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BAUMANN TÍMEA

MEZÕVÁRI GYERMEKEK NYELVI 
SZOCIALIZÁCIÓJA (AZ ADDITÍV 

KÉTNYELVÛSÉG ESÉLYEI A KÁRPÁTALJAI 
MAGYARSÁG KÖRÉBEN)

1. AZ UKRÁN NEMZETÁLLAM ÉS A KÁRPÁTALJAI 
MAGYAROKAT ÉRÕ NYELVPOLITIKAI HATÁSOK

Írásomban egy ukrajnai (kárpátaljai), magyar nemzetiségû kisebb-
ség által lakott település, Mezõvári legifjabb generációjának nyelvi
helyzetét, nyelvi szempontból történõ szocializációját kívánom be-

mutatni. Ezzel együtt vázolom annak a feltételrendszerét, esélyét és
szükségletét, hogy az itt élõ, magyar nemzetiségû gyermekek magyar-
ukrán kétnyelvûvé váljanak, vagyis, hogy anyanyelvük megtartása
mellett megtanulják az államnyelvet is.

A kárpátaljai magyar nemzetiségû kisebbség nyelvi helyzetét és
(nyelvi) jövõjét elsõsorban az Ukrajnában mint szovjet utódállamban
tapasztalható (kultúr)nemzetállami koncepcióra1 és az ezzel járó nem-
zetépítõ (politikai) aktusokra2 vezetem vissza, amelyek különösen a ki-
sebbségpolitikában érhetõk tetten. Itt kiemelem az ukrán állam nyelv-
politikáját, mely nem csupán a kisebbség nyelvi helyzetére, de kulturá-
lis, sõt gazdasági helyzetére is befolyással van. Az ukrán nemzetépítõ
folyamatban ugyanis hangsúlyos szerepet kap a nemzeti, illetve állam-
nyelv elõtérbe helyezése, terjesztése – a felvilágosodás kora és J. G.
von Herder óta népszerû „egy nemzet – egy nyelv” elképzelést követ-
ve3. Állításom szerint a kárpátaljai magyar nemzetiségû kisebbségnek
e nemzetépítõ tendenciák közepette kell egyrészt „õrizniük” anyanyel-
vüket, másrészt helytállniuk, fennmaradniuk politikailag és gazdasági-
lag – és ezért nyelvileg is – az ukrán nemzetállamban. Ebben a helyzet-
ben az ún. additív (hozzáadó jellegû) kétnyelvûség4 jelenthetne nyelvi
megoldást.

Amikor egy kisebbségi csoport helyzetét vizsgáljuk, érdemes figye-
lembe venni a Rogers Brubaker által felvázolt hármas összefüggés-
rendszert. Brubaker szerint egy állam nemzeti kisebbsége két további
változó által befolyásolt, és egy összefüggõ, hármas hatásrendszert al-
kot. Ennek a hármasnak a tagjai: 1. az új, független állam nemzetépítõ
nacionalizmusa (nationalizing nationalism of newly independent state);
2. a külsõ nemzeti anyaország határon átívelõ nacionalizmusa (trans-
border nationalism of external national homeland); 3. a nemzeti kisebb-
ség nacionalizmusa (nationalism of national minority). Brubaker sze-
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rint a hármas mindegyik tagja hatással van egymásra. A nemzetépítõ
nacionalizmus az új nemzetállam által képviselt nemzet érdekeit védi.
Az anyaország határon átívelõ nacionalizmusa ezzel ellentétes és dina-
mikus viszonyban áll vele. Látszólag az anyaország az adott nemzetál-
lam területen élõ nemzeti kisebbség érdekében cselekszik, valójában
Brubaker szerint saját politikai érdekeit érvényesíti. E két ellentétes irá-
nyú nacionalizmus között, ezek hatásában áll a nemzeti kisebbség,
amelynek szintén megvan a saját nacionalizmusa. Ez a nacionalizmus
ellentétes a nemzetállaméval, de nem feltétlenül van harmonikus vi-
szonyban az anyaállam nacionalizmusával. A szerzõ hangsúlyozza,
hogy a hármas mindhárom tagja politikai, nem pedig etnodemográfiai
kategóriát jelöl (vagyis változók a politikai mezõnek megfelelõen).5

Rogers Brubaker hármas rendszere kitûnõen alkalmazható a kárpát-
aljai magyar nemzetiségû kisebbség helyzetének vizsgálatára. Esetünk-
ben a hármas rendszer tagjai a következõk:

1. az ukrán nemzetállam nemzetépítõ nacionalizmusa (kisebbségpo-
litikája);

2. Magyarország mint anyaország a magyar-ukrán határon (is) átíve-
lõ nacionalizmusa (határon túli magyarokkal kapcsolatos politikája)

3. A kárpátaljai magyar nemzetiségû kisebbség mint nemzeti csopor-
tosulás.

A továbbiakban a hármas rendszer tagjait vizsgálom.
Ha megvizsgáljuk az ukrán állam nemzetépítõ nacionalizmusának

kisebbségeket érintõ lépéseit a megalakulás, vagyis 1991 óta, azt ta-
pasztalhatjuk, hogy a nemzetépítõ szándék, az ukrán mint kiemelt nem-
zet hangsúlyozása ellenére eleinte javult a kisebbségek helyzete az or-
szágban – így a magyar nemzetiségû kisebbségé is. Az ukrán állam
megalakulása után biztosította a területén élõ kisebbségi állampolgára-
inak jogait. Az Ukrajnában élõ nemzetiségek jogait a következõ doku-
mentumok biztosítják: Ukrajna nemzetiségi jogainak nyilatkozata
(1991), Ukrajna törvénye a nemzetiségi kisebbségekrõl (1992), továb-
bá elvileg a Regionális és Kisebbségi Nyelvek Európai Chartája, ame-
lyet az ország 1996-ban írt alá, és 1999 végén ratifikált, azonban 2000-
ben hatályon kívül helyezett.6

Ukrajna azonban – amint már fentebb kifejtettem – a nemzetállami
eszménykép megvalósítását, az ukrán nemzetépítést tûzte ki célul. Ez ne-
hezen összeegyeztethetõ a kisebbségek tág jogkörének biztosításával, hi-
szen így az ukrán állampolgárok majdnem 30 %-a (ennyit tesznek ki hi-
vatalos adatok szerint a kisebbségek) esik ki az ukrán nemzetépítõ folya-
matból. A függetlenedés utáni elsõ idõszakban azonban a szuverenitás
biztosítása érdekében szükséges volt az állam részérõl az alapvetõ euró-
pai normák elfogadása (a kisebbségek tekintetében is). Itt tapasztalhatjuk
hármas rendszerünk második tagjának, Magyarországnak hatását az uk-
rán politikára, amennyiben az Ukrajna területén élõ magyar nemzetiségû
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kisebbség jogainak védelméért cserébe elismerte szomszédja szuvereni-
tását. Így a kárpátaljai magyarság fontos szerephez jutott az ukrán állam
pozícióinak biztosításában. Ennek megfelelõen Ukrajna szomszédai kö-
zül elõször Magyarországgal kötötte meg az alapszerzõdést.7 Úgy tûnik
azonban, hogy a magyar anyaország hatása gyöngült a politikai értelem-
ben megszilárdult ukrán államra, amely most már egyre inkább a nem-
zetépítésre koncentrál. Ukrajna újabb rendeleteiben megpróbálja korlá-
tozni a kisebbségek jogait – elsõsorban nyelvhasználati jogait, és megkö-
veteli a hivatalos államnyelv elsajátítását.

A kisebbségek jogainak, különösen nyelvi jogainak egyre szembetû-
nõbb korlátozása valójában egy másik hármas rendszer konfliktusára
vezethetõ vissza. Ennek a rendszernek a tagjai: 1. az ukrán nemzetál-
lam; 2. a hatalmas és nagybefolyású szomszéd, a Szovjetunió alatt a
domináns csoportot képviselõ Oroszország; 3. a nagyszámú orosz nem-
zetiségû kisebbség. Az ukrán nemzetépítõ törekvések ugyanis elsõsor-
ban a domináns orosz kisebbség visszaszorítására irányulnak, hiszen az
ukrán politikai gondolkodás számára az orosz nemzet a „másik”8,
amelytõl el kíván különülni, amely ellenében – az ukrán kulturális je-
gyek, az ukrán nyelv hangsúlyozásával – saját nemzeti identitást akar
kiépíteni. Az esetben azonban, ha az ukrán állam egy a lakosság
22,1%-át kitevõ kisebbség jogait akarja korlátozni, nyilvánvalóan a
többi kisebbség – így a magyarság is – is hátrányba kerül.

Magyarország mint anyaország nemzetépítõ törekvéséinek, határon
túli magyarokkal kapcsolatos politikájának befolyását tekintve több
korszakot határolhatunk el a trianoni határkialakítások óta. Bárdi Nán-
dor a budapesti kormányzatok magyarságpolitikáját tekintve nyolc
korszakot különít el.9 A hármas rendszerünkben lévõ egymásra hatáso-
kat tulajdonképpen 1991-tõl, Ukrajna megalakulásától kell vizsgál-
nunk. Láttuk, hogy az ukrán állam megalakulásának idõszakában a ma-
gyar politika erõs hatással volt az ifjú nemzetállamra, így a magyar
nemzetiségû kisebbség jogi helyzetét is kellõen tudta befolyásolnia.
1996 óta ez a befolyás folyamatos gyöngül – legalábbis politikai téren.
A magyar kormányzatok hatása elsõsorban a támogatáspolitikában ész-
lelhetõ, amennyiben fõként anyagi, de kulturális támogatásokkal is se-
gítik a magyar nemzetiségû kisebbségek saját intézményrendszerének
kialakítását és mûködését. Ez a tevékenység részint a magyar nemzeti-
ségû kisebbségek fennmaradásáért, részint a szomszédos nemzetállam
nemzetépítõ nacionalizmusa ellenében, részint saját politikai érdekei-
nek védelmében történik, és az 1990 óta mûködött egyes kormányza-
toknál mind-mind eltérõ stratégiát követett.10

Hármas rendszerünk harmadik változója a kárpátaljai magyar nem-
zetiségû kisebbség, amely a két másik változó kettõs politikai hatásá-
ban helyezkedik el. A magyar kisebbség Ukrajnában „nemzeti
kisebbségnek”11 számít. A magyar nemzetiségû kisebbség az ország la-
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kosságának csupán 0,3 %-át teszi ki, és még Kárpátalja megyében sem
alkot többséget (noha egy tömbben él, amely területi jogokat biztosít
számára). Ehhez még hozzájárul a földrajzi távolság az ország közigaz-
gatási központjától, Kijevtõl, valamint a Kárpátok mint természetes vá-
lasztóvonal, amely elkülöníti az ország többi részétõl. Így a magyar ki-
sebbség valójában kevéssé tudja saját érdekeit képviselni az ukrán ál-
lamban. Az általunk vizsgált hármas rendszer inkább Magyarország
gazdasági befolyásának, fejlettebb nyugati elhelyezkedésének követ-
keztében válhat figyelemre méltóvá az ukrán kormányzat szemében.
Gyakorlatilag a kárpátaljai magyar nemzetiségû kisebbség nem csupán
saját hármas rendszerének hatásai közepette mûködik, hanem egy má-
sik – az ukrán politikában sokkal fontosabb – rendszerbõl, az Ukrajna
– Oroszország – ukrajnai orosz kisebbség rendszerébõl fakadó ukrán
kisebbségpolitikai stratégiák következményeit is viseli.

2. A KÁRPÁTALJAI MEZÕVÁRIBAN VÉGZETT KUTATÁS 
EREDMÉNYEI

Kutatásom egy kisebb, magyar nemzetiségû közösséget érint, nem
terjed ki Kárpátalja összes magyar nemzetiségû lakosára. Mezõvári egy
kb. 3000 fõs, határ menti (de határátkelõvel nem rendelkezõ) település
Kárpátalján, a Beregszászi járásban. Lakosai a magyar nemzeti kisebb-
séghez tartoznak, néhány vegyes házasság révén a faluba került ukrán
nemzetiségû személyt leszámítva. A falu a Kárpátaljára jellemzõ ma-
gyar-ukrán határ mentén húzódó „színmagyar sáv” egyik reprezentáns
települése. Ennél fogva alkalmas terep a Kárpátalján még megtalálha-
tó teljességgel magyarok által lakott települések (elsõsorban a Bereg-
szászi járás területén) nyelvi helyzetének vizsgálatára. A kutatás általá-
nos következtetései tehát kiterjeszthetõk erre a magyarok lakta, határ
menti sávra, de a kárpátaljai szórvány magyar települések külön vizs-
gálatot igényelnének.

2003 októberében és 2004 júniusában, Mezõváriban végzett terep-
munkákon vizsgáltam a helyi közösségben, pontosabban a legfiatalabb
generáció körében, hogy milyen esélyeik vannak arra, hogy eljussanak
az additív kétnyelvûség, vagyis az államnyelv tudásának állapotába, és
miképpen befolyásolná ez a nyelvtudás a jövõjüket (mind személyes,
mind közösségi szinten), illetve anyanyelvükhöz való viszonyulásukat.
A legfiatalabb generáció alatt a 4 és 10 éves kor közötti gyermekeket
értem.12

A mezõvári gyermekek nyelvi szocializációjával kapcsolatos állítá-
saimat terepmunkáimra alapozom. A helyszínen 9 strukturált vezérfo-
nal-interjút készítettem óvónõkkel, tanítónõkkel, tanárnõkkel, az isko-
la igazgatónõjével és igazgatóhelyettesével, szülõkkel, valamint a helyi

10



református lelkésszel. Emellett kötetlen beszélgetéseket folytattam a
vizsgált korosztályba tartozó gyermekekkel. A kisiskolás diákok (6 és
10 éves kor között) szüleit egy kérdõíves felmérés útján értem el. 69
szülõ – fõként édesanyák13 – válaszoltak kérdéseimre. A kérdõívek
száma körülbelül fedi a vizsgált korosztályba tartozó gyermekkel ren-
delkezõ, elérhetõ szülõk számát. A kérdõívek a szülõk gyermekükkel
kapcsolatos nyelvi és oktatást érintõ jövõbeli terveikre, valamint nyelv-
tudásukra, a magyar, ukrán és orosz nyelvrõl való gondolkodásukra,
gyermekük nyelvi szocializációjára tett hatásukra kérdez rá.

A gyermekeknek a nyelvelsajátítását, nyelvhasználati szokásait a
nyelvi szocializáció alakítja ki. A nyelvi szocializáció fogalma Bern-
steinnél azt a tapasztalatot foglalja össze, miszerint a gyermekek nyel-
vi fejlõdésére, nyelvi kódjaik kialakulására nagy hatással van a külsõ
környezet, az a szûkebb értelemben vett társadalom, amelyben
nevelkednek.14 Lényegében ugyanez a folyamat zajlik le a kárpátaljai
magyar gyerekek ukrán nyelvvel való kapcsolatát, a nyelvtanulást ille-
tõen. Különbözõ tényezõk hatására alakul ez a folyamat. Az alapvetõ
tényezõk a következõk: környezeti hatás, a szülõk hatása, az intézmé-
nyes nevelés (óvoda, iskola) hatása, valamint a kortársak hatása.
Ugyanúgy meg kell vizsgálni helyi szinten az államnyelv tanulásával,
tanításával kapcsolatos belsõ feltételeket. Mindezekre a folyamatokra
pedig hatással lehet a vizsgált (politikai) hármas rendszer, tehát mind a
nemzetállam (nyelvi) kisebbségpolitikája, mind az anyaország magyar-
ságpolitikája úgymond felülrõl vezérelheti a nyelvi szocializációt.

22..11..  AA  NNYYEELLVVII  SSZZOOCCIIAALLIIZZÁÁCCIIÓÓ  EEGGYYEESS  TTÉÉNNYYEEZZÕÕIINNEEKK  VVIIZZSSGGÁÁLLAATTAA

2.1.1. Külsõ feltételek
A) Környezeti hatás: Vari / Mezõvári
Mezõvári Ukrajna Kárpátalja megyéjének Beregszászi járásában he-

lyezkedik el. Határmenti település, de határátkelõvel nem rendelkezik,
természetes határként a Tisza folyó választja el a magyarországi terüle-
tektõl. A járási központtól, Beregszásztól kb. 20 km-re, a beregsurányi
határátkelõtõl kb. 40 km-re található. A legutolsó népszámlálás adatai
szerint lakosainak száma 3120 fõ. Néhány betelepült ukrán családot, il-
letve házasság révén a faluba került ukrán és orosz nemzetiségû sze-
mélyt leszámítva a lakosok a magyar nemzetiséghez tartoznak.

Alapvetõen egynyelvû, magyar nyelvû közegrõl van tehát szó. Kér-
dõíves vizsgálatom alapján is megmutatkozik, hogy a lakosok elsõsor-
ban a magyar nyelvet használják. Családon belül pedig egyértelmûen
mind a három generáció magyarul kommunikál egymás közt és egy-
mással, így gyermekeikhez is minden esetben magyarul szólnak. Ez a
magyar dominanciájú kommunikáció azért lehetséges, mert Mezõvári
a határmenti magyar nemzetiségû tömbben helyezkedik el, és a lako-
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sok elsõsorban ezen a tömbön belül mozognak, ahol kisebb szükség
van az ukrán nyelvtudásra. Kérdõíves felmérésembõl az derül ki, hogy
a Mezõvári középsõ generáció nagyon jól beszél magyarul (3, 89), oro-
szul csak kicsit (2,02), viszont ukránul inkább csak értenek (ha egyál-
talán), de nem beszélnek (1,26). E következtetések egy ötös skála
arányszámaiból vonhatók le:

Egy édesanya is igazolta állításával a kapott eredményt:

„Ez egy magyarlakta terület. Nem nagyon tudjuk az ukrán nyelvet. Csak anyanyel-
vi szinten beszélünk úgy érti, hogy csak magyarul beszélnek, és, ugye, nem tudunk
ukránul. Hát, elég baj. Sajnos, hogy nem tudunk.” (óvodás korú gyermek édes-
anyja2, Mezõvári, 2004. 06. 06.)

A település vallási életében a református egyháznak van döntõ sze-
repe, amely magyar nyelven tartja istentiszteleteit. Ragaszkodik is eh-
hez a jogához, kiváltságához, sokszor dacolva az ukrán állam felõl jö-
võ intézkedésekkel is. A református egyházra jellemzõ, ami sok más
magyar kisebbségi területen is igaz, hogy a magyar nyelv, és ezáltal a
magyar identitás elhivatott védelmezõje.

„Ez Kárpátaljai Magyar Református Egyház, tehát Magyar Református Egyház. A
nyelvhasználatot nem korlátozzák. Csak az ügyintézéseknél kell az ukrán nyelv. Ab-
ba, hogy mi milyen nyelven prédikálunk a mi népünkhöz, abba nem szólnak bele.
Tehát nálunk nincs ukrán adminisztráció. Ha valamilyen okmányra szükség van, hi-
vatalosan lefordíttatjuk ukránra. A keresztelõk, esküvõk alkalmából kiadott bizonyít-
ványok is mind magyarul vannak.” (református lelkész, Mezõvári, 2003. 10. 26.)

A tömegtájékoztatási eszközök tekintetében elmondható, hogy a ha-
tár mentén élõ, magyar nemzetiségû kisebbségek elsõsorban a náluk
még fogható magyar televíziós csatornákat nézik, magyar rádióadókat
hallgatnak, valamint a Kárpátalján megjelenõ magyar nyelvû lapokat
olvassák.15 A kérdõíves felmérés adatai szerint a mezõvári lakosok kö-
rében is a magyarországi, illetve ukrajnai magyar nyelvû médiák a 
népszerûek.

A település (nyelvi) adottságait megvizsgálva láthatjuk, hogy a gye-
rekeket a környezet által nyelvi szocializációjuk során szinte csak a
magyar nyelv hatása éri. A környezetükben élõ felnõttek magyarul
szólnak hozzájuk, vasárnap a templomban magyarul hallgatják az is-
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tentiszteletet, a televízióból és a radióból magyar nyelven kapják az in-
formációt – így a környezet aligha nevelheti õket kétnyelvûségre.

B) A szülõi hatás:
A szülõi hatás az elsõdleges a nyelvi szocializációban: a szülõtõl

kapja a gyermek anyanyelvét, családi környezetben történik a nyelvel-
sajátítás. Az elõzõ pontban láthattuk, a mezõvári szülõk többsége a ma-
gyar nyelvet használja családon belül, így a gyermek is ezt sajátítja el
anyanyelveként. A vegyes házasságok még mindig ritkák. Kevés olyan
eset fordul elõ, hogy a gyermek két nyelvvel találkozna már az otthoni
közegben, és így a nyelvelsajátítás kezdetétõl fogva kétnyelvû lenne. A
mezõvári református tiszteletes is így vélekedik:

„(…) nem elõszeretettel házasodnak össze például magyarok ukránokkal vagy ru-
szinokkal, vagy pont fordítva. Nem olyan gyakori dolog.” (tiszteletes, Mezõvári,
2003. 10. 26.)

A szülõk nyelvtudásáról már az elõzõ pontban röviden beszámoltam.
Kiegészítésképpen a következõ ábrán láthatjuk a saját ukrán nyelvtudá-
sukról való megítélésüket.

1. ábra. Szülõk ukrán nyelvtudása

Ez alapján elmondható, hogy kevés szülõ beszéli az ukrán nyelvet,
és ez természetesen meghatározó tényezõ lehet a gyermek nyelvtanulá-
sa során, hiszen otthon nem kap pozitív mintát. A helyi tanítónõk is fel-
ismerték mekkora problémát tud jelenteni az, hogy a szülõk nem tud-
nak segíteni gyermeküknek az ukránórára való készülésben:

„(…) nehéz a dolguk a szülõknek, mert nem tudnak õk sem segíteni a gyerekeknek,
mert pontosan õk az a korosztály… Tehát azok a szülõk, akiknek a gyerekei az én
osztályomba járnak, õk annak idején oroszt tanultak. Úgyhogy nehéz a szülõ dolga
otthon, például, ha olvasni akarnak a gyerekeknek, akkor eleve másképp ejtik a sza-
vakat a szülõk, mint ahogy a gyereknek ejtenie kellene ukránul.”
(tanítónõ, Mezõvári, 2003. 10. 26.)
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A szülõk is tisztában van az ukrán nyelv tanításának azon nehézsé-
gével, hogy õk maguk nem tudják segíteni gyermeküket az államnyelv
elsajátításában:

„Szeretném tanítani, de ez nem lehetséges, mert nem tudom beszélni az ukrán nyelvet
olyan szinten, hogy azt átadjam gyermekemnek. De elkerülhetetlen lesz megtanulnia
akármilyen szinten, mert a továbbiakban nagy szüksége lesz rá.” (adatközlõ6)

Több osztálynyi gyereket kérdeztem meg arról, milyen nyelven ol-
vasnak neki esti mesét a szülei. Egyetlen kislányt kivéve, akinek ma-
gyar és ukrán meséket is szoktak olvasni, mindenkitõl azt a választ
kaptam, hogy természetesen magyarul.

Annak az okát, hogy a szülõk generációja miért beszéli ilyen csekély
mértékben az államnyelvet, a politikai változásokban érhetjük tetten.
Hiszen az idõsebb generációk még a Szovjetunióban nõttek fel, ahol
természetesen nem az ukránt, hanem az orosz nyelv tudását követelték
meg a magyar nemzetiségû kisebbségen. Ezekben a generációkban az
orosz nyelv elsajátítása bizonyos mértékben meg is történt (a nyelvtu-
dás aránya 2,02 a kérdõív szerint).

2. ábra. Gyermekek ukrán nyelvtudása

Megkértem a kérdõívben a szülõket, véleményezzék gyermekük
nyelvtudását is. Itt a mutatók még szélsõségesebbek lettek, ám ebben
közrejátszik az is, hogy nyilvánvalóan nem végleges nyelvtudásról van
szó, hiszen a gyerekek most tanulják az iskolában az ukrán (és általában
az angol) nyelvet. Arányok szerint a következõ eredmények születtek:
magyar: 3,94; ukrán: 0,55; orosz: 0,14. Tehát a gyerekek többsége egy-
általán nem tud oroszul, de ukrán nyelvtudásuk is nagyon hiányos még.

A kérdõív egy fontos kérdése a nyelvi szocializáció szempontjából,
hogy tanítja-e a szülõ tudatosan magyar, ukrán, orosz, illetve más ide-
gen nyelvre gyermekét. A magyar nyelvet (mint az identitás legmegha-
tározóbb tényezõjét) természetesen nagyon fontosnak tartják a szülõk
(67 igen, 2 nem válaszolt). Lényeges számukra, hogy szépen, helyesen
beszéljék gyermekeik a magyart. 
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3. ábra. Gyermekek magyar nyelvtudása

„Azért, mert az anyanyelvünk szépségének a megismerése és szeretete a legfonto-
sabb dolog a világon.” (adatközlõ6)

„A magyar az anyanyelvünk. Szeretném, ha gyermekeim megtanulnák e nyelv he-
lyes használatát, megõriznék annak tisztaságát.” (adatközlõ3)

Egyes szülõk ki is mondják, hogy az anyanyelvre tanítást azért tart-
ják fontosnak, mert ezzel tudják gyermekeikben megõrizni a magyar-
sághoz tartozás tudatát.

„Azért tartom fontosnak, mert tudnia kell, még ha Ukrajnában is élünk, mit is jelent
magyarnak lenni.” (adatközlõ8)

Érdekes, hogy az ukrán nyelvre való tanításnak is hasonlóan nagy a
támogatottsága a szülõk körében (65 igen, 2 nem válasz érkezett; 4 szü-
lõ nem válaszolt a kérdésre). Az ukrán nyelv melletti legfõbb érv az
volt, hogy Ukrajnában élnek.

„Mert itt élünk, ebben az országban, és tudnunk kell az ukrán nyelvet, hogy élni
tudjunk itt.” (adatközlõ29)

Az ukrán nyelvhez való kötõdés ugyan egyáltalán nem jellemzõ a
szülõk körében, viszont gyakorlati hasznának belátása miatt a szülõk
szeretnék, ha gyermekük beszélné az ukrán nyelvet.

„Az ukrán nyelvet pedig azért tartom fontosnak, mert itt a mi országunkban az uk-
rán nyelv nélkül nem tud sem tanulni tovább, sem dolgozni.” (adatközlõ4)

A válaszokból láthatjuk, ugyan csak gyakorlati haszon által indíttat-
va, de a szülõk egyáltalán nem ellenzik gyermekük ukrán nyelvtanulá-
sát, sõt szeretnék támogatni õket benne. Tehát a szülõk esetében úgy tû-
nik, hogy nem beszélhetünk belsõ ellenállásról, negatív attitûdrõl az uk-
rán nyelvvel szemben, amely kihathatna a gyermek nyelvelsajátítására.
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C) Az intézményes nevelés hatása:
Az intézményes nevelés a szülõk után a legfõbb hatás, amely éri a

gyermekeket és befolyásolja nyelvi szocializációjukat. Az intézménye-
ken keresztül elsõsorban a nemzetállam kisebbségpolitikája és nyelv-
politikája érheti el magyar nemzetiségû állampolgárait: kötelezheti
õket bizonyos nyelvek (elsõsorban természetesen az államnyelv) tanu-
lására. Az anyaország magyarságpolitikája is hatással van közvetett
módon az intézményes nyelvi nevelésre, amennyiben a magyar állam,
illetve magyarországi alapítványok anyagilag támogatják a kárpátaljai
magyar intézmények, köztük a magyar tannyelvû iskolák létrehozását
és mûködtetését.

Két intézmény kerül szóba a 4 és 10 éves kor közötti gyerekek nyel-
vi oktatásával kapcsolatban: az óvoda és az általános iskola.

Óvodai nevelés:
Mezõváriban magyar nyelven mûködõ óvoda van. Ez szintén az

újabb rendszerrel járó fejlemény, ami a magyar kisebbségek jogainak
növekedését mutatja, hiszen 1988-ig Kárpátalján nem léteztek magyar
nyelvû óvodák, noha a magyar falvakban az óvónõk többsége magya-
rul szólt a gyerekekhez Az elsõ hivatalosan is magyar óvodák 1989-ben
nyíltak a területen.16 Kárpátalján jelenleg 64 magyar nyelvû, 9 ukrán-
magyar és 1 orosz-magyar óvoda mûködik.17

A mezõvári óvodában magyar nyelven folynak a foglalkozások. Ál-
talában a gyerekek többsége egynyelvû, magyar anyanyelvû. Az óvó-
nõk elmondása szerint nagyon ritka az olyan gyermek, amelyik a ma-
gyar nyelven kívül más nyelvet is hall otthon, a kétnyelvû gyermek pe-
dig nagyon ritka.

Mezõváriban már az óvodában megkezdõdik az ukrán nyelv tanítá-
sa. Az utóbbi évek elõírásainak megfelelõen az óvónõk a nagycsopor-
tosok számára tartanak ukrán nyelvû foglalkozásokat. Ezek a foglalko-
zások elsõsorban arra irányulnak, hogy megalapozzák az iskola elõtt
álló gyerekek ukrán nyelvtudását, és általában szoktassák az idegen
nyelv tanulásához õket.

„A terv nekünk úgy irányozza elõ, hogy nagy csoporttól, tehát öt éves kortól tart-
sunk ukrán nyelvû foglalkozást. A járás állította össze a programot. Direkt magyar
nyelven, magyar nyelvû kisebbség számára.” (óvónõ, Mezõvári, 2003. 10. 24.)

Emellett hangsúlyt fektetnek arra is, hogy kialakítsák a megfelelõ vi-
lágképet a gyermekekben: felkészítsék õket a kisebbségi lét elfogadá-
sára, formálják identitásukat, kialakítsák hazaképüket.

„Van egy olyan témánk is, hogy felhívjuk rá a figyelmüket, hogy Ukrajnában élünk.
(…) Tanítjuk: mi magyarok vagyunk, de nem Magyarországon élünk, hanem Uk-
rajnában. Az ukránok ukránul beszélnek; milyen színû a zászló, milyen a népvise-
let egyik nemzetnek, másik nemzetnek.” (óvónõ, Mezõvári, 2003. 10. 24.)
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Nehézséget okoz viszont a program során, hogy maguk a nevelõk
sem tudnak ukránul, tehát gyakorlatilag a gyerekekkel együtt sajátítják
el a leckéket.

„Az ukránról pedig már ne is beszéljünk! Eléggé nehéz mindenkinek: nekünk is.
Bár csak ilyen mondókák, mesék kapcsán kerül elõ, hogy néha magyar helyett be-
rakunk egy-egy ukránt is, hogy az is legyen – már a nagycsoportban.” (óvónõ, Me-
zõvári, 2003. 10. 24.)

Az ukrán állam viszont nem segíti az óvónõket olyan értelemben,
hogy támogatná ukrán nyelvtanulásukat, illetve segítené bármilyen
eszközzel is az ukrán nyelvvel való ismerkedést az óvodában.

Általában túl nagy eredményekrõl nem lehet beszámolni az óvodai
ukrán nyelvtanítás kapcsán. Mindenesetre legalább elindítja a gyerme-
keket a nyelvtanulás útján. A tanítónõk is észrevettek némi fejlõdést
egyes gyerekeknél, ám mivel az óvoda és az iskola között nincs meg a
szükséges kommunikáció a nyelvtanulás kérdésében, nem nagyon tud-
tak építeni erre:

„Eleinte nem vettem észre. A gyerekek nem mondták, hogy õk tanultak ukránul. És
akkor úgy közben egy-egy szót mondtak, amit tudtam, hogy mi nem tanultunk. Biz-
tosan foglalkoztak velük, mert akkor késõbb mondták a gyerekek, hogy mi ezt ta-
nultuk az óvodában. Úgyhogy egy-egy szó beugrott nekik, de több nem. Nem vet-
tem annyira hasznát.” (tanítónõ3, Mezõvári, 2004. 06. 05.)

Hozzá kell tennünk, hogy az óvodákban történõ nyelvi nevelés nem
jut el minden gyermekhez. Sok szülõ nem járatja óvodába a gyermekét.
Ennek egyik oka, hogy a rossz gazdasági helyzetben sok szülõ munka-
nélkülivé vált, illetve az édesanyák nem mennek el dolgozni, és így in-
kább otthon nevelik gyermeküket.18 Ám, ha a szülõk dolgoznak is, a
hagyományos, három generáció együttélésén alapuló magyar családok-
ban akkor sem érzik szükségét óvodába íratni a gyermeket, hiszen a
nagyszülõ vigyáz rá.19 Szerencsés azonban a nyelvi fejlõdés szempont-
jából, hogy az ukrán nyelvû foglalkozást a nagycsoportban tartják,
amikor az iskolára való elõkészítés miatt az óvónõk elmondása szerint
a szülõk gyakrabban járatják gyermeküket óvodába.

A mezõvári óvodában tehát – ha minimális szinten is – a gyerekek
kapcsolatba kerülhetnek az ukrán nyelvvel, amely segítségre lehet szá-
mukra a késõbbi, iskolai tanulmányaik során. Az additív kétnyelvûség
kialakításában ez az elsõ lépés: kapcsolatba kerülni egy másik nyelv-
vel. Mivel bizonyított, hogy a gyermekek kisebb korban még könnyeb-
ben tanulnak idegen nyelveket,20 kétségtelenül itt, az óvodában kell
kezdeni az ukrán nyelvvel való ismerkedést. Az ukrán nyelv tanulásá-
val kapcsolatos pozitív attitûdöket, a szükséges toleranciát segítheti az
ukrán néprõl való tanulás. Ez a fajta ismerkedés nem okozhat semmi-
féle „elukránosodást”, hiszen a foglalkozás során a magyar értékekre
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ugyanúgy felhívják a figyelmet, a két nép összehasonlító megismerte-
tése folyik.

Iskolai nevelés:
Mezõváriban magyar tannyelvû iskola mûködik. Ez a II. Rákóczi Fe-

renc Általános és Középiskola. A gyerekek itt magyar nyelvû oktatás-
ban részesülhetnek akár 18 éves korukig. Kárpátalján egy 2001-es fel-
mérés szerint 8 ónálló magyar és három vegyes tanrendû elemi, 40
önálló magyar és 11 vegyes tannyelvû nyolcosztályos, valamint 19
önálló magyar és 16 vegyes tannyelvû középiskola mûködik. Emellett
6 magyar líceumban (4 református, 1 római katolikus és 1 görög-kato-
likus) tanulhatnak magyar nyelven a diákok.21

Magyar tanítási nyelvû iskolaként természetesen a II. Rákóczi Fe-
renc Általános és Középiskola is elsõsorban az anyanyelv ápolását tart-
ja fontosnak. Az iskola igazgatónõje22 is felhívja a figyelmet az iskola
profiljára, a magyar nyelv õrzésére és a magyar identitás megtartására:

„Elsõsorban azt szeretném elmondani, hogy mi nem arra törekedtünk, hogy két-
nyelvûekké váljunk, hanem, hogy magyarok maradjunk az ukrán állam határain be-
lül. Elfogadtuk, hogy az ukrán az államnyelv és mindenkinek kötelessége és szíve-
joga, hogy ismerje, de nem szeretnénk ukránokká válni. Mindenképpen magyarok
akarunk maradni – akik megtanulják az állami nyelvet. Mivel a mi iskolánk magyar
nyelvû iskola, nekünk minden lehetõségünk meg van arra, hogy a magyar nyelvet
és irodalmat maximális szinten tanítani tudjuk. Emellett folyamatosan elsõ osztály-
tól kezdve tanítjuk az ukránt mint állami nyelvet.” (iskola-igazgatónõ, Mezõvári,
2003. 10. 24.)

Ez az anyanyelvi nevelést hangsúlyozó oktatási modell az egynyel-
vû közegbõl (amint Mezõváriban is ez a helyzet) iskolába került diákok
számára kedvezõ, mert anyanyelvükön sajátíthatják el a tudást. Az uk-
rán nyelv tanítása kizárólag nyelvórákon történik. Tove Skutnabb-
Kangas kategóriái alapján a mezõvári iskolában az anyanyelv szem-
pontjából a nyelvmegõrzõ vagy nyelvtámogató oktatási program (lan-
guage maintenance programme) valósul meg.23 Ugyanakkor az ukrán
mint államnyelv elsajátítási esélyét tekintve Csernicskó István a szeg-
regációs jelzõvel illeti ezt az oktatási modellt: „Az államnyelv oktatá-
sának jelenlegi körülményei az ún. szegregációs oktatási modellre em-
lékeztetnek. (…) a kisebbségekkel szemben alkalmazásának lényege,
hogy az oktatás a kisebbség nyelvén folyik, és nem vagy csak nagyon
alacsony hatásfokon oktatják a többségi nyelvet a kisebbség sze-
gregálásának, elszigetelésének, esélyegyenlõségének megvonása céljá-
ból (…)”.24 Hangsúlyoznunk kell azonban, hogy ez az elszigetelés
csak az államnyelv elsajátításának ellehetetlenítésében (és a nyelvtudás
hiányának következményeiben) valósul meg. A kárpátaljai magyar tan-
nyelvû iskolák hálózatára a szegregálás az oktatás minõségét tekintve
nem jellemzõ – amint azt általában a szakértõk is megállapítják.25
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A mezõvári iskolában ukrán nyelvoktatás korábban egyáltalán nem
folyt, a diákok oroszul és franciául tanulhattak. Az 1989-es nyelvtör-
vény elfogadása után 1990-tõl kezdõdött meg az ukrán nyelv tanítása –
kötelezõen, mint a többi ukrajnai, így kárpátaljai magyar iskolában
is.26 Jelenleg az alsó tagozaton heti 2, illetve 3 órában tanulják az uk-
rán nyelvet a gyerekek. Azonban – mint a legtöbb magyar tannyelvû is-
kolában – nehézségek sorozatával kell megküzdeni ahhoz, hogy a gye-
rekeket megfelelõ ukrán nyelvoktatásban részesítsék. Általában el-
mondható, hogy a kárpátaljai magyar iskolákban az ukrán nyelv okta-
tásához nincsenek meg még az alapvetõ feltételek sem.27

Elsõdleges probléma, hogy a magyar anyanyelvû, egynyelvû háttér-
rel rendelkezõ gyermekek számára nem megfelelõ az államilag kiadott
tanterv. Az ukránt tanító tanárnõ elmondása szerint a gyerekeknek úgy
kellene tanítani az ukrán nyelvet, mintha õk már egy bizonyos fokú
nyelvtudással érkeztek volna az iskolába. Természetesen így nem sok
eredményt lehet elérni. Mivel a gyerekek egynyelvû, magyar nyelvi kö-
zegben nõttek fel, igen kevés az olyan, akinek bármilyen elõismeretei
lennének az ukrán nyelvrõl. Az óvodai elõkészítõ – amiben nem is
mindegyik gyerek részesült – nem elegendõ alap ahhoz, hogy ilyen
módon kezdjenek az ukrán nyelv tanításához.

„Az a baj, hogy itt ugyanaz a tanmenet van érvényben, mint az ukrán tannyelvû is-
kolákban, ukrán anyanyelvû iskolásoknál. Azt a kötelezõ anyagot a tanár leadja, a
gyerek bemagolja. Úgy hogy, míg nem lesz változás, míg nem lesz megfelelõ tan-
menet, (…) addig itt nem lesz elõrelépés. (…) Ígéretet kaptunk Ungvárról, hogy át-
alakítják a tanmenetet. De ez már lassan 13 éve csak ígéret.” (tanárnõ, Mezõvári,
2003. 10. 26.)

Nem csak a tanterv nem megfelelõ az iskolában az ukrán nyelv ok-
tatásához. Részben az anyanyelvûeknek szóló tanterv következménye,
hogy a módszerek sem hatékonyak, és elavultak. Kommunikációköz-
pontúság helyett – amire a magyar gyerekeknek leginkább szükségük
volna – a nyelvtanra helyezi a hangsúlyt.

„nincs betartva a didaktikai módszer. Tehát, hogy az egyszerûtõl a bonyolultig.
Mert olyan nehéz szavakat kell megtanítani, begyakoroltatni a gyerekekkel rövid
idõn belül, amiket még mi is nehezen ejtünk ki. Vagy: ötödik osztálytól már a gye-
rekeknek kötelezõen ukrán irodalmat tanítanak. Olyan irodalmi szövegeket, ame-
lyek nekünk pedagógusoknak nehezünkre esik értelmezni és lefordítani. Tehát, ak-
kor miért nem tud a gyerek? Azért, mert elsõ perctõl nincs sikerélménye, elveszti a
kedvét a további tanulástól, megutálja és utána már nem fogja tovább tanulni.”
(tanárnõ2, Mezõvári, 2004. 06. 07.)

Amellett, hogy a tanterv és a módszerek nem megfelelõek, az isko-
la a szükséges segédeszközökkel sincs felszerelve: nincsenek szótá-
rak, szemléltetõ eszközök. A tankönyvek is sokáig hiányoztak – úgy
tûnik, talán mostanra már elkészülnek. Ám az is kérdéses, hogy ezek
a tankönyvek módszertanilag megfelelõek lesznek-e. Az eszközhiány
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nagyon megnehezíti mind a tanítók, mind a tanulók dolgát a nyelvta-
nulás során.

„… nehezítette a helyzetünket, hogy ahány tanuló volt, mindegyiknek más-más
könyve volt, mert nem tudtunk egységes tankönyveket beszerezni. És ez nagyban
nehezítette az ukrán nyelv tanítását.” (tanítónõ, Mezõvári, 2003. 10. 26.)

„… el se tudom képzelni, hogy adhatok én fel házi feladatot a gyereknek, hogy fordít-
son, ha nem tudok neki hozzá szótárt biztosítani.” (tanárnõ2, Mezõvári, 2004. 06. 07.)

Egy másik nehézséget jelent, hogy nem csak a diákok, de a tanárok
sincsenek birtokában a megfelelõ szintû ukrán nyelvtudásnak. Kevés
az olyan magyar anyanyelvû tanár, aki ukrán nyelvbõl szerzett volna
szakképesítést. Általában az orosztanároknak jut a feladat: tanítsák
meg a gyerekeket az államnyelvre. A mezõvári iskola egy olyan tanár-
nõt alkalmaz, aki magyar anyanyelvû és ukrán szakképesítéssel rendel-
kezik. Ám õ nem vállalhatja magára az összes ukrán tanórát. Neki a kö-
vetkezõ a véleménye a helyzetrõl:

„Nincsenek szakképesített ukrán tanárok. Még a fõiskolán sem tudnak ukránul, hi-
ába államvizsgáznak ukránul. Nem tudják megtanulni a nyelvet, még olyan szinten
sem, hogy legalább alsóban tudnák tanítani az ukránt. A nyelvet talán tudják, de
nem tudják magukat kifejezni, nem tudják a hangsúlyozást. Én szívem szerint nem
engedném, hogy ukránt tanítsanak.” (Mezõvári, tanárnõ, 2003. 10. 26.)

A magyar nemzetiségû ukrántanárok hiánya miatt, valamint mivel az
egykori orosztanároknak illetve a tanító(nõ)knek nincs meg a kötelezõ
óraszámuk, mégiscsak rájuk marad a feladat, hogy a magyar egynyelvû
gyermekeket ukránul tanítsák. Mivel azonban egyáltalán nem tanulták az
ukrán nyelvet, félnek a tanításától, nem szívesen vállalják. Nagyon sok fel-
készülést igényel a tanítónõktõl az államnyelv tanítása. A megfelelõ nyelv-
tudás és módszerek hiányában félõ, hogy nem érnek el eredményeket, sõt
esetleg akaratlanul ártanak is a gyermek idegen nyelvi fejlõdésének.

„Énnekem is feltétlenül tanulni kellett, mivel mi az ukránt nem tanultuk. Úgyhogy
nagy elõkészületekkel mehettem be órára. (…) Hogy butaságot ne tanítsunk azok-
kal a gyerekekkel, ne magoltassunk be velük.” (tanítónõ3, Mezõvári, 2004. 06.06.)

A nem ukrán szakos vagy eddig ukrán nyelvet nem tanító tanárok
számára ugyan szerveztek továbbképzést, ám a résztvevõ tanárok sze-
rint ez nem sok segítséget adott nekik.

„A továbbképzésrõl nem akarok mondani se jót, se rosszat: olyan sok mindent nem
adott a továbbképzés. Amit megvettünk saját pénzünkön, szinte annyi volt a lénye-
ge ennek a továbbképzésnek.” (tanítónõ3, Mezõvári, 2004. 06.06.)

Mi, pedagógusok kértük, hogy készítsenek fel minket, hogy úgy oktathassuk az uk-
rán nyelvet, mint az angolt vagy a németet, idegen nyelvként. Erre az volt a válasz,
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hogy ezt nem lehet, mert ez a nyelv más. Ezért ellentmondások közepette dolgo-
zunk, mert tudjuk, hogy eredménytelen a munkánk, de ugyanakkor a tanterv köve-
telményeinek kell eleget tennünk.” (adatközlõ9)

A problémák áttekintése után kimondhatjuk: a mezõvári iskola a kül-
sõ feltételek teljes hiánya miatt nem alkalmas az ukrán nyelv tanításá-
ra. Ez a helyzet nem csak Mezõváriban áll fenn. Ha a fennálló nehéz-
ségeket figyelembe vesszük, nem csoda, hogy a magyar tannyelvû is-
kolákban nem érnek el nagy eredményeket az ukrán nyelvtanulásban.
Sõt, a tanárok állítása szerint a legtöbb gyerek még társalgási szinten
sem sajátítja el az államnyelvet.

„Nagyon kevés eredményt érünk el. A gyerekek befejezik az érettségijüket, és na-
gyon keveset tudnak beszélni. Be tudnak mutatkozni, amit megtanulunk itt az isko-
lában. El tudják mondani, hogy hol laknak, szülõfalujuk, el tudják mondani a szü-
leiket. Hát, társalgási szinten … nem mondanám, hogy olyan nagyon jól tudnának
társalogni. Csak azt tudnak beszélni, amit megtanulunk az iskolában, de így, hogy
önállóan ki tudnák fejezni a gondolataikat, nagyon kevés gyerek van, aki eztet meg-
teszi ukrán nyelven.” (tanárnõ, Mezõvári, 2003. 10. 26.)

„Kimerem jelenteni, hogy nagyon alacsony szinten tudják az államnyelvet.” (isko-
la-igazgatóhelyettes, Mezõvári, 2003. 10. 24.)

Az ukrán nyelvtudás alacsony foka a késõbbiekben fog nagy problé-
mákat okozni a gyerekek számára, amikor a továbbtanulás, illetve a
munkalehetõségek terén az államnyelv nem-tudása miatt beszûkülnek
a lehetõségeik. Eképpen valósul meg a szegregációs modell.

A kisebbségi körökben való ukrántanítással és egyáltalán az oktatás-
sal kapcsolatban ismételten a hármas rendszer két ellentétes pólusának
politikai hatásait érzékelhetjük. Az ukrán állam nemzetépítõ naciona-
lizmusa ellenére paradox módon nem támogatja a nemzeti (ál-
lam)nyelv elsajátítását a magyar nemzetiségû iskolákban. Másrészt vi-
szont megköveteli minden állampolgárától az ukrán nyelvtudást.28

„A tapasztalat azt mutatja, mintha nem sok mindent tenne az állam annak érdeké-
ben, hogy igenis a gyerekek megtanuljanak ukránul.” (tanárnõ2, Mezõvári, 2004.
06. 07.)

„A tanterv a követelményeket elõállítja. A követelmények azok magasak, de nem
sok segítséget kapunk.” (tanítónõ3, Mezõvári, 2004. 06. 06.)

Az ukrán nyelvtanulásban való támogatás hiánya nem feltétlenül
mond ellent a nemzetépítõ törekvéseknek, amennyiben tudatos politikát
gondolunk mögéje. Egyes sejtések szerint az ukrán állam – ahelyett,
hogy beemelné a magyar nemzetiségû kisebbséget a nemzettestbe – tu-
datosan elszigeteli a kárpátaljai magyarságot Ukrajnán belül. Ezt pedig
leginkább egy tudatos nyelvpolitikával érheti el: az államnyelv elsajátí-
tásának megnehezítésével, ugyanakkor az államnyelv ismeretének meg-
követelésével. Az anyaállam magyarságpolitikája pedig akaratlanul se-
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gíti ezt az elszigetelõdési folyamatot, mivel természetesen a magyar
nyelv fennmaradását, ápolását támogatja az ukrán nyelv ellenében.

D) A kortársak hatása:
Gyerekek között nagyon fontos (nyelvi) minta a kortárs is. Mivel a

mezõvári gyerekek egynyelvû, magyar nyelvû közegben nõnek fel,
ezért nem is nagyon találkoznak más nyelven beszélõ, hasonló korú
gyerekekkel. Ennél fogva nyelvi szocializációjuk során a kortársaktól
is csak az egynyelvûség tapasztalatát kapják; az egynyelvûséget tartják
természetes, „helyes” állapotnak. Ha mégis elõfordul az a ritka eset,
hogy találkoznak egy más nyelven is tudó kortársukkal, õt is a magyar
nyelv használatára kényszerítik. Egy óvónõ tapasztalata szerint:

„Néha-néha akad egy-egy kétnyelvû gyerek a csoportban. De az nagyon ritka év,
amikor olyan van.”
- Olyankor õ is alkalmazkodik a többiekhez, és magyarul beszél?
„Igen, igen. Általában ugye az egyik szülõ magyar, és akkor otthon is inkább a ma-
gyar nyelvet használják, csak ha az anyuka ukrán, akkor azt is megtanulja. (…)
Amúgy két évvel ezelõtt volt egy olyan gyerek nekem, aki csakis orosz anyanyel-
vû volt. Itt vettek házat, és úgy (…) De egy év alatt elsajátította a magyart a gyere-
kek között.” (óvónõ, Mezõvári, 2003. 10. 24.)

A kétnyelvû vagy ukrán nyelvû kortársakkal való ismerkedést több
pedagógus is jó módszernek tartaná ahhoz, hogy a gyerekek pozitívabb
hozzáállást alakítsanak ki magukban az idegen nyelvekrõl. Erre azon-
ban nem kapnak támogatást.

„Ezért volna nagyon jó nekünk valami csereüdülést megszervezni egy ukránlakta
településsel, hogy onnan jönnének ide a gyerekek magyart tanulni, innen mennének
oda a gyerekek ukránt tanulni. Hogy ukrán környezetben legyenek, hogy érezzék
azt, hogy milyen fontos az, hogy ukránul ki tudják magukat fejezni. Ezt kellene
megértetni a gyerekekkel tulajdonképpen.” (tanárnõ, Mezõvári, 2003. 10. 26.)

Összegezve kijelenthetjük, hogy a mezõvári gyermekek nyelvi szo-
cializációja esetében a minden külsõ tényezõ az egynyelvûség, a ma-
gyar anyanyelvben való megmaradás irányába hat. Nem segítik tehát
az additív kétnyelvûség kialakulását.

2.1.2. Belsõ feltételek (identitástudat, attitûdök) az ukrán nyelv 
megtanulásához:
A nyelvi szocializáció tényezõi, a külsõ feltételek vizsgálata nem

elegendõ a mezõvári gyermekek ukrán nyelvtanulásával, az additív
kétnyelvûség elérésével kapcsolatban. Az ukrán nyelv esetében ugyan-
is nem egyszerûen egy idegen nyelv megtanulásával kapcsolatos ne-
hézségekrõl kell beszélnünk. Hiszen az ukránnal mint az ukrán
(nemzet)állam nemzeti nyelvével kapcsolatban nem semleges a ma-
gyar kisebbség hozzáállása. Az ukrán nyelv mint az állam nemzetépítõ
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nacionalizmusának legelemibb megtestesítõje jelenik meg számukra,
amellyel szemben áll az anyaállam nacionalizmusát képviselõ magyar
nyelv, amely egyben a mezõvári magyarok anyanyelve. Így minden-
képpen vizsgálnunk kell azt, hogy milyen belsõ feltételek gátolják vagy
segítik az államnyelv elsajátítását Mezõváriban.

A Mezõváriban élõ magyar nemzetiségnél is általában megfigyelhe-
tõ a hazakép körüli bizonytalanság. Nem érzik magukat Ukrajnához
tartozónak, de tisztában vannak vele, hogy Magyarországot sem nevez-
hetik hazájuknak. Ez a sehova-sem-tartozás megjelenik a lakosok val-
lomásaiban:

„Mi itt Ukrajnában magyarok vagyunk. Ezért szenvedünk. Magyarországon ukrá-
nok vagyunk. Ezért szenvedünk. Nincs igazán hovatartozásunk az anyanyelvünk
miatt, itt Ukrajnában sem, sem pedig Magyarországon.” (adatközlõ11)

A magyar nemzetiségû kisebbség sehova-sem-tartozás élménye egy-
értelmû következménye annak, hogy az ukrán állam nemzetépítõ naci-
onalizmusának és a magyar állam határon átívelõ magyarságpolitikájá-
nak kereszttüzében állnak. Mindkét állam megpróbálja egyrészt a ma-
gyar kisebbségi közösséget saját állampolgáraként, illetve nemzeteként
kezelni, másrészt viszont nem tekinti egyenrangúnak más állampolgá-
rokkal vagy nemzettagokkal, nem képviseli jogait. A hazakép körüli bi-
zonytalanság a legfiatalabb generációnál is megjelenik, hiszen nem
kapnak egyértelmû válaszokat ezzel kapcsolatban neveltetésük során.

„Nem tudom, hogy miért, de nem is akarnak tudni arról, hogy Ukrajna egyáltalán
létezik. Amikor én tanítom a gyerekeket: Hol élünk mi, gyerekek? A mi anyanyel-
vünk magyar, mi itt magyarok vagyunk. És milyen országban élünk, gyerekek? Na-
gyon sokan rávágják, hogy: Magyarországon élünk. Õk így tartják. Én aztán mon-
dom nekik, hogy: Nem, mi Ukrajnában élünk, mi Kárpátalján élünk, mi itt magya-
rok vagyunk, de Ukrajnához tartozunk. De a gyerekek valahogy úgy találják, és
nem akarják elfogadni, hogy mi Ukrajnában vagyunk. A gyerekek úgy tartják, és ezt
a szülõktõl is úgy hallják otthon, hogy mi itt Magyarországon élünk.” (tanárnõ, Me-
zõvári, 2003. 10. 26.)

Kérdés, milyen hatással van a bizonytalan identitástudat, az Ukraj-
nával szembeni érdektelenség a gyerekek ukrán nyelvtanulására. Az
ukrán nyelvet tanító tanárnõ szerint nagyon is meghatározó ez a fajta
ellenérzés a nyelvtanulás sikertelenségében:

„Eleve belülrõl fakad az a hozzáállás ehhez a nyelvhez… ez az utálat, ez az undor.
És nem haladunk. Nem tudunk haladni.” (tanárnõ, Mezõvári, 2003. 10. 26.)

Az ukrán nyelvvel szembeni negatív attitûd mellett egy, az anya-
nyelvvel kapcsolatos nagyon erõs pozitív attitûd is megjelenik.

„Fontosnak tarjuk, hogy magyarul legyünk magyarok. És ne éppen csak hogy be-
széljük a magyar nyelvet… és közben esetleg még ukránnak is tartjuk magunkat…”
(iskola-igazgatónõ, Mezõvári, 2003. 10. 24.)
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A mezõvári magyar közösség számára is az anyanyelv a legmegha-
tározóbb identitásépítõ elem.29 Ezért itt is megfogalmazódik a félelem
a kétnyelvûséggel, az államnyelv tudásával szemben, hogy az
elukránosodáshoz vezethet. Ezt a félelmet erõsítheti az ukrán állam ré-
szérõl történõ nemzetépítõ törekvések, de másik oldalról az anyaállam
magyarságpolitikájának egynyelvûség megtartását célzó programja is.

„De hát õk attól félnek, hogy akkor tõlünk itten elveszik ezt a magyarságtudatun-
kat, és ukránosítanak minket teljesen itten. És õk így állnak ellen ez ellen az ukrán
nyelv ellen is. (…)valahol attól tartanak, hogy ez elveszi a magyarságukat. Õk ezt
így érzik, ezért utasítják vissza, ezért nem akarják ezt a nyelvet tanulni. Nem akar-
ják, hogy õk is beleolvadjanak a nagy Ukrajnába. Õk attól félnek, hogy ha õk meg-
tanulják ezt az ukrán nyelvet, akkor õk nem maradnak magyarok.” (tanárnõ, Mezõ-
vári, 2003. 10. 26.)

Másrészt viszont a magyarok többsége tisztában van azzal, hogy az
ukrán nyelvtudásra szüksége lehet, még ha nem is érzi magát igazán
Ukrajnához tartozónak. A mindennapi életben az államnyelv tudása he-
lyi közegben ugyan nem fogalmazódik meg szükségletként, a jövõre
tekintve egyre inkább elismeri a magyar közösség is, hogy hasznos le-
het az ukrán nyelvtudás.

„Biztos, hogy nagyon jó lenne, ha jobban el tudnák sajátítani az ukrán nyelvet.
Végülis magyarok vagyunk, magyarok vagyunk, ez tény, de azért Ukrajnában
élünk, és eztet tudni kéne. Engemet is nagyon zavar, hogy nem tudom, de nem tu-
dom.” (óvónõ, Mezõvári, 2003. 10. 24.)

„Fontosnak érzem, hogy elsajátítsam az ukrán nyelvet, mert Ukrajnában élek, és
úgy gondolom, hogy minden ukrán állampolgárnak – nagy szavaknak tûnik – köte-
lessége, hogy tudja az államnyelvet.” (tanítónõ, Mezõvári, 2003. 10. 26.)

Ez a hozzáállás leginkább a szülõk részérõl fogalmazódik meg, akik
többségében amellett állnak, hogy gyermekük megtanulja az állam-
nyelvet – gyakorlati haszna miatt. Rendkívül fontosnak tartják viszont
az anyanyelv ápolását, helyes használatát is. Ez a hozzáállás az additív
kétnyelvûséghez megfelelõ háttért biztosítana. A tanárok is azt tapasz-
talják, hogy a szülõk nagyon erõsen támogatják gyermeküket az ukrán
nyelvtanulásban.

„Én nem találkoztam még olyan szülõvel, aki azt mondta volna, hogy: én nem aka-
rom, hogy a gyerekem megtanulja az ukrán nyelvet, mert el fog ukránosodni. Egy
olyan közösség, mint a mi közösségünk is itt, ragaszkodik a hagyományaihoz. Ra-
gaszkodik a nyelvéhez, ragaszkodik az anyaországgal való kapcsolattartáshoz. Én
úgy gondolom, hogy nem tartanak a szülõk attól, hogy elukránosodnak a gyereke-
ik. Természetesen hozhat az állam olyan intézkedéseket, amelyek megbontják vala-
milyen irányban ezt a közösséget. De hát, ha egy közösség eléggé összetartó, akkor
erre nem kerülhet sor, ez a véleményem. Váriban legalábbis nem kell attól tartani,
hogy elukránosítják az itt élõ lakosságot.” (tanítónõ, Mezõvári, 2003. 10. 26.)
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Így tehát láthatjuk, bár a mezõvári magyarok részérõl is megmutat-
kozik az ukrán államhoz való negatív hozzáállás, a hazakép zavarai, ez
az ukrán nyelvvel szembeni attitûdökre nincs olyan erõteljes hatással,
amely gátolná a nyelvtanulást. A kétnyelvûségtõl való félelem inkább
az anyaország határon túli magyarokkal kapcsolatos nyelvpolitikája (a
magyar nyelvben való megmaradás, a kétnyelvûség és nyelvcsere ki-
küszöbölésének megcélzása) miatt alakulhatott ki egyesekben. Ezt a fé-
lelmet erõsíthetik az ukrán állam nemzetépítõ rendeletei. Ám összessé-
gében ilyen félelmekrõl Mezõváriban kevéssé beszélhetünk. A mezõ-
váriak anyanyelvhasználata biztos alapokon nyugszik, emellett pedig
jelen van a törekvés az államnyelv elsajátítására. Hogy az ukrán nyelv-
tanulás mégsem sikeres, sokkal inkább a külsõ feltételek hiányából és
az ebbõl fakadó sikertelenségérzésbõl, mintsem az ukrán nyelvvel
szembeni negatív attitûdökbõl fakad.

3. ÖSSZEGZÉS

Jelenleg a nyelvi szocializáció tényezõinek, a nyelvtanulás külsõ és
belsõ feltételeinek áttekintése alapján úgy tûnik, a mezõvári gyermekek
dominánsan magyar egynyelvûek maradnak – az óvodai, iskolai ukrán
nyelvtanulás ellenére. Ez mind az ukrán nemzetállam tudatos vagy tu-
dattalan elszigetelõ politikájának, mind az anyaállam nemzetstratégiá-
jának következménye.

Az egynyelvûségben való megmaradás gazdaságilag és kulturálisan
is elszigetelõdést jelent a kárpátaljai magyarság számára. Az állam-
nyelv tudásának hiányában a jövõ generáció nehezebben tud továbbta-
nulni Ukrajnában,30 érvényesülni az ukrán munkaerõpiacon, illetve
nem tud magasabb pozíciót betölteni az állami vezetésben.31 Egy meg-
oldás lehetne az additív kétnyelvûség, ennek azonban a jelenlegi hely-
zetben mind a tárgyi, mind az eszmei feltételei elérhetetlennek tûnnek.
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B. NAGY ÁGNES – MEDVE ANNA

GENERATÍV MONDATTAN AZ OKTATÁSBAN I.
EGYSZERÛ MONDATOK ELEMZÉSE KÖZÉPISKOLÁBAN

Írásunkban a Pécsi Tudományegyetem Nyelvtudományi Tanszékén
készülõ középiskolai tananyag alapjául szolgáló mondattani mo-
dellnek az egyszerû mondatok elemzéséhez szükséges fejezetét mu-

tatjuk be, amelynek részét képezik a szótárra vonatkozó ismeretek és a
szerkezeti fa (ágrajz) felépítési elveinek ismertetése is. Ezen kívül ki-
térünk a folyamatban levõ munka eddigi eredményeire és a konkrét
mondatelemzéshez szükséges grammatikaelméleti háttértudásra.1

1. KÖZÉPISKOLAI TANANYAGUNK TÖRTÉNETE, 
BEÁGYAZOTTSÁGA A MODERN MONDATTANI 

KUTATÁSOKBA

Írásunk a jelen kötetben õt követõ cikkel szoros egységet alkot, ezért
itt tûnik célszerûnek röviden reflektorfénybe állítani e két írásban be-
mutatott kutatás – generatív mondattanra épülõ oktatási anyagok létre-
hozása – kiindulópontját, motivációját és eddigi szakaszait.2

Mivel az írások mögött felsejlõ munkát egységes tevékenységnek
fogjuk fel, e kötetbõl „hiányzik” az egyik, mégpedig éppen a kiinduló
szakasznak a leírása. Ezt egy Generatív grammatikai gyakorlókönyv3

címen napvilágot látott kétkötetes írásban bemutatott modell kidolgo-
zása jelentette. Közoktatási relevanciájáról a könyv Bevezetésében esik
szó. Tanárjelöltek oktatására, gyakorló tanárok önképzésére és tovább-
képzésére készült, valamint azzal a céllal, hogy további oktatási anya-
gok szülessenek a modellre építve, illetõleg annak tudásanyaga beke-
rülhessen különféle oktatási anyagokba. Azért tartjuk fontosnak külön
megemlíteni ezt az írást, mivel a most bemutatandó, középiskolai
elemzések alapjául szolgáló modell az e könyvben felvázolt, koherens
és teljességre törekvõ modell alapján készül: ugyanazon elvek alapján,
csak szükség szerint egyszerûsítve.

Elveink lényegét tekintve fontosnak tartjuk az elméleti megalapo-
zottságot és a koherens eszköztárat. A GGG-re alapozva természetes,
hogy a generatív modellek közül a Kormányzás és Kötés Elméletét4 vá-
lasztottuk keretéül, mégpedig annak „lexikalista” vonulatát. Módszer-
tani tekintetben is követjük az alapul vett – szintén oktatásra szánt –
mûvet: a még kutatásra váró pontokon mi is inkább a túlgenerálást vál-
laljuk, szemben az alulgenerálással5; a szintaxist formalizáltan kezel-
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jük, a szemantika azonban lényegileg informális.6 A szükséges egysze-
rûsítés alapján a két modell úgy képzelhetõ el, mint egy szerkezet és
annak homomorf leképezése.

A motivációkról generatív alapokra épülõ tananyag létrehozására
több helyütt szó esik a jelen kötetben olvasható és a hivatkozott írása-
inkban egyaránt. A közoktatást tekintve azonban felmerül a kérdés,
hogy Bánréti Zoltán Nyelvtan, kommunikáció, irodalom tizenéveseknek
elnevezésû programja (Bánréti, 1997) és taneszközei mellett miért tart-
juk szükségesnek e tanagyag létrehozását.7 Itt csupán annyit említe-
nénk meg, hogy készülõ tananyagunk illeszkedik a középiskola vonat-
kozásában hiányos NYKIT-hez.

Abban a tekintetben, hogy hogyan vélekedünk a generatív vs. „ha-
gyományos” nyelvészetre épülõ tananyagokról, most csupán egy gya-
korta felmerülõ félreértést szeretnénk tisztázni. Az oktatási hagyo-
mányban szereplõ tananyagok kritikája kapcsán természetesen nem a
teljes grammatikai hagyomány eredményeit tagadjuk, csak azt állítjuk,
hogy napjaink (köz)oktatási tananyagai ezeket igen alacsony színvona-
lon integrálják, a Saussure utáni grammatikai kutatások eredményei pe-
dig legfeljebb a deklaráció szintjén kerülnek be a curriculumokba.8

Munkánk eddigi fázisai/eredményei a hivatkozásokból ugyan némi
erõfeszítés árán kihámozhatóak, de a célszerûség azt kívánja, hogy rö-
viden felvázoljuk a folyamatot:

(1) A Strukturális Magyar Nyelvtan I. Mondattan (Kiefer, 1992) kö-
tetének eltérõ eszközöket alkalmazó fejezetei alapján úgy véltük, hogy
létrehozható egy azonos elveken nyugvó, azonos eszköztárral dolgozó
és az egész magyar mondattani problémakörre az oktatásban is alkal-
mazható modell. Ez motiválta Alberti és Medve (2002) munkálatainak
elindulását.

(2) A munka folyamán és a kötet elkészülte után – mivel e mû egy-
részt alapkutatási problémákat vetett fel és szolgált ezekre egyfajta ma-
gyarázattal, másrészt oktatási céllal is készült –, a szerzõk elméleti
nyelvészeti és alkalmazott nyelvészeti konferenciákon és kötetekben
egyaránt bemutatták annak részleteit.

(3) A GGG megjelenése óta ez képezi Pécsett a Mondattan kurzusok
tananyagának alapját a graduális képzésben. A másoddiplomás formák-
ban gyakorló magyartanárok sajátítják el a modell alapjait. Egy szá-
mukra meghirdetett tanszéki pályázat keretében ketten annak közokta-
tási adaptálására is vállalkoztak, fakultáció keretben. Ismereteink sze-
rint más egyetemeken is használják oktatási anyagként. 2005-ben meg-
jelent második, bõvített kiadása.

(3) A GGG-ben bemutatott modell többféle feldolgozási lehetõséget
kínál. A tanszékünkön folyó Alkalmazott nyelvészet az anyanyelvi ne-
velésben elnevezésû specializáció keretében elõször a Modern nyelvé-
szetre épülõ tananyag I., II. és III. címû kurzusok keretében kezdtük
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meg a gondolkodást a modell adaptálásáról a közoktatásra, majd más,
szintén a közoktatási alkalmazást érintõ kurzusok is elindultak.9

(4) Megszülettek az elsõ publikációk a közoktatási modell bemu-
tatására.10

(5) Nyelvtudományi Doktori Iskolánkban a magyarnak anyanyelv-
ként, idegen nyelvként való oktatásával, valamint idegennyelv-oktatás-
sal és számítógépes nyelvészettel foglalkozó doktorandusok veszik fel
a modellt bemutató, illetõleg annak oktatási vonatkozásaival foglakozó
kurzusokat.

(6) Megindultak a munkálatok és megszülettek az elsõ publikációk a
modellt különféle tevékenységi formákban alkalmazó mondattani tan-
anyag kidolgozása terén, a pedagógusképzés számára.11

E folyamatot azért tartottuk érdemesnek bemutatni, mert tanulságos-
nak véljük, kutatás-módszertani szempontból mindenképpen.

2. AZ ANYANYELVI BESZÉLÕ ÉS A MONDATOK

Új szemléletû mondattanunkhoz, amely nem egyszerûen számba ve-
szi, hogy mi van egy adott mondatban, és mi hogyan bõvíti egymást,
hanem egyrészt arra keresi a választ, hogy az miként és miért éppen
úgy (milyen szemantikai tartalom érdekében) használja fel a magyar
mondatszerkezet által nyújtott lehetõségeket; másrészt pedig azt vizs-
gálja, melyik elemsor tekinthetõ a magyar nyelv mondatának, melyik
nem és miért – nos, ehhez a mondattanhoz szükségesnek látszik egy
grammatikaelméleti bevezetõ beiktatása. Elsõsorban nem „ideológiai”,
hanem praktikus okokból. A tanulás során ugyanis folyamatosan hivat-
koznunk kell a tanulók intuíciójára – nyelvi kompetenciájára12 –, s ezt
a módszertant indokolni illik, sõt kell is, ha el akarjuk érni, hogy a sok,
különféle szempontból kifogásolható alakulat közül (amelyekre köz-
nyelvi szóhasználatban bármelyik esetben rámondhatjuk, hogy rosszul
formáltak) grammatikalitási ítéleteik meghozatalakor ki tudják szûrni
azt, amely ellen grammatikai (1a, 1f) és nem kommunikatív kompeten-
ciájuk, esetleg pragmatikai tudásuk vagy világismeretük – esetleg mo-
rális érzékük – tiltakozik (1b–e).

1a. *Miért te nekem nem szóltál?
1b. Alulírott azzal a kéréssel fordulok magukhoz, hogy vegyék már fel a srácomat
az iskolájukba.
1c. Az ebihalból hal lesz, ha megnõ.
1d. Nem látod, hogy már három napja halott vagyok?
1e. A nagynénéd néni egy vén szipirtyó..
1f. Varcosodik a marcogós begermény.13

Azt is fontos biztosítani, hogy a jólformáltságot ne normatív, preskrip-
tív módon értelmezzék. Az „elõíró” szemléletre való hajlam ugyanis
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igen erõs a diákokban, tekintve megelõzõ nyelvtani tanulmányaikat. A si-
keres oktatásnak egyik fontos állomása lehet, ha rájönnek, hogy például
a „harminc bizony dalolva ment lángsírba walesi bárd” mondathoz mo-
dellünk nem tud szerkezetet rendelni – tehát kiszûri mint rosszul formált
alakulatot –, ám éppen ezzel a ténnyel tudjuk megmagyarázni meg-
döbbentõ expresszivitását. A jólformáltság tehát az az „alapjárat”, ami-
hez képest az eltéréseket értékelni/értelmezni tudjuk. Az igényeset, ötle-
teset, mûvészit éppúgy, mint az igénytelent és fantáziátlant.

Mindennek érdekében a továbbiakban leírtak megértéséhez (a ké-
szülõ tananyagnak pedig már az elején) szükséges tisztázni az alábbi
fogalmakat: nyelvtudás (kompetencia) és alkalmazása (performancia);
a kompetencia tartalma (elemek és szabályrendszer); valamint meg-
nyilvánulási formái (mondatelõszámlálás)14, jelentéshozzárendelés), és
mélyrehatóan feltárni ezek viszonyrendszerét.15

22..11..  VVAANN--EE  AA  MMOONNDDAATTOOKKNNAAKK  ((HHIIEERRAARRCCHHIIKKUUSS))  SSZZEERRKKEEZZEETTEE??

Az iskolai nyelvtanok (nem csupán a „hagyományosak”) általában
fel sem vetik a címben szereplõ kérdést. Mi azonban fontosnak tartjuk,
hogy az anyanyelv esetében éppúgy, mint más tantárgy tanulmányozá-
sakor, lehetõleg ne tartsunk semmiféle elméleti konstrukciót evidens-
nek.16 Ezt természetesen az anyanyelv esetében erõsen zavarja az a
tény, hogy míg a fotoszintézisrõl vagy vagy a molekulák felépítésérõl
nincsenek intuícióink, nyelvünk mûködésérõl vannak. Mondattani
vizsgálódásaink célja éppen ezeknek az intuícióknak az igazolása, ami-
hez látszólag paradox, de természetes módon az szükséges, hogy intu-
íciónk tartalmát ne tekintsük evidenciának.

A szerkesztettségre utaló tények egyike az, hogy nem minden elem-
sor mondat (ugyanakkor minden mondat elemsor). Az elemek sorrend-
jének megváltoztatása vagy szétzilálja a mondatot (2b és 3b), és így
rosszulformált szósorok jönnek létre; vagy a változtatás következtében
más jelentés rendelhetõ hozzájuk (2c és 3c):

2a. Peter saw John. → 2b. *Saw John Peter.
→ 2c. John saw Peter.

3a. Elaludt a macskám. → 3b. *El a aludt macskám
→ 3c. A macskám aludt el.

Csupán ezeknek a tényeknek a figyelembevételével az a következte-
tés vonható le, hogy a szerkezetre vonatkozó szabályokat elég a lineá-
ris elemsorrendben keresni. S mivel a szabályok nem konkrét szótári
egységekre vonatkoznak, kategória-sorrenddel célszerû megadni azo-
kat. Így például: igekötõ + ige + névelõ + fõnév (3a.).

Ha viszont a szerkezet egyenlõ lenne a kategória-sorrenddel, minden
mondatként funkcionáló elemsornak csupán egy jelentése lenne. A té-
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nyek azonban nem ezt bizonyítják. Erre részletes példákkal szolgál B.
Nagy és Farkas (jelen kötet): (1b, 23 és 24.).

A mondat alanyi részét tekintve azt tapasztaljuk, hogy annak szerke-
zete többféle módon reprezentálható, ami természetes is, minthogy
több módon értelmezhetõ. A szerkezeti változatok közötti különbség-
nek a „titka” abban rejlik, hogy nem szavak, hanem szintagmák (szó-
szerkezetek) lépnek egymással kapcsolatba: úgy is fogalmazhatunk,
hogy a szavak nem csupán a mellettük levõvel alkotnak lineárisan lán-
cot, hanem a láncszemek közvetítõ (csomó)pontok által, hierarchiku-
san keresnek egymással kapcsolatot, aminek egyik ábrázolási módja a
szerkezeti fa, azaz az ágrajz. (A GGG 2. kötetének ágrajzain ez jól
szemlélhetõ.)

3. A LEXIKONRÓL

A Kormányzás és Kötés Elméletének klasszikus formája „felülrõl”
építkezik: az úgynevezett újraíró szabályok (ezekkel itt praktikus ha-
szon híján nem foglakozunk, formájukról és mûködésükrõl való infor-
mációért a GGG-hez utaljuk a kíváncsi olvasót) létrehozzák a kiinduló
szerkezet szótári kategórianévvel (V, N, A, Adv stb.) megjelölt csomó-
pontjait, majd a konkrét szótári egységeket (szavakat) elhelyezik kiin-
duló szerkezeti helyükön. (A transzformációs szabályok a felszíni szer-
kezet kialakításához lesznek szükségesek. Hamarosan róluk is szó lesz.)
Az alternatív elméletek egyik legerõsebb ága, a Lexikális-funkcionális
Grammatika (LFG)17 azonban a szavak felõl indul el, sõt ezt teszi a GB
modern változata is, a Minimalista Program.18 Így elõtérbe kerül – a ha-
gyományos GB-modellekben megszokottnál nagyobb súllyal szerepel
és a mondatgenerálásban némileg más szerepet játszik – a szótár nevû
modul. A szótár ilyetén való kezelése modellünkre is jellemzõ.

Elöljáróban szükséges elmondani, hogy a generatív nyelvészet szó-
tár, más néven lexikon nevû komponense nem azonos a hagyományos
nyelvtanok szótárával, hanem – lassan közhellyé váló fordulattal élve
– „nyelvtan a nyelvtanban”. A szótári egységek hangalakján, jelenté-
sén, szófaján (kategóriáján) kívül információkat szolgáltat vonzataikról
is: keretül választott modellünkben a vonzatok számáról, kategóriájá-
ról, jelentéskörérõl, szintaktikai funkciójáról (azaz mondatrész-szere-
pérõl), morfológiai felépítésérõl és thematikus szerepérõl.19 (Ezen kí-
vül különféle átalakítási szabályokat is tartalmaz; például a mûveltetõ
képzés szabályát, amely növeli a vonzatszámot: épít x y-t; építtet x y-
nal z-t). Modellünkben minden morfológiai változás a szótárban törté-
nik, amely kész szóalakokat biztosít a szintaxis számára.

Tekintsünk egy példát a modellünkhöz szükséges szótári tételre:
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felhívja1: ’telefonon keresi x személy y személyt’

NP NP
nom. acc.
alany tárgy
ágens páciens

(A régens által viselt index azt jelöli, hogy itt a felhívja ige egyik je-
lentésérõl van szó (vö.: felhívja a lakására)). A tudományos igényû
szótári leírások ennél részletesebbek (Komlósy, 1992). Szükséges ter-
mészetesen a thematikus szerepek és az esetek rendszerének/megneve-
zésének egyszerûsítése. Erre most terjedelmi okokból nem térünk ki.

Tananyagunk esetében már az X’-elmélet20 szerint történõ építkezés
kikényszeríti a szótári ismeretek bemutatását a kezdeteknél: a vonzat és
a szabad határozó elkülönítése például meg nem kerülhetõ feladat az
X’-elmélet szerkezeteinek ábrázoláskor. Emellett a mondatszerkezet
egyes operátorpozícióinak (lásd késõbb) betöltését is (pl. természetes
topik), a mellérendelésben való részvétel lehetõségét (vö. B. Nagy és
Farkas, jelen kötet), valamint a kontrollviszonyokban betöltött szere-
pük alapján a mondatjelentést is befolyásolják a lexikális egységek
szótári tulajdonságai. Ez utóbbira lássunk most egy példát!

5a. *Egymás bemutatta Péteréket az új szomszédoknak
5b. Péterék bemutatták egymást az új szomszédoknak.
5c. Péterék bemutatták egymásnak az új szomszédokat.

Az (5a) mondat agrammatikalitásának (= rosszulformáltságának)
oka, hogy a névmás nem kap megfelelõ, azaz az esethierarchiában (no-
minativus > akkuzatívusz > datívusz > többi, úgynevezett oblikvuszi
eset) fölötte (azaz magasabb esetben) álló kontrollálót (a kontrolláló
olyan nem-névmási egység, amely megadja a névmás referenciáját,
kettejük valóságvonatkozása tehát azonos.); az (5b) mondat egyjelen-
tésûsége az egy lehetséges kontrollálóval magyarázható; a (5c) mondat
többértelmûsége pedig azzal, hogy mindkét fõnévi kifejezés (a szom-
szédok, Péterék) lehetséges kontrollálója a névmásnak, azaz magasabb
esetben van, mint a névmás.21

A hagyományos nyelvészet felõl nézve a transzformációs generatív
modellekben az ágrajzoknak egyik látszólagos hiányossága, hogy nem
jelölik a szintaktikai szerepeket (alany, tárgy stb.). Az ágrajzon valóban
nem tüntetjük fel ezeket. Egyrészt azért nem, mert a mondat szórend-
jét nem õk alakítják ki, másrészt pedig, mint láttuk, ezt az információt
a szótár tartalmazza. Az alany és tárgy kiemelt volta több módon is ki-
mutatható. Az imént már láttunk egyet: kontrollálóként az alany a leg-
rangosabb, utána következik a tárgy. Ezen kívül csak alanyi és tárgyi
szerepben megjelenõ bõvítmény számára adott például a pro-alak

33



(6).22 Predikatív (állítást kifejezõ) bõvítmény is csak alanyi és tárgyi
funkcióban álló vonzatra vonatkozhat (7).

6. Kérdeztelek proén protéged.
7. Fáradtan vittem el a gyereket a nagyihoz.
a. Én voltam fáradt.
b. A gyerek volt fáradt.
c. *A nagyi volt fáradt.

Mint említettük, alapvetõ jelentõségû a vonzat és a szabad bõvít-
mény elkülönítése. A határozókat sem jelentésük alapján osztályozzuk,
hanem aszerint, hogy vonzatok-e vagy szabad határozók: a jólformált-
ság szempontjából ugyanis ez a perdöntõ: Pécsett elhagyta Péter a bér-
letét./ Pécsett lakik a barátom. Mindkét mondat tartalmaz helyhatáro-
zót, az egyik azonban nélküle is magyar mondat, a másik viszont nem.
Nem gondoljuk természetesen, hogy vonzat és szabad bõvítmény kö-
zött minden esetben különbséget kellene tudni tenni.23 A legfontosabb
nem is az adott bõvítmény besorolásának képessége vonzatok vagy
szabad bõvítmények közé, hanem az, hogy annak szintaktikai kezelése
a besorolásnak megfelelõen konzekvens legyen:

8. A Bükkben nyaraltunk.

A helyhatározói bõvítményt vonzatként (8a) és szabad határozóként
(8b) is lehet kezelni: ha vonzatnak tekintjük, akkor fenti példánk sze-
rint a kiinduló szerkezetben a V’ alatt kell megszületnie, ahol indexet
viselõ nyomot hagy, az indexet pedig õ maga is viseli (8a.); ha szabad
határozónak, akkor ezt az indexet nem viseli24 (8b.). (Az ágrajzok tö-
kéletes értelmezése a késõbbiek ismeretében válik majd teljesen vilá-
gossá.) A másik, ezzel összefüggõ különbségrõl szerkezeti megjelení-
tésükben (a csatolásról) az X’-elmélet bemutatásakor lesz szó.

A vonzatok és a szabad bõvítmények elkülönítésében elsõ megköze-
lítésben L. Tesniére dráma-hasonlatát használjuk (Károly, 1963, 168. és
Komlósy, 1992, 308. alapján), amely a vonzatokat a régens által repre-
zentált dráma szereplõihez, a szabad bõvítményeket pedig díszleteihez
hasonlítja.
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9. Lúdas Matyi (az elmúlt évben) (háromszor is) visszaadta Döbröginek a megérde-
melt verést.

A visszaad például három-vonzatos ige; ha a három szereplõ közül
valamelyik hiányzik (akár az, aki visszaad valamit valakinek, akár az,
amit/akit visszaadnak, akár az, akinek/aminek visszaadnak valamit/va-
lakit), a dráma nem játszható el – nélkülük nincs visszaadás. A díszletek
nélkül viszont a dráma még önmaga marad. A visszaadás akkor is visz-
szaadás és „eljátszható”, ha homályban marad, hogy mikor, hányszor,
hol, milyen lelkiállapotban, mely okból stb. zajlik le. Ez azonban nem
jelenti azt, hogy a szereplõknek mindig színen is kell lenniük. Mi az
ilyen, nem mindig a színen láthatószereplõket megnevezõ (azaz elhagy-
ható) vonzatokat egy egyszerûsített szemlélet alapján fakultatív vonza-
tokként kezeljük. (10-ben ilyen a Döbröginek.) (vö. Komlósy, 1992)

10. Lúdas Matyi visszaadta a megérdemelt verést.

A késõbbiekben azonban ennél egzaktabb megközelítésre lesz szük-
ségünk a vonzat és a szabad határozó elkülönítésére, többek között
azért, mert a predikatív (azaz állítást kifejezõ) vonzatok esetében a drá-
mahasonlat nem mûködik.

11. A horvát barátnõm Kandúrkának becézi a férjét.

Ehhez a „drámához” két szereplõ kell (a barátnõm és a férje); egy
harmadik – a Kandúrka névvel jelölt entitás – nem szerepel benne,
mert Kandúrka azonos a férjjel. A becéz ige mégis három vonzattal bír.

A Komlósy ajánlotta vonzattesztek közül a következõket tartjuk
használhatónak:

(1) elhagyható-e a mondatból a kérdéses bõvítmény,
(2) a jelentés, amivel a mondatjelentéshez hozzájárul, kiszámítható-e,
(3) használatát (értelmezés, forma) egy másik mondatrész határozza-

e meg?
A döntõ érvet a 3. szempont adja ugyan, de formailag jól megragad-

ható voltából adódóan az elsõ kettõ is hasznos lehet:
Ha nem elhagyható, biztosan vonzat (11a), fordítva azonban nem

igaz: ha elhagyható, attól még lehet vonzat (11b):

11a. Mari a nagymamájánál lakik ~ *Mari lakik.
11b. Készülök a vizsgára. ~ Készülök.

Ha a hozzáadott jelentés nem kiszámítható, biztosan vonzat (11c), for-
dítva azonban nem igaz: ha kiszámítható, attól még lehet vonzat (11d):

11c. Péter bízik a feleségében.
11d. Péter a fiókban tartja a leveleit. (*Péter tartja a leveleit[25])
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Ha tulajdonságai egy másik mondatrésztõl függenek, biztosan von-
zat (11e), ha nem függenek, nem az (11f):

11e. Teljesen elképedtünk Mari rasztahaján./Teljesen elképedtünk./*Teljesen el-
képedtünk Mari rasztahajában./*Teljesen kikészültünk Mari rasztahaján.

11f. Mari raszthaján/ rasztahajában egy hangya cipeli zsákmányát/egy pillangó
szárogatja szárnyait.

11e.-ben az elképed ige megmondja, hogy vonzata (Mari rasztahaja)
milyen ragot kapjon, valamint azt, hogy bár helyhatározóragot visel, az
elképedés kiváltóját nevezi meg, sõt azt is, hogy nem kell megjelennie
a mondatban. A kikészül nem ragot, hanem névutót (miatt) ír elõ vonza-
tának. 11f. mondataiban Mari rasztahaja nem vonzatot nevez meg, tol-
dalékolása nem is kötött, sõt névutót is elvisel: Mari rasztahaja alatt.

A szabad bõvítmények azonosítására jó eljárás a parafrázis készíté-
se. Jelentésük jórészt megadható a következõ formulával: 

…történt/történik az, hogy + a mondat többi része (a kipontozott he-
lyen a szabad bõvítmény áll): Mari rasztahaján az történik, hogy egy
hangya cipeli zsákmányát.

A vonzattal ez nem tehetõ meg: * Mari rasztahaján az történt, hogy
elképedtünk. *Budapesten az történt, hogy Péter lakott.

A szótárra vonatkozó ismeretek között célszerû tárgyalni az
idiomatikus kifejezések (ide tartoznak a hagyományos értelemben vett
szólások) kérdését is. Kezelésük szótári vonatkozásai egyszerûek: nem-
idiomatikus jelentésben egy régensnek (vonzattal rendelkezõ szótári
egységnek) valamennyi vonzata a régens által megkívánt körön belül
szabadon választható (12a), míg idiomatikus jelentésben valamely von-
zathely(ek) csak egyetlen szótári egységgel tölthetõ(ek) be (12b és 12c).

12a. Péter/a játékos/az öcsém stb. bedobta a labdát/ a kisautót/a levelet stb. 
12b. Péter/a játékos/az öcsém bedobta a törülközõt./*fürdõlepedõt.
12c. A fogunkhoz verjük a garast./*A metszõfogunkhoz verjük a kétforintost.

A jelenségnek szintaktikai következménye van: a csak egyetlen szó-
tári egységgel kifejezhetõ bõvítmény nem emelhetõ ki és nem bõvíthe-
tõ (12d és 12e). (A * az idiomatikus jelentésben való használat tilalmá-
ra utal.)

12d. *Péter a törülközõt dobta be.
12e. Péter bedobta a micimackós törülközõt.

Szintén a lexikonba utalható probléma – mivel a vonzatkeretet érinti
– az egyeztetés, ezzel kapcsolatban pedig az úgynevezett „emelõ
igék”26 kérdése. Mivel intuícióbarát megoldásokra törekszünk, nem tar-
tunk számon emelõ igéket, ellentétben a GGG-vel. Ez utóbbinak az
elemzései a fog, a szokott segédigéket, valamint a kopulát úgy kezelik,
mint NP alannyal nem rendelkezõ igéket. A mondatban megjelenõ no-
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minatívuszi, az igével egyeztetett fõnévi csoportot nem az ige, hanem a
fõnévi igenévi, illetõleg a kopula esetében a névszói rész vonzatának te-
kinti. E szemlélet mellett a magyarban kizárólag szintaktikailag nem
megragadható, tisztán szemantikai érvek szólnak, amelyeket most para-
frázisokkal mutatunk be (13a–13c). A jelenség mondattani következmé-
nyeirõl (a GGG-tõl való eltérésrõl) a szintaktikai fejezetben szólunk.

13a. Péter akadékoskodni fog: ’az fog történni, hogy Péter akadékoskodik’.
13b. Esténként tarokkozni szoktam a barátaimmal: ’esténként az szokott elõfor-

dulni, hogy tarokkozok a barátaimmal’.
13c. A törpenyulam kosorrú lesz: ’az a helyzet áll majd elõ, hogy a törpenyulam

kosorrú’.

Úgy gondoljuk, hogy a szótári ismeretekkel kezdeni a mondattant te-
hát nem csupán intuícióbarát megoldás, hanem a tudomány fejlõdési
irányának és a praktikumnak is megfelel.

4. AZ X’-ELMÉLETRÕL ÉS A MODELLÜNKBEN 
ALKALMAZOTT ESZKÖZRENDSZERRÕL

Eszközrendszerünk egyik alapját az X’-elmélet adja. Ennek általáno-
sított sémáját a hozzá fûzött részletes magyarázattal (és a kapcsolódó
újraíró szabályokat) a GGG tartalmazza (Alberti és Medve, 2002, I. kö-
tet 22.). Számítunk rá, hogy az érdeklõdõ olvasó áttanulmányozza ezt,
ezért itt csak a különös jelentõséggel bíró vagy a további magyarázatot
igénylõ momentumokra térünk ki.

Mindenképpen ragaszkodni kívánunk az X’-elmélet sztenderdnek
mondható és a GGG által is használt „két lépcsõs” (X, X’, X”=XP) vál-
tozatához oly módon, hogy vonásszámot csak vonzat(ok) emel-
het(nek), a szabad bõvítmények csatolással kerülnek a szerkezetbe. A
vonzatok valamennyien a fej (a bõvített tag, a régens) testvércsomó-
pontjában születnek (vonzat híján ez a hely kitöltetlen marad: hajnalo-
dik), nem használunk tehát sem hierarchizált VP-t (vö. Bánréti, 1992),
sem az igemódosítót nem kívánjuk V’ élére mozgatni (vö. É. Kiss,
1998. és É. Kiss, 2003)27 A módosító a kiinduló szerkezetben kitöltet-
len, oda transzformációval kerül egy-egy erre kijelölt vonzat. A vonza-
tok tehát két pozíciót kínál a rendszer: születési helyüket (X’ alatt, X fej
mögött, argumentumpozícióban28; valamint mozgatási végpontként a
módosítót. Mindez azonban – eltérõen a GGG-tõl – csak a lexikális
projekciókra (ami nem más, mint egy szó köré épülõ maximális kiter-
jedésû frázis, pl. VP , AP NP stb. Lásd késõbb) érvényes.29 Ezekben
rendre X= V/A/N stb.

A szabad bõvítmények nem születnek X’ alatt (az a vonzatok szüle-
tési helye), hanem felszíni szerkezeti helyükön és úgynevezett csato-
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lással kerülnek a szerkezetbe: nem emelkedik általuk a vonásszám,
testvércsomópontjuk és szülõcsomópontjuk kategóriája megegyezik.
Alább, a 15a,b,c; valamint a 16. ágrajzok konkrét szerkezeteken mu-
tatják a csatolás módját és a csatolt bõvítmény kategóriáját: az igei
szerkezetekben (jórészt) AdvP kategóriájú a csatolt (azaz szabad) bõ-
vítmény és a csatolás helye XP; a fõnévi csoportban lehet NP, DetP, AP
kategóriájú, a csatolási pont pedig X’.

A lexikális projekciók mindegyikének építkezése lényegileg minden
szerkezet esetében azonos módon történik: a szintaktikai fák elágazá-
sainak gazdagsága mindenütt azonos elvek alapján történik és alapve-
tõen azonos szerkezeteket kínál lehetõségként, amelyeket a konkrét
nyelvi szerkezetek különféle módon használnak ki.

A módosítói pozíciót mindig a fejjel sajátos viszonyban álló vonzat
tölti ki: az igei típusú szerkezetekben tipikusan igekötõ, vagy igekötõ-
höz hasonló szintaktikai viselkedést mutató vonzat. Az igekötõhöz ha-
sonló szintaktikai viselkedés azt jelenti, hogy semleges mondatban a
bõvítmény megelõzi (14a), kiemelést tartalmazóban pedig követi (14b)
az igét:

14a. A lányom elaludt. / oviba jár / úszni tanul.
14b. A lányom aludt el / jár oviba / tanul úszni.

Ha a szerkezet nem tartalmaz ilyen vonzatot, a módosító üresen ma-
rad: a lányom alszik/ tanul. Íme egy szerkezet, amelyben a vonzatok
születési helye (argumentumpozíció) és a módosító egyaránt üres: 

A tavaszodik igének ugyanis nincs vonzata.
A szabad bõvítményt (15-ben az unottan) XP-re csatoljuk, hasonló-

an a GGG szerkezeteihez. A GGG-tõl eltérõen azonban a fõnévi és a
határozói igeneves szerkezetekben (15b és 15c) nem jelöljük a hanga-
lak nélküli alanyt, minthogy az egyszerûsítés érdekében jelenlegi állás-
pontunk szerint hangalakokban megjelenni nem tudó bõvítményeket
(PRO-kat) nem használunk szerkezeteinkben.30

15a. Unottan kitakarítja a lakást
15b. Unottan kitakarítani a lakást
15c. Unottan kitakarítva a lakást
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A fõnévi szerkezetben a módosítót a birtokos tölti ki, amelyet vonzat-
nak tekintünk (NPi : a fiamnak), a csatolások (NP: ez, DetP: a, két, AP:
vadonatúj) pedig X’(16-os példában konkrétan N’)-ra történnek. A birto-
kost É. Kiss (1998) is vonzatként tartja számon. Különlegessége – ami le-
hetõvé teszi, hogy õ és csak õ kerülhessen az N-módoítóba: számban és
személyben egyeztetve van a fejjel: 

az én véleményem az HBO-ról
a te véleményed az HBO-ról

A vélemény két vonzattal rendelkezik (birtokos és -ról ragos,) ezek
közül az elõbbi szorosabb kapcsolatban van a fejjel, mert annak számá-
val-személyével egyeztetve van.

Tekintsük most a GGG-hez képest egyszerûsített fõnévi szerkezetet!

16. a fiamnak ez a két vadonatúj ötlete

A fenti – a GGG-hez képest erõsen egyszerûsített – szerkezettel kap-
csolatban egyetlen elvi aggályunk maradt (a finomabb szintaktikai –
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szemantikai különbségek megmutatásának egyszerûsítésbõl adódó hiá-
nyával meg kellett barátkoznunk): ha a D és a Det kategóriák egybe-
mosódnak, és így a D-vel (a GGG-ben ez a névelõk kategóriája) mint
önálló (fej)kategóriával nem számolunk, a DetP-t pedig szabad bõvít-
ményként kezeljük, nehezen magyarázható a hosszú birtokos után a
DetP kötelezõ megjelenése (pl. a fiamnak az ötlete). Ugyanez a problé-
ma a névmási csatolt NP esetében is (ez a három korsó soproni sör): itt
is kötelezõ a DetP. Ehhez hasonló típusú – és az adott modellben nem
magyarázható – szerkezet azonban a GGG-ben is található: az AP ka-
tegóriájú „szabad” bõvítményt kötelezõen tartalmazó AP: hosszú hajú,
maszatos kezû. A névmási NP mint fõnévi bõvítmény viselkedése pe-
dig más modellekben is tisztázatlan, csak éppen ellenkezõ elõjellel:
megjelenésének a nominatív birtokos utáni tilalmára gondolunk: Péter-
nek ez a szandálja / *Péter ez a szandálja.

Hasonló a helyzet az N’-ra csatolt különbözõ kategóriájú bõvítmé-
nyek sorrendjével. Modellünk itt túlgenerál, az egyszerûsítés következ-
tében jobban, mint a GGG. Az iménti példa (ez a három korsó soproni
sör) mutatja, hogy az N’-ra csatolt bõvítmények tekintetében a két NP
kategóriájú szabad bõvítmény sorrendjére vonatkozóan sincs szabá-
lyunk: ha csupán kategóriákra hivatkozunk, elõállhatna a következõ
szerkezet is: *korsó a három ez soproni sör.

Mivel azonban a modellt nem mondatgenerálásra, hanem mondat-
elemzésre (ágrajzok elkészítésére) használjuk – az újraíró szabályokkal
csínján is bánunk –, a sorrendiség nem jelent technikai nehézséget, hi-
szen csak jólformált mondatok ágrajzát készítjük el. (Emellett felvehe-
tünk egy szûrõ jellegû szabályt is, amely kimondja, hogy a csatolt NP-
k közül a ragozható megelõzi a ragozhatatlant: Péternek azt a nagy ko-
sár könyvét./* Péternek azt a nagy kosarat könyvét) Ha pedig érdeklõ-
dõ diákok kíváncsiak a probléma mélyebb megközelítésére, a GGG
(némileg) árnyaltabb modelljéhez utalhatjuk õket. (Ez természetesen
minden, egyszerûsítésbõl adódó túlgenerálás vagy hiányzó/árnyalatlan
szemantikai értelmezés esetében megtehetõ.)

5. SZINTAKTIKAI POZÍCIÓK AZ EGYSZERÛ MONDATBAN ÉS
AZOK ÉRTELMEZÉSE

E fejezetben erõsen támaszkodunk B. Nagy és Farkas (2005)-re.
Csak az elengedhetetlenül szükséges elemeit ismételjük meg.

55..11..  AA  SSEEMMLLEEGGEESS  MMOONNDDAATT

A semlegességet intuitív módon kívánjuk megközelíteni. Az empiri-
kus megfigyelések alapján csupán fonológiai (lapos, egyenletes intoná-
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ció) és szemantikai (nincs „kiemelt” jelentésû mondatrész) jellemzést
adhatunk róluk. Két, a GGG-ben is elkülönített fajtája szemantikailag
és szintaktikailag is elkülönül. A különbség alapja az ige és annak von-
zatkerete. A következõ három mondat a GGG terminológiájában úgy-
nevezett kategorikus mondat:

17a. A szomszédunk összetörte a kocsiját.
17b. Pétert érdekli a limnológia.
17c. A társaságnak ízlik a fõztöm. 

A 17-ben szereplõ mondatok igéinek van természetes szubjektumot
megnevezõ vonzatuk: az elsõnek ez az alanya (ágens), a másodiknak a
tárgya (experiens), a harmadiknak pedig a datív vonzata (szintén expe-
riens). A természetes szubjektum fogalmát a GGG használja: olyan
résztvevõt ért rajta, aki aktívan végrehajtja a cselekvést vagy psziché-
sen/intellektuálisan átéli a szituációt, szubjektumán „átereszti” azt. Az
a vonzat, amely e szereplõt nevezi meg, a mondat élére kerül, az ige-
kötõ pedig az ige elõtt áll.

18a. Leesett az elsõ hó.
18b. Havazik.
18c. Süllyed a vércukorszintem.

A 18-ban szereplõ – thetikus – mondatoknak nincs természetes szub-
jektumot kifejezõ vonzatuk (18b igéjének egyáltalán nincs vonzata):
történést kifejezõ igék. Az igét itt csak az igekötõ elõzi meg.

A jelentéskülönbség abban áll, hogy a kategorikus mondatoknak van
szubjektum-predikátum tagolódása: valakirõl, a természetes szubjek-
tumról állítanak valamit. A másik típus, a thetikus mondat nem tagoló-
dik így: világállapotot ír le. É. Kiss szerint – aki egyébként nem hasz-
nálja a kategorikus-thetikus különbségtételt –, az utóbbi az „itt és
most”-ról, illetõleg az „ott és akkor”-ról szól. (É. Kiss, 2003)

19a. Leesett az elsõ hó. 19b. Pétert érdekli a limnológia.
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Az ágrajzban a különbség tehát úgy jelenik meg, hogy a thetikus
mondatban csak az igekötõt mozgatjuk el a helyérõl az igemódosítóba,
míg a kategorikus mondatokban a természetes szubjektumot is egy bi-
zonyos szubjektum-csomópont (SzTopik) alá. (A topik itt és másutt –
amikor nem a természetes szubjektumot megnevezõ vonzat veszi fel
ezt a szerepet – az a mondatbõvítmény, amelyrõl állítás tétetik: A meg-
hívót Mari tépte szét).

Az ágrajzról leolvasható, hogy a VP fölötti, úgynevezett operátorbu-
rok (19b-ben Topikszubj operátor) nem az X’-elmélet szabályai szerint
épül: nincs fej, nincs X’, nincs XP. Ennek okáról B. Nagy Ágnes és
Farkas Judit hivatkozott írása (B. Nagy és Farkas, 2005) kimerítõ ma-
gyarázattal szolgál a nem-semleges mondatok kapcsán.

Mivel a semleges mondatokban is mûködik transzformáció, már itt
szükséges felvetni a kérdést:

(1) Miért van szükségünk mozgatásokra?
(2) Van-e a mozgatásoknak elõírt útvonala és végpontja?
A mozgatások szükségességét itt azzal tudjuk indokolni, hogy általuk

jön létre a kívánt szórend és a két jelentéstípus (kategorikus – thetikus).
Az igemódosító aspektusjelölõ szerepét modellünkben nem lehet meg-
mutatni, hiszen sem igemozgatást nem használunk (ellentétben a GGG-
vel és az 1998-as É. Kiss modellel), sem pedig láthatatlan aspektusjelö-
lõ operátort az igemódosítóban (ellentétben É. Kiss, 1992-vel).

A mozgatásokra vonatkozó szabályok közül csak a nyomvezérlésre
vonatkozót tartjuk érdemesnek megemlíteni, a lokalitás elvét31 azon-
ban nem. Ez utóbbi ugyanis elméletfüggõ, semmiféle empirikus tényt
– sem szemantikait, sem szintaktikait – nem tudunk felhozni érvként
mellette. Alkalmazásának negligálásával a nyomok száma is csökken.

Modellünkbe azt építjük be tehát csupán, hogy egy mozgatás végpont-
jának mindig vezérelnie kell az elmozdított bõvítmény nyomát. A vezér-
lés két csomópont közötti szerkezeti viszony, amely informális módon
nagyon egyszerûen is megadható: egy csomópont vezérli a testvéreit
(testvéreknek azokat a csomópontokat nevezzük, amelyeket ugyanaz a
csomópont dominál közvetlenül) és azoknak a leszármazottait.32

Gyakori jelenség, hogy a VP-módosítót nem az ige, hanem az ige
vonzataként jelen levõ fõnévi igenév erre predesztinált vonzata tölti be
(20a.)

Az ágrajz tartalmazza azt az információt, hogy az igekötõ az infini-
tívusz vonzata és megfelel a nyomvezérlés szabályának. A lokalitást
azonban nem veszi figyelembe (AdvPi nem hagy nyomot sem az InfP
módosítójában, sem a V’ alatt; vö.: GGG II. 21.). A 20a. mondatnak van
egy másik semleges változata is (20b), itt az igekötõ csak az InfP mó-
dosítójáig mozog.

Ezen a ponton érdemes visszatérni a szótári fejezetben már említett
„emelõ” igék kezelésének szintaktikai következményeire. Elemzé-
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sünkben a véges alakú igével számban és személyben egyeztetett no-
minatívuszi fõnévi kifejezés az ige alanyaként jelenik meg, és V’ alatt,
az ige testvércsomópontjában születik meg a kiinduló szerkezetben.

Ez azzal a haszonnal jár, hogy így a számban-személyben való
egyeztetés mindig testvércsomópontok között valósul meg (véges ala-
kú ige és alanya, ragozott infinitívusz és alanya, valamint a birtokost és
birtokát megnevezõ egységek között van például ilyen egyeztetés).

Itt jegyezzük meg, hogy a határozottsági egyeztetés, amely a finit ige
és a tárgyi vonzat között áll fenn a magyarban, nem mindig ugyanilyen
konfigurációban (azaz testvérek között) jön létre (20a és 20b). 20c és
20d esetében az ige az infinitívuszi bõvítményének a tárgyával (amely
az infinitívusz testvéreként születik meg) van egyeztetési viszonyban.

20a. Eljátszotta a Goldberg-variációkat
20b. Eljátszott egy Bach-mûvet.
20c. El akarja játszani a Goldberg-variációkat 
20d. El akar játszani egy Bach-mûvet.

A kopula esetében azonban szólnak érvek az egyszerûsített kezelés
ellen: egy régens vonzatai között (azaz vonzatkeretében) minden szin-
taktikai funkció csak egyszer fordulhat elõ. A kopula mellett mindkét
fõnévi csoport nominatívuszban áll: Te vagy a végzetem. A nominatí-
vusz azonban eset, nem pedig szintaktikai funkció, attól pedig, hogy
egy bõvítmény nominatívuszban áll, nem biztos, hogy alany (például a
rövid birtokos is nominatív).

Meglehet azonban, hogy a diákok intuíciójának jobban megfelel az
az ábrázolás, amelyben az alany a névszó vonzataként jelenik meg. E
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tekintetben még nem végeztünk vizsgálatokat. Ha a mozgatás
lokalitásának szabályát ignoráljuk (miként ezt már felvetettük), e meg-
közelítés esetén sem szaporodnak el a nyomok.

Az ábráról leolvasható, hogy az alany (a tanítványom) a névszói rész
(feledékeny vonzata. Ha a lokalitási elvet nem alkalmazzuk, homály-
ban marad, hogy felszíni szerkezeti helyére az AP-bõl annak kiinduló
szerkezeti (V’ alatti) vagy felszíni szerkezeti helyén (VP-módosító) tá-
vozott. Nyomát mindkét esetben vezérli.

55..22..  AA  NNEEMM--SSEEMMLLEEGGEESS  MMOONNDDAATT

Errõl a mondattípusról B. Nagy és Farkas (2005)-ben bõven esik szó,
itt csupán a sematikus ágrajzot idézzük fel:

21. A középiskolai tananyagban használatos mondat szerkezete

(A * a felsõ indexben azt jelenti, hogy az adott egységbõl bármennyi elõfordulhat,
beleértve a 0-t is.)

44

                     SzTopik           

      

   NPj        VP 

a tanítványom 

    APi         V’ 

 

       A’             V   APi   

                                                                                            (van)/volt      ∅∅          

                                              feledékeny        NPj             

    S 
  

AdvP  S=Topik  
      
 XP(i)  Kvantor  
      
  XP(j)  Fókusz   
 

 XP(k)             VP  XP(m)  
  

   V’    
 
  V      XPi     XPj    XPk     XPm … (XP*)  
 
                                 ∅        ∅      ∅      ∅ 



Megjegyezzük, hogy topikból33 és kvantorból34 n számú, azaz bár-
mennyi állhat az ige elõtt, fókuszból azonban csak egy. A nyomok ar-
ról tanúskodnak, hogy itt is mozgatás történik, többféle is. A motiváci-
ót keresve azt tapasztaljuk, hogy az operátormozgatásokkal (amelyek
szintén megfelelnek a nyomvezérlési feltételnek) elõálló szórendre
azért van szükség, mert az egyes vonzatok olyan mondatszerkezeti
helyre – operátorpozícióba – akarnak kerülni, ahol szótári jelentésükön
kívül valamilyen többletjelentéshez jutnak. A kiinduló szerkezetben el-
foglalt helyük („születési helyük”) megmutatja egyik szerepüket: azt,
hogy valamely régens vonzatigényét elégítik ki a mondatban. Ha ezen
túl valamilyen jelentéstöbbletet hordoznak, akkor valamelyik operátor-
pozícióba (a megfelelõbe a Topik, a Kvantor vagy a Fókusz közül) kell
kerülniük. Az operátorpozíciókban kialakuló többletjelentést itt nem is-
mertetjük: az olvasó ezeket formalizáltan megtalálja a GGG-ben „je-
lentésre vonatkozó szabályok” megnevezéssel (I. kötet, 78. oldal), in-
formálisan pedig É. Kiss tollából (É. Kiss, 1992, 1998 és 2003). A sza-
bad határozók is kaphatnak többletjelentést az operátorpozíciókban, õk
viszont ezen a helyen születnek, nekik nem kell az ige testvércsomó-
pontjában születniük, hiszen nem vonzatai annak.

A nem-semleges mondatokban plasztikusan megmutatkozik, hogy a
magyarban a vezérlés, amely szintaktikai viszony, kapcsolatban áll a
mondat jelentésével. Az operátorok által vezérelt mondatszakasz az,
amelyen az operátorok többletjelentése érvényesül: ez az õ hatókörük.
Úgy is fogalmazhatunk, hogy az operátorok a hatókör elnyeréséért
igyekeznek az operátorburokba. Álljon itt egy klasszikus példa arra,
hogy a hatóköri különbségek (tehát az, hogy ki kit vezérel az operáto-
rok közül) kihatnak a mondat jelentésére:

Tavaly minden barátomat többször is vendégül láttam.

Tavaly többször is minden barátomat vendégül láttam.

A két mondatnak markánsan más a jelentése, minthogy más-más szi-
tuációra vonatkoznak. A mondatokhoz rendelhetõ ágrajzokon a kvanto-
rok sorrendisége tudja bemutatni a hatóköri különbségeket.
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Az eddigiek alapján úgy tûnhet, hogy míg topikból és kvantorból
egy mondatban több is lehet, fókuszból csak egy. Az intuíciónkra ala-
pozott tények azonban nem ezt mutatják.

22. A ’macska ~ijesztette ~meg a ’kutyát.

A 22-es mondat jelentése kizárást és szembeállítást tartalmaz (azaz
fókuszértelmezést): a lehetséges párosok közül a macska ijesztette meg
a kutyát, és nem a kutya a macskát, vagy a kanári a teknõsbékát stb. A
hangsúlyozás35 és a jelentés (szembeállítás, azonosítva kizárás) egy-
aránt arra utalnak, hogy a mondatban mindkét, állatot megnevezõ szó
fókuszban van. Modellünk ezt a következõ módon ábrázolja:

A két említett bõvítményt egymás tükörképeként megjelenõ két fó-
kuszhelyre mozgatjuk. A szerkezetnek ez is a neve: tükörfókusz. Jelen-
tése sajátos: egy páros zár ki más párosokat. A mozgatás megfelel az
elõírásoknak: a végpontok vezérlik a nyomukat. A vezérlés irányát
(jobbról-e vagy balról történjék a vezérlés) nem írja elõ a szabály. A fó-
kuszok egymást vezérlik, ami megfelel említett intuíciónknak a jelen-
tésrõl: együtt, párosként, azonos „rangon” zárnak ki más párosokat.

A GGG és É. Kiss (1995) egyaránt megfelelõ hatókörrel tud felru-
házni ige mögötti, de nem „tükörben álló” fókuszt is:

23. Csak Péter kínálta csak Marinak a tortát.

Modellünkben a második fókusz nem jut hatókörhöz: kiinduló szer-
kezeti helyén maradva testvérei, akiket vezérel, viszontvezérlik õt. É.
Kiss, aki 2003-as modelljében modellünkhöz hasonlóan kezeli az ope-
rátorokat, erre az esetre a következõ szabályt javasolja kimondani: ha
ki van töltve a fókuszpozíció, a mondatban lehet további fókusz kiin-
duló szerkezeti helyen is. E szabályt mi is célszerûnek tartjuk felvenni.
(A „csak” partikulával ellátott NP mindig fókuszpozícióban van.)
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5.2.1. Inherens operátorokat tartalmazó mondatok
Az inherens – szótári tulajdonságként többletjelentéssel bíró – operáto-

rok közül a kérdõszók és a tagadás esetében alapvetõen a GGG szellemé-
ben járunk el. (Az eldöntendõ kérdõ mondat és a felszólítást tartalmazó
mondat ábrázolására más egyszerûsített eljárást alkalmazunk.) Ha egy
kérdõszó van a mondatban, az a fókuszpozícióban áll (24a). A több, egy-
mást követõ kérdõszó közül csak az utolsó áll fókuszban, a többi kvantor-
ban (24b). A nem közvetlenül egymást követõ kérdõszókat pedig tükörfó-
kuszba (24c) helyezzük. Mindez megfelel szemantikai intuíciónknak: az
egymást követõ kérdõszók esetében a kvantorban állók a halmaz minden
elemének felsorolását várják egyenként, ami a kvantorpozíció egyik sze-
mantikai jellemzõje (Mindenki felvitte a zongorát: mindenki külön-kü-
lön). A tükörfókuszban álló kérdõszók pedig párokra kérdeznek.

24a. Ki ivott bele a csészécskémbe?

24b Kinek mit pletykált el?

Értelmezése: ’Sorolj fel mindenkit, akinek elpletykáltál valamit és mondd meg, mit
pletykáltál el neki!’
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24c. Ki sértett meg kit?

Értelmezése: ’Nevezd meg azt az <x,y> párost, amelyre igaz, hogy x megsértette y-t!’

Az eldöntendõ kérdõ mondat szórendje nem különbözik a kijelentõ mon-
datétól, ágrajzuk is azonos (Annuska megvette a napraforgóolajat. Annuska
megvette a napraforgóolajat?) Mivel õrizkedünk a láthatatlan elemektõl,
nem alkalmazzuk a GGG eldöntendõkérdés-operátorát. Ugyanígy a felszó-
lító operátort sem: felszólító mondatban az igekötõ vagy más igemódosító
egyszerûen nem mozog el kiinduló szerkezeti helyérõl: Edd meg a spenó-
tot! A mondat felszólító voltát az ige morfológiája mutatja.

Tagadást tartalmazó mondatokban a NegP kategóriájú tagadószó rá-
csatolódik hatókörére: igetagadás (=mondattagadás) esetén – ilyenkor
az igekötõ nem foglalja el a V-módosítói helyet, csak sajátos stílusha-
tású, nyomatékos tagadásban36 – a V’-ra (25a), egy mondatrész taga-
dásakor pedig a tagadott mondatrészre, amely ebben az esetben kötele-
zõen fókuszba kerül (25b).

25a. Nem szeretek focizni.

25b. Nem Péter fényképezett le.
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A kétféle tagadás természetesen egyazon mondatban is elõfordulhat:

25c. Nem én nem ittam meg a sörömet.

Sajátos módon ölt formát a tagadás azokban a mondatokban, ame-
lyekben a tagadószót (vonatkozzon az mondatrészre vagy a V’-ra) is
partikulával ellátott kvantor elõzi meg (26b és 27b).

26a. Te is láttad az esti thrillert?
26b. Te sem láttad az esti thrillert?
26c. Nem láttad az esti thrillert te sem?
27a. Én is Pessoát kedveltem meg.
27b. Én sem Pessoát kedveltem meg.
27c. Nem Pessoát kedveltem meg én sem.

Ilyenkor az is tagadó mondatban használatos változata, a sem jelenik
meg, amely azonban nem tagadószó. Miként ezt É. Kiss is állítja (É.
Kiss, 2003.), sem szintaktikailag, sem fonológiailag nem úgy viselke-
dik, mint a hatókörét megelõzõ és hangsúllyal rendelkezõ nem / ne.37

Ebben az esetben feltüntetjük a hangalakban meg nem jelenõ NegP-t,
zárójellel jelezve törölt voltát. (26b)

Itt jegyezzük meg, hogy az „üres” elemektõl való tartózkodásunk
nem valamiféle irracionális idegenkedésen vagy az egyszerûsítés elvé-
nek merev alkalmazásán alapul. Úgy véljük, hogy:

(1) a grammatika területén a diákok számtalanszor találkoznak tes-
tetlen, de jelentéssel bíró elemekkel, fõként az inflexiók között (O mor-
fémák vagy allomorfok az igeragozási paradigmákban), ezért ezek a
mondattanban sem szabad, hogy nehézséget okozzanak,

(2) gyakran az az ábrázolat egyszerûbb – mert transzparensebb és job-
ban megfelel az általános sémának –, amelyik tartalmaz „néma” elemet.
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26b. Te sem láttad az esti thrillert?

(3) csak azokat a testetlen elemeket érdemes mindenáron kerülni,
amelyek nem is tudnak hangalakban megjelenni, vagy semmiféle em-
pirikus érvünk nincs rejtett jelenlétük mellett (ilyenek a mozgatás
lokalitását biztosító nyomok).

A tárgyalt szerkezetekben (26b és 26c) a 2. és a 3. szempont is a
NegP feltüntetése mellett szól. A tagadás így „látható”, valamint köz-
vetett empirikus érvek is szólnak jelenléte mellett: a mondatoknak
azokban a változatában, amelyekben az XP + sem szerkezet kiinduló
szerkezeti helyén hangzik el, a NegP megjelenik:

27c. Nem Pessoát kedveltem meg én sem.

Itt is tapasztalható – miként az ige utáni fókusz esetében már láttuk
–, hogy a hatóköri viszonyok korrekt megjelenítésére modellünk csak
az ige elõtti pozíciók esetében alkalmas maradéktalanul.38
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A bõvítményi szerkezetek – összhangban az 1992. utáni É. Kiss-mo-
dellekkel, a GGG-vel és Keneseinek az igeneves szerkezetekrõl kifej-
tett nézeteivel (Kenesei, 2000) – szintén rendelkeznek operátorpozíci-
ókkal. Ezeket a GGG-hez hasonlóan kezeljük, azokkal a változtatások-
kal, amelyeket a mondat szintjén is megtettünk (a fej nem mozog és az
operátorhéj nem az X’-elmélet szabályai szerint épül fel). A fókuszpo-
zíciót tartalmazó infinitívuszi és adverbiális szerkezetekben a mondat-
tal szemben nagyobb a szórendi szabadság: az igekötõ meg is elõzheti
a fejet (ilyenkor módosítóba mozog), de követheti is azt, kiinduló szer-
kezeti helyén maradva:

28a. csak a papára rábízni a titkaimat/ csak a papára rábízva a titkaimat

28b. csak a papára bízni rá a titkaimat / csak a papára bízva rá a titkaimat

A melléknévi (igeneves) szerkezetben az igekötõ nem maradhat
eredeti helyén, sõt egyetlen más vonzat sem: a szósornak a fejjel kell
zárulnia:

29a. *a papájára rábízó a titkait (kislány nem csalódott)
29b. *a papájára bízó rá a titkait (kislány nem csalódott)
29c. a titkait a papájára rábízó (kislány nem csalódott)
29d. a papájára a titkait rábízó (kislány nem csalódott)

Felhasználjuk a GGG magyarázatát a jelenségre: a magyarban a mel-
léknévi csoport (AP) és az általa bõvített fõnév összetartozását kizáró-
lag a szórend fejezi ki a közvetlen megelõzés által. Ennek érdekében a
melléknévi fej minden tõle telhetõt megtesz,39 hogy a jelzett szóval
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szomszédos legyen: minden vonzatát „maga elé küldi” operátorpozíci-
óba, szemantikai indok nélkül is. A topik mint a szemantikailag leg-
semlegesebb operátorpozíció a legalkalmasabb ezeknek a kényszerû-
ségbõl a fej elé küldött bõvítményeknek a befogadására.

29d. a papájára a titkait rábízó (kislány nem csalódott)

A bõvítményi szerkezetek operátorzónája még egy különbséget mu-
tat a mondattal összehasonlítva: itt a fej elõtti topikok + kvantorok + fó-
kusz sorrend összekeveredhet:

30a. (jó lenne) minden jegyzetét csak egy köszönömért Maritól kölcsönkapni
30b. minden jegyzetét csak egy köszönömért Maritól kölcsönkapva (nagyon elé-

gedett voltam)
30c. minden jegyzetét csak egy köszönömért Maritól kölcsönkapó (lányok elé-

gedettek lehetnek)
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6. ÖSSZEGZÉS

Cikkünkben áttekintést adtunk arról a PTE Nyelvtudományi Tanszé-
kéhez kötõdõ csapatmunkáról, amelynek célja, hogy létrehozzon egy
középiskolában is alkalmazható mondattani modellt. Alapvetõen az Al-
berti Gábor és Medve Anna által létrehozott Generatív grammatikai
gyakorlókönyvben (amely jelenleg egyetemi tananyag) bemutatott mo-
dellre építünk, az ott található teljességre törekvõ szintaxist egyszerûsít-
jük olyan módon, hogy leírásunk szintén a mondattani jelenségek teljes
körének kezelésére alkalmas legyen, egyszerûsített formalizmussal és
kevésbé árnyalt szemantikai értelmezéssel. Természetesen ennek eléré-
séhez bizonyos pontokon drasztikusnak tûnõ változtatásokat kellett ten-
nünk. E változtatások azonban nem gyökér és nem példa nélkül valók:
amikor modellünket igyekeztünk beágyazni az ismeretterjesztésre és
oktatási felhasználásra szánt generatív modellek sorába, részint azt ta-
pasztaltuk, hogy azok hasonló egyszerûsítéseket alkalmaznak, részint
pedig azt, hogy modellünk az É. Kiss Katalin által kidolgozott kurrens
tudományos modell egy korábbi fejlõdési stádiumával tart szoros ro-
konságot. Az ismeretterjesztésre/oktatásra szánt modellekkel összeha-
sonlítva fontos különbségnek tartjuk, hogy modellünket koherens és
explicit elvekre igyekeztünk építeni, és a lehetséges mértékig alkalmaz-
tunk formalizmusokat. E tekintetben viszont az alapkutatás modelljei-
hez kapcsolódunk. (É. Kiss, 1992; valamint Alberti és Medve, 2002)

Írásunk elsõ részében az egyszerû mondatok tanulmányozásához el-
engedhetetlenül szükségesnek tûnõ szótári ismereteket vázoltuk fel; a
szintaktikai fejezetünkben javarészt a mondatszerkezet ábrázolására
vonatkozó elképzeléseinket ismertettük. Ezek talán aránytalanul nagy
helyet kaptak ahhoz képest, amennyit egy középiskolai tananyag mon-
dattani részében erre fordítani szeretnénk. Mondatelemzésen ugyanis
nem csupán ágrajzok készítését értjük. Mindenképpen meg kell azon-
ban alkotni kiindulópontként egy, a bevezetõben már említett elemzési
modellt. Cikkünk ennek az egyszerû mondatra vonatkozó részét mutat-
ta be, természetesen nem teljes részletességig. A legfontosabb, illetõleg
a legkérdésesebb pontokra igyekeztünk koncentrálni: azokra, amelyek-
ben az alapul vett modelltõl eltérünk. Az eltérések a következõkben ra-
gadhatók meg:

1. az operátorzóna egyszerûsített ábrázolása,
2. a fejmozgatások kiiktatása,
3. a vonzatkeret egyszerûsített kezelése,
4. az intuícióval, empíriával nem igazolható, elméletfüggõ eljárások

kiiktatása.
Minden egyszerûsítésünk e tényezõkre vezethetõ vissza.
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JEGYZET

1 Cikkünkben erõsen támaszkodunk két, e témában publikált írás ismeretére: Alberti és
Medve (2002), valamint B. Nagy és Farkas (2005). Cikkeink ezen írások ismerete nél-
kül is kellõ mélységû betekintést nyújtanak a témába; reméljük azonban, hogy kedvet
ébresztünk a két mû elolvasásához is.

2 A munkát a tartalmi vonatkozásokon kívül összeköti az is, hogy a PTE Nyelvtudomá-
nyi Tanszékén oktatókból és diákokból (tulajdonképpen) spontán kialakult csoport
végzi. Többen a kezdetekor még diákként, jelenleg pedig oktatóként vesznek részt
benne.

3 Alberti és Medve (2002), a továbbiakban: GGG.
4 A generatív szakirodalomban GB néven találkozunk ezzel az irányzattal, ami a Govern-

ment and Binding angol terminus rövidítése. (lásd Chomsky, Noam (1981) Lectures on
Government and Binding. Foris Publications, Dordrecht.)

5 Túlgenerál a modellünk akkor, ha rosszulformált szerkezetek is ábrázolhatók vele; alul-
generált akkor, ha jólformált szerkezetet nem tud elemezni.

6 A készülõ tananyag elveinek leírását részletesebben lásd B. Nagy és Farkas (2005)
7 Errõl részletesen lásd Medve, 2005, 117.
8 Errõl bõvebben lásd Medve, 2002.
9 Pl. Régi úton új cipõvel, avagy a hagyományos mondatelemzés modernebb keretben;

Mondattan a középiskolában; Általános nyelvészet az anyanyelvi nevelésben
10 Pl. B. Nagy és Farkas, 2005.
11 Pl. Medve, 2005.
12 Amely nem más, mint képesség anyanyelvünk használatára és jogosultság jólformált-

sági és szemantikai ítéletek meghozatalára. Tartalmáról és mûködésérõl részleteseb-
ben a késõbbiekben lesz szó.

13 A c. és a d. mondat Komlósy András szóban elhangzott példája.
14 Végtelen számú jólformált mondat elõállításának a képessége.
15 Jelen írásban – terjedelmi okok miatt – nem áll módunkban ezeket a fogalmakat rész-

letesen definiálni, de emiatt nem kell bánkódnunk, mert könnyen megérthetõ, részle-
tes jellemzésüket olvashatjuk egyrészt Albertinél (Alberti, 1994), másrészt pedig a
GGG második kiadásában. (Alberti –Medve, 2005)

16 Ezt a tudományos kutatás lényegének tartjuk, így e szemlélettel a kutatói látásmódot
is alakítani reméljük.

17 Komlósy, 2001.
18 Chomsky, Noam ed. (1995): The Minimalist Program. MIT Press, Cambridge, Mass
19 A thematikus szerep nem más, mint az a szemantikailag jellemezhetõ szerepkör, ame-

lyet egy vonzat az õ régensétõl (az õt vonzatként megkívánó szótári egység) kap. Pl.
ágens: aktív résztvevõ, experiens: egy érzelmi/pszichés állapot hordozója. Az udva-
rol, bevásárol, veszekszik igéknek ágens alanyuk van, az élvezi, kívánja igéknek expe-
riens, a tetszik, ízlik igének pedig a -nAk ragos vonzata experiens. (A hamarosan is-
mertetendõ dráma-hasonlat szereplõinek szerepköreirõl van szó.) A thematikus szere-
pekrõl részletesen lásd Komlósy, 1992, 358–363.

20 Ejtsd: iksz vonás, melyrõl a késõbbiekben részletesebben esik majd szó.
21 Az ide vonatkozó szabály röviden úgy fogalmazható meg, hogy egy névmást csak

olyan fõnévi kifejezés kontrollálhat (azaz adhatja meg a jelentését, valóságvonatkozá-
sát), amely az említett esethierarchiában magasabban áll nála.

22 Hangalakot nem öltõ, a régens számot/személyt kifejezõ toldaléka alapján kimutatha-
tó névmási NP. Helyén hangalakot öltõ névmás is megjelenthet: Én kérdeztelek téged.

23 Határaik egyrészt ezen a szinten nehezen megragadhatóak, másrészt pedig az újabb
szakirodalom nem vonzat és szabad határozó dichotómiájában, hanem vonzat, szabad
bõvítmény és a régens fogalmi keretének részét megnevezõ bõvítmény hármasában
gondolkodik (lásd Laczkó, 2000, 294.).
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24 A vonzat és a szabad bõvítmény különbségének a szintaxisban más következménye is
van: az utóbbi az esetek jelentõs részében csatolással kerül a szerkezetbe. Mindezt a
GGG az X’-elmélet ismertetésekor részletesen tárgyalja.

25 A * a szándékolt jelentés létrejöttére vonatkozik.
26 Az elnevezés az angol nyelvre alkalmazott raising (emelés) nevû transzformációból

származik. Az emelést mint transzformációt a magyarra a GGG sem alkalmazza, de a
jelenség mögött rejlõ szemantikai jelenséget bevonja a leírásba: az ige szótári tulaj-
donságaként kezeli. (Komlósy, 2001)

27 Rokonszenvezünk É. Kissnek azzal a véleményével, hogy az ige + igemódosító egy-
ség együtt veszi fel a vonzatokat, az általa javasolt szerkezet azonban megsértené alap-
elvünk, az X’-elmélet említett változatának alkalmazását.

28 Az argumentum némi nagyvonalúsággal a vonzat szemantikai szempontú megneve-
zése.

29 A GGG az operátorzóna ábrázolására használ úgynevezett funkcionális projekciókat
is, amelyek szintén az X’-elmélet szerint épülnek fel, ezek a mi modellünkben nem
szerepelnek. Szerepüket más konfiguráció veszi át. Minderrõl bõvebben lásd még: B.
Nagy és Farkas (2005)

30 E döntés természetesen megfontolandó, hiszen a transzformációs grammatikai hagyo-
mány a ragozatlan fõnévi igenév alanyát általában feltünteti PRO alakban. (A PRO
olyan hangalak nélküli névmás, amely a pro-hoz hasonlóan alanyi és tárgyi bõvítmény
szerepében jelenhet meg, de személyrag nem utal rá, és a helyén nem jelenhet meg
hangalakot öltõ NP: *Péter szeretne Péter/õ úszni.)

31 A lokalitás elvének lényege: egy egység csak úgy léphet át egy XP-t, ha abban nyo-
mot hagy. B. Nagy és Farkas (2005)-ben levõ ábráktól ennyiben eltérünk.

32 A 20a.-ban például AdvPi vezérli a V’-t és minden, azalatt elhelyezkedõ csomópon-
tot; V’ azonban csak AdvPi-t vezérli. V vezérli NP-t, InfP-t és annak gyermekeit. Öt
NP és InfP viszont-vezérli, de InfP gyermekei már nem.

33 Péter a nagymamától egy keménykalapot csent el.
34 A nõvérem mindenkinek mindent elhisz.
35 A’ a fõhangsúly, a ~ kiirtott hangsúly jele.
36 Meg nem innám a sörömet!
37 A ne tiltó (= tagadó felszólító) mondatban csatolódik a V’-ra.
38 Hasonló a helyzet az ige utáni kvantorokkal is: Péter meghívott többször is minden-

kit. / Péter meghívott mindenkit többször is.
39 Nem tud azonban mindent megtenni: nem tudja megakadályozni, hogy egy másik mel-

léknévi kifejezés közéjük álljon. Saját bõvítménye felett ugyanis rendelkezik, de egy
másik, vele azonos szerepû AP fölött nem: a titkait a papájára rábízó õszinte kislány.
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B. NAGY ÁGNES – FARKAS JUDIT

GENERATÍV MONDATTAN AZ OKTATÁSBAN II.

ÖSSZETETT MONDATOK ELEMZÉSE KÖZÉPISKOLÁBAN

Jelen tanulmányban a Pécsi Tudományegyetem Nyelvtudományi
Tanszékén készülõ középiskolai tananyag alapját képezõ mondat-
tani modell összetett mondatokkal foglalkozó részét mutatjuk be.

Áttekintjük az alárendelés és a mellérendelés különbözõ típusait, be-
mutatjuk azokat a megoldásokat, amelyek segítségével középiskolai
szinten a hagyományos iskolai ágrajzoknál többet mondó, koherensebb
reprezentációkat rendelhetünk az egyes mondatokhoz. 

1. AZ EGYSZERÛ ÉS AZ ÖSSZETETT MONDATOK 
ELKÜLÖNÍTÉSE

Az egyszerû és az összetett mondatok között nem mindig világos a
határ. Ez a hagyományos nyelvészetnek komoly fejtörést okoz, hiszen
kötelezõ döntést kell hozniuk minden szósorról ebben a tekintetben. Ez
azért van így, mert másképp kell reprezentálni  az egyszerû és az össze-
tett mondatokat; elõbbiekben a mondatrészek viszonyát (alany, állít-
mány, tárgy, határozó, jelzõ) ábrázolják; utóbbiakban pedig a tagmon-
datok közti viszonyt: vagyis, hogy alá- vagy mellérendelésrõl van-e
szó, azon belül pedig azt kell meghatározni, hogy milyen típusba sorol-
ható az adott szósor. Az iskolában a gyerekeknek alárendelés esetén az
a feladatuk, hogy megállapítsák, mely fõmondatbeli mondatrészt fejti
ki a mellékmondat, így különítenek el alanyi, állítmányi, tárgyi, hatá-
rozói, illetve jelzõi alárendelést. Mellérendelés esetén pedig a kötõszó
jelentése alapján születnek az alábbi csoportok: kapcsolatos, ellentétes,
választó, következtetõ és magyarázó mellérendelés. Az összetett mon-
datoknál ez a nyelvszemlélet a tagmondatok belsõ szerkezetével nem
foglalkozik. 

Az egyszerû és az összetett mondatok megjelenítésének nagyfokú
különbözõsége problémát okoz akkor, ha az adott szósorról nem dönt-
hetõ el egyértelmûen, hogy melyik kategóriába tartozik. A közoktatás-
ban ennek a kérdésnek a kezelése mindig is problémát okozott. Ezt
igyekszik megoldani a legújabb, ilyen keretben megszületett összefog-
laló munka, a Magyar grammatika (Keszler, 2000), amelyben már
önálló fejezet tárgyalja ezt a kérdést. (Keszler, 2000. 461–471.) De
vannak olyan szósorok (lásd (1a)), amelyekre itt is csak annyit tudnak
mondani, hogy átmeneti kategóriába tartoznak. Ez az (egyébként a
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rendszerbõl következõ) „megoldás” sem a tanár, sem a diák számára
nem megnyugtató. 

A generatív grammatikának az ilyen mondatok kezelése nem okoz
problémát, mert ez a formából és nem a jelentésbõl kiinduló elemzési
mechanizmus1 független attól, hogy a mondat egyszerû vagy összetett.

(1a) A tanár feladta, és a tanulók megírták a feladatot (Keszler, 2000. 469.)

(1b) A bûnözõt a rendõrök sikeresen elfogták, és kikérdezték a gyilkosságról.

A fenti mondatokban vannak olyan összetevõk, amelyek mindkét
igéhez egyaránt tartoznak: (1a)-ban a feladatot, (1b)-ben a bûnözõt és
a rendõrök, valamint a sikeresen, amennyiben azt úgy értelmezzük,
hogy az „elfogás” és a „kikérdezés” egyaránt sikeres volt  (ezt a jelen-
tésvariációt a mondattól különálló ágrajzrészlet reprezentálja); emellett
vannak olyan összetevõk is, amelyek csak az egyik igét bõvítik: ilyen
(1a)-ban a tanár, illetve a tanulók, (1b)-ben pedig a gyilkosságról, to-
vábbá értelmezhetõ így a sikeresen is, ha a mondatot úgy értjük, hogy
a „kikérdezés” nem sikeresen zajlott (ez a jelentés olvasható le az ere-
deti ágrajzról).

Egyébiránt megjegyezzük, hogy a generatív grammatika az igekö-
tõt külön összetevõként kezeli, tekintettel annak a mondatban elfoglalt
különbözõ pozícióira. Így a fenti két mondatban szereplõ összes ige-
kötõ (fel, meg, illetve el, ki) szintén besorolható a nem közös bõvítmé-
nyek közé.
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Felhívjuk a figyelmet, hogy a közös bõvítmények kezelése sem egy-
forma: amennyiben az ilyen összetevõ(k) a mondat élén áll(nak) (meg-
elõzve mindkét igei szerkezetet), akkor a mellérendelés ez(ek) után tör-
ténik, így egyszerre tud(nak) tartozni mindkét tagmondathoz (termé-
szetesen mindkét ige vonzatkeretében külön nyomuk van). A fenti pél-
damondatok közül az (1b)-ben ilyen a bûnözõt és a rendõrök. Ha azon-
ban a közös bõvítmény az elsõ ige után áll (lásd (1a)-ban a feladatot),
akkor ellipszisként (hiányként) kezeljük és „levágjuk”.2

2. AZ ALÁRENDELÉS ÉS A MELLÉRENDELÉS ELKÜLÖNÍTÉSE

Ha a jelentés alapján szeretnénk elkülöníteni az alárendelést a mel-
lérendeléstõl, akkor ismét találkozhatunk olyan szerkezetekkel, ame-
lyeket kénytelenek lennénk ilyen alapon átmeneti kategóriába sorolni.
Hagyományosan ezek közé a mondatok közé tartozik a (2a)-ban látha-
tó szerkezet (lásd Honti és Jobbágyné, 1994. 90–91.), amely jelentését
tekintve az ellentétes mellérendelõ mondatokkal mutat rokonságot, míg
szerkezete inkább az alárendeléshez közelít.

(2a) Bár szakad, kavarog a hó, még sincs hideg.
(2b) Szakad, kavarog a hó, de még nincs hideg.

Mi azonban az elsõ fejezetben elmondottakkal összhangban nem
szeretnénk átmeneti kategóriákat, mert ez lehetetlenné tenné, hogy
minden grammatikus szósorhoz reprezentációt rendeljünk. Ezért elfo-
gadjuk Kenesei (1992) kizárólag a formán alapuló érvelését, miszerint
alárendelõ kötõszó az, amely állhat a mondat élén, és az ilyen kötõszót
tartalmazó mondat alárendelõ mondatnak tekinthetõ. Ezt tehát egy jól
alkalmazható teszt annak eldöntésére, hogy milyen típusú összetett
mondattal állunk szemben. Ez alapján (2a) egyértelmûen alárendelés;
ezt az álláspontot képviseli már a Magyar grammatika (Keszler, 2000.
517–518.) is.

A teszt – mint arra az imént hivatkozott mû (Keszler, 2000. 472.) is
rámutat – nem minden mondat esetében alkalmazható, mert vannak
olyan szósorok, ahol az alárendelt tagmondatnak a teljes mondat elejé-
re történõ mozgatása lehetetlen.

(3a) Palkó szívesebben teniszezik, mint csellózik.
(3b) *Mint csellózik, Palkó szívesebben teniszezik.
(3c) Mint (ahogy) Péter, Mari úgy szeretne csellózni.
(3d) (Mint) ahogy Péter zongorázik, Mari úgy szeretne csellózni.

Ez azonban nem vonja kétségbe a mint alárendelt kötõszói státuszát,
mert sok olyan grammatikus mondat állítható elõ (3c) és (3d), ahol a
mint a mondat élén szerepel. Ahogy arra Kenesei (1992. 572.) rámuta-
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tott, ha a mint által bevezetett tagmondatban van ige, ahhoz, hogy
grammatikus mondatot kapjunk, szükség van vonatkozó névmásra is.
Ez a helyzet (3d) esetében is, ami az ahogy nélkül ugyanolyan rossz
lenne, mint (3b). (3b) agrammatikusságán azonban egy vonatkozó név-
más betoldása sem változtat, amely arra vezethetõ vissza, hogy a mint
csellózik tagmondat a szívesebben összetevõnek a középfok által köte-
lezõvé vált vonzata, viszont ez utóbbi elem a mondatban szabad bõvít-
ményként van jelen, és a magyarban mûködõ szabályok alapján a VP-
hez tartozó szabad határozó vonzata nem kerülhet topik pozícióba:
*Mari Jánosnak ismerkedett meg Péterrel az esküvõjén. Az is erõsíti
(3b) agrammatikalitását, hogy a mondatban nem tehetõ ki az alárende-
lõ kapcsolatot explicitté tevõ utalószó sem a nem azonos mértékû ösz-
szehasonlítás miatt (szemben (3c), (3d)-vel).

3. AZ ALÁRENDELÉS

A generatív szakirodalom (lásd például Kenesei, 1992; Alberti és
Medve, 2002) az alárendelés két fõ típusát különbözteti meg: független,
illetve kategoriális alárendelés. A kettõ között az a különbség, hogy
míg a független típusban (4a) az alárendelõ mellékmondatot bevezetõ
CP (kötõszói csoport) önálló szabad határozóként kapcsolódik a fõ-
mondathoz, addig kategoriális alárendelés esetén (4b) a fõmondatban
található egy kategória, amely befogadja a CP-t. 

(4a) Bár kedvelem Marit, nem hívtam fel a születésnapján.
(4b) Beszélgettünk arról, hogy elmegyünk vadászni.

33..11..  AA  FFÜÜGGGGEETTLLEENN  AALLÁÁRREENNDDEELLÉÉSS

Kezdjük a téma tárgyalását néhány példamondattal:

(5a) Bár Péter szereti az édességet, nem rendelt tortát.
(5b) Bár szereti az édességet, Péter nem rendelt tortát.
(5c) Péter nem rendelt tortát, bár szereti az édességet.
(5d) Nem rendelt tortát, bár Péter szereti az édességet.

Érdekes jelenséget figyelhetünk meg, ha megpróbáljuk a két tag-
mondat alanyát koreferensen értelmezni, azaz, ha megpróbáljuk úgy
értelmezni a tagmondatok alanyát, hogy azok ugyanarra az entitásra
vonatkozzanak. Megállapíthatjuk, hogy az (5d) mondat az egyetlen,
ahol ez az értelmezés nem lehetséges. (A koreferenciát az azonos alsó
index jelöli.)

(5d’) * (Õi) Nem rendelt tortát, bár Péteri szereti az édességet.
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Ha ezt a jelenséget meg szeretnénk magyarázni, egy univerzális elv
segítségével könnyen megtehetjük. Az elv3 azt mondja ki, hogy név-
más (például õ, õket,) nem vezérelheti azt a tartalmas fõnevet (pl. Ma-
ri, a fiú, egy lány), ami ugyanarra vonatkozik, mint a névmás maga.4
Tehát, ha az ágrajzot tekintjük, a tartalmas fõnév vagy az õt tartalmazó
frázis nem állhat a névmás testvércsomópontjában. Ebbõl következik,
hogy más pozícióban kell felvennünk a CP-t, ha a mellékmondat meg-
elõzi a fõmondatot, mintha követné azt. Az elsõ esetben (függetlenül
attól, hogy a tartalmas fõnév melyik tagmondatban van) bátran alkal-
mazhatjuk a szabad bõvítmények kezelésekor már eddig is bevált mû-
veletet, a csatolást, hiszen ez olyan konfiguráció eredményez (6a) és
(6b), hogy sem a névmás nem vezérli a fõnevet, sem pedig fordítva, te-
hát semmi nem zárja ki, hogy õket koreferensen értelmezzük.

(6a) Bár Péter szereti az édességet,                (6b) Bár szereti az édességet,
nem rendelt tortát.     Péter nem rendelt tortát

Abban az esetben, ha a fõmondat elõzi meg a mellékmondatot, jobb-
ról való csatolás nem alkalmazható, mert akkor nem tudnánk megma-
gyarázni, hogy (5d) miért rossz, ha koreferensen értelmezzük (5d’), hi-
szen ekkor csakúgy, mint (6a) és (6b) esetén, a koreferensséget megen-
gedõ ágrajzot kapnánk (csak a CP és az VP/S cserélõdne föl). Olyan
megoldást kell találnunk, amelyben a koreferens értelmezés eleve lehe-
tetlen. Ezt pedig a fent említett univerzális elv alapján úgy érhetjük el,
ha olyan szintaktikai konfigurációt állítunk elõ (6d), amelyben a név-
más vezérli a Péter fõnevet.
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(6c) Péter nem rendelt tortát, bár szereti az édességet. (6d) Nem rendelt tortát, bár
Péter szereti az édességet.

Az okhatározói alárendelõ mondatok is a fentiekkel azonosan visel-
kednek a koreferencia szempontjából (7), ezért azokat is a (6)-ban lát-
ható módon reprezentáljuk (8).

(7a) Hogy Péteri megcsókolta Maritj, elájult proi/j.
(7b) Hogy Péter megcsókolta, Mari elájult.
(7c) Mari elájult, (mert)hogy Péter megcsókolta.
(7d) Elájult prok, (mert)hogy Péteri megcsókolta Maritj.
(7d’) *Elájult proi/j, (mert)hogy Péteri megcsókolta Maritj.

(8a) Hogy Péter megcsókolta Marit, elájult.          (8d) Elájult, (mert)hogy Péter 
megcsókolta Marit.

A (7d’)-ben szereplõ két index arra utal, hogy az õ névmás sem Pé-
terrel, sem Marival nem lehet koreferens. Az ágrajzon látszik, hogy a
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kötéselvnek megfelelõen valóban egyik értelmezés sem lehetséges, hi-
szen mind az alanyi, mind a tárgyi NP-t tartalmazó CP a névmás test-
vércsomópontjában áll.

A célhatározói alárendeléseket ebben a csoportban szokták tárgyalni
(Kenesei, 1992; Alberti és Medve, 2002), de szerintünk a középiskolai
tananyagban a kategoriális alárendelések közé lenne érdemesebb sorol-
ni õket, mert az azért utalószó ilyen esetekben mindig kitehetõ. Ezért
ezzel a kérdéssel a következõ alfejezetben foglalkozunk.

33..22..  AA  KKAATTEEGGOORRIIÁÁLLIISS  AALLÁÁRREENNDDEELLÉÉSS

Középiskolai modellünk a kategoriális alárendelések kezelésének te-
kintetében szorosan követi Alberti és Medve (2002. 178–201.) elgon-
dolásait.

Elõször is tekintsük át a különbözõ altípusokat és azok legfontosabb
szerkezeti jellemzõit. A kategoriális alárendelés legáltalánosabb ágrajza:

Az altípusok csoportosításában két fõ szempontot érdemes figyelem-
be venni: egyrészt az 1XP, másrészt a CP belsõ szerkezetét. Az elsõ
szempont szerint megkülönböztethetünk utalószavas (azon belül jelen-
lévõ vagy hangalak nélküli utalószavas), illetve lexikális fejes aláren-
delést; a második szempont alapján pedig hogy-kötõszavas, valamint
vonatkozói mellékmondatokat különíthetünk el. A két szempont alapján
értelemszerûen négyfajta altípus jön létre: utalószavas hogy-kötõsza-
vas; utalószavas vonatkozói; lexikális fejes hogy-kötõszavas és lexiká-
lis fejes vonatkozói alárendelés. Harmadik osztályozási szempontként a
CP kapcsolódási pozíciója vehetõ figyelembe: ez alapján lehet a lexi-
kális fejes alárendelésen belül a nem-megszorító és a megszorító (9’)
fajtákat elkülöníteni egymástól.

Lássuk az egyes típusokat példamondatokkal (a mondatok mögötti
számok a hozzájuk tartozó ágrajzokat jelölik). Arra törekedtünk, hogy
példamondataink (a tagmondatok viszonylagos egyszerûsége mellett) a
lehetõ legtöbb alárendeléssel kapcsolatos problémát tartalmazzák, ezál-
tal remélhetõleg minden fõbb típus kezelése könnyen elsajátítható lesz.
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(9)   XP 

1XP  CP 

(9’)   N’ 

  N’  CP 



(10)
1. táblázat. Az alárendelés típusai

(11) Utalószavas alárendelések (jelenlévõ utalószóval)

(11a) Tárgyalhatunk arról, amit javasoltál.        (11b) Azt mondtad, hogy elmész.

A fenti ágrajzokból látható, hogy az alapvetõ különbség a hogy-kö-
tõszavas és a vonatkozói mellékmondatok CP-je között az, hogy elsõ
esetében a mondat szimbóluma (S) a kötõszó testvércsomópontjában
található, míg a második esetben ebben a pozícióban egy Von operátor
jelenik meg, amely a vonatkozó névmás számára biztosít helyet a szer-
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Utalószavas  Lexikális fejes   
jelenlévõ usz.  hangalak nélküli 

usz. 
megszorító  nem-

megszorító  
hogy-
kötõszavas  

Azt mondtad, 
hogy elmész. 
(11b) 

(a) 
Megmondtam, 
hogy elmegyek. 
(13a) 
 
(b) Hogy Péter 
megírja a leckét, 
rázárta az ajtót. 
(13c) 

Azt a 
véleményedet  
osztottad meg 
velünk, hogy 
unod a 
nyelvészetet. 
(14a) 

Erre a 
helyzetre 
alkalmazhatjuk 
Gipsz Jakab 
örökbecsû 
mondását, 
hogy minden 
gombát 
szeretnek a 
vaddisznók.  

vonatkozói  Tárgyalha -
tunk arról, 
amit 
javasoltál. 
(11a) 

(a) Átadtam, 
amit Péter üzent 
neked. 
 
(b) Amióta 
elmentél, 
teljesen 
megváltoztam. 
(13b) 

Azt a 
véleményedet 
osztottad meg 
velünk, amit 
mindig 
hangoztatsz.  

Találkoztam 
Péterrel, aki 
elmondott egy 
történetet. 
(14b) 

S=VP      S=VP 

     V’         NPa          V’ 
      

  V                 NP      NP        NP         CP h         V         NP      NP a      CPh 
árgyalhatunk   promi         azt         ∅     mondtad   prote     ∅ 

  NP CP          C’ 
           arról 
    C’     C          S=VP 
                  hogy 
  C      Von              AdvPe       V’ 
                           el- 
       NPa  S=VP            V    AdvPe   NP 
      amit          mész     ∅       prote 
         V’ 

     V   NP   NPa 
       javasoltál  prote    ∅ 



kezetben (vö. Alberti és Medve, 2002 által bevezetett ËP). Felmerülhet
a kérdés, hogy miért van szükség erre az új operátorra, amikor van a
szerkezetben egy üres módosítói pozíció, a kötõszói frázis (CP) speci-
fikálója, amely látszólag tökéletesen alkalmas a vonatkozó névmás be-
fogadására. Léteznek azonban olyan mondatok (12), amelyekben egy-
aránt jelen van a kötõszó és a vonatkozó névmás is.

(12a) A kislányom olyan, mint amilyennek megálmodtam.
(12a’) *A kislányom olyan, amilyennek mint megálmodtam.
(12b) Emese úgy zongorázik, mint ahogyan az angyalok énekelnek.

Amint az a (12a) és (12b) szósorokból látszik, a kötõszó és a vonat-
kozó névmás sorrendje nem teszi lehetõvé, hogy a fenti megoldást al-
kalmazzuk, hiszen akkor a szabályrendszerünk olyan szerkezeteket ál-
lítana elõ, amelyekben a kiemelt elemek fordított sorrendben állnának,
és ez agrammatikussághoz vezetne (12a’).

(13) Utalószavas alárendelések (hangalak nélküli utalószóval)

(13a) Megmondtam, hogy elmegyek.    (13b) Amióta elmentél, teljesen 
megváltoztam.

A hangalak nélküli utalószavas alárendelések a diákoknak több
problémát okoznak, mint ugyanazoknak a mondatoknak azon változa-
tai, amelyekben az utalószó kimondatik. Az sem könnyíti meg a hely-
zetüket, hogy a jelen nem lévõ utalószónak kétféle reprezentációját kü-
lönítjük el a kategóriája és az esete szerint. (13a)-ban az a változat lát-
ható, amikor pro szerepel ebben a helyzetben; ezt a hangalakot nem öl-
tõ elemet ugyanúgy használjuk, mint az egyszerû mondat esetében
(lásd B. Nagy és Medve, jelen kötet). A zárójeles megoldást akkor al-
kalmazzuk, amikor a pro használata lehetetlen: azaz az utalószó nem
NP kategóriájú (13b), illetve nem alanyi vagy tárgyi esetû (pl. Higgy
(abban), amiben akarsz!).
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S=VP       S=VP 

 
AdvPm       V’             AdvP   VP 
meg- 
 V       AdvPm  NP         NP  AdvP     CP  AdvP          VP 
   mondtam ∅      proén             (azóta)            teljesen 
       NP     CP       C’         AdvPm   V’ 
   proazt              meg- 
         C’      C         Von       V   AdvPm   NP 
                változtam  ∅        proén 
    C      S=VP         AdvP    S=VP 
             hogy         amióta 
          AdvPe    V’   AdvPe       V’ 
            el-      el- 
        V        AdvP e     NP           V       AdvPe        NP 
    megyek     ∅     proén     mentél        ∅            pro te 



Mint azt a független alárendeléseket tárgyaló alfejezet végén már
említettük, a célhatározói alárendeléseket a kategoriális alárendelések
közé soroljuk, amelynek az utalószava az alárendelt tagmondatban lé-
võ ige kötõmódja miatt elmaradhat.

(13c) Hogy Péter megírja a leckét, rázárta az ajtót.

A célhatározói alárendelt mondatoknak van egy olyan sajátosságuk,
hogy – szemben az okhatározói alárendelésekkel – akkor sem lehet a
két tagmondat alanya koreferens, ha a mellékmondat megelõzi a fõ-
mondatot. Olyan szintaktikai konfigurációt kell tehát elõállítanunk [vö.
(6d) és (8d)], amelyben a névmás vezérli a tartalmas fõnevet, ezért a ki-
induló szerkezetben a Pétert is tartalmazó AdvP-t a V’ alatt (a pro test-
vércsomópontjában) vesszük fel. A szórend azonban azt kívánja, hogy
ez az összetevõ a mondat élén jelenjen meg, ezért mozgatásra van
szükség. És bár ez az összetevõ a mondatban szabad bõvítményként
van jelen, mivel mozgatni vagyunk kénytelenek, és csatolt pozícióba
mozgatni ebben a rendszerben tilos (vö. Alberti és Medve, 2002.), a
transzformáció végpontja a Topik operátor lesz.
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S=Topik 
 
 AdvPa     VP 
 
 AdvP  CP   AdvPr   V’ 
(azért)      rá- 
  C’    V AdvPr   NP         NP         AdvP a 
             zárta    ∅         proõ        az ajtót ∅ 
 C     S=Topik 
         hogy 
         NPp        VP 
       Péter 
       AdvPm      V’ 
       meg- 
      V AdvPm    NPp    NP 
   írja   ∅     ∅      a leckét 



(14) Lexikális fejes alárendelések

(14a) Azt a véleményedet osztottad meg velünk,   (14b) Találkoztam Péterrel, aki 
hogy unod a nyelvészetet. elmondott egy történetet.

A lexikális fejes alárendeléseknek – ahogy azt már említettük – két faj-
táját különböztetjük meg: megszorító (14a) és nem-megszorító (14b) tí-
pust. A különbséget egy egyszerû példán keresztül fogjuk megvilágítani: 

(15) Az emberek, akik lusták, kedvelik a kényelmes ágyakat. 

(15)-nek lehetséges megszorító (16a) és nem-megszorító (16b) értel-
mezése is:

(16a) ’azok az emberek, akik lusták, kedvelik a kényelmes ágyakat’ (vannak tehát
nem lusta emberek is a világon)
(16b) ’minden ember lusta, és mindenki kedveli a kényelmes ágyakat’ (a világon az
összes ember kedveli a kényelmes ágyakat, és emellett lusta)

Mivel ennek a mondatnak két jelentése van, ezért kétféle szerkezet
rendelhetõ hozzá. A jelentésbeli különbséget azzal tudjuk érzékelteti az
ágrajzokon, hogy a CP a két helyzetben más-más helyen jelenik meg:
a megszorító változat esetén N’-ra csatoljuk, a nem-megszorító válto-
zat esetén pedig a kategoriális alárendelésre általában jellemzõ szerke-
zetet hozzuk létre a CP-nek a maximális projekcióra (jelen esetben NP-
re) történõ csatolásával.
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S=Fókusz         S=VP 
 
          NPv      VP              V’ 
 
          N’       V’        V    NP                NP 
                 találkoztam    proén 
 NP    N’    V       AdvP   NP      NP    NP v    CPh                NP            CP 
 azt            osztottad   meg       prote   velünk   ∅ 
     DetP      N’          C’    N’                 C’ 
       a 
 N’             CPh   C          S=VP   N           C     Von 
                   ∅           hogy        Péterrel 
     N                  NP                V’       NPa                  S=VP 
véleményedet     proneked            aki 
    V   NP         NP            AdvPe               V’ 
          unod            prote     a nyelvészetet               el- 
           V       AdvPe NPa  NP 
                  mondott      ∅       ∅  
                N’ 
 
              DetP     N’ 
              egy 
                N 
                  történetet 



4. A MELLÉRENDELÉS

A hagyományos nyelvszemlélet a mellérendeléssel kapcsolatban
pusztán a mellérendelõ összetett mondatok tagmondatai közti vi-
szonnyal foglalkozik öt típust állapítva meg a kötõszó szemantikáját
figyelembe véve: kapcsolatos, ellentétes, választó, következtetõ, illet-
ve magyarázó. 

Követve a generatív hagyományt5 (lásd például Bánréti, 1992; Al-
berti és Medve, 2002. 203–225.) mi a mellérendelõ kötõszók szeman-
tikai vizsgálata helyett az ilyen kapcsolóelemekkel összekötött szerke-
zetek szintaktikai viselkedésére helyezzük a hangsúlyt. A mellérendelõ
mondatokat tulajdonképpen nem kívánjuk osztályozni. A kötõszókkal
kapcsolatban ilyen szempontból nézve az lehet releváns, ami megkü-
lönbözteti õket az alárendelõ kötõszóktól (17b), azaz, hogy a melléren-
delõ kötõelemek nem állhatnak a mondat élén (18b). Mivel tehát szin-
taktikailag elkülönülnek egymástól, Kenesei (1992)-t és Bánréti
(1992)-t követve különbözõ szintaktikai kategóriába soroljuk õket: az
alárendelõ kötõszókat C (CP)-vel, a mellérendelõket pedig Conj-nyal
jelöljük. Utóbbi nálunk sem (vö. Bánréti, 1992, valamint Alberti és
Medve, 2002) illeszkedik az X’-elméletbe, tehát a reprezentációkban
nem találunk majd Conj’-t, sem pedig ConjP-t.

(17a) Nem vettem feleségül Marit, bár szeretem.
(17b) Bár szeretem, nem vettem feleségül Marit.
(18a) Nem vettem feleségül Marit, de szeretem.
(18b) * De szeretem, nem vettem feleségül Marit.

Egyébiránt a hagyományosan szemantikailag különbözõ típusokba
sorolt mellérendelõ kötõszók szintaktikailag nagyon hasonlóan mûköd-
nek, pusztán az általuk koordinált tagok száma (19) és kategóriája (20)
szempontjából különböznek egymástól, illetve abban a tekintetben,
hogy megjelenhetnek-e a szerkezet utolsó tagjában (21b) vagy kötele-
zõen meg kell azt elõzniük (21a).6

(19a) szép, kedves, aranyos, vidám és okos
(19b) * szép, kedves, aranyos, vidám viszont szemtelen7

(20a) Péter és Mari
(20b) *Péter viszont Mari
(21a) A vonat megérkezett, és az emberek leszálltak. 
(21a’) * A vonat megérkezett, az emberek és leszálltak.
(21b) A vonat megérkezett, viszont az emberek nem szálltak le.
(21b’) A vonat megérkezett, az emberek viszont nem szálltak le.

Természetesen csak olyan elemek koordinálhatóak (bõvebben lásd
Bánréti, 1992. 721–730, 733–734.), amelyek a legfontosabb jegyeik te-
kintetében megegyeznek: például kategóriájukban (22a); determinált-
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ságuk szempontjából (22b); tematikus szerepükben (22c); vagy vonzat-
keretükben (22d). 

(22a) gitározik és énekel ~ *futva és énekel
(22b) a fiú és a víziló ~ *a fiú és víziló
(22c) a baltával és a fûrésszel vágja a fát ~ *a baltával és a szomszéddal vágja a fát
(22d) kedveli és becsüli Marit ~ *kedveli és vonzódik Marit/Marihoz

Rengeteg, mellérendeléssel kapcsolatos kétértelmûség van a nyel-
vünkben (1b, 23, 24), melyeket az X’-elmélet keretein belül egyszerû-
en és látványosan meg tudunk mutatni.

(23) Péter és Mari barátai

(23)-ban a kétértelmûséget az okozza, hogy a birtokosnak van jelö-
letlen változata a magyarban. Hogy elõálljon egy ilyen szerkezet, ah-
hoz az szükséges, hogy a jelöletlen birtokost tartalmazó összetevõ
alanyként szerepeljen a mondatban egy mellérendelés utolsó tagjaként,
ahol a többi koordinált tag nem birtokos szerkezet. (23a) jelentése az,
hogy a szóban forgó barátok (legyenek õk: Kati és Csaba) Péterhez és
Marihoz egyaránt tartoznak, míg (23b)-ben csak Marihoz. Tehát az el-
sõ szerkezetben Kati és Csaba, a másodikban pedig Péter, Kati és Csa-
ba tevékenykedik.

(24) három szempontból is kétértelmû: egyrészt a jelzõk (nagyon ér-
dekes és tanulságos; angol nyelvû) hovatartozása; másrészt a fõnévi
vonzat (a nyelvészetrõl) régense; harmadrészt pedig az elsõ jelzõ sza-
bad bõvítményének (nagyon érdekes és tanulságos) hovatartozása
szempontjából.

69

(23a)        NP    (23b)  NP 
 
  NPpm   N’   NP      Conj NP 
                 Péter és 
  NP     Conj       NP    N       NPpm         NPm           N’ 
Péter      és     Mari      barátai         ∅           Mari 
             N        NPm 
          barátai         ∅ 



(24) Gábor nagyon érdekes és tanulságos angol nyelvû cikkei és könyvei a nyelvé-
szetrõl

Tekintsük elõször a jelzõk hovatartozásának kérdését. (24a)-ban a
legkézenfekvõbb értelmezési lehetõség reprezentációja látható: mind-
két jelzõ mindkét fõnevet bõvíti (a cikkek és a könyvek egyaránt na-
gyon érdekesek és tanulságosak, valamint egyaránt angol nyelven íród-
tak). (24b)-ben azt a változatot ábrázoltuk, amelyben csupán a cikkeket
bõvítik a fenti jelzõk, a könyveket nem (tehát könyvekrõl, valamint na-
gyon érdekes és tanulságos angol nyelvû cikkekrõl van szó ebben az
esetben). (24c) kissé erõltetettnek tûnõ értelmezési lehetõséget mutat
azáltal, hogy az elsõ jelzõ minkét fõnévhez egyaránt tartozik, míg a
második csupán a cikkeket bõvíti (mind a cikkek, mind a könyvek na-
gyon érdekesek és tanulságosak, viszont csak a cikkekrõl áruljuk el,
hogy milyen nyelven íródtak).

A következõkben a nyelvészetrõl NP lehetséges régense(i)t vesszük
szemügyre. Mind (24a), mind (24c) azt a jelentésváltozatot mutatja be,
hogy a cikkek és a könyvek egyaránt a nyelvészetrõl szólnak, a szerke-
zet azonban mégsem teljesen egyforma (még ebben a tekintetben sem).
A (24a)-ban látható szerkezetet csak addig lehet alkalmazni, amíg a fõ-
nevek összes bõvítménye közös; ha már van egy olyan jelzõ, amely
csak az egyiket bõvíti, akkor ez kikényszeríti a (24c)-ben látható, ellip-
szist (lásd késõbb) tartalmazó reprezentációt. (24b)-ben viszont azt a
jelentésvariációt láthatjuk, amelyben csupán a könyvek szólnak a nyel-
vészetrõl, a cikkek témáját nem ismerjük.

Végül nézzük meg az elsõ jelzõ (nagyon érdekes és tanulságos) bel-
sõ szerkezetét, ahol a kétértelmûséget a nagyon helyzete okozza. Ezt a
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(24a)    (24b)     (24c) 
 
   NP    NP     NP 

 
    NPg         N’   NPg         N’        NPg          N’ 
 Gábor               Gábor                 Gábor  
 AP*   N’   N’    Conj       N’    AP*     N’ 
              és 
    AP         N’    AP*    N’   N       NPg   NP          N’     Conj     N’  
    angol nyelvû               könyvei ∅    a ny-rõl          és 
           N     NP g    NP                             AP         N’        N      NP g  NP 
         ∅  a ny-rõl           AP         N’                   angol nyelvû     könyvei       ∅ a ny-rõ

       N      Conj     N              angol             
    cikkei       és könyvei               nyelvû      N NPg          N     NPg NP    
             cikkei ∅      cikkei       ∅  a ny-rõl 
 
 
             1AP*                 2AP* 
 
        AdvP     AP               AP        Conj  AP 
      nagyon       és      tanulságos 
        AP   Conj      AP    AdvP       AP 
  érdekes   és    tanulságos                    nagyon      érdekes 



szabad bõvítményt ugyanis tekinthetjük úgy, hogy az érdekes és a ta-
nulságos AP-hez egyaránt tartozik (1AP), és úgy is, hogy csak az elõb-
bihez (2AP).

Mindezek után kiderül, hogy (24)-ben szereplõ NP-nek 12 lehetsé-
ges értelmezése van: 3 (AP-k hovatartozása) x 2 (a nyelvészetrõl hova-
tartozása) x 2 (AP* szerkezete).

44..11..  EELLLLIIPPSSZZIISS

Ellipszisen a generatív hagyományt követve olyan mellérendelõ
mondatokat értünk, amelyeknél az egyik tagmondatból (elliptikus tag-
mondat) hiányzik az ige, vagy az ige és bizonyos bõvítményei. A hi-
ányzó elemeket rekonstruálni tudjuk az úgynevezett bázis tagmondat
alapján, amely az összes összetevõt kifejtett formában tartalmazza.

A generatív szakirodalom komoly teret (pl. Bánréti, 1992. 738–761.)
szentel ennek a kérdésnek, míg a hagyományos grammatikák csak na-
gyon keveset foglalkoznak vele: a Magyar grammatikában (Keszler,
2000. 533–534.) például csak apró betûben lehet röviden olvasni a je-
lenségrõl, ahol az ellipszist tartalmazó mondatokat az egyszerû és az
összetett mondat határsávjába sorolják.

Annak, hogy egy mondatból milyen összetevõket lehet elhagyni, ko-
moly szabályai vannak: bal oldali tagmondatból csak jobb oldali össze-
tevõt, jobb oldaliból pedig csak bal oldalit hagyhatunk el. Ezt nevezzük
iránymegszorításnak (lásd Bánréti, 1992. 770–774.). A generatív szak-
irodalom különbözõ megoldásokat javasol az eltérõ típusok kezelésére,
mi azonban hasznosnak gondoljuk, ha középiskolában egy egyszerû,
egységes megoldást javasolunk a könnyebb elsajátíthatóság végett.
Mindez abban nyilvánul meg, hogy az elliptálandó összetevõket „le-
vágjuk” (lásd 25–28).

Elõször tekintsük azt a típust, amely esetén az ellipszis az elsõ tag-
mondatban van (25). Különbözõ vonalakkal jelöltük (és a vonal típusát
az egyes példamondatok mögött fel is tûntettük), hogy az egyes mon-
datokban pontosan mit és hol kell „vágni”. Az összes példamondatunk-
ban olyan kötõszó szerepel, amely a második tagmondat Topikja után
hangzik el, az ágrajzokon azonban szemantikai okokból a mellérende-
lõ kötõszók megszokott helyén, a tagmondatok között tûntetjük fel sti-
lisztikai szabályok mûködését feltételezve, ebben a tekintetben is kö-
vetve a modellünk alapjául szolgáló Alberti és Medve (2002. 203, 206,
228–232.)-t.
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Az ellipszisnek természetébõl adódó sajátossága, hogy csak olyan
összetevõt „vághatunk le”, amely azonos formában szerepelne mindkét
tagmondatban. (25a) ennek alapján csak úgy értelmezhetõ, hogy Ubul
négy érdekes könyvet kölcsönzött ki. (25b)-ben a kikölcsönzött négy
dolog már nem érdekes, hanem unalmas, de még mindig könyv. (25c)-
ben viszont már nem is könyvekrõl, hanem lexikonokról beszélünk
Ubul kölcsönzése kapcsán.

Térjünk át az úgynevezett visszautaló ellipszisek tárgyalására, ame-
lyeknél a hiány az utolsó tagmondatban van. (26) nem igényel külön
magyarázatot az eddigiek ismeretében.

(26) Géza szívesen kölcsönadta Marinak a zongorát, Dezsõ pedig Julinak a 
metronómot.

Bizonyos visszautaló ellipszisek kétféle módon is kiegészíthetõk. A
(27)-ben olvasható mondat második tagmondata vagy úgy egészíthetõ
ki, hogy Dezsõ pedig [kölcsönadta Marinak] a metronómot (27a), vagy
úgy, hogy Dezsõ pedig a metronómot [adta kölcsön neki](27b). 
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(25a) Ubul négy, Jenõ pedig hat érdekes könyvet kölcsönzött ki.   

(25b) Ubul négy unalmas, Jenõ pedig hat érdekes könyvet kölcsönzött ki.   

(25c) Ubul négy unalmas lexikont, Jenõ pedig hat érdekes könyvet kölcsönzött ki.   

 
      S 
 
 S=Topik            Conj   S=Topik 
               pedig 
 NPj’  Fókusz     NPj  Fókusz 
Ubul       Jenõ 
    NPk’              VP             NPk  VP 
 
      N’              V’              N’   V’ 
 
   DetP          N’ V     AdvP  NP j’   NPk’    DetP N’    V         AdvP     NP j   NPk

 négy        kölcsönzött   ki         ∅      ∅      hat           kölcsönzött     ki       ∅  ∅ 
 AP       N’           AP      N’ 
 érdekes/unalmas       érdekes 
             N          N 
  könyvet/lexikont      könyvet 

S 

   S=Topik           Conj  S=Topik 
             pedig 

 NPg    VP       NPg’  VP 
Géza      Dezsõ 
      AdvP  VP            AdvP  VP 
    szívesen            szívesen  

      AdvPk  V’         AdvPk’            V’ 
                kölcsön-          kölcsön- 

       V NP    AdvPk     NPg       NP       V   NP  AdvP k’   NPg’          NP 
    adta   Marinak  ∅            ∅     a zongorát     adta  Julinak    ∅            ∅         a metronómot 



(27a) Géza kölcsönadta Marinak a zongorát, Dezsõ pedig a metronómot.

Látható, hogy (27a)-ban a jobb oldali tagmondatnak nem kizárólag
egyértelmûen bal oldali összetevõit elliptáljuk: a Marinak NP-re csak
kis jóindulattal mondható, hogy baloldalon áll. Ennél a mondattípusnál
ismét az egyszerûség elvét követve eltértünk mind a Bánréti (1992.
766, 772–773.), mind az Alberti és Medve (2002. 219–222.)-ben java-
solt megoldástól.

(27b)-ben és (28)-ban az egységes ellipszis-kezelés okán ugyancsak
eltérünk az említett munkák által javasolt megoldásoktól (Bánréti, 1992.
777–789.; Alberti és Medve, 2002. 222–225.), így ott is alkalmazzuk a
„vágást”, amely mondatok egyébként egészen másképpen viselkednek,
mint az eddigiek, például nem felelnek meg az iránymegszorítási elvnek
(hiszen jobb oldali tagmondat (több) jobb oldali összetevõje hiányzik);
nem kötelezõ az ellipszisekre egyébként kötelezõen jellemzõ szintakti-
kai párhuzamosság (27b)-ben a második tagmondatban megjelenik egy
Fókusz operátor, amely az elsõ tagmondatban nincs jelen) vagy egyéb-
ként jelzõi helyen álló számneveken (28a), illetve mellékneveken (28b)
fõnévre jellemzõ ragozás jelenik meg. 

(27b) Géza kölcsönadta Marinak a zongorát, Dezsõ pedig a metronómot.
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S 
    
 S=Topik           Conj              S=Topik 
              pedig  

   NPg  VP            NPg’  VP 
 Géza            Dezsõ  

      AdvPk  V’         AdvPk’            V’ 
              kölcsön-          kölcsön- 

       V NP    AdvPk      NPg       NP       V   NP    AdvP k’  NPg’         NP 
    adta   Marinak  ∅            ∅     a zongorát     adta  Marinak    ∅           ∅        a metronómot 

S 
     
  S=Topik           Conj              S=Topik 
                pedig  
        NPg  VP            NPg’  Fókusz 
      Géza            Dezsõ  
       AdvPk  V’              NPm       VP 
                   kölcsön-              a metronómot 
        V NP    AdvPk’     NPg’       NP              V’ 
     adta   Marinak  ∅            ∅     a zongorát      
        V        AdvP     NP g’     NPm    NP 
       adta     kölcsön    ∅  ∅       neki 



5. ÖSSZEGZÉS 

Jelen tanulmányban összefoglaltuk az összetett mondattal kapcsola-
tos legfontosabb kérdéseket, megoldást kínálva azokra a problémákra
(is), amelyek a hagyományos iskolai nyelvtanban jelen pillanatban nem
kezelhetõk, vagy egyszerûen kimaradtak a tananyagokból. Bemutattuk,
hogy a generatív nyelvészet eredményeire alapozva létrehozható egy
olyan középiskolai tananyag, amely a jelenleg használatban lévõknél
koherensebb, többet mond a jelenségek szintaktikai vonatkozásairól,
de ugyanakkor egyszerû és könnyen áttekinthetõ megoldásokat javasol.

JEGYZET

1 Az egyes tagmondatokat reprezentáló ágrajzok értelmezéséhez lásd B. Nagy és Farkas,
2005 és B. Nagy és Medve tanulmányát jelen kötetben.

2 Az ágrajzban látható „vágási technikáról” lásd a tanulmány mellérendeléssel foglalko-
zó fejezetét.

3 A jelenséggel foglalkozó kötéselméletrõl részletesen lásd Kenesei, 1992. 540–544.
4 Természetesen az elv a fordított esetet nem zárja ki, az (5c) koreferensen értelmezve

(is) tökéletes.
5 A népszerûsítõ szándékú generatív munkák a mellérendelést általában nem tárgyalják

(pl. É. Kiss, 1998.)
6 Errõl a kérdésrõl bõvebben lásd Bánréti, 1992. 735–738, 757–761.
7 Természetesen ez a szerkezet grammatikus akkor, ha de elõtti rész egy összetevõ:

[[szép, kedves, aranyos (és) vidám] viszont [szemtelen]].
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(28a) Ubul négy unalmas lexikont kölcsönzött ki, Jenõ pedig hatot.  
(28b) Ubul négy unalmas lexikont kölcsönzött ki, Jenõ pedig hat érdekeset.  
(28c) Ubul négy unalmas lexikont kölcsönzött ki, Jenõ pedig hat érdekes könyvet.  
 
      S 
 
 S=Topik           Conj       S=Topik 
              pedig 
 NPu  Fókusz       NPu’       Fókusz 
Ubul        Jenõ 
    NPl        VP                   NPl’   VP 
 
      N’          V’              N’    V’ 
 
   DetP          N’ V     AdvP  NP u   NPl       DetP N’    V         AdvP     NP u’   NPl’ 
 négy        kölcsönzött   ki         ∅      ∅         hat(ot)            kölcsönzött     ki       ∅   ∅ 
 AP       N’           AP      N’ 
        unalmas              unalmas/érdekes(et)  
             N          N 
        lexikont           lexikont/könyvet 
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DÓLA MÓNIKA

NYELVI KREATIVITÁS ÉS NYELVI EMLÉKEZET

A MAGYAR MINT IDEGEN NYELVI SZEMLÉLET AZ 
ANYANYELVI NEVELÉSBEN

Atanulmány a magyar mint anyanyelv és magyar mint idegen
nyelv szemlélete közötti kapcsolódási pontokat keresi, és azt
vizsgálja, hogyan gazdagodhat az anyanyelvi nevelés a kétféle

nyelvi üzemmód egymáshoz közelítése révén. A magyar mint idegen
nyelvi szemlélet beemelése az anyanyelvi nevelésbe a nyelvtudomány-
nak az utóbbi idõben elért eredményeire támaszkodva valósulhat meg.
A tanulmány két modell keretében vizsgálja a lehetséges kapcsolódási
pontokat; ezek a generáló szabályok és a formulaszerû nyelvhasználat.

1. BEVEZETÉS

Az anyanyelvi nevelés „helyzete nagyon sajátos” – írja Bánréti Zol-
tán (Bánréti, 1990) –, „hiszen a kisgyermek már az iskolába lépés elõtt
tudja az anyanyelvét, azaz bizonyos formában tudja anyanyelvének
grammatikáját. (A grammatika ebben az esetben a gyerek által ismert
és használt nyelvi egységeket és szabályokat jelenti)”. Ebben a speciá-
lis helyzetben a nyelvi nevelés elsõdleges célja, hogy a diákok egy bi-
zonyos formában már meglévõ tudását „más formára alakítsuk, más
fajtájúvá tegyük, s eközben bõvítsük és gazdagítsuk”. (Bánréti, 1990)
A pedagógiai módszertan elõterébe Bánréti szerint a felfedezést, a
problémamegoldást és a tevékenykedtetést kell állítani: a gyereket
olyan stratégiákkal és szemlélettel kell ellátni, hogy képes legyen fel-
fedezni az anyanyelvét mûködtetõ szabályrendszert: a gyerek „megta-
nulja a szavakat, a toldalékokat és ezek összekapcsolási szabályait.
Ezek segítségével végtelen sok mondatot tud alkotni és megérteni.
Azonban az ember nem tudja magától „felmondani” az összekapcsolá-
si szabályokat. Az anyanyelvi órán ezért azzal foglalkozunk, hogy fel-
fedezzük ezeket a szabályokat, hogy felfedezzük, mit is tudunk, ha ma-
gyarul tudunk”. (Bánréti, 1979) 

Felmerül a kérdés, hogy milyen konkrét feladatok segíthetnek ki-
nyerni a gyerekekbõl azt, amit egy bizonyos, kevéssé tudatos formában
már eleve birtokolnak. Hogyan alakítható ki bennük egyfajta jártasság,
hogy képesek legyenek megérteni és alkotó módon kezelni a magyar
nyelvet és a nyelvhasználatot mûködtetõ szabályokat? A jelen tanul-
mány javaslatának értelmében érdemes volna érvényesíteni a magyar
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mint idegen nyelv szempontjait is az anyanyelvi nevelésben, mert meg-
gyõzõdésünk, hogy a magyar nyelvhez kívülrõl közelítõ problémameg-
oldó feladatok alkalmasak arra, hogy felkeltsék a gyerekekben a nyel-
vi érzékenységet és hogy tevékenykedtetõ módon felfedeztessék velük
anyanyelvük szabályrendszerét. 

2. UGYANAZ ÉS MÉGIS MÁS: MAGYAR MINT ANYANYELV
ÉS MAGYAR MINT IDEGEN NYELV

22..11..  MMIIÉÉRRTT  ÉÉRRDDEEMMEESS  MMAAGGYYAARR  MMIINNTT  IIDDEEGGEENN  NNYYEELLVVII  SSZZEEMMPPOONNTTOOKKAATT  

ÉÉRRVVÉÉNNYYEESSÍÍTTEENNII  AAZZ  AANNYYAANNYYEELLVVII  NNEEVVEELLÉÉSSBBEENN??

Noha általánosan elfogadott nézet, hogy az anyanyelv és a nem-anya-
nyelv között oppozíció áll fenn, korunk többnyelvû és többkultúrájú
mindennapjaiban szükségessé válik, hogy a két területet közelebb hoz-
zuk egymáshoz. Szépe György megfogalmazásában a magyar anyanyel-
vi nevelésben az európai zónához illeszkedõ új célrendszert kell kiala-
kítani, amelyet csak úgy lehet elérni, ha közös, korszerû tudományos
alapokra helyezve közelebb hozzuk egymáshoz az anyanyelvi nyelvel-
sajátítást, a kétnyelvû környezetben zajló második nyelv elsajátítását és
a szervezett formában történõ idegennyelv-tanulást. (Szépe, 2001) 

Az anyanyelv és az idegen nyelv különválasztása elfedi a nyelvek
mûködésének alapvetõ hasonlóságait, a közöttük létesülõ kapcsolatok
feltárása viszont pozitívan befolyásolhatja a tanulók nyelvi készségei-
nek, képességeinek és idegennyelv-tanulásának fejlõdését. Érdemes te-
hát többféle nyelvi „üzemmódot” (Szépe, 2001) integrálni az anyanyel-
vi nevelésben. Nem kell azonban rögtön idegen nyelvekhez fordul-
nunk. Anyanyelvünkre is tekinthetünk olyan nyelvként, amely másnak
idegen, és amely rendelkezik az emberi nyelvet mûködtetõ szabály-
rendszerrel. 

Hegedûs Rita felhívja a figyelmet arra, hogy a magyar mint anya-
nyelv és magyar mint idegen nyelv oppozíció mozdulatlan, változatlan
tömbként tekint a nyelvre, és két teljesen különálló tevékenységként ér-
telmezi az anyanyelvi nevelést és az idegennyelv-tanítást. (Hegedûs,
1990) Ha azonban az idegennyelvi tanuló szemszögébõl tekintünk
anyanyelvünkre, más megvilágításba kerül a magyar nyelv szerkezete
és mûködése, és olyan jelenségek és összefüggések tárulnak fel, ame-
lyek elsõ nyelvünket belülrõl és önmagában nézve rejtve maradnának.
Ha anyanyelvünkön, amelynek a kisiskolás is birtokában van, tudato-
sítjuk azt, amit tudunk a nyelven és a nyelvrõl, és amit idegeneknek
meg kell tanulniuk, ha el szeretnék sajátítani a magyart, tudásunkat át-
vihetjük más nyelvekre is. Végsõ soron idegen nyelven is ugyanazokat
a kommunikációs szándékokat érjük el és ugyanazon viszonyokat fe-

77



jezzük ki, mint anyanyelvünkön, csak egy másik megközelítésbõl, más
eszközök segítségével tesszük azt. Ha felfedezzük, mit kell tudnia az
idegennyelvi beszélõnek ahhoz, hogy képes legyen jól használni a ma-
gyar nyelvet, megértjük azokat a mechanizmusokat, amelyeket kevés-
bé tudatosan már kiskorunktól fogva ismerünk és alkalmazunk.  

2.2. Hasonlóságok és eltérések a kétféle nyelvi üzemmód között
A magyar mint anyanyelv (MANY) és a magyar mint idegen nyelv

(MINY) elsõdleges oppozíciója a nyelv birtokbavételének szempontjá-
ból írható le. A jelen tanulmány ezért a magyar mint anyanyelv termi-
nussal a magyarra mint elsõ nyelvre utal, amelyet a gyermek születése
után természetes körülmények között sajátít el, a magyar mint idegen
nyelv terminus alatt pedig azt a nyelvet érti, amelyet (általában) felnõt-
tek tanulnak szervezett formában. Ebben az értelemben a MANY és a
MINY közötti különbségek az alábbi szempontok szerint írhatók le:

1. táblázat

A két nyelvi üzemmód közti legfõbb különbségek abból fakadnak,
hogy az egyes beszélõk eltérõ feltételek mellett veszik birtokba és
használják a magyar nyelvet. Ennek egyik következménye a nyelvi
kompetenciára vonatkozik. A MANY esetében a beszélõk megszerzett
grammatikai ismereteiket kevésbé tudatos formában birtokolják,
ugyanakkor szinte kivétel nélkül helyesen alkalmazzák azokat. A
MINY-ben ezzel szemben a nyelvtani tudás többnyire explicit módon
van (vagy nincs) jelen, azaz az idegennyelvi beszélõ vagy meg tudja
fogalmazni az általa helyesen használt szerkezetre vonatkozó gramma-
tikai szabályokat, vagy hiányosak az azokra vonatkozó ismeretei, és
agrammatikus szósorokat produkál. A másik következmény nyelvhasz-
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Magyar mint anyanyelv  Magyar mint idegen nyelv  
1. Kisgyermekkorban kezdõdik 
elsajátítása; tipikusan megelõzi minden 
más nyelv ismeretét.  

Többnyire fiatalfelnõttek és felnõttek 
tanulják egy vagy több nyelv birtokában.  

2. Egész életen át tartó tevéken ység. A tanulásra fordított idõ korlátozott.  
3. A társadalmi szocializáció és a valóság 
megismerésének eszköze, erõs környezeti 
inger.  

Instrumentális, integrációs vagy 
intrinzikus motivációs bázison alapul.  

4. Elsajátítása természetes körülmények 
közt zajlik. 

Tanulása formális (osztálytermi) 
körülmények között zajlik.  

5. Spontán módon történik.  Mesterséges módon indukált.  
6. Kevés tudatosság jellemzi az 
elsajátítást.  

Szabálytanulás.  

7. Gyakori használata minden doménre 
általános érvénnyel jellemzõ.  

Használati köre korlátozott; szakaszos 
jellegû.  

8. A világ és a nyelv közvetlen 
kapcsolata.  

Az ismeretek megszerzése az 
anyanyelven keresztül hat.  



nálati. Az anyanyelvi beszélõk tudják és érzik, hogy az egyes kommu-
nikációs beszédhelyzetekben a magyar beszélõközösség milyen kifeje-
zéseket használ szokásszerûen. Az idegennyelvi tanulók azonban nem
rendelkeznek a magyar nyelv konvencionális, rutinszerû használatára
vonatkozó tudással, ezért magyar nyelvi produkciójuk sokszor „ma-
gyartalannak” vagy kevésbé idiomatikusnak hat. 

Példának okáért vegyünk szemügyre olyan mondatokat, amelyekben
tárgyrag szerepel. A nyelvi kompetencia felõl közelítve elmondható,
hogy noha az anyanyelvi beszélõk többsége nem tudja megfogalmazni
azt a szabályt, amelynek alapján a -t a szótõhöz kapcsoljuk, szinte ki-
zárólagos jelleggel helyesen alkalmazzák azt. Implicit tudásuk tehát
magában foglalja a tárgy szerepének és a rag kapcsolódási szabályai-
nak ismeretét. Magyarul tanuló külföldiek többnyire ismerik a sza-
bályt, mégis sokszor hibásan alkalmazzák azt (pl. *Történelemet tanu-
lok, *Olvastam egy jó könyv, *Mit te kérsz?). Ezeknek a diákoknak
rendkívül összetett információkat kell megérteniük és megtanulniuk a
formális, explicit szabályokat megfogalmazó MINY-tanulás során. Is-
merniük kell a tranzitivitás fogalmát, a magyar nyelvben markáns di-
rekt markerként funkcionáló toldalékot, az ige vonzatkeretét, a szóren-
di szabályokat, valamint az akkuzatívuszi ragnak a szótõhöz való kap-
csolódását (hangrendi illeszkedés, a -t kötõhang nélküli kapcsolódása
magánhangzóban vagy -l, -r, -s, -sz, -z, -zs, -n, -ny, -j hangokban vég-
zõdõ fõnévi tövekhez, nyitótövek, tõváltozatok). A szokásszerû nyelv-
használatra vonatkozó ismeretek közti különbséget jól példázzák a ké-
rés funkciójában elhangzó helyzetmondatok. Külföldiektõl gyakran
hallani a következõ grammatikus, de nem konvencionális mondatokat:
Felvett egy kalapot / Kalapot viselt, amelyek helyett az anyanyelvi be-
szélõk gyakran az idiomatikusabb Kalapot húzott a fejébe / Kalapban
volt mondatokat használják.

A MANY tehát belsõ nyelvszemléletet, kevésbé explicit nyelvtani
tudást és (fejlesztendõ) nyelvhasználati érzéket feltételez a MINY kül-
sõ szemléletéhez, tudatos szabálytanulásához és kevésbé idiomatikus
jellegéhez képest. Nyilvánvaló azonban, hogy az eltérések ellenére
ugyanazon nyelv mûködési szabályai állnak a figyelem középpontjá-
ban. Mind az anyanyelvi nevelésben, mind a magyar mint idegen nyelv
tanulásában a kommunikatív kompetencia (Hymes, 1968) tartalmai ké-
pezik az oktatás célját. A kommunikatív kompetencia azokat a tudás-
formákat foglalja magába, amelyekkel a nyelvhasználó rendelkezik
(vagy rendelkeznie kell). A legelterjedtebb modell négy alkotóelembõl
áll: nyelvi, szociolingvisztikai (és pragmatikai), beszéd- és szövegalko-
tói, valamint stratégiai kompetencia, illetve az ezeket átható kulturális
kompetencia. (Bárdos, 2000) Mind az anyanyelvi, mind a magyar mint
idegen nyelvi oktatás célja ugyanis, hogy feltárja a magyar nyelv szer-
kezetére és mûködésére vonatkozó azon szabályokat, amelyek segítsé-
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gével bizonyos elemeket bizonyos generáló szabályokat alkalmazva jól
formált mondatokká tud összekapcsolni a beszélõ (nyelvi kompetenci-
a2). Mindkét területen fontos cél azonban az is, hogy feltárjuk, illetve
bõvítsük azt a magyar beszélõközösséghez és nyelvhasználathoz kötõ-
dõ kifejezéstárat és szabályrendszert, amelynek ismeretében a beszélõk
olyan megnyilatkozásokat tudnak létrehozni, amelyek hozzásegítik
õket a sikeres magyar nyelvi kommunikációhoz (szociolingvisztikai,
pragmatikai, beszéd- és szövegalkotói, kulturális kompetencia).

A magyar mint idegen nyelv szemléletének az anyanyelvi nevelésbe
integrálása következésképpen a külsõ szemlélet által feltételezett sza-
bálykeresés és nyelvi tudatosság, valamint a szó- és írásbeliségben
megvalósuló szokásszerû és normatív nyelvhasználat mûködésének
feltárása mentén valósítható meg.      

3. A MAGYAR MINT ANYANYELV ÉS A MAGYAR MINT 
IDEGEN NYELV INTEGRÁLÁSA A MODERN 

NYELVTUDOMÁNY KERETÉBEN

33..11..  NNYYEELLVVII  KKRREEAATTIIVVIITTÁÁSS::  SSZZAABBÁÁLLYYFFEELLFFEEDDEEZZÉÉSS  AANNAALLIITTIIKKUUSS  MMEEGGKKÖÖZZEELLÍÍTTÉÉSSBBEENN  

––  AA  NNYYEELLVVHHAASSZZNNÁÁLLAATT  MMIINNTT  PPRROODDUUKKTTÍÍVV  FFOOLLYYAAMMAATT

Az anyanyelvi nevelés korszerûsítésének egyik sarkalatos pontja a
nyelvtan szinkrón rendszerének strukturális vizsgálata a taxonomizáló,
tematikus koncentráció helyett. A nyelvi kompetencia fejlõdését és
megértését nem a „dobozolás” segíti elõ, hanem a nyelv dinamikájá-
nak, mûködési elveinek, szabályainak felfedezõ tanulása, amely a nyel-
vi kreativitás kulcsa. Ha a nyelvi nevelés szemléletét linearitás és stati-
kusság jellemzi, figyelmen kívül marad a nyelvi kompetencia lényege
– a nyelv rendszerszerûsége, szervezésének és mûködésének szabály-
rendszere. Az iskolai nyelvtan feladata, hogy feltárja azt a strukturális
rendet, amely – jelen esetben – a magyar nyelv rendszerének alapvetõ
szervezõ elve. Az olyan magyar mint idegen nyelv szempontú felada-
tok, amelyek a nyelvi produktivitást célozzák meg, dinamikus tanulási
formát biztosíthatnak az anyanyelvi nevelésben.

A magyar nyelv rendszeréhez a MINY szemléletével közelítõ felada-
tok azt a grammatikai tudást próbálják meg feltárni, amelynek segítsé-
gével véges számú elembõl végtelen számú mondatot vagyunk képesek
alkotni. Ehhez a saussure-i értelemben vett nyelvi jelekre és szabályok-
ra, illetve a Chomsky-féle generáló szabályokra van szükség: az egyes
nyelvi jeleket grammatikai tudás segítségével valós idõben szerkeszt-
jük össze (generáljuk) az újszerû közlések megalkotásakor. Ezzel a ké-
pességgel minden anyanyelvi beszélõ rendelkezik, az idegennyelvi be-
szélõk pedig megpróbálnak szert tenni rá annak érdekében, hogy jól
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formált magyar mondatokat tudjanak elõállítani. Az iskolás gyerekek
rendelkeznek azzal az anyanyelvi kompetenciával, amelynek alapján
meg tudják ítélni, hogy egy mondat grammatikus-e vagy nem, és ha
nem az, miért nem az, illetve hogyan lenne az. Ez a tudás jól kiaknáz-
ható azokban a problémamegoldó feladattípusokban, amelyeket hiba-
elemzõ és beleérzõ gyakorlatoknak nevezek.

A hibaelemzõ gyakorlatok során a tanulók olyan agrammatikus
mondatokkal találkoznak, amelyeket nem-anyanyelvi beszélõk hasz-
náltak. A diákok feladata, hogy – mintegy nyelvtanári szerepben –
megkeressék és kijavítsák a nyelvtani hibát. Egy jó nyelvtanár azonban
nemcsak beazonosítja a hibát és megadja a helyes alakot, hanem képes
el is magyarázni, mi a hiba oka, azaz milyen grammatikai szabályt sér-
tett meg az idegennyelvi tanuló. Az azonos szabályt sértõ grammatikai
hibák elemzése ilyen módon segíti az anyanyelvi nevelésben résztvevõ
diákokat, hogy felfedezzék a magyar grammatika szabályait.

A beleérzõ feladatok során a gyerekek különálló nyelvi jeleket kap-
nak, amelyeket jól formált mondattá kell összeszerkeszteniük. A szer-
kesztés során – belehelyezkedve az idegennyelvi tanuló szerepébe –
kommentálniuk kell, milyen nyelvtani mûveleteket végeznek, vagyis
meg kell fogalmazniuk, milyen nyelvtani szabályokat kell ismernie és
alkalmaznia a magyart idegen nyelvként tanulónak ahhoz, hogy ezeket
a feladatokat õ is sikeresen oldja meg.     

A hibaelemzõ és beleérzõ gyakorlatok egy-egy nyelvtani probléma
köré csoportosítva jelenhetnének meg a tananyagban. A mellékletben
található feladatok ízelítõt adnak a fonológia, a morfológia és a szinta-
xis körébõl.

33..22..  NNYYEELLVVII  EEMMLLÉÉKKEEZZEETT::  SSZZOOKKÁÁSSSSZZEERRÛÛ  NNYYEELLVVHHAASSZZNNÁÁLLAATT  HHOOLLIISSZZTTIIKKUUSS  

MMEEGGKKÖÖZZEELLÍÍTTÉÉSSBBEENN  ––  AA  NNYYEELLVV  MMIINNTT  HHAAGGYYOOMMÁÁNNYY

A korszerû leíró nyelvészet eredményein túl az anyanyelvi nevelés
megújításához hozzájárulhat a nyelvhasználat újszerû kutatása. Az
utóbbi idõben elért nemzetközi kutatási eredmények arról adnak szá-
mot, hogy a sikeres kommunikáció nemcsak a nyelvtani szabályok és a
lexikai egységek ismeretén, illetve azok szabad kombinációján alapul.
(Becker, 1975; Coulmas, 1979; Wray, 1999 stb.) A nyelvi szerkezetek
biztos kezelése és az azokból történõ legoszerû építkezés szükséges, de
nem elégséges feltétele az anyanyelvi, illetve az ahhoz közelítõ nyelv-
használatnak. Úgy tûnik ugyanis, hogy a társas interakció során az
egyes beszélõközösségek különbözõ kommunikációs helyzetekben a
grammatikailag lehetséges kifejezések közül bizonyos elemsorokat
elõnyben részesítenek másokhoz képest. Noha az egyes beszédszándé-
kokat sokféle módon el lehetne érni, az anyanyelvi beszélõk egy olyan
elõre gyártott, nagy mértékben konvencionalizálódott kifejezéstárral
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rendelkeznek, amelynek elemeit rendszeresen és tipikusan használják
együtt az egyes standardizált beszédhelyzetekben. Amint arra Hymes
rámutatott, verbális viselkedésünk nagy része rutinszerûen használt
elemtöbbesekbõl áll, és ezek konvencionális jelentõséggel bírnak az
egyén, a csoport és a kultúra számára. (Hymes, 1968) Egyes pszichol-
ingvisztikai kutatások ugyanakkor kimutatták, hogy ezeket a szokás-
szerûen használt elemsorokat a feldolgozás során mint egyetlen nagy
szót kezelik a nyelvhasználók, vagyis egyetlen elõre szerkesztett nagy
egységként tárolják õket a hosszú távú memóriában, és onnan eleme-
zetlenül hívják õket elõ a használat során (pl. Köszönöm szépen; Jó na-
pot kívánok!; Tudomásunkra jutott, hogy; Sajnálattal közöljük, hogy;
Elnézést; Õszinte részvétem; Egyrészt – másrészt stb.).

A nyelvtudomány egyes részterületein folyó kutatási eredményeket
összehangolandó a huszadik század végén megszületett a formulaszerû
nyelvhasználat terminus (Wray, 1999), amely arra utal, hogy léteznek
olyan elemsorok a nyelvben, amelyeket holisztikusan kezelnek a beszé-
lõk, nem pedig valós idõben nyelvtani szabályok alapján hoznak létre sza-
vakat beillesztve azokat az üres helyekre. Funkciójuk szerint ezek a for-
mulaszerû elemsorok segítik a nyelvfeldolgozást és a társas interakciót.

Mint minden beszédközösség, a magyar anyanyelvi beszélõk is ren-
delkeznek egy olyan terjedelmes kifejezéstárral, amely morfémák és/-
vagy szavak formájukban és funkciójukban többé-kevésbé rögzült lán-
colataiból áll, és ezeket szokásszerûen használják normatív, illetve ru-
tin jellegû kommunikációs helyzetekben. A MANY és a MINY integ-
rációjában elsõsorban azoknak a formulaszerû elemsoroknak kell köz-
ponti szerepet biztosítani, amelyek fontos szerepet játszanak a társas
kommunikációban. Az anyanyelvi nevelés egyik célja, hogy felkészít-
se a tanulókat arra, hogy helyénvaló módon tudják használni a nyelvet
a különféle kommunikációs helyzetekben (írásban és szóban), és hogy
megismertesse velük a magyar nyelvi kultúra elemeinek minél széle-
sebb körét. A kultúrához, nyelvhez, csoporthoz, normához, kommuni-
kációs helyzethez és beszédszándékhoz kötõdõ, konvencionalizálódott
elemsorok nagy szerepet játszanak abban, hogy sikeres kommunikáto-
rokká tegyék a tanulókat a különféle szóbeli és írásbeli mûfajokban.
Segítik a beszélõt, hogy gyorsan, egyértelmûen és a kívánt módon érje
el interakciós szándékát, jelzik a partnerek hatalmi viszonyát, hozzáse-
gítik a beszélõt a szociálisan helyénvaló nyelvhasználathoz (regiszter,
stílus, mûfaj, szocio-kulturális tér), szervezik a diskurzust és a konver-
zációt, és jelölik az egyén közösséghez való tartozását vagy különállá-
sát. (Kuiper, 2003; Wray és Perkins, 2000) 

A MINY tükrében erõsebb megvilágításba kerülhet a magyar formu-
laszerû nyelvhasználat. A nem magyar anyanyelvû beszélõk magyar
nyelvi produkciója ugyanis sokszor éppen azért nem hat „ízesen” ma-
gyarosan, mert az idegennyelvi beszélõk nem rendelkeznek azzal az
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idiomatikus tudással és az idiomatizmusok mögött meghúzódó kogni-
tív struktúrákkal, amelyeknek az anyanyelvi beszélõk a birtokában
vannak. Az anyanyelvi nevelésben tevékenykedtetõ és felfedezõ mó-
don lehet a magyar nyelvközösség verbális kultúrkincsét alkotó elem-
sorokra irányítani a figyelmet, ha külsõ szemlélettel közelítünk feléjük.
Ebben a megközelítésben nem kreatív, produktív folyamatként tekin-
tünk a nyelvre, hanem mint hagyományra és mint közös emlékezetre,
amely éppen ezért néha kevesebb szabad kombinációt enged meg.

A fentiek alapján a következõ formulaszerû elemsorok élvezhetné-
nek elsõbbséget az anyanyelvi nevelésben: 

Aforizma
Beszédaktus: utasítások, kérések stb. 
Beszédporondot követelõ, megtartó és átengedõ elemsor
Diskurzusjelölõ, diskurzusszervezõ elemsor 
Frazéma, frazeológiai egység 
Idézet
Idióma, idiomatikus kifejezés
Képes beszéd, képes/metaforikus kifejezés
Kollokáció 
Köszönés, megszólítás, udvariassági formula
Közmondás
Mondóka, ritmikus kifejezés
Névfelidézõ szókapcsolat
Nyelvi rítus
Pragmatéma, pragmatikus helyzetmondat
Szállóige, bölcs mondás
Szankcionált kívánatos nyelvhasználat
Szólás, szóláshasonlat, szólásmondás

A formulaszerû nyelvhasználat felfedezésére két gyakorlattípust ja-
vasolok: a kommunikációs helyzetgyakorlatokat és a közvetítést.

A kommunikációs helyzetgyakorlatok különféle szóbeli és írásos
kommunikációs helyzetekben fejlesztik a tanulók szociolingvisztikai,
pragmatikai és stratégiai kompetenciáit. A diákoknak az egyes beszéd-
helyzeteknek, illetve mûfajoknak megfelelõen kell megválasztaniuk,
milyen módon érik el interakciós szándékukat, illetve elemzik, hogy az
idegennyelvi beszélõk nem helyénvaló nyelvválasztása milyen nyelv-
használati szabályokat/konvenciókat sért. A módszertanban érdemes a
kötött feladatoktól és kevésbé formális helyzetektõl haladni a kötetle-
nebb gyakorlatok és a formálisabb mûfajok felé.

A közvetítés során a tanulók nyelvben kódolt kulturális ismereteit
fejlesztjük. Feladatuk az, hogy a különféle állandósult szókapcsolato-
kat, amelyekkel szövegbe ágyazottan találkoznak, saját szavaikkal kö-
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rülírva mintegy „tolmácsolják” az azokat nem értõ képzeletbeli (vagy
az órán a diákok által megszemélyesített) külföldi nyelvtanulónak. 

A mellékletben példák találhatók a MINY szemléletû kommunikatív
helyzetgyakorlatok és közvetítõ feladatok körébõl.

4. ÖSSZEGZÉS

Azzal a szemlélettel szemben, amely a magyarral mint anyanyelvvel
és mint idegen nyelvvel való foglalkozást két, egymással szembeállított
szakterületként kezeli, és az azokat megkülönböztetõ, elhatároló jegye-
ket keresi, a jelen tanulmány amellett érvelt, hogy az anyanyelvi neve-
lés hasznát látná a magyar mint anyanyelv és a magyar mint idegen
nyelv egymáshoz közelítésének, hiszen az anyanyelvben rejlõ lehetõ-
ségeket jobban kiaknázhatnánk, ha nyelvünkre külsõ szemlélettel (is)
tekintenénk. 

Az anyanyelvi nevelés során a tanulók összevethetnénk elsõ nyelvü-
ket azzal a szintén magyar nyelvvel, amely másnak idegen nyelv. A
gyerekek elképzelhetnék, mit tanul a külföldi, ha magyarul tanul, és
megérthetnék, milyen tudásnak vannak õk mint anyanyelvi beszélõk a
birtokában. Ha egy kicsit kívül helyezkednénk az anyanyelvükön, bõ-
víthetnénk az anyanyelvi nevelés spektrumát; a magyar mint idegen
nyelv szemlélet tükrében világosabban látnánk a magyar nyelv szerke-
zetét és mûködését. Hozzájárulnánk továbbá ahhoz, hogy a magyar di-
ákok tudatosabb és jártasabb használói, sikeresebb kommunikátorai le-
gyenek az anyanyelvüknek. Nem utolsósorban hozzásegíthetnénk a
gyerekeket, hogy egy olyan grammatikai, illetve nyelvhasználati jártas-
ságot alakítsanak ki, amely képessé teszi õket arra, hogy könnyebben
tanuljanak idegen nyelveket. 

A tanulmány két korszerû, dinamikus modellt javasolt a MANY és a
MINY összehangolására. Az egyik a nyelv produktív jellegét tartja
szem elõtt, célja pedig az, hogy a tanulók tevékenyen fedezzék fel a
nyelv rendszerét és az azt mûködtetõ generáló szabályokat. A másik a
nyelvre mint hagyományra és mint közös emlékezetre tekint, illetve a
nyelvhasználatot mint szociális interakciót vizsgálja. Mindkettõben
központi szerepet játszik a tanulók anyanyelvi kompetenciája, amely-
nek segítségével a magyar mint idegen nyelv szempontjainak beemelé-
sén keresztül felfejthetik a magyar nyelvet és nyelvhasználatot mûköd-
tetõ szabályrendszert. 

További kutatás tárgya, hogy az anyanyelvi nevelés fent vázolt kibõ-
vítése milyen mérhetõ eredményekkel járna a gyerekek nyelvi képessé-
geire nézve. Javulna-e nyelvtanulási képességük? Fejlõdnének-e, és ha
igen, mely kognitív és nyelvi képességeik fejlõdnének? Milyen hatással
volna egy ilyen képzés nyelvi kreativitásukra, problémamegoldó-kész-
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ségükre és kommunikációs-nyelvhasználati képességeikre? Végül, ami
a legfontosabb, ki kellene dolgozni azokat a nyelvpedagógiai módszere-
ket, amelyek (kísérleti) tananyag formájában realizálnák az elképzelést.  

Az anyanyelvi nevelésnek mindenesetre óriási a felelõssége abban,
mit és hogyan közvetít a gyerekek felé, hiszen könnyen belátható, mek-
kora szerepe van a Nyelvtannak mint iskolai tantárgynak gyerek és
nyelv (vagy éppen gyerek és elõmenetel) viszonyában, legyen szó
anyanyelvrõl vagy idegen nyelvek tanulásáról.

MELLÉKLET

NYELVI KREATIVITÁS

1. Illeszkedés. A toldalékok mely alakjait vehetik fel a következõ szavak? Magyarázd el
egy külföldinek, aki nem beszél magyarul, mi alapján tud dönteni!

ember / asztal / bor / gyümölcs / egér / fiú / madár / buszsofõr / cukor / kínai / könyv /
bõrönd / toll / szék / hal / banán / szendvics / lány / ház / hús / busz / kabát / levél / gyû-
rû / tea / eper / gép / rétes / étterem / pénz / barlang / levél / szamár    

2. Szófajok. Ha ezek jelentéssel bíró magyar szavak lennének, szerinted mit jelentené-
nek? Milyen szófajú szavak lennének? Mibõl gondolod? Illeszd õket mondatba! 

truttyogó /  lellengeni / husongott / pellikével / buggozódik / kösülünk / csijikelsz / 
ráffatagott volna / zambordot / hühörészik / marcungani / putyis / spritban / filemünhöz
/ cingeljél / kopolnék /

85
-k -ek -ök -ok -ak 
 
 
 

    

-n  -en -ön -on -an  
 
 
 

    

-m -em -öm -om -am 
 
 
 

    

-t (!) -et -öt -ot -at 
 
 
 

    
 

A szótõ megváltozik  
 
 
 



3. Szórend. Kérdezz úgy, hogy a mondat legyen a válasz! Mit tudsz már? Mi az új infor-
máció?

Könyvet kapott Péter karácsonyra.

Mit kapott Péter karácsonyra?
Már tudom: Péter kapott valamit karácsonyra.
Új információ: Könyvet kapott.

8-kor találkozunk a többiekkel.
______________________________________________________________________
Már tudom: ______________________
Új információ: ____________________

Az asztalon van a telefonod.
______________________________________________________________________
Már tudom: ______________________
Új információ: ____________________

4. A következõ mondatokat a magyart idegen nyelvként beszélõk alkották. A mondatok
rosszul formáltak (agrammatikusak). Találd meg a hibát, és javítsd ki! Mi a hiba oka?

*Sajnos az a baj, hogy amikor megérkezik a vonatod, leszek az orvosnál.
*Beszélek nagyon kicsit magyarul.
*Mit te csinálsz?
*És tudod, hol laktunk? Laktunk a Citadellában.
*Elütött valakit, aki a balesetben halt meg.
*Nem kiderült, mi volt a halálnak az oka.
*A ló megijedt, én pedig estem le.
*Utána Bécsbe elmentem, és meglátogattam Alexandrát.

5. Vonzatkeret. Milyen szereplõk vehetnek részt a következõ igékhez elképzelhetõ szitu-
ációkban?

tanul
örül
megérkezik
elköltözik 
nyaral
találkozik
tud
ad

6. Hogy magyaráznád el egy külföldinek, miért helytelenek az alábbi mondatok? 

Én nem tetszik ez a film.
Nagyon hiányzom téged.
Érdekelek az állatok.
Most én kell menni.
Õ van három testvér.
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7. Milyen szórendi szabályokat figyelhetünk meg a következõ mondatokban? Pótold a
hiányzó részeket!

8. A következõ mondatok idegennyelvi beszélõk rosszul formált mondatai. Keresd meg
és javítsd ki a hibákat! Mit kell tudnia egy idegennyelvi beszélõnek ahhoz, hogy ne al-
kosson hasonló rosszul formált mondatokat?

*Mikor fogod eljönni hozzám?
*Õ nem tud használni a számítógépet. De nem is akar.
*Ez nem jelent, hogy Péter nem tud, mi történik a világban.
*El tudsz hinni, hány nyelven tud beszélni?
*Nem tudsz, hogy milyen boldogok voltunk, amikor olvastunk, hogy jönni fogsz Pécsre.
*Nagyon sajnáltunk, hogy túl kevés volt az idõ.
*A jogosítvány már nem érvényes, de hosszabb idõre engednek meg, hogy használjon.
*Végül szeretnék mondani, hogy noha csak egyszer fogat mos, örülök, hogy azt este csinál.

NYELVI EMLÉKEZET

1. A nem-anyanyelvi beszélõk pragmatikailag nem helyénvaló megnyilatkozásait rejtet-
tük el az alábbi feladatokban. Válaszd ki, melyik megnyilatkozások nem helyénvalóak az
alábbi beszédhelyzetekben! Mivel indokolod választásodat?

a. Az iskolában az utolsó óra után elbúcsúzol az osztálytársaidtól. Mit mondasz?

Viszlát holnap!
Sziasztok! Holnap találkozunk!
Minden jót!

b. Az iskolában matematika óra van. Nem csináltad meg a házi feladatodat. Mit mondasz
a tanárodnak?

Bocs, nincs kész a házim.
Bocsánat, nem csináltam meg a házi feladatomat.
Elnézést kérek, tanár úr, de nem készítettem el a házi feladatot, mert tegnap a szavaló-
versenyre készültünk egész délután.  
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Elmentünk a 
boltba.  

Nem mentünk 
el a boltba.  
Nem a boltba 
mentünk el.  

Ki ment el a 
boltba? 

Mi mentünk el a 
boltba.  

Menj el a 
boltba! 

Megvettem az 
ajándékokat.  

    

 Nem kérdeztem 
meg a nevét.  

   

  Mit vittek el?  
 

  

   8-kor érkezett 
meg. 

 

    Ülj le ar ra 
a székre! 



c. Egy cég nevében meghívót írsz a dolgozóknak a karácsonyi bálra. Mit írsz?

A cég nevében szeretettel meghívjuk Önt és kedves családját a december 20-án tartandó
karácsonyi bálunkra.
El tudnak jönni a karácsonyi bálra?
Ezennel értesítjük, hogy december 20-án karácsonyi bált rendezünk. Reméljük, el tud
jönni. 

2. Mit mondanál a következõ helyzetekben?

A tanároddal szeretnél beszélni. Kopogsz a szobája ajtaján, benyitsz, és mit mondasz?
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
Felhívod a barátodat telefonon. Mit mondasz, amikor felveszi a telefont?
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
Az étterem nemdohányzó részében vacsorázol, amikor a melletted lévõ asztalnál valaki
rágyújt. Mit mondasz neki?
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________
Tévés mûsort vezetsz. A reklám elõtt elbúcsúzol a nézõktõl. Mit mondasz?
______________________________________________________________________
______________________________________________________________________

3. Saját szavaiddal magyarázd el egy külföldinek, mit jelentenek a vastag betûvel szedett
idiomatikus kifejezések az alábbi beszédhelyzetekben!

A) 
– Bocs, nem akartam!
– Semmi gáz.
B)
– Szóval csak azt akartam mondani, tudod, hogy izé… hát … szóval tudod, amikor teg-
nap, ugye…
– Ne kertelj! Elõ a farbával!
C)
– Nekem csak egy bajom van vele.
– Az, hogy túl nagy a mellénye?

4. Miért nem hatnak természetesen a következõ mondatok? Hogy mondanák õket a ma-
gyar anyanyelvi beszélõk?

(a buszon a kalauz)
Elnézést, megmutatná, volna olyan kedves, a menetjegyét vagy a bérletét?
(Karcsi megkéri Juli kezét)
Szeretném megtudni, volna-e kedved frigyre lépni velem.
(a gyümölcsárusnál vásárolsz)
Szükségem volna egy kiló almára és három darab barackra.
(egy ünnepség megnyitóján)
Most szeretném bejelenteni, hogy az ünnepség elkezdõdik.
(a bíróságon az alperes ügyvédje)
Én nem értek egyet!
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5. Magyarázd meg úgy az alábbi állandósult szókapcsolatokat, hogy szövegkörnyezetbe
ágyazod õket!

Nem esik messze az alma a fájától.
Sülve-fõve együtt vannak.
Nagyképû.
Inába szállt a bátorsága.
Madarat lehetne fogatni vele.
Ismerem, mint a tenyeremet.
Makacs, mint a szamár.
A legnagyobb magyar
Kosarat kapott. / Kikosarazták.
Nyugtával dicsérd a napot!
Addig jár a korsó a kútra, amíg el nem törik.

JEGYZET

1 A magyar mint idegen nyelvvel foglalkozó szakirodalom nem egységes a MINY belsõ
tipológiáját illetõleg. A magyar mint idegen nyelv, mint környezetnyelv, illetve mint
második nyelv meghatározása nem egyértelmû (vö. Szépe, 1991; Éder, 1991). Mivel
azonban a felsorolt fogalmak egyike sem a beszélõ anyanyelvére utal, mindegyik értel-
mezhetõ a MANY ellenpólusaként. Ezt a halmazt a magyar szakirodalom idegennyelv-
elsajátításnak és -oktatásnak nevezi (Giay, 1998), az angol szakirodalom pedig a
másodiknyelv-elsajátítás és -oktatás névvel illeti (Ellis, 1994). Az elsõdleges szemben-
állás tehát a MANY és a MINY között áll fenn, a további oppozíciók pedig altípusok-
ra bontják a MINY-et (azaz a nyelv státusa, a nyelvi környezet, a nyelvhasználati lehe-
tõségek, a nyelv birtokbavételének módja és a motiváció jellege által meghatározott
funkcionális változatoknak tekinthetõk (Giay, 1990). A tanulmányban megjelölt „ma-
gyar mint idegen nyelv” terminus választását az indokolja, hogy a szakma nagyobb
hangsúlyt fektet a nyelv birtokbavételének módjára (tanulás vs. elsajátítás), mint hely-
színére (célnyelvi vs. anyanyelvi környezet).

2 A kulturáliskompetencia-modellben megjelölt nyelvi kompetencia magába foglalja a
Chomsky-féle kompetenciát és performanciát.
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FARKAS JUDIT

EGY FELSÕOKTATÁSBAN HASZNÁLHATÓ 
DIGITÁLIS NYELVÉSZETI OKTATÓPROGRAM

1. BEVEZETÉS

Napjainkban az életnek már szinte minden területén használjuk a
számítógépet és élvezzük az általa nyújtott elõnyöket, a közok-
tatásban azonban eddig szinte csak a számítástechnika órán ta-

lálkozhattunk vele. Ez a helyzet megváltozni látszik, mivel az Oktatá-
si Minisztérium lépéseket tett annak érdekében, hogy a közoktatás
résztvevõi számára is elérhetõvé tegye az ilyen típusú eszközöket: pél-
dául digitális „bõrönd”, illetve „zsúrkocsi” juttatásával a pályázó intéz-
mények számára.

A különbözõ konferenciák résztvevõi már nyilvánvalóan sokszor ta-
lálkoztak a Microsoft PowerPoint nevû programjával, amely az elõadá-
soknak igen kedvelt kiegészítõ eszköze különösen látványossága miatt:
elég csak a felhasználható kép- és hangeffektusokra vagy az idõzíthe-
tõen megjelentethetõ adatokra gondolni. A felsõfokú intézmények ok-
tatói közül is egyre többen vannak, akik ezt a programot használják
elõadásuk szemléletesebbé tételéhez.

Tananyagokban azonban eddig nemigen találkozhattunk az említett
szoftverrel, pedig a PowerPoint ilyen célú felhasználása nagyon kézen-
fekvõnek látszik. Pécsett már évek óta dolgozunk egy új középiskolai
anyanyelvi tananyagon Medve Anna irányításával, amelynek nemcsak
a tartalma, de a formája is újszerû lesz lévén, hogy digitális eszközöket
is alkalmazunk benne.1 Jelen írás témája azonban nem ezen munka be-
mutatása lesz2, hanem egy olyan oktatási segédprogram ismertetése,
amely felsõfokú intézmények tanulói számára készült hasonló elvek
alapján, amelyet a középiskolai tananyagban is alkalmazunk. Inter-
neten magát a bemutatót is megtalálja az olvasó. (www.btk.pte.hu/
tanszekek/nyelvtud)

A cikk felépítése a következõ: az elsõ fejezetbõl kiderül, hogy mi in-
dította jelen írás szerzõjét PowerPointos oktatóprogram létrehozására;
a második részben a bemutató részletes ismertetése látható, míg a har-
madik fejezet a legfontosabb gondolatokat foglalja össze.

2. MIÉRT VAN SZÜKSÉG ÚJ TÍPUSÚ TANAGYAGOKRA?

A közoktatásban az anyanyelv helyzete semmiképp sem mondható
szívderítõnek: ez a tantárgy mind a tanárok, mind a diákok körében
rendkívül népszerûtlen. (Takács, 2000) Ez fõként annak tulajdonítható,
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hogy az oktatásban jelenleg használatban lévõ tananyagok sem tartal-
mukban nem megfelelõek (lásd például É. Kiss, 1996), sem formájuk-
ban nincsenek összhangban a XXI. század követelményeivel, így a
nyelv iránti érdeklõdés felkeltésére (ami a tulajdonképpeni feladatuk
lenne) kevéssé alkalmasak.

Mindennek következménye, hogy a felsõoktatásba sok olyan diák
kerül be, akinek a NAT-ban elõirányzottnál jóval kevesebb nyelvtan-
órája volt, vagy akár egyetlenegy sem; így ezeket a tanulókat sokszor
az alapvetõ nyelvészeti fogalmakkal is meg kell ismertetni. Az egyik
legnépszerûbb az elsõ egyetemi évben elõkerülõ nyelvészeti könyvek
között a számos kiadást megért, Kenesei István szerkesztette A nyelv és
a nyelvek, amelyet én is szívesen használok nyelvészeti bevezetõ órán,
mert áttekintõ ismertetést ad arról, hogy milyen nyelvészeti területek
vannak, és hogy általában mivel is foglalkozik ez a tudomány. A könyv
feldolgozásához annak könnyen olvasható nyelvezete ellenére elenged-
hetetlen a tanári segítség, fõként azért, mert sok diák a korábban emlí-
tetteknek megfelelõen egyáltalán nincs tisztában a legfontosabb fogal-
makkal sem.

Ennek a könyvnek egy fejezetét, a Mondatok-at választottam ki arra,
hogy bemutassam a PowerPoint egy lehetséges alkalmazását az egye-
temi oktatásban. Azért erre a fejezetre esett a választásom, mert a mon-
dattanban sok olyan jelenség van, amelynek dinamikusságát a papír
alapú tankönyvek képtelenek visszaadni, és ez is hozzájárul ahhoz,
hogy elsajátításuk sokszor nehézséget okoz a diákoknak. További prob-
lémát jelent, hogy a közoktatásban szinte kizárólag hagyományos nyel-
vészeti keretben megírt tankönyveket használnak3, míg az említett
egyetemi tankönyv modern nyelvészeti ismereteket tartalmaz: az ágraj-
zok például generatív nyelvészeti szellemben készültek.4 Ezek önálló
feldolgozása nyilván nem lehetséges egy olyan tanulónak (sem), aki
korábban szinte semmilyen grammatikai képzésben nem részesült. Ki-
emelném, hogy az általam készített oktatóprogram sem alkalmas arra,
hogy segítségével a diák teljesen önállóan dolgozza fel ezt a fejezetet,
mert a cél fõként a könyvben leírtak könnyebben elsajátíthatóvá tétele
volt, nem az alapfogalmak magyarázata (ezt sokszor a fizikai lehetõsé-
gek sem tették lehetõvé: egy bizonyos információmennyiségnél nem
lehetett többet megjeleníteni egy dián); illetve túlságosan megnövelte
volna az így is tekintélyes idõtartamú bemutató vetítési idejét, ha nem-
csak a hagyományoshoz képest új fogalmakat magyaráztam volna el a
képkockákon, hanem az alapfogalmakat is.5

Felmerülhet a kérdés, hogy akkor mire jó egyáltalán az általam ké-
szített program. Bár teljesen önálló tanulást – mint azt kifejtettem –
nem tesz lehetõvé, komoly segítséget jelenthet a diáknak abban, hogy
könnyebben megértse a könyvben lévõ ismereteket. A mondattan tanu-
lása során a diákok sokszor panaszkodnak arra, hogy órán értik az ág-
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rajzok létrehozásának lépéseit, képesek is követni a tanár gondolatme-
netét, de amint egyedül kell létrehozniuk egy-egy szósor reprezentáci-
óját, sokszor nem tudják, hogyan is kezdjenek neki, vagy egy adott
pontról hogyan lépjenek tovább. A PowerPoint lehetõvé teszi6, hogy az
ágrajzok esetében ne csak a végeredményt, de az oda vezetõ utat is lát-
hassák a tanulók, és közben instrukciókat adhatunk nekik arra vonatko-
zóan, hogy az adott helyzetben mi a következõ lépés. Mindehhez hoz-
zá kell, hogy vegyük azt is, hogy hanghatásokat is tehetünk a program-
ba, amelyekkel felhívhatjuk a figyelmet egyes lépésekre, valamint
(egyáltalán nem lényegtelen szempontként) élvezetesebbé tehetjük a
tanulást. A könyvolvasáshoz hasonlóan a diákat is akárhányszor le le-
het játszani.

Mindezek után térjünk rá a konkrét bemutató ismertetésére.

3. MONDATOK. EGY DIGITÁLIS OKTATÓPROGRAM

33..11..  ÁÁLLTTAALLÁÁNNOOSS  TTUUDDNNIIVVAALLÓÓKK

A Mondatok digitális oktatóprogram felépítése némileg eltér a Kene-
sei-féle könyv megfelelõ fejezetétõl. Egyrészt több olyan rész is bele-
került, ami a könyvben nincs vagy nincs részletesen említve: például a
programban több dia is foglalkozik az egyes nyelvek bizonyos lexiká-
lis elemeibõl létrehozható szórendi variációk számával és jelentésével.
Másrészt egyes helyeken eltértem az alapmunkában javasolt megoldá-
soktól: a legfontosabb eltérés magában a mondattani modellben van. A
könyvben bemutatott reprezentációs mód ugyanis a morfémák szintjé-
ig folytatja a szintaktikai elemzést, és magyarosítja az egyes csomó-
pontok elnevezését: például a melléknévi csoport jelölésében AP he-
lyett MNCs-t használ. A mondattani alapfogalmakkal és elemzési tech-
nikával való megismerkedés szempontjából nem tartottam szükséges-
nek, hogy a morfémákról is számot adó rendszert használjak, helyette
azt a modellt alkalmaztam a reprezentációkban, amelyet a középisko-
lások számára dolgoztunk ki: ez a rendszer egyszerûbb, könnyebben át-
látható és tökéletesen megfelel a kitûzött célnak. A csomópontok elne-
vezésénél pedig megtartottam a nyelvészetben szokásos jelöléseket,
hogy amikor a diák továbbhalad a tanulmányaiban, ne kelljen új jelö-
léseket megtanulnia, hogy megértse az ilyen keretben írt munkákat. To-
vábbi eltérés az alapmunkához képest, hogy a tárgyalt problémákat
nem mindig olyan sorrendben mutatom be, ahogyan azt a könyv szer-
zõi teszik – számomra a kérdéseknek ilyetén elrendezése egyszerûen
logikusabbnak tûnt.

Mielõtt magának a bemutatónak az elemzésével foglalkoznék, a
program néhány általános használati tulajdonságát ismertetem. Mint
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arra a második, egy könyv Elõszavának megfelelõ diában felhívom a
figyelmet, ez a program csak Microsoft XP operációs rendszerrel fut-
tatható tökéletesen, mert bizonyos effektusokat a program korábbi ver-
zióiban még nem lehetett használni, így azok nem is tudják az említett
hatásokat kezelni.

A programban – bár vannak idõzítéssel megjelenõ részek – alapve-
tõen egy billentyû lenyomásával lehet továbbhaladni. Ezt azért tartot-
tam szerencsésebbnek az idõzített változtatásoknál, mert így mindenki
a saját tempójában haladhat, olvashat (nyilvánvalóan lesznek például,
akiknek bizonyos kérdések ismerõsek, így õk azoknak a részeknek az
áttekintésével hamarabb végeznek majd, mint azok, akiknek az adott
probléma teljesen új), és a tanuló így a feltett kérdéseken is bármeddig
gondolkodhat, mielõtt megnézi a választ.

A diák közti kapcsolatokat a fejlécben látható címek is segítenek kö-
vetni (például Lehetséges szerkezetek I–V), illetve átvezetõ megjegyzé-
seket is találunk az egyes kockák között, hogy ezzel is egységesebbé,
elõadásszerûbbé (élõszószerûbbé) váljék a bemutató, és érzékelni le-
hessen a gondolatmenetet – hogy miért éppen az adott probléma lesz a
következõ tárgyalandó kérdés.

A számítógépes megjelenítés két nagy elõnye a könyvformátumhoz
viszonyítva (a dinamikusságot leszámítva), hogy színeket és a hango-
kat is használhatunk. Ezek nemcsak a program élvezeti értékét növelik,
hanem abban is szerepet játszanak, hogy észrevegyük az adott pillanat-
ban releváns részleteket. Például ha egy adott mondat, ami a dián sze-
repel, a továbbiakban már nem fontos, de annyira nem lényegtelen,
hogy egyáltalán ne legyen jelen, akkor alkalmazhatjuk a színváltoztató
megoldást: az új, releváns információ másik színnel jelenik meg, míg a
kevésbé fontos részek (amelyek korábban színesek voltak) feketévé
válhatnak így mutatva, hogy most másra kell figyelni. A hanghatások
pedig kiemelhetnek egyes nehezebben észrevehetõ változtatásokat:
például az ágrajzoknál minden transzformáció elõtt az elmozgó össze-
tevõ hullámzik és közben csengõ hang hallatszik, ugyanis ezek híján
azt tapasztaltuk, hogy a tanulók már csak akkor vették észre a változást,
amikor az már részben vagy teljesen lezajlott, de nem tudták követni
azt a kezdetektõl.

33..22..  AA  PPRROOGGRRAAMM  RRÉÉSSZZLLEETTEESS  BBEEMMUUTTAATTÁÁSSAA

3.2.1. A program bevezetõje és a mondat fogalma
A PowerPointos bemutató egy címlappal és a már említett Elõszót

helyettesítõ diával indul, amely a legfontosabb tudnivalókat ismerteti a
felhasználóval.

A program lényegi része a harmadik diával kezdõdik, amely az elsõ
kockája a mondat fogalmával foglalkozó elsõ témának. Ez a két diából
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álló rész felhívja a figyelmet arra, hogy a mondatalkotáshoz nem elég
pusztán értelemmel rendelkezõ szavakat egymás mellé pakolni; szabá-
lyokra is szükség van, amelyek ezen elemeket elrendezik. Ezek után
annak bemutatása következik, hogy egy adott szósor milyen okokból
nem lehet grammatikus, illetve hogy bizonyos pragmatikai feltételekre
is szükség van, hogy egy mondatot egy adott helyzetben adekvátan le-
hessen használni.

Az elsõ kisebb rész a mondat definíciójával zárul, amelynek a követ-
kezõt javasoltam: „grammatikai szabályok segítségével a nyelv eleme-
ibõl (egyszerû és összetett jeleibõl) létrehozható, az anyanyelvi beszé-
lõ által az adott helyzetben elfogadhatónak ítélt szósor”. Ez a meghatá-
rozás Keszler (2000, 371.) mondatdefinícióján alapul – annak csak a
végét változtatva meg. Az eredetiben ugyanis „az anyanyelvi beszélõ
által az adott helyzetben elfogadhatónak ítélt szósor” helyett az szere-
pel, hogy „helyes és értelmes mondatok”; de nem tartottam szerencsés-
nek a fogalmat magával definiálni (ezért cseréltem a mondatot szósor-
ra), és nem szerettem volna kizárni az irodalmi szövegekben elfogad-
hatónak ítélt szósorokat sem a mondatok körébõl, amelyek hétköznapi
értelemben nem feltétlenül értelmesek (például elég csak Chomsky hí-
res példamondatára gondolnunk: Színtelen zöld eszmék dühödten alsza-
nak). Az általam javasolt definíció megengedi, hogy az utóbbi szósort
egy versben mondatnak tekintsük, míg mondjuk egy hétköznapi be-
szélgetésben ne fogadjuk el annak.

3.2.2. A mondatok többértelmûségének okai
A második nagyobb téma hét diában (5–11. dia) a mondatok többér-

telmûségével foglalkozik annak mind a három lehetséges forrását (je-
lentés, szerkezet és funkció) megmutatva. A legnagyobb részt a szerke-
zetbõl adódó többértelmûségek foglalják el, amelyek bemutatására
egyetlen mondatot használtam fel:

(1) Péter és Mari barátai elolvasták Gábor nagyon érdekes és tanulságos angol nyel-
vû cikkeit és könyveit a nyelvészetrõl.

Azért ezt a szósort választottam, mert így egyetlen példa segítségé-
vel áttekinthetõek a szerkezeti többértelmûség legfontosabb forrásai a
magyar nyelvben. Elsõként: alanyi helyzetben lévõ fõnévi kifejezésnél,
ha nominatívuszi esetû birtokos, valamint mellérendelés is szerepel a
szerkezetben a fent látható módon, akkor a kifejezés értelmezhetõ egy-
részt úgy, hogy két alany van a mondatban (Péter valamint Mari bará-
tai); másrészt úgy, hogy a mondatban egy alany van két birtokossal (ez
esetben Péter és Mari közös barátairól van szó).

A második nagyon gyakori többértelmû szerkezet koordinált fõne-
vek jelzõivel kapcsolatban jelenik meg: a példamondatban szereplõ két
melléknévi csoport (nagyon érdekes és tanulságos, valamint angol
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nyelvû) értelmezhetõ úgy, hogy mind a könyvekre, mind a cikkekre vo-
natkozik; olyan értelmezése is lehetséges, hogy csak a cikkekrõl állít-
juk, hogy ilyen tulajdonságokkal rendelkeznek; és az is elképzelhetõ,
hogy a nagyon érdekes és tanulságos mindkét fõnévre vonatkozik, de
az angol nyelvû már csak a cikkek bõvítménye – ez utóbbi egyértelmû-
en a legnehezebben észrevehetõ lehetõség.

A többértelmûség harmadik forrása abból adódik, hogy a koordinált
fõnevek után álló bõvítmény vonatkozhat mindkét elõtte álló fõnévre
(a cikkek és a könyvek egyaránt a nyelvészetrõl szólnak); de úgy is ért-
hetjük, hogy csak az utóbbit (jelen esetben a könyveket) bõvíti.

Az (1)-ben látható példamondat negyedik és egyben utolsó olyan
szerkezete, amelynek többféle értelmezése lehetséges, a nagyon hatá-
rozószóval kapcsolatos: ez vonatkozhat az érdekes és a tanulságos mel-
léknévre egyaránt, vagy bõvítheti csak az elõbbit.

Mivel a most ismertetett többértelmû szerkezetek bemutatásához
négy diára volt szükség, egy ötödiket is beiktattam, amelyen összefog-
lalom az áttekintett értelmezési lehetõségeket, és amelybõl kiderül,
hogy a felhasznált példamondatnak összesen huszonnégy lehetséges
értelmezése létezik.

A szerkezeti többértelmûségek áttekintése után a funkcióval össze-
függõ többértelmûség bemutatása következik, amelyet azért hagytam
ennek a témának a végére, mert átvezet a következõ nagyobb kérdés-
körhöz, amelyben a bemutató azt ismerteti, hogyan fejezik ki a külön-
bözõ nyelvek az egyes mondatrészi funkciókat.

3.2.3. Hogyan fejezik ki az egyes nyelvek a különbözõ 
mondatrészi funkciókat
Ezt a kérdést négy dia (sorrendben a 12–15.) mutatja be az angol és

a magyar nyelvet véve példaként. Azért ezt a két nyelvet választottam
a téma illusztrálásához, mert egy átlagos felhasználó ezeket ismeri a
legnagyobb valószínûséggel, továbbá mert nagyon eltérõ stratégiákat
alkalmaznak, így az összevetésük igen tanulságos.

Egy egyszerû rávezetõ feladattal kezdõdik a téma tárgyalása: a prog-
ram használójának elõször hat magyar lexikai egységbõl (a, oda, Ma-
rinak, Péter, könyvet, adta) kell annyi mondatot alkotni, amennyit tud;
majd ugyanezt a fenti elemek angol megfelelõivel (the, Mary, Peter,
book, gave) is meg kell tennie. A programban az összes lehetséges
mondatról szó esik – ez a magyar esetében 96 szórendi variáció emlí-
tését jelenti (teljesen vagy a típus egy példányát ismertetve): elõször a
kijelentõ módú semleges mondatok jelennek meg – az ige elõtt egy,
kettõ, három, illetve nulla bõvítménnyel (24 szósor); majd a program
felhívja a figyelmet arra, hogy ezek adta oda ige-igekötõ szórenddel is
elképzelhetõek (további 24 variáció); végül a magyar nyelv egy jelleg-
zetes sajátosságaként minden eddig említett szósor eldöntendõ kérdés-
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ként is feltehetõ (megfelelõ intonációval) – így lesz összesen 96
lehetõség.7 Ez a programban a következõképpen jelenik meg (a dia
majdnem legvégsõ állapotát mutatom most meg):

1. ábra. Lehetséges mondatok az a, oda, Marinak, Péter, könyvet, adta elemek
felhasználásával

Angolul ellenben mindössze két lehetséges mondatot kapunk az öt
rendelkezésre álló szóból:

(2a) Peter gave Mary the book.
(2b) Mary gave Peter the book.

Amennyiben összevetjük a magyar és az angol mondatokban lévõ
elemek szintaktikai funkcióját, megállapíthatjuk, hogy a magyar eseté-
ben (szórendtõl függetlenül) mindig ugyanaz a mondat alanya (aki ad),
tárgya (amit adnak), illetve a részeshatározója (akinek adnak valamit);
míg az angolban a szórendtõl függõen változik az, hogy ki adja a köny-
vet, és ki kapja azt. Ennek reprezentáláshoz hagyományos nyelvészeti
ágrajzot (és aláhúzási mintázatot) használtam, mert az valószínûleg is-
merõs lesz a program futtatójának, és a releváns kérdés megvilágításá-
hoz ez is elégséges. Az ágrajznak mindössze egyetlen pontján tértem el
a legtöbb iskolai tankönyvben megszokott reprezentációktól: a Magyar
grammatika mintájára az alanyt az állítmány vonzataként tüntettem
fel8 és természetesen meghivatkoztam a változtatást.
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A témát lezáró dia a fejlécben eddig is szereplõ Morfológia vagy szin-
taxis? kérdést világítja meg: míg a magyarban morfológiailag (esetragok-
kal) fejezzük ki a szintaktikai funkciókat, addig az angolban ez szintakti-
kai eszköz alkalmazásával (a szórenddel) történik. Ebbõl következik,
hogy miért azonos a szósorok alapjelentése a magyarban (a ragok egyér-
telmûen jelölik a mondatrészi funkciót), és miért más az angolban.

3.2.4. A szórendi variációk jelentése
A soron következõ négy dia (összességében a 16–19.) témája a kü-

lönbözõ magyar szórendi variációk jelentése. A Magyar grammatiká-
ban az itt említettekhez hasonló szórendi variációkról a következõt ol-
vashatjuk: „a hagyományos elemzés is különbséget tesz a fenti monda-
tok között a hangsúly és a szórend szempontjából, ugyanakkor szintak-
tikailag azonos szerkezetûnek tartja õket”. (Keszler, 2000, 378–379.) A
szórenddel összefüggõ jelentéskülönbségekrõl itt nincs szó, ahogyan
arról sincs, hogy ezeket a variációkat más-más szituációkban használ-
juk. Ezt kívánja megvilágítani az elsõ két dia (összességében a 16. és a
17.) egy egyszerû feladat segítségével, melynek lényege, hogy a tanu-
lónak meg kell találnia az elõzõ feladatban kapott 96 szórendi variáció
közül az(oka)t, amely(ek) beilleszthetõ(ek) az alábbi négy szituációba:

(3a) -Mi történt tegnap az egyetemen?
-...

(3b) -János adta oda a könyvet Marinak?
-Nem,...

(3c) ...Nekem bezzeg nem, pedig sokszor kértem rá.

(3d) -....
-Igen, odaadta.

A (3a)-ban látható kérdésre úgynevezett semleges mondatokkal ad-
hatunk választ: Péter odaadta a könyvet Marinak vagy Péter odaadta
Marinak a könyvet; ezek semmilyen elõfeltevést nem kívánnak, és szó-
rendi jellegzetességük, hogy az igekötõ az ige elõtt áll, a mondat pedig
azzal a vonzattal kezdõdik, amelyet az ige kijelölt arra, hogy neutrális
esetben elõzze meg õt.9

A második szituációba (3b) ellenben csak azok a szósorok illeszthe-
tõek be, amelyek tartalmazzák a Péter adta oda részletet: vagyis ame-
lyekben az alany azonosító-kirekesztõ jelentéstartalommal rendelke-
zik, másképp mondva fókuszban áll. A könyv és a Marinak vonzatok
helye ez esetben nem releváns, de nem szakíthatják meg az említett
alany-ige-igekötõ sort.

A (3c) helyzetbe azok a szósorok illenek a legjobban, amelyekben a
Marinak után szünetet tartunk (a pauzát # jelöli), és ezt az összetevõt
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emelkedõ intonációval ejtjük: például Marinak# Péter odaadta a köny-
vet. Ennek a jelentés- és hangsúlyárnyalatnak a neve a korábban már em-
lített kontrasztív topik. A fogalmat itt sem vezettem még be; ezen a pon-
ton megelégedtem annyival, hogy felhívjam a figyelmet arra, hogy az
egyes szósorok szituációkba való beilleszthetõségének vizsgálatakor a
szórenden kívül a hangsúlynak és a hanglejtésnek is fontos szerepe van.

A negyedik dialógusba (3d) pedig egyértelmûen olyan eldöntendõ
kérdéseket lehet beilleszteni, amelyekben az igekötõ megelõzi az igét
(a bõvítmények elhelyezkedése nem releváns): például Odaadta Péter
Marinak a könyvet? vagy Péter a könyvet odaadta Marinak?

Mindezek után kiválasztottam egyet-egyet a négy szituációra adható
válaszok közül (lásd (4)–(7) alább), és bemutattam, hogy ezeknek van
egy közös jelentésrétege: minden esetben Péter ad, a könyvet adja, és
Mari az, aki Pétertõl a könyvet kapja. A mondatoknak ezt a jelentésréte-
gét reprezentálják (lásd 2. ábra alább) a hagyományos nyelvészeti ágraj-
zok, amelyet ismétlésképpen ezen a dián is bemutattam. Ennek a résznek
a zárásaként (összességében) a 19. dián azzal ismertetem meg a program
felhasználóját, hogy mindezeket az információkat hogyan reprezentálják
– kissé más formában – a generatív nyelvészeti ágrajzok az X’-elmélet
keretében. Ebbõl is látható alább egy kép (3. ábra), hogy össze lehessen
hasonlítani a 2. ábrában mutatott hagyományos reprezentációval.

2. ábra. A (4)–(7)-ben látható mondatok közös jelentésrétegének reprezentációja
hagyományos nyelvészeti keretben
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(4) Péter odaadta a könyvet Marinak.
(5) Péter adta oda a könyvet Marinak.
(6) Marinak# Péter odaadta a könyvet.
(7) Odaadta Péter Marinak a könyvet?

3. ábra. A (4)–(7)-ben látható mondatok közös jelentésrétegének reprezentációja
transzformációs generatív nyelvészeti keretben

3.2.5. Az X’-elmélet, valamint konkrét mondatok elemzése 
transzformációs nyelvészeti keretben
Mivel az X’-elmélet mint nyelvleírási hipotézis a közoktatásból fris-

sen kikerült tanuló számára nagy valószínûséggel ismeretlen, a követ-
kezõ két dia (összességében a 20. és a 21.) általánosságban ismerteti az
elmélettel kapcsolatos legfontosabb tudnivalókat. Elõbb azt mutatom
be, hogy az említett elmélet keretében milyen szerkezetek létrehozása
lehetséges (hol és hogyan kell felvenni a vonzatokat stb.); majd a kö-
vetkezõ lépésben megismertetem a tanulót a mozgatás fogalmával, és
annak szórendi következményeivel. Leginkább a transzformációk terü-
letén láthatók a PowerPointos program elõnyei a hagyományos könyv-
formátumhoz képest, hiszen a mozgatás dinamikusságát papíron legfel-
jebb több rajz egymás alá helyezésével tudjuk visszaadni, ami azonban
rendkívül hely- és költségigényes megoldás. A program ellenben na-
gyon látványosan és egyszerûen képes megragadni ezt a mûveletet a
maga dinamikusságában, sõt segítségképpen még nyilakat és hangef-
fektusokat is használhatunk, hogy ezekkel is megkönnyítsük a tanuló
munkáját. Egyébként a programnak valószínûleg ehhez a(z elméleti)
részéhez szükséges leginkább a tanári segítség, mert bár a következõ
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diák (22–25.) konkrét példákon keresztül mutatják be az elmélet mûkö-
dését a gyakorlatban, az a tapasztalatom, hogy a generatív nyelvészet
alapfogalmainak önálló elsajátítása nem reális elvárás egy ifjú egyete-
mistától (még egy idõsebbtõl sem).

A soron következõ négy dia annak a négy mondatnak a transzformá-
ciós generatív nyelvészeti keretben történõ elemzését mutatja be (lásd
(4)–(7)), amelyek a szituációs feladatok kapcsán kerültek elõ, és ame-
lyekkel a 96 lehetséges szórendi variáció közös jelentésrétegét illuszt-
ráltuk. Úgy választottam ki a mondatokat, hogy minél többféle szerke-
zetet illusztrálhassak a segítségükkel: az elsõ kettõben ((4) és (5)) az
ige elõtt egy vonzat szerepel, de elõször Topik pozícióban, semleges
helyzetben; másodszor Fókuszként azonosító-kirekesztõ jelentéstarta-
lommal gazdagodva. A harmadik mondatban (6) megtaláljuk a koráb-
ban többször említett kontrasztív topik-ot, valamint példát láthatunk ar-
ra, hogyan kell olyan mondatot elemezni, amely több ige elõtti bõvít-
ményt tartalmaz. A negyedik szósor (7) pedig olyan eldöntendõ kérdést
mutat be, amely az igével kezdõdik. Mindezek alapján a tanuló akár
mind a 96 szórendi variáció elemzéséhez szükséges tudást megszerez-
heti, de legalábbis megsejtheti a rendszer mûködésének legfontosabb
alapelveit.

Lássuk az elemzéseket kicsit részletesebben! Mint azt korábban már
említettem (és meg is indokoltam), a mondattani modellt tekintve eltér-
tem A nyelv és a nyelvek-ben megjelenített rendszertõl, és helyette azt
a leírást használtam, amelyet a középiskolások számára dolgoztunk ki
(részletesebben lásd B. Nagy és Medve, megjelenés alatt, valamint B.
Nagy és Farkas, megjelenés alatt 1).

Mind a négy elemzés ugyanúgy kezdõdik, hogy ezzel is közvetítse a
tanulónak, hogy a mondatok közös jelentésrétege (a mondat mélyszer-
kezete) valóban minden esetben azonos (3. ábra), és az X’-elmélet ér-
telmében minden egyes reprezentációt célszerû az igének és annak
vonzatkeretének felvételével kezdeni.

Az elsõ mondat elemzése annyiban tér el a többi hárométól, hogy az
elemzési lépések végig a képernyõn maradnak, hogy amennyiben vala-
ki a késõbbiekben utána szeretne nézni annak, hogy pontosan milyen
módon is alakul ki a végeredmény (az egyes pontoknál hogyan kell to-
vábbhaladni), az könnyen megtehesse pusztán ennek az egy diának a
kikeresésével. A másik három ágrajz esetében csak azok a feliratok ma-
radnak végig jelen a képernyõn, amelyek az adott helyzetben új infor-
mációt adnak (például a fókusz és a kontrasztív topik jelentéstöbblete,
szórendi vonatkozásai, illetve az eldöntendõ kérdés elemzésére tett ja-
vaslat indoklása).

A mondatok reprezentációinak létrahozásában igyekeztem minden
esetben ugyanazokat a megoldásokat (kép- és hangeffektusokat) alkal-
mazni, hogy felhívjam a figyelmet az adott pontok, mûveletek közti ha-
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sonlóságokra. A 4. ábrában ezen mondatok elemzésébõl is látható egy
kiragadott kocka – a dinamizmust és a hangokat sajnos nem (teljesen)
tudom érzékeltetni a papírformátum miatt, de bízom abban, hogy a cikk
olvasója megtekinti a teljes csatolt bemutatót.

4. ábra. Mozgatás ábrázolása PowerPoint segítségével

3.2.6. A szabad bõvítmények kezelése
A következõ három dia (összességében a 26–28.) a szabad bõvítmé-

nyek kezelésével foglalkozik. Eddig a pontig ugyanis csak vonzatokat
tárgyalt a bemutató, amelynek igen egyszerû oka van: nem szerettem
volna túlságosan bonyolult szerkezeteket elemezni, mert akkor a rész-
letek között könnyen elveszhetett volna a lényeg. Azonban nyilvánva-
ló, hogy a szabad bõvítményekkel is foglalkozni kell, hiszen ezek is
igen fontos részét képezik a mondatoknak, és több olyan (a nyelv vég-
telen sokaságú mondatainak számát biztosító) rekurzív szabály is van,
amely ezen egységekkel kapcsolatos – például a fõnév mindig kaphat
újabb és újabb melléknévi jelzõket, de a bõvítési lehetõségei ettõl nem
változnak meg; ezzel szemben, ha például birtokosi vonzatot kap,
újabb birtokos kitételére már nincs lehetõség a szerkezetében
(*Péternek a Mari kalapja elveszett).

Az elsõ dia a szabad bõvítmények és a vonzatok közti különbséget
tárgyalja, és meglehetõsen elméleti síkon marad; míg a sorozat máso-
dik és harmadik tagjában egy konkrét mondat elemzése látható, amely-
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ben különbözõ szabad bõvítmények találhatók (ezek (8)-ban és a dián
egyaránt félkövér betûtípussal vannak kiemelve):

(8) Ma az iskolában Péter kedvesen odaadta Marinak a legszebb piros almát.

Az elemzés ugyanúgy kezdõdik, mint a korábbi mondatok esetében,
amibõl a tanuló láthatja, hogy ezen elemek kezelése nem változtat a ko-
rábban megismert módszereken, csak bõvíti azokat a csatolás mûvele-
tével. Mint említettem, két diára volt szükség a (8)-ban látható szósor
elemzésének precíz bemutatásához, mivel a mondat viszonylag hosszú,
és sok a diákok számára újdonságot jelentõ információ. Az elsõ mon-
datelemzõ dián a mondat szerkezetének létrehozását követheti végig a
program használója, míg a második a nem triviális fõnévi csoportok (az
iskolában; a legszebb piros almát) belsõ szerkezetét tekinti át a névelõ
és a melléknévi jelzõk pozíciójának ismertetésével.

3.2.7. Az egyes mondatrészi funkciók betöltése és a program lezárása
A program lényegi része annak áttekintésével zárul, hogy mi tölthe-

ti be az egyes mondatrészi funkciókat. Ennek a kérdésnek az áttekinté-
séhez szintén három diára (összességében a 29–31.) volt szükség, me-
lyek közül az elsõ a fõnévi csoportokkal, a második az igékkel, a har-
madik pedig a melléknevek jellegzetes szintaktikai pozícióival foglal-
kozik. A fõnevek estében felhívja a figyelmet arra, hogy egy mondat-
ban egy tulajdonnév (például Péter) helyén egy determinánssal ellátott
fõnév (például a legjobb barátom; egy fiú), vagy akár egy mellékmon-
dati bõvítménnyel rendelkezõ fõnévi kifejezés (például az a fiú, akit
láttál) is felbukkanhat; de nem helyettesíthetõ igével, fõnévi igenévvel,
határozószóval, tagadószóval, sõt „csupasz” fõnévvel (pl. fiú) sem.
Mindez független a fõnévi csoport mondatban betöltött funkciójától:
tehát akkor is igaz, ha a helyettesíteni kívánt tulajdonnév alanyi, 
tárgyi10 vagy részeshatározói funkcióval rendelkezik.

Az igék kapcsán azt mutatom be, hogy egy ige másikkal való helyet-
tesítése már korántsem annyira egyszerû, mint az egyik fõnév kicserélé-
se a másikra, hiszen a mondat lelkét képezõ szófaj határozza meg, hogy
milyen vonzatok fordulnak elõ az adott szósorban. Ha tehát a Tegnap
odaadta Péter Marinak a könyvet mondatban szereplõ odaadta igét ta-
lálkozottra cseréljük, akkor a fõnévi csoportok közül többön is változtat-
ni kell, hogy grammatikus mondatot kapjunk, hiszen ennek az igének
más a vonzatkerete: Tegnap találkozott Péter Marival. További két pél-
dát is hoztam a jelenség illusztrálására: egyrészt a várt igét, amely [vala-
ki, valakire] vonzatkerettel rendelkezik; másrészt a havazott igét, amely-
nek egyáltalán nincs vonzata. A dia további része pedig arra hívja fel a fi-
gyelmet, hogy az igék vonzatelõíró képességüket a mondat alsóbb szint-
jein (igenévként) is megõrzik, így hasonló változtatásokat kell végrehaj-
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tanunk, ha a Nem érdemes odaadni Marinak a könyvet szósorban a fõné-
vi igenevet találkozni-ra vagy várni-ra változtatjuk.

A funkciók betöltésével foglalkozó utolsó dia a két legfontosabb
melléknévi szerepet ismerteti: hagyományos terminusokkal élve a jel-
zõrõl, valamint a névszói-igei állítmány névszói részérõl esik itt szó. A
nyelv és a nyelvek könyvtõl itt is eltértem kissé, mert ott ezen szófajjal
kapcsolatban három funkciót említenek a szerzõk: a fenti kettõ mellett
a módhatározókat is idevéve (pl. szép-en); mivel azonban az általam
bemutatott modell nem kíván számot adni a szintaktikai szavak belsõ
szerkezetérõl, ez utóbbi funkció beemelése a programba nem lett vol-
na logikus lépés.

Amikor a felhasználó a dia végére ér, egy megjegyzést lát, miszerint
ezzel befejezõdött a mondattan legfontosabb jelenségeinek tárgyalása,
és amennyiben érti is az eddigieket, akkor valóban elsajátította a mon-
dattan alapjait.

A program utolsó elõtti diáján egy rövid bibliográfia olvasható,
amelyben a legfontosabb alapmunkák kerülnek megemlítésre: 1. a be-
mutató alapjául szolgáló A nyelv és a nyelvek (Kenesei, 2000); 2. a Ma-
gyar grammatika (Keszler, 2000), ha valaki a hagyományos nyelvésze-
ti ismereteit szeretné bõvíteni; 3. a Strukturális magyar nyelvtan mon-
dattani kötete (Kiefer, 1992), amely a magyar transzformációs genera-
tív mondattan alapmûve; 4. az Alberti Gábor és Medve Anna (2002) ké-
szítette Generatív grammatikai gyakorlókönyv, amely a legrészletesebb
magyar nyelvre kidolgozott transzformációs generatív leírás; valamint
5. egy B. Nagy Ágnessel közös cikkünk (B. Nagy és Farkas, 2005),
amelybõl az érdeklõdõ a programban látható mondattani modellrõl tud-
hat meg többet.

A bemutatót egy a PowerPointos elõadásoknál megszokott dia zárja
le, amely a program készítõjének nevét és email-elérhetõségét tartal-
mazza, hogy a felhasználók (amennyiben szeretnék) megjegyzéseiket
eljuttathassák a szerzõhöz, hogy ezzel is jobbá, hatékonyabbá váljék ez
az oktatási segédeszköz.

4. ÖSSZEFOGLALÁS

Jelen cikkben egy elsõ éves egyetemistáknak készített digitális okta-
tási segédprogramot ismertettem, amely a Kenesei István által szer-
kesztett A nyelv és a nyelvek címû könyv 2000. évi kiadásának Monda-
tok címû fejezete alapján készült. A program célja, hogy az egyetemre
újonnan bekerült diákoknak egy olyan eszközt adjon a kezébe, amely-
nek segítségével hatékonyabban és egyszerûbben tudják elsajátítani a
fejezet témáját képezõ mondattan legfontosabb fogalmait, módszereit
és elemzési technikáit.
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A program PowerPoint formátumban készült, és minden Windows
XP-vel ellátott gépen futtatható. A számítógép dinamizmusa, valamint
az általa kínált kép- és hangeffektusok segítségével bizonyos jelensé-
gek jobban és látványosabban bemutathatóvá válnak, a tanulás egysze-
rûbb és élvezetesebb lesz.

JEGYZETEK

1 A PowerPoint egy lehetséges felhasználásáról a készülõ középiskolai anyanyelvi tan-
anyagban lásd B. Nagy és Farkas (megj. alatt 2).

2 A készülõ középiskolai anyanyelvi tananyag iránt érdeklõdõ olvasónak a következõ
munkákat: B. Nagy (2005b), Medve (2005), B. Nagy és Farkas (2005), B. Nagy és
Medve (megj. alatt), B. Nagy és Farkas (megj. alatt 1).

3 Bánréti Zoltán Nyelvtan-Kommunikáció-Irodalom Tizenéveseknek tankönyvcsaládja
szinte az egyetlen kivétel ez alól.

4 Az egyetemeken ma már egyre több helyen tanítanak generatív nyelvészetet a magyar
szakos diákoknak: például Pécsett és Debrecenben már több éve folyik ilyen képzés.

5 Ez természetesen nem jelenti azt, hogy az alapfogalmakról ne lehetne egy hasonló be-
mutatót készíteni.

6 Errõl a kérdésrõl lásd még B. Nagy és Farkas (megj. alatt 2).
7 Arról itt nincs szó a programban, hogy az ige elõtt (nem fókuszban) álló összetevõket

kontrasztív topikként is lehet értelmezni (megfelelõ intonáció esetén). Azért nem tértem
ki már itt erre a kérdésre, mert akkor meg kellett volna magyaráznom az ezzel kapcso-
latos fogalmakat, és ez megszakította volna a gondolatmenetet. A kontrasztív topikról
természetesen a késõbbiekben lesz szó.

8 Azért is elõnyös az alanyt az említett hagyományos munka alapján reprezentálni, mert
a késõbb tárgyalandó generatív ágrajzokban is ezzel a felfogással találkozik a program
felhasználója.

9 Ez a vonzat azonos azzal, amit Alberti és Medve (2002) természetes szubjektumnak hív.
10 A tárgynál természetesen szerepel egy megjegyzés, hogy ebben a pozícióban tulajdon-

nevet nem helyettesíthet határozatlan fõnév (pl. egy fiú), mert a magyar nyelv egyik jel-
legzetes sajátossága, hogy az igét a tárgyi vonzatával határozottság szempontjából
egyeztetni kell.
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KÁLMÁN LÁSZLÓ

ISKOLAI NYELVI NEVELÉS ANTAL LÁSZLÓ
SZELLEMÉBEN

1. BEVEZETÉS

Mai mércével mérve Antal László igencsak kesztyûs kézzel bánt
a hagyományos nyelvtannal. Bár egész munkásságát a klasz-
szikus hagyományos nyelvtannal ellenkezõ szellem jellemzi,

mégsem találunk benne indulatos kirohanásokat (olyanokat, amilyene-
ket például tõlem mindenki megszokott). Antal számára ugyanis telje-
sen természetes volt, hogy a több ezer éves tévhiteket felváltó modern
(értsd: 19–20. századi) megközelítés képviseli a nyelvtudomány kor-
szerû irányzatát; ez egyszerûen nem vitakérdés, ahogy a kémiában
vagy a fizikában sem az. Antal azt is természetesnek vette, nem tartot-
ta szükségesnek külön hangsúlyozni, hogy a tudomány természetébõl
adódóan nemzetközi, még az olyan tudomány is, amely térségenként
különbözõ jelenségeket (pl. bioszférát, földrajzi alakulatokat, nyelve-
ket stb.) vizsgál.

A rend kedvéért idézem annak a kevés helynek az egyikét, ahol An-
tal mégis nyíltan kimondja a hagyományos nyelvtanról alkotott véle-
ményét, amelyet nemcsak deklarál, hanem a Formális nyelvi elemzés-
ben és az Egy új magyar nyelvtan felében egyaránt bõségesen alá is tá-
maszt, meg is indokol, igazol:

A legrégibb, az ókori kezdetekre visszamenõ hagyományos vagy tradicionális
nyelvtan jó kétezer éven át uralta a porondot, gyakorlatilag e század elejéig. Az al-
sóbb fokú iskolai oktatásban a mai napig makacsul tartja pozícióit. Erre a hagyomá-
nyos nyelvtanra messzemenõen az volt jellemzõ, hogy vegyes szempontok szerint
dolgozott, hol formai, hol pedig jelentésbeli-tartalmi mozzanatokat próbált elõtérbe
állítani. Kategóriáit és módszereit egzakt és következetes módon nem tisztázta, a
formális-szerkezeti elvet csak igen sommásan követte. Konkrét megoldásai általá-
ban jobbak voltak, mint a tudatosan megfogalmazott elvei. (Antal, 1977, 22–23.)

(Figyeljünk a múlt idõre!) Amellett, hogy nem ismerem jobb megha-
tározását a hagyományos nyelvtannak, mint ezt a módszertani eklekti-
cizmuson alapulót, így ezt tanítom azóta is, felhívom a figyelmet az is-
kolai nyelvi nevelésre vonatkozó mondatra. Úgy látszik, minden 100
évben kimondja ezt a súlyos igazságot egy-egy magyar nyelvész (az
elõzõ Simonyi Zsigmond volt), aztán minden marad a régiben. (Igaz-
ságtalan vagyok: Simonyi megpróbálta megreformálni az iskolai
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nyelvtanoktatást, csak késõbb, valamikor a két világháború között vagy
a II. világháború után söpörte el a reakció az õ eszméit.)

Antal sajnos nem foglalkozott az iskolai nyelvi nevelés reformjával.
Én most arra a gondolatkísérletre vállalkozom, hogy felmérjem, mit ja-
vasolt volna, ha mégis megteszi.

2. A NYELVTAN A MAI ISKOLA SZERINT

Antal László az Egy új magyar nyelvtan felé legelsõ mondataiban, te-
hát a lehetõ leghangsúlyosabb helyen hívja fel a figyelmet a következõre:

Az iskolai emlékek hatására a legtöbb emberben az a – persze tudatosan többnyire
nem megfogalmazott – elképzelés él, hogy egyféle nyelvtan van, az, amit annak
idején megismert, s hogy ennek az egyféle nyelvtannak, tehát a nyelvtannak az
alapján a nyelvi szerkezeteket – mondatokat, más alakulatokat – helyesen csak egy-
féleképpen lehet elemezni. (Antal, 1977, 5.)

Az iskolai nyelvtanok makacsul azt az álláspontot képviselik, vagy leg-
alább sugallják, hogy a nyelvtan olyan, mint a helyesírás vagy a KRESZ,
legfeljebb abban különbözik ezektõl, hogy nem egy bizottság dönt róla (bár
még ez sincs világossá téve). (A tanárképzésben használt tankönyvek ennél
jóval árnyaltabbak; az iskolai nyelvtanok ezekhez képest mindent problé-
mátlannak állítanak be). Antal a nyelvi szabályrendszereket a nyelvész al-
kotásának, egyes jelenségkörök lehetséges modelljeinek tekinti. Rivális
modelleket képzel el, amelyeknek a leíró apparátusa is, a leíró potenciálja is
eltér egymástól, amelyeknek elõnyeik és hátrányaik lehetnek, de nem is ál-
modik arról, hogy az egyetlen jó modell valaha is kidolgozható.

Ezért Antal „új magyar nyelvtana”, ha megszületett volna, nem tar-
talmazott volna egyértelmû megoldásokat minden problematikus nyel-
vi jelenségre. Ha pedig iskolai nyelvtant is írt volna, abban a nyelvi
szabályszerûségek nem a helyesírás vagy a KRESZ szabályaira hason-
lítottak volna, hanem a természet vagy a társadalom megfigyelhetõ, de
sokféleképpen magyarázható szabályszerûségeire. Antal iskolai nyelv-
tana nem a „nyelvi szabályok” megtanítását, hanem a nyelvi jelensé-
gekre való fogékonyság, közkeletû szóval: a nyelvérzék fejlesztését
tûzte volna ki célul. Biztos szó lett volna benne a nyelvi elemzés tudo-
mányos eszközeirõl, a nyelvészeti hipotézisalkotás és -ellenõrzés mód-
szertanáról (nem tudom, mennyi súlyt kapott volna ez, lehet, hogy so-
kat, lehet, hogy keveset), de biztosan nem lett volna benne készen ka-
pott, megtanulandó szófaji rendszerezés, nem lett volna benne lista a
határozók fajtáiról, viszont biztosan sok olyan játékos feladat lett vol-
na benne, amelyeknek a megoldásakor egyszersmind a nyelvi rendszer
bonyolultságába és furcsaságaiba lehet betekintést nyerni. Abban is
biztos vagyok, hogy nemcsak magyar nyelvtanról lett volna szó benne,
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hanem mindenféle nyelvek mindenféle érdekes nyelvi jelenségeirõl, hi-
szen a nyelvérzék fejlesztése lett volna az elsõdleges cél, nem utolsó-
sorban az idegennyelv-tanulás megkönnyítését szem elõtt tartva.

3. ADÓSSÁGAINK ANTALNAK

Az Akadémia és az akadémiai nyelvtan, a magyar tanszékek és az is-
kolai nyelvtanok gondosan elfelejtették Simonyi eszméit (például a he-
lyesírásról, a nyelvhelyességrõl és az iskolai nyelvi nevelésrõl), majd 100
évvel késõbb ugyanezt tették Antallal is. A magyar nyelv legújabb ha-
gyományos nyelvtani megközelítésében, a Magyar grammatikában is
meg nem történtté tették Antal munkásságát (még ha egy-két helyen le-
leplezõdik is, hogy hallottak róla). Gondoljunk csak bele, megteheti-e
egy fizikus vagy vegyész, hogy valamelyik elõdjének kísérletét vagy ér-
vét egyszerûen nem veszi tudomásul. Elvetheti az elméleti modelljét, a
magyarázatát, de a megfigyelés és az érv szent. A megfigyelést csak át-
értelmezni, az érvet csak cáfolni szabad, ignorálni tilos. Ha a nyelvtudo-
mány tudomány, akkor felejtsük el a nyelvtudományt, ha nem fogadjuk
el ezt az alapelvet. A Magyar grammatika ebben az értelemben nem a
nyelvtudomány, hanem a nyelvészkedés körébe tartozó iromány. Ne té-
vesszen meg senkit, hogy egyes fejezetek végén az irodalomjegyzékben
szerepelnek Antal mûvei; ha kijelentem, hogy a Föld egy lapos tányér,
amit négy elefánt tart, akkor hiába írom be Einsteint a cikkem végén az
irodalomjegyzékbe. Sõt, némi impertinenciára vall, ha így teszek.

Az akadémiai és egyetemi nyelvészeknek tehát súlyos adósságokat kel-
lene törleszteniük. Be kellene vallaniuk a magyartanároknak, hogy súlyos
tévedések történtek. Be kellene ismerni, hogy – sok más tantárggyal
szemben – a nyelvtani tananyag nem felel meg a tudomány „mai állásá-
nak” (nagyon tágan értelmezve a „mai” szót – a fizika esetében ez úgy
60–70 évet jelent). El kellene fogadni, amit minden tanár tud, hogy a mai
iskolai nyelvtananyag unalmas, haszontalan és ellentmondásos, és hogy
errõl nem kis részben azok tehetnek, akik tudóshoz méltatlan módon ve-
szik semmibe a nagy elõdök megfigyeléseit és érveit.

A következõkben egy-két konkrét példán mutatom be, pontosan ho-
gyan is kellene leróni az adósságot Antal László szellemével szemben
abban, amit a magyar nyelvtanról tanítunk.

33..11..  AAZZ  IINNFFIINNIITTÍÍVVUUSSZZ  ÜÜGGYYEE

A Jól ismerjük a magyar igét? címû írásában Antal így ír:

Míg egy igetõ és a melléknévi igenév képzõje olyan szótípust eredményez, amely
messzemenõen egybeesik egy másik önálló szó-osztállyal, a melléknévvel, tehát
melléknevet hoz létre, az igetõ és a határozói igenév képzõje pedig szintén létezõ,
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önálló típust, határozószót eredményez, addig az igetõ és a fõnévi igenév -ni kép-
zõjének kapcsolatából olyan szótípus jön létre, amely egyetlen másik önálló szó-
osztályba sem illeszkedik. A melléknévi igenév lényegében melléknév, mert ragoz-
ható, fokozható, lehet jelzõ stb. A fõnévi igenév viszont nem fõnév, mert fõnév
módjára nem ragozható (nincs várnit, várninak stb.), s egyéb tulajdonságaiban sem
egyezik a fõnévvel, például nem vehet maga mellé bõvítményt, jelzõt, melléknév
formájában, csak határozószóként (gyors szaladás, de gyorsan szaladni). A fõnévi
igenév tehát – megtévesztõ elnevezése ellenére – nem egy az igenevek közül, nem
ugyanaz fõnévben, ami a melléknévi igenév melléknévben, hanem sajátos, önálló
szó-osztály, azt mernénk mondani, hogy egy külön szófaj. (Antal, 1977, 122.)

Nagyjából ezek azok az érvek, amelyeket minden leíró nyelvtannak
kötelessége lenne figyelembe vennie, amióta Antal leírta õket. De most
nézzük õket abból a szempontból, ahogy az iskolai nyelvi nevelésben
megjelenhetnek!

Mindenekelõtt szögezzük le, hogy jó lenne, ha az infinitívusz létezé-
sérõl, használatáról szó esne az iskolai anyagban, hiszen nagyon gya-
kori és sokféle szerkezetben használt alakról van szó. Az irodalomban
(fõleg a lírában) is gyakori stíluseszköz az infinitívusz használata rago-
zott igealakok helyett, illetve nélkül (pl. Ady: Sírni, sírni, sírni; Vajda
János: A vaáli erdõben; Pilinszky: Infinitívusz). Kontrasztív szempont-
ból is érdekes az infinitívusz, hiszen sok nyelvben van hasonló szerepû
alak, de persze sehol sem pontosan ugyanazok a szerepei, mint a ma-
gyarban. Például a németben az infinitívuszhoz leghasonlóbb -(e)n vé-
gû alak egyben nominalizáló funkciójú is (das Leben); az angolban hol
a puszta igetõ, hol a to és az igetõ kapcsolata, hol pedig az -ing végû
alak „felel meg” a magyar infinitívusznak, és így tovább.

Mikor és milyen elrendezésben jelenjen meg a tananyagban az
infinitívusz? Ebben nyilván nagyon sokféleképpen lehet dönteni, és
Antal Lászlónál persze erre vonatkozó utalásokat hiába keresnénk. Én
azt mondanám, hogy még azelõtt érdemes bevezetni, felfedeztetni, mi-
elõtt az igék és bõvítményeik kapcsolatairól (a vonzatok és szabad ha-
tározók kérdésérõl stb.) szó esik, hiszen az infinitívusz egyik funkció-
ja, hogy igék bõvítménye képes lenni (és rajtuk, a névszói szerkezete-
ken meg a lexikálisan határozói szerepekre kijelölt szavakon kívül más
nem is képes erre). Viszont az ige ragozott alakjainak és használatuk-
nak (idõk, módok, alannyal és tárggyal való egyeztetésük) felfedezése
után venném sorra az infinitívuszt, mint ami szintén az igékbõl (bármi-
lyen igébõl) alkotható, de ezeket a jelenségeket nem mutató alak.
(Szintén érdemes felfedeztetni, hogy az infinitívusznak vannak sze-
mélyre-számra utaló alakjai, amelyek személytelen infinitívusz-bõvít-
ményû igék bõvítményeiként mûködhetnek, és amelyeknél a személy-
szám általában elhagyható jelölése az esemény olyan szereplõjére utal,
amelyet egyébként -nak/-nek ragos névszói szerkezettel lehet kifejezni.
Ezt a sajátos konstrukciót azonban elég akkor említeni, amikor már
konkrétan az infinitívusz-bõvítményû igékrõl esik szó.)
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Mindez véleményem szerint valamikor a 6–7. évfolyamban történ-
het. Viszont a szóosztályokba való besorolás, absztrakt kategorizálás
problémáinak a 9–10. évfolyam elõtt nem tanácsos elõkerülniük. Tehát
arról, hogy milyen „szófajú” az infinitívusz, egyáltalán nem kell, hogy
szó essen addig. Amikor a 9–10. évfolyamban a morfémák disztribúci-
ójának fogalmával, az összetevõs elemzéssel megismerkednek (ezek a
mai nyelvtudományban kétségtelenül fontos fogalmai a nyelvi szerke-
zetek felépítésének), akkor kipróbálhatják, hogy az infinitívusz milyen
disztribúciós osztályba tartozik, és felfedezhetik, hogy teljesen egyedül
van az osztályában (tehát fel sem merül, hogy fõnévi sajátosságokat
mutatna), mondattani értelemben pedig némi hasonlóságot mutat a ra-
gozott igealakokkal (amennyiben lehetnek bõvítményei), de ez a ha-
sonlóság igen távoli, hiszen amúgy egészen mások a lehetséges szere-
pei. Apróbetûs megjegyzés lehet, hogy teljesen tévesen nevezik az
infinitívuszt „fõnévi igenévnek”, és teljesen tévesen sorolják a többi
„igenevekkel” egy osztályba. Ennyi.

Nem az tehát a lényeg, hogy minek nevezzük a -ni végû alakot, és nem
is az, hogy mekkora disztribúciós osztályokat állítsunk fel (olyan szûket,
amelyben az infinitívusz egyedül van, vagy lazábbat, amelybe minden
bõvítményét megtartó igébõl alkotott szerkezet beleesik), hanem hogy a
jelenségeket tekintsük elsõdlegesnek, és értsük, hogy a jelenségek rend-
szerezése meghatározott szempontok alapján történhet (vagy elmarad-
hat), tetszésünk szerint. Hogy a szófaji rendszerezést (amelyet a mai is-
kolában 3., 6., majd 9. évfolyamban újra „adnak le”) nem az Akadémia
írja elõ, hanem a saját rendszerezési szempontjaink alapján dönthetünk
úgy, hogy felállítunk-e ilyeneket, és ha igen, milyen alapon.

33..22..  AA  MMOONNDDAATT  SSZZEERRKKEEZZEETTEE

Köztudomású, hogy a legtöbb iskolai nyelvtan a mondatbeli szerke-
zeteknek csak az ún. függõségi ábrázolását használja. Például az A fe-
hér kutya ugat mondatban „alanynak” a kutya szót nevezik, ennek alá-
rendelt módosító a fehér (a névelõvel mondatszerkezet szempontjából
érthetetlen módon nem foglalkoznak). Az ugat szót nevezik „állít-
mánynak”, ehhez közvetlenül az általuk „alanynak” nevezett dolog, va-
gyis a kutya szó kapcsolódik.

Antal László több helyen is, például A formális nyelvi elemzésben el-
magyarázza, hogy a mondat szerkezetének az a másik felfogása, ame-
lyet összetevõsnek vagy szintagma-alapúnak nevezhetünk, legalább
olyan heurisztikus értékkel rendelkezik, mint a függõségi felfogás. Bár
nem bocsátkozik didaktikai fejtegetésekbe, többször utal arra, hogy az
iskolai nyelvtanokban a szintagma-alapú felfogás nemigen kap helyet.
(pl. Antal, 2005, 143.) Nem tagadja a szintagmákon belüli és a szintag-
mák közötti függõségi viszonyok létezését, de amellett érvel, hogy a
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formális szerkezeti elemzés révén közvetlenül a szintagmák létezése
mutatható ki, s egy ennél finomabb további elemzés utalhat arra, hogy
egy-egy szerkezetnek mi az ún. feje vagy fõtagja.

Úgy látom tehát, hogy Antal nem egyszerûen a hagyományos nyelv-
tan függõségi felfogását bírálja, sõt, azt tulajdonképpen nem bírálja,
hanem kifejezetten a függõségi heurisztika didaktikai hasznosságát cá-
folja. (Személyes tapasztalataim is ezt igazolják: elit iskolában tanító
sztártanár nem képes felfogni, hogy lehet pl. az alanynak jelzõje, ha
alanyon egész szószerkezetet értünk, hiszen a jelzõ akkor „benne van”.
Neki „az alany jelzõje” csak akkor értelmes kifejezés, ha a jelzõ az
alanyhoz járuló „másik mondatrész”.) Olyan nyelvtantanítást képzel el,
amelynek révén a tanulók beláthatják, hogy milyen tudományos meg-
fontolások vezethetnek egy bizonyos szerkezet feltételezéséhez (mint
ahogy az esetleges ellenérveket is mérlegelhetik, és a többféle elemzés
lehetõségével is számot vetnek), nem pedig olyat, amelyben beidomít-
ják õket egy teljesen használhatatlan „módszerre” (az ún. rákérdezés-
próbára), amelynek segítségével a problematikus eseteket nem lehet
tisztázni, ugyanakkor viszont azt a tévhitet erõsítik bennük, miszerint
bármely mondatnak van egy „helyes” elemzése. Például a fenti példa-
mondat esetében a rákérdezés-próba nem ad választ arra, hogy a Mit ál-
lítunk? kérdésre miért az Ugat, miért nem például A kutya ugat vagy A
fehér kutya ugat a „helyes” válasz, illetve hogy a Ki ugat? kérdésre mi-
ért Kutya, miért nem A kutya vagy Fehér kutya vagy A fehér kutya. Per-
sze tudjuk, hogy csak egyszavas válasz fogadható el „helyesnek” (ki-
véve ugye az ún. „összetett mondatrészeket” vagy akár a sima fog-os
jövõ idejû igealakokat), csak éppen az egyszavas válasz igen sokszor
természetellenes (nem hangozhatna el valódi dialógusban), márpedig a
„rákérdezés-próba” éppen azon alapulna, hogy a keletkezõ dialógus
„helyességét” anyanyelvi intuíciónk alapján „ellenõrizhetjük”. 

Még két jellegzetes problémát említenék a „rákérdezés-próbával”
kapcsolatban: egyrészt kontrasztív fókuszt tartalmazó mondatok eseté-
ben a Mit állítunk? kérdésre a tanulók számára a legtermészetesebb vá-
lasz, ha a fókusszal válaszolunk, nyomatékos mondat esetében pedig az
igekötõt megismétlõ, illetve az Igen/Nem ún. rövid válaszok a legtermé-
szetesebbek. Másrészt a „rákérdezés-próba” elõfeltételezi, hogy milyen
típusú bõvítményt keresünk. Például éppen az infinitívusz esetében elõ-
feltételezzük, hogy nominális jellegû bõvítményrõl van szó, amikor
Mit? Mi? stb. kérdõszavakkal kísérletezünk. Például az A dizõz mene-
külni akart mondat infinitívuszára rákérdezhetnénk – helyesen – a Mit
akart csinálni a dizõz? mondattal is. Azzal, hogy mégis a Mit akart a di-
zõz? kérdést használjuk, elõfeltételezzük, hogy valamilyen esetragos
névszói csoporttal azonos szerepû elemnek akarjuk tekinteni az
infinitívuszt – ebben az esetben ezt azért lehet látszólag megtenni, mert
az akar igének lehet tárgyi bõvítménye, és az hasonló funkciójú, mint az
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infinitívusz (azzal kapcsolatos, amire az alany szándéka irányul). (Fõleg
ezen a téves elõfeltevésen alapul az, hogy az infinitívusznak „névszói
sajátosságokat” tulajdonítanak.) Viszont ennek a tarthatatlansága lelep-
lezõdik például a próbál ige esetében: a Mit próbál a dizõz? kérdésre
nem jó válasz az, hogy Menekülni, legfeljebb az, hogy Új ruhát vagy az,
hogy Új darabot. (Kálmán és mtsai, 1989) (Az újabb hagyományos
nyelvtanok e felett az érv felett is elsiklanak.)

Különösen eklatáns a különbség a függõségi és a szintagma-alapú
szemlélet között, ha figyelembe vesszük a hagyományos nyelvtan
„szófaj”- és „mondatrész”-központú nyelvtanszemléletét. Ugyanis
ezeknek a központi fogalmaknak a meghatározásánál és használatánál
is a függõségi szempontot elõfeltételezi a hagyományos nyelvtan, s en-
nek súlyos következményei vannak. Egy idézet A formális nyelvi elem-
zés erre vonatkozó részébõl:

Az általunk képviselt álláspontnak – a hagyományossal szemben – az tehát az egyik
jellegzetessége, hogy [...] nem egy-egy szót választ külön mint alanyt és állítmányt,
hanem egész szócsoportot. Ezzel kapcsolatban meg kell jegyeznünk, hogy esetenként
a hagyományos felfogás sem kerülhette el ezt, csak nem alkalmazta következetesen.
Pl. a Péter és Pál jóbarátok mondatban a hagyományos elemzés is egy egész szócso-
portot, tehát a Péter és Pál részt minõsítette alanynak. (Antal, 2005, 147.)

Hozzátehetnénk: ha két többszavas névszói szerkezet alkot mellé-
rendelõ alanyi szintagmát (pl. a fehér kutya vagy a cirmos cica), akkor
végképp nem világos, hogy lehet a „rákérdezés-próba” segítségével
megállapítani, mi az „alany”. Ki vagy ki itta meg a tejet? És mi a jel-
zõje? Fehér vagy cirmos? Az újabb hagyományos nyelvtan ilyenkor
„halmozott alanyról” beszél (Antal idején tudtommal még elkerülte ezt
a problémát). Ennek az az oka, hogy a mondatrészek definíció szerint
csak egyszavasak lehetnek (kivéve az „összetetteket”, a névutós fõne-
veket, az igekötõs igéket, a többszavas igealakokat; külön finomság eb-
bõl a szempontból az „összekapcsolt határozó”, pl. hátizsákkal a há-
tán), hiszen a függõségi szemlélet szerint mindig a szintagmák fejét,
fõtagját, alaptagját kell mondatrésznek nevezni. Ha ez nem így lenne,
akkor nem beszélhetne a hagyományos nyelvtan a szófajokkal kapcso-
latban tipikus mondatrészi szereprõl, vagyis a szófajtan is „összedõl-
ne”. Viszont nem tudom, hogy lehet megmagyarázni a gyerekeknek,
hogy abban a mondatban, hogy A fehér kutya vagy a cirmos cica itta
meg a tejet, két alany van, de csak úgy tudunk rákérdezni, mintha egy
alany lenne (Ki itta meg a tejet?), és hogy a két alany együtt „halmo-
zott alanyt” alkot, ami azonban mégsem egy mondatrész.

Antal László tehát a szintagma-alapú megközelítés és nyelvtantaní-
tás mellett azzal érvel, hogy a mondattani szerepeket nyilvánvalóan tel-
jes kifejezések töltik be, mint ahogy a nekik megfelelõ jelentéstani sze-
repeket is a teljes szerkezetek jelöltjei töltik be. Ezzel persze a hagyo-
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mányos nyelvtan is tisztában van, de a szófajtan integritása miatt nem
adhatja fel az „egy mondatrész – egy szó” szemléletet. Antal nem kü-
lönösen viseli a szívén a szófajtant, morfémák és morfémacsoportok
disztribúciós osztályairól beszél, az pedig nem feltételezi a „egy mon-
datrész – egy szó” felfogást, sõt, nem is nagyon fér össze vele.

4. ÖSSZEFOGLALÁS

A magam részérõl lehetetlennek találom, hogy a tanárképzésben
használt tankönyvek – és ennek megfelelõen az iskolai nyelvtanok –
valamely „modern” nyelvészeti paradigma irányvonalát kövessék. Úgy
gondolom, a 60–70 éve konszenzust képezõ nézetekre lehet hagyatkoz-
ni, ahogy más tantárgyaknál is teszik. Az a nyelvtanfelfogás és nyelv-
tan-tananyag azonban, amelyeket Antal László bírált, több száz éves
„hagyományon” alapul, bár idõnként újításokat vezetnek be (amelyeket
azonnal átvesznek az iskolai nyelvtanok, nem pedig a megkívánt több
évtizedes rátartással).

Az is igaz, hogy a több száz éves beidegzõdést nehéz egyik napról a
másikra megváltoztatni, de azt gondolom, hogy ha a jelenlegi gyakor-
lat olyan alapvetõ tévedéseken alapul, mint amilyen a benne megnyil-
vánuló nyelvtan-szemlélet, akkor ilyen kataklizmára van szükség. An-
tal László olyan alakja a magyar nyelvészetnek, akinek az alapállását,
eszméit alapul lehetne venni a megújulás végrehajtásában. Ez persze
csak a tartalmi vonatkozásokat illeti. Ha a tanároknak szóló tanköny-
vek a leíró nyelvtan területén csak azt az érvelõ, józan felfogást a ma-
gukévá tették volna, amelyet Antal képviselt, már sokkal jobb lenne a
helyzet, mint most. Legalább a „fõnévi igenévrõl”, a „mondatrészek”
egyszavasságáról stb. szóló befogadhatatlan és haszontalan „ismere-
tek” nem szerepelnének a tananyagban.

Ahhoz azonban, hogy az iskolai nyelvi nevelés ne csak a leíró nyelv-
tan vonatkozásában változzon meg, hogy ne csak logikusabb (kevésbé
ellentmondásos), de érdekesebb és hasznosabb is legyen, ahhoz magáról
a nyelvrõl és a nyelvhasználatról is más szellemben, Simonyi Zsigmond
és Antal László szellemében kellene gondolkozniuk azoknak, akik tan-
könyveket írnak. Ez magába foglalja persze azt is, hogy a nyelv szabály-
szerûségeit (a „nyelvtant”) sokféle egyenrangú módon lehet rendszerez-
ni és talán valamennyire megérteni is, de ezen kívül például a nyelvvál-
tozatok egyenrangúságának elfogadását is, vagy azt, hogy ne keverjük
össze a „nyelvtant” az ún. „nyelvhelyességgel”, és ne rendeljük alá az is-
kolai nyelvi nevelést az ún. „nyelvmûvelésnek”, amelynek célja a köz-
ponti nyelvi norma ráerõszakolása az egész beszélõközösségre.
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OLÁH ÖRSI TIBOR

A NYELVI HIÁNYELMÉLET 

1. BEVEZETÉS

Anyelvi hátrány nyelvhasználati lemaradás, nyelvi gyengeség: a
nyelv elvonatkoztató képességének (absztrakciójának) gyenge-
sége. Olyan jelenségegyüttes, mely számos mutatóból áll. Ha-

tása egyértelmûen az oktatási gyakorlatban mutatkozik meg, következmé-
nye az iskolai sikertelenség, frusztráció, a továbbtanulás ellehetetlenülése. 

A hátrány kimenete olyan nyelvhasználat, mely bizonyos kommuni-
kációs helyzetekben inkompetens: a nyelvi adatközlõ nem tud olyan
egyéni nyelvet felmutatni, mely adott nyelvi szituációs „stílusoknak”
megfelel. A nyelvi hátrány egyfajta nyelvi kommunikációs inkompe-
tenciaként is felfogható. 

A mindennapi oktatás, gyakorlat területén a nyelvben található hát-
rányokról egyértelmûen beszélhetünk. A nyelvi hátránnyal való foglal-
kozásnak már nincs olyan lehetõsége, mint ami volt a 60–70-es évek-
ben, amikor leginkább politikai, szociálpolitikai kérdéskörbe helyezték
a problémát. A nyelvi hátrány és a nyelvi deficit megjelölés felváltva
jelenik meg a magyar és a külföldi szakirodalomban, az utóbbiban leg-
inkább a deficit jelölést használva. 

A nyelvi hátrány többrétegû jelenség, egyfajta állapot. A deficit leg-
inkább az oktatás területén jelenik meg, hiszen ez az a tér, mely bizto-
sítja az egyén (a gyermek) tanulmányait, elmélyíti a család által meg-
határozott kulturális presztízsét. Mivel komplex jelenségrõl van szó, a
gyermek tanulmányainak minden területét érinti. A leírás egyik oldala
a társadalmi hátránnyal járó megközelítés. 

Kölcsönös összefüggésben a tényezõk sokasága hat, amikkel a gyerek
a társas mezõben találkozik. Összhatásuk hozza létre a gyermekek beál-
lítódását. A hatásrendszer társadalmi megjelenését esélykülönbségeknek
kell felfognunk. A megváltozott társadalmi struktúra magával hozta a tár-
sadalmi rétegek, a mindennapi szocializáció átalakulását is. A
szociometrikus tényezõk és az iskolai teljesítmény, illetve a nyelvi ké-
pességek kapcsolatát több iskolatípusra kiterjedõ vizsgálattal igazolom.

Az utolsó vizsgálatok – melyek az iskolai teljesítmény átfogóbb,
szociológiai, pszichológiai megközelítésével foglalkoztak (Pap, 1982;
Pap és Pléh, 1972; Réger, 1987) – tanúsága szerint, a nyelvhasználat
szituációhoz kötöttségében található különbségek a szociális helyzettel
függnek össze. Az iskola gyermekkel szembeni elvárása a szituációtól
független, explicit beszéd. 
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A társadalmi felépítmény változása mellett az iskola szerepének
megváltozása, a szociokulturális mutatók, valamint a nyelvhasználat
folyamatos változása is segítette egy újabb szempontokon nyugvó, na-
gyobb spektrumon mûködõ vizsgálat létrehozását.

Létezik olyan vizsgálati keret, mellyel nem csak a meglévõ deficit ír-
ható le, hanem segítségével meghatározható annak fejlesztési formája
is. Az iskolai lemaradás minden olyan tantárgyat érint, ahol a kompe-
tens gondolkodás, az explicit szövegalkotás, szövegértelmezés megje-
lenik. A logikai deficit, az implicit szövegalkotás, a gyengébb kommu-
nikatív kompetencia, a performális erõ hiánya összetetten jelentkezik.
Ennek mérése és megállapítása beszélt nyelvi helyzetben, illetve képi
leíráson, szövegalkotáson (azaz írott nyelvi formában) is lehetséges.

Az oktatás területén megjelenõ deficit folyamat eredménye, nem va-
lamely hirtelen jelentkezõ szociális vagy nyelvi hatásra alakul ki. Fel-
tételezhetõen van olyan (elsõsorban) szociolingvisztikai mérési mód-
szer, mely képes megállapítani a nyelvi deficitet, leírni annak összete-
võit. Ezek között jelenik meg a látens részképesség probléma, mely
egyik oka a nyelvi gyengeségnek. A fejlesztés hiánya késõbb be nem
pótolható lemaradást eredményez.

2. A NYELVI HÁTRÁNY VIZSGÁLATOK

22..11..  AA  VVIIZZSSGGÁÁLLAATTOOKK  MMEEGGJJEELLEENNÉÉSSEE  ÉÉSS  ÁÁTTTTEEKKIINNTTÉÉSSEE

A társadalom befolyásolhatja, meghatározhatja a nyelv struktúráját: a
két rendszer együttes életet él. A közöttük fennálló viszony alapján szá-
mos elmélet, hipotézis született. Azt az állítást, hogy egy nyelv struktú-
rája befolyásolja beszélõinek világszemléletét, gondolkodásmódját, ál-
talában Edward Sapir amerikai nyelvésznek és (a szintén amerikai) ta-
nítványának, Benjamin Lee Whorfnak tulajdonítják. A hipotézist Whorf-
hipotézisnek, vagy Sapir-Whorf hipotézisnek nevezhetjük. 

Gumperz vizsgálta elõször (az 50-es évek végén) a nyelv szerepét a
társadalmi rétegzõdés összefüggésében. Feltevése szerint a társadalmi
szerepek különbözõ kommunikációs kódokkal járnak együtt, amely el-
térõ kommunikációs mátrixokat eredményez. Ekkor jelentkezett az az
igény, hogy a társadalmi osztályok nyelvhasználatát is vizsgálják. 

Olyan elmélet, amely a hátrányos helyzetet a nyelvvel, a család és az
iskola között feszülõ kommunikációs különbséggel hozta volna szoros
összefüggésbe, 1958-ig nem született. A társadalmi egyenlõtlenségek
átörökítésében a kommunikációs rendszernek, a használt nyelvi válto-
zatnak kiemelt szerepe van. 

Bernstein, londoni szociológus a társadalmi egyenlõtlenség és az ok-
tatási siker viszonyában a nyelvet jelölte ki összekötõ láncszemként.
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Tételei felállításakor a szocializáció, a nyelvi szocializáció folyamata
érdekelte. (Bernstein, 1958, 1959, 1962) A 70-es években empirikus
vizsgálatok készültek az elmélet ellenõrzésére, valamint iskolai progra-
mok indultak erre alapozva. Ezen kívül fõleg az Egyesült Államokban
dolgoztak ki (Riesmann), leginkább javító célú programokat. 

1965-tõl létre jött a híres Head Start-tervezet, annak a tervezetnek a
részeként, amely csökkenteni akarta a szegénység hatását. Gyermekfej-
lesztési központokat hoztak létre, ahol 6–12 éves gyermekeket foglal-
koztattak. Ezek nyolc hetes táborok voltak, amelyekben az elõre kikép-
zett több ezer tanár mindennel megismertette a gyerekeket, amelyekkel
elõtte nem találkozhattak: mûvészetekkel, kreativitással, tudományos
ismeretekkel. 

Több országban is bekövetkeztek ezek a felismerések, változtatási
szándékok, bár minden esetben más alapfelismerésekbõl adódóan, s más-
más keretek között. A szociális faktorok minden esetben eltérõek voltak.

Az a tény pedig, hogy a nyelvi hátrány problematikájának felismeré-
se különbözõ országokban körülbelül azonos idõben következett be,
sok tényezõtõl függött, azonban bizonyos, hogy Bernstein elméletei
hozzásegítettek ehhez.

A késõbbi tanítvány, Denis Lawton kritikai mûveibõl kiderül elõde
elméletével kapcsolatos legnagyobb problémája: tanára gondolataiból
egyáltalán nem derül ki, hogyan függ össze társadalmi struktúra, a
nyelv és a tanulás, habár ezt Bernstein késõbb kísérleteivel megpróbál-
ta kompenzálni. Az elmélet hibáinak bebizonyítására Lawton szintén
ugyanazt az utat akarta bejárni, amit Bernstein. (Lawton, 1974)

A szocializáció jellegének, a kultúra átadásának módját meghatáro-
zó tényezõnek a családi kommunikációs rendszert tartotta Bernstein,
amelyet a családi szereprendszer határoz meg. Ezek alapján különböz-
tetett meg két szélsõséges szerepviszonyt, két orientációt, amelyek
kapcsán elkülönítette a korlátozott és a kidolgozott kódot.

Ezek a tételek, ez a pedagógiai-társadalmi nézetrendszer egyaránt ki-
fejtette hatását jobboldali és baloldali politikai berendezkedésû álla-
mokban. A baloldaliak közismertebbek, de a jobboldali országok kö-
zött lényeges megemlíteni Angliát (ott Lorna Bell és a Gahagan házas-
pár nyelvfejlesztõ programjait), az Egyesült Államokat (ahol a
Bereiter-Engelman-féle oktatási kísérlet a félreértelmezett elmélet iga-
zi nagy „bukása”), de ide sorolható Arthur Jensen elmélete is.  

22..22  AA  MMAAGGYYAARROORRSSZZÁÁGGII  VVIIZZSSGGÁÁLLAATTOOKK

Bernstein elméletének hazai adaptálása bõséges szakirodalommal
rendelkezik (például: Pap, 1982; Pléh és Vargha, 1982; Réger, 1990).
Amikor Bernstein elmélete megjelent az 50-es évek végén, a 60-as
évek elején, Magyarországon már megtörtént a politikai, szocialista át-
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alakulás kezdeti, elsõ nagy hulláma, aminek lezárását talán az 1956-os
események jelezhetik. 

Az utolsó vizsgálatok, melyek az iskolai teljesítmény átfogóbb, szo-
ciológiai, pszichológiai megközelítésével foglalkoztak, 20–30 évvel
ezelõttiek. (Pap és Pléh, 1972; Réger, 1987) A probléma eddigi legtel-
jesebb leírásai, az 1960–75 közötti szociolingvisztikai vizsgálatok.
Ezeknek Magyarországon legkésõbb 1982-ben már a kritikai elemzése
is elkészült. (Pap, 1982) Magyarországon Pap Mária volt az, aki
Bernstein elméletét átültette, felhasználta, rendszerezte.

Az elmélet oktatással kapcsolatos megállapításainak felülbírálatát is
megkísérelte a magyarországi kritika: milyen szerepe van és lehet az is-
kolának a beszéd elsajátításában, illetve jellemzõk-e a különbségek az
értelmi fejlõdés és az oktathatóság szempontjából a beiskolázás kezde-
tén. E tudományos kontroll egyrészrõl már végbement, mind szocioló-
giai síkon (vö. Ferge, 1972), mind szociolingvisztikai területen (Pap és
Pléh, 1972), másrészrõl ezen elõzményekre visszamenve ekkor követ-
kezett be. (Pap és Pléh, 1982)

Magyarországon ezen elmélethez kapcsolható szociológiai kutatá-
sok legfõképpen a makro- és a mikrostruktúra, a társadalom és az isko-
la összefüggéseit vizsgálták. Ezen vizsgálódási pontok alapvetése: a hi-
erarchikus elrendezésû társadalmi eredetû egyenlõtlenségek csökkenté-
se hosszú távon kívánatos és célszerû.

A vizsgálatok legfõbb eredménye, hogy az iskolakezdéskor meglévõ
hátrányos helyzet egyik fontos tényezõje a szituációtól független exp-
licit beszéd hiánya, így a nyelvhasználat szituációhoz kötöttségében fe-
dezték fel a szociális helyzettel összefüggésbe hozható különbségeket.
A vizsgálat mindenesetre a nyelvhasználat szociálisan meghatározott
különbségeit mutatta ki. 

A magyarországi nyelvi hátránnyal foglalkozó mérések (pedagógiai,
romológiai, szociolingvisztikai) a nyelvet mint társadalmi produktumot
tekintették, ilyen keretek között vizsgálták, s értelmezik mai napig. A
vizsgálatok azonban leginkább a szelektivitást szolgálták, a pedagógi-
ában a nyelvi fejlesztés oldaláról nem lettek hasznosítva. A megközelí-
tések csak a vizsgálati hipotézisek síkján hoztak eredményt.

Az utóbbi években Magyarországon a nyelvi hátránnyal kapcsolatos
vizsgálatok, elemzések három témakörben folytak: a magyarországi ki-
sebbség, elsõsorban a cigányság nyelvi hátrányáról, a cigány gyerekek
iskolai teljesítményérõl (Vámos, 1999; Forray R., 1998); a hazánkban
tanuló külföldiek nyelvi problémáiról, az interferenciáról; az iskolai
teljesítmények megközelítésérõl, oktatáselméleti és szociokulturális
szempontból, elsõsorban a településtípusok, valamint a státusz-diszkre-
pancia oldaláról.

A nyelvi hátránynak természetesen létezik kisebbségi-szociológiai
megközelítése, mely nagyrészt ugyan tükröz bizonyos nyelvi, nyelv-
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használati jellegzetességeket, de megmarad elsõsorban szociológiai ol-
dalú vizsgálati helyzetben. A nyelvi hátrányt nem korlátozhatjuk a ci-
gány lakosság iskolai nyelvi hátrányára. A fogalom sokkal tágabb értel-
mû, maga a megjelenés sokoldalú, nem alkalmazható csupán egy nép-
csoportra. 

A szociális hátrány és a kétnyelvûségbõl adódó hátrány sokszor jele-
nik meg érvként az iskolai nyelvi hátránynál. A gyerek természetesen
hozza magával az elsõ szocializációs terep adta nyelvhasználatot, de
errõl nem lehet azt mondani, hogy változatlan, vagy hogy nincs lehetõ-
ség iskolai keretek közötti változásra, javulásra, integrációra. 

A témához kapcsolódnak a hazai oktatási rendszer hatékonyságával
kapcsolatos vizsgálatok is. A legtöbb vizsgálat, amely a diákok tudás-
szintjét, teljesítményét, képességeik fejlõdését elemzi, országos repre-
zentatív mintákkal dolgozik. Ilyenek például a nemzetközi IEA-
felmérések (lásd például: Keeves, 1992), a magyarországi Monitor-vizs-
gálatok (például Vári, 1997), a gyerekek iskolakészültségének (Nagy,
1980), illetve az iskolában elsajátított készségeik fejlõdésének (például:
Nagy, 1973) országos helyzetét feltáró régebbi kutatások. Ezeknek a ki-
menete azonban egyértelmûen pedagógiai: temporálisan meghatározni
az iskolai évek tanulási hatékonyságát, a kompetenciák alakulását (elsõ-
sorban azonban a szerzett tudás alkalmazási hatékonyságát). 

Az iskolai tudás leírásában Csapó Benõ (1990, 2002) végzett haté-
kony vizsgálatokat. A hazai cigányság nevelésszociológiai problémái-
nak leírásában Kozma Tamás (1975) és Forray R. Katalin (1998) mun-
kássága jelentõs. Az iskolai teljesítmény leírásában Reisz Terézia
(2000) nevét kell megemlíteni. A beszédészlelés és beszédfejlõdés te-
rén Gósy Mária eredményei (1996, 1997), Sugárné Kádár Júlia (1986)
és Reök György (1987) mérései jelentõsek. 

3. EGY ÚJABB VIZSGÁLAT IDÕSZERÛSÉGE, A MUTATÓK
MEGHATÁROZÁSA

33..11..  AA  TTÁÁRRSSAADDAALLMMII  RRÉÉTTEEGGHHEELLYYZZEETTTTEELL  ÖÖSSSSZZEEFFÜÜGGGGÕÕ  OOKKTTAATTÁÁSSII  

EEGGYYEENNLLÕÕTTLLEENNSSÉÉGGEEKK

A statisztikák, felmérések (Farkas, 1996; Harcsa, 1996, 1997) a mai
magyar társadalom egészét nem tudják olyan egyszerûen osztályozni,
mint azt megtehették a 70-es években. A társadalom rétegzettsége két
irányból meghatározott: iskolai végzettség és a munka társadalmi
presztízse alapján. Az anyagi és a foglalkozási viszonylatok hálójával
állunk szemben, mely megköveteli az egyes osztályok rétegzettségét.

A társadalmi háttér szerepe a társadalmi helyzet továbbörökítésében,
illetve az életpálya alakulásában az egyik leginkább meghatározó té-
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nyezõ. Különösen döntõ fontosságú ebben a kulturális tõke, a család
kulturális meghatározottsága, irányultsága. Az iskolázottsági és a fog-
lalkoztatási helyzet átörökítése a legerõsebb tényezõ. 

A társadalmi réteghelyzettel összefüggõ oktatási egyenlõtlenségek
legfontosabb jellemzõje, hogy a magyar társadalom erõteljes kulturális
tagoltsága tovább differenciálja az iskolázási esélyeket. A legfeljebb
befejezett, illetve befejezetlen általános iskolai végzettséggel rendelke-
zõk (a népesség mintegy kétötöde!) társadalmi környezetébõl ma már
csak elvétve lehet a felsõoktatás bármely területére bekerülni. 

A rendszerváltozás után létrejött társadalmi változások elsõsorban
két követelményt támasztanak az iskolával szemben. Az egyik az okta-
tás minõségének biztosítása, a másik pedig a társadalmi áteresztõ-ké-
pesség javítása, ami a középiskolás és a felsõfokú képzés expanzióját
igényli. 

A társadalmi felépítmény változása mellett az iskola szerepének
megváltozása, a szociokulturális mutatók, valamint a nyelvhasználat
folyamatos változása is segítette egy újabb szempontokon nyugvó, na-
gyobb spektrumon mûködõ vizsgálat megvalósulását.

A vizsgálat eredményei alapján az várható, hogy a nyelvi hátrány
nem azonosítható csupán a szociális hátránnyal mára már nem alkal-
mazhatók azok a mutatók, amelyek a 70-es években elsõdlegesnek bi-
zonyultak. A nyelvi absztrakciós deficit kialakulása nevelési folyamat
eredménye, illetve a társadalom igényeinek mutatóit is érinti. A nyelvi
absztrakció magasabb foka nem biztos, hogy a család anyagi helyzeté-
vel korrelál. 

33..22..  AA  MMIINNTTAAVVÉÉTTEELL  AALLAAPPEELLVVEEII,,  AAZZ  AADDAATTFFEELLVVÉÉTTEELL

A vizsgálat követni kívánta a korábbiakban már említett, 70-es évek-
ben lezajlott magyarországi méréseket annyiban, hogy több iskolatí-
pusra irányította, az ország különbözõ pontjain, szaktanárok segítségé-
vel végezte el a mérést. Azonban a tézisek között nem szerepelt egyér-
telmûen a társadalmi osztályokba rendezettség elve. 

Egy több iskolatípusra (vidék és fõváros, valamint gimnázium,
szakközépiskola, általános és kisegítõ iskola nyolcadik osztályára) ki-
terjedõ vizsgálatban számos szociokulturális és szociális mutatót vet-
hettem össze a gyermek absztrakciós teljesítményével, nyelvhasznála-
ti mutatóival. 

A mérés két lépcsõben zajlott. Az elsõben egy reprezentatív országos
vizsgálatot végeztem, majd egy kisebb mérési mintán keresztül a tézi-
sekben megjelenõ egyik tétel igazolását hajtottam végre. Feltételezé-
sem szerint a nyelvi gyengeség hátterében, több esetben részképesség
probléma áll. Ennél a mérési fejezetnél budapesti, fõvárosi peremkerü-
leti és egy vidéki (községi) reprezentatív mintát választottam. A minta-
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nagyság 200 fõt érintett, 2. és 5. osztályos általános iskolai tanulókat,
arányos fiú és lány eloszlásban.

A mérésben megjelent az a törekvés, hogy az lefedje az alapfokú és
a középfokú intézmények egészét, a vizsgálatban egyaránt jelen legyen
a fõváros és a vidék is. A felmérés három különbözõ életkorú, közel
250 fõs mintával dolgozott. Az elsõ kettõt az általános iskola 6. és 8.
osztálya adta, a harmadikat a középiskola 10. osztálya. A mintavétel
egysége az osztály egésze volt.

Mindhárom életkorban törekedtem a reprezentativitásra abban az ér-
telemben, hogy a fõváros és a vidék különbözõ iskoláinak osztályai sze-
repeljenek a mintában. Az általános iskolai reprezentativitásban egy bel-
városi és egy községi általános iskola 6. és 8. osztálya jelent meg. Adott
iskolák esetében a szülõi háttér ugyan erõteljes eltéréseket mutathat,
azonban a mérés ezt nem tartotta egyedüli elkülönítõ szempontnak. Az
osztályokat az iskolák földrajzi presztízse alapján választottam ki. 

A mérés rendelkezett egy kontrollcsoporttal, mely egy olyan 8. évfo-
lyamos osztály volt, amely speciális matematikai tagozatú hatévfolya-
mos képzésben részesül már két éve. A matematika tárgya elvontabb
absztrakciós gondolkodást követel. Ez a vizsgálat céljának kontrollként
megfelelt. 

A mérõeszköz tanulói feladatlapból és szülõi kérdõívbõl állt. Minden
diák ugyanazt a feladatlapot kapta, amiket osztálykeretben töltöttek ki.
Anonim mérésben a diákok egy képleírást és egy szövegalkotási fel-
adatot magába foglaló vizsgálati lapján túl a diákok szülei egy kérdõ-
ívet töltöttek ki. 

A feladatlap három részre osztható. Elõször a diáknak pár kérdésre
kellett válaszolnia (kor, évfolyam, meghatározott tanulmányi eredmé-
nyek). A tanulmányi eredményeknél az elõzõ év végi és félévi magyar
nyelv- és irodalom, matematika, valamint az idegen nyelv jegyeire kér-
dezett rá a feladatlap.

A mérési lap második része egy képet tartalmazott. A fotó két férfit
ábrázolt. A diákoknak mondatokat kellett alkotniuk (Mit látsz a képen?
Írj mondatokat! – instrukcióval), 10–15 sornyi kipontozott helyre. Egy
olyan képhez kapcsolódtak a feladatok, mely számos felismerhetõ
absztrakciót mutatott. 

A harmadik részben egy képsorozatot kaptak a diákok. Ennél a fel-
adatnál összefüggõ szöveget kellett alkotniuk (Figyeld meg a követke-
zõ képeket! A képsorozat alapján alkoss összefüggõ szöveget! – instruk-
cióval), 20 sornyi kipontozott feladathellyel. A tesztlapon mindenki
megkapta a kép jó minõségû fénymásolatát, de az kinagyított formá-
ban, írásvetítõrõl kivetítve is megjelent. A diákok semmilyen más in-
formációt nem kaptak. 

122



33..33..  AA  MMÉÉRRÉÉSS  FFOOLLYYAAMMAATTAA,,  LLEEÍÍRRÁÁSSAA  

A nyelvi elvonatkoztatásokat, különbözõ tényezõk közötti felismeré-
seket nevezzük nyelvi absztrakciónak. (Az absztrakció mint terminus
nem teljesen új lelemény, hiszen a gyógypedagógia is használja a
Down-szindróma vagy az afázia leírásánál.)

A nyelv használati köre adja meg adott személy nyelvhasználati
spektrumát. A személy nyelvi állapota akkor produktív, ha különbözõ
nyelvi helyzeteket rugalmasan, igényesen, kreatívan tud megoldani. Ez
pedig attól is függ, hogy a meglévõ ismereteket hogyan képes alkal-
mazni, performálni egy másik nyelvi szituációban. 

A nyelvi absztrakciónak számos mutatója van. Mindenképpen meg
lehet különböztetni bizonyos szociológiai mutatókat (család, iskola,
kortárscsoport). Meg lehet határoznunk grammatikai érzékenységet,
grammatikai relevanciát (igei jelentések, stb), grammatikai kategóriá-
kat és szemantikai kategóriák deficitjét (Bird, Howard és Franklin,
2000), családi nyelvi hátteret (egy- többnyelvû, iskolához való viszony,
tanuláshoz való viszony, a kultúrához való viszony), kulturális szeg-
menseket, média- és magaskultúra elhatárolását, az anyanyelvi kompe-
tencia mutatóit. 

A vizsgálat követni kívánta egyrészt a már meglévõ mérési kerete-
ket, beépítve abba a társadalomszerkezet változásának irányát, ezek
mellett azonban jobban kiemelve a nyelvi elvonatkozató képesség sze-
repét a nyelvi hátrány leírásában. Ehhez egy felállított szekvenciasor
(Függelék 1.) és egy szövegösszetevõ-leírás (Függelék 2.) segítségével
juthatunk. 

A szekvenciák, a mondatösszetevõk elemtípusait az alapján határoz-
hatjuk meg, hogy mire használja ezeket a nyelvhasználó, milyen nyelvi
összetevõkbõl áll, milyen fogalmi keretben jelenik meg. A képleírási
feladatnál adott képrõl kellett a diákoknak mondatformájú megállapítá-
sokat tenniük. A szövegalkotásnál valójában adott képi elemek felhasz-
nálásával történõ összefüggõ szövegalkotást végez a diák. Mindkét fel-
adat kiértékelése során alkalmazható egy szekvenciasor, melynek kiér-
tékelése alkalmával a következõ kérdésekre tudjuk megadni a választ:

Milyen nyelvi állományból építkezik a nyelvhasználó nyelvi aktivitása?
Melyek azok a képi elemek, amelyeknek nyelvi megformálását ké-

pes létrehozni a nyelvhasználó?
A nyelvhasználat mennyire kompetens (azaz felel meg a képi ele-

meknek)?
A megnyilatkozások alkalmával mit tart fontosnak a nyelvhasználó:

ítéletalkotás, logikai kapcsolatok, részletes leírást.
A szövegalkotásban nem a képek közötti elemkapcsolatokból eredõ

szövegszerûség megalkotása volt a feladat, hiszen ilyenekkel a képek
nem rendelkeztek. A kompozíciós együtthatók az absztraktivitásból, a
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fantáziából, a szubjektív elfogadásból adódtak össze. Ez utóbbiban a
rugalmas nyelvhasználat is kifejezõdött. 

A logikai kifejtések száma, az explicit megnyilatkozások típusai
alapján állapíthatunk meg nyelvi jellegzetességeket. Feltételezhetõ
volt, hogy a nyelvhasználók egyik része törekszik explicit, kifejezésre
alkalmas szövegalkotásra, törekedve a logikus, adekvát leírásra. A fel-
adat jellegébõl adódóan a képek közötti összefüggés elfogadásától an-
nak elutasításáig terjedõ skála megjelenése volt várható. 

A személyes vélemények, ítéletalkotások elõhívására a képek bizo-
nyos provokatív, elõhívó jelleggel bírtak. A feladat nem titkolt célja
produktív nyelvi megnyilatkozásra késztetés. 

Mind az igei, mind a fõnévi csoportnál összevetettem a type/token
arányokat, mely tekintetben szignifikáns különbséget vártam. Token
elem az, ahányszor elõfordul egy adott nyelvtani kategória (szófaj), ez-
zel összevetve a type csoport megadja, hogy hány szó elõfordulását je-
lenti ez. A magas type/token szám a szöveg színességét, változatossá-
gát jelzi. 

A fõnévi csoportnál két szempontot vizsgáltam. Az egyik a tartalmas
szóval kifejezett képi elem, a másik pedig a képi elem kifejezési minõ-
sége. Ha a nyelvhasználó szövegalkotásában bonyolultabb (jelzõs kap-
csolati, tagmondattal kifejezett) fõnévi struktúrák jelennek meg, a szö-
veg kidolgozottabbá, érzékletesebbé válik. 

A szóstatisztikai mutatók harmadik része a képrészletekre való
nyelvi rámutatást, kifejtést vizsgálta. Ez történhet önálló vagy szerke-
zeti formában. A melléknevek és határozószók mellett jelennek meg a
statisztikai leírásban a (névutós) határozói szerkezetek. Az elemek lo-
kalizálása nem tartozik e vizsgálati ciklusba. Ezzel a mérés elõzõ fe-
jezete már foglalkozott, másrészt alacsony a lokálisan meghatározott
elemek száma. 

A hibás absztrakciók száma, típusai adják a szöveg redundancia mu-
tatójának egyik összetevõjét. A verbális teljesítmény vizsgálatánál a
tartalmas (kontextusfüggõ, explicit) és tartalmatlan (implicit) igék
használatát figyelembe vehetjük. Mind az igei, mind a fõnévi csoport-
nál össze kell vetni a kifejezõ (type) és az összes (token)
elemelõfordulást. A névmások használata a régebbi kutatásokban
(Lawton, 1974; Pap és Pléh, 1982) igen fontos szerepet töltött be. Az
exoforikussal ellentétben az anaforikus (a szövegkörnyezetbõl már is-
mert, megnevezett denotátum mellett megjelenõ) névmás használata az
a tartalmas kifejezési mód, mely változatosabb nyelvhasználatot mutat. 

A tartalmi elemzésnél az egyik legfontosabb mutató a képi elemfel-
ismerések száma, s az elemek beépítése a felhasználó szövegébe.
Elemnek nevezhetünk minden olyan képi egységet, mely szituatív erõ-
vel bír, információt tartalmaz (egy férfi siet valahová, a nõ fõz, a kis-
lány sír, esik az esõ, egy falevelet sodor a szél). 
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A feladat során feltételezhetõen megjelennek olyan (felesleges Fe;
frazeológiai, Fr) elemek, melyek a képi leírás és a szövegalkotás
explicitását csökkentik. Ezeken túl számos redundáns elem (R) ered-
ményezhet minõségileg alacsonyabb szöveget, mondathasználatot. A
két feladattípusban a redundancia mutatók a feladat jellegéhez igazod-
nak. A képleírásnál meghatározott szekvenciaskála segítségével törté-
nik a kiértékelés. 

A szövegalkotási feladat esetében a szöveg explicit értéke (Sze) ad-
ja a nyelvhasználó adott feladathelyzetben mért nyelvi absztrakciós
kompetenciáját. Ezt úgy kapjuk meg, hogy a teljes szöveg kifejtettség-
bõl – azaz a szövegegész elemszámából (Xeö) – kivonjuk azon eleme-
ket, melyek tartalmi szempontból redundáns elemeknek számítanak. A
kapott értéket megszorozzuk az esemény felismerések (Ef) számával, s
egyszerûsítjük. Téziseim között szerepel e kompetencia-hányados és a
tanulmányi eredmény közötti összefüggés megléte.

Xeö - (Fe + Fr + R) × Ef   = Sze
100

A szöveg összetettségének egyes mutatói között elkülönítettem a be-
fejezettség/lezártság, a szövegfolyamatossági hibák, a szövegjelleg
meghatározása, a logikai elemek egységeit. Utóbbi azon elemek meg-
jelentetése a szövegben, melyeket a képeken nem láthatunk, de logika-
ilag egyértelmûek. A lezártság és a szövegjelleg meghatározása a ma-
gasabb szövegjellemzõkhöz tartoznak, a szöveg szerkezetének tudatos
felépítésére mutat rá.  

A szülõi mérõlap szociális (a lakás szobaszáma, a család összetétele,
szülõk együttélése), szociokulturális (könyvek száma a háztartásban,
olvasási szokások) tényezõkre, valamint a téma szempontjából lénye-
ges kérdésekre (iskolára való felkészítés, a gyermek iskolához való vi-
szonya) várt választ.
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4. AZ EREDMÉNYEK BEMUTATÁSA 

AA  NNYYEELLVVHHAASSZZNNÁÁLLAATTII  SSZZEEKKVVEENNCCIIÁÁKK  ÉÉSS  AA  SSZZOOCCIIÁÁLLIISS,,  SSZZOOCCIIOOKKUULLTTUURRÁÁLLIISS  

MMUUTTAATTÓÓKK  KKAAPPCCSSOOLLAATTAAII

A szövegalkotás magasabb szekvenciáinak (E4, E5, E7) értékei nö-
vekednek a 8. évfolyam után. A 6. és 8. évfolyamok mért értékei között
nincs szignifikáns különbség, viszont ezen évfolyamok és a 10. évfo-
lyam E5 és E7 értékei között találunk szignifikáns különbségeket. 

A fogalmi absztrakció és az önálló véleményalkotás terén találunk
lényeges eltérések. E területek adják a nyelvi elvonatkoztatás, nyelvi
kreativitás azon szintjét, mely a különbözõ szövegalkotások között mi-
nõségi eltéréseket hozhat létre. 

Ezek alapján adhatjuk meg a szöveg absztrakciós értékét, máskép-
pen szövegértékét. A nyelvi kreativitás az iskolai évek alatt folyamato-
san fejlõdik. Ez a mérési eredmény által is igazolt fontos fejlemény. Ez
megváltoztatja a nyelvi fejlesztés korai évekre koncentrálásának egye-
düli fontosságát, illetve fontossá teszi a logopédiai, fejlesztõ pedagógi-
ai fejlesztést az általános iskola késõbbi éveiben, de a középiskolában
is. A korai és az utófejlesztés közötti különbséget nem lehet megállapí-
tani, de a kettõ együttes fontosságát igen. Az iskoláknak ugyanúgy be
kell építeni a tantervbe a nyelvi fejlesztést, mint az általános iskolai –
legfõképpen alsós – években. 

A t-próbák alapján megállapítható, hogy a csoportabsztrakció (t(63) =
1,157 p > 0,05), a helyes fogalmi absztrakció (t(63) = 0,966 p > 0,05),
illetve az ítéletalkotás (t(63) = 0,350 p > 0,05) egyikének esetében sem
áll fenn szignifikáns különbség a kontrollcsoport és a magasabb (szak-
középiskolai, gimnáziumi) évfolyam absztrakciós teljesítménye között.

A 8. évfolyamos kontrollcsoport és az összes 10. osztály absztrakci-
ós teljesítménye szignifikánsan nem eltérõ. A kontrollcsoport nyelvi
teljesítménye jobb eredményeket hozott a többi, nyolcadik évfolyamos
osztálynál, de nem haladta meg a magasabb, középiskolai évfolyam
eredményeit. Ennek tükrében a folyamatos, (általános- és középiskolai)
nyelvi fejlesztés feltevése támasztódik alá. 

A szöveg összetettsége (Mö, Mtö) és a lakóhely között nincs össze-
függés. Budapest és vidék összehasonlításában az összetett mondatok
(t(132) = -1,460 p > 0,05) és a többszörösen összetett mondatok (t(132) =
0,337 p > 0,05) kapcsolatában nem mutatható ki szignifikáns különb-
ség. A budapesti és vidéki diákok nyelvi állapota így a szövegösszetett-
ség oldaláról nem közelíthetõ meg. 

A mellérendelõ mondattípus (tagmondat) az a szövegegység, amiben
a diákok leginkább kifejezik gondolataikat. Minél kisebb a nyelvhasz-
náló nyelvi absztrakciója, annál több mellérendelõ mondatot használ.
Adott mérési csoportok mondatcsoportjainak arányításakor elmondha-
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tó, hogy a speciális (régebben kisegítõ iskolának mondott) mérési osz-
tályoknál a legmagasabb a mondattípusok közötti eltérés, körülbelül
kétszer több mellérendelõ mondatot használnak, mint bármelyik méré-
si csoport.

A már meglévõ statisztikai eredményekkel együttesen megállapítha-
tó, hogy az absztraktív nyelvhasználat során a diák összességében ke-
verten használja a mondattípusokat, bár az összetett mondatokat része-
síti elõnyben: ezt a mondattípust érzi a mondanivaló, a vélemény meg-
felelõ kifejtési terének. Az objektív, lényegretörõ nyelvi kifejezés he-
lyett a hosszadalmasabb kifejtést választja. Ez valószínûleg az általános
és középiskolai oktatás kifejtõ típusú szövegalkotási gyakorlatából ered. 

Budapest és vidék összevetésében elmondható, hogy az absztraktív
gondolkodás terén több esetben kimutatható eltérés a fõvárosi iskola
javára, de ugyanezt elmondhatjuk a nyelvi elemszámot illetõen is.

A mérés egyik megdöbbentõ eredménye viszont, hogy amíg ilyen
nagy szórás mutatkozott általános iskolában, addig ez nem mondható
el a középiskolai eredményeknél. A vidéki és a budapesti gimnáziumi,
illetve a vidéki szakközépiskolai reprezentatív osztályok esetében ha-
bár a budapesti gimnáziumi mérés minimálisan jobb eredményeket ho-
zott, e két iskolatípus absztrakciós eredményeinek összevetésében nem
találhatunk szignifikáns eltéréseket. Ezt túlságosan egyszerû lenne szo-
ciális összetevõkkel magyarázni. Emiatt is szükséges bizonyos mért
teljesítményi és szociális mutatók összevetése.

A szülõk iskolázottsága és a gyermek iskolai teljesítménye között
kapcsolat mutatható ki. Az ANOVA-próba kimutatta, hogy az anya is-
kolai végzettsége minden esetben szignifikánsan igazodik a gyermek
iskolai eredményéhez. Az anya iskolai végzettségének hatása van a ma-
tematika (F(5,85) = 2,394 p < 0,05), a magyar nyelv- és irodalom 
(F(5,85) = 3,072 p < 0,05), illetve a tanult idegen nyelvi jegyre (F(5,66) =
4,634 p < 0,05).

Az eredmények alapján egyértelmûen bebizonyosodott a szülõk is-
kolai végzettségének hatása a gyermek tantárgyi teljesítményére. A ma-
gasabb iskolai végzettségû szülõi háttér a gyermek jobb iskolai ered-
ményének egyik alapja. A mérés egyik fontos eredménye, hogy legin-
kább az anya iskolai végzettségének hatása jelentékeny, az apáé kevés-
bé fontos. 

Az egyetemet végzett szülõk hatása gyermekük iskolai teljesítmé-
nyére minden esetben sokkal erõsebb, mint a fõiskolát végzett szülõké.
Valószínûleg az egyetemet végzett szülõk látják legerõsebben a tanulás
fontosságát a gyermek jövõjét illetõen, õk azok, akiknél a legalaposabb
az iskolára való felkészítés, az iskola moráljának elfogadása, az iskolá-
val való együttmûködés. 

Az ANOVA-próba alapján bebizonyosodott, hogy a jobb absztrakci-
ós teljesítmény összefüggésbe hozható a szülõk iskolai végzettségével.
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Az apa iskolai végzettsége a helyes fogalmi absztrakció (E5: F(5,73) =
2,523 p <  0,05) és az önálló ítéletalkotás-véleménynyilvánítás (E7:
F(5,73) = 2,431 p <  0,05) szekvenciáiban mutat szignifikáns eltérést. 

A nyelv elvonatkoztató képességének hiányosságai jelennek meg a
gyengébb iskolai teljesítmény mögött, az absztrakciós képesség maga-
sabb foka (E4-5-7 szekvencia) jobb iskolai eredményeket vonz. Felté-
telezhetõ, hogy az iskolai lemaradás minden nem készségtárgyat érint.
Az absztrakciós szekvenciák és az iskolai eredmény összehasonlításá-
nál, a Pearson-féle korrelációs együtthatók alapján számos szignifikáns
összefüggés tapasztalható. 

A helyes fogalmi absztrakció és a vizsgált tantárgyak (matematika:R
= 0,350 p <  0,001; magyar nyelv- és irodalom: R = 0,287 p <  0,05;
idegen nyelv: R = 0,303 p <  0,05) között ugyanúgy szignifikáns össze-
függés tapasztalható, mint az önálló ítéletalkotás-véleménynyilvánítás
(matematika: R = 0,387 p <  0,001; magyar nyelv- és irodalom: R =
0,335 p <  0,05; idegen nyelv: R = 0,427 p <  0,001) között. 

Mivel az iskolai teljesítmény és a mérésben megjelenõ magasabb
absztrakciós szekvenciák közt kapcsolat mutatható ki, elmondható,
hogy a nyelvhasználat absztraktív oldala által leírt elvonatkoztató erõ
az iskolai teljesítmény alapja. A magasabb szekvenciák minden esetben
korrelálnak az iskolai teljesítménnyel.

Az eltérések egyértelmûen bebizonyították, hogy az anya iskolai
végzettsége jelentékenyebb hatással van a gyermek iskolai teljesítmé-
nyére, mint az apáé. Ez leginkább az anya idõben is erõteljesebben
megjelenõ nevelõi, illetve az iskolával szembeni kooperatívabb szere-
pével magyarázható. A nyelvhasználat explicit értéke függ a szülõk is-
kolázottsági fokától.

Megemlítendõ, hogy a mérés több tekintetben hozott hullámzó ered-
ményeket. Jelen esetben az értelmiségi hátterû gyerekeknél tapasztal-
ható volt eltérés, a félértelmiségi családban élõ gyerekeknél azonban
nem. Ez a hullámzás jellemzõ a mai nyelvhasználatra: a gyorsan válto-
zó nyelv különbözõ jelleggel befolyásolja a különbözõ szociális háttér-
rel rendelkezõ csoportokat.

A mondattípusok esetében az iskolázottabb szülõi háttér nem feltéte-
lez változatosabb, kifejtettebb mondathasználatot. A mondat tere sablo-
nosnak mutatkozott a mérés során. Más oldalról közelítve a problémá-
hoz, elmondható, hogy az általános iskolai oktatási gyakorlatban a
mondatformák változatossági megismerésének és felismerésének, be-
gyakorlásának (a hetedik és a nyolcadik osztály nyelvtani tananyagá-
nak legnagyobb részét ez teszi ki!) a diák nem alkalmazza, illetve az is-
kolai tananyag nem alkalmazói oldalról közelít a nyelvhasználathoz,
csupán a szabályok ismeretét (kompetenciáját) adja át. 

A mérés egyik legmarkánsabb változási mutatója az elemproblémák
esetében jelentkezett. A különbözõ iskolázottságú családi háttérrel ren-
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delkezõ diákok közül a legkevesebb redundáns elemet az értelmiségi
családok gyerekeinek nyelvhasználatában látni. Minden esetben keve-
sebb elemhibával dolgoznak e tanulók. 

A helyesírási hibák szignifikanciája egyetlen esetben jelent meg a
próbák során. Az alacsony iskolázottságú (egyik szülõ részérõl szak-
mával rendelkezõ) szülõi háttér több helyesírási hibát feltételez az ér-
telmiségi családi hátterû tanulókkal szemben.

Bebizonyosodott, hogy óriási különbséggel kell számolnunk az isko-
lázott és az iskolázatlan családok gyerekeinek nyelvhasználati mutató-
ival kapcsolatban. Az iskolázottság a fõiskolát, egyetemet jelenti, s
nem a középfokú végzettséget. A mérés igazolta, hogy a középiskolai
háttér a legtöbb esetben ugyanolyan vagy hasonló eltérést mutat a fel-
sõfokú iskolát végzett szülõk gyerekeinek nyelvi mutatóival szemben.

A fejlettebb, kidolgozottabb nyelvhasználat, a nyelvi elvonatkoztató
képesség (absztrakció) minõségileg magasabb foka számos tekintetben
az értelmiségi réteg gyermekeinek sajátja, illetve ehhez képest a többi
csak alacsonyabb fokot mutat. A kreatívabb nyelvhasználat az elõrelé-
pés lehetõségét vonza. 

Erõteljesebbnek mondható nyelvhasználati fejlõdés elsõsorban az ál-
talános iskola elvégzése után következik be. A középiskola (a mérésben
két gimnázium és egy szakközépiskola) tere a nyelvhasználat fejlõdé-
sének, fejlesztésének. A magas szignifikanciát mutató nyelvi absztrak-
ciós szekvenciák az ilyen irányú, erõteljes fejlõdést jelzik.

Az absztrakciós mutatók, a szövegexplicitás emelkedése, a stilaritás
minõségi változása mind a nyelvi elvonatkoztató képesség folyamatos
fejleszthetõségét jelzik. Az összevetés alapján megerõsíthetõ a közép-
iskolai végzettség fontossága a nyelvi absztrakció oldaláról.

E mellett a deficit egyik szociális-oktatási alapjaként határozhatjuk
meg a szülõk iskolához való viszonyának részeként megjelenõ tovább-
tanulási presztízst: az érettségivel nem rendelkezõ szülõk saját nyelv-
használati deficitjüket úgy adják át gyermekeiknek, hogy hasonló isko-
latípust részesítenek elõnyben a továbbtanulásnál. 

Ezzel a szakirodalmi elnagyolt alapvetés (a hátrány öröklõdésével
kapcsolatban) meghatározott kapcsolati rendszerben, immár megalapo-
zottan jelenik meg. Ebben az esetben a hátrány csak annyiban örökle-
tes, amennyiben a szülõk nem látják a magasabb iskolai végzettség sze-
repét gyermekük képességeinek fejlõdését illetõen.

A mérés több esetben állapított meg szignifikáns eltérést a teljes és a
csonka családban élõ gyerekek mérési teljesítménye között. Ezek majd
minden esetben azon háztartások javára hoztak jobb eredményeket,
ahol a szülõk együtt élnek, egy háztartásban.

A szociálisan ép háztartásokban élõ gyerekek nyelvhasználati muta-
tói magasabbak. Az ilyen háztartásban élõ gyerekeknek fejlettebb az
absztrakciós képessége, explicitebb szövegalkotásra képesek.
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A családi háttérmutatókat szemlélve elmondható, hogy sem az isko-
lai teljesítmény, sem a mérési mutatók nincsenek nagyarányú kapcso-
latban a családban élõ gyerekek számával. 

A háztartás könyves állománya általános szignifikáns kapcsolatot
mutat szinte az összes mérési mutatóval és az iskolai tanulmányi ered-
ményekkel. Az absztrakciós, valamint a szövegexplicitást mérõ muta-
tókkal pozitív, a redundanciát mérõkkel azonban negatív szignifikan-
ciát mutat a háztartásban található könyvek száma.

A Sheffe-próba által is megerõsített eredmény alapján elmondható,
hogy a diákok sporttal, zenei próbákkal kapcsolatos szabadidõs tevé-
kenysége nincs befolyással az iskolai tanulmányi eredményekre, illet-
ve a nyelvhasználatra, nincs szignifikáns különbség azon gyerekek
nyelvhasználata között, akik szabadidejük nagy részét otthon, illetve a
barátaikkal, sportolással töltik.

Azon diákoknál, akiknél kisgyermekkorban valamilyen logopédiai
terápiát kellett alkalmazni, maradványként az átlaghoz képest több
elemazonossági hiba (t(59) =  -2,251 p <  0,05) és kevesebb határozói
szerkezet (t(58) =  2,209 p <  0,05) jelent meg a szövegalkotásban.

Összességében elmondható, hogy a logopédiai kezelésre szoruló, el-
sõsorban megkésett beszédfejlõdést mutató (a speciális iskola diákjai
közül kikerülõ) gyerekek késõbb nagy valószínûséggel nyelvhasznála-
ti hiányosságokkal fognak küszködni, melyek leginkább a szövegkifej-
tettséget érintik. 

A szülõi kérdõívek mutatói között szerepelt az írás-olvasás kisgyer-
mekkori (az iskolás évek elején megjelenõ) nehézsége. Ez hozta a leg-
erõsebb kapcsolatot a mérési mutatókkal, a legtöbb esetben szignifi-
káns eltérést jelzett. Ez a nehézség a késõbbiekben ugyanúgy megtar-
totta tanulásnehezítõ, deficitfenntartó helyzetét, azaz az iskolai oktatás
ellenére a probléma nem javult. Azok a tanulók, akiknek ilyen nehéz-
séggel kellett megküzdeniük, kisiskolás éveiket deficittel kezdték meg,
s ugyanúgy megtartották hátrányukat a többiekkel szemben. 

A problémával csak a kisegítõ jellegû iskolában, illetve a vidéki ál-
talános iskolában találkozhatott a vizsgálat, a fõvárosi általános- és kö-
zépiskola, illetve a vidéki gimnázium és szakközépiskola mért osztá-
lyai esetében egyetlen esetben sem. A deficit tehát nem szûnt meg, az
iskola fenntartotta azt. 

Az iskolai eredmény és a mérési mutatók kapcsolatai által elmond-
ható, hogy a vidéki általános iskolás diákok szülõi kérdõíveiben jel-
zett probléma, a gyermek tanulási nehézségének kezeletlensége óriá-
si lemaradást jelent a gyermek tanulmányi eredményében. Ez a lema-
radás jelenhet megtöbb esetben Budapest és vidék eredményeinek kü-
lönbségeiben. 

A különbséget maga az oktatási rendszer, illetve a vidék szakmai el-
látatlansága tartja fenn. A községi, falusi szinten kimutatható logopédi-
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ai ellátatlanság tehát a vidéki tanulmányi lemaradás fontos része, így a
deficitet az oktatáspolitika kívülrõl tartja fenn. 

A szövegalkotási szekvenciák alapján meghatározhatjuk egy gyen-
gébb nyelvi absztrakciót mutató csoport írásos szövegalkotásának jel-
lemzõit. (1. táblázat)

1. táblázat. Gyengébb nyelvi absztrakciót mutató diákok írásos szövegalkotásának 
jellemzõi

arányában alacsonyabb minõségû szekvenciális elemek uralkodnak
ritkábban felismert képi elemek közötti összefüggések
nehezebben következtet egyik elemrõl a másikra
elemek közötti kapcsolatok hiánya
ténymegállapítás jellegû közlés
egyszerû absztrakciók alkalmazása
szûkebb lexikai és grammatikai variancia
két-három mondatba (mondategészenként akár 5–8 egységbe) sûrített mondanivaló 
SVO-szerkezetek monotóniája
a gondolatok csapongása
a felesleges szerkezetek száma
magasabb redundancia mutató 

Regionalitás tekintetében elmondható, hogy vidék és fõváros össze-
hasonlításában nem beszélhetünk erõteljes nyelvhasználati különbsé-
gekrõl, illetve a fõvárosi csoportokhoz viszonyítva több esetben értek
el jobb eredményeket a vidéki csoportok. A szülõi háttér iskolázottsági
foka sem feltételez önmagában rosszabb iskolai tanulmányi eredményt.

A csoportközi következtetések közé tartozik, hogy a szakközépisko-
la és gimnázium diákjainak nyelvhasználati mutatóiban nem állapítha-
tunk meg erõteljes különbségeket. A differenciálódás csupán a tanul-
mányi eredmények tekintetében mutatható ki.

A szociális folyamat anyagi feltételei fontos szerepet játszanak a szo-
cializáció és az iskolai eredmények viszonyai között. Az anyagi ténye-
zõk (jövedelmek, lakásviszonyok, kiadások) hatnak az iskolai eredmé-
nyekre, akár közvetlenül, akár a normák, az értékek, beállítottságok
közvetítésével. 

Kedvezõbb helyzetben lévõ társadalmi rétegek saját helyzetüket át-
örökítik az iskolán keresztül: meghatározott az iskolaválasztás, a diplo-
maszerzés egyértelmû célként jelenik meg. Ez leginkább azon háztar-
tásoknál igaz, ahol mindkét szülõ értelmiségi, azaz amit értelmiségi
háztartásnak nevezhetünk (Család változóban 2001, KSH). 

A nyelvi hátrány helyzetében potenciálisan veszélyeztetett csoport
jellemzõit a 2. táblázat szemlélteti.
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2. táblázat. Nyelvi hátrány feltételezhetõ meglétét mutató csoport jellemzõi

Nyelvhasználati, szociális és szociokulturális jellemzõk  

gyengébb szókészlet  
alacsonyabb nyelvi absztrakció, kevesebb egocentrikus vélemény  
az explicit szöveg hiánya
az írás-olvasás kisiskoláskori nehézsége  
már iskolakezdéskor jelentkezõ gyengébb teljesítmény  
kisgyermekkori megkésett beszédfejlõdés, egyéb beszédgyengeség  
a szükséges logopédiai fejlesztés hiánya (elsõsorban vidéken)   
vidéki iskolázás, nevelkedés  
mindennapi iskolai sikertelenség  
nem szellemi jellegû, egysíkú érdeklõdési kör  
csonka családi háttér  
a diáknak az iskolához való viszonya elviselõ, rossz  
a háztartásban kevés könyv található  
alacsonyabb szülõi iskolázottsági háttér  
az iskolára való felkészítés hiánya, gyengesége  
a lakás nagysága nem alkalmas szeparált tanulásra

5. ÖSSZEGZÉS

A nyelvi oldalról megjeleníthetõ elvonatkoztató képesség fejleszthe-
tõ nyelvi eszközökkel. Az iskolai tananyag elrendezésének mai (elsõ-
sorban általános iskolára jellemzõ) formája egyes esetekben (például a
mondatalkotásnál) nem segíti a mondathasználat variabilitását, az ér-
zékletesebb nyelvhasználat kialakítását. 

Az esetlegesen meglévõ nyelvhasználati hiányosságok nem tûnnek
el az iskolai gyakorlatban, hiszen az iskola elsõsorban a szabályisme-
retet követeli meg a diáktól, a nyelv tényleges használata (performan-
ciája) másodlagossá válik. A feladatok szabályismeret utáni példasorai
nem eredményezhetnek fejlõdést, illetve a kompetencia hiányával in-
duló diákoknál inkább elmélyíthetik azt.

A nyelvhasználat kompetenciája leírható a mérésben megjelenõ,
meghatározott kiértékelési mutatókkal rendelkezõ írásos feladattal, fel-
adatokkal.  

A vizsgálat egyik fontos eredménye az a tény, mely szerint a magyar
közoktatásban nem egyértelmûen romlást, minõségromlást tapasztal-
hatunk, hanem sokkal inkább a különbségek kiélezõdését. Ez pedig
nemcsak kizárólag rossz anyagi feltételek, hanem egy másik szociális
mutató, az elhanyagoló attitûd meglétét mutatja.

A gyógypedagógiai jellegû vizsgálati szakasz eredményeinek egyik
kimenete így az, hogy az iskolában megjelenõ nyelvi hátrány bizonyos
esetekben a fejlesztés hiányát mutatja, a gyerekek egy része kimarad a
logopédiai fejlesztésbõl (a logopédia és a fejlesztés nem kötelezõ jelle-
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gû, a szülõ felelõssége), az ebbõl következõ hiány pedig fennmarad, el-
mélyül. A mérés eredményei a gyógypedagógiában és az oktatásban
hasznosíthatók. 

Az absztrakciós képesség magasabb foka jobb iskolai eredményeket
vonz. Feltételezhetõ, hogy az iskolai lemaradás minden nem készség-
tárgyat érint. Mivel az iskolai teljesítmény és a mérésben megjelenõ
magasabb absztrakciós szekvenciák közt kapcsolat mutatható ki, el-
mondható, hogy a nyelvhasználat absztraktív oldala által leírt elvonat-
koztató erõ az iskolai teljesítmény alapja. 

A nyelvi teljesítmény mérhetõ a kommunikációban. A nyelvi-kom-
munikációs deficit kifejti hatását a beszédbeli sikertelenségben, a nem
szituációfüggõ nyelvi kód használatakor. A nyelvhasználat absztraktív,
elvonatkoztató jellege az elvonatkoztatott, dekontextualizált tudáshoz
hasonlít. Az elvonatkoztatott tudás, illetve az egyéni tudásbázis az
egyéni nyelvhasználatnak is szerves része. 

Hátrányos helyzetben lévõ gyerekek kiküszöbölhetik a hátrányt. Ez
leginkább akkor lehetséges, ha meghatározott oktatási-nevelési idõ-
szakban a gyermek többletet kap: általános- vagy középiskolában nyel-
vi fejlesztésben részesül. Feltételezés szerint inkább komplex fejlesz-
tésrõl kell beszélnünk, nem csupán nyelvirõl. Kicsi az esélye, hogy ez
középiskola után lehetséges. 

A nyelvi hátrány kimenetként az egyéni nyelvhasználatban megjele-
nõ, felszínen lévõ társadalmi- nevelési hátrány, mely a gyereket több
oldalról éri. A nyelvi hátrány komplex nyelvhasználati hátrány. Ez nem
iskolai nyelvi hátrány, viszont ez az állapot leginkább iskolai keretek
között mérhetõ. 

A nyelvhez való viszony – mely a hátrány egyik fontos összetevõje
– késõbb már nem változik, csupán nem szignifikánsan módosul. A ta-
nulmány nem kíván hidat verni a nyelvi hátrány meglétét felmutató
diszciplínák, társadalmi vetületek között, nem érinti a nemzetiségi ho-
vatartozást, de a cigánypolitikát sem.

Szociális értelemben a nyelvi hátrány nem a rosszabb anyagi háttér
miatt jelenik meg, hanem elsõsorban a család tanuláshoz, oktatáshoz
való viszonyulása miatt. A szegényebb családok anyagi felzárkózása
nem szüntetné meg a nyelvi hátrányt. 

Az iskolai kudarc és társadalmi háttér kapcsolatát szemlélve az oktatás-
politikában, politikában az oktatási egyenlõtlenségekkel kapcsolatos viták
egyik középponti kérdése, hogy milyen mértékû a tanulási eredmények-
ben megmutatkozó egyenlõtlenségek társadalmi meghatározottsága. 

Az egyéni nyelvhasználatban is megjelenõ elvonatkoztató/fogalmi
gondolkodásbeli hiányossság a nyelvi hátrány egyik alapja. Elmondha-
tó, hogy a nyelvi hátrány állapot, elsõsorban a logikai elvonatkoztatás,
az absztraktív nyelvhasználat területén megjeleníthetõ hiányosságok és
szociális faktorok kapcsolata. 
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Ebben az összefüggésrendszerben az iskola szerepe meghatározó:
amennyiben nem ismeri fel és biztosítja a fejlesztés lehetõségét, önma-
ga tartja fenn és mélyíti tovább ezt az állapotot. A legfontosabb problé-
mák közül megemlítendõ a hiányosságok mibenlétének fel nem ismeré-
se, a szûrés hiánya, illetve a fejlesztés irányának meghatározatlansága. 

A nyelvi hátrány egyik oka a nyelvi produktivitás és kreativitás hiá-
nya. A nyelvi absztrakció (nyelvi elvonatkoztatás) mutatói alapján mér-
hetõ az egyéni nyelvhasználat. A nyelvi hátrány megléte, kimutatható-
sága az egyéni nyelvhasználó nyelvi absztrakciója segítségével történ-
het. Nyilvánvaló tényként fogható fel, hogy az oktatásban beszélnünk
kell hátrányos helyzetrõl. 

A hátrány elemei a szociális háttérben, az iskolai fejlesztés hiányá-
ban mutathatók ki. A nyelvi hátrány nem örökletes tényezõkbõl fakad,
hanem szocializációs és nevelési végeredmény. A nyelvi hátrány nem
konstans, azaz megváltoztatható, javítható, gyengíthetõ. 

FÜGGELÉK

1. Mondatösszetevõk (szekvenciák) és jellemzõik

134 Mondat-
összetevõ  
elemek 

Az elemtípus 
megnevezése  

Jellemzõ  Példa 

 
E1 

predikativitás 
hiánya 

a mondat nem rendelkezik 
alany-állítmányi 
szerkezettel  

Az esernyõ felett…  

 
E2 

predikativitás  a mondatban található 
hozzárendelõ szószerkezet  

…az ember… van  
A férfi fest. 

 
E3 

objektívumok  információk, ezek 
megfelel-nek a 
bõvítményeknek  

… a járdán…  
… a színeket…  

 
E4 

csoport-
absztrakció  

a jellemzett személyt, 
tárgyat valamely nagyobb 
egység részeként jellemzi  

… a középkorú 
zenész férfi…  
…mindketten 
mûvészek…  

 
 
 

E5 

helyes fogalmi 
absztrakció  

idõbeli, térbeli, érzeti, 
fogalmi következtetés, 
kapcsolat, elvonatkoztatás; 
alkalmazott ismeret; egy 
korábbi ismeret  párosul 
egy új, képi struktúrához  

alak, forma → 
nagybõgõ  
zene → mûvészet  

 
E6 

megjelenõ 
csoportdina -
mika 

szocializációs 
beidegzõdések 
megjelenése  

Egy cigány férfi áll a 
járdán. (cigány → 
zenész)  

 
E7 

személyes 
ítéletalkotási 
pozíció 

következtetések, 
vélemények csoportja  

Szerintem…  
Arra következtetek…  



2. Szövegösszetevõk 

Mérési hely (megye): 
Sorszám:
Szintaktikai mutatók
Verbális teljesítmény
Tartalmas (exp.) igék: szituációfüggõ igék
Tartalmatlan (imp.) igék: csak a szövegalkotást segítõ igék
Ige  type/token    type = tartalmas ige / token = összes ige
Fõnév
Fõnévi szerkezet: a fõnevet szerkezettel kifejezett nyelvi egység
Melléknév
Határozószók / határozói szerkezetek
Névmás  Nex / Nan    Nan = anaforikus névmás, mely már ismert elem mellett jelenik
meg;   Nex = exoforikus névmás, nem egyértelmû a szituációból
Kötõszók Xkv / Yö   Xkv = kötõszó típusszáma Yö = összes kötõszó
Módosítószók Xmv / Yö   Xmv = a módosítószók változatosság / Yö = összes mód.
Egyszerû mondat
Egyszerû mondatok aránya    Xem / Yöm   Xem = egysz. mon. száma/
Yöm = összes mondat száma
Kifejtettségi mutató Xe / Ym Xe = a mondat elemszáma / Y = mondat
Alárendelés
Változatosság mutató
Xav / Yö  Xav = alárendelõ mondatok típusai / Y = összes alárendelõ mondat
Kifejtettség mutató 
Xelem / Ytagmondat Xe = a tagmondat elemszáma / Yt = tagmondat
Mellérendelés
Változatosság mutató 
Mv / Yö   Xmv = mellérendelõ mondatok típusai / Yö = összes mellérendelõ mondat
Kifejtettség mutató
Xelem / Ymondat        Xelem = a mondat elemszáma / Ym = összes mellérendelõ mondat
Mondathosszúság Xeö / Yöm        Xeö = összes nyelvi elem /  Yöm = összes mondat
Teljes szöveg kifejtettsége
Xkeö / Ytö        Xkeö = összes elem / Ytö = összes tagmondat
Szövegösszetettség   
Grammatikai rend  Xzg / Yö   Xzg = zárt gramm.  egység, szintagma, ha van
kapcsolata egy másik egységgel / Yö = összes mondat
Logikai elemek: a képen nincsenek, de kikövetkeztethetõk
Lezártság: a szöveg lezárt egész
Folyamatossági hiba: hiba a mondatok kapcsolataiban
Szövegjelleg meghatározása: a diák meghatározza a szöveg típusát, fajtáját
Felesleges elemek: felesleges kötõszók, névmások, egyéb elemek
Elemhiány: a mondatban megjelenõ nyelvi, logikai elem hiánya
Frazeológiai elemek: frazémák, sztereotípiák használata
Tartalmi elemzés
Esemény felismerés: hány eseményt ismer fel a nyelvhasználó a képeken
Redundancia mutató: hibás absztrakciók, hibás felismerések, értelmetlen logikai
egységek
Esemény kifejtettség Xe / Yf   Xe = hány elemmel írja le a felismert eseményt / Y =
felism. elem
Megjegyzés
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SZABÓ VERONIKA

KOMPLEXITÁSRA ÉPÍTÕ GYAKORLAT AZ
ANYANYELVI NEVELÉSBEN

1. BEVEZETÉS

Amagyar anyanyelvi nevelés helyzetérõl szóló tanulmányok álta-
lában aggódó hangvételûek: olvashatjuk, hogy a nyelvtan tan-
tárgy milyen szomorúan kullog a tantárgyak népszerûségi listá-

jának végén; hogy a hagyományos szemléletre épülõ közoktatási tan-
anyagok nem tudnak igazán számot adni a nyelv valódi természetérõl,
és nemcsak az újabb nyelvleírási modellek eredményeit nem hasznosít-
ják, hanem a modernebb pedagógai elképzeléseket sem. A remény arra,
hogy a helyzeten változtatni lehet, többek között éppen ebbõl táplálko-
zik: a kritikus attitûdbõl. A PTE BTK Nyelvtudományi Tanszékén az
Anyanyelvi nevelés specializáció keretében azonban a tárgyról való kri-
titkus gondolkodáson kívül a megoldás lehetõségeinek kereséséhez is
motivációt és példát kaptam. Jelen cikkem is ennek nyomán született.

2. MIT IS ÉRTÜNK A NYELVTAN TANÍTÁSÁN?

A nyelvtan tanítása kifejezésrõl el lehet mondani, hogy birtokos
szerkezet, hogy a nyelvtan szó rövid birtokos, rag nélkül áll a vele
egyeztetett, azaz megfelelõ birtokos személyraggal(jellel) ellátott taní-
tása szó elõtt. A generatív szemléletû munkák még azt is elárulják,
hogy a birtokos vonzat, vagyis a fõnévi csoport fõnévi feje mellett
„születik meg”, ha a szerkezetet ágrajzban ábrázoljuk. De mi köze le-
het ennek az anyanyelvi neveléshez? Csupán annyi, hogy birtokos szer-
kezetünk mindkét tagja egyaránt fontos lesz a következõkben, hogy
nem lehet beszélni a nyelvtanról anélkül hogy ne beszélnénk a tanítá-
sáról, és nem lehet beszélni a tanításáról, anélkül hogy a birtokszót, va-
gyis a nyelvtant meg ne említenénk. A nyelvtan tanításának megújítá-
sára tett kísérletnek tehát magában kellene foglalnia mind a felhasznált
nyelvészeti modell megváltoztatását, mind a pedagógia eszközrendsze-
rének reformját.

22..11..  MMIILLYYEENN  NNYYEELLVVÉÉSSZZEETTII  MMOODDEELLLLBBEENN  GGOONNDDOOLLKKOOZZZZUUNNKK,,  MMIITT  TTAANNÍÍTTSSUUNNKK??

A kérdés nagyon idõszerû, miután a klasszikusnak nevezett – de az
igazsághoz hûen fogalmazva inkább hagyományos iskolai nyelvtannak
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hívható – grammatika egyre elavultabbnak tûnhet, és szükség lenne
egy olyan nyelvleírásra, amely lépést tart az újabb kutatások eredmé-
nyeivel és többet mond el a nyelvrõl, mint az egyelõre uralkodó irány-
zat. Hogy erre a generatív grammatika a legalkalmasabb, azt Bácsi Já-
nos, B. Nagy Ágnes, É.Kiss Katalin és Medve Anna tanulmányai1 bizo-
nyítják. Ennek ellenére úgy vélem, hogy bár egyre szükségesebb lenne
generatív modell(ek)2 tanítására a közoktatásban is, nem feltétlenül
szükséges minden nyelvi szinten kilépni a hagyományos nyelvtan ke-
retei közül. A grammatika mellé a nyelvészet egyéb ágait is „játékba
vonva” és a generatív nyelvfelfogás deskriptív szemléletét szem elõtt
tartva új lehetõségek nyílhatnak a nyelvtan tanításában (a hagyomá-
nyos nyelvtan keretein belül is, de azokat kitágítva.)

A szinkrón nyelvészet kijelentései mellett például szépen megférnek
a nyelvi jelenségek történeti magyarázatát bemutató nyelvtörténeti ada-
tok is, egyszerre mutatva meg nyelvünk mai rendszerét, és e rendszer
változását. Annak felismerése pedig, hogy a nyelv lényege éppen a vál-
tozás, segíti a tanulókat, hogy a nyelvtan tantárgyról ne a preskriptív is-
kola kijelentései mentén gondolkodjanak. (Azaz: Ne gondolják azt,
hogy a nyelvtan arra való, hogy megtanuljunk helyesen beszélni, he-
lyesen írni.)3

Ezenkívül érdemes bemutatni az alkalmazott nyelvészet különbözõ
ágainak felfedezéseit a grammatika elméleti fejtegetései mellett. Hi-
szen az alkalmazott nyelvészet eredményei a mindennapokban is meg-
jelennek, a diákok számára kézzelfoghatóbbak, így közelebb állhatnak
hozzájuk. (Gondoljunk például a számítógépes nyelvészet kutatásait
felhasználó internetes szótárakra, fordítóprogramokra, melyekkel való-
színûleg egyre többjük találkozik.) A pszicholingvisztika és a szocio-
lingvisztika kérdésfeltevései ugyancsak gyakorlati „hasznuk” miatt le-
hetnek érdekesek.

Nem felejtkezhetünk el arról sem, hogy nyelvtanórán nem kizárólag
anyanyelvünkrõl beszélhetünk, hanem magáról a nyelvrõl és a nyelvek
sokféleségérõl is. Mivel egy igazi uniós polgár többnyelvû, és a NAT
is elõírja, hogy a diákok anyanyelvük mellett idegen nyelveket is tanul-
janak, el lehetne gondolkodni az anyanyelvi és az idegen nyelvi isme-
retek összekapcsolásáról. Hiszen ma még ott tartunk, hogy nincs pár-
huzamban az idegen nyelvi nyelvtanoktatás az anyanyelvi nyelvtannal,
a diákok sokszor nem látják át a nyelvek összefüggéseit, nem képesek
az összehasonlításra, nyelvi tudatosságuk és toleranciájuk kiforratlan.
Pedig a különbözõ nyelvi szintekhez kapcsolódó példákat más nyelvek
jelenségeivel összehasonlítva összetettebb kép alakulhat ki a tanulók-
ban a nyelvek univerzális és specifikus tulajdonságairól.
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22..22..  AAZZ  AANNYYAANNYYEELLVVII  NNEEVVEELLÉÉSS  ÉÉSS  MMÁÁSS  MMÛÛVVEELLTTSSÉÉGGTTEERRÜÜLLEETTEEKK  KKAAPPCCSSOOLLAATTAA

Hogyan is kapcsolható a nyelvtan más mûveltségterültekhez? A
NAT megadja a kézenfekvõ választ:

„Az anyanyelvi képzés befolyásolja a többi mûveltségi terület taní-
tását, elsajátítását, az anyanyelvi kompetencia fejlesztése minden mû-
veltségi terület feladata. A nyelv az emberi kommunikáció, a gondol-
kodás és a tanulás közege, elõfeltétele és legfõbb eszköze.”4

A kérdést azonban más szemszögbõl is meg lehet közelíteni. Ha az
anyanyelvet nem csak kommunikációs eszközként, hanem vizsgálati
tárgyként kezeljük, akkor a nyelv mint rendszer kerül középpontba, és
mindazokkal a mûveltségterültekkel összefüggésbe hozható, melyek vi-
lágunk természetes vagy mesterségesen alkotott rendszereivel foglalkoz-
nak. Így szóba kerülhet a matematika-informatika nyelvének és a termé-
szetes nyelveknek hasonlósága-különbsége, a zenei nyelv sajátságai és
az irodalom formanyelve (mûfajok mûformák, rímrendszerek) is.5

Nem utolsósorban hasznos tanulságokkal szolgálhat – fõként talán
reál beállítottságú diákok körében – a természettudományok bevonása
a nyelvtan oktatásába.6 Segítségükkel megmutathatjuk, hogy a nyelv
az élõ organizmusokhoz hasonlóan vagy éppen a fizika törvényszerû-
ségeinek analógiájára mûködik, és éppen olyan természetes része vilá-
gunknak, mint a természeti jelenségek.

22..33..  AA  „„HHOOGGYYAANN??““  KKÉÉRRDDÉÉSSEE

A nyelvtan tananyagának kibõvítésén túl gondot kell fordítani az ok-
tatás módjának kérdéseire is. A tananyag és a tanórák szervezésekor a
konstruktív pedagógia eredményeire építve, az újabb tanulóközpontú
és élményorientált tanítási módszerek (felfedezéses tanulás) segítségé-
vel növelhetõ a hatékonyság. Az egyes tanórák összeállításakor fontos
szerepet kaphatna a diákok közti kooperáció, s ezáltal a nyelvtanóra
nemcsak szakmai tartalmak átadásáról, hanem az oktatásirányítás do-
kumentumaiban hangsúlyozott személyiség- és közösségfejlesztésrõl is
szólhatna. A pedagógiai szempontból átgondolt nyelvtanórák nemcsak
arra alkalmasak, hogy segítsék a pozitív attitûd kialakítását, hanem kre-
atív, önállóan gondolkodni tudó, az élethosszig tartó tanulásra felké-
szült emberek nevelését teszik lehetõvé.

A modern technika lehetõségeit is ki lehetne aknázni a nyelvtanórán.
A számítógépes szoftverek (pl. PowerPointos bemutatók, hangfelvéte-
lek) segítenek szemléltetéssé, kézzelfoghatóvá tenni az elvont jelensé-
geket és közel állnak a diákokhoz. Az internet segítségével elõállított
tananyagok aktuális és autentikus témákat hozhatnak be a nyelvtanórá-
ra, sõt maga az internetes nyelvhasználat (netszleng, chat-nyelv) is
elemzés tárgyává válhat. A testhezálló példák növelik a motivációt, se-
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gítségükkel a tanulók személyesen érintetté válnak és remélhetõleg po-
zitívabban viszonyulnak majd a nyelvtanórához.

3. FELADATOK

Az elméleti bevezetõ után most lássunk egy-két példát arra, hogyan
lehet felhasználni, feladattá alakítani a fent említett gondolatokat a gya-
korlatban!

33..11..  MMOODDEERRNN  TTEECCHHNNIIKKÁÁKK  AA  NNYYEELLVVTTAANN  TTAANNÍÍTTÁÁSSÁÁBBAANN

3.1.1. „inpak tejet loha inkal knügyem ado akraf es elüf es 
akrat icob icob”
a) Olvasd fel hangosan a „szósort” és vedd fel számítógépes programmal! Vol-

tak olyan „szavak”, amelyiket nehéz volt kimondani? Melyikek?
b) Miért volt nehéz szerinted kimondani a megjelölt „szavakat”? Lehetnének

ezek magyar szavak? Nézd meg a benne szereplõ hangokat és azok kapcsolódását!
Keress olyan magyar szavakat, amelyekben vannak ilyen hangkapcsolatok! Talál-
tál?

c) Most fordítsd meg a szósort a programmal, és meghallod, hogyan hangzik a
sor „magyarul”!

d) Miért van az, hogy a fordítva felmondott szöveg visszafordítása nem egészen
az eredeti „boci, boci tarká”-t adta vissza? Hol voltak különbségek? Vesd össze a
különbségeket az általad nehéz kiejtésûnek ítélt szavakkal! Hallgasd meg újra a
visszafordított szöveget és figyelj az alábbi szavakra: boci, farka, megyünk, lakni!
Mi a furcsa bennük? Gondolj a hangképzésre, a hangok kapcsolódásának szabálya-
ira, a hangsúly helyére!

e) Most azt vizsgáld meg, hogy a fordított szöveg visszafordításában hol hallat-
szanak szóhatárok? Fontos-e, hogy a szavak egy szósor részei és nem önmagukban
állnak?

f) Milyen következtetést vonhatunk le a feladatból:
1. a hangok képzésérõl
2. a szavakon belüli hangkapcsolatokról
3. a szavak kezdõ-és véghangjaira vonatkozó kapcsolódásról
4. a hangsúly helyérõl?

3.1.2. Olvasd el a következõ SMS-t!

„Holnapún.o.napLSZ, ProgokCSakSZRdán LSZnek.
KeddN5töl(Lvileg,deGYlagTuti,H.CsakKésöbb)
lehetSátratVRni.IgyKifog6unk1jóHelyet+kirándul6unk.
Sztm12kör.indjunkPStre.puß”
a) Könnyû volt megérteni? Milyen eszközöket használt mondandójának lerövi-

dítésére az üzenet küldõje?
Vedd számba, mikor használ pontot, nagy betûket, számokat! Magyarázd meg,

miért lehet számokat és más karaktereket használni egyes szavak helyett!
b) Írj hasonló SMS-t egy osztálykirándulás programjairól!
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33..22..  AA  NNYYEELLVVTTAANN  ÉÉSS  MMÁÁSS  MMÛÛVVEELLTTSSÉÉGGTTEERRÜÜLLEETTEEKK  KKAAPPCCSSOOLLAATTAA

3.2.1.Természettudományok

3.2.1.1. a) Kémia-és biológiaórán bizonyosan hallottál róla, hogy a fehérjék
meghatározott sorrendben kapcsolódó aminosavakból állnak. A DNS információkat
hordoz arról, hogy az aminosavak hogyan kapcsolódjanak. A DNS-szakaszok, a gé-
nek ezektõl a kapcsolódásoktól függõen határozzák meg egy-egy tulajdonságunkat
(pl. szemünk vagy hajunk színe, vércsoportunk…stb.) Ha ezt a hasonlatot a nyelv-
re is alkalmazzuk, és azt mondjuk, hogy a szavak olyanok, mint az aminosavak, ak-
kor mivel hasonlíthatók össze fehérjék, és mivel a gének?

b) A mondatokat általában ágrajzzal ábrázoljuk. Az elnevezés oka, hogy az ábra
hasonlít egy fa ágaira. A mondat ágrajzzal ábrázolt tulajdonságait azonban egy má-
sik biológiai fogalommal is hasonlíthatjuk: a táplálékpiramissal. A csúcsragadozó
közvetlen kapcsolatban áll a másodlagos vagy az elsõdleges fogyasztókkal, akik pe-
dig növényevõk.

Ha a táplálékpiramis egy mondat modellje, mi állhat a csúcsragadozók, mi a má-
sodlagos, mi az elsõdleges fogyasztók helyén?

3.2.1.2. a) Kémiaórán megfigyelhettétek, hogy ha összeöntünk vegyületeket,
vagy ha két vegyület bizonyos körülmények között találkozik, sokszor a két külön-
bözõ vegyületbõl egy harmadik különbözõ lesz. Például a víz hidrogénbõl és oxi-
génbõl keletkezik. A hangok világában is történhet hasonló változás. Tudnál rá pél-
dát mondani? Magyarázd meg a kémiai példa alapján pl.: a mondja, bánja, vegyszer
szó mássalhangzó-kapcsolatát! A jelenséget összeolvadásnak hívjuk.

b) A természetben az sem ritka, ha az állatok veszélyt sejtve hasonlóvá válnak
környezetükhöz, hogy így rejtve maradhassanak. Ez a mimikri. Szerinted tudnak a
hangok mimikrit játszani, azaz teljesen hasonulni másik hangokhoz? Mikor? Ne-
vezz meg egy-két esetet!

c) Ha a vizet egy gömbölyûbb pohárból egy hosszúkásabba töltjük, a víz felve-
szi a pohár alakját, de a víz attól még víz marad, nem válik pohárrá. Ugyanígy a be-
szédhangoknál is: lehetnek olyan hangkapcsolatok, melyekben az egyik hang felve-
szi a másik hang bizonyos tulajdonságait, de egy-kettõt megõriz a sajátjából is. Ezt
részleges hasonulásnak hívják. Milyen hangkapcsolatokra gondolhatok? Ilyen
hangkapcsolat van az alábbi szavakban: kínpad, azonban,….Milyen tulajdonságot
veszített el a hasonuló hang, és melyik tulajdonságait õrizte meg?

3.2.1.3. Sokan szeretnek õsszel színes faleveleket gyûjteni. Kipróbáltad már,
hogy a levél nyelétõl csukott szemmel végighaladsz az apró erekig? Rendszer-e a
falevél erezete? Miért gondolod?

3.2.1.4. Ha télen a kabátunkra hull egy hópehely, egy-két pillanatig megcsodál-
hatjuk a kristályok szépségét. Ha elektronmikroszkóppal is megvizsgálnánk, észre
kellene vennünk, hogy a hópehely pontosan ugyanolyan szabályos kis részletekbõl
épül fel és minden kis részlet további kis részletbõl és így tovább. Ezt a természet-
tudományokban fraktálszerkezetnek nevezik. Mondhatjuk, hogy a hópehely önma-
gában rendszer?

3.2.1.5. Csermely Péter a Mindentudás Egyetemén tartott elõadásában így ír a
természeti rendszerekrõl, hálózatokról:

„Ahogy az olvasó a számítógép elõtt ül éppen most, a beleiben baktériumok há-
lózata vívja egymással a csatáit, és közben emészti a bekerült tápanyagot. A sejtje-
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ink fehérjék hálózatából épülnek fel, a fehérjéinket pedig atomok hálózata alkotja.
De mi magunk is hálózatok részei vagyunk. Az emberek hálózata a társadalom. Mi,
emberek és a minket körülvevõ élõlények ökológiai hálózatokat alkotunk egymás-
sal, az ökológiai hálózatok összessége pedig a Föld bioszférájának teljes hálózatát,
Gaiát hozza létre.”

Milyen elemek alkotják az emberi társadalmat? Van-e konkrét szabály, ami ösz-
szekapcsol minket? Tudnád-e modellezni?

3.2.1.6. Kémiaórán biztosan hallottál róla, hogy az atomok külsõ héján olyan
elektronok vannak, amelyek más atomok elektronjaival összekapcsolódva moleku-
lákat, vegyületeket képeznek. Különbözõ atomok különbözõ számú elektronnal
rendelkeznek és nem minden más atommal kapcsolódnak szívesen. Így az atomok
a természetben vagy önmagukban állnak (nemesgázok), vagy más atomokkal ösz-
szekapcsolódva töltik be funkciójukat. Ez a természeti jelenség jó modellje lehet a
szavak viselkedésének is.

a) Mire gondolhatok? Melyek azok az elemek a nyelvben, amelyek önmagukban
is állhatnak, és melyek azok, amelyek csak más elemekkel összekapcsolódva töltik
be funkciójukat a beszédben?

b) Ahogy az atomok világában például az elektronvonzó képesség vagy a kap-
csolódó atomok mérete dönti el, hogy az atomok kapcsolódhatnak-e vagy sem, úgy
a nyelvben sem kapcsolódhat minden elem minden elemmel. Tudsz-e olyan szabá-
lyokat, melyek megszabják, melyik elem melyikkel kapcsolódhat?

3.2.2. Irodalom

3. 2.2.1. Tandori Dezsõ Szonett címû alkotását láthatjátok:
A szonett

a
b
b
a

a
b
(Ennél a sornál megakadt,)
b
a

c
d
d

c
d
c
(aztán mégis folytatta és befejezte.)

a) Lehet-e ez egy vers vagy egy vers modellje? Miért?
b) Mit jelölnek a betûk?
c) Írd meg a te szonettedet!
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3.2.2.2.
a) Rejtõ Jenõ: A Piszkos Fred közbelép címû mûvében Fülig Jimmy a rá jellem-

zõ helyesírással írogatja leveleit. Olvasd el a részletet, és magyarázd meg az aláhú-
zott rész humoros hatását! Javítsd ki a helyesírási hibákat! Milyeneket találtál?

„Hállás köszönést vagyok bátor amiért a Holkongból érkezett rendõri átírásra
felsék nem hatyta eksz kartárcsát beszárni és ügyemben ovadékot lehelyezett. Azóta
nekem elutaszni is szabad. Lábrahelyeztek. Eszt mekköszönöm kiválló tisztelettel,
vagyok bátor.”

b)A Piszkos Fred, a kapitány címû Rejtõ regényben többek között az alábbi táb-
lafelirat olvasható:

CSAK A RUHATÁRBAN ELHELYEZETT TÁRGYAKÉRT NEM VÁLLAL
FELELÕSSÉGET AZ IGAZGATÓSÁG

Mit jelent a felirat? Könnyû volt megértened? Miért?
c) Ugyancsak a Piszkos Fred, a kapitány címû regénybõl olvashatod a követke-

zõ párbeszédet. Az orvos Fülig Jimmyt faggatja:
„– A feje fáj?
- Igen.
- Dohányzik?
- Inkább innék valamit.1

- Nem kínáltam!
- Elég baj, mert dohányzom.
- Járt Afrikában?
- Két éve.
- Szülei élnek?
- Az anyám.
- Az apja mibe halt meg?
- Búcsúba.2 Heveny lövöldözés meg minden ilyesmi...
- Iszik?
- Most, hogy meghalt, nem hiszem.”3

Figyeljük meg az aláhúzott részeket! Mi okozza a humoros hatást az 1)-es, a 2)-
es, a 3)-as esetben?

3.3. A grammatika kapcsolata a nyelvészet más területeivel

3.3.1. Kontrasztív nyelvészet
3.3.1.1. a) Azt mondják, hogy a magyar nyelv szabad szórendû nyelv. Hányféle-

képpen, hányféle szórenddel tudod elmondani a következõ mondatot? A mackó sze-
reti a mézet. Mi a különbség az egyes szórendi változatok között (hol a hangsúly,
mi a mondat jelentése)? Fordítsd le a mondatot németre és angolra, és nézd meg, ott
hányféle szórend lehetséges! Miért?/vagy: A mackó szereti a mézet mondat szóren-
di változatai:

magyar német angol

A mackó szereti a mézet. Der Bär mag den Honig. The bear likes the honey.
A mackó a mézet szereti.
A mézet szereti a mackó. Den Honig mag der Bär.
Szereti a mézet a mackó.
Szereti a mackó a mézet.
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Miért van az angolban egyetlen szórendi változat a mondatra? Mi a szerepe az
angolban a szórendnek?

Miért lehet a németben a tárgyragos szó az elsõ helyen? Figyelj a névelõre! Ha
nem hímnemû szavak állnának a mondatban (pl: a mackó szereti a gyümölcsöt: Der
Bär mag das Obst. Das Obst mag der Bär.) Miért nem állhat a németben a ragozott
ige az elsõ helyen?

b) Hol állhat a ragozott ige a német mondatban? Alkoss szabályt németül nem
tudó barátodnak! Segítségül megadunk néhány mondatot! (Vigyázz, az, hogy há-
nyadik helyen áll az ige, nem feltétlenül azt jelenti, hogy hányadik szó a mondat-
ban! Akkor mit jelent?)

1. Peter und Andreas lesen das Buch.
Er sieht Paul.
Der arme junge Mann kauft nur ein Brötchen.
2. Siehst du den Mann dort? 
Könnt ihr das lesen?
Warum hast du keine Geschwister?
Was kann das bedeuten?
3. Lese den Satz vor!
Macht keine Witze!
4. Ich gehe nach Hause, weil ich krank bin.
Du kannst dir vorstellen, was er mir erzählt hat. Er ist nicht nach Hause gegan-

gen, denn er ist betrunken.

Miért okoz problémát a németeknek az angol mellékmondat szórendje? Van-e a
magyarban szabály a mellékmondat szórendjére? Neked a német vagy az angol
mellékmondat szórendjét volt könnyebb megtanulnod?

c) Képzeljünk el egy nyelvet, ahol nincsenek ragok, sem elöljárószók, sem név-
utók, ahol a mondatok egymás mellé tett szavakból állnak. Milyen funkciója lenne
ebben a nyelvben a szórendnek? (Gondolj az angolra!)

Én is elképzeltem egy ilyen nyelvet. A mondatok elolvasása után próbáld meg
lefordítani az utolsó mondatot! Alkoss szabályt erre a szerkezetre! Találj ki te is ha-
sonlókat!

Mem göd éri sed. én vesz kõ te � Én veszek tõled követ.
Sed göd mem éri. te vesz én �Te veszel a kõtõl engem.
Éri göd mem sed. kõ vesz én te � A kõ vesz tõled engem.
Sed göd éri mem. ?

d) Sok nyelvtankönyvben olvashatod, hogy a magyar jelzõs (AP-s) szerkezet tu-
lajdonképpen egy mondatot rejt magában, átalakítható mondattá. Vajon igaz-e,
hogy a szórendje is hasonlít a mondatok szórendjéhez, vagyis szabad-e a szórend-
je? Segítségül nézd meg az alábbi példákat!

Mondhatom, hogy: A testvérének ajándékot vásároló Julika
Mondhatom-e, hogy: Az ajándékot a testvérének vásároló Julika

Vásároló a testvérének ajándékot Julika
Vásároló az ajándékot a testvérének Julika

Írd le, milyen mondatok állhatnak a jelzõs szerkezetek hátterében!
Mondj hasonló példákat, és magyarázd meg, milyen szórend nem fordulhat elõ

jelzõs szerkezetben? Mennyiben igaz tehát, hogy a magyar szabad szórendû nyelv?
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3.3.1.2. Egyes szám 3. személyben jelen idõ kijelentõ módban „eltûnõs van” is
lehetséges a magyarban. Hogy van ez az általad ismert más nyelveken?

A következõkben angol, német és zürjén példákat olvashatsz, mindegyik mon-
dat egyes szám 3. személyben jelen idõ kijelentõ módban van.

magyar: A fiú okos.
zürjén: Pi tölka. (Pi=fiú; tölka=okos)
német: Der Junge ist klug.
angol: The boy is clever.

magyar: Ez ház.
zürjén: Tajö kerka. (tajö=ez; kerka=ház)
német: Das ist ein Haus.
angol: This is a house.

a) Melyik nyelvben kötelezõ kitenni a nálunk eltûnõs van-t?
b) Figyeld meg a mondatokban a névelõhasználatot! Mit veszel észre? (Érdekes-

ség: a zürjénben nem olyan gyakori a határozott névelõ, ha mégis kiteszik, az a szó
végére toldalék formájában kerül. Például: lány=nyl; a lány= nylys)

c) Most a szórendre figyelj! A négy példa alapján tudunk-e univerzális szabályt
felállítani az ilyen egyvonzatos igéket tartalmazó semleges mondatokról?

3.3.1.3. Olvasd el a viccet, majd válaszolj az azt követõ kérdésekre!
Hogyan tanuljunk egyszerûen, gyorsan németül, avagy a német nyelv szép-

ségei…
Elõször is fogjunk egy német könyvet, ami a hottentották (németül Hottentotten)

szokásait tárgyalja. Megtudhatjuk, hogy a kengurukat (Beutelratten) elfogják és be-
zárják õket olyan ketrecekbe (Kotter), amit egy ponyva (Lattengitter) fed, hogy meg-
védjék õket az idõjárás viszontagságaitól. Egy ilyen ketrecnek az a neve, hogy pony-
vával lefedett ketrec (Lattengitterkotter), és amikor a kenguru is benne van, azt úgy
hívják, hogy Lattengitterkotterbeutelratten, azaz kenguru a ponyvával fedett ketrec-
ben. Egy szép napon a hottentották elfogtak egy gyilkost (Attentäter), azzal a vád-
dal, hogy hogy megölt egy anyukát (Mutter), aki ráadásul hottentotta volt (Hotten-
tottenmutter), és akinek a fia buta és dadogós volt (stottertrottel). Ezt az anyukát né-
metül úgy hívják, hogy Hottentottenstottertrottelmutter, a gyilkosa pedig a Hotten-
tottenstottertrottelmutterattentäter. El is fogta õt a rendõrség, és becsukták egy ken-
guru-ketrecbe (Beutelrattenlattengitterkotter), de a fogoly sajnálatos módon meg-
szökött. Amint ezt észrevették, el is kezdték felkutatni, és hamarosan rohant is a be-
csületes megtaláló (egy hottentotta katona), hogy ezt ordítva közölje fõnökével:

-Elfogtam a gyilkost! (Attentäter)
-Melyiket? - kérdezi a fõnök
-A Lattengitterkotterbeutelrattenattentäter-t! - válaszolja a katona.
-Hogyhogy a gyilkost, akit a kenguruketrecbe zártunk?
-Hát - válaszolja kicsit nehézkesen -, a Hottentotterstottertrottelmutterattentäter-t.
-Ó, Scheiße, mondhattad volna az elején, hogy elfogtad a Hottentotterstottertrot-

telmutterlattengitterkotterbeutelrattenattentäter-t!
Amint az szabad szemmel is jól látható, a német nyelv igazán egyszerû.

a) A vicc a német nyelv egyik gyakran használt, úgynevezett produktív szóalko-
tási eljárását teszi nevetségessé. Melyiket?

b) Milyen szóalkotási eljárásokat ismersz még a németben? És a magyarban? Se-
gítségül megadunk néhány szóalakot, melyeknek a keletkezése hasonló módon tör-
tént. (Vigyázz, a szavak nem minden esetben egymás fordításai, csak hasonló mó-
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don keletkeztek!) Hasonlítsd össze õket, mondd el, milyen szóalkotási eljárással ke-
letkeztek!

c) Ha megnézed a csillaggal jelölt kifejezéseket és összehasonlítod õket német
megfelelõikkel, nagy hasonlóságot fedezhetsz fel. Szerinted véletlen, hogy a ma-
gyar hasonlóképpen képzi ezeket a kifejezéseket?

Most figyeld meg a vigéc és a tinglitangli szót! Mit veszel észre?
d) A vicc kitalált (de a német nyelv szabályainak megfelelõen alkotott) szavain

kívül ténylegesen is léteznek olyan hosszú kifejezések, mint például a Donau-
Dampfschiffahrtsgesellschaft (’Dunagõzhajózási Társaság’).

Az eszkimó nyelv egyik hosszúnak tûnõ szava: angyaghllangyugtuq, ami azt je-
lent, hogy ’kell neki egy nagy hajó’.

Ezt a két hosszú szót a magyar leghosszabbnak tartott megszentségtelení-
thetetlenségeskedéseitekért szóval összehasonlítva, mit állapíthatsz meg a három
nyelv szerkezetérõl? Mitõl hosszú a német szó, mitõl az eszkimó és mitõl a magyar?

3.3.1.4. A barátom, akit a barátnõje, aki elolvasta a Harry Pottert, elhagyott, el-
jött a moziba.

Fordítsd le a mondatot németre! vagy Ez németül így hangzik:
Mein Freund, den seine Freundin, die den Harry Potter gelesen hat, verlassen

hat, ist ins Kino gekommen.

a) Melyik nyelven könnyebb megérteni a mondatot?
b) Milyen „elem” köti össze a mondatokat mindkét nyelv esetében?
c) Mitõl más a németben ez az elem?
d) Figyeld meg a két mondat szórendjét! Látsz-e különbséget a német és a ma-

gyar között? Mi ennek az oka?
e) Könnyíti-e a német mondat szórendje jelen esetben a megértést? Hozz még

példát arra, mikor segít a szórend és mikor nehezíti a megértést a németben!

3.3.1.5. Mi a hangutánzó szavak lényege? Mondjatok ilyeneket! Szerintetek vé-
letlen, hogy a hangalak hasonlít a hallott jelenségre? Nézzük meg egy-két hangután-
zó szót más nyelvekben is! A magyar változat után elõször német, majd angol meg-
felelõiket olvashatjátok.
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Német Magyar Szóalkotási eljárás  
die Schönheit  szépség  
das Laufen  -  

der Kurlaub  citrancs   

die Uni  suli  
hellblau  világoskék*   

GmbH kft*  

das Vergissmeinnicht  nefelejcs*   

die Hängematte  vigéc  

die Windmühle  szélmalom*   

der/das Tingeltangel  tinglitangli   



cincog=piepsen, peep
kukorékolás=das Kikeriki, cock-a-doodle-doo
röfög=grunzen, grunt
gügyög=babbeln, babble
csiripel=zwitschern, chitter
hapci=hatschi, atishoo
tente-tente=heiapopeia, hushaby

Találsz-e hasonlóságot a magyar és az idegen példák, valamint az angol és né-
met példák között? Mi lehet ennek az oka? Lehetséges, hogy a magyar egér más-
hogy cincog, a magyar disznó máshogy röfög, mint a germán? Vagy a germán nyel-
vûek máshogy hallják õket? A magyar és a német ember vajon máshogy tüsszent,
mit az angol? Vitatkozzatok!

3.3.1.6. Ha külföldi cserediák jönne az osztályotokba és azt a feladatot kapnád,
hogy készíts szótárt a számára,

a) milyen szócikként szerepelnének a kehely, a három szavak? Kehely-ként vagy
kelyh-ként? Három-ként vagy hárm-ként? Vitatkozzatok! Hozzatok érveket és el-
lenérveket a különbözõ alakok mellett/ellen! Gyûjts még ilyen szavakat!

b) A „kesztyûbe dudál” külön szócikk lenne, vagy a kesztyû szóhoz vagy a du-
dál-hoz kapcsolódna? És a „rántott hús” hogyan szerepelne? Vitatkozzatok!

c) Ha a szótár rövid, egy-két oldalas nyelvtani ismertetõt is tartalmazna, milyen
jelenségeket említenél meg a magyar nyelvvel kapcsolatban? Szerinted mi az, ami
nehéz lehet egy külföldinek? Mi az, ami a magyarban megvan és más (mondjuk
germán nyelvekben) nincs meg? Gondolj arra is, hogy nem mindig (csak) az nehéz,
ami a másik anyanyelvében nem létezik!

3.3.2. Pszicholingvisztika

3.3.2.1. Kutatások azt mutatták, hogy a csecsemõk, szinte bárhol jöjjenek is vi-
lágra, a gügyögés után elõször valami „mama” vagy „papa”-féle hangsort fognak
kimondani.

a) Szerinted lehet ez véletlen? Véletlen-e, hogy ez a hangsor éppen a szülõket je-
löli?

b) Nézd meg, milyen hangok szerepelnek ezekben a szavakban! Hogyan kell
ezeket képezni?

c) Hasonlítsd össze az „m” és a „p” hang képzését a pl. „k”-éval, „r”-ével”! Mi-
ért nehéz ez utóbbiakat ejteni? Ismersz olyan nyelveket, ahol pl. az „r”-t nem is ej-
tik, vagy nem úgy ejtik, mint mi?

d) Ugyanígy: Nézd meg, az „a” (ill. rövid å ) és az „ö”; „ü” közti képzési különb-
séget! Van-e olyan általad ismert nyelv, amiben nincs „a”vagy „å ”? És olyan, ami-
ben nincs „ö” vagy „ü”?

3.3.3. Szociolingvisztika

3.3.3.1. A My fair Lady címû musical arról is szól, hogy Higgins professzor meg
akarja tanítani Elizát, a virágáruslányt szépen angolul beszélni, hogy bebizonyítsa,
a helyesen ejtett beszéd elegendõ a társadalmi ranglétrán való felemelkedésre.

a) A Londonban élõ Higgins professzor az emberek kiejtése alapján meg tudja
állapítani, ki honnan és milyen társadalmi rétegbõl származik. Szerinted ha Higgins
Magyarországon élne, sikerülne-e ez neki? Miért?

b) Magyarországon milyen a nyelvjárások megítélése? Tudsz példát olyan hang-
ra, amit az ország területén másképp ejtenek? Te mit gondolsz errõl a nyelvválto-
zatról?
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c) Miért különösen nehéz a problémát németeknek megérteni? Gondolj arra,
hányféle nyelvjárás van ott, és milyen ott a nyelvjárások megítélése!

d) Higgins az általam látott színházi darabban egy hangfelvétel alapján több száz
magánhangzót különböztet meg. Szerinted lehetséges ez? Szerinted beszéd közben
ejtünk pl. két egyforma „r” hangot? Miért? Lehet mondani, hogy akkor a magyar-
ban többféle „r” hang van? Miért?

e) Higgins nyelvtörõket ad fel Elizának, hogy a hangok ejtését gyakoroltassa.
Ezek lefordítása komoly feladat elé állítja a mûfordítókat. Hasonlítsd össze a ma-
gyar és német verziót az angol eredetivel! Milyen jelenséget gyakoroltat az angol,
a német és a magyar változat? (A mondat jelentését ne vedd figyelembe!)

Angol: The rain in Spain stays mainly in the plain.
Német: Es grünt so grün wenn Spaniens Blüten blühen!
Magyar: Lent délen édes éjben édent remélsz.
f) Te milyen jelenséget gyakoroltatnál Elizával, ha az angolul/németül/magyarul ta-

nulna? Melyik hangok ejtését gondolod különösen nehéznek e nyelvekben/vagy a ma-
gyarban? Mitõl függhet, kinek mit nehéz kiejtenie? Neked milyen hangokat nehéz ki-
ejtened, amikor valamilyen idegen nyelvet /vagy angolul/németül tanulsz? Miért?

3.3.3.2. A nyelvjárások nemcsak hangrendszerükben vagy szókincsükben, ha-
nem abban is különbözhetnek a köznyelvi normától, hogy egyes nyelvtani jelensé-
geket máshogy fejeznek ki. Nézzünk egy-két példát!

a) A nyugat-dunántúli területeken teheneim, lovaink helyett tehenimek, lovankak
alakokat használnak. Magyarázd meg, mi történhetett!

b) Ugyanez a nyelvi jelenség jelenik meg akkor is, amikor magyarul azt mond-
juk: „Senki nem olvas.” Hogy van ez az általad ismert nyelvekben? Gondolj a né-
metre: Niemand liest. vagy az angolra: Nobody is reading.!

Összefoglalásként elmondhatjuk, hogy a nyelvek néha túlbiztosítják magukat,
kétszer is jelölik ugyanazt a nyelvi jelenséget, de ez nem csak a magyarban van így.
Nézzünk egy példát a németbõl is: a férfinak~des Mannes. Keress még hasonló pél-
dákat a magyarból és az általad ismert nyelvekbõl!

c) A székelyek havas, csövek helyett csõs, hós szavakat mondanak. Itt mi válto-
zott meg?

d) A Vágai nyelvjárássziget beszélõi az én házam helyett enyém ház-at monda-
nak. Honnan, melyik nyelvbõl ismerõs ez a jelenség?

e) Három gyisznók, mondják a Horvátország területén élõ magyarok. A köznyel-
vi norma szerint hogyan mondanánk? Hasonlítsd össze más nyelvek nomájával is!

f) Végül: Kárpátalján gyakori, hogy ezt, nálunk, neki helyett megjelennek olyan ala-
kok, mint: eztet, nálunknál, nekie. Mi történt itt? Hasonlítsd össze az itt felsoroltakat
az a) feladat példáival! Mi a különbség és mi a hasonlóság a két jelenség között?

3.3.4. Nyelvtörténet

3.3.4.1. a) Mi a határozott névelõ a magyarban? El tudnád képzelni nyelvünket
határozott névelõ nélkül? Õseink, még az ómagyar korban sem ismerték a határo-
zott névelõt, késõbb alakult ki. Mit gondolsz, melyik szóból alakulhatott ki? Gon-
dolj arra, hol kellett ennek az elemnek állnia, és milyen szófajú szóra hasonlít a ha-
tározott névelõ!

b) A német határozott névelõ is ugyanolyan elembõl alakult ki, mint a magyar.
A két névelõfajta között sok a hasonlóság, de a különbség is. A kérdések segítségé-
vel hasonlítsuk össze a két névelõt!

-Hol áll a határozott névelõ a magyarban és hol a németben?
-Mit fejez ki a határozott névelõ a magyarban? És a németben? Ehhez segítsé-

gül:
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1. A német névelõt egyes nyelvészek szerint két részre lehet osztani. Ha megné-
zed a német névelõ formáit (der, die, das), te hogyan bontanád szét õket; mi az az
elem, ami mindegyikben benne van?

2. Minden magyarnak gondot okoz a német névelõk megtanulása. Miért? Milyen
jelenség az, ami nincs meg a magyarban?

3. Mi a német névelõ harmadik fontos funkciója? Megérted, ha összehasonlítod
a következõ alakokat:

Német: der Hund Magyar: a kutya
den Hund a kutyát
dem Hund a kutyának (adtam a csontot)
des Hundes a kutyának (a csontja)

3.3.4.2. A múlt idõkrõl:
a) Hány múlt idõ van a magyarban? És a németben?
b) Az ómagyar korban a magyarban is többféle múlt idõ volt, akárcsak a németben

és az angolban. Próbáld meg kitalálni, melyik múlt idõ mit jelenthetett, mikor használ-
hatták õket az ómagyar korban: kösd össze a régi alakokat a német példákkal!

látá hat geseheh
lát vala hatte gesehen
látta volt sah

c) Hasonlítsd össze a német idõbeli segédigét a magyar nyelv régi „segédigéjé-
vel”! Mi a különbség? Milyen idõben áll az egyik, és milyenben a másik?

d) A németben a segédige mellett egy, a befejezett melléknévi igenévvel meg-
egyezõ alak szerepel. És az ómagyar példában? Szerinted véletlen, hogy a német-
ben a befejezett melléknévi igenév megjelenik múlt idejû alakban? Hogy van ez a
mai magyarban? Látsz valami hasonlóságot a némettel?

Érdekesség: a komi (zürjén) nyelvben kétféle múlt idõ van: az egyik azt fejezi
ki, hogy ’én magam láttam’, a másik: ’nem láttam, csak hallottam’.

4. ÖSSZEGZÉS

Írásom itt véget ér, de ez természetesen korántsem jelenti azt, hogy
a felvetett kérdéseken ne lehetne és ne kellene tovább gondolkodni: to-
vábbi kérdéseket felvetni és további megoldásokat keresni. Célom is ez
volt: felhívni a figyelmet egy olyan – napjainkban kihasználatlan – le-
hetõségre, amely talán hozzájárul az anyanyelvi nevelés elodázhatat-
lannak tûnõ megújításához.

JEGYZET

1 Bácsi, 2002; B. Nagy, 2005; É. Kiss, 1999; Medve 2005b
2 Leginkább mondattani modellekrõl lehetne itt szó.
3 Medve, 2002
4 NAT, Online, (2006. 02.25.)
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5 A nyelvtan és az irodalom kapcsolata az eddigi tankönyvekben, tananyagokban úgy je-
lent meg, hogy a nyelvi jelenségeket irodalmi példákon keresztül igyekeztek megvilá-
gítani. Ennek a gyakorlatnak nagy hátránya, hogy az irodalmi-mûvészi nyelvhasználat
nehezen illeszthetõ be a „hétköznapi nyelv“ szabályrendszerébe, mivel létmódja éppen
a szabályok megbontása, újraírása.

6 Ezért volna szükséges, hogy a tanárnak készülõ bölcsész hallgatók természettudomá-
nyos karok kurzusait is felvehessék nem szakterületi kreditként.

IRODALOM

Alberti Gábor – Medve Anna (2002): Generatív grammatikai gyakorlókönyv, Janus
Books, Budapest.

Bácsi János (2002): A nyelvleírás-elméletel hatása az iskola anyanyelvi nevelésére. In:
Kárpáti Eszter – Szûcs Tibor (szerk.): Nyelvpedagógia I., Iskolakultúra, Pécs, 11–17.

Balázs Géza – Grátsy László (2004) (szerk.): Új jelenségek a magyar nyelvben. Nemzeti
Kultúrális Örökség Minisztériuma, Budapest.

B. Nagy Ágnes (2005): Generatív grmmatika az anyanyelvi nevelésben, In: B. Nagy
Ágnes – Szépe György (szerk.): Anyanyelvi nevelési tanulmányok I., , Iskolakultúra,
Pécs, 37–70.

Csermely Péter: Hálózatok sejtjeinkben és körülöttünk. http://www.mindentudas.hu/
csermelypeter/20050911csermely1.html?pIdx=1

Falus Iván (2003) (szerk.): Didaktika. Elméleti alapok a tanítás tanulásához. Nemzeti
Tankönyvkiadó, Budapest.

É. Kiss Katalin – Kiefer Ferenc – Siptár Péter (1999): Új magyar nyelvtan, Osiris, Buda-
pest.

Keszler Borbála (2000) (szerk.): Magyar grammatika. Nemzeti Tankönyvkiadó, Buda-
pest.

Medve Anna (2002): Generatív nyelvészet az oktatásban. PhD disszertáció, Kézirat.
Medve Anna (2005a): Oktatott és kutatott nyelv(tan), In: Nyelvészeti tanulmányok.

Simonyi-emlékülés 2003, Révay Valéria, Iskolakultúra, Pécs, 35–42.
Medve Anna (2005b): Egy készülõ tananyag: részletek és dilemmák, avagy anyanyelvi

nevelés tetõtl talpig, In: Anyanyelvi nevelési tanulmányok I., B. Nagy Ágnes – Szépe
György (szerk.), Iskolakultúra, Pécs, 116–139.

Nemzeti Alaptanterv. http://www.om.hu/main.php?folderID=391&articleID=6175&ct
ag=articlelist&iid=1 (2006. 02. 26.)

Kiefer Ferenc (1992) (szerk.): Strukturális magyar nyelvtan. Mondattan. Akadémiai Ki-
adó, Budapest.

Kiefer Ferenc (2000) (szerk.): Strukturális magyar nyelvtan, Morfológia. Akadémiai Ki-
adó, Budapest.

Rejtõ Jenõ: Piszkos Fred közbelép. (Fülig Jimmy õszinte sajnálatára) http://www.mek.
oszk.hu/ 01000/01038/01038.htm (2006. 02. 26)

Rejtõ Jenõ: Piszkos Fred, a kapitány. http://www.mek.oszk.hu/01000/01064/01064.htm
(2006. 02. 26)

Tandori Dezsõ: A szonett. http://www.irodalmiakademia.hu/scripts/DIATxcgi?infile=diat
_talalatok0.html&oid=96800&sname=Tandori%20Dezsõ&session=1589960421
(2006.02.26.)

150



SZINGER VERONIKA

AZ ISKOLÁSKORÚ TESTVÉR MINT PÉLDAKÉP
A KISGYERMEK LITERÁCIÓS 

TEVÉKENYSÉGÉBEN 

1. BEVEZETÕ

Korai olvasóknak nevezzük azokat a gyermekeket, akik már az
iskolába lépésük elõtt megtanulnak olvasni. A legtöbb korai ol-
vasó túlnyomórészt magától tanul meg olvasni, és jóval keve-

sebb azoknak a száma, akiket a szülõk célzatosan, tervszerûen taníta-
nak. (Persze egyáltalán nem biztos, hogy a tanítómester a szülõ, hiszen
sok olyan kisgyerek van, akik a nagyszülõktõl, gyermekfelügyelõktõl
vagy idõsebb testvérektõl tanulnak.) Az utóbbi évtizedekben több
olyan kísérleti beszámolót lehetett olvasni, ahol a kutatók lehetséges-
nek tartották a hatéves kort jóval megelõzõ írás- és olvasástanulást,
akár hátrányos helyzetû gyerekek körében is (pl. Ragnhild Söderbergh,
O. K. Moore, S. Engelmann vagy Rachel Cohen)1 Csakhogy a minden-
napi gyakorlat azt mutatja, hogy a direkt tanítás az iskoláskor elõtti idõ-
szakban elenyészik a spontán tanulás mellett. Ennek a spontán tanulá-
si folyamatnak azonban meghatározott feltételei vannak. A tanulmány
elsõ részében az írott nyelv elsajátításának kognitív és szociális felté-
teleit foglalom össze röviden, majd azt vizsgálom, hogy az idõsebb,
már iskolás testvérek milyen szerepet játszanak az óvodáskorú gyer-
mek literációs fejlõdési folyamatában.

2. AZ ÍROTT NYELV ELSAJÁTÍTÁSÁNAK KOGNITÍV ÉS 
SZOCIÁLIS FELTÉTELEI2

A kognitív feltételek vizsgálatakor az emberi személyiség kognitív
megismerõ funkciói kerülnek az érdeklõdés középpontjába, amely sok-
féle képesség és készség kialakulását és begyakorlását jelenti. Az olva-
sástanulás folyamatának egyik fontos szakasza a szavak dekódolása.
Downing és Leong (1982) a gyermekek szófelismerésének három fázi-
sát különítették el, amelyek közül az elsõ az olvasás funkciójának fel-
fedezése, valamint a beszédrõl, a beszéd szabályszerûségeirõl való is-
meretszerzés. Ezt a tudást nevezik az olvasás kognitív elõfeltételének.
A gyermek sokszor már jóval az iskolába kerülés elõtt elsajátít olyan
értelmi mûveleteket, amelyek megalapozzák az olvasás tanulását, pél-
dául megérti az írás célját, annak természetét (a leírt dolgok jelentenek
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valamit, azokat el lehet olvasni, le lehet írni az elhangzottakat, a gyer-
mek felfedezi a direkcionalitás tényét, a szöveg kisebb egységeit stb.).

Az olvasáskutatás irodalma metanyelvi tudatosságnak nevezi azt a
képességet, amikor a gyermek nemcsak a tartalomra, de a nyelvi meg-
jelenési formára is képes figyelni. Ide tartozik például a szónak és be-
tûnek felismerése. Tunmer és Hoover (1992) a metanyelvi tudatosság
fejlõdésének négy fõ területét különböztette meg: fonológiai tudatos-
ság, a szóra vonatkozó tudatosság, a szintaktikára vonatkozó tudatos-
ság és a pragmatikára vonatkozó tudatosság. Ez utóbbi meglehetõsen
elhanyagolt terület a gyermekek nyelvi tudatosságának vizsgálatakor,
míg a fonológiai tudatosság kialakulásának jelentõs szakirodalma van
(a hazai kutatásokban például Kassai Ilona (1983, 1998). Az olvasás-
kutatók egyetértenek abban, hogy a fonológiai tudatosság általában
fontos kísérõje az olvasástanulásnak, abban azonban megoszlanak a
vélemények, hogy elõfeltétele-e. A kultúraközi kutatások arra hívják
fel a figyelmet, hogy kialakulása kultúránként eltérõ idõben történhet.

A kognitív feltételek és a metanyelvi tudatosság mellett nem elha-
nyagolható szempont a szociális feltételek csoportja. A szociális kon-
strukcionizmus elmélete a tudás kialakulását az emberi társas viszo-
nyokkal és interakciókkal magyarázza. Így kapnak fontos szerepet az
adott kultúrában jellemzõ történetek (mesék), amelyek megismertetik a
gyermeket saját kultúrájának kereteivel, az értelmezési lehetõségekkel.
Gordon Wells és munkatársai (1986) longitudinális vizsgálatának leg-
fontosabb eredménye, hogy a gyermekek iskolai teljesítményeinek
szempontjából döntõ jelentõségû az, hogy öt éves korukban milyen
kapcsolatban voltak az írásbeliséggel. Jobb eredményeket értek el az
iskolában azok a tanulók, akiket könyves környezet vett körül, sokat ol-
vastak nekik. (Cs. Czachesz hivatkozik Wellsre 2001)

A bevezetõben már említettem, hogy az iskoláskor elõtti direkt írás-
és olvasástanítás elenyészik a spontán tanulás mellett. A szülõk és csa-
ládtagok szerepe inkább abban áll, hogy saját olvasásukkal példát mu-
tatnak a gyermeknek, illetve az olvasáshoz megfelelõ környezetet te-
remtenek. Egy japán kutatás pl. kimutatta, hogy a korai olvasóknál az
anyák sokkal korábban kezdtek meséket olvasni a gyermekeknek. Egy
kanadai kutatás pedig azt találta, hogy a korai olvasóknak naponta ol-
vasnak fel meséket. (Tóth, 2002, 20–23.)
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3. AZ IDÕSEBB TESTVÉR SZEREPE A KISGYERMEK 
ÉRTELMI FEJLÕDÉSÉBEN

A testvérek idejük nagy részét egymással töltik, gyakran többet, mint
anyjukkal vagy apjukkal. Pszichológusok állítják, és a szülõk is min-
den bizonnyal egyetértenek velük abban, hogy a gyermekek fejlõdésé-
re a másik gyerek iránti érzelem, valamint a személyes példa drámai
hatással lehet. (Dunn, 1984, 12.) Mégis mostanáig viszonylag kevés
alapos kutatómunka folyt ez irányban. Ennek az az oka, hogy a pszi-
chológusok általában úgy vélték, hogy döntõ fontossága a szülõkkel (s
különösen az anyákkal) való kapcsolatnak van. Ugyanakkor a 7–8 hó-
napos baba már utánozza idõsebb testvérét, ami idõvel egyre gyakorib-
bá válik. A kistestvér, az idõsebbet utánozva, jóval érettebb szinten ját-
szik, mint máskor, amikor magában van. Az effajta utánzás általában
fontos lehet a gyermek értelmi fejlõdésében, hiszen közvetlen hatással
lehet arra, hogy a gyerekek miképpen játszanak, és hogyan tanulnak
meg bánni a körülöttük lévõ tárgyakkal. A kisebbek inkább tekintik
mintának az idõsebb testvéreket, mint fordítva. Amikor pedig a kicsi
utánozni kezdi a nagyobbik gyereket, annak egyre nagyobb öröme te-
lik a bámuló és könnyen elkápráztatható közönségben, ráadásul az
együttes cselekvés különlegesen izgalmas élmény. (Dunn, 1984,13–
26.) A testvérek idejük jó részét utánzással töltik. Az egyik gyermek
megismétli a másik cselekvését, hogy mutassa, õ is éppen olyan jól tud-
ja – vagy még jobban. Ez arra vezethetõ vissza, amit Alfred Adler úgy
fogalmazott meg, hogy a másodszülött a nála idõsebb testvérével állan-
dó versenyben levõnek érzi magát, szeretne egyenrangú lenni vele, sõt
szeretne az élre kerülni. (Adler, 1998, 18. 103.)

4. ÓVODÁSKORÚ GYERMEKEK ÉS SZÜLEIK KÖRÉBEN 
VÉGZETT FELMÉRÉS

44..  11..  AA  FFEELLMMÉÉRRÉÉSS  KKÖÖRRÜÜLLMMÉÉNNYYEEII

2005 tavaszán az ország 11 óvodájában (3 fõvárosi, 4 vidéki nagyvá-
rosi és 4 falusi) szülõk és óvodapedagógusok bevonásával 317 olyan
családot vizsgáltam, ahol nagycsoportos korú gyermek nevelkedett, kö-
zülük 118-nak volt iskolás testvére. A kérdõíves felmérés a család szo-
ciokulturális hátterére, literációs jellemzõire, valamint az óvodás gyer-
mek írásbeliséggel kapcsolatos ismereteire kérdezett rá. Ez utóbbi vizs-
gálatához a gyermekkel foglalkozó óvodapedagógus segítségét kértem,
aki a kérdõíven jelölte a kisgyermekre érvényes megállapításokat.

153



44..  22..  EERREEDDMMÉÉNNYYEEKK

4. 2. 1. Utánzás
Többek között arra voltam kíváncsi, hogy miben utánozza a kicsi a

nagyobbat. A fejlõdés folyamatában sokféle tanulás mûködhet, köztük
a habituáció, a klasszikus kondicionálás, az operáns kondicionálás és
az utánzás. Az utánzásról általánosan elterjedt nézet, hogy mind a gye-
rek-, mind a felnõttkori tanulásnak fontos módja. Piaget elmélete sze-
rint egy korábban megfigyelt cselekvés utánzása (késleltetett utánzás)
például az egyik kulcsfontosságú bizonyítéka annak, hogy a gyerek
rendelkezik a mentális eseményreprezentáció képességével. Ugyan-
csak szoros a kapcsolat a késleltetett utánzás és a szótanulás között.
(Cole és Cole, 2003)

A nyitott kérdésre a 118 családból 66-an válaszoltak, az értékelhetõ
válaszok száma 97, ami ebben az esetben azt jelentette, hogy a felsoro-
lásban megfogalmazottak az iskolai élethez, az írás és olvasás esemé-
nyéhez köthetõk.

1. ábra

A leggyakrabban elõforduló válasz a rajzolás volt, ami témánk
szempontjából azért fontos, mert az írás nagy valószínûséggel a rajzte-
vékenységbõl fejlõdik ki, a filogenetikus írásfejlõdést is a rajzolás kez-
detétõl számítjuk.

Négy éves kortól a gyermek rajztevékenységének meghatározó voná-
sa az ún. kvázi-írás, ami az írást utánzó firka magasabb szinten történõ
kivitelezése. Ennek lényege, hogy a gyerek az írószerrel tûmozgást vé-
gez, amelyet hullámos, ívelt, hurkolt vonalvezetés jellemez. A kvázi-írás
kialakulásához egy lényeges értelmi mûvelet kell, nevezetesen annak
megértése, hogy az írással közlünk valamit. (Feuer, 1992, 8.) Ugyanak-
kor már óvodáskorban megjelenhetnek betûelemek, ill. nyomtatott
nagybetûk a gyermek rajzain. Ennél többet nem is várhatunk el, hiszen
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a kéz csontosodása csak 6–7 éves korra fejezõdik be, ráadásul az írás fo-
lyamatának elsajátításához szükséges az agyi vezérlés megfelelõ fejlett-
sége, s mindazoknak a területeknek és részfolyamatoknak a megfelelõ
érettsége, amelyek ezt a tevékenységet biztosítják. (Gósy, 1997, 75.)

Harmadik helyre került az iskolai tevékenységekre épülõ szerepjáté-
kok csoportja. A tanulás mint tevékenység kifejezetten iskolai minta,
ezt az óvodás gyerekek az ennek a korosztálynak készült munkáltató
füzetek révén imitálják. A szakirodalmi leírások szerint ugyanakkor a
testvérnek szóló felolvasás (pontosabban kvázi-olvasás) már egészen
korai életkorban megjelenhet akár az édesanyát, akár az óvónõt utánoz-
va. (Dunn, 1987)

Az olvasás kategóriába soroltuk a kvázi-olvasást, ami a korábban
már említett funkció felismerésébõl fakad, vagyis annak tudatosulásá-
ból, hogy az írott (nyomtatott) szöveget el lehet olvasni. A betûfelisme-
rés, illetve szófelismerés egy magasabb szintet jelent, nevezetesen a de-
kódolásét, amelyet Downing és Leong az olvasástanulás gyakorló fázi-
sának nevezett. (Cs. Czachesz idézi Downing és Leongot 2001)

A számítógépezés azért került a literációs tevékenységek közé, mert
napjainkban az írott/nyomtatott szövegeken és az elektronikus tömeg-
tájékoztató eszközökön kívül a számítógép (szövegszerkesztés, Inter-
net, számítógépes játékok stb.) is az írásbeliség közvetítõje. 2000 vé-
gén a felnõtt népesség mintegy negyede használt különbözõ okokból
számítógépet, az e-mail és Internet használók aránya 10 %-ra volt te-
hetõ. (Gereben, 2002, 64.) Felmérésünkbõl kiderült, hogy az idõsebb
testvérek számítógép használata megközelíti a szülõkét (4. ábra), de
olyan családok is akadtak, ahol a családtagok közül egyedül az idõsebb
testvér használta a számítógépet!

A könyvek nézegetése minden olyan családban elõfordul, ahol a
könyvek körbeveszik a felnõtteket, gyerekeket. Kezdetben a kisgyerek
a könyvet csupán tárgynak tekinti, játék számára a „párnakönyv”, a le-
porelló, a képeskönyvekben a szövegnek úgyszólván nincs is jelentõ-
sége. A három-négy évesek képeskönyvében azonban a képek mellett
egyre nagyobb szerepet kapnak a szövegek is, amelyek a közös mesé-
lések során kapják meg jelentésüket.

4. 2. 2. Mesemondás, meseolvasás
A kisgyerek számára a mesélés legtöbbször örömforrás, a megnyug-

vás eszköze (pl. betegség idején), vagy a szülõvel való kapcsolattartás
lehetõsége (esti mese mint a lefekvési szertartás része). Meseolvasás
közben megtanulják, hogyan „mûködik” az írott szó, hogyan viszonyul
egymáshoz a szöveg és a valóság, hogyan lehet „lefordítani” az egyi-
ket a másikra. Megtapasztalják, hogy az írásban más tér-idõ keret érvé-
nyes. A gyerek megérti az olvasott könyvek tartalmára vonatkozó kér-
déseket, válaszol is ezekre, utal az írott forrásból származó ismeretek-
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re. Már azelõtt értõ, kritikus olvasóként viselkedik, hogy konvencioná-
lis értelemben megtanulna olvasni. Mire iskolába kerülnek azok a gye-
rekek, akiknek könyvbõl mesélnek, már többéves tapasztalattal rendel-
keznek az írott vagy nyomtatott szövegek használatával kapcsolatban.
Számos olyan nyelvhasználati és interakciós – kapcsolatteremtõ, együtt-
mûködési készséget sajátítanak el, amelyek alapvetõen fontosak az
írott nyelvre építõ kommunikáció megtanulásához. (Réger, 1995.) Ez
leginkább az írásbeliségre épülõ ún. verbális kultúra iskolaorientált
családjaira jellemzõ, míg a szóbeliségen alapuló orális kultúra a könyv
nélküli mesélést preferálja.

A felmérés tanúsága szerint a 118 családból 50 esetben az iskolásko-
rú testvér is aktívan kivette a részét a meseolvasási szertartásból, va-
gyis a szülõk, nagyszülõk és más rokonok mellett az idõsebb gyermek
is olvasott könyvbõl mesét a kicsinek. Ez az arány valamivel nagyobb,
mint a könyvnélküli mesélésé, ami 34 iskoláskorú testvérre volt jellem-
zõ. A családtagok mindegyikénél elmondható, hogy jellemzõbb a
könyvbõl való mesélés.

4. 2. 3. Iskoláskorú testvérek, szülõi attitûd és a gyermekkönyvek 
száma
A könyveknél maradva, kíváncsi voltam arra, hogy van-e összefüg-

gés a testvérek száma, az iskoláskorú gyermek jelenléte a családban,
valamint az otthoni gyermekkönyvek száma között. Ezt a Pearson-féle
korreláció vizsgálattal néztem meg.

Sem a testvérek száma és a gyerekkönyvek száma, sem az iskolás-
korú gyermek jelenléte és a gyermekkönyvek száma között nem fedez-
hetõ fel összefüggés, korreláció van viszont a szülõk írásbeliséggel
szembeni attitûdje3 és az otthoni gyermekkönyvek száma között (1–2.
melléklet), tehát ebben az esetben erõsebbnek bizonyult a szülõk beál-
lítottsága, mint az iskolás testvér hatása a családi könyvtárra. A felmé-
rés jellegébõl adódóan nem vizsgáltam gyermektelen házaspárokat, a
hazai kutatások azonban egyértelmûen kimutatták, hogy a gyermek je-
lenléte a családban pozitívan befolyásolja a felnõttek könyvvásárlási
aktivitását. (V. Kulcsár-Mándi, 1983; Gereben, 1991)

4. 2. 4. Közkönyvtár-használat és az írásbeliséggel kapcsolatos 
tevékenységek
Ami figyelemre méltó még a kisgyerek írásos környezete szempont-

jából, az az egyes családtagok közkönyvtár-használata.
A nemzetközi kutatások szerint az intenzív könyvtárhasználat terén

Magyarország elmaradást mutat. A könyvtárakba beiratkozottak ará-
nyát Gereben Ferenc a 90-es évek végén a lakosság 15-20%-ában je-
lölte meg (Gereben, 1998, 129.), a 21. sz. elejére ez az arány 12%-ra
csökkent. (Gereben, 2001, 55.) Mivel nõ a lemorzsolódók aránya, va-
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lószínûleg jogos a következtetés, hogy a könyvtárak nem tudják hosszú
ideig megtartani olvasóikat. Gereben Ferenc szerint nem elsõsorban a
könyvtárak kerülésérõl van szó, ami egy tudatos negatív döntés ered-
ménye lenne, sokkal inkább egy közömbös (nem)olvasói magatartás-
ról, ami a könyvtárhasználatot a mindennapi életben szükségtelennek
ítéli. A nõk gyakrabban iratkoznak be könyvtárba, a 2. ábrán is látjuk,
hogy az anyák az apáknál gyakoribb könyvtárhasználók, az pedig már
régóta ismert összefüggés, hogy a fiatalok és iskolázottabbak nagyobb
valószínûséggel lesznek könyvtári tagok, és maradnak is könyvtárláto-
gatók, mint az idõsebbek és iskolázatlanabbak (a legmagasabb könyv-
tári tagsági arányt a szakirodalom szerint a 11–14 éves korcsoport érte
el). Az ábrából kitûnik, hogy a családon belül a testvérek a legaktívabb
könyvtárhasználók, az iskoláskorúak mintegy 86,7%-a, ami az iskolai
élet, a tanulás természetes velejárója (kötelezõ olvasmányok, informá-
ciókeresés, adatgyûjtés stb.)

A legszembetûnõbb különbség a családtagok között ezen a területen
mutatható ki a testvérek javára, az egyéb – írásbeliséggel kapcsolatos -
tevékenységek, úgy mint könyvek ajándékozása, írásbeli feljegyzések
készítése, számítógép használata – a tevékenységek jellegébõl adódó-
an – a szülõk körében gyakoribb. (3–5 ábra)
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5. ábra

4. 2. 5. Metanyelvi tudatosság és az írásbeliséggel kapcsolatos
ismeretek
Az óvónõk segítségével minden kisgyerekrõl készítettünk olyan

adatlapot, amelyen az óvodás írásbeliséggel kapcsolatos ismereteit rög-
zítettük az alábbi kategóriák mentén:

1. Nyelvi tudatosság (szótagolás; a mondat, szó fogalmának ismere-
te; a hangok helyzetének megállapítása a szavakban; a beszédhangok
és nyomtatott jelek közötti összefüggés ismerete).

2. Az írásbeliség funkciójának ismerete.
3. A vizuális kommunikáció szokásai (pl. az írásbeliség eszközei; la-

pozás; direkcionalitás; kvázi-olvasás és -írás).
4. Az írás-olvasás esemény gyakorisága.

Ugyancsak rögzítettük a nagycsoportos gyermek aktuális olvasási és
írásszintjét, ahol az óvodapedagógusok az alábbi kategóriák közül vá-
laszthattak:

Az olvasás szintje
1. A gyermek nem ismeri a betûket.
2. Felismer, azonosít betûket.
3. Felismer, azonosít szavakat.
4. A szavaknál hosszabb egységeket olvas, de elválik egymástól a

dekódolás és a megértés. 
5. Folyamatosan olvas, az olvasottak értelmét is felfogja.
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Az írás szintje
1. A gyermek rajzain nem jelennek meg betûszerû ábrák.
2. Rajzain megjelennek betûelemek.
3. Le tud írni néhány nyomtatott nagybetût.
4. Értelmes szavakat ír (pl. a nevét).
5. A szavaknál hosszabb, elolvasható, jelentéssel bíró írásbeli pro-

duktumokat hoz létre, amelyek mondat- vagy szövegszerûek (jellemzõ
a tagolás, a többé-kevésbé arányos elrendezés).

Az írás szintjén ezúttal elsõsorban nem az írásmozgás-koordináció
fejlettségi fokát értettük, vagyis nem voltunk tekintettel a betûelemek,
betûk, leírt szavak és szövegek alakjára, méretére és esztétikai kivitele-
zésére. A vizsgálat középpontjába sokkal inkább az írás funkcionális
értelemben való megjelenése került.

Jelen téma kapcsán kíváncsi voltam arra, hogy az iskoláskorú testvér
jelenléte vagy hiánya a családban szignifikáns eltérést jelent-e a kisgye-
rek tudásának, ismereteinek elõbb említett területein. Miután megnéz-
tem a szórást a két csoportban, a kétmintás t-próba, valamint a Welch-
próba alapján kerestem az átlagok közötti szignifikáns eltérést 95%-os
szinten. Ezt egy területen lehetett felfedezni, mégpedig az írás szintjé-
nél. (3. melléklet) Itt szeretnék visszautalni az utánzás diagramjára, ahol
a rajzolás és írás utánzásának mûvelete kiemelkedõ szerepet kapott a
testvérek utánzó tevékenységében. Ez alapján valószínûsíthetõ, hogy az
írás elõkészítése, az írásbeliság funkciójának tudatosítása a rajzoláson
és betûíráson keresztül megvalósuló finommotorika fejlesztése nemcsak
a szülõk és természetesen az óvoda révén jön létre, de az írni-olvasni
már tudó testvérek akaratlanul is segíthetik a fejlõdési folyamatot.

5. BEFEJEZÉS

Jelen írásban a környezeti hatásokról, azon belül is a testvérek sze-
repérõl volt szó, akik az iskolás szerepjátékok, saját literációs tevé-
kenységük révén mintát adnak a kicsiknek, jó esetben részesei az írás-
beliséggel szembeni pozitív attitûd kialakításának.

Nem elhanyagolható tényezõ, hogy a családon belül általában az is-
kolás gyermekek a legintenzívebb könyvtárhasználók, ami az iskolai
oktató-nevelõ munka jellegébõl adódik. Ugyancsak figyelemre méltó
az óvodás gyermekek korai funkcionális írásfejlõdése az idõsebb test-
vért (is) nevelõ családokban. Nem lehet azonban elégszer hangsúlyoz-
ni, hogy témánk központi kérdése a közvetett, nem pedig a direkt taní-
tás/tanulás. Nem szabad elfelejteni, hogy a korai olvasók általában jó-
val az átlagon felüli intellektuális képességekkel rendelkeznek. Ez te-
szi lehetõvé, hogy olyasmit is megvalósítsanak, amire mások csak ké-
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sõbb válnak éretté, abban a korban, amikor iskolába lépnek. Magyaror-
szágon az iskoláztatás nem véletlenül kezdõdik hat éves kor körül.
Elõtte az írásbeliséggel való találkozás legtöbbször spontán, így a gyer-
mek életkori sajátosságaival összeegyeztethetõ folyamat. Ez esetben a
gyermek természetes érdeklõdését kár lenne figyelmen kívül hagyni.
Mielõtt azonban a feltételek adottá válnának, az írás és olvasás elsajá-
tításának erõltetése felesleges, sõt bizonyos esetekben káros lehet,
ugyanis megzavarhatja a részfolyamatok normális fejlõdését, illetõleg
pszichés következményekkel járhat. (Gósy, 1997, 75.) Az iskolásító
tendenciákat sutba vágva az óvodák és óvónõk jelentõs része ma már
szerencsére ebben a szellemben végzi nevelõ munkáját.
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MELLÉKLET

1. melléklet

2. melléklet
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Testvérek 

száma 
Gyerekkönyvek 

száma 
Testvérek száma  Pearson Correlation  1,000 ,025 

  Sig. (2-tailed) . ,655 

  N 315,000 315,000 

Gyerekkönyvek 
száma 

Pearson Correlation  
,025 1,000 

  Sig. (2-tailed) ,655 . 

  N 315,000 317,000 

   

Van-e 
iskolás- 

korú 
testvér 

Gyerekkönyvek 
száma 

Attitûd 

Van-e iskolás 
korú testvér  

Pearson 
Correlation  

1,000 ,023 -,006 

  Sig. (2-tailed) . ,678 ,920 

  N 317,000 317,000 293,000 

Gyerekköny-
vek száma 

Pearson 
Correlation  

,023 1,000 ,331(**) 

  Sig. (2-tailed) ,678 . ,000 

  N 317,000 317,000 293,000 

Attitûd Pearson 
Correlation  

-,006 ,331(**)  1,000 

  Sig. (2-tailed) ,920 ,000 . 

  N 293,000 293,000 293,000 



3. melléklet 
Group Statistics
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Van-e iskolás  
korú testvér  

N Mean Std. 
Deviation  

Nyelvi tudatosság  Nincs isk. testv  169 2,9349 1,15543 

  Van isk. testv  106 3,0755 1,16044 

Írásbeliség funkciójának 
ismerete 

Nincs isk. testv  
193 ,9378 ,24210 

  Van isk. testv  
117 ,9573 ,20313 

Vizuális kommunikáció 
szokásai  

Nincs isk. testv  
188 5,0638 1,06784 

  Van isk. testv  111 5,1261 1,07971 

Írás-olvasás esemény 
gyakorisága 

Nincs isk. testv  
193 1,9845 ,99727 

  Van isk. testv  113 2,0973 ,99968 

Írásbeli kommunikáció  Nincs isk. testv  160 10,9063 2,55947 

  Van isk. testv  100 11,1500 2,66809 

Olvasás szintje  Nincs isk. testv  193 2,1200 ,81100 

  Van isk. testv  118 2,2500 1,00600 

Írás szintje  Nincs isk. testv  194 2,6700 1,21900 

  Van isk. testv  118 2,9700 1,32000 



Independent Samples Test
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SZŐLLŐSY ÉVA

SZÜLŐI VÉLEMÉNYEK AZ ALSÓ TAGOZATOS
ANYANYELVI NEVELÉSRŐL:

A TANANYAG TARTALMÁNAK ÉS A SZÜLŐK
SZEREPÉNEK ELEMZÉSE EGY FŐVÁROSI 

FELMÉRÉS ALAPJÁN

1. A VIZSGÁLATRÓL ELÖLJÁRÓBAN

Acímbeli témakör vizsgálata érdekében 2005 õszén több buda-
pesti általános iskolát megkerestem azzal a kéréssel, hogy 4.
osztályos tanulóik szüleit lehetõség szerint nyerjék meg egy

kérdõív kitöltésére.1 Arra voltam kíváncsi, milyen anyanyelvi és anya-
nyelvvel kapcsolatos tudást tartanak fontosnak a fõvárosi szülõk az al-
só tagozat végén, továbbá azt a sejtésemet akartam igazolva vagy cá-
folva látni, hogy a mai anyanyelvi oktatás túl nagy terheket rak a szü-
lõk vállára. Ezeken a közvetlen célokon túlmenõen tápláltam egy halk
reményt, hogy az adatokból esetleg következtetni lehet írás- és olvasás-
tanításunk kudarcainak egyes okaira.

A kérdõív 23 pontja egy-egy követelményt fogalmazott meg a 10
éves gyerekkel szemben, és mindegyikrõl két szempontból kért véle-
ményt, egyrészt arról, hogy a követelménynek mennyire fontos teljesül-
nie, másrészt arról, hogy a gyerek megtanítása kinek a feladata.

A vártnál nagyobb arányban érkeztek vissza a kérdõívek, a szülõk
fontosnak tartották az ügyet. Bár a megkérdezetteket nem lehetett úgy
összeválogatni, hogy reprezentatív mintát alkossanak, a követelmények
fontosságáról kialakult kép valószínûleg elég jól tükrözi a negyedike-
sek szüleinek általános véleményét, ezzel a vizsgálat az elsõ célját elér-
te. A válaszok feldolgozása közben úgy tûnt, hogy az iskola és a szülõ
közötti feladatmegosztás kapcsán a szülõk túlságosan igyekeztek meg-
felelni a „jó szülõ” fogalmának. 2006 elején lebonyolítottam tehát egy
módosított kisebb felmérést, hasonló szülõi körben. Ennek során csak
8 követelményrõl kértem véleményt, elsõsorban arra voltam kíváncsi,
hogy a szülõk ténylegesen mennyit segítenek a gyereknek. A kérdõívek
még nagyobb arányban jöttek vissza, és lassan világossá vált, hogy az
elsõ felmérés inkább a szülõk elvi véleményét, a második a napi gya-
korlatot tükrözi. A vizsgálat a második célját részben érte el: nem iga-
zolódott a szülõk túlterheltsége, de tényleges feladataikkal kapcsolat-
ban bõven maradtak kérdõjelek.

A módszertani tapasztalatokra a kérdõívek ismertetése kapcsán, a
tartalmi tanulságokra a további fejezetekben térek ki. Úgy gondolom,
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hogy az adatok önmagukban is értéket képviselnek, rejtett összefüggé-
sekre világíthatna rá teljes körû számítógépes statisztikai elemzésük, il-
letve jelen formájukban is további következtetések alapjául szolgálhat-
nak például gyakorló alsó tagozatos pedagógusok számára.

Az adatok fényében úgy látszik, hogy az alsó tagozatos anyanyelvi
nevelés bajainak a gyökereit az elsõ felmérés vonalán nem, a második
felmérés vonalán azonban lehet keresni, indokolt lenne ennek célirá-
nyosan módosított változatát a jövõben több követelményre kiterjesz-
teni. A szülõk kikérdezése mindenképpen helyes útnak mutatkozik. A
szülõk keresik a fórumokat, ahol valami eredmény reményében el-
mondhatják az oktatási rendszerrel kapcsolatos véleményüket, ennek a
vizsgálatnak a kérdõíveit is felhasználták ilyen célra. Lépnünk kellene
végre abba az irányba is, hogy agyonismételt elemi igazságaik ne újra
meg újra pusztába kiáltott szavak maradjanak.

2. A KÉRDŐÍVEK ISMERTETÉSE

2.1. AZ ELSŐ KÉRDŐÍV

A 2005 õszén szétosztott kérdõív a 10 éves gyerekkel szemben elvi-
leg támasztható alábbi követelményeket kínálta fel véleményezésre
(minden követelmény után zárójelben és idézõjelek között a dolgozat
késõbbi táblázataiban használt rövid megjelölés szerepel) :

1. Tudjon magában, hangtalanul olvasni, és értse is, amit olvas. („né-
ma olvasás”)

2. Szeressen olvasni, önszántából olvasson a korának megfelelõ
gyermek- és ifjúsági irodalmat. („olv. szeretete”)

3. Legyen képes a korának megfelelõ szövegek értelmes hangos fel-
olvasására. („hangos olvasás”)

4. Gond nélkül tudjon szöveget kézírással másolni, ne kövessen el
közben helyesírási hibákat. („másolás”)

5. Gond nélkül tudjon diktálás után kézírással írni, tudja alkalmazni
a legfontosabb helyesírási szabályokat. („helyesírás”)

6. A keze alól kikerülõ írások külalakja tetszetõs legyen. („külalak”)
7. Tudjon írni a számítógép billentyûzetén. („számítógép”)
8. Tudjon sms-t írni/olvasni. („sms”)
9. Legyen képes a mondanivalóját írásban megfogalmazni (például

levelet írni a nagymamának; értelmes írott üzenetet hagyni a konyha-
asztalon a családtagoknak stb.). („fogalm. írásban”)

10. Legyen képes a mondanivalóját élõszóban megfogalmazni (pél-
dául beszámolni az osztálytárs születésnapi bulijáról; elmesélni a
szomszéd néninek a vasárnapi családi kirándulást; segítséget kérni a
bolti eladótól stb.). („fogalm. szóban”)
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11. Ismerje a mûvelt magyar köznyelvi beszéd legfontosabb szabá-
lyait (például legyen képes kerülni a suk/sükölést, a nem-e láttad? típu-
sú szerkezeteket stb.). („mûvelt köznyelv”)

12. Ismerje a gyakori szokványos helyzetek nyelvi fordulatait (pél-
dául tudja alkalmazni a megfelelõ köszönési formákat; tudjon bemutat-
kozni; tudja, hogyan lehet felvenni a telefont, illetve hívó félként elin-
dítani a párbeszédet; ismerje a jókívánságok kifejezésének bevett for-
máit stb.). („szokv. fordulatok”)

13. Legyen képes alkalmazkodni a beszédhelyzethez (például tudja,
hogy más kifejezésekkel kell beszámolni a Vidám Parkban töltött dél-
utánról a jó barát osztálytársnak és az érdeklõdõ doktor bácsinak stb.).
(„beszédhelyzet”)

14. Legyenek egyszerû nyelvtani ismeretei (például a korának meg-
felelõ szinten tudja, hogy mi a hang és a betû, mi a szó és a mondat
stb.). („egysz. nytan”)

15. Legyenek bonyolultabb nyelvtani ismeretei is (például ismerje a
fontosabb szófajokat: ige, fõnév, mellléknév stb., a fontosabb mondat-
részeket: alany, állítmány stb.). („bony. nytan”)

16. Tudja, mire való a szótár, és használja is ismeretlen szavak értel-
mének kikeresésére (például az Ablak-Zsiráfot vagy az Értelmezõ
kéziszótárt). („szótár”)

17. Tudjon kívülrõl (vagyis fejbõl, könyv nélkül) mondókákat, ver-
seket, rövidebb prózai szövegeket. („memoriter”)

18. Ismerjen nyelvi játékokat (például Grétsy László gyûjteményé-
bõl), és legyen kedve is hozzájuk. („nyelvi játékok”)

19. Ismerje az „anyanyelv” fogalmát, tudja, hogy Magarországon a
magyaron kívül milyen anyanyelveket beszélnek. („anyanyelv”)

20. Tudja, hogy mik a szomszédos országok nyelvei, ismerje a világ-
nyelveknek legalább a nevét. („más nyelvek”)

21. Legyenek minimális fogalmai a siketek jelnyelvérõl. („siketek”)
22. Legyenek minimális fogalmai a vakok írásáról. („vakok”)
23. Legyenek általános ismeretei az emberi nyelvrõl az érdekességek

szintjén (például miben különbözik az emberi nyelv a méhek „társalgá-
sától”; mennyire lehet megtanítani a csimpánzot „beszélni”; miben
azonos minden emberi nyelv és milyen lényeges különbségek lehetnek
közöttük stb.). („ált. ismeretek”)

Hangsúlyozom, hogy véleményezésre felkínált követelményekrõl van
szó, szerepeltetésük nem azt jelenti, hogy mindegyiket feltétlenül szük-
ségesnek látnám az alsó tagozat tananyagában (még a mellettük szóló
érvelés sem jelenti ezt).

Minden követelmény alatt szerepelt egy felsorolás, amely a fontos-
ságot rangsorolta:

– elengedhetetlen,
– fontos,
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– jó, ha sikerül elérni,
– nem fontos,
valamint egy felsorolás arról, hogy kinek a feladata lehet a gyerek

megtanítása:
– egyértelmûen az iskola feladata,
– az iskola feladata, de tapasztalatom szerint a szülõi ház segítségé-

re is szükség van,
– elsõsorban a szülõi ház feladata,
– nem feladat.
A szülõknek a véleményükkel leginkább megegyezõ 1–1 választ kel-

lett aláhúzniuk.2
Annyira magától értetõdõnek tartottam, hogy a szülõnek mindig van

alapvetõ segítségnyújtási kötelezettsége, hogy a kérdõívbe ez expressis
verbis nem került bele. Több szülõ válaszüzenetben tett hitet amellett,
hogy semmi nem lehet egyedül az iskola feladata, a szülõnek az iskolá-
val mindenben együtt kell mûködnie. Az „egyértelmûen az iskola fel-
adata” választás tehát azt jelenti, hogy az adott követelmény megvalósí-
tását „nagyon az iskola dolgának” tartják. Mint utóbb kiderült, a válasz-
lehetõségek túlságosan elméletiek voltak ahhoz képest, amit meg kellett
volna tudni belõlük, hiszen például bármennyire az iskola feladata a
nyelvtani fogalmak tanítása, adott gyereknek nagyon is szüksége lehet
segítségre, és fordítva is igaz, bármennyire tudja a szülõ, hogy fõként
rajta múlik a gyerek olvasó emberré nevelése, nem feltétlenül jut erre
ideje. A szülõk az adatok tanúsága szerint elméleti válaszokat adtak,
amelyekbõl nem lehetett megállapítani a tényleges leterheltségüket.
Nem kellett aláírni a kérdõívet, de elvi akadálya nem volt, hogy az isko-
la azonosítsa a beküldõket, a szülõk a hasonló vizsgálatok törvénysze-
rûségének megfelelõen igyekeztek „helyes” véleményt nyilvánítani.3

A 3. követelményt kétféleképpen lehetett értelmezni, ezért a válaszo-
kat ki kellett hagyni az értékelésbõl (ld. az 5.1.3. pontban).

Ezeknek a tapasztalatoknak a birtokában került sor a második fel-
mérésre.

2.2. A MÁSODIK KÉRDŐÍV

A 2006 elején szétosztott kérdõív az elsõ változat 1–6. és 14–15.
kérdését tartalmazta (a 3. kérdést új formában). A követelmények alatt
3 feleletsorból kellett választani. Az elsõ ismét a követelmény fontos-
ságát értékeltette. A második feletsor a gyereknek más gyerekekhez
képest nyújtott teljesítményérõl érdeklõdött, hangsúlyozva, hogy ha az
iskola és a szülõ megítélése eltér, akkor a szülõ véleménye a mérvadó,
a lista:

– kiemelkedõen jó,
– jobb az átlagnál,
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– átlagos,
– átlag alatti,
– nagyon gyenge,
– ??? – nem tudom megítélni.
A harmadik feleletsor tartalmazta, hogy ezt a teljesítményt a gyermek
– iskolán kívüli segítség nélkül (nagyon ritkán minimális segítség-

gel) éri el, mert
– nincs szüksége segítségre,
– nem tudjuk segíteni (idõhiány stb. miatt),
– iskolán kívüli segítséggel éri el,
– nagyon sok iskolán kívüli segítséggel éri el.
A kérdõívek kiosztását-összegyûjtését ismét a pedagógusok bonyo-

lították le, de minden kérdõívhez borítékot mellékeltem, és a választ
névtelen lezárt borítékban kértem vissza. Az alábbiakban látható lesz,
hogy ez a felmérés a várakozásnak megfelelõen gyakorlati válaszokat
eredményezett. 

3. A VÁLASZADÓK BEMUTATÁSA

3.1. AZ ELSŐ FELMÉRÉS RÉSZTVEVŐI

A fõváros különbözõ régióiból 7 iskola vállalta a felmérésben való
részvételt, törekedtem arra, hogy kisvárosias területek is képviseltessék
magukat.4 5 iskola adatai alapján megbízható becslés, hogy a szülõk-
nek a kisebbik fele válaszolt a kérdésekre (2 iskolától nem sikerült
megtudni a kiosztott kérdõívek számát), ez az arány felülmúlta a vára-
kozásaimat, összesen 184 kitöltött kérdõívet kaptam vissza. Figyelem-
re méltó a válaszok minõsége is, a szülõk kevés kivétellel gondosan
töltötték ki a lapokat, különösen tanúskodnak az alapos megfontolásról
a precízen kivitelezett javítgatások. Elõfordult, hogy a két szülõ közö-
sen döntött a válaszokról. A kérdõív rákérdezett a válaszadó iskolai
végzettségére (feleletválasztással), ha mindkét szülõ végzettségét meg-
jelölték, akkor a magasabb végzettséget regisztráltam. Amint az meg-
jósolható volt, a magasabb iskolázottságúak nagyobb arányban vála-
szoltak. A válaszadók megoszlása:

– egyetem/fõiskola 72 fõ (39%)
– érettségizett 52 fõ (28%)
– egyéb 60 fõ (33%)
Az „egyéb” csoport igen vegyes, felsõfokú szakirányú végzettségûek,

szakmunkások, félbehagyott középiskolával rendelkezõk, általános is-
kolát (vagy azt sem egészen) végzettek alkotják, néhányan pedig nem
jelölték meg a végzettségüket. Egy-egy ilyen alcsoportban annyira ke-
vesen vannak, hogy a véleményük nem reprezentálja az adott iskolázott-
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sági szintet. Az iskolákban tilos nyilvántartani a szülõk végzettségét,
ezért elvileg lehetetlen volt az iskolázottsági arányoknak megfelelõ
minta összeállítása. (Arra sem láttam esélyt, hogy bárhonnan megtud-
hassam a budapesti 10 évesek szüleinek ilyenfajta megoszlását.) Az
eredmények bemutatásakor az alábbiakban 3-féle adatot közlök, az ösz-
szesített adatok mellett az egyetemet/fõiskolát végzettek és az érettségi-
zettek adatait.5 Szigorúan véve a diplomások és az érettségizettek sem
egészen hûen reprezentálják társaik teljes közösségét, mert nyilvánvaló-
an mindegyik körbõl a gyermekükkel jobban törõdõ szülõk válaszoltak.

3.2. A MÁSODIK FELMÉRÉS RÉSZTVEVŐI

A lényegesen kisebbre tervezett6 második felmérésben 5 iskola vett
részt, a lehetõségekhez képest hasonlóan képviselve Budapest különbö-
zõ területeit.7 Ez alkalommal 194 kiosztott kérdõívbõl 135 érkezett
vissza, csaknem 70%. Talán annak tulajdonítható az eredmény, hogy fe-
leannyi döntést kellett hozni, mint az elsõ kérdõív esetében, a kisebb fel-
adatot pedig még több szülõ felvállalta. Az elsõ felmérésnél mondottak
kivétel nélkül itt is érvényesek, csak a válaszadók megoszlása tér el:

– egyetem/fõiskola 46 fõ (34%)
– érettségizett 50 fõ (37%)
– egyéb 39 fõ (29%)

4. AZ EREDMÉNYEK ÁTTEKINTÉSE

4.1. A KÖVETELMÉNYEK FONTOSSÁGA

A követelmények fontosságáról alkotott véleményeket az 1. táblázat
foglalja össze, az elsõ felmérés alapján. A fontosságot úgy értékeltem,
hogy minden „elengedhetetlen” válasz 3 pontot, minden „fontos” vá-
lasz 2 pontot, minden „jó, ha sikerül elérni” válasz 1 pontot kapott.8 A
táblázat bal oldali tömbje tartalmazza az összes kérdõív alapján kapott
sorrend adatait, a középsõ tömb az egyetemet/fõiskolát végzett szülõk
sorrendjét, a jobb oldali tömb az érettségizettek sorrendjét tükrözi. A
követelmények fontosságuk csökkenõ sorrendjében szerepelnek, az
„A” oszlopok a sorszámot, a „B” oszlopok a követelmény rövid azono-
sítását, a „C” oszlopok a pontszámot tartalmazzák. A sorszámok az át-
tekintés megkönnyítésére szolgálnak. A pontszámok érzékeltetik, hogy
hol vannak a követelmények között nagy ugrások, illetve véletlennek is
tekinthetõ igen csekély különbségek.

A követelmények fontosságuk szerint 3 nagy, illetve 8 kisebb blokk-
ba csoportosulnak. Ezek a blokkok mindhárom listában ugyanazokat a
követelményeket tartalmazzák, csak blokkon belül van sorrendi kü-
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lönbség. Messze kiemelkedik az 1. helyen álló néma értõ olvasás fon-
tossága. A 2–16. helyek között kétségtelen ugyan a belsõ blokkosodás,
de a kisebb blokkok között komoly különbségeket csak az összesített
lista mutat. A következõ igazi nagy szakadék a 16. és 17. hely között
található, a 16. hely utáni ismeretek messze lemaradnak az elõzõektõl.

1. táblázat. A követelmények fontossága az elsõ felmérés alapján

A néma olvasás elsõ helyezése nem meglepetés. A nyelvtani ismere-
teket a várakozásaimhoz képest elõbbre sorolták a szülõk, fõképpen az
lep meg, hogy a bonyolultabb nyelvtani fogalmakat is fontosabbnak
tartják például az olvasás szereteténél, a beszédhelyzethez való nyelvi
alkalmazkodás képességénél, sõt egy hajszállal a szabatos írásbeli önki-
fejezés is hátrébb került (bár ebben az esetben inkább holtversenyrõl be-
szélhetünk). Az élõbeszéd, a helyes szóbeli önkifejezés és a szokványos
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Összes, 184 fõ, 100%  Egyetem/Fõiskola, 72 fõ, 39%  Érettségi, 52 fõ, 28%  
A B C A B C A B C 
   
1. néma olvasás  502 1. néma olvasás  201 1. néma olvasás  142 
   
2. egysz. nytan  459 2. fogalm. szóban  182 2. fogalm. szóban  131 
3. fogalm. szóban  453 3. szokv. 

fordulatok  
176 3. egysz. nytan  129 

4. másolás  446 4. egysz. nytan  175 4. másolás  125 
5. szokv. 

fordulatok  
442 5. másolás  172 5. szokv. 

fordulatok  
122 

   
6. helyesírás  435 6. mûvelt 

köznyelv  
171 6. helyesírás  120 

7. mûvelt 
köznyelv  

408 7. helyesírás  169 7. bony. nytan  116 

8. bony. nytan  405 8–9. fogalm. írásban  160 8. fogalm. írásban  115 
9. fogalm. írásban  404 8–9. olv. szeretete  160 9. memoriter  114 
10. memoriter  395 10. bony. nytan  156 10–11. mûvelt 

köznyelv  
112 

11. olv. szeretete  393 11. memoriter 155 10–11. beszédhelyzet  112 
12. beszédhelyzet  387 12. beszédhelyzet  147 12. olv. szeretete  108 
   
13. szótár 379 13. szótár 143 13. szótár 106 
   
14. anyanyelv  347 14. anyanyelv  134 14. más nyelvek  103 
15. külalak 334 15. más nyelvek  124 15–16. anyanyelv  98 
16. más nyelvek  333 16. külalak  121 15–16. külalak  98 
   
17. nyelvi játékok  245 17. nyelvi játékok  88 17. nyelvi játékok  73 
   
18. ált. ismeretek  180 18. számítógép  68 18. ált. ismeretek  57 
19. számítógép  172 19. ált. ismeretek  65 19–20. számítógép  51 
20. sms 151 20–21. sms 51 19–20. sms 51 
   
21. siketek 137 20–21. vakok 51 21–22. siketek  40 
22. vakok 130 22. siketek  50 21–22. vakok 40 

 



nyelvi helyzetek fordulatainak megfelelõ alkalmazása az írásbeliségnél
fontosabbnak bizonyult, ami 10 éves gyerekek esetében reális, legfel-
jebb a helyesírás (diktálás utáni helyes írás) felõl nézve gondolkodtat el
egy kicsit. Az írással kapcsolatos feladatok közül a másolás elõkelõ he-
lye az életkorra való tekintettel szintén indokolt. Sajnálatos, hogy az ol-
vasás szeretete csak a félvonalra került, örvendetes viszont a szótárhasz-
nálat jelentõségének felismerése. Teljesen egyet lehet érteni azokkal a
szülõkkel, akik szerint a számítógépes írás és az sms ebben a korban
még nem fontos, más kérdés, hogy azért a gyerekek írnak a számítógé-
pen és sms-eznek is. Az emberi nyelvre vonatkozó általános ismereteket
a szülõk még az érdekességek szintjén sem tartják szükségesnek, de az
is feltehetõ, hogy a néhány példából nem igazán értették meg, mirõl len-
ne szó. Kifejezetten szomorú, mennyire elutasítják a fogyatékkal élõk
kommunikációjára vonatkozó minimális információkat is.9

A második felmérés 8 követelménye az összesítésben kialakult fon-
tossági sorrend szerint: 1. néma olvasás, 2. másolás, 3–4. egysz. nytan
és helyesírás, 5. olv. szeretete, 6. bony. nytan, 7. felolvasás, 8. külalak.
A felolvasás a legmagasabban kvalifikáltaknál és az érettségizetteknél
6. helyezett. A feladatok fontossága szempontjából nem mutatkoztak
érdemi különbségek az 1. felméréshez képest, az érettségizetteknél az
olvasás szeretete sajnos a külalaknál is hátrébb, az utolsó helyre szo-
rult, bár minimális, véletlennek tekinthetõ különbséggel.

4.2. A FELADATOK MEGOSZLÁSA AZ ISKOLA ÉS A SZÜLŐ KÖZÖTT

A követelményeket 3 szempont szerint állítottam sorba:
(1) aszerint, hogy a szülõk hány százaléka minõsítette õket egyértel-

mûen az iskola feladatának,
(2) aszerint, hogy mennyien minõsítették õket az iskola és a szülõi

ház közös feladatának,
(3) felállítottam az „elsõsorban a szülõi ház feladata” minõsítés sze-

rinti listát is.
A 2. táblázat ezt a három sorrendet mutatja be. A balszélsõ blokk

ugyanúgy sorolja fel a követelményeket, ahogyan az 1. táblázat bal ol-
dalán szerepelnek, azaz fontossági sorrendben, ez a sorrend viszonyítá-
si alapul szolgál. Az „iskola” fejléces blokk az (i) „egyértelmûen az is-
kola feladata” lista adatait tartalmazza: minden követelmény mellett
megtalálható, hogy ebben a listában hányadik helyre került, és az is,
hogy a szülõk hány százalékának a szavazatával, tehát az 1. helyezett a
bonyolultabb nyelvtan, a 2. helyezett az egyszerû nyelvtan, a 3. helye-
zett a helyesírás stb. Az „isk + szülõ” fejléces blokk a (ii) „az iskola fel-
adata, de tapasztalatom szerint a szülõi ház segítségére is szükség van”
lista adatait tartalmazza ugyanígy, az 1. helyezett a néma értõ olvasás,
a 2. helyezett a memoriter (rövid verses és prózai szövegek ismerete
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„könyv nélkül”) stb. A „szülõ” fejléces blokk értelemszerûen a (iii) „el-
sõsorban a szülõi ház feladata” lista adatait tartalmazza ugyanilyen
rendszerben.

A fontossági lista elsõ felének követelményei többnyire megtalálha-
tók vagy az „iskola” lista, vagy az „isk + szülõ” lista elsõ felében. A
nagy kivétel a szokványos helyzetek nyelvi fordulatainak ismerete,
ezek elsajátíttatását a válaszolók 62%-a elsõsorban a szülõi ház felada-
tának tartja, a „szülõ” listát ez a követelmény vezeti. A szóban forgó tu-
dás nagy részét jó esetben már az iskolába lépéskor viszi magával ott-
honról a gyerek, ezért az eredmény érthetõ, de ha onnan nézzük, hogy
az iskola és a szülõi ház közös feladatának csak 35% minõsítette, ak-
kor az iskola csekély szerepvállalását érzékeljük, ami nem felhõtlen ta-
pasztalás. Valamivel nagyobb, de nem elég nagy az iskola szerepe a
szóbeli fogalmazás terén. Különösen oda kell figyelni erre annak isme-
retében, hogy – mint az 1. táblázatból láttuk – a szóbeliséget a szülõk
fontosabbnak minõsítették az írásbeliségnél. A 2. táblázat azt sugallja,
hogy a gyerekek gondolataik helyes szóbeli kifejezéséhez az iskolában
kevés segítséget kapnak. Közismert, hogy az iskolában eluralkodott az
írásbeliség (feladatlapok, tesztek stb.), de az alsó tagozatban ennek
még nem szabadna ennyire érvényesülni.

Csaknem minden feladat kapott olyan megítélést, hogy egyértelmûen
az iskola feladata, kivétel szerencsére az olvasás szeretetére nevelés (va-
lamint az sms-ezés megtanítása, utóbbinál a szülõk minden bizonnyal
csak az sms-ezés technikai oldalára gondoltak). A listát a nyelvtani fo-
galmak (bonyolultabbak és egyszerûbbek) megértetése vezeti, ettõl
érezhetõen tartanak a szülõk. Mint már említettem, furcsállom, hogy
nagy fontosságot tulajdonítanak a kisgyerek fejében olyasminek, ami-
nek a terén saját kompetenciájukat viszonylag korlátozottnak érzik. Ki-
vétel nélkül minden követelmény kapott olyan megítélést, hogy az isko-
la és a szülõ közös feladata megtanítani a gyereket (az sms esetében
technikai hiba következtében lemaradt a kérdõívrõl ez a választási lehe-
tõség). Végül csaknem minden feladat kapott olyan szavazatot, hogy el-
sõsorban a szülõ feladata, kivétel a helyesírás és a bonyolult nyelvtan. 

A táblázatról elsõ ránézésre még két dolog szökik szembe. Az elsõ
momentum teljesen logikus: azt az egy-két pontot, amelyeket legin-
kább az iskola egyértelmû feladatának tartanak, szinte senki nem tartja
elsõsorban szülõi feladatnak, és viszont, az elsõsorban a szülõi ház fel-
adatának minõsített pontokat szinte senki nem tartja egyértelmûen az
iskola feladatának. Azért érdemes ezt észrevenni, mert igazolja, hogy a
szülõk távolról sem vaktában húzogatták alá a feleleteket. A második
momentum fontosabb: a gyerek megtanítását a szülõk igen nagy száza-
lékokban érzik az iskola mellett a saját feladatuknak is. Ezeket a szá-
mokat ijesztõnek találtam, amíg ki nem derült, hogy elvileg értendõk,
nem jelentenek ténylegesen ilyen mértékû segítséget.
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2. táblázat. A feladatok megoszlása az elsõ felmérés alapján

Mivel volt egy „nem feladat” válaszlehetõség is és mivel egy-egy fe-
leletválasztás idõnként hiányzik a lapokról, a 2. táblázat soraiban nem
kell összesen 100% eredményt várni. A százalékokat mindenütt egész
számra kerekítettem az áttekinthetõség érdekében. (Más táblákban az
alábbiakban csupán ezért is elõfordulhat 99% vagy 101% összérték.)

A 3. táblázat a tényleges iskolán kívüli segítség mértékérõl tájékoz-
tat. A második felmérésben szereplõ követelményeket az elõzõ táb-
lázatokhoz hasonlóan fontosságuk szerint veszi sorra. (Az elsõ felmé-
résben nem értékelt hangos olvasás az utolsó sorba került.) A jobbszél-
sõ két oszlop fejléce önmagáért beszél, az oszlopokban feltüntetett szá-
mok azt mondják meg, hogy az adott követelmény teljesítése érdeké-
ben a gyerekek hány százaléka kap iskolán kívüli segítséget, illetve na-
gyon sok iskolán kívüli segítséget.10 Azonnal látszik, hogy a diktálás
utáni helyes íráshoz kapják a gyerekek a legtöbb támogatást. Gyakor-
latilag ugyanezt az értéket mutatja az olvasás szeretetére nevelés, de
ebben az esetben egészen más természetû segítségrõl van szó.

Hasonlítsuk össze ezeket a számokat a 2. táblázat adataival. Ott a né-
ma olvasás támogatására a szülõk 90+1%-a érzi indíttatva magát, a gya-
korlatban 25% segít. Az egyszerû nyelvtan tanításában 48+2% jelzi a
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Iskola Isk. + szülõ  Szülõ  Követelmény   

sorsz. % 

 

sorsz. % 

 

sorsz. % 
       

1. néma olvasás  15. 8 1. 90 19–20. 1 
2. egysz. nytan  2. 49 13. 48 18. 2 
3. fogalm. szóban  18–20. 1 12. 51 3. 44 
4. másolás 4. 26 4. 71 19–20. 1 
5. szokv. fordulatok  18–20. 1 16–17. 35 1. 62 
6. helyesírás  3. 29 6. 69 21–22. – 
7. mûvelt köznyelv  7. 12 7. 66 11–14. 17 
8. bony. nytan  1. 54 15. 43 21–22. – 
9. fogalm. írásban  16. 7 8. 60 6. 29 

10. memoriter  14. 10 2. 76 15. 13 
11. olv. szere tete 21–22. – 9. 59 4. 38 
12. beszédhelyzet  18–20. 1 16–17. 35 2. 60 
13. szótár 7–8. 14 5. 70 16. 11 
14. anyanyelv  7–8. 14 10. 55 10. 20 
15. külalak 9–11. 13 3. 73 17. 7 
16. más nyelvek  13. 11 11. 54 8–9. 21 
17. nyelvi játékok  5. 17 14. 45 11–14. 17 
18. ált. ismeretek  9–11. 13 18. 28 8–9. 21 
19. számítógép  19. 4 19. 21 7. 23 
20. sms 21–22. – x x 5. 32 
21. siketek 9–11. 13 

 

20. 14 

 

11–14. 17 
22. vakok 

 

6. 15  21. 11  11–14. 17 



szülõi szerep fontosságát, a gyakorlatban 18% segít. A másolásnál 72%–
22% az arány, a helyesírásnál 69–37% és így tovább. Ha feltesszük,
hogy az elsõ felmérésben a szülõk jó okkal, konkrét tapasztalataik alap-
ján válaszoltak úgy, hogy szükség van az õ segítségükre, akkor ez az is-
kolára nézve szomorú, és ha hozzávesszük, hogy gyakorlatilag sokkalta
kevesebbet segítenek, akkor ez a gyerekekre nézve szomorú, és talán er-
refelé is kell keresni az alsó tagozati anyanyelvi sikertelenség okát. Az
arányokon még akkor is el kell gondolkodni, ha tekintetbe vesszük az
elsõ felmérésben a „jó szülõnek akarok mutatkozni” effektust, valamint
hogy a kérdéseket általánosságban lehetett értelmezni, nem szükségkép-
pen a saját gyerekre. Hangsúlyozom, hogy a megoldást véleményem
szerint tilos a fokozottabb szülõi szerepvállalásban keresni!

3. táblázat. Iskolán kívüli segítség a második felmérés alapján

Ezek az adatok nem mutatják, hogy mire viszik a gyerekek a segít-
séggel, a részletes adatok az egyes követelmények tárgyalásánál talál-
hatók. Még fontosabb ezt szem elõtt tartani a táblázat bal oldalának ér-
telmezésekor. Itt azokról van szó, akik nem kapnak segítséget, száza-
lékarányukat az „össz.” oszlop mutatja. (Egyes kérdõívekrõl egyes vá-
laszok hiányoznak, ezért a segítettek és nem segítettek összesen 100%-
nál kevesebben is lehetnek.) A nem segítetteken belül külön feltüntet-
tem azokat az eseteket, ahol a szülõ aláhúzta a „nincs szüksége segít-
ségre” választ (ismétlem, ettõl még lehet gyenge a gyerek teljesítmé-
nye, bár természetesen nem ez a jellemzõ). Ha ezeket az arányokat ha-
sonlítjuk össze a 2. táblázatban mutatott szülõi szerepvállalással, akkor
már elég talányos a kép, annyi biztos, hogy az ellentmondást nem lehet
a két vizsgált szülõi csoport különbségével magyarázni. A „segítség
nélkül” oszlop mutatja azokat az eseteket, amikor a gyerek segítség
nélkül éri el az (olyan, amilyen) eredményét, de a szülõ nem indokolta
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Követel-
mény 

„Nincs 
szüksége”  

% 

Segítség 
nélkül 

% 

„Nem 
tudjuk 

segíteni”  
% 

Össz. 
% 

 Segítség 
% 

Nagyon 
sok 
seg. 
% 

néma 
olvasás 

57 12 4 73 23 2 

egysz. 
nytan 

62 13 4 79 16 2 

másolás 58 11 7 76 20 2 
helyesírás  40 13 7 60 33 4 
bony. 
nytan 

53 19 4 76 24 2 

olv. 
szeretete  

47 8 7 62 33 2 

külalak  51 12 10 73 19 2 
felolvasás  57 12 5 74 

 

22 1 



meg, miért nincs segítség. A „nem tudjuk segíteni” oszlop adatai a fej-
lécnek megfelelõ válaszokat regisztrálják. Ezeket a szülõket úgy tekint-
hetjük, hogy szükségét érzik a segítségnyújtásnak, ilyen értelemben
összevonhatók lennének a segítségadókkal, de annyira kevesen tartoz-
nak ebbe a kategóriába, hogy kevés értelme lenne tovább foglalkozni
velük.11

A részleteket bemutató táblázatokból az egyes követelmények tár-
gyalásánál látható lesz, hogy leginkább az átlagosnak minõsített telje-
sítmények mögött van iskolán kívüli segítség. A szülõktõl természete-
sen nem a gyerek objektív értékelését vártam, hanem arra voltam kí-
váncsi, hogy a gyerek gyengébb teljesítménye mennyire vonja maga
után a fokozott támogatást. Ilyen összefüggés nem igazán mutatható ki,
mert az átlagnál gyengébb és nagyon gyenge teljesítményû gyerekek
szinte csak mutatóba akadnak. A kép akkor is irreális, ha figyelembe
vesszük, hogy a leggyengébbek szülei valószínûleg kisebb arányban
töltötték ki a kérdõívet.

5. AZ EREDMÉNYEK RÉSZLETEZÉSE

Az alábbiakban az „a” típusú táblázatok a követelmény fontosságá-
ra vonatkozó adatokat közlik az elsõ felmérés alapján (az egyetlen ki-
vételt jelzem).

A „b” típusú táblázatok azt mutatják, hogy mennyien minõsítették a
gyerek megtanítását egyértelmûen az iskola, az iskola és a szülõ közös,
illetve elsõsorban a szülõ feladatának, szintén az elsõ felmérés alapján
(az egyetlen kivételt jelzem).

A „c” típusú táblát annál a 8 követelménynél közlöm, amelyek a má-
sodik felmérésben szerepeltek. A tábla baloldala a gyerekek teljesítmé-
nye szerinti bontásban mutatja az iskolán kívüli segítség adatait. A táb-
la jobboldala külön kiemeli a segítség nélküliek két alcsoportját: azokat,
akiknek a szülõ szerint egyértelmûen nincs szükségük segítségre, és
azokat, akiket a szülõ saját közlése szerint nem tud segíteni (bármilyen
okból). A kis számok esetén a % adatok nem igazán informatívak, ezért
ezekben a táblázatokban zárójelben megadom a tanulók számát is.

5.1. AZ OLVASÁS

5.1.1. A gyerek tudjon magában, hangtalanul olvasni, és értse is, 
amit olvas
A 4. osztály végén elengedhetetlen lenne a néma értõ olvasás, ezért

meglepõ, hogy a diplomás szülõknek is majdnem egyötöde csak fontos-
nak minõsítette. Az egyetlen „jó, ha sikerül” válasz is diplomástól jött,
ebben bizonyára az adott gyermek egyéni sajátosságainak van szerepe.
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Mivel a nagyobb gyerekek nem kis hányada köztudottan olvasási ne-
hézségekkel küzd, figyeljünk fel a 4/c táblázat adataira: a szülõk az
esetek 46%-ában átlag fölöttinek tartják a gyerekük olvasását, és ami
még fontosabb, senki nem érzékelte úgy, hogy a gyereke az átlagosnál
gyengébb lenne. Semmi nem késztette a szülõket a valóság szépítésé-
re, ezért a természetes elfogultság figyelembevétele mellett is arra kell
gyanakodnunk, hogy a szülõk egy része nincs tisztában a követelmé-
nyekkel.12,13

4/a táblázat. Néma olvasás

4/b táblázat. Néma olvasás

4/c táblázat. Néma olvasás
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 Elengedhetetlen 
% 

Fontos 
% 

Jó, ha 
sikerül  

% 

Nem 
fontos 

% 
egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

81 18 1 – 

érettségizett 
szülõknél  

73 27 – – 

az összes szülõnél  73 26 1 – 

 Iskola 
% 

Isk+szülõ  
% 

Szülõ 
% 

Nem 
feladat  

 % 
egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

11 89 – – 

érettségizett szülõknél  6 92 – – 
az összes szülõnél  8 90 1 – 

 Segítség  
nélkül 

% (tan) 

Segítség-
gel 

 
% (tan) 

Nagyon 
sok 

segítség-
gel 

% (tan) 

„Nincs 
szüksége 
segítség-

re” 
% (tan) 

„Nem 
tudjuk 

segíteni”  
% (tan) 

kiemelkedõ -
en jók 

16   (21)  1   (1) 2   (2) 15   (20)  – 

az átlagnál 
jobbak 

30   (41)  7   (10)  – 27   (36)  – 

átlagosak  27   (37)  14   (19)  1   (1) 16   (21)  4   
(6) 

átlag alattiak  – – – – – 
nagyon 
gyengék 

– – – – – 

??? – 1   (1) – – – 
összesen 73   (99)  23   (31)  2   (3) 57   (77)  4   

(6) 



5.1.2. A gyerek szeressen olvasni, önszántából olvasson a korának 
megfelelõ gyermek- és ifjúsági irodalmat
A követelmény a 11. helyen áll a fontossági listán, a diplomás szü-

lõk az átlagnál feljebb rangsorolják, de így is csak kevesebb mint egy-
harmaduk tartja elengedhetelennek, hogy a gyerekbõl „könyves em-
ber” legyen, ráadásul az egyetlen „nem fontos” minõsítés is diplomás
szülõtõl jött. Mindemellett az „elsõsorban a szülõi ház feladata” listán
ez a pont örvendetes módon az elõkelõ 4. helyet foglalja el. A 3. táb-
lázaton láttuk, hogy a gyakorlatban is viszonylag nagy a szülõi odafi-
gyelés, az 5/c táblázat részleteket is közöl (megjegyzendõ, hogy ennyi
átlag alatti gyereket másutt csak a külalaknál találunk).

A szülõi kommentárok több esetben kitérnek az olvasás fontosságá-
ra, és ezzel összhangban néhányan az iskola szerepét is hangsúlyozzák.
32 éves érettségizett anyuka: „Ebben a korban az a legfontosabb, hogy
szeressen olvasni!” 50 éves érettségizett édesapa: „Különösen fontos-
nak tartom az olvasás, a könyv szeretetét. Pillanatnyilag nincs még
olyan médium ebben az elektronizált világban, amely a könyvet pótol-
hatná.” 35 éves fõiskolát végzett nõ: „Az olvasási készség alakulásá-
hoz, fejlõdéséhez elengedhetetlen volt, nagyban hozzájárult a tanító né-
ni követelményrendszere (nem rohanó!) motivációja. A gyerek egyéni
képességeinek fejlõdését gyakran nem a központi elvárásokhoz, hanem
önmagához mérten értékelte. A négy év folyamán több gyermek szép-
irodalmi mûvet olvastak el és dolgoztak fel együtt az osztállyal (nem
csak a kötelezõ olvasmányt). Ez nagyban motiválta az önszántából tör-
ténõ olvasásra.” 30 éves érettségizett nõ: „Az én általános iskolámban
alsó tagozaton volt egy úgynevezett „olvasmánynaplóm”, ebbe a nap-
lóba egy olvasmányt kellett feldolgozni a saját koromhoz illõen, amit
vagy a tanár ajánlott, vagy én választottam. Ezzel úgy érzem, hogy be-
folyásolta eddigi életem, mind szókincsben, mind pedig a könyvekhez
kötött szeretetemben. Azóta is imádok olvasni. A mai gyerekeknél is na-
gyon fontos, hogy szeressenek és tudjanak olvasni. Az én kislányomat
is erre próbálom ösztönözni.”

Figyeljünk oda egy 38 éves érettségizett édesanya megjegyzésére:
„Keveset olvasnak a gyerekek órákon. Nem alakul ki bennük az olva-
sás szeretete. A pedagógusok nem fektetnek erre elég hangsúlyt. Gyen-
ge olvasási képességgel is négyes-ötös osztályzatot kapnak a gyere-
kek.” Érdemes lenne ebben az irányban is vizsgálódni, az 5.1.1. pont-
ban vélelmezett szülõi tájékozatlanságnak egyik oka lehet a túlságosan
elnézõ osztályozás.
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5/a táblázat. Az olvasás szeretete

5/b táblázat. Az olvasás szeretete

5/c táblázat. Az olvasás szeretete

5.1.3. A gyerek legyen képes a korának megfelelõ szövegek 
értelmes hangos felolvasására
Az elsõ felmérés adatainak elemzése során a néma olvasás és a han-

gos olvasás megítélésének összevetésébõl kiderült, hogy a hangos olva-
sást nem is kevesen fontosabbnak tartják a néma értõ olvasásnál. A han-
gos olvasásra vonatkozó kérdés a 4. osztály végén a kifejezõ, „tolmácso-
ló” olvasásról akart érdeklõdni, de a megfogalmazás nem vette figye-
lembe, hogy a tanulók egy részénél még ebben a korban is a néma olva-
sás elõfeltételét jelentõ hangos olvasás a feladat. Így a válaszok mögött
kétféle (egyaránt indokolt) értelmezés állhatott. Az egyik szerint a han-
gos olvasás elengedhetetlen, mert nélküle nincs néma olvasás sem, a
hangos olvasáson lehet lemérni, hogy a gyerek mennyire tud olvasni,
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 Elengedhe -
tetlen % 

Fontos 
% 

Jó, ha 
sikerül 

% 

Nem 
fontos 

% 
egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

28 68   3 – 

érettségizett szülõknél  25 56 17 – 
az összes szülõnél  25 64 10 1 

 Iskola 
% 

Isk+szülõ  
% 

Szülõ 
% 

Nem 
feladat % 

egyetemet/fõiskolát végzett 
szülõknél  

– 57 40 1 

érettségizett szülõknél  – 58 39 2 
az összes szülõnél  – 59 38 1 

 Segítség  
nélkül 

% (tan) 

Segítség-
gel 

% (tan) 

Nagyon 
sok 

segítség-
gel 

% (tan) 

„Nincs 
szüksége 

segítségre”  
% (tan) 

„Nem 
tudjuk 

segíteni”  
% (tan) 

kiemelked
õen jók 

10   (13)  2   (2) 1   (1) 10   (13)  – 

az átlagnál 
jobbak 

16   (21)  4   (5) – 15   (20)  – 

átlagosak  33   (44)  25   (34)  2   (2) 21   (28)  4   (6) 
átlag 
alattiak  

3   (4) 2   (3) – 2   (2) 2   (2) 

nagyon 
gyengék 

1   (1) – – – 1   (1) 

??? 1   (1) – – – 1   (1) 
összesen 62   (84)  33   (44)  2   (3) 

 

47   (63)  7   (10)  



ennek az alapján lehet javítani a hibákat, gyakoroltatni az olvasást. A
másik szerint hangos olvasáson a 4. osztály végén már emeltebb szintû
elõadásmódot kell érteni, amelynek kétségtelenül kisebb a jelentõsége.
Következésképpen az eredményeket nem lehet érdemben értékelni.

A második felmérésben a kérdés így módosult: „Legyen képes korá-
nak megfelelõ szövegek „tolmácsoló” felolvasására (hallgatóság szá-
mára).” A néma olvasás (elsõ felmérésbeli) fontosságától a felolvasás
fontossága érthetõ módon elmarad.

6/a táblázat. Hangos olvasás, a második felmérés adatai

6/c táblázat. Hangos olvasás, a második felmérés adatai

5.2. A KÉZÍRÁS

5.2.1. A gyerek gond nélkül tudjon szöveget kézírással másolni, 
ne kövessen el közben helyesírási hibákat
A fontossági lista elõkelõ 4. helyére sorolt másolás nem önálló fel-

adat olyan értelemben, hogy a gyereknek az életben nem lesz ilyen te-
vékenysége. Segédfeladatról van szó, amely a fizikai írásrutint fejlesz-
ti, emellett az olvasást és a helyesírást gyakoroltatja. Megjegyzendõ,
hogy az érettséginél alacsonyabb végzettségûek körében jóval maga-
sabb a presztizse a 7/a táblázat adatainál, közülük 51% elengedhetet-
lennek, 49% fontosnak minõsítette, de a csoport kis létszáma miatt az
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 Elengedhetetlen 
% 

Fontos 
% 

Jó, ha sikerül  
% 

egyetemet/fõiskolát végzett 
szülõknél  

24 61 15 

érettségizett szülõknél  28 60 12 
az összes szülõnél  26 62 12 

 Segítség  
nélkül 

% (tan) 

Segítség-
gel 

% (tan) 

Nagyon 
sok 

aegítség-
gel 

% (tan) 

„Nincs 
szüksége 
segítség-

re” 
% (tan) 

„Nem 
tudjuk 

segíteni”  
% (tan) 

kiemelkedõe
n jók 

15   (20)  1   (1) 1   (1) 15   (20)  – 

az átlagnál 
jobbak 

21   (29)  2   (3) – 21   (28)  – 

átlagosak  36   (48)  17   (23)  – 21   (28)  4   (6) 
átlag alattiak  1   (1)  2   (2) – – – 
nagyon 
gyengék 

– – – – – 

??? 2   (2)  1   (1) – 1   (1) 1   (1) 
összesen 74   

(100) 
22   (30)  1   (1) 

 

57   (77)  5   (7) 



eredménynek nem lehet nagy jelentõséget tulajdonítani. Érdekes, hogy
a másolást a szülõk kevéssé érzik saját hatáskörükbe tartozó feladat-
nak, igen mérsékelten segítik, pedig a gyakoroltatása más feladatokkal
szemben nem igényel szaktudást. Ez azzal függhet össze, hogy az írást
általában kevésbé tartják fontosnak az olvasásnál, és ezért a gyerek ott-
honi korrepetálását könnyebben mellõzik.

7/a táblázat. Másolás

7/b táblázat. Másolás

7/c táblázat. Másolás

5.2.2. A gyerek gond nélkül tudjon diktálás után kézírással írni, 
tudja alkalmazni a legfontosabb helyesírási szabályokat
Ez már a napi életben is fontos feladat. Természetesen beletartozik

az a követelmény is, hogy a gyerek a saját közlendõjét komoly helyes-
írási hibák nélkül tudja leírni. Ennek ellenére a szülõk kevésbé tartják
fontosnak a másolásnál. A feladat presztízse itt is magasabb a legkevés-
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 Elengedhetetlen 
% 

Fontos 
% 

Jó, ha 
sikerül %  

Nem 
fontos %  

egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

43 53 4 – 

érettségizett szülõknél  40 60 – – 
az összes szülõnél  46 51 3 – 

 Iskola  
% 

Isk+szülõ  
% 

Szülõ 
% 

Nem 
feladat  %  

egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

40 58 – 1 

érettségizett szülõknél  15 79 2 – 
az összes szülõnél  26 71 1 1 

 Segítség  
nélkül 

% (tan)  

Segítség-
gel 

% (tan) 

Nagyon 
sok 

Segítség -
gel 

% (tan)  

„Nincs 
szüksége  

segítségre
” 

% (tan)  

„Nem 
tudjuk 

segíteni”  
% (tan)  

kiemelkedõe
n jók 

13   (17)  – – 13   (17)  – 

az átlagnál 
jobbak 

26   (35)  4   (5) 1   (1) 23   (31)  1   (1) 

átlagosak  36   (49)  13   (18)  1   (1) 21   (29)  6   (8) 
átlag alattiak  – 3   (4) 1   (1) – 1   (1) 
nagyon 
gyengék 

– – – – – 

??? – – – – – 
összesen  76   

(103) 
20   (27)  2   (3) 

 

58   (78)  7   (10)  



bé iskolázott szülõk körében, közülük 49% elengedhetetlennek, 51%
fontosnak minõsítette, de a kis csoportlétszám ezeket az adatokat is
megkérdõjelezi.

Az írásnak az olvasás mögé szorulását (1. táblázat, 4.1. pont) talán
az is magyarázza, hogy a gyereknek a további tanulás során az olvasás-
ra óriási szüksége lesz, anélkül teljes kudarcra vagy legalábbis rettene-
tes kínlódásra van ítélve (a szülõvel együtt). Az írásnak viszont az is-
meretek visszaadásában lesz szerepe, ahol a szóbeliség sokkal többet
segít, mint az ismeretek elsajátításában. Megjegyzendõ, hogy a kézírás
szerepe napjainkban rohamosan csökken, ezért került be a kérdések kö-
zé a számítógépes írás (l. 5.3.1. pont), de a vele kapcsolatos válaszok
alapján úgy látszik, hogy az írás fontosságának megítélésénél a szülõk
erre a tendenciára nem gondoltak.

Az 5.1.2. pont végén idézett édesanyának a helyesírás kapcsán
ugyanaz a kommentárja, mint az olvasást illetõen: „Elsõ osztályban
már gyakorolják a helyesírás szabályait, de még 4. osztályban sem sa-
játítják el azokat. Alapvetõ helyesírási hibákkal is négyes-ötös osztály-
zatot kapnak a gyerekek.”

8/a táblázat. Helyesírás

8/b táblázat. Helyesírás

182  Elengedhetetlen 
% 

Fontos 
% 

Jó, ha 
sikerül  

% 

Nem 
fontos 

% 
egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

44 46 10 – 

érettségizett szülõknél  40 50 – – 
az összes szülõnél  45 47 8 – 

 Iskola 
% 

Isk+szülõ  
% 

Szülõ 
% 

Nem 
feladat  

% 
egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

40 60 – – 

érettségizett szülõknél  15 83 – – 
az összes szülõnél  29 69 – – 



8/c táblázat. Helyesírás

5.2.3. A gyerek keze alól kikerülõ írások külalakja tetszetõs legyen
Ez a követelmény a fontossági listán a 15. helyre szorult. A feladat

egyébként csak érintkezésben van az anyanyelvi neveléssel (mint az
írással kapcsolatos szempont), valójában a környezeti kultúrára, a tisz-
taságra és rendszeretetre nevelés része. A számítógép térhódításával a
jelentõsége egyre csökken, de mint az elõzõ pontban is említettem, a
szülõk ezt valószínûleg nem vették tekintetbe. Itt is szembeszökõ a kö-
vetelmény magasabb presztízse a legkevésbé iskolázott szülõk köré-
ben: 11% elengedhetetlen, 77% fontos.

A kézírással kapcsolatos 3 követelmény megítélése kapcsán – a kevés-
sé iskolázottak kis létszámából adódó bizonytalanság ellenére – megkoc-
káztatható az a hipotézis, hogy a magasabban kvalifikált szülõk jobban
bíznak a jövõben, magától értetõdõnek tekintik, hogy a gyerek elõbb vagy
utóbb mindenképpen megtanul elfogadhatóan írni, az iskolázatlan szülõk
számára fontosabb, hogy az iskola idõben megadja ezt a tudást.

9/a táblázat. Külalak
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 Elengedhetetlen 
% 

Fontos 
% 

Jó, ha 
sikerül  

% 

Nem 
fontos 

% 
egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

1 64 33 – 

érettségizett szülõknél  14 60 25 – 
az összes szülõnél  8 64 27 – 

 Segítség  
nélkül 

% (tan) 

Segítség-
gel 

% (tan) 

Nagyon 
sok 

segítség-
gel 

% (tan) 

„Nincs 
szüksége 
segítség-

re” 
% (tan) 

„Nem 
tudjuk 

segíteni”  
% (tan) 

kiemelkedõe
n jók 

7   (10)  1   (1) 2   (2) 7   (9) – 

az átlagnál 
jobbak 

23   (31)  6   (8) – 20   (27)  – 

átlagosak 27   (36)  24   (32)  2   (2) 12   (16)  6   (8) 
átlag alattiak  2   (3) 2   (3) – 1   (1) 2   (2) 
nagyon 
gyengék 

– – 1   (1) – – 

??? – – – – – 
összesen 60   (81)  33   (44)  4   (5) 

 

40   (54)  7   (10)  



9/b táblázat. Külalak

9/c táblázat. Külalak

5.3. A LEGÚJABB KOR KÖVETELMÉNYEINEK MEGÍTÉLÉSE

5.3.1. A gyerek tudjon írni a számítógép billentyûzetén
Az elsõ kérdõív 7. kérdése a követelmény fontossága kapcsán az

alábbi válaszlehetõségeket sorolta fel:
– szükség van a tíz ujjas gépelésre,
– legyen képes bepötyögni egy-egy szót pl. játékokhoz vagy egy-

egy parancshoz,
– 10 év alatti gyerek ne a képernyõ elõtt töltse az idejét.
A 10 ujjas gépelést a 184 szülõ közül mindössze 12 tartja fontosnak,

és a legmagasabban kvalifikált szülõk mutatják a legalacsonyabb
arányt. Nem tudok róla, hogy 4. osztályban tanítanak-e valahol szabá-
lyos gépelést, 5. osztályban számítástechnikára specializált osztályok-
ban már igen. A gyerekek kezét biztosan nem erõltetné meg. Teljesség-
gel elfogadható az a vélemény is, hogy a tízévesek minél kevesebbet
üljenek a képernyõ elõtt. A szülõknek csaknem a fele azonban szüksé-
gesnek tartja, hogy a gyerek egy-egy parancs begépelése erejéig tudja
használni a klaviatúrát, és a képernyõellenesek között is akadt, aki be-
vallotta, hogy sajnos a gyerek mégis ott ül a gép elõtt. A mai gyerekek
18 éves koruk után már ritkán fognak kézzel írni, rohamosan nõ a lap-
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 Iskola 
% 

Isk+szülõ  
% 

Szülõ 
% 

Nem 
feladat  

% 
egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

18 71 6 4 

érettségizett szülõknél  4 77 10 – 
az összes szülõnél  13 73 65 2 

 Segítség 
nélkül 

% (tan) 

Segítség-
gel 

% (tan) 

Nagyon 
sok 

segítség-
gel 

% (tan) 

„Nincs 
szüksége 
segítség-

re” 
% (tan) 

„Nem 
tudjuk 

segíteni”  
% (tan) 

kiemelkedõen 
jók 

8   (11)  – – 8   (11)  – 

az átlagnál 
jobbak 

19   (26)  2   (3) 1   (1) 16   (22)  – 

átlagosak 38   (51)  13   (18)  – 25   (34)  5   (7) 
átlag alattiak  6   (8) 2   (2) 1   (1) 1   (1) 4   (5) 
nagyon gyengék 2   (2) 1   (1) 1   (1) 1   (1) 1   (1) 
??? – 1   (1) – – – 
összesen 73   (98)  19   (25)  2   (3) 

 

51   (69)  10   (13)  



topon jegyzetelõk tábora, mutatóba akad olyan munkahely, ahol még
szükség van kézírásra. A vakon gépelés óriási elõnyt jelent. A szülõk-
ben tudatosítani kellene, hogy a billentyûzeté a jövõ, és hogy a haté-
kony 10 ujjas vakon gépelést viszonylag könnyû megtanulni. (Szép
számmal akadnak gyerekek, akik könnyedén és jól írnak a számítógé-
pen, bár nem szabályosan 10 ujjal. Esetleges újabb vizsgálat során ezt
a szintet is meg kell említeni.)

10/a táblázat. Számítógép

A feladat kiosztására az alábbi lehetõségek szerepeltek:
– egyértelmûen az iskola feladata;
– az iskola feladata, de a szülõi ház segítségére is szükség van;
– elsõsorban a szülõi ház feladata;
– a gyerek összeszedi a tudást a környezetébõl;
– nem feladat.
A 10/b táblázat nem derül ki néhány figyelemre méltó részlet. A 12

„modern gondolkodású” szülõ közül csak 1 (érettségi nélkül) bízná az
iskolára a 10 ujjas gépelés megtanítását, teljes rejtély az az 1 (diplo-
más) szülõ, aki kifejezetten a saját feladatának gondolja, 9 az iskola és
a szülõi ház közös feladatának érzi, holott a gépírás tanítása igazán
szaktanári tevékenység (1 szülõ nem nyilatkozott). A „pötyögés” meg-
tanítását pártoló szülõk 37%-a azt vallja, hogy a gyerek összeszedi a
tudást a környezetébõl külön tanítás nélkül is, nagy valószínûséggel ne-
kik van igazuk.

10/b táblázat. Számítógép

5.3.2. A gyerek tudjon sms-t írni/olvasni
A kérdõív 8. kérdése a követelmény fontossága kapcsán az alábbi

válaszlehetõségeket sorolta fel:
– elengedhetetlen,
– fontos,
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 10 ujjal  
% 

Pötyögés  
% 

10 év alatt ne  
% 

egyetemet/fõiskolát végzett 
szülõknél  

3 56 39 

érettségizett szülõknél  12 42 46 
az összes szülõnél  7 48 44 

 Iskola 
% 

Isk+szülõ 
% 

Szülõ 
% 

Környezet  
% 

Nem 
feladat  

% 
egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

4 15 24 28 29 

érettségizett szülõknél  – 17 29 25 23 
az összes szülõnél  4 21 23 23 23 



– jó, ha tudja,
– 10 év alatti gyereknek nem fontos.
A feladat kiosztására az alábbi lehetõségek szerepeltek:
– egyértelmûen az iskola feladata,
– a szülõi ház feladata,
– a gyerek összeszedi a tudást a környezetébõl,
– nem feladat.
Az sms-ezést többen (67%) tartják szükségesnek valamilyen szinten

már 10 év alatt, mint a számítógép billentyûzetének használatát (55%),
és többen mondják, hogy a megtanítása nem feladat a szülõk szerint az
sms-ezést könnyebben összeszedi a gyerek a környezetébõl (33%
szemben a számítógépnél mutatkozó 23%-kal). Természetes, hogy sen-
ki nem tekinti egyedül az iskola feladatának, „az iskola és a szülõ kö-
zös feladata” válaszlehetõség pedig lemaradt a kérdõívrõl. Jó sms-t fo-
galmazni nem könnyû, röviden és lényegre törõen kell írni. A szülõtõl
és a környezettõl a technikai tudnivalókat valóban játszva összeszedhe-
ti a gyerek, még a sajátos „sms-helyesírást” is, de a velõs fogalmazást
az iskola is taníthatná.

11/a táblázat. SMS

11/b táblázat. SMS

5.4. A FOGALMAZÁS

5.4.1. A gyerek legyen képes a mondanivalóját írásban megfogal-
mazni (például levelet írni a nagymamának; értelmes írott üzenetet
hagyni a konyhaasztalon a családtagoknak stb.)

A feladat a fontossági listán a 9. helyre került, szemben a szóbeli ön-
kifejezés 3. helyével. Az eredmény reális, ha arra gondolunk, hogy a
tízéves gyerek ma már ritkán ír levelet a nagymamának és ritkán hagy

186  Elengedhetetlen 
% 

Fontos 
% 

Jó, ha 
tudja 

% 

10 év 
alatt 
nem 

fontos 
% 

egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

1 6 56 38 

érettségizett szülõknél  2 12 48 37 
az összes szülõnél  2 9 56 31 

 Iskola Szülõ Környezet  Nem 
feladat  

egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

– 32 29 36 

érettségizett szülõknél  – 29 37 31 
az összes szülõnél  – 32 33 30 



cédulát a konyhaasztalon, gyakrabban a mobiljáról telefonál. Nehéz
volt a mindennapi életbõl való igazi egyszerû írásbeli fogalmazási fel-
adatokat találni példának a kérdõívre. Nem tartom reálisnak viszont,
hogy a szülõk csaknem harmada elsõsorban a saját feladatának tekinti
a fogalmazástanítást (a kérdõívekre írott kommentárokból kiderül,
hogy a szülõk fogalmazásán is akad csiszolnivaló14). Az iskolának fel
kell készítenie a gyerekeket a késõbbi írásbeli feladatokra, kérdés, mi-
kor kell ezt komolyan elkezdeni. A véleményem szerint túlzott szülõi
szerepvállalás abból is fakadhat, hogy az iskola nem nyújt annyit,
amennyit a szülõk elvárnának.

12/a táblázat.Fogalmazás írásban

12/b táblázat.Fogalmazás írásban

5.4.2. A gyerek egyen képes a mondanivalóját élõszóban megfogal-
mazni (például beszámolni az osztálytárs születésnapi bulijáról; elme-
sélni a szomszéd néninek a vasárnapi családi kirándulást; segítséget
kérni a bolti eladótól; stb.)

A feladat a diplomások és az érettségizettek fontossági listáján a 2.
helyre, az összesítésben a 3. helyre került. Mind a feladatnak, mind a
szülõ szerepének a fontossága megkérdõjelezhetetlen. A kérdés az,
hogy mi történjék azokkal a gyerekekkel, akikre otthon nem jut idõ és
energia. Kérdés továbbá, hogy az egyéb tantárgyak óráin mennyire tud
figyelni a pedagógus a gyerekek szóbeli kommunikációs képességének
fejlesztésére (kínálja magát a környezetismeret, de még a matematika
is), ez a feladat ugyanis semmiképpen sem csak az anyanyelvi órák fel-
adata. A téma önálló elemzések sorát igényelné.15
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 Elengedhetetlen 
% 

Fontos 
% 

Jó, ha 
sikerül  

% 

Nem 
fontos 

% 
egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

33 56 11 – 

érettségizett szülõknél  29 64 8 – 
az összes szülõnél  29 61 9 – 

 

 Iskola 
% 

Isk+szülõ  
% 

Szülõ 
% 

Nem 
feladat  

% 
egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

8 64 25 3 

érettségizett szülõknél  10 54 33 – 
az összes szülõnél  7 60 29 1 



13/a táblázat. Fogalmazás szóban

13/b táblázat. Fogalmazás szóban

5.5. A BESZÉD

5.5.1. A gyerek ismerje a mûvelt magyar köznyelvi beszéd legfonto-
sabb szabályait (például legyen képes kerülni a suk/sükölést, a nem-e
láttad? típusú szerkezeteket stb.)

Nincs még egy olyan követelmény, ahol megközelítõleg ekkora kü-
lönbség lenne az egyetemet/fõiskolát végzettek és az érettségizettek
„elengedhetetlen” minõsítése között. Mint ismeretes, a nyelvész-társa-
dalom megosztott abban a tekintetben, hogy a kérdésben példaként fel-
hozott, kétségtelenül terjedõ jelenségek mennyire kárhoztathatók. A
„mûvelt nagyközönség” egyelõre elutasítja ezeket a formákat. A mai
tízévesek életében ezek az alakok valószínûleg nem lesznek még sza-
lonképesek, a késõbbi felnõtt megítélését hátrányosan befolyásolhatja,
ha a beszédébe ilyen hibák vegyülnek.16 Nagyon fontos követelmény-
rõl van szó, 7. helyezése az én várakozásaimtól elmarad, illetve lehet-
séges, hogy a helyezés már ezeknek az alakoknak a terjedését és foko-
zatos elfogadását tükrözi...

Viszonylag kevesen érzik úgy, hogy a gyerek megtanítása elsõsorban
a szülõi ház feladata (ennek a listának a második felébe került a köve-
telmény). Itt ellentmondásba ütközünk. Mivel a gyermekben iskolás
korára az anyanyelv elsajátításának részeként rögzülnek az idevágó
szabályok, a szülõi ház szerepe akarva-akaratlan óriási, valószínûleg
sokkal nagyobb, mint bármely másik követelmény esetén, ugyanis a
helytelenül rögzült szabályokon az iskolában már nehéz változtatni. A
szülõk viszont feltehetõen érzik saját nyelvhasználati bizonytalansága-
ikat, tehát hajlanak arra, hogy az iskolára testálják a feladatot. Kodály
Zoltán igazsága érvényes: a gyerek anyanyelvi nevelését a szüleinek az
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 Elengedhetetlen 
% 

Fontos 
% 

Jó, ha 
sikerül  

% 

Nem 
fontos 

% 
egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

53 47 – – 

érettségizett szülõknél  52 48 – – 
az összes szülõnél  48 50 1 1 

 Iskola 
% 

Isk+szülõ  
% 

Szülõ 
% 

Nem 
feladat  

% 
egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

1 46 50 – 

érettségizett szülõknél  – 52 44 – 
az összes szülõnél  1 51 44 1 



anyanyelvi nevelésével kell elkezdeni, az ország lakosságának és külö-
nösen a középiskolásoknak a nyelvi mûvelése a következõ generációk
nyelvhasználata szempontjából alighanem még annál is fontosabb,
amit alsó tagozatban tenni lehet.

14/a táblázat. Mûvelt köznyelv

14/b táblázat. Mûvelt köznyelv

5.5.2. A gyerek ismerje a gyakori szokványos helyzetek nyelvi fordu-
latait (például tudja alkalmazni a megfelelõ köszönési formákat; tudjon
bemutatkozni; tudja, hogyan lehet felvenni a telefont, illetve hívó fél-
ként elindítani a párbeszédet; ismerje a jókívánságok kifejezésének be-
vett formáit stb.)

A követelmény teljesítését nagyon fontosnak és elsõsorban a szülõi
házra tartozónak minõsítik. A fontossági listán az összesítésben és az
érettségizetteknél az 5. helyet, a diplomásoknál a 3. helyet foglalja el.
Ez az a pont, amelyet a legtöbben tekintenek elsõsorban a szülõi ház
feladatának (sokkal többen, mint az iskola és a szülõ közös feladatának,
és szinte senki nem tekinti egyértelmûen az iskola feladatának). Ta-
pasztalatból tudjuk, hogy nagy különbségek vannak a gyerekek között
ezen a téren, a kérdés ugyanaz, mint a szóbeli fogalmazásnál: mennyi-
re tud segíteni az iskola a rászorulóknak.

15/a táblázat. Szokványos nyelvi fordulatok
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 Elengedhetetlen 
% 

Fontos 
% 

Jó, ha 
sikerül  

% 

Nem 
fontos 

% 
egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

49 42 8 1 

érettségizett szülõknél  27 64 8 2 
az összes szülõnél  37 50 11 2 

 Iskola 
% 

Isk+szülõ  
% 

Szülõ 
% 

Nem 
feladat  

% 
egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

11 63 24 1 

érettségizett szülõknél  12 71 15 2 
az összes szülõnél  12 66 17 2 

 Elengedhetetlen 
% 

Fontos 
% 

Jó, ha 
sikerül  

% 

Nem 
fontos 

% 
egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

50 44 6 – 

érettségizett szülõknél  39 58 4 – 
az összes szülõnél  45 50 5 – 



15/b táblázat. Szokványos nyelvi fordulatok

5.5.3. A gyerek legyen képes alkalmazkodni a beszédhelyzethez (például
tudja, hogy más kifejezésekkel kell beszámolni a Vidám Parkban töltött dél-
utánról a jó barát osztálytársnak és az érdeklõdõ doktor bácsinak stb.)

A feladat rokonságban van a helyes szóbeli fogalmazással. A fontos-
sági listának a középmezõnyébe került, viszont a szokványos beszéd-
fordulatok után ezt a pontot tekintik a legtöbben úgy, hogy elsõsorban
a szülõi házban kell megtanítani a gyereket. Mivel a szóbeliséggel kap-
csolatos feladatok (az ingoványos talajt jelentõ mûvelt köznyelvet ki-
véve) mind az „elsõsorban a szülõ feladata” lista élére kerültek, el kel-
lene gondolkodni azon, hogy csupán a feladatok jellegébõl természete-
sen adódó helyzettel állunk szemben, vagy esetleg az iskola nem képes
a gyerekek szóbeliségének megfelelõ fejlesztésére és a szülõk erre is
reagálnak (illetve a két eshetõség nem zárja ki egymást).

16/a táblázat. Beszédhelyzet

16/b táblázat. Beszédhelyzet

5.6. NYELVTANI ISMERETEK

5.6.1. A gyereknek legyenek egyszerû nyelvtani ismeretei (például a
korának megfelelõ szinten tudja, hogy mi a hang és a betû, mi a szó és
a mondat stb.)
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 Iskola 
% 

Isk+szülõ  
% 

Szülõ 
% 

Nem 
feladat  

% 
egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

1 29 68 1 

érettségizett szülõknél  2 39 60 – 
az összes szülõnél  1 35 62 1 

 Elengedhetetlen 
% 

Fontos 
% 

Jó, ha 
sikerül  

% 

Nem 
fontos 

% 
egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

15 74 11 – 

érettségizett szülõknél  25 65 6 2 
az összes szülõnél  20 70 9 1 

 Iskola 
% 

Isk+szülõ  
% 

Szülõ 
% 

Nem 
feladat  

% 
egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

– 32 68 – 

érettségizett szülõknél  2 35 58 2 
az összes szülõnél  1 35 60 1 



A kérdés nem határozta meg az „egyszerû” nyelvtani ismereteket,
csak példákat adott. A követelmény fontosságát a szülõk a várakozása-
imnál sokkal magasabb 2. helyre rangsorolták. Az olvasás hatékony ta-
nításához szükség van bizonyos fogalmak ismeretére, egyébként szerin-
tem erõsen megkérdõjelezhetõ a hagyományos „nyelvtan” fontossága
az alsó tagozaton, ebben egy 40 éves egyetemet végzett édesanya kom-
mentárja támogat: „Véleményem szerint 4. osztály végére a gyerekeknek
az alapvetõ írás-olvasás készséggel kellene rendelkezniük és nem feltét-
lenül szaktárgyi tudással. (A negyedikes nyelvtan tananyagot sokszor ir-
reálisnak tartom.)”. Vegyük észre, hogy az iskolai végzettség emelke-
désével párhuzamosan az elvárások az „elengedhetetlen” kategóriából
átcsúsznak a „fontos” kategóriába, ha nem is markáns különbségekkel.

Az „egyértelmûen az iskola feladata” listában ez a pont került a 2.
helyre, csak a bonyolultabb nyelvtan elõzi meg. (Csakis a két nyelvta-
ni követelmény esetén állt elõ olyan helyzet, hogy többen tartják õket
egyértelmûen az iskola feladatának, mint az iskola és a szülõ közös fel-
adatának.) Mivel a második felmérés 8 feladata közül ehhez adják a
legkevesebb iskolán kívüli segítséget, feltehetjük, hogy az iskola jól el-
látja a feladatát. (Mielõtt arra gyanakodnánk, hogy a szülõk a „szaktu-
dás” hiánya miatt segítenek kevésbé, nézzünk elõre a bonyolultabb
nyelvtanra, az a 3. helyen áll a 8 feladat közül.)

17/a táblázat. Egyszerû nyelvtan

17/b táblázat. Egyszerû nyelvtan
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 Elengedhetetlen 
% 

Fontos 
% 

Jó, ha 
sikerül  

% 

Nem 
fontos 

% 
egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

46 51 3 – 

érettségizett szülõknél  50 48 2 – 
az összes szülõnél  51 47 2 – 

 Iskola 
% 

Isk+szülõ  
% 

Szülõ 
% 

Nem 
feladat  

% 
egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

63 36 1 – 

érettségizett szülõknél  44 54 2 – 
az összes szülõnél  49 48 2 – 



17/c táblázat. Egyszerû nyelvtan

5.6.2. A gyereknek legyenek bonyolultabb nyelvtani ismeretei is
(például ismerje a fontosabb szófajokat: ige, fõnév, melléknév stb., a
fontosabb mondatrészeket: alany, állítmány stb.)

A követelmény 8. helye a fontossági rangsorban véleményem szerint
irreális. Mivel a „bonyolultabb” nyelvtani ismeretek mibenléte is meg-
lehetõsen homályban maradt, megkockáztatom a feltevést, hogy a szü-
lõk nem igazán tudták, mirõl is lehet szó, és ha már az anyanyelvi ne-
velés a téma, igyekeztek kellõ tiszteletet adni a kérdésnek. Ezt a sejtést
látszik támogatni az a tény, hogy a legmagasabban kvalifikált szülõk a
többieknél jóval kisebb arányban minõsítették elengedhetetlennek a
követelmény teljesítését, az õ fontossági rangsorukban csak a 10. he-
lyet kapta. Egy fõiskolát végzett 45 éves anyukával értek egyet:
„Olyan bonyolult nyelvtani ismereteket kell elsajátítaniuk, ami nem
korosztályuknak megfelelõ. Ezeket a nyelvtani logikai mûveleteket, sza-
bályokat felsõ tagozatban v. középiskolában kellene megtanulniuk!
Ilyen kisgyermek korban inkább szókincsbõvítést, nyelvhelyességet,
mint szabályok bemagolását tartom helyesebbnek!”

18/a táblázat. Bonyolultabb nyelvtan
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 Segítség 
nélkül 

% (tan) 

Segítség-
gel 

% (tan) 

Nagyon 
sok 

segítség-
gel 

% (tan) 

„Nincs 
szüksége 
segítség-

re” 
% (tan) 

„Nem 
tudjuk 

segíteni”  
% (tan) 

kiemelkedõen 
jók 

21   (29)  – – 19   (26)  – 

az átlagnál 
jobbak 

22   (30)  2   (2) – 19   (25)  1   (1) 

átlagosak 35   (47)  15   (20)  2   (2) 24   (33)  3   (4) 
átlag alattiak  1   (1) – – – 1   (1) 
nagyon 
gyengék 

– – – – – 

??? – – – – – 
összesen 79   

(107) 
16   (22)  2   (2) 

 

62   (83)  4   (6) 

 Elengedhetetlen 
% 

Fontos 
% 

Jó, ha 
sikerül  

% 

Nem 
fontos 

% 
egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

28 61 8 1 

érettségizett szülõknél  39 48 12 2 
az összes szülõnél  34 53 10 2 



18/b táblázat. Bonyolultabb nyelvtan

18/c táblázat. Bonyolultabb nyelvtan

5.7. SZÓTÁRHASZNÁLAT

5.7.1. A gyerek tudja, mire való a szótár, és használja is ismeretlen
szavak értelmének kikeresésére (például az Ablak-Zsiráfot vagy az Ér-
telmezõ kéziszótárt)

Ezzel a ponttal kezdõdõen olyan kérdésekrõl érdeklõdtem, amelyek
a köztudatban nem kötõdnek automatikusan az anyanyelvtanulás és –
tanítás fogalmához.

A szótárhasználattal kapcsolatos adatokat örvendetesnek tartom.

19/a táblázat. Szótárhasználat
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 Segítség 
nélkül 

% (tan) 

Segítség-
gel 

% (tan) 

Nagyon 
sok 

segítség-
gel 

% (tan) 

„Nincs 
szüksége 
segítség-

re” 
% (tan) 

„Nem 
tudjuk 

segíteni”  
% (tan) 

kiemelkedõ -
en jók 

16   (21)  2   (2) 1   (1) 13   (18)  – 

az átlagnál 
jobbak 

23   (31)  5   (7) – 19   (25)  – 

átlagosak  33   (44)  15   (20)  – 21   (28)  3   (4) 
átlag alattiak  2   (2) 2   (3) 1   (1) – 2   (2) 
nagyon 
gyengék 

– – – – – 

??? – – – – – 
összesen 73   (98)  24   (32)  2   (2) 

 

53   (71)  4   (6) 

 Elengedhetetlen 
% 

Fontos % Jó, ha 
sikerül % 

Nem 
fontos % 

egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

22 56 21 1 

érettségizett szülõknél  17 69 14 – 
az összes szülõnél  22 63 15 1 

 Iskola % Isk+szülõ %  Szülõ % Nem 
feladat % 

egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

63 35 – 3 

érettségizett szülõknél  50 50 – – 
az összes szülõnél  54 43 – 1 



19/b táblázat. Szótárhasználat

5.8. MEMORITER

5.8.1. A gyerek tudjon kívülrõl (vagyis fejbõl, könyv nélkül) mondó-
kákat, verseket, rövidebb prózai szövegeket

A feladat 10. helye a fontossági listán véleményem szerint szintén
üdvözlendõ, különös tekintettel arra, hogy a „nem fontos” és „nem fel-
adat” válaszlehetõségeket senki nem húzta alá.

20/a táblázat. Memoriter

20/b táblázat. Memoriter

5.9. NYELVI JÁTÉKOK

5.9.1. A gyerek ismerjen nyelvi játékokat (például Grétsy László
gyûjteményébõl), és legyen kedve is hozzájuk

A feladattal kapcsolatban semmiféle elõfeltevésem nem volt, a kér-
dést a tiszta kíváncsiság vetette fel. Fontosság szempontjából a 17.
helyre került, igen nagy pontkülönbséggel maradva le az õt megelõzõ
feladatoktól. (A szakirányú felsõfokú végzettségûek listáján is és az
érettségivel nem rendelkezõk listáján is a 17. helyen van. Úgy tûnik,
hogy a kisebb csoportok az alacsony létszámok ellenére nem csak vé-
letlen eredményeket produkáltak. A nyelvi játékokon kívül egyedül a
néma olvasás helye azonos valamennyi listán.)
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 Iskola % Isk+szülõ %  Szülõ % Nem 
feladat % 

egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

13 72 11 4 

érettségizett szülõknél  21 64 14 2 
az összes szülõnél  14 70 11 3 

 Elengedhetetlen 
% 

Fontos % Jó, ha 
sikerül % 

Nem 
fontos % 

egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

24 68 8 – 

érettségizett szülõknél  31 58 12 – 
az összes szülõnél  27 61 12 – 

 Iskola % Isk+szülõ %  Szülõ % Nem 
feladat % 

egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

14 74 11 – 

érettségizett szülõknél  8 75 15 – 
az összes szülõnél  10 76 13 – 



21/a táblázat. Nyelvi játékok

21/b táblázat. Nyelvi játékok

5.10. ANYANYELV, IDEGEN NYELV

5.10.1. A gyerek ismerje az „anyanyelv” fogalmát, tudja, hogy Ma-
gyarországon a magyaron kívül milyen anyanyelveket beszélnek

A követelmény a fontossági listán a 14. helyre került. Valószínûleg
sokakéval egyezik egy fõiskolát végzett anyuka véleménye: „A kérdés
elsõ része fontos, a második kevésbé. Nem érdemes összevontan érté-
kelni.” Úgy gondolom, hogy az anyanyelv fogalmának megértéséhez
elengedhetetlen tudni, hogy másoknak más az anyanyelvük. A gyere-
kek 10 évesen többnyire már tanulnak idegen nyelvet, tehát nem vala-
mi nagy feladatról van szó. Ha pedig anyanyelv, akkor igenis kapcsol-
juk össze a nemzetiség fogalmával, a nemzetiségeink nyelveivel és
egyúttal a szomszéd országok nyelveivel (l. a következõ pontban). Az
ún. nyelvtannál sokszorta fontosabb rendet teremteni a gyerekek fejé-
ben – az õ szintjükön – néhány olyan kérdésben, amelyekrõl feltehetõ-
en sokat és fõleg sokfélét hallanak a környezetükben. A követelmény
természetesen túlmutat az anyanyelvi nevelésen, az lenne a cél, hogy a
következõ generáció anyukái számára a velünk együtt élõ népek elemi
fokú ismerete magától értetõdõ követelmény legyen. A számok tanúsá-
ga szerint a szülõk nagyobbik fele örvendetes módon tisztában van en-
nek a jelentõségével.

22/a táblázat. Anyanyelv
22/b táblázat. Anyanyelv
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 Elengedhetetlen 
% 

Fontos % Jó, ha 
sikerül % 

Nem 
fontos % 

egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

21 44 31 4 

érettségizett szülõknél  14 67 14 6 
az összes szülõnél  20 53 22 4 

 Elengedhetetlen 
% 

Fontos % Jó, ha 
sikerül % 

Nem 
fontos % 

egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

– 32 57 10 

érettségizett szülõknél  – 46 48 6 
az összes szülõnél  1 42 46 10 

 Iskola % Isk+szülõ %  Szülõ % Nem 
feladat % 

egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

25 42 11 21 

érettségizett szülõknél  16 48 15 19 
az összes szülõnél  17 45 17 17 



5.10.2. A gyerek tudja, hogy mik a szomszédos országok nyelvei, is-

merje a világnyelveknek legalább a nevét
A szomszédos országok nyelveirõl az elõzõ feladat kapcsán már szó

volt. A világnyelv fogalmának tisztázása nem igényel többet pár perc-
nél, az európai világnyelveknek a nevét a gyerekek valószínûleg isme-
rik, három vagy négy további nyelv nevét gond nélkül meg tudják ta-
nulni, különösen ha például a nyelvek beszélõit és az országokat bemu-
tató jellegzetes képeket is látnak közben, meghallgathatnak félpercnyi
kínai vagy arab beszédet is. Ez a követelmény sem azért került a listá-
ba, mert feltétlenül szükségesnek látnám az alsó tagozat tananyagában,
de feltétlenül hasznosabbnak tartom, mint például a nyelvtani logikai
mûveleteket. A szülõk viszonylag kis különbséggel az anyanyelv mögé
sorolták a feladat fontosságát, az érettségizettek fontossági listáján
meglepõ módon megelõzi az anyanyelvet. 

23/a táblázat. Más nyelvek

23/b táblázat. Más nyelvek

5.11. A FOGYATÉKKAL ÉLŐK KOMMUNIKÁCIÓJA

5.11.1. A gyereknek legyenek minimális fogalmai a siketek 
jelnyelvérõl
A legnagyobb kíváncsisággal a siketek jelnyelvének és a Braille-

írásnak a fogadtatását vártam. Mindkét követelmény tartalmazza a „mi-
nimális fogalmak” kifejezést, de így is elutasították õket a szülõk, a
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 Iskola % Isk+szülõ %  Szülõ % Nem 
feladat % 

egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

18 43 29 10 

érettségizett szülõknél  15 54 17 8 
az összes szülõnél  14 55 20 7 

 Elengedhetetlen 
% 

Fontos % Jó, ha 
sikerül % 

Nem 
fontos % 

egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

17 42 39 3 

érettségizett szülõknél  21 56 23 – 
az összes szülõnél  19 45 32 3 

 Iskola % Isk+szülõ %  Szülõ % Nem 
feladat % 

egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

8 50 25 13 

érettségizett szülõknél  8 60 25 2 
az összes szülõnél  11 54 21 8 



fontossági listák két utolsó helye eleget mond. Néhányan megjegyez-
ték, hogy korainak tartják a témát, illetve hogy akkor lehet rá igény, ha
a gyerek környezetébõl (család, barátok) adódik. Úgy gondolom, hogy
ha a gyerek a családban vagy a baráti körben találkozik ilyen fogyaték-
kal élõ emberrel, akár kortársával, akár felnõttel, szinte automatikusan
megszerzi a követelményben elképzelt minimális tájékozottságot. Az
életkor nem ellenérv, a 10 éves siket vagy vak gyerekek már tudnak be-
szélgetni és írni. Olyan elzárkózást érzek, ami bizonyos rokonságot
mutat a hazai nemzetiségi nyelvek minimális megismerésének (nevük
megtanulásának) elutasításával. Ezek a követelmények is túlmutatnak
az anyanyelvi nevelésen, az lenne a céljuk, hogy lerombolják a fogya-
tékosokkal szembeni tartózkodó alapállást, sõt lehetõleg megelõzzék
annak kiépülését.

Némileg meglepõ, hogy az összesítésben a jelelés elõbbre került a
Braille írásnál, de a különbség annyira kicsi, hogy véletlenszerûnek
tekinthetõ.17

24/a táblázat. A siketek jelnyelve

24/b táblázat. A siketek jelnyelve

5.11.2. A gyereknek legyenek minimális fogalmai a vakok írásáról
Lásd az 5.11.1. pontot.

25/a táblázat. A vakok írása
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 Elengedhetetlen 
% 

Fontos % Jó, ha 
sikerül % 

Nem 
fontos % 

egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

– 10 50 39 

érettségizett szülõknél  – 10 58 33 
az összes szülõnél  – 10 51 36 

 Elengedhetetlen 
% 

Fontos % Jó, ha 
sikerül % 

Nem 
fontos % 

egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

1 10 47 42 

érettségizett szülõknél  – 10 58 33 
az összes szülõnél  1 10 47 40 

 Iskola % Isk+szülõ %  Szülõ % Nem 
feladat % 

egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

17 6 25 51 

érettségizett szülõknél  10 15 15 58 
az összes szülõnél  13 14 17 49 



25/b táblázat. A vakok írása

5.12. AZ EMBERI NYELV

5.12.1. A gyereknek legyenek általános ismeretei az emberi nyelvrõl
az érdekességek szintjén (például miben különbözik az emberi nyelv a
méhek „társalgásától”; mennyire lehet megtanítani a csimpánzot „be-
szélni”; miben azonos minden emberi nyelv és milyen lényeges kü-
lönbségek lehetnek közöttük; stb.)

A 22 követelménybõl álló listán a 18. hely megfelel a várakozásaim-
nak, reálisnak tartom.

26/a táblázat. Általános ismeretek a nyelvrõl

26/b táblázat. Általános ismeretek a nyelvrõl

6. ZÁRÓ MEGJEGYZÉSEK

Törekedtem rá, hogy a dolgozat ne tükrözze, hogyan töltöttem volna
ki a kérdõívet saját magam. Egy tekintetben tértem el ettõl az elvemtõl,
képtelen voltam elhallgatni, mennyire túlzottnak találom a „nyelvtan”
arányát a tananyagban.18

A vizsgálatnak nem volt célja, hogy a követelményeket, illetve a szü-
lõk fontossági sorrendjét összevesse a különféle anyanyelvi oktatási
programok követelményrendszerével, még a NAT-tal sem kívántam
egyeztetni. Tanulságosnak és szükségesnek látnék ilyen vizsgálatot is,
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 Iskola % Isk+szülõ %  Szülõ % Nem 
feladat % 

egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

17 4 22 54 

érettségizett szülõknél  14 12 17 56 
az összes szülõnél  15 11 17 51 

 Elengedhetetlen 
% 

Fontos % Jó, ha 
sikerül % 

Nem 
fontos % 

egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

1 14 57 26 

érettségizett szülõknél  4 19 58 17 
az összes szülõnél  2 17 55 23 

 Iskola % Isk+szülõ %  Szülõ % Nem 
feladat % 

egyetemet/fõiskolát 
végzett szülõknél  

13 22 29 33 

érettségizett szülõknél  6 29 17 39 
az összes szülõnél  13 28 21 31 



erre egy más alkalommal kerülhet sor. Az eredményeket meg kellene
vizsgálni továbbá a rokon jellegû, részben országos vizsgálatok kon-
textusába helyezve is.

Hosszasan a dolgozat mottójában tartottam egy 44 éves egyetemet
végzett édesanya megjegyzését: „Meddõ dolog a szülõi ház segítségé-
re várni, hiszen az esélyek korántsem egyenlõek.” Idõvel be kellett lát-
nom, hogy itt és most nincs mód az elvi szülõi szerepvállalásnak, a na-
pi gyakorlatban nyújtott szülõi segítségnek és az iskola részérõl elvárt
szülõi segítségnek az érdemi elemzésére.19

A fontossági lista markáns különbségeket mutat egyes feladatcso-
portok között, mégis az a véleményem, hogy a szülõk kevésszer mond-
tak határozott „nem”-et.20 A vizsgálat eredményeibõl úgy tûnik, hogy
a szülõk sem tudnak mit kezdeni az iskola közhelyes dilemmájával:
rengeteg dolgot fontos lenne megtanítani, így végül a legfontosabbak-
ra nem jut elég idõ és energia. A valóságban nyilván nem ez a helyzet,
több kommentár utal arra, hogy a szülõk az elemi dolgok alapos elsa-
játíttatását várnák a gyerekek nyakába zúduló sokféle ismeret helyett.
További vizsgálatokra, sokkal konkrétabb kérdésekre lesz szükség,
hogy objektív mérõszámokra alapozva tehessünk javaslatokat a tan-
anyag módosítására.

JEGYZET

1 Az ötlet Medve Annától származik, a PTE Nyelvtudományi Doktori Iskola egyik kur-
zusán õ hívta fel a figyelmet arra, hogy a szülõk véleményét még soha nem kérdezték
meg az anyanyelvi nevelésrõl.

2 A 7. és 8. követelmény esetében kicsit eltértek a választási lehetõségek, lásd az 5.3.
pontban.

3 Egy iskola valóban felírta a lapokra a családnevet.
4 Köszönet illeti az iskolák vezetõit, a 4. osztályok tanítóit és mindenekelõtt a válaszadó

szülõket. Bel-Buda: Kosztolányi Dezsõ Általános iskola és gimnázium, I. Attila út 135.
– Belváros: Szemere Bertalan 12 évfolyamos iskola, V. Szemere u. 3/5. – Buda-
Hegyvidék: Kiss János általános és középiskola, XII. Kiss János altbnagy u. 31. – Fe-
rencváros: Molnár Ferenc Általános Iskola, IX. Mester u. 19. – Nagytétény: Hugonnai
Vilma általános iskola, XXII. Nagytétényi út 291. – Terézváros: Terézvárosi Kéttan-
nyelvû Általános iskola és Gimnázium, VI. Pethõ Sándor u. 4. – Újpest: Angol tagoza-
tos általános iskola, IV. Fóti út 66.

5 A közölt adatokból éppenséggel az „egyéb” csoport adatai is kiszámíthatók, de ez a
csoport senkit nem képvisel.

6 A rendelkezésre álló idõ rövidsége miatt szorítkoztam kisebb vállalkozásra, csupán mu-
tatóba vártam néhány adatot. A végeredmény a szülõk lelkesedésének köszönhetõ.

7 Azonos köszönet jár a második felmérés résztvevõinek. Bel-Buda: Szent Gellért Kato-
likus Általános Iskola és Gimnázium, I. Gellérthegy u. 7. – Buda-Hegyvidék: Tamási
Áron Általános Iskola és Gimnáium, XII. Mártonhegyi út 34. – Kõbánya-Kertváros:
Keresztury Dezsõ Általános Iskola Kertvárosi Tagintézmény, X. Jászberényi út 89. –
Nagytétény: Bartók Béla Általános Iskola, XXII. Bartók Béla út 6. – Pesterzsébet: Ady
Endre Általános Iskola, XX. Ady Endre u. 98.
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8 A számítógépes írás esetében a „10 ujjas gépelés” 3, a „pötyögés” 1,5 pontot ért, lásd
az 5.3. pontban.

9 Az érdekesség kedvéért az egyes követelmények kifejezett elutasítását, a „nem fontos”
válaszok számát mutatja az alábbi táblázat. (Nem tartalmazza a számítógépes írásra és
az sms-re adott elutasító válaszokat, ezek a gyerekek életkorából következõen máskép-
pen értékelendõk.) Az „A” oszlop a követelmény fontosságának sorszámát tartalmazza
az összesített lista szerint.

10 A második felmérés a „szülõi ház segítsége” helyett a pontosabb „iskolán kívüli segít-
ség” kifejezést használta, bár a „szülõi ház” segítségébe is belefért a korrepetáló nagy-
diák vagy nyugdíjas tanító néni.

11 Az alábbi táblázat a második felmérés alapján bemutatja, hányan vannak, akik
0,1,2,...,8 követelmény teljesítéséhez kapnak segítséget. 135 kérdõív közül valamilyen
szempontból hiányosan volt kitöltve 10% (14 tanuló adatai). A kis számok miatt a %
mellett zárójelben a kérdõívek, azaz a tanulók számát is megadom. 37% semmibõl
nem kap segítséget, ezen belül külön szerepelnek azok, akik a szülõ szerint kifejezet-
ten nem szorulnak segítségre egyetlen vizsgált ponton sem, 2% azaz 3 tanuló esetén a
szülõ minden pontra azt írta, hogy nem tudja segíteni a gyereket, a fennmaradó 19%
sem kap segítséget semmibõl, de esetükben nem egységes a kép, az egyes pontoknál
más-más indoklás szerepel, vagy éppen semmilyen se.

12 Idézésre érdemesnek tartom egy szakirányú felsõfokú képesítésû 35 éves anyuka
kommentárját: „Gyermekem saját magától úgy tanult meg olvasni, hogy megkérdezte
tõlünk az egyes betûket. Önállóan kezdte másolni a nyomtatott betûket. Szerintem na-
gyon fontos, hogy mikor a gyermek érdeklõdni kezd, válaszoljunk neki. Szomorú,
hogy vannak még pedagógusok, akik szerint nem kell egy nagycsoportos betûkre vo-
natkozó kérdéseire válaszolni, majd mikor a gyermek bekerül az iskolába, rohamtem-
póban próbálják belesulykolni a betûket, az olvasást. Szóval, elõbb törjük le a gyer-
mek természetes érdeklõdését „majd ráérsz az iskolában megtanulni” felkiáltással,
majd stresszeljük az „elég nagy vagy, ezért kerültél iskolába, karácsonyra olvasnod
kell” hozzáállással végképp elvéve a gyerek kedvét az olvasástól. Hiszen ami muszáj,
az ritkán okoz örömet. Nekünk szerencsénk volt...”

13 A következõ táblázatokra is érvényes, hogy az egész százalékokra kerekítés következ-
tében az értékeket összeadva egyes esetekben 99% vagy 101% az eredmény, illetve
néhány hiányzó vagy értékelhetetlen válasz következtében az összérték 100% alatt
maradhat.

14 A dolgozatban a szülõi megjegyzéseket szükség szerint javított helyesírással és meg-
fogalmazással idézem.

15 Ijesztõnek találom Albertné Herbszt Mária mérési eredményeit 4. osztályosok óráin.
„A tanár-diák együttmûködés” Albertné, 2005, 15–36. kölönösen a Melléklet adatai
33–36.

16 2006 márciusában az internetes HIX TIPP levelezõlistán egy – az ikes ragozással kap-
csolatos – apró apró kérdés nyomán laikusok élénk vitája alakult ki e tárgyban, mely-
nek során kiderült például, hogy van cég, ahol titkárnõvel kezdve és onnan felfelé
esélytelen az az álláskeresõ, aki a felvételi beszélgetésen ilyen típusú hibát követ el.

17 A 8. jegyzetben közölt táblából látható, hogy a vakok írása mennyivel több ellensza-
vazatot kapott, mint a siketek jelbeszéde. A legkevésbé iskolázott, érettségivel nem
rendelkezõ 24 szülõ közül 19 mondott nemet az elõbbiekre, utóbbiakra csak 14.

18 Gyakorló nagymamaként idõnként kötelességem megoldani egy-egy negyedikes
nyelvtan-házifeladatot.

19 Egy szülõi kommentárt mégis idézek, mert meghatónak és szomorúnak tartom, hogy
a 33 éves szakmunkás édesanya, aki minden ponton a „nem tudjuk segíteni” választ
húzta alá, szükségét érzi a mentegetõdzésnek: „Sokszor este 7 és 8 óra között érünk
haza. Idõhiány miatt csak hétvégén tudunk együtt tanulni. Addig mamáéknál vannak,
munkából megyek értük. Messze lakunk, így késõn érünk haza, és egyedül is nevelem
õket (2), ez az oka.” Az anyuka egyébként 6 „átlagos”, 1 „jobb az átlagnál” és 1 „át-
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lag alatti” minõsítést adott a gyermekének. Valóban elvárjuk a szülõtõl és gyerektõl,
hogy a hétvégébõl idõt szakítsanak közös tanulásra?

20 Ez a megállapításom látszólag ellentmondásban van az 5. pont minden olyan meg-
jegyzésével, amely sajnálja a követelmény viszonylagos elutasítását, de mint a dolgo-
zat elején leszögeztem, étlapot kívántam nyújtani, és ha sajnálom az érdektelenséget
egy-egy fogás iránt, az nem azt jelenti, hogy mindent végig akarnék etetni.
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SZŰCS TIBOR

A MAGYAR SZAKOS KIEGÉSZÍTŐ (LEVELEZŐ)
TANÁRKÉPZÉSRŐL 

„Grammatika, ahová rossz éjszakákon az álmok kor-
mányozhatatlan léghajója szokott elvinni, Katekiz-
mus és Matematika közt fekszik, száznyolcvan fokra a
Vidámság délkörétõl, s a legrémesebb országok egyi-
ke, amelyek Pedagógiában találhatók…”
(Móra Ferenc: Utazás Grammatikában. In: Móra
Ferenc mûvei. A fele sem tudomány. Szépirodalmi Ki-
adó, Budapest, 1980. 299.)

Ezzel a sokatmondó látomással kezdõdik Móra Ferenc 1924-es
írása az iskolai nyelvtanról. De vajon szükségszerû-e, hogy tanár
és diák még ma is ilyennek látja a nyelvtant? Valószínûleg min-

denképpen, ha ez a tantárgy öncélúan, a beszélõ embertõl és az eleven
nyelvhasználattól elfordulva kíván dogmatikus „szabályokat” és nem
kevésbé katekizált „kivételeket” listába foglalni. Sajnos, sokáig, a ha-
zai közoktatásban szinte egészen a közelmúlt korszerû anyanyelvi ne-
velési kísérleteinek, majd nyomukban a tantervi reformokat képviselõ
alternatív tankönyveknek a megjelenéséig ez volt a helyzet. S korábban
ilyen körülmények között persze még azt is különösebb csodálkozás
nélkül meg lehetett érteni, miért is képviselt a nyelvtan az irodalomnál
eleve lényegesen kisebb jelentõségû részt a magyarórákon belül, s
hogy a magyartanárok – a maguk hatáskörében – még ezt is tovább
zsugorították. 

Ma azonban már nem kellene így lennie. Napjaink változatosan gaz-
dag nyelvészeti kutatásai – a hazai felsõoktatásban folyó tanárképzés
közvetítésével – immár szolgálni tudnak olyan szemléletmóddal,
amelynek köszönhetõen – jelentõs fordulatként – az anyanyelvi neve-
lés iskolai tantárgyának koordinátái teljesen átrendezõdhetnek, hogy e
nemzeti ügy az oktatás-nevelés méltán kitüntetett helyére kerülhessen
a maga sokrétû kötõdéseivel. Hogy érzékel(tet)ni lehessen mind a
nyelv mûködõ valóságát (a matematikára emlékeztetõ végtelen mély-
ségeiben és változatosságában), mind a nyelvet beszélõ ember élettel
telített nyelvhasználatának színes világát (történelmi-társadalmi és lé-
lektani kapcsolatrendszerében, a különféle jelrendszerek, illetve a mû-
vészet összefüggéseiben). Mindezt átfogni csak olyan anyanyelvi neve-
lés lehet képes, amely az alkalmazás szintjén egyesíteni tudja magában
a formális-strukturális és a funkcionális-kommunikatív szemlélet hasz-
nosítható eredményeit, következetesen épít a tanulók aktív kreativitá-
sára, eleve számol az emberközpontúságból adódó egyénítés kihívása-
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ival, s – a tantárgyon belül és kívül kínálkozó kapcsolatrendszer moz-
gósításával – interdiszciplináris nyitottság is jellemzi.

Ekként az anyanyelvi nevelésbe bevitt alkotó játék – a magában a
nyelvben kódolt nyitott kreativitás kifejtõ kiterjesztéseként – már intel-
lektuális komolyságra tesz szert, s jócskán meghaladja a hagyományo-
san csupán epizódszerûen becsempészett ún. nyelvi játékokat, amelyek
afféle kikapcsolódásra szánt idegen elemekként régebben még nem
válhattak igazán szerves részévé a folyamat egészének. A kívánatos új
szemléletmód viszont az alkotás és a fölfedezés állandó örömével aján-
dékozza meg azt, aki így közeledhet az emberi nyelv igazi világa felé.

Régóta itt az ideje ezt a megújulást a felsõoktatásban, a tanárképzés-
ben kellõképpen megalapozni. Az innen kikerülõ magyartanárokon mú-
lik, hogyan sikerül az anyanyelvi nevelést a közoktatásban – a fentiek
szellemében – valóban tömegesen korszerûsíteni. Hazai felsõoktatásunk
– közvetlenül a bolognai képzési rendszer bevezetése elõtt állva – most
még a nálunk nagy hagyományokkal rendelkezõ fõiskolai-egyetemi
szint kettõsségével szembesül, ami a közoktatásra levetítve egyben még
az általános iskola és a középiskola számára megcélzott tanárképzés
meglehetõsen éles elkülönülését jelenti. Mindmáig voltaképpen eleve
ebbõl a helyzetbõl adódott a hazai pedagógustársadalomnak az az igé-
nye (önként), illetve kötelezettsége (munkahelyi kényszerként), hogy
fõiskolai tanulmányai után még egyetemi oklevelet is szerezzen ugyan-
azon a tanári szakon. Hagyományos megoldásként akár még azzal a
nem túl vonzó körülménnyel is számolva, hogy helyenként kényszerû-
en meg kell ismételni bizonyos tantárgyakat, néha kissé magasabb szin-
ten újra kell tanulni egyes ismeretanyagokat, s mindettõl a minõségi
többlet helyett itt-ott esetleg csak némi mennyiségi gyarapodás várható
(természetesen az így megszerzett diploma vágyott rangján túl).

Ez a mechanikus építkezés azonban nem szükségszerû. Tanszékünk
– új helyi tanterv kifejlesztésével és akkreditáltatásával – a 90-es évek
közepén tervezte, illetve szervezte meg és indította be a magyar szakos
kiegészítõ levelezõ képzést, amely kezdetétõl – máig – annak az alap-
gondolatnak a szellemiségére épített, hogy a fõiskolai oklevéllel érke-
zõ magyartanároknak egyetemi szintû, korszerû ismereteket nyújtó
többletkínálat lehetõleg valóban kerülje a fölösleges tantervi ismétlõ-
déseket, vagyis – a „kiegészítõ” jelleget a minõség érdekében szó sze-
rint értelmezve – következetesen szakmai újdonságokkal szolgáljon a
felsõoktatás szintjén az anyanyelvi nevelés nagy kihívásokkal szembe-
sülõ gyakorló pedagógusai számára. Egyébként ehhez az ügyhöz sike-
rült megnyernünk az érintett tanárképzési program többi összetevõjé-
nek (irodalom, kommunikáció, pszichológia) felelõs kollégáit is. Az
eredeti koncepció kimunkálása a nyelvészeti és társtudományi összete-
võk részérõl Szépe György professzor, az irodalmi programot illetõen
pedig Kulcsár-Szabó Ernõ professzor nevéhez fûzõdik.
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Ennek megfelelõen már eredetileg is a következõképpen határoztuk
meg a magyar szakos egyetemi kiegészítõ képzés levelezõ tagozatának
képzési célját: „olyan szakemberek felkészítése, akik a magyar nyelv és
irodalom szakterületének elméleti és gyakorlati kérdéseiben egyaránt já-
ratosak, e szakterület tudományos kutatására, valamint a közoktatásban
történõ oktatására alkalmasak. A kiegészítõ képzés ehhez ténylegesen
azt a minõségi különbözetet, illetve mennyiségi többletet kívánja nyúj-
tani, amellyel a tanárképzõ fõiskolán magyar szakos oklevelet szerzett
tanár kollégák valóban egyetemi szintû felkészítést kaphatnak.”

Tantervi programunk vázlatos áttekintésben az alábbiak szerint
épül fel:

Alapozó tárgyak:
1. Az általános nyelvészet idõszerû kérdései
2. Szimbolikus logika
3. Az irodalomelmélet idõszerû kérdései

A törzsképzés tantárgycsoportjai:
1. Nyelvtudományi tantárgyak
alkalmazott nyelvészet; szociolingvisztika; pszicholingvisztika; a

mai magyar nyelv szerkezeti kutatása; uralisztika; szövegtan; stílustör-
ténet; a világ nyelvei és a magyar nyelv; a nyelvtudomány története

2. Irodalomtudományi tantárgyak
az irodalomtudományi gondolkodás és értelmezési gyakorlat iskolái;

a jelenkori irodalomelmélet és interpretációs gyakorlat; irodalompszi-
chológia; egy-egy jelentõs irodalomtörténeti probléma (1848 elõtt;
1848–1945; 1945 után)

3. Szakpedagógia
modern nyelvészet / finnugrisztika az anyanyelvi nevelésben; az iro-

dalmi nevelés idõszerû kérdései
4. Társtudományok
szemiotika; közvetlen emberi kommunikáció; kulturális antropoló-

gia; szociálpszichológia

A tanulmányok zárása:
Szigorlatok: két elméleti szigorlat (nyelvtudomány; irodalomtudo-

mány)
Szakdolgozati szemináriumok (1–2.)
Szakdolgozat
Záróvizsga (védéssel)

A hat féléves képzés (költségtérítéses tanfolyamszerû) szervezeti ke-
retét félévenként 60 kontaktórás konzultációs sorozatok jelentik (4–4
alkalommal, csütörtöki-pénteki tömbösítésben). Minthogy a fölvétel-
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nek voltaképpen csupán formális föltétele van (ti. a magyar szakos fõ-
iskolai oklevél), a fölvételi vizsga formája egyszerû szakmai beszélge-
tés. (Azonban már ekkor fölmérhetjük, hogy a jelöltek milyen elvárá-
sokkal, igényekkel érkeznek, sõt néha még az is körvonalazódik, hogy
– motivációjuk alapján – várhatóan melyik szakterületben kívánnak
hangsúlyosabban elmélyedni.) Az egy-egy évfolyamra ekként beisko-
lázottak korábban (átlagosan 30 fõ körül) még fõként a középkorú pe-
dagógusokból, újabban pedig (átlagosan 15–20 fõ körül) inkább a friss
fõiskolai diplomásokból kerültek ki.

Ami a képzés intézményi hátterét illeti, a szakgazda szerepét hivata-
losan – a szervezés szintjén is – a Nyelvtudományi Tanszék (benne a
Finnugor Szeminárium), valamint a Klasszikus Irodalomtörténeti és
Összehasonlító Irodalomtudományi Tanszék, továbbá a Modern Iroda-
lomtörténeti és Irodalomelméleti Tanszék közösen látja el. A követke-
zõkben értelemszerûen inkább a nyelvészeti (jellegû) tantervi összete-
võkrõl esik szó.

A fentebb ismertetett tantervi vázlat is arról tanúskodik, hogy a fõis-
kolai elõismeretek föltételezésével eleve – és a bevezetésben jelzett
koncepció szerint tehát tudatosan – kiküszöböltük az ún. leíró nyelvtan
egyébként szokásos (a nyelvleírás klasszikus szintjei szerint tagolódó)
tantárgyszerkezetének kényszerû lineáris végigkövetését, illetve az iro-
dalomtörténet ugyancsak szokványos (korszakolás mentén történõ) vé-
gigfuttatását. Ezek helyett mindegyik esetben inkább bizonyos kritikus
(ebben az értelemben a mai tudományos paradigmákban kiemelt érdek-
lõdésnek örvendõ és oktatási vetületében is újszerûen megközelíthetõ)
csomópontok mentén igyekszünk – kutatásmódszertani és tantárgype-
dagógiai szempontból tehát egyaránt – tanulságosnak ígérkezõ „mély-
fúrásokat” végezni, vagyis az extenzív teljesség helyett az intenzív el-
mélyedést választjuk – éppen annak érdekében, hogy a hallgatóknak
valódi újdonságokkal szolgálhassunk. 

E törekvésünk az egyes érintett tantárgyakat illetõen a kimeneti tel-
jesítmények tükrében is célravezetõnek, hasznosnak, eredményesnek
bizonyult. Errõl a képzés menete és zárása során folyamatosan meg-
gyõzõdhettünk: mind a programban oktatóként, illetve hallgatóként
részt vevõ kollégák többnyire egyértelmûen pozitív visszajelzéseibõl
(ez utóbbi körbõl például az idõnként – a MAB vagy a HÖK részérõl –
hivatalosan végzett objektív elégedettségi kérdõívek és a személyes
megnyilatkozások együttes tanulságaként), mind az eredményeknek
túlnyomórészt színvonalas szakdolgozatokban és meggyõzõ záróvizs-
gai védésekben megnyilvánuló mutatóiból. Eddigi tapasztalataink tehát
egyértelmûen meglehetõsen kedvezõek. Számos kollégánk idevágó be-
számolója kifejezetten egybecseng abban, hogy a kiegészítõ levelezõ
képzés hallgatói rendszerint elkötelezett érdeklõdésükkel, lelkes fölké-
szültségükkel, gyakorlati tapasztalatukból adódó problémaérzékenysé-
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gükkel és újdonságok iránt tanúsított nyitottságukkal tûnnek ki. Ez
nyilvánvalóan nem a véletlen mûve, hiszen õk munkájukhoz folyama-
tosan igénylik is a megújulást, vagyis ebbõl adódóan tudják is, mire
van szükségük. Fáradozásaikhoz részünkrõl meg is érdemlik tehát az
ehhez a fentiek szerint hozzásegítõ koncepcióban rejlõ megtiszteltetést.

A továbbiakban a tantervi építkezés egyes elemeihez és kapcsolódá-
saikhoz fûzök különféle megjegyzéseket, amelyeknek eredõi remélhe-
tõleg az olvasó látószögébõl is végül összefutni tûnnek fent ismertetett
törekvésünk példáiként.

Az alapozó tárgyak körét bevezetõ általános nyelvészet eleve az ide-
vágó fõiskolai elõismeretekre épít, s az itt érintett széles tematikából
ezúttal néhány idõszerû kérdéskört mozgósít: olyan elméleti probléma-
fölvetéseket és nyelvtipológiai vonatkozásokat, amelyek elõkészítik a
továbbiak nyelvtudományi elmélyüléseit, s egyben ízelítõt kínálnak a
kreatív problémamegoldáshoz. Az ugyanitt szereplõ szimbolikus logi-
ka a formális gondolkodást iskolázva hivatott megalapozni a strukturá-
lis-generatív szintaxist.

A törzsképzésben erre épül tehát a mai magyar nyelv szerkezeti ku-
tatása, mégpedig két szakaszban: az elsõben a generatív mondattan sû-
rített elméleti, a másodikban didaktizált gyakorlati kérdéseinek feldol-
gozásával. Nyilvánvaló célja a korszerû nyelvleírás bemutatása, illetve
a középiskolai anyanyelvi nevelés grammatikai szemléletmódjának
megújítása. Az idevágó mûhelykutatások éppen tanszékünk egyik je-
lenlegi erõsségét képviselik.

Az uralisztikai tanulmányok a fõiskolai finnugrisztikai és nyelvtör-
téneti elõismeretek korszerû bõvítését, a rokon nyelvek és kultúrák ala-
posabb megismerését szolgálják a legújabb kutatási eredmények tükré-
ben – és ugyancsak a közoktatás tanítási gyakorlat vetületére is tekin-
tettel (tehát szintén két félévet felölelõ szakaszolásban). 

A további tárgyelemeket illetõen a szövegtan a komplex szemiotikai
textológia és a pragmatika friss eredményeivel szolgál, az újdonság ér-
tékû stílustörténet pedig áttekintõ-rendszerezõ kiegészítõje a hagyomá-
nyos leíró stilisztikai elõtanulmányoknak.

„A világ nyelvei és a magyar nyelv” címû tantárgy nyelvünk tipoló-
giai helyét kívánja kijelölni (kontrasztív nyelvészeti szempontjaival
egyébként termékenyen hasznos együttmûködést kínálva az anyanyel-
vi nevelés és az idegennyelv-oktatás nyelvpedagógiai kapcsolatrend-
szerében); a nyelvtudomány története pedig rendszeres tudománytörté-
neti szintézisbe emeli az egyes korszakok és irányzatok részben ismert
és részben újnak számító fejleményeit. 

A törzsképzés további nyelvtudományi tantárgycsoportját az alkal-
mazott nyelvészet alkotja. Az ennek újabb kérdéseit és fejleményeit
tárgyaló alapkurzuson túl külön szociolingvisztikai és pszicho-
lingvisztikai kurzusokat is kínálunk egy-egy félév erejéig – mindkét
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esetben a legújabb kutatási eredmények megismertetésének szándéká-
val. Egyébként az alkalmazott nyelvészeti program hátterében mûködõ
– szintén a tanszék erõsségét képviselõ – kutatásaink elsõsorban a kép-
zésben is kiemelt jelentõségû nyelvoktatási alkalmazásra összpontosí-
tanak (alkalmazott nyelvészet az anyanyelvi nevelésben, az idegen-
nyelv-tanításban és a magyar mint idegen nyelv közvetítésében), s
emellett jelentõs a szociolingvisztika (illetve nyelvpolitika, nyelvi ter-
vezés, nyelvi jogok) és a pszicholingvisztika (nyelvelsajátítás, gyer-
meknyelv, kétnyelvûség) aspektusainak szerepe is. Közülük a magyar
mint idegen nyelv (hungarológia) szakterülete idõközben már a levele-
zõ tagozaton is mûködõ külön szakká terebélyesedett (másoddiplomás
képzésként), s van is már arra élõ példánk, hogy magyar szakos (kiegé-
szítõ) levelezõs hallgatónk ezt a képzési kínálatunkat is igénybe vette.

A szakpedagógiai modul kapcsán ezúttal csak visszautalunk két külö-
nösen hangsúlyos tantárgycsoportunk megfelelõ alapegységeire, a szink-
rón és a diakrón nyelvészeti tanulmányokat (két-két félév során) egyaránt
elmélyítõ tárgyakra; ennek jegyében az ezekre épülõ tantárgypedagógiai
kiegészítésünket (külön-külön megvalósuló kurzusként) „modern nyelvé-
szet / finnugrisztika az anyanyelvi nevelésben” címmel jelöljük. 

Az ún. társtudományok közül – a magyar nyelv és irodalom szakte-
rületét illetõen – a következõk kapnak külön tantárgyi képviseletet (egy-
egy féléves kurzus formájában): a szemiotika; a közvetlen emberi kom-
munikáció; a kulturális antropológia; a szociálpszichológia. Ezek köré-
ben abból indulhatunk ki, hogy – éppen nyelvészeti vonatkozásban –
különösebben nem is támaszkodhatunk rendszeres fõiskolai elõismere-
tekre, illetve a magyartanári gyakorlathoz egyébként is fontosnak kell
tartanunk ezeknek a szakterületeknek a naprakész követését.

A tanulmányokat záró szakaszban – a nappali tagozatos képzéshez
hasonlóan – bevezettük a szakdolgozati szemináriumot, mégpedig ezút-
tal kétlépcsõs változatban (azaz a 4. és az 5. félév egymást követõ tan-
tervi rendjében). Minthogy a fõiskolán már úgyis mindenkinek kellett
szakdolgozatot írnia, nem tartottuk szükségesnek a nappali képzés ennél
több szinten történõ építkezésének alkalmazását (különösképpen a tudo-
mányos írásmû – afféle elõkészítõ fázisként történõ – külön megalapo-
zását). Ugyanakkor arra nagyon is törekszünk, hogy a témaválasztást
mindenkinél a fõiskolai témától lehetõleg eltérõ irányba tereljük, hiszen
végül éppen ebben a fontos tantervi zárómozzanatban szeretnénk látni
az egyetemi képzés keretében nyújtott ismeretanyag és szemlélet egyé-
ni lecsapódását, illetve kutatásmódszertani kiteljesedését.

Talán méltán érezhetjük úgy, hogy mindezzel – a fõiskolai bemene-
tet a tudatosan rátett különbözettel (és egyben tehát a fölösleges ismét-
lõdések kiküszöbölésével) végül egyetemi kimenetté alakítva – volta-
képpen elébe mentünk a bolognai képzésben várhatóan kiteljesedõ
egymásra építkezõ modell megvalósításának.
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Egyébként – kitekintésként végül megjegyezve – a kiegészítõ képzé-
sen túl immár másoddiplomás (ugyancsak magyar szakos) levelezõ
képzés, továbbá magyar nyelv és irodalom szakos (pedagógus szak-
vizsgára felkészítõ) tanári továbbképzés is gazdagítja gyakorló (általá-
nos és középiskolai) tanárok számára felkínált szakmai ajánlatainkat.
Ez utóbbi nyelvészeti programja újabban rendszeresen két modulból
áll: szociolingvisztikai (30 óra) és történeti nyelvészeti (15 óra) össze-
tevõkbõl (3x15 órás konzultációs sorozat keretében). A közeljövõ
egyéb képzéseit illetõen pedig utalhatunk arra is, hogy jelenleg – éppen
az érintett kollégáktól régiónkból érkezett egyre tömegesebb igény ki-
elégítésére – a két (magyar–angol/francia/német/olasz/spanyol stb.)
tannyelvû iskolák sajátosan komplex jellegû tanári továbbképzésének
tervezetén is dolgozunk.

MELLÉKLET

Az eredeti tanterv – jelenleg érvényes – aktualizált változata

1. A képzést leíró összefoglaló adatok
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1 A szak (képzési program) 
megnevezése:  

Magyar nyelv és irodalom  

2 Az oklevélben szereplõ 
szakképzettség megnevezése:  

Okleveles magyar nyelv és irodalom szakos tanár  

3 A képzés jellege:  K = kiegészítõ képzés  
4 Képzési forma (tagozat):  L = levelezõ  
5 A szak kódja:  MNI-KL 01 
6 A képzési cél megfogalmazása:  
Olyan szakemberek képzése, akik a tanárképzõ fõiskolán elõzetesen szerzett 
ismereteiket – mind irodalmi és nyelvészeti, mind pedig módszertani tekintetben – 
korszerû és alkotó módon továbbfejlesztve képesek a magyar nyelv és irodalom 
(különféle iskolatípusokban történõ) tanítására.  

 
7 A képzés szintje:  

E = egyetemi szintû alapképzés  

8 A képzés nyelve:  Magyar 
9 A szakterületi ismeretekbõl 
megszerzendõ kreditek száma:  

45 (= egyetemi 140 – fõiskolai 95)  

10 Képzési idõ 
(szemeszterekben):  

6 

11 A szakgazda tanszék(ek) 
megnevezése:  

Klasszikus Irodalomtörténeti és Összehasonlító 
Irodalomtudományi Tanszék, Modern 
Irodalomtörténeti és Irodalomelméleti Tanszék, 
Nyelvtudományi Tanszék 

12 A gyakorlati képzés aránya:  49 % 
13 Tanári képesítés szerezhetõ -
e? 

Igen 

14 A felvétel körülményei:  Egyszakos  
15 A szaktantervi szakértõ, 
tanácsadó neve:  

Dr. Szûcs Tibor egyetemi docens  

 



2. A Követelmények (Mérföldkövek) rendszere.
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Sor K A Megnevezés minKr. maxKr. Szakirány 
 
MK-1 K  Alapozó ismeretek 2   
  Kötelezõ: MNIL01 
 Választható:  
 
MK-2 K  Nyelvtudomány 5   
  Kötelezõ: MNIL02 
 Választható:  
 
MK-3 K  Irodalomtudomány 5   
  Kötelezõ: MNIL03 
 Választható:  
 
MK-4 K  Szakpedagógia 2   
  Kötelezõ: MNIL04 
 Választható:  
 
MK-5 K  Társtudományok 2   
  Kötelezõ: MNIL05 
 Választható:  
 
MK-6 K  1. szigorlat (nyelvtudomány) 2   
  Kötelezõ: MNIL06 
 Választható:  
 
MK-7 K  2. szigorlat (irodalomtudomány) 2   
  Kötelezõ: MNIL07 
 Választható:  
 
MK-8 K  Szakdolgozat 25   
  Kötelezõ: MNIL08 



3–4. A tantárgycsoportok és tantárgyak
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Modul Kód: Modul név: 
MNIL Magyar nyelv és irodalom  
*A modulba tartozó tantárgycsoportok képzéshez kötõdõ elõfeltétel mérföldkövek:   
 
MNIL01 Alapozó ismeretek 

 kr: 
2 

 B. Elõf: *K. Elõf: 
 

*M. Elõf: 

 Felelõs tanszék: Nyelvtudományi Tanszék 
 Felelõs oktató: Dr. Szûcs Tibor 
 
 MNIL0101 Az általános nyelvészet idõszerû kérdései  Tip:  
 kr: 

1 
 Elõf: Párhf: Cikl: O *Szem: 1 

 MNIL0102 Szimbolikus logika Tip:  
 kr: 

1 
Köt Elõf: Párhf: Cikl: O *Szem: 1 

 MNIL0103 Az irodalomelmélet idõszerû kérdései  Tip:  
 kr: 

1 
 Elõf: Párhf: Cikl: O *Szem: 1 

 
MNIL02 Nyelvtudomány 

 kr: 
5 

 B. Elõf: *K. Elõf: 
 

*M. Elõf: 

 Felelõs tanszék: Nyelvtudományi Tanszék 
 Felelõs oktató: Dr. Gúti Erika / Dr. Terts István  
 
 MNIL0201 A szociolingvisztika idõszerû kérdései  Tip:  
 kr: 

1 
 Elõf: Párhf: Cikl: O *Szem: 1 

 MNIL0202 A pszicholingvisztika idõszerû kérdései  Tip:  
 kr: 

1 
 Elõf: Párhf: Cikl: T *Szem: 2 

 MNIL0203 A mai magyar nyelv szerkezeti kutatása  Tip:  
 kr: 

1 
Köt Elõf: MNIL0102 Párhf: Cikl: T *Szem: 2 

 MNIL0204 Az uralisztika idõszerû kérdései  Tip:  
 kr: 

1 
Köt Elõf: Párhf: Cikl: T *Szem: 2 

 MNIL0205 A magyar nyelv történetének kutatása Tip:  
 kr: 

1 
 Elõf: Párhf: Cikl: O *Szem: 3 

 MNIL0206 Bevezetés a magyar stílustörténetbe Tip:  
 kr: 

1 
   Cikl: T *Szem: 4/6 

 MNIL0207 A szövegtani kutatások újabb eredményei    
 kr: 

1 
   Cikl: T *Szem: 4/6 

 MNIL0208 A világ nyelvei és a magyar nyelv   
 kr: 

1 
   Cikl: O *Szem: 3/5 

 MNIL0209 A nyelvtudomány története   
 kr: 

1 
   Cikl: T *Szem: 4/6 

 
MNIL03 Irodalomtudomány 

 kr: 
5 

 B. Elõf: *K. Elõf: 
 

*M. Elõf: 

 Felelõs tanszék: Modern Irodalomtörténeti és Összehasonlító 
Irodalomtudományi Tanszék 

 Felelõs oktató: Dr. Mekis János 
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 MNIL0301 Az irodalomtudományi gondolkodás és értelmezési 

gyakorlat iskolái 
Tip:  

 kr: 
1 

Köt Elõf: Párhf: Cikl: O *Szem: 1 

 MNIL0302 A jelenkori irodalomelmélet és interpretációs gyakorlat  Tip:  
 kr: 

1 
Köt Elõf: Párhf: Cikl: O *Szem: 3 

 MNIL0303 Interpretációs gyakorlat Tip:  
 kr: 

1 
Köt Elõf: Párhf: Cikl: O *Szem: 3 

 MNIL0304 Irodalompszichológia Tip:  
 kr: 

1 
 Elõf: Párhf: Cikl: O *Szem: 3/5 

 MNIL0305 Egy jelentõs irodalomtörténei probléma a régi (1848 
elõtti) magyar/világirodalomból 

Tip:  

 kr: 
1 

 Elõf: Párhf: Cikl: T *Szem: 4 

 MNIL0306 Egy jelentõs irodalomtörténeti probléma az 1848 és 
1945 közötti magyar/világirodalomból 

Tip:  

 kr: 
1 

 Elõf: Párhf: Cikl: O *Szem: 5 

 MNIL0307 Egy jelentõs irodalomtörténeti probléma a jelenkori 
(1945 utáni) magyar/világirodalomból 

*Tip:  

 kr: 
1 

 Elõf: Párhf: Cikl: T *Szem: 6 

 
MNIL04 Szakpedagógia 

 kr: 
2 

 B. Elõf: *K. Elõf: 
 

*M. Elõf: 

 Felelõs tanszék: Nyelvtudományi T. 
 Felelõs oktató: Dr. Medve Anna 
 
 MNIL0401 Modern nyelvészet az anyanyelvi nevelésben  Tip:  
 kr: 

1 
 Elõf: MNIL0203 Párhf: Cikl: O *Szem: 3 

 MNIL0402 Finnugrisztika a nyelvi nevelésben Tip:  
 kr: 

1 
 Elõf: MNIL0204 Párhf: Cikl: T *Szem: 4 

 MNIL0403 Az irodalmi nevelés idõszerû kérdései  Tip:  
 kr: 

1 
 Elõf: MNIL0301 Párhf: Cikl: O *Szem: 5 

 
MNIL05 Társtudományok 

 kr: 
2 

 B. Elõf: *K. Elõf: 
 

*M. Elõf: 

 Felelõs tanszék: Nyelvtudományi T. 
 Felelõs oktató: Dr. Kárpáti Eszter 
 
 MNIL0501 Szemiotika Tip:  
 kr: 

1 
 Elõf: Párhf: Cikl: O   *Szem: 3 

 MNIL0502 Közvetlen emberi kommunikáció Tip:  
 kr: 

1 
 Elõf: Párhf: Cikl: T *Szem: 4 

 MNIL0503 Kulturális antropológia Tip:  
 kr: 

1 
 Elõf: Párhf: Cikl: O *Szem: 5 

 MNIL0504 Szociálpszichológia Tip:  
 kr: 

1 
 Elõf: Párhf: Cikl: T *Szem: 6 
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MNIL06 1. szigorlat (nyelvtudomány) 

 kr: 
2 

 B. Elõf:  *K. Elõf: 
 

*M. Elõf: 

 Felelõs tanszék: Finnugor T. 
 Felelõs oktató: Dr. Fancsaly Éva 
 MNIL0601 Nyelvtudományi szigorlat   
 kr: 

2 
K Elõf: 

MNIL0203, 
0204 

  *Szem: 3-4 

MNIL07 2. szigorlat (irodalomtudomány) 

 kr: 
2 

 B. Elõf:  *K. Elõf: 
 

*M. Elõf: 

 Felelõs tanszék: Modern Irodalomtörténeti és Irodalomelméleti T.  
 Felelõs oktató: Dr. Gilbert Edit 
 MNIL0701 Irodalomtudományi szigorlat   
 kr: 

2 
K Elõf: 

MNIL0301, 
0302 

  *Szem: 4-5 

MNIL08 Szakdolgozat 

 kr: 
25 

 B. Elõf: *K. Elõf: 
 

*M. Elõf: 

 Felelõs tanszék: Nyelvtudományi T. 
 Felelõs oktató: Dr. Szûcs Tibor 
 MNIL0801 Szakdolgozati szeminárium 1.   
 kr: 

10 
K   Cikl: T *Szem: 4 

 MNIL0802 Szakdolgozati szeminárium 2.   
 kr: 

15 
K Elõf: MNIL0801  Cikl: O *Szem: 5 



LACZKÓ TIBOR

ALBERTI GÁBOR – MEDVE ANNA: GENERATÍV
GRAMMATIKAI GYAKORLÓKÖNYV I–II. 

(RECENZIÓTANULMÁNY)

1. BEVEZETÉS

Egy olyan könyvrõl írok most, amely szakmai szempontból talán
nem is állhatna közelebb hozzám. Egyrészt az egyetemen én ma-
gam is tanítom azt a generatív elméletet, amelynek keretében a

szerzõk kialakították saját modelljüket. Tanítom angolul is és magyarul
is, az angol és a magyar nyelv jelenségeire egyaránt összpontosítva.
Másrészt, abban a kötetben, amely ennek a könyvnek a deklarált kiin-
dulópontjául szolgált, egy fejezetnek társszerzõje voltam. Harmad-
részt, az egyik szerzõnek a könyv néhány fejezetébõl álló értekezését
opponáltam egy doktori cselekményben. Mindebbõl kifolyólag úgy vé-
lem, hogy az átlagosnál sokkal inkább „belülrõl” is véleményt tudok al-
kotni a mûrõl, és így talán hasznos információkat nyújthatok az olva-
sóknak és – reményeim szerint helyenként – a szerzõknek is.

A mû elsõdlegesen egyetemi tankönyvnek készült a chomskyánus ma-
gyar generatív mondattan oktatásához. Már a terjdelme is komoly tiszte-
letet parancsol. A 347 oldalas elsõ kötet, amely a Szabályok és magyará-
zatok alcímet viseli, jelenségkörrõl jelenségkörre haladva bemutatja az
elméletet, fokozatosan felépítve a szerzõk magyar generatív szintaktikai
modelljét. A fejezetcímek a következõk: I. Közvetlen összetevõs szerke-
zetek, újraíró szabályok II.; Semleges mondatok III. ; Nem-semleges
mondatok IV.; Operátorok és hatókörök; V. Inherens operátorok VI.; A
fõnévi szerkezet VII.; Alárendelés VIII.; A mellérendelés és az ellipszis
IX.; A továbblépés útjai.; Az Ágrajzok alcímû, 300 oldalas második kö-
tet pedig egy hatalmas fastruktúra-gyûjteményt ad, amely az elsõ kötet
elemzéseit és az összes gyakorlat megoldását szemlélteti.

A könyv számára az alapmû a Kiefer Ferenc által szerkesztett Struk-
turális magyar nyelvtan mondattani kötete, Kiefer (1992), de felhasz-
nálja az újabb magyarországi szakirodalom releváns munkáit is. Az el-
méleti keret vázát a Noam Chomsky nevével fémjelzett irányvonal, a
kormányzás és kötés modell (GB) alkotja, de a szerzõk figyelembe ve-
szik az irányzat újabb változatának, a minimalista programnak (MP)
azon elemeit, amelyek beépítésével a magyar jelenségek roppant széles
köre még megfelelõbb hatékonysággal írható le. 
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Azonnal le kell szögezni, hogy a könyv a kitûzött célt figyelemre
méltóan magas színvonalon valósította meg. Ezáltal igen lényeges
szempontokból, Kiefer (1992)-höz és minden eddigi generatív tárgykö-
rû munkához képest hézagpótlónak és hiánypótlónak tekinthetõ. Hé-
zagpótló, mert Kiefer (1992) különbözõ szerzõk által írt fejezeteit egy
teljesen egységes, koherens platformra hozza, és azokat egy sokkal szé-
lesebb jelenségkör elemzésének a szolgálatába állítja. Kinyilvánított
célja annak igazolása, hogy egy megfelelõen kidolgozott generatív el-
mélet képes tetszõleges bonyolultságú konstrukciók érdemi elemzésé-
re. Hadd álljon erre itt egy kiragadott példa, az egyik kedvencem 
(amely távolról sem a legkomplikáltabb a könyvben elemzettek közül): 

(1) Az olimpiai közvetítéseket minden éjjel álmosságukat hõsiesen legyõzve
végignézõ emberek másnap fáradtan esnek be a munkahelyükre. (GY4.3.i.)

A mû két alapvetõ tekintetben is hiánypótló. Egyrészt részben a fen-
tebb említett hézagpótló törekvésének eredményeként a tudományos
elõzményeket felhasználva és kreatív módon továbbgondolva-tovább-
fejlesztve kidolgozta a – tudomásom szerint – eddigi legteljesebb, leg-
részletesebb chomskyánus magyar mondattani modellt (felvállalva a
széles körû elméleti és empirikus problémákkal való szembesülés fel-
adatát), másrészt ezt egyetemi szinten jól tanítható tankönyvi anyag
formájában tálalta.

Nagy vállalkozásról van szó, és az eredménye lenyûgözõ. A könyv
szerkezete világos és logikus. A fejezetek mintaszerûen illeszkednek
egymáshoz. Az elvek, szabályok és elemzések meggyõzõ, koherens
modellt alkotnak. A szerzõk sok helyen elegáns és sziporkázó elméleti
és gyakorlati megoldásokkal szolgálnak. A példákhoz és a gyakorlatok-
hoz adott kimerítõ magyarázatok kétségtelen erényei a munkának. A
hatalmas gyakorlatanyag roppant hasznos, és egyben minden további
általános megjegyzés helyett ékesen bizonyítja, hogy egy kellõen ki-
dolgozott generatív modell mekkora empirikus területet képes hatéko-
nyan, igényesen és nyelvészeti-nyelvhasználói intuíciónkat is kielégítõ
módon lefedni. A könyv gördülékeny, élvezetes stílusban íródott,
ugyanakkor elméleti nyelvészeti szempontból is igényesen.

Úgy vélem, ennek a kimagasló szellemi produktumnak az értékét és
roppant elõnyös vonásait mindössze elhanyagolható mértékben csök-
kentik az alábbiakban kifejtendõ kritikai észrevételeim. Ezeknek egy
része eleve csupán ésszerûnek tûnõ alternatívák körvonalazását jelenti.
Mindezek ellenére alább azért fejtem ki õket viszonylagos részletes-
séggel, mert máris megjósolható, hogy a könyv a maga kategóriájában
bestseller lesz, és minden bizonnyal több kiadást is meg fog érni. A ma-
gam szerény eszközeivel megpróbálok hozzájárulni ahhoz, hogy egy
esetleges késõbbi átdolgozás során a szerzõk helyenként tovább javít-
hassanak a már most is kiváló színvonalán. Természetesen teljes mér-
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tékben rájuk van bízva, hogy mely megjegyzéseket ítélik ebbõl a szem-
pontból figyelembe veendõnek.

Mielõtt rátérnék a részletekre, hadd idézzek néhány olyan mondatot
a Bevezetõ 24. oldaláról, amelyeket én kiemelten fontosnak tartok: 
„[…] szeretnénk túllépni a hagyományos magyar mondattan és a ma-
gyar generatív szintaxis szembeállításának a káros gyakorlatán, ami a
magyar nyelvészet érdekelt területének nem igazán szerves fejlõdésé-
bõl fakad (a tényleges idõbeni átmenet és az összekötõ „láncszem” sze-
repét betöltõ kutatók hiányából). A hagyományos elemzés a mondatré-
szi funkciók viszonyrendszerének egy szûkebb körét ábrázolja; ez a
feltárt információ pedig (ma már) maradéktalanul átültethetõ a genera-
tív elemzésbe, hasznosítható alapot nyújtva. A generatív elemzés pedig
minden apró részletében olyan szórendre, hangalakra, jelentésre, prag-
matikai tényezõkre vonatkozó tényleges információtöbbletet nyújt,
amit csak kivételes elõítéletekkel lehet a (magyar) nyelvre rákény-
szerített üres keretnek tartani.”  Szívembõl szóltak a szerzõk…

Tanulmányom felépítése a következõ. A 2. pontban felsorolom az ál-
talam fajsúlyosabbnak ítélt megjegyzéseimet. A 3. pontot a fõneves
szerkezetekkel foglalkozó VI. fejezet tárgyalására fordítom. A 4. pont-
ban néhány kisebb horderejû észrevételt teszek. Ezután egy-két záró
gondolat következik az 5. pontban.

2. LÉNYEGI ÉSZREVÉTELEK

Alább pontokba szedem a könyv erényeit (2.1), majd néhány – meg-
ítélésem szerint – nem kifejezetten elõnyös jellemzõjét (2.2).

2.1. ERÉNYEK

2.1.1. A szerzõk a modell kifejtését a monoton építkezés elve szerint
tervezik, és igen figyelemreméltó következetességgel úgy is hajtják
végre. A jelenségek vizsgálatában és a szabályok felállításában az egy-
szerûbb felõl haladnak a bonyolultabb felé, a koncentrikus körök gyû-
rûihez hasonlatosan megõrizve-bõvítve a korábbi eredményeket. Eh-
hez világosan kialakított rendszer, koncepció és fegyelmezett, precíz
kivitelezés szükségeltetik. A két szerzõ minden kétséget kizáróan ma-
radéktalanul megfelelt e kívánalmaknak. Mindössze egy-két szoros ki-
vételt fogok ebbõl a szempontból a 2.2. alpontban szóvá tenni, dehát
egy ekkora vállalkozás esetén ennyi „hibaszázalék” messze a tûrésha-
táron belül marad (és természetesen az sem biztos, hogy az általam
problematikusnak ítélt mozzanatok valóban egyértelmûen azok).

2.1.2. Az elõzõ pontban általánosságban említett kövezetességre
hadd említsek itt egy olyan példát, amely nekem a legjobban tetszett!
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Azt szemlélteti, hogy a szerzõk igyekeznek a tárgyalás sokszor szerte-
ágazó szálait is gondosan elkötni. A 142. oldalon az SZ kategóriájú
részben azt olvassuk, hogy a datívuszi DP birtokos kimozgatása a mát-
rix DP-bõl csak a [SPEC,DP] pozíción keresztül történhet. Néhány sor-
ral lejjebb (ugyancsak az SZ-ben) viszont már arról van szó, hogy a bir-
toklásmondat generálása során egy ilyen birtokos egy NP-bõl mozog
ki. Ezen a ponton a recenzens kezdi dörzsöli a kezét, és lejegyzi magá-
nak a következetlenséget. A 143. oldalon ismét azt látja, hogy csak DP-
bõl lehetséges ilyen kimozgatás. Aztán eljutunk a 161. oldalra, ahol a
szerzõk elkötik a szálat és lehûtik a bírálót: az elemzésnek „egy gyen-
ge pontját vélheti felfedezni az éles szemû olvasó: D-módosítói pozí-
ció híján az Adynak birtokost egyetlen lépésben mozgattuk el N mellet-
ti vonzatpozíciójából V melletti hamisvonzathelyére, amit eddig csak
markáns esetjelöléssel bíró vonzatoknak engedtünk meg. Ezt a problé-
mát azonban könnyû elhárítani. A birtokos-vonzat az NP
határolóburkot eddig is átugrotta, a D-módosítóra mint „vészkijáratra”
a DP határolóburkon való átjutáshoz volt szükség – a tárgyalt elemzés-
ben pedig nincsen ilyen burok a tárgyi kifejezés körül.” A bírálónak te-
hát ebben az esetben nem (sem) sikerült következetlenségen érnie a
szerzõpárost, és csupán azzal vigasztalódhat, hogy – mivel felfigyelt az
eddig elvarratlan szálra – a szerzõk értékítélete alapján is „éles szemû
olvasónak” minõsül.

2.1.3. Teljes mértékben egyetértek annak az É. Kiss-féle feltevésnek
a megõrzésével, amely szerint a magyarban a vonzatszerkezet szintak-
tikai reprezentációja nem hierarchikus, vagyis „lapos”, l. a 45. oldalt.

2.1.4. Mindenféleképpen indokolt az 1992 utáni magyar szakiroda-
lomból bizonyos funkcionális kategóriáknak (és természetesen azok ki-
terjesztéseinek) az átvétele. Az egyik legfontosabb hozadéka ennek az,
hogy az igemódosító [SPEC,VP] és a fókuszált összetevõ [SPEC,FP]
következetesen és rendszerszerûen szétválasztható (vö. János most
könyvet olvas  – János most ’könyvet olvas, és nem újságot). Ezek sze-
rencsétlen módon egybeestek É. Kiss (1992) egyszerûbb modelljében.

2.1.5. Az V. fejezetet kiemelkedõen jónak ítélem. Széles körû, rész-
letes és meggyõzõ elemzések sorát nyújtja.

2.1.6. A 113. oldalon szerintem nagyon találó szemantikai magyará-
zatot kapunk arra, hogy miért marad az igekötõ az ige mögött mondat-
tagadáskor: ezzel letagadjuk a cselekvés befejezettségét.

2.1.7. Intuitív és elméleti szempontból egyaránt elegánsnak és meg-
gyõzõnek gondolom a VII. fejezetben az alárendelõ mondatok szerke-
zeti elemzését, amely módosítja Kenesei (1992) klasszikus felfogását,
vö.:
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Amint azt (2b) mutatja, Alberti–Medve egy operátorszerû funkcio-
nális fej kiterjesztésének (ËP-nek) fogja fel a beágyazott mellékmonda-
tot, és erre megfelelõ szemantikai érvet is szolgáltat. Számomra azért
kifejezetten szimpatikus ez a megközelítés, mert a (tagmondatból ki-
mozgatott) vonatkozó névmásnak kiváló helyet biztosít a ËP specifiká-
ló pozíciójában (egy klasszikus operátorpozícióban). Ezzel szemben
Kenesei (1992) jobb híján az S-hez kénytelen csatolni ezt a névmást,
ami közel sem olyan természetes, elvszerû eljárás, vö. (2a).

2.1.8. Határozottan könnyednek és teljes mértékben meggyõzõnek
tartom azt az eljárást, ahogyan a szerzõk az olyan vonatkozó mellék-
mondatos szerkezeteket elemzik, amelyekbõl hiányzik az oblikvuszi
utalószó (pl. Amióta Lili vezet, egészen megváltozott). Vessük össze az
õ megoldásukat (3) Keneseiével (1992) (4)!
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(2) a. CP   b.  CP 
 
  C’     C’  
 
 C  S   C  ËP 
 
  XP  S   XP  Ë’ 
 
        Ë   TP/QP… 
 mint   amilyen    mint amilyen 
 

(3)  AdvP 
 
 AdvP   CP 
 
     C’ 
 
  C  ËP 
 
   AdvP  Ë’ 
 
    Ë   TP 
 
 
 (azóta)  amiótai       Lili vezet ∅i 
 
(4)  PP 
 
   PP  CP 
 
   C’ 
 
  C  S 
 
     PP        S 
 
 amiótai    ei Lili vezet ∅i 



Megítélésem szerint (3) óriási elõnye, hogy semmiféle módosítást
nem vezet be a vonatkozó mellékmondat kötõszavának (amióta) a ke-
zelésébe az ilyen esetekben sem. Az ugyanúgy kimozog a TP-bõl (QP-
bõl stb.) a ËP specifikáló pozíciójába, és csupán annyi „rendkívüli” tör-
ténik, hogy az utalószó (azóta) választhatóan törlõdik a fonológiai
komponensben. Ezzel szemben Kenesei rendhagyó módon a kötõszót
az utalószó pozíciójába illeszti be, és ilyenkor nála a „tényleges” kötõ-
szó szerepét egy láthatatlan operátorszerû elem (4) tölti be. Mindezek
alapján az Alberti–Medve-féle megoldást egyszerûbbnek, elvszerûbb-
nek és nem utolsósorban olvasóbarátabbnak találom.

2.1.9. Ésszerû és kellõen megalapozott egyszerûsítésnek vélem,
hogy a hogy kötõszós mellékmondatokat (HKM-eket) tartalmazó
deverbális fõnévi fejes szerkezeteket egyéb HKM-es konstrukciók
mintájára elemzik, és nem vezetnek be újabb altípusokat.

2.1.10. Tetszik a névutós frázisok és a „tartalmas” oblikvuszi esetra-
gos DP-k egységes kategoriális kezelése AdvP-ként (a 191. és 244. ol-
dalon), hiszen ezt a koordinálhatóságuk szinte egyenesen elõírja (vö. a
ház mögött és a sufniban). Én ugyanakkor a DP-k esetében egy lépés-
sel tovább mentem volna a minimalizmus útján. (vö. Bartos, 2000)
Elõször lássuk az Alberti–Medve-féle megoldást!

Kiváló elgondolásnak tartom, hogy a magyar frázisok fej–komple-
mentum relációjának egységes kezelése érdekében az Adv kategóriájú
névutó vonzataként, tõle jobbra születik meg a DP, aztán az AdvP spe-
cifikáló pozíciójába mozog, és így áll elõ a megszokott felszíni sorrend
(vö. (5a)). A ragos DP-k esetében pedig a szerzõpáros azt teszi fel, hogy
egy hangalak nélküli névutói (Adv) fej van a szerkezetben (0), vö. (5b).
Ez utóbbival kapcsolatban úgy látom, hogy minden további nélkül fel
lehetne ruházni magát az esetragot az Adv fej szerepével, és csak any-
nyit kellene kikötni, hogy mivel ez az elem kötött morféma (rag), kö-
telezõ jelleggel hozzá kell tapadnia egy megfelelõ tõhöz, amely kézen-
fekvõ módon a DP-ben található NP feje, vö.:
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 DP  Adv’     DP  Adv’ 
 
  Adv  DP     Adv  DP 
 
     a folyóni   túl  ∅i         a sufnibani    0  ∅i 

(6)  AdvP 
 
 DP  Adv’ 
 
  Adv  DP 
 
       a sufnii -ban  ∅i 



Szerintem így közvetlenebbül és természetesebben ragadható meg a
tartalmas oblikvuszi esetragok és a névutók funkcionális és (ebbõl kö-
vetkezõ) feltételezett kategoriális azonossága.

2.1.11. Határozottan ötletes, eredeti megoldásnak ítélem azt, hogy
bizonyos elliptikus szerkezetek kezelésére Bánréti (1992) eredeti meg-
oldását módosítva a szerzõpáros egy hangalak nélküli w komponáló
igét vezet be (l. a 208. oldalt). Nagyon szépen bemutatják, hogy ennek
az eszköznek kialakult egy alapvetõ funkciója az MP-ben az angol és a
hozzá hasonló nyelvek jellemzésére. Ezután rámutatnak arra, hogy a
magyarban miért logikus másfajta szerepkörrel ellátni egy ilyen igetí-
pust, és arra, hogy mindezt a nyelvek közötti parametrikus eltérések
univerzális grammatikai síkjára emelhetjük. (Egy két konkrét részletet
l. a 3.3.2. alpontban.)

2.2. NÉHÁNY KEVÉSBE ELŐNYÖS VONÁS

2.2.1. Véleményem szerint a könyv címébõl hiányzik az utalás arra,
hogy itt lényegében egy mondattani modellrõl van szó, hiszen – leg-
alábbis a mai szóhasználatban – a generatív grammatika kifejezés jóval
tágabb értelmû. Az alapvetõ mondattani célkitûzést egyébként a könyv a
12. oldalon maga is megfogalmazza: „…teljességre törekvõ mondat-
elemzõ vizsgálódásra hívjuk az olvasót”. Természetesen a „mondatelem-
zést” értelmezhetnénk tágabban is, úgy, hogy a vizsgálódás során nem
csupán egy koherens szintaktikai modell fejlõdik ki, hanem egy fonoló-
giai, morfológiai és szemantikai is. Errõl azonban távolról sincs szó.
Ezen túlmenõen az is belekerülhetett volna a fõcímbe, hogy ez egy ma-
gyar modell. Ez ugyan szerepel az alcímben (Magyar transzformációs
generatív nyelvészeti elemzések), ám az nem jelenik meg a külsõ borítón.
A fõcím és az alcím együttese helyett nekem a következõ címjavaslatom
lenne: Magyar generatív mondattani gyakorlókönyv / elemzések.

2.2.2. A Bevezetõ a 13. oldalon a kezdõ olvasó feltételezett tudás-
szintjeként a következõ munkák ismeretét jelöli meg: Kiefer (1992)
Grammatikaelméleti bevezetõje (É. Kiss és Szabolcsi, 1992), a kötetnek
az egyszerû mondat szerkezetével foglalkozó, É. Kiss Katalin által írt
fejezete (É. Kiss, 1992), valamint É. Kiss–Kiefer–Siptár (1998)-nak az
ugyancsak É. Kiss Katalin által jegyzett mondattani fejezete (É. Kiss,
1998) – ezzel kapcsolatban l. még a 3. lábjegyzetet a 20. oldalon. Eb-
bõl az alapfeltevésbõl fakadóan a könyv nem ad összefüggõ elméleti
bevezetõt, ismertetõt vagy összefoglalót. Elvárja, hogy akár a legkez-
dõbb olvasó is a fent említett három munkát elõzetesen tanulmányozza
át, és erre a háttérismeretre támaszkodva, az egyes fejezetek megfelelõ
részleteibõl öntevékenyen rakja össze az új modellt. 

Két komoly gondom is van ezzel az eljárással. Egyrészt a Kiefer
(1992)-féle Grammatikaelméleti bevezetõ deklaráltan nem didaktikus,
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tankönyvszerû bemutatása a kormányzás és kötés elméletnek, ezért
módszere homlokegyenest ellenkezik például a könyv módszerével.
Emiatt szerintem nem szerencsés egy teljesen kezdõ olvasót ebbe a
mélyvízbe dobni, ráadásul úgy, hogy ehhez a kalandhoz az olvasó nem
(feltétlenül) kap tanári/szakértõi segítséget. Több éves saját oktatói ta-
pasztalat mondatja velem, hogy a szóban forgó fejezet – tömörsége és
töménysége miatt – egy kezdõt segítség nélkül könnyen elkedvetlenít-
het és visszatántoríthat. Ráadásul ha a kezdõ olvasó mégis sikerrel vet-
te ezt az elsõ háttérismeret-elsajátítási akadályt, akkor viszont a didak-
tikailag egyébként gondosan felépített könyvet nem egy esetben meg-
lehetõsen „szájbarágósnak” találhatja. 

2.2.3. Véleményem szerint sokkal jobb lett volna, ha a könyvet tel-
jes mértékben önjáróvá, önállóvá formálják a szerzõk, és függetlenítik
más forrásoktól. Egy kezdõ olvasó igényeit ez sokkal jobban kielégít-
hette volna. Másrészt úgy vélem, a könyvben kódolt modellt minden-
képpen szükséges lett volna összefüggõen kifejteni. A tárgyalás mene-
tébõl és szellemébõl adódóan ezt a könyv vége felé tartottam volna
megfelelõnek.

2.2.4. A Bevezetõ 17. oldalán ezt olvashatjuk. „A könyvet lezáró in-
dex a szokásos tárgymutatóknál fontosabb szerepet játszik. Pótolni hi-
vatott egy definíciókat és egyéb grammatikaelméleti ismereteket kíná-
ló külön kötetet vagy fejezetet.” Ez az idézet szerzõi válasznak is te-
kinthetõ az elõzõ pontban szereplõ megjegyzéseimre. Ennek ellenére
továbbra is határozottan úgy látom, hogy jót tett volna egy összegzõ,
lezáró fejezet, amely a modell felépítését, összefüggésrendszerét átte-
kinti. Ezt egy betûrendes tárgymutató csak elenyészõ mértékben képes
pótolni.

Ráadásul mindehhez az társul, hogy megítélésem szerint ez az index
ilyen formában sokkal nehézkesebben használható, mint egy hagyomá-
nyos. Sõt, itt erõteljesebben kell fogalmaznom: reménytelenül rosszul
használható. A gondot a következõ idézet világítja meg (341. oldal, 1.
lábjegyzet). „A könyv jellegéhez illeszkedve nem oldalszámokat adunk
meg az egyes témák mellett, hanem az adott témáról tanulságos infor-
mációt nyújtó funkcionális részek […] számát, a könyv idõrendjében.”
Ez azt jelenti, hogy ha egy utalást ki akarunk keresni, akkor nem a jól
bevált módon az oldalszámokat pörgetve jutunk el a kívánt oldalra, ha-
nem elõször – feltehetõleg legegyszerûbben a fejléc segítségével – be-
tájoljuk a megfelelõ fejezetet (ennek a számát egyértelmûen jelzi a kód),
majd a fejezetek általános felépítésének ismeretében türelmesen (vagy
egyre türelmetlenebbül) elõre vagy hátra lapozgatva eljutunk a megfe-
lelõ funkcionális részhez (SZ, G, P stb.) és – ha ez több oldalas – akkor
megint türelmesen (vagy egyre türelmetlenebbül) lapozgatva-keresgél-
ve eljutunk a megfelelõ rész megfelelõ oldalára (esetleg oldalaira). Az I.
fejezet esetében például rendkívüli módon megnehezíti az ilyen index
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szerinti tájékozódást, hogy a különbözõ kódjelû részek többször is elõ-
fordulnak, tehát még valamiféle linearitási rend sincs közöttük.

Nem vitatom, hogy a funkcionális kódok hasznos többletinformáci-
ót hordozhatnak, ezért úgy látom, hogy ezt az új utalási módszert és a
hagyományosat ötvözni kellett volna, hogy a keresés hatásfoka ne
csökkenjen ilyen komoly mértékben: a kódok mellett az oldalszámokat
is meg kellett volna adni. Ez fõleg azért lett volna elengedhetetlenül
fontos, mert a mû a szokásosnál jóval központibb szerepet szán az in-
dexnek. Ezt a szerepet azonban e miatt a nehézkesség miatt aligha tud-
ja így betölteni. Ehhez kapcsolódóan rá kell mutatnom, hogy egyetlen
fogódzóként a Tárgymutató segítségével igyekeztem egy-egy fogalom
használatának vagy egy-egy jelenség elemzésének utánajárni a könyv-
ben, de egyáltalán nem vagyok biztos benne, hogy a megadott címsza-
vak minden releváns elõfordulását megtaláltam (vagy volt türelmem –
találomra –megkeresni) az oldalszámok hiánya miatt.  

2.2.5. Elõször talán a 26. oldalon találkozunk azzal a felfogással,
amely szerint a melléknévi igenév melléknévi szófaji kategóriájú (A), a
határozói igenév határozói szófaji kategóriájú (Adv), a fõnévi igenév
pedig Inf kategóriájú. Úgy vélem, a generatív irodalomban összehason-
líthatatlanul erõteljesebb az a nézet (vö. Bresnan, 1982; Komlósy 1992;
Kenesei, 2000; Laczkó, 2000 stb.), amely mindhárom igenévi formát
igei (V) kategóriájúnak fogja fel. A 27. oldalon ezzel kapcsolatban a kö-
vetkezõk olvashatók. „Az (át-)érezve fejet igébõl képeztük ugyan, de
hagyományos határozói igenévi besorolása is azt fejezi ki, hogy határo-
zói szerepben vesz részt a szintaktikai szerkezetben.” Úgy vélem, ez a
felfogás ebben a munkában azon ritka esetek egyike, amelyekben a
szerzõk elvetik (vagy felülbírálják) annak az irányzatnak a széles kör-
ben bevett nézetét, amelynek a szellemiségét egyébként következetesen
képviselik. Ennek a problematikának csak egy-két részletérõl fogok
alább szólni. A szerzõket és az érdeklõdõket Komlósy (1992)-höz és
Kenesei (2000)-hez utalom. Ezek a munkák számos meggyõzõ érvet vo-
nultatnak fel az igenevek V kategóriájú besorolása mellett és azellen,
hogy melléknévi, határozói stb. címkékkel lássuk el õket. 

A 42. oldalon a szerzõk röviden megindokolják, hogy a fõnévi ige-
nevet miért Inf és miért nem V kategóriájúnak tekintik (szemben pél-
dául Kiefer (1992)-vel vagy mondjuk Kenesei (2000)-rel). Az egyetlen
megfontolás az, hogy nem kívánnak (±finit) jegyekre hivatkozni (vö.
V[+fin] vs. V[–fin]), hanem a ragozott és nem ragozott ige közötti kü-
lönbséget kategoriálisan kívánják megragadni. Ez utóbbi esetben nem
hiszem, hogy a kategoriális megkülönböztetés számottevõen egysze-
rûbb vagy könnyebben emészthetõ a kezdõ olvasó számára. Szerintem
abban is van legalább ugyanannyi logika, hogy a ragozott és nem rago-
zott igék közötti számos és nagyon lényeges hasonlóságot kategoriális
egyezéssel ragadjuk meg, és az ebbõl a szempontból másodlagosabb-
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nak tekinthetõ különbségeket jegyekkel fejezzük ki. Igazából a szerzõk
sem tudják megspórolni bizonyos jegyek alkalmazását az adott terüle-
ten sem, hiszen például náluk a fõnévi igeneves szerkezetekhez speci-
ális, testre szabott funkcionális fejek (és azok projekciói) rendelendõk.
A különbségtételre pedig a szerzõk a kategoriális indexelést használják,
pl. FInf, QInf stb.

Arra is fel szeretném hívni a figyelmet, hogy a legújabb leíró nyelv-
tan, Keszler (2000) sem ejti egybe a határozói igenévi, illetve mellék-
névi igenévi kategóriákat (szófajokat) a határozó(szó)i, illetve mellék-
névi kategóriákkal (szófajokkal), hanem külön (átmeneti) szófajokként
tartja õket számon. Ezért úgy vélem, hogy a szerzõpáros eljárása túl-
zottan leegyszerûsítõ az általuk emlegetett „hagyományos” grammati-
kákhoz viszonyítva is. Természetesen kiválóan meg lehet vele ragadni
például azt, hogy egy melléknévi igeneves szerkezet és egy mellékne-
ves kifejezés „kifelé”, funkcionálisan hasonlóan viselkedik, viszont tel-
jességgel elveszítjük a két fej közötti, szerkezeten belüli különbség for-
mai kódolásának a lehetõségét (vö. Komlósy, 1992, 386–387). Például
egy melléknévnek soha nem lehet tárgyi bõvítménye, egy melléknévi
igenevet viszont nem fokozhatunk, vö.:

(7) *Ez volt a Jánost lehangolóbb hír. 

Itt azért elfogadhatatlan a kérdéses kifejezés, mert a fokozás egyér-
telmûen azt jelzi, hogy melléknévvel van dolgunk, egy melléknévnek
viszont (szemben egy melléknévi igenévvel) nem lehet tárgya, és ez
feloldhatatlan kategoriális ellentmondáshoz vezet. Komlósy (1992)
alapján azt is tudjuk, hogy a két kategóriának „kifelé” sem teljesen egy-
forma a viselkedése, mert közönséges körülmények között a mellékné-
vi igeneves kifejezések nem használhatók állítmányi szerepben, vö.:

(8) *Tegnap délután a diák a leckéjét író volt.

Mindezek alapján határozott meggyõzõdésem, hogy valamilyen kü-
lönbségtételre mindenképpen szükség lenne Alberti–Medve rendszeré-
ben is. Ezt úgy látnám a legegyszerûbben kivitelezhetõnek, hogy az át-
meneti szófaji jelleget egy kategoriális indexszel jelölnék: AV és AdvV.
Ez úgy lenne értendõ, hogy a fõkategóriát tekintve melléknevekkel vagy
határozószókkal állunk szemben, de e nagy osztályon belül egy sajátos
„alkategoriális” osztályt alkotnak. Ilyen kategoriális indexelésre a
könyvbõl épp az imént mutattam példát (FInf). Vessük össze ennek szel-
lemében a lehangoló szó besorolását az alábbi példapárban!

(9) a. a részletes, de kissé lehangoló (A) tájékoztató
b. az unalmas és Jánost kissé lehangoló (AV) tájékoztató
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(9a)-ban a lehangoló egyértelmûen melléknév (A), hiszen hiányzik
mellõle a kiinduló ige kötelezõ tárgyi bõvítménye, és egyébként fokoz-
ható is: a részletes, de az átlagosnál kissé lehangolóbb tájékoztató.
(9b)-ben pedig a fent mondottak értelemében minden kétséget kizáró-
an melléknévi igenévvel (AV) állunk szemben. Azért választottam a
(9a) példát, mert az a II. kötet elsõ oldalán található, elsõként elemzett
mondatban szerepel. A szerzõk „melléknévi  igeneves” modorban ke-
zelik a lehangoló szót: olyan AP-szerkezetet tesznek fel, amelyben az
igekötõ (le) az AP specifikálójában van (természetesen mozgatással ke-
rülve oda). Itt szerintem mindenképpen egy közönséges A fej alá kel-
lett volna helyezni a teljes szót – igekötõstõl. Azért érdekes ez a példa,
mert úgy látom, hogy ilyen esetekben jól jönne az Alberti–Medve-
megközelítés számára is az A « AV megkülönböztetés. A (9a)-ban sze-
replõ lehangoló (igenévbõl képzett) A kategóriájú önálló szótári tétel,
ugyanolyan jellegû, mint az unalmas vagy a részletes melléknevek
(vö.: lehangolóbb, unalmasabb, részletesebb). Ezzel szemben a (9b)-
ben felbukkanó lehangoló alakot Alberti–Medve saját rendszerében
már teljes joggal elemezhetné úgy, ahogy (szerintem helytelenül a (9a)-
belit kezelték). Ehhez természetesen szükségük lenne az említett
(al)kategoriális különbségtételre.

Röviden megemlítek még egy alternatív elemzési lehetõséget. Egy-
részt van rá külföldi szakirodalmi példa, másrészt könnyen beilleszthe-
tõ lenne a szerzõk modelljébe is. Az az alapötlet, hogy a „belül X kate-
gória, kifelé Y kategória” relációt közvetlen szintaktikai kódolással ra-
gadjuk meg. Ezzel a megoldással kezelik sokan az angol igei gerundi-
umos szerkezeteket, l. az alábbi példát és a leegyszerûsített, kissé ódi-
vatú ábrázolást (amely a céljainknak tökéletesen megfelel):

(10) a. John’s writ-ing a letter
János.gen ír-GER egy levelet
szó szerint: ’*Jánosnak egy levelet (meg)írása’
’egy levélnek a János általi (meg)írása’

A példában John’s (’Jánosnak’) genitivuszi birtokos, az -ing végzõ-
dés az igei gerundium képzõje (GER), az a letter pedig tárgyi funkció-

223

b.       NP 
 
    NP   N’ 
 
    VP 
 
    V’ 
 
   V  NP 
 
 John’s         writing          a letter 



jú fõneves kifejezés, ahogyan az közönséges tárgyas igék mellett is len-
ni szokott. Itt tehát egy igei frázis van egy külsõ NP burokban. 

Egy ilyen jellegû megoldást azért is tartanék könnyen beépíthetõnek
Alberti–Medve elméletébe, mert a szemantikailag tartalmas oblikvuszi
esetragos DP-ket sajátos szintaktikai kategóriaváltó eljárással kezelik,
l. (5b)-t. Annak az analógiájára véleményem szerint itt is feltehetnének
egy Adv vagy A kategóriájú 0 fejet, amely az igei frázist (VP-t) vagy
annak valamely funkcionális projekcióját (TP-t, FP-t stb.) venné kom-
plementumául, vö. (5b)-t és a sematikus (11)-et. 

A szerzõk védelmében e kérdéskör lezárásaként arra hívom fel a fi-
gyelmet, hogy a tõlük megszokott átgondoltság jegyében õk is tudatá-
ban vannak annak, hogy bizonyos megfontolások esetleg az õ rendsze-
rüket is rákényszeríthetik egy ilyen értelemben vett árnyaltabb megkö-
zelítésre: „… szükség esetén melléknévi igenévi vagy határozói igené-
vi kategóriák bevezetéséhez is folyamodhatunk” (42. oldal). A fõ kü-
lönbség közöttünk csupán annyi, hogy én a fenti gondolatmenet alap-
ján úgy látom, hogy ezt a „folyamodást” célszerû lett volna máris vég-
rehajtani.

2.2.6. Úgy vélem, hogy a „természetes szubjektumnak” a közönsé-
ges topiktól való elkülönítésére legalábbis a könyvben található formá-
ban nem lett volna igazán szükség. Megítélésem szerint inkább megza-
varhatja a (kezdõ) olvasót, mintsem biztos fogódzót nyújtó, további
elemzési árnyalatokat megragadni képes eszközt adna a kezébe.

A könyvben egy helyen kissé pontatlanul megfogalmazott jellemzés
szerint a természetes szubjektum „természetesen”, a közönséges topik
pedig „mesterségesen” nyújtja ugyanazt a diskurzus-funkciót ugyan-
olyan eljárás eredményeképpen ugyanabban a pozícióban (az idézetet
l. alább). Úgy vélem, a könyv bonyolultabbá teszi azt, amit É. Kiss
(1992) a topik kezelésére alkalmaz (a kontrasztív topik nála is élesen
elkülönül a közönségestõl). É. Kissnél a topikba emelhetõségnek kü-
lönbözõ szempontjai vannak, és jelöletlen esetben pontosan az az argu-
mentum lesz a „befutó”, amelyet a könyv természetes szubjektumnak
nevez. Ugyanakkor az É. Kiss-féle többi szempontot a könyv nem iga-
zán veszi szisztematikusan figyelembe. Vagyis a szerzõk nem mutatják
be azokat a tényezõket, amelyek az õ fogalmaik szerinti („mestersé-
ges”) topik kiválasztását befolyásol(hat)ják – vagy ha igen, ezt nem
elég hangsúlyosan teszik, mert én nem bukkantam rá (persze az is le-
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hetséges, hogy a Tárgymutatónak a 2.2.4. alpontban említett hiányos-
sága miatt idõ elõtt feladtam ennek a témának a körbejárását). Mind-
ezek elõrebocsátása után lássuk a részleteket!

A „természetes szubjektum” elsõ szöveges említésére a 49. oldalon
kerül sor. A szerzõk elvetik É. Kiss „logikai alany” parafrázisát a topik-
ra, és helyette vezetik be ezt a szakkifejezést a következõ, standardnak
tekinthetõ értelmezéssel: az így megnevezett szereplõrõl szól a mondat.
Viszont már itt meglehetõsen elbizonytalanítják a (kezdõ) olvasót.
„Hogy ez intuitív tartalmán túl mit jelent, arról nagyon sokat nem fo-
gunk tudni mondani […], de az tény, hogy a diskurzus-szervezõdésben
relevánsnak bizonyuló, régóta ismeretes, de a klasszikus logikai eszköz-
tárral leírhatatlannak tûnõ fogalomról van szó”. További terminológiai
bizonytalanságként érzékelem (és gondolom, a többi olvasó is), hogy
kezdetben É. Kiss „logikai alanyát” az õ „természetes szubjektum” fo-
galmukkal váltják ki, aztán késõbb, az 51. oldalon kissé indirekt módon
kikövetkezhetõ, hogy náluk a „természetes szubjektum” nem azonos az
általánosságban vett topikkal, hanem igazából a következõ megfelelé-
sekrõl van szó: É. Kiss topikja = Alberti–Medve szubjektuma, É. Kiss
topikjának (egy kitüntetett argumentum théta-szerepén alapuló) meg-
nyilvánulása = Alberti–Medve természetes szubjektuma. Erre a követ-
keztetésre az 51. oldal alábbi mondatai alapján juthatunk. „Úgy tûnik, a
szubjektum–predikátum tagolódáshoz valóban szubjektum, cselekvõ
vagy átélõ entitás szükséges […]. […] célszerû a nominatívuszi vonzat
és a mondat szubjektuma közt különbséget tenni.” Mindezek miatt sze-
rintem nem igazán következetes a könyv topik-terminológiája. Bár a
szabályokban és az ágrajzokban gyakorlatilag mindig a topik « (termé-
szetes) szubjektum szembenállás szerepel, a szerzõk felfogásának in-
kább a következõ kategorizálás felel meg: lenne: topik = szubjektum és
ezen belül természetes topik (szubjektum), mesterséges topik (szubjek-
tum) és kontrasztív topik (szubjektum). Egy ilyen szellemû felosztásra
szinte véletlenül rá is bukkantam a 91. oldalon.

A könyv legfontosabb mondandója a természetes topikról a követke-
zõ. Bizonyos igei és egyéb predikátumok (és a predikátumok túlnyomó
többsége ilyen) ún. kategorikus állítástípusban szeretnek elõfordulni.
Egy ilyen állítás – a szerzõk által semlegesnek nevezett mondatban –
természetes szubjektum ~ predikátum alapszórendet igényel. A predi-
kátumok pedig egyedileg, önállóan jelölik ki azt az egy argumentumot,
amelyet a legszívesebben látnak ilyen szerepkörben. Ezt az informáci-
ót a lexikai tételükben rögzíteni kell. A választás alapja az argumentum
théta-szerepe. Ezzel kapcsolatban az a (további) gondom, hogy a théta-
szerepekkel, azok rendszerével általában is meglehetõsen mostohán bá-
nik a könyv, és itt is mintegy futólag teszi a következõ megjegyzést az
51. oldalon. „Úgy tûnik, a szubjektum–predikátum tagolódáshoz való-
ban szubjektum, cselekvõ vagy átélõ entitás szükséges (kategorikus ál-
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lítástípus).” Az az alapvetõ kérdés, hogy csak ágens és experiens lehet-
e természetes szubjektum, vagy esetleg még más szerepû argumentu-
mok is. Ezt határozottan ki kellene mondani! Bizonytalanságunk csak
fokozódik a 68. oldalon, ahol a könyv a következõ példát elemezve
nem dönti el egyértelmûen, hogy benne a tandíj természetes szubjek-
tum-e vagy sem.

(12) A tandíj be van fizetve. (P2.8.i.)

A szerzõk ezt írják: „a tandíj ebben az esetben nem minden kétséget
kizáróan természetes szubjektuma az állításnak.” Az elbizonytalanított
olvasó nem is érti, hogy az eddig mondottak fényében egyáltalán hogyan
vetõdhet fel az a lehetõség, hogy természetes szubjektumnak tekintsük
ezt az argumentumot, hiszen õ garantáltan nem ágens vagy experiens. A
„nem minden kétséget kizáróan” megfogalmazás viszont köznapi olva-
satában leginkább azt sugallja, hogy „nagy valószínûséggel”.

A 89. oldal elsõ bekezdése pedig egy elvibb szinten bizonytalanít el ben-
nünket nagy mértékben. A következõ mondat topikjáról van benne szó.

(13) Péter minden alkalommal több barátját is meghívta.

A bekezdés lényege így szól. „Topikként is értelmezhetnénk éppen
az alanyt […], de célszerûbbnek látszik a topikmódosítót olyankor fel-
használni, amikor az elõtérbe állítást nem teszi meg maga a nyelv (pl.
a Marit minden alkalommal meghívta Péter mondat esetében, ahol
„mesterségesen” kell Marira irányítanunk a figyelmet). A természetes
szubjektum pozíciójába pályázó összetevõ topikalizálása szemantikai-
lag ártatlan dolog, de redundáns, mert nem világos, hogy milyen eltérõ
jelentéstartalmat tudnánk ennek a lépésnek tulajdonítani, ezért ne kö-
vessük ezt az utat.” Ezzel kapcsolatban két megjegyzésem van. a) Sze-
rencsétlen fordulatnak tartom azt a metaforikus sugallatot, hogy a ter-
mészetes szubjektumos mondat létrehozásáról maga a nyelv gondosko-
dik, a mesterséges szubjektumoséról pedig valami vagy valaki más. b)
Az az elvi problémám, hogy a bekezdés alapján egyáltalán nem látom
indokoltnak a korábban sokkal nagyobb ívûnek indult megkülönbözte-
tést. A természetes szubjektumos mondatokról eddig azt mondták a
szerzõk, hogy azok alapesetben semlegesek, a közönséges (mestersé-
ges) szubjektumosak pedig soha nem semlegesek. Ebbõl kifolyólag két
különbözõ fejezetben is tárgyalják õket. Ez a bekezdés viszont azt
mondja, hogy nem világos, milyen eltérõ jelentéstartalmat állapíthat-
nánk meg. Akkor viszont az nem világos, hogy mitõl semleges az egyik
mondat és nem-semleges a másik. Számomra a bekezdésnek az a leg-
fõbb tanulsága, hogy É. Kiss (1992) topikkiválasztási általánosításai
részletesebb, koherensebb rendszert alkotnak. Nála is nagy befolyásuk
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van a théta-szerepeknek, de egyéb tényezõk felülbírálhatják õket. El-
képzelhetõnek tartom, hogy a szerzõpáros újszerû megközelítése ár-
nyaltabb elemzést tenne lehetõvé, de ehhez érzésem szerint alaposab-
ban és egyértelmûbben kellett volna azt kidolgozni.

A 60. és a 63. oldalon egyebek között arról van szó, hogy egy pro-
val kifejezett alanyt tartalmazó, VP burokkal megjelenõ mondat is (le-
het) kategorikus értelmezésû. A könyv modelljének alapáltalánosítása
ugyanakkor az, hogy legalábbis a lexikailag kifejezett alanynak a „ter-
mészetes szubjektum” pozícióját kell elfoglalnia, és ez automatikusan
egy TP burkot jelent. Véleményem szerint a modell egységesebb és kö-
vetkezetesebb lehetett volna, ha felteszi, hogy a pro alany is felmozog
a TP specifikálójába. Ily módon nem lett volna szükség egy speciális
VP burkos alszabályra. A 17. lábjegyzet ezt mondja: „ […] testetlen
összetevõt csakis akkor vetünk alá mozgatásnak, ha ezt kifejezetten ki-
kényszeríti valamilyen szemantikai ok.” Nos, megítélésem szerint a
természetes szubjektumos, TP burkos értelmezéshez szükséges közvet-
len információknak a pro mozgatásával történõ kódolása bõségesen
elégséges szemantikai ok.

Ehhez kapcsolódóan a szerzõknek azzal az általánosításával sem ér-
tek egyet, amely szerint ha megjelenik egy hangalakkal bíró névmás
topik pozícióban, akkor a mondat (automatikusan) elveszíti a semle-
gességét. Számomra például az alábbi mondatnak minden további nél-
kül lehet semleges (sima kategoriális állításos) értelmezése.

(14) Én imádom a töltött káposztát.

A topikokkal kapcsolatban végezetül még egy megjegyzésem lenne.
É. Kiss (1992) merõben másként elemzi a kontrasztív topikot, mint a
közönségest. A transzformációkra vonatkozó, általánosan elfogadott
megszorítások alapján amellett érvel, hogy az elõbbit a mondat eleji
pozíciójába kell beilleszteni, és a szemantika számára a neki megfele-
lõ, tagmondaton belüli pozícióban egy vele összeindexelt, hangalak
nélküli operátorszerû elemet kell generálni. A közönséges topikot vi-
szont mozgatással juttatja a felszíni helyére. Alberti–Medve modelljé-
ben nincs ilyen generálási szembenállás a topikokra vonatkozóan.
Mindez véleményem szerint megérdemelt volna legalább egy rövid SZ
kategóriájú kitekintést.

2.2.7. A könyv 61–63. oldalán arról van szó, hogy a PRO marad a bá-
zisgenerált pozícióban. Ez szembenáll a Kiefer (1992)-ben kifejtett fel-
fogással (l. a 70. és a 71. oldalt), amely a PRO-t kormányozatlan to-
pik-helyzetbe mozgatja abból a megfontolásból, hogy a chomskyánus
elmélet idevágó felfogása szerint a PRO a kormányozatlan pozíciókat
kedveli. Ez a kérdéskör részolgált volna egy rövid lélegzetû tárgyalás-
ra – legalább az SZ-rovatban. A pro-ról l. az elõzõ pontot.
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2.2.8. A 70. oldal utolsó bekezdése elveti É. Kiss (1998)-nek azt az
feltevését, hogy fõnévi fejet módosító melléknévi igeneves szerkezetek
egy PRO-t tartalmaznak, mert ezt a PRO-t a teljes mátrix fõnévi cso-
porttal (DP-vel) kellene kontrolláltatni, vö.: [DP a [AP vérengzõ
PROi] kutya]i. Ezzel szemben Williams (1994) externális argumentum
felfogását részesíti elõnyben: [DP a [AP vérengzõ] kutya]. Egyrészt ez
utóbbival kapcsolatban teljesen kifejtetlenül marad az, hogy a szerzõk
mit értenek azon, hogy így is „tekinthetjük a szintaxisba bekódoltnak
azt a tényt, hogy nem akárki vérengzõ ám, hanem az (AP-hez képest
externálisan) említett kutya.” Másrészt ha a szerzõk megengedik azt,
hogy az AP fejének az argumentumigényét egy X0 (esetünkben N0)
elem elégítse ki, akkor nem látom elvi akadályát, hogy ugyanerrõl az
elemrõl (és nem a teljes DP-rõl) tegyük fel, hogy õ kontrollálja É. Kiss
(1998) PRO-ját.

Ráadásul a szerzõpáros nem is alkalmazza következetesen a fenti
elemzési eljárást. Az alábbi példa a köny 211. oldaláról származik.

(15) [DP az elejtett vad húsát boldogan és mohón faló marcona harcosokat]

Errõl a szerzõk egyebek között ezt mondják: az AP (értsd: mellék-
névi igeneves szerkezet) „feje a faló folyamatos melléknévi igenév,
amelynek ágensére maga az AP-t befogadó teljes DP utal”. Ez szerin-
tem kétségkívül nyelvbotlás a szerzõpáros részérõl, mert az õ elveik
pontosan ezt a relációt zárják (zárnák) ki.

2.2.9. Nekem – egy alternatív generatív keretbõl, a Lexikai-
Funkcionális Grammatikából (LFG-bõl) szemlélõdve – szimpatikusak
a nominatívuszi és a datívuszi birtokosok Alberti–Medve-féle kezelé-
sének bizonyos elemei (pl. az, hogy a datívuszi nem a nominatívuszi
pozíciójából vagy azon keresztül jut el az õ [SPEC, DP] pozíciójába, il-
letve az, hogy a két alakot egyazon grammatikai funkció alternatív ki-
fejezéseinek tekintik), vö. 141. oldal. Ugyanakkor rá kell mutatnom,
hogy a szerzõk tévesen jellemzik úgy a Szabolcsi-féle elképzelést,
hogy abban (nominatívusz → datívusz) „esetváltás” történne. Szabol-
csi hangsúlyozza (Szabolcsi és Laczkó, 1992. 220), hogy a datívuszi
rag itt nem esetvégzõdés, hanem operátorjelölõ, és egy érdekes japán
párhuzamot is említ, amelyben egy fókuszoperátor testes esetragokat is
képes kiütni egy szó végérõl (szemben a visszafogottabb magyar
datívusszal, amely csupán egy zéró alakú esetragot tartalmazó tõhöz
kapcsolódik)

2.2.10. A 143. oldalon a fõneves szerkezetek tárgyalásakor azt olvas-
suk, hogy a rövid birtokosba nem férnek bele a „túl nagy birtokosok”,
pl. egy hosszú birtokos szerkezet: *Péternek a húga könyve. Szerintem
ez a „túl nagy” jellemzés nem túl egzakt. Itt az eredeti Szabolcsi-féle
magyarázat sokkal elvszerûbb. Azt mondja, hogy a hosszú birtokos
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szerkezetnek a SPEC pozíciója ki van töltve, így az egész DP [+operá-
tor] jegyû lesz, ezért nem maradhat [SPEC,NP]-ben, hanem kötelezõen
operátorpozícióba törekszik, és a [SPEC,DP]-be mozog: Péternek a hú-
gának a könyve. Nem világos számomra, hogy a szerzõk miért nem vet-
ték át Szabolcsitól ezt az ötletet. A „túl nagy” kitételre visszatérve, azt
hiszem, elég „nagy” a következõ birtokos, mégis maradhat a („rövid”)
helyén: A tanárát kimondhatatatlanul utáló diák könyve az asztalon van.
A 152. oldalon viszont az ez a lány DP-t kell „nagynak, telítettnek” nyil-
vánítaniuk, ahelyett hogy Szabolcsi nyomán az ez operátor jellegére hi-
vatkoznának: *ez a lány barátja – ennek a lánynak a barátja.

2.2.11. A 146. oldalon egy rövid eszmefuttatás található egy sarkala-
tos elméleti problémáról. Arról nevezetesen, hogy a szerzõpáros által
kidolgozott modellben a mozgatások irányára vonatkozó alapmegszo-
rítás mindig érvényesül: felfelé mozgat, ugyanakkor a háttérelmélet
szigorú nyomvezérlési elvét a szerzõk megközelítése nem mindig elé-
gíti ki. Ez azt jelenti, hogy bizonyos többszörös mozgatások során egy
nyom feljebb kerülhet a szerkezetben, mint a vele láncot alkotó
antecedens, amit a klasszikus elvek nem tennének lehetõvé. A szerzõk
érzékelik a problémát, szóvá teszik, és szakavatottan három módot is
felvázolnak arra, hogy jelenlegi keretük hogyan viszonyulhat hozzá, de
õk nem végzik el az alternatívák közötti választást. Teljes joggal járnak
el így, mert egyrészt a célközönség számára mindez teljesen elvont,
szinte követhetetlen elméleti okfejtéssorozat lenne, másrészt a problé-
ma természetébõl adódóan a szerzõknek alapos és kiterjedt háttérkuta-
tást kellene végrehajtaniuk egy megalapozott válasz kidolgozásának az
érdekében.

A 182. oldalon azt az érvet hozzák fel a szerzõk egy bizonyos transz-
formációs mûvelet mellett, hogy egy transzformálódott összetevõnek
k-vezérelnie kell a nyomát. Az elõzõ bekezdésben ezzel szemben rá-
mutattam, hogy más helyeken viszont bevallottan megsértik ezt az el-
vet. Emiatt az érvüket így meglehetõsen gyenge lábakon állónak vé-
lem. Esetleg az segíthetne, ha világosan behatárolnák azokat az esete-
ket, amelyekben tudatosan megsértik ezt az elvet, és az itteni jelenség-
rõl kimutatnák, hogy ez más természetû, és erre meg igenis érvényesí-
teni akarják az elvet.

2.2.12. A II. fejezet 55. oldalán vezetik be a szerzõk a hamisvonzat-
hely fogalmát. Ennek az a lényege, hogy például egy igei predikátum
mellett, a V’ alatt nem feltétlenül csupán az adott ige vonzatai számára
generálnak helyet, hanem szükség esetén egy más predikátum vonzata-
ként beillesztett összetevõ számára, ha az átmenetileg vagy véglegesen
ezt a pozíciót fogja egy transzformációs mûvelet eredményeként elfog-
lalni. Tudomásom szerint ez a GB klasszikus elveivel teljes mértékben
ellenkezõ eljárás. Azok az elvek (egyebek között a théta-elmélet és a
projekciós elv) ugyanis csak olyan komplementumpozíciók generálását
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engedik meg, amelyeket már a kiinduló szerkezetben betöltünk, és az
oda beillesztett összetevõk az illetékes predikátumtól megkapják a ma-
guk théta-szerepét. Egyébiránt ez a fõ oka annak, hogy a GB nem
tart(hat)ja meg a korábbi chomskyánus elmélet alanyból tárgyba eme-
lõ transzformációját. (A GB csupán a kitüntetett alanyi pozíció „üres”
generálását teszi lehetõvé a kiterjesztett projekciós elv szellemében.) 

Én itt igazából nem ennek az új hamisvonzatos eszköznek a beveze-
tését kifogásolom (bár vannak fenntartásaim vele szemben, mert túlsá-
gosan erõteljesnek, a jelenlegi formájában meglehetõsen korlátozatlan-
nak látom), hanem azt hiányolom, hogy a szerzõk nem mutattak rá er-
re az elméleti problémára. Ha valahol, akkor itt igazán indokolt lett vol-
na legalább egy SZ kategóriájú tárgyalás. Továbbá az a kérdés is felme-
rült bennem, hogy nem lehetséges-e, hogy Alberti–Medve modelljében
zömmel (vagy kizárólagosan) éppen a hamisvonzathelyeket is haszná-
ló transzformációk vezetnek a nyomvezérlési elveknek az elõzõ pont-
ban említett megsértéséhez. Ennek a megvizsgálására itt még felülete-
sen sem tudok vállalkozni. 

2.2.13. A könyv nagy hiányosságának tartom azt, hogy gyakorlati-
lag nem foglalkozik a GB esetelméletével, illetve annak a magyarra va-
ló alkalmazhatóságával (a Tárgymutatóban nem szerepelnek olyan fo-
galmak, mint az esetelmélet vagy az esetadás). A kérdéskör csak érin-
tõlegesen bukkan fel a 70. oldalon, valamint a 199. oldalon a mondat-
átszövõdés tárgyalása közben, és szerintem ebbõl következõen megle-
hetõsen követhetetlen lehet egy kezdõ olvasó számára. Ha viszont a lel-
kiismeretes kezdõ átrágta magát Kiefer (1992) Grammatikaelméleti be-
vezetõjén, akkor erõteljes hiányérzete támadhat az esetelmélet tárgya-
lásának hiánya miatt. Ezenkívül megjegyzem, hogy a mondatátszövõ-
déses esetadási jelenségeket a könyvben bemutatottól lényegesen elté-
rõ módon kezeli az alapmûnek tekintett Kiefer-kötet Kenesei-fejezete.
A különbség szóvá tétele megérdemelt volna legalább egy SZ kategó-
riájú eszmefuttatást.

2.2.14. További fajsúlyos hiányosságnak ítélem azt, hogy a könyv lé-
nyegében nem tárgyalja (alkalmazza) a kötéselméletet, pedig ez meg-
határozó komponense a GB-nek, ráadásul a magyar roppant fontos el-
méleti kérdeseket vet fel vele kapcsolatban. A Tárgymutatóból az ezzel
az alelmélettel kapcsolatos szakkifejezések is hiányoznak. Egyedül a
176. oldalon említi a könyv legalább a C kötéselvet az alárendelõ mon-
datok felvezetéséhez Kenesei (1992) nyomán. Úgy vélem, hogy ez a
bekezdés túlságosan elvontra sikeredett egy kezdõ olvasó számára. A
részletekért itt a Grammatikaelméleti bevezetõhöz utal bennünket. A
kezdõ olvasó, a Grammatikaelméleti bevezetõ és a hiányérzet viszo-
nyáról l. az elõzõ pontot!

2.2.15. Tovább növeli az általános hiányérzetemet az, hogy elenyé-
szõen kevés szó esik a szótári komponensrõl és a szótári reprezentáci-
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óról (a Tárgymutatóban újfent nem találunk idevágó szakkifejezése-
ket). Pedig a szerzõk nyugodtan támaszkodhattak volna Kiefer (1992)
Komlósy-féle fejezetére (Komlósy, 1992).

2.2.16. Ha az eredeti GB modell alapelveit és fõbb komponenseit
számba vesszük, még az is feltûnik, hogy az egyébként szintén hang-
súlyos szerepû Logikai Forma tárgyalása (vagy legalábbis említése)
ugyancsak hiányzik könyvbõl (vö. Tárgymutató). Mivel a magyar jól
dokumentáltan olyan nyelv, amely minimális mennyiségû feladatot bíz
a Logikai Formára (szemben mondjuk az angollal), ennek a kompo-
nensnek a hiányát nem érzem jelentõsnek. Az elõbb említett három
komponens tárgyalásának, illetve használatának a fogyatékosságait an-
nál inkább.

3. A VI. FEJEZETRŐL – RÉSZLETESEBBEN

Ez a fejezet a fõnévi szerkezettel foglalkozik. Tekintettel arra, hogy
egyrészt ez nekem az egyik fõ kutatási területem (Kiefer, 1992) ilyen
témájú fejezetének voltam a társszerzõje), másrészt a jelenségkör meg-
lehetõsen bonyolult, ezzel a fejezettel kapcsolatban van a legtöbb elmé-
leti indíttatású megjegyzésem. Ez indokolja azt, hogy külön pontban
fogalmazom meg a fejezetre vonatkozó legfontosabb észrevételeimet.

3.1. SZERKEZETI KÉRDÉSEK

A szerzõk felfogása szerint a fõnévi fej minden vonzata a fej mögött,
az N’ csomópont alatt, vagyis az NP komplementumpozíciójában gene-
rálódik. É. Kiss (1998)-at is megemlítik mint hasonló nézetû elemzést,
É. Kiss (2000) pedig rájuk is hivatkozik. Egy ilyen megközelítés két-
ségtelen elõnye, és ezt természetesen megfelelõen hangsúlyozzák is a
szerzõk, az, hogy így a modell felteheti, hogy a magyarban egy tetszõ-
leges lexikai kategóriájú predikátum (pl. V, Inf, A, N stb.) vonzatai egy-
ségesen az adott fej mögött, az X’ alatti komplementumpozícióba il-
lesztõdnek be. Annyi különlegessége azonban mindenképpen van a fõ-
névi vonzatok viselkedésének, hogy É. Kiss (2000) modelljében köte-
lezõ jelleggel, Alberti–Medve megközelítésében pedig meglehetõsen
gyakran el kell mozogniuk a fej mögötti pozíciójukból. É. Kiss a köte-
lezõ elmozgást egy esetelméleti szûrõ bevezetésével ragadja meg. Ná-
la, ha egy vonzat lineárisan a fõnévi fej után fordul elõ a felszíni szer-
kezetben, akkor az kivétel nélkül extraponált pozícióban van. Ez utób-
bi feltevéssel Alberti–Medve vitatkozik, és az õ rendszerükben egy
ilyen vonzat vagy az eredeti vonzatpozícióban vagy egy extraponált
(hamisvonzathelyes) pozícióban található. Az adott kérdést illetõen én
a szerzõpáros felfogásával értek egyet (vö. Laczkó, 2002), tehát szerin-
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tem is elõfordulhatnak vonzatok (és szabad módosítók) a fõnévi fej
után a DP-n belül. A részleteket tekintve azonban lényeges eltérések is
vannak megközelítéseink között. Laczkó (2002, 2003)-ban amellett ér-
velek az LFG elméleti keretében, hogy a vonzatok (és a szabad bõvít-
mények) kanonikus pozíciója a fõnévi fej elõtt van. Ha a fej után for-
dulnak elõ, akkor vagy a teljes NP-hez (DP-hez) vannak csatolva, vagy
rajta kívül helyezkednek el. Ez a felfogásom Szabolcsi (1994) nézõ-
pontjával rokon, mivel mindketten alapvetõen hasonló építkezésû (bal-
ra ágazó) konstrukcióknak tartjuk a fõneves és a melléknévi igeneves
kifejezéseket (dl. még Szabolcsi és Laczkó, 1992, 280).

Az, hogy az általam javasolt LFG-beli elemzésben a fõnévi fejet ka-
nonikus esetben megelõzik a vonzatai, míg egyéb magyar frázisokban
esetleg fordított a fej-komplementum sorrend, az adott elméleti keret
elveivel teljes mértékben összeegyeztethetõ. Ebben a modellben
ugyanis a predikátum–argumentum viszony kódolása nem (feltétlenül)
konfigurációsan és egyáltalán nem théta-szerepek (és esetek) kiosztása
révén történik. Úgy vélem, hogy az általam (és Szabolcsi, 1994 által)
feltett fõnévi kifejezéses alapszórend sokkal inkább összhangban van
az ilyen szerkezetek mindenféle korlátozás nélküli elõfordulási lehetõ-
ségével (szemben a „hátravetés” kifejezetten behatárolt jellegével), va-
lamint a hagyományos leíró nyelvtani és nyelvtörténeti adatokkal és ál-
talánosításokkal is. Ugyanakkor el kell ismernem, hogy az általuk vá-
lasztott GB/minimalista keretben Alberti–Medve és É. Kiss kiemelke-
dõen következetesen járnak el, amikor minden magyar frázistípusra
egyöntetûen kiterjesztik a fej-komplementum szerkezeti sémát. Ebbõl
a szempontból elvszerûbb az õ eljárásuk mint Szabolcsié (1994). Amint
alább részletesen kifejtem, Alberti–Medve könyvének fõnévi szerkeze-
tes fejezetével kapcsolatban nem is ezzel a szerkezeti felfogással van
gondom, hanem azzal, hogy a vonzatoknak a fõnévi fej elõtt való elõ-
fordulásával (és annak két fõ változatával) még az említés szintjén sem
foglalkoznak.

3.2. AZ OBLIKVUSZI ARGUMENTUMOK ÉS AZ ADJUNKTUMOK KIFEJEZÉSÉ-
RŐL

Szabolcsi (1994), amely Szabolcsi–Laczkó (1992)-n alapul, a nem-
birtokos vonzatoknak a DP-n belüli három fõ elõfordulási lehetõsége
közül a fõnévi fej elõtti jelzõsítetlen típust részletesen tárgyalja, és an-
nak koherens leírását adja a GB elméleti keretén belül (pl. János Pécs-
re érkezése). A jelzõsített típust (pl. Jánosnak a Pécsre való megérke-
zése) szintén részletesen bemutatja (annál is inkább, hogy az õ rendsze-
rében a való, a legkiemelkedõbb jelzõsítõ elem kulcsfontosságú szere-
pet játszik két deverbális fõnévfajta, az ’esemény’ és az ’eredmény’ je-
lentésû változat megkülönböztetésében). Ugyanakkor elismeri, hogy az
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adott elméleti keretben nem tudja megfelelõen jellemezni (ezt csak an-
nak a bemutatásával enyhíti, hogy a logikai szemantika keretei között
milyen irányban lehetne keresni a megoldást). A „hátravetett” típust (és
a nem-birtokos vonzatok extraponálását) pedig érintõlegesen és infor-
málisan említi (a szerkezeti ábrázolásra és a mozgatásokra vonatkozó
részleteket egyáltalán nem taglalja).

Számomra teljességgel érthetetlen módon a könyv egyetlen szót sem
szól azokról az esetekrõl, amikor a fõnévi predikátumot megelõzi egy
vagy több oblikvuszi vonzata. Ezt annál is inkább furcsállom, hogy – az
elõzõ bekezdés tanúsága szerint – a feldolgozandó „alapmûnek” tekintett
Kiefer-kötet Szabolcsi–Laczkó fejezete (amelynek releváns része Sza-
bolcsi Anna munkája) alaposan áttekinti a két szerkezettípust: a) János
Pécsre érkezése; b) Jánosnak a Pécsre való megérkezése. Az a) típus a
predikátumoknak egy viszonylag szûk csoportját érinti, de ezen a körön
belül teljes mértékben produktív, a b) típus pedig messze a legproduktí-
vabb, legkorlátozatlanabb megjelenítési formája a fõnév oblikvuszi von-
zatainak (szemben a fõnévi fej utáni elõfordulással). Mindezek miatt a
két szerkezet teljes „elhallgatását” komoly hiányosságnak, tematikus hi-
bának vélem egy olyan könyvben, amely egyébként mintaszerûen törek-
szik a meghatározó magyar szerkezettípusoknak és azok altípusainak a
rendszeres és módszeres bemutatására és elemzésére.

E hiány lehetséges okain gondolkodva nem tudok szabadulni attól a
feltételezéstõl, hogy a szerzõk esetleg a két szerkezettípus kivételesen
bonyolult jellegébõl adódó komplikációktól akarták megkímélni a gya-
nútlan olvasót. Eljárásukat azonban még ebben az esetben sem tartom
szerencsésnek, mivel a könyv egyéb helyein hasonló bonyolultságú je-
lenségek elemzésére is vállalkoztak (méghozzá sikeresen), illetve he-
lyenként õszintén beismerték, hogy csupán formális leírást (szabályt)
tudnak adni mindenféle mélyebb összefüggés és magyarázó erõ nélkül.
Szerintem ez így is van rendjén, és ez „belefér” az õ chomskyánus ke-
retük alapfilozófiájába is: egy adott nyelv jelenségei vagy a „magba”
vagy a „perifériába” tartoznak, és univerzális elvekbõl levezetett, ma-
gyarázó erejû jellemzést jellegzetesen a (jelenségek zömét alkotó)
magról adhatunk. A két szerkezetfajta bonyolultságát mindennél éke-
sebben jelzi az, hogy Szabolcsi az a) típus GB-beli elemzésekor egy ki-
fejezetten jelölt megoldáshoz folyamodik, a b) típust pedig bevallottan
nem képes az adott elméleti keretben kezelni.

Az a) típus Szabolcsi által javasolt elemzése egyébként kifejezetten
tetszetõs, és más nyelvek részben hasonló jelenségeinek a nemzetközi
szakirodalomban egy idõben nagyon népszerû ötleten alapul: egy továb-
bi absztrakt (szemmel már nem látható, füllel már nem hallható) szin-
taktikai ábrázolási szinten, a Logikai Formában (LF-ben) végez mozga-
tási mûveletet (ez a szerkezeti szint szolgál közvetlen bemenetként a
szemantikai komponens számára). A megközelítés lényege, hogy az -Ás
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képzõ a szótárban csak a kiinduló igéhez járul, a szokásos szintaktikai
szerkezetben összekapcsolódik az õt megelõzõ jelzõsítetlen oblikvuszi
argumentummal (amely igei konstrukciókban is speciálisan viselkedik,
hiszen ott az Alberti–Medve-féle rendszerben közönséges esetben köte-
lezõen a VP módosító (specifikáló) pozíciójába kerül), aztán az LF-ben
a képzõ felfelé mozog úgy, hogy az igén kívül ezt a kitüntetett

oblikvuszi argumentumot is a hatókörébe vonja, vö.:
Ez a megoldás számot tud adni arról, hogy miért bizonyos igék ki-

tüntetett vonzatai szerepelhetnek jelzõsítetlenül, és arról is, hogy miért
nem kell õket jelzõsíteni. (vö. Szabolcsi és Laczkó, 1992, 281–284)

A teljes mértékben produktív b) típusról, a való igenévi formát tar-
talmazó szerkezetekrõl Szabolcsi elõször is kimutatja, hogy bennük a
való nem (argumentumszerkezettel rendelkezõ) igenév, hanem egy
speciális formaszó. Aztán megjegyzi, hogy a jelenlegi GB keretben
nincs megfelelõ eljárásmód a szerkezettípus jellemzésére. Végül jobb
híján egy informális logikai szemantikai leírást ad. (vö. Szabolcsi és
Laczkó, 1992, 285–288.) Késõbb azonban arra is felhívja a figyelmet,
hogy ez a logikai szemantikai elemzés is csak a vonzatoknak a való-val
való jelzõsítésére alkalmazható meggyõzõen, a szabad módosítók ilye-
tén jelzõsítésére már nemigen. (vö. Szabolcsi, 1994, 260–261.)

Az alábbiakban azt vázolom fel röviden, hogy Alberti–Medve mo-
delljében milyen „olvasóbarát” megoldásokat látok e két szerkezettípus
elemzésére.

3.3. JAVASLATOK A KÖNYVBEN NEM TÁRGYALT KÉT SZERKEZETFAJTA KEZE-
LÉSÉRE

3.3.1. A jelzõsítetlen típus
Ami ezt a változatot illeti, a Logikai Formát segítségül hívó Szabol-

csi-féle elemzés átvételét (én is) elvetném azért, mert a szerzõk elmé-
leti kerete egyáltalán nem foglalkozik ezzel az ábrázolási dimenzióval
(l. a 2.2.16. alpontot). Úgy gondolom azonban, hogy a könyvnek egy
késõbbi kiegészítése, átdolgozása során két felszínibb, gyakorlatiasabb
alternatívát is lehetne mérlegelni (mindkettõt részletesen kifejtettem
már korábbi munkáimban LFG-keretben, vö. Laczkó (1992, 2003), és
véleményem szerint az alapötletek a könyv modelljébe is átültethetõk). 
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A) Feltehetõ, hogy ennek a szerkezettípusnak az esetében a kitünte-
tett oblikvuszi argumentum már a szótári komponensben összekapcso-
lódik az igével (komplex predikátumot alkot vele), és az -Ás képzõ már
a szótárban ehhez a komplex predikátumhoz kapcsolódik. Az így nyert
nominalizált forma aztán a fõnévi fej N0 csomópontja alá illesztõdik
be. Egy ilyen eljárás is képes ennek a sajátos szerkezettípusnak a leg-
fõbb jellegzetességeit megmagyarázni. Egyedüli gyenge pontja az,
hogy a szótári folyamatokról általánosan elfogadott nézetet némileg
módosítania kell, mert meg kell engednie, hogy esetenként (mint pél-
dául (16)-ban) frázis szintû vonzattal kapcsolódjon össze az ige a szó-
tári komponensben. A könyvben ezt azért nem látom problematikus-
nak, mert ennek a komponensnek a jellemzõi és mûködése egyáltalán
nincs kidolgozva, tehát egy ilyen intuitívnak, heurisztikusnak (és
egyúttal morfológiai szempontból jelöltnek) tekinthetõ megoldás sem-
miféle általános elvvel nem kerül összeütközésbe, mivel egyáltalán
nincsenek ilyen elvek. Csupán minimális szótári reprezentációs mutat-
vány található a 46. oldalon (l. még a 2.2.15. alpontot). 

B) Ha az elsõ megoldási javaslatot mégis elvetjük (akár a fentebb
említett morfológiai jelöltsége miatt, akár más okból), megfontolható a
következõ alternatíva. A fõnévi kifejezésekre vonatkozó általános újra-
író szabályokat módosíthatjuk úgy, hogy N’ alatt az N0 fejtõl balra ge-
nerálunk egy speciális pozíciót, amelyet csak bizonyos igékbõl képzett
fõnévi predikátumok kitüntetett vonzatai tölthetnek be mozgatás útján.
Ezek közé a vonzatok közé tartoznak egyebek között az igekötõk is. Az
igék pedig azok az igék, amelyek a mondatszerkezetben komplex pre-
dikátumot alkotnak egy kijelölt vonzatukkal. Ezt az információt az
adott igék lexikai tétele kell, hogy kódolja. A javasolt megoldásnak két
összetevõje van. Egyrészt a könyv 144. oldalán található 6.K1 újraíró
szabályt kell módosítanunk a következõképpen.

(17) a. az eredeti szabály (6.K1): N’ → N ZP*
b. a módosított változat: N’ → (XP) N ZP*

Másrészt szükségünk van egy új transzformációs szabályra, amely a
fõnévi fej elé viszi a kitüntetett vonzatot:

(18) Nk XP → XP Nk

A szabályban Nk-val azt jelöltem informálisan, hogy (kizárólag)
komplex predikátumok alkotó igékbõl képzett fõnévi fejek váltják ki
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ezt a mozgatást. Az eljárás lényegét az alábbi (részleges) ágrajzzal és
példákkal szemléltethetjük.

Úgy vélem, ezek minimális és a lehetõségekhez képest elvszerû mó-
dosítások az alapmodellen. Komoly elõnyüknek tartom, hogy kézen-
fekvõ és formailag egyszerûen megragadható párhuzam vonható az
Alberti–Medve-féle [XP,VP] pozíció és az itt bevezetett [XP N …]N’
pozíció között. Az utóbbi betöltésének lehetõségét (sõt kényszerét) az
elõbbi betöltési lehetõségének (kényszerének) az „örököltetésével”
közvetlenül kódolhatjuk a fõnévképzés során.

3.3.2. A való-s kifejezések
Ezzel a szerkezettípussal kapcsolatban a következõ elemzési alterna-

tívákat javaslom végiggondolásra.
A) A legkézenfekvõbb, legproblémamentesebb és teljesen elvszerû

megoldást az jelentené, ha a való-t ezekben a szerkezetekben (is) fel le-
hetne fogni argumentumszerkezettel rendelkezõ melléknévi igenévi
predikátumnak. Akkor alapvetõen ugyanúgy lehetne elmezni az alábbi
három kifejezést.

(20) a. a Pécsre járó professzor
b. a Pécsre büszke professzor
c. a Pécsre való megérkezés

(20a)-ban és (20b)-ben az igenévi és a melléknévi predikátumnak a
Pécsre egyértelmûen az egyik vonzata, és ezeknek a jelzõs szerkezeteknek
a rejtett alanyát a fõnévi fejjel azonosítjuk. (20c)-ben azonban a való-t nem
tekinthetjük az elõzõ kettõhöz hasonló predikátumnak. A Pécsre
oblikvuszi frázis minden kétséget kizáróan a megérkezés fõnévi fej vonza-
ta. Ezt két tényezõ is valószínûsíti. Egyrészt azt, hogy a való ilyen szerke-
zetekben milyen határozói funkciójú kifejezésekkel társul, kizárólag a fõ-
névi predikátum argumentumszerkezete és szemantikája határozza meg.
Ne feledjük, hogy a való-s frázisok szabad módosítókat is kifejezhetnek: a
rendõri kísérettel való megérkezés. Sõt alkalmanként a való egyszerre jel-
zõsíthet egy vonzatot és egy szabad bõvítményt: a rendõri kísérettel Pécs-
re való megérkezés. Másrészt ha a való igenév volna, akkor a kérdéses fõ-
névi kifejezéseknek lehetne ragozott igés parafrázisuk (ez egyébként Sza-
bolcsi (1994) fõ érve a való igenévként való felfogása ellen), vö.:

(21) a. A professzor Pécsre jár.
b. A professzor büszke Pécsre.
c. *A megérkezés Pécsre volt.

B) Komolyan megfontolandó elemzési lehetõségnek tartom a követke-
zõt. A könyv VIII. fejezetében bizonyos elliptikus szerkezetek kezelésére a
szerzõk bevezetnek egy hangalak nélküli ún. komponáló igét (w), vö.
2.1.11. alpont. Ennek az a feladata, hogy egy V’ alatti V + argumentumai
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alakulattal transzformáció útján szintaktikailag kombinálódva létrehozzon
egy olyan komplex predikátumot, amely az argumentumok közül is tartal-
maz egyet vagy többet (mintegy inkorporálja õket), és ennek a komplex
predikátumnak a tényleges nyitott argumentumát vagy argumentumait a
„maradék” jelenti. A 208. oldal informális példája: V: kölcsönkap (valaki
valamit valakitõl) → w+V: kölcsönkap valaki valakitõl (valamit). A köl-
csönkap eredendõen háromargumentumú predikátum. Ha a w-vel kombi-
nálódik, akkor ennek eredményeként egy olyan komplex predikátum jön
létre, amelybe a három közül két argumentum már beleágyazódott (valaki
valakitõl), és csak egy nyitott (szabad) argumentumhelye maradt (valamit). 

Ennek a mûveletnek a nem túl távoli analógiájára esetleg fel lehetne
tenni, hogy a való szintén valamiféle komponáló igenév (és még han-
galakkal is rendelkezik). A szerepe pedig az, hogy megfordítsa a fõné-
vi fej és az õ oblikvuszi vonzata között fennálló predikátum–argumen-
tum viszonyt. Az argumentumból („jelzõi” szerepû predikátumot hoz
létre), amelynek argumentumigényét a fõnévi fej elégíti ki. (Alább az
analógia miatt ezt a komponáló predikátumot Vw-ként jelölöm, de
megjegyzem, hogy Alberti–Medve rendszerében melléknévi igenév-
ként az Aw kategoriális besorolást kapná.) Ennek a megoldásnak meg-
ítélésem szerint az is figyelemreméltó erénye, hogy a Szabolcsi-féle lo-
gikai szemantikai elképzelést (a „típusemelést”, amelynek során predi-
kátumból argumentumot állítunk elõ és viszont) GB-s eszközökkel ké-
pes megragadni. Igazából egy komolyabb ellenérvet látok ezzel a meg-
közelítéssel kapcsolatban. Azt, hogy ha ezt a komponáló predikátumot
az õ legtermészetesebb pozíciójába illesztjük be a fõnévi fej elé, és

mozgatással juttatjuk el hozzá a fõnévi fej mögött generált vonzatot,
akkor ezzel a mûvelettel megsértjük a nyomvezérlési elvet, vö.:

Az ábrán világosan látszik, hogy az elmozgatott összetevõ nem ve-
zérli a nyomát. Megítélésem szerint ezen a helyzetet alapvetõen az sem
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(22)         N’ 
 
       VwP            N’ 
 
    XP   Vw        N          XP 
 
  Pécsrei való  megérkezés         ∅i 
 

(23)         N’ 
 
 VwP 
 
   XP    Vw’            N’ 
 
    Vw   XP        N          XP 
 
 Pécsrei   való   ∅i  megérkezés         ∅i 
 



változtat, ha a VwP-nek a szerzõk által minden magyar frázisra általá-
nosított hierarchikus szerkezeti sémát tulajdonítjuk, vö.:

(23)-ról egyértelmûen leolvasható, hogy az elsõként hátrahagyott
nyomot sem a közbülsõ nyom, sem az elmozgatott összetevõ nem ve-
zérli. Továbbá azt is könnyû belátni, hogy akkor sem oldódik meg ez a
probléma, ha a w-kombinálást a fõnévi fej mögött hajtjuk végre, és a
VwP-t onnan mozgatjuk a fej elé.

Amint arra a 2.2.11. alpontban már rámutattam, a szerzõk bizonyos
egyéb esetekben eltekintenek a nyomvezérlési megkötés következetes
alkalmazásától. Végül is esetleg dönthetnek úgy, hogy itt is eltekinte-
nek tõle. 

C) Úgy vélem, a legjobb megoldás az adott keretek között a követ-
kezõ (ez az én LFG-beli elemzésem alapötletére támaszkodik, vö.
Laczkó, 2003) Feltehetjük, hogy a való szintaktikai melléknevesítõ
elem, egy sajátos szószintû melléknévképzõ, amely ragozott DP-kbõl
vagy PP-kbõl AP-ket hoz létre. Mivel itt egy (szintaktikai) képzõszerû
elemrõl van szó, tehát õ mindenképpen „rendhagyóan” viselkedik, el-
képzelhetõnek tartom a könyvbeli modellben is annak a feltevését,
hogy az ilyen elemek speciális újraíró szabályok segítségével integrá-
lódnak az õket tartalmazó mondatokba, vö.:

(24) AP → DP/PP A

Egy ilyen eljárás esetén természetesen valamilyen megszorítással gon-
doskodni kell arról, hogy az adott konfiguráció csak „kiváltságos” A ka-
tegóriájú elemek számára elérhetõ. Van azonban egy alternatív megoldás
is, amely a mellékneves kifejezések általánosított szerkezeti sémáját al-
kalmazza. Feltehetjük, hogy az A kategóriájú való fej a melléknevektõl és
egyéb kategóriáktól megszokott módon a komplementumpozícióban ve-

szi maga mellé a PP-t vagy a ragos DP-t, és az közönséges körülmények
között mozog onnan a módosító (specifikáló) pozícióba, vö.:

Természetesen felvetõdik a kérdés, hogy miért van szükség mellék-
nevesítésre (jelzõsítésre) a fõnévi fej elõtti tartományban (pontosabban
annak egy bizonyos részében). Ahogyan arra Szabolcsi (1994) is és én
is több helyen rámutatok (vö. Laczkó, 2003), mélyebb magyarázattal
nemigen lehet szolgálni. A magyar nyelv történetének korábbi szaka-
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(25)  AP 
 
   XP     A’  
 
      A   XP 
 
Pécsrei        való   ∅i 
ebéd utáni való  ∅i 



szaiban ez nem volt kötelezõ érvényû. A jelenlegi tényt egy egyedi
megszorítás formájában mindenképpen külön rögzíteni kell a fõneves
kifejezések összetevõs szerkezetére vonatkozó szabályokban. Chris
Piñónnak egy 1992-es ötletét (sz. k.) megfelelõ módosítással felhasz-
nálva és a szerzõk modelljéhez igazítva mondhatjuk azt, hogy az [XP
N’]N’ zónában az XP kategoriális értéke a vonzatok és szabad módosí-
tók körében csak melléknévi lehet. A könyv szerzõi szerint a mellékné-
vi igenevek is A szótári kategóriájúak, így a fõnévi fejet megelõzõ ösz-
szetevõ az alábbi három példa mindegyikében AP:

(26) a. a [nagyon váratlan] összeomlás
b. az [ebéd után való] összeomlás
c. a [szakértõket is meglepõ] összeomlás

Ha pedig a melléknévi igeneveket a generatív szakirodalomban elfo-
gadottabb módon V kategóriájúnak tekintjük, akkor a módosított álta-
lánosítás úgy szól, hogy a kérdéses összetevõnek [+V] jegyûnek kell
lennie. Ez magában foglalja az A és a V kategóriákat, mert azok
[+N,+V], illetve [–N,+V] jegyûek, és kizárja az NP/DP és PP kategóri-
ákat, mivel õk [+N,–V], illetve [–N,–V] jegyûek.

Összefoglalóan a deverbális fõnévi predikátumok oblikvuszi argu-
mentumainak kezelését az Alberti–Medve-féle rendszerben a követke-
zõképpen képzelem el. Ezek a vonzatok egyöntetûen a fej mögött (és
N’ alatt) generálódnak két fõ kategoriális változatban: vagy DP-
ként/PP-ként vagy AP-ként (például DP/PP + való kombinációban).
Ezután az alábbi folyamatok részeseivé válnak. A) Ha AP kategóriájú-
ként születnek meg, akkor kötelezõ jelleggel az N’ tartománynak a fej
elõtti részébe kell mozogniuk. Ez azért kötelezõ érvényû, mert úgy tû-
nik, hogy egy további általánosítással megragadandó összefüggés értel-
mében a fõnévi fejet sem AP kategóriájú vonzat, sem AP kategóriájú
szabad módosító nem követheti a felszíni szerkezetben (vö. [a nagyon
büszke anya]DP – *[az anya nagyon büszke]DP). B) Ha DP-ként/PP-
ként jönnek létre, és a fõnévi fejet olyan igébõl képeztük, amely kitün-
tetett vonzatának elõírja, hogy közönséges körülmények között az [XP,
VP] pozícióba vándoroljon, akkor ugyanez a vonzat kötelezõen a fõné-
vi fej elé mozog (N’ alatt). C) Ha DP-ként/PP-ként generálódnak, de
nem teljesül rájuk a B) pontban kifejtett feltétel, akkor vagy maradnak
eredeti pozíciójukban, vagy extraponálódnak.

E gondolatkör lezárásaként arra szeretném felhívni a figyelmet, hogy
a való szerepe nem merül ki a puszta melléknevesítésben. Termékeny
módon ’esemény’ jelentésû deverbális fõnevek oblikvuszi vonzatait, il-
letve szabad bõvítményeit alakíthatja át melléknévi frázisokká (a ház-
ban való találkozás). Ritkábban ’eredmény’ értelmû deverbális fõne-
vekkel is kombinálható (az Alberti–Medve szerzõpárosra való hivatko-
zások), de közönséges fõnevekkel sohasem (*a ház mögött való ga-
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rázs). Alapvetõen hasonló funkciójúnak tekinthetõ két további (általá-
nos vagy inkább kiüresedett jelentésû) igenévi forma: a történõ és a
történt. A való-tól az különbözteti meg õket, hogy csak [+dinamikus]
jelentésmozzanatú deverbális fõnévi fejjel kombinálódnak (Jánosnak a
csoporthoz való/*történõ/*történt tartozása). Kettejük között pedig az
a fõ különbség, hogy alapvetõen az elõbbi egyidejûségre, az utóbbi pe-
dig elõidejûségre utal (az elnöknek a tegnapi mise után történt/*történõ
beiktatása – az elnöknek a holnapi mise után *történt/történõ beiktatá-
sa). Természetesen klasszikus melléknevesítõ elemként idetartozik
még az -i képzõ is abban a használatában, amikor PP-bõl állít elõ AP-
t. (Valójában úgy képzelem el a folyamatot, hogy az -i már a szótárban
melléknevesíti a névutót, és az így nyert alak a kategóriaváltástól elte-
kintve örökli annak egyéb tulajdonságait.) A PP-i formájú vonzatok és
szabad bõvítmények deverbális és közönséges fõnévi fejekkel egyaránt
kombinálhatók (a ház mögötti találkozás/garázs). A lényeg tehát az,
hogy a négy melléknevesítõ elem nem csupán kategóriát változtat, ha-
nem fontos kapcsolódási információt is kódol (a további részleteket ld.
Laczkó, 2003-ban).

4. APRÓBB MEGJEGYZÉSEK

4.1. TARTALMI VONATKOZÁSÚ ÉSZREVÉTELEK

4.1.1. Az I. kötet 143. oldalán szereplõ példáról (Soha senki meg ne
tudja az igazat!) a könyv azt mondja, hogy ez nem tartalmaz felszólító
operátort, mert az ige és az igekötõ sorrendje kötõmódra utal. Nem vi-
lágos számomra, hogy miért ne lenne lehetséges/érdemes itt egy felszó-
lító operátort feltenni a következõ szerkezetben: [FP meg [F’ ne [F’ tud-
ja]]].

4.1.2. A 34. oldalon a 12. lábjegyzet a szép lassan, jó magasra típu-
sú szerkezetek elemzéséhez felteszi, hogy bizonyos melléknevek Adv
kategóriájúak is lehetnek, és ezek adverbiumként csak adverbiumhoz
járulhatnak, igéhez nem, vö. *szép felolvasta. Szerintem ez kiegészítés-
re szorul, hiszen az említett szavak melléknevekkel is összekapcsolha-
tók: szép nagy, jó magas.

4.1.3. Nem hiszem, hogy a pronekem, illetve a nekem névmásokat
helyénvaló részeshatározói névmásoknak nevezni az 57. oldal követke-
zõ példájában: el kellett mennem (nekem). Én helyesebbnek gondolnám
a datívuszi névmás elnevezést.

4.1.4. Egy apró terminológiai megjegyzés. Szerintem az angol spe-
cifier terminus magyar megfelelõjeként helyesebb lett volna követke-
zetesen a specifikáló szakszót használni, és nem a módosító-t. Az alap-
mûként kezelt Kiefer (1992) Glosszáriumában is a specifikáló címszó
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szerepel elsõdlegesen, és csak zárójelben szerénykedik mögötte a mó-
dosító. Ezenkívül Kiefer (1992) különbözõ fejezeteiben az esetek el-
söprõ többségében a specifikáló vagy (rövidítve) a SPEC formával ta-
lálkozunk. Megítélésem szerint a módosító a szakember és a tanuló ol-
vasó számára is egyéb (nemkívánatos) terminológiai asszociációkat
eredményezhet. Egyetlen komolyabb érvet látnék a módosító elõnyben
részesítése mellett: sokkal magyarosabb. Akkor viszont nem voltak kö-
vetkezetesek a szerzõk, mert a másik fõ funkcionális (pozicionális) ka-
tegóriának megtartották az ugyancsak idegenül hangzó komplementum
elnevezését, pedig itt a vonzat szakszót minden asszociációs kompliká-
ció nélkül használhatták volna.

4.2. NÉHÁNY MEGJEGYZÉS A TÁRGYALÁSI TECHNIKÁRÓL

Elöljáróban sietek leszögezni, illetve az 1. pont idevágó részét meg-
ismételve kijelenteni, hogy a könyv roppant átgondolt, koherens szer-
kezetû, didaktikailag is példamutató. Kiváló, gördülékeny és igényes
stílusban íródott. Csupán egy-két jobbító szándékú apróság jutott
eszembe a bemutatás technikájára vonatkozólag.

4.2.1. Az egyes összetevõs szerkezeti és transzformációs szabályokat
(a G pontokban) egyszerû (részleges) ágrajzokkal érdemes lett volna
szemléltetni – a maguk absztraktságában – az elsõ kötetben a beveze-
tésük (tárgyalásuk) helyén, vagy ha ott nem, akkor a másodikban.

4.2.2. Megítélésem szerint a 70. oldalon egy kezdõ olvasó számára
túlságosan tömörre, töményre és elvontra sikeredett az a bekezdés,
amely a speciális magyar „láthatatlan” passziválással, valamint az
ágensnek a szemantikailag történõ egzisztenciális lekötésével foglalko-
zik, amelyet a generatív irányzatok gyakran a passziválás általános ve-
lejárójaként fognak fel.

4.2.3. A 86. oldalon a nagyon sommás 9. lábjegyzet az angol passzi-
válás és a topikalizációs igény közötti kapcsolatra vonatkozóan egy
kezdõ (és angolul esetleg nem tudó) olvasó számára meglehetõsen el-
vont és kevéssé emészthetõ lehet.

4.2.4. Amint azt a 2.2.11. pontban már említettem, a 146. oldalon egy
rövid eszmefuttatás található arról az elméleti problémáról, hogy a
szerzõpáros által kidolgozott modellben a mozgatások irányára vonat-
kozó alapmegszorítás mindig érvényesül: felfelé mozgat, ugyanakkor a
háttérelmélet szigorú nyomvezérlési elvét a szerzõk megközelítése
nem mindig elégíti ki. Úgy vélem, hogy az egyébként didaktikailag is
roppant igényes könyv ebben a részben kifejezetten szerencsétlenül tá-
lalja a témát. Az alapkérdést a maga elméleti elvontságában, a megfe-
lelõ szakkifejezésekkel vezeti be, ami rendjén van. Ezután következik
mindennek a gyakorlati szemléltetése. A szerzõk – megítélésem szerint
helytelenül – egy, a fejezet végén szereplõ, az olvasó által elemzendõ
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mondatra utalnak. Ezt több szempontból is kifogásolhatónak ítélem. a)
A (kezdõ) olvasó számára a probléma további tárgyalása követhetetlen
lenne a példa áttanulmányozása, vagyis a mondat elemzése és annak a
második kötetben megadott megoldással való egybevetése nélkül. Mi-
vel még a fejezet legelején járunk, abban sem vagyok biztos, hogy az
olvasó fel van vértezve minden fontos információval ahhoz, hogy sike-
resen megoldhassa a feladatot. b) Ha meg is birkózik a feladattal, mind-
ez jókora kizökkenést jelenthet számára az adott problémakörbõl. c)
Esetleg úgy próbálhatja meg áthidalni a gondot, hogy egybõl a feladat
megoldását tartalmazó második kötet releváns pontjához folyamodik.
Akkor viszont elvész a feladat feladat jellege. d) Szerintem sokkal cél-
ravezetõbb lett volna egy egyszerû, nyilakkal ellátott ágrajzos példával
a könyv megfelelõ helyén szemléltetni a problémát, vagy ha ez egyéb
prezentációs elvekkel ütközött volna, akkor az említett példát önálló
rajtszámmal a második kötetbe kellett volna beilleszteni.

4.2.5. Úgy vélem, az SZ és az O részek tartalma nem lett mindig meg-
felelõen megválogatva. Többször elõfordul, hogy teljes mondatok (mon-
datsorok) egybeesnek, például a VIII. fejezetben a 204–206. oldalakon.
Szerintem arra, ami az O-ban szerepel, maximum egy rövid elvi utalás
lenne megfelelõ az SZ-ben, vagy még az sem, hiszen a szerzõk eredeti
szándéka szerint a két szöveg rendeltetése homlokegyenest eltér: az
egyik a tanult szakembernek, a másik a tanuló olvasónak szól(na).

5. ZÁRÓ GONDOLATOK

Az 1. pontban szereplõ részletes méltatás megismétlése helyett e ta-
nulmány végén csak a legfontosabb értekelõ gondolatokat kívánom
hangsúlyozni. A szerzõk hatalmas vállalkozásba fogtak, és minden el-
ismerés megilleti õket, mert kimagasló eredménnyel teljesítették a cél-
kitûzéseiket. Hiánypótló mûvet alkottak, amely minden bizonnyal
nagyszerû pályát fog befutni. Nagy esélyt látok arra, hogy ez a tan-
könyv érdeklõdõk igen népes táborát nyeri majd meg a tartalmas nyel-
vészeti vizsgálódás ügyének. Köszönet és gratuláció a két szerzõnek és
munkatársaiknak!
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UTÓSZÓ

1.2005 õszén jelent meg az Anyanyelvi nevelési tanulmányok kö-
rébõl egy kötet, amelynek címe után – merészen – odaírtunk egy
I. számot. Ez jelezte, hogy szívesen folytatnánk ezt a vállalko-

zást. Géczi János, az Iskolakultúra Kiadó vezetõje is így gondokozott.
Ez a II. kötet voltaképpen az õ ösztönzésébõl jött létre. 

A két kötet fogadtatása fogja eldönteni, hogy van-e szükség a téma-
kör tanulmányainak periodikus (évenként történõ) megjelenésére, vala-
mint azt is, hogy épp ezeknek a köteteknek a szellemi és szervezeti ke-
rete erre alkalmas-e.

Az Iskolakultúra folyóirat s a vele azonos nevû kiadó könyvsoroza-
ta: az Iskolakultúra-könyvek – ahogy látom – a magyarországi szelle-
mi életben, különösképpen annak a közoktatás ügyét is fontosnak tartó
részében olyan szintet és profilt alakított ki, amelyben szívesen ve-
szünk részt. Ennek sajátossága az, hogy – óvatosan írjuk – közérthetõ
tudományos szintézisek, illetve szintézis értékû gyûjtemények válnak
hozzáférhetõvé a kor színvonalán levõ vizuális formában (kiegészülve
az internet-hozzáféréssel is).

2. Jelen kötetünkben folytatjuk az erõfeszítéseinket abban az irány-
ban, hogy az anyanyelvi nevelés szakadatlan frissítésre szoruló – inter-
diszciplináris – szakterületének a nyelvészeti, alkalmazott nyelvészeti
vonatkozásait összegyûjtsük, s felajánljuk más szakmák mûvelõi szá-
mára, s természetesen a közoktatás számára (beleértve a fejlesztõket,
tantervkészítõket és magukat az érdeklõdõ gyakorló tanárokat)

Jól tudjuk, hogy nem egyszerûen nyelvészeti a téma: a neveléstudo-
mány, a megismerésben összefogó szakmák és általában a társadalom-
tudományok segítsége nélkül nem mûködhet a legjobb nyelvészet sem
az iskolában. (S mondjuk mindezt a nyelvre irányuló vizsgálatok olyan
– kibontakozó – új szakaszának az elején, amikor az ember nevû társas
lénynek teste, idegrendszere is egyre jobban azonosítható a nyelv és a
kommunikáció szempontjából.)

3. A kötetben 12 írást gyûjtöttünk össze. Ezek több aspektusból kö-
zelítik meg az anyanyelvi nevelés összetett témáját. A kooperatív szer-
kesztés ebben az esetben ismét betûrendet eredményezett (azonos mû-
fajon belül, a kötetben ugyanis megjelenik egy új mûfaj: a szemle).

Baumann Tímea, a Pécsi Tudományegyetem [a továbbiakban PTE]
magyar és kommunikációs szakos hallgatója, a Nyelvtudományi Tan-
szék demonstrátora. Az õ írása révén jelentkezik a magyarul beszélõ
kárpát-aljai gyermekek közel egy harmadának problémája: a kétnyelvû
szocializáció.
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A következõ két tanulmány párt alkot. Az elsõt Medve Anna, a PTE
Nyelvtudományi Tanszék tudományos munkatársa és Nagy Ágnes
ugyanezen tanszék munkatársa (és ösztöníjas doktorandusza) készítet-
te együttesen, mint látni fogjuk: õk a kötetnek szerkesztõi is. Az egy-
szerû mondatok – generatív szemléletû – elemzését mutatják be. –
Nagy Ágnes Farkas Judittal ennek folytatását: az összetett mondat
elemzését prezentálják. 

Dóla Mónika, ugyanezen tanszék tanársegédje  a magyartanári  szak-
májának egy új nézõpontját, a magyarnak mint idegen nyelvnek a
szemléletét kapcsolja be abba a gondolkodási folyamatba, amelyben
számos mozzanat nem került kifejtésre, mivelhogy magától értetõdõ
volt az anyanyelven belül maradva.

Farkas Judit – a jelenleg Helsinkiben tartózkodó – ösztöndíjas dok-
torandusz PowerPoint formátumban készített demonstrációs eszközét
mutatja be, amely egyelõre a felsõoktatásban látszik hasznosíthatónak.
Várható, hogy néhány éven belül a közoktatás több szintjén az ilyen
tananyagok is felhasználhatók lesznek. 

Kálmán László az MTA Nyelvtudományi Intézetének kutatója. Egy
– Antal László nyelvészetével foglalkozó – konferencián tartott elõadá-
sának szövegét közöljük. (A késõbbiek során jutott tudomásunkra,
hogy az az irányzat, amellyel Kálmán kollegánk vitázik, szívesen rea-
gált volna a konferencián erre az elõadásra. Erre nyilván lesz alkalom,
ha újabb kötetet állítunk össze, akkor annak keretében is sorra kerülhet
a reagálás.)

Oláh Örsi Tibor a Fazekas Mihály Fõvárosi Gyakorló Általános Is-
kola és Gimnázium tanára, aki a PTE Nyelvtudományi Doktori Iskola
Alkalmazott Nyelvészeti Doktori Programja keretében készített dokto-
ri értekezésének témáját mutatja be. A magyarországi iskolai szocio-
lingvisztikának mintegy három évtizede szünetelõ hagyományának fel-
újítására törekszik – új interdiszciplináris keretben.

Szabó Veronika, a PTE magyar – német szakos hallgatója, a Nyelv-
tudományi Tanszék demonstrátora az iskolai anyanyelvoktatás gram-
matika komponensének legkonkrétabban vett gyakorlatához ad gya-
korlat- és feladattípusokat.

Szinger Veronika, a Kecskeméti Fõiskola Tanítóképzõ Karának ta-
nársegédje, doktorandusz, a literáció (vagyis a betûhöz szoktatás) csa-
ládi szocializációs keretû modelljét mutatja be.

Szöllõsy Éva doktorandusz, a PTE Nyelvtudományi Doktori Iskola
Alkalmazott Nyelvészeti Doktori Programjának keretében készítette
azt a felmérést, amellyel az alsó tagozatos tanulóknak egy (budapesti)
szülõi csoportjának véleményét gyûjtötte össze és elemezte az alsó ta-
gozatos anyanyelvi nevelésrõl.

Szûcs Tibor, a PTE Nyelvtudományi Tanszékén egyetemi docens ar-
ról a pécsi egyetemi kiegészítõ magyartanári képzésrõl ír, amely egyik
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ma is mûködõ magyarországi elõzménye a „bolognai folyamat”-nak.
Laczkó Tibor, a Debreceni Egyetem nyelvész docense „recenzióta-

nulmány” keretében mutatja be Alberti Gábor és Medve Anna Genera-
tív grammatikai gyakorlókönyvét. (A két kötetes mû a Janus/Books ki-
adásában jelent meg Budapesten, 2002-ben; azóta ez a kiinduló-pontja
a magyar nyelvre vonatkozó generatív szemléletû tananyag-készítés-
nek és tanárképzésnek. Második kiadása 2005-ben a Gondolat Kiadó-
nál jelent meg.)

4. Itt jegyezzük meg, hogy egy szakma, diszciplína szempontjából
igen fontos szerepük van a recenzióknak. Amennyiben kezdeményezé-
sünk folytatódik, akkor kísérletet teszünk az anyanyelvi nevelés köré-
ben megjelenõ mûvek (beleértve tananyagok) recenzió keretében törté-
nõ bemutatására.

Hasonló ellátatlan feladatnak tartjuk a magyar anyanyelvi nevelésre
vonatkozó publikációk és tananyagok bibliográfiai-dokumentációs be-
mutatását. (Nyilvánvaló, hogy ennek a feladatnak az elvégzésére egye-
dül nem vállalkozhatunk.) 

5. A kötetünk számára készülõ írások közül a késõbbiekre marad né-
hány egyéb írás. Ilyen – készülõben levõ – munka az alsó tagozatos
tantermi kommunikáció, az anyanyelvi nevelés elveinek a kommuniká-
ciókutatással történõ konfrontálása, a felnõttek iskolázásának anya-
nyelvi kérdésköre, valamint a témakör neveléstörténeti áttekintése. Ter-
vezzük, hogy a digitalizációnak az anyanyelvi nevelésben betöltött sze-
repével is foglalkozzunk.

Mindez, természetesen, töredékes benyomást kelt – bennünk is. Ép-
pen ezért tervezzük, hogy az 1970-es éveinek szellemében – a Fiatal
Nyelvészek Munkaközössége és az akkori MTA-OM Anyanyelv-okta-
tási Munkabizottság példája nyomán – újra megvizsgálnánk hogy vol-
taképpen melyek az alapelvei az anyanyelvi nevelésnek. Ebben nyil-
vánvalóan megkerülhetetlen lesz a Zsolnai-modellnek (ami jóval több,
mint anyanyelvi nevelés), a Bánréti-modellnek (amely több, mint al-
kalmazott nyelvészet), valamint egyéb belföldi és külföldi eredmé-
nyeknek az elemzése. Az anyanyelvi nevelésre – külön a nyelvre, az
anyanyelvre és a nevelésre – vonatkozó ismeretek ugyanis szakadatla-
nul fejlõdnek; gyökeresen megváltozott a harminc-negyven év elõtti-
hez képest a feladatkör társadalmi funkciója (kialakítván a kérdéskör
emberjogi kereteit is); végül hihetetlenül fejlõdött az a technikai kör-
nyezet, amelyben élünk, amelyben a gyermekek élnek, s amelyet az is-
kola csak bizonyos fáziskéséssel tud felhasználni.

6. A kötetet a három generációt képviselõ szerkesztõ együttesen ké-
szítette. Medve Anna valamennyi írást lektorálta; a másik két szerkesz-
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tõ is részt vett a lektorálásban. Szépe György a kötet összeállításában
vállalt  nagyobb feladatot, Nagy Ágnes pedig a kötet formai szerkesz-
tésében. 

7. S továbbra is fogjuk az elõttünk járó generáció kezét. Ezt a köte-
tet a nyolcvanadik évét betöltött Rónai Béla pécsi professzornak ajánl-
juk, aki több mint fél évszázada a „Temesi-Rónai-Varga”-féle Anya-
nyelvünk címû kötet megjelenésétõl kezdve mind a mai napig mûveli a
szakmát: saját tankönyv-sorozatot is írt a fordulat után.

Szépe György
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