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Absztrakt

A tudomény hatékony kommunikacioja az iskolaban kezdddik és alapozodik meg (vagy nem).
Mig a tudast kozvetitd helyszinek koziil az intézményes oktatas keretéiil szolgalo iskola mar
nem feltétleniil dominans terepe az informacioszerzésnek, tovabbra is nagy szerepe van ab-
ban, hogy eszkozoket adjon a tajékozdodashoz, a forraskritikdhoz, vagy akar abban is, hogy a
tudomany miikodésmodjara is reflektdljon, nem csak annak eredményeire. Nem érdektelen te-
hat felvetni altaldban azt a kérdést, hogy mit kindlhat a tudoméany az oktatasnak, és partiku-
larisan, hogy mit kinalhat a nyelvtudomany az anyanyelvoktatdsnak. Tanulmadnyomban egy
olyan kisérletrdl és eddigi eredményeirdl szamolok be, amely a romdniai magyar kdzoktatas
magyar nyelv- és irodalom tantargyanak tantervi reformjat érte el 2017-ben, és ahhoz kinalt
tankonyvet és tanari segédanyagot.
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szemlélet, szaktudoméanyos adekvatsag

SCIENCE COMMUNICATION STARTS IN SCHOOL
EDUCATION. An experiment

Edit Kadar

Abstract

Effective communication of science starts and is grounded in school education. While among
the vehicles of knowledge transfer, school — serving as the framework of institutional edu-
cation — is no longer the dominant field, it still plays a major role in providing tools for orien-
tation, critical analysis and understanding of increasingly high volumes of information co-
ming from various sources, and also in reflecting not only the discoveries of science but also
the way science operates. So it is not irrelevant to raise the general question of what science
can offer to education and the particular question of what linguistics can offer to first lan-
guage education. In this context, the present paper reports on our achievements in curriculum
development for secondary education of Hungarian L1 as a school subject in Romania, and
the proposed coursebooks and teacher guides.
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A TUDQMANYKOMMUNIKACIQ
AZ ISKOLAI OKTATASBAN KEZDODIK

Egy kisérletrol

Kadar Edit

Anyanyelvi nevelés és a tudomany(0k)

A magyar nyelvteriilet egészén (v0. pl. Van¢o—Kozmacs 2014, Kadar 2016, Kugler 2017,
Vanco 2017 vagy a Termini-kutatohalézat keretében késziilt Domus-beszamolok’) tulajdon-
képpen folytonossag van abban, hogy a kozoktatds a magyar nyelv és irodalom tantargy
szerének) fogalmi tanitdsara rendezkedett be, rdadasul olyanképpen, hogy mas iskolai tant-
argyakhoz mérten is feltiind mértékli a diszkrepancia e tekintetben az iskolai oktatas és a
tudomany aktualis allasa kozott, valamint az iskola és a tudomany beszédmodja kozott. Az
ismeretatadasra berendezkedett oktatds normativ hagyomanyénak és a diszkurziv természeti,
problémafelvetd, 6nmagat folyamatosan Ujrair6é tudoméanynak az litk6z6zo6néajadban nem érdek-
telen felvetni azt a kérdést, hogy mit kinalhat a nyelvtudomany az anyanyelvoktatasnak, vagy-
1s bevihetok-e/hogyan vihetdk be (akar az eltérd elméleti keretekben fogant) tudomanyos ered-
mények az oktatasba a kiilonbozd életkori szinteken.

Noha a nyelvtudomanyon kiviil egyéb tudomanyok (elsésorban a pszichologia, a peda-
gbgia €s egyéb tarstudomanyok) feldl is vizsgalatra lenne érdemes, hogy ezek mit és hogyan
kindlnak az anyanyelvi nevelés szamara, jelen cikk csak a nyelvtudomanyi perspektiva feldl
megmutatkozo vonatkozasokra fokuszal, ezt is alapvetden egy kérdéskorre sziikitve: mit6l
problémas a nyelvi rendszerre oktathatd modelleket kidolgozni?

Egy oktathatdé modell 1étrehozasa 6nmagaban is kihivas, hiszen az elmélet részleteinek,
a pontossagnak, a komplexitasnak stb. a feladldozasat érinté kompromisszumok (amelyek hia-
nyaban az elemzések/leirasok tobbnyire til technikaiak, nyomasztdan részletesek és Ossze-
tettek), egy rendszer/halozat , linearizalasanak™ nehézségei vagy a ,.csomagolas™ kényszere

1A magyar nyelv tantargy oktatasa a kiils6 régiokban. 2013-2014. Palyazatvezeto: Szabomihaly Gi-
zella. (Kézirat); A magyar oktatas a Magyarorszaggal szomszédos orszagokban: Tartalmi és szak-
mai helyzetkép. 2014—-2015. Palyazatvezetd: Csernicsko Istvan. (Kézirat)

2 A digitalis platformoknak az oktatasban valo térnyerése természetesen hozta magaval a csomagolas,
a (mobil)képerny6 nagysagu ,,falatkakra” bontas kényszerét. Nagyon sok népszerii termék latott igy
napvilagot L1 és L2 vonatkozasaban is (lasd a University College London interactive Grammar of
English [iIGE] applikaciojat), amelyek a standardizalt, piacképes termék igényének jol meg tudnak
felelni, konnyen tesztelhetdséget igérnek, am nehezen tervezhetd a felhasznald egyéni igényeinek is
megfeleld, a tartalmak logikai egymasra épiilésének linearitasat is kovetni tudo ut, és kérdés, hogy
drilljei hogyan allnak Gssze tudassa, illetve az interaktivitds hogyan fordithatdé le kommunikati-
vitasra.
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egyarant problémakat vet fel, de helyenként még annak megallapitasa sem trivialis, hogy mi
az, amirdl egyaltalan (t6bbé-kevésbé) szakmai konszenzus van, amit tehat indokolt lehet az
oktatasba bevinni. S ha mindezt megoldanank, tovabbi modszertani kérdés lehet a hogyan?, a
kutatasi eredmények atvitelének modja az oktatasba (a puszta kategorialis ismeretatadas és a
problémamegoldas kozotti megoszlas mértéke).

Ha altalanossagban vizsgaljuk, hogy mit kinalhat a nyelvtudomany az oktatds szamara,
mit igényel a kozoktatas a nyelvészetbdl, akkor az altalanos elveken tal (pl. variabilitds), ame-
lyek sokszor ellentétben allnak bevett elképzelésekkel (hiedelmekkel) és az ezekhez kapcso-
16d6 attitlidokkel, elméleti modellek (a rendszer és a hasznalat modelljei), valamint a nyelvi
rendszer leirasa/elemzése juthatnak esziinkbe. Az elméleti modellek kozil is a rendszer mo-
delljei (,,nyelvtan”) 6tlenek fel el6szor, és a tapasztalat az, hogy ezek tobbnyire a szintaxis €s
a morfologia teriileteire terjednek ki, ritkan a fonoldgiara, de tobbnyire nem érintik a lexikont
vagy a szemantikat, nem tematizalnak valtozatokat és valtozast, szinkron és diakron perspek-
tivat. A haszndlat modelljei (pragmatika, a nyelvi feldolgozas pszicholingvisztikai modelljei,
a nyelvi viselkedés szociolingvisztikai modelljei stb.) mer6ben hianyoznak, ezek helyett ese-
tenként némi stilisztikai és textoldgiai vonatkozédsokra lehet szamitani.

Tolcsvai Nagy Gabor atfogd gondolatsora (Tolcsvai 2004) a nyelvtudomany, nyelvle-
irds és anyanyelvoktatds kozotti sokrétli és Osszetett kapcsolatrol tobbek kozt azt emeli ki
problémaként, hogy tudomanyos(nak nevezett) ismeretek tanitdsa zajlik az iskoldkban, de
nem olyan moédon, ahogyan a tudomany mikodik. A tudomény ugyanis diszkurziv termé-
szetll, kérdezd, problémafelvetd, 6nmagat folyamatosan Ujrairo, az allando kérdések, racso-
dalkozasok és kudarcok terepe, és ezaltal nagyon kiilonbozik attol az iskolai gyakorlattol,
amely kébe vésett igazsdgok halmazat (készen kapott, begyakorlandé rendszert) tar a tanulok
elé, és amely sem a kritikus szemléletre nevelésre nem alkalmas, sem altalaban a jelenségek
megfigyelésére vagy az értelmezésre nem ad teret. Ugyanakkor a tudomanyban elméletek
sziiletnek és megcafolodnak, sot egy iddben is tobb elmélet verseng, az oktatas normativ ha-
gyomanya viszont a kategoridlis ismeretatadasra 1évén berendezkedve, egy biztos és pontosan
kortilhatarolt tudaseszmény jegyében rendszerez €s besorol, a didktol nem kreativitast, hanem
mintakvetést var el, nem megértést, hanem azonositast (v0. a keresd meg, huzd ala stb. szok-
vanyos utasitasait). A nyelvtantanitasnak ez a hagyomanyos, dekontextualizalt formaja kiva-
l6an felkészithet a szokvanyos tesztekre, de nincs bizonyithatd hatasa a szovegértési-szoveg-
alkotasi kompetenciakra, amelyek fejlesztése az anyanyelvi nevelés egyik f6 célja.

A 6 kérdés tehat, hogy hogyan vihetSk be (akér az eltérd elméleti keretekben® fogant)
tudomanyos eredmények az oktatasba a kiilonb6zd ¢€letkori szinteken. (Az életkori sajatossa-
goknak valéo megfelelés hangsulyozasa abbdl fakad, hogy a nyelvtani absztrakciok és kate-
gorizacid olyan elvont gondolkodast igényelnek, amelynek a meglétére 12—14 éves kor alatt
nemigen lehet szamitani — persze tipuspéldakat kategoériacimkékkel 6sszehozni memoriaja-
tékként lehet, és ez még jO vizsgateljesitménnyel is jarhat.) ,,Biztos tudas” ugyanis csak
elmélethez kothetden és idében eltolva (v6. a konferencidktol az osztalyteremig vezetd utat)
kinalhato, vagyis egy elméletnek €s empirikus anyaganak iskolai tananyagga konvertalasa az
elmélet Gjabb valtozataival lesz ,kortars”. Az sem probléma nélkiili, hogy egy leir6 oktatasi
modellben maga az empirikus anyag megismertetése is kategorizaciot feltételez, amely szin-
tén egy (folyton valtozo) elmélet feldl torténhetne, igy a kategoridk folyamatos tjraértelme-
zésével kellene szdmolnunk. Maga a problematizalas viszont meglehetdsen idegen az isme-
retek atadasat és reprodukaldsat favorizalé magyar pedagogiai hagyomanytol, ekként a kate-
gorialis ismertatadas vs. problematizalds mérlege az elébbi felé lejt.

3 Ezek két polus mentén gravitalnak: formalis vagy funkcionalis — mas (pl. konstrukcios, kognitiv,
optimalitaselmeéleti stb.) megkozelités szinte fel sem meriil.
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Egy kisérletrol

A magyar nyelvészetben az egymast valtd vagy egymassal versengd nyelvelméletek és
nyelvtudoményi iskoldk prioritdsai kozé jellemzden nem tartozik az iskolai oktatasra for-
dithatosag kérdése, bar az 1970-es évektdl minden évtizedre jut legalabb egy paradigmavalto
reformkisérlet.*

Romanidban ennek teret el6szor a 2013-ban indul6 tantervi reform adott: az elemi okta-
tas Otévesre vald kiterjesztésével, a nulladik, el6készitd évnek az iskolai oktatdshoz vald
csatolasaval 2013-t6l felmend rendszerben elindult az elemi keret- és tantargyi tanterveinek az
ujragondolési folyamata. A nyelvészeti, fejlodéslélektani, logopédiai stb. kutatdsok eredmé-
nyeire tdmaszkodo tanterv (W1) az anyanyelvi nevelést a kommunikécié kompetenciaterii-
letének egységes fejlesztési feladatrendszerében értelmezi, és valdsan igazodik a gyermekek
¢letkori sajatossagaihoz. Ezt folytatva a III-1V. osztalyos tanterv (W2) — a hagyomannyal sza-
kitva — a nyelvi rendszer elemeinek megtanitasa helyett expliciten is a kozlési szituaciok
tipusait és kovetelményeit, a kommunikacios helyzetek nyelvi és egyéb sajatossagait helyezi
eltérbe. Ennek értelmében a szdvegek nyelvi megformalasara vald érzékenység fejleszté-
sének rendeli ala a tantervi tartalmakat, és mar a tanterv szintjén is elvalasztja a nyelvi illem-
tan és helyesiras preskriptiv témakdreit a nyelvi megformalassal kapcsolatos egyéb kérdé-
sektdl. Ugyanakkor tematizalja a sajat nyelvvaltozat és az iskola elvarta nyelvvaltozat kiilonb-
ségeit, és ezeknek a felismerésére, illetve az egyes nyelvvaltozatok hasznalati szintereinek a
megkiilonboztetésére valo képesség kialakitasat célozza.

Ezt a szemléletet folytatja a 2017-ben jovahagyott V-VIIIL. osztalyos magyar nyelv és
irodalom tanterv (W3) is. Ennek hatterét is a funkcionalis nyelvszemlélet adja, amely nem a
forma(osztalyok)bol indul ki, hanem a tartalom (kozlendd/értendd) feldl, amelyhez forma(ka)t
kell rendelni, amely feldl formakat kell értelmezni a(z irasbeli vagy szobeli) kommunikécids
helyzet tényezdinek fliggvényében. Ugyanaz a szituacid/esemény ugyanis tobbféleképpen is
megkonstrualhatd, s ennek megfeleléen tobbféle nyelvi reprezentacidja lehetséges, amelyek
kozott a valasztas a kontextus €s annak elemei, a beszédszandék, a nézdpont, a nyelvvaltozat,
a cimzett stb. fliggvénye. E tanterv cé€lja, hogy leszamoljon az ismereteket ,,leadd”, tananyag-
kozpontu iskola tervezési-tanitasi gyakorlataval, és ,,meghonositsa azt a szemléletet, amely-
nek kozéppontjaban a tanuldk kompetencidinak a fejlédése all, s ennek van aldrendelve az
ismeretkészlet tanuldi tudasba épiilése, amely hozzajarul e képességrendszerek alakulasahoz”
(Bartalis 2017: 19). Ennek értelmében a tanterv elhatarolddik ,,minden 6ncélu kategorizalas-
tol, fogalommeghatarozastol és a sematikus feladatvégzés eldirdsatol” (Bartalis 2017: 22), az
iskolai nyelvi nevelés f6 feladatanak ugyanis nem elemek osztalyozasat, hanem a megfigyel-
heté nyelvi jelenségekre vald érzékenyitést tekinti. Nyelvtani/nyelvrdl valo tudasnak sem a
kategoridkba valo puszta besorolds, a cimkék (terminusok) akar tartalom nélkiili hasznalata
mindsiil, hanem a nyelvi-nyelvtani problémalatés, a szabaly- és Osszefiiggés-felfedezd képes-
ségek megléte. Ebben a szemléletben az osztalyozés, ahol van ilyen, csak a tapasztalatok rend-
szerezésének eszkoze, és ott is inkabb a problematizalas igényével jelenik meg, vagyis a rend-
szerezésre mint eljarasra fektetve a hangsulyt, leszamolva az éles hatarok meghtuzhatosaganak

crer

* Lasd az 1970-es években az MTA Nyelvtudoményi Intézetének keretében miikodd, Szépe Gyorgy
vezette Fiatal Nyelvészek Munkak6zosségének munkaanyagait; az 1980-as évek Banréti-programjat
¢és munkatankonyveit; az 1990-es évek funkcionalis-kognitiv nyelvészeti iranyzatdhoz tartozo, Tolcs-
vai Nagy Gabor nevével fémjelzett tananyagokat; minden idok legnagyobb oktatasiprogramcsomag
vallalkozasaként a 20042008 kozott fejlesztett SuliNova (késébb Educatio Kht.) programcsomagot
Arato6 Laszlo és Kalman Laszlo szakmai vezetésével; valamint a generativ grammatika modelljeinek
applikacios kisérleteit pécsi nyelvészek (foként Szabod Veronika és Medve Anna) munkaiban.
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A tanterv a hagyomannyal szakitva nem a grammatika oktatasat tekinti f6 feladatanak,
igy nem a leir6 nyelvtan rendszere lesz a nyelvi ismeretszerzés vagy a nyelvérzék fejlesz-
tésének rendezdelve sem. Minden nyelvi eszkdzt ott ismertet/fedeztet fel, ahol az a hasz-
nalatuk szempontjabol (és nem egy elvont leiré nyelvtani rendszer fel6l) indokolt. igy nem az
elmélet sziikiti be a targyalando jelenségek korét, hanem példaul az életkori sajatossagok vagy
a szovegértési képességek szintje szabhatja meg, milyen jelenséget mikor €s hogyan allitsunk
fokuszba. A nyelvi eszkozkészletre valo reflektalas célja sem egy ,,nyelvtan” (és a hozza
tartozd metanyelv) tanitdsa, hanem az, hogy az iskolabol kikeriilok képesek legyenek minden
varhato helyzetben megtaldlni a megfelelo nyelvi valtozatokat és grammatikai formdkat — a
helyénvalo (szituativ, beszédhelyzethez igazodo) nyelvhaszndlati formdkat —, vagyis egy meg-
felelo szintii beszédkulturajuk alakuljon ki.

Ehhez az is szilikséges, hogy a nyelvi nevelés ne hallgassa el a variabilitast (a valtozast
¢és a valtozatok 1étét), amely a nyelvek alapvetd tulajdonsaga (és amelyet a rendszerkdzponti
nyelvtanok nem vagy nehezen tudnak kezelni). Ehhez mar a tanterv vildgossa teszi, hogy a
nyilvanos megszolalasokban és foképp az irott szovegekben alkalmazott, kiemelt nyelvval-
tozat (az Gn. sztenderd) rendszere nem egyenld ,,a” magyar nyelvvel, hiszen egyéb nyelv-
valtozatok is élnek, és ezeket bizonyos kommunikacids helyzetekben természetes modon
hasznaljuk. A nyelvi nevelés célja, hogy a besz¢ld anyanyelvvaltozata mellé (és ne azt helyet-
tesitve) tanulja meg a magyar sztenderd valtozatat (amelyet elsdsorban az irasbeliséggel ajanl
a tanterv dsszekapcsolni), és differencialtan, a kommunikaciés helyzetnek megfelelden legyen
képes valtogatni az egyes nyelvvaltozatokat.

A tanterv moddszereit ¢s munkaformait tekintve is ,,4jszeri tevékenységeket igényel,
amelyek a problémamegoldas és a mddszeres, tudatos valosagvizsgalat gyakorlasa mellett a
nyelvérzeék, a kritikai gondolkodas, illetve a nyelvi kreativitas fejlesztését tekintik céljuknak”
(Bartalis 2017: 22).

,»The reality in classrooms, of course, is different””

Az V-VIIL osztadlyban az egynormadju, el6ird személetet az oktatasi dokumentumok szintjén
mar a korabbi, 2009-es valtozatban (W4) felvaltotta a funkcionélis-szituativ kettdsnyelvii-
ségre vald nevelési cél, és a tanterv mar egy modszertani szemléletvaltast is meglobogtatott.
Arra a tantervre azonban nem irtak ki tankonyvpalyazatot, igy annak tartalma tulajdonképpen
nem érintette az alapvetden tankonyvekre tdmaszkodo oktatasi folyamatot. A nyelvi val-
tozatossag tényére €pitd tantargy-pedagogiai stratégiat tehat nem elég tanterveknek szava-
tolniuk, a nyelvi kornyezetek és a nyelvhasznalat tobbrétegliségét felmutatd, a nyelvi valto-
zatossag jelentdségét hangsulyozd, az irott és besz€lt nyelv normgjat kiilon kezeld tanesz-
kozokre van sziikség, hiszen az iskolanak kiemelt szerepe van a megbélyegz6é vagy tolerans
nyelvi viselkedésre nevelésben is, illetve egy elfogadd vagy stigmatizald nyelvi viselkedésu
tarsadalom alapjainak megvetésére is itt lehet mod. Ezért kezdtiink egy-egy szerzdcsapattal
taneszkozfejlesztésbe, amelynek eredményeként eddig egy V. és egy VI. osztalyos magyar
nyelv és irodalom tankonyv (Bartalis et al. 2017, 2018) sziiletett. Ezekben az explicit nyelvi-
nyelvtani ismeretek strukturalt rendszerének atadasa helyett gazdag nyelvi kornyezetet, a rele-
vans nyelvi valtozatokkal kapcsolatos strukturalt tapasztalatszerzést kinalunk, a nyelvtan (és a

*> A Hudson-Walmsley (2005: 615) szerzparos az 1980—90-es évekbeli valtozasokat a brit kozokta-
tasban — v6. The National Curriculum 1988, National Literacy Strategy 1998 — a(z anya)nyelvi ne-
velés ujjasziiletéseként tidvozli (,,a major revolution in British language education”), de rogton utana
az itt idézett mondattal folytatja a cikket.
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hozza tartozdé metanyelv) tanitdsa pedig sem nem kiindulopont, sem nem cél, hanem a sz6-
vegértési-szovegalkotasi kompetencia részképességeit fejlesztd eszkozkészletbe tartozik.

Egy mas jellegti véallalkozas az, amit a tankonyvekhez kapcsoléddan az elmult nyolc év
kutatasaibol két tanari segédanyag (feladatbank) formajaban véglegesitettiink (Kéadar 2017szerk.,
2018szerk.). A feladatbank elsGsorban a tanar szamara kinalja a tantervi tartalmak feldolgoza-
sanak egy olyan lehetséges modjat, amely nem ismeretatadasra van berendezkedve, hanem
foként a nyelvérzék, a nyelvi megformalasra vald érzékenység fejlesztésére Osszpontosit;
ugyanakkor ezt olyan feladatsorokon illusztraljuk, amelyek 6nmagukban, munkafiizeti fela-
datokként is megallnak a helyiiket. Ezzel a feladatbank az oktatasi ,,nyelvtanok™® sorat béviti.

Koncepcidjat tekintve a segédanyag a pedagdgiai paradigmak koziil a konstruktivista
tanulasfelfogashoz kapcsolddik, amely szerint a tanulas aktiv folyamat: a tanuld6 meglévo és
kognitiv (megismerd) rendszerekbe rendezett tudasa segitségével értelmezi az 1j informéciot.
Vagyis a tudast nemcsak egyszeriien befogadja, hanem létrehozza, megkonstrudlja, igy ebben
a folyamatban alapvet6 szerepet jatszik az ismeretekbdl, tapasztalatokbdl, affektiv elemekbdl
stb. Osszealld eldzetes tudasrendszer. A segédanyag tehdt nem kimeneti tesztekre felkészitd
»receptfiizet”, hanem a tudaskonstrualas folyamatanak eldsegitését szolgald eszkoz.

Ennek egyrészt természetszerii kovetkezménye, hogy az elézetes tudasba/tapasztalatba
agyaz6do deduktiv megkozelitést egy induktiv logika szerint halad6 elrendezésnek kell kovet-
nie, amely figyelembe veszi, hogy a megértést az eldzetes tudés (esetiinkben példaul a gyer-
mek nyelvhaszndlati tapasztalata, nyelvérzéke) hatdrozza meg, és hogy mar egyszeri tapasz-
talas is elegendd olyan kozvetkeztetések vagy altalanositasok megfogalmazasara, amelyek
aztan a nyelvi jelenségek vizsgalataval probara tehetdk (cafolhatok vagy megerdsithetdk, eset-
leg arnyalhatdk).

A vélasztott hattér masik természetszerii kovetkezménye egy olyan moédszertan adop-
talasa, amelynek értelmében csak olyan jelenségeket helyeziink fogalmi 6sszefiiggésbe, neve-
ziink meg, amelyekhez mar feladatokon, megfigyeléseken keresztiil eljutottunk.

A szobeli és irasbeli kommunikacids képességek (interpretacio és produkcio) fejlesz-
tésének egyik legfontosabb komponenseként a nyelvérzék (vagyis a nyelvi jelenségekre, a
nyelvi megformalasra valdo fogékonysag) fejlesztését latjuk, ezért egyrészt nagy hangsulyt
fektettiink a megnyilatkozasoknak azokra — a korabbi tanterv és nyelvtantanitasi gyakorlat al-
tal marginalisnak tekintett — aspektusaira is, amelyek nem az elemkészletre, hanem azok kon-
egyes szorendi elrendezések jelentésbeli implikacioi, az ezekhez kapcsolodd intonacids min-
tak, a hangsuly és nyomaték kérdései, érzékenység arra, hogy a kiilonbdzd szoérendi elrende-
zések kiilonbozo szovegkornyezeteket idéznek/kiilonbozd szovegkdrnyezetben lesznek oda-
ill6k stb.). Masrészt a szavak mondatbeli szerepe helyett az egyes szerkezetek funkcidjara he-
lyezziik at a fokuszt, ami az 6ncéli mondatelemzési gyakorlat helyett annak az elemsornak az
egyiittlatasara kondicionalja a didkokat, amelyek példaul egyiitt nevezik meg az esemény
egyik szerepldjét. Harmadrészt a nyelvérzékfejlesztés kontrasztiv modszerekkel valé megko-
zelitését tdmogatjuk, amely az idegennyelv-tanulast segiti elo.

A feladatsorok megformalasaban és a hozzajuk rendelhetd modszerek kivalasztasban
azt tartottuk szem el6tt, hogy a tanuloknak ne pusztan kérdésekre kelljen megtalalniuk a va-

6 Az alkalmazott nyelvészet egyik agaként az 1970-es évektdl kdrvonalazodik angol nyelvteriileten az
anyanyelv-oktatasi célokat is szolgaldé educational grammar/linguistics (Spolsky 1978), valamint
ekkortol stirlisddnek mindazok az oktatasi projektek, amelyek nyelvészek részvételével zajlanak (vo.
az 1970-es évektdl, Michael Halliday munkassaganak az ausztral anyanyelvoktatasra tett hatasatol
David Crystal 2013-as Buckinghamshire Grammar Projectjéig), vagy egyetemi nyelvészeti tanszé-
kek és oktatasi szakemberek egylittmiikodését feltételezik.
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laszt, hanem kiilonb6z6 tipust miiveleteket kelljen végezniiik, amelyek nyelvi jelenségek 6n-
allo felfedezéséhez, hangalak, jelentés és kontextus kapcsolatanak feltarasahoz vezetnek. A
feladatok jelent6s része a didk tevékenységét és interakcioit helyezik a kézéppontba; a nyelvi
adatokkal valé miiveletek végzésének eredménye lehet szabalyfelfedeztetés (példaul a linearis
épitkezés grammatikai szabalyai, a kontextus hatdsa a kozlések jelentésére és forméjara stb.)
vagy egyszeriien annak megtapasztalasa, hogy a nyelvi elemkészlet varidlasa, valamint a nyel-
vi megformalés lehetdségeibdl valo valasztas milyen médon befolydsolja a mondat és a sz6-
veg(kornyezet) kétiranyu viszonyait. Egy nyelv(valtozat)nak a kutato-felfedez6 megkozelitése
(introspekcid vagy interakciok megfigyelése) a tudomanyos megismeréshez is jo bevezeto-
ként szolgalhat.

Osszegzés

A tudomany mediatizalédasanak kontextusaban egyre tobb sz6 esik a tudomany ujracso-
magolasanak sziikségességérol vagy progressziv tanulasi kornyezetek megteremtésérol, de eb-
ben a diskurzusban ritkdn meriil fel, hogy a tudomanykommunikacié elsddleges szinterein, az
iskolakban aktudlisan mit neveznek tudomany(os)nak, vagy hogy milyen nehézségei lehetnek
a tudomany oktathato modellekre vald forditasanak. Tanulmanyomban ezeket az aspektusokat
egy romdniai magyar tananyagfejlesztési kisérletnek és kontextusanak bemutatdsa mentén
igyekeztem kibontani a nyelvtudomanyra dsszpontositoan.

Hogy az itt bemutatott eredmények hogyan fogjak atalakitani (at fogjak-e alakitani) az
iskolai gyakorlatot, abban a tudomanykozvetités itt nem targyalt aktorainak, a pedagdgusok-
nak lesz dont6 szerepiik.
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