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Bevezető gondolatok
Az iskolával és így a magyar nyelv, röviden nyelvtan 

tantárgy1 tanításával is kapcsolatos elvárások napjaink-
ban olyan környezetben fogalmazódnak meg, amelyben 
a tanulás folyamatának tartománya minden dimenzió-
ban kiterjedt a korábbiakhoz képest. Az idő dimenziójá-
ban ez egész életen át tartó tanulást jelent. A térben a 
konkrét fizikai tapasztalatok mellett a virtuális valóság-
ban történő tájékozódást, expanziót a tanulás színterei-
ben. A tanulás már nem korlátozódik a tantermi és az 
otthoni tevékenységre, a projektorientált munkára kife-
jezetten az a jellemző, hogy iskolán kívüli színtereken is 
zajlik. A térrel is kapcsolatos összetett, társas jelenség, 
hogy a lokális problémák megértését és kezelését a globá-
lissal viszonyban, összefüggésben kell megvalósítani. 
Hasonló bővülés figyelhető meg a tanulás lehetséges esz-
közeiben és módszereiben is. A nyelvtantanítás vonatko-
zásában érdemes hangsúlyozni azt a változást, amely so-
rán a figyelem az „egyváltozatú” magyar nyelvről 
áthelyeződött a nyelvi változatosságra, a nyelv sokszínű-
ségére, identitás- és társas értékképző szerepére. Tolcsvai 
Nagy Gábort idézve „Nem pusztán a »nyelvtan« (jelent-
sen ez bármit) jobb tudása a tét, hanem a nemzeti és 
egyetemes kultúrába ágyazott, illetve részben azt folya-
matosan alkotó nyelv készségszerű és reflektált ismereté-
nek a növelése, amely tudás szorosan összekapcsolódik a 
társadalmilag értelmes cselekvések rendszerével és gya-
korlatával…”.2

Ebben a környezetben ellentmondásos az a helyzet, 
hogy miközben az iskola a tudás létrehozásának megha-
tározó terepe, „az oktatás nem tartozik a tudásintenzív 
szektorok közé”.3 Ez azt jelenti, hogy az oktatás kevés 
tudományos eredményt épít be saját megújításába, nem 
elég aktív az új tudás létrehozásában.

E cikk nem törekszik választ adni arra a nagy hordere-
jű kérdésre, hogy a rendszerváltás óta gyakran változó 
(nyelvtan)oktatási koncepciók miért nem tudtak áttörést 

hozni a közoktatási gyakorlatban. A változás hatékony-
ságához az azonban biztosan szükséges, hogy „a felülről 
jövő kezdeményezések és az alulról jövő innovációs szán-
dékok azonos pályára” álljanak.4

A nyelvtankönyvekkel foglalkozó vizsgálatok azt tár-
ták fel, hogy tipikusan elkülönül a nyelvleírás, a nyelvi 
rendszerre vonatkozó ismeretek tárgyalása a kommu-
nikatív képességek fejlesztésétől. Az szemléletbeli kér-
dés, nem pedig szerkesztési, hogy az ismeret és a ké-
pesség tragikus elkülönülését tapasztaljuk, vagy ezek 
integráció ja valósul meg. A szétválasztás fennmaradhat 
úgy is, ha ezek a tartalmak egy tankönyvfejezetbe vagy 
tanórába kerülnek. A kommunikatív képességek fej-
lesztésével kapcsolatban kitapintható az a probléma is, 
hogy ez nem mindig módszeresen építkező szövegértési 
és szövegalkotási gyakorlatokra támaszkodik.  A jelen 
írás (az utolsó pontban) javaslatot fogalmaz meg olyan 
keretkoncepcióra, amely alkalmas a fenti elkülönültség 
felszámolására, és természetes közeget képez a nyelvvel 
kapcsolatos tudáslétrehozás, így akár a kutatásalapú 
nyelvtanoktatás számára is.

A magyar közoktatás a tartalomközpontúságról a gye-
rekközpontúságra való áttérés folyamatában van. Ez a 
változás többféle szerkezetű köztes állapotban valósul 
meg. A cikk a tanulói teljesítmény és attitűd, illetve tan-
órák kutatásának eredményeire támaszkodva igyekszik 
képet alkotni arról, hogy mennyiben felel meg a nyelv-
tantanítás a tanulót középpontba állító szemléletnek. 
Tantárgyspecifikusan megfogalmazva a kérdést, arra 
keresünk választ, mennyiben késztet a nyelvtantanítás a 
nyelvhez fűződő természetes, alkotó viszonynak a megér-
tésére és tudatos alkalmazására. Az anyanyelvi tudás gya-
korlati formájában általában nincs tudatossá téve, ezért 
fel kell azt tárnunk a közös tevékenység során. A lényegi 
kérdés – Tolcsvai Nagy Gábor egyik tanulmányának cí-
mét felhasználva – így is feltehető: mennyire van köze a 
diáknak a tananyaghoz és a tanulási folyamathoz?

Kugler Nóra

A nyelvtan az iskolai gyakorlatban
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A diákok teljesítménye és viszonya a nyelvtanhoz
A megszokott, ismeretközpontú nyelvtanoktatás a nyel-
vet a beszélőktől függetleníthető tárgyként kezeli, ezért 
elidegeníti a beszélőtől, a diáktól.5 Más tényezők mel-
lett részben ennek a nyelvszemléletnek és az elidegenítő 
hatásnak, a nyelv tárgyiasításának a következménye az, 
hogy a diákok nem szeretik a nyelvtant.

A nyelvtan tantárgyhoz fűződő tanulói viszonnyal 
kapcsolatban sajnos csak egy elég régi, 1995-ös repre-
zentatív vizsgálatra tudunk hivatkozni. A kutatást Csa-
pó Benő és munkatársai végezték (lásd az 1. táblázatot). 
A diákok ötfokú skálán értékelték a tárgyhoz fűződő vi-
szonyukat: 1 „nagyon nem szeretem”, 3 „közömbös”, 5 
„nagyon szeretem”.

7. osztály 11. osztály
Tantárgy Attitűd Tantárgy Attitűd
biológia 3,77 idegen nyelv 3,70
történelem 3,67 biológia 3,64
irodalom 3,61 történelem 3,62
idegen nyelv 3,54 irodalom 3,41
matematika 3,37 matematika 3,14
kémia 3,32 nyelvtan 2,92
nyelvtan 3,25 kémia 2,79
fizika 3,24 fizika 2,64

1. táblázat. A tantárgyakkal kapcsolatos attitűd6

A táblázat „egyenletes közöny”-t jelez, a tanulók 59,5%-
a „nem szeretem” vagy „közömbös” választásokat jelölt, 
csak kisebb hányad adott meg értékeket a pozitív tarto-
mányban.  

A tanulók nem szeretik a nyelvtant, és nem is teljesíte-
nek jól a nyelvtanórán. A tanulói érdemjegyek alapján 7. 
osztályban a nyelvtan a nyolc vizsgált tárgy közül (lásd 
a tárgyakat az 1. táblázatban) a teljesítés szintjében még 
a középmezőnyben található (a negyedik-ötödik helyen 
áll), 11. osztályban azonban a nyelvtané a harmadik leg-
alacsonyabb átlagosztályzat. Ha csak a fiúk érdemjegyeit 
nézzük, akkor a kép még lesújtóbb.

Bár a diákok matematikából sem teljesítenek jobban 
(legalábbis érdemjegyeik alapján), a tárgynak tulajdo-
nítanak némi presztízst. A matematika példáján tehát az 
is látható, hogy a gyengébb teljesítmény nem feltétlenül 
jár együtt negatívabb viszonyulással, de a nyelvtan ese-
tében ez a helyzet.

Nem jók a nyelvtannal kapcsolatos eredmények a 
magyar (úgynevezett monitor) vizsgálatokon és a nem-
zetközi mérések alapján sem. Bár a szövegértés a PISA 
vizsgálatokban tendenciaszerűen javult 2000-től 2009-

ig, 2012-ben újra visszaesett. A javulás ellenére lényeges 
szerkezeti jellemző, hogy például a PISA 2000 szövegér-
tési eredményei alapján az ötszintű értékelés alsó fokain 
a magyar diákok nagyobb arányban, felső fokain kisebb 
arányban álltak, mint az OECD-átlag. Miközben a szö-
vegértés kiemelt fejlesztési terület, minden ötödik tanu-
ló úgy lép ki a közoktatásból, hogy „nem rendelkezik a 
továbbtanuláshoz, szakképzéshez, munkába álláshoz, 
hétköznapi életvitelhez szükséges elemi szövegértési 
készségekkel sem”.7

Mi történik a tanórán?
Az osztálytermi interakció és a taneszközhasználat ku-
tatásának itt összefoglalható eredményei a tantermi dis-
kurzusra és taneszközhasználatra általánosan jellemzők, 
nem korlátozódnak a magyar nyelv tanítására.

A nemzetközi vizsgálatok egyértelműen mutatják, 
hogy a magyar oktatási rendszer általában nem demok-
ratikus, erős szelekció jellemzi, az iskola felerősíti a diák 
személyes hátteréhez kötődő, családok közötti szocio-
kulturális különbségeket.8 A tantermi interakcióra vo-
natkozó kutatások ezt megerősítik: a tanórai kommu-
nikáció általában erősen hierarchikus, a tanár és a diák 
viszonyában aszimmetrikus.

Antalné Szabó Ágnes 2005-ben végzett empirikus 
kutatása feltárta, hogy „a hazai gyakorlatban […] lénye-
gesen népszerűbbek a tanáribeszéd-központú tanítási 
módszerek és munkaformák, mint a tanulóibeszéd-
központú tanulási-tanítási technikák”.9 Ötven, videóra 
rögzített óra alapján a tanári és a tanulói kommunikációs 
kezdeményezések aránya 94 százalék : 6 százalék. Ez azt 
jelenti, hogy a tanórán a diákok csak elenyésző arányban 
kezdeményezői a nyelvi interakciónak. A megszólalások 
viszonyában 48 százalék a tanári, 52 százalék a tanulói 
megszólalás. A tanárok tehát nagyjából ugyanannyiszor 
szólaltak meg, mint a diákok együttesen. A tanár és a 
diákok által kimondott szavak aránya 78 százalék : 22 
százalék volt, tehát a tanári megszólalás nemcsak gyako-
ribb, hanem terjedelmesebb is, mint az összesített tanu-
lói megnyilatkozás.

Magyar vizsgálatok már csaknem fél évszázada ráirá-
nyították a figyelmet a tanári kérdések gondolkodásfej-
lesztő szerepére, ugyanakkor a valóban gondolkodtató 
kérdések alacsony arányára a tanári beszédben. A nem 
gondolkodtató kérdések nagy arányát az újabb kutatások 
is megerősítik.10 Kiegészítik továbbá azzal a megfigyelés-
sel, hogy a kérdést feltéve a tanárok általában nem adnak 
elég időt a gondolkodásra. A kérdést követő legalább há-
rom másodpercnyi csend átlagosan csak a kérdések 3,7 
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százalékánál fordult elő. A „mire háromig számolok” 
gyakorlat felesleges stresszt okoz, és kimerítő a diákok 
számára. Ráadásul erősíti a magyar iskola kompetitív ka-
rakterét, a diákok versengését katalizálva ahelyett, hogy 
támogatnánk az együttműködés hatékonyságának a nö-
velését. Ha a gondolkodást gyakorlattá tesszük, a hosszú 
szünet természetes; ha a kooperáció része a mindennapi 
iskolai munkának, akkor az eszmecsere, a csoportok kö-
zötti mozgás, az alapzaj növekedése szintén megszokott 
jelenség. Ugyanakkor mintha lenne az iskola szereplői-
ben valami zsigeri félelem a hosszú hallgatástól, a régi 
rend felbomlásától, a „felfordulástól”.

A tanárok időzsilipben érzik magukat, beszorítva az 
órakeretekbe, az „elvégzendő tananyag” súlyát a vállu-
kon érezve, ezért sokszor maguknak sem adnak időt a 
gondolkodásra, a kérdés megtervezésére. Részben ez 
lehet a magyarázata annak, hogy a tanári kérdéseknek 
átlagosan több mint egyharmadában kérdés kérdést kö-
vet, azaz kérdéshalmozás fordul elő. Ez a jelenség tovább 
növeli mind a tanár, mind a diák bizonytalanságérzetét.

Egy kérdőíves vizsgálat alapján (amelyben 518 peda-
gógus vett részt) megbecsülhető az egyes tevékenységtí-
pusok aránya a nyelvtanórán. A tanórákon 54 százalék az 
anyanyelvi ismeretek aránya, 38 százalék a nyelvhaszná-
lat fejlesztése, és 8 százalékban fordulnak elő egyéb tevé-
kenységek (például az óra szervezésével kapcsolatos akti-
vitás). Az arány az 5−8. osztályban tanító magyartanárok 
adatközlése alapján még nagyobb fokú ismeretközpontú-
ságot jelez. A felső tagozaton az ismeretek aránya 61 szá-
zalék, a kommunikációs képesség fejlesztése 33 százalék, 
az egyéb tevékenység 6 százalék. A kutatások egyértel-
műen kimutatják az ismeretek dominanciáját. Az isme-
retközpontúság annak ellenére jellemzője a nyelvtanta-
nításnak, hogy a tervezési dokumentumok évtizedek óta 
rögzítik a kommunikáció-központúság követelményét.

A pedagógusok döntő többsége kommunikációjában 
és a tevékenységek megtervezése szempontjából homo-
génnek kezeli a gyerekcsoportot. A differenciálás nem 
általános gyakorlat. Ez a munkaformák megválasztásán 
is látható. A munkaformák gyakorisági sorrendje: fron-
tális, azaz a tanulóközösséget egyként megszólító, kezelő 
tevékenységi forma (57 százalék), egyéb (20 százalék), 
egyéni (7 százalék), csoportos (az osztály csoportbontás-
ban dolgozik; 5 százalék), osztott osztály (leggyakrabban 
ez padsoronként végzett munka; 4 százalék), kooperatív 
(a diákok együttműködését igénylő munkaformák; 4 
százalék), páros (3 százalék).

A módszertani kultúra általában körülbelül öt-hat 
módszer alkalmazását jelenti. Az együttműködésben 

végzett tanulás, azaz a kollektív elsajátítási technikák, 
a projektek szinte alig terjedtek el. A projektmunka lé-
nyege, hogy a tanulók valamilyen problémamegoldás 
érdekében célt tűznek ki, maguk döntenek a megoldás 
lépéseiről és a feladatok megszervezéséről, a tanár szere-
pe a tanulókkal való együttműködésben változatos, in-
kább támogató, mint irányító. A folyamat konkrét ered-
ményhez (produktumhoz) vezet. A projektpedagógia a 
nyitottságot, az interdiszciplinaritást, a diákok egymást 
tiszteletben tartó együttműködését támogatná.

A tanórákat napjainkban a kérdés-felelet, a tanári 
előadás, a feladatmegoldás és a szemléltetés jellemzi.  
A ritkán vagy sohasem alkalmazott módszerek közé 
legnagyobb számban a tanulói kiselőadást és a koopera-
tív technikákat sorolták a megkérdezettek (518-an). Az 
óralátogatási jegyzőkönyvek megerősítik a kérdőíves 
vizsgálat eredményeit. A módszerek a gyakoriság sze-
rint csökkenő sorrendben a következők: (a tanár által 
irányított) megbeszélés (29 százalék), tanári előadás 
(17 százalék), feladatmegoldás (12 százalék), szemlélte-
tés (6 százalék), játék (6 százalék), egyéb (6 százalék), 
kooperatív munka (4 százalék), vita (2 százalék), tanu-
lói kiselőadás (1 százalék). A projektorientált tanulás a 
kutatók szerint még a kooperatív technikáknál is kevés-
bé ismert tanulási forma.

A szakképzésben dolgozó magyartanárok tan-
eszközhasználatával kapcsolatban végzett 2010-es ku-
tatás11 szerint a leggyakrabban alkalmazott eszköz (ki-
emelkedő arányban) a fénymásolat, ezt követi a tanulói 
füzet, a tábla, a tankönyv. Az infokommunikációs esz-
közök kifejezetten alacsony gyakorisági értékkel szere-
pelnek ebben az országos, megközelítően reprezentatív 
felmérésben. Erős tehát a kontraszt a diákok begyakor-
lott információszerzési stratégiái és az oktatási gyakorlat 
megoldásai között. Bár azt érdemes megjegyezni, hogy 
egyrészt még napjainkban is jelentős különbségek van-
nak az iskolák felszereltségében, a családoknak az infor-
matikai javakhoz való hozzáférésében és a tanárok IKT-
kompetenciájában. Másrészt az eszköz önmagában nem 
kapcsolódik össze módszerrel, értékkel és hatékonyság-
gal. Az interaktív tábla is lehet eszköze a homogenizálás-
nak, a papír és a toll pedig a differenciálásnak. Sajnálatos 
tény, hogy jelenleg nem folyik célzott kutatás a nyelv-
tantanítás olyan modelljének a kidolgozására, amely 
konzisztens nyelvértelmezés alapján kidolgozott tartal-
makkal kapcsolná össze a kommunikációs képességek 
sokrétű, a digitális kompetenciákat is magában foglaló 
fejlesztését.

A NYELVTAN AZ ISKOLAI GYAKORLATBAN
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A nyelvtantanítás jelenlegi helyzetének áttekin-
tése. Rövid összegzés
Az általános pedagógiai koncepció már megújult a terve-
zési dokumentumokban és bizonyos mértékig a tananya-
gokban is. Érvényesül benne a konstruktivista pedagógia 
szemlélete és az ebből fakadó módszerek alkalmazása.  
A konstruktivista megközelítés lényege, hogy a diák nem 
passzív befogadója az iskola közvetítette tudásnak, ha-
nem aktív létrehozója. Ezért a tanulók előzetes tudását 
és vélelmeit meg kell ismerni és figyelembe kell venni, az 
új ismeretek ugyanis azokkal interakcióba kerülve tud-
nak csak beépülni, integrálódni, összetettebb tudást lét-
rehozva. Egyértelműen pozitív változás tapasztalható a 
szövegalkotás előtérbe helyeződésében, a hétköznapi, a 
tanulók nyelvi gyakorlatához közel álló szövegek arányá-
nak és a szövegtípusok változatosságának a megnöveke-
désében. Jó irány az alkalmazásra és a problémamegol-
dásra késztető módszertani megoldások megjelenése a 
kommunikációs képesség fejlesztésében.12 A tanórai in-
terakciók vizsgálata, a diákok teljesítménye és attitűdje 
azonban kevésbé tetszetős képet fest a megvalósulásról. 
A tantervi újítás nem tudja kompenzálni azt a hiányt, 
hogy az anyanyelvi ismeretek bemutatása nem koherens, 
illetve a nyelvszemlélet (ha ez kitapintható a tankönyvi 
tárgyalásmód alapján) nincs összhangban a pedagógiai 
koncepcióval. Ezt a feszültséget képezi le az ismeretközlő 
és a kommunikációs blokkok elkülönülése. A funkciona-
litás elvének csak olyan, szűk körű alkalmazása tekint-
hető általánosnak, amely abban merül ki, hogy a nyelvi 
jelenséget nagyobb nyelvi környezetben is megfigyelteti. 
A tananyag tárgyalása dominánsan nem használatalapú, 
hanem forma- és rendszerközpontú.

Az ismeretek és a gyakorlat összekapcsolásához szük-
ség van arra, hogy a szerkezetre a funkcióval való ösz-
szefüggésben, azaz funkcionálásában tekintsünk. Az 
anyanyelv sajátos helyzetű „tananyag”, központi szerepű 
a tanulási folyamatban, mivel – műveltségterülettől füg-
getlenül – annak közege is.

Feszültség van a nyelvtudomány kutatási eredményei 
és az iskolai oktatás szemlélete között.13 Ellentmondásos 
az a helyzet, hogy jelentőségének elismerése ellenére az 
anyanyelvtanítás elhanyagolt terület az ismeretek tár-
gyalásmódjának korszerűsítése szempontjából. A ku-
tatásalapú tanulás megalapozására és meghonosítására 
egyelőre csak a természettudományok terén vannak tá-
mogatott fejlesztések, a nyelvtanra vonatkozóan egyéni, 
nem finanszírozott próbálkozásokról tudunk. A kutatás-
alapú tanárképzés is csak kísérleti formájában van jelen 
Magyarországon.

Javaslat az átható változásra, kihívások, ame-
lyekkel ennek során szembe kell néznünk 
A nyelvre vonatkozó ismeretek és a nyelvi tevékenység 
gyakorlata olyan szemlélettel kapcsolható össze, amely 
a maga összetettségében tudja megközelíteni a nyelvi 
működést. Az ilyen megközelítés nyelvszerűen írja le 
a nyelvet, és nyelvszerűen tanítja a nyelvtant (ahogy a 
földrajzot is „földszerűen” tanítjuk.)14 Ez azt jelenti, hogy 
egységben van benne rendszer és használat, a funkcioná-
lás felől motiváltan, a diák nyelvi tevékenységének pers-
pektívájából, az anyanyelvváltozat felől is értelmezhető 
módon kapcsolódnak össze a különböző nyelvi kifejezés-
módok. Ezt kínálja a funkcionális szemléletű nyelvtudo-
mány, ami „olyan nyelvelméleti és leíró nyelvtudományi 
keret, amely lehetőséget ad a nyelv komplex és tudatos 
fogalmi megismerésére, úgy, hogy a nyelv funkcióiban 
megfelelő módon előtérbe kerüljenek a megértés, a prob-
lémamegoldás és az innováció alkotó szempontjai is, a 
kultúra mindig változó és egyben állandó kumulált tudá-
sában”.15 A tárgytudományos lehetőségek és a korszerű 
pedagógiai módszerek összehangolása további kutatást 
és tananyagfejlesztést kíván. Ez a vállalkozás nem volna 
előzmény nélküli, hiszen már voltak kísérletek funkcio-
nális szemléletű anyanyelvoktatási koncepció kidolgozá-
sára és tananyag létrehozására.

Az anyanyelvtanítás főbb aktuális kihívásai az alábbi-
akban összegezhetők:

– a tananyag „visszahumanizálása” és ezáltal érdekessé 
tétele, a tanulók érdekeltté tétele az anyanyelv tanulmá-
nyozásában;16

– a közoktatási tananyagok nyelvszemléletének kor-
szerűsítése, a tárgyalásmód koherenciájának a megte-
remtése;

– a felfedeztető, problémamegoldó-kutató módszerek 
alkalmazása már a kezdetektől, természetesen mindig a 
korosztálynak megfelelő szinten;

– az infokommunikációs eszközök és technikák haté-
kony és funkcionális alkalmazása, bevonása a kutatás-
alapú tanulási folyamatba, olyan digitális taneszközök 
fejlesztése, amelyek nem látványosabb, de időigényesebb 
megoldással helyettesítik a hagyományosakat (például 
a tábla vagy cédulák használatát), hanem alkotó módon 
használják fel a digitális eszközökben rejlő lehetőségeket;

– a digitális szövegeken végzett műveletek integrálása 
a tananyagba a tanulók gyakorlati tudására építve;17

– a tervezés, a tananyagfejlesztés és a mérés-értékelés 
korszerűsítése mellett kulcsfontosságú a tanárképzés és a 
tanártovábbképzés folytonos megújulása, a tanulási kör-
nyezetnek és eszközeinek a fejlesztése.

KUGLER NÓRA
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