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Egyszeru kezdet

Az SLM felhasznaldasa az inkluziv osztalyban

Ez a tanulmdny az SLM (Simplified Language Materials,
egyszertisitett nyelvezetii tananyagok) kornyezetének és
haszndlatdnak eredményeit vizsgdlja, osszevetve az autentikus
anyagok, a kommunikdcios szemlélet és a kétnyelviiség tamogatdscit
a nyelvi egyszeriisités igényével a Down-szindromds gyerekeknél.
A killénbozo anyagokat a differencidlo tananyagok és a
Jelenlegi osztdlytermi gyakorlat elemzésével dllitjuk szembe. Azt
dllithatjuk, hogy az SLM mint a tanegységek kiindulopontja nagyon
hatékony stratégiai szevepet tolthet be minden tanulondl.

a differencialassal. A General Service List (1) (West, 1953) nyoman szamos olva-

sasi €s nyelvtanulasi séma haszndl olyan szdjegyzéket, amely egy erdsen korlato-
zott, egyszerusitett szolistaval kezdddik, majd a szokincs és nyelvtan fokozatos bovité-
sével fejlesztik teljessé. Az ilyen nyelvtanitasi sémék felhasznalnak Gjabban irt vagy ré-
viditett szovegeket, melyek lehetnek dokumentum jellegliek, illetve szépirodalmiak egy-
arant. Ezek az 1950-es években megjelent, Michael West nevéhez fiiz6d6 Uj Modszerek
Kiegészitd Szoveggyljteményétdl kezdddben az 1960-as évek Janet and John olvasé-
konyvein at terjednek egészen az iskolakban jelenleg is népszerti konyvekig, mint ami-
lyen a Heinemann Guided Readers az angolul tanuldk szdmara vagy a Springboard-
konyvek gyerekeknek az olvasastanulashoz. Ugyancsak szamos példat talalni a publikalt
anyagok ko6zott, amelyeket az egyszerisitett nyelv néhany alakjaként, az atlagostdl elté-
r6 didkok szamara sziikséges differencialt tananyagként hasznalnak. Heinemann példaul
rendelkezik egy emelt szinti és egy alapszintli, a 9-12 éveseknek (Key Stage 3) sz6l6
foldrajzi anyaggal, és az utébbiban a feladatsor és a nyelv is leegyszertsitett. Tobb osz-
talyban az elébb emlitett célok érdekében a tandri kar is készit tananyagokat — a tobbi
tank6nyvhoz képest egyszerisitett nyelvezetli anyagokat.

ﬁ z SLM altalaban 6sszekapcsolodik a miiveltség fejlodésével, a nyelvtanulassal és

Az egyszeriisitett nyelvezetii tananyagok a nyelvoktatasban

A nyelvoktatasban az SLM hasznalatat szdmos néz6pontbol lehet kritizalni. Csokken-
ti értékét, hogy az angolban mint idegen nyelvben (English as a Foreign Language tovab-
biakban EFL) az autentikus anyagok széleskoriien hasznalatosak, tovabba csokkenti ér-
tékét a kommunikacios nyelvi nyelvoktatas szemlélete, valamint az, hogy a kétnyelvii di-
akok jogosultak a sajat anyanyelviikon (L1, ,,elsé nyelv”) tanulni.

Az EFL-ben széles korben elterjedt, hogy a masodik nyelvet az ,,egésztdl a részek fe-
1€ haladva” tanuljdk (Goodman és mtsai, 1993; Olivares és mtsai, 2002); a mondanivald
megértése az elsd allomas, miel6tt megértenék a nyelv alakjat €s struktirajat. Emiatt
sziikségszerlinek tlinik, hogy a nyelvet kezdjék autentikusan hasznalni. Nem szabad a ta-
nuléknak rossz benyomast kapniuk az alakrol €s a szerkezetrdl. A kiilonb6z6 beszédmo-
doknak és miifajoknak széles skalaja 1étezik, ahol a mindennapi nyelvhasznalatban anya-
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nyelvi beszélok hasznaljak a nyelvet. Ebbdl a nézdpontbol sziikséges ezt elérhetdvé ten-
ni a masodik nyelvet tanulok szamara (L2).

Az egyszerisitett anyagok elkeriilhetetleniil hatnak a nyelv eredeti természetére, bar-
milyen alakot 6lt az egyszer(sités. Barmilyen tartalom vagy nyelv egyszeriisitése csok-
kenti a szoveg hitelességét. (Tommola, 1980)

Az autentikus anyagok nagyon fontos komponensei a nyelvtanulds kommunikativ mo-
delljének. Ez a modell 6sszekapcsolja az anyanyelvi beszédhelyzeteket a hagyomanyos
osztalyteremmel, ahol feltehet6en értelmes tartalmat kindlhatunk, remélhetéleg értelmes
szovegosszefiiggésben. Altalanosan elfogadott, hogy az iskolaknak meg kell probalniuk
elésegiteni, hogy a tanuldk ,talalkozzanak bonyolultabb, nem egyszerisitett tananyagok-
kal”. (Barnard és Burgess, 2001, 327.) Mint Scarella és mtsai (1992) allitjak: ,,Mind-
egyik kezdé ESL (English as a Second Language, angol, mint masodik nyelv) tanulonak
szilksége van a valtozatos olvasasi étrendre. A tanaroknak be kell mutatniuk az angol
nyelvben meglévd olvasasi funkciok széles korét”. (104.)

Szamos szerz6 kiemeli annak sziikségességét, hogy az angolt idegen nyelvként tani-
té nyelvtanarok anyanyelvi anyagokat is ki-
osszanak a tanuloknak (Bourne, 2001; Oli-
A befogado iskola le akarja bon- vares és mtsai, 2002), demonstralva, hogy

tani a szocidlis, kulturdlis, sze-  az anyanyelv szerepe j0l lathatoan fontos az

P P P - idegen nyelv tanuldsdban, és sikeres a kol-
mélyes és tanulmdnyi koridto csonhatasuk a hagyomanyos tantervben. A

kat. Sok iskola szeretné elérni  yommunikativ szemléletmod alapelveinek
ezt, vegiil megkisérlik megiinne- lefektetésében Olivares és Lemberger

pelni a kiilénbézdséget és a vdl- (2002) példaul teljesen vildgossa tették,

. B hogy egy tanuldkozpontd, konstruktivista
tozatossdgot, de a kockdzat - szemléletre van sziikség, amelyben a szoveg

mint a fenti megfigyeléseRbol  kontextusa és az anyanyelv alapvetd szere-
lattuk — abban van, hogy pusz-  pet jatszik. Az autentikus szovegekbe torté-

tan a kiilénboz6ség azonositdsa noé ,.bemerités” technikdjanak és a két nyelv

. . . . .. egylttes hasznalatanak kétségtelen elméleti
¢s az ebbdl fakado igenyek kiele- elonyei oda vezettek, hogy az SLM masod-

gitésére tett kisérlet onmagdban  rangh pedagogiava valt, és idénként kritizal-

szegregdciohoz vezet. tak, mint nem kivanatos eredményre vezetd
utat. ,,Az egyszerlsités folyamata gyakran
nehezebbé teszi a tanulast, és a nyelvrdl té-
ves értelmezésekhez vezet”. (Goodman és mtsai, 1993, 70.)

Néhany szerz6 szerint viszont egyszerlsitett nyelvezeti anyagokat érdemes felhasz-
nalni a nyelv elsajatitasanak kezdd szintjén allo emberekkel. (Scarcella és mtsai, 1992,
Krashen 1982) Mig Albus és mtsai kimutattak, hogy az egyszertisitett angol szotarak
hasznosak lehetnek a nyelvelsajatitas kozépfoka szintjén (Albus, Bielinski, Thurlow és
Liu, 2001), mig ezeknek az anyagoknak a helytelen hasznalata korlatozza a nyelvi fejlo-
dést, és egy iddn tul a nyelvi gazdagsagot is. (Scarcella és mtsai, 1992; Krashen, 1982)
Eskey (1970) példaul ramutat arra, hogy az egyszerUsitett nyelvezetl szovegek olvasasa-
nak eredményeként az angolt idegen nyelvként tanuldk kevésbé jol birkoznak meg a nem
egyszerusitett szovegekkel.

Ezeken a hatranyokon tul nem kellden vilagos, hogy milyen fokozatli egyszerisités ta-
mogatja a megértést egy adott felhasznaloi csoportban. A kutatas az angolt idegen nyelv-
ként tanuloknal azt sugallja, hogy az egyszertisitett nyelvezetli szovegek korlatozott ér-
tékiek lehetnek a szovegértés fejlesztésében. Lotherington-Woloszyn (1988) szerint a
kozéphaladd angolt tanulok ugy mindsitették az egyszerisitett nyelvezetli szovegeket,
mint a legérthet6bbeket, ugyanakkor nem értették meg ezeket jobban.
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Az autentikus, az anyanyelvi és kétnyelvii tanitas melletti pedagdgiai érvekhez még az
a meggy6z0dés tarsul, hogy a kétnyelviiség tamogatasa jogi kérdés. A Calderdale LEA
beszamoldoban (CRE, 1986) példaul amellett érveltek, hogy a kétnyelvii tanulok elkiils-
nitett formaban torténd oktatasa valdjaban rasszizmus. Az azdta eltelt évek alatt a parto-
16k kozbenjarasanak tartds nyomasa €s a térvényhozasban bekovetkezett valtozasok azt
jelentették, hogy ez a nézet széles korben elfogadotta valt.

Mint lathatjuk, szdmos oka van az SLM anyagok esetleges hattérbe szoritasanak.
Ugyanakkor szamos gyakorlati probléma van, amellyel szamolni kell, amikor a kommu-
nikativ megkozelitésmod €s az anyanyelvi anyagok hasznalatarél van szé. Példaul
Barnard és Burgess (2001) szerint sok tanar nem érzi, hogy eleget tehet a nyelvtanari sze-
repnek, és azt sem, hogy a kétnyelvli tanuldk nyelvtanulasaért kozvetleniil feleldsek.
Ezen tal sok tanar bizonytalansagot érez, hogyan konnyitheti meg a kétnyelviiek tanula-
sat. Mindemellett, mint Bourne (2001) ramutat, a kétnyelvii tanarok hianya mutatkozik
meg a legtobb iskolaban, a szerepiik altalaban alarendelt. Mindezen tényezok kovetkez-
tében a tanaroknak tigy tlinhet, hogy az egyszerisitett nyelvezet{i tananyagok jelentenek
megoldast az 6 problémaikra. (Barnard és Burgess, 2001) Szeretném leszogezni, hogy
sok tanar szamara az egyszerUsitett nyelvezeti anyagok felhasznalasa tisztan 6sszekap-
csolodik azzal a meglatasukkal, hogyan differencidlhatjdk legjobban a tananyagot.

A differencialas gondjai

Minden elfogadott brit alsé- és kozépfoku tankonyv, valamint a kormanyzati jogsza-
balyok, itmutatok és ellenérzési kritériumgytijtemények hatarozott iranymutatasokat tar-
talmaznak a tantervi alapu differencialasra. A differencidlds ma a ,,jo iskolai gyakorlat”
kozéppontjaban van, azonban nagyon konnyen valik megosztd pedagogiai eszkdzzé,
amely inkabb batoritja a szegregaciot, mint az inkl(ziot. T6bb szituacidban csupan ugy
szerepel, mint a tanulok eredmények szerinti csoportja osztalyon beliil.

Egy éven at, mig fejlesztd tanarként (2) dolgoztam egy londoni kdzépiskola ,,Angol mint
idegen nyelv” (ESL/E2L/EAL/EMAG) tanszékén, sokat beszélgettem a tantestiilet tagjai-
val és a didkokkal a tanterv természetér6l €s arrdl, hogyan teljesithetok a kdvetelmények
mindenki szamara. Elkeriilhetetleniil visszatérd téma volt az ilyen beszélgetések alatt a dif-
ferencialas formaja, funkcidja és értéke. Habar néhany tanar nem tesz igazi erdfeszitést,
hogy differencialja a munkat az osztalyaban, a legtobbjiik egyértelmiien kisérletet tett ra,
hogy igy dolgozzon. A differencialt anyagti alkotasok tobbségét a fejlesztd pedagdgusok
stabja hozta Iétre, de a tobbiek is mindinkabb aktiv résztvevdivé valtak ennek a feladatnak.

Mindegyik osztalyban altalaban a didkok 30 szdzaléka 6sszesen 6t vagy hat nyelvet
beszélt. Hozzavetolegesen barmely osztalynak 20 szazaléka lenne 1-3. szinti EAL (3)
(vagyis az angolt nem anyanyelvként tanul9), akik jelentds tamogatasra szorulnak. A tel-
jes iskolaban 60 és 70 szazalék kozott volt azoknak a diakoknak a szama, akik angolbol
segitségre szorulnak. Raadasul, a legtobb osztalyban volt két vagy harom tanuld, akik
gyogypedagdgiai ellatast igényeltek.

A tantestiilet kisérletei a viszonylag nem nagy kiilonbségek csokkentésére Corbett dif-
ferencialasi modelljének (2001) kiprobalasat jelentették. A tantestiiletbdl néhanyan ra-
gaszkodtak a SEN (specialis oktatasi igény(i tanulok) képességdeficit modelljéhez, és csu-
pan egyedi programokat és feladatlapokat alkottak, amelyek elszigetelték az egyént. Alta-
laban tébb munkacsoport probalt meg Corbett modelljének masodik szintjén mikadni. Ok
a feladatok és tanitasi stilusok széles skalajat alkalmaztak, s igy eldsegitették a gondolko-
dasi képességek fejlodését. Ritkabban talalkoztunk azzal, hogy a kiilonb6z6 tanulasi stilu-
sokat tudatosan elfogadtak €s tudatosan batoritottak — mint Corbett ajanlotta —, de impli-
cit médon ez mégis megfigyelhetd volt azaltal, hogy valtogattak a feladatokat €s a tanita-
si stilust. A tantestlileti csoportok koziil csak nagyon kevesen érték el a differencialas har-
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madik szintjét. Ok a pedagdgia széles skalajat hasznaltak, mely érzékeltette a kiilsnbsége-
ket az egyéniségekben és megprobalta a tanuldkat képessé tenni sajat fejlodésiik iranyita-
sara. A harmadik szint elérésérdl tobben beszéltek koziiliik, de sosem birkoztak meg a tel-
jesitésével. Amikor nekiink sikeriilt, ez rendszerint a csapatnak azokkal a tagjaival tortént,
akik jol ismerték egymast és hajlanddak voltak dolgozni a tanitasi idon tal is.

Mind a tobbségi, mind a gydgypedagogiai tantestiiletben gyakori volt az egyszertisi-
tett nyelvezet(i anyagok hasznalata a differencialas keretében. A fogalmakat leegyszeri-
sitették az lizenetiik Iényegére, egyszerisitették a nyelvet is, példaként rovid mondatokat
és egyszer(, kozismert szavakat hasznaltak. Néha képeket hasznaltak a szoveg jelentésé-
nek megerdsitésére vagy illusztraldsara. Az egyszerUsitett nyelvezetli tananyag igyeke-
zett visszatiikrozni a didkok altal éppen tanult targyakat, és ez részben a tanuldk kozotti
egylittmikodésen keresztiil valdsult meg. Az alkotas mindsége attdl fliggott, hogy meny-
nyi id6 allt rendelkezésre, és hogy a stab mennyire volt hajlandé egymassal kicserélni az
Otleteket és a tananyagokat.

A tananyagok mindennapos hasznalata ellenére a tantestiilet gyakran volt fesziilt, mert az
anyagok kiosztasara a megfelelonek itélt pillanatokban a tanulok és egyes tanarok nem min-
dig reagaltak pozitiv mddon. Az egész folyamat soran szamos fontos dolgot vettiink észre,
és megyvitattuk azokat. A legszélesebb korben észlelt problémak a kovetkezok voltak:

— Néhany EAL/SEN (az angolt idegen nyelvként tanulo, specialis tanulasi igényi) ta-
nulé ugy érezte, hogy igazsagtalanul valasztottak ki dket a tobbségbol.

— Néhanyan, akik nem tartoztak az el6z6 csoportba, tigy érezték, hogy nekik is ,,kony-
nytl feladatot” kellett volna kapniuk.

— Néhany EAL/SEN tanul6 ugy érezte, hogy melldzték 6t a hagyomanyos tananyag
feldolgozasa soran, egészen addig, mig az 6 anyagaik sorra keriiltek. Ez viszont elége-
detlenséget és neheztelést idézett eld a tanarokban, ami cs6kkentette a differencialt anya-
gok értékét.

— Néhany tanuloban az a meggy6z6dés alakult ki, hogy 6k nem képesek munkat vé-
gezni, kivéve, ha differencialjak oket, valamint ugyanez a meggy6zddés alakult ki né-
hany tanarban is.

— A tanulok alulmotivaltsaga és a sajat képességeikbe vetett hitiik elvesztése alakulhat
ki, ha ritkan kapnak kézhez differencialt anyagokat.

— Néhany tantestiilet félreértése volt, hogy pusztan a differencialt anyagok létrehozasa
és kiosztasa kiegyenliti a tanulok kozotti kiilonbségeket.

— A tantestiileten beliil nem alakult ki egyetértés arre vonatkozolag, hogy egy adott ta-
nul6 szamara a differencidlas milyen szintje sziikséges.

— A tananyag létrehozasara vonatkozé irdnyelvek kritériumai bizonytalanok voltak.

— A tananyagok tulajdonviszonyai tisztazatlanok voltak; konkrétan, hogy mely diffe-
rencialt anyagokat lehet megosztaniuk és hasznositaniuk azoknak a tantestiileteknek,
amelyek mas stilust, eljarasokat és megszokott anyagokat hasznalnak.

— Jelentékeny gondokat okozott a gyors eredményelvaras és az 0j érkezok gyakori
megjelenése.

— Ezeket a tananyagokat nehéz nagy mennyiségben Iétrehozni.

Hasonlésagra, és ne kiilonbo6zéségre épitsiink!

Amint az eddigiekbdl kideriil, a differencialt anyagok hasznalataban a kulcsprobléma
az volt, hogy gyakran megosztdva valtak, nem pedig inkluzivva. Minden altalunk azono-
sitott, és az el6zd szakaszban listazott problémaban lathatjuk a szegregacid szerepét, a
kiilonbségek egyéni észlelését és a rendszerszintli hatasokat. Ez felvet kérdéseket. Ho-
gyan lehet az egyéni kiilonbségeket azonositani, majd hogyan lehet kielégiteni azokat a
szilkségleteket, amelyek okai az azonositott kiilonbségeknek? Hogy tehetjiik meg mind-
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ezt anélkiil, hogy olyan megosztd dontést hoznanak Iétre, amely hatassal lesz a rendsze-
ren keresztiil minden egyénre?

Ezek a kérdések az alapjai az inkluziyv, illetve befogad6 oktatas mozgalmanak. A befo-
gado iskola le akarja bontani a szocidlis, kulturalis, személyes €s tanulmanyi korlatokat.
Sok iskola szeretné elérni ezt, végiil megkisérlik megiinnepelni a kiilonb6zdséget és a
valtozatossagot, de a kockazat — mint a fenti megfigyelésekbdl lattuk — abban van, hogy
pusztan a kiilonb6z0ség azonositasa ¢és az ebbdl fakadd igények kielégitésére tett kisér-
let 6nmagaban szegregaciohoz vezet. Ez természetesen nem Uttordé megfigyelés. Kicsi
korunktél mindannyian masokkal Gsszehasonlitva azonositottuk magunkat, létrehozva
egy Onismereti képet, mikozben masokat beavatottként vagy kiviilalloként latunk, az ak-
tudlis kornyezettdl fuiggden. Mintegy ellensulyaként ennek a folyamatnak, ugy tiinik,
ésszerli most Susan Hart (1992) étleteire épiteni, felvazolni a hasonldsagot a tanulok ko-
z0tt, és Oket inkabb konstruktiv eréforrasokként hasznalni, ssmmint hangstlyozni a kii-
16nbségeket a tanuldk oktatasi sziikségleteiben. Ahogyan Hart fontosnak tartja annak
hangsulyozasat, hogy kapcsolat van a tobbségi pedagogia sziikségletei €s a specialis ok-
tatasi igények kozott, megvizsgalhatjuk, hogy az angolt idegen nyelvként tanuld didkok
igényeinek kielégitése hogyan segitheti el6 a tobbi osztalytars tanulasat.

Pozitiv kornyezet az SLM anyagok szamara

Az SLM anyagokkal kapcsolatos negativ szempontok ellenére lehetségesnek tlnik,
hogy ez az egyik pedagodgiai eszkéz, amely épithet a hasonlosagra. Lotherington-
Woloszyn (1988) példaul azt allitotta: , Egyszertsitett valtozatokat megfontoltan hasz-
nalni, ez segithet ellatni az angolt mésodik nyelvként tanuldkat azzal a hattértudassal,
amely a magabiztos olvasashoz sziikséges egy eredeti, nem egyszer(sitett szoveg eseté-
ben. (147.) Szem el6tt tartva a kommunikativ modellt, melyet Olivares és Lemberger
(2002) vazolt fel, ez azt jelentheti, hogy az SLM anyagok segithetnének elérni a maga-
sabb szintli tudast a kétnyelvili tanuldknak, egy viszonylagosan tartalomgazdag kornye-
zetet kinalva.

Helyezziik egymas mellé az SLM anyagok hasznalatat a kétnyelvili és az indokoltan
gyogypedagdgiai oktatasi igényl diakoknal. Egy kozelmultbeli kutatas elemzése példa-
ul Down-koros emberekre vonatkozott, akik a legnagyobb etiologiai csoportot képezik a
tanulasi nehézségekkel kiizd6k kozott (Rondal és Comblain, 1996) és a legnagyobb nyel-
vi hatranyban szenvedd csoport a ,,csokkent tanulasi képességlick populacidjaban”.
(Bower és Hayes, 1994, 49.) A tanulmany azt allitja, hogy az SLM nagyon hasznos a tan-
tervi célok elérésében. Ez a kutatasi anyag foleg formalis kutatasi helyzetben, és nem
osztalytermi kornyezetben sziiletett. Mindemellett hangstlyozza a szokincsben mutatko-
706 valtozatossagot, a mondatok és a szavak Osszetettségét, az emlékezet tartossagat, a
memoria méretét, a felidézést és a referencidk hasznalatat.

A Down-koros emberek példaul tipikusan 3 egységli rovid tdvi memoriaval rendel-
keznek, és a mondathosszuk is altaldban 3-5 sz6 kdzott van. (Broadley és MacDonald,
1993; Buckley, 1993, Jarrold, Baddeley és Phillips, 2000) Altalaban redukalt nyelvhasz-
nalat figyelhetd meg a névmasok, kotdszavak és eldljaroszavak teriiletén (Chapman,
Schwartz és Kay-Raining, Bird, 1992), szignifikansan t6bb az egyszer( struktiiraji mon-
dat, kevesebb a hasznalt segédige, az alarendelt mellékmondat, a tagadé mondat, illetve
a szenved§ szerkezet. (Jenkins, 1993) Van egy megfigyelés azzal kapcsolatban is, hogy
a Down-szindrémaés gyerekek megforditanak bizonyos mondatszerkezetet. (Karmiloff-
Smith, 1985; Moore, Clibbens és Dennis, 1998)

Természetesen a Down-kor megértése ma még csak részleges, €s jelentds a szocio-kul-
turalis tényezok szerepe. Ovatosnak kell lenni, hogyan hasznaljuk fel a kutatasi eredmé-
nyeket, nemcsak azért, mert sok ember jobban teljesit, mint amit a fentiekben k6zolt ku-
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tatasi eredmények alapjan varhatnank toliik, hanem azért is, mert a szélesebb kulturalis
elvarasokban €s lehetdségekben is valtozasok kovetkeztek be. Ha megprobalunk — a ku-
tatasi eredményekre tamaszkodva — szabalyokat alkotni az egyszer(sitett nyelvezetii tan-
anyagok irasdhoz, a kutatasi eredményeket konnyen tulaltalanosithatjuk, és olyan straté-
gidkat valdsithatunk meg, amelyekkel végiil haszndlhatatlan szovegeket fognak alkotni.
Ha példaul megprobalunk irni egy rovid egyszera széveget, amely kijelenté mondatokat
tartalmaz, és amelyben elkeriiljikk a ,,problémas” névmasokat, olyan szoéveg sziilethet,
amely ismétldd6vé és nagyon unalmassa valik, mit ez:

,,John Soane otthagyta az iskolat. John Soane nem tudott allast talalni. John Soane-nak dolgoznia kel-
lett a batyjanal. John Soane batyja komiives volt. John Soane nem szerette ezt a munkat végezni. De John
Soane szerencsés volt. John Soane talalkozott egy emberrel, akit James Peacocknak hivtak. James Pea-
cock megkedvelte John Soanet. James Peacock bemutatta John Soanet egy baratjanak. James Peacock
bemutatta John Soane-t egy embernek, akit George Dance-nak hivtak.”

A kutatasok széles kore foglalkozik azzal,
hogy az egyszerUsitett nyelvezetli anyagokat
a tanulasi nehézségekkel kiiszk6d6 emberek-
nek, az inkluzié gyakorlata szdmara dolgoz-
zak ki. Ezt tamogatjak az olyan szervezetek,
mint a Down Syndrome Educational Trust €s
a Down’s Syndrome Association, amelyek

Az SLM anyagok mint Rittind
inkluziv pedagogiai eszkdzok
szerepelhetnek a tanorai beveze-
16 szakaszban. Egy egyszerii an-

gol feladatlap bemutatdsa a lec-
ke kezdetén mintegy bevezetés-
kent, ismétleskent és 6sztonzes-
ként szolgdlhat minden tanulo-
nak. Az SLM, ha megfelelo, ma-
gdba foglalhatja a lecke elso te-
vékenységet, példdul egy egysze-
ru szoveg meguitatdasdt, vagy
egy utasitdssort egy nyitolt vegii
Sfeladat szamdra, ami komplex
Jogalmi gondolkoddshoz
vezethel.

azt ajanljak, hogy a tanarok egyszer(sitsék a
tanari nyelvezetet, amennyire csak képesek.

Vannak mas fejlesztések az elterjedt gya-
korlatban, amelyek szintén lehetdvé teszik a
nyelvtanulasi attitidok megvaltoztatasat.
Ezek a valtozasok jelen vannak a tanarkép-
zésben, a pedagodgiai kutatasokban, az okta-
taspolitikaban, és ezek azt jelentik, hogy a
tandrok szerepe a nyelvtanitasban és a tan-
anyagok kifejlesztésében rugalmasabba va-
lik. Fokozott hangsuly keriil a nyelvnek a ta-
nulasban betdltott szerepére és a felndttek ta-
nuldsanak elosegitésére, mint amilyen példa-
ul a National Literacy Strategy Framework
kifejlesztése. (DfEE, 1998) Szintén fokozott
hangsulyt kap, hogy az irott nyelvi anyagok

a célnak megfelelden valtoznak. (Bourne, 2001) A tanarok nyitottabbakka valnak a
nyelvtanari szerepiikbenés a nyelv tekintetében is sokkal rugalmasabbak. A Nemzeti
Alaptanterv kovetelményei és a tanarképzés valtozasai batoritottak a csapatmunkat és a
kooperativ tanitast (Bourne, 2001) is, a fejleszté pedagdgusok altalanos és kézépiskola-
ban névekvo szamaval egyiitt. Mindezekbol az kdvetkezik, hogy a jelenlegi klima alkal-
mas az SLM hasznalatanak feliilvizsgalatara.

Egyszeriisitett nyelvi anyagok mint az inklazié eldsegitdi?

Lathattuk az eddigiekbdl, hogy értéke van az SLM anyagok hasznélatanak a kétnyelvii
tanuloknal, és a hasznalatuk indokolt néhany specialis oktatasi igényl tanulo korében. Le-
hetséges, hogy az egész osztaly szamara is értéket jelenthetnek? Van néhany bizonyiték,
amely szerint példaul az egyszerisitett angol hasznalata a tesztkérdések irdsaban pozitiv
hatassal van minden tanul6 eredményére (4bedi, Lord és Plummer, 1997), de a széles bi-
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zonyiték-alap hidnya itt is lehetetlenné teszi barmilyen hatarozott kvetkeztetés levonasat.
Mindenesetre indokolt megvizsgalni szamos hipotézist a lehetséges stratégiai SLM haszna-
latrél. Ez a tanulmany most a lehetséges stratégiak koziil az egyikre dsszpontosit.

Széles korben elterjedt gyakorlat, hogy a tanorak kezdetének tartalmaznia kell egy at-
tekintést a korabbi munkardl, és le kell fektetni, hogy mi fog ezutan koévetkezni. ,,Bar a
legtobb tanar kezdeményez olyan tevékenységeket, amelyek lehetové teszik a didkoknak,
hogy figyelmiiket az anyagra iranyitsak, és hozzakapcsolddjanak azokhoz a gondolatok-
hoz, amelyeket az el6z6 6ran mar megbeszéltek, a megfigyelései arra dobbentették ra,
hogy mennyivel tavolibb lehet az el6z6 tandra a didk szamara, mint a tanar szamara, aki
az orat tervezte ¢s elokészitette. Arra is rajott, mennyire fontos, hogy a tandra kezdetén
a tevékenységek aktivan lefoglaljak az dsszes didkot, U1j megkdozelitésbe hozva az isme-
retanyagot, mely eldzetes feltételtudas a mostani leckéhez”. (Hart és Travers, 1999, 39.)

Hasonl6 tanacsot kinal a DfES a tanaroknak, mikor egész osztalyt tanitanak (DfES,
2003) ¢és talalkozhatunk vele tobb tanarképzéssel foglalkozd publikacioban (Capel és
mtsai, 2001), valamint az OFSTED is jo gyakorlatnak minésiti. Ahogy Jill Porter (2003)
szlikszavuan irja: ,,Nem kellene feltételezni, hogy a tanulok automatikusan megorzik el-
70 6rai tudasukat és képességeiket”. (121.) Tovabba a bevezetés minden tanuldnak esé-
lyt ad elkiiloniteni magat a nap eldzetes tevékenységétol és atszervezddni a kovetkezore.

Tanulmanyunk azt javasolja, hogy az SLM anyagok mint kitind inkluziv pedagogiai
eszkozok szerepelhetnek a tandrai bevezetd szakaszban. Egy egyszer(i angol feladatlap
bemutatasa a lecke kezdetén mintegy bevezetésként, ismétlésként és Osztonzésként
szolgalhat minden tanulénak. Az SLM, ha megfeleld, magaba foglalhatja a lecke els6
tevékenységét, példaul egy egyszerii sz6veg megyvitatasat, vagy egy utasitassort egy nyi-
tott végli feladat szamara, ami komplex fogalmi gondolkoddshoz vezethet. Alapvetden
minden tanuld hasznalhatja az SLM-et, mieldtt az ora kovetkez6 szakaszaba 1épnénk.
Szemben azzal, amikor a diakok egy feltételezett k6zEpsd tartomanyat célozzuk meg a
lecke bevezetd szakaszaban, vagy amikor az osztalyt csoportokra osztandnk elére meg-
hatarozott differencialast kialakitva, itt a modszer a kezdetektdl inkluziv kivan lenni. A
moddszer a tanuldk szdmara eldsegitheti, hogy az alapfogalmakon tullépjiink mind a
lingvisztikai, mind koncepcionalis jellemzoket tekintve. Tovabb folytatva az SLM hasz-
nalatat, tovabbi munkaanyagokra vagy tevékenységekre lenne sziikség — amelyek az
egyéni tanulasi stilusoknak megfelelnek —, vagy azoknak a pedagogiai modszereknek az
alkalmazasara, amelyek figyelembe veszik a didkok kozotti kiilonbségeket. Sziikséges
lenne, hogy a tanéra ne legyen bonyodalmas a bevezetd stddiumban, hanem a tobbség
szdmara katalizatorként miikodjon, a tobbiek szdmara pedig stabil kiindulopont legyen.
Emiatt fontos, hogy az elsd szakasz ne a lingvisztikai és kognitiv szint korai csdkkenté-
sének legyen tekinthetd. Ugy kell érteni, mint a tandra bevezetésének 1ényegi elemét
mindenki szamara.

Azaltal, hogy az egész osztaly szamara kezdépontként szolgal, az SLM megeldzhet
sok problémat, amely a differencialt tananyagok tekintetében felmeriilhet. Azok a dia-
kok, akik kiilén anyagokat kapnak, és maskor kirekesztettnek érzik magukat, sokkal in-
kabb ugy érezhetnék, hogy egyenldség van a munkaban, €s egyenld lehetdség van a ke-
ziikben a téma kidolgozasara. Ezt a pozitiv attitidot hasznaljak ki azok az anyagok és te-
vékenységek, amelyek a tandra késobbi szakaszaban kovetkeznek. Ennek a megkozeli-
tésnek az egyik jelentds célja, hogy tobb didk szamara tegye lehetévé azt, hogy az az ok-
tatasi anyag tartalmat rogton alkalmazza, beleértve azokat a didkokat is, akik elézbleg hi-
anyoztak vagy ujonnan érkeztek az osztalyba. Tovabba az anyag feldolgozasa az egész
osztaly kozos tigyévé valik. Mindez tovabbi kdzos egylittmiikodést batorit a tanarok koz-
remiikddésével, €s igy a tandrokat, a fejlesztdé pedagdgusokat és a diakokat is segiti ab-
ban, hogy a tanora céljat és modszerét tisztazzak, és hogy mindenkit hatékonyabban von-
janak be a munkaba.
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Egy lényegi kérdés, amit meg kell valaszolni, hogy milyen nyelvezetet kell hasznalni
az inkluzié elésegitése érdekében. Alkalmazhatd lenne egy alapnyelvezet, amit a Down-
szindroma modellnél emlitettiink, mintha csak Down-korosok lennének az osztalyban?
Nyilvanvalo, hogy ez a kérdés tovabbi kutatasokat igényel, habar Abedi, Lord és Plum-
mer (1997) kutatasaibol kikovetkeztethetd, hogy lehetséges olyan alapnyelvezetet alkal-
mazni, amely minden didk szdmara hasznos lehet, fliggetleniil attél, hogy ki vett részt az-
nap az osztaly munkajaban. Alapvet6 kiinduldpont, hogy mig a komplex nyelvi strukta-
rak és a szemiotika elérhetdvé teszi a jelentésbeli finomsagok megértését és a gyorsabb
informacio-atadasi sebességet, addig az SLM-en keresztiil minden fogalom kifejthetd, és
az egyszerlsitett nyelvezetii szoveg az angol nyelvbdl kevésbé jo tanulok szamara is le-
hetévé teszi a tananyag megértését. Nem allitjuk azonban, hogy ezzel elérhetdk a célok.
Nincs egyetlen legjobb mddszer, vagy ahogyan Prabhu mondja: ,,ilyen idealokkal dol-
gozni a pedagogiai szakma szamara improduktiv”.

A nyelvi egyszertsitésnek tehat sok korlatja van. Fennall a veszély, hogy a hagyoma-
nyos modell differencialodasdhoz hasonld kockazatot hordoz magaban. Az egyszer(sités
magaban hordozza annak veszélyét, hogy olyan kategdridkat hozunk létre, amelyek na-
gyon gyorsan érzéketlenné valnak ahhoz, hogy megbirkézzunk a valtozé kézonség és a
valtozé fogalmi sziikségletek igényeivel. (Brumfit, 1993) Ha meg akarjuk hatarozni,
hogy a tanuldk milyen szintet érjenek el, és azt, hogy mit kell ehhez tenniiik, ezzel a di-
akok jelentds részének fejlodését korlatozzuk. Ez olyan dilemma, amelyet minden tanar
fel fog ismerni a hétk6znapi munkdja soran. A tanitas sok esetben az otletek és a nyelve-
zet egyszerlsitése, megkisérelve, hogy felnyissuk azokat a felfedezés és a megértés sza-
mara. Azonban, ha elmulasztjuk ezeknek az 6tleteknek €s nyelvezetnek a leegyszertisité-
sét egy kozponti magra, amely 6nmagaban is értelmes €s tanuloink szamaéra relevans, ak-
kor elmarad a felfedezés és a megértés is.

Remélhetdleg az SLM hasznalata a tanorak bevezetd szakaszaban ugy tudja segiteni az
informacio leegyszerUsitett atadasat, hogy egyben maximalizalja a didkok figyelmét, és
olyan kiindulasi pontot nyujt szamukra, ahonnan mindannyian elmozdulhatnak egyéni ta-
nulési képességeik szerint. A tantestiilet a fogalmak egyszer(ibb strukturaba atrendezésének
tovabbi nyereségeként szamolhatja el, hogy megnd a pedagdgiai rugalmassag.

Az egyszerisitett nyelvezet(i tananyagok hasznalatanak egyik célja, hogy a tanuldk na-
gyobb eséllyel érezzék, hogy sajat munkajuknak iranyitdi, és feleldsek a sajat elorehala-
dasukért minden egyes oran. Remélhetdleg a tanarok érezni fogjak azt, hogy ezt az elko-
telezettséget képesek batoritani az osztdly munkéjaban. (4)

Jegyzet

(1) A General Service List egyike az angol nyelv szo-
gyakorisagi gyiijteményének, amely a leggyakoribb
2000 szot tartalmazza. — A ford.

(2) A support teacher kifejezést fejleszté tanarként
vagy fejleszté pedagdgusként forditjuk. — A ford.
(3) Az ILEA Multiethnic Inspectorate meghataroza-
sara alapozva — Londonban rendszerint ezt alkalmaz-
zak, H. Hester, majd D. Hall 6ta. 1. tudasszint(i angol
nyelvhasznalénak vélhetéen minimalis a tananya-
gokhoz val6 hozzaférése és segitséget igényel a leg-
alapvetobb nyelvi feladatokhoz; 2. tudasszintii angol
nyelvhasznalonak vélhet6en jelentSs segitség sziiksé-
ges a tananyaghoz vald hozzaférésben, de képes
megbirkézni egyszerli nyelvi feladatokkal segitség
nélkill; 3. tudasszintli angol nyelvhasznalonak vélhe-
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téen szilksége van némi segitségre a tananyaghoz va-
16 hozzaférésben, de segitség nélkiil képes megbir-
koézni a tantervi feladatok széles valasztékaval; 4. tu-
dasszintli angol nyelvhasznalé vélhetéen nem igé-
nyel specialis nyelvi segitséget a tantervi anyagokhoz
vald hozzaféréshez.

Egyértelmti, hogy ennek a rendszernek vannak hibai:
a legjelentdsebb, hogy nem tesz kiilonbséget a be-
széd, a hallas utani értés, irds és olvasas kozott. Ez
egy hozzavetdleges szabalyt kinal, ami konnyen ért-
het6 a tanari kar szamara.

(4) Translated and reprinted by permission and cour-
tesy of Jonathan Rix. A former version of this paper
was originally presented at BERA Annual Confer-
ence, Herriot-Watt University, 11-13 Sept 2003.




Jonathan Rix: Egyszer(i kezdet

Irodalom

Abedi, J. — Lord, C. — Plummer, J. (1997): Final
report of language background as a variable in
NAEP mathematics performance (CSE Technical
Report 429) Los Angeles CA: University of Califor-
nia, Los Angeles, National Center for Research on
Evaluation, Standards, and Student Testing, Center
for the Study of Evaluation. Retrieved from the
World Wide Web: www.cse.ucla./CRESST/Reports/
RECH429.pdf

Albus, A. — Bielinski, J. — Thurlow, M. — Liu, K.
(2001): The effect of a simplified English Language
dictionary on a reading test (LEP Projects Report 1)
Minneapolis, MN: University of Minnesota, Nation-
al Centre on Educational Outcomes. Retrieved from
the World Wide Web: http://education.umn.edu/
NECO/OnlinePubs/LEP1.html

Alton, S. — Beadman, J. — Black, B. — Lorenz, S. —
Mckinnon, C. (2002): Education Support Pack,
Down’s Syndrome Association.

Barnard, C. és Burgess, J. (2001): Secondary INSET
in the Mainstream Education of Bilingual Pupils in
England, Journal of In-Service Education, 27, 2,
323-352.

Bourne, J. (2001): Doing ‘What comes naturally’:
How the discourses and routines of teachers’ practice
constrain opportunities for Bilingual support in UK
primary schools, Language and Education, 15, 4,
250-268.

Bower, A. — Hayes, A. (1994): Short-term memory
deficits and Down’s syndrome: a comparative study.
Down syndrome: research and practice, 2, 47-50.
Broadley, I, — MacDonald, J. (1993): Teaching short-
term memory skills to children with Down syndrome,
Down Syndrome Research and Practice, 2 56—62.
Brumfit, C. (1993): Simplification in Pedagogy. 1-7.
In Tickoo, M. L. (szerk.): Simplification: Theory and
Application. SEAMEO, Singapore.

Buckley, S. (1993): Language development in chil-
dren with Down Syndrome: Reasons for optimism.
Down syndrome: research and practice. 1, 3-9.
Capel, S. — Leask, M. — Turner, T. (2001): Learning
to teach in the secondary school, A companion to
school experience, London, Routledge Falmer.
Chapman, R. — Schwartz, S. — Kay-Raining Bird, E.
(1992): Language production of older children with
Down syndrome, Paper presented at the 9th World
Congress of the International Association for the sci-
entific study of mental deficiency. Queensland, Aus-
tralia, August 1992.

Comblain, A. (2000): The relevance of a non-word
repetition task to assess phonological short-term
memory in individuals with Down syndrome, Down
Syndrome Research and Practice, 6, 2, 76-84.
Commission for Racial Equality (1986): Teaching
English as a Second Language: Calderdale LEA
London, CRE.

Corbett, J. (2001:) Supporting Inclusive Education, a
connective paedagogy, London, Routledge Falmer.
DFEE (1998): The National Literacy Strategy: Liter-
acy Training Pack. London: DfEE.

DfES (2003): Teachernet, Professional Development,
Retrieved from the World Wide Web:
http://www.teachernet.gov.uk/professionaldevelop-
ment/opportunities/nqt/behaviourmanagement/whole
classteaching/

Eskey, D. (1970): A new technique for the teaching of
reading to advanced students, TESOL Quarterly 4.4,
315-321.

Hart, S. (1992): Differentiation-Way forward or
Retreat? British Journal of Special Education, 19, 1,
10-12.

Hart, S. — Travers, P. (1999): Bilingual Learners and
the Code of Practice, Multicultural Teaching, 17, 2,
37-42.

Jarrold, C. — Baddeley A. — Phillips, C. (2000): Down
syndrome and the phonological loop: The evidence
for, and importance of, a specific verbal short-term
memory deficit, Down Syndrome Research and Prac-
tice, 2, 61-75.

Jenkins, C. (1993) Expressive language delay in chil-
dren with Down syndrome, Down Syndrome
Research and Practice, 1, 10-14.

Karmiloff-Smith, A. (1985): Language and cognitive
processes from a developmental perspective. Lan-
guage and Cognitive Processes, 1, 61-85.

Krashen, S. (1982): Principles and practice in second
language acquisition, Oxford, Pergamon
Lotherington-Woloszyn, H. (1988): On Simplified
and Simplifying Materials for ESL Reading, TE.S.L.
Talk, 1, 112-122.

Lotherington-Woloszyn, H. (1992): Do Simplified
Texts Simplify Language Comprehension for ESL
learners.140-149. In Tickoo, M. (1992): Simplifica-
tion, Theory and Application.

Marcell, M. (1995): Relationships between hearing
and auditory cognition in Down Syndrome youth,
Down Syndrome Research and Practice, 3, 75-91.
Moore, L. — Clibbens, J. — Dennis, 1. (1998): Refer-
ence and representation in children with Down syn-
drome, Down Syndrome Research and Practice, 2,
63-70.

Olivares, R. — Lemberger, N. (2002): Identifying and
Applying the Communicative and the Constructivist
Approaches to Facilitate Transfer of Knowledge in
the Bilingual Classroom, International Journal of
Bilingual Education and Bilingualism, 1, 72-83.
Olivares, R. (2002): Communication, Construc-
tivism, and Transfer of Knowledge in the Education
of Bilingual Learners, International Journal of Bilin-
gual Education and Bilingualism, 1, 4—19.

Prabhu, N. (1990): There Is No Best Method — Why?,
TESOL Quarterly, 24, 2.

Porter, J. (2003): Raising Standards in Mathematics
119-133. In Tilstone, C. — Rose R. (szerk.): Strate-
gies to Promote Inclusive Practice, London Rout-
ledge Falmer.

Rondal, J. — Comblain, A. (1996): Language in adults
with Down syndrome, Down Syndrome Research and
Practice, 1, 3-14.

/9




Iskolakultara 2006/10

Goodman, K. — Freeman, D. (1993): What’s simple
in simplified language? In Tickoo, ML (szerk.) Sim-
plification: Theory and Application, Singapore,
SEAME, 69-81.

Scarcella, R. — Oxford, R. (1992): The Tapestry of
Language Learning. The Individual in the Commu-
nicative Classroom, Heinle és Heinle, Boston
Tickoo, M. (szerk.) (1992): Simplification: Theory
and Application, Singapore, SEAMEO

Tommola, J. (1980): Some Parameters of Simplifica-
tion, in Papers in Language Learning and Language

HANSAGI AGNES

AZ IXION-SZINDROMA

Identitds és kdnon a romantik&ban
és a modernségben

» )

g /
x|

A Racio Kiado konyveibdl

80

Acquisition. Papers presented at the Nordic Confer-
ence on Applied Linguistics (219, Hanasaari, Espoo,
Finland, November 23-25, 1979)

West, M. (1953): A General Service List of English
Words. With semantic frequencies and a supplemen-
tary word-list for the writing of popular science and
technology, London, Longman

Bedd Andrea forditdsa




