ket nevezi teljes populacionak.

Masodik 1épést a kutatas etikai feltétel teljesitését jelentette: a kutatasban
azon gyermekek valhattak érintetté, akik sziild altal alairt beleegyezd
nyilatkozattal rendelkeztek. Oket a késObbiekben alapsokasagként
emlegettilk. A minta elemszama ekkor N=113-ra cs6kkent. A kutatasi
témateriiletben tehat az alapsokasagot ez az elemszam jelentette. A
tovabbiakban ebbdl az alapsokasdgbol vélasztottuk ki a kisérleti és a
kontrollcsoport tagjait (Nkics<15) és (Nkocs<15).

A 113 elemszamu alapsokasag korében végzett GMP és rovid DIFER
bemeneti mérések eredményeibdl kiindulva tortént a tovabbi mintaelosztas.
Ez a részminta kiemelés véletlenszerli mintavétel-kivalasztassal zajlott

2 Ebbe a vizsgalati miiveletbe a harom kiilonboz6 telepiilésen dolgozo segitd
munkatars egyszerre kapcsolodott be.



(Boncz, 2015), amely esetinkben maximum 15-15=30 f&s létszamot
jelentett®. A kismintas vizsgalat korlatozott variaciés lehetésége miatt
Iényeges volt, hogy a csoportok Osszetétele ne életkor (5—6 év és 67 év),
illetve nemiség szerint, hanem teljesitmény alapjan legyen heterogén mind a
kisérleti, mind a kontrollcsoport esetében. A harom teljesitmény szintet a
mintak GMP- ¢és a DIFER-tesztjeinek elémérési dsszepontszamaibol
kiindulva éllapitottuk meg.*

A vizsgdlati folyamat felépitése

Az elsé vizsgalati szakaszban tehat a populaciobol (N=153) az alapsokasag
természetes kivalasztasa, illetve a 113 f6 GMP-diagnosztikai teszt
résztejeinek mérése és a rovid DIFER-teszt adatfelvétele tortént. Az elsd
vizsgalati szakasz végén az alapsokasag bizonyos tagjait (112-90=18 f6, azaz
maximum 18 f6) a 1étszamkorlatozast alkalmaz6 rétegzett mintavétel kizarta
a vizsgalat tovabbi részébdl (Boncz, 2015).

A masodik vizsgalati szakaszban a kisérleti és kontrollcsoporthoz tartozo
gyermekek talalkoztak azzal a mesével, amelyhez kapcsolodott a szovegértés
mindségét ellenérzo kikérdezd teszt is. Tehat ebbe a vizsgalati szakaszba
keriilt a szoveggel valdo megismerkedés és a nem sztenderd teszttel zajlo
mérés is.

A harmadik vizsgalati szakaszban mér csak a kisérleti csoport vett részt a
szamara Osszedllitott tematikus, 12 alkalombol 4ll6 mesetréning
folyamatban. A fejlesztés soran bemutatott 0j €s ismert mesékhez narrativ
konvenciokra épiild dramatikus munkaformakat alkalmaztunk (ez képezte a
vizsgalat egyik targyat). Azért dontottink az interaktiv mese kontextusaba
agyazott narrativ eszk6zok hasznalata mellett, mert a dramapedagogiai
moddszerek igazoltan hatnak a kompetenciateriiletekre (v6. DICE, 2010).

A negyedik vizsgalati szakasz az utomérési szakasz volt, amely a kontroll
mérési adatok felvételét jelentette. Ez a kutatasi id6szak végére esett. Els6
1épésként a kontroll, majd a kisérleti csoport kdrében zajlott az Gjabb GMP—
teszt és rovid DIFER-teszt mérés. A teljes vizsgalatot a masodik szovegértési

3 Ennek okat a kutatést segiték fejlesztopedagdgiai szempontokkal és anyanyelv-pedagogiai
szempontokkal indokoltak: allapotjavito szandékti mesetréning foglalkozason kis létszamu
csoporttal lehet hatékonyan dolgozni; a mesetréning keretén beliil eljatszasra keriilé mesés
szerepek létszama korlatozott. Idealis a 12-15 f6.

4 A véletlenszerii kivalasztdshoz az R4A 1.0 szoftver ingyenes verziét (Sikovanyecz — Vincze —
Foldesi - Németh — Kozinszky, 2021) alkalmaztuk. Vagyis kutatasi helyszinenként (V1-V3) a
sorszam kodokkal ellatott GMP és DIFER 06sszpontszamait ¢és szazalék-értékeiket tartalmazo
adatrendszerbél nem szisztematikus modszerrel tortént a kisérleti és a kontrollcsoportok
tagjainak kivalasztasa. A csoportokba 5 nagyon jo, 5 altalanos teljesitményii és az 5 gyenge
teljesitményti gyermek keriillt. Vagyis a maximum (5+5+5) + (5+5+5) = 30 fés minta
kivalasztasa volt helyszinenként.
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teszt adatfelvétele zarta. Az objektivitas, a validitds, a relevancia és a
megbizhatdsagi kritérium érdekében a szovegértés mindségi fejlodését
ellen6érz6 mesefoglalkozas meséi bemenetnél és kimenetnél nem voltak
azonosak. fgy a gyermekek a kikérdez tesztek alkalmaval nem a tudas
szinten 1évé emlékeket idézték fel valaszadaskor, hanem az akkor hallott
szoveg megértésében kozremiikodd deklarativ memoriat és a proceduralis
memoridt hasznaltak (Gosy, 2005; Turi-Németh—Hoffmann, 2014). A két
mese szerkezeti és tartalmi szempontb6l egymasnak tiikdrképe volt (vo.
Braun, 1923; Honti, 2012)

A kovetkezO tablazat atlathatoan, rendszerezve szemlélteti a korabban
bemutatott mintavétel-kivalasztasi folyamatot és a mérési folyamat 1épéseit.

3. tablazat: A kutatas vizsgalati folyamata és a minta rendezdédése

VIZSGALATI
il L . MINTA
LEPESEK és MERESEK i
SZAKASZOK ELEMSZAMA
kiindulasi pont Y _
(V1-V3) populdcid N=153
kutatasi protokollt o, -
Kkévetd idoszak alapsokasig N=113
GMP és DIFER mérések N=113
L vsz —— - 1
k1s_erlet1 és kontrollF-soportok VN<90
kialakitasa helyszinenként
A Sze]lc;al\,-' cimii mese VN30
dramatikus interaktiv _
. it n . (VNge==15)
1o modszerrel torténd bemutatasa (VNieet15)
- VsZ helyszinenként Phee=
HSZFT mérések
helyszinenként VNe=30
Fejlesztési szakasz a kisérleti
II1. vsz csoport részére helyszinenként VNige. <15
(mesetréning)
GMP és DIFER
Az Aran\,-'t_uhpa_n cimii mese VN30
. dramatikus interaktiv
IV.vsz . e . (VINKies=15)
modszerrel torténd bemutatasa (VNiwS15)
helyszinenként kocs=
HSZFT mérések
helyszinenként
Jelmagyarazat a tablazathoz
l. vsz elsO vizsgalati szakasz
Il. vsz masodik vizsgalati szakasz
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I1. vsz harmadik vizsgalati szakasz

V. vsz negyedik vizsgalati szakasz

GMP Goésy Maria-féle teszt, a beszédpercepcios és
beszédprodukcios folyamatokat vizsgalo diagnosztikai
mérdeszkoz résztesztjeinek alkalmazasa
(10 db részteszt)

DIFER Diagnosztikus Fejlédésvizsgald Rendszer rovid
valtozatanak alkalmazéasa, amely tanulasi alapkészségek
allapotfelmérését végzi

HSZFT hallott szovegértés mindségét felmérd teszt, amely jelen
kutatashoz illeszkedd kikérdezo tesz

N elemszamok, a mintdk mennyisége

VN varosokban Osszesen rendelkezésre allo alapsokasag
elemszama (VN<90 {6)

VNes varosonként kialakitott vizsgalati csoport elemszama
(VNes=<30 f0)

V Nics varosonként kialakitott kisérleti csoport elemszama
(VNyies<15 16)

VNkocs varosonként kialakitott kontrollcsoport elemszama

(VNkocsSl 5 fé)

A teljes kutatasi iddszak 2023 augusztusatol 2023 majus végéig tartott. A
mérések 2023 szeptember—oktober, illetve aprilis—-majus honapokban
torténtek. A 12 alkalombol all6 mesetréning a nevelési év sziineteivel egyiitt
2022 november masodik hetétdl kezdddben (6szi sziinetet kovetéen) 2023
marcius végéig zajlott. A tényleges kisérleti id6szak tehat négy hénap volt.
Az el6- és utomérések kozott fél év telt el.

2.4. A vizsgalat adatfelvétele

Az els6 két mérés tehat a gyermekek allapotfelmérését segitette, amely
alapjan sikeriilt a triangulacié harmadik, mddszertani eleméhez sziikséges
kisérleti és kontrollcsoportok kialakitdsa. A harmadik adatfelvevd eszkoz,
amely egy sajat kifejlesztésii kikérdez6 teszt volt, szorosan kapcsolodott a
kutatas témajahoz és céljahoz. A kovetkezo fejezet — a dolgozattol eltérden —
most nagyon roviden és tdomoren, a teljesség igénye nélkiil foglalja 6ssze az
emlitett méréeszkozoket az adatfelvétel modszereit.

A GMP-diagnosztikai teszt
Gosy Maria fonetikus, nyelvész altal kifejlesztett 20 résztesztbdl allo
sztenderdizalt diagnosztikai teszt alkalmas arra, hogy megismerjik a
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gyermek aktudlis beszédészlelési és beszédértési allapotat. A teszt
részteriiletei (Gosy, 1989): beszédészlelést vizsgald résztesztek (GMP2,
GMP3, GMP4, GMP5, GMP6, GMP7, GMP10, GMP14, GMP17, GMP18),
beszédmegértést vizsgalod résztesztek (GMP12, GMP16), a tarolas-eldhivast
vizsgalo (GMP8, GMP9, GMP11), a vezérlést vizsgaldo (GMP15, GMP19).
Kapcsolodd résztesztek a kezességet vizsgaljadk (GMP13, GMP19). A
résztesztek onmagukban is elvégezheték, nem sziikséges az Osszes elem
adatfelvétele. A teszt kiilon figyelmet fordit a megkésett beszédfejlodésii
gyermekek sajatos vizsgalatdra (GMP20). A résztesztek életkori javaslatai,
valamint az életkorspecifikus teljesitési hatarértékek a kézikdnyvben
pontosan megtalalhatoak.

A DIFER-diagnosztikus mérédeszkiz rovid valtozata

A Diagnosztikus Fejlodésvizsgalo Rendszer (DIFER) a 4—8 éves gyermekek
altalanos kognitiv alapkészségei koziil azokat vizsgalja, amelyek nem csupan
az iskolakezdés alapfeltételei, hanem a mindennapok informacidinak
feldolgozasaban vesznek részt (Nagy—Jozsa—Vidakovich—Fazekasné, 2004,
2011, 2019). A teszt altal meghatarozott és mért alapkészségek: az
irasmozgas-koordinacio készsége, a beszédhanghallas készsége, a
relacioszokines 4allapota, az elemi szamolasi készség, a tapasztalati
kovetkeztetés, a tapasztalati 6sszefiiggés-megértés, illetve a szocialitas.

A DIFER-teszt (hosszt DIFER) analitikus diagnoézisra alkalmas valtozata
tobb napon keresztiil zajlik. Ez a fajta mérés a szocialis képességek tobbszori
ellendrzése miatt, illetve a feladatok jellege és idétartama miatt sziikséges,
igy harom napos (15-15 perces) elosztasban lehet azt elvégezni. A DIFER
rovid valtozata (30 perc) az alapkészség allapotok feltérképezésére alkalmas,
de diagnosztikus eredményeket nem ad, tajékoztaté jellege azonban remekiil
segiti a pedagdgusok munkajat (Jozsa, 2011). A teljesitmény Osszesitett
szamértékét a DIFER-index adja. Ez segit a mérési szintek alapjan
megallapitani egy gyermek aktualis elhelyezkedését a fejlédési mutato
tablazatban.

Sajat kidolgozdsu kikérdezd teszt

A hallott szoveg értésének ellenérzése kikérdezd teszten keresztiil tortént,
mivel a kutatashoz tartoz6 populacié életkori sajatossaga, hogy nem tud irni
és olvasni. A vizsgalati eszkdz tartalmi Osszeallitasa 2015-2017 kozotti
idoszakban tortént. A 2017-es pilot kutatast kovetden finomitasokat
végeztiink a feladatsoron, igy a dolgozat mar az utdgondozott kérdéssorokat
alkalmazta. Osszeallitasat részben a DIFER diagnosztikus teszt gondolkodasi
milveleteit ellenérz6 szubtesztek stratégidja, részben a GMP-diagnosztikus
teszt szovegértés részteszt (GMP12) ellenérzé kérdései, illetve az iskolai

13



szovegértés tesztek Osszeallitasanak modszertana segitették (Bacsi—Sejtes,
2009; Csap6é—Csépe, 2012). Olyan teszt jellegli kérd6iv késziilt, amelynek
feldolgozasa nyoman varhatoan valaszt kaphatunk a kutatas kérdéseire.

A 17 kérdés (item) megfogalmazasa soran torekedtiink arra, hogy a
kikérdezd teszt tegye mérhetévé a szoveg szO szerinti €s a pragmatikai
jelentésének felismertetését, vagyis az els6dleges és masodlagos jelentés
megkiilonboztetését (Gosy, 1996/a; Adamikné, 2006; Boronkai, 2005; Raatz,
2019). A bemeneti és a kimeneti tesztek egy-egy meséhez kapcsolodtak,
amelyeket dramatikus interaktiv mesélési technikdval ismertek meg a
gyermekek (22-25 perc). A kisérlet tagjai korabban nem ismerték a
torténeteket, vagyis 0j meseként talalkoztak veliik. A kikérdez6 tesztek
adatfelvételére mindig ez utan keriilt sor.

2.5. A Kkutatas hallasértést fejleszté eljarasa

A mesetréning 12 mesélési alkalombol allo 35-40 perces jatékos
foglalkozassorozatot jelentett a kisérlet csoport szamara. A kutatas
anyanyelv-pedagogiai vonatkozasa kisérleti része elsGsorban az alkalmazott
nyelvtudomanyt szolgalta azzal, hogy a kisérleti csoportok tagjait egy tobb
hetes mesetréning altal — a beszédértés fejlesztésének szandékaval —
foglalkoztatta.

A mesetréning

A mesemondast minden alkalommal eldkészitd jatékok vezették fel (5-10
perc), majd utana kovetkezett az aktualis mese dramatikus interaktiv
formaban bemutatva. A mesét szovegértést ellendrz6 jatékok kovették (5-10
perc). Minden alkalmi mesélés tartalmazott narrativ konvenciohoz tartozo
munkaformat is, igy valositotta meg a kisérlet: a logikai strukturak
kialakitasat, a mnyelvi sémak és gondolkodas szinkronizalasat, a
beszédpercepcids és a tanulési folyamatokhoz kapcsolodoé kognitiv funkciok
fejlesztését. A mesélési modszer a fejlesztés eszkdzeként funkcionalt.

A meséket kdvetd jatékos szovegfeldolgozasok alkalmazkodtak az
aktualis szoveghez és kovették a DIFER — Fejlesztés mesékkel (Nagy—
Szombathelyiné—Vidakovich, 2016) ciml szakirodalomban javasolt
kérdéscsoportok beszélgetési modszerét (Nyitrai, 2009: 105-110). Vagyis
véleménykeérd, alkalmazo beszélgetést inditd kérdések, gondolatbefejezo
beszélgetéseket inditd és kitalalast indukald kérdések jatékos kontextusban
hangoztak el.

A hallasértés fejlesztés érdekében a mesék eldkészitése és lezarasa
kozben tdmaszkodtunk Raatz Judit 2019-es publikacidjanak javaslataira is,
amelyben az idegennyelv—tanitds hallasértés fejleszt6 modszereit és
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gyakorlattipusait javasolta az anyanyelviiek tudatos hallasértés fejlesztéséhez
(Raatz, 2019). Igy tekintettiik a foglakozasok végén zajlo jatékos beszéd-,
nyelv- és gondolkodés fejleszté percepcios gyakorlatokra: felismerés
(fonetikai szint), megértés (fonéma észlelés), analitikus megértés
(szemantikai és szintaktikai elemzések), evaluacid (asszocidciok —
értelmezés) feladatok.

A kutatas ezen szakaszanak elsddleges célja pszicholingvisztikai volt: a
beszédpercepcios folyamat informaciofeldolgozasi szakaszainak
allapotjavitasa, szokincsbovités. Masodlagos célja az 6vodai korosztalyt
érintd irodalmi nevelés mesebemutatdsi repertodrjanak bdvitése volt,
dramapedagdgia modszerrel.

A mesetréninget, a kutatas harmadik szakaszat azért tartottuk sziikségesnek,
hogy meggy6z6dhessiink arrdl, hogy vajon megerdsiti, tamogatja, esetleg
javitja-e az egyedfejlédésre jellemzé spontan érés iddszakaval (Szekeres,
2008) parhuzamosan zajlé kognitiv fejleszté munka a beszédpercepcios
folyamatokat, illetve az iskolakezdést érint6 kritikus alapkészségek allapotat
(v0. Nyitrai, 2016). Tovabba meg akartunk tudni, hogy az ehhez kivalasztott
dramatikus mesélés milyen hatast gyakorol az elhangzé szoveg megértésére.
A kutatas érdeklddési korében tartozott az is, hogy vajon milyen mértékben
tamogatja ennek allapotvaltozasat a kisérleti mintak esetében? Azért
dontdttiink az interaktiv mese kontextusidba agyazott narrativ eszkdzok
hasznalata mellett, mert a drimapedagogiai mdodszerek igazoltan hatnak a
kompetenciateriiletekre (v6. DICE, 2010).

3. A TEZISEK ELEMZESE, MAGYARAZATA

Tapasztalataink a modszer hatékonysagaval kapcsolatban biztatoak voltak.
Az utomérések eredményeit kiilonboz6 statisztikai probak segitségével
vetettiik 0ssze. Szignifikanciat a csoportok onfejléddése kapcsan Wilcoxon-
probaval és Pearson-féle Khi-négyzet-probaval volt lehetdségiink mérni.
Variancia-analizist ANOV A-teszttel végeztiink, amely az almintdk kozotti
valtozaskiilonbségeket segitett regisztralni. A  mindségi  értékek
Osszehasonlitasahoz pedig Pareto-tablazatot és a hozza szervesen kapcsolddo
hisztogramot (diagramot) alkalmaztuk. A kisérleti és a kontrollcsoport
teljesitményeit egymashoz viszonyitva szazalékos osztopontok segitségével
tudtuk dsszehasonlitani.

A K1 kutatasi kérdéshez tartozo H1, H2 és H3 hipotézisek a vizsgalati
modszer és a mesetréning-foglalkozasokon elhangz6 szoveg megértésére tett
hatasat jartak koriil. Ezen feltételezések segitéségével elsdsorban teljes
csoportszinten (N=86), majd kiilon-kiilon (VNyies=43 és VNkoes=43) a két
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vizsgalati csoport 6nfejlédési mutatoi alapjan vizsgaltuk az adatokat. A K2
kutatasi kérdéshez tartozo H4 és HS hipotézisek a pilot kutatds korabbi
tapasztalatai alapjan konkrétabban fogalmaztak meg az eclvarasaikat. Az
eldmérés soran alkalmazott méréeszkozokkel kapcsolatban érdeklédésiink
(K3) a beszédmegértés fejlodését elemzd (H6, H7), valamint a tanuldsi
alapképességeket vizsgalo (H8, HI) feltételezések leirdsaval kapcsolodott a
vizsgalati modszer kognitiv hatasvizsgalatdhoz.

Az els6 hipotézis soran sajat kidolgozasu méréeszkoziink validitasat is
teszteltiik kiilonbozd a probak és kereszttablak segitségével.® Erre azért volt
sziikség, hogy nagyobb (N=86) és kisebb elemszam (VNkics=43 ¢és
VNkocs=43) esetén is meggy6z6djiink arr6l, hogy egyértelmiien van
Osszefiiggés az oktoberi és az aprilisi adatok kozott.

A HI1 hipotézis jelentds (statisztikai értelemben) mennyiségi (teljesitmény)
¢és mindségi (csoporton beliili képességrendszer) valtozast feltételezett a két
csoport Osszteljesitménye kozott. Az eredmények alapjan a teljes csoport
onfejlédése szignifikans volt (p<0,005). A két csoport fejlodése dnmagahoz
képest hat honap kiilonbséggel a Wilcoxon-proba alapjan szignifikanciat
mutatott, a Pearson-féle Khi-négyzet-proba azonban nem. S6t, a kisérleti
csoport Sig. értéke tdvolabb volt a nullponttdl, mint a kontrollcsoporté. Pedig
a kisérleti csoport atlagértékei (oktober: 46,23 és aprilis: 55,62) a
kontrollcsoport eredményeinél (oktober: 44,97 és aprilis: 53,11) jobb
eredményt mutattak (kiilonbség 1,25 a kisérleti csoport javara). Mivel
ellentmondésba titkoztiink, mindenképp sziikség volt a mindségi értékek
vizsgalatara is. A szazalékos osztopont harmadolds értékei a csoportok
onfejlédési adatait vetették Ossze. Ez alapjan a kisérleti csoportban a
kompetenciastruktara ugy valtozott, hogy a gyengébb képességli gyermekek
jelentdsen felzarkoztak, a jok pedig még jobb eredményeket produkaltak. A
kisérleti csoport esetében a gyengébbek szama nem sokkal csokkent, a jol
teljesitok szama pedig azaltal nétt, hogy a korabban kiemelkedd
teljesitménytick nem tudtak még jobb eredményt nytjtani aprilisra. Tehat a
hipotézis teljes szovegértési teszt mindségi mutatokra vonatkozo gondolata
helyalld volt. fgy, az osszértékek és a minéségi mutatok, valamint a nem
egyértelmil szignifikancia eredmények miatt gy véljiik, hogy a feltételezés
csak részben teljestilt.

A H2 hipotézis a mindségi és mennyiségi valtozas kapcsan azt
feltételezte, hogy kimutathatd a kiilonbség a két csoport kozott és azokon

5 A szOvegértési teszt éles haszndlata el6tt elvégeztiik a sziikséges Crombach-alfa
megbizhatdsagi tesztelést, amely szerint a feladatsorunk 0,7-0,8 k6zotti intervallumba
esik. A kognitiv funkciok vizsgalata esetén a nyelvtudomany és az anyanyelv-
pedagogia 0,7 feletti josagmutatot mar megfeleld értéknek tekinti.
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beliil is. Annak érdekében, hogy a korabbi hipotézistdl ezt az allitast jobban
elkiilonitsiik, a csoportok és a szovegértési teszt viszonyat most egészen mas
szempontbol vizsgaltuk. A tovabbiakban a csoportok teljesitményét
tesztkérdésenként vizsgaltuk. A vizsgalt alapjan kideriilt, hogy amig a 17
itembdl a kisérleti csoport csak Ot esetben nem mutatott szignifikans
onfejlédést, addig a kontrollcsoport kilenc esetben nem fejlédott statisztikai
értelemben jelent6sen. A hipotézis értelmében tehat kijelenthetjiik, hogy a
kisérleti csoport Aatlagpontja ¢és Onfejlodési atlagértéke mennyiségi
szempontbol mindkét esetben magasabb volt. A mddszerre visszavezethetd
feltételezés tehat ebbdl a szempontbol igazolddott. A feltételezés mindségi
eredményekre vonatkozo6 kijelentése azonban csak részben volt helytalld.

A H3 feltételezés a két csoport kdzotti jelentds kiilonbséget a sz6 szerinti
megértés ¢és a tartalom mogottes megértés eredményeitél varta. A
vizsgélathoz a teszt kérdéseit két nagy egységre bontottuk: elsédleges
megértés (sz6 szerinti megértés — 7 db kérdés), masodlagos megértés
(tartalom mogottes — 10 db kérdés). A hipotézis esetében azt mondhatjuk,
hogy az atlagértékek és szorasértékek (mennyiségi mutatok) alapjan mind az
els6dleges, mind a masodlagos megértés soran a kisérleti csoport
teljesitménye volt jobb aprilis honapban. Azonban egyik esetben sem volt
szignifikans a valtozas mértéke. Ezért a hipotézist ezen részét csak részben
tekintjiik igaznak. A mindségi mutatok (Gauss-gérbe normal eloszlasdhoz
tartozo cstcsossagi és ferdeségi értékek) alapjan azt mondhatjuk, hogy az
els6dleges megértés kapcsan a kisérleti csoport egységesebben és jobban
fejlodott, tagjainak képességstruktiraja jobban kiegyenlitodott. A
masodlagos megértés esetében pedig a kozel azonos elmozdulasok miatt a
két csoport valaszai kozel hasonldan valtoztak. Némi kiilonbséget a kisérleti
csoport tagjainak pozitivabb iranya elmozduldsa adott. Bar a két csoport
koziil minden tekintetben a kisérleti csoport értékei voltak a jobbak, belsd
valtozasa pedig dinamikusabb, statisztikai szempontbol a fejlédés mértéke
mégsem volt jelentds mértékii. Az adatok tehat a felvetést cafoljak, ennek
értelmében a H3-as hipotézis nem igazolddott.

A H4 hipotézis a kisérleti és a kontrollcsoport kérdésstruktiraja kapcsan
vizsgalta az dsszérték és atlageredmények kiilonbségeit. A kereszttablak és a
hisztogramok egylittes adatai alapjan kaptunk egyértelmii eredményeket és
magyarazatot a hipotézissel kapcsolatban. A hipotézis értelmében tehat, az
elsd kérdéscsoportnal a mennyiségi értékek szerint a kisérleti csoport jobban
teljesitett, a mindségi mutatok alapjan a kontrollcsoport fejlédott
aranyosabban. Vagyis ebben az esetben a feltételezés csak részben volt
helyalld. A masodik kérdéscsoport esetében a mennyiségi értékek szerint a
kisérleti csoport jobban teljesitett. A mindségi mutatok egy része (szoras) a
kisérleti csoportot mutatta sikeresebbnek, a kisértlei csoportban pedig a
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képességstrukturak  atrendez6dését  jelezte  harmonikusabbnak a
diagramtabla. Vagyis ebben az esetben a feltételezést azért tekintjiik
helyallonak, mert a szamérték és a mindség egyiittesen a kisérleti csoport
fejlodését mutattak eredményesebbek. A harmadik kérdéscsoport esetében a
jobban. Vagyis ebben az esetben a feltételezésiink helyallo volt. A negyedik
kérdéscsoport mennyiségi €s a mindségi értékei szerint egyarant a kisérleti
csoport teljesitett jobban. Tehat ezen a mérési teriileten is igazolodott a
feltételezésiink. Az 6tddik kérdéscsoport mennyiségi €s a mindségi értékei
szerint egyarant a kisérleti csoport teljesitett jobban. Lényeges, hogy az
ugrasszeri  fejlédés mellett megmaradtak a gyermekek sajatos
képességjellemzoi. Tehat ezen a mérési teriileten is igazolodott a
feltételezésiink. A hatodik kérdéscsoport esetében mind a mennyiségi, mind
feltételezésiink helyallo volt. Osszegzésiil: a hat mérési teriileten négynél
egyértelmiien igazolodott a kisérleti csoporttal kapcsolatos feltételezés, egy
eset részben igazolodott, egynél pedig a részértékek alapjan igazoltnak
tekintjiik a hipotézist.

A HS5 hipotézis keretén belill csak a kisérleti csoportot vizsgaltuk. Azt
vartuk, hogy a szovegértés teszt oktoberben kialakult kérdéscsoportonkénti
teljesitményének sorrendje aprilisra moédosulni fog. Vagyis a hozzajuk
tartozo szovegértési terlileteken a gyermekek teljesitménye javulni fog, és ez
meg fogja valtoztatni a bemeneti mérés kompetenciastrukturajat is. A
hipotézis azon része, amely feltételezte a kimeneti atlageredmények
valtozasat, igazolodott, mert a legkisebb oOnfejlédési érték 0,48 volt, a
legnagyobb pedig 4,97 volt. Tehat minden szovegértési teriileten tortént
fejlodés, mennyiségi értelemben is. Vagyis minden kérdéscsoport esetében
volt elmozdulds az oktober—aprilis kozotti intervallumban. Nem volt
stagnalas vagy visszaesés egyetlen képesség esetében sem, tehat a hipotézis
ezen része megallta a helyét. A masodlagos megértés, vagyis a
szovegmdogottes megértéséhez kapcsolodd kompetenciastruktira valtozasa
kapcsan azonban azt is tapasztaltuk, hogy a k6 kérdéscsoport statuszan kiviil
mindegyik mas helyet valtoztatott aprilisra. A kognitiv tapasztalatra épiil6
nyelvi sémak hasznalata (k6) minimalisan ugyan, de fejlédott, azonban ez
nem volt elegendé ahhoz, hogy a hatodik helyr6l aprilisra elmozduljon.
Ennek fényében tehat a hipotézis ezen része csak részben igazolddott.
Minden més kérdéscsoport esetében helyes volt a feltételezés. Nagy kognitiv
fejlodési utat jartak be a gyermekek, és ezt ez a hipotézis kivaldan tiikkrozte.

A H6 hipotézis kozvetett modon kapcsolddott a szovegértéshez. A
beszédértés részteriileteit vizsgaldé GMP-teszt altal tekintettiink vissza a
modszer szoszinti ¢és mondatszinti fejlodést eredményezdé hatasara
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beszédértés teriiletén. A hipotézis értelmében kijelenthetjiik, hogy a teljes
tesztre vonatkozéan mindkét vizsgalati csoportra igaz volt, hogy
onmagukhoz képest szignifikans (statisztikai szempontbol jelentés mértékii)
fejlodést mutattak. EbboSl a szempontbdl a feltételezés igazolodott. A két
csoport teljesitménye  kozotti  jelentds mennyiségi  kiilonbséget
szignifikancidval nem, de szdzalékos osztopontos modszerrel igazolni tudtuk.
Ennek eredménye szerint a kisérletben részt vett gyermekek csoporton beliili
képességstrukturaja nagyobb atrendezddéssel és aranyosabban valtozott a
mérési iddszak végére. Ugyanez a kontrollcsoportrol nem mondhato el.
Mivel a két csoport onfejlodésérdl nem tudtuk meg a valtozds szamszeri
értékét, a hipotézis ezen a ponton részben volt csak helytallo.

A H7 hipotézis értelmében a GMP-teszt altalunk alkalmazott
résztesztjeinek eredményeit vizsgaltuk mennyiségi €s mindségi szempontbol.
A feltételezés szerint van kimutathaté mennyiségi és mindségi kiilonbség a
csoportok kozott. A mérés alapjan a tiz résztesztbdl 6t esetben fejlodott
jelentdsen (szignifikansan) a kontrollcsoport, a kisérleti csoport pedig kilenc
esetben. Csak egy esetben fordult eld, hogy egyik fél sem mutatott
6nmagahoz képest jelentds (p<0.005) valtozast, ez pedig a GMP6 volt, vagyis
a természetes beszéd felvételrdl torténd felismerése. (Ennek oka az volt, hogy
ez a beszédértési teriilet a bemeneti mérések soran mar magas értékeket
mutatott, igy a tovabbi Onfejlédés, aprilisra nem tudott szignifikans
mennyiséget jelenteni.) Azt, hogy a két csoport teljesitménye kozott
mutatkozik mennyiségi kiilonbség igazolta az is, hogy a kisérleti csoport 256
Osszpontérték-kiilonbséggel és 5,95 atlagpontérték-kiilonbséggel nyujtott
jobb teljesitményt. A mindségi mutatokat a Pareto-féle hisztogram
segitségével vizsgaltuk. Korabbi meggy6zddhettiink arrdl, hogy a kisérleti
csoporton beliili képességkiilonbség kisebb lett, az eredményeik pedig
egyénenként sokkal jobb értékeket mutattak, ezen kutatds hipotézise altal
megerdsitést kaptak. A kontrollcsoport esetében szintén tortént pozitiv
atrendez6dés, de nem sokat csokkent a csoport tagjai kozotti
képességkiilonbség, és a gyermekek teljesitménye dnmagukhoz képest nem
sokat mozdult el. Az adatok alapjan kijelenthetjiik, hogy az egyéni
teljesitmények fényében a résztesztek kozott mind mennyiségi, mind
mindségi érték szerint volt teljesitménykiilonbség, a kisérleti csoport javara.
Tehat a hipotézis mind a két szempontbdl igazolodott.

A HS8 hipotézis a rovid DIFER-teszt mérési adataival szintén kozvetett
modon kapcsolddott a szovegértéshez. A vizsgalati modszer hatdsat a
tanulasi alapkészségek fejlodése tekintetében elemeztiik. Vagyis a
szovegértés mindségvaltozasat kozvetett modon a nyelvi képességek és a
gondolkodas 6sszefliggései szerint vizsgaltuk. A két csoport egész tesztre
vonatkozo szignifikanciavizsgalata alapjan megtudtuk, hogy volt kiilonbség
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a teljes minta (N=86) oktoberi és aprilisi 6nfejlodési teljesitményei kozott.
Az irasmozgas-koordinacion kiviil a tobbi teriileten elérték az értékhatart,
vagyis egyarant szignifikansak voltak. Az irdsmozgas értékét a kutatas
szempontjabol azért nem vettiikk mérvadonak, mert arra a képességteriiletre
a kutatas soran nem forditottunk figyelmet. Az egybevagosag miatt tovabb
elemezniink a kisérleti és a kontrollcsoport Gsszpontszamat, illetve
atlageredményét: a két csoport dsszpontszama kozotti kiilonbség 73 pont
volt, amely 1,7 atlagpont-kiilonbséget jelentett a kisérleti csoport javara. A
két csoport teljesitményét szazalékos osztopontos modszerrel hasonlitottuk
Ossze. A harmadok pontatlag fejlodései azt mutattak, hogy mindkét csoport
kompetenciastrukturaja felfelé nivellalt (képességek hasonulasa egymashoz
képest). A kisérleti csoport tagjai esetében a legalso és a kdzépsé harmad
mozdult nagy 1épésben felfelé a legfelsé harmad felé (vagyis a gyenge és a
j0 képességliek lettek még jobbak), mig a kontrollcsoport felsé értékei néttek
ugyan, de az alsok kevésbé fejléttek (vagyis a jok még jobbak tudtak lenni,
de a gyengék teljesitménye nem sokat mozdult). A hipotézis adatai alapjan
kijelenthetd, hogy van kiilonbség a két csoport teljesitménye kozott,
mégpedig a kisérleti csoport javara. Szignifikancia alapjan ezt nem tudtuk
megallapitani, ezért a feltételezést ezzel kapcsolatban csak részben tekintjiik
igaznak.

A H9 hipotézis a rovid DIFER-teszt mérési teriiletei felé fordult. Azt
feltételezte, hogy a tesztsorban megjelend képességteriiletek csoportja
(egységteriilete) alapjan mutatkozik mennyiségi és mindségi kiilonbség is a
két csoport onfejlédése kozott. A szovegértésre hatd tanulasi készségeket
ennek értelmében négy teriileten vizsgaltunk: irasmozgas-koordinacio,
szocialitas, szamlalas és az Osszevont négy készségteriilet eredményei
(relacioszokincs, fonémaészlelés, tapasztalati  Osszefiiggés-megértés,
tapasztalati kovetkeztetés). Az onfejlédési mutatok elemzése az atlagértékek
tekintetében zajlott: az értékek szerint 73 pont volt a kiilonbség a kisérleti
csoport javara. A tovabbi vizsgalat megmutatta, hogy a kisérleti csoport a
rovid DIFER-teszt négy mérésegység teriilet koziil harom esetben jobban
teljesitett. Egy mérési teriileten a kisérleti csoport tagjai mutattak valamivel
(0,06-tal) jobb atlageredményt. A hipotézis értelmében tehat van kiilonbség
a két csoport mennyiségi mutatdja kozott csoportos Osszpontszam
tekintetében, és az onfejlédési mutatok kapcsan egyarant. Tehat a feltételezés
ezen része helyalld volt. A kutatas jellemzdje, hogy a belsd értékeket is
figyelembe vette: mindségi szempontbol (belsd képességstruktiurak
atrendezGdése) a vizsgalati csoportok dsszehasonlitasa soran kidertilt, hogy a
Gauss-gorbe normal eloszlasahoz viszonyitva pozitiv iranyt elmozdulas
mutathatd ki mindkét csoport esetében. Azonban a kontrollcsoport
képességstruktira szerinti homogenitasa kiegyenlitettebb volt, a kisérleti
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csoport  képességszint emelkedése  csoportszinten pedig  sokkal
dinamikusabban zajlott. Vagyis a haraggorbe szerint jobban emelkedett a jo
teljesitményt nyujté gyermekek szama, mint a kontrollcsoport esetében. A
valtozas és annak kiilonbsége tehat tetten érhetd volt, igy a mindségi
értékekkel kapcsolatos feltételezés szintén helytalld volt. A hipotézist ebbol
kifolyolag igaznak tekintjiik.

Kutatoi tapasztalatok dsszegzése

A kutatas hipotéziseinek Osszegzéseként ki tudjuk jelenteni, hogy a
triangulacids modell alkalmazédsanak tudomanyos szempontbdl volt értelme.
Minden statisztikai tapasztalat a narrativ munkaformakat alkalmazo
dramatikus interaktiv mesélés modszerét gazdagitotta. A nyelvtudomany
lehetdséget adott arra, hogy feltérképezziikk a vizsgalt korosztaly hallott
szovegértésének fejleszthetOségét a mese-jaték altal. Alkalmazott
nyelvészeti, az anyanyelv-modszertani és a dramapedagogiai szempontbol
egyarant relevansnak véljiik a nagy volumenii mérési folyamatot. Ugy véljiik,
hogy a nyelvi fejlédést érintd eredmények oldalardl megkozelitve hasznos
volt a hallas utani (meg)értés ezen irdnyt kismintds, kontrollcsoportos
vizsgalati valtozata: nemcsak szamszerti értékeket kaptunk, hanem
meggy6zodéseket is szereztink a kutatdsban alkalmazott moddszer
beszédpercepcids folyamatokra tett hatasardl, és a modszer nyelvi fejlodést
tdmogatd eredményességérol.

4. A KUTATAS ELMELETI HATTERE

Az empirikus kutatas alapjat és elméleti fejezeteinek egyik legnagyobb
egységét a nyelvtudomany vizsgalati eredményei jelentették. A dolgozatban
bemutatott kutatds szervezesen kapcsolodott a gyermekek nyelvi
fejlodésvizsgalataihoz. Ennek elsé mozzanata a dolgozatban is els6ként
megjelend anyanyelv-elsajatitds  folyamatanak megismerése ¢és a
beszédmegértés kognitiv folyamatainak megértése. Az anyanyelv-elsajatitas
folyamataban szoros 0sszehang van az artikulacids bazis és a percepcios
bazis alakulasa és fejlédése kozott (Gosy, 1993). A sajatos idegrendszeri és
hallészervi mechanizmus az univerzalis és nyelvspecifikus jegyekben gazdag
észlelési rendszert — a gyermekben tudatosuld egyéb anyanyelvi ismeret
fényében — egyfajta szlir6ként mikodteti. Magyar és nemzetk6zi kutatasok
igazoljak, hogy az emlitett bazisok kialakulasa nyelvenként valtozo (Gosy,
1992).
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4.4. A beszédértés és a beszédkészség fejlodése, teriiletei

A beszédértés €s az anyanyelv-elsajatitas folyamata szorosan dsszefonodik.
A beszédértést minden esetben megeldzi az észlelés, amelyet az érzékszervek
és a figyelem tesznek lehetdvé. A beszédmegértés fejlédése a kognitiv
folyamatok miatt kozvetleniil nem tanulmanyozhato, de el6zetes kutatasok
alapjan (Goésy, 2000) annyi bizonyos, hogy a beszédértés fejlettsége minden
életszakaszban megel6zi a beszédprodukciot. A beszéd megértése szemmel
nem lathaté agyidegi folyamat (Goésy, 1992). A beszédfejlodés soran a
beszédprodukcid fejlédése 2-3 éves korban megugrik, ennek kdvetkezménye,
hogy idonként eldéreszalad, megelézve ezzel a beszédészlelést. Szoros
egylttmiikodésben fejlédik az artikulacios és a percepcios bazis, de a
gyermek egymastol jol elkiilonithetd szakaszokban sajatitja el a beszédet
(Gosy, 2000). A dolgozat fejezetei részletesen beszamolnak a
beszédpercepcid folyamatainak egyedfejlodési 1épéseirl sziiletéstol
kisiskolas korig, most azonban a kutatést szervesen érint6 korosztalyos nyelvi
jellemzoket emlitjiik csupan.

A nyelv kialakulasa alapfokon” (Gosy, 2006:277) 3—4 éves korban
zajlik. A hatodik életév végéig a szerzett nyelvi alapok megerésddnek,
boviilnek, finomodnak. Az 6vodaskor elsé iddszakaban az igék mennyisége
szaporodik fel a gyermek szokincsében (,, verbalis mamor ) (Gosy, 1997:23),
az egyszerli mondatok nyelvtani egyeztetése egyre pontosabb lesz, mar csak
tobbszords mondatdsszetétel esetén all fenn grammatikai tévesztés. A
beszédhangok ejtése tisztul, az Onalldan kezdeményezett mesélés vagy
események elbeszélése felszaporodik a spontan beszédben (Cser, 1939). A
toldalékolas és ragozas (paradigmatikus) jelensége egyre stabilabb, azonban
a szovegkontextushoz kothetd (pragmatikai) nyelvi valtozatok hasznalatdban
még ligyetlenkedések fedezhetdk fel (Gosy, 2006).

Az 5 éves kor betoltése utan a gyermek egyre Osszefiiggdben beszél,
emlékeit és élményeit képes Osszerendezve elmondani. A mondatok
Osszetettségét mar a kotészavak segitik. Az elsajatitott nyelvi formak 67
éves korban csiszolodnak, a szokincs rohamosan gyarapodik, (Gésy, 2006).
A produkcios folyamat és a szoeldhivas megszilardul, de ezt az egyéni
érdeklddés és a sajatos fejlodési iitem hatarozza meg.

A 3-6 éves gyermek esetében a kognitiv képességek mint az érzékelés,
észlelés, emlékezet, gondolkodas, képzelet tovabbra is tapasztalati alapon
mitkodnek. A gondolkodas fogalmi rendszere szemléletes-képszeri és
szubjektiv, a beszéd erGsen célorientalt. A gondolkodas és a beszéd
parhuzamos fejlodése a szokincsboviilés és az 6sszefliggések megértése altal
torténik (Geréb, 1998). A kettds tudat megerdsodésével a mesevilagon tul a
redlis vilag megértése valik elsddlegessé (Mérei — V.Binét, 2016).
Cselekvéseit egyre tobbszor kiséri beszéd, monologizald egocentrikus
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(Piaget) beszéde sajat magarol szol vagy a hozza kapcsolodo eseményekhez.
Az egocentrikus beszéd verbalitasa az évek elérehaladtaval belsé beszéddé
valik.

Ovodaskorban a pontos beszédértés nemcsak a beszédhangzok
azonositasat jelenti, hanem a fonémak szavakon beliili észlelését is (eldl,
kozépen, hatul van a keresett hang az adott szoban) (Gosy, 1997). Ez azért
lényeges, mert igy a fonémasorok pontos észlelése (szerialitas) kizarja a
félreértést, a rossz szodazonositast, és a beszéd tartalmi megértését.
Informécidhordozd a beszélé szaméara még az értelmezésben a vizudlis
koriilmény, a beszédakusztikai elemek mindsége. A  csendes
beszédkdrnyezet, illetve a nem gyors tempo6ju beszéd ndveli a megértést. Ha
ezzel parhuzamosan a szokincs nem béviil, az karosan hat magasabb szinten
(szintaktikai, asszociacios) a beszédértés fejlédésre (Gosy, 2000).

A gyermek koriilbeliill 5-6 éves korara tanulja meg anyanyelvének
alapjat, az 6sszes fontos szabalyt, szokincse ekkorra kezdi megkdzeliteni a
felnottekét. A nyelvi fejlédés azonban nem fejezédik be, a szavak
viszonyulasa tovabb finomodik, gondolkodas szintjén pedig jelentéshalot épit
(Vajda, 2006). Az o6vodaskori nyelvfejlodésre leginkabb a verbalis
kommunikéci6 pragmatikai s metanyelvi funkcidinak beindulasa jellemzd,
amely az iskolaskor elejére (6—7 éves kor) lehet6vé teszi a kommunikativ
beszédallapot elérését (Crystal, 1998; Dankoné, 2016). A szintagmatikus
paradigmavaltas 7 ¢éves kor korill jelentkezik, ami olyan szavak
Osszekapcsolasat jelenti, amelyek azonos szofajuak, de nem azonos
jelentéscsoportba tartoznak (P1éh, 1986).

A beszédpercepcios folyamat szakaszai
A beszédmegértés adott nyelv szerkezeteinek, szavainak, mondatainak,
szovegegységeknek tartalmi megértését jelenti. A megértés elsd szakaszat
kiils6 hanginger hozza mikodésbe. A periférids €s centralis hallas, valamint
a kozvetit idegpalyak egyiitt jelentik a beszédészlelési szintet. A kiilsd
informaciok kiilonb6zo6 nyelvi szinteken athaladva jutnak el a megértésig.

Az akusztikai szint feladata a hanginger azonositisa. Ez a «részben
automatikus» szint, amely az Onkéntelen ¢és spontan figyelemnek
kdszonhetden nem csak beszédhangokat enged at, illetve szétvalogatja a
nyelvi és nem nyelvi jeleket. Itt torténik a nyelvi jelekhez (szegmensekhez)
kapcsolédd prozoddiai elemek felismerése is (szupraszegmenseket). Az
utobbiakat a rendszer azonnal felhasznalja a szintaktikai szerkezethez
(Lukacs — Kemény — Ladanyi — Csifcsak — P1éh, 2014).

A fonetikai szint feladata az akusztikai tarhelybdl érkezd jelek nyelvi—
fonetikai elemzése (Gosy, 1992). Itt torténik a kordbbi modul
kulcsinformacioinak fonetikaiszintli osztalyozasa, vagyis a szegmentalas
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(Kassai, 1998). A beszédhang elemzése a fonetikai szinten kezdédik el és a
fonologiai szinten fejezédik be (Gosy, 1992). A fonetikai szinten hozott
dontések még nem nyelvspecifikusak.

A fonetikai tarbol a nyelvi kodrol érkezd informaciok és jelek a fonologiai
szintre keriilnek. Az itt végzett folyamatok mar nyelvi jellemzokkel birnak.
A fonémaosztalyba sorolaskor szerepet jatszik a fonémat megeldzd
beszédhang mindsége, a szdtagban elfoglalt helye, a szotagszerkezet, illetve
bizonyos szupraszegmentalis tényez6k. A folyamatos beszéd kozben az
elkeriilhetetlen hangzoévaridnsok miatt ezen a szinten a kiilonbozo
hangtoérvények figyelembevétele sziikséges (Gosy, 2005; Fenyvesiné, 2016).

A beszédmegértés szintjei

A beszédpercepcid folytatasa és egyben a beszédmegértés masik nagy
szakasza a «kodrendszer értelmezése’, vagyis a beszéd megértése. Ez harom
elkiilonithetd szakaszbdl all: szoértés, mondatértés és szovegértés. Ez a
beszédértési szakasz mar a jelentés felismerését jelenti (Gosy, 1992). A
szOhozzaférési tarhely a mentalis lexikon, ahol minden koradbban
megtapasztalt fogalmi nyom raktarozodik. A beszédmegértés szintje dsszetett
és tobbfazisu, de a harom megkiilonboztethetd 1épcséfok (szo6, mondat,
szoveg) elkiilonitése nem mindig egyértelmii. A dolgozathoz kapcsolodo
kutatas sajat kidolgozasu, nem sztenderd szovegértési kikérdezd tesztje e
harom szintet ellendrizte a teszt feladatsoranak kérdéscsoportjai altal.

A bemenet soran a szoértést megelézi a nyelvi jel akusztikus
szerkezetének elemzése, vagyis a szofelismerés. A morfémak ennek
eredményeképpen integralddnak. A szotd, az igekotdk és a toldalékok
(agglutinald nyelv esetében) szervezédése a dekompozicid stratégia elvét
koveti (Caramassa, 1997). A magyar morfologiai kutatasok eredményei
szerint a tobbjelentésii szavak eléhivasa a mentalis lexikonbol parhuzamosan
torténik, mig a kiilonb6z6 széfajok keresésében kiilonbség mutatkozik (Gosy,
2005). A mentalis nyelv szoros Osszefliggésben van a memoriakapacitassal,
mert az el6hivas igénybe veszi a rovid tdva memoriat (tarolashoz) és a hossza
tavi. memoriat (felidézéshez). A  szdfelismerés soran kiilonbozé
kategorizalasi folyamatok és azokhoz kapcsolodd jelentésvizsgalatok
zajlanak. Ez a szintaktikai munkafolyamat hatassal van a szdszerkezeti
Osszefliggés keresésre. A nyelvi értés és a tartalmi értés a mondatértés
feltétele.

A mondatértés az a folyamat, amelyben a szavakat szdszerkezetekké
kapcsoljuk 6ssze, a szerkezetekhez mondattani funkcidt rendeliink, illet6leg
ezeket a szerkezeteket szemantikailag értelmezziik. A mondatértés soran
érvényesiil a rogzitett struktura elve, a jobbra kotés vagy kései zaras elve. Az
egyén hattérismerete dontd a mondatszintii értésben, ezen kiviil elemzési-
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értése, illetve mitkodése és relativ gyorsasaga. Herbert és Eve Clark szerint
(1977) a mondatok elemzése soran egymast kiegészitdé és egymashoz
kapcsolodo dontések sziiletnek (Gosy, 2005; P1éh, 2014):

1) propozicionalis dontés, a mondat logikai szerkezetével kapcsolatban

2) az adott/t1j informaciokkal kapcsolatos dontés

3) a besz¢€16 szandékaval kapcsolatos dontés
A kérdésre, hogy a mondatok értése és a hallott szoveg megértése kozott
mennyire szoros a kapcsolat, a magyar gyermekek korében elvégzett hallasi
utdni szovegértési vizsgalat tapasztalata fogalmazza meg a valaszt: a hallott
szoveg tartalmi megértése nem feltétleniil fligg 6ssze a mondatrél mondatra
torténd megértéssel (Markd, 2007). Ez csak ugy lehetséges, ha a megértési
rendszer ,.elébemegy” a hangzdsnak, vagyis globalisan megérti a teljes
kozlést, és azutan ellendrzi az egyes szavakat, mondatokat.

A szovegértés azt jelenti, hogy nemcsak megértettik a szdvegben
szereplé mondatok jelentését és tartalmat, hanem azt is, hogy megértettiik a
benne levd részleteket ¢és azok Osszefiiggéseit (Gosy, 2000). A
beszédmegértés szovegmegértési szintje olyan megértési folyamat, ahol a
hallott és megértett kozlések Osszekapcsolasa torténik [2. abra]. A
beszélgetési szitudciokban a mondatok Onmagukban lehetnek ugyan
érthetéek, de Osszefiiggés hidnyaban a tartalom nem lesz egyértelmt, mert a
Hkozlés a szovegkérnyezet nélkiil , szemantikai torzo”-va valik.” (Gosy,
1992:94). A szovegkohézi6 a szemantikai struktura része, ahol a szintaktika,
a tartalom és a prozodia (a beszéld szandéka szerinti kozvetités)
Osszefiiggésbe keriil. A prozddia szoros Osszefliggésben van a
szovegkohézidval, amely még a mondatok kozotti informacios hézagokat is
képes kitolteni (Gosy, 2005).

Az szovegszintll megértés harom részbdl all: mondatszerkesztési €s
propozicionalis (lokucids) elemzésbdl, az aktualis tagolas informacios
elemzesébdl és a beszédaktus elemzésébol. A beszédmegértés szovegszintii
relativ gyorsasaga fiigg a kontextustdl, a rendelkezésre allé szintaktikai
koriilményektdél. Hatékonyabb és gyorsabb lesz a megértés, ha a hallottakra
a befogad¢ fel van késziilve (Woodworth-féle készenléti elv) (Gosy, 2005).
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/ A szivegértés \

tényezoi folyamatai
életkornak megfeleld a mentilis lexikon elérésének
mentalis lexikon = ¢sazabban valé
(aktiv és passziv szokincs) tajékozodasnak a stratégiai
megfeleldé morfoldgiai a struktiiraazonositas
¢és szintaktikai struktarak folyamatai
megfelelden fejlett a szemantikai 8sszefliggések

e v el —_— A - 55
asszocidcios szint felismerése
jO rovid idejii és hosszi = aktivicios folyamatok
idejii memoria
életkornak megfeleld a figyelemszint valtoztatasa-
_— AR

figyelem nak stratégiaja
ismeretek —  ameglévo ismeretek beépité-

sének stratégiai

2. abra: A szovegertés tényezoinek és folyamatainak osszefiiggéseb

A beszédmegértés legmagasabb szintje az asszociacios szint, amely nehezen
valaszthatd el a szovegértési szintt6l. A megértés teszi lehetévé az
asszociacioés szint mukodését. Asszocidcids stratégiai folyamata mar
fonetikai szinten is miikddhet, ebben az esetben mint aktivalt sz6 ugrik tobb
megértési 1épcséfokot az informécid. A szintézis szintjén milkodésbe 1épd
asszociacio kulesszo és témakeresd funkciot lat el, szemantikai szinten pedig
meggyorsitia a  tartalmi  megértést. A  felismerési  rendszer
kategoriaspecifikus, és a kiilonb6z6 ingertapasztalatokra tamaszkodva
absztrakciot és értelmezési folyamatot indit meg (Kenesei, 2000; Atkinson —
Hildegard, 2005; Berényi — Katona, 2012). Az asszociacié6 miikddésének
tovabbi feltételei kozé tartozik a logikai 6sszefiiggések felderitése, megfeleld
figyelem ¢és koncentracié, megfeleld rovid és hosszi tdvi memoria, a
szupraszegmentalis struktirdk, az életkor és a nem, valamint az egyéniség
(Gosy, 2001; Gosy, 2005; Béna, 2007; Bona—Imre, 2007).

Az 6vodas koru gyermekek lexikdlis informdacidkészletének bdvitését, a
szemantikai és szintaktikai szintek miikddését, valamint a szoveg részenkénti
és globalis megértésnek fejleszthetdségét a dramapedagdgia egyik
mesebemutatasi jatékformajaval végeztiik.

6 Gosy, 1996:170
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A hierarchikus felépitésii interaktiv beszédmegértési modell

A dolgozat kiért az elhangzé beszéd megértését szemlélteté folyamatok
bemutatasara is, azon beliil leginkabb a hierarchikus felépitésii modell
miikddését magyarazza. Az emlitett rendszerben az akusztikus informaciokat
elemzd egységek miikodése analogikusan épiil egymasra, az inger altal
kivaltott modulaktivitas iranya lehet lentrdl felfelé és fentrdl lefelé (Gosy,
2000) [1. abra]. A beszédmegértési folyamat alsobb szintje az észlelés. A
beszédfeldolgozds magasabb szintjén a kodrendszer értelmezése zajlik. Az
aktiv—passziv szemléletii hierarchikus beszédmegértés komplex folyamat
értelmezésében nem valik szét a beszéd értelmes és értelem nélkiili
szegmensekre, és szegmentalis vagy szupraszegmentalis részre (P1€h, 1986).

Asszocidciok (értelmezés)

v o

Beszédmegértés

szemantikai elemzések  szintaktikai elemzések

v o

Beszédészlelés

fonoldgiai szint
fonetikai szint
akusztikai szint

A

hallds

3.dbra: A beszédmegértés hierarchikus felépitésii interaktiv modellje’

A hierarchikus felépitésii beszédmegértési modellek egy alternativ nézete az
interaktiv szemlélet (Marslen—Wilson, 1980), amely feltételezi, hogy a
feldolgozasi rendszer ett6l még rugalmasabb és a megértési modulok kdzotti
feldolgozasi sorrend nem csupan szekvencialisan sorkovets. Ugy vélik, hogy
a modulok kozotti kapcsolat aktiv, valamint a korabbi ismeret vagy
tapasztalat forrasainak szamité mentalis lexikon a megértési modulokkal
egylittmiikddve dolgozik (Eysenk—Keane, 1997). Ezen kiviil hangstlyozza a
nyelvfeldolgozasi szakaszok egyidejii, vagyis parhuzamos miikodését. A
modell a strukturdlis miiveleti elemekre hatd kontextualis valtozokkal is

" Gosy, 2000:15; Gosy, 2005:143
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szamol. Michael Studdert-Kennedy (1975) (hiv. Simon, 2009) elséként
abrazolta 6nallé komponensként a beszédmegértési modulokat és jeldlte a
szintek kozotti kapcsolatot (a beszédmegértés hallasi—auditoros, fonetikai,
fonologiai majd lexikai—szintaktikai—szemantikai szintek alkotjak).

A hiaerchikus felépitésii interaktiv elméletet tovabbgondolva Pisoni és
Luce (1978) a fels6bb szintli megértési modulok eldtt az alsobb szintezést
periférids és centralis hallasi, akusztikai-fonetikai modulokra bontotta,
olvassuk szintén Simon irasdban (2009). Mindkét modell elkiiloniti
egymastol az észlelés és a megértés egységeit, a kettd kozott pedig egy tagabb
lexikalis szintet feltételeznek, ahol a szokeresés fazisai valosulnak meg. Igy
van lehet6ség a magasabb szinti komplex megértési szakasz
egylittmikodésére és nyelvi jelek értelmezésére (Gosy, 1989; Gosy, 1992;
Gosy, 2005).

A dolgozat a hierarchikus felépitésii interaktiv modellre tamaszkodva
foglalkozott a beszédpercepcios folyamat miikodésével. A kutatas a kisérleti
folyamat soran ezen kognitiv megkozelités figyelembevételével valogatta be
a narrativ szdvegekbe azokat a dramatikus eszkozoket, amelyekkel a
mesetréning foglalkozasvezetdi tobb héten at végezték a percepcios, illetve a
szovegmegértéshez sziikséges mentalis adatkezelést fejleszté munkat.

Nyelv és gondolkodas

A gondolkodas magasabb szintii belsé miivelet, mint a beszéd. A beszéd a
gondolkodasi miiveletek leképezddése és szoros kdlcsonhatasban van vele.
Minden, amit észlelink, kapcsolatba keriil a beszédkoézpontunkkal, az
asszociacios folyamat megindul, ez pedig a nyelvi gondolkodas része (Geréb,
1998). A bels6 beszéd a gondolatok rendezését jelenti. Kulcsszo-stratégiaval
dolgozik ilyenkor az agy: levalogatja az informaciokat, halészerlien felépiti
a gondolatmenetet (Huszar, 2005). A Dbeszéd tulajdonképpen
kivetitett/kihangositott gondolat. Nyelvi—logikai gondolkodas esetében
pontosabb, ha azt mondjuk, hogy nyelvi kreativitas és logikai gondolkodas.
A kommunikaciéos folyamatokban a  verbalis ¢és nonverbalis
kapcsolatteremtési formak soran a nyelvi és logikai gondolkodas (nyelvi-
logikai gondolkodas) miiveletek struktira rendszere a legaktivabb (Albertné,
1991). A nyelv logikai rendszerének szabad, de szabalyos kezelése, valamint
a gondolatok kovethetd, valtozatos széhasznalatu kozlése része a nyelvi
kreativitasnak. A nyelvi—logikai gondolkodas tehat tobb mindent is jelent.
Jelenti a gondolkodasi folyamat kifejezédését (Dola, 2006), és jelenti a
jatékos nyelvhasznalatot (Grétsy, 1985).
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4.4.1. A beszédmegértés dllapotmérése a kutatdsi folyamatban

A kognitiv pszichologia és a fejlédéslélektan az elmult 200 évben tag hatarok
kozott fogalmazott meg életkori szakaszokra vonatkozodan olyan tipikus és
atipikus  beszédfejlédési  allapotokat, paramétereket, amelyeket a
nyelvtudomany, késobb pedig a gyogypedagogia a gyermeknyelvi fejlédéssel
kapcsolatban alapnak tekintett (Mérei—V.Binet, 2016). A pszicholingvisztika
remek kiindulasi pontokat adott a gyermeknyelvkutatok szamara (P1éh, 1989;
Gosy, 2005). Azt, hogy mely gyermek éppen hol tart a fejlédésben, azok a
vizsgalatok, méréeszkdzok €s tesztek segitenek meghatarozni, amelyeket a
kiilonb6zé tudomanyteriiletek kutatdsai dolgoztak ki (pl. Nagy Jozsef,
Meixner I1diko, Gosy Maria).

Magyarorszagon a készségallapotokat ellenérz6 iskolai érettség mérése
1960-as években kezdték el széles korben alkalmazni. Az elso, kifejezetten
magyar nyelvi fejlettséget mér6 diagnosztikus teszt, amely befolyasolta az
iskolai érettségi szint megallapitasat kisgyermekkorban, 1989-ben Gosy
Maria fonetikus nevéhez kothetd (Gosy, 1989). A GMP elnevezésii tesztet
ma is hasznalja az dvodapedagogia és a gyogypedagogia. Az elsé atfogo,
magyar specifikumt, a személyiség és az alapképességek komplex
rendszerére kiterjedd iskolaérettségi vizsgalat 1986-ban Nagy Jozsef nevéhez
kothetd (Nagy, 1986/1990). A DIFER-teszt tGlmutat a kritériumvizsgalati
léten, ¢és mostanra iskolara felkészitd és fejleszté programcsomagként
hasznalja a pedagogus szakma (Apro, 2013).

4.4.2. A hallds utdni szévegértés fejlesztés helye az ovodai anyanyely-
pedagogiaban

A gyermek kognitiv fejlddését, valamint a nyelvi formak alakulasat tobbféle
ovodai tevékenység egylittesen segiti. Az o6vodai tanulast, vagyis
tapasztalatszerzést mind a spontan, mind a szervezett tevékenyégi formak
segitik (ONP, 1998). A gyermek szamara fontos a képszerli, szemléletes
gondolkodas. Ez teremti meg az alapot a késébbi, fogalomiszintii
gondolkodasnak (Cole, M.—Cole, S., 2006). A szemléltetést és a
tevékenységkdzpontisagot az dvodai anyanyelv-pedagogia és az irodalmi
nevelés modszertana sokaig tobbféleképpen gondolkodott.

A nyelvi-logikai gondolkodds fejlesztése mesével az évodiban

Hol és hogyan fejleszthetd a szovegértés az dvodaban? A helyes vélasz az,
hogy komplex mddon mindig és minden helyzetben. Tudatos fejlesztésrol
azonban olyan szerevezett tevékenységek esetében lehet beszélni, amelyek
az ismeret kivalasztasat, tartalmat és talalasinak modszerét megvalogatva
célzottan helyezik a fejlesztés targyat a kozéppontba. Az irodalmi nevelés
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segitségével a meséken keresztiil torténd szovegértés fejlesztés jo
kommunikécios csatornanak bizonyul, mert az anyanyelv spontan fejleszté
talaja, illetve a nyelvi gondolkodas spontan fejleszté kozege (Nyitrai, 2016).

Ahhoz, hogy a gyermek 6-7 éves korara tapasztalatairél onalldan be
tudjon szamolni, sziikségesek a korabbi években hallott mondatsémak,
szovegsémak. Ezek, illetve a valtozatos szovegkornyezeti tényezok
egylittesen segitik a kidolgozott nyelvi kodot és a megfeleld nyelvi
reprodukciot. A mentélis szokészlet bdviilése, illetve a szdkincs hasznalata
lehet6vé teszi a prozai szovegek értését és a narrativ szovegmondast. A
mesélés, a beszélgetés, a kérdésekre adott valasz eldsegiti gondolati szinten
a rendszerezést, az Osszefliggés keresést (Nyitrai, 2016).

Az 6vodai anyanyelvpedagogia targya és témaja a gyermekek nyelvi
készségeinek fejlesztése (beszédmiivelés) és az érzelemi—értelmi nevelés
irodalmi miveken keresztiil (irodalmi nevelés — Verselés, mesélés). A
mesefoglalkozasok remek lehet6séget biztositanak a hallas utani szovegértés
fejlesztésére. Az irodalmi nevelés szorosan Osszefonddik a zenével, az
énekléssel, a mozgasos jatékokkal, a babozassal, a dramajatékokkal,
dramatikus népi gyermekjatékokkal. Az irodalmi nevelés formalja a gyermek
érzelmi, értelmi képességeit, segiti a szocializaciot. Ahhoz, hogy a gyermek
onkéntelen figyelme a mese felé forduljon, sziikség van az dvodapedagogus
szuggesztiv mesemondasara, beszédmodjara, amellyel nemcsak felkelti a
gyermekek érdeklddését, hanem fent is tartja azt.

Ebben az életkorban a vizualitas nélkiilozhetetlen a fogalomépitésben, a
cselekmény megértésében és a tartalom Osszefiiggéseinek felfedezésében
(Nyitrai, 2016). Eppen ezért kell a mesélé 6vondnek élnie a tevékenység
tartalmahoz kapcsolodd moddszerekkel, vagyis a meseprodukcié formaival
(Dankoné, 2004). A k6zos mesélés egyik modja lehet a mesék mozgassal
vagy abrazolassal torténd kombinalasa, amely az Onkifejezés egyik madja.
Ezen a ponton lehet talalkoztatni a dolgozat kutatdsi modszerét, a dramatikus
mesemondast (interaktiv mesélés) és az 6vodai mesélési modszereket azaltal,
hogy a vizsgalati médszer a cselekmény-kdzpontusagaval élményszeri
tapasztalatként segiti megélni a mesét (Fehér, 2023/b). Jelen kutatas tett egy
probat arra vonatkozdan, hogy a szdvegértés fejlesztés szolgalataba allitott a
dramatikus eszkdzok koziil egyet (a dramatikus interaktiv mesemondas soran
alkalmazott narrativ konvencio), és 6vodai anyanyelvi nevelést tamogatod
vizsgalati modszerként alkalmazta azt (Fehér, 2019/a; Fehér. 2023/c).

Az irasbeliség hidnya miatt a gyermekek 6vodan beliili szovegértés
fejlesztésének lehetdsége egyediil a hallasértésen keresztiil valosulhat meg.
Ehhez az anyanyelv-pedagogia modszerein kiviil az idegennyelv-tanitis
eljarasai is remek mintaként szolgalnak (Raatz, 2006). Azonban Gosy Maria
(1997) hangsulyozza, hogy az 6vodanak — legyen barmilyen nemes szandéku
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is a fejlesztési feladata — 6vodanak kell maradnia akkor is, ha a foglalkozasok
céliranyosak vagy iskolaelokészité jellegiick. Jelenleg a legmegfelelébb
szakanyag az Ovodas kora gyermekek hallas utani szovegértésének
fejlesztése témaban A fejlesztés mesékkel (Nagy — Nyitrai — Vidakovics,
2016) cimii modszertankonyv.

Az ovodaban zajlo hallds utani szdvegértés fejlesztése elsGsorban az
altalanos készségekre (figyelem, gondolkodas, logika, beszéd, érzékelés-
észlelés, fantazia, képzelet, mozgas), illetve a személyiség miikodésére és a
tanulds alapkészségeinek (relacidszokincs, Osszefiiggés-kezeld képesség,
(tapasztalati) kovetkeztetés) fejlédésére hat. Ezek a tanulasi folyamtok révén
a mindennapok boldogulasahoz jarulnak hozza (Geréb, 1998; Nagy, 2004).
Jelen dolgozat kutatasa erre épitve (vo. Vakula, 2015) szervezte meg a hallott
szOveg megértését tamogato képességfejlesztd mesetréningjét. A Nyitrai-féle
¢és a Raacz-féle nyelvi gondolkodast fejleszté szemléletnek megfeleltetve
késziiltek el a szovegértést ellendrzé jatékok is a dramatikus interaktiv
mesélések utan. A fejleszté dramatikus modszer, amely egyben a vizsgalati
mobdszer eszkdzeként is miikodott, olyan narrativ konvencidkat (kdzvetitd
jellegli dramatikus jatékokat) emelt be a mesélési folyamatba, amely novelte
a pedagodgiai kisérlet kognitiv hatékonysagat.

45. A dramapedagoégia dramatikus munkateriiletei

A mostani 0sszegzes a kutatas vizsgalati modszere miatt igyekszik a feltarni
a dramatizalds és dramatikus munka kozotti kiillonbséget. Sort kerit a
dramatikus jatékok Gavin Bolton (1979) és a Takacs Gabor (2008) szerinti
kategorizalasra, ¢s a kisérlet f6 metddusanak kiemelésére. A narrativ
konvencio szovegértéssel torténd parositasa anyanyelv modszertani és
nyelvészeti szempontbdl jelenik meg. A fejezetekben gyakran eléfordul a
mese-jaték sz6, a dramajaték és a drama-jaték fogalom, illetve megjelennek
a dramatikus jaték és a dramatizalas kifejezések is. Lényegesnek vélem
megemliteni, hogy ezek sajat megnevezéssel jelentek meg a kutatasi
folyamatban és annak metodikai bemutatasaban.

A dramatizadlas és a dramatikus munka lényegi kiilonbségei

Gabnai Katalin véleménye szerint a szinjatszas mar nem dramapedagogia
(Honti, 2011), mert az eléadasokban a produkcidé megsziiletése a cél, és
sokszor a produktumhoz vezetd Ut nem valik tudatossd. A dramatizalas
szinjatszo tevékenység, amely a csoporthoz nem tartozo kiils6s néz6 szamara
lehetdvé teszi, hogy a csoport munkajat egy eldadas keretén beliil
megtekintse (Ruszt, 1983). A dramatizalas eredményéhez nézd is sziikséges,
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mert van egy idépont, amikorra az eldadas elkésziil és bemutatasra keriil,
majd esetlegesen egy masik, amikor ismét bemutatja a csoport a darabot.

A dramatikus munkaban a szerepvallalast igénylé dramaimprovizaciok
(jelenetrogtonzések) nem a megismételhetdségre torekszenek, hanem egy
adott helyzet eclemzésére, értelmezésére, ujragondolasara (Boal,
1979/2000/2008). A dramatikus munka olyan dramatevékenységek
gylijténeve, amelyek a jatszok szerepjatszo készségeit fejlesztik (Bolton,
1984). A dramatikus jaték jatéktechnikakat haszndl, amelyek gondolkodni és
figyelni tanitanak (David, 1985. ford. Szauder, 1999). A benne zajl6 jatékos
megnyilatkozas ¢l6 interakcid, a szereplok és a szerepek talalkozésa pedig
rovid ideig tart. A dramatikus munkaban nincs sziikség nézdre, mert nem
bemutatasra szant jelenetekkel dolgozik a csoport, hanem a megértés
érdekében mutatjak be a tagok egymasnak a fiktiv helyzeteket.

A két fogalom Osszefliggésében azt lehet mondani, hogy a dramatikus
munkat jatéktechnikai szempontbdl lehet nevezni a dramatizalas alapjainak,
mert altaluk kialakithatd a megfelelé dramai szemlélet, a tudatos
szerepalakitas, a térhasznalat, az 6nismeret. A szinjatékot vezetd dramatanar
a dramatikus munkara tekinthet tigy is mint a dramatizalas eldszobajara, ahol
a jatszok fizikalisan és intellektualisan felkésziilnek a hiteles szinpadi jatékra.

4.6. A dramatikus tevékenységek rendszerzése

A dramatikus munkéhoz kapcsoldodd ,,mintha birodalom™ jatékai, illetve
szerepjatékai jol megkiilonboztethetdek a készségfejlesztd jatékoktol az altal,
hogy helyzetet, interakcios aktusokat, interakcios eseményeket, szerepeket
(én és a masik viszonyt) varnak el a jatszoktdl (Gabnai, 1999). A jatékos
tevékenységek kategoriai — Gavin Bolton bevallasa szerint — nem élesen
elkiilonithet6 jatékcsoportokat jelentenek. Mas-mas cél érdekében, mas-mas
helyzetben alkalmazva egyikbdl konnyen a masik kategoria jatékaiba lehet
lépni (Gavin, 1979). A struktirak felallitdisa elsdsorban azért valt
sziikségessé, hogy az oktatasi és a szinhazi dramatevékenységek kdzott rend
¢és atlathatésag legyen, valamint nem szinhazi szakemberek szamara is
konnyebben szemlélhet és alkalmazhato tevékenység legyen a drama a
szinhazban vagy a drama az oktatasban (EI6d, 1993). A dolgozatban
bemutatott vizsgalati modszer nagyban tamaszkodott a Bolton-féle atlathato
és jol dokumentalt rendszerezési elvre a dramatikus interaktiv mesélés
pozicionalasaban.

Ezen a ponton sziikséges egyértelmiivé tenni azt is, hogy mi a kiilénbség
az angolszédsz dramapedagdgidban hasznalnal ,,children’s drama” dramajaték
és a ,teaching drama” drama-jaték fogalmak kozott. A dramajaték olyan
szimbolumteremtd jatékot jelent, amelyben a gyermek egy ,,mintha” vilagba
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lépve fiktiv helyzetet teremt. A jatszé akkor és ott arrdl a szituaciorol
gondolkodik és azon belil nyilvanul meg (Bolton, 1986). A kotdjeles
szovaltozat inkabb a ,drama gyakorlatok” és a ,dramatikus jaték”
kiforrott valtozata a mai tanitasi drama ,,drama in education”, réviditése DIE
(Bolton, 1979; Neelands, 1984). A kutatds mindkét értelmezésti jatékos
tevékenységet felhasznalta, és a tartalmi kiilonbségek miatt mas-mas jatékos
kozegbe tette azt. A dramajatékok fOleg a mesét eldkésztd vagy lezdrd
kontextus teremtés részei, a dramatikus tevékenységek vagy masként,
dramatikus gyakorlatok, a mesélés folyamatéaba illesztette be. El6bbit a lelki
rdhangolodéds és élményfeldolgozas céljaval, utdbbit a mesében vald
gondolkodas és szerepjaték elmélyitése, valamint a szoveg hatékony tartalmi
megértése érdekében alkalmazta.

A dolgozat elméleti fejezete nemcsak a Bolton-féle dramatikus
tevékenységforma osztalyozasokat tartalmazza, hanem az elmult harminc év
nemzetk6zi s a magyarorszagi valtozasait kovetd Takacs Gabor-féle (2008)
tovabbi kategorizaldsokat is. A tovabbiakban az emlitett dramatikus
tevékenységek kategéridi koziil csak azon harom jatékforma rovid
bemutatasa torténik, amelyek a kutatas szerves részét képezték (A, B, D). A
tobbir6l most csak emlités szintjén beszéliink. (C, E, F)

A" tipus: Gyakorlatok (Bolton, 1979. magyar ford. Szauder,1994)
El6készitd, ravezetd jatékos tevékenységek lehetnek, amelyek bevezetik a
gyermeket a szinhaz- és dramapedagdgia vilagaba. Helyzet nélkiili
szabalyjatékok, amelyek hozzasegithetnek a kdzvetlen tapasztalatszerzéshez.
Kiilonb6z6 funkcidiknak koszonhetéen vannak csoportépitd, koncentraciod-,
figyelem- és érzékszervfejlesztd jatékok. Az ,,A” tipusi gyakorlatokra
jellemzd, hogy szabalyaik egyszerliek, egyértelmiek. Az ,,A” tipusu
gyakorlatok a kutatas kisérleti szakaszaban keriiltek el6térbe, amikor
szovegértést segitd tréningfoglalkozasok elején témafelvezetés tortént,
valamint a végén a szovegértést ellendrzo kérdések soran, amelyek jatékos
formaban zajlottak.

., B” tipus: Dramatikus jaték (Bolton, 1979. magyar ford. Szauder,1994)
Ezek a jatékos tevékenységek helyszin, szerepld ¢€s téma altal
meghatarozottak, ez altal valik adotta a jatékra szant szituacid. A jaték soran
sziikség van szerepre, szovegre €s/vagy szinpadi mozgasra, kijelolt jatéktérre,
cselekmény-kontextusra. A ,,B” tipusba sorolt jatékok célja a szituacidok
megsziiletése, ennek kovetkeztében nincs konkrét jatékidejiik. Igénylik a
helyzet €s a szerep atélését, hogy szerepben gondolva sikeriiljon megoldani a
szituaciot. A jatékvezetd szempontjabol a dramatikus jatékok célja a
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problémamegoldas, a jatszok szempontjabol a szinészi készségek
megmutatasanak igénye, a téma szempontjabol a megoldasok és kimenetek
keresése. A ,,B” tipusu dramatikus jaték a kutatas kisérleti részében, illetve a
szovegertést ellendrzo teszt hasznalatdban egyarant kozponti helyet foglaltak
el. A ,,B” tipusu jatékokra kiilon figyelmet nem forditott a kutatas, annak
rogtonzési technikait a narrativ munkaformak esetében alkalmazta.

D" tipusu: DIE — tanitasi drama (Neelands, 1990. ford. Nagyivanyi—

Szauder, 1995)
Ez a dramatikus tevékenységtipus leginkdbb Jonathan Neelands nevéhez
kothetd. A drama-jaték fogalom ebben az esetben az angol ,,drama-work”
kifejezés megfeleléjeként szerepel: a megértést segité drama (Heathcote—
Bolton, 1995: 15-25). Leginkéabb a valds élet kiillonb6z6 helyzeteinek fiktiv
formaban (életjaték) torténd megteremtése, vagy egy élettapasztalatta
formalhato irodalmi, torténelmi stb. téma a tanitasi drama jaték-kontextusa.
A szinhaztol eltéréen a fokusz vagy a probléma nem rejtett modon van jelen,
hanem direkt helyzetben. Amikor a szinhazi konvenciok (szinpadi munkat
miikddtetd szabalyok) beemelése megtorténik a dramajatékok vilagaba,
akkor az létrehoz egy 11j jatékmodot, vagyis megsziiletik a drama-jaték, a
DIE. A DIE a,,drama in education” roviditése. Jelen kutatas nem alkalmazta
a szo6 szerinti értelemben vett tanitdsi drdmat az 6vodaskort gyermekek
¢letkori sajatossagai miatt. A dolgozat hosszasan kitér a magyar
vonatkozasu, sikeres 6vodai terminushasznalatra is. A kutatasban megjelend
tobb hetet atolelé mesetréning (szisztematikusan Osszeallitott mesék
dramatikus jatéka) a dramamodokat (dramawork) eszkézként hasznalta fel,
hogy gondolkodasra késztesse a résztvevoket, és segitse a szovegmogottes
Osszefiiggéseinek megértését.

A ,,C” tipusba a szinhdz (Bolton, 1979. magyar ford. Szauder,1994)
jellegli tevékenységek tartoznak, ahol minden foglalkozas egy iranyba, a
végsO produktum iranyaba mutat. Bolton a ,,C” tipusként emliti azt is amikor
a foglalkozas keretén beliil a parok vagy mikrocsoportok rovid felkésziilést
koveten improvizacios jeleneteiket a teljes csoport el6tt bemutatjak. Az, E”
tipusu a Szakértdi drama (Heathcote—Bolton, 1995), amely egy projekt
jellegli jaték. A jatszok szoros egylittmiikodésben vesznek részt, és kozos
csoportként egy kozosséget, egy ,.céget” alkotnak. Senki nem kliens,
mindenki a cég része (Heatchcote, 2003/a; Heatchcote, 2003/b) dolgozdja. A
jatékvezetd szerepbe lépve is részt vesz a foglalkozason, nem csak
iranyitoként. Az , F” tipusu, az angolszasz vonalon TIE-ként miikddott
(Theatre In Education). A szinhazi nevelési programok a néz6t bevonjak a
kész vagy félig kész eldadasba, és szerepeket felajanlva teszik résztvevové a
jelenlévoket, vagy kills6 megfigyeloként, mint ,tanidcsadot” vonjak be
(Takacs, 2008; Golden, 2017). Jelen kutatas nem élt ezekkel a dramatikus
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foglalkoztatasi formakkal. A szinhazi nevelés azon elemét kdlcsondzte
csupan, amely a mesébe 1épés lehet6ségét megadja. De ezt sem a TIE
értelmezésében tette.

4.6.1. Konvenciok és munkaformak a dramatikus jatékban

Mostanra a nemzetk6zi szakirodalom (Jonathan Neelands, Tony Goode) a
,,D” tipust tevékenységeken belill négy dramatikus konvenciot tart szamon.
Azok jellegéhez kapcsolodva allapitja meg a kiilonbdzé munkaformakat,
amelyek megteremtik a szimbolumjatékot ¢és a szerep-szimulacios
lehet6ségeket. A munkaformdk szama fokozatosan béviilt, és 1990-ig
Osszesen 36 darab munkaforma/dramamdd valt ismertté (Neelands, 1990).
Ezek szama a 2015-ben megjelent Neelands — Goode kiadvanyban (2015)
mar 100 darabra novekedett. A dolgozathoz tartozd kutatisban az utdbbi
irodalom alapjan meritettiink, szem el6tt tartva az 6&vodasok életkori
sajatossagait. A magyar nyelvre még le nem forditott dramamoédok nyers
forditasara vonatkozo6 (a dolgozat szerzdje altal forditott) informaciokat az
adott oldalon labjegyzet mutatja.

A munkaforma kifejezést eldszér 1979-ben a ,,.D” tipust dramatikus
jatékforma keretén beliil Bolton probalta koriilirni, elvalasztani a
szabalyjatékoktol, a dramatikus gyakorlatoktdl, valamint a szinhazi formatol,
majd 1980-ban Dorothy Heathcote irasaiban ezek csoportositasa konvencio
megnevezésként jelent meg.

Konvenciétipusok

A konvencid sz0 jelentése , szokds, szabdly, megegyezés” (Pusztai,
2003:731) egészen kozel van ahhoz a meghatirozashoz, amit a
szinhazmiivészet hasznal, vagyis ,,iratlan szinpadi hagyomdny” (Kornis,
2003:182), amely — kizarva a vétlenszertiségeket — mederben tartja az el6adas
szililetésének és bemutatasanak menetét (pl. szinpadon torténé mozgasok és a
beszéd megfeleltetése, a kulisszak mogott zajldé muikodési szokasok és
szabalyok, a probak és a tapsrend szokasai, a szinpad tiszteletének kifejezését
segité mantrikus gesztusok, és ide sorolhatok az olyan babonak is, amelyek
az eléadas bukasat igyekeznek megakadalyozni (Pavis, 2008)). A
dramapedagogia viszont a sz szerinti jelentést kitagitva értelmezi. Ezek a
jatékos kozegek megteremtik a jatékba vald bevonodast, igy a dramai
élményszerzés kozben a nézd tapasztalatot szerez. Hasznalatuk segiti a
tartalmi megértést és tapasztalat utjan enged kdvetkeztetésre jutni (Bolton,
1979). Mivel a konvenciok altal az id6 (a jaték iddpontja), a tér (a ,,mintha”
helyszinei) és az emberi (szerep) jelenlét kapcsolodhatnak egymashoz, a
szituaciok vagy helyzetek vizsgalatira ezen a harom tényezén keresztiil
adatik lehetéség.
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Munkaformdk

A munkaformak (dramamoddok) ,,theatre games/drama work” szerves részei
a konvencidknak, ugy is lehet mondani, hogy ezek egyiittesei alkotjak a
konvenciokat. Tulajdonképpen a munkaformak tipusai hatarozzak meg, hogy
éppen milyen elemz0 szemléletben toltik a jatékosok a jatékidét (Neelands—
Goode, 2015). Nem torvényszerii, hogy egy-egy munkaforma csak egy-egy
konvencios kozegben hasznalhatd. Mivel nem jatékszabalyhoz kotott
technikékrol van sz6, ezért rugalmasak, kombinalhatoak, 6sszefonhatdak.

A munkaformék hasznalatdval mar nemcsak az egyiitt jatszds a cél,
hanem az értelmezés, Ujraértelmezés, a kritikai gondolkodas alakitésa,
formalasa (Neelands—Goode, 2000). A szerzok ,, Structuring Drama Work”
cimi konyve a konvencidteriileteket mint gyujt6fogalmakat kezeli, és
hozzajuk rendeli a kibovitett jatékos munkaformakat.

A dolgozat egésze azt hivatott igazolni, hogy a szévegben vald gondolkodas
érdekében fontos a jol megvalasztott drama-jaték, ezért Iényeges, hogy a
fejlesztésre szant mesélési mod soran a jatékvezetd alkalmazzon olyan
munkaformakat, amelyek meghagyjak a jatékélményt, segitik a szerepben
vald gondolkodast, valamint tamogatjak a cselekmény Osszefiiggéseinek
megértését. Mivel a dolgozat hipotézise szerint (H3) a jol megvalasztott
munkaforma tamogatja a hallott szoveg megértését szoszinten,
mondatszinten és szovegszinten, a tovabbiakban bemutatasra keriilnek a
Jonathan Neelands és Tony Goode altal (2015) ismertté valt munkaformak,
kiemelve a nyelvi-logikai gondolkodas fejlesztése érdekében altalunk
alkalmazott narrativ drimamoédokat (munkaformakat). A dolgozatban a
konvenciok bemutatasa részletesen torténik, most azonban csak irjuk le
részletesen, amely a kutatasban jelentds szerepet toltott be (narrativ
konvencio). A tobbi jatéklehetdség leirasa érintbleges.

A konvenciok és a munkaformak jellemzdi és csoportositisa

A kovetkez6 konvencidcsoportositasi szempontot eldszor Jonathan Neelands
(1990) nevezte meg. Mindegyik egy-egy dramatikus tevékenységcsoportot
képvisel. A csoportositasi elv, hogy a jatékban résztvevok kiilonbozo
helyzetvizsgalati élményen keresztiil tapasztaljdk meg a szimbolikus
dimenziot, a ,,mintha” vilagat. (Kaposi—Liptak—M¢észaros, 2008; Neelands—
Goode, 2000, 2015). Hogy milyen konvenciot, milyen munkaformat
alkalmazzon, és azokat hogyan kombindlja Ossze a dramatanar, azt a
kovetkezd tényezok hatarozzak meg elsédlegesen: a draman keresztiil torténd
tanitasi szandék, az adott problémakor, a drama-jaték (téma) tartalma, a
célcsoport életkori sajatossaga, a csoport eldzetes dramas tapasztalata, a
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csoport eldzetes kdznapi ismerete, a csoportjellemzok, a foglalkozasra szant
id6 (Kaposi—Liptak—Mészaros, 2008).

2. tabldazat: A Jonathan Neelands-féle konvencié besorolas®

o Kontextusépito Narrativ ,,Kﬂllﬂ’l ]?ll”e gi” Reflektiv jellegii
konvenciok . .. (mélyito) -,
konvenciok konvenciok o konvenciok
konvenciok
— hangalafestés” —telefon- és —montazs’ —a pillanat
(munkaformik) | _ o) orep a falon® radiébeszélgetés” | —szerepesere” megjelolése”
— jelmezsltés” —a szakértd —férum-szinhaz” —az 1gazsag
— térmeghatirozas” kontosében” ~ kis csoportos pillanata”
— kozos rajzolas” —gyiilés, értekezlet” improvizacié” —narracié’
— jatekok” —interju” —Gjrajatszas” —gondolatkovetés”
— befejezetlen —a teljes csoportot —szertartas” —,mélyités””
anyagok” megmozgato ~ analégia® —hogyan t5rtént? *
— levelek, naplok, szerepjaték’ —stilusvaltas” —tantiskodas”
Gjsagok, iizenetek” | —az élet egy napja’ | _jepalairas” —belsé hangok”
— térképek, abrak — forrd szék”* - maszkok” —hidépiték™
keszitése* —véletlenil —beépitett szerepls’ | —karakterdoboz ™
d — allokép™ meghallott - mimes jaték" —kardal™
r — szimulacié” beszélgetés . —tinnepség” —emphtia
a —élet terekre™ —riportkészités —, hagyomanyos” gubancok™
m —visszatérd —pszorité formak” —érintds tancjaték”™
a élethelyzetek™ koriilmény” | revitt —figura kiemelés™
m —kozos karakter™ —a tam"_‘; 'szerepben —eseménynarracio” | —ajandékozas’
o —bizottsag" —akdrki .. | —amasikén™ —csoportos
d —elsé benyomas™ —ordog és angy; al” | _ kulisszak mogott™ | szoboralkotas™
1(: —idegenvezetés™ —pletykakti{ — pédiumjatek” —harmonia™
—karakterek targyai™ | —talélkozo — Alakitsd at! ™" —Ha a helyedben
—jéghegy™ —reflektorfényben™ | _ commedia lennék...”™"
~hullimzas™ —felcimkezett dell’arte™ —postalada™
—gondolatfelhd™ szerepek . _ dsszeillesztés™ —hatalmi vonal™
—kronologia — dokumentum —térkoz"
—az idd a legjobb |  gzinhaz™ —nézetkiilonbség™
tanicsado — miifajkapesolas™ | —allasfoglalas™
7._lellemzt'5 —hem — 616 hjsag™ —erre/arra”
Jel.l’“.’mz"’? — a test szinhaza”™ —gondolat 6z6n"™"
“haifikus — eldkészitett —stiket fitlek™
esemeények szerepek™ —kinai nagy fal™
— felolvasoszinhaz™ | —a vilag mas
- rekonstrulas™ szemmel”*
— visszaemlékezés™
— alakvaltas™
— hangoszlop™
— miisorid8™
— riportdrama”*

8 A tablazatban megadott négy konvencié munkaformai kozott a * -al jeldlt (11 db)
dramamodok Jonathan Neelands altal 1990 - ben lejegyzett munkaformakat jelolik. A
** -gal jelolt (18 db) dramamodok a 2015-ben megjelent Jonathan Neelands és Tony
Goode altal kibdvitett munkaformakat jelolik, melyeket a dolgozat szerzdje forditott
és nevezett meg. Ez utobbiaknak a magyar dramapedagogiaban még nincs hivatalos
elnevezése, a tablazatban tehat sajat nyersforditas talalhato.
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Narrativ konvencio

A narrativ jellegii konvenciok a cselekmény bonyodalmanak kibontasara, a
torténet szisztematikus épitésére, a szereplok talalkozasara és az események
Osszekapcsolasara alkalmasak (Neelands, 1990). A jatszokat beemelik a
jatékba ugy, hogy lehetnek szerepben akar csoportosan, akar kiilon-kiilon. A
konvencio soran lehetdség van szerepb6l megszolalni, cselekedni ugy, hogy
nem sziinik meg a szerep létezni. Erdemben megszoélalni valakinek a nevében
ugy lehet, ha valamilyen eldzetes szocialis, tdrsadalmi, intellektudlis
tapasztalat mar all a jatsz6 személy mogott. A jatszok sajat
élettapasztalatukb6l meritve ismerds helyzetek részesei, mert gytulést,
értekezletet, csaladi Osszejovetelt stb. ¢éltek mar at, lattdk annak
mechanizmusat, igy azt megtanulniuk a foglalkozasban mar nem kell, csak a
gondolat felvallalasara kell vallalkozni (Neelands, 1990). A narrativ
konvencié ,,narrative action” célja nem az, hogy segitse elrugaszkodni a
valosagtdl a jatszokat, hanem az, hogy elézetes tudasukat felhasznalva
gondolati szinten jatszoként kapcsolatba 1épjenek a szereplék helyzetével, és
arra cselekvés vagy beszéd forméajaban reflektaljanak. Ehhez vallalni kell a
szerepbe 1épés kockazatat, de hogy belépnek-e a szerepbe vagy nem, az azon
mulik, hogy a jatszok mennyire kivancsiak a kontextus tovabbi épitkezésére,
hogy mennyire sikeriilt kordban a kontextus felépitése, vagy milyen a
helyzethez val6 személyes viszonyuk (Neelands—Goode, 2000). A dolgozat
kutatdsanak vizsgalati céljat ez konvencid képezte. A narrativ
munkaformakrol a dolgozat fejezeti részletesen beszamolnak. Mind az ismert
mind az ujonnan forditott jatékok szabalyai leirasra keriilnek. Most csupan
visszautalunk a 3. tdblazatban lathat6 konvencidcsoportokra, és az alattuk
felsorolt jatékokra, amelyek kozott megtalalhatéak a mar ismert™ narrativ
munkaformak, illetve a sajat forditds szerint hasznalt** ,1j” narrativ
munkaformak is.

A kontextusépité konvencio esetében a jatékkoriilmény megteremtése a cél,
nem pedig az abban valo szereplés. Ebben az esetben még csak épitkezés
zajlik kiviil (térben) és beliil (jatszokban) (Kaposi—Liptak—Mészaros, 2008).
Ezek a munkaformak (dramamoédok), amelyek megteremtik a jaték
alapkozegét.

A |, Koltdi jellegii” (mélyité) konvencioba tartoz6 munkaformak a jatek
jelen pillanatat stilizalt élethelyzeteken keresztiil miikodtetik, igy a jatszok

* Nagyivanyi Nora—Szauder Erik forditasaban megjelent (1995) Jonathan Neelands
,Konvenciok” cimil irasa, amelynek tiikorforditasa ,,Kézikonyv a szinhazi és dramai
formak hasznalatarol” (1990).

** sajat, szerzoi nyersforditas Jonathan Neeland—Tony Goode (2015:9-35)
Stucturing Drama Work (A dramamoédok rendszere) cim{i munkajabol.
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nem érzik az ,,itt és most” allapotban kényelmetleniill magukat. Ezek a
munkaformak alkalmasak arra, hogy rairanyitsak a jatszok figyelmét a
dramaval torténd tanitds targyanak célpontjara, a dramaodra szandékara
(Neelands - Goode, 2000).

A Reflektiv jellegii konvencio arra ad lehet6séget, hogy kilépve a jaték
pillanatabol redlis életszemléletiikkel értékeljék a jatszok az adott szitudciot,
a torténéseket (Neelands, 1990). Ehhez mar ki kell 1épni az ,,itt és most”
allapotbol, és el kell tavolodni a ,,mintha” vilagatol. A kutatas kisérleti
szakaszahoz tartozé mesetréning esetében szempont volt a kivalasztas soran
az is, hogy a beemelt dramatikus jatékok ne torjék meg a mese
folyamatossagat és ne valjon sziikségessé a meséld kiszolasa a mesébdl. Ezt
a dontést tamogatta a narrativ jellegli szovegek alkalmazasa a szoveg
megértésében (Bruner, 1986; Nyitrai, 2016), valamint a képi és a fogalmi
gondolkodas fejlesztésére szolgald dvodai modszerjavaslat (Dankoné, 2004).

4.6.2. Dramatikus mesemondds — interaktiv mesélés

A kutatasban megjelend, sajat kidolgozasu jatékos mesebemutatasi modszer
— a dramatikus interaktiv mesélés —, valamint a mese-jaték fogalom
alkalmazésa sajat megnevezéssel és tartalommal jelent meg a dolgozatban. A
jelenlegi kutatast évekkel korabban megel6z6 modszertani kisérlet (Fehér,
2012, Fehér 2015/a, Fehér, 2015/b; Szatmariné, 2017; Fehér, 2019/a, Fehér,
2023/c) figyelembe vette mind a pedagdgiai, mind az informatikai, mind a
szinhazi nevelési, mind a dramapedagogiai vonatkozasokat, igy sziiletett meg
a mi megfogalmazasunkban a dramatikus mesemondas definialésa.
Terminusainkat a mar meglévé dramapedagdgia torténetre, a dramaturgiai és
szinhazesztétikai hagyomanyokra épitve, sajat megfogalmazasban emlit a
dolgozat (Fehér — Szatmariné, 2019). A dramapedagdgiai gyokerekbodl
épitkez6 mesebemutatasi modszert az elmult években tobb szakdolgozat
(Sendula, 2020; Bernath, 2020; Palné Csontos 2023), tudomanyos hallgatoi
palyami (Duba, 2020; Molnar, 2023), és pedagdégus szakvizsga dolgozat
(Szatmariné, 2016) vizsgalta és mutatta be.

Dramatikus mesemondds, mert a mesél-jatékvezeté a mese narrativ
jellegli bemutatasa kozben kialakitja a mese dramaturgiailag fontos
helyszineit, kapcsolatot teremt az eleinte passzivan befogad6 hallgatokkal, és
jelmezek vagy jelzésértéki kellékek segitségével szerepfelajanlasokat tesz.
A szereplok helyzetbe 1épve a mesei szituaciok megsziiletésében lesznek
kozremiikodok. A meséld szokulisszaval ¢és pontos jellemzésekkel
megtiizdelt narrativ sz6vegmondasat a szereplok dialogusai torik csak meg.
Ezek a dialégusok ismeretlen mese esetén utanmondassal valosulnak meg,
ismert mese esetén a jatszok maguk is kezdeményezhetik a megszolalast
(Fehér, 2019).
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Interaktiv mesemondds, mert megszlinik a ,,negyedik fal”, mindenki aktiv
részese a jatékos mesélésnek. A mesélo-jatékvezetd egyik feladata az, hogy
mindenkit bevonjon a mesébe, a jelenlevd mesehallgatok koziil pedig
lehetéleg senki ne maradjon ki (Fehér, 2023/b). Kivétel ez aldl az, aki nem
akar bekapcsolodni a jatékba, és ezt gesztusokkal vagy szavakkal ki is fejezi
a szerepfelajanlds vagy a mesébe hivas esetén. A mesélé masik feladata a
mese élménykozpontl tolmécsolasa fizikai cselekvéssel, amihez kozvetlen és
kolesonos kontaktus kialakitasa sziikséges.

A narrativ munkaformdkat alkalmazo dramatikus interaktiv mesélés

A narrativ munkaformak eredetileg nem képezik szerves részét a dramatikus
interaktiv mesélésnek, kiegészité metddusként alkalmaztuk a mesékhez a
kisérletben. Ezek a jatékok Gavin Bolton altali dramatikus tevékenységek
csoportositasa alapjan a ,,D” tipus részei (Bolton, 1995). A narrativ
munkaformak, vagy gylijté neviikon emlitve narrativ konvenciok 6nalléan is
alkalmazhato szerepjatékok (Neelands, 1990). A jatszokat beemelik a jatékba
ugy, hogy lehetnek szerepben akar csoportosan, akar kiilon-kiilon is. A
konvencié soran lehetéség van szerepbdl megszolalni, cselekedni ugy, hogy
nem sziinik meg a szerep létezni. A narrativ szo utal a jatszok szoveges
megnyilvanulasaira. Erdemben megszolalni valakinek a nevében tigy lehet,
ha valamilyen el6zetes szocialis, tarsadalmi, intellektualis tapasztalat mar all
a jatszo személy mogott. A fiatalabb korosztaly esetében a gyermekek
gondolati teréhez kozelebb 4alld6 mesék, torténetek jatékaval kozodsen
javasoljak a szakértok (vo. Gavin Bolton és Dorothy Heathcote, 1985).

A kutatds a képességfejlesztés soran az 1990 oOta megismert
munkaformakat, valamint a sajat forditas altal megismert 2015-6s angol
szakirodalomban megtalalt narrativ munkaformakat egyarant alkalmazta
(Neelands, 1990; Neelands — Goode, 2015). A korabban emlitett kutatdi
tapasztalatok arra mutattak ra, hogy ezek alkalmazhatoak a
leggordiilékenyebben mesélés kozben. Tovabba ebben tudnak leginkabb
szerepen keresztiil megnyilatkozni a gyermekek, illetve ezek azok, amelyeket
a mesék folyamatanak megszakitasa nélkiil be lehet illeszteni a mese-jatékba.

A dolgozat kutatasanak vizsgalati céljat tehat ez konvencid képezte. Az
érdeklddés kozéppontjaban az allt, hogy vajon a konnyed alkalmazhat6saguk
mellett eldidéznek-e ezek a munkaformak mindségi valtozast a gondolkodas
kognitiv folyamataiban (asszociativ gondolkodas, kovetkeztetés, ok-okozati
Osszefiiggés megértés, kritikai gondolkodas stb.) és a szovegmegértés
szintjein (szo6szintli fogalomértés, mondatértés, szoveg szintii tartalomértés).
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5. KOVETKEZTETESEK

A fentebb 0Osszefoglalt elméleti hattér, a kordbban bemutatott kutatasi
folyamat, valamint a hipotézisek magyarazata fényében tobb kérdés is
felmeriil az iskolakezdés eldtti életszakaszba keriilé gyermekek hallas utani
szovegértésével kapcsolatban. Hol kezdddik valdjaban a hallasértés
készségnek az eldkészitése? Mikor és hogyan érdemes elkezdeni a kialakitast
és a fejlesztést? Tobb pszicholingvisztikai szakirodalom igazolja (Pléh-
Lukacs, 2015), hogy mindez joval kisiskolas kor el6tt, vagyis az évodaban,
illetve még eldtte, a sziiletéskor (Gervain, 2011), a csaladban indul (Gosy,
2007). Tehat nem keriilhetjiik el ezt a szovegértés fejlesztésének témajat az
ovodasok korében sem. A kutatdsi tapasztalatok és a modszertani
szakirodalmak alapjan ugy gondolom, hogy az 6vodai kdrnyezetben a
leghatékonyabb terep erre az anyanyelvi nevelés, illetve az irodalmi nevelés
szervezett vagy szabadjatékbol inditott tevékenységformai (Zilahiné, 1998).
A mesék spontan gondolkodasfejleszté hatasa kivald lehetdséget nyujtott
ahhoz, hogy a sajatosan kialakitott mesehangulatban ne csak érzelmi nevelés,
hanem beszédfejlesztés ¢és értelmi fejlesztés is torténjen (Nagy-
Szombathelyiné, 2016). A kutatas eredményei a modszertani feltételezéseket
alatamasztottdk. Azonban a hatékonysag novelése érdekében a
hipotéziselemzések segitségével érdemes figyelembe venni a narrativ
munkaformak hasznalata mellett: a szovegben vald gondolkodast segitd
szemléltetést a mesék utan is, a kéz finommorikajat erésité gyakorlatokat, az
artikulacios mozgasokkal 6sszekotdtt beszédpercepcios anyanyelvi jatékok
hasznalatat.

6. A KUTATAS HASZNALHATOSAGA

A bevezetdé gondolatokat gy kezdtem, hogy a dolgozatban megjelend
kutatas részben pszicholingvisztikai, részben anyanyelv-pedagdgiai, részben
dramapedagodgiai szakmai teriileteket allit egymas mellé. Az o6vodas
korosztaly beszédértésének fejlesztésével egyre tobb tudomanyteriilet, ennek
kdszonhetden egyre tobb szakteriilet foglalkozik. Az altalam képviselt
kutatas szintén ehhez a kutatasi teriilethez kapcsolodott az altal, hogy egy
fejlesztd  szandékkal alkalmazott miivészetpedagogiai ~modszerhez
nyelvészeti megkozelitési feltételezéseket fogalmazott meg.

A dolgozat vizsgalati szakaszahoz tartozo gyakorlatorientalt vizsgalat
a nyelvi szocializacién kiviil a mesében ¢és jatékban résztvevok nyelvi
onfejlodést is elemezte. Azaltal, hogy a H1, H2, H3, H4 és HS adatelemzései
nem csupan egyiranyuak voltak — vagyis a narrativ drama-eszk6zoket
alkalmazo6 dramatikus interaktiv modszert nemcsak a szovegértést ellendrzo
kikérdezd teszt eredményei szempontjabol vizsgalta —, hanem a H6, H7, H8
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és H9-es hipotézisekkel visszatekintett a GMP- és DIFER-tesztekkel mérhetd
kognitiv teriiletek Onfejlddési mutatoira is, gy vélem, hogy a vizsgalati
modszer tobb iranyu hatékonysagat biztositotta. A dolgozat témaja, illetve a
kapcsolodo kutatas a nyelvi szocializacion kivill a mesében és a jatékban
résztvevok nyelvi onfejlédését is biztositotta. A kivitelezett kutatas eszkozt
lehet az 6vodai nyelvfejlesztés szamara, amely tovabbi lehetdséget ad a
nagycsoportos gyermekek hallas utani értésének fejlesztésére.

A kutatds fejlesztésének perspektivdi

A kutatdcsoport Onkénteseinek szobeli beszdmoldja, valamint az adatbazis
feldolgozédsa megerdsitette a kutatasi téma, illetve a fejlesztésként valasztott
jatékos mesélési modszer iranti igényt. Ennek eredményeképpen a kutatas
tovabbi lehetségeként rajzolodott ki a kikérdezo teszt feladatsoranak
kiegészitése  mellett ~a  dramatikus  mesélés  modszertananak
hasznalatkézpontu, részletes kidolgozasa is. Ugy véljiik, hogy ezek a 1épések
a késobbiekben mind a dramapedagdgia, mind az anyanyelv-pedagogia
szempontjab6l fontosak lehetnek. A dramatikus mesélési modszer
pszicholingvisztikai hatterének ismeretében a pedagdgusok hatékony
beszédértés fejleszté munkat tudnanak folytatni az dvodaban. Tehetnék ezt
ugy, hogy az anyanyelvi és irodalmi nevelés égisze alatt a mindennapokba
beillesztve végezhetnének kognitiv fejlesztést azonos korosztilyt vagy
vegyes Osszetételli gyermekkdzosségekben. A megfelelé metodikai 1épések
helyes hasznalata lehetdvé tenné szamukra a nyelvi szintekhez illeszkedd
dramatikus jatékok hasznalatat (akar mesébe agyazva, akar a mese utani
informaciofeldolgozasi szakaszban alkalmazva). Ugy vélem, hogy a két
tudomanyteriilet ebbdl a megkozelitésbdl kdlcsondsen egészitené ki egymast.
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