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Bevezetõ

A kutatók a tankönyvek nyelvezetével kapcsolatban hosszú ideig nem for-
dítottak elég figyelmet az érthetõségre, azaz a szövegértés-elemzésre. Egy új al-
kalmazott nyelvészeti diszciplína, az oktatási lingvisztika szellemében néhány
éve már folyik a tankönyvszövegek szigorúan szövegközpontú vizsgálata. 
A tankönyv írójának irányító szerepe van az elsajátítandó tartalom közvetíté-
sében, ezért korántsem mindegy, milyenek a kapcsolatteremtés, a megszólítás
nyelvi formái. Lényeges az is, milyen módon történik az érdeklõdés felkeltése,
az információk közlése, a magyarázat, a problémafelvetés, a szöveg megérteté-
se. Vagyis az új tankönyvek megírásánál a pedagógiai és szaktudományi szem-
pontok mellett alapvetõ fontosságúnak kell lennie a nyelvi megszerkesztettség
szempontjának is (Kurtán 2014). A tankönyvek érthetõsége, tanulhatósága
kulcsfontosságú, azaz meghatározó, hogy mennyire felel meg a tankönyv szö-
vege a tanuló korának, elõismereteinek, mennyire alkalmas arra, hogy fenn-
tartsa a figyelmet, hogy meg lehessen érteni, meg lehessen jegyezni.

A közvélekedés és olykor a tágabb értelemben vett szakma szerint is in-
kább a nyelv szabályainak való megfelelés a tankönyv jó nyelvhasználatának
ismérve, a szaktudományos felfogás szerint azonban egy ennél tágabb feltétel-
rendszernek kell megfelelnie: a (tankönyv)szöveg egészének kell olyannak
lennie, hogy a tanulók megérthessék és megtanulhassák. A nyelv szabályai-
nak való megfelelés azonban nem választható el élesen az érthetõség szem-
pontjától: ami egy magyar nyelvû szövegben nem felel meg a magyar nyelv
szabályainak, az általában nem is érthetõ (Eõry 2008).

Úgy kell elkészíteni és összeállítani a tankönyvek szövegeit, hogy azok fo-
kozatosan egyre több lehetõséget adjanak a tartalomhoz kötött szövegértési
képességek fejlesztésére is. Tartalmaznia kell olyan feladatokat is, amelyek
mintát adnak a szaktanároknak arra, hogyan lehet a tartalom megtanítását és
a tanulók speciális szövegértési és szövegalkotási képességeinek fejlesztését
összekapcsolni (Arató 2016). Ezen kompetencia fejlesztése össztantárgyi fel-
adattá kell hogy váljon.

A tankönyvi szövegek típusai

A szövegkutatások alapján egyértelmû az a feltevés, hogy a tankönyvi szö-
veget sem általában kell vizsgálni, hanem a fõbb szövegtípusokon belül. Azt
viszont már a tankönyvi szövegek elemzése bizonyítja, hogy az egyes szöveg-
típusok szintaktikai – s egyéb nyelvhasználati – jellemzõit hozzá kell igazíta-100
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ni a korosztályi szövegtípusok szintaktikai (s egyéb nyelvhasználati: szeman-
tikai, pragmatikai stb.) jellemzõihez (B. Fejes 2002). Például figyelembe kell
venni a tanulók elõ- és háttérismereteit a pragmatikai eszközök alkalmazása-
kor, igénybevételekor.

A tankönyvi szövegeket három mûfaji csoportba lehet osztani (sorolni): 
1. elbeszélés (az idõrendre épülõ cselekvések és történések leírása), 
2. leírás (a személyek, tárgyak, jelenségek bemutatására szolgálnak, ha ter-

jedelmesebbek, akkor gyakran egészülnek ki elbeszélõ vagy magyarázó, fejte-
getõ részekkel),

3. értekezés. Az értekezés jellegzetessége, hogy általában nem nagy terje-
delmû (inkább a természettudományi tankönyvekre jellemzõ) szövegekrõl
van szó, hiszen egy kérdésre válaszoló, érvelõ magyarázatokról, fejtegetések-
rõl beszélhetünk (B. Fejes 2002). 

Abból, hogy a tankönyvi szöveg uralkodó mûfaja az elbeszélés, következtetni
lehet, hogy a hagyományos kommunikációs stratégia a jellemzõ rá. Holott a kom-
munikációs stratégiák alkalmazásakor célszerû figyelembe venni, hogy váltakozó
használatukkal hatékonyabb eredmény érhetõ el a tanítás-tanulás folyamán.

A tankönyvi szövegek valójában ismeretterjesztõ szövegek. Öt különbözõ
módja van annak, ahogyan a szerzõk megszervezik ezeket a szövegeket. Ha
pedig tudjuk, hogy egy szerzõ hogyan szervezi meg a szöveget, akkor tudni
fogjuk, milyen információkkal fogunk találkozni a szövegben, és ez segít ab-
ban, hogy megértsük az olvasottakat. Zsigmond István a lehetséges szöveg-
struktúrákat – szövegtípusokat – a következõ módon vázolja fel: 1. leírás/ meg-
határozás/példa; 2. idõbeli sorozatosság; 3. összehasonlítás; 4. ok-okozat; 
5. problémamegoldás (Zsigmond 2008). A szövegstruktúrákat meg kell ismer-
tetnünk tanulóinkkal, hogy ily módon szövegértõ olvasásukat fejleszthessük.

A tankönyvek értékelésekor figyelmet kell fordítanunk arra, hogy milyen
nyelvhasználattal valósulnak meg a magyarázatok. Ugyanis a magyarázat –
egy többféle tudományterületre is alkalmazható definíció szerint – kísérlet ar-
ra, hogy egy kérdést/problémát megvilágítsunk (Kurtán 2015). Ha a tanköny-
vi magyarázatok nyelvhasználata, mondatszerkesztése stb. a tanulók szóhasz-
nálatának, szókincsének megfelelõ, akkor lehetõvé teszi a szövegértõ olvasást,
azaz biztosítja a szöveg tanulhatóságát, ahhoz hozzájárul.

A tankönyvi magyarázó szövegek – összefüggõ szövegként – elsõdlegesen
az új ismeret elsajátítását szolgálják. Ugyanakkor a direkt ismeretközlõ, érvelõ,
magyarázó szövegtípus mellett gyakoriak a tankönyvekben az ún. indukciós
szövegek. Ilyenek például a szemléltetõ (eredeti irodalmi, ismeretterjesztõ, 
illusztrált stb.) szövegek. Ugyancsak összefüggõ szövegek lehetnek az egyes
feladatokhoz, gyakorlatokhoz kapcsolódó példaszövegek (Balázs–Benkes
2010). A szövegtípusok másik nagy csoportját alkotják a nem összefüggõ szö-
vegek (a címek, a fejezetkezdõ kérdések, a szójegyzékek – név- és tárgymutató,
szótár, tematikus fogalomtár –, a jegyzetek, lábjegyzetek, szómagyarázatok, a
glosszák, fogalomhálók). Feladatuk a figyelemfelkeltés, iránymutatás, logikai,
idõrendbeli, térbeli rendezés, hivatkozás, kiegészítõ ismeret közlése (Takács
2015). Mindezen szövegeket funkcionálisan kell alkalmaznunk, hogy vizuáli-
san és kognitívan ne legyenek túl megterhelõek a tanulók számára. Bemutatá-
suk, szemléltetésük példaszövegek által segítheti a tankönyvek megfelelõ, értõ
használatát; lehetõvé teszi ezen ismeretek transzferjét más szituációkra is.

A továbbiakban a belgrádi Tankönyvkiadó Intézet Biljana Trebješanin és
munkatársai által 2008-ban kiadott Természet és társadalom az általános isko-
la negyedik osztálya számára címû tankönyv elemzését nyújtom, a szöveg
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mik ro- és mezoszintjén mo zog va, a ta nul mány cí mé nek meg fe le lõ en. A szö -
veg ta ni elem zés so rán rá mu ta tok azok ra a té nye zõk re, ame lyek a tan köny vi
szö ve gek ér tõ ol va sá sát be fo lyá sol ják. (Az adott tan könyv ugyan már az óta
több szö ri után nyo má sát él te meg, vi szont saj ná la tos tény, hogy a szö ve ge nem
vál to zott, en nek meg fe le lõ en nyel vi jel lem zõi sem vál toz tak. Így in do kolt nak
lá tom az ere de ti ki ad ványt idéz ni, pél da mon da tok kal il luszt rál ni a szö veg ér -
tés te rén fel me rü lõ ne héz sé ge ket.)

A tan köny vi szö ve gek mik ro- és mezoszintû elem zé se 

Hogy a szö veg nek mely jel lem zõi lé nye ge sek az ért he tõ ség, a ta nul ha tó ság
szem pont já ból, ter mé sze te sen nem vég le ge sen el dönt he tõ tény, eh hez to váb bi
ku ta tá sok szük sé ge sek. A szö veg tan ered mé nye i nek bir to ká ban azon ban ér de -
mes meg kí sé rel ni, hogy össze fog lal juk, me lyek azok a szö veg jel lem zõk, ame -
lyek mai szö veg ta ni tu dá sunk sze rint meg ha tá roz hat ják a szö veg ért he tõ sé gét.

1. A szö veg ta go lást és a gon do la ti egy sé ge ket szem lél ve lé nye ges, hogy
mennyi re fe lel meg a szö veg ta go lá sa (be kez dé sek, mon dat töm bök, mon dat -
ha tá rok) gon do la ti rend sze ré nek. A tan köny vi szö ve gek ese té ben is a tar tal mi
(gon do la ti egy sé gek sze rin ti) ta go lás nak a for mai (kül sõ) ta golt ság ban is meg
kell nyil vá nul nia. Ily mó don a kül sõ for ma mint egy a ta nu ló elé tár ja a mon -
da ni va ló váz la tát (Karlovitz 2005).

2. A mondategész kap cso la tát a szövegegésszel szin tén meg kell vizs gál -
nunk. Va jon kap cso lód nak-e az egyes mon da tok (topikusan, izo tó pok kal) a
szö veg egé szé hez, szük sé ges-e min den mon dat ah hoz, hogy a szövegegész
köz lés tar tal ma vi lá gos sá vál jon (Eõry 2008)? A jó tan könyv szer zõ ko he rens
szö ve get épít fel a mon da tok ból. A mon da tok ilyen kor kö vet ke ze te sen kap cso -
lód nak egy más hoz, mind egyik egy-egy tég la ként já rul hoz zá a gon do la ti
struk tú ra meg va ló sí tá sá hoz.

3. A mondategészek kap cso ló dá sa egy más sal szin tén fon tos szem pont le -
het. Van-e tar tal mi-lo gi kai és gram ma ti kai kap cso lat a szom szé dos mon da tok
kö zött, vagy egy más tól füg get len köz lés egy sé gek kö ve tik egy mást? Va jon kap -
cso la tos, el len té tes, vá lasz tó, ma gya rá zó vagy kö vet kez te tõ vi szony áll-e fenn
a li ne á ri san egy mást kö ve tõ, egy tömb be tar to zó mon da tok kö zött? Akár csak
a mon da to kat, a be kez dé se ket is úgy kell meg szer kesz te nünk, hogy a tény köz -
lé sen túl a szö veg gel va ló együtt gon dol ko dást is meg szer vez zük, lé pés rõl lé -
pés re (Honffy 2003). 

A mon da tok lo gi kus kap cso ló dá sát kö vet het jük nyo mon a kö vet ke zõ ki ol -
ló zott szö veg egy sé gek ben: „Toplice vi dé ké nek egyik ér de kes sé ge az a ter mé -
sze ti rit ka ság, amit a kör nyék la kói min dig is Ör dög vá ros nak ne vez tek. Föld -
tor nyok al kot ják, né me lyik húsz mé ter ma gas is meg van, és mind egyik nek a
csú csán van egy nagy kõ lap. Kö rül be lül har minc ilyen to rony van, és mind -
egyik nek más az alak ja. Az egyik sár kány ra em lé kez tet, a má sik ma dár ra, a
har ma dik el át ko zott vár tor nyá ra. Éj sza kán ként kü lön le ges han gok hal lat sza -
nak az Ör dög vá ros fe lõl, ame lyet a nép ör dög ze né nek ne vez.” / „Szer bi á ban
fo lyó- meg ál ló vi zek és gyógy for rás ok is ta lál ha tók. Szer bia leg is mer tebb és
leg na gyobb fo lyói: Du na, Szá va, Ti sza, Morava, Drina, Ibar, Timok. Ezek a fo -
lyók mind a Fe ke te-ten ger víz gyûj tõ te rü le té hez tar toz nak, mert a Du ná ba öm -
le nek, az pe dig a Fe ke te-ten ger be öm lik. Pár fo lyó Szer bia dé li ré szén az Ad -
ri ai-ten ger víz gyûj tõ te rü le té hez tar to zik (Fe hér Drim), né hány pe dig az Égei-
ten ger víz gyûj tõ te rü le té hez (Lepenac, Pčinja)” (Trebješanin 2008).
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4. Az össze tett mon da tok tag mon da ta i nak (mon dat egy sé ge i nek) kap cso ló -
dá sa is mérv adó az ért he tõ ség és ta nul ha tó ság szem pont já ból. Cél sze rû meg -
fi gyel ni, ho gyan szin te zõd nek és töm bö söd nek a mon dat egy sé gek. Mi lyen az
eset le ges köz be éke lõ dé sek ará nya, a mon dat egy sé gek mel lé- vagy alá ren de -
lõk, a kap cso ló dás je löl ve van-e uta ló szó val, il let ve kö tõ szó val, vagy je lö let -
len (Eõry 2006).

Po zi tív pél da ként idéz het jük a kö vet ke zõ mon da tot, mely ben a tag mon da-
t ok szin te zõ dé se és töm bö sö dé se még nem aka dá lyoz za a za var ta lan meg ér -
tést, an nak el le né re, hogy össze tett mon dat ról van szó, mi vel az uta ló szót és
a kö tõ szót is meg ta lál juk ben ne: „A sün úgy al kal maz ko dik a té li ked ve zõt len
élet fel té te lek hez, hogy bú vó he lyén át alussza a te let.” El len ben az aláb bi két
össze tett mon dat ilyen szem pont ból már ne he zí ti a meg ér tést: „So kat meg tud -
ha tunk úgy is, ha el lá to ga tunk a mú ze u mok ba, meg néz zük a kul tu rá lis-tör té -
nel mi ne ve ze tes sé ge ket, el be szél ge tünk olyan sze mé lyek kel, akik ta núi, ré -
sze sei vol tak va la mi lyen tör té nel mi ese mény nek, akik ak kor már él tek, a tu -
do má nyos is me ret ter jesz tõ mû so rok ból, tör té nel mi fil mek bõl, szín há zi elõ -
adá sok ból is ta nul ha tunk, ku tat ha tunk ada tok után az Interneten […].” / „Mi -
vel tû le vél bõl sok kal több van egy tû le ve lû fán, mint kö zön sé ges le vél bõl egy
kö rül be lül ugyan ak ko ra lomb hul la tó fán, az egész ta vasz nem len ne elég ah -
hoz, hogy az új tû le ve lek ki hajt sa nak” (Trebješanin 2008).

5. A mon dat egy sé gek szer ke ze ti hi á nyos sá ga szin tén meg ne he zít he ti a
tan köny vi szö veg meg ér té sét. Lé nye ges, hogy okoz nak-e meg ér té si za vart 
a szer ke ze ti hi á nyok, vagy vár ha tó an ki tölt he tõk a szö veg kör nye zet bõl (il let -
ve a ta nu lók tu dá sá ból). Ezek tu laj don kép pen a ki fej tett ség (explicitás) és 
a benn fog la lás (implicitás) kér dé sei (Eõry 2008).

A kö vet ke zõ szö veg ré szek mon dat egy sé ge i ben meg fi gyel he tõ szer ke ze ti
hi á nyok még a szö veg kör nye zet bõl pó tol ha tók: „Fél mil lió év vel ez elõtt az em -
ber éle te nem kü lön bö zött lé nye ge sen az em ber sza bá sú maj mok éle té tõl. Azt
et te, amit ta lált vagy el ej tett. Va dász esz köz ként kez det ben do ron go kat és kõ -
da ra bo kat hasz nált, majd ké sõbb e ket tõt össze kö töz te, és kõ bal tát, kop ját ké -
szí tett. Bar lan gok ban húz ta meg ma gát” (Trebješanin 2008).

„Több évi harc után a ma gyar trón ra az An jou (ejtsd: anzsú) ural ko dó ház -
be li ki rá lyok – Kár oly Ró bert és fia, I. (Nagy) La jos – ke rül tek. Az õ ide jük
alatt Ma gyar or szág te rü le ti leg megnövekedett. Mi vel biz to sí tot ták az or szág -
ban a bé két, meg in dult a gaz da sá gi fej lõ dés.” / „Dositej Obradović so kat tett
az is ko lák meg ala pí tá sá ért, és mû velt ség re ta ní tot ta a szerb né pet. Jár ta a vi -
lá got és ta nult, de az el sõ szerb fel ke lés hí ré re ha za jött, hogy a nagy vi lág ban
szer zett tu dást és a ha la dó esz mé ket át ad ja nép ének. Iro da lom mal fog lal ko -
zott, és mû ve it a nép nyel vén ír ta. Belg rád ban meg ala pí tot ta az úgy ne ve zett
Nagy Is ko lát.” / „Vuk Karadžić le egy sze rû sí tet te a szerb írás mó dot, hogy min -
den írás jel (be tû) egy han got je löl jön. A szer bek ne ki kö szön he tik el sõ nyelv -
ta nu kat és szó tá ru kat. Az õ ér de me az is, hogy a nép nyel ve lett a hi va ta los
iro da lom nyel ve. Össze gyûj töt te és könyv for má já ban meg je len tet te a szerb
nép me sé ket, nép da lo kat, köz mon dá so kat és ta lá lós kér dé se ket, és a vi lág elé
tár ta a szerb nép tö rök el le nes har cát. Õ ma ga is részt vett a fel ke lés ben.” /
„Nemanjić Du sán Ist ván (knez Lazar Hrebeljanović) Du sán csá szár egy ko ri
bi ro dal má nak észa ki ré szén ural ko dott. Or szá gát Morava men ti Szer bi á nak
ne vez ték. Szék he lye Kruševac volt. Milica fe je de lem asszony volt a fe le sé ge.
Ural ko dá sa ide je alatt a tö rö kök el fog lal ták a Bal kán-fél szi get egy ré szét, és
Láz ár fe je de lem or szá ga el len indultak”(Trebješanin 2008). közelkép
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6. A mondategységek szerkesztettsége szempontjából meg kell vizsgálni,
hogyan szintezõdnek, illetve tömbösödnek a mondatok (mondategységek)
szerkezeti egységei, a szintagmák. A szintezõdés és tömbösödés milyen terje-
delmû (mélységû, illetve szélességû)? Milyen a szerkezettagok kapcsolódásá-
nak minõsége: mellé- vagy alárendelõ, jelölve vannak-e a kapcsolatok kötõ-
szóval, vagy anélkül állnak (Eõry 2006)?

A következõ két mondatban egymással mellérendelõ viszonyban lévõ bir-
tokos jelzõk figyelhetõk meg, melyek még nem zavarják a megértést: „Ebben
a korban kezdõdött el, majd a XIX. század elsõ felében erõteljesen folytatódott
a gazdaság, a társadalom, az oktatás, a tudomány és a mûvészetek fejlõdése.” /
„Az alapvetõ emberi jogok és szabadságjogok védelme, a világbéke megõrzé-
se, valamint a nemzetek közötti együttmûködés és baráti kapcsolatok kiépíté-
se érdekében a világ ötven országa megalapította az Egyesült Nemzetek Szer-
vezetét (ENSZ)” (Trebješanin 2008). Az alábbi mondatokban pedig halmozott
tárgy jelenik meg, mellérendelõ viszonyban, s így a mondatértés a kezdõ ol-
vasó számára is lehetséges: „A háziállatok közül szarvasmarhát, lovat, sertést,
kecskét, juhot, késõbb baromfit is tenyésztettek.” / „Már a honfoglalás idején
meg tudták munkálni a fémeket, késõbb a kovácsok, ötvösök, aranymûvesek
nagy mesterségbeli tudásra tettek szert” (Trebješanin 2008).

Azonban gyakran elõfordul a tankönyvekben, hogy nem mindegyik logi-
kai viszonyt jelzi kötõszó. Ezáltal a szöveg összetartó ereje, ha csak rövid idõ-
re is, de meggyengül. A mondatok közötti viszonyok jelölése része a szöveg-
alkotó nyelvi vezérlõ tevékenységének, amellyel nemcsak pontosabbá teheti a
közlését, hanem a befogadást, a megértést is megkönnyítheti. A kötõszós egy-
bekapcsolás fáradságos munkától kíméli meg az olvasót, a tanulót azzal, hogy
a logikai viszonyok feltárását egyértelmûen és készen felkínálja. A tanköny-
vekben különösen fontos szerepe van az ilyen típusú nyelvi vezérlésnek, az-
az a logikai viszonyok egyértelmû jelzésének (Fercsik 2001).

Az alárendelõ mondatokat elemezve gyakran találunk arra is példát, hogy
a kötõszó ugyan segíti a mondatkapcsolódás értelmezését, de hiányzik mellõ-
le az utalószó. Ez különösen olyan esetekben okozhat zavart a szövegértelme-
zéskor, amikor a mellékmondat elöl áll, élén a kötõszóval. Ugyanis könnyen
megtörténik, hogy mikorra a mondathatár olvasásához érünk, akkorra a kötõ-
szó jelentése elhalványodik (Fercsik 2001). 

Gyakran a már említett logikai relációk nem jelennek meg explicit nyelvi
eszközökkel, hanem implicit módon, azaz nyelvi eszközökkel kifejtetlenül ér-
vényesülnek a magyarázatokban, a magyarázó szövegekben. A kötõszók és
utalószók hiánya az alá- vagy mellérendelõ mondatok értelmezését jelentõs
mértékben megnehezíti (Kurtán 2015).

Célszerû a tankönyvi szövegekben kevésbé bonyolult mondatszerkezete-
ket alkalmazni, célszerû csökkenteni a mellékmondatok, továbbá a mellékné-
vi és a határozói igeneves szerkezetek számát (Karlovitz 2005). Gyakran a tan-
könyvíró egyetlen kijelentését úgy telezsúfolja újabb meg újabb kiegészítõ tar-
talmi elemekkel, hogy a központi mag már-már kihámozhatatlan lesz. A hatá-
rozókkal bõvített jelzõk, az igeneves szerkezetek mind burkolt, lesüllyesztett
állítások, amelyek rátelepszenek az eredeti állításra. Nem jó túl sok rejtett (po-
tenciális) állítást a mondatszint alá süllyeszteni, ezek egy részét önálló
mondategésszé vagy mellékmondattá kell oldani (Honffy 2003).

A mondaton belül pedig ügyelnünk kell rá, hogy az összetartozó mondat-
részek ne helyezõdjenek túlságosan messzire egymástól. Például az itt olvas-
ható két mondatban az alany és az állítmány egymástól való távolsága a kez-104
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dõ olvasó számára megnehezítheti a mondatértést: „Hogy egy adott területnek
milyen az éghajlata, a tudósok a levegõ hõmérséklete, a derûs napok száma, a
csapadék mennyisége és fajtája, a vidéken uralkodó szelek stb. alapján hatá-
rozzák meg.” / „Mint minden ország fõvárosában, Belgrádban is sok olyan
épület található, ahol az emberek az egész ország népének fontos dolgokkal,
valamint országunk és más országok együttmûködésével foglalkoznak.”
(Trebješanin 2008).

Közbevetéseket lehetõleg ne alkalmazzunk! A zárójelek, gondolatjelek
vagy vesszõk közé iktatott megjegyzések mindig megakasztják a szöveg olva-
sását. Ugyanakkor helyes, ha pontosan és explicit módon jelöljük a mondaton
belüli logikai kapcsolatokat. Gyakran ugyanis a tankönyvszerzõ elmulaszt ki-
tenni egy-egy olyan kötõszót, amely a mondatrészek vagy tagmondatok közöt-
ti logikai-gondolati kapcsolat tekintetében jól eligazítana, ahogy ezt már az
elõzõekben is kifejtettem.

A tankönyvi szövegekben gyakran találkozunk közbevetésekkel, pedig 
a tanulhatóság szempontjából inkább a lineáris szerkesztés látszik kívánatos-
nak. Ennek ellenére sok példa van a közbeékelés különbözõ fajtájára. Mivel a
közbeékelések halmozása megnehezíti és lassítja a megértést, a mondat átfo-
galmazása, esetleg felbontása nyújt segítséget a befogadónak. A közbeékelése-
ket fel kell oldanunk, a lineáris gondolatközlés szerint át kell fogalmaznunk. 

Az itt olvasható mondatokban a közbevetések akadályozhatják a mondat-
értést: „A király 1825-tõl kezdte meg újra összehívni a magyar országgyûlést
(az ország választott képviselõinek gyülekezete), mert évek alatt lassan felve-
tõdtek egyes égetõ kérdések: a magyar kormány (az országot irányító testület)
és hadsereg megalakítása, a jobbágyfelszabadítás, a magyar gazdaság fellendí-
tése (pl. új gyárak alapítása), a sajtószabadság (az újságokban megjelenõ írá-
sok ellenõrzésének/cenzúrájának megszüntetése).” / „Végül is a túlerõvel
szembekerült ország a II. világháború egyik vesztese lett, s idõleges terület-
gyarapodása ellenére (1939 és 1944 között egyes 1920-ban elszakított terü-
leteket visszacsatoltak, pl. a Felvidék, Kárpátalja, Erdély egyes részei, ill. a
mai Bácska) visszaszorult az 1920-ban megszabott trianoni határok mögé”
(Trebješanin 2008).

Általános szempont, hogy a tankönyvi mondatok ne legyenek túl hosszú-
ak és bonyolultak, ám arra is van példa, hogy éppen a „mûvileg” rövidre sza-
bott tankönyvmondatok váltak monotonná, unalmassá. Annyi bizonyos, hogy
az átlagos tankönyv átlagos mondata az egyszerû bõvített mondat, az egyes
tankönyvek azonban valamiben mindig eltérnek az átlagostól, ennek megfe-
lelõen szövegeiknek, mondataiknak is el lehet, el kell térniük a sablonostól
(Karlovitz 2005). Az egyszerû bõvített mondatra, amely könnyen értelmezhe-
tõ tanulóink számára, példaként idézhetõk a következõk: „A mágnes vonzza
a vasból, acélból és nikkelbõl készült tárgyakat.” / „Minden anyag változik a
hõ, a levegõ és a víz hatására” (Trebješanin 2008).

7. A szöveg aktuális tagolása (a fontos és kevésbé fontos, az új és ismert
dolgok értelemtükrözõ szórendi helye) szintén meghatározó lehet a szövegér-
tésben. Az új (hangsúlyos) elemek valóban a fókusz elõtti helyre kerülnek-e?
Tükrözi-e tehát a szórend a közlõ szándékát, érthetõ-e, „logikus-e” a monda-
tok egymásutánja (a témafejlõdés mint a szöveg „logikájának” nyelvi mutató-
ja)? Eközben az elemzés alapja a szöveg téma-réma szerkezete (Eõry 2008).

Egy szövegmondaton belül a téma és a réma sorrendje kétféleképpen nyil-
vánulhat meg, attól függõen, hogy melyik rész áll elöl. Megkülönböztetünk te-
hát objektív és szubjektív sorrendû formát (Mathesius 1975). Elekfi László
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(1986. 31.) az objektív sorrendû formát (T–R) racionális tagolású mondatnak
nevezi. Az ilyen mondat az ismerttõl halad az ismeretlen felé (Szikszainé
2006). Ezzel ellentétben a szubjektív sorrendû formában (R–T), vagyis az
emocionális tagolású mondatban (Elekfi 1986. 31.) az ismeretlentõl az ismert
felé haladunk (Szikszainé 2006), ennél a típusnál a sorrendet a közlési vágy
határozza meg.

A tankönyvíróknak az objektív sorrendû formát, azaz a racionális tagolású
mondatot kellene elõnyben részesíteniük, hiszen ilyen módon az ismert fo-
galmak alapján, azok segítségével (a didaktikai alapelveknek megfelelõen)
újabb fogalmak elsajátítása válik lehetõvé, azaz beépülhetnek a tanulók foga-
lomrendszerébe.  

8. Ha a kisebbségi tankönyvek szövegét, nyelvezetét vesszük szemügyre,
sajnos meg kell állapítanunk, hogy a tankönyvek fordítói gyakran nem képe-
sek elkerülni a tükörszavak, tükörszerkezetek csapdáit, az idegen szórendet.
Az ún. tükörfordítású tankönyvek nyelvezetét a felhasználók sokszor nehéz-
kesnek tartják, szakmailag gyakran hibásnak, szerintük az ilyen könyvek lexi-
kája nem követi az adott tudományterületi változásokat (Vámos 2009). Peda-
gógusként azzal szembesülünk, hogy a lefordított tankönyvekben nem ritkák
az anyanyelvû beszélõ által nem alkalmazott nyelvi fordulatok. A fordítás
ugyanis soha nem képes a tankönyvi szöveget igazi magyar szaknyelvi szö-
veggé alakítani. Rendszerint csak „magyarítás” történik, de nem a szöveg ma-
gyar szaknyelvi újraalkotása. Mindez aztán a napi gyakorlatban kérdésessé te-
szi a szövegismeret receptív oldalát, a szövegértést, és még kevésbé nyújthat
példát a szövegalkotásra (Péntek 2004). A szaknyelvnek, a nyelv adott regisz-
terének továbbélését teszi kérdésessé, lehetetleníti el.

Például a már említett Természet és társadalom az általános iskola 4. osztá-
lya számára címû tankönyv (melybõl ezt követõen idézek) itt következõ mon-
dataiban idegenszerûség, idegen szórend és tükörszavak figyelhetõk meg: „A
XX. század húszas éveiben még egy nagy államférfinak, gróf Bethlen István mi-
niszterelnöknek köszönhetõen megszilárdult az ország politikailag és gazdasá-
gilag.” / „A fõzelékek közül használták a babot, borsót, káposztát, vöröshagymát
és fokhagymát, a répát.” / „A Tanácsköztársaság bukása után Magyarországon a
hatalmat Horthy Miklós vette át, aki majd negyedszázadon át a megkisebbedett
ország kormányzója (királyi jogokkal felruházott államfõ) volt” (Trebješanin
2008). Mindezek a nyelvrontás példái. Pedig a cél az lenne, hogy a tankönyv, az
alternatív és a „kisebbségi” tankönyv is, minden tanuló számára egyformán
hozzáférhetõ módon foglalja rendszerbe és közvetítse az ismereteket. 

9. A lexikai anyag is figyelmet érdemel. Nehezíti a szöveg megértését, ha
az idegen kifejezéseknek, az anyanyelv ritkán használt szavainak, archaizmu-
sainak és tájszavainak, valamint a szakszavaknak az aránya meghaladja a
megengedhetõ mértéket. Ennek megállapítása azonban az adott tárgytól és ta-
nulói közegtõl függ. A szakszavakat a megértés szempontjából háromféle ka-
tegóriába lehet sorolni: a mindennapi szókincs részét képezõk (pl. háború, er-
dõ, tó); a mûvelt köznyelvben is ugyanolyan értelemben használtak (pl. kar-
hatalom, modernizáció, mezõgazdaság) és a speciális, csak az adott tudo-
mányterület által használtak (pl. nemesség, abszolutizmus, fotoszintézis, in-
terferencia) (Kojanitz 2005). Az itt idézett mondatok a történelem és a geoló-
gia tudományterületének szakszavait tartalmazzák: „Mária Terézia, a kor leg-
jelentõsebb uralkodója (1740 és 1780 között) arra törekedett, hogy a kor ab-
szolutista (abszolutizmus: egyedül uralkodó, egyeduralkodás) módszereivel
gazdaságilag és kulturálisan is felvirágoztassa Magyarországot.” / „A barlang106
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folyosóit és termeit díszítõ gyönyörû barlangékszerek – sztalagmitek és
sztalaktitek – számos turistát vonzanak erre a vidékre” (Trebješanin 2008).
Ilyen esetekben lapalji szómagyarázat, a szaktanár szóbeli magyarázata, vala-
mint kognitív térképek (jelentéstérképek, pl. címkefelhõk) készítése segítheti
a tankönyvi szöveg megértését, de csak akkor, ha a szakszavak sûrûsége, elõ-
fordulási aránya nem túl magas. 

Ha a szakszavak túlzottan gyakran fordulnak elõ, meghosszabbítják és bi-
zonytalanná teszik az új ismeretek megértését és feldolgozását. Sok esetben a
szakszavak definíciói sem mindig érthetõek a tanulók számára. Egyebek mel-
lett azért, mert ezek a definíciók is újabb magyarázatra szoruló szakszavakat
tartalmaznak (Kojanitz 2004). Sajnos gyakran a tanárok megkövetelik, hogy
ezeket a definíciókat a tanulók pontosan (ha nem is szóról szóra) megtanul-
ják, s a késõbbiekben is emlékezzenek rájuk.  

A következõ mondatok a tankönyvi ismeretterjesztõ szövegek nominális stí-
lusát hivatottak illusztrálni, melyekben a névszók túlsúlya figyelhetõ meg az
igék ellenében: „A Šar-hegység Nemzeti Park 25 apró taváról ismert. A ritka nö-
vények közül a Šar-hegységen honos a magas hegységekben élõ ritka balkáni fe-
nyõ és a balkáni selyemfenyõ, az állatok közül pedig – a nyest, a zerge, a kí-
gyászsas és a keresztcsõrû.” / „A Beljanica-hegységben több mint száz barlang
található. Legszebb közülük a resavai cseppkõbarlang. A barlang folyosóit és
termeit díszítõ gyönyörû barlangékszerek – sztalagmitek és sztalaktitek – szá-
mos turistát vonzanak erre a vidékre. Sok kõalakzatnak neve is van: Madonna
gyermekével, Eiffel-torony, Kõ vízesés […]” (Trebješanin 2008). A névszók (fõ-
nevek és melléknevek) túlzott jelenlétét tapasztalhatjuk, az igék ellenében,
mely a szövegértést lényegesen megnehezíti a tanulók számára.

Fercsik Erzsébet a kötõjel értelemtükrözõ szerepét (a mondanivaló pontos
kifejezését és gyors befogadását) vizsgálja egy speciális szerkezetben, az azo-
nos utótagú összetett szavak esetében. Állítása szerint ezeknek a szerkezetek-
nek az értelmezése nagy olvasástechnikai rutint kíván, hiszen nemcsak át kell
fogni egy szólamnyi egységet, hanem visszamenõleg kell azt értelmezni a kö-
tõjellel jelzett tag utólagos pótlásával. Ez különösen a kötõelem nélküli és a
háromnál több szerkezeti elem alkalmazására érvényes, vagy ha pl. az azonos
utótagú összetett szavak között vannak egyszeresen és többszörösen összetett
szavak (Fercsik 2004). Az elõzõekben már többször is idézett Természet és tár-
sadalom az általános iskola negyedik osztálya számára címû tankönyvben is
találhatunk példát az azonos utótagú összetett szavakra: „Mivel Szerbiában
változatos a domborzat, vidékenként más az idõjárás, változó a folyó- és álló-
vizek vízmennyisége, így a növény- és állatvilág (flóra és fauna) is gazdag és
változatos” (Trebješanin 2008). Sajnos a tankönyvírók gyakran nincsenek te-
kintettel arra, hogy az ilyen jellegû szerkezetek megértése gondot okoz a tanu-
lóknak, akadályozza a gördülékeny olvasást. 

Fercsik Erzsébet azt javasolja, hogy a tankönyvírók vegyék figyelembe az
adott szerkezet használatának buktatóit, és inkább a felsõ osztályosok számá-
ra készült szövegekben használják a kötõjeles helyesírással leírt, azonos utó-
tagú összetett szavakat, ne az alsó osztályosok számára íródott tankönyvek-
ben (Fercsik 2004).

Összegzés

A dolgozatban rámutattam azokra a tényezõkre, nyelvi jellemzõkre, ame-
lyek a tankönyvi szöveg értõ olvasását befolyásolják a szöveg mikro- és
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mezoszintjén. Egy konkrét tankönyv nyelvi elemzését nyújtottam, példamon-
datokkal illusztrálva, s ezáltal felvázoltam a tankönyvi szöveg érthetõségének
feltételeit. 

Bizonyított tény, hogy tankönyvi szövegeink nyelvi jellegzetességei meg-
határozóak az oktatás hatékonyságának szempontjából. „Bármilyen pedagógi-
ai szöveg eredményes használatának elengedhetetlen feltétele, hogy azt a ta-
nulók megértsék. A szövegben olvasottak alapján helyesen össze tudják rakni
a szerzõ által közvetíteni kívánt gondolatokat, gondolatsorokat. Ez a rekonst-
rukció sohasem lesz tökéletes, de a pedagógiai szövegek esetén elvárható,
hogy csak nagyon kevés maradjon kétértelmû vagy homályos az olvasó szá-
mára” (Kojanitz 2004. 430.). Ebben az értelemben alapvetõen különböznie
kell a több jelentéssíkú (többértelmû) szépirodalmi szövegektõl.

A különbözõ szövegeket a lehetõ legtöbbféle szempontból bemérik: mon-
dathosszúság, mondatfajta, szavak száma, fõnevek száma stb. Ezután ugyan-
ezekkel a szövegekkel tanulói kísérletet, illetve teljesítménymérést végeznek
el, például az olvasásértés szempontjából. A tanulói teljesítmények alapján a
nemzetközi kutatások megerõsítik két szövegtulajdonság fontosságát. Az egyik
a mondathosszúság, a másik pedig az igék és a fõnevek aránya. Minél hosz-
szabbak a mondatok, és minél kevesebb ige van a szövegekben, annál inkább
romlanak a tanulók olvasásértésének eredményei (Kojanitz 2005). Például az
alábbi mondat rendkívül hosszú, ennélfogva a szavak száma nagy, így a szö-
vegértés nehézkes: „Az UNESCO az ENSZ által alapított szervezet, amelynek
célja, hogy fejlessze az emberek közötti együttmûködést, segítse a nemzeti
parkok, rezervátumok, természeti ritkaságok, értékes épületek, mûvészi alko-
tások megõrzését, valamint hogy támogassa a tudomány fejlõdését, és elõse-
gítse a világ lakosságának kulturális felemelését, mert csak a tanult és felvilá-
gosult ember érti meg, hogy mindez miért fontos” (Trebješanin 2008).

Általános megállapítás, hogy egy mondatban öt információs egységnél ne
szerepeljen több, de az eredmények a különbözõ nyelvek tekintetében eltérõek.
Ami pedig a tanegységenként megjelenõ elvont (közvetlenül nem érzékelhetõ
fogalmakat jelölõ) fõneveknek, valamint az idegen szavak számának arányát 
illeti, kettõ-négy új szó tanítása optimális. Ennél kevesebb vagy több új szó be-
vezetése is diszfunkciós tanulást okozhat. Habár az adott tankönyvi szöveg
négynél több ismeretlen szót is tartalmazhat, amennyiben ezeket a szavakat 
a tanulóknak nem kell a késõbbiekben aktívan használniuk (Mikk 2000).

Azok a tankönyvek ígérkeznek eredményesnek a tanulás segítése szem-
pontjából, amelyek megfelelõ szaktudományos háttérbõl kiindulva a várható
nyelvi nehézségeket felmérik, és az elsajátítandó új tartalmat a nyelvhaszná-
lat átváltási mûveleteinek sorával közvetítik, továbbá a magyarázatokat a szö-
vegértelmezés valamennyi szintjén a tanulók életkori és egyéb sajátosságai-
hoz igazítják (Kurtán 2015). Ugyanakkor a tankönyvíróknak ügyelniük kell a
tankönyvi egységek világos szerkezetére, hogy a szöveg tagolása megfeleljen
gondolati rendszerének.

Ha a jó tankönyvi szöveg elõzõleg felsorolt ismérveit szem elõtt tartva a pe-
dagógus megfelelõ tankönyvi szöveget választ egy-egy tanegység céljainak el-
érése érdekében, megfelelõ módszerek alkalmazásával azt meg is valósíthatja.
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