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El6sz6 a masodik kiadashoz

Nagyon fontos esemény volt, hogy 1990-ben, az Aka-
démiai Kiadé gondozasaban, Utak a nyelvhez cimen
Réger Zita kbdzreadta sajat és masok kutatdsainak a
nyelvi szocializaciora, azaz a nyelv tarsadalmilag elfo-
gadott hasznalati médjainak az atadasara vonatkozé
eredményeit. Nem titkolt szandéka ezzel az volt, hogy
— a konyv hatasara — egyfelél “a szilék gyermekik
nyelvi fejlédését tudatosan is segiteni tudjak” (158. o.),
masfelél a pedagogusok “tanitvanyaik nyelvhasznala-
tat megfigyelve az esetleges «massag» jeleit felismer-
jék, és elfogulatlanul, eléitélet nélkil elfogadjak” (159.
0.). E szandék azota még idészer(ibbé valt, hiszen na-
ponta vagyunk tanui az Europdban megindult Gjkori
népvandorlds nyoman kialakuld toébbkultaras, tdbb-
nyelv(i tarsadalmak szerteagaz6 konfliktusainak. Mar-
pedig, ha az Utak a nyelvhez olvastan elfogadjuk,
hogy a nyelvi és ezen keresztil a nem nyelvi szociali-
zacionak nem egyetlen és idvozitd mddja van, tudniil-
lik az, amelyet mi ismerlnk, talan sikeril belatébbnak
lenniink a miénktél eltéré szocializaciot tukrdzé nyelvi
és nem nyelvi viselkedésmaédok irant. Erre a belatasra
annal is nagyobb szikség van, mivel az el6rejelzések
szerint a 21. szazad legfontosabb kérdése, hogy tudni-
illik hogyan lehet ranevelni a foldkerekség tizmilliard-
nyira becsilt lakossagat arra, hogy békében éljen



egymassal és a kornyezettel, alapvetéen nyelvi kér-
déskeént foghato fel. A megoldast a nyelvi pluralizmus
(tébb nyelvvaltozat egymas mellett élése) és a tdbb-
nyelviség, tehat 1ényegében a nyelvi massag elfoga-
dasa jelenti.

Az Utak a nyelvhez igen hamar kotelez6 olvasmannya
valt az orszag szdmos felsoktatési intézményében, s
mara mar a kényvtarakban is alig akad példany beléle. Az
Ujrakiadés irdnti surget® igény a szerz6hoz is eljutott, &m
varatlan halala megakadéalyozta 6t abban, hogy ennek
eleget tegyen. Tervét ezért a kutatasait mindig is tamoga-
t6 Soros Alapitvany, valamint munkahelye, az MTA Nyelv-
tudomanyi Intézete kdzdsen valtja valora a masodik — de
bizonnyal nem utolsé — kiadassal.

Kassai llona
MTA Nyelvtudomanyi Intézet



l. Nyelvi fejl édés, tarsas kdrnyezet,
kultdra: a nyelvi szocializacio Gtjai

Mindenki szamara magatoél értetédd, hogy az esendd
embergyerek nem tudna életben maradni, felnéni a
felnéttek gondoskodasa nélkil. Az viszont talan mar
kevésbé nyilvanval6, hogy tarsas kérnyezetre, a fel-
néttekkel vald kapcsolatra a sajatosan emberi tevé-
kenységi forméak: a gondolkodas, a beszéd elsajatita-
sahoz is elengedhetetlenil sziksége van a kisgyer-
meknek, hogy teljes értékli emberré valhasson. Tarsa-
dalmi kornyezet, tarsas kapcsolatok nélkil nem johet
létre teljes értékl emberi beszéd — ezt tandsitja Viktor,
az aveyroni vad filcska, vagy Genie, az izolaltan fel-
nové kislany esete. Noha mindketten valdszinilleg
normdlis gyermekként sziilettek, tarsas kapcsolatok
hianyaban sulyos, jovéatehetetlen értelmi és nyelvi ka-
rosodast szenvedtek (Curtiss, 1977; Lane, 1975).

A beszédfejlédés kutatdi szamara persze kezdettdl
fogva nyilvanval6 volt, hogy a tarsas kérnyezet, az el-
érhet6 nyelvi minta a nyelv elsajatitdsanak elengedhe-
tetlen feltétele. (Nemigen akad e targyban olyan
szakmunka, amelynek bevezet§ fejezetébdl a fenti
megallapitas hianyoznék.) Az a kérdés azonban, hogy
voltaképpen milyen a kisgyermekeknek szol6 anyai
beszéd, milyen sajatossagok jellemzik a nyelvelsajati-
tas alapjaul szolgalé nyelvi mintat, sokaig fel sem me-



rult a kutatdsban. Nyelvészek és pszicholdgusok a be-
szédfejl6dés titkait kutatva egyetemes torvényszeri-
ségeket kerestek: a nyelv elsajatitdsanak egyetemes
fazisait, tértdl, id6tél kultiratdl és tarsas kérnyezettdl
fuggetlendl érvényesulé belsé szervezd elveit probal-
tak meg feltarni. A beszédfejlédés terén is azt vizsgal-
tak tehat, amit szaktudomanyuk az adott korszakban a
kutatds kozponti kérdésének tekintett: a nyelvészek a
nyelvi rendszert (a nyelvi rendszer “kiépllését” az
egyéni fejlédés soran), a pszichologusok a tanulas
egyetemes torvényszer(iségeit.

Az elmllt mintegy masfél évtizedben —az emberi
viselkedés és a nyelvi kommunikacié tarsas szempon-
tl vizsgalatanak kibontakozasa nyoméan —a kutatok
egy részének dllaspontja fokozatosan megvaltozott
ebben a tekintetben: a beszédfejlédés vizsgalatdban
egyre nagyobb figyelmet szenteltek a kisgyermek
nyelvi és tarsas kornyezetének, a szaméra elérhetd,
hozzaférheté nyelvi minta konkrét sajatossagainak.
Ujabb vizsgélatok egész sora bizonyitotta: az anyai
(gondozéi) beszéd igen sok tekintetben sajatosan al-
kalmazkodik a kisgyermek adott kommunikéciés és
nyelvi szintjéhez, s ez bizonyos mértékig a gyerek fej-
I6désére is visszahat: lassithatja vagy gyorsithatja a
nyelvi fejlédés folyamatat. Kulturalis és tarsadalmi
szempontbdl nézve azonban e vizsgéalatok igen szik
korre korlatozédtak: anyak és gyermekik beszédkap-
csolatat tdébbnyire angolszasz nyelvteriileten, s ott is
szinte kizarélag a kozéposztalyhoz tartozé csaladok
korében vizsgaltak, s jo ideig az itt feltart sajatossago-
kat tekintették &ltalanosnak.
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A kilénbdzd kultdrdkban végzett antropolégiai
nyelvészeti' kutatdsok azonban hamarosan bebizonyi-
tottak: a kisgyermek és kornyezete kozotti kapcsolat
alakulasa sok tekintetben kulturalisan meghatéarozott, a
kilénbdz6 kultirakban kildnbdzd formét olthet.

Hogyan alakul a beszédkapcsolat a kisgyermek és
kérnyezete koz6tt, az fligg az adott tarsadalom szerve-
z6désétdl, alapvetd értékeitdl, hiedelmeitél, beszélési
szokasait6l és még szamos mas tényez6tél. Mindezek
a tényez6k pedig —szamos adat utal erre —bizonyos
fokig azt is befolyasoljak, hogy mit és hogyan tanul
meg a kisgyermek. Vagyis a felnétt—gyermek beszéd-
kapcsolat, a korai nyelvi interakciok jellegétdl figgéen
a nyelvhez vezeté Ut, az elsajatitds modja kilonbdzé-
képpen alakulhat, és bizonyos keretek kozott a tanulas
természetes sorrendje is modosulhat. S mint az embe-
ri tudas, a megismerés nem egy teruletén, ugy az alta-
lunk vizsgalt terileten is a sajat kultarank “meghalada-
sa", a kultarakozi latészog tesz szdmunkra lehetévé
egy fontos felismerést. Mas kultirak vizsgalata alapjan
ugyanis nyilvanvalova valik: a felnétt—gyermek be-
szédkapcsolat alakulasa, s ebben a nyelv tarsadalmi-
lag elfogadott haszndlati modjainak az atadasa része
és egyben eszkoze is a kultdra atadasanak, magéanak
a szocializacios folyamatnak: tarsadalmi magatartast,
személyiségfejlédést, gondolkodast, vilagképet forma-
16 tényez6. Eppen ezért az otthon elsajatitott nyelv-
hasznalati médok tarsadalmi héatrany, illetve elény for-

' Az antropolégiai nyelvészet a néprajz és a nyelvészet hatarteriile-
tén allé tudomany. Kutatasanak targya: a nyelv hasznalati médjai-
nak, a “beszélés néprajzanak” vizsgalata az adott kozosségben.
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rasaivd is valhatnak: el6segithetik vagy gatolhatjak
boldogulasunkat a tarsadalom intézményeiben, ame-
lyekkel gyermekként vagy felnéttként kapcsolatba ke-
ralink. E koényv f6 téméja: a gyermek—felnétt beszéd-
kapcsolat alakulasa ezen a szalon kapcsolédik az is-
kolai nyelvi hatrany kérdéséhez.

A tovabbiakban — kényviink elsé részében — el6-
szor roviden attekintjuk a felnétt—gyermek beszéd-
kapcsolat kialakulasanak az el6feltételeit: azokat az
adottsagokat, amelyek a kisbabat képessé teszik a
kornyezettel valé kommunikéaciéra s ennek keretében
a nyelv elsajatitasara. Majd megprébaljuk réviden fel-
vazolni a kisgyermek és kornyezete kozott kialakuld
beszédkapcsolat eddig feltart fontosabb véltozatait, e
véltozatok nyelvi és interakciés sajatossagait a kilon-
b6z6 kultardk, tarsadalmi csoportok kommunikacios
gyakorlatdban. Ennek soran elséként a gyermek—fel-
nétt beszédkapcsolatnak azt a — “gyermekkdzpontu-
nak” nevezhetd — “modelljét” vesszik szemugyre,
amely az eurdpai orszagokban, valamint a tengerentuli
angolszasz kulturdkban a tobbé-kevésbé iskolazott ré-
tegek “nyelvi nevelését” jellemzi (amelyek tehat a
szamunkra is ismer@sek, a sajat kultirankban is elfo-
gadottnak szamitanak). Azért is érdemes ezzel kezde-
niink, mivel a felnétt—gyermek beszédkapcsolatnak ez
a legjobban, legsokoldaltbban feltart tipusa, s ezen ki-
vil, ugy tanik, ennek a beszédkapcsolati “modellnek”
bizonyos alapvetd sajatossdgai sok mas népcsoport
kultrajaban is megtalalhatok.

Az igy megismert kép aztan modot nydjt majd arra,
hogy sajat nyelvhasznalatunkat a mas kultdrakban,
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mas tarsadalmi csoportokban érvényben 1évé, tipikus
felnétt—gyermek beszédkapcsolati moédokkal 6ssze-
vessilk, azok eltér6 vonasait megragadjuk, a fennallo
kilénbségeket feltarjuk.

Koényviink masodik fejezetében pedig az iskolai
nyelvi hatrany problémajat tekintjik at. Ennek soran a
nyelvi hatranyt — értelmezéstinkben: az otthoni és az
iskolai nyelvhasznalat kildnbségeibdl ereddé nyelv-
hasznalati konfliktusokat — a beszédfejlédés kilénbdzd
Gtjairdl szerzett ismereteink, felismeréseink fényében
probaljuk meg Ujraértelmezni.

1. Amit a baba magaval hoz

Témank targyalasat a kisgyermek oldalardl kezdve, az
6 kommunikaciés és nyelvi teljesitményének alapjait
attekintve mindenekel6tt felmeril a kérdés: Mi teszi
képessé a gyermeket arra, hogy — amint majd meglat-
juk — ugyszolvan kezdettél fogva partner legyen az
egyuttmikodésben? Milyen velesziletett adottsagok
alapozzak meg kommunikacios és nyelvi képességei-
nek kibontakozasat a tarsas kérnyezetben? A kommu-
nikacié korai, nem nyelvi eszkdzein (nézés, mosoly,
gesztusok) tuljutva mi 6sztdnzi a nyelv elsajatitasara?
Milyen belsé szikségletek indokoljdk azt a hatalmas
munkat, energiat, amit e bonyolult jelrendszer elsajati-
tasaba a beszélni tanul6 kisgyermek “befektet"?

Az egészséges kisgyermek egyes velesziletett ké-
pességei, adottsagai kétségtelenil szerepet jatszanak
a fenti teljesitmények létrejottében. Mindenekelbtt, a
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nyelv elsajatitasanak a képessége kétségtelenil orok-
I6tt emberi sajatossagunk (Lenneberg, 1967). (De nem
Oroklott maga a nyelv, amit a kisgyermek megtanul!)
Méara, amikor a majmok beszédtanitasat célzo kisérle-
tek kudarca nyilvanvaléva valt’, az is egyre inkabb va-
I6szini: az élélények szamtalan valtozata kozil egye-
dil az embergyerek rendelkezik azokkal a bioldgiai és
pszichikai adottsagokkal, amelyek az emberi nyelv el-
sajatitaséat lehetbvé teszik. Velesziletett
neuroanatomiai (idegélettani) struktirakon alapulnak
tovabba azok a lelki folyamatok (észlelés, figyelem,
emlékezet) és motoros (mozgasos) készségek is,
amelyek megfelel6 fejlettségi szintje egyben a nyelv
elsajatitasanak is el6feltétele. S végil feltehetéen
vellinksziletett az a tényez8, amelynek fontossagat a
nyelv elsajatitasa szempontjabol csak mostanaban
kezdik hangsulyozni: az érzelmi kapcsolédas elemi
szukséglete, a kisgyermek eredend tarsas hajlamai,
szocialis beallitottsaga, amelyek a nyelv elsajatitdsa-
nak legfontosabb érzelmi és motivacids béazisat alkot-
jak (Berko Gleason, 1988).

Miben nyilvanul meg a kisbabanal ez a “tarsas 0sz-
ton"? A kezdeti hangadasi médokban semmiképpen
sem: tudjuk, hogy ezek eleinte a baba belsd allapotait
tukrozd jelzések csupan, s csak a fejlédés bizonyos
fokan oltenek személyhez sz6l6, kommunikativ vona-
sokat. E tarsas hajlam jelei azonban igen koran felfe-
dezhet6k egyes nem nyelvi viselkedésformékban, ab-

% Az ilyen iranyl kisérletek kozil a kezdetben sikeresnek t(ing, si-
ketnéma-jelbeszéddel torténé beszédtanitasrol I. példaul Gardner és
Gardner, 1969; az ezt cafol6 ellenkisérletrél |. Terrace, 1980.
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ban, ahogy a kisbaba emberi kérnyezetét észleli, arra
reagal. Berko Gleason amerikai pszichologus szerint a
kisbaba ugyszolvan kezdettél fogva érdeklédést mutat
a felnéttek irdnt, keresi és fenntartja a kapcsolatot kor-
nyezetével. Erre mutat példaul, hogy egyes vizsgala-
tok szerint mar igen koran (négyhonapos koraban) na-
gyobb érdeklédést mutat a normalis emberi arc, mint a
targyak (vagy az 6sszezavart vonasu emberi arc) irant,
jobban figyel az emberi hangra, mint mas hanghatasra
(Berko Gleason, 1988; Fantz, 1961; Sherrod,1981,;
Gibson és Spelke,1983). A mama hangjat méar az (j-
szulott csecsemd felismeri, s sajat anyja hangjat meg
tudja kuldonboztetni idegen hangoktoél (Gibson és
Spelke, 1983). (Ez utébbi képesség persze ma mar
nem is olyan meglepd, hiszen tudjuk: a kisbaba val6-
szinlleg mar méhen bellli életében is érzékeli anyja
hangjat, I. Truby, 1971). Mas, igen koran kialakul6 ma-
gatartasformék, példaul a mosoly, a tartés szemkon-
taktus létesitése a mamaval vagy a gondozéval, a fel-
nétt megjelenésére bekdvetkezd megélénkilés, ké-
s6bb az utanzas egyes formai egyarant e korai kap-
csolatteremtd, tarsas készségek megnyilvanulasai, fej-
I6dési alloméasai. (Egyes ilyen magatartasformak
ugyan kezdetben reflexként jelennek meg az emberi
viselkedésben, megfelel6 megerdsités esetén azon-
ban hamar beépiilnek a kisbaba fejl6dé kommunikaci-
0s készségeinek eszkoztaraba.)

S miért gondoljuk, hogy a kisgyermek érzelmi szik-
ségleteiben gydkeredz6 tarsas beallitddas alapvetéen
fontos a nyelvelsajatitds szempontjdb6l? Elsésorban
persze abbol kovetkeztetiink erre, hogy hogyan és mi-
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re hasznalja a nyelvet a kisgyermek, mihelyt nyelv
hasznélatarol érdemben beszélni lehet. A kisgyermek
szamara ugyanis a nyelv kezdetben maga a kommuni-
kacié (Snow, 1984), eszkdz a kdrnyezet befolyasola-
sara, céljai elérésére: kezdeti szerepkorét, funkcigjat
tekintve a beszéd egyenes folytatasa a nyelv elétti
kommunikaciés moédoknak (példaul a vokalizalassal
tarsuld vagy 6nnallé gesztusoknak). Errél késébb rész-
letesen sz0 lesz majd. De a szocidlis és érzelmi ténye-
z6k alapvetd fontossagat a nyelv elsajatitasa szem-
pontjabdl més tények is bizonyitjak. Lenneberg ameri-
kai pszichologus mutatott ra arra, hogy a normalisnal
joval alacsonyabb szinten all6 (50 pontos 1Q-jd; vo. a
normalitas hatara 70 pont!) gyermekek rendszerint
megfelelé szinten meg tudnak tanulni beszélni, mig
magasabb értelmi szinten all6 autista (az érzelmi és
szocialis fejlédés zavaraiban szenved®) gyerekek ko-
zul sokan képtelenek erre (Lenneberg, 1964). Ez arra
utal, hogy a szocialis és érzelmi tényez6k a nyelvelsa-
jatitds szempontjabdl fontosabbak, mint az életkornak
megfelelé értelmi képességek. (S hogy a beszéd-
fejlédés és a kisgyermek szocidlis fejlédése 6ssze-
flgg, azt egyebek kozétt az is tanudsitja, hogy az
autista gyermekeknél a korabban érintett, csecsemé-
kori szocialis készségek éppen ugy karosodast szen-
vednek, mint maga a beszéd (Berko Gleason, 1988;
Ruttner, 1980).)

A kisbabat tehat eredenddé tarsas beallitottsaga,
szocialis és érzelmi adottsagai, igényei, s az e téren
bekovetkez6 fejl6dése egyarant arra késztetik, hogy az
éppen rendelkezésére allé eszkdzokkel részt vegyen a
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kommunikéacioban, egyittmikodjék a felnéttel. Ugyan-
akkor szdmos kutatds azt is kimutatta: ennek el6-
mozditasara a maga részérél felnétt is megtesz min-
dent. A kisgyermeknek szél6 beszéd elemzése soran
ugyanis a kutatok azt talélték: a felnéttek (elsésorban
az anyak, a gyermeket gondozé személyek, de nem-
csak 6k) igen sok olyan nyelvi eszkdzt alkalmaznak,
amelyek a kisgyermek figyelmének felkeltését és éb-
rentartasat, kommunikaciés tevékenységének el6-
mozditasat szolgaljak. (A kutatas eddig tobb mint szaz
ilyen sajatos nyelvi jegyet azonositott a kisgyermeknek
sz06l6 felnétt beszédben!) Ezeket az eszkdzoket a fel-
néttek altalaban nem tudatosan hasznaljak. Vagyis a
beszélni tanulé kisgyermekhez fordulva voltaképpen
spontan modon térnek at egy egészen masfajta “be-
szédstilusra”, mint amilyet (vagy inkabb: amilyeneket)
érett nyelvtudasu beszédpartnereikkel hasznalnak.

E sajatos beszédstilus eszkozei, egyes megnyilva-
nulasi formai persze valtoznak, cserélédnek a gyerek
fejlédése soran. Nem is lehet ez masképpen, hiszen a
feln6tt beszédmaddja voltaképpen alkalmazkodast je-
lent a beszélni még nem tudd, vagy fogyatékos nyelv-
tudasu partner: a kisgyermek értelmi és kommunikéci-
0s szintjéhez; ennek valtozasaval egyutt a felnétt “sti-
lusanak" is véaltoznia kell. A valtoz6 stilus mégott azon-
ban a feln6tt célja egy és ugyanaz: hogy a kisgyerme-
ket — legyen bar a nyelv el6tti fejlédési korszakban, a
nyelvi fejlédés kezdetén vagy annak el6rehaladottabb
szakaszaban — valamilyen moédon tarsava tegye az
egyuttmikodésben.
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2. A felnétt—gyermek kommunikécio “gyermekkézpon-
tu” modellje

(a) Kommunikécioé a nyelv nélkili beszédpartnerrel

Az ilyen partneri viszony kialakitdsa pesze nem mindig
egyszer( dolog. Legkevésbé akkor, amikor a baba fi-
gyelméért még meg kell kiizdeni — valédi kommunika-
tiv visszajelzéseire, valaszaira pedig még sokaig var-
nia kell a szulének!

Mit tehet a felnétt ilyenkor, amikor beszédének tar-
talma, a benne foglalt izenet kommunikéaciés partne-
re — a gyermek — szaméara még elérhetetlen? Ha a be-
széd tartalmat még nem is tudja megfejteni a kisbaba,
hangzasbeli sajatosséagait azért észlelni képes. Nem
meglepd tehat, hogy a feln6tt mindenekelbtt beszédé-
nek hangzasbeli sajatossagait, prozodiai elemeit pro-
bélja meg — ontudatlanul —a kisbaba szaméara von-
z6bba alakitani. igy példaul egész sor nyelvben (angol,
spanyol, arab, lett) azt tapasztaltdk: az anyak —de
mas felndttek, sét idésebb gyermekek is®— cse-
csemO6khoz vagy kisebb gyermekekhez beszélve az
atlagosnal joval magasabb hangfekvést hasznalnak.
Beszédik egyéb hangzasbeli (prozédiai) sajatossagai:
az énekl6 hanghordozas, megnyilatkozasaiknak (a

% Az alabb ismertetett nyelvhasznalati sajatossagokat tobbnyire az
anyak beszédében vizsgaltak, s az anyai beszédre tartotték jellem-
z6nek. A tovabbi vizsgélatok sordn azonban bebizonyosodott, hogy
ezeknek a nyelvhasznélati jegyeknek legalabb egy része a kisgyer-
mekhez beszél6 mas felnéttek, illetve az idésebb gyerekek nyelv-
hasznélatdban is kimutathat6. Shatz és Gelman vizsgéalata szerint
példaul mar a 4 éves gyerekek is moédositjgdk nyelvhaszndlatukat,
amikor kisebb gyerekekhez beszélnek (Shatz—Gelman, 1973).
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mas beszédpartnerekkel hasznalthoz képest) valtoza-
tosabb dallamkészlete, bévebben adagolt hangsulyai,
szabdlyosabb ritmusa mind-mind a gyermek figyelmé-
nek felkeltését, érdeklédésének ébrentartasat célozzak
(Garnica, 1977; Sachs, 1985). S nem is eredményte-
lendl, hiszen kisérleti adatok bizonyitjak: az igy hangz6
beszéd valéban jobban felkelti a kisbaba érdeklédését,
mint a normalis hangfekvésben elhangzé, kevesebb
zenei elemet, nyomatékot tartalmazo6 széveg (Fernald,
1981).

A neki sz0l6 beszédre a kisbaba a maga médjan ad
vélaszt: anyja felé fordul, szemkontaktust létesit vele,
megélénkil vagy megnyugszik, gégicsél, mosolyog.

Ha valaszt mondtunk, ezen nem feltétlenul valami-
féle valaszreakcid (adott nyelvi ingerhez kapcsol6do fi-
ziologiai vagy magatartasbeli valasz) értend6. Sajatos
maddon ugyanis a kisbaba fenti tipusi megnyilvanula-
sai, ha nem is igazi valaszok, azért gyakran valodi va-
laszként: nyelvi értékkel bir6 megnyilatkozasként “mu-
kodnek” a neki sz6l6 beszéd meghatarozott pontjain,
az anyai beszéd “szovegotsszefiiggésében”. Hogyan
lehetséges ez?

Ennek megértéséhez tudnunk kell: a csecsemok-
nek, majd késébb a kisgyermekeknek szol6 anyai be-
széd nemcsak hangz6 sajatossagaiban, hanem tar-
talmi szempontbdl is alkalmazkodik a gyerekhez. Ki-
csinyéhez beszéve az anya a baba figyelmének ira-
nyat koveti, pillanatnyi cselekvéseit, tevékenységét
kommentélja, bels6é &llapotaival, kedélyével, j6 vagy
rossz kozérzetével foglalkozik. A beszéd legfébb célja
pedig — szamos jel utal erre — egyértelmien az, hogy
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valamilyen hangbeli vagy motoros (mozgasos) valaszt
véaltson ki a gyermekbdl. Hogy mennyire igy van ez,
azt tobbek kozott az is bizonyitja, hogy a kisbabaknak,
kisgyermekeknek sz6l6 beszédben igen sok olyan ti-
pusu megnyilatkozas fordul elé, amelyre a kbznapi tar-
salgasban okvetlendl valamilyen nyelvi véalaszt var-
nank el mindenkori beszédpartnerinktél. llyen nyelvi
megnyilatkozas példaul a kérdés vagy a koszonés.
Egyes vizsgalatok szerint a kisbabaknak szo6l6 be-
szédben a kérdések aranya az 50-70%-ot is elérheti!
(L. Bingham, 1971; Longhurst—Stepanich, 1975; Snow,
1977.) Gyermekéhez intézett kérdéseire természete-
sen az anya is valaszt var. Lehetséges nyelvi valasz
hijan azonban néhany honapos kisbabaja mosolyat,
gdgicsélését, sét, néha egyszer( fiziologiai megnyilva-
nulasait (asitas, kohogeés, bofizés) is valasznak: szan-
dékos és kommunikativ (vagyis értelemmel birg, jelen-
tést hordozd) megnyilvanulasnak tekinti. (Hogy a ma-
ma az ilyen tipusu megnyilvanuldsokat valéban a sajat
megnyilatkozaséara adott, megfeleld valaszként értéke-
li, azt onnan is tudhatjuk, hogy a baba “valaszanak” el-
hangzasa utan gyakran témat vélt: az addig targyalt
témardl mas téméra tér a4t — mintha az el6bbit mér ki-
meritették volna!) Abban az esetben pedig, ha a kis-
babat6l még ilyen vélasz sem érkezik, sajat kérdéseit
gyakran maga vélaszolja meg az anya.

Erdemes megjegyezni, hogy a kisbaba ilyen meg-
nyilvanuldsai nem csupan a valasz szerepét tolthetik
be, hanem a mamaval folytatott “tarsalgas” kiindul6-
pontjaul is szolgalhatnak. Illyenkor az anya a kisbaba
mosolyat, gbgicsélését, veletlenszerli mozdulatat (sét,
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megint csak: kohogését, asitasat stb.) mintegy széan-
dékos kommunikativ aktusként értelmezi, és sajat
megnyilatkozasaval ehhez kapcsolédik: kommentélja a
baba cselekvését, esetleg rakérdez okaira, dicséri, biz-
tatja gyermekét. A “tarsalgasnak” ezt a sajatos maodjat
szemléltetik az alabbi, haromhonapos kisbabahoz in-
tézett anyai megnyilatkozasok:

(a baba mosolyog)
Anya: O, milyen aranyos kis mosoly!

Igen, ugye aranyos?
Itt.
Itt a kis mosoly.

(a kisbaba bdofizik)
De pompas bofike még hozza!
Igen, most jobb, ugye?
Igen.
Igen.

(a baba gégicsél)
Bizony!
Aranyos hangocska!

(Snow, 1977)

Ujabb kutatasok szerint az ilyen tipust “tarsalgas”
(vagy inkabb “prototarsalgés”, a valodi tarsalgast meg-
el6z6 tarsalgasi forma) bels6é szerkezete, id6beli lefo-
lyasa alapjdban véve nem kulénbozik a nyelvi eszko-
zokkel folyd egyszerlbb, kétszereplés tarsalgastol.
llyen bels6é hasonlésag példaul, hogy az anya monda-
tai végén gyakran rovid szlnetet tart, mintegy “atadva
a szot” gyermekének; hogy a partnerek “hozzajarula-
sa” a “tarsalgashoz” idében egymast kdveti, nem egy-
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idejl; hogy a feleletet var6 megnyilatkozdsokra az
anya valamilyen moddon biztositja a valaszt; hogy
kommunikéacios partnere “valaszairdl” eleve feltételezi,
hogy van értelmik és jelentésiik (amint azt egyenran-
gu, azonos nyelvi tudassal rendelkezd beszédpartne-
rek kolcsdnosen feltételezik egymasrol) stb. (Snow,
1977; Stern és mts., 1978).

S a gyermek szamara ez a sajatos “tarsalgasi” kap-
csolat egyben a nyelv elsajatitdsanak természetes ke-
retét alkotja. C. E. Snow amerikai pszicholingvista, aki
két anya—gyermek par kommunikaciojanak fejlédését
kovette végig a gyermekek 3 és 18 honapos kora ko-
z6tt, (gy talalta: ahogy a kisbaba kommunikaciés lehe-
téségei bévilnek, az anya elvarasai is valtoznak: joval
igényesebbé valik abban a tekintetben, hogy mit fogad
el gyermekétél valaszként, és egyaltaldban, mit tekint
kommunikativ megnyilvanulasnak. igy a fenti,
haromhdnapos kort jellemzé kommunikécioval szem-
ben a héthdénapos gyermek hangprodukcioi kézul az
anya mar leginkabb a hangadés fejlettebb maddjat kép-
visel6 gagyogast részesiti elényben; leggyakrabban
ezt tekinti kommunikativ aktusnak, illetve ezt fogadja el
valaszként. Az egyéves gagyogasai kozul viszont leg-
inkdbb mar a szészerl, szoként is értelmezhetd ele-
meket érdemesiti figyelemre: megismétli, mondatba
foglalja, értelmezi a kisgyermek altal Iétrehozott hang-
sort, amint ezt az alabbi példa is mutatja:

(Az egyéves Jancsika a radié gombjait csavargatja):
Anya: Gomb?
Jancsika: Atty.(?)
Anya: Egy?
Es hol a kett6?

22



Hasonl6 médon a tarsalgas keretébe agyazottan
megy végbe a nyelv elétti korszak legfébb kommuni-
kacids eszkozének: a gesztusoknak a kialakulasa is. A
kezdeti tarsalgasban valaszként “mikodd”, jelentéssel
felruhazott véletlenszer(, késza mozdulatok fokozato-
san atadjak helyiket a valédi, nyelvi értékl gesztusok-
nak (mint példaul a ramutatas) a mama és a gyermek
kozott létrejott interakcios folyamatok keretében.

Ez a jelentéstulajdonitas egyben a nyelv, a nyelvi
kozlések értelme, funkcidja felé is utat mutat a gyer-
meknek. A gagyogasnak, a véletlenszer(ien létrehozott
hangsoroknak vagy mozdulatoknak jelentést tulajdo-
nitva az anya mintegy kézenfogva vezeti gyermekét a
nyelv felé.

A kisgyermek valddi nyelvi megnyilvanulasai azu-
tan —az igy létrejott, mintegy “bejaratott” beszédbeli
szereposztast kovetve — természetes modon illesz-
kednek az anyaval kialakult tarsalgas keretébe.

Az anya—gyermek beszédkapcsolat fejlédését tehat
az hatarozza meg, hogy milyen mértékben és milyen
eszkdzokkel képes a kisgyermek a tarsalgds meneté-
hez hozzjarulni, beszédpartneri szerepét betdlteni az
anya altal bevezetett — és egyes elemeiben folyamato-
san meguijitott — tarsalgasi keretben.

S amit talan sziikségtelen is kilén hangsulyoznunk:
a fent leirt, sajatos moédon szervez8d6 anyai beszéd a
tarsalgasi egylttmikodés formainak megteremtésén
tul magat a nyelvi rendszert, ezen belll — egyebek ko-
z6tt — az alapvetd nyelvtani kategoriakat is kozvetiti a
kisgyermek szamara. Az eseményekhez flizétt kom-
mentarjaiban az anya megnevezi az adott helyzet tar-
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gyait és szerepléit, s megjeldli a kdzottik fennalld vi-
szonyokat. Bruner feltevése szerint a k6zos tevékeny-
séget kisérd anyai beszéd segiti hozza a kisgyermeket
ahhoz, hogy a k6z0s jaték, a véaltozatos k6zos cselek-
vések, szerepcserék soran felismert targyi- és szerep-
viszonyokat pérositani tudja a megfelelé nyelvtani ka-
tegodridkkal (példaul a cselekvést végzd személyt a
mondat logikai alanyaval, a cselekvés targyat a mon-
datbeli targgyal stb., I. Bruner, 1974, 1975) — ez alkot-
nad az anyanyelv elsajatitasanak elsé |épcséfokat.
Anya és gyermeke formalodd beszédkapcsolataban
tehat a tarsalgasi alapmintak elsajatitasa mintegy par-
ban halad a mondanivalé nyelvi megformalasahoz
szilkséges nyelvi tudas elsajatitasaval.

(b) Amikor a nyelv megjelenik.
Anya—gyermek beszédkapcsolat és nyelvi fejédés

Az els6 szavak megjelenése — barmilyen nagy 6rom,
esemény legyen is az anya és gyermeke szamara — az
egylttmikodés természetét kezdetben még nem val-
toztatja meg lényegesen. A legkorabbi nyelvi kdzlések
(kérd, felszolitd stb. mondatdallammal kiejtett szavak
vagy egészében megjegyzett székapcsolatok, példaul
Baba!; Ott!; Adide!) ugyanis jelentésiikben, kommuni-
kativ céljaikban gyakorlatilag azonosak a korabban
gesztusokkal (ramutatas, nyulas), vagy gesztusokkal
és vokalizalassal kifejezett “lzenettekel". Mindkét koz-
Iési mdd ilyenfajta jelentéseket kdzvetit: “Kérem X-et!";
“Nézz Y-ra!"; “Figyelj ram!” (Carter, 1978; Snow,
1984). S véltozatlan marad az a sajatos anyai bealli-
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tottsag, kommunikativ magatartas is, amely a csecse-
mével, a kisgyermekkel valé nyelvhasznalatot megha-
tarozza: az ontudatlan térekvés a gyermek figyelmé-
nek ébrentartasara, kommunikacios, illetve nyelvi akti-
vitasanak fokozéséara. gy hat nem meglepd, hogy a
fentebb érintett jelenségek egy része — valtozo, a fej-
I6dés soran csokkend intenzitdssal ugyan —a nyelvi
fejlédés korszakaban is jellemzi a kisgyermeknek sz6-
16 beszédet. igy példaul tovabbra is érvényben marad-
nak az anyai beszéd fent emlitett, sajatos prozédiai je-
gyei: a magas hangfekvés, az eltllzott, a szokasosnal
nagyobb terjedelemet atfogé mondatdallamok alkal-
mazasa, a hangsulyok nagyobb gyakorisaga. (Mind-
ehhez a beszéd kezdetekor az atlagosnal jelentésen
lassabb beszédtempd tarsul.) Tovabbra is érvényben
van, és a nyelvi fejlédés korszakaban Uj értelmet, Uj
funkciot nyer az anyai beszéd egy masik Iényegi saja-
tosséga: tartalmi és formai egyszeriisége.

Hogy az egyszeriiségre valo torekvés mennyire
alapvetd jellemzéje ennek a sajatos beszédmaddnak,
azt egyebek kdzott az is mutatja, hogy egy neves ame-
rikai nyelvész (Ch. A. Ferguson) a kisgyermeknek sz6-
16 beszédet “egyszeriisitett regiszter'-ként* hatarozta

4 Regiszernek hivunk minden olyan beszédstilust, beszédmaédot,
amelyet egy adott nyelvi koz0sség tagjai meghatarozott tipust be-
szédhelyzetekben rendszeresen hasznalnak. (A beszédhelyzet jel-
legét meghatarozo fontosabb tényezék: a beszédpartner személye,
az interakcio témaja és helye.) A regiszterek a kilonb6zdé nyelvi
szinteken (hangtani szempontbdl, valamint a székincshasznélat és a
mondatszerkesztés tekintetében) meghatarozott nyelvi és stilusje-
gyekkel jellemezhet6k. (A regiszterre példaként |. az “egyszerisitett
regiszter” alabbi leirdsat. Ugyanigy meghatarozhatok mas regiszte-
rek, példaul az intim, csaladias vagy a formalis, hivatalos nyelvhasz-
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meg (Ferguson, 1977). Ferguson leirasa szerint a
gyermekekkel hasznalt beszédmdd a felnétt nyelv
eszkdzrendszerébdl, a felnéttek egymas kozott hasz-
nalt “stilusaibdl” jon létre, kildbnb6z6 — dntudatlanul al-
kalmazott — egyszerisitd, “magyardz6” (a megnyilat-
kozas értelmét megvilagitd) és az érzelem kifejezését
szolgalo atalakitasok, modositasok segitségével. (Ez-
zel kapcsolatban érdemes megjegyezni: ezek az at-
alakitasok korantsem korlatozodnak a kisgyermeknek
sz06l6 beszédre. Az érzelemkifejezé6 mddositasok mas
intim, gyengéd viszonyban |évé beszédpartnerek —
példaul szerelmesek — egymas kozotti beszédét is jel-
lemezhetik, egyszerlsitd, megértést konnyitd atalaki-
tasokat pedig magunk is széles kdrben alkalmazunk,
ha felnétt, de a kommunikaciéban valamilyen okbdél
korlatozott partnerrel — példaul mas anyanyelv(i beszé-
I6vel — kell megértetniink magunkat.)

Ami az egyszerisitést — illetve, tAgabb értelemben,
az egyszerlségre torekvést — illeti, ez a tartalom és a
nyelvi megformalas valamennyi terlletét érintheti.
Megnyilvanulhat példaul a beszédben kifejezett jelen-
tések, jelentéskapcsolatok korlatozasaban, egyszeri
mondatszerkezetek alkalmazéaséaban, a beszéd hang-
szerkezetének, a szavak hangtestének meghatarozott
irAnyu egyszerlsitésében, és a széhasznalatban egy-
arant.

A beszéd egyszeriisége, illetve az egyszerdsité el-

nalat ismérvei is.) A regiszterek, vagyis az ilyen — pontos nyelvészeti
ismérvek alapjan azonositott — “beszédstilusok” dsszesége alkotja
az adott kozdsség nyelvi “repertoarjat": a kozésségben hasznélt be-
szédmaddok, “beszédstilusok” 6sszeségét (Ferguson, 1977).
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jardsok a felnétteknek azt a térekvését tikrozik, hogy,
minden tekintetben érthetd, felfoghatod kdzléseket hoz-
zanak létre fogyatékos nyelvtudasu beszédpartnerik:
a kisgyermek szamara. J6I szemléltetik ezt az dntudat-
lan torekvést a hangtani egyszerisitések. igy példaul
egy sor egymassal nem rokon, foldrajzilag sem szom-
szédos nyelv esetében azt talaltak: a kisgyermeknek
sz6l6 beszédben a szavak kulénb6z6 méassalhangzoi
(az egymassal szomszédosak éppen uUgy, mint az
egymastol tavolabb allok) — gyakran hasonulnak egy-
mashoz. (Igy lesz példaul a japan kucsu “cipé” sz6bol
kuku, vagy a cigany drago “kedves” sz6bdél gago —
amikor kicsi gyermeknek szol a beszéd.) A szavak
hangalakjanak a lerévidiulése, redukélasa sem ritka je-
lenség az anyai beszédben. (Ne b&mbizz! — mondta
példaul kés6bb ismertetendd vizsgélatunkban az egyik
édesanya bombold csemetéjének. Cirézd meg! —
biztatta egy masik huzédozé gyermekét a macska
simogatasara.) S a beszéd hangzo oldalat érinté egy-
szerlsitések korantsem merilnek ki a “felnéttnyelvi”
szavak hangtestének a leegyszerisitésében. Szdmos
nyelv “egyszerisitett regisztere” ugyanis emellett egy
sajatos, igen egyszerl hangtani felépitésli szavakbol
allé szokészletet, un. “dajkanyelvi szokincset” (baby
talk lexicon) is tartalmaz. A dajkanyelvi szavaknak
rendszerint megvan a “felnéttnyelvi’ megfeleléje, amit
idével szintén elsajatit majd a kisgyerek. Néhany ilyen
dajkanyelvi sz6 a magyar nyelvben: bibi, dada, cici,
papa; az afrikai berberben: ppappa “kenyér", sissi
“has", bubu “cukordarab”; a japanban: poppo “madar-
ka", dede “kimenni", bubu “meleg viz, tea"; vagy a ma-
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gyarorszagi cigany nyelvben: lala, lulaj “tente", tutu
“viz", pupu “krumpli". A szavak hangszerkezetének,
hangtani felépitésének a hasonlésaga az elsé pillan-
tasra is szembetind — mintha valamiféle rejtett egye-
temes szabdlyt kdvetnének a kulénb6z6 nyelvi kdzos-
ségek dajkanyelvi szavaik megalkotasaban! (Persze a
fentihez hasonl6, azonos magan— és massalhangzok-
bél allo hangszerkezet nem teljesen altalanos: vannak
nyelvek, amelyekben méasok a dajkanyelvi szavak fel-
épitésében alkalmazott Un. “kanoni” —az adott nyelvi
k6zosségben ilyen célra helyesnek tartott, hitelesnek
elismert — formak.)

S nemcsak az ilyen sajatos, kisgyermekeknek
szant székincs hasznalataban, hanem szélesebb érte-
lemben, a “felnéttnyelvi’ szavak megvalasztasaban is
alkalmazkodik az anya gyermekéhez. Az e témakor-
ben végzett vizsgalatok ugyanis egybehangzéan azt
mutatjak: az anyai beszéd szokincsbeli valtozatossaga
igen csekély, tehat az anya viszonylag kevés kulon-
b6z6 szdét haszndl, amikor kisgyermekével beszél.
(Ennélfogva az egyes szavaknak igen magas lehet az
el6fordulasi gyakorisaga.) Mindebbdl nyilvanval6: az
anya, a kisgyermekekhez beszél6é felnéttek egyebek
kozott a beszédben mozgdsitott szokincs tekintetében
is figyelembe veszik beszépartneriik nyelvi tudasanak
korlatait.

Az egyszer(iségre torekvés az anyai megnyilatko-
zasokban kifejezett jelentések és e jelentéseknek for-
mat adé mondatszerkezetek tekintetében is megmu-
tatkozik. Egyes kutatasok szerint a kisgyermeknek
sz0l6 anyai megnyilatkozasok a bennik kifejezett je-
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lentéskapcsolatok korét tekintve nem vagy alig halad-
jak meg a gyermek altal ismert jelentéskapcsolatok ko-
rét. igy példaul C. E. Snow holland anyak beszédét
vizsgalva ugy talalta, hogy a 23-35 hénapos gyerme-
keknek sz06l6 anyai beszédben a két- és tébbszavas
megnyilatkozasok 66%-a nyolc f6 jelentéskapcsolat ki-
fejezésére korlatozédott (Snow, 1977a). S meglepd
maédon, a kisgyermek korai tbbbszavas megnyilatko-
zasai ugyanezt a nyolc jelentéskapcsolat-tipust tartal-
mazzak (Brown, 1973). (llyen példaul a cselekvé—
cselekvés, vagy a tagadas és barmelyik mas jelentés-
kategéria — cselekvé, cselekvés, targy — kapcsolata.
Néhany példa a gyermeknyelvbdl e két tipusra: Tato
gyi. “A katona lovagol."; Papa nem! “Nem akarok sé-
talni!"; Bugyi nem. “Nincs (rajtam) bugyi.” Ugyanilyen
jelentésviszonyt fejezne ki példaul az “Alszik a cica”
vagy “Nem megyunk sétalni” tipusu anyai mondat.)

Az ilyenfajta, szlk jelentéskérben mozgdé beszéd
persze részben az anyak témavélasztasabdl is ered.
Gyermeke tarsasdgaban ugyanis az anya elészeretet-
tel folytatja a kisgyermek &ltal felvetett témékat, kérdeé-
seivel, kommentérjaival a gyerek érdeklédésének ira-
nyat koveti, az 6 cselekvéséhez kapcsolodik — akéar-
csak a nyelv el6tti fejlédési korszakban. Ennek termé-
szetes kdvetkezménye, hogy a beszéd rendszerint az
“itt és most” témakdreiben mozog: mi torténik éppen,
mit csinal a gyerek, mi a targyak neve, szine, milyen
hangot adnak — leginkdbb ilyen témakrol folyik a be-
szélgetés (Snow, 1977; 1979).

Ez a fajta egyittmikodés anya és gyermeke kozott
a nyelvtanulas szempontjabdl is igen termékeny, hi-
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szen az anyai beszéd altal kdzvetitett egyszeri jelen-
téskapcsolatok a szenzomotoros (érzékszervi-mozga-
sos) intelligencia fejlédési szakaszéba jutott kisgyer-
mek szadmara mar teljes mértékben érthetdk, felfogha-
tok (Berko Gleason és Weintraub, 1978; Snow, 1984).
A lathat6 jelenségekre, az éppen folyd eseményekre
korlatoz6do beszéd lehetdvé teszi a gyermek szamara
az észlelt jelenségek, térténések és a hozzajuk tartozé
nyelvi leirasok egymas mellé rendelését, dsszekap-
csolasat, s ezdltal a nyelvi kézlések értelmének a meg-
fejtését. A valo vilag és a nyelv elemeinek ilyen pérosi-
tasa egyben kulcs a nyelvhez: hosszabb tavon ez biz-
tositja a nyelv elemeinek azonositasat, hasznalati sza-
balyainak felismerését és elsajatitasat. (Eppen ezért
nem egy kutaté ugy vélekedik: a kisgyermek figyelmé-
nek irdnyéat kdvetd anyai beszéd, az anyak és gyerme-
kik ilyen tipusa egyittmikodése a nyelvi fejlédés el6-
feltétele, I. Macnamara, 1972; Wells, 1979). Amint
azonban latni fogjuk, az anyai kommunikécios maga-
tartas e tipusa korantsem altalanosithato!

S az anyai megnyilatkozasoknak nem csupéan a je-
lentéstartalma, hanem a nyelvi megformalasa is egy-
szer(l. Tobb vizsgélat is tanusitja: a kisgyermeknek
sz6l6 beszédben a mondatok révidebbek, szerkezeti-
leg egyszerlbbek, jolformaltabbak, mint a felnétteknek
vagy az idésebb gyermekeknek szant beszédben. igy
példaul kisebb az atlagos mondathossz®, alacsonyabb

® Az atlagos mondathossz népszerii, széles kérben alkalmazott mé-
részam a beszéd mondattani bonyolultsaganak a mérésére. Ugy
kapjuk meg, hogy a vizsgalt beszédmintabdl kivalasztott, 100 egy-
mast koveté mondat morfémainak (legkisebb 6nall6 jelentéssel biré
egységeinek: szavaknak, ragoknak, jeleknek) a szamat elosztjuk a
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az alarendelt mondatok aranya, ritkdbban fordulnak
el6 a beszédben nyelvtanilag helytelen — agramma-
tikus — mondatok, rossz, félbehagyott mondat-
kezdések, habozasi (hezitaciés) jelenségek, ha kis-
gyermek a beszépartner (I. Phillips, 1973; Snow, 1972,
1979; Broen, 1972).

Egyszerisitett hangalak, egyszeri mondaszerke-
zet, 0sztonO0s oOnkorlatozas a felhasznalt szokincs, a
mondatban kifejezett jelentésviszonyok tekintetében —
mindezek az alkalmazkodasi “stratégiak” a megnyilat-
kozason belll érvényesiilnek, a megnyilatkozasok tar-
talmi és formai sajatossagait alakitjak. Vannak azon-
ban mas — ugyancsak ontudatlanul alkalmazott — elja-
rasok is, amelyek mar a megnyilatkozas (nyelvtani
szempontbdl vizsgalva: a mondat) hataran tal, az id6-
ben egyméas koveté megnyilatkozdsok folyamataban
segitik el6 a beszédmegértést, a nyelvi egyuttmiko-
dést. llyen — interakciot elésegitd — jellegzetes sajatos-
saga az anyai beszédnek példaul a gyakori dnismét-
Iés. Kisgyermekéhez beszélve az anya — részlegesen
vagy egészében, azonos vagy modositott formaban —
igen gyakran ismétli meg sajat mondatait, ami a
gyermek szamara kétségtelenil elényds: az ismétlés
Ujabb esélyt ad neki az elhangzott megnyilatkozas
megeértésére, amennyiben ez az els6é alkalommal nem
sikerilt volna. S nemcsak sajat megnyilatkozasait, ha-
nem a gyermek altal mondottakat is gyakran ismétli
meg az anya. Néha csupan visszhangozza a kisgyer-
mek kozlését, maskor meghatarozott médon megval-
toztatja: Uj elemeket tesz hozza, elhagy masokat, at-

mondatok szamaval.
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alakitja a mondat tipuséat stb. Ez utébbi jelenségcso-
portnak a nyelvi fejlédés szempontjabdl talan a legfon-
tosabb valtozata az an. “kib6vités” A kibdvités soran
az anya, gyermeke egy-egy hianyos mondatat értel-
mezni prébalva olyan médon ismétli meg azt, hogy a
hianyz6 nyelvtani funkciéelemek (ragok, jelek) hozza-
adasaval értelmes, nyelvtanilag kifogastalan mondatta
alakitjia (Brown—Bellugi, 1964). llyen sajatos kibdvités
tartalmaz az alabbi példa:

(Az egyéves Wanda fejét a székre rakott agynemiihoz
hajtva mondja):

Wanda: Papa //apa.
(Pérnal/apa).
Anya: Apé&é az a parna?
Apae?
Wanda: Paha.
(Pérna)

Az itt leirt, a gyermek szintjéhez 6szténosen alkal-
mazkodd beszédmdd kétségtelentl elésegiti az el-
hangzott kozlések megértését, a nyelvi egyittmiko-
dést a kisgyermekkel. De vajon elésegiti-e egyben a
nyelvi fejlédést is? Tobb vizsgalat eredménye utal arra,
hogy ez a fajta beszédstilus — illetve pontosabban: en-
nek legaldbb néhany 6sszetevdje — kedvezd hatassal
van a beszédfejlédésre. Ez a hatas persze meghata-
rozott fejlédési korszakokhoz kotétt, csak azokon belll
érvényestl. (Ami természetes is, hiszen a kisgyermek
nyelvi tuddsénak gyarapodasaval egyltt az éppen
esedékes tanulasi feladatok is valtoznak, tehat a to-
vabbfejlédés szempontjabdl kivanatos korilmények is
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masok lesznek.) igy példaul az aktiv nyelvi fejlédés
kezdetén, az “egyszavas mondatok” fejl6édési korsza-
kaban az anyai beszéd mondattani egyszeriisége ked-
vezd hatasu lehet a nyelvelsajatitas szempontjabol
(Furrow és mts., 1979). A késdébbi korszakokban vi-
szont, Ugy tlnik, ennek inkabb a forditottja igaz: a
nyelvtanilag bonyolultabb anyai beszéd jobban szol-
gélja a nyelvi fejl6dést, mint az egyszeri (Newport és
mts., 1977; Barnes és mts., 1983). A tébbszavas meg-
nyilatkozasok megjelenésének idészakaban, a nyelv-
tani fejlédés kezdetén a kibdvités kedvezé hatasu le-
het, noha ugy tlnik, ez a pozitiv hatas mas aton (igy
példaul a kibdvitéseket nem tartalmazo tarsalgas bé-
vebb “adagolasaval") is elérhetd (Cazden, 1965). Az
eddigi vizsgalatok szerint egyértelmi nyelvi fejleszté
hatasa leginkabb az un. “szemantikai kib&vitéseknek”
van. (Szemantikai kibévités esetén az anya a sajat
mondataba beépiti és 0 informécioval béviti ki a kis-
gyermek éppen elhangzott kozlésének valamilyen |é-
nyeges elemét [példaul: Gyerek: Apa. Anya: Apa most
nincs itt, elment dolgozni.]; Cross, 1967; Barnes és
mts., 1983; Wells—Robinson, 1982).

S ami a kisgyermek szamara a beszédmegértés, a
tarsalgas és a nyelvtanulas szempontjabdl valdszin(-
leg egyarant kedvezd: fejlédésével 6sszhangban anyja
beszéde is valtozik, bonyolultabba valik. Kisérleti ada-
tok egész sora utal arra, hogy a gyermek nyelvi fejlé-
désének elérehaladtaval az anyai beszédben né az at-
lagos mondathossz, béviil a jelentéskapcsolatok kore,
gazdagodik a szokincs, csokken az dnismétlés aranya,
s valtozatosabba, bonyolultabba valnak a gyermek
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megnyilatkozdsahoz kapcsol6dé anyai valaszok is.
Ugy is mondhatnank: az anyai beszéd mintegy
finoman rahangoldédik a gyerek aktualis nyelvi szik-
ségleteire, képességeire, beallitddik a nyelvi fejlédés-
nek megfeleld, optimalis szintre (Cross, 1978; Snow,
1979).

Ez a folyamatos alkalmazkodas egyértelmien bi-
zonyitja, hogy a kisgyermekekkel hasznalt beszédmaéd
interakcio eredménye. Amikor az anya gyermekével
beszél, folyamatosan értelmezi, értékeli a kisgyer-
mektél kapott visszajelzéseket: a megértés vagy
megnemeértés jeleit, a nem nyelvi valaszokat, a nyelvi
valaszok tartalmi és formai sajatossagait. Kisgyerme-
kének szant beszédét az ennek soran szerzett benyo-
masoknak, észleleteknek megfeleld nehézségi szintre
“szabdlyozza be", dntudatlanul. (Kisérleti adatok sze-
rint az anyak sokkal kevésbé voltak képesek alkal-
mazni a kisgyermek szaméara megfeleld beszédmaddot,
ha gyermekiik nem volt jelen, tehat a gyermeknek sz6-
6 beszédik tervezésekor a téle eredd visszajelzése-
ket, tAmpontokat nélkil6zniuk kellett, |. Snow, 1972.)

S mi az, ami végs6 soron ezt a péaratlanul bonyolult
egylttmikodést iranyitja, mozgatja, motivalja? A le-
hetséges motivumok kdziil bizonyara az egyik legfon-
tosabb a kolcsonds érzelmi sziikséglet, a kisgyermek
€s az anya érzelmi dsszetartozasa. Az anya szamara
a gyermek valasza — legyen az gdgicsélés, énmaga
alkotta sz6kezdemény vagy valddi nyelvi megnyilatko-
zas — orom és élmény forrdsa. Ez sarkallja arra, hogy
a gyermek fejlédéséhez alkalmazkodva a kapcsolatte-
remtés, a kapcsolatfelvétel, a hatékony kdzlés (] Gtjait
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keresse, a gyermekkel valé6 kommunikacié eszkdztarat
szlntelenll megujitsa, gazdagitsa. Ezzel pedig — dntu-
datlanul — gyermeke tovabbi fejlé6désének egyik legfon-
tosabb forrasat teremti meg.

3. A kisgyermeknek sz6l6 beszéd a nyelvi
szocializaci6 része

Ahogy ez az (] tényekkel, (j felfedezésekkel lenni szo-
kott: a fenti “gyermekkdzponti modellt” a kutatas kez-
detben Aaltalanos érvényilinek, egyetemesnek tekintet-
te. Nem kevesen ugy vélekedtek: a gyermekekkel
hasznélt sajatos beszédmddnak a nyelvelsajatitas
egyetemes elméletében is helyet kell kapnia. Vagyis a
gyermek értelmi és nyelvi szintighez alkalmazkodé
nyelvi mintat a nyelvelsajatitas szikségszeri feltétel-
ének kell tekinteniink. (Erdemes megjegyezni: szélsé-
séges véleményként olyan nézet is felbukkant, amely
szerint ez a sajatos nyelvhasznalati méd végsé soron
valamiképpen biolégiailag meghatarozott, akarcsak a
nyelvelsajatitas maga. A kisgyermek és gondozéja koé-
zOtti egylttmkddés eszerint egyfajta “biologiailag
meghatarozott koreografia” lenne, I. Stern, 1977.)

A kisgyermeknek sz6l6 beszéd lehetséges moti-
vumainak Ujragondolasa, s mindenekel6tt, mas etnikai-
nyelvi kozosségekben szerzett tapasztalatok azonban
racafoltak a fenti beszédmaodot egyetemes érvénylinek
kikialtd, elhamarkodottan altalanositd vélekedésre.

Ami az el6bbit, az “egyszerlsitett regiszter” belsé
inditékait illeti: ez a beszédmdd, ha kodzelebbdl meg-
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vizsgaljuk, korantsem tekinthetd csupan a gyermek ér-
telmi és nyelvi szintjét “bemérd” alkalmazkodas ered-
ményének. Hiszen alkalmazkodast jelent-e példaul,
hogy a parhénapos kisbabanak szol6 beszéd témako-
re leginkabb a baba megnyilvanulasaira, az “itt és
most” eseményeire korlatozédik? Elésegitheti-e a be-
szédmegértést az anya, a gondozok beszédét ebben a
korszakban is jellemz8 nyelvtani egyszerliség vagy
gyakori 6nismétlés? Nyilvanvaléan nem: ilyen életkort
kisbaba szdméara a beszéd tartalma és mondattani bo-
nyolultshga még igazan érdektelen, barmit tesz is a
szUl6. A témabeli Onkorlatozés, az dnismétlés és az
egyszer(iségre torekvé nyelvtani megformalas csak a
beszédfejlédés kezdete utan nyerhet értelmet, ekkor
valhat a kommunikaciét, s egyben a beszédfejlédést is
el6seqitd, célszerl alkalmazkodasi “stratégiava".

llyen tényekbdl nyilvanvald, hogy a felnéttek be-
szédének alakulasat a kozvetlen kommunikacios cél-
szerliségen tul bizonyos elképzelések, hiedelmek is
vezérlik, amikor a kisbabéakhoz, kisgyermekekhez be-
szélnek. Elképzelések arrdl, hogy egy-egy adott élet-
korban milyen beszéd felel meg a gyermeknek. Hie-
delmek, mint példaul az a nem tudatos feltevés, hogy
mar az egészen kicsi babak is képesek érzelmi és fizi-
kai allapotukrdl hirt add, szandékos kommunikéaciora,
ezért sajatos modon bar, de tarsalogni lehet vellk.
Természetesnek, magatol értetédének tartjuk a kis-
gyermekkel valé beszédkapcsolat fent bemutatott tipu-
sat. Ne felejtsiik el azonban, hogy — kutatéként vagy
olvaséként — magunk is egy meghatarozott kulturalis
hagyomany részesei vagyunk, s a fenti beszédmaod ré-
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sze ennek a hagyomanynak! Mas kultardk kommuni-
kaciés gyakorlatdnak a tanulmanyozasa nyilvanvalova
teszi: a kisbabakkal, kisgyermekekkel kialakulé kap-
csolatunk bizonyos kulturdlis elvek, értékek, hiedelmek
alapjan szervezdédik éppen ilyenné. Mas etnikai kbzos-
ségekben esetleg mas szamit természetesnek, maga-
tol értetédének a kisgyermekkel vald6 kommunikécio-
ban®. Milyen a gyermek helyzete, “statusza” az adott
etnikai kdzosséget, tarsadalmi réteget jellemzé csa-
ladszerkezetben, milyen adottsagokat, illetve tanulasi
képességeket tulajdonitanak neki, mit varnak el téle
fejlédése egyes korszakaiban, mi mindent kell elsajati-
tania ahhoz, hogy anyanyelvi kozossége teljes jogu
tagjava valhassék — leginkabb ilyen és ehhez hasonlé
tényez6k szabjak meg, milyen lesz a kisgyermeknek
sz6l6 beszéd. Az anya—gyermek (vagy gondozé—
gyermek) beszédkapcsolat sajatossagait tehat végsé
soron az adott kulturéra, tarsadalmi csoportra jellemzé
értékek, hiedelmek, elvardsok, kdzosségi €s nyelvi
normék egyuttese hatarozza meg. Ennek megfeleléen
a kisgyermek és kornyezete k6zott — a beszéd tekinte-
tében éppen uagy, mint a kapcsolat mas teriletein —
sokféle “koreografia” Iétezhet!

Mindebbdl az is nyilvanval6: egy adott etnikai-nyelvi
k6z6sség ilyen iranyl kommunikaciés gyakorlata ré-
szét alkotja annak a folyamatnak, amelynek soran a
gyermekbdl tarsas egyuttmikddésre képes, a kdzos-
ség elvardsainak megfeleléen viselkedd személy lesz:

5 A “természetesnek” tartott viselkedés, szokasok sokféleségérdl

mas,"nem létfontossagl” emberi tevékenységek — példaul a jaték,
az Oltozkodés — terlletén |. Cherfas—Lewin, 1986.
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teljes jogu tagja az adott kbzosségnek. Témank tehat
tag értelemben a szocializacié: ezen belil a nyelvi
szocializacio teriletére tartozik. A “nyelvi szocializacio”
kifejezés jelenleg kétféle értelemben hasznalatos.
Utalhat egyfel6l a szocializacionak azokra a részfo-
lyamataira, amelyek a nyelv hasznalata révén, a nyelv
segitségével valosulnak meg. A nyelv szerepének
ilyenfajta kiemelését messzemendéen indokolja, hogy a
szocializacié soran a gyermeknek atadott tarsadalmi
és kulturdlis tudast jelentds mértékben a nyelv kdzveti-
ti: a felnétt kdrnyezet a kisgyermek magatartasat elsé-
sorban a nyelv segitségével formalja, iranyitja’. A kife-
jezés masik értelme: szocializalas a nyelv hasznalata-
ra. Ezen mindenekelétt az az “implicit” tanitasi (illetve
tanulasi) folyamat értendd, amelynek soran a kisgyer-
mek elsajatitja a kiloénbdzd beszédhelyzeteknek meg-
felel6, adekvat nyelvhasznélati mddokat. Szélesebb
értelemben véve azonban a nyelvi szocializacié fogal-
ma magaba foglalja a kisgyermek beszédfejl6déséhez
fz6dd szul6i, gondozdi viszony valamennyi dsszete-

" Minden tarsadalmi csoport szocializaciés gyakorlatdban azonosit-
hat6 egy sor olyan explicit utasitas, felszélitas, amelyek segitségével
a felnéttek mintegy formulaszertien tudatjak gyermekiikkel, hogy vi-
selkedjék, mit gondoljon, érezzen bizonyos alkalmakkor, meghataro-
zott helyzetekben. (Sajat kultirankban példaul ilyen — meghatérozott
helyzetekben elhangz6 — szocializaciés formulanak tekinthetd a “Ne
beszélj tele szajjal!": “Légy kedves a kisocséddel!” vagy “Ne allj sz6-
ba idegenekkel!” felszélitas.) Alvas elétti monoldgjaikban, szerepja-
tékaikban, kisebb testvéreik “nevelésében” a gyermekek gyakran
visszhangozzak ezeket az instrukciokat. Berko Gleason érdekes fel-
tevése szerint ezek a szoszerint megjegyzett szil6i instrukciok a
bels6 beszéd kialakulasa soran interiorizalédva — a személyiség
alakulaséban is szerepet jatszanak: a felndvekvé gyermek szamara
mintegy a “lelkiismeret hangjat” képviselik (Berko Gleason, 1988).
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véjét: a beszédfejl6dés el6segitése érdekében alkal-
mazott szil6i stratégiakat (vagy ezek hianyat), az e cél
érdekében mozgositott eszkdzkészletet, az egyuttmi-
kodés keretét, sajatossagait stb.

Az aladbbiakban az ilyen — szélesebb értelemben
vett — nyelvi szocializaciés folyamat néhany tipusat
mutatjuk be. E tipusok leirasa soran a kutatok nem al-
kalmaztak egységes szempontokat, s a kutatasok
mélysége, alapossaga sem volt egyforma. Ugy gon-
doljuk azonban, az alabb ismertetett leirasok ennek el-
lenére is alkalmasak arra, hogy a nyelvhez vezeté utak
sokféleségérdl képet adjanak az olvasonak.

4. Eltéré utak a nyelvhez

(a) “Mondd amit én mondtam!”
— Minta és gyakoroltatas az Gj-guineai kaluli nyelvi kozosségben

A Papua Uj-Guinedban él6 kicsiny kaluli népcsoport
tagjai falvakban élnek, vadaszattal, halaszattal, kert-
mveléssel foglalkoznak. Nyelvi szocializaciés eljara-
saikat Bambi Schieffelin amerikai nyelvész-antro-
pologus irta le (Schieffelin, 1979; Ochs—Schieffelin,
1984).

A kalulik felfogdsa a gyermek képességeirél, kom-
munik&cios lehetéségeirdl — s mindezzel 6sszefliggés-
ben arrél, hogy hogyan kell, hogyan érdemes beszélni
a csecsem6hoz vagy kisgyerekhez —, széls6ségesen
kilénbozik a fenti “gyermekkdzpontd” modellt alkalma-
z6 tarsadalmakétol. A kalulik szerint a nyelv el6tti fej-
I6dési korszakban a gyermek még nincs birtokdban ér-
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telmi képességeknek, ezért hozza beszélni haszonta-
lan és felesleges. igy a kaluli kozdsségekben a kis-
gyermekeknek szant beszéd az élet elsé félévében
csupan megszolitdsokra és némi expressziv glgyo-
gésre korlatozodik; a masodik félévben felszélitasokkal
és tiltAsokkal bévil ez a szerény nyelvi készlet. (A
kalulik nyelvhasznalataban a tiltasok érdekes mdédon
szonoki kérdések formajat oltik: Ki vagy te? (ti. nem
az, aki ezt megteheti) — kérdezik példaul a gyermeket,
ha olyat tett, amit nem lett volna szabad tennie; Tied
az? (Az nem a tied!) kérdezik, ha tiltott targy utan nydal
a kisbaba.) A megszdlitas a figyelem kivaltasanak az
eszkoze, a felszolitas, a tiltas a cselekvés iranyitasat
szolgalja: nyelvi valaszadasra egyik tipus sem kotelezi
a hallgatét. Az ilyen tipusi megnyilatkozasok tehat a
kommunikéacié szempontjabdl “egyiranya utcak”.

A gyermekkdzpontd kommunikécio kedvelt “proto-
tarsalgasi” formai, példaul a “feleletvaré” megnyilatko-
zasok (kérdések) alkalmazasa és a baba hangadaséa-
nak vagy egyéb nem nyelvi megnyilvdnulasainak va-
lassz& emelése, s egyaltalan, a gyermek megnyilvanu-
lasaihoz kapcsolddd barmiféle szandék vagy jelentés-
tulajdonitas ismeretlen a kaluli nyelvi koz6sségben.
Ismeretlen a gagyogas vagy a kezdetleges nyelvi
megnyilatkozasok értelmezése, a valddi nyelvi kozlé-
sek nyelvtani vagy szemantikai kibévitése is. Mindeb-
ben nem csupan az a megy6zddés jatszik szerepet,
hogy a kisbaba megnyilvanulasai mogétt korai és fe-
lesleges dolog értelmet keresni. Belejatszhatnak ebbe
azok az alapvet6 elvek is, amelyek a kaluli tarsada-
lomban az emberek k6zotti kapcsolatokat, a kommuni-
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kaciot szabalyozzak. A kalulik ugyanis ugy tartjak: illet-
len dolog arrél beszélni, arra hivatkozni, vagy egyalta-
laban azzal foglalkozni, hogy mit érez, gondol, vagy
mit szandékozik tenni egy masik ember. Ezt az inter-
akcios-kommunikacids alapelvet a kisbabdakra, kis-
gyermekekre is kiterjesztik. A kisgyermekekkel foly-
tatott kommunikaciéban a szandéktulajdonitas hia-
nyat — mas egyéb tényezdk mellett — ez is magyaraz-
hatja. (Ez a felfogas egyébként a kézésségen belli
emberi viszonyokat is Udvésen befolyasolja: a kalulik
korében ismeretlen a rosszindulatu pletyka, a megala-
pozatlan vadaskodas!)

Kilén a kisbabanak, kisgyermeknek sz6l6, hozza-
juk alkalmazkodé beszédmdd tehat nincs a kaluliknal.
Ennek ellenére a kaluli gyermekek nyelvi kdérnyezete
korantsem szegényes. A csecsemdként a mama testé-
re kotott, késébb karban, vallon hordott gyerek 6rokké
egyitt van a kornyezetében élékkel. igy ha nem is
cimzettje vagy résztvevdje, de legaldbbis flltandja az
ott zajlo tarsalgasnak. S gyakran egyben targya is, hi-
szen sokszor éppen 6rodla folyik a beszéd. (Nini! Wanu
felallt! vagy Nézd! Szeligiwo jar! — mondjak példaul.)

Mikor kezddédik a beszéd az ember életében? Min-
denki szaméra érvényes, objektiv mérce nincsen eb-
ben a tekintetben. Etnikai k6z6sségeknek, tarsadalmi
csoportoknak azonban —a gyermekkel és a nyelvvel
kapcsolatos hiedelmeik részeként — gyakran errél is
megvan a maguk “elmélete”. A kaluliknal példaul a
nyelv kezdetét pontos hatarvonal jeléli: amikor a kis-
gyermek a mama és a mell sz6t kimondja, akkor kezd
el beszélni.
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Mihelyt a gyerek ezeket a szavakat elsajatitja, kor-
nyezetének magatartasa gyokeresen megvaltozik vele
szemben. A kaluli k6z6sség normai szerint ugyanis a
gyermeket neveld felnéttekre fontos feladat var ilyen-
kor: meg kell mutatniuk a kicsinek, hogy kell beszélni!
E célbdl a kalulik a kdzvetlen tanitds modszerét alkal-
mazzak, amelynek két Iépése van: a mintaadas és a
gyakoroltatas. A beszédtanitas abban all, hogy a min-
dennapi életben el6fordulé legkulénbézébb beszéd-
helyzetekben a kaluli anya mintegy “elémondja” gyer-
mekének az adott helyzetnek megfelelé megnyilatko-
zasokat — azt, amit a gyermeknek mondania kellene,
ha mar megfeleléen ismerné kdzdssége nyelvét és a
nyelv helyes hasznalatanak a szabalyait. Majd az igy
bemutatott nyelvi mintdhoz hozzéaf(izi az elema szo6t,
ami korulbelll azt jelenti: “Mondd igy!” vagy “Mondd,
amint én mondtam!”. Ezutan a kisgyermektdl elvarjak,
hogy legjobb tudasa szerint megismételje az elhang-
zott, mintdul szolgalé megnyilatkozast.

Az alabb idézett szOvegrészlet el6zménye: a 27
hénapos Wanu és otéves Binalia nevi névére fott
z6ldséget esznek. Binalia kért még belble, de anyjuk
szerint mar megkapta a neki jaro részt. A kdvetkez6k-
ben az anya mintegy “elémondja” Wanunak, hogy kell
megszégyenitenie mohd névérét és megvédenie sajat
jogait. Szonoki kérdéseit kdzvetlenil Wanuhoz intézi,
de kisfia oktatasan tul lanyanak is szél a beszéd, az 6
rendreutasitasat is szolgalja. E nem mindennapian bo-
nyolult kézlési viszonyokat jeloli a cimzett(ek) meg-
adasanak alabbi maodja:
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Mama (- Wanu - Binalia): Wanu (- Binalia):

Abenowo?! elema!
Kié ez?! mondd igy!

Abenowo?!
Kié ez?!
Genowo?! elema!
Tied az?! mondd igy!
Genowo?!
Tied az?!
Ge oba?! elema!
Ki vagy te?! mondd igy!
Ge oba?!
Ki vagy te?!
Gi suwo?! elemal
Te szedted?! mondd igy!
Gi suwo?!

Te szedted?!

Ni nuwe suke! elema!

A nagymamam szedte! Mondd igy!
Ni nuwe suke.
A nagymamam
szedte.

We ni nuwe suke! elema!

Ezt a nagymamam szedte!

Mondd igy!
We ni nuwe suke!
Ezt a nagymamam
szedte!

A formai vagy tartalmi szempontbdl hibas ismétlé-
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seket rendszeresen javitjak a kaluli anyak. (A “gyer-
mekkdzpontld” kommunikaciéban ez is masképpen
van. Ott ugyanis — egyes kutatasok szerint —a szll6k
leginkabb a gyermek kézléseinek igazsagtartalmara fi-
gyelnek, a ténybeli tévedéseket javitjak, a nyelvtani hi-
bakat, hianyossagokat nem. Ami Roger Brown, neves
amerikai pszicholdgus szerint a nyelvelsajatitas nagy
paradoxonahoz vezet: a gyerek végul megtanul nyelv-
tanilag helyesen beszélni, és nem igazat mondani...)

A kaluli tarsadalomban tehat—a “gyermekkoz-
pontd” modelltdl eltéréen — a kisgyermeknek szol6 be-
szédet nem a gyerek megnyilvanulasai (hangadasa,
beszéde, figyelmének, érdeklédésének irdnya) inspi-
raljak. Ebben a sajatos nyelvi szocializacios rendszer-
ben mindig az adott beszédhelyzet és e beszédhely-
zetben elvart, az érvényes tarsadalmi norméaknak meg-
felel6 beszédmod szabja meg, mit mond a felnétt a
kisgyermeknek. A kaluli felnéttek igy nem teremtenek
a kisgyermekek szikségleteihez, igényeihez, értelmi
és nyelvi szintjehez szabott helyzeteket, hanem a
spontanul adédod helyzetekbe vonjak be gyermekeiket,
mihelyt ezt a siker reményében megtehetik.

Ez a sajatos magatartds szervesen Osszefiigg a
kaluli tarsadalom gyermeknevelésrél vallott nézeteivel.
A nevelés célja a kalulik szerint az eredendéen “lagy”
(értsd: megfelels tarsadalmi viselkedésre alkalmatlan)
kisgyerek “megkeményitése” — ez utdbbin a felnétt tar-
sadalomban elfogadott szokasok, nyelvhasznalat ki-
alakitasa értendd. A kisgyermek beszéde is “lagy”
kezdetben. Ezért a vele valé érintkezésben kertilni kell
a kisgyermekes, “lagy” beszédet. (A dajkanyelvi sza-
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vak hasznalatat példaul, amelyrél az antropologus be-
szamolt nekik, erésen helytelenitették a kalulik!) A
gyermekeket sajat érdekiikben a felnétt tarsadalomban
hasznéalatos “kemény” szavakra, “kemény” beszédre
kell megtanitani.

A kaluli tarsadalom nyelvi szocializacioja kiléndsen
j6 példaul szolgél arra, hogy a gyermek helyzetérdl,
statuszarol vallott felfogas meghataroz6 maédon befo-
lyasolhatja a nyelv elsajatitasanak korilményeit, a fel-
nétt—-gyermek beszédkapcsolat szerkezetét, szer-
vezGdését a kbzOsség, a csalad mindennapi életében.

(b) Rang és beszédbeli kotelezettségek: nyelvelsajatitas
a szamoa nyelvi kozdsségben

A Szamoa szigetvilag a délnyugati Csendes Oceanon
tertl el. Az itt él6 népcsoport jellegzetes tarsadalmi
felépitését tobb forrdsbdl is ismerjuk, kozottuk Mar-
garet Mead leirdsa a legnevezetesebb. A szamoa
tasadalomban felndvé kisgyermekek nyelvi szocializa-
cigjat Elinor Ochs amerikai kutatond tanulméanyozta
(Ochs, 1981; Ochs— Schieffelin, 1984).

Amint a fenti forrasokbdl megtudhatjuk, a szamoa
tarsadalom erésen hierarchikus felépitési, tagjainak
egymas kozotti kapcsolatat a rangbeli kiilénbségek ha-
tarozzdk meg. Rangot jelentenek a kilonb6zé cimek
(tbrzsf6, szonok), de rangot jelenthet a magasabb
életkor, az id6sebb generaciéhoz val6 tartozas is. (A
rangbeli statusz persze mindig viszonylagos: mindig az
éppen jelenlévé személyekhez képest magasabb vagy
alacsonyabb rangu valaki!) A magasabb rang kilon-
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b6z elbjogokat, elénybket biztosit, s megszabja az
alacsonyabb rangu személyek tarsasagaban kove-
tendd magatartast és beszédmddot. Rangos szemé-
lyek az alacsonyabb ranguak tarsasagéban a lehet6
legkevesebbet mozognak és cselekszenek: altalaban
egy gyékényfonaton ldogélnek, a szamukra sziksé-
ges targyakat az alacsonyabb ranglak hordjak oda
nekik. Téluk telhetéleg nem vesznek tudomést a koru-
I6ttuk zajl6 eseményekrdl és — a szilkséges utasitdsok
megadasan tiul — a lehetd legkevésbé avatkoznak bele
az élet menetébe. Magas rangl személyek, ha mar
végképp helyet kell véltoztatniuk, lassan jarnak, ha
meg kell szolalniuk, akkor lassan és gyakran homalyo-
san beszélnek. (A szénokoktdl egyenesen elvarjak a
homalyos beszédet, nehezen érthetd kifejezések hasz-
nélatat. Az elhangzottak megértése, vagy inkabb meg-
fejtése a hallgat6 dolga!)

A szamoa tarsadalomban a kisgyerek toébb haztar-
tasbol allo, cimmel rendelkezd személy (vagy szemeé-
lyek) altal irdnyitott nagycsaladban né fel. Gondozasa-
ban, nevelésében tobb csalddtag és tobb generéacio
vesz részt: az anya, mindkét szilé né- és férfirokonai,
valamint a gyermek idésebb testvérei. A mindennapi
élet méas tevékenységeihez hasonléan a gyermekgon-
dozéas feladatai, kotelezettségei is rang szerint oszla-
nak meg a szamoa tarsadalomban. Az els6é néhany
hénapon tul a kisgyermeket leggyakrabban mar nem
az anya, hanem a nala alacsonyabb rangl személyek
(tdbbnyire az idésebb gyermekek) latjdk el az anya
(vagy mas magasabb rangl személy) irdanyitasa alatt:
furdetik, dajkaljak, etetik a kicsiket, vagy olikben a
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mamahoz hordjak, hogy taplalja. Ami a kisbabakkal
valé kommunikéaciot illeti, a beszélni még nem tudo ki-
csinyeket nem tekintik tarsas lénynek, partnernek az
egyuttmikodésben: gesztusaikat, vokalizalasukat alla-
potjelzéseknek fogjak fel (nem pedig szandékok kifeje-
zésének). A nyelv elétti életkorban a kisbaba gyakran
csupan targya a beszélgetésnek, hozza magahoz ke-
veset beszélnek: énekelnek a kicsinyeknek vagy lagy,
magas hangon gugyognek nekik — valaszt azonban er-
re sem varnak.

Mihelyt a kicsik méaszni kezdenek, kdrnyezetik ma-
gatartasa gyokeresen megvaltozik velik szemben: til-
téva, korlatozéva vélik. Ezt a fajta bedllitodast a
szamoa tarsadalom gyermekfelfogasa magyarazza. A
szamoak szemében ugyanis a kisgyermek torvényt,
rendet nem ismerd, bajkeveré és destruktiv Iény. Ezt a
felfogast tukrozi a beszéd kezdetérdl vallott helyi hie-
delem is. A gyermek els6 szavardl kérdezett anyak
ugyanis pironkodva bar, de egybehangzoan azt allitot-
tak, hogy gyermekik a tae ("szar") sz6t mondta ki el6-
szor®. A tae sz6 egy ismert szamoa karomkodas, illet-
ve atkozasi formula egyik eleme (Ai tae!— “Egyél
szart!"). E formula hasznalatat egy magéért felel6s

® Az természetesen eléggé valésziniitlen, hogy a szamoa gyerekek
valéban a “tae” szét tanultdk meg elsé szoként. A szamoa anyaKk itt
idézett véleménye inkdbb arra példa, hogyan alakithatjak az elvara-
sok, hiedelmek a gyermek nyelvi produkcidjanak sziléi észlelését. A
fent idézett anyai vélemény val6szinlleg ugy alakult ki, hogy az
anyak — a beszédfejlédéssel kapcsolatos hiedelmeik, elvarasaik ha-
tdsara — egy az idézett sz6hoz hasonlo, véletlenszerlien produkalt
hangsort “neveztek ki” elsé szénak (s ugyanilyen okbdl gyermekik
mas — esetleg valodi szavakat képvisel6 — nyelvi megnyilvanulasait
figyelmen kivil hagytak).
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személy esetében biintetné a k6z6sség. A szamoak
tehat egy, a kdozosség altal elitélt, bintetett nyelvi ak-
tus megjelenésétdl szamitjak a beszéd kezdetét! Hogy
miért, az talan nyilvanvald: szamoa fogalmak szerint a
beszélni kezd6 kisgyermektdl nem varhaté épiilete-
sebb nyelvi megnyilatkozas.

A kisgyermek gondozoéinak legfébb feladata, hogy
gondozottjuk eredenddé rossz hajlamait korlatozzak, s
megtanitsdk &6t a tarsadalmilag elvart magatartasra.
(Erdemes megjegyezni, hogy a szamoaknal a termé-
szethdl fakadé és a tarsadalmilag megfelelé magatar-
tast kilon elnevezés jeldli: az emberi természetbdl
ered6 — a tarsadalom szempontjabdl gyakran destruk-
tivnak szamité — magatartas kategériaja az amio, a
tarsadalmilag megfelelé és kivanatos magatartasé pe-
dig az aga. A kisgyermekek, a részegek stb. az amio
uralma alatt allnak. A tarsadalom feladata, hogy tagjai-
nél fékentartsa az amiot, elsajatittassa és fenntartsa
az agét.)

Ami a kisgyermekeknek sz06l6 beszéd nyelvi meg-
formalasét illeti, a rajuk zaporozé tilalmak, tiltasok s
mas egyéb nekik sz6l6 megnyilatkozasok nem tikroz-
nek nyelvi alkalmazkodast (példaul mondattani vagy
szokincsbeli egyszerisitéseket).

A szamoa tarsadalmi élet hierarchikus szervezd-
dése és a gyermek természetérdl vallott felfogasa sa-
jatos maédon tikrozédik a kisgyermekkel fenntartott
beszédkapcsolatban, a nyelvi szocializacio alakulasa-
ban. igy példaul a rangbeli viszonyokon alapul6 saja-
tos “munkamegosztas” a kisgyermek és kornyezete
k6zotti kommunikaciora is kiterjed! Ennek kévetkezté-
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ben, amikor a kisgyermek kivansagaival, szikségletei-
vel, kéréseivel egy jelenlévé magasabb rangu sze-
mélyhez — példaul anyjahoz — fordul, a létrejové kom-
munik&cio igen gyakran a kdvetkez6 sémét koveti:

1) Gyerek magasabb rangl gondozo6hoz fordul;

2) Magasabb rangu gondozé egy alacsonyabb rangu
gondoz6t valaszra utasit;

3) Alacsonyabb rangud gondozé (cselekvéssel vagy
széban) véalaszol a gyereknek.
A szamoa koOzOsségben tehat a gyermek—gondozé
kapcsolat nem kétszerepl6s (diadikus), mint a “gyer-
mekkdzpontd” modell esetében, hanem tdbbszereplés.
Az elébbiben a gyermek Uzenetére mindig a cimzett
vélaszol, a tobbszerepl6s szamoa tarsalgasban vi-
szont a valasz és a cimzett elvalhat egymastol: a
gyermek Uzenetére a valaszt nem a cimzett, hanem
egy altala kijeldlt személy adja meg.

A szamoa tarsadalom hierarchikus felépitése, s a
gyermek természetével kapcsolatos hiedelmei tiik-
rozédnek abban is, ahogy a koérnyezet tagjai a kis-
gyermek kezdeti, nehezen értheté kozléseit kezelik,
ezekhez viszonyulnak. llyen kozléseket megismételni,
kibéviteni vagy értelmezni egyaltalan nem szokas a
szamoaknal. Mivel a kisgyermek az aga elsajatitasa
elétt amagy sem tekinthetd tarsadalmi lénynek, a be-
szédfejlédés kezdetén produkalt sajatos, idioszinkra-
tikus nyelvi megnyilatkozasait sem lehet egy tarsas
kommunikéaciét kezdeményezd Iény kozlési kisérletei-
nek tekinteni. A gagyogé vagy a kdrnyezet szamara
érthetetlen kozléseket produkalé gyerekrél a szamodak
azt tartjak, hogy “allati nyelvet hasznal” vagy — jobbik
esetben — “kinaiul beszé&l", ilyen beszédet pedig miért
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is értelmeznének?. Az érthetetlennek tartott gyermeki
kozlések esetében a visszakérdezés, a rakérdezés
sem helyénvald. Mivel a szamoa tarsadalomban a kis-
gyermek mindenkinél alacsonyabb rangl személy
(mondhatnank, abszollt értelemben alacsony rangu),
mondanivaléja “megvilagitasanak” a feladata teljes
mértében 6t terheli. Vagyis az 6 gondja, kotelessége,
hogy valahogy megértesse magat kérnyezetével, ki-
vilrél ehhez nem jar neki segitség. A beszélés tarsa-
dalmi szabdlyai csak a magasabb rangl személyek
esetében kotelezik a hallgatét a megértés érdekében
kifejtendd szellemi eréfeszitésre!

Végil a szamoa tarsadalom hierarchikus felépité-
se —s ezen belll a kisgyermekek sajatos statusza — a
szorosabb értelemben vett nyelvi szocializacioban is
tukrozédik: abban a tanuldsi-tanitasi folyamatban,
amelynek soran a kisgyermekek a kés6bbi feladatkor-
Uknek megfelel6 nyelvhasznalati médokat elsajatitjak.

Ami ez utObbiakat illeti, a szamoa csaladban él6
kisgyermekeknek mindenekelétt a hirndk szerepébe
kell beletanulniuk. A késébbiekben ugyanis az 6 dol-
guk lesz, hogy a gyékényen lldégélé magasranguak
szamara hirt vigyenek a kozdsségben zajl6 esemé-
nyekrél. igy hat a kicsiket mar az egyszavas mondatok
korszakatdl kezdve modszeresen tanitgatjak, buzdit-
jak, hogy figyeljék a korilottik zajlé eseményeket, és
probéaljanak meg azokrdl masokat tudositani. Ez torté-
nik az alabbi rovid jelenetben:

(A két év, harom honapos Peszio, Maszelino nevi
harom év négy honapos gyerekpajtasa és Maszelino
anyja, Juliana a hazban vannak. Az utca masik olda-
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lan, az Uzlettel szemben meglatjdk a kutatdcsoport
egyik tagjat, Aleszanat. Juliana a gyerekek figyelmét
Aleszanéra iranyitja.)
Juliana: Va ai Alesana!
Nézd, Aleszana!
Peszio: A?
Hm?
Juliana: Aleszana.
Maszelino: Alesaga/Ai Alesagal
Aleszaga/Nézd Aleszagat!
Juliana: Vala au Alesana!
Sz0lj Aleszanénak!
Peszio (magas
hangon, hangosan):
Saga?
Aleszanal!
Juliana:
(magas, lagy hangon)
Mald! (szamoa ldvozlés)
Peszio (hangosan):
Al6! (Udvozlés)
Juliana: (Fai) “o Elegoa lea"!
(Mondd:) “Elenoa itt van!"
Peszio: Sego lea.
Elenoa itt van.

Osszefoglalva tehat elmondhatd: a szamoa tarsa-
dalomban a kisgyermek és kdrnyezete kozotti beszéd-
kapcsolat, kommunikacié alapvetéen kilonbozik a
gyermekcentrikus kommunikaciés modelltél — jobb hi-
jan talan rangcentrikusnak nevezhetnénk. A tarsada-
lom hierarchikus szerkezete, a szamoa ko6z6sség hie-
delmei és értékei méar kezdettdl fogva nyomot hagynak
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a kisgyermekekkel val6 kommunikécié alakulasan. A
szocializacié soran elsajatitandé tarsadalmi tudas leg-
fontosabb elemeit: a rangokra, s a ranggal jaro el6-
nyokre és kotelezettségekre vonatkozo ismereteket a
szamodaknal — egyebek kozdtt—a felnétt—gyermek
kommunikacio szerkezete is kdzvetiti a gyermekeknek.
Aktiv nyelvi tudasuk alakitasakor pedig elsésorban
olyan beszélési mifajokba vezetik be 6ket, amelyek a
téluk elvart magatartasnak (tiszteletadas a magasabb
rangUaknak) és jovendé feladatkoriiknek (a magasabb
ranglak szolgalata, életik megkonnyitése) megfelel-
nek.

A kovetkezd két esetleiras egyedulalléo kutatason
alapul. Shirley Brice Heath nyelvész-antropolégus az
Amerikai Délen, Piedmont Karolinaban 10 éven at ta-
nulményozta két — egymastol mindéssze néhany kilo-
méternyi tavolsagra lévd - kicsiny munkéskolonia:
“Tracton” és “Roadville” lakoinak életét, nyelvhasznéla-
tat, kommunikacidés és nevelési szokasait (Heath,
1982, 1983). (Ezen tul — 6sszehasonlitd célzattal — a
kozeli varosban él6 kdzéposztélybeli csaladokat is be-
vont a vizsgalatba.) Tracton lakoi feketék, Roadville-é
fehérek, s noha munkajuk és jovedelmi viszonyaik
nagyjabdl hasonldak voltak, térténelmi koézelmultjuk,
gyOkereik és ezekbe agyazodo kulturalis hagyomanya-
ik mélyen kulénbozové tették éket. (Roadville-ben méar
a negyedik generacio dolgozott munkasként a helybeli
textilizemekben, a tractoniak viszont els6generacios
munkasok voltak: a kdzdsség idésebb tagjai korabbi
életik sordn még sajat csaladdi farmjukat mivelték,
vagy idegen birtokokon dolgoztak, mezégazdasagi
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munkasként.) A tizéves, mindennapos kapcsolaton
alapuld medfigyelés idészaka egybeesett a “deszegre-
gacid” korszakaval: az intézményes faji elkulonités fel-
szamolasaval az amerikai Délen. Az addig elkulénlt
iskolak, munkahelyek egyesitése, a k6z0s oktatas és a
k6z6s munka kommunikaciés problémak tomegét hoz-
ta felszinre fehérek és feketék kodzott a mindennapi
élet kulonb6z6 szinterein. Heath munkéaja e kommuni-
kaciés problémak eredéit tarja fel az elvek, értékek,
szokasok, torekvések és a kdzdsségi nyelvhasznalat
eltéréseiben, a nyelvi szocializacié folyamataban.
Ezen tdl pedig az e tényez6kbdl eredd iskolai hatra-
nyok kezelésére, feloldasara is javaslatot tesz. (Mun-
kajara ezért a nyelvi hatrany kérdésével foglalkozo fe-
jezetben Ujra visszatérink).

(c) “Csinald magad!” — Nyelvi szocializacioé
a tractoni fekete kozdsségben

A tractoni kisbabékat dédelgetd szeretet fogadja ko-
zO6sségikben. Az 6rokké karban hordott, kés6bb csi-
pén, lovaglollésben tartott gyermekek sziletésuktél
kezdve az emberi kommunikéci6 szintelen araméban
élnek, az ebben nekik juté szerep azonban sokkal in-
kabb a hallgat6é, a medfigyel6€é, mint a tarsalgasi
partneré. A korulottik zajlé kommunikacio inkabb réluk
sz0l, mint hozzajuk: “parbeszéd", “prototarsalgas” a
velik valé kapcsolatban még akkor sem alakul ki, ami-
kor a baba, a gagyogas fejl6dési szakaszan tul, méar az
elsé szavakkal kisérletezik. A gyermek altal produkalt
hangsorok vagy a korai nyelvi kdzlések megismétlése,
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kib6vitése, értelmezése sem ekkoriban, sem kés6bb
nem szokasos a tractoni kozosségben. (Jellemzé mé-
don a kisgyerek hangadaséat, gégicsélését, gagyogasat
sohasem valamiféle jelentést hordoz6 nyelvi kezde-
ménynek, Uzenetnek, hanem egyszeriien “zajnak” mi-
nésitik a tractoniak.) Hogy mésféle, tarsalgasi jellegi
kapcsolat fenntartasat a kisbabaval alapjaban véve
természetellenesnek tartananak, azt az is mutatja: a
felnéttek megsértédnek, ha a térsasdgukban valaki
nem velik, hanem a babaval “tarsalog"! Specialisan a
kisgyermeknek sz6l6, médositott beszéd alkalmazasat
elvileg helytelenitik a tractoniak: sajat idésebb gyer-
mekeiket kiglnyoljak, ha — valamilyen kilsé hatasra —
a kicsikkel ezt a beszédmadot alkalmazzak. Altalanos
vélemény Tractonban, hogy a beszéd a kisgyermeknél
magatol megjelenik majd, ha a gyereknek sziksége
lesz ra: ha a babénak tényleg lesz mar mondanivaloja,
akkor azt ki is fogja tudni mondani. (Ugyanakkor ér-
demes megjegyezni, hogy a nyelv ilyen mellékesnek
mindsitheté kezelésével szemben a baba nem nyelvi
vélaszaira nagyon is odafigyelnek: az adott helyzet-
hez, eseményhez ill6 -—vagy ilyennek itélt—
valaszokat, példaul a baba mosolyat, gdégicsélését
egy csalddtag Uj kalapja lattan, nagyra értékelik és
nagy tetszéssel fogadjak.)

12-14 hoénapos életkortdl kezdve a nyelvi nevelés
Utjai a nemtdl figgben eltéréen alakulnak. A kisfilk —
mihelyt helyvaltoztatasra képesek — a tractoni “aréna”’
szerepl6i kozé kerlilnek: a terecskén, ahol a kis telepu-
Iés lakoinak k6zOsségi élete zajlik, a kozosség férfitag-
jai valtozatos “probaknak” vetik ala 6ket. Ugratas, ko-
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tekedés, a kihivas kilonb6z6 formai zaporoznak rajuk.
(Ezek tobbnyire valamilyen szinlelt agressziv cselek-
vés formdjat oltik, mint példaul a kedvelt targy vagy
ennivalé elvétele a gyerektl.) Mindezzel mintegy
“tesztelik” gyorsasagukat és intelligenciajukat. Ennek
soran a kisfiuk, sok-sok prébalkozas utan, megtanuljak
hogyan kell — sz6val vagy tettel — eredményesen visz-
szavagni: kiganyolni, letromfolni az agresszort.

A visszavagas nyelvi eszkbzei kezdetben persze
még nem talzottan valtozatosak. A kisfilk eleinte egy-
egy, a kérnyezett6l elsajatitott mondatot varidlnak ki-
I6nb6z6 mondatdallammal, hangerével, hangszinnel, a
legkulénbdzébb beszédhelyzetekben. igy példaul az
egyik filcska a Go on man! ("Rajta, fit!") meg-
nyilatkozast hasznalta “Nem!"; “Add ide!"; “Hagyj
egyedul!” értelemben. (Néhany hét mudlva a You shut
up! ("Befogod a szad!") megnyilatkozésra valtott &t — a
fentiekhez hasonlo jelentésekkel ruhazva fel e valtoza-
tos helyzetekben alkalmazott megnyilatkozést.

A visszavdgas modozatait kiprobélva a kicsiknek
meg kell tanulniuk beszédpartnerik, hallgatésaguk val-
tozékony hangulataihoz alkalmazkodni: megitélni mo-
tivumaikat, kildnbséget tenni valds és szinlelt szandé-
kok kozott, “tUlbeszélni”, “tllcselekedni” 6ket, ha kell.
Az igy kialakul6 nagyfoku interperszonalis érzékeny-
ség, “megérz8” képesség fontos tudasnak szamit egy
olyan kbézegben, ahol a hangulatok, az érzelmek sza-
badon kifejez6dnek, ahol a kozdsségi kom-
munikacidban igen kevés a formalis, kétott elem, a
hallgatét meghatarozott valaszra kételez6 megnyilat-
kozas-tipus vagy viselkedésmaod, ahol tehat éppen
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ezért ugyanaz a megnyilatkozas a hallgatébdl gyakran
a legellentétesebb reakciokat valthatja ki. (Példaul ha
a kisbaba papéat int, hol megdicsérik, hogy milyen
okos, hol megszidjak, mert udvariatlan médon a jelen-
Iévé személyek tavozasat szorgalmazza.)

A kislanyoktél elvart kézszereplés, részvételi mod
fé formaja a tractoni szinpadon: a “faksznizas” (fus-
sing). A “faksznizds” Tractonban sajatosan néi be-
szédmifaj: a sajat jogaik, vagy gyermekeik védelmé-
ben produkalt kioktatd, rendreutasitdé, maganak kikérd,
az inzultal6 személyt megszégyenité szévaltds vagy
ingerllt monolég értend6 rajta. A “faksznizas” Trac-
tonban azonos korl és statuszU személyek kozott
szokott el6fordulni, kicsi lanyok “faksznizasat” azonban
a legtekintélyesebb 6regasszony is szivesen fogadja.
Ezzel a lanykak lehet8séget kapnak arra, hogy a sz6-
Valtas, a riposzt, a megszégyenités hatékony modsze-
reit kiprobaljak és begyakoroljdk. A kdzosség vélemé-
nye szerint a hatékony “faksznizas” el6feltétele annak,
hogy a kislanyokbdl j6 anyak legyenek. S a tractoni
lanykak nagy buzgalommal gyakoroljdk ezt a nekik
rendelt nyelvhasznalati médot: megfelelé felnétt part-
ner hijan a tukorben latott képméasukkal, a kisebb
gyermekekkel vagy babéikkal “fakszniznak". A harom-
éves Kim példaul igy veszekedett a babajaval:

Kim: (megrazva a babat)
Girl, you done eat my dinner.
Te lany, megetted a vacsoram!
a baba nevében: | ain't, you did.
En nem, te etted meg.
Kim: You all time eatin', you took it.
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Te 6rokké eszel, te vetted el.
a baba nevében: Ain't, | saw you eat it.
Nem, lattam, hogy te etted meg.
Kim: Set better on me den on you, but | ain't eat it.
En jobban megérdemlem mint te, de mégsem
ettem meg.
a baba nevében: You did.
De igen.

E sajatos szovegtipusok gyakoroltatdsan kivil mas
nyelvi tAmaszt, segitséget az eléttik allé tanulasi fel-
adatokhoz nem kapnak a kisgyermekek: a nyelv elsa-
jatitasat, gyakorlasat, bekapcsolédasukat a tarsalgas
koruléttik zajlo aramaba maguknak kell “megszervez-
nidk"! Heath leirasabal kitlinik, hogy a kisgyermekek e
célbdl hatékonyan képesek hasznositani a rendelke-
zésilkre all6 legfébb nyelvi forrast: a felnéttek egymés
kozotti beszédét. A felndttek korll csetlé-botld, labaik-
nal jatszadozo kisgyermekek kezdetben egyes kikapott
részeket ismételgetnek a koruléttik folyo tarsalgasbal,
majd kedviik szerint atalakitva, magukalkotta monolé-
gokba foglaljak bele a felnéttek beszédébdl megjegy-
zett megnyilatkozas-foszlanyokat. A 26 hénapos Lem
példaul a verandan jatszva, anyja és egy szomszéd-
asszony beszélgetésének filtandjaként igy alakitotta
at a maga szamara az elhangzott tarsalgas egy-egy ki-
ragadott elemét:

Anya: She went to the doctor again.
Megint elment a doktorhoz.
Lem: Went to de doctor, doctor, tractor,
dis my tractor, (k&ntalva) doctor on a tractor,
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went to de doctor.

Ment a doktorhoz, doktor, traktor,

ez a traktorom, (kantalva) doktor egy trakto
ron, ment a doktorhoz.

Id6ével aztan, ahogy a gyermek a nyelv eszkdzeinek
az elsajatitdsdban elérehalad, maga is megprobal “be-
torni” a felnéttek tarsalgdsaba: megprobélja kivivni
partneri szerepét, érvényesiteni a beszéléshez valo
jogét. igy példaul masok beszélgetését hallgatva egy
alkalmas ponton kérdést tesz fel az elhangzottak té-
makorébél, kommentart fiz a hallottakhoz, vagy Uj té-
mat vet fel. Kettd és négy éves kor kozoétt a tractoni
gyermekek monolégszeri, ismétlésekkel, varidlassal,
alliteraciokkal szinezett, meglepéen kreativ koltéi mo-
nolégokkal probéalnak a foly6é tarsalgasba bekapcso-
I6dni, felhivni magukra a felnéttek vagy az idésebb
gyerekek figyelmét vagy egyszeriien csak hangot adni
élményeiknek. A két és fél éves Lem példaul, tavoli ha-
rangszora filelve, igy idézte fel egy héttel korabban a
templomban atélt élményeit:
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Way Tévol

Far Messze

Now Most

It a church bell Egy harang az
Ringin' Szol

Dey singin' Enekelnek
ringin' Harangoznak
You hear it? Hallod?

| hear it En hallom
Far Messze

Now Most

Mindaz a nyelvre, a nyelv hasznélatara vonatkoz6
tudas —s hozza az emberi viszonylatokban szerzett
jartassag —, amire a tractoni kisgyermekek ily médon
szert tesznek, felkésziti 6ket arra, hogy évodas-, isko-
las-, majd felnéttkorba jutva a nemiknek és koroszta-
lyuknak megfelelé beszédmiifajokat® elsajatitsak: a fi-
Uk a “ritudlis inzultusok” mifajat (ezen a konfliktus-

® “Beszédmiifajokon” a mindennapi élet, a kozosségi és egyéni tevé-
kenységek kilonb6zé formaihoz kapcsol6dé beszélési médok, szo-
vegtipusok értenddk. (llyen beszédmuiifajoknak tekinthet6k példaul a
megnyitd beszéd, a miniszteri expozé, a vasarnapi prédikacié vagy a
torténetelmondas sajat kultirankban; a hésmonda vagy a medve-
ének finnugor rokonainkndl stb.) A beszédmiifajok vagy beszéd-
események legfontosabb jellemzéi: a téma, a stilusbeli sajatossagok
(a nyelvtani szerkezetek és a szokincs megvélasztasa az adott be-
szédesemény megvalésulasakor); a szoveg bels6 szerkezete, vala-
mint elhangzasanak koérilményei (kik kdzott, mikor johet létre egy
adott tipusu beszédesemény) (Bahtyin, 1976; Hymes, 1975). Noha e
belsé szervezd elvek kdznapi beszédtevékenységiinkben is jelen
vannak, a “beszédmifajok” elnevezés haszndalatat a jelen munka-
ban — Bahtyin nyoméan —a fent felsoroltakhoz hasonl6, viszonylag
megszilardult, allandébb jelleg, jol korulhatarolhaté szévegalkotasi
modokra korlatozzuk.
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helyzetekben alkalmazott, az ellenfél felmendit — leg-
gyakrabban anyjat vagy apjat — érint, ritualis eleme-
ket tartalmaz6 kolcsénos sértegetés értendd), a kis-
lanyok a kilénb6zd csoportos jatékokhoz kapcsolodé
(vagy csak ugy, a maguk 6rémére eléadott) improvizalt
jatékdalokat; mindkét nem a kdzdsség altal nagyra-
értékelt, szines, kreativ nyelvi jatékokban és képzeleti
elemekben bévelkedd torténetelmondast, valamint a
vasarnapi gyllekezetben a himnuszokhoz és a kbzés
imahoz kapcsolédo fantasztikus kollektiv improvizacios
teljesitményt.

(d) "Kovesd az irast!": Nyelvi szocializacio
a roadville-i fehér munkaskodzdsségben

A roadville-i gyermekek szdméara nem csupan a be-
szédfejlédés korlilményei, az ezt szervez6 nevelési el-
vek masok, mint Tractonban: emberi és targyi kdrnye-
zetik, életik tér- és idébeli szervezddése is gyokere-
sen eltér a Tractonban szokasostol.

A tractoni kisbabék az egész kdzosség gyermekei,
a roadville-iek elsGsorban a szuleikéi. Tractonban
nincs kulén a gyermek szamara kialakitott térbeli és
targyi kornyezet (a kicsik kétéves korukig szileik
agyaban alszanak, egyébként karban vagy 6lben van-
nak), Roadville-ben van: a gyermek szobajaban vagy a
szdméra kialakitott sarokban a kicsit csecsemékoratol
kezdve szines képek — gyermekversek figurai — veszik
koral, agyacskajukban pedig kilénb6zé szind, alakd,
anyagu kitémott vagy felfujhatéd jatékok hevernek. A
roadville-i gyerekek élete id6ben is tagolt: meghataro-
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zott rend szerint etetik, mosdatjak, altatjak 6ket —a
tractoniak e téren megérzéseiket és a gyermek jelzé-
seit kovetik.

igy tehat a roadville-i kisbabéak a vilag felfedezésé-
ben kezdettdl fogva szert tehetnek a targyi vilhghoz
kapcsol6do érzéki tapasztalatokra, vilaguk térben és
idében korilhatarolt, tagolt. A tractoni kisbabak szama-
ra viszont a vilagrol szerzett tapasztalatok legfébb for-
rasat az emberi, testi érzékletek jelentik. Eletiik szinte-
re kezdettdl fogva a tagabb csaladi vagy lakok6zos-
ség, mindennapi életik eseményeit, kdérnyezetiikkel
valé kapcsolataikat nem valamiféle elére megszabott
idébeli rend, hanem a spontaneitas, a kélcsénés meg-
érzések alakitjak.

Tér- és id6haszndlat, életstilus és emberi kapcso-
latrendszerek kulonbségein tul az elérhetd nyelvi min-
ta, a beszédfejlédés korilményei, s az ezeket alakitd
alapvetd nevelési elvek is gyokeresen eltéréek voltak a
vizsgalt két kozosségben. Tractonban, mint lattuk, a
kisbabakkal, kisgyermekekkel val6 érintkezésben a
“prototarsalgasi” formékat, az “egyszerUsitett” regisz-
tert nem alkalmazzék, Roadville-ben viszont igen. Az
itteni gyermekeknek szélé beszédben a “gyermekkoz-
ponti kommunikécio” legfontosabb ismérvei: a szan-
dék- és jelentéstulajdonitasra épilé korai “tarsalgasi”
formak, a gyermek megnyilatkozasainak megismétlé-
se, kibdvitése, értelmezése, az “egyszerisitett” be-
szédmad jellegzetes eljarasai (a mondattani, hangtani,
szokincsbeli egyszerisités, valamint a beszéd hangzé
oldalanak jellegzetes médosulasai: a magas hangfek-
vés, a lassu beszédtempd, az eltulzott intonaciés kon-
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tirok hasznalata) egyarant megtalalhatok.

A gyermekek beszédfejl6déséhez val6 viszony, s
az e viszonyt meghatarozé alapveté nevelési elvek ki-
I6nbségei az aktiv beszédfejlédés kezdetén még in-
kabb nyilvanvaléva valnak. Tractonban a gyerekek
megtanulnak beszélni, Roadville-ben megtanitjak éket.
Megtanitani a gyermeket helyesen beszélni — Road-
ville-ben ez a nevelés egyik (gyakran expliciten is
megfogalmazott) kozponti célja, moralis felelésség-
érzetbdl fakadd szil6i kotelesség. A nyelv elsajatitasa
itt egyértelmlen a szllé vezetésével megy végbe: 6
donti el, mit kell gyermekének megismernie, mit kell
mondania a megismert dologrél és hogyan.

Ez az intenziv tanitasi—tanulasi folyamat a minden-
napi tarsalgas keretében megy végbe. A szilé kozli
gyermekével a mesekonyvben szereplé vagy a kor-
nyezetben lathatd személyek, cselekvések, targyak
nevét (késébb tulajdonsagaikat, illetve a velik kapcso-
latos legfontosabb tudnivaldkat), majd Ujra és Ujra visz-
szakérdezi t6le ezt az informaciét. Ha a kisgyermek
nem a szul6 altal elvart szoval vélaszol, Ujra és Ujra ki-
javitjak: alternativ, a megadottdl eltér6 megnevezést
akkor sem fogadnak el, ha az esetleg nyelvileg teljes
mértékben elfogadhaté lenne. A késbbbiekben a
roadville-i gyerekeknek — szul6i kérdésre vagy felszoli-
tasra — t6luk telhetéen ugyanilyen pontosan fel kell
mondaniuk az U] jatékokhoz fiz6tt szuléi magyaraza-
tokat, a helyes és helytelen magatartast kiséré kom-
mentarokat, torténeteket és ezek tanulsagait. A tanul-
tak ellendrzésének egyik legfontosabb eszkéze a
tesztkérdés: a két- és négyéves kor kozotti roadville-i
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gyermekeknek szél6 beszédben ez a legfontosabb
kérdéstipus'®.10 “Mindig kérdezem 6ket és kigondo-
lom, hogy még mi mindent kéne tudniuk. Mindenfélét
kérdezgetek Sallytdl, igy tanul a vilagrél” — magyarazta
példaul a kutatonak az egyik roadville-i asszony.

Az ily médon véghemend beszédtanitds célja ket-
tés: a kisgyermeknek meg kell tanulnia helyesen — a
k6zO6sség udvariassagi szabalyainak megfeleléen —
beszélni, és meg kell tanulnia helyes (=igaz) dolgokat
mondani. “Egy csomo kell-en néttiink fel otthon: “igy
és igy kell tenned"; “Azt kell mondani: “k6szénom";
“bocsénat"; “irnod kell egy készéné szot."; “Elnézést",
“bocsénat” és “kdsz6ndm” — ezt fontos volt mondani,
ez mutatja, milyen fajta ember az illet6. Ha nem tudtuk
megtanulni helyesen mondani a dolgokat, ugy tlnt, azt
gondoljak (ti. a szulék), hogy semmit sem tudunk he-
lyesen megtanulni.”

Ez a tanito, visszakérdez6, ismeretatadasi, nevelési
madd, amelyben a nyelv tanitdsa vildgismeret-atadas-
sal, mordlis elvekkel és illemtanoktatassal fonodik 6sz-
sze, a kozosség multjat és mindennapi életét athato
bibliai elvekben gytkeredzik. A roadville-iek fundamen-
talista protestans vallasi elveket kdvetnek: az istentisz-
teleten hallottak, a vasarnapi iskolaban vagy a haza-
sok szamara szervezett egyhazi tanfolyamon tanultak
egyarant a tizparancs és a bibliai elvek szerinti gyer-

19 Tesztkérdésnek nevezziik a kérdéseknek azt a tipusat, amelyre a
kérdezé személy ismeri a valaszt, és beszédpartnerétél ezt az elére
megszabott valaszt varja el. (Tehat a kérdés mintegy “teszteli” a
partner ismereteit; innen ered az elnevezés.) Tipikusan ilyenek pél-
daul a kisgyermekeknek gyakran feltett “Mi ez?"; “Milyen szinl ez?”
tipusu kérdések.
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meknevelésre buzditjak éket. S nem is csupan az el-
vek hatnak a nevelésre, hanem a vallasi tevékenység-
hez kot6édd nyelvhasznélat, az igehirdetés, az egyhazi
oktatas soran megtapasztalt ismeretatadasi méd is ha-
tassal van a felnétt—gyerek beszédkapcsolatra, a szu-
16i “vezetési stilusra". A vallasi ismeretek, a vallaser-
kolcsi elvek abszolit jelleglek: 6rok idékre szdlnak és
megvaltoztathatatlanok. Elsajatitasuk Gtja: hinni kell
igaz voltukban, pontosan megjegyezni, s ha kell, valto-
zatlanul felmondani — és az élet mindennapjaiban al-
kalmazni, megvalésitani —a hallottakat, olvasottakat.
Eltér6 értelmezésikre vagy —a visszaadas soran —
eltéré nyelvi kifejezések hasznalatara nincs lehetéség.

A roadville-i gyerekek kicsi gyermekkoruktol kezdve
vallasi nevelésben részesilnek. Ennek keretében — az
életkori adottsagaik altal lehetséges mértékben —
bibliai verseket kell felmondaniuk, bibliai kvizjatékok
kérdéseire kell valaszolniuk a Biblidban szereplé sze-
mélyek, helyszinek, események megnevezésével. EI6-
re elvart valaszok megadasa, a hallottak pontos, lehe-
téleg szoOszerinti felmondésa tehat a templomban épp-
ugy kotelez6 szamukra mint odahaza: a télik elvart
nyelvhasznalati médok, a nyelvhasznélattal kapcsola-
tos korai tapasztalatok ily modon egybeesnek a
roadville-i gyerekek nevel6désének e két szinterén. S
otthon vagy a templomban, a nyelvhasznalat témabeli
kilénbségein tal a rejtett vagy nyilt nevelési cél is
ugyanaz: a helyes nyelvhasznalat, az “igaz sz6” Ut a
helyes magatartashoz, a helyes magatartas pedig el-
vezet az emberek altal nagyrabecsiilt és Istennek tet-
sz8 személyiség kialakulasahoz.
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Ez a nyelvi szocializacié egyben (mint minden ko-
z6sségben) a feln6tt élet beszédmifajaira is felkésziti
a gyermekeket. Roadville-ben a felnéttek szdbeli kultd-
rajanak legfontosabb “mifaja” a barati vagy unnepi
Osszejoveteleken elmondott torténet. Ezek a torténetek
olyan val6saghiiek, amilyen egy elbeszélés egyaltalan
csak lehet: az elbeszélt esemény kortilményeinek pon-
tos leirdsa, a torténtek idébeli rendjének pontos betar-
tasa, a szerepl6k szavainak egyenes beszédben torté-
nd, lehetéleg sz6 szerinti idézése gyermek és feln6tt
elbeszélé szamara egyarant kotelezé Roadville-ben. A
torténetek gyakran épité tartalmiak, s az erkélcsi ta-
nulsdg megfogalmazéasaval, a téméahoz ill6 bibliai idé-
zettel vagy k6zmondassal zarulnak.

S hogy e két, térben, élet- és munkakoriulmények
tekintetében kozeli, értékekben és kultiraban annal in-
kabb tavolesé kozosség Osszevetését tovabbflizzik:
Roadville-ben a tractoniak szines, fantaziadus, az
igazsagnak éppen csak a magjat tartalmazo torténeteit
szintiszta hazugsagnak tartanak, Tractonban pedig a
roadville-i “j6 sztorikat” nem is tekintenék torténetnek,
hiszen hianyzik bel6lik a mesélés, az elbeszélés Ié-
nyege: a kdzponti hés tetteit felnagyitd, a legy6zott
nehézségeket merészen eltulzd, szarnyald fantazia.

(e) Beszédmdifajok a legkorabbi életkortol kezdve: nyelvi szocializa-
ci6é hagyomanyos cigany nyelvi kozosségekben

A korabbiakban — a tractoni és a roadville-i gyerekek
nyelvi szocializaciéja kapcsan — mar talalkozhattunk a
“beszédmiifajok” fogalméaval. Az ott elfogadott megha-
tarozas szerint (I. 9. jegyzet) a beszédmifajok viszony-
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lag megszilardult, szabdlyszer( nyelvi és szerkezeti
sajatossadgokat mutatd, kulturdlisan meghatarozott
szovegalkotasi modok. Az adott kbzbsséget jellemzé
beszédmifajok elsajatitasa a nyelvi szocializacié fo-
lyamatanak soran megy végbe, annak egyik eredmé-
nye. Az egyes kultarak, etnikai-nyelvi kdzosségek
azonban jelentésen kildénbdzhetnek abban, hogy mi-
kor vezetik be, mikor teszik a kisgyermek szamara
hozzaférhetévé a felnétt tarsadalomban hasznélatos
beszédmifajokat. (Hogy mikor kertl erre sor, és mi
lesz a sorrend, abban tobbek koz6tt az is szerepet jat-
szik, hogy milyen relativ fontossagot tulajdonitanak az
illet6 kdzodsség tagjai az egyes beszédmifajoknak,
mennyire érzik azt kultirajuk alapvetd, Iényegi tartozé-
kanak.) A “gyermekcentrikus” (a felnétt—gyermek kom-
munikécidban a gyermek perspektivajat elfogado, az 6
szintjéhez alkalmazkodd) kulturdkban a beszédmiuifaj-
ok megismertetése a kisgyermekkel viszonylag kései
fejlemény. Ezekben a kultdrakban, amint lattuk, a
nyelvhasznalat érvényben Iévé mintéi, szabalyai egy, a
gyermek adott szintjéhez alkalmazkodo, egyszerisitett
beszédmadot “irnak elé” a felnéttek szadmara. Marpe-
dig a beszédmiifajok rendszerint bonyolultabb szerke-
zeti szovegek. igy héat a felnétt—gyermek nyelvi inter-
akcio “gyermekkdzpontld” mintajat koveté tarsadal-
makban a kisgyermekek bizonyos szinti nyelvi és
szocialis érettsége mintegy el6éfeltetele annak, hogy a
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nekik szant nyelvi mintdban a fenti értelemben vett be-
szédmifajok megjelenjenek.

Vannak azonban olyan kultarak, ahol a kdzdsség
nyelvhasznalatanak tipikus beszédmudifajai — vagy leg-
alabbis ezeknek egyes jellegzetes vonasai — mar igen
koran megtalalhaték a kisgyermekeknek sz6l6 be-
szédben. Igy példaul hazai ciganysagunk hagyomany-
6rz6 csoportjainak nyelvi szocializacids eljarasait vizs-
galva' azt taldltuk: a cigany nyelvi kozosségek orélis
kultarajat (szobeliségét) jellemzd legfontosabb be-
szédmdifajok (illetve ezek egyes szerkezeti-stilusbeli
sajatossagai) igen koran, az “egyszer(sitett regisz-
terrel” egyidében, azzal sajatos médon dsszefonddva
jelennek meg a kisgyermekeknek szol6 beszédben.

A ciganysagunk korében él6 beszédmiifajok —
példaul mesék, “torténetek” (rovid, csattands, adoma-
szerli szovegek), viccek, elbeszélések a régmultrol

' A vizsgélatot 1985-86-ban végeztiik, elsésorban az indiai eredeti
cigany (romani) nyelvet beszéld, cighny—magyar kétnyelvli csopor-
tok korében. (Ezt a nyelvet Magyarorszagon jelenleg mintegy szaz-
ezer ember — cigany lakossagunk mintegy egynegyede — beszéli.) A
vizsgélat soran elsésorban olyan telepulléseken végeztiink adatgyj-
tést, amelyekrdl a kordbbi néprajzi, népzenei gylijtések sordn mar
kiderult, hogy valamilyen mértékben még 6&riznek néprajzi hagyo-
manyt. Az alabb idézett szovegek tobbségét egy, az olah cigany
nyelvjaras egyik aldialektusat beszélé, északmagyarorszagi kdzos-
ségben gydjtotte a vizsgalat egyik munkatérsa, Szeg6 Judit. Az idé-
zett cigany nyelv(i szovegekben idénként magyar elemek is eléfor-
dulnak; ez a hossz( id6 o6ta fennallé6 cigany—-magyar kétnyelviiség
természetes kovetkezménye. A cigany szdvegekben eléfordulé ma-
gyar elemeket, szovegrészeket ritkitott szedéssel jeldljik. (Ez a ci-
gany szoként ragozott magyar kélcsdnszavakat természetesen nem
érinti: ez utébbiak nyelvészeti szempontbdl cigany nyelvi elemeknek
tekintendék.) A magyarorszagi ciganysag kétnyelviiségérél, illetve
az ismertetett vizsgalatrol részletesebben |. Réger, 1987, 1988.
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vagy az atélt jeles eseményekrél — tobbsége a kor-
nyezd népek kultirajaban is fellelhetd. Nyelvi és szer-
kezeti sajatossagaikat, a szbvegépités belsé szervezd
elveit tekintve azonban ezek a beszédmdifajok mar ko-
rantsem egynemiiek a szomszédok kdrében talalt val-
tozatokkal. Korabbi néprajzi, népzenei kutatasok, va-
lamint sajat kutatéi tapasztalataink alapjan e tekintet-
ben elsésorban a kovetkezd jellegzetességek érde-
melnek figyelmet:
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Néprajz- és népzenekutatok (példaul Nagy, 1975,
1978; Kovalcsik, 1985) véleménye megegyezik ab-
ban, hogy a cigany kézésségekben gy(ijtétt néprajzi
alkotasok — példaul népmesék, dalok — altalaban
lazabb szerkesztésdek, improvizativabbak az euro-
pai folklér parhuzamos alkotasaindl. A cigany sz6-
beli kultdra alkotasaiban ugyanis — ellentétben az
eurépai folklér kotottebb, személytelenebb jellegé-
vel — gyakran megjelennek a kdzdsség Aaltal atélt
események vagy a meséld, illetve énekes egyéni
sorsa, érzelmei, életének konkrét eseményei.
(Nagy Olga erdélyi mesekutatd szerint az ilyen ti-
pust mesemondas a mese fejlédésének legarchai-
kusabb fazisat képviseli, amikor a mese még része
az adott k6zosség mindennapi életének, s a me-
semondas még természetes, magatol értetédd te-
vékenységnek szamit, amelyet a kozdésség minden
tagja gyakorol.)

A cigany szoébeliség alkotasainak masik fontos sa-
jatossaga az eléadd szoros kapcsolata hallgatosa-
gaval. Az elbeszéld, az énekes mindig szél valaki-
hez, mesében, dalban gyakori jelenség a “cimzett”
kbzvetlen megszélitdsa. A hallgatok kdzbeszolhat-



nak, rékérdezhetnek egy-egy eseményre, kommen-

taljdk azt vagy utalnak egy-egy konkrét esetre. A

kildnb6z86 szdvegtipusok haszndlata tehat alapve-

téen egyuttmikddésen alapul6 — interaktiv jellegl —

tevékenység (Kovalcsik, 1985).

— Tovabbi —témank szempontjabdl igen fontos —
sajatossaga a cigany néprajzi alkotasoknak az
erds parbeszédes jelleg, amely az epikus és a lirai
miifajokat (mese, ballada vagy a lirai “lasst dal")
egyarant jellemzi (Hajda, 1962; Kovalcsik, 1985). (A
magyar népkdltészetben a parbeszédes jelleg leg-
inkdbb az epikus miifajok sajatja.)

A szdbbeliség, az ordlis kultira ilyen sajatossagai a ko-

vetkezd - ismereteink szerint egyedilallé — jelensé-

geket eredményezi a kisgyermekeknek sz6l6 beszéd-
ben:

Péarbeszéd-modellalas. A fentiekben a kisbaba és
anyja, gondozdja kozott folyd tarsalgas kapcsan mar
érintettik a “parbeszéd-modellalas” jelenségét: azt az
eljarast, hogy az anya beszélni még nem tud6 vagy
valamilyen mas okbol nem vélaszol6 gyermeke helyett
a sajat kérdését maga vdlaszolja meg. Az e jelen-
ségrél rendelkezésiinkre all6 leirasok azt mutatjak,
hogy a parbeszéd-modellalas soran produkalt kérdés—
valasz parok tartalmilag és terjedelmiikben egyarant
szlikre szabottak. Ez az egyszemélyes parbeszéd —
mint a kisgyermeknek szél6 beszéd altaldban — a je-
lenben folyé vagy legfeljebb a kdzvetlen maltban altélt,
illetve a kdzvetlen jovében bekbvetkezé eseményekbdl
meriti témajat. Terjedelmileg pedig tébbnyire két—de
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legfeliebb néhany — tn. “turn"-nek*? felel meg.

Ez az 0sztbnos tarsalgasi (és egyben beszédtani-
tasi) stratégia cigany adatkozléink korében is megta-
lalhat6. igy példaul viszonylag révid terjedelemben,
kozvetlenll &télt eseményt ir le a kovetkezé “pér-
beszéd", amelyet a hathénapos Déneskének rogton-
z6tt édesanyja:

“Kaj szamah agye, Dénes?" “Hol voltunk ma, Dénes?"

“Ka orvoso." “Orvosnal."
“Szo phendah tut?" “Mit mondott neked?"
“O Déneso naszvalojlo.”  “A Dénes beteg."

Iszkirindah leszke draba. Felirt neki orvossagot.

Vizsgalati anyagunkban azonban e jelenség egy ma-
sik, szokatlan véltozata is felbukkan: az anya altal imp-
rovizalt, szamos “turn”-bél alld, hosszu, szines parbe-
szédek. Ezeknek a téméja gyakran mar nem a kdzvet-
lendl atélt vagy éppen folyé esemény, hanem a gyer-
mek jovendd élete: jovébeni feladatai, tevékenységei,
iskolas vagy felnétt koranak varhaté konfliktusai, éle-
tének nagy valésziniiséggel bekovetkezd kisebb vagy
nagyobb eseményei—s mindez nemegyszer meg-
hokkentéen aprolékos, meseszerii vagy éppen dramai
megjelenitésben. Egy ilyen rdgtonzott “parbeszéd”
egyik részletét mutatja az aldbbi — vasari jelenetet le-
ir6 — szovegrészlet. A parbeszéd fészereplbje, a sz6-
veg “cimzettje” a felvétel idépontjaban minddssze hat-

2 Turn: a dialégus egysége, az a nyelvi megnyilatkozas (vagy nyelvi
megnyilatkozdsoknak az a szakasza), amellyel a dialégus egy-egy
adott pontjan a beszédpartnerek valamelyike a tarsalgas menetéhez
hozzajarul (példaul egy kérdés vagy a kérdésre adott valasz).
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hénapos Déneske.

Mistoj de!

Muro sav zséal tar,

ugye muro sav?

“Kaj zsasz, Dénes?"
“Ande bari féro."

Ingrah e grahten.”
“Szode graszten ingreh,
Dénes?"

“Duj vagy trinen!

()

zsasz tar mure dadesza;
Duj zsene, biknasza,
paruvasz,

kinasz cine kharen;"
“Haj szo kereh lenca,
Dénes?"

“Haj me kamav e cine
khuren!

Maj zsav, asztarav andr
ando vurdon, haj/ kidav
opre e bute xurde savoren,
po vurdon, me pale tradav
pe lesz” — ugye mokam?
Tradel muro baro sav e
grahten!

Jol van, nal

Elmegy a kisfiam,

ugye, kisfiam?

“Hova mész, Dénes?"

“A nagy vasarba.

Visszik a lovakat."

“Hany lovat viszel,
Dénes?"

“Kett6t vagy harmat!

(..

megyunk apammal;
Ketten, eladunk,
cserélink,

veszlnk kiscsikokat;"
“Hat mit csinalsz vellk,
Dénes?"

“Hat én szeretem a kis
csikokat!

Majd megyek, befogok a
szekérbe és/ felszedem a
sok apré gyereket, a
szekérre, én meg hajtom"
— ugye kisfiam?

Hajtja a nagy fiam a lo
vakat!

(Ugyanezen a felvételen mas hasonl6 jellegl “parbe-
szédek” témaja: Déneske otthoni feladata, a lovak
gondozésa; konfliktusai az iskoldban és leendd hazas-
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sagaban(!); az orokség kérdése a szilék halala utan
sth.) Ezen tll a péarbeszéd-modellalas egy masik —
immaron ténylegesen dramai — valtozata is el6fordul
vizsgalati anyagunkban: ekkor az anya kérdéseire a
beszélni még nem tudd gyermek helyett nem maga az
anya, hanem egy masik személy, példaul a kisbaba
egy idésebb testvére valaszol — a baba nevében. llyen
az alabbi példa:

(A fiatal mama labradllitva tartja 6thonapos kisla-
nyat, Pityinkat; nagyobbik gyermekével, Kincs6 nevi
Otéves fidval 6t nézik, neki beszélnek, énekbeszédsze-
r(i, a szoveg egy részében zenei dallamként leirhato

hanghordozassal)

Anya: “Kaj szanasz?" “Hol voltal?"

Kincsé:"Me zsej ande “Megyek a boltba!"
bolta!"

Anya: “Minek?" “Minek?"

Kincsé:"Kinav goje!” “Veszek kolbaszt!"

Anya: “Ha nke?" “Hat még?"

Kincs6é:"Haj manro" “Hat kenyeret"

Anya: “Ha nke?" “Es még?"

Kincs6:"Haj tejfli" “Es tejfolt"

Anya: “Ha nke?" “Es még?"

Kincs6:"Haj manro”
Anya: “Haj kaszke kineh
lesz?"

“Es kenyeret"
“Es kinek veszed?"

Kincso:"Tuke!" “Neked!"

Anya: “Mange?" “Nekem?

Hat szo keram me Hat mit csinaljak
lenca? "ezekkel?"
Kincso6:"Kiravesz lesz!” “Megf6zod."
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Anya: “Te kiravav le “Megf6zdm a kicsinek."
cinake."

Val6észinidleg nem jarunk messze az igazsagtol, ha
azt gondoljuk: a kisgyermekeknek sz6l6 beszédben
tapasztalt virtu6z improvizacios készség, a parbeszéd-
modellalas tartalmi, terjedelmi és személykozi kitagita-
sa a cigany ordlis kultdra fenti sajatossagainak ko-
szonhetd.

Mesemondas a legfiatalabb életkortol kezdve. Kuta-
tasunk soran meglepve tapasztaltuk: a mesében a ci-
gany kisgyermeknek gyakran mar a legfiatalabb élet-
kortdl kezdve része van, kett6s értelemben is: hallga-
toként, ugy, hogy csecsemdkoratol kezdve mesét
mondanak neki, és szerepldként, ugy, hogy a mese
szerepl8i kozott olykor maga is megjelenik.

A csecsembknek vagy a beszélni tanuld kisgyer-
mekeknek sz6l6 mesék eléadasi modja sok tekintet-
ben a kordbban ismertetett, “sztenderd” gyermek-
centrikus kommunikacio jellegzetes modosulasait mu-
tatja. Az eltdlzott, idénként énekbeszédszerl, kanta-
lasba hajlé mondatdallamok, a lassu beszétempo, a
gyakori megszdlitas félreérthetetlendl jelzi, hogy egé-
szen kicsi gyermeknek sz6l a mese. A mesemondas,
agy tinik, a csecsemdk, kisgyermekek szoérakoztata-
sara, megnyugtatasara szolgal. Azt a mintegy 10
percnyi, bonyolult felépitésii mesét, amelynek kezdd
és zar6 sorait az aldbbiakban idézzik, szintén a hat-
hénapos Déneskének mesélte édesapja. (A mese két
arvan maradt testvér, az aranyat nevet6-sir6 lany és
batyja megprébaltatasairél és gyézelmérél szol.)
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No, akanak mingyar
szoével tar muro
Dénes;

Phenav leszk ek
sukar paramics.
Szasz kaj nasz,
gede ret te n avilo,

csi paramics cs avilo.
Szah ek cino rakhléro.
A Kk cini rakhlori.
Godolenge mule lengi
dej thaj lengo dad.
N4j szo keren penge
csore(n);

Zsalasz mendegélni,
mendegél..,

pale ek gav po kaver,

te roden peng

ek kotor manro k..

()

Nagyon de nagyon
baro bev kerde,

te xanasz, penasz.

V ame kothe szamasz,
haj phendem te den vi
tuk ek kokalo,

muro sav,

ande tye vasz,

ke nasz khére tji dej
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No, most mindjart
elalszik

Dénesem:;

Mondok neki egy

Szép mesét.

Hol volt, hol nem volt,
ha ez az este nem lett
volna,

mese sem lett volna.
Volt egy kicsi filicska.
Meg egy kicsi kislany.
Meghalt nekik az anyjuk
meg az apjuk.

Nincs mit tennitik
szegényeknek;

Mentek, mendegélnek,
mendegélnek..,

az egyik falubdl a masik
ba,

hogy keressenek maguk
nak

egy darab kenyeret..

Nagyon de nagyon nagy
lakodalmat csaptak,
ettek, ittak.

Mi is ott voltunk,

és mondtam, hogy neked is

adjanak egy csontot,
kisfiam,

a kezedbe,

mert nem volt itthon az
anyad



haj roveszasz. és sirtal.
(megcsokolja a gyermeket)
De kézbe ugye la phura De kbézbe ugye az éreg

boszorka pale pe star boszorkat viszont négy
riga sinde la. részre vagtak.

Haj 6rékre, de 8rokre, Es drokre, de érokre,
orékre Orokre és orokre/

haj orokre / sude la, eldobtak,

Haj meg vi lako poro/ Es még a porat is/

la balvalate mukhle. a szélnek hagytak.

No, gede szasz No, hét igy volt,
kérlek szépen, kérlek szépen, Déneském,
Déneském

gede paramicsi. ez a mese.

"Tesztkérdések” a felnétt—gyerek kommunikacioban
és a cigany elbeszélé beszédmiifajokban. A korabbi-
akban mar t6bbszor is sz6 esett a kérdések fontossa-
gardl a kisgyermekeknek sz6l6 beszédben. Nem emli-
tettik azonban, hogy — szerepkdoriket, funkcidjukat te-
kintve — a kérdések sokfélék lehetnek, s olyan szem-
pontbdl is erésen kilbnbdzhetnek, hogy milyen valasz
adhato rajuk. A kérdé mondat legismertebb szerepkére
az informaciokérés, de tal ezen kifejezhet példaul fel-
szolitast (Miért nem csukod be az ablakot?); szolgal-
hatja egy el6z6leg elhangzott kozlés visszajelzését
(példaul A.: Alszik a baba. B.: Valoban?); kérheti az
elhangzott és rosszul értett megnyilatkozas megismét-
lését (Hm?; Tessék?) stb. Emlitettiik azt is, hogy a kis-
gyermekeknek szant beszédben &ltalaban meglehe-
tésen gyakran hangzanak el un. “tesztkérdések": olyan
kérdések, amelyekre a kérdez6é személy ismeri a va-

75



laszt, és beszédpartnerétél — ez esetben a kisgyer-
mektél — ezt az elére meghatarozott valaszt varja el.
Ezt a kérdéstipust a felnétt leginkdbb akkor hasznélja,
ha meg akar bizonyosodni arrdl, birtokaban van-e a
kisgyermek bizonyos ismereteknek, nyelvi eszk6zok-
nek. Ezzel él akkor is, ha — blszke sziléként — gyer-
meke nyelvi és targyi ismereteit egy harmadik sze-
mélynek akarja bemutatni.

Vizsgalatunk szerint a hagyomanyos cigany k6zos-
ségekben él6 felnéttek, idésebb gyerekek feltinéen
magas aranyban hasznaljak ezt a kérdéstipust, amikor
kisgyermekekhez beszélnek. Anyagunkat attekintve
agy tdnik: a beszélni kezdd kisgyermekek ilyen médon
valo aprélékos “kikérdezése” (csaladtagjaikrél, a csa-
lad altal birtokolt anyagi javakrol, a nemrég tortént,
varhatdé vagy a jelenben zajlé eseményekrdl) uralkodd
tarsalgasi forma az ilyen kord gyermekekkel folytatott
beszélgetésben. (Egyetlen adat e kérdéstipus gyakori-
sagéra: olyan felvételiink is van, amelyben a gyermek-
nek szol6 megnyilatkozdsok mintegy fele “tesztkér-
dés"! A kés6bb ismertetendd, hatranyos helyzetli ma-
gyar csaladokban végzett vizsgélatunk adatai szerint a
hasonlé kord nem cigany kisgyermekeknek sz6l6 be-
szédben e kérdéstipus el6fordulasanak aranya mind-
Ossze 8-10 szazalék volt!)

A tesztkédések alkalmazasat j6I szemlélteti az
alabbi szovegrészlet a kétéves André és mamaja ko-
z6tt folyo tarsalgasbal:

Anya: André:
Sode grasz szi e paposz?
Hany lova van a nagypapanak?
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Do6.

Kettd.
Haj gurumne?
Es tehene?
Do.
Kettd.

Zsan te fejin tuke i thud?
Mennek fejni neked a tejet?
(helyesldleg) Ehe.
Haj cine bornyavure szi lesz?
Hat kisborjui vannak neki?

He.
Szode?
Hany?
Du.
Ketto.

Tehara kasz asztarasz andre
te zsasz kastende?

Reggel mit fogunk be,

hogy menjink faért?

...[Csanyuve.
.../ a Sanyoét (16 neve)
Kon tradel?
Ki hajt?
Me.
En.
Haj szosza malavesz?
Es mivel (itéd? (ti. a lovakat)
Bicshosza.
Ostorral.
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Haj kasza zsasz?

Es kivel mész?
Duj zséne.
Ketten.

A kisgyermekek ilyen médon val6 beszéltetése, is-
mereteiknek, tuddsuknak ilyen médon valé bemutata-
sa 0rém, mulatsdg, humor és biszkeség forrasa fel-
nétt kornyezetik szamara.

Ami a “tesztkérdések” tovabbi hasznalatat illeti, az
eurdpai és angolszasz kultdrdkon belll a gyermek ér-
telmi- és beszédfejl6désének elérehaladtaval ez a kér-
déstipus elvesziti jelentéségét a csaladi kommunikaci-
Oban. Tesztkérdések hasznélata ezutan mar kizardlag
az oktatasi helyzetben tekintheté helyénvalonak. Ci-
gany kozosségek élészobeli kulturgjanak egyes elbe-
szél6 mifajaiban ugyanakkor a felnétt kortak is hasz-
naljak ezt a kérdéstipust: a k6zosen atélt események,
a kozosség Altal 6rzétt hagyoméanyok felidézésekor
ugyanis a hallgatésag egy-egy tagja pontosan ilyen ti-
pusu kérdésekkel “vizsgaztathatja” a mesélét. llyen jel-
legl — elbeszélésbe ékelt — parbeszédet mutat be az
alabbi szdvegrészlet. (Az idézett torténetet elbeszéld
nagyecsedi asszony lanya lakodalmat meséli el az
események részleteit egyébként pontosan ismeré hall-
gatésagnak.)
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meséld egy asszony a hallgatésagbol

Sz avja de pal odi,
kana xale, pile?
Mi tortént azutan,
mikor ettek, ittak?
Khel(d)e, gijabarde, mulatinde.
Tancoltak, énekeltek, mulattak.

Szave?
Melyikek?
O phure roma.
Az 6reg ciganyok.
Ka?
Hol?
P udvara.
Az udvaron.
Karing?
Merrefele?

Khére, ke mande, p udvara.

Otthon, nalam, az udvaron.
Hat o terne karing hasz?
Hat a fiatalok merre vol
tak?

Karing szo dikhnasz.

Maj palal.

O phdre hasz anglal,

o terne hasz maj palal.

Amerre lattak.

Hatrabb.

Az dregek eldl voltak,

a fiatalok hatrabb.
Kaszki hasz e banda?
Kié volt a banda?
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E/phure romengi
Az/ 6reg ciganyoké.

Es pal odi?
Es azutan?
Pal odi hasz e ternenge.
Azutan a fiataloké.
Ez az!

Joggal felvetédhet a kérdés: milyen célt szolgél a
meséld ilyen modon vald kérdezgetése? Feltevésiink
szerint az elhangzo6 kérdések valamiképpen a kdzdsen
atélt fontos esemeény, illetve a kdzosség altal 6rzott
hagyomany pontos és részletes felidézését szolgal-
jak — el6segitve ezaltal jeles esemény vagy a fontos-
nak érzett hagyomany mélyebb, pontosabb rogzitését
a kollektiv emlékezetbe.

Az ilyen tipusu elbeszélé szovegek alapjan joggal
feltételezhetjik: az el6bbiekben megallapitott tény, a
tesztkérdések magas gyakorisdga a kisgyermeknek
sz6l6 beszédben nem fliggetlen e kérdéstipus felnétt-
kori alkalmazasatél. A cigany felnéttek, amikor a kis-
gyermekeknek tesztkérdéseket tesznek fel, olyan
nyelvhasznélatra adnak mintat, amely — ellentétben a
mas kultirakban tapasztalt tendenciaval —a gyermek
késbbbi életében sem valik feleslegessé.

Az ismertetett jelenségek azt mutatjak: a ciganysag
sajatos etnikai hagyomanyai, a kdzdésségben hasznalt
beszédmifajok, szovegtipusok belsé szervezédési el-
vei, mintdi mélyen befolyasoljdk a kisgyermekeknek
sz06l6 beszédet, s magyarazatot adnak annak a kor-
nyezd kultaraétdl eltérd vonasaira. A cigany nyelvi ko-
z6sségekben a kisgyermeknek sz6l6 beszéd mar igen
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koran (a gyermek aktualis nyelvi szintjét joval megha-
lado bonyolultsdggal) olyan nyelvi mintakat kozvetit,
amelyek lényeges alkotérészei az adott koz6sség szo-
beli kultdrdjanak. Ezek a nyelvi mintdk a késébbiek-
ben — meghatarozott beszédhelyzetekben — megfeleld
beszédmaddot jelentenek majd a felnévé gyermek
szaméra.

5. Szocializaci6 és nyelvi szocializacioé

Az ismertetett példak azt mutatjak: a nyelvhez vezetd
utak szélséségesen kiilonb6z6ek lehetnek. Tarsadalmi
szerkezet és kultdra: a kdzosséget jellemzé tarsadal-
mi, emberi viszonylatok, viselkedési és beszélési moé-
dok, értékek, hitek és hiedelmek egyes elemei — rej-
tetten vagy nyiltan — kezdett6él fogva jelen vannak a
gyermek és kornyezete kozotti beszédkapcsolatban, s
szerepet jatszanak a kisgyermeknek sz6l6 beszéd ala-
kuldsdban. S ezek a tényez6k nem csupan a gyer-
meknek sz0l6 beszédet, hanem a gyermeki beszédet
magat is alakitjak. Mit mond a kisgyermek, milyen sor-
rendben tanul meg egyes nyelvi elemeket, szerkezete-
ket — ez bizonyos mértékben a kornyezettdl is fligghet
(persze korantsem csak attol fliigg). Amint lathattuk, a
kilonbdz6 tarsadalmak mas és mas helyzetekben,
mas és mas szerepkorokben batoritjak a kisgyerme-
kek nyelvi tevékenységét: ez el6segitheti bizonyos
nyelvi elemek, szabalyok, nyelvhasznalati médok elsa-
jatitasat, s hatraltatja masokét. (Erre a fent bemutatott
eseteken kivil egyetlen tovabbi példa: a japan anya-
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nyelv(i gyerekek bizonyos udvariassagot, tiszteletadast
kifejez6, bonyolultabb nyelvi formékat gyorsabban sa-
jatitanak el, mint més egyszer(ibb szerkezeteket, mivel
kérnyezetik ezek hasznalatat batoritja, 1. Clancy,
1985.) Végil pedig a beszédfejlédés tarsadalmi kor-
nyezete — meghatarozott keretek kozott—a tanulas
madjat is befolyasolhatja: az eltéré nyelvi minta, az el-
téré interakciés modok eltérd tanuldsi stratégiakat
tesznek lehetévé a kisgyermek szamara a nyelv elsa-
jatitasaban. A nyelvhez vezeté utak tehat nemcsak a
kiils6 korilmények tekintetében alakulhatnak eltéréen!

Schieffelin és Ochs a gyermek és gondozéja kozotti
kapcsolatban a kommunikacié két alaptipuséat kilén-
bozteti meg. A gyermekkdzpontu véltozatban a felnétt
(vagy a kisbabaval, kisgyermekkel kommunikalé id6-
sebb gyerek) témavalasztasban, beszédmddban és a
beszédmegértési stratégiak megvalasztdsdban egy-
arant a gyermekhez alkalmazkodik, az 6 perspektivajat
teszi magééva. (Ugyanakkor, amint erre korabban
utaltunk, ez a fajta beallitédas az adott kultdrakban
egy tagabb kommunikéacios minta része, hiszen fogya-
tékos nyelvtudasu felnétt beszédpartner esetében is
ilyen forméat oIt a beszéd.) A nyelvi szocializacio fent
bemutatott tipusai kozil —az eurdépai és tengerentdli
angolszasz iskolazott tarsadalmi csoportok “sztenderd”
modelljén tal — voltaképpen a hagyomanyos cigany
ko6zosségekben, illetve a roadville-i fehér munkasko-
z6sségben alkalmazott kommunikaciés modokat is ide
sorolhatjuk. (Ez utébbiak a gyermekkézpontd kommu-
nikacibnak az oralis etnikai kultira, illetve a vallasi
tradicié altal sajatosan szinezett valfajait alkotjak.) A
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masik tipus, a helyzetkdzponti kommunikacio eseté-
ben a gyermektdl varjak el, hogy az éppen felmeriildé
beszédhelyzet kivanalmaihoz alkalmazkodjék, s ebben
a kozosség altal elvart médon nyilatkozzék meg. (Mi-
vel a gyermek kezdetben erre még nem képes,
helyzetk6zpotid kommunikacié esetén gyakori jelen-
ség, hogy a felnétt kozli a gyermekkel az adott hely-
zetnek megfelelé megnyilatkozast, majd ezt megismé-
telteti a gyermekkel — egy harmadik személynek ci-
mezve.) llyen tipust a szamoa és a kaluli tarsadal-
makban alkalmazott kommunikacié, de ide sorolhatjuk
a tractoni valtozatot is, hiszen a kisgyermekek itt is
egy-egy adott beszédhelyzet kdvetelményeivel szem-
besiilnek, amelyben a megfelel6 kommunikacios és vi-
selkedési médokat sajat maguknak kell megtalalniuk.
A gyermekkozpontd, illetve helyzetkdzpontd kom-
munikéciés modok alkalmazéasa persze nem egyszer
és mindenkorra szol, s hasznalatuk nem is teljesen
fuggetlen egymastdl. Altaldban elmondhatd: ugyan-
azon kozosségen belll, ugyanazon kisgyermeknek
sz6l6 beszéd sem mindig egyforman gyermekkdzpon-
td. Hogy mennyire az, fiigghet a beszédpartnertél (az
apak beszéde példaul altaldban kevésbé “gyermek-
kézpontd” mint az anyéaké), a beszédhelyzettél (Ja-
panban példaul a gondozék sokkal inkdbb alkalmaz-
kodnak a kisgyermekhez, ha kettesben vannak vele,
mintha nagyobb nyilvanossag el6tt beszélnek hozza)
és fligghet mas egyéb tényezdktdl is. S a fejlédés
meghatarozott pontjan, a kisgyermek nyelvi tudasanak
gyarapodasaval, a gyermekkézpontid kommunikacié
természetes modon valt at helyzetkdzpontira. (Hogy
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ez pontosan mikor, a fejlédés mely pontjan kévetkezik
be, az kbzbdsségtol, kulturatdl fliggden valtozhat.)

S a fenti kilénbség csupan a legalapvetébb: ezen
tul a kisgyermek és koérnyezete kozotti beszédkapcso-
lat, a nyelvi szocializacio folyamata tobb mas tekintet-
ben is eltéréen alakulhat a kulénb6z6 kultdrdkban.
Van, ahol a kétszerepl6s (diadikus) beszédkapcsolat a
tipikus, mésutt a harom vagy tobbszereplés az altala-
nos.™® Egyes kulttrakban kreativ nyelvi magatartasra —
s a nyelven &t a vilag felfedezésére — 6sztonzik a kis-
gyermeket, masutt szigoril mintakévetésre (és ami ez-
zel egyiitt jar, megszabott ismeretkészlet elsajatitasa-
ra). Van, ahol a nyelvi szocializacié soran a kisgyer-
mek —a felnéttek segitségével megismert mese- és
gyermekkonyvek révén — bizonyos irasbeliséggel kap-
csolatos tapasztalatokra is szert tehet, masutt a nyelv-
re, a nyelvhaszndlatra vonatkozd ismereteit kizarolag
az emberi beszédbdl, az oralis kultraval, a beszélt
nyelvvel kapcsolatos tapasztalataibol meritheti.

Barmelyik szempontot vizsgaljuk is azonban, annyi
mindenképpen nyilvanvald: a gondozé—gyermek be-
szédkapcsolat az adott kultdra része, a kisgyermeknek
sz0l6 beszéd a szorosan vett nyelvi Gzeneten tul kultu-
ralis és tarsadalmi informacidkat is kozvetit a gyermek
szamara, s korantsem csupan a tartalmi tényezékon
at: a szuléi, gondozdi beszéd formai sajatossagai, illet-
ve a nyelvi interkciok szervezédése maga is hordoz

¥ Ennek alakulasat a kulturalis tényezékon tal a lakétér, a lakéhelyi
kornyezet is befolyasolja: a 60-90 embernek otthont adé kaluli “hosz-
szuhazban” vagy a kulsé-belsé falakkal nem rendelkezé szamoa
épitményekben nehezen is maradhatna tartésan “kétszereplés” ez a
beszédkapcsolat!
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tarsadalmi és kulturalis informéaciot, s ezaltal a szoro-
san vett nyelvi tényez6k maguk is részei a szocializa-
ci6 eszkoztardnak. Amikor példaul az anya kisgyerme-
ke nehezen érthetd vagy hianyos kdzlését kibdviti, ak-
kor az adott konkrét nyelvi eljarason tul egyben felte-
vést fogalmaz meg — és probal ki — egy nem egészen
egyértelml megnyilatkozas jelentésével kapcsolatban.
Ugyanazon kultdran belil felnétt, nyelvileg egyenrangu
partnerek is gyakran kovetnek hasonlé “logikai” utat,
ha a tarsalgasban kétértelmiség, kdzlési zavar merdl
fel. (Hipotéziseik tesztelésére persze nem ugyanazo-
kat a nyelvi formakat alkalmazzék, mint a kisgyermek
beszédpartnerei.) Nyelvi megnyilatkozasok kétértel-
miségének fel- (és el-)ismerése, feltevések, értelme-
zések megfogalmazasa és kiprébalasa szintén kultd-
rahoz kotott jelenség — amint ezt a kaluli és a szamoa
ko6zOsségben leirt, ellentétes iranya gyakorlat is bizo-
nyitia. Igy tehat az anya, amikor a gyermek nyelvi
megnyilatkozasait kibdviti, nem csupan a korrekt
nyelvtani megformalasra ad mintat, hanem egyben kul-
turdlis ismereteket is kozvetit—az emberek kozotti
érintkezés kulturdlisan meghatéarozott, rejtett szabalya-
iba is bevezeti gyermekét.

Szocializalé tényez6 maga a beszédbe “kodolt” tar-
sadalmi informécio is. A nyelv eszkbzeinek szelektiv
alkalmazasa, szabaly-iranyitotta megvalasztasa (I. a 4.
jegyzetben a nyelvi regiszterek hasznalataval kapcso-
latban mondottakat) és a nyelvi interakci6 mas ténye-
z6i révén az egy-egy beszédhelyzetben elhangz6
nyelvi megnyilatkozasok mintegy “leképezik” az adott
beszédhelyzet sajatossagait: jelolik a partnerek relativ
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statuszéat (rangjat, rangbeli allapotéat), szerepviszonya-
it, a ttma, a hely intimitasanak fokat, az interakcio cél-
jat stb. (A megnyilatkozasokban “kédolt” tarsadalmi in-
formacié gyakran mas, kevésbé rejtett informaciéforra-
sok hijan is alkalmas a helyzet azonositasara, a hall-
gat6 orientalasara.) Ezeknek a nyelvhasznalati szaba-
lyoknak a felismerése és helyes alkalmazasa - a
kommunikativ kompetencia elsajatitasa (Hymes,
1978) — (t a tarsadalmi és kulturdlis tudas megszerzé-
séhez,™ 14 s ezen belll Gt a sajat identitas, a sajat
szerepek (egyebek kozott a nemi szerepek) elsajatita-
sahoz is.

Ez utébbira egyetlen példa, amelyet Berko Gleason
ismertet egyik irasaban: Greif (1980) medfigyelése
szerint amerikai anyak, apak kislanyaikat beszéd k&z-
ben gyakrabban szakitjak félbe, mint kisfiaikat. Hason-
16 megfigyelést tett West (1979) is amerikai felnéttek
korében: a n6ket beszédpartnereik gyakrabban szakit-
jak félbe, mint a férfiakat. Ha ez igy van, akkor a kis-
lanyok valészinlileg méar koran atélik, hogy — félbe-
szakithatd személyek lévén — mondanivaldjuk sulya,
fontossaga nem ugyanaz, mint a velik egykoru fidké.
A nemi szerepek elsajatitdsara, azonossagtudatuk, 6n-
értékelésuk alakuldsara nem maradhatnak hatas nél-
kil az ilyen tapasztalatok!

llyen és hasonl6 adatok azt sugalljak: talan nem is
annyira az eredendd bioldgiai adottsagok, mint az ilyen

 Hogy ebben a tanulasi folyamatban mennyire haladt elére a gye-
rek, azt megtudhatjuk, ha monolégjaiba, vagy még inkdbb mas
gyermekekkel jatszott szerepjatékaiba “belehallgatunk”(l. Andersen
1984).
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finom, rejtett interakcios tényez6k formaljak a kisgyer-
mekeket a nemiket jellemzd (vagy a nemiktél elvart)
gondolkodasra és viselkedésre!

Egészében véve elmondhat6: a nyelvi szocializacio
folyamata — a nyelvi-nyelvhasznalati ismeretek atada-
san, illetve elsajatitasan tal — tarsadalmi viselkedést,
személyiséget, vilagképet formald tényez6 is egyben,
s ezért a szocializaciés folyamat szerves részének kell
tekinteniink. (Sajnalatos, hogy a fejl6déslélektan —
néhany 0ttéré kutatdé munkassagatol eltekintve —
mindmaig nem vett tudomast a nyelv, a nyelv-
hasznalat kozponti szerepérél a szocializacio folya-
mataiban: a fejlédélélektani szakmunkédk a nyelv kér-
dését altalaban elintézettnek vélik egy, a nyelvi fejl6-
désnek szentelt fejezettel.) igy tehat a fentiek alapjan
talan joggal allithatjuk: a tarsadalmi-kulturalis tudas és
a nyelvi-nyelvhasznalati tudas elsajatithsa egyméssal
szorosan 0sszefuggd folyamatok, a szocializacio rész-
ben a nyelv, a nyelvhasznalati szabalyok elsajatitasa
Utjan megy végbe. Az Ut a nyelvhez tehat — at a vilag-
hoz is egyben: elvalaszthatatlan része annak a fejl6-
dési folyamatnak, amelynek soran a kisgyermek ké-
pessé valik tarsadalmi kdrnyezete nyelvi és viselkedési
szabdlyainak a megértésére, értelmezésére, majd
nyelvi és nem nyelvi magatartasaban maga is meg tud
felelni az &t korlvevd felndttek elvarasainak.
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Il. Nyelvi szocializacio és hatranyos
helyzet: a nyelvi hatrany problémaja
az iskolaban

Hogyan kapcsolddnak az eddig mondottak az iskolai
nyelvi hatrany kérdéséhez? Ugy gondolom: a nyelvhez
vezet6 utak kilonbségeire visszatekintve, az otthon el-
sajatitott nyelvhasznéalati médok 6sszefliggése az isko-
lai esélyekkel voltaképpen nem is szorul bizonyitasra.
Milyen fajta beszédmddra 6sztondz a kdrnyezet, mire
késziti fel a gyermeket, milyen beszédhelyzetekben,
szovegtipusokban szerez jartassagot a leendd iskolas,
milyen forradsokbdl meritheti nyelvi és nem nyelvi isme-
reteit — mindez nyilvanval6éan hatassal lesz arra, ho-
gyan fog boldogulni az intézményes szocializacié szin-
terein, az iskolaban. Az iskolai ismeretatadasnak
ugyanis — éppen gy, mint az otthoninak — a nyelv az
elsédleges eszkoze. Az iskolai kommunikacids felada-
tok — s6t, voltaképpen barmiféle iskolai feladat—
teljesitése egyben meghatarozott nyelvhasznalati mo-
dok megértését, alkalmazni tudasat is feltételezi. Nyil-
vanvalé, hogy az ilyen 0j kommunikaciés feladatokhoz
az iskoldba keriil gyerek kezdetben csak azokat a
nyelvi ismereteket, készségeket mozgosithatja, ame-
lyeket korabbi tapasztalatai soran megszerzett (leg-
alabbis addig, amig szert nem tesz Uj, megfelelébb
eszkdzokre). Igy tehat iskolai esélyei attdl is fliggenek,
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mennyire alkalmasak a rendelkezésére all6 nyelv-
hasznélati modok, eszkdzok az Uj helyzetben felmeru-
16 0j kommuniké&cios feladatok ellataséara.

Az otthoni és az iskolai nyelvhasznalat azonossa-
gainak és kilénbségeinek — s a kilénbségek lehetsé-
ges kovetkezményeinek —a kérdése tehat logikusan
kapcsolddik a nyelvi szocializaciés kutatasokhoz. E
témakor legkivaldbb kutat6i — elsésorban Heath — nem
is haboztak vizsgalatuk hatokdrét az oktatasra is kiter-
jeszteni. Minderrél a késébbiekben részletesen szo6
lesz majd. Nyelvhaszndlat, szocializaci6 és iskolai esé-
lyek témainak ilyen 6sszekapcsolasa azonban korant-
sem el6zmény nélkili vallalkozasa a nyelvi szocializa-
cié kutatéinak. Pedagdgiai, pszicholdgiai szakmunkak-
bél nalunk is ismeretes, hogy a hatranyos helyzettel
kapcsolatos egyik elmélet — az angol Basil Bernstein
nevéhez fiz6d6 elgondolas —az iskolai esély-
egyenlétlenséget elsédlegesen a kilonbdzé tarsadalmi
csoportokhoz tartoz6 gyermekek eltéré nyelvhasznéla-
tabol eredezteti, e nyelvi-nyelhasznalati kilonbségeket
pedig eltéré szocializaciés modokra vezeti vissza. Ez
az elmélet volt az els6, amely — a korabbi szociologiai,
pszicholégiai magyarazatoktdl eltéréen — a nyelvben, a
nyelvhasznalatban vélte felfedezni azt a kozvetitd té-
nyez6t, amely a szocializacié folyamataban egyes tar-
sadalmi csoportok gyermekeinek folyamatos iskolai
hatranyat “Gjratermeli”.

Az alabbiakban roéviden ismertetjik Bernstein elmé-
letét, valamint a bernsteini elgondolast ért biralatokat.
(Ennek soran egy Magyarorszagon végzett hatranyos
helyzet-kutatas eredményeire is kitérink.) Majd az
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el6z6 fejezetben targyalt nyelvi szocializacids kutata-
sok néhany iskolai vonatkozasardl ejtiink szot. Végll
az iskolai nyelvi hatrany “terapigdjanak” a kérdését is
érintjak.

1. Bernstein nézetei a nyelvi hatrany eredetérdl

Bernstein elgondoldsanak lényegét a nyelvi héatrany
természetérél nem koénnyl osszefoglalni. A bonyolult
terminolégiat alkalmazd, am meglep&en csekély nyelvi
anyaggal alatamasztott fejtegetések az elmélet kelet-
kezésének id6pontja—az Otvenes évek vége — 6ta
szamos alakvaltozason estek at. A magyar olvaso — s
e sorok irgja — dolgat azonban megkonnyitik azok a ki-
tind attekintések, amelyekben a bernsteini hipotézist
Magyarorszagon elséként kiprébalé kutatok: Pap Ma-
ria nyelvész és Pléh Csaba pszichologus az elmélet
alapvet6 tételeit 6sszefoglaltdk. Bernstein elméletét el-
sésorban az 6 irasaik (Pap—Pléh, 1972a, 1972b; Pap,
1977, 1978,1980; Pléh 1984), valamint Bernstein ma-
gyarul is megjelent irasai (Bernstein, 1971, 1974,
1975) nyoman ismertetjik.

Az 50-es, 60-as évek munkasparti Angliajanak tar-
sadalmi reformokra nyitott politikai légkdrében sziiletett
elmélet a tarsadalom makro- és mikroszervezédéseé-
nek formait, kereteit: az osztalyhelyzetet és az altala
formalt csaladi szerepviszonyokat'® kapcsolja dssze a

!> Szerepen a szocialpszicholégiai szerepfogalom értends. A szerep
altalanossagban egy viszonyforméban vagy interakciéban az egyik
személyre érvényes normak 0sszessége (Buda, 1988).
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nyelvi kommunikacio, a kozOsségi beszédmodok
(Bernstein kifejezésével: a kommunikativ kédok) saja-
tos formaival, majd a kdzosségi beszédmaodokat az is-
kolai esélyek, az iskolai sikeresség lancszemén at is-
mét az osztalyhelyzettel hozza 6sszefiiggésbe. (Osz-
talyon itt nem a kdézgazdasagi vagy szocioldgiai elmé-
letek valamelyikének osztalyfogalma értendd. A nyelv-
szociolégusok — kdztiik Bernstein — ugyanis nem a tar-
sadalom gazdaséagi—hatalmi viszonyainak az elemzése
atjan, hanem egyszeriibb szociol6giai ismérvek alap-
jan hatarozzak meg, milyen tarsadalmi csoportokat te-
kintenek osztalynak a vizsgalt tarsadalomban. llyen is-
mérvek példaul a szilék — els6sorban az apa — iskola-
zottsaga, foglalkozasa, e foglalkozas statusza, presz-
tizse az illetd tarsadalomban. Bernstein és munkatar-
sai vizsgalataiban a “munkésosztaly” kategodriaba a
segéd- és betanitott munkasok csaladjai kertiltek, a
“kdzéposztaly” kategoériaba pedig a szakmunkas kép-
zettségnél tobbel rendelkezd csaladfék csaladjai. A
munkéasosztaly fogalma azonban korantsem sziikithet®
le a legiskolazatlanabb rétegekre. Eppen az ilyen —
szocioldgiai, kbzgazdasagi sikon korantsem kielégitd
— osztédlymeghatérozas miatt a nyelvszociolégusok a
“munkasosztaly” és “ktzéposztaly” terminusok helyett
Ujabban inkdbb az “alacsony tarsadalmi—gazdasagi
statuszu", illetve “kdzepes tarsadalmi—gazdasagi sta-
tuszd” megjeldlést hasznaljak, |. Wells—Robinson,
1982).

Bernstein feltevése szerint a munkasosztalyhoz tar-
toz6 csaladok belsé szerkezetét a zart szerepviszo-
nyok jellemeznék.’® Zart szerepviszonyok esetén a

'8 Bernstein maga hangstilyozza, hogy megallapitasai nem determi-
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csaladtagok egymahoz valé viszonyéat elsédlegesen az
hataroznd meg, mi a statuszuk a csaladon belil (férj,
feleség, apa, anya, gyerek stb). Jogokon, kotelessé-
geken, koélcsonds elvarasokon tal, a csaladon beliili
kommunikaci6é stilusat is elsédlegesen az ilyen sta-
tuszbeli elhelyezkedés (pozicid) hatarozna meg. igy
példaul — zart szerepviszonyok esetén — a gyerek ma-
gatartasanak az iranyitasaban fontos szerepet télt be a
statuszra (és a statusznak megfeleld viselkedésre) va-
16 hivatkozas ("Egy gyerek nem beszélhet igy a szilei-
vell"; “Hagyd békén anyut, ez nem az 6 dolga!"). Ezen
tdl a gyermek iranyitdsaban igen gyakoriak a kdzvetlen
utasitas jellegli elemek. (Ezek nyelvileg tébbnyire fel-
sz6lit6 mondatok formajaban jelennek meg.) Mindeb-
b6l az is kdvetkezik, hogy az ilyen tipusi csaladi
kommunikéacioban viszonylag csekély sulya van
egyéb, a beszédpartnerek belsé motivumait, szandé-
kait, elképzeléseit is érintd kdzlési mdédoknak, példaul
a szandékok nyelvi megfogalmazdsanak és megtar-
gyalasanak, egyéni vélemények, allaspontok kifejezé-
sének, a lehet6ségek mérlegelésének egy-egy felme-
rulé dontés kapcsan stb.

A maésik, ezzel ellentétes, Un. nyilt szereprendszer-
ben (amely a kdzéposztalybeli csaladok szerepviszo-
nyait jellemezné) a csaladtagok kozotti kapcsolatokat
joval kevéshé hatérozza meg a statuszbeli elhelyezke-

nisztikusak (tehat nem tekinthet6k kivételt nem tiir6, altalanos érvé-
ny( igazsagoknak, hanem csupan bizonyos statisztikai valésziniisé-
geket fejeznek ki). A fenti allitas tehat voltaképpen igy értends: a
munkéasosztalyhoz tartozé csaladok kérében nagyobb valészinliség-
gel talalunk zart szerepviszonyokat, mint kdzéposztalybeli csaladok-
nal.
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dés, sokkal inkabb érvényesilhet viszont egyéniségik,
egyéni igényeik, véleményeik, személyiségik adottsa-
gai. igy példaul —nyilt csaladi szerepviszonyok ese-
tén —a gyermek iranyitasaban, magatartdsanak “ve-
zérlésében” gyakoribb a személyhez sz6l6, érveld, az
okokat és szandékokat is feltar6 kommunikaciés mod
("Nem lesz j6, ha odanyllsz, ott lakik az aramkigyé!” —
mondta példaul egy anya, amikor gyermeke a konnek-
tor felé nydlt). Az ilyen iranyitasi mod lehetévé teszi a
gyermek szamara, hogy az elsajatitandé viselkedési
normakat egyéni mérlegelés, belatas alapjan fogadja
el (nem pedig kilsé utasitas, kényszer hataséara, vagy
tekintélyelvi alapon, amint ez a zart csalddszerkezet
viszonyai kozo6tt tobbnyire tdrténni szokott).

Az eltérd csaladi szerepviszonyokat Bernstein elté-
ré kommunikéacios kodok hasznéalataval kapcsolja dsz-
sze. Zart szerepviszonyok esetén a csaladon belili
kommunikéaciot az un. “korlatozott kdéd” hasznalata jel-
lemezné. A korlatozott kod beszédhelyzethez kotott, a
helyzet adta tampontok nélkil nem (vagy csak nehe-
zen) érthet6, illetve értelmezhetd beszédet jelent. llyen
tipusl nyelvhasznalat esetén a beszél6k nagymérték-
ben tAmaszkodnak a megnyilatkozas pillanataban ren-
delkezésukre allé (vagy a kozosen megélt mualtbol ere-
dé) kozos ismeretekre, jelentésekre. E kozos jelen-
tések — éppen kozds mivoltuk miatt—a beszéd-
partnerek megnyilatkozasaiban rendszerint nincsenek
“expliciten” megfogalmazva, kifejtve, legfeljebb utala-
sok formajaban vannak jelen.

A nyilt szerepviszonyokhoz kapcsolodé un. “kidol-
gozott kdd” viszont a k6zdsen ismert, valamint a part-
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ner szamara U] jelentéseket egyarant kifejezi, “explicit-
té” teszi. Kidolgozott kéd hasznédlata esetén tehat a
beszél6k — megnyilatkozasaik megtervezésekor, mon-
danivaldjuk kifejtésekor — nem épitenek a helyzetre, a
k6z6s ismeretekre, hanem a jelentés valamennyi 1é-
nyeges mozzanatat “beemelik” a partneriiknek szant
nyelvi megnyilatkozasba. Az igy kozolt jelentések
“egyetemesnek” tekinthetdk, mivel a helyzettél fugget-
lenul is érthetéek béarki szamara. Az explicit és a nem
explicit beszédmoddra példaként nézzink meg két
gyermekszodveget az emlitett hazai vizsgalatok anya-
gabol. (A vizsgalat soran a gyerekeknek egy négy
képbdl allé képsoron abrazolt torténetet kellett elmon-
daniuk.)

Explicit széveg: “Harom fil futballozik, és az egyik
fid belerdg a labdaba és a labda bemegy az ablakon.
Betorik az ablakot. Es egy ember kijon és kiabal veliik
mert betdrték az ablakot. A gyerekek elszaladnak és
akkor egy néni kinéz az ablakon és leszidja 6ket."

Nem explicit szoveg: “Futballoznak/ és ragja/ és az
ott bemegy/ betdri az ablakot / és kijon/ kiabal velik
mert betorték / elszaladnak/ és akkor kinéz és leszidja
6ket.” (Pléh, 1984).

Az el6bbi gyermekszdveg dnmagaban is érthetd,
teljes értéki nyelvi produkcio: a képen lathaté torténet
valamennyi lényeges jelentésmozzanatat megjeleniti a
szoveget alkoté nyelvi megnyilatkozasokban. Az utéb-
bi szdveg viszont csupan a képi informécioé ismereté-
ben, azzal egyutt valik érthetévé. Ennek oka els6-
sorban abban keresend®, hogy a mondatalkotas tore-
dékes, a mondat alanyara, targyara gyakran csupan
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névmassal vagy a megfeleld igealakkal utalt a gyerek.

A kommunikacionak ez a kétféle modja tehat, amint
latjuk, a megnyilatkozasok nyelvtani megformélaséara
is kihat. Korlatozott kéd hasznalata esetén a mondatok
rovidek, gyakran téredékesek, szerkezetileg egyszeri-
ek: a beszéd éltaldban sztereotipabb, kevéssé tartal-
maz egyéni mindsitéseket. Az egyes beszédhelyze-
tekben elhangz6 megnyilatkozasok sok tekintetben
elérelathatok, elére “megjésolhaték”. A kidolgozott
koédban a beszéd formai jellemzéi is jobban megterve-
zett, nyelvileg kidolgozottabb kommunkéaciora utalnak.
igy példaul bonyolultabbak a kdzléseknek format add
mondatszerkezetek, valtozatosabb, gazdagabb a sz6-
kincs, s egy sor mas nyelvi jelenség (a melléknevek,
hataroz6szok véltozatos hasznélata, az absztrakt je-
lentési szavak magasabb aranya, az egyes szam elsé
személyl igealakok gyakoribb el6fordulasa példaul az
“Azt hiszem..", “Ugy gondolom..” fordulatokban) is a
beszéd o©nallosult, helyzettdl, cselekvéstdl figgetlen
hasznalatarél és az egyéni szempontok, nézépont ér-
vényesulésérdl tandskodik.

S e kommunikativ kodok hasznélata Bernstein sze-
rint a személyiség alakulasanak mas terileteire is ki-
hat. A szocializacié soran elsajatitott kdd mintegy at-
szlri magan, sajat formajahoz alakitja a személyiség
egyéb tulajdonsagait: érzelmi, értelmi, akarati megnyil-
vanulasait; korulhatarolja ezek fejlédésének, kibonta-
kozasanak iranyat és lehet6ségeit. Végsé soron tehat
a kulonb6z6é milidk, szubkultirak a kommunikaciés kod
kozvetitésével egyfajta lelkialkatot alakitanak ki, s ez a
gyermekek iskolai sorsara is kihat. A korlatozott kod al-
tal szabalyozott beszédtevékenység, de kilondsen a
korlatozott kod elsajatitasa soran létrejové pszichikai
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alkat ugyanis Bernstein feltevése szerint ellentétben
van azzal, amit az intézményes oktatas szempontjabol
kivanatosnak vagy kedvezének lehet tekinteni, ugyan-
akkor a munkésosztalybol szarmazo gyerekek csak
ezt a kdédot sajatitjak el csaladjukban, iskolaba kertilé-
stk elétt. Ezért mar iskolai palyafutasuk kezdetén hat-
ranyos helyzetbe keriilnek a kidolgozott kéddal is ren-
delkez6 kozéposztalybeli gyerekekkel szemben. S az
iskola — nem ismerve a problémak forrasat — nemhogy
felszamolna, de egyre mélyiti a szakadékot a kilénbo-
z6 szocidlis mili6bdl szdrmazd gyerekek kozott. “A
“tébb” tobbet kap és tdbbé valik, a tarsadalmilag meg-
hatarozott “kevesebb” viszont kevesebbet kap, és még
kevesebbé vélik” (Bernstein, 1971).

2. Biralatok, értelmezések Bernstein elméletével
kapcsolatban

A Bernstein és kutatdécsoportja munkassagahoz kap-
csolodod kritikai vélemények a kovetkez6 harom pont
koré csoportosithatok:

(a) Az adatbazis elégtelensége

Bernstein elgondoldsa a 60-as, 70-es években nagy
népszerliségre tett szert, és egyidejlleg szamos bira-
latot is kivaltott. Birdlatra adott okot egyfeldl a kutatéas
gyenge targyi megalapozottsaga. A hatranyos helyzet
Bernstein-féle magyarazata inkabb tekintheté elméleti
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konstrukcionak, mint gyakorlatban igazolt elgondolas-
nak: az elmélet aladtdmasztasara szolgalé adatbazis
ugyanis mindvégig rendkivil szlkkori maradt. Az
irdnyzatot képviselé kutatok a kédok leirasakor a be-
szél6k nyelvhasznélatat ugyszolvan kizérélag feladat-
helyzetekben (tehat mesterséges koriilmények kozott,
nem pedig a mindennapi kommunikéci6 életszer( vi-
szonyai koz6tt) vizsgaltak. igy példaul a vizsgalati fel-
adatok soradn a tarsadalmi hovatartozas szerint kiva-
lasztott csaladok gyerekei megadott képrél vagy kép-
sorr6l meséltek, a kutatéd felszélitasara elmagyaraztak,
hogy kell bujécskat jatszani; az anyak megadott torté-
netet mondtak el gyermekiknek, Uj feladatot vagy Uj
jatékot magyaraztak el nekik, és a gyerekek iskolai
szereplésével kapcsolatos, elképzelt helyzeteket
kommentaltak. A kérdSives vizsgélatokban pedig sajat
nyelvhasznalatukrél, beszélési szokasaikrol szamoltak
be a kutatoknak (I. Bernstein—Henderson, 1973; Hess—
Shipman, 1974). A nyelvhasznélati jellemz6k vizsgéla-
tanak alapjaul az igy nyert szovegek szolgéltak. Az
ilyen és hasonlo feladathelyzetekben tapasztalt eltérd
nyelvhasznalat, a korlatozott kod hasznélata azonban
6nmagaban még nem bizonyitja, hogy az adott beszé-
I6 a masik, nyelvileg megfelelébb kodot egyaltalan
nem ismeri. Lehet, hogy csupén a helyzet volt szokat-
lan szaméra, amelyben meg kellett nyilatkoznia. Az
eredmények értelmezésekor ugyanis nem zarhato ki,
hogy a kilénbdzé tarsadalmi osztalyok tagjai, kulon-
b6z6 szubkultarak birtokdban az adott beszédhelyzetet
masképpen élték meg, eltéréen értelmezték, s ezért
alakult kildnbdzéen nyelvi viselkedésik. A korlatozott
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kdd haszndlata ez esetben tehat eltéré helyzetértéke-
Iésbdl eredt volna, nem pedig nyelvhianybdl, nyelvi
“deficitbdl": a megfeleld kod ismeretének hianyabdl. (A
bernsteini elmélettel kapcsolatos kutatdsok egyes ada-
tai meg is erdsitik ezt a feltevést: Denis Lawton ilyen
targyu vizsgalataban példaul a beszédhelyzet megfele-
16 alakitasaval a “kidolgozott kéd" hasznalatét is sike-
ralt “kilicitalni” a vizsgalt 12-13 éves munkasgyerekek-
bél, I. Lawton, 1974.). Egy mésik fontos vizsgélat
(Tizard—Hughes, 1984) természetes, otthoni helyzet-
ben az elméletben feltételezettnél joval csekélyebb k-
I[6nbséget talalt eltéré tarsadalmi osztalyhoz tartozé
édesanyak és 6vodaskoru gyermekeik beszédében.
Az is vilagos tovabba, hogy a vizsgéalatokban sze-
replé szovegtipusok, s az ezek alapjan elkulénitett ko-
dok az egyén (barmely egyén!) birtokdban Iévé teljes
nyelvhasznalati regiszternek csak igen sziik részét
képviselhetik: az ilyen tipusu nyelvi teljesitményeken
tul az adott szubkultirdban még sokféle beszédmadd
létezhet! (Hasonl6é tipust, mesterséges helyzetben
végzett vizsgalat esetében egyébként az a veszély is
fennall, hogy az illetd tarsadalmi csoport kommunika-
cioés szokasainak a leirasabdl esetleg éppen a legjel-
legzetesebb nyelvhasznalati modok maradnak ki—
gondoljunk példaul a roadville-i “tanulsagos torténe-
tekre"!) Ugyanakkor e szikkord nyelvi teljesitmények
alapjan a kutaték a vizsgalt tarsadalmi osztalyok nyelv-
hasznalatat atfog6 modon jellemezték, mindsitették —
drasztikusan redukalva a nyelvhasznalati médok, a
“kommunikativ kompetencia” minden tarsadalmi cso-
portra és egyénre jellemzd, egyetemes sokféleségét
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(Hymes, 1975, 1978).

Eltéré tarsadalmi csoportok nyelvhasznalatanak
vizsgalataban egyébként kérdéiv alkalmazasa sem te-
kintheté mindig szerencsés eljardsnak. Kulénb6z6 osz-
talyhelyzetd, eltéré mértékben iskolazott vizsgalati ala-
nyok esetében ugyanis a kérdésekre adott valaszokat
sokféle tényez6 torzithatja. (Befolyasolhatjak példaul a
lehetséges presztizsszempontok, a vizsgalati alanyok
Ontudatlan alkalmazkodasa a kutatd vélt vagy valodi
elvarasaihoz, a nyelvi dnreflexi6 —a sajat nyelvhasz-
nalatrél valé gondolkodas — képességében mutatkozo
egyéni kilonbségek stb.)

S még egy tovabbi probléma: a Bernstein és kuta-
técsoportja altal feltart vizsgalati eredmények igazabol
nem adtak valaszt a hogyan kérdésére: addésak ma-
radtak annak a tanulasi—tanitasi folyamatnak a leira-
saval, amelynek sordn a gyermek az adott kultdraban
(szubkultaraban) érvényes nyelvhasznalati mddokat
elsajétitia (Wells—Robinson, 1982). (Ugyanez egyéb-
ként az elméletnek a csaladi nevelési stilusokkal, a
szerepviszonyok elsajatitdsaval kapcsolatos allitasairol
is elmondhato, vo. Pléh, 1984.)

(b) A killbnbségek természete: a hatrany mint késés
a nyelv elsajatitasaban

Nem egyértelm( tovabba a feltart nyelvi kilénbségek
tényleges természete sem. Pap Maria és Pléh Csaba
magyar kisiskolasok nyelvhasznalatanak vizsgalata
soran arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy az explicit—
nem explicit szovegalkotas kozoétti kilonbség beszéd-
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fejlédésbeli kilonbségként is értelmezhetd. Hogyan
lehetséges ez?

Vessink Ujra egy pillantast a fent idézett szdvegek-
re! Szembet(iné kulénbségik az “explicitség” terén —
amint ezt kordbban mar emlitettiik — abbdl ered, hogy
a gyerekek eltér6 mértékben hasznéltak féneveket
mondataik alanyanak és targyanak a jelolésére. Mikor
kell kdtelezéen fénévvel jeldlni az alanyt és a targyat, s
mikor utalhatunk ra névmassal (vagy — magyar nyelvi
szoveg esetén —mikor hagyatkozhatunk esetleg a
puszta igei személyragra) — ezt a mondat keretein tul-
mutato, Gn. szévegnyelvtani szabalyok'’ irjak eld.

Ahhoz, hogy beszédink nyelvtani szempontbdl he-
lyes legyen, ezeket a szabélyokat éppen ugy el kellett
sajatitanunk, mint a mondatok helyes nyelvtani meg-
szerkesztésének a szabdlyait. (Ezt csupan azért nem
érezzik nyilvanvalonak, mivel a kilonb6zé nyelvtan-
ok —és a beszédfejlédés kutatdi —az ilyen szdveg-
nyelvtani szabalyokrdl altaldban nem vesznek tudo-
mast, vagy joval kevesebb figyelmet szentelnek nekik,
mint a szorosan vett nyelvtani szabalyoknak.) Ilyen
szempontbdl az “explicit” és a “nem explicit” szévegek
kozotti kilonbség ugy is értelmezhetd, hogy e két sz6-
vegtipus szerkesztési modja a szovegszabalyok elsa-
jatitasanak kulénbozé fejlédési allomasait képviseli. A

Y Hogy itt valéban nyelvi szabalyokrdl van sz, nem pusztan eltéré
nyelvhasznalatrol, azt érzékelni fogjuk, ha a szabalyt tudatosan
megsértjik, példaul ott is kitesszik a mondat alanyéat, ahol azt a
szévegnyelvtani szabalyok értelmében el kellene hagynunk. Példaul
a “Pisti mar nem lakik itt. Pisti tegnap elkéltozott. Pisti Ujpalotan la-
kik.” szévegben a mondat alanyanak explicit jelolését a masodik és
a harmadik mondatban nyelvérzékiink alapjan egyértelmtien hibas-
nak kell tartanunk.
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vizsgalt munkasgyermekek eszerint az ilyen finomabb
szovegnyelvtani szabalyokat valamilyen okbdl késébb
sajatitottadk el, mint a kozéposztalybeliek: szbvegeik
ezért nem voltak “explixitek". A tovabbi fejl6édés soran
azonban 6k is menetrendszerlien elsajatitjak az érett
szovegalkotast lehetéveé tevd szovegszabalyokat, azaz
képessé valnak a szoveggnyelvtani szabalyoknak
megfelelé szévegalkotasra, “explicit” — és egyben mas
szempontokbdl is érettebb — szdvegek |étrehozasara
(Pap és Pléh, 1972a, 1972b). Ugyanakkor tovabbra is
kérdés marad, miért vannak késésben a munkasgye-
rekek nyelvi fejlédésiikben az ilyen és mas finomabb
nyelvi szabalyok (az utébbiakrél I. Pap, 1977) elsajati-
tasa terén. Erre a kérdésre a kdvetkez$ pontban ismer-
tetett vizsgalat kapcsan prébalunk meg valaszt adni.

(c) Nyelvi-nyelvhasznalati kiilonbségek és iskolai kudarcok:
A kudarc eredete

Végul az is kérdéses, valdban a nyelvhaszndlati kdd-e
a kulcsa az iskolai sikernek. Szamos esetben nyilvan-
val6 ugyanis, hogy az iskolai hatrany kialakuldsaban a
nyelvhasznalatnal nagyobb sullyal esnek latba ennél
joval prézaibb okok (mint példaul az elégtelen taplal-
kozas vagy a rossz lakasviszonyok)."® Ezen tal azon-

'8 Ezzel kapcsolatban érdemes megjegyezni: amint ezt az elmélet
tobb kritikusa is sz6vatette, Bernstein munkasosztaly-fogalma igen
elnagyolt; a nyomorban él6 munkanélkilieket éppugy magéaban fog-
lalja mint a konszolidalt munkéas életformaban éléket. Nehezen kép-
zelheté el, hogy a mindennapi élet kériilményeinek ilyen foka ki-
lonbségei ne legyenek hatassal a csaladi szerepviszonyok és a hoz-

102



ban egyes kritikusok szerint az sem bizonyitott, hogy a
“kidolgozott kéd” hasznalata valéban nélkildzhetetlen
az iskolai oktatasban. igy az iskolai 6rakon folyé kom-
munikacioé elemzése soran Pap Maria arra a kdvetkez-
tetésre jutott, hogy — legaldbbis hazai iskolai viszonya-
ink kozott—a gyerekeknek az iskolaskor kezdetén
igen kevés lehetéségiik van 6sszefliggdé szdvegalko-
tasra az iskolaban. igy hat a szévegszerkesztési sza-
balyok elsajatitasaban meglévé esetleges elmarada-
suk sem jelenthet szamukra valddi hatranyt. Az iskolai
“Osszefliggbd szoveg” a tanitd kérdéseire adott “egész
mondatos” tanul6i valaszokbdl épul fel: nyelvészeti
szempontb6l — éppen a szdvegnyelvtani szabalyokat
figyelmen kivll hagy6 (tehat az alanyt, a targyat kote-
lez6é explicitséggel jeldl6, igy a nyelv szdvegalkotasi
szabalyain mintegy erészakot tevé szovegszerkesztési
mdd miatt) sajatos, természetellenes iskolai mter-
méknek tekintheté. Az iskolaban tehat nemhogy nem
kell, de val6jaban nem is lehet élni az 6sszefiiggd be-
szédhez minimalisan szilkséges nyelvi szabalyokkal.
(Ennek az érvelésnek a kétségtelen igazsaga persze
korantsem zarja ki, hogy mas, rejtettebb csatornakon
keresztil az otthonrél hozott nyelvhasznalati moédok
mégiscsak befolyasoljdk az iskolai esélyeket. Errdl
Heath elmélete kapcsan részletesen sz6 lesz majd.)
Kérdések megvélaszolasa, feladatlapok utasitasainak
megeértése, az olvasott széveg feldolgozasa egyarant
fejlett nyelvi kompetenciat és hajlékony nyelvhasznala-

zajuk kapcsolddé nyelvhasznélati médok alakuldséara. Azaz joggal
feltételezhetjuk, hogy a Bernstein altal meghatarozott munkasoszta-
lyon belil korantsem szamolhatunk egységes nyelvhasznalattal.
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tot igényel6 feladatok. Sikeres végrehajtasuk minden
bizonnyal attdl is fligg, ismerik-e a gyerekek a fino-
mabb nyelvi-nyelvhasznalati szabalyokat, s altaldban
véve ismerbsek-e szamukra a kilénbozé iskolai fel-
adatokhoz kapcsol6dé nyelvhasznalati médok.

3. Hatranyos helyzet és nyelvi szocializacio:
hazai vizsgélat az anya—gyermek kommunikéacio
és a tarsadalmi helyzet 6sszefliggéseirdl

A bernsteini elmélethez kapcsolodé kutatasok a kilon-
b6z6 tarsadalmi helyzetli gyerekek nyelvhasznalatat
vizsgalva voltaképpen egy fejlédési folyamat eredmé-
nyét irtak le, amelynek sulyét, jelentéségét aztan az
oktatds eredményessége, az iskolai esélyek szem-
pontjdb6l mérlegelték. Amint azonban ezt a
Bernstein-iskola kritikusai joggal széva tették, e kuta-
tasok igen kevés figyelmet szenteltek a nyelvi szociali-
zacié konkrét folyamatanak —annak a tanulasi folya-
matnak, amelynek soran a killénb6z6 tarsadalmi hatte-
ri gyermekcsoportok kozott a feltételezett vagy kimu-
tatott nyelvhaszndlati kilénbségek kialakulnak.

Az itt ismertetett vizsgalat méas utat kovet: a nyelvi
hatrany (vagy mas értelmezésben: a kiilonb6z6 tarsa-
dalmi csoportokbdél szarmazé gyerekek nyelvhasznéla-
taban, illetve nyelvi szintjében kimutathaté kilénbsé-
gek) eredetének a feltarasara tesz kisérletet az anya—
gyerek beszédkapcsolat elemzésén keresztil. Koze-
lebbrél azt prébalja meg feltarni, hogyan beszélnek
gyermekeikhez a mai magyar tarsadalomban élG,
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tbbbszorésen hatranyos helyzetiinek szamité anyak,
hogyan valtozik beszédiik a gyermek fejlédének fiigg-
vényében. Mindennek soran nyelvhasznalatukat isko-
lazott anyak beszédével vetjik egybe. Azt a kérdést is
megvizsgaljuk tovabba, hogy az anyai nyelvhasznalat
sajatossagai mennyire fliggenek dssze a gyerekek ké-
sébbi nyelvi fejlédésével.

A vizsgalat longitudindlis volt, tehat hosszabb id6-
szakaszra (6sszesen két évre) terjedt ki. A csaladok
kivalasztasaban a kovetkezd szempontok érvényesiil-
tek:

— Az anyak iskolazottsaga: 18 gyermek édesanyja
8 osztalyt vagy anndl kevesebbet végzett, az értel-
miségi csoportba tartozok pedig f6iskolai vagy egye-
temi végzettségliek voltak.

— A telepuléstipus: Az iskolazatlan csaladok buda-
pesti peremkerlletekben, a Budapest koruli agg-
lomeracids ovezetben, illetve apréfalvakban vagy ta-
nyakon éltek. (A fenti két tényezd kivalasztasaban az
jatszott szerepet, hogy Ujabb szociolégiai kutatdsok
szerint ma, Magyarorszagon leginkabb az iskolazott-
sag és a lakohelyi kdrnyezet hatdrozza meg a csala-
dok életformajat és életesélyeit, I. Kolosi,1987.)"

— A gyerek neme, kora és fejlédési “elétorténete™: A
kutatds kezdetén a gyerekek életkora 12-15 hdnap ko-
zé esett; a két nem egyenlé ardnyban volt képviselve
kozottik; fejlédési “elétorténetiik” pedig minden tekin-
tetben normalisan alakult (idére, normalis sullyal szi-

¥ A Bernstein elméletén alapulé magyarorszagi vizsgalat szintén
osszefliggést mutatott ki a lakéhelyi kdrnyezet és a gyerekek nyelv-
hasznalatanak alakulasa kozott (Pap—Pléh, 1972a).
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lettek, a vizsgélatot megel6z6en nem estek at sulyo-
sabb betegségen).

A kivalasztott csaladokban haromhavonként, 6sz-
szesen 8 alkalommal kétéras beszédfelvétel készilt.
(A vizsgalat tehat mintegy két évig, egyéves kortdl
csaknem haroméves korig tartott.) A felvételeket min-
dig ugyanaz a személy, pedagogia vagy pszicholbgia
szakos egyetemista vagy féiskolas fiatal lanyok készi-
tették, akik e latogatasok soran altalaban meleg, ben-
s6séges viszonyba keriltek a csaladokkal. A felvételek
természetes beszédhelyzetben torténtek, a jelenlévd
fiatal munkatars az események menetét semmilyen
maédon nem befolyasolta, a tarsalgasban lehetéség
szerint nem vett részt, és a felvétel idején folyamato-
san jegyz6kdnyvet vezetett a beszédhelyzetrdl és a
szerepl6k cselekvésérdl.

Az anyai beszéd sajatossagainak elemzésére az
els6, negyedik és nyolcadik felvétel anyagabdl valasz-
tottunk ki 200-200 egymast kdveté mondatot. A hoz-
zajuk tartoz6 gyermek-megnyilatkozasokkal egyuitt
ezek alkottak az I., a IV. és a VIIl. beszédmintat. (E
felvételek idején a gyerekek életkora 12-15 hénap, 21-
24 honap, illetve 33-36 honap kdzé esett.) Az elemzett
szovegrészek kivalasztasa tébb meghatarozott szem-
pont szerint tortént, igy példaul az anyak beszéde nem
tartalmazhatott képrdl valé mesélést. (Ezzel a feltétel-
lel a gyerekek kulturdlis és targyi kérnyezetében mutat-
kozé kilonbségek hatasat igyekeztiink csokkenteni.)

Az igy kivalasztott, beszédmintankénti 200-200
anyai megnyilatkozast nyelvtani és szdvegtani szem-
pontbol, valamint bizonyos tarsalgasi kategoriak sze-
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rint elemeztik. A nyelvtani elemzés az anyak beszé-
dének nyelvtani bonyolultsagat, valamint néhany
mas — a kisgyermek nyelvi fejlédésének szempontjabdl
valészinlleg fontos — nyelvtani jellemzéjét vizsgélta.
gy példaul az elemzés sorén vizsgaltuk bizonyos
“szerkezeti egységek” (névszok, igék, hatarozok, jel-
z6k, és a mondatba “beépitett” tagmondategységek)
eléfordulasanak a gyakorisagéat, egyes nyelvtani ele-
mek (esetragok, idéjelek, tdbbesjel stb.) hasznalatanak
aranyat az anyai beszédben. A szdvegszempontl
vizsgalat arra probalt fényt deriteni, hogy az anyai
megnyilatkozdsok milyen aranyban kapcsolodtak a
kisgyermek elhangzott kozléseihez és/vagy az anya
sajat megel6zé megnyilatkozasaihoz. Kozelebbrél te-
héat azt vizsgéltuk, milyen aranyban ismételte meg, b6-
vitette ki vagy modositotta egyéb maddon az anya
gyermeke elhangzott kozlését vagy a sajat korabbi
megnyilatkozasat. A tarsalgdsszempontl elemzés a
kérdések és a felszolitasok kulonbdz6 formait, tipusait,
s ezek hasznélati aréanyat prébalta meg megallapitani
a kuloénbozé tarsadalmi csoportokhoz tartoz6 anyak
beszédében.? (L. a 80. oldalon a kérdések szerepkori
kilénbségeivel kapcsolatban mondottakat.)

S tekintve, hogy ezek a tipusok, aint majd latni fog-
juk, kulénbdznek egymastol abbdél a szempontbdl,
hogy mennyire kotelezik a hallgatot szébeli vagy cse-
lekvéses valaszadasra, s mennyire hatarozzak meg a

% Az elemzés e harom részteriiletén — bizonyos valtoztatasokkal —
olyan nyelvi mutatokat hasznaltunk, amelyeket korabbi, kilféldon
végzett vizsgalatokban tobb kutat6 is alkalmazott az anyai kommu-
nikaciés “stilusok” leiraséara. Az alkalmazott kategoriakrél részlete-
sebben |. Réger, 1985.
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valasz madjat, az elemzésnek ez a része bizonyos fo-
kig lehetévé teszi az anya—gyermek kapcsolat altala-
nos sajatossagainak (sét, ezen tul bizonyos fokig a
nevelés “stilusanak") a jellemzését is.

A vizsgalat soran bizonyos mutaték segitségével a
gyerekek nyelvi fejlédésérdl is megprobaltunk képet
kapni. (Erre csupan a negyedik és a nyolcadik be-
szédmintaban kerlilhetett sor, hiszen az els6 felvétel
idején a gyerekek egy része még egyaltalan nem be-
szélt. (llyen, a nyelvi fejl6dés mérésére szolgalé6 muta-
té volt példaul a gyerekek mondatainak atlagos hosz-
sza, az igék és az Un. fénévi csoportok®’ hasznélata,
valamint az esetragok el6éfordulasi aranya.)

Milyen kulénbségeket tart fel e kutatas az iskolazott
és az iskolazatlan anyak nyelvhasznalataban, és ho-
gyan flggtek 6ssze a feltart sajatossagok a gyerekek
nyelvi fejlédésével? A vizsgélat eredményeinek atfogo
ismertetésére ebben a munkaban nem vallalkozhatunk
(tobb mint 100 valtozo6t elemeztiink az egyes beszéd-
mintédkban), csupan a legfontosabb részeredményekre
térhetunk ki.

Ami a nyelvtani elemzés eredményeit illeti, az isko-
lazott és az iskolazatlan anyak nyelvhasznélata egy
sor nyelvi mutato tekintetében eltéréen alakult. Ezek-
nek az eltéréseknek egy része, ugy tint, allando jelle-
g, vagy legalabbis tobbé-kevésbé tartds jellemzdéje az

% A fénévi csoportok mondattani szerepiik, funkciéjuk szempontja-
bél a fénévvel egyenértékii szavak vagy székapcsolatok, mint pél-
daul a névmasok (6, az) vagy a jelzds szerkezetek (a magas lany).
Ha ezeket egy adott mondatban egyméssal behelyettesitjiik, minden
esetben jolszerkesztett mondatot kapunk. (Példaul “A gyerek el-
ment"; “A j6 gyerek elment”; “_ elment.")
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anyak beszédének az illetd csoportokban. igy példaul
az iskolazatlan anyak atlagos mondathossza mindha-
rom beszédmintaban roévidebb volt, mint az iskolazot-
také. (Az atlagos mondathossz a vizsgalt idészakon at
mindkét csoportban folyamatosan nétt, ezzel egyitt a
két csoport kozotti viszonylagos kulonbség végig
megmaradt.) Az iskolazatlan csoportba tartozok altala-
ban kevesebb kijelent6 mondatot, mellérendelést, jel-
z6t, és nem jelenidej igealakot hasznéltak, mint az is-
koldzott anyak. Felszolité mondataik ardnya ezzel
szemben mindharom mintaban meghaladta az iskolazot-
takét. (Néhany idevago adatot az 1. tablazat mutat be.)
Més nyelvhasznalati kilénbségek csupan atmene-
tinek bizonyultak, azaz a kezdeti kilonbség idével kie-
gyenlitédott a két csoportban. Az eltérd tarsadalmi héat-
teri anyak nyelvhasznalata tehat ezeken a pontokon
bizonyos id6 elteltével hasonléva valt egyméashoz. A
fénevek és a mutaténévmasok hasznalatdnak alaku-
lasa a két csoport egymast kdveté beszédmintaiban (l.
2. tblazat) jol szemlélteti ezt a fejlédési iranyvonalat.
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1.Téblazat
Néhany fontosabb nyelvtani mutaté atlagos értéke az
anyak beszédmintaiban (%)

Atlagos mondathossz

Minta | Ertelmiségi | Iskolazatlan

I 3,65 2,92 p <0,05

V. 4,14 3,72

VIl 5,01 4,530,05<p<0,1

Felszo6lit6 mondatok

Minta | Ertelmiségi | Iskolazatlan

. 15,1 27,3 p<0,01

V. 10,4 22,5 p<0,001

VIIL. 11,2 17,6 p<0,05
Jelzok

Minta | Ertelmiségi | Iskolazatlan

l. 8,2 3,2 p<0,05

V. 7.9 2.3 p<0,05

VIII. 10,1 6,4 0,05<p<01

Nem jelenidejd igelakok

Minta | Ertelmiségi Iskolazatlan

l. 6,1 51

V. 12,4 7,7 p<0,05<0,1
VIII. 15,9 11,4 p <0,05
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2.tablazat
Atmeneti kiillbnbségek az anyak beszédében

Fénevek
Minta | Ertelmiségi | Iskolazatlan
. 47,3 32,1 p<0,05
V. 48,1 43,8
VIII. 51,9 42,9
Mutatonévmasok
Minta | Ertelmiségi | Iskolazatlan
I 10,8 4,5 p<0,05
V. 16,3 9,5 0,05<p<0,1
VIII. 14,8 11,5

Ugyanez a tendencia egyébként egy sor mas muta-
t6 esetében is kimutathat6 volt. igy példaul az iskola-
zott és az iskolazatlan anyak elsé, vagy elsé két be-
szédmintajaban az esetragok, a tdbbesjel és a birtokos
személyragok gyakorisaga szignifikdnsan kulénbdzéen
alakult, e mutatok esetében tehéat a nyelvhasznalati kii-
I6nbség statisztikailag bizonyithatéan fenndllt. Ezek a
kezdeti kilbnbségek azonban az utolsé (vagy az utol-
s6 két) beszédmintaban eltlintek — vagy legalabbis
mérséklédtek. Az anyai beszéd sajatossagainak és a
gyermek nyelvi fejlédésének 6sszefuiggéseit vizsgéld
korrelaciészamitasok®? azt mutattdk, hogy az anyai
nyelvhasznéalatnak éppen a fent emlitett jellemzéi szo-

2 Azonos mintakon beliili és mintak kozotti korrelaciészamitasokat
egyarant végeztink.
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rosan 6sszefiiggnek a gyerekek aktualis nyelvi szintjé-
vel, illetve a nyelvi fejlédés késébbi alakulasaval. Pél-
daul az anyédk I. mintabeli fénévhasznalata szignifikan-
san elére jelezte a gyerekek atlagos mondathosszanak
alakuldséat a IV. mintdban (r=0.63 p<0.01); az anyak
mutatonévmas-hasznalata a IV. mintdban szignifikan-
san el6rejelezte a fénévi csoportok aranyéat a VIIl. min-
ta gyermeknyelvi anyagéaban (r=0.43 p<0.05). Es hogy
egy mintan belil kimutatott 6sszefliggést is emlitsiink,
a negyedik mintdban az anydk mutaténévmas-
hasznélata szignifikans 6sszefliggést mutatott a gye-
rekek azonos idépontban mért atlagos mondathossza-
val (r=0.53 p<0.05).

A gyermekek két csoportjanak a nyelvi szintje is
tobb tekintetben eltéréen alakult. A IV. minta felvéte-
Iének idészakaban (21 és 24 honapos kor kozott) az
iskolazatlan anydk gyermekeinek atlagos mondathosz-
sza szignifikansan alacsonyabb volt, mint az iskolazott
anyak gyermekeié (p<0.05). A VIII. minta idészakaban
viszont a fénévi csoportok ardnydban alakult ki jelen-
tés eltérés: az iskolazatlan anyak gyermekei szignifi-
kdnsan kevesebb fénevet és fénév értékl elemet
hasznéaltak, mint az iskoldzottakéi (p<0.05). Ez arra
utal, hogy az iskolazatlan anyak gyermekei kevéshé
“referencialis” moédon beszéltek, mint az iskolazottakéi.
igy példaul megnyilatkozasaik témajara ritkabban utal-
tak valamilyen névszéi elemmel (fénévvel vagy név-
massal), mint az iskolazott anyak gyermekei. Mindez
olyan jelenségnek is felfoghaté, amely mintegy elére
jelzi a késdbbi idészakban a széveg “explicitségében”
(lletve a szdveggrammatikai szabalyok elsajatitasa-
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ban) kialakulé jellegzetes kilonbségeket.

Visszatérve az anyai beszéd és a nyelvi fejlédés
fent érintett dsszefliggéseire: ha megprobaljuk atgon-
dolni, miért éppen a fenti mutatok bizonyultak fontos-
nak a gyerekek beszédfejl6édése szempontjabdl, és
miért nem masok, s egyben megprobalunk valamiféle
k6z6s nevez6t talalni e heterogén nyelvi eszkdzok sze-
repkorét illetéen, akkor vilagossa valik: az emlitett
nyelvtani kategoriak tébbségének szerepkére, funkcio-
ja valamilyen médon a mondat egyes részeinek a vo-
natkozasaval (nyelvészeti szakszéval: referenciajaval)
kapcsolatos. Egy részik (kdzelebbrél a fénév és a
névmas) a megnyilatkozas téméjanak a jeldlését latja
el. Mas kategoridk szerepkére viszont a referencia
pontositasa, pontosabb korilhatarolasa, elhatéarolasa
mas lehetséges (azonos targyi—fogalmi osztélyba tar-
tozd) vonatkozéasoktdl. llyen pontosito, kijel6lé szere-
pet jatszik példaul a jelzé, legyen az jelz6i szerepkdr-
ben hasznélt mutatonévmas (példaul: “Ezt a cicat sze-
retem” [és nem azt.]) vagy mindségjelzé ("A fekete
macska van ott” [nem a fehér]) valamint a birtokos
személyrag ("Az én cicam az” [nem a tied.]). Ugy tet-
szik, hogy a mondat vonatkozasanak pontos, a be-
szédpartner szdmara jol azonosithatd korilhatarolasa
kedvezd hatassal van a nyelv elsajatitasara (legalabb-
is a fejlédés korai korszakaiban). Az is kdnnyen beléat-
haté hogy miért van ez igy. A megnyilatkozas témaja-
nak a pontos kijellése, az anya és gyermeke szamara
egyardnt hozzéaférhet6 “k6zos referencia” meg-
teremtése ugyanis lehet6évé teszi a kisgyermek szaméa-
ra az elhangzé nyelvi kozlés és az altala leirt tényallas
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egymashoz rendelését, kdlcsonds megfeleltetését. Ez
egyben az adott téméahoz kapcsol6dd tovabbi anyai
kozlések megértését is nagymértékben megkodnnyiti.
Amint az anyai beszéd “atmeneti kilonbségeinek”
targyalasanal lattuk, az iskolazatlan anyak a vonatko-
zasok jeldlésére vagy pontositasara szolgalé nyelvi
eszkdzoket a vizsgalat kezdetén még lényegesen ke-
vésbé alkalmaztak, mint iskolazott tarsaik. A referencia
pontosabb jeldlése csak kés6bb valt altalanossa nyelv-
hasznalatukban. igy tehat az iskolazatlan anyak nyelv-
hasznalatanak egyik fontos jellemzéje abban jelélhet-
juk meg, hogy viszonylagos késésben vannak egyes —
a gyermek nyelvi fejlédése szempontjabdl fontos —
nyelvhasznalati sajatossagok tekintetében. Ez a ké-
sés egyfajta merevséget tikréz a kisgyermeknek sz6l6
beszédben: a finomabb alkalmazkodas, a gyermek
éppen aktudlis nyelvi igényeire vald “finom rdhangol6-
das” bizonyos foku hidnyat jelzi. Hogy ez igy van, azt
jOl mutatja példaul a fénevek hasznalatanak alakulasa
a két csoportban. Amint lattuk, az I. mintdban — gyer-
mekuk egyéves kora korll — az iskolazatlan anyak jo-
val kevesebb fénevet hasznaltak, mint az iskolazottak.
Ez a nyelvhasznalati kilonbség a kés6bbiekben ki-
egyenlitédott. Nem szakember szamara is nyilvanvalé
azonban, hogy az egyéves kisgyermek beszédfejlédé-
se szempontjabdl a targyak vagy személyek nevét je-
1616 féneveknek kildnleges jelentésége van. Az egy-
éves gyermek szamara a nyelvelsajatitas kozponti fel-
adata a targyak, személyek nevének az elsajatitasa:
kihez, mihez milyen nyelvi “cimke” tartozik. A fénevek
nagyobb gyakorisdga az anyai beszédben tehat a fej-
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I6désnek ezen a pontjan feltétlendl elényds a kisgyer-
mekek beszédfejlédése szempontjabdl. (Az iskolazat-
lan anyak beszédében a fénevek hasznalata a IV. min-
tara gyakoribb lett. Egy kétéves gyermek szamara
azonban gyakran mar nem a szoékincs, hanem a sza-
vakat dsszefizé nyelvtani szabalyok elsajatitasa jelenti
a nyelvtanulas koézponti feladatat!)

S ha a nyelvi hatranyt — Pap Méria javaslata nyo-
man — fejlédésbeli késésként értelmezzik, akkor az
oksagi dsszefliggés a gyermekek nyelvi szintje és az
anyai beszéd sajatossagai kdzott nyilvanvaléva valik a
fentiek alapjan. Eszerint a hatranyos helyzet( gyere-
kek viszonylagos késése a nyelv elsajatitasaban eset-
leg visszavezethet6 a beszédfejlédést elésegitd nyelvi
eszk6zok megkésett alkalmazaséara az anyai beszéd-
ben. (Ehhez a fejl6désbeli késéshez azonban — a kor-
relacioszamitasi adatok szerint — az allandé jellegl ku-
Ionbségek egy része, példaul a felszdlit6 mondatok
gyakoribb hasznélata is hozzajarult a hatranyos hely-
zet(i csoportban.)

Ami a szdvegtani és tarsalgési elemzés eredmé-
nyeit illeti, altalaban elmondhat6, hogy az iskolazatlan
anyadk beszéde —az iskolazottakéval Osszevetve —
tobb Onismétlést, sztereotip megnyilvanulast tartal-
mazott, a beszéd céljat tekintve pedig inkabb szolgalta
a gyerek iranyitasat, s kevéshé torekedett a vele foly-
tatott tarsalgas el6segitésére és fenntartasara. A 3.
tablazat az ezt alatdmasztd6 mutaték kézul mutat be
néhanyat.
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3.téblazat
Néhany szévegtani mutatd az anyak beszédében

Sztereotipia-mutatd

Minta | Ertelmiségi | Iskolazatlan

. 9,5 25,2 p<0,01

V. 2,7 12,7 p<0,01

VIII. 6,5 19,3 p<0,05
Jelentéstanilag Uj megnyilatkozasok

Minta | Ertelmiségi | Iskolazatlan

l. 42,4 31,5 p<0,05

V. 47,7 40,8

VIl 51,2 434 0,05<p<0,1

Valodi kérdések

Minta | Ertelmiségi | Iskolazatlan

I 6,4 4,0 0,05<p<0,1

V. 9,6 7,6

VIII. 11,4 5,8 p<0,05

Amint lathat6, az iskolazatlan anyak csoportjaban
az un. Sztereotipia-mutatéba esé megnyilatkozasok
aranya mindharom beszédmintdban szignifikdnsan
nagyobb volt, mint az iskolazott csoportban. (A Szte-
reotipia-mutaté az elemzett szévegrészben el6fordulo,
egymast nem kozvetlenil kovetd anyai dnismétlések
gyakorisagat mutatja.) Ezzel szemben a Jelentéstani-
lag Uj megnyilatkozasok (a gyermek vagy az anya el6-
z6 mondatahoz nyelvtanilag nem kapcsol6do — béar az-
zal esetenként tematikailag 6sszefuiggé — allitméanyi vi-
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szonyt tartalmazé mondatok) esetében viszont forditott
volt a helyzet: az iskolazott anyak eszerint gyakrabban
mondtak gyermekiknek 0] informaciét tartalmaz6 meg-
nyilatkozasokat, mint az iskolazatlanok. (A Sztereoti-
pia-mutaté és az dnismétlés mas tipusai tendenciajuk-
ban negativan, a jelentéstanilag 0j mondatok pedig
pozitivan hatottak a gyerekek nyelvi fejlédésére. Ada-
taink szerint tehat az anyai dnismétlés korantsem bi-
zonyult a gyerek nyelvi fejlédését elésegité ténye-
z6nek. Ezzel szemben eredményeink egyértelmien
arra utalnak, hogy az 0] informacié gondosan adagolt
bevezetése a kisgyermekkel folytatott tarsalgasba a
beszédfejlddés szempontjabdl igen elényds hatasu.)
Az anyak tarsalgasi “stilusat” feltar6 elemzés téma-
korébdl itt csupan egyetlen adatot emelink ki: az un.
nyelvész meghatérozdsa szerint a valodi kérdések
olyan informaciokérd kérdések, amelyekre a kérdez6
személy nem ismeri el6re a valaszt. (A beszédpartne-
rink gondolataira, elképzeléseire, szandékaira rakér-
dezd kérdések tipikusan ilyenek.) Erre a kérdéstipusra
a hallgat6 tartalmilag és formailag igen véltozatos va-
laszokat adhat, a valodi kérdés tehat — mas kérdés-
tipusokkal, példaul a tesztkérdéssel ellentétben — vi-
szonylag kis mértékben korlatozza a hallgatét a valasz
tartalmi és formai sajatossagainak alakitasaban. Amint
a 3. téblazat idevag6 adatai mutatjdk, az iskolazott
anyak beszédében a valddi kérdések aranya kdvetke-
zetesen magasabb volt, mint az iskolazatlanokéban.
(A harom minta kozil kettdben szignifikans vagy
majdnem szignifikans volt ez a kilonbség.) E kérdésti-
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pus nagyobb aranyu eléfordulasa — néhany mas muta-
téval egyitt — biztos jele annak, hogy az anya 0szto-
ndés modon a gyermekével folytatott tarsalgas elésegi-
tésére és fenntartdséra torekszik. A valédi kérdések
nagyobb aranyl hasznalata az iskolazott csoportban
vilagosan jelzi, hogy az iskolazott anyak altalaban job-
ban elfogadtak gyermekiiket tarsalgasi partnerként —
olyan partnerként, aki képes 6nall6 gondolatok véle-
mények, szandékok megfogalmazasara. Ez a fajta be-
allitédas — ami nyilvanvaléan csupan egyetlen mutaté-
ja a nevelés éltalanos stilusanak — a gyerek nyelvi és
kommunikativ tudasénak alakulasan tdl minden bi-
zonnyal a megismerd tevékenység “stilusara” és a
személyiség fejlédésére is kihat.

S ezen a ponton talan ismét egy olyan nyelvhasz-
nélati tényezdére bukkantunk, amely a mindennapi csa-
ladi interakciok folyamatdban rejtett modon el6-
segitheti az adott tarsadalmi csoport értékeinek, atti-
tidjeinek az “Ujratermel6dését” a kovetkezd nemze-
dékben. Max Weber meghatarozdsa szerint az te-
kinthetd értelmiséginek, aki “kérdéseket tesz fel a dol-
gok épp igy létével kapcsolatban". Mint minden, meg-
hatarozott tarsadalmi csoportot jellemzé magatartas-
mintdnak, gy az ismeretlenre rékérdez6, a dolgok,
tényalldsok okat kutatd értelmiségi bedllitottsagnak is
megvan a maga szocializacios el6torténete. Ertel-
miségiként talan azért teszink fel kérdéseket a dolgok,
tényalldsok okair6l, mert gyermekkorunkban meg-
szoktuk, hogy valddi kérdésekre kell valaszt keres-
nunk.

A hatranyos helyzetli csoport eredményeivel kap-
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csolatban meg kell jegyezniink, hogy az itt bemutatott
atlagok szélséségesen nagy egyéni eltéréseket takar-
tak. Az iskolazatlan anydk egy részének mutatoi vi-
szonylag kozel estek az iskolazott csoport atlagaihoz,
masokéi viszont szakadékszerlien eltértek azoktdl.
Tapasztalataink alapjan agy tinik: ezek a szélséséges
nyelvhasznalati kilonbségek bizonyos fokig Ossze-
flggtek a csaladok aktudlis tarsadalmi helyzetével és
jovébeni kilatasaival: anyagi-tarsadalmi emelkedésiik-
kel, “felfelé vald6 mobilitasukkal” vagy elesett, deprivalt
allapotukkal.

Hogy viszonyul az adataink alapjan kibontakozo
kép a nyelvi hatrany korabban ismertetett magyaraza-
taihoz: Bernstein elméletéhez, illetve a fejlédésbeli ké-
sés feltevéséhez? Vizsgalatunkban mindketté szamara
talalhatunk érveket. Bernstein feltevéseivel 6sszhang-
ban &ll az a tapasztaltunk, hogy az iskolazatlan anyak
korében éltaldnosabb a gyermek kdzvetlen iranyitasa,
a “parancsol6 modu” (direktiv) tarsalgési stilus, mig az
iskoladzottaknal nagyobb foku a “tarsalgéaskivalté” beal-
litottsdg, a személyhez sz6l6, individualizalt beszéd-
maod (legalabbis erre a kdvetkeztetésre juthatunk bizo-
nyos adatok — igy a valodi kérdések — gyakoribb hasz-
nélata alapjan). Ezek az adatok végil is elvileg be-
illesztheték a bernsteini elgondolas keretébe, s egyben
tanasitjak, hogy a Bernstein Aaltal feltételezett jelen-
ségek valoban léteznek, és magyarazatot igényelnek.
Az iskoldzatlan anydk gyermekeinek nyelvi fejlédé-
sében tapasztalt viszonylagos késés (és ennek 6ssze-
flggése a nyelvi alkalmazkodas megkésettségével az
anyai beszédben) viszont az alternativ magyarazat, az
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iskolai nyelvhasznalati kilonbségeket beszédfejlédés-
beli késésként értelmezé feltevés szamara szolgaltat
érveket. Tudataban kell lennink azonban annak is:
ezek a magyarazatok — akarcsak az ismertetett hazai
vizsgalat — csupan kisebb vagy nagyobb részletét ra-
gadhattak meg annak a bonyolult, sokdimenziés val6-
sagnak, amely tarsadalmi csoportok kulturdjanak, tar-
sadalmi helyzetének folyamatos atorokitését (ezek so-
raban az iskolai teljesitmények kultaraval, tarsadalmi
helyzettel 6sszefliggé eltéréseit) meghatarozza. Az az
elemzés, amelyet a kdvetkezé pontban ismertetiink, az
eddigi magyarazatokban nem érintett szempontokat,
Ujabb dimenziékat vont be az iskolai hatrany eredeté-
nek a feltdrdsdba —s ezaltal talan a hatrany valédi
okainak a megértéséhez is kdzelebb jutott a fentieknél.

4. A nyelvi hatrany értelmezése
a “beszélés etnografiajanak” szemszogébdl

A nyelvi hatrany etnogréfiai®® magyarazata szerint a
tarsadalmi vagy etnikai kilénbségekhez tarsul6 iskolai
teliesitménykulonbségek elsédlegesen (ha nem is ki-
zar6lag) a nyelvi szocializacio, a nyelvhasznalat ki-
I6nbségeire, a kommunikativ kompetencia eltéréseire
vezethetdk vissza. Nyelvhasznéalaton azonban itt nem
egy vagy két kitintetett kod hasznélata értendd, ha-
nem a kdzosség, az egyén nyelvhasznalati modjainak

% Az egyszeriiség kedvéért “etnogréafiai szempontrél” beszéliink, et-
nogréafian azonban ez esetben a nyelvhasznalatra iranyulé etnogra-
fiai (antropoldgiai) kutatas, a beszélés néprajza értendd.
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Osszesége, a beszélt és irott nyelv hasznalatanak tel-
jes skaldja. Az etnografiai szempont legatfogobb al-
kalmazéasa az iskolai teljesitménykilonbségek nyelv-
hasznélati szempontl magyarazataban Shirley Brice
Heath nevéhez fiz6dik (Heath, 1983, 1986).

Ez az értelmezés, bar az iskolai hatrany kulcsanak
a nyelvet, a nyelvhasznalatot tekinti, korantsem tekint-
heté egytényez8s magyardzatnak. A nyelvi szocializa-
cio utjanak, a kommunikativ kompetencia fejlédési fo-
lyamatanak a leirdsaban ugyanis a szorosan vett
nyelvhasznéalaton tal mindazokat a tényezdéket szamba
veszi, amelyek a nyelvhasznalat korét, a nyelvi szocia-
lizacio folyamatat az adott kozosségben befolyasolhat-
jak: az olvasasi, irasi szokasokat, a tér- és idéhaszna-
lat eltéréseit, a kozosség életének fizikai és tarsadalmi
hatarait, az életmdd és a szabadid6-eltdltés maodjait s
az ezekbdl eredd eltérd tapasztalati lehetéségeket, az
egyént korulvevd kommunikacios halo kiterjedtségét
stb. E sokféle szempont egylttes vizsgélata soran
revelativ dsszkép tarul fel az eltérd iskolai teljesitmé-
nyek valddi hatterérdl: olyan kép, amelyet életszeriinek
érezhet barki, aki gyerekek iskolai sorsa, konfliktusai
kapcsan a siker okairdl, s a kulturalis kilénbségek
természetérdl elgondolkodik.?*

Az altala vizsgalt gyermekek iskolai sorsat kovetve
Heath azt tapasztalta: a tractoni és a roadville-i gyer-

* A hazai pszicholigvisztikdban a nyelvi hatrany dsszetett mivoltat,
tobbtényezds eredetét leginkdbb Sugarné Kadar Jalia hangsulyozta
(Sugéarné, 1986). Vizsgalataban azonban nem sikerilt szisztemati-
kus, értelmezhetd nyelvhasznélati kildnbségeket kimutatnia a vizs-
gélt, kulonboz6 tarsadalmi héatterli gyermekcsoportok kozott, ezért
munkajara itt nem térek ki.
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mekek — minden sziuléi intés, buzditdas ellenére —
esélytelenek az iskolaban, elébb vagy utobb lemarad-
nak, mig a varosi kozéposztaly gyermekei altalaban to-
retlenll sikeresek. Mi magyarazza a gyerekek eltéré
iskolai teljesitményét e harom kdzdsségben?

Tracton, Roadville és a vizsgalt varosi iskolazott
csaladok egyarant fontosnak tartjak az iskolat gyerme-
keik jov6je szempontjabdl. Ezen til hagyomanyos ér-
telemben véve mindharom kdzésség irni, olvasni tu-
donak szamit, azaz képes hasznalni a nyomtatott és
irott betit a mindennapi élet kiilénbdzé nyelvhasznalati
feladataiban. A kozelebbi elemzés azonban jelentés
nyelvhasznalati kilénbségeket tart fel kozottik, ame-
lyek a gyerekek iskolai esélyeit — és késdbbi életét —
alapvetd médon meghatarozzak. Az iskolai hatrany
okait némileg megvilagitjak a tractoni és a roadville-i
gyerekek iskolai teljesitményét, magatartdséat értékels
tanitoi feljegyzések.

Tanari vélemények a tractoni és roadville-i gyerekekrdl:
a tractoniakrol:

— “Nem tud megvalaszolni egy egyszer(, egyenes
kérdést;"

— “Sose mondanak el rendesen egy torténetet — ha
volna is esetleg egy szemernyi igazsag abban, amit
mondanak, elvész, mire a torténet végére érnek. Ha
ezt a képzelberét jora hasznalnék...!"

— “Rendetlenek és kiszamithatatlanok a feladatvég-
zésben;"

— “Nem maradnak meg a témandl az osztalyfoglalko-
zasokon; nem varnak sorukra a beszédben, félbesza-
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kitjak tarsaikat; az osztalyfoglalkozas témajat az adott
feladat helyett mindig valami massal kapcsoljdk 6sz-
sze."

a roadville-iekrdl:

—“Nincs képzelSerejuk; a kérdésekre mindig szikre-
szabott valaszokat adnak";

— “Vildgos és egyenes utasitdsokra van szikséguk;
kevéssé képesek arra, hogy barmit értelmezzenek
vagy barmiben tobbet teljesitsenek a minimalis kove-
telményeknél; egyszeri kérdésekre minimalis valaszo-
kat adnak, kevés képzel6erbvel, tartalmi kibévités nél-
kal;

— “Segitségre szorulnak abban, hogy tdl tudjanak
menni a csupasz lényegen az olvasott torténet vagy
tarsadalomismereti anyag elmondaséaban”;

— “Kevés képzelber6t mutat; batoritani kell, hogy tul-
menjen az alapfeladatokon”;

— “Figyelmes és készséges az osztalyban; a beszéd-
ben megvérja a sorat".

Kénnyl észrevenni: a tanitéi megjegyzések tobb-
sége (s ez az itt nem idézettekre is igaz) valamilyen
maédon a nyelv hasznalatdhoz kapcsolodik. Kérdések
megfelel6 megvélaszolasa, a beszélévaltas szabalyai-
nak a betartdsa, iskolai témak feldolgozasa soran az
elvart tematikai korlatok figyelembevétele, a témahoz
vald szoros tapadas nélkil (vagyis az iskola altal en-
gedélyezett — vagy elvart — “kreativitasi fok” eltalalasa),
folyamatos, megfeleléen informativ és egyben targy-
szer(i beszamolas egy adott témarol — nagyjabdl eze-
ken a pontokon jeleznek nehézségeket a fenti tanari
megjegyzések.
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Miért ezek a nyelvhaszndlati problémak keriiltek
elétérbe az iskolaban, és miért nem masok? Az okok
egy részét a tractoni és a roadville-i nyelvi szocializa-
ciés mintak ismeretében magunk is azonositani tudjuk:
a gyerekek otthoni kozosségiikben masfajta nyelv-
hasznalati modokat sajatitottak el, mint amilyeneket az
iskola elvar téluk. Vegyuk szemiigyre egy kicsit kbze-
lebbrél e nyelvhasznalati konfliktusok forrasvidékeét!

A nyelvi szocializaci6 sajatossagainak korabban
ismertetett leirdsabdl kiderll: Tractonban nincsen a
felnéttek fejében semmiféle elézetes elképzelés arrdl,
hogy mit kell a gyerekeknek megtanitani, és mikor.
Ebben a kdzosségben a kisgyermekeknek a sziiksé-
ges nyelvi és nem nyelvi informaciékat maguknak kell
kiszirniuk a koralottuk zajlé sokcsatornas kommunika-
ci6 dramébdl. A késdbbiekben pedig, mint lattuk, kor-
nyezetik a k6zosségi produkciokat 6sztonzi. A tractoni
gyermekek szaméra senki sem f(iz cimkéket, tulajdon-
sagjegyeket a kornyezetben lathaté targyakhoz, sze-
mélyekhez. A feln6ttek nem kérdeznek ra a targyak
nevére, tulajdonségaira: nincsenek “Mi ez?” “Milyen
szinG..?"; “Mit csindl...?” tipusu kérdések a kisgyer-
meknek sz06l6 beszédben. (Ezzel szemben gyakran in-
téznek hozzajuk un. analogikus kérdéseket; ezekre va-
laszolva a gyerekeknek egyes személyeket dolgokat,
eseményeket valami mashoz kell hasonlitaniuk, mint
példaul a kovetkez6 kérdés—valasz parban: A: “Milyen
Bob?” — B: “Mint egy gorény". A hasonlatok, szoképek,
metafordk hasznélata, tavolesé dolgok &sszekapcso-
lasa valamilyen egészlegesen észlelt hasonlésag alap-
jan — 6sszefiiggésbe helyezése, “kontextualizalasa” —
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sajatosan jellemz6 vonasa a tractoni tarsalgasi stilus-
nak. Vélhetéen ez az alapja az 6ssze nem tartoz6 dol-
gok Osszekapcsolasat felpanaszolé tanari megjegy-
zésnek.) Tractonban nem szokas a gyermekeknek
barmit is elmagyarazni; korabban megadott informacio
megismételtetése, visszakérdezése is ismeretlen a
gyermekekkel folytatott kommunikacioés gyakorlatban.
A tanulas megfigyelés és onallé utanzas, gyakorlas ut-
jan torténik, igy az innen kikerul® gyerekek szamara az
iskola &ltal kdvetett tanitasi-tanuldsi mod és a hozza
kapcsol6dd kommunikacié valédi megrazkddtatast je-
lent. Az osztalyban — legaldbbis a kezdeti években —
nincs helye annak amit 6k tudnak: tavoli, egymashoz
szemre egyaltalan nem hasonlité dolgok gyors 6ssze-
kapcsolasanak valamilyen (esetleg csak szamukra
nyilvanvald) hasonlésag alapjan, a metafora teremtés-
nek; képzeletgazdag meséikkel, virtu6zan improvizalt
szovegeikkel sem szamithanak sikerre az iskoladban.
Az iskolai tananyag, az olvasméanyok feldolgozasaban,
visszamondéséban ugyanis a tanitok rendszerint nem
tirnek el szamukra el6re nem lathato, nem ellendriz-
het6 kitéréket, eltéréseket az eldirt tankdnyvi anyagtol
(vagy a fejikben lévé sémaktdl). A tanulas, az elsajati-
tandd ismeretanyag feldolgozésa az iskoldban a “kér-
dés—valasz—a valasz értékelése (vagy/és korrekcidja)”
séma szerint megy végbe: ez a fajta beszédmadd me-
rében szokatlan a tractoni gyerekeknek. Szokatlan
szdmukra az iskolai csoportos munkéat jellemzé be-
szédbeli “szereposztas” is (az példaul, hogy a tanité
donti el, kié a szo, ki beszélhet, s hogy a tébbieknek
ilyenkor hallgatni kell. Tractonban ugyanis folyamatos
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harcban dél el, kié a beszélés joga.) gy hat pusztan a
tractoni nyelvi szocializaciorol szerzett ismeretek alap-
jan is nyilvanvalo, hogy a tanitok altal felsorolt iskolai
nyelvi problémak: a kérdések megvalaszolasanak ne-
hézségei, a beszélévaltas szabalyainak a be nem tar-
tasa, az iskola szempontjabdl elfogadhatatlanul sza-
bad elbeszélési mod a nyelvi szocializacid, az otthoni
nyelvhasznalat sajatossagaiban gytkeredznek.

Mig a tractoni gyerekek kezdettél fogva és radikali-
san sikertelenek az iskolaban, a roadville-iek legalabb
kezdetben sikeresek. Az intézményes oktatas kezdeti
szakaszat leginkabb jellemz& kérdéstipusok, nyelv-
hasznalati médok: a szavakra, dolgokra, tényekre, da-
tumokra rékérdez6é “Mi ez?"; “Mikor..?"; “Mit...?; “Mi-
vel..?” sth. tipusu kérdések s a tanulas és a gyakorlas
fent emlitett tipikus sémai (a kérdés—valasz—értékelés
szekvencia alkalmazésa, valamint a hallottak megis-
métlése a felnétt felszolitasara) ugyanis egybeesnek
az otthon elsajatitott tipikus beszélési és tanulasi mo-
dokkal. Mihelyt azonban az osztalyfeladatokban a “Mi
lenne, ha...?” tipust kérdések megjelennek —s az ol-
vasasi és a szamtani munkafiizetekben a feladatokat
bevezetd Utmutatasok sz(ikszavubba valnak —, a road-
ville-i gyerekek bukdéacsolni kezdenek, és nem fej-
I6dnek tovabb az iskolaban. Szamukra tehéat egyrészt
bizonyos logikai 6sszefliggések meglatasa jelent els6-
sorban nehézséget (példaul az oksagi viszonyok meg-
értése vagy a dolgok alakuldsanak, véltozasanak el6-
relatasa a feltételek valtozasa esetén). Masrészt az
onall6 munka altaldban is nehéz szamukra, az 6nnallé
feladatmegoldas éppen ugy, mint az adott témahoz
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kapcsolddo, onalld szempontokat is alkalmazé beszéa-
mol6.

Hogyan fiigg 6ssze mindez az otthoni nyelvhaszna-
lati médokkal? Amint lattuk, a roadville-i szlilék, gon-
dozék eréfeszitései elsésorban arra irdnyulnak, hogy
gyermekeik ismerjék és helyesen meg tudjak nevezni
a dolgokat és ezek tulajdonsagait, s a magyarazatok,
torténetek valtozatlan visszamondasa Utjan elsajatit-
sak azt a tudasanyagot, amit kézésségik az adott
életkorban elvar t6luk. Kérdések és magyarazatok, a
beszélés kilonféle modjai tartalmilag és formailag
egyarant ezeket a célokat — és csak ezeket szolgéljak.
A roadville-i felnéttek ritkan tesznek fel gyermekeiknek
oksagi kérdéseket, ritkdn adnak —és kérnek — olyan
tipusi magyarazatot, nyelvi valaszt, amely tdimenne a
dolgok és tulajdonsagaik puszta felsorolasan. S mivel
ebben a kdzosségben csak a tényszerl kozlési mod
megengedett, képzeletbeli helyzeteket sem létesithet-
nek a gyerekek, amelyben a megismert vilagot — a fan-
tazia utjait kdvetve — szabadon Ujrateremthetnék.

Mindez persze egyben azt is jelenti, hogy a ponto-
san felmondandé magyarazatokon és az “igaz” torté-
neteken kivil a gyerekeknek alig van lehet6ségik
hosszabb szovegek produkalasara. Otthoni k6z0s-
ségikben végképpen nincsen madjuk olyan szévegek
létrehozasara, amelyekben sajat meglatasaik, onallo
szempontjaik, képzeletik is teret kaphatna.

igy hat a roadville-i gyerekeknek sz6l6 — és a sza-
mukra megengedett — beszédmdd nemigen ad lehet6-
séget a dolgok és események o6sszehasonlitasara,
részleges azonossagaik és kilénbségeik megragada-
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séra, tulajdonsagaik valtozasainak nyomon kovetésére
a kornyezeti feltételek, a koriilmények médosulasa so-
ran. Marpedig az erre kiterjed6, az ennek teret ado
nyelvhasznalati modok: az 6sszehasonlitas, a magya-
razat — amint ezt a késébbiekben latni fogjuk — éppen
annyira szilkségesek a helyzettél fuggetlen jelentések
kialakulasahoz, mint a logikai miveletek, az ok—oko-
zati viszony megfelel6 szintl elsajatitasahoz. Ennek
hijan a roadville-i gyerekek felkésziltsége az iskolara
korlatozott érvény( marad. Az otthonrél hozott nyelvi
mintak kezdetben még megfelelhetnek az iskolai
kommunikacié céljaira, ezekrél az alapokrél azonban a
gyerekek nem tudnak elérehaladni az integrativ tipusu
készségek (a fejlettebb logikai miveletek) iranyaba —
amelyek nélkil pedig nem képzelhetd el tartos iskolai
siker.

Az iskola altal szdvatett hianyok tehat itt is az ott-
honi nyelvhasznalat sajatossagaira vezetheték vissza.
9-10 éves korra a sikertelenség véglegessé valik — fe-
héreknél, feketéknél egyarant.

S mit tudnak ehhez képest azok, akik mindvégig si-
keresek az iskolaban: a varosi kbzéposztalybeli gyere-
kek? Mennyiben és miben tér el otthoni nyelvi szociali-
zaciojuk a roadville-i gyermekekétdl? Heath megfigye-
Iése szerint elsésorban abban, hogy a vérosi iskolazott
szllék nem csupéan a vilag dolgaihoz tartozé cimkéket,
tulajdonsagjegyeket és elemi ismereteket tanitjak meg
gyermekeiknek. A tanulas tovabb folytatédik a min-
dennapi élet valtozo kortlményei kézoétt, azokban az G
helyzetekben, amelyekben az ismert targyak, dolgok,
események Ujra eléfordulnak. Miutan a gyerek egy-egy
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dolog nevét megtanulta, ugyanazon dolog késébbi el6-
forduldsa soran Ujra meg Ujra felhivjak a figyelmét ar-
ra, hogy a két el6fordulas “ugyanaz", s ugyanakkor az
Uj megjelenési format a régivel 6sszehasonlitva az
esetleges kildnbségeket is megjeldlik. (Példaul a gye-
reknek, aki mar ismeri a kacsa sz0 jelentését, a tavon
Uszkalo tékésrécére mutatva megjegyzik, hogy ez is
kacsa, csak a tolla nem séarga, hanem barna.) igy a
gyermekek a jelentések azonositasanak munkajaban,
a dolgok kozotti kapcsolatok felfedezésében nincsenek
magukra hagyva: segitséget kapnak a felnéttektél an-
nak eldéntéséhez, hogy az adott dolognak az 0j k6-
rilmények koézétt megmutatkozo G sajatossagai miben
és mennyiben véltoztatjdk meg a dolog tulajdonsagai-
rél alkotott eddigi képiiket — végsé soron a sz6 jelenté-
sét magat. Ez a dolgokhoz, eseményekhez flizétt fo-
lyamatos kommentéar, a véltozatos helyzeteket dssze-
kapcsold elemzési-dsszehasonlitasi folyamat teszi ké-
pessé a gyerekeket arra, hogy a megismert dolgokat
meghatérozott tulajdonsdgok egyutteseként azonosit-
sak, ezek kategoriaiban ragadjdk meg (nem pedig
meghatérozott helyzetek, események cselekvések ré-
szeként.)

S a vaéltozatos kommentarokkal kisért helyzetek,
amelyekben a gyerekek a vilag dolgait értelmezni ta-
nuljak, egyben a dolgok, események eléfordulasi ko-
rilményeinek és bels¢ dsszetevdinek szabad kezelé-
sével parosul a szulé—gyermek beszédkapcsolatban. A
kozéposztalybeli gyermekek iskolaskorukig rengeteg
tapasztalatot szereznek olyan tipusu térténetmondas,
szovegalkotas terén, amelyben 6k és a felnéttek kép-
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zeletben szabadon atalakitottdk a dolgok el&fordulési
kérilményeit, az események menetét. Ennek soran a
gyermekek megfigyelhetik, mivel jar a helyzet, az 6sz-
szefliggések egy-egy elemének a megvaltoztatasa —
mikézben minden mas valtozatlan marad. Az ilyen ti-
pusu elbeszélési mdd egyarant eléseqiti a kontextustol
fuggetlen jelentések kialakulasat, a helyzethez nem
tapadd szovegalkotasi médok elsajatitasat, valamint a
logikai miveletekkel kapcsolatos kiilénbdzé készsége-
ket — ezért az iskolai siker szemszdgébdl ennek meg-
létét dontden fontosnak kell tekintenuink.

Az otthonrél hozott nyelvhasznéalati mdédok tehat
kdzvetlendl kihatnak a gyerekek iskolai sorsara, esé-
lyeire. Nem kevéshé all ez a szocializacié egy masik —
kevéshé feltart — teriiletére: az olvasassal kapcsolat-
ban szerzett iskola el6tti tapasztalatokra, nyelvi és vi-
selkedési (interakcids) készségekre.

Hogyan készitik fel a gyermekeket az iskolara ko-
zO6sséglk olvasasi szokasai, a nyomtatott €s irott be-
széd hasznalataval kapcsolatos iskola elétti tapaszta-
lataik? Iskolazott csaladdokban végzett olvasaspszicho-
I6giai vizsgélatok azt mutatjak: a szulék és az idésebb
gyerekek tudatos tanitd-gyakoroltatd tevékenységének
eredményeként a kisgyermekek mar az iskola el6tti
életkorban rengeteg tapasztalatra tesznek szert irott
vagy nyomtatott szovegek haszndlataval kapcsolat-
ban. Ennek soran szdmos olyan nyelvhasznalati és in-
terakciés — kapcsolatteremtd, egyuttmikodési -
készséget sajatitanak el, amelyek alapvetéen fontosak
az olvasés és az irds eszkdzszer( hasznalatanak keé-
s6bbi elsajatitasahoz —s az irott, nyomtatott szdéve-
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gekhez kapcsol6do iskolai kommunikaciéhoz.

Olvasni tudni voltaképpen annyit jelent, hogy képe-
sek vagyunk informéciot (Heath szavaival: “jelentése-
ket") “vételezni” irott vagy nyomtatott szévegekbdl, s
ezt 6sszevetni egyéb forrasokbdl szarmazo tapasztala-
tainkkal. Eszkozeink és készségeink, amelyek segit-
ségével a legkilldonbdzébb csaladi és intézményes
helyzetekben (postan, bankban, Uzletben stb.) infor-
maciét nyeriink nyomtatott szévegekbdl, és ezt meg-
felel6 médon hasznaljuk, természetes és egyetemes
adottsagnak tlinhetnek szédmunkra, pedig korantsem
azok: készségeinket, tudasunkat e téren is hossz(,
soklépcsés tanulasi folyamatban szereztiik — ha nem
is vagyunk ennek tudataban.

Ennek a tanitasi—tanulasi folyamatnak: az “iras—
olvasésra szocializaldsnak” a kulcsfogalma Heath le-
irasaban: az “irds—olvasasi esemény” (literacy event).
{ras—olvaséasi eseménynek tekintheté minden olyan al-
kalom, amelyben az irott vagy nyomtatott betl haszna-
lata szerves része a partnerek kozotti egyuttmikodés-
nek, a kdzos vagy egyéni cselekvésnek. Iskolaskor
elétt a kisgyermekek életében ilyen olvasasi esemény-
nek tekinthet6 példaul az esti mese, tévéhirdetések
vagy konzervdobozok szbévegének a felolvasasa vagy
jatékok hasznélati utasitdsanak a “leforditdsa” a gyer-
mek nyelvére. Minden kbézosségnek, tarsadalmi cso-
portnak megvannak a maga szabdlyai arra, hogyan
Iéphetnek kapcsolatba tagjai egy-egy ilyen esemény
soran, s hogyan ontik szavakba, hogyan osztjdk meg
egymassal az irott szévegbdl szarmazé informacidkat.
Egyes kozosségekben ezek a jelentésnyerési modok
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kozel esnek az iskolaban és az intézményes helyze-
tekben kovetett mintakhoz, masutt konfliktusban all-
hatnak azokkal.

Iskolaorientélt tarsadalmi csoportokban a szulék az
iskola el6tti években szamos olyan nyelvhasznalati
maédot és viselkedési mintat tanitanak meg gyermeke-
iknek, amelyek a kicsik szamara természetessé teszik
a részvételt az iskolat és mas intézményes kdzegeket
jellemzé irds—olvasasi eseményekben. (Ennek a fo-
lyamatnak az aldbbiakban bemutatott jellemzéi szerte
a vilagon megtalalhatok olyan tarsadalmakban vagy
tarsadalmi csoportokban, amelyek gyermekik szocia-
lizdlasaban alapvetéen fontosnak tartjak a formalis —
iskolai — nevelést.) A tovabbiakban Heath nyoman ro-
viden végigkisérjik e tanitasi—tanulasi folyamat egyes
allomasait.

Iskolaorientalt csaladokban a gyermeket korulvevd
targyi kornyezet egyes elemei mar igen koran kapcso-
latot létesitenek a konyvekkel, a gyermekirodalommal:
a faliképeken vagy a babatakaron lathaté alakok, a
kisdgyban hever6 felfajhaté &llatok, mesekdnyvek,
gyermekversek figurait (Miki egeret, Donald kacsét)
abrazoljdk, amelyekhez a felnéttek alkalmanként ma-
gyarazatot vagy verset fliznek. A kicsik mar mintegy
hathénapos koruktol felfigyelnek a kdnyvekre és a
koényvekbdl szarmazo informéciokra, és meghatarozott
maédon reagélni is képesek az ezekhez kapcsol6do
kérdésekre. A kbnyvolvasas — a lefekvés szertartasa-
nak részeként vagy egyéb alkalmakkor — egyike a leg-
gyakoribb kozés tevékenységeknek. A kozos olvasas
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parbeszédes formaban megy végbe.”®

Az anya gyermeke figyelmének iranyat kovetve —
vagy gyermeke figyelmét a kényv kivalasztott képére
irdnyitva — megnevezi a képen abrazolt élélényt, tar-
gyat vagy felteszi a “Mi ez?” kérdést. A kisgyerek va-
laszként vokalizal vagy mas, nem nyelvi modon (gesz-
tussal, tekintetével) adja jelét figyelmének. A mama
ezutan valamilyen nyelvi “visszacsatolast” alkalmaz:
megnevezi az adott targyat, vagy jolformalt,
teljesértékii mondatta béviti ki a kisgyermek valaszat.
A nyelvi valaszok feltlinése utan pedig javitja, megis-
métli, kib8viti vagy dicsérettel megerdsiti gyermeke
megnyilatkozasat. A nyelvi fejlédés elérehaladaséaval a
kérdések skalaja fokozatosan kiterjed a “Mi ez?” tipusu
kérdésektdl a tulajdonsagokra vonatkozé kérdésekre
("Mit mond a kutya?"; “Milyen szini a labda?” stb.).

A koz0s olvaséas soran tehat — akarcsak a kornyezd
targyakhoz kapcsolodé beszélgetésben — a sziil6, gon-
doz6 mintegy “megrendez” egy-egy jelenetet, amely-
nek keretében a gyerek figyelmét egy adott képre
(vagy a kép adott részletére) iranyitja: kijelol egy-egy
dolgot, amit a gyereknek meg kell neveznie; valaszo-
kat “rendel meg” téle, hogy kdzdsen beszélgessenek a
kijelolt témardl, majd —a nyelvi fejlédés elérehalad-
taval — elbeszéli vagy elbeszélteti a gyermekkel a jele-
net teljes leirasat. Ezzel az eljarassal — legyen sz6
akar konyvbeli abrazolasrdl vagy a tarsalgas céljaira
kivalasztott “valédi” targyrol vagy eseményrél —a fel-
néttek a kisgyerek kdrnyezetében mintegy “megallit-

* A kozos olvasas parbeszéd-ciklusairél részletesebben I. Ninio—
Bruner, 1978.
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jak” az ingerek aradasat, rogzitik a témat a mulé idé s
az ingatag figyelem viszonyai kodzott, kijelolik egy a
gyerek és sziilg kozott folyd, kdlcsonds egyittmikodé-
sen alapulé beszélgetés céljaira. Mindennek soran a
gyerek megtanul az adott dologra figyelni, elsajatitja a
kapcsolatot a sz6 és az altala jel6lt dolog kozott, tar-
salgasi eljarasokat gyakorol be, majd idével maga is
elbeszélé szovegeket alkot, amelyekben az elsajatitott
elemek eredeti el6fordulasuktdl eltérd dsszefuggések-
ben jelennek meg.

llyen médon a kisgyermekek mar kétéves kor elétt
szocializlva vannak a “témabevezetés—véalasz—érté-
kelés” tarsalgasi szekvenciakra, amelyet a kutaték az
iskolai kommunikacié korai szakaszanak jellegzetes
nyelvhasznalati mintajaként tartanak szamon.

A konyvekbdl ily médon megszerzett tudas a be-
szédfejlédés kezdetétdl beépll a kisgyermek és kor-
nyezete kozott folyd tarsalgasba. A gyermek megeérti a
konyvek tartalmara vonatkozé tarsalgasi célzasokat,
és vélaszolni is képes ezekre: partnerként viselkedik
tehat, olvasoként, akinek mondanival6ja van a kony-
vekrol! A felnéttek pedig arra térekednek, hogy a
koényvbeli ismeretek és a valosag kozétt minél tobb
kapcsolatot létesitsenek. Batoritjak és megerdsitik a
k6z6sen olvasottakhoz kapcsol6do beszédet, akkor is,
ha annak az éppen folyo tarsalgas témajahoz nincs
semmi kdze. A kdnyvekbdl szarmazé ismeretek a va-
I6sagtol, az “igazsagtol” valo eltérést is “tdrvényesitik":
koényvbeli ismereteik hasznositasa soran a gyerekek
felfiggeszthetik a valésagot, fiktiv torténeteket mond-
hatnak, mesebeli tulajdonsagokkal ruhazhatnak fel
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mindennapi targyakat. Ha erre képesek, akkor hama-
rosan mar maguk is alkotnak majd — tényeken alapul6
vagy fiktiv eseményeket tartalmazo — elbeszélé szo-
vegeket. Ezek kozil a felnéttek leginkabb azokat érté-
kelik, amelyek a helyszin és a szerepl6k tekintetében
megfeleléen eligazitjak a hallgatét.

Haroméves kor korll valtozas megy végbe a kényv-
olvasashoz kapcsolodd nyelvhasznalati sémak szer-
kezetében. A felnétt leépiti a gyerek addigi aktiv (pon-
tosabban: interaktiv) részvételét a kdnyvolvasasban.
Ettél fogva ugyanis a gyerek feladata abban all, hogy
hallgatéva valjék: hallgasson, ha olvasnak vagy me-
sélnek neki, jegyezze meg a hallottakat, s varja meg
sorat a beszédben. (llyenkor mar néha szerepcsere is
torténik: a gyermek is “olvas” a feln6ttnek — nemcsak
neki olvasnak.)

A fenti médon szocializalt kisgyermek szamara a
konyv, a kdnyvvel kapcsolatos tevékenység szorako-
zas és orom forrasava valik, nehéz pillanatokban (or-
vosra varva, betegagyban, a nem kivant lefekvés pilla-
nataiban) a félelem, a fesziltség feloldasanak eszko-
ze. S ami az itt vazolt fejlédés soran végig jellemzé
marad: a kdnyvnek és a konyvvel kapcsolatos teveé-
kenységeknek tekintélye, sulya van mind a gyerekek,
mind kornyezetiik szamara. A kisgyermek hamar meg-
tapasztalja, hogy egy-egy olvasasi esemény kezde-
ményezésével hatalmat nyer a felnétton: a felnétt 6ro-
me, az alkalmat kihasznalé igyekezete feledtet ottha-
gyott ételt, fullentést, rendetlenséget.

Hasonld tapasztalatok soran a gyermekek — amint
egy nyelvészhazaspar (R. Scollon és S. Scollon) a sa-
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jat gyermekével kapcsolatban megfogalmazta — bi-
zonyos értelemben olvaséva véalnak, miel6étt megtanul-
nanak olvasni. Kétéves koruk elétt megtanuljak, hogy
a konyvre figyeljenek, ne pedig magukra. Be-
szédiikben sok utalas irott forrasokbol szamazik; nyel-
vi megnyilatkozasaik gyakran a kényvekb&l megismert
torténetek és az ezekhez kapcsolo6dé kérdések minta-
jat, fordulatait kovetik. Ismereteik anyaga, valamint
azok a modok, ahogy ezekrdl az ismeretekrél beszél-
nek, a konyvekkel, a kdnyvolvasassal kapcsolatos ta-
pasztalataikbol szarmaznak. Ez a fejlédés az olvasas
kordli dialégusciklusok cimkézéseivel kezdddott, és
folytatddik végig az iskola el6tti éveken at, hiszen az
6vodai nevelés sok tekintetben az otthonihoz hasonlé
mintakat kovet. (Az évodai olvasas az otthonihoz ké-
pest elsésorban abban jelent Ujdonsagot, hogy a gye-
rekek itt a fenti “jelentésvételezési” médokat a csopor-
tos kommunikacié viszonyai kozott gyakorolhatjak.
Megtanuljak példaul, hogyan lehet csoportos beszél-
getésben sz6t kapni, hogyan kell valaszolni a kommu-
nikaciot “vezérl¢” kdzponti személynek stb.)

A gyerekek a fenti szocializaciés folyamat soran
nemcsak azt tanuljak meg, hogyan “vételezzenek” je-
lentéseket a kdnyvekbdl, hanem azt is, hogy kell be-
szélni az igy szerzett informaciorol. Megtanuljak, hogy
kell a tudast megmutatni, hogyan kell viselkedni, telje-
sitményt nyudjtani az irott forrasok hasznalatahoz kap-
csolodd interakciokban. Megtanulnak hallgatni is, s
varni a megfeleld jelzésre, amikor sz6t kaphatnak és
ezt a tudast megmutathatjak.

Amikorra az ilyen csalddokban nevel6dé gyerekek
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iskolaba jutnak, mar tébbéves tapasztalat all mégottik
az irott forrdsok hasznalatdhoz kapcsolédd kommuni-
kaciés és viselkedési modok elsajatitdsdban és be-
gyakorlasaban. Ezek a nyelvi és nem nyelvi viselkedé-
si formak sok tekintetben parhuzamosak az iskolai
kommunikacibéval, az irds—olvasas tanulasat és az irott
forrdsok hasznélatat korulvevé interakcidkkal. S ehhez
azt is hozza kell fiznlink, hogy a mesekonyvekhez
kapcsolddo kisgyermekkori kommunikacids sémak
nemcsak az olvaséastanulds el6készitésében, az irott
vagy nyomtatott forrasok hasznalatdnak gyakorlaséa-
ban jatszanak szerepet. Mas nyelvhasznalati felada-
tok: a megértd olvasas, a vazlatiras vagy akar egy el-
hangzott nyelvi megnyilatkozas megértése is volta-
képpen hasonlé tipusu parbeszéd-ciklusok belsd “le-
jatszasat” feltételezik. Vagyis ilyen esetben is azonosi-
tanunk kell a témét (tehat valaszolnunk kell egy “Mi..?”
tipust kérdésre), osztalyoznunk és értékelnlink kell a
felismert tartalmakat. Az ennek soréan alkalmazott mi-
veletek Heath szerint tobb tekintetben hasonléak az
esti mese dialdégusciklusaiban alkalmazottakhoz. Az
egyéni olvasas soran is minden egyes olvasasi epi-
z6dban egy “Mi ez?” tipusu kérdést kell magunkban
megvalaszolnunk, mielétt az adott széveggel kapcso-
latban az oksagi viszonyok megértéséhez vagy érzel-
mi-gondolati kommentarokhoz eljuthatnank. Az irott,
nyomtatott forrasokhoz kapcsolodéd felnétt—gyermek
kommunikacio tehat az irott és a beszélt nyelv haszna-
latanak alakulasara egyarant kihat. A konyvbél szar-
mazd és a valésagos életben szerzett ismeretek fo-
lyamatos 0sszevetése, valamint a valosag és a képze-
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letbeli vilag kozott létrejové kapcsolatok — mas ténye-
z6kkel egyiitt — el6seqitik a helyzethez nem koétott be-
szédmadok, s a helyzettdl fuggetlen jelentések kiala-
kulasat.

S milyen tapasztalatokat szereznek a gyerekek az
olvaséassal kapcsolatban mas tipust — nem iskolaori-
entalt, nem kozéposztalybeli — kornyezetben?”® Errdl
igen keveset tudunk. Az iskolazatlan csaladokbdl ki-
kerllé gyerekek e téren mutatkoz6 iskolai problémai
(mint példaul a nehézségek az irott vagy nyomtatott
szbvegek hasznalatdhoz kapcsolédo interakciokban
vagy a tudas megmutatasahoz sziikséges nyelvi esz-
ko6zok alkalmazasaban) sok kutatét arra inditottak,
hogy e hatrany okat egyedil és kizarolag hiany jellegi
tényezdben: az olvasasi tapasztalatok elégtelenségé-
ben keressék. A tractoni és a roadville-i kozosségek-
ben végzett kutatasaban azonban Heathnak a hiany
egyes tényezd6i mellett a massagot: az olvasas—irasi
szokasok eltérd szervez6dését, az olvasasi szocializa-
cio fentiektél eltér6 maodjat is sikerilt azonositania — s
ily médon sikertilt valos képet adnia az innen kikeriild
gyerekek olvasasi nehézségeinek tényleges okairdl.

Milyen mértékben és milyen eszkdzokkel szociali-
zaljdk olvasova gyermekeiket a tractoni és roadville-i
csaladok? Mennyire tartjak fontosnak a kdnyvet a gye-
rekek nevelésében, és milyen iras-olvasasi esemé-

% Ennek a kérdésnek a vizsgalata a magyar oktatasligy szamara is
fontos feladat lenne. Nyilvanvalé ugyanis, hogy az irastudatlansag
“bévitett Ujratermelédése” egyes tarsadalmi-etnikai csoportokban
(igy hazai ciganysagunk korében) a kiils6é korulményeken, az okta-
tasugy allapotan tul az iskolael6tti olvasasi tapasztalatok hianyaval
vagy “masséagaval” is dsszefligg.
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nyekben vehetnek részt a kicsik — passziv megfigye-
I6ként vagy az események cselekvdé alanyaként?
Mindkét k6z0sség nyelvhasznélatdban szerepe van az
irott, nyomtatott betlinek, de az iras és olvasas hasz-
nalata mindkettében viszonylag szlkkoérd, gyakorlati
célokat szolgal. Kalendarium, Gjsagcimek és reklam-
szovegek, hasznalati utasitasok és iskolai értesitések,
valldsi anyagok és bibliai passzusok olvasasa, szik-
szavl, elére megjosolhat6 tartalmi levelek vagy ud-
vozlékartyak irdsa, alkalmi, rovid feljegyzések a bol-
tosnak, a gyerek tanitojanak vagy emlékezteté sajat
maguknak, pénzugyekkel kapcsolatos irnivalék intézé-
se — nagyjabdl erre a korre terjed ki az olvasas és az
ir4s hasznélata a tractoni és roadville-i csalddokban.
Hosszabb prézai szoveget egyik k6zosségben sem ol-
vasnak vagy irnak.

A roadville-i gyerekeket béven ellatjdk intelmekkel
az olvasas fontossagat illetéen, de az iras és az olva-
sas tevekenységérdl a gyerekek igen kevés él6 ta-
pasztalatot szerezhetnek. Tractonban az olvasas —
nem tdlsdgosan nagy becsben all6 — csoportos tevé-
kenység, kodzponti felolvaséval és az olvasast kovetd
csoportos értelmezéssel, vitaval. (A maganyos, csen-
des olvasés itt antiszocidlis cselekedetnek mingsuil!). A
tractoni gyerekek igy szdmos csoportos vitaban vesz-
nek részt, amelyek célja az irott sz6 (levél, értesités,
szamla) jelentésének a megfejtése. Karonilé koruktol
kezdve a kisgyermekek arrél is sok tapasztalatot sze-
rezhetnek, hogy az irott sz6bdl sokféle beszéd, ének
szllethet: az iras improvizaciok forrasa lehet. A temp-
lomi prédikaciok hallgatasa soran mindkét kdzdsség
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élményeket, ismereteket szerezhetett az Igérél, az Ige
szoObeli értelmezésének lehetéségeirdl, illetve korla-
tairdl.

Ami a kisgyermekeknek szant olvasasi mintakat il-
leti, a roadville-i kzosségben vannak gyerekkdnyvek,
és az ezekre épllé egyuttes olvasasi médok is létez-
nek. A kbdzos olvasas kerete az esti mese és a
konyhasztal sarkan zajlo, kifestékényvvel kapcsolatos
tevékenységek. A fent ismertetett, iskolazott csalado-
kat jellemz6 olvasasi szocializacioval 0Osszevetve
azonban dontd kialonbség: a roadville-i felnéttek a
konyvekbdl szarmazé ismeretek és a valdosagban meg-
ismert vilag kozott nem probalnak meg kapcsolatokat
Iétesiteni. A kornyezd dolgok, események kapcsan
nem emlékeztetik a gyereket arra, hogy kényvekben
mar lattak hasonlét, s nem bocsatkoznak hosszas
kommentérokba a hasonldsagokrol és kilonbségekrél.
A korilmények, 0Osszefliggések “csusztatasanak”,
részleges valtoztatasanak a hianya ezen a terlleten is
érvényesll tehat: mese és valdsag kozott athaghatat-
lan hatar huzédik. Felolvasnak a mesekdnyvbél, és ki-
kérdezik bel6le a gyereket, de a mese elemei nem je-
lenhetnek meg a kisgyermek torténeteiben, ha maga-
rol, csaladjarol vagy az altala atélt eseményekrdl be-
szél. Roadville-ben az elbeszélés vagy kdnyvbeli tor-
ténet, vagy megtortént esemeény elmondasat jelenti: a
kettd dsszekapcsolasa a kdzosség erkolcsi itélete sze-
rint megengedhetetlen, mert hazugsag. A gyerekek
szamara tehat az olvasas soran megismert nyelvi és
nem nyelvi ismeretanyag bizonyos értelemben “holt
téke” marad: nem tagithatja ki vilagukat, s nem segit-

140



heti el6 fejlédésiiket a jelentések “Gnallésulasanak” és
egyes logikai miveletek elsajatitdsanak a folyamatéa-
ban. (Ezzel kapcsolatban érdemes felfigyelni arra,
hogy a nyomtatott beszédbdl “vételezés” moédjai és
ennek az ismeretnek késébbi felhasznalasa itt—
akéarcsak az “iskolaorientélt” csaladok esetében — sok
tekintetben szembetiiné hasonlésagot mutat a felnétt—
gyerek beszédkapcsolat altalanos sajatossagaival.)

Tractonban nem hasznalnak gyermekkodnyvet, leg-
feljebb alkalmilag. Nem létezik semmilyen, kifejezetten
a gyerekeknek szant olvasasi anyag, s a feln6tt—
gyermek kapcsolatban sem fordulnak el a kdnyvek
hasznalatdhoz kapcsol6d6 olvasasi események. Isko-
last jatszva a nagyobb gyerekek olykor megprébalnak
felolvasni a kicsiknek, s kérdéseket is feltesznek az ol-
vasottakrol, de ilyen iranyu torekvéseiket a felnéttek
nem tamogatjék. Az itteni kisgyermekek igy csupén vi-
zualis észlelési tapasztalatokat szerezhetnek az irott
vagy nyomtatott betli megjelenési formairél a cégtab-
lakon, konzervdobozokon, Ujsdgok cimlapjain szerepld
nyomtatott betlk alapjan. Tractonban tehat a konyvol-
vasast kisérd kommunikaciés sémak mindenestdl hia-
nyoznak. Iskolai nyelvhasznalati problémaik — nehéz-
ségeik a kérdések megvalaszolasaban vagy a beszé-
I6valtas iskolai szabalyainak gyakorlasaban — nyelvi
szocializacidjuk szorosan vett sajatossagain tul erre a
tényezére is visszavezethetok.

Az itt kiemelt szempontokon til — a gyerekek nyelv-
hasznéalatanak alakulasat, kommunikativ kompetencia-
janak belsé szerkezetét még sok mas tényezé befo-
lydsolhatja. gy példaul a véarosi kodzéposztalybeli
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gyermekek szédmara — az itteni csaladok élénk tarsas
és egyesiuleti kapcsolatai kovetkeztében —a kommuni-
kacio fizikai és tarsadalmi hatarai jéval tagabbak, mint
a kozosségik, lakohelyik hataran csak ritkan taljuté
roadville-i és tractoni gyerekek esetében. Mas ténye-
z6k —a kozosség kultirajat jellemzdé tér- és id6-
hasznéalat vagy a szabadidé eltdltésének formai — szin-
tén kihatnak a nyelvhasznalati alkalmak gyakorisaga-
ra, a tarsalgas, a nyelvi interakciok formai, tartalmi és
mennyiségi sajatossagainak alakulasara.

Az ilyen és ehhez hasonlé tényezdk altal alakitott
nyelvhasznalati médok “hasznélati értéke” az iskolai
oktatds szempontjabdl persze nagymértékben kilon-
b6z6 lehet. Tudnunk kell azonban: az iskolai nyelv-
hasznalat — amint ezt nyelvészek és oktatasszociol6-
gusok egyarant hangoztattdk — kulturalis és tarsadalmi
szempontbdl korantsem semleges. Az iskola — nemzeti
hovatartozastdl fuggetlenil — az iskoladzott rétegek
(m&s megkozelitésben: a kozéposztaly) nyelvi és
kommunikéaciés maddjait emeli normava, ezt tekinti ter-
mészetesnek — és minden mast hidnyosnak, rendha-
gyénak.?’

A beszélés etnografusai szerint ezzel szemben e
kilénbdzé nyelvhasznalati médok alapvetéen egyen-
rangUak: az emberi kdzosségeket jellemzé kommuni-
k&cios formak azonos értéki valtozatai.

Heath kutatasi eredményei arra utalnak: az “iskola-
ra orientalt” varosi gyerekek iskolai sikeressége — mas

# Az iskolai nyelvhasznalat osztalymeghatarozottsagat képviseli

példaul Bourdieu, 1967, 1978; Bourdieu—Passeron, 1964, 1977;
Bisseret, 1979.
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csoportok gyermekeinek iskolai sikertelenségével 6sz-
szevetve —nem magyarazhaté meg ©nmagédban a
nyelvi-nyelvhasznalati kddok eltér6 szerkezetével, a
gyermek—felnétt beszédkapcsolatok mennyiségi ki-
I6nbségeivel vagy mas hasonlo tényezdékkel. Az iskolai
kommunikacié sikerességérél csak a nyelvi szocializa-
cios folyamat egészének a vizsgalata adhat szamot, a
maga teljes bonyolultsagaban, nem pedig az ilyen egy-
tényez6s magyarazatok. Mindennek fényében vilagos-
sa valik: a hatranyos helyzet korabbi megkdzelitései
részjelenségeket ragadhattak meg csupan. Az altaluk
kimutatott jelenségek: a nyelvhasznalat “explicitségé-
ben", a referencia kezelésében vagy a tarsalgas stilu-
saban feltart kilonbségek — azonban kétségtelentl ré-
szei a Heath altal megragadott bonyolult valésagnak.
Ennek megfeleléen joggal gondolhatjuk azt, hogy — a
vizsgalati szempontok és az értelmezési keretek elté-
rései ellenére — ezek is hozzajarulast jelentenek az
emberi kdzosségek, tarsadalmi csoportok eltéré kom-
munikécidos maddjainak a leirdsahoz, s az iskolai esé-
lyeket befolyasol6 tényez8k megismeréséhez.

5. Hidat verni

Az eldz6 fejezetekben lathattuk: kulturalis és tarsadal-
mi szempontbdl kilénbdzé csoportok kilonbdzdé mo-
don szocializaljak gyermekeiket a nyelv hasznalatara,
a kdnyvekbdl valo “jelentésvételezésre". Ennek kovet-
keztében az iskoldba kerild gyerekek nyelvhaszndlati
madjai, nyelvi interakcidés készségei, olvasési tapasz-
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talatai és vilagismerete nagy eltérést mutathatnak. S
mivel az iskola egyes nyelvhasznalati, interakcios, je-
lentésvételezési modokat tdbbre értékel, mint méaso-
kat, az eltéré nyelvi szocializaci6 az iskolai teljesitmé-
nyek alakulasat is befolyasolhatja. Hogy a kisiskolasok
szadmara az iskolai kommunikaciéban valé részvétel,
az iskolai “jelentésvételezés” mennyire lesz természe-
tes, magatdl értet6dé tevékenység, azt nem kis mér-
tékben otthoni nyelvhasznalati mintaik és olvasasi ta-
pasztalataik fogjak megszabni.

S mit tehet az iskola az ilyen — végsé soron nyelvi,
nyelvhasznéalati eredetli — nehézségek feloldasara? A
nyelvi problémak kezelésére — miéta a nyelvhasznalat
és a tarsadalmi helyzet Osszefliggésének a kérdése
egyaltalan felmerult — sokféle elgondolas, program la-
tott napvilagot. Ezek a programok, javaslatok persze
annak megfeleléen oltéttek format, hogyan hatarozta
meg szerz8juk a nyelvi hatrany mibenlétét. Akik a
nyelvi problémak okat fejlédésbeli lemaradasban, a
nyelvi tudas, illetve a nyelvhasznalat szegényességeé-
ben, a gyerek kommunikécios “gyakorlatlansagaban” —
tehat “hiany” jellegl tényezdkben — lattak, azok altala-
nosan alkalmazhaté nyelvi fejleszté mddszereket java-
soltak, illetve prébaltak ki. (Az ilyen programok fegy-
vertara a hangképzést, hangejtést fejleszté gyakorla-
toktél a szokincsbévitésen, a bonyolultabb mondat-
szerkezetek gyakoroltatdsan at a kilénb6z6 hétkézna-
pi kommunikacids helyzetgyakorlatokig vezet [a hazai
fejleszt6 programokbdl I. példaul Sugarné Kadér,
1986, Zsolnai,1979]). A bernsteini elmélethez kbzvet-
lenul kapcsolddé terapids javaslatok, programok elsé-
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sorban a “kidolgozott kéd", az “explicit nyelvhasznalat”
fejlesztésében lattak a megoldas kulcséat. (Ezt a célt
szolgéltdk példaul a Gahagan hazaspér altal javasolt
kommunikacios jatékok: beszamolas megtértént ese-
ményrél egy, a torténteket nem ismeré beszédpartner-
nek, egymas “taviranyitasa” telefonon stb., |
Gahagan—Gahagan, 1970.)

Nem kétséges, hogy e programok megfelelé meg-
valésitas esetén kedvezd hatdsuak lehetnek. A nyelvi
kompetencia egyes részterlleteinek a fejlesztése, a
valtozatos kommunikéacios helyzetekben szerzett (j ta-
pasztalatok — szakszer(ien kivalasztott gyakorlatok
esetén — bizonyara jotékonyan hatnak a gyermekek
nyelvi készségeinek alakulasara, kisebb vagy nagyobb
mértékben elémozditjdk nyelvhasznalatuk rugalmas-
sagat, 0néllo tevékenységgé valasat, s — kell6 mélysé-
gl hatas esetén — az iskolai nyelvhasznélat kedvezébb
alakulasét. A nyelvi szocializaciérél mondottakat figye-
lembe véve azonban talan nem tévedink, ha ugy gon-
doljuk: e modszerek, javaslatok nemigen szentelnek
figyelmet az otthoni nyelvi viselkedésnek, élményvi-
lagnak, tapasztalati szféranak. igy e “terapias" elgon-
doldsok nem létesitenek hidat az otthoni és az iskolai
nyelhasznalati és megismerési moédok, az ismert és az
Uj, az iskolaban érvényes kommunikécios formak ko-
z6tt. Ez mindenképpen hatrdnyos vonasa a fenti tipusu
elgondolasoknak, javaslatoknak. A hidakat kétfelél kell
épiteni!

Osszekotni az ismertet az ismeretlennel, hidat verni
a koznapi és a tudomanyos nyelvhaszndlati és meg-
ismerési moédok k6zé ugy, hogy az “atjaras” egyikbdl a
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masikba természetes, magatdl értet6dd tevékenység
legyen® — a beszélés etnografusai ebben latjak az is-
kolai nyelvhasznalati konfliktusok (s tdgabb értelem-
ben a hatranyos helyzet) feloldasanak leghatékonyabb
madjat. Nagyhatasu kényvében S. B. Heath ismertet is
néhany olyan kisérleti eljarast, amelyek e célkitlizés
megvaldsitasat szolgaljak. Az alabbiakban — az irany-
zat “terapias” elgondolasainak a szemléltetésére —
ebbdl mutatunk be egy példat.

Kutatasai mellett Heath nyelvészetet és antropol6-
giat oktatott a helyi pedagdgiai féiskolan. El6adasait —
az Amerikdban szokasos idészakos tovabbképzési
rendszer keretében — az éaltala tanulmanyozott k6zos-
ségek gyermekeit oktaté pedagdégusok egy része is la-
togatta. A iskolai szegregacio felszamolasanak termé-
keny légkorében ezek a kurzusok kuldndsen népsze-
rivé véltak, hiszen az Ujonnan krealt vegyes osztalyok
tanitoinak Ujfajta kommunikéacios és oktatéasi problé-
mak tomegével kellett megkiizdenituk. Heath kurzusain
a tanitok az etnografiai terepmunka maodszereit alkal-
mazva megprobaltak felderiteni sajat maguk, csaladi
és barati korik, valamint tanitvanyaik nyelvhasznéla-

% Bernstein biralata kapcsan Pap Maria is ramutatott arra, hogy az
iskolai ismeretszerzés kulénbozik az otthonitél, s az (j tipusi —
iskolai — ismeretszerzés motivaci6janak megteremtése az iskola
feladata (Pap, 1977). Ez az érv helyesen kulonbozteti meg az isme-
retszerzés e két tipusat, kétségtelen azonban, hogy a nyelvi szocia-
lizaci6 kuldnbdzé maodjai eltéré mértékben készitik fel a gyerekeket
az iskolai ismeretszerzésre és a hozzéa kapcsol6dé U tipusu nyelv-
hasznalatra. Ennélfogva a nem sztenderd médon szocializalt gyere-
kek szdmara rendszerint nehézséget jelent az otthoni és iskolai is-
meretszerzés kilonbségeinek athidalasa. (Errél I. a késébb mondot-
takat.)
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tanak jellemzé vonasait, s a nyelvi szocializacio Gtjait a
kilonboz6é kozbsségekben. Pedagdgusként pedig ku-
I6nb6z6 modszereket gondoltak ki az oktatasi és
kommunikéaciés problémak athidalasara. Mindennek
soran sokan koézuluk felismerték, hogy iskolai munka-
jukban voltaképpen a sajat nyelvhasznalatukat tekin-
tették norméanak (s a gyerekektdl is ilyen tipusi nyelv-
hasznalatot vartak el), s egyben korabbi itéleteiket is
Ujraértékelték tanitvanyaikrol. (Kultirakozi perspektiva,
latészég hijan ugyanis a gyerekek kommunikacios
problémait korabban maguk is csak a hiany, a nyelvi
“deficit” — nem pedig a “massag", a kulturdlis és nyelv-
hasznalati kilonbségek — kategoridiban tudtak értel-
mezni.) S miutan a kommunikaciés és oktatasi nehéz-
ségek forrasait ily médon sikerilt azonositaniuk, a gye-
rekek nyelvhasznalatanak a fejlesztésében, az Uj is-
meretek bevezetésében batran tdmaszkodhattak arra
az ismeretanyagra, amelyet tanulményaik és a k6zos-
ségekben tett latogatédsaik soran a nyelvi szocializacio
Utjairdl, a gyerek—felnétt beszédkapcsolatban eléfordu-
16 olvaséasi eseményekrél, a gyerekek élményvilagardl,
az Oket korllvevd targyi kornyezetr6l megszereztek.
igy példaul az olvasas tanitasa soran a betiiformakat a
gyerekek altal ismert targyakhoz hasonlitottak, sajat
kérnyezetiikben gydijtettek vellk olvasasi tapasztalato-
kat, vagy egyes — otthoni koérnyezetiikb6l ismerds —
helyszineket, helyzeteket az iskolai kérilmények ko-
z6tt Ujrateremtve, gyakoroltattak velik az iras—olvasas
alapelemeit. Az otthoni elbeszélési mdédok ismereté-
ben a gyerekek szovegalkotasat is célirAnyosan tudtak
fejleszteni. Megismertették és gyakoroltattak velik az
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elbeszélés kilénbdzé tipusait (kilonos tekintettel arra,
ami az illeté gyermekcsoport otthoni szocializaciojabol
hianyzott): a tényszer(i beszamol6t, a fantaziamesét;
torténeteket mondattak veliik tobbféle lehetséges vég-
kifejlettel. Bévitették a gyerekek altal ismert kérdésti-
pusok korét olyan témak kozO6s megtargyalasaval,
amelyeket a gyerekek otthoni koérnyezetikbdl jol is-
merhettek stb. S végil az idésebb gyerekek oktatasa-
ban olyan médszereket vezettek be, amelyek az Ujon-
nan tanult tudomanyos ismereteket szervesen dssze-
kapcsoltak az otthoni k6z6sségben szerzett kdznapi
tudassal, s lehetévé tették a folyamatos “forditast” az
ismeretek e két tipusa kozott.

llyen célt szolgélt példaul a “néprajzi médszer” al-
kalmazasa az 6todik osztalyos bioldgia tananyag egyik
tematikai egységének a feldolgozdsédban. Ez az
anyagrész a novényi élet feltételeivel ismertette meg a
tanuldkat. Az (Uj modszer alkalmazasat voltaképpen
Heath kutat6i mddszerei, etnografusi jelenléte inspiral-
ta. Az anyag feldolgozasanak keretét egy, a pedago-
gusok iranyitasaval és segitségével folyo, tdbbhona-
pos, kollektiv jaték alkotta: a gyerekeknek egy, az
adott régiéban létesitenddé “mezégazdasagi kbézpont”
szamara kellett adatokat gydjtenitik k6zosséguk taplal-
kozasi szokasairdl, a helyi termelési tapasztalatokrol
és modszerekrél. Ezekrél be kellett szamolniuk a “k6z-
pontnak", s meg kellett magyarazniuk, miért voltak ha-
tékonyak vagy hatastalanok a lakosséag éltal alkalma-
zott termelési modszerek. (A kérnyék mezégazdasagi
tertlet volt, s ilyen vagy olyan okbdl igen sok itt él6 fel-
néttnek voltak ismeretei mezdgazadasagi kérdeé-
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sekrél.)

A jaték kezdetén a gyerekek elsajatitottak az etnog-
rafusi terepmunka alapmodszereit: megtanultdk, ho-
gyan kell kérdezni, interjut késziteni, adatokat gydjteni,
az adatokban rejl6 fogalmakat, elképzeléseket azono-
sitani és 6sszevetni a tudomanyos forrasok adataival.
(A néprajzi kutatas is ezt az utat kdveti, amikor meg-
probalja felderiteni egy etnikai kozosség hiedelmeit, vi-
lagképét, taplalkozasi szokasait stb.) Az adatgydijtés
soran a gyerekek kikérdezték a kornyék legjobb farme-
reit, mit termelnek és hogyan, névénytermesztéssel,
taplalkozassal kapcsolatos hiradasokat, receptek gydj-
tottek a helyi sajtobdl. Osszehasonlit6 tablazatot készi-
tettek, amelyekben — az osztalyban és a kdnyvtarban
taladlhaté biolégia konyveket tudomanyos forrasként
hasznélva — megadtak a népi fogalmak tudomanyos
megfelel6it. Medfigyeléseik, kutatasaik eredményét
egy kozosen megalkotott kdnyvben foglaltdk dssze sa-
jat maguk és az utanuk kovetkezé osztalyok szaméra.

A tananyagegység végére a gyerekek biztonsaggal
elsajétitottak egy sor tudoméanyos terminust (példaul
“fotoszintézis", “klorofil", “ozmaozis", “névényvéddszer").
Megtanultak beszélni az informéacioszerzés és az in-
formacioellenérzés maédjairdl; a “forrds", “igazol", “6sz-
szefoglal", “lefordit” szavak szokincsik részévé valtak.
S még egy tovabbi eredmény: kdzdsségik tagjaival in-
terjut készitve a gyerekek maguk is raébredtek azokra
a nyelvhasznalati sajatossagokra, amelyek az 6 sza-
mukra is megnehezitették az iskolai kommunikaciot.
Amikor példaul az id6s tractoni interjlalany a célsze-
rien megfogalmazott kérdésre egyenes vélasz helyett
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valamilyen — terjedelmes kiterékkel tarkitott —
elbeszéléssel valaszolt, maguk is megallapitottak: “Az
oreg Frank-t6l nem lehet egy rendes valaszt kapni".

A kbznapi és a tudomanyos ismeretek szembesité-
sének elsédleges célja az volt, hogy a gyerekek az
egyik tertlethez tartoz6 ismereteket megtanuljak lefor-
ditani a masikra, megtanuljanak elmozdulni az egyéni,
helyzethez kotoétt, élészdban kifejezett kéznapi isme-
rettél (ilyenek a vélemények, az értékelést is tartalma-
z6 elbeszélések, a szolasok és mondasok, a receptek
és az ljsagban olvashaté beszamolék) az osztalyban,
iskolaban elsajatitandé személytelen, absztrakt, gyak-
ran irasban kozvetitett tudomanyos ismeretek felé.

Ez a forditasi folyamat meghatarozott 1épésekbdl
all. Megfelelé6 cimkékkel ellatva azonositanunk kell
koéznapi fogalmakat, informéaciokat (ehhez persze el
kell sajatitanunk az ilyen ismeretek gydijtéséhez és el-
mondasahoz szikséges készségeket); meg kell hata-
roznunk az egymasnak megfeleltethetd fogalmakat, in-
formacié-darabokat a megismerés koznapi és tudo-
manyos szférgjaban; azonositanunk kell a két terilet
kozott esetleg meglévé informécios hézagokat; célird-
nyos kérdéseket kell megfogalmaznunk a hianyzé in-
formacié megszerzéséhez; végul modszereket kell ta-
lalnunk feltevéseink ellenérzésére, bizonyitaséara.

A fenti miveletek végrehajtasa soran a tanuldk
megtanultdk, hogy koznapi ismereteiket az iskolai
helyzet altal kivant kategoridkban és absztakcidkban
szervezzék Ujja. Megtanultak, hogy explicitté tegye-
nek — vagyis nyelvi formaba 6ntsenek — olyan tapasz-
talatokat, amelyek implicit formaban voltak jelen min-

150



dennapi életikben, s tisztdzzak a jelenség okait és
fennéllasanak feltételeit. (Példaul implicit médon a ta-
nulok tudtak, hogy tdbb zoéldbabot esznek, mint mas
zoldségfélét. A tudomanyos megismerés az okot is
tisztdzta: a zoldbabnak — méas helyi z6ldségektdl elté-
réen — az adott éghajlati viszonyok kozoétt két vetési
periédusa van, és bizonyos vad fajtak egész éven at
teremnek. Igy a tudomanyos ismeret magyarazatot
adott a mindennapi élet impliciten ismert jelenségeire.)

S ami az eredményeket illeti, a kisérleti idészak vé-
gén a gyerekek tesztpontjainak atlaga jelentésen meg-
haladta korabbi eredményeiket. Az ismeretszerzés itt
kiprébalt Uj mdédszere tehat hatékonynak bizonyult:
motivalta és sikerélményhez jutatta a gyerekeket a tu-
domanyos ismeretek elsajatitasaban. Mindezen til a
kisérlet tudatositotta bennuk az informécidszerzés le-
hetséges Utjait, a szbbeli és irasbeli forrdsok valtoza-
tos hasznalatanak a lehetdségeit, és hozzéasegitette
Oket annak a “metanyelvnek” az -elsajatitdsahoz,
amelynek segitségével a kodznapi ismeretek megfe-
leléen atalakitva “beemelhetdk” a tudomanyos ismere-
tekbe. Ennek soran a gyerekek megtanultak tudoma-
nyos allitdsokat tenni, pontosan kérdezni és céliranyo-
san, egyenesen valaszolni; megértették és hasznalni
tudtak a tankdnyveikben szereplé tudomanyos szakki-
fejezéseket. A téma ilyen tipusu feldolgozéasa az ott-
honi kdzosséget és az iskolat is kdzelebb hozta
egymashoz: informéci6adoként vagy érdekléddként, a
korabbinal joval tdbb sziil latogatott el az iskolaba.

S ez utdbbi tényezd egyben vilagosan utal az itt ki-
sérletezdé pedagogusok munkajanak és bedllitottsaga-
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nak egy masik rokonszenves vonaséara. Kozelebbrdl
arra, hogy a fenti oktatasi médszereket kiprébalva a
pedagogusok nem kivantak a kozosség hatésait,
nyelvhasznalati médjait, ismeretanyagat hatalyon kivdl
helyezni, s ezeket az iskolai sztenderdekkel vagy az
iskola tudomanyos normaival helyettesiteni. Céljuk az
volt, hogy a gyerekek otthonrdl hozott nyelvi és isme-
reti készletét kibévitsék az iskolaival, s az otthon szer-
zett ismereteket és készségeket lehetéség szerint
hasznositsdk az iskolaban, barmennyire kilénbdznek
is ezek az iskolazott szllék gyermekeinek ismereti
készletétdl. A gyerek szamara a mindennapi tapaszta-
latok, az otthon vilaga igy nem valt el teljesen az isko-
lai feladatoktél, egész iskolai életiiktdl. S e két szféra
0sszekapcsolasaval nemcsak a gyerekek valtak sike-
resebbé, hanem a csalddokban is enyhilt az intenziv
sikertelenség és inkompetencia érzete, ami az iskola-
hoz f(iz6d6 viszonyukat azelétt jellemezte. Az otthoni
ko6zOsség tagjai értékes informécioforrassa valtak az
iskolaban.
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. Zarszo6

A szocializacié mindenkori célja abban all, hogy a kis-
gyermeket a kdzdsségi normakat felismerd és kovetd
személlyé formalja, olyan személlyé, aki a mindennapi
élet valtozatos helyzeteiben képes megérteni és ko-
vetni a tarsadalmilag elvart viselkedés szabdlyait. A
nyelvhez vezeté utak néhany valtozatat végigkisérve
felismerhettik, hogy a nyelv — eszkdzként és célként —
donté szerepet jatszik ebben a folyamatban. A nyelv
eszkdze a szocializacionak, mivel a kozosség elvara-
sai elsésorban a nyelv kdzvetitésével jutnak el a gye-
rekhez; mésfelél pedig a nyelvbe kddolt tarsadalmi in-
formacié (kivel, mikor, hogyan kell beszélni) a kis-
gyermek szaméra a tarsadalmi viszonylatok megisme-
résének nélkulozhetetlen forrasat jelenti. A nyelv
ugyanakkor célja is a szocializaciénak, hiszen a meg-
felel6 nyelvhasznalat mintegy “mutatéja” a megszer-
zett tarsadalmi kompetencianak, bizonyitéka a szocia-
lizaci6 sikerének.

A kilénbdzd kultdrdkat jellemzé nyelvi szociali-
zacios modok, eljarasok — a tarsalgasi modellt alkal-
mazé anyai magatartas vagy az udvariassagi formulak
(papa, koszonom) explicit gyakoroltatasa sajat kultd-
rankban, a beszédhelyzethez ill6 megnyilatkozasok
modellalasa és gyakoroltatasa a kaluliknal, a roadville-i
gyerekek kikérdezése, a tractoni kisfiuk nyilvanos sze-
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repeltetése, a beszédmiifajok korai megismertetése a
cigany kisgyermekekkel — egyarant a fenti célt, a kultd-
ra atadasat, a kozosségi normaknak megfelelé nyelv-
hasznélati és viselkedésmddok kialakitasat szolgaljak
a kisgyermek nevelésében.

A nyelvi szocializacio tehat a szocializacié folyama-
tanak része és egyben eszkdze. Az adott kultira és
tarsadalmi szerkezet sajatossagai, a szocializacio rej-
tett céljai meghataroz6 modon befolyasoljak a nyelvel-
sajatitas folyamatanak egyes alaptényezéit, minde-
nekel6tt a kisgyereknek sz6l6 beszédet, a szamara el-
érhet6 nyelvi és interakciés mintadk alakulasat. Ezek a
tényez6k egyarant hatassal vannak a tanulas folyama-
tara és annak eredményére: a kisgyermek formalodé
nyelvi, nyelvhasznalati kompetencigjara. S az otthon
elsajétitott nyelvhasznalati mintak, interakcios készsé-
gek a ismeretszerzés madjaira, lehet6ségeire is kihat-
nak: hogy a felndvekvé gyermek mennyire lesz képes
az emberi tudas szamara elérhetd forrasaibol meriteni,
ezekbdl “jelentéseket vételezni”, azt — mas tényezdk
mellett — az otthon elsajétitott nyelvhasznalati és isme-
retszerzési, “jelentésvételezési” mddok szabjak meg.
Koényviink f6 téméja: a nyelvi szocializacio ezen a sza-
lon kapcsolodik az iskolai hatrany, az iskolai esély-
egyenléség problémajahoz.

A nyelvi szocializacié soran elsajatitott nyelvhasz-
nalati médok és az ismeretszerzés, a megismerés
madjai (tdgabb perspektivaban a gondolkodas bizo-
nyos formdi, miveletei) tehat — allaspontunk szerint —
korantsem fiiggetlenek egymastol. E kdnyv kilénbdzd
pontjain médunk is volt érinteni néhanyat e lehetséges
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Osszefuggésekbdl. Konyviunk ilyen irdnyd adatai azon-
ban természetesen csupan adalékot jelenthetnek a
nyelv és a megismerés, a nyelv és a gondolkodas bo-
nyolult 6sszefliggéseinek a feltarasahoz. (Nyelvhasz-
nalat és megismerés viszonyét illetéen a kdnyvben
idézett nyelvész antropoldgusok — valamint e kdnyv
szerzbje — Sapir és Vigotszkij alldspontjdhoz allnak
kozel, anélkil, hogy osztanak az el6bbi szerzé szigord
nyelvi determinizmusat.)

A jelen munka a kulturdlis és tarsadalmi tényezék
lehetséges hatasait, fontossagat kivanta bizonyitani a
felnétt—gyermek beszédkapcsolat, a nyelvi fejlédés te-
riletén. Ne felejtsiik el azonban: életiink egyik legna-
gyobb teljesitménye, a nyelv elsajatitdsa korantsem
vezethetd le pusztan a benniinket ért kérnyezeti, tar-
sadalmi hatdsokbdl! A nyelvhez vezetd utak sajatos-
sagait attekintve lathattuk: lehet a tarsas kornyezet a
beszédfejl6dés szempontjabdl seqitd, alkalmazkodo, a
gyereket magara hagyé vagy akar ellenséges is, bizo-
nyos életkori hatarok kozott minden egészséges kis-
gyerek megtanul beszélni. A kisgyermek tarsas kor-
nyezete befolydsolhatja a tanulas maddjat, a nyelv
hasznélatat, bizonyos mértékben még az elsajatitas
sorrendjét is, nem helyettesitheti és nem befolyasol-
hatja azonban biolégiai 6rokségiinket: egyetemes em-
beri képességiinket a nyelv elsajatitadsara (amelynek a
kibontakozdséhoz azonban — mint a bevezetében em-
litettiik — valamilyen tarsadalmi kdrnyezet feltétlendl
szilikséges).

S amit a tarsas konyezet ténylegesen meghataroz:
a gyermek altal elsajatitott nyelvhasznalati médok sem
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tekinthet6k a nyelvhasznalat, az ismeretszerzés ké-
s6bbi maodjait determinisztikusan meghatarozé ténye-
z6knek. Uj tarsadalmi mobilitasi lehetéségek, Gj moti-
vaciok kialakulasaval, emberi kapcsolataink, tarsadal-
mi tapasztalataink valtozasaval korabban szerzett
nyelvhasznalati szokasaink is altalakulnak: Gj nyelv-
hasznalati médokat sajatithatunk el, szabadon kiter-
jesztve nyelvhasznalati készletiink, nyelvi “repertoa-
runk” hatérait. Nyelvhasznalatunk alakulasa tehat épp-
ugy nyitott folyamat, mint személyiségiink valtozasa
életlink kulonbdzé korszakaiban. Itt is, ott is, a tovabb-
fejlédés képessége egyetemes emberi adottsagunk.
Hogy mindebben mennyire jutunk, az persze mar
nyelven kivili tényez8ktél fligg: az iskolatdl, a tarsa-
dalomtél és 6nmagunktol.

Reményeink e konyv hasznat illetéen részben ez
utébbi témakorhodz kapcsoldédnak. A jelen munka elsé-
sorban szuléknek és pedagogusoknak készilt. Szi-
I6knek azért, hogy gyermekilk nevelése soran sajat,
0sztondsen alkalmazott nyelvhasznélatukat megismer-
jék, megértsék és gyermekik nyelvi fejlédését tudato-
san is segiteni tudjak. (Mindazok az 6sztonos eljara-
sok — példaul a kibévités vagy kozos referencia létesi-
tése — amelyekrél a kutatds soran bebizonyosodott,
hogy 6sztondsen alkalmazott kommunikaciés eljaras-
ként elésegitik a beszédfejlédést, egyben a tudatos fej-
lesztés maddszereiként is hasznosan alkalmazhaték!).
S ami a reménybeli pedagogus vagy pedagogusijelolt
olvasoékat illeti, e sorok irdja azt reméli: a nyelvi szocia-
lizacios eljarasok valtozatainak — és az emberi nyelv-
hasznalati médok sokféleségének — a megismerése
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talan hozzasegiti 6ket ahhoz, hogy tanitvanyaik nyelv-
hasznélatat megfigyelve az esetleges “massag” jeleit
felismerjék, és elfogulatlanul, el6itélet nélkil elfogad-
jak. S ha erre képesek lesznek, akkor antropologiai,
néprajzi kutatasok nélkil is médot fognak talalni a hid-
épitésre az otthonrdl hozott és az iskola altal megki-
vant nyelvhasznalati és ismeretszerzési médok Kki-
I6nbségeinek az athidalasara.

Ha ehhez a munkahoz a jelen kdnyv akarmilyen
szerény mértében is segitséget nyujthatott, akkor elér-
te céljat.
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