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ELOSZO
~A NYELV NEVELO SZEREPE”

nevel

[XV. sz. e. f. BécsiK., NySz., de L. nével is
and, ndl ige a.]

a nd ige szarm.-a, a novel alakv.-a, ar.
nyelvben a nevel-nek volt 'novel’ jel.-e is.
(Barczi Géza: Magyar szo6fejté szotar.
Egyetemi Nyomda, Bp. 1941)

aprilis 17-19.) rendezdiként — az 0j évszazad, s6t egy uj évez-

red elején, a Nyelvek Eurdpai Evében — idGszeriinek tartottuk,
hogy az eldadasok és a szakmai beszélgetések keretében — a tarsadal-
mi-gazdasagi és informacios kihivasok el6z6 témakoreit kovetden, va-
lamint a kognitiv fordulat jegyében — ezuttal kiilonos figyelmet szentel-
jink a nyelv neveld szerepe kérdéskorének. A kongresszus e vezérgon-
dolatahoz valoban szamos ponton kapcsolodtak szorosabban az eld-
adok, illetve a kerekasztal-beszélgetések és a mithelyvitak résztvevoi.

A talan minden eddiginél szdmosabb (6tszaz fonyi) résztvevoi kor
ezuttal is reprezentativ éves seregszemlévé avatta a hazai alkalmazott
nyelvészet sokszinii palettajanak képviseletét: a rendezvény sziikebb
értelemben vett szakmai programjanak — a két plenaris eléadas, a 16
szekcio, a négy kerekasztal és a két mithelyvita keretében — sikertilt fel-
Olelnie a tavalyi kongresszus ota eltelt idoszak Ujabb eredményeit. A
Bardos Jené vezette (zsufolt) kerekasztal-beszélgetést — a nyelvtanar-
(tovabb)képzésrol folytatott (a Nyelvpedagogia szekcidkhoz kapcsolo-
do) igen élénk vitaval — eléggé formabontd modon, a késd esti drakra
iddzitve kihelyeztiik egy igen kellemesnek bizonyult kavéhazi kdrnye-
zetbe. Ujdonsagnak szamitott az is, hogy rendezvényiinket eziittal ki-
nyitottuk a pedagogus-tovabbképzés szamara is (magyar és nyelv sza-
kos tanaroknak). A kongresszust természetesen — immar hagyomanyo-
san — konyvarusitas és szakmai kiallitasok is kisérték.

Az Iskolakultira kdnyvsorozatanak 0j koteteként éppen a Nyelvpeda-
gogia két szekcidjanak anyagat, eléadasainak valogatott gyijteményét
tartja kezében az Olvaso. (A jelen dokumentacio tehat nem teljes kori
kozlése az elhangzott eléadasoknak, ugyanis néhany irott valtozat a
szerz6i szandék, illetve a lektori javaslat miatt kimaradt ebbdl a korbol.)
A Szende Aladar vezetésével miikddo Nyelvpedagogia 1. szekcidja (va-
logatasunkban 17 el6adassal) alapvetéen a tanulasi és tanitasi stratégi-
akkal foglalkozott. Az eléadasok kapcsan tobb érdekes kérdés is folve-
t6dott a vitaban: az olvasastanitasi modszerekrdl (alkalmazhatosagukrol

ﬁ XI. Magyar Alkalmazott Nyelvészeti Kongresszus (Pécs, 2001.




¢és a nyelvoktatashoz vald viszonyukrol), a grammatikatanitas hatékony-
saganak kérddjeleirdl, a prozodia fontossagarol, a nyelvvalasztast befo-
lyasolo tényezokrol stb. A Bardos Jend és Nikolov Marianna iranyitot-
ta Nyelvpedagogia II. szekcid (irott valtozatunkban 8 eldadas) kozép-
pontjaban a curriculum-fejlesztés, a mindségbiztositas és a teljesitmény-
mérés (kiilondsen a tesztelés) allott — az érintett nyelvek valtozatossaga-
val. Az eléadasokat mindvégig ¢lénk vita kisérte, ezt azonban sajnos
nem allt médunkban e keretek kdzott megjeleniteni.

A kongresszus tovabbi szekcioi irant is érdeklddok kedvéért ezuton
jelezziik, hogy a fétémahoz kapcsolddo és szélesebb érdeklddésre sza-
mot tartd eldadasok irott valtozatat (a plendris eldadasokat és a szek-
cidanyagok z6mét) ,,A nyelv neveld szerepe” cimil gyiijteményes koz-
ponti kotetben adjuk ki (2002 marciusaban), s emellett — a kdzelmult
jol bevalt gyakorlatat kdvetve — egyes szekciok esetében gondoskod-
tunk a tematikanak megfeleld egyéb publikacios forumokrol is: a Nyel-
vészet és informatika szekcid a Szak Kiado gondozasaban, a Nyelvpo-
litika és a Kétnyelviiség a Szekszardi Alkalmazott Nyelvészeti Filizetek
2. szamaban, a Lexikografia a Tinta Kiadonal, a Kontrasztiv nyelvészet
a szombathelyi ,,Colloquia Contras,tiva” sorozatban, a Magyar mint
idegen nyelv a pécsi Hungarologiai Evkonyv 3. kotetében jelenik meg.

A szerkesztok
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BACSI JANOS

A NYELVLEIRAS-ELMELETEK HATASA
AZ ISKOLA ANYANYELVI NEVELESERE

z06 gondolatokkal kezdédik: ,,Grammatika, ahova rossz €jsza-

kakon az dlmok kormanyozhatatlan 1éghajoja szokott elvinni,
Katekizmus és Matematika kozt fekszik, szaznyolcvan fokra a Vidam-
sag délkorétol, s a legrémesebb orszagok egyike, amelyek Pedagdgia-
ban talalhatok. Ha Dante jart volna valaha Grammatikaban, akkor bizo-
nyosan bevette volna a Pokolba, annak is a kilencedik korébe ...” Majd
a kisfit szornyl dlma az utazasrdl a kdvetkez6 gondolattal zarul: ...
most mar ha kardcsonyra eljon a Jézuska mint a gyerekek baratja, in-
kabb ne hozzon nekik semmit, de mind-mind-mind szedje Ossze az is-
kolai nyelvtankdnyveket, vigye el magaval messze-messze-messze...”

A Mora altal felvetett probléma sajnos napjainkban is aktualis, hi-
szen a kiilonb6zo szaktargyi és pedagogiai felmérések azt jelzik, hogy
anyanyelvtanitdsunk nem elég eredményes, nem elég hatékony, raada-
sul Bdthory Zoltan tantargyi kotddések vizsgalata azt is kimutatta,
hogy tanuldink mind a ,,fontossagi”, mind a ,,szeretem” skalan — 4., 8.,
10., 12. osztalyos koruktdl fiiggetleniil — az anyanyelvet az utols6 vagy
az utolso el6tti helyre rangsoroltak. Pedig tanterveink készit6i mindig
kiemelten fontosnak tartottak az anyanyelvi nevelést, e gondolatot leg-
utobbi tanterviink példaul igy fogalmazza meg: ,,Az anyanyelvi képzés
atszovi a teljes nevelési-oktatasi folyamatot. Keretében mindazokat az
ismereteket tudatositjuk, rendszerezziik és fejlesztjiik, amelyeket a di-
ak az iskolaban és az iskolan kiviil megszerzett.”

Az iskolai anyanyelvoktatas korszeriisitése azonban soha nem haladt
parhuzamosan a nyelvészeti és pedagogiai kutatasok eredményeivel, a
kutatdsok eredményei csak lassan és nehezen épiiltek (épiilnek) be az
oktatasba, kiilondsen az alapfokuba, és hidba valasztunk vagy készi-
tiink olyan programot, amely az 0j tantervi eléirasoknak megfelel, ha
nincsenek hozza megfelelé tankonyvcesaladok, a tankdnyvek ugyanis
mindig meghatarozzak az oktatas mikéntjét. S teszik ezt leginkabb az-
altal, hogy milyen nyelvleiras-elméletet tiikroznek.

A rendszervaltast kdvetd pedagogiai szabadsdg iddszaka az anya-
nyelv tanitdsdban els6sorban nem mindségi, hanem csupan mennyisé-
gi valtozast hozott azzal, hogy a tankdnyvpiacon tomegével jelentek
meg Uj anyanyelvi tankdnyvek, de ezek szinte kivétel nélkiil a struktu-
ralista nyelvleiras elméletét tiikroztek.

Mém Ferenc Utazas Grammatikaban cimi novellaja a kovetke-




A problémak rovid ismertetése utan arr6l a harom dologroél fogok be-
sz€Ini, melyek meg kell hogy hatarozzak az uj anyanyelvi tanterv ké-
szitését vagy valasztasat. Ezek a kdvetkezok: Milyen nyelvleiras-elmé-
let alapjan tanitsunk grammatikat? Egyaltalan miért tanitsunk gramma-
tikat? Hogyan, milyen modszerrel tanitsunk grammatikat?

MILYEN NYELVLEiRAS-ELMELET ALAPJAN TANITSUNK
GRAMMATIKAT?

Ez a kérdés azonnal implikal egy masikat, tudniillik azt, hogy milyen
elméletek koziil lehet valasztani? Ennek megvalaszolasara tekintsiik at
vazlatosan a XX. szazadi nyelvleiras-elméletek valtozasat. Fogadjuk el

V4

L.: = { {fonologia}, {morfologia}, {szintaxis}, {szemantika} }

Vagyis a nyelv olyan halmaz, amely négy részhalmazbdl all. A hal-
mazokat ugy tudjuk definialni, hogy vagy felsoroljuk a halmaz Gsszes
elemét, vagy megadjuk azokat a szabalyokat, amelyek kivalasztjak a
halmaz elemeit. A morfologia elemek halmaza, elemeit az egynyelvii
szotarak soroljak fel. A masik harom: szabalyhalmaz. A fonémak a
képzés helye, mddja és egy megkiilonboztetd jegy alapjan definialha-
tok. A szintaxis azokat a szabalyokat tartalmazza, amelyek alapjan
grammatikailag jol formalt mondatokat tudunk létrehozni, vagy a jol
formalt mondatokat tudjuk elemezni, azaz szerkezetet rendelni hozza-
juk. A szemantika azokat a szabalyokat tartalmazza, amelyek alapjan a
nyelv és a vilag kozott kapcesolatot tudunk teremteni. A szemantika
kontaktusban 4ll a morfologidval, ebben az dsszefiiggésben beszélhe-
tiink a szojelentésrdl, valamint kapcsolatban van a szintaxissal, ez adja
a mondatjelentést.

A XX. szazad tizes éveiig a nyelvleiras szinte kizarélagos tudoma-
nyos modszere a diakron modszer volt. De Saussure nevéhez fiizédik a
szinkron nyelvleiras elméletének megteremtése, €s az 6t kovetd nyel-
vésziskolak nevezik magukat strukturalistidknak. A ma haszndlatban 1¢-
v6 altalanos és kozépiskolas tankdnyvek tobbsége ennek a nyelvleiras-
elméletnek eredményeit tiikkrozi, a tantervek is erre épiilnek. A struktu-
ralistak felfogdsaban a nyelv alapegysége a morféma, amit ha szeg-
mentalok, fonémakat kapok, ha pedig a morfémakat megfeleld szaba-
lyok alapjan dsszerakom, mondat lesz belSle. Altaldban a jelentéstél el-
vonatkoztatva vizsgaljak a nyelvet, a szemantikat els6sorban nem nyel-
vészeti problémanak tartjak. A strukturalista nyelvészet uralma ma is
igen erds, egyeduralma pedig 1957-ig tartott, amikor megjelent Noam
Chomsky ,,Syntactic Structures” cimli munkdja, €s ezzel egy merdben



Uj nyelvleiras-elmélet indult Gtjara, a generativ grammatika. Azzal,
hogy azéta hany generativ modell sziiletett, és milyen jellemzdkkel, itt
most nem kivanok foglalkozni. A téma szempontjabdl elég annyit meg-
jegyezni, hogy a generativ grammatika Iényege, hogy mondatkézpon-
ta nyelvleiras-elmélet, és a jelentéskomponens szerves része a nyelv-
nek. Nagyon altalanositva elmondhat6, hogy a generativ grammatika
azokat az univerzalis szabalyokat keresi, amelyek egy nyelv Gsszes
grammatikailag j6 mondatat képesek eldallitani, és csakis azokat.

Meég fontos szot ejteni egy harmadik nyelvleiras-elméletrdl, a kate-
gorialis grammatikakrol. Montague €s az 6t kovetd nyelvészek dolgoz-
tak ki az 1970-es évektdl kezdédden. Ez az elmélet szemantika-koz-
pontt, de legalabbis megprobalja a grammatikat és a szemantikat par-
huzamosan kezelni.

Azért tartottam fontosnak ezt a vazlatos attekintést, mert ha most
hogy a nyelvtudomany XX. szdzadi valtozasaban egyféle ,,jobbra tolo-
das” figyelhetd meg, azaz a nyelvleirds-elméletek a morfoldgia feldl a
szintaxison at a szemantika iranyaba mozdulnak el. Ez azért fontos,
mert a NAT-ot és a Kerettantervet 6sszevetve az 1960 utani tantervek-
kel és tantervmodositasokkal hasonlé elmozdulast lathatunk, vagyis a
leird nyelvtani ismeretek sz6 szerinti tanitasatol a nyelvhasznalat tani-
tasanak iranyaba lathatunk elmozdulast. Mar a NAT egyik kulcsfogal-
ma lett a kommunikacid, valamint olyan 1j fogalmak keriiltek be a
részletes kovetelmények kozé, mint szovegértés és szovegalkotas, vé-
leményalkotas és értékelés. A grammatika a nyelvismeret cimszo alatt
szerepel, és mennyiségét tekintve joval kevesebb tényanyagot kovetel,
mint eddig barmelyik tanterv. Ha tehat a NAT-hoz és a Kerettantervhez
igazodva akarok a nyelvleiras-elméletek koziil valasztani, legcélrave-
zetébbnek a generativ grammatika latszik elsésorban mondatkdzpontu-
saga miatt, hiszen a szovegértés és szovegalkotas elsésorban mondato-
kon keresztiil valosul meg, és természetesen ugyanez igaz a vélemény-
alkotasra és az értékelésre.

Erre a nyelvleirasra épiild, a Minisztérium altal engedélyezett tan-
konyvcsalad van forgalomban nemcsak altalanos, hanem kozépiskolak
szamara is.

A Kerettanterv bevezetése visszalépést jelent a NAT-hoz képest, mi-
vel megkoti egy-egy évfolyamon, hogy a nyelv melyik egységét kell
tanitani. gy akarva-akaratlanul a strukturalista nyelvleiras-elmélet
alapjan torténd tanitast sugallja.



MIERT TANITSUNK GRAMMATIKAT?

kovetkezot:
G.:=VIT,VN,S,R

VT a terminalis szimbolumok halmaza, VN a nem terminalis halma-
za, S kitiintetett nem terminalis szimbolum, a mondat szimbd6luma, R a
szabalyrendszer, amely létrehozza a mondatokat (VT-nek és VN-nek
nem lehet k6zos eleme, és R-rel egylitt szamuk véges).

Els6é megjegyzésem az lenne, hogy a grammatika tanitasa €s sza-
monkérése nem lehet cél az anyanyelvi nevelésben, csak eszkoz. Még-
hozza olyan eszkoz, amelynek segitségével fejleszthetd a kommunika-
cios készség, a szovegértés és szovegalkotas készsége. Ha grammatika
cimszd alatt azt tanitjuk meg tanitvanyainknak, hogy az allitmanyt két
vonallal hiizom ala, az alanyt eggyel, a targyat pedig szaggatottal stb.,
ezzel nem az anyanyelvi képességeket fejlesztjik. A strukturalista
nyelvészet nem termindlis szimbolumaival végzett mondatelemzés
nem képes megmutatni a mondat tobbértelmiiségét, azt sem, hogy kii-
16nb6z6 szoérendii mondatok jelentése mas és mas, hiszen az olyan
mondatokhoz, mint A fiu taldlkozott egy nagy oroszlannal., A fit egy
nagy oroszlannal talalkozott. stb., mind ugyanazt az dgrajzot fogja ren-
delni. Azt sem lesz képes megmutatni, hogy az elébbi bonyolult mon-
dat milyen elemi mondatokbol all, és igy tovabb. Anyanyelvtanita-
sunknak talan legnagyobb problémédja a mondatgrammatika. Az
NYKIT tankonyvek kivételével nem talalunk olyan tankdnyvet, amely
a mondatok aldhuzasos és agrajzos elemzésén tul tobbet nytjtana. Pe-
dig a grammatika tanitdsanak az lenne a célja, hogy szdmot tudjon ad-
ni a mondat jelentésérdl, hiszen ezzel valik eszk6zz¢, valamint eleget
tudjon tenni azoknak a kovetelményeknek példaul, hogy a mondatokat
a szovegbe beszerkesztjiik; hogy a mondat kapcsolodik a tobbi szoveg-
mondathoz; hogy vannak anafora és katafora kotések. Szerepelnie kell
a grammatika tanitasaban, hogy a mondatnak van aktualis tagolasa, hi-
szen a szovegértés képességét azzal tudom fejleszteni, ha meg tudom
mutatni, hogy egy mondatnak melyik a mar ismert része, valamint azt
is, hogy melyik része hordozza az 0ij informaciot és miért.

A masik probléma az, hogy a mondatgrammatikat mikor kezdjiik el
tanitani. Vagyis egy olyan tantervet valasztunk vagy készitlink, ami
alapjan a jelenlegi tankdnyvek tobbsége felépiil — amely a nyelvi rend-
szer felépitésében azt az utat jarja, amely a fonoldgiatdl vezet a szinta-
xis felé —, vagyis 5. osztalyban féleg fonologia, 6. osztalyban szofajtan,
7. osztalyban egyszeri mondat, 8.-ban pedig az Osszetett mondat és
ami eddig kimaradt. Vagy mondattannal kezdiink, és ez alapkategoria-



ként végig kdzpontban marad abbol a megfontolasbol, hogy a monda-
tokat bontani és épiteni egyarant lehet, viszont mind a kommunikacio,
mind a nyelv alapegysége, és ez anyanyelvtanitasunk célja. Mindkét ut
lehet eredményes.

HOGYAN, MILYEN M()DSZE’RREL TANITSUNK
GRAMMATIKAT?

cres

olyan szabalyokat akarunk megtanitani tanuléinknak szo6 szerint, ame-
lyeket mondatszerkesztésiikben hibatlanul hasznalnak, hiszen anya-
nyelviikként beszélik a magyart, és ezeket kérjilk szamon! A maésik
probléma, hogy a strukturalista nyelvészet tobb, a tankényvekben sze-
repel6 definicidja Gjragondolasra szorulna, mivel nem vagy nehezen
kiilonboztethetd meg definicidalkotasaiban a targynyelv és a meta-
nyelv. Engedjenek meg egy példat, tankonyvek definicidit idézem:
,,2Akkor hasznalunk a mondatban targyas ragozasu igei allitmanyt, ha a
mondatban hatarozott a targy”. Masik lecke: ,,A mondatban akkor ha-
tarozott a targy, ha beszéld és hallgatd ugyanarra a dologra gondol. A
hatarozott targyat grammatikailag jeloli a targy el6tt allo hatarozott
néveld”. Kovetkezo lecke: ,,A targy el6tt akkor allhat hatarozott név-
eld, ha a mondatban az ige targyas ragozasu”. A blivos kor ezzel beza-
rult. Az ilyen tipusu definiciok miatt nem szerették (nem szeretik) ta-
nitvanyaink a nyelvtant.

Hogy az efféle definiciokat elkeriiljiik, s tanitvanyaink valdban sze-
ressék, érdekesnek talaljak az anyanyelvet, legcélravezetdbbnek latszik
a heurisztikus tanitasi modszer, vagyis hogy a mar beszélt nyelv szaba-
lyait ne direkt modon biflaztassuk be, hanem hagyjuk, hogy tanitva-
nyaink maguk fedezzék fel.

A valasztott nyelvleiras-elmélet tudomanyanak mddszere meg fogja
hatarozni az anyanyelvtanitasunk modszerét. Nem allitom, hogy csak a
generativ grammatika célravezetd, de azt igen, hogy az 0j kovetel-
ményrendszerhez ez a nyelvleiras-elmélet all a legkozelebb.

Befejezésiil annak illusztraldsara, hogy a NAT és a Kerettanterv va-
16ban mennyi Gjat hozott azzal, hogy a grammatikatanitas elé helyezte
a kommunikaciot, a szobeli és irasbeli kifejezoképesség, valamint in-
terpretacio kérdéskorét:

»A népiskolai anyanyelvtanbeli oktatas czélja nem egyéb, mint az,
hogy megtanuljon a nép szabatosan beszélni, helyesen irni, a masok be-
szédét és irasat biztosan és tisztdn megérteni. Igen nagyon eltévesztené
az olyan tanit6 czéljat, ki a népiskolaban a nyelvtan szabalyait elvontan
¢és rendszeresen tanitana és a tanuld idejét a szoragozas meddé tanulasa-
ra ¢és annak alkalmazas nélkiili sikertelen felmondasara forditana.



A népnek sziikséges nyelvtani ismeretek megszerzését a tobbi tan-
targyak, és mint fenebb ki van mutatva, az olvasas és iras gyakorlasa-
val lehet egybekotni s a tanitds ezen modja szerint legsikeresebben
megtanitani.” (1868: XXXVIIIL. Torvényczikk a NEPISKOLAI KOZ-
OKTATAS TARGYABAN. In: Tanterv a népiskolak szamara I. Tan-
targyak 2.c anyanyelvtan.)
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BERENDI MARTA

A NYELV TUDATOS HASZNALATA A
SZEMELYISEGFEJLODES
SZOLGALATABAN

hogy milyen kapcsolatai lehetnek az anyanyelv és az idegen

nyelvek hasznalatanak, illetve a nyelvtanulasnak a személyiség
fejlodésével, illetve fejlesztésével, foként a kognitiv és a vilagnézeti
fejlodés tekintetében.

A nevelés célja meghatarozott tipusu életvezetés megalapozasa s a
teljes emberi 1ény kibontakozasanak eldsegitése. (Babosik, 1997) Eb-
ben a folyamatban a nyelv és a nyelvhasznalat a nevelés eszkdze és
egyben célja is. Barmilyen vilagnézetii nevelés is a kimondott vagy ki-
mondatlan cél, mogotte a nyelv és a gondolkodas szerepének és 6ssze-
fiiggésének valamilyen elképzelése all, mely azonban ritkan explicit.

Az idegen nyelvek tanitasa az a teriilet, ahol a pszichologia, a nyel-
vészet, a nyelvelméletek, a nyelvelsajatitasra és tanulasra vonatkozo el-
méletek a leggyorsabban probalnak gyakorlati(as) arcot 6lteni, s az ok-
tatasban kozvetleniil hasznosithaté modszereket produkalni. A gyakor-
lati nevelésben azonban maga a nyelvi tudatossag, és annak tudatosita-
sa, hogy a nyelv meghatarozott médokon val6 hasznalata visszahat az
emberre, a tudatra, elveszik. fgy maga a nevelé sem képes e hatasokat
tudatosan iranyitani, befolyasolni, sot felismerni sem. A kovetkezok-
ben szeretnénk bizonyitani, hogy nem érdektelen a nyelv és gondolko-
das viszonyat tanulmanyozni a gyakorlati nevel6k szamara sem.

ﬁ z aldbbiakban né¢hany gondolatot szeretnék megosztani arrdl,

KOGNITIV FEJLODES ES NYELVI FEJLODES

Nyelv és tudat egymasra hatasat szamos tudomanyos elmélet probal-
ja felderiteni. A nyelvi relativizmus és a kulturalis relativizmus problé-
makore, miszerint a nyelv meghatarozza a gondolkodast, mara szamos
értelemben finomodott és szertedgazova valt. Valdjaban a kognitiv
struktirak és folyamatok, a nyelv, a kultlra és a tarsadalom &sszefiig-
gésrendszerének feltdrasa a cél. Jelen eldadasnak nem célja, hogy
mindezeket az irdnyzatokat részleteiben bemutassa és értékelje, igy a
kovetkezOkben csak a fébb iranyzatokat tekintjiik at — a teljesség igé-
nye nélkiil — az alapvetd koncepciok szemléltetésére.



Az egyik alapvetd szemlélet, a nyelvi determinizmus szerint a nyel-
vek eltérései a gondolkodasmod eltéréseit eredményezik.

Whorf szerint a nyelv, mint kategorizalo rendszer sziikségszertien
alakitja megismerésiinket, s ezaltal valdjaban korlatokat teremt kdzot-
tiink és a valdsag kozott.

Egy masik elképzelés alapjan (Kneupper) a nyelv nem meghataroz-
za, inkabb dominalja a megismerést. Nem kényszer, hanem sziikség
szerint tudatosan, aktivan hasznalt segitség lehet, példaul események
kodolasat konnyebben megoldhatjuk azokat torténetekké formalva.

Vannak elméletek, melyek szerint nyelv nélkiil nincs is gondolkodas.
Az otvenes években, a percepcidkutatas ,,uj szemléletében”, a nyelv le-
iré6 koncepcioja alapjan tigy gondoltak, hogy a nyelv hidnyaban hia-
nyoznak a kategoridlis észlelés feltételei, igy nem lehetséges a gondol-
kodas sem.

A szocialis-konstruktiv modellek szerint a nyelvnek s az azon alapu-
16 gondolkodasnak feltétele a tarsas vildg, igy e nélkiil egyik sem valo-
sulhat meg.

Ezen tipust elméletek tehat a nyelv elsddleges szerepét képviselik a
gondolkodashoz képest. Vannak azonban olyan elképzelések, melyek a
gondolkodast tekintik els6dlegesnek. Ezeket legegyszeriibben az anya-
nyelv elsajatitdsara vonatkozo koncepciodik alapjan tekinthetjiik at, hi-
szen itt lathaté a gondolkodas és beszéd viszonyainak, kategdriainak
egymdashoz rendelése.

Alapvetéen kognitiv elméletek:

Bruner és Schlesinger szerint a gyermekben preverbalisan kialakulnak
kategorialis megkiilonboztetések, és ezeket ,,vetiti le” a nyelvre az elsaja-
titas folyamataban. (Ilyen kategoriak példaul: mozgatok, mozgathatok.)

Fillmore szerint a grammatika elsddlegesen szemantikailag interpre-
talt kategoriakat tartalmaz (példaul: agens, targy).

Piaget és kovetdi felfogasaban: ,,A gondolkodas megel6zi a beszédet
és (...) a beszéd szerepe arra korlatozodik, hogy a szimbolum-tevékeny-
ség egyensulyi allapotba jusson elmélyiiltebb sematizacié és rugalma-
sabb absztrakcio révén”. (Piaget, 1991: 66) Lényeges momentum a ,,tu-
lajdonképpeni nyelv”’ megjelenése, a kognitiv valtas, amikor a puszta
jelhasznalaton tul a rogzitett jelentések és szintaktikai szervezddés ré-
vén a gondolkodas és képzetek vilaga képes elszakadni az ,,itt és most”
meghatarozottsagatol, a reprezentaciok miiveletek targyava valnak.

A nyelv keletkezésérdl szol6 Gjabb koncepcidkban is megjelenik a
gondolati szervezddést, reprezentaciot elsddlegesnek tekintd felfogas.
Wilkins és Wakefield szerint a nyelv kommunikativ hasznalatdt meg-
elézte a nyelvet lehetové tevo idegrendszeri szervezddések kialakulasa.
Valdjaban egy, a nyelvbdl kilép6 szemantikat, s egy nyelvtdl fliggetle-
niil létez6 kognitiv rendszert tételeznek, mely a relacioés fogalmak
nyelv eldtti eredetét biztositja.



A kognitiv szemlélet enyhébb megfogalmazasai:

Cromer az ,enyhitett kognitiv felfogast” vezette be. Szerinte a kog-
nitiv fejlodés a kezdetektdl eldsegiti és megalapozza a nyelvi fejlodést,
de annak teljes korli magyarazatara specidlisan nyelvi tényezoket és fo-
lyamatokat is fel kell tételezniink.

Pinker a generativ 6nfejlédés és az innatizmus koncepcidjaba illesz-
tett ,,csizmahuzo” felfogasa szerint az onfejlédé grammatika a sajato-
san velesziiletett kognitiv osztalyba sorolasokat ,,mankoként”, segit-
ségkeént hasznalja a beérkezo nyelvi anyag feldolgozasahoz.

A nyelvi rendszer 6nallosagat, onfejlodését feltételezo elméletek ko-
zil a legismertebb, a generativ nyelvelméletbdl kiindulé elképzelések
szerint amikor a gyermek nyelvet tanul, egy genetikusan kodolt, uni-
verzalis mentalis fogalmi-szerkezeti sémat t6lt fel az adott nyelvre jel-
lemz6 informacidval, megtanulja, mit kell figyelembe vennie a vilag-
ol alkotott nyelvi képe kialakitasaban és visszatiikrozésében (példaul
mely hangok anyanyelve hangjai) és mit nem. E parametrikus kiilonb-
ségek valdjaban behataroljak a tudatot, a végtelen nyilt lehetdségek ko-
ziili valasztassal korlatokat teremtenek a vilaghoz vald viszonyokban
(Chomsky, Fodor).

AZ IDEGEN NYELV ELSAJATITASANAK NEHANY
KOVETKEZMENYE

Az alabbiakban tekintsiink at néhany gyakorlati jelenséget, melyek a
felvazolt elméleti hattér alapjan mélyebb megértést nyerhetnek.

A generativ szemlélettel kapcsolatban felmeriilhet a kérdés: ha az
univerzalis nyelvtan lehetéségként adott minden egyes tudatban, mi
akadalyoz meg benniinket abban, hogy akar minden nyelvet elsajatit-
sunk? Sziikségszerii-e az anyanyelvre jellemz6 parametrikus informa-
ciok ,letoltése” utan a tobbi alternativa végleges elsorvasztasa? Ha
igen, akkor a fejlodés soran az anyanyelv kitiintetett szerepet jatszik az
altalanos kognitiv sémaban, és pszichologiai integritasunk stabilitasa-
nak alapjat képezi. Ilyen értelemben egy idegen nyelv elsajatitasa a ki-
alakult identitds valtozasaval jar, hiszen a megszokotthoz képest 1j
mentalis struktarat kovetel. (Guiora, 1995) Az idegen nyelvet tanuld
sziikségét kell érezze, hogy ujrakategorizalja az informaciot az adott
nyelvtani formaknak megfelelen, ami elvezet a kiils6 és belsé esemé-
nyek 1j modon torténd leirasdhoz, felfogasahoz és megtapasztalasahoz.
E kognitiv valtas a nyelvi egobol védekezést valt ki. Ezzel lenne ma-
gyarazhatd, hogy bizonyos emberek nehézségekkel kiizdenek akar
egyetlen idegen nyelv elsajatitasanal, mig masok tobb nyelvet is kony-
nyedén megtanulnak? Vagy egyszeriien kognitiv, kommunikativ képes-
ségek és gyakorlas kérdése az egész?




A kommunikativ helyzetekben valé megfelelésen tullépve mindségi
kiilonbséget jelent egy nyelv elsajatitasaban az a fazis, amikor a tuda-
tos, arnyalt onkifejezés eszkozét latja meg benne a beszéld, 6romet, sa-
jat hatterével val6 szembesiilést, alternativ nézopontot tesz lehetdvé az
Uj nyelv. Ahhoz, hogy az ember ilyen modon gazdagithassa személyi-
ségét, arra van szilkség, hogy eredeti identitasan, a nyelvi ego hatarain
lazitson, nyitotta, befogaddva valjon, s az 01j aspektusokat ne fenyege-
tésként, hanem lehetdségként élje meg. Ezek a személyiségjegyek eld-
segithetik az 0j nyelv belsévé valasat. (Guiora, 1995) A legnehezebb
éppen az egyéniségre leginkabb egyedien jellemzd nyelvi elemek, a
hangok ,,levetkézése”, majd az idegen nyelv hangjainak tokéletes elsa-
jatitasa, amint ezt a kivalo stilusban és nyelvtannal, de érezhet6 akcen-
tussal besz¢l6 idegennyelv-tanulok tomege vagy Guiora héberiil beszé-
16 kisérleti alanyai bizonyitjak.

Ma azonban az oktatds soran a nyelvet tobbnyire csak mint a kiilsé
kommunikécios helyzetekben vald megfelelés eszkozét tekintjiik, kii-
16ndsen az idegen nyelv tanuldsa soran tiinik el a nyelv megismerd
funkcidjanak jelentdsége. A NAT megfogalmazasaban: ,,Az idegen
nyelv tanitasa elsdsorban a gyakorlati nyelvi készségek elsajatitasat
szolgalja. Egyben megismerteti egy masik kultura sajatos értékeit. ...
legalabb egy €16 idegen nyelvet kell megtanitani olyan fokon, hogy a
tanul6 hétkoznapi ... helyzetekben a nyelvet hasznalni tudja” (56). Az
okorban, a kdzépkorban, sét egészen a XIX. szazadig még sokkal na-
gyobb szerepe volt a masik oldalnak, a grammatika, retorika, poétika,
logika, majd a latin nyelv oktatasa a kognitiv és szellemi fejlédést szol-
galta. (Szépe, 1980) Mara az idegen nyelvet tanul6 — akar a kozoktatas-
ban, akar azon kiviil zajlik az oktatasi folyamat — olyannyira nem érzi
az uj nyelv és az altala megnyilé gondolkodas jelentdségét és értékét
sajat fejlddésében, hogy még a ré valo reflexio képességét sem hajlan-
dé interiorizalni. Példa erre harminc éves, tobb diploméaval rendelkezd,
nyelvvizsgara késziilé didkom esete, akit arra kértem, hasonlitsa dssze
sajat fogalmazasat egy mintadolgozattal, s probalja meghatarozni a mi-
ndségi kiilonbségeket. A valasz: ,,A tanarnak kell tudni, mi nem jo!”
Az ilyesfajta reflexiok kialakulasdhoz mas koriilmények is hozzajarul-
hatnak természetesen: miitkddésbe 1éphetett a didk énvédé mechaniz-
musa, félelem attdl, hogy sajat munkajat kell negativan értékelnie;
vagy egyszerlien az Onértékelési képesség mitkodtetése nem fért dssze
a didk tanar- és tanulasfogalmaval.

Ez a momentum ujabb érdekes kérdéseket vet fel az idegen nyelvek
elsajatitasa és az (On)fejlesztés viszonylatdban. Az onszabalyozas fo-
galma az utdbbi idében nyert teret az elméletben. Molnar (2001) a ko-
vetkezoképpen definidlja: ,,elsésorban Oniranyitott, dnkezdeményezett
érzelmekre, cselekvésekre épiil, amelyek a sajat célok és sziikségletek
elérésére iranyulnak és a kornyezeti valtozasokhoz alkalmazkodva



szisztematikusan megtervezik az adott tevékenységet.” Az 6nszabalyo-
z6 tanulasra vonatkozo elméletek részletes targyalasara itt nem térhe-
tiink ki, de ezen elméletek kozds elemeinek Molnar alapjan felépitett
rendszerét alapul véve az idegennyelv-tanulds néhany specialis aspek-
tusara hivjuk fel a figyelmet.

Az 6nszabalyozo tanulas egyik kovetelménye az Gigynevezett aktiv,
konstruktiv alapfeltétel: a tanulok aktivak sajat szandékaik, céljaik és
stratégiaik megfogalmazasaban, tanulasuk aktiv megszervezoi. Az al-
talanos tanulasi folyamatokhoz képest az idegen nyelv elsajatitasanal
nehézséget okozhat a konkrét célok megfogalmazasa, hiszen (amint
fentebb lattuk) a nyelvek kiilonbozdsége a vilag leképezésének kiilon-
bozbségeihez vezethet, tehat a sajat fogalmi rendszerében meghataro-
zott célok pontatlannak bizonyulhatnak az idegen nyelvi rendszerben
¢és a hozza kapcsolodo kulturdban, ugyanakkor megjelenhetnek ,,fehér
foltok™ is a célnyelvben meglevo, de az anyanyelvbdl hidnyzo elemek
esetén. Igy a tanulé rakényszeriil a kiils6 segitségre a célok meghataro-
zasanal, ugyanakkor az 1j felismerések folytonosan a célok és stratégi-
ak atgondolasara késztetik, igy 6nszabalyozashoz segitik.

A masodik alapfeltétel a kontroll-képesség. Ez azt jelenti, hogy a ta-
nulok , képesek a monitorizalast, a kontrollalast és szabalyozast megis-
mer6 tevékenységiik, motivaciojuk és viselkedésiik kozponti tényezo-
jévé tenni”. Krashen idegennyelv-elsajatitasi elméletébdl ismerds a
monitor miikodésének szerepe €s a tulzott alkalmazas negativ hatasa a
nyelvi produktum folyékonysaga tekintetében. Itt tehat az ellendrzd
funkcidoknak egy finomabb, sajatos behangolasara van sziikség.

Sajatos problémakat vethet fel, hogy az idegen nyelvi beszédtevé-
kenység hatékony kontrollalasdhoz a megfelelé nyelvi kritériumrend-
szernek kellene miikddnie, s minél kezdetibb stadiumban van a nyelv-
tanul6, anndl kevésbé van tisztaban a célnyelvi normakkal, kategoridk-
kal és relaciokkal, s igy ohatatlanul a benne (addig) hatékonyan miiko-
d6 anyanyelvi keretekre tdmaszkodik. Késébb a kompetencia fejlédése
lehetdvé teszi a valds kontroll kialakulasat. A kontrollalas képessége
tehat egyiitt fejlodik a kontrollalt tevékenységgel.

A harmadik alapfeltétel a cél, kritérium vagy mértékadod elvaras
alapfeltétele. A nyelvtanulas esetén erételjes kiils6é kovetelmények él-
nek, hiszen a gyakorlatban a tanulas sikeressége a kommunikacio sike-
rességén méretik meg, illetve meghatarozott vizsgakovetelmények tel-
jesitésében. A tanulasi folyamat menetének optimalis felépitését pedig
tobb, a nyelvelsajatitas folyamatanak univerzalis elemeit vizsgalo ku-
tatas segitheti. Igy a kritériumoknak vald megfelelés érdekében itt is
célszerti kiils6 forrasok felhasznalésa.
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A VILAGKEP FORMALASA A NYELV ALTAL

A nyelvnek mint a vilagra vonatkozo reprezentaciok és a tudatra va-
16 kihatas eszkdzének nagy szerepe van a személyes tudat kifejlédésé-
ben is. ,,A személyes tudat motivumok és ismeretek integralt vildgma-
gyarazatot ado hierarchikus rendszere, amelyben a személy éntudata
meghatarozza sajat helyét és szerepét”. (Nagy, 2000) Minden ember
személyes tudata sajatos, altalaban valamely ismert vilagnézet, ideolo-
gia, vallas egyedi valtozata. Ennek kifejlédéséhez az iskolai keretek
kozotti és az azon kiviili kdrnyezet és nevelés is hozzajarul.

A racionalista, meghatarozott vilagkép jegyében folyd nevelés az
univerzalis keretekre helyezi a hangsulyt, az én és a tarsadalom egy
egységes, eleve adott kategoriarendszerbe illeszkedik. Itt az értékrend
formalasanak modja a fennallo rend tiikkrozése és belsévé tétele. Ennek
egyik lehetdsége a sajatos jelent6séggel bird nyelvi szokasok kialakita-
sa, példaul meghatarozott latin koszontés alkalmazésa egyhazi iskolak-
ban, mely egyszerre kelti fel a tradicio erejét és tereli spiritudlis sikra a
koznapi performativ megnyilatkozast. Ez a torekvés azonban formalis-
sa, felszinessé valhat, ha nem all mogotte a szellemiség a nevelési hely-
zet tobbi Osszetevdjében, s ez az értékkdzvetités hitelét ronthatja. Adott
esetben a vilagnézeti szempontot adhatna a vallasi rendszer forrasa, a
Biblia utmutatasa a tudatos beszéd kovetelményérél, annak a ténynek a
tudatositasa, hogy ennek egyaltalan jelent6sége van a keresztény érték-
rendben. (pl. Jakab, 3:2)

A buddhista gyakorlatban példaul alapvetd jelentdségii a beszédhez
vald tudatos viszony. A test, beszéd, tudat megtisztitasa, felajanlasa és
felhasznalasa minden 1ény javara a cél és az ut, mely a megvilagoso-
dashoz vezet. A gyakorl6 kimondott szavai benyomasokat iiltetnek el
sajat és masok tudatdban, s ezek jovobeni sorsara birnak hatassal. A be-
széd eszkodz, mellyel masok javara tud valni, s a meditaciok soran a
gyakorld nap mint nap 6sszpontosit erre a tudatossagra, belsé minéség-
ként fejleszti azt.

A fenti példakban megfigyelhetjiik a helyes nyelvi szokasok kialaki-
tasara iranyul6 torekvést mint a tudatra valé visszahatas eszkozét is, hi-
szen a viselkedésnek a tudatossag szintjén viszonylag legkdnnyebben
feliigyelhet6 része a beszéd. A szokasformalas eme modszere nem ide-
gen a behaviorista szemlélettdl. Ezt a visszahatas elvet a modern pszi-
choldgia eredményeire tamaszkodo kisebb, ¢letvezetést, tanulasi mod-
szereket fejlesztd, jorészt profitorientalt iranyzatok is felhasznaljak
(lasd Agykontroll) példaul a pozitiv gondolkodas kiépitésére.
(O’Connor és Seymour, 1996; Kline, 1999)

Az a motivacid, amely a személyiség stabilitasat megalapozé vilag-
nézetben gyokerezik, legyen az akar a transzcendens tokéletesedés
iranti eltokéltség, akar materialista meggy6z0dés az agymiikddésrol, a



személyiség integralt részeként joval erdsebb ¢s hatékonyabb, mint az,
amely pragmatikus gyakorlati igényeken alapul. igy barmely ideologi-
ai alapon is nyugszik a meggy6z6dés az anyanyelv vagy az idegen
nyelv hasznalatara vonatkozdan, ez erdsiti a tudatos motivaciot a he-
lyes, kifinomult nyelvhasznalatra.

A kreativitas és a szabad valasztas kifejlesztésének soran az anya-
nyelv és az idegen nyelvek szamara is lehetdvé kell tenni a megismerés,
onkifejezés és onfejlesztés funkcidinak felismerését és kibontakoztata-
sat. A kodra orientalt nyelvpedagogiai elméletek és modszerek ellenha-
tasaként s a funkciora orientdlt kommunikativ nyelvoktatds mellett a
hetvenes években a nyelvpedagogiaban a kognitiv pszichologidra és a
transzformativ-generativ nyelvészetre alapozva meg is jelentek olyan
ugynevezett humanisztikus vagy pszichologizald modszerek, melyek a
,»didkokat a nyelvtanulassal is gazdagodo teljes személyiségként” szem-
1éltek. (Bardos, 1997) Lozanov példaul az integrativ tanulas elméletét
dolgozta ki, s 1étrehozta a szuggesztopédia nevii nyelvtanitasi modszert.
A hetvenes évek elején az USA-ban C. A. Curran a Carl Rogers altal
képviselt humanisztikus pszicholdgiai keret alapjan a tanacskozd vagy
kozosségi modszerrel (Counselling Learning, Community Language
Learning) tanacsadoként gyogyitani szandékozott, az ,,idegen nyelv hi-
anyatol” szenved6 kliensnek segitett bizalomteli, kooperativ 1égkdrben
megoldani a problémat, pozitiv énképet, csoporttudatot kialakitani —
vagyis célja a személyiség fejlesztése volt a nyelvtanulas altal. A mai
hazai helyzetben azonban, a nyelvvizsgara kiélezett verseny 1égkorében
ezek a stresszkeriild s igy tesztkeriild6 modszerek hattérbe szorulnak, s
veliik egyiitt a képviselt elvek is.

OSSZEGZES

Ha a nyelvet oktatok jobban ismerik a modern pszichologia eredmé-
nyeit, melyek a nyelv és gondolkodas viszonyanak lehetséges kdvet-
kezményeit implikaljak, sikeresebbek lehetnek a nyelvelsajatitas fo-
lyamatanak mélyebb értésében ¢€s iranyitasaban, az akadalyok lekiiz-
désében, a célok kitlizésében, a motivacid fejlesztésében is. Erzéke-
nyebbek lehetnek példaul a lexikai, grammatikai rendszerek, kategori-
ak kiillonbségeinek athidalasara, problematikus jellegének felismeré-
sére (az angol igeidok rendszere jo példa honi tanartarsaimnak) vagy
a pragmatikai sajatossagok atvitelére (példaul: a nyelvhasznalat kii-
lonbsége, a torténetmondas jelentdsége, képesség diszkurziv szoveg-
alkotésra, és igy tovabb).

A nyelvtanul6 szamara szintén hasznos lehet, ha szélesebb hattérrel
rendelkezik az elsajatitas mogott htizodo jelenségekrdl. Felismerheti
példaul a pszichikum mélyebb rétegeinek esetleges ellenallasat az uj
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nyelv kozvetitette masfajta logikai, értelmezési folyamatok elfogadasa-
val szemben, vagy tekintheti kihivasnak az ujfajta kategorizaciot, kog-
nitiv képességeit fejlesztheti a nyelv altal.
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CSAKBERENYINE TOTH KLARA - SZIRMAI ERIKA
UGYANUGY OLVASUNK?

KONTRASZTiV VIZSGALATOK AZ ANYANYELVI ES AZ
IDEGEN NYELVI OLVASASTANITAS KOREBEN

rast kiilonboztet meg. Az els6 a szintetikus eljards, amely az

ugynevezett alulrdl felfelé épitkezé (bottom up) pszicholing-
visztikai modellen alapszik, a masodik a feliilrdl lefelé kovetkeztetd
(top down) gondolkodasi formara épitd globalis eljaras, a harmadik pe-
dig az interaktiv-kompenzacios modellre tdmaszkodva az el6z6 kettdt
0tvozi.

Az utdbbi évtizedben Magyarorszagon megjelend abécéskonyvek
talnyomd tobbsége szintetizald jellegli. Kovetkezésképpen az elsés
gyerekek nagyobb része az olvasastanulas folyaman a szintetizald gon-
dolkodasi format sajatitja el, azaz kisebb elemekbdl (betlikbdl, szota-
gokbol) rak 0ssze nagyobb egységeket. A tapasztalat azt mutatja, hogy
ugyanezt a technikat alkalmazzuk a késobbiekben is, ha ismeretlen,
vagy egyéb ok miatt nehéz sz6 olvasasdhoz érkeziink.

Az idegen nyelv tanulasat legkésébb a 4. osztalyban kezdik a tanu-
16k, de tobb iskola mar 3. osztalyban bevezeti az angol vagy mas nyelv
oktatasat. Akarmelyik évfolyamot tekintjiik is, ekkorra a gyerekek
anyanyelviikon mar jo olvasasi készséggel rendelkeznek, kialakul na-
luk a teljes betlikészlet ismeretén alapuld automatizalt olvasas. Felme-
ril azonban a kérdés, hogy vajon mennyire segiti a szintetizald straté-
gia az angol nyelvﬁ olvasést, ,,tekintetbe véve, hogy az angolban hu-

.....

ﬁ modszertani szakirodalom harom alapvet6 olvasastanitasi elja-

hat”. (Bardos, 2000) Nem kellene-e nagyobb figyelmet forditani az an-
gol nyelv tanitdsanak kezdetén az olvasas tanitasdra és az olvasasi
készség fejlesztésére is?

Vizsgalatainkban a fenti kérdésekre kerestiik a vélaszt. Célunk az
volt, hogy adatokat gytjtsiink arrdl, milyen hasonldésagok és kiilonbo-
z0ségek érhetdk tetten az anyanyelven és idegen nyelven vald hangos
olvasasban, annak a technikai oldalara koncentralva. A korosztaly ki-
valasztasaban arra figyeltiink, hogy ne essen til messze egymastol az
anyanyelvi és az idegen nyelvi olvasas kezdete, de ugyanakkor probal-
junk olyan tanulokat vizsgélni, akik az atlagtol nem eltéréen koran kez-
dik az idegen nyelvet tanulni.

A felmérésben egy belvarosi iskola 16 harmadik osztalyos tanuldja
vett részt. Az ebben a korosztalyban végzett dsszehasonlitd vizsgalat



csak két év eltérést jelent a két kiilonbozé nyelven végzett olvasas 0sz-
szehasonlitasaban, igy az anyanyelven mar kialakult technikakban ta-
lan még nagyobb eséllyel tetten érhetdk az olvasasi stratégiak, amelyek
esetlegesen befolyasoljak az idegen nyelven val6 olvasast is.

A felméréshez angolbol és magyarbol olyan feladatlapot allitottunk
Ossze, amelyek koriilbeliil azonos szomennyiséget (mintegy szaz szot)
tartalmaznak. A feladatlapban szo-, mondat- és szovegszintii olvasasi
anyag szerepel abbol a megfontolasbdl, hogy vizsgalhatd legyen egy-
részt az Osszetartozd elemek olvasast/értelmezést esetlegesen segitd
Osszefiiggése, masrészt a rovidség/hosszisag konnyité/nehezitd szere-
pe. Az angol hangos olvasast egyszeri néma olvasas elézte meg, anya-
nyelviikon felkésziilés nélkiil olvastak magnora a gyerekek. Ennek a
kiilonbségnek az volt az oka, hogy nem a két nyelven torténd olvasas
mindségét akartuk egybevetni, hanem az elkdvetett hibakat sszeha-
sonlitani és tipizalni.

Az els6 két feladatban 10—10 szot olvastak a tanulok, az elso tiz sz6
fiiggblegesen, a masodik tiz vizszintesen helyezkedett el a lapon na-
gyobb szokozzel elkiilonitve. Ezt kovetden az angol feladatlapon 6t kii-
16nall6, képben is elkiiloniilé mondat, majd egy ismert szoveg — egy
tankdnyvi parbeszéd valtozata — kovetkezett, az utolsé feladat pedig is-
meretlen szoveg olvasasa volt. Az anyanyelvi lapon mondatok helyett
szoszerkezetek szerepeltek, a szoveget pedig régebben mar olvastak a
tanulok. Az angol anyag Osszedllitdsdban rendkiviil korlatozo volt,
hogy a gyerekek idegen nyelvi olvasasat mindossze hat havi nyelvta-
nulas elézte meg, igy nagyon kevés sz6anyagbol lehetett gazdalkodni,
egyes elemek visszatértek.

Az olvasasi hibak 6sszegzésekor Meixner Ildiko (1993) és Subosits
Istvan (1999) rendszerezésére, valamint M. Clay (1987) mérési itmu-
tatoira tdmaszkodtunk. Szembetiind volt a szemléletbeli kiilonbség a
két mérési rendszer k6zott. A magyar olvasasi hibak tobbsége a betik
szamara, sorrendjére vagy mas betlivel torténd 0sszeolvasasara, illetve
felcserélésére vonatkozik. Az angol mérési itmutatd a mas sz6 olvasa-
sat és a tobb kisérletet emliti hibaként.

Ezek alapjan az alabbi hibatipusok meglétét vagy hianyat vizsgaltuk:
1. felcserélés, 2. Osszeolvasas, 3. athelyezés (metasztazis), 4. hangatve-
tés (metatézis), 5. hangtav-hasonulas, 6. kihagyas, 7. betoldas, 8. cson-
kitas/torzitas, 9. megtapadas (perszeveracio), 10. szemantikai zavar, 11.
grammatikai hiba, 12. mas sz6 olvasasa, 13. tobb kisérlet.

Az elsd négy hibatipus az optikai hibak csoportjaba tartozik, ame-
lyek a sz6 alkatanak hibas percepcidjabol keletkeznek. Felcserélés ese-
tén egy, a szoban szerepld betii helyett egy hasonld alaktt olvasunk,
Osszeolvasas esetén pedig két egymas mellett alld betli helyett egy har-
madikat. Athelyezéskor az egymas mellett allo betiiket vagy szavakat,
hangatvetéskor az egymastdl tavolabb allokat cseréli fel az olvasd. A



hangtav-hasonulasbol szarmazo hibak abban nyilvanulnak meg, hogy a
sz6 valamely magan- vagy massalhangzdjat tigy olvassuk, mint vala-
mely eldtte vagy utana allé6 magan- vagy massalhangzot. Kihagyasnak
a sz6 végén vagy a belsejében torténd roviditést nevezziik. A csonkita-
sok a szokép torzitasat jelentik, amelynél az olvasé nemcsak elhagy be-
tiket a szoképbdl, hanem ,hozza is tesz” idegen eclemeket. A
perszeveracio esetében — foleg a szavak fliggbleges oszlopban torténd
olvasasakor — megtapadhat a gyermek az el6z6 szo egy betiijénél, amit
tovabb visz a kovetkezd szora. A szemantikai olvasasi zavarok a
lexémak tarolasa és a szemantikai blokk kozotti hibas kapcsolatbol
szarmaznak. Ilyen esetekben az alaki vagy jelentéstartalmi egymasra
hatas kovetkeztében az olvasd a szubjektiv természetli ¢és indittatast
képzeteit vetiti ki a szoalakra, s ennek megfelelden olvassa a szot. A
grammatikai hibak tobbsége az el6z6 hibak valamelyikével jar egyiitt,
¢s a hasonl6 alaku vagy hangzasu ragok felcserélésében, illetve az ige-
id6k és modok megvaltoztatasaban mutatkozik meg. A tobb kisérlet je-
lensége abban nyilvanul meg, hogy a gyermek a sz6 valamely részét
megismétli. Kiilonb6zo terjedelmit egységek ismétlésével talalkozha-
tunk, leggyakrabban az elsd két hang, az elsé szotag és a szotd ismét-
1ése fordul elé.

Az anyanyelvi olvasasban a fentebb felsorolt valamennyi hibat elko-
vették a gyerekek, kivéve az 0sszeolvasast. A hibazas aranyait tekintve
azonban nagy eltérések mutatkoztak. Leggyakrabban — a hibak egyhar-
mad részét kitevGen — tobb kisérlettel probalkoztak, ezen beliil legtobb-
szOr a jol olvasott alakokat ismételték meg Gjra, azaz nem javitasi szan-
dékkal valasztottak ezt a megoldast. A kihagyas dsszesen 21%-at adja
a hibaknak, a negyedik leggyakoribb hibatipus pedig a betoldas, amely
12,5%-0s arannyal szerepel. A felsorolt hibatipusok mellett kénytele-
nek voltunk bevezetni egy 0j hibatipust: a szotagolast. Ebben a korosz-
talyban ugyanis a szdtagolas is az olvasas bizonytalansagat mutatd té-
nyez0 ugyanugy, mint a tobb kisérlet. Az esetek 14%-aban fordultak
ehhez a segitséghez a gyerekek.

Angolbol a tobb kisérlet, a kihagyas, a betoldas, a mas sz6 olvasasa
¢s a kiejtési hiba tertiletére sorolhatd tévesztések szerepeltek. Az utdb-
bi az anyanyelvi angol olvasas mérésekor nem 6nalld kategoria, de ide-
gen nyelvi olvaso esetén utalhat az olvasasi technikara.

Mivel a két nyelv kozott alapvetd kiilonbség, hogy az egyikben a
hang-betli megfeleltetés az irasbeliség alapja, mig a masikban az ,.egy
hang = egy betli” elv nem érvényesiil, az egyéni teljesitmények Ossze-
vetésekor csak az azonos tipusu hibak johetnek szamitasba. Az 6ssze-
mérhetdség szempontjatol vezérelve a kovetkezd hibafajtakat hasonli-
tottuk dssze:




tobb kisérlet: ha — harmadnapra ka-kar

raes-esteledett famili-f mili
betoldas: legénykorunkban it’s a not ...

torténeteket a black hair
kihagyas: kétségbeesett(en) this is (my) family

(az) azbta are you (a ) girl

mas sz06 olvaséasa: kalandtalan (lankadatlan helyett)  ears (eyes helyett)
hercegnd (hencegé helyett) monster (mother helyett)

Angolbdl meglepden magas volt az altalunk kiejtési hibaként értel-
mezett hibas olvasas, melynek aranya (a tobb kisérletben eléfordulo,
javitott vagy javitatlanul hagyott hibakat nem szamitva ide) 62%-a volt
az Osszes eléfordulo hibanak. Ezen a kategorian beliil tobb okra lattuk
visszavezethetének a hibakat. Okozhatta:

— az anyanyelven is meglevo szo6 erds hatasa: /’detekti:v/, /’telefon/;

— a célnyelven mar felismert, de teljesen el nem sajatitott/tévesen al-
kalmazott betli — a magyartdl eltéré hangjeldlés: /is/ = is, /his/ = his, /si/
= she

— a célnyelven nehézséget okozo hang kiejtése: /tis/ = this, /t nks/ =
thanks, /tri:/ = three.

A legnagyobb szdmban (az ide sorolt hibadkon beliil 64%-ban) azon-
ban az irdskép hatasa volt érezhetd. Ezekben a hibakban tetten érhet6 a
magyarban elsajatitott szintetizald olvasas, azaz az angol sz6 magyar
olvasat szerinti kiejtése:

teljesen: /boat/ = boat, /and/ = and, /hair/ = hair,
vagy részlegesen: /tal/ =tall, /frind/ = friend, /ples/ = please stb.

Ezen hibaknak a fentiek szerinti gyakori el6fordulasa arra enged ko-
vetkeztetni, hogy a tanuld olvasasaban nagymértékben timaszkodik az
altala ismert olvasasi technikara, azaz a szintetizalasra, ¢s stratégiaként
ezt alkalmazza. Ez a stratégia segiti a magyar nyelven val6 olvasasban,
de angolbol — mivel e nyelvre nem jellemzd a betii-hang megfelelés —
nem ez az olvasastechnika a legmegfelelobb.

A vizsgalt csoporton beliil igen nehéz volt a tanulok olvasasi teljesit-
ményét Gsszehasonlitani: Egy résziiknél nem egyezett meg az anya-
nyelvi és az angol nyelven nyujtott olvasasi teljesitmény. Eléfordult
olyan eset, amikor a magyarul jol olvas6 gyerek angolbol sokkal tobb
hibat ejtett (anyanyelvi hibaszam 11 — a legtdbb hiba 31 volt —, angol
hibaszam 80, ami egyben a legtobb hiba volt). Egy masik tanulé ma-
gyarbol 7, angolbol 35 hibat vétett — magyarbol jo olvasd, angolbdl ko-
zepes. Két tanulo esetében nagyfoku javulds tapasztalhato: anyanyel-



viikhoz képest angolbol kevesebb hibaval olvasnak (anyanyelvbdl 23,
illetve 25 hiba, angolbol 32, illetve 23).

A mindkét nyelven jol olvasé tanuloknal megfigyelhetd volt, hogy
hosszabb egységeket fogtak at, és kevésbé tdmaszkodtak a betiire és a
szotagolasra mint timogato elemre. Ugy tiinik, vannak olyan gyerekek,
akiknél az alulrdl épitkezést felvaltja a hipotézisalkotas és a feliilr6l va-
16 kovetkeztetés.

A fentiek arra engednek kovetkeztetni, hogy a kezdd olvasok angol
nyelven vald olvasasa sokkal inkabb igényelne egy olyan megkdzeli-
tést, amely nem a betlit tekinti kiindulasi egységnek, hanem szoegység-
ben gondolkodik, azaz a globalis megkdzelitési mddot alkalmazza. A
jelenleg érvényes modszertanok azonban erre a tényre nem forditanak
figyelmet, és az olvasasi készség fejlesztésekor azt veszik alapul, hogy
a tanulo az olvasas technikai részét mar elsajatitotta, igy az olvasas leg-
feljebb kiejtésgyakorlasra, a szoban tanult elemek megszilarditasara
vagy szdvegfeldolgozasra iranyul.

A fentiek alapjan a kovetkez alapelvek latszanak atgondolésra ér-
demesnek:

1. Az irasbeliséget feltétleniil meg kell el6znie egy alapos szdbeli
kezddszakasznak, amely alapot teremt arra, hogy az iraskép szilard
szobeli elemekhez kapcsolodjon.

2. Az olvasas kezdeti szakaszaban sziikséges a magyartol eltéré glo-
balis olvasasi technika megtanitasa.

3. Bar az olvasottak jelentése fontos tényez6 az olvasas motivaltsa-
ga szempontjabdl (azaz a szovegolvasas mindenképpen eldényos), az
angol nyelven torténd olvasas kezdeti szakaszaban a mas olvasastech-
nikahoz vald hozzaszokas elésegitésére ajanlott a szoszintili olvasas
hangstlya.

Azok a tanarok pedig, akik elegendd ismerettel és gyakorlattal ren-
delkeznek az olvasas technikainak megtanitasardl, a szintetikus és a
globalis olvasastanitasrol egyarant, az idegen nyelvi miiveltségteriiletet
végz0, tanitoképzos jeloltek lehetnek.
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CSILLAGNE ASZTALOS ENIKO

NYELVPEDAGOGUS-DILEMMAK AZ
EZREDFORDULO MAGYARORSZAGAN

dagbgus a jelenben koriilnézve és a miltra visszapillantva fel-

teszi maganak a kérdést: vajon jobb lenne-e most kezdeni a pa-
lyat, nem biztos, hogy egyértelmii igennel felel. A rendszervaltas sok
pozitivuma mellett hozott ezen a teriileten szamos negativumot is.

Kétségtelen, hogy latvanyosan megnétt az idegen nyelven (foleg an-
golul) besz¢lo fiatalok szdma. Negativ jelenség viszont, hogy a tarsa-
dalom polarizalodasaval szétnyilt az olld az esélyesek és a teljesen
esélytelenek kozott. A szegényebb sziildre nemcsak a megdragult tan-
konyvek megvasarlasa rd komoly terheket, hanem a felsGoktatasi intéz-
ményekbe vald bejutashoz ma mar elengedhetetlen nyelvvizsga meg-
szerzésének finanszirozasa is. A jelenlegi helyzetnek az anyagi vonza-
ton kiviil megvan az a hatuliit6je is, hogy a tanul6t nem a nyelvtudas,
csak a nyelvvizsga miel6bbi megszerzésére dsztonzi. Marpedig az ép-
pen csak megszerzett kdzépfoku nyelvtudas tovabbi gyakorlas hijan
igen hamar passzivva valik, majd elenyészik.

Hogy folytassam a pozitivumokkal: megnoétt a felsGoktatasi intézmé-
nyekben tanulok szama, sokan szereznek masodik, harmadik diplomat
onkoltséges oktatasi formaban. Hogy ez utobbi jelenségben milyen té-
nyezOk jatszanak szerepet, s hogy mennyiben takar egyértelmiien pozi-
tiv folyamatokat, az minden bizonnyal csak az egyéni életpalyak és a
jovo ismeretében lenne megitélhets. Megfigyelhetd viszont egy ezzel
parhuzamosan er6s6d6 negativ tendencia: csokken a nyelvhelyesség, a
nyelvtani ismeretek atlagos szintje — az anyanyelvié is.

Hogy ez mekkora baj, az altalanossagban nem itélheté meg. A nyel-
vet tanulok tobbségének munkajdhoz nem sziikséges szert tennie az
anyanyelvi szintet megkdzelité nyelvtudasra, még akkor sem, ha ugy-
nevezett ,,nyelvigényes” foglalkozast Giznek, példaul a nemzetkozi ke-
reskedelemben tevékenykednek. Ha azonban eleve lemondunk a nyelv-
tudas szilard nyelvtani megalapozasarol, az a késdbbiekben nagyon
megbosszulhatja magat. Ez mindenekel6tt a palyavalaszto fiatalok ese-
tében megfontoland6 koriilmény, és ezért kulcsfontossagu, hogyan ala-
kul a nyelvi érettségi €s az idegen nyelvi felvételi rendszer. Az elmult
tiz év torténete azonban meglehetdsen ellentmondasos képet mutat, és
véleményem szerint a hosszabb tavra néz6, stratégiai koncepcié hia-
nyat tiikr6zi; illetve amennyiben volt ilyen, az inkabb negativ, mint po-

Ha a harom évtizede a magyar kozoktatasban szolgalé nyelvpe-



zitiv hatasokkal jart. Ugy gondolom, kiilondsen a hazai nyelvtanarkép-
z¢s szinvonala keriilt komoly veszélybe.

A véletlen ugy hozta, hogy 1984-t61 1993-ig, a kdzponti német iras-
beli felvételi tételeket kidolgozo bizottsag akkori vezetdje, az 1995-ben
fiatalon elhunyt Szabo Janos lemondasdig én szerkesztettem a németre
forditando magyar szovegeket. Azutan 1995-ben és 1996-ban sokkolta
a felvételizéket és a javito kollégakat is a merében mas, a teszt és a for-
ditasi feladatok aranyat megforditod érettségi/felvételi feladatsor. Az
amerikai mint4ju tesztelést és az ennek nyoman az Eurdpai Unidban ki-
alakult egynyelvii nemzetkozi nyelvvizsgat mintaul vevo, bonyolult ja-
vitasi utasitassal ellatott papir- és munkaigényes feladatsor alkalmatlan
volt mind a nyelvi érettségi, mind a felvételi vizsga irasbeli részének
céljara. A teszt részben tul nehéz, részben tal konny( feladataiban szer-
zett Osszesitett pontszamok csupan a felséfoku nyelvvizsga szintjét jo-
val meghalad6, masrészt az érettségin elvarhato elégséges szintet sem
elérd tudast palyazoknal (mintegy 5-5 %) mutattak valamennyire is
redlis képet. Az immar dominalo tesztpontszdm Osszemosta a két vég-
let kozott elhelyezkedd tudasa palyazok pontszamait, igy felvételi fel-
adatsorként a palyazok kozott nem differencialt. Amikor 1996-ban is-
mét megbizast kaptam az irasbeli érettségi/felvételi feladatokat dssze-
allité bizottsag munkajaban valé részvételre, igyekeztiink alkalmasab-
ba tenni a feladatsort mindkét funkcidjanak betdltésére. Nem tagadom,
heves vitadk eredménye volt az a kompromisszum, amely az 1997-es té-
telsor Osszeallitasakor sziiletett: a feladatsor megoldasara rendelkezés-
re all6 id6t is, a szerezhetd pontszamot is megfeleztiik. Ez nagyon cél-
szerinek bizonyult az ezutan elkezdett vizsgalat szempontjabol. A fel-
adatsor kovetkezo évi tokéletesitése érdekében — hogy lassuk, hogy
valtak be, mennyire voltak kdnnyen vagy nehezen megoldhatok az
egyes feladattipusok — kezdtem el a Kiilkereskedelmi Féiskolan német
nyelvbdl felvételizOk pontszamainak rogzitését és szamitogép segitsé-
gével valo elemzését. Ezt harom egymast kovetd évben megismétel-
tem. Az 1998-as eredmények igazoltak, hogy sikeriilt a feladatsort a le-
hetdségekhez képest alkalmasséa tenni mindkét funkcidjanak betdltésé-
re. A két év vizsgalatdnak eredményeir6l beszamoltam Veszprémben a
X. Alkalmazott Nyelvészeti Kongresszuson, majd a harom év vizsga-
latanak Osszesitett eredményeit ismertettem a 2000. évi székesfehérva-
ri kongresszuson tartott eléadasomban is. Mivel a vizsgalt két utolso év
eredményei lényeges eltérést nem mutattak, és a 2000. évi feladatsor-
ban nem valtoztattunk az el6z6 évihez képest, a negyedik évben mar
nem végeztem el az id6- és munkaigényes vizsgalatot. Latnom kellett
azt is, hogy a nyelvi irasbelin elért eredménynek egyre kisebb szerepe
van abban, hogy bejut-e egy palyazoé a Kiilkereskedelmi Féiskolara, il-
letéleg ma mar a BGF Kiilkereskedelmi Tagozatara. Az is koztudott,
hogy ha bevezetésre keriil a kétszintii érettségi rendszer, teljesen meg-




valtozik a helyzet, ahogy dont6 valtozast hozott a nemzetkdzi nyelv-
vizsgak allami nyelvvizsgaként valo elismerése is. Eppen ezért ugy
gondolom, mégsem volt hiabavalé az a vizsgalat, amelyet az elmult
négy évben végeztem. Talan még nem késd, hogy eredményeit figye-
lembe lehessen venni az 1j érettségi €s felvételi rendszer végleges ki-
alakitasa soran.

Mivel 1997-ben 505, 1998-ban 544, 1999-ben 579, a Kiilkereskedel-
mi Fdiskolara német nyelvbdl (is) felvételizé valamennyi irasbeli rész-
pontszamanak (ez tobb mint 16000 adat) rogzitése tortént meg — termé-
szetesen a kodolt dolgozatok javitasa utdn, de a dekodolas eldtt —, a vizs-
galat reprezentativnak tekinthetd. A javito tanarok ugyanazok voltak, és
igy, ha az eldzetes és menet kozbeni egyeztetés ellenére akadtak is ki-
sebb eltérések a javitasokban, a nagy szamok térvényei alapjan ezek ki-
egyenlitik egymast, s az eredmény megbizhatosagat nem csokkentik.

Nem titkolom, hogy a vizsgalattal célom a feladatsor jobba tétel¢hez
vald hozzéjarulason kiviil annak a tapasztalati ténynek a szadmszeri bi-
zonyitasa is volt, hogy a felvételi feladatok koziil az idegen nyelvre va-
16 forditasi feladat ,,szor” a legjobban. Hiba tehat lemondani rola, ha
azt akarjuk megallapitani, ki alkalmas ra, hogy az idegen nyelvet a le-
hetd legmagasabb szinten, nyelvileg korrektiil is elsajatitsa. Ebben a te-
kintetben kevésbé lényeges az idegen nyelvi kornyezetben valo tartoz-
kodas és rendszeres kommunikacid esetében amugy is igen kdnnyen
felgyorsul6 beszédtempd és az alapszdkincset 1ényegesen meghaladd —
hiszen a nyelvi tanulmanyok soran amugy is folyamatosan bovithetd és
bévitendd — szokincs megléte. Fontosak viszont a szilard nyelvtani ala-
pok, amelyek nélkiil a készséggé valt idegen nyelvii beszéd nyelvi kor-
rektsége mar nemigen biztosithatd, és fontos a szdétarazni tudasban
megnyilvanul6 intelligencia.

A felvételi eredmények elemzése soran megvizsgaltam a palyazok-
nak az egyes feladatban és feladatcsoportokban elért szazalékos atlag-
teljesitményét, azaz kiszamitottam, hogy egy-egy felvételiz6 az adott
feladatban vagy feladatcsoportban az elérheté pontszam hany szazalé-
kat szerezte meg, és hogy a vizsgalt szamu felvételiz6 atlagosan hany
szazalékot ért el. Ezeket az eredményeket nagyrészt mar publikaltam,
ezuttal csupan két 0sszehasonlitod vizsgalat adataira térek ki.

Hogy megnézzem, igazolhato-e az az allitas, hogy a forditasi felada-
tok jobban tiikrozik a palyazoé alkalmassagat, a felvételiz6ket a mar em-
litett vizsgalatok elvégzése utan két részre osztottam. Az els6 csoport-
ba azok kertiltek, akik a dolgozat els6 felében, tehat a tesztben értek el
magasabb pontszamot. A masodik csoportba pedig azok, akiknek a két
forditasi feladatban volt magasabb a pontszama. A két feladatrészben
egyenld pontszamot mindharom évben elenyészéen kevesen értek el
(az Osszes felvételizének 1-4 szazaléka); az ¢ eredményeiket ennél a
szamitasnal figyelmen kiviil hagytam.
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év teszt (%) forditas (%) dolgozatpont

1997 (120 £6) 45,0 32,8 38,9
1998 (379 16) 65,4 46,5 56,0
1999 (436 £6) 64,4 45,8 55,0

1. tablazat. A tesztben magasabb pontszamot elérék eredményei

év teszt (%) forditas (%) dolgozatpont
1997 (378 £6) 47,7 66,5 57,1
1998 (139 £6) 71,4 79,5 75,9
1999 (119 £6) 61,5 70,6 66,1

2. tablazat. A forditasokban magasabb pontszamot elér6k eredményei

Jol lathato, hogy a forditasi feladatokban jobban teljesitok szazalé-
kos atlaga mindharom évben lényegesen magasabb a tesztben inkabb
jeleskedokénél. Meglepé modon atlagteljesitményiik még a tesztfel-
adatokat tartalmazo elsé dolgozatrészben is csak 1999-ben maradt el a
forditasi feladatokban magasabb pontszamot elérdkétdl, akkor is csu-
pan néhany szazalékponttal. Az dsszes elért dolgozatpontok szama te-
kintetében pedig a folényiik csaknem annyira szignifikans, mint a for-
ditasi feladatokban.

Hogy a korrekt és igényes nyelvtudas megszerzésére valo képessé-
get, a szerzett ismereteknek legalabb a jartassag szintjén alkalmazni tu-
dasat az ugynevezett retroverzio képes a legmegbizhatobban mérni, azt
a kovetkezoképpen sikeriilt szamszeriien és grafikusan is bizonyitani.
Kiszamitottam mindharom évben azoknak a palyazoknak a dolgozat-
pontjait, akik a németre vald forditasban 14, 17, illetve 24 pontnal t6b-
bet (tehat legalabb 50, 60, ill. 84%-ot) értek el, kontrasztként pedig
azokét, akik ebben a feladatban nem érték el a 30 szazalékot, vagyis a
9 pontot. A tablazatban és az ebbdl késziilt grafikonban 6sszehasonlitd
adatként szerepel valamennyi palyazo dsszesitett pontszamainak éven-
kénti atlaga is. (2. abra)

A szamok onmagukért beszélnek: a nyelvtudds mindségének komp-
lex mérésében, legalabbis a valoban igényes, magas szintll nyelvtudast
megcélzo szakokon vald tanulasra alkalmas palyazok kivalasztasakor
enyhén szdélva nem helyes kikiisz6bdlni a realis szelekciora legalkalma-
sabb magyarr6l idegen nyelvre val6 forditast mint feladatot, marpedig
évek ota ez a tendencia figyelhetd meg az irasbeli felvételi és a nyelv-
vizsgarendszerben. Az okok elemzésébe belemenni sem idém nincs,
sem szandékomban nem all. Meglatasom szerint a nyelvoktatas és a
nyelvvizsgarendszer teriiletén mutatkozo ellentmondasok ugyanazok-
nak az ellentmondasoknak a lecsapddasai, amelyek az egész oktatasira-
nyitast és ennek megfelelen az iskolarendszert jellemzik. Itt is, mint a
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2. abra: A magyarrdl németre vald forditasban elért eredmény és az irasbeli
végeredménye kozotti osszefliggés

tarsadalmi élet minden teriiletén, megmutatkozik annak hatasa, hogy a
rendszervaltozas hirtelen szakadt ra a magyar tarsadalomra. Meglata-
som szerint a mai helyzet annak eredménye, hogy tiz éve a minisztériu-
mi apparatus ¢és a kozoktatas résztvevoi a kovetelményeknek vald gor-
csosen megfelelni akaras és a lelkiismeretes munkavégzés sziikos lehe-
tdségeinek kettds szoritdsaban vergddnek. Az iranyitds részérdl hiany-
zott az az egészlatas, amely a taktikai 1épéseket mindig a hossza tavi
stratégiai célnak rendelte volna ala. fgy fordulhat eld, hogy mikézben
ugymond fel akarunk zarkézni az Eurdpai Uniohoz, a legjobb tton va-
gyunk afelé, hogy a gyakran mar kiilf61don meghaladott vagy legalabb-
is vitatott kiilfoldi eredmények rendszerek kritikatlan és a hazai viszo-
nyokra nem kell6en adaptalt atvételével egyesitsiik a porosz és az angol-
szasz iskolarendszer hatranyait. Ami ebbdl a nyelvoktatést, valamint az
érettségi-felvételi és nyelvvizsgarendszert illeti: fontos lenne ezek egy-
séges szemléletben vald kezelése. Ha teljesitménymérésrol van szo, az
a legfontosabb, hogy mindig szem el6tt tartsuk, kiknek a teljesitményét
mérjiik €s milyen célbol. Nem mindegy tehat, hogy kovetelményként
azt allitjuk-e a vizsgazoval elé, hogy ,,ne adjak el” kiilf6ldon, vagy azt,
hogy megszerzett tudasat megbizhatoan és értelmesen tudja alkalmazni
¢és tovabbfejleszteni. Ha célunk az el6bbi, akkor egyértelmti, hogy a —
kozépfoku nyelvtudasi szintet feltételezd — nemzetk6zi nyelvvizsga ko-
vetelményeit kell alapul venni. Kiilfoldi tanulds vagy munkavallalas
szempontjabol viszont elényt a nemzetkdzi nyelvvizsga jelent, és ezt a
tényt a kiilonféle nyelviskolak és nyelvvizsgakdzpontok igyekeznek is
kihasznalni. A nemzetkozi nyelvvizsga természetszeriileg egynyelvii —
de ne felejtsiik el, kényszerliségbdl az. Ha azonban a nyelvi teljesitmény
mérésével a nyelv igényes elsajatitasara alkalmas didkok kivalasztasa a



célunk, nem szabad beérniink a nemzetkdzi nyelvvizsga egynyelviiségé-
vel. Es mint vizsgilatom szimszer(i eredményei is mutatjak, nemcsak
hiba, hanem biin a palyazotol olyat kdvetelni, amire a sziikds 6raszam-
ban magyarorszagi viszonyok kozott a legjobb tanar sem készithette fel:
adott esetben az idegen nyelvet anyanyelvként beszél6k szamara is fej-
torést okozo nyelvtani finomsagokat tartalmazo, az egyébként hivatalo-
san nem deklaralt szokincsminimumot messze meghaladd szokincs fel-
hasznalasaval osszeallitott rejtvényszerii feladatok szotar segitsége nél-
kiil val6 megoldasara. Elvarhato viszont tole, hogy biztonsaggal alkal-
mazza az idegen nyelv legfontosabb nyelvtani struktirait, lexikai ele-
meit, méghozza a kétnyelviiség, tehat az anyanyelvvel valod konfronta-
ci6 koriilményei kozott is.

Fel lehetne oldani a mai magyar kdzoktatasban ezt a latszolagos el-
lentétet a gyakorlati élet hosszu és rovid tava kovetelményei kdzott, ha
a tervezett kétszintli érettségi nem a palyavalasztas elére hozasanak
kényszerét jelentené. Ez a bioldgiai és mentalis érettség szintje kdzotti
altalanos, de egyénileg kiilonb6z6é mértékli diszkrepancia miatt amugy
is karos, és a tarsadalom veszélyes mértéki polarizalédasahoz, az értel-
miségi palyakon az esélyegyenl6tlenség, a kontraszelekcid fokozoda-
sahoz vezet. Minthogy a nyelvtudas szerepe alapvetdéen megvaltozott,
a szakmai boldogulas sziikséges, de nem elégséges feltételévé lett, a
kétszintli nyelvi érettségi jelenleg tervezett rendszerének bevezetése a
nyelvtudast az adottsagok tovabbfejlesztésének eszkdzébdl a kontra-
szelekciod eszkozévé tenné, ahogy a rosszkor (akar az 6tvenes-hatvanas
években) és rossz helyre sziiletettek esetében maris az. Ehelyett sokkal
hasznosabb lenne, ha valamennyi érettségiz0 ugyanazt az irasbeli tesz-
tet irna, amely teszt a kdzépfoknak megfeleld nemzetkozi nyelvvizsga
mintdjara késziilne. Az illetd nyelvi orszagok kulturalis intézeteivel
egylittmikddve lehetdvé kellene tenni, hogy az érettségi tesztben meg-
feleld szazalékos eredményt elérd didkok nemzetkdzi szobeli vizsgat
tehessenek, s igy a tehetséges diakok ,,0lcson” jussanak hozza a nem-
zetkdzi nyelvvizsgahoz. A nyelvigényes szakokon tovabb tanulni aka-
rok ,,emelt szintli” érettségi vizsgaja viszont kétnyelvi lenne, amelynek
irasbeli része a teszten tilmenden a két forditasi feladatot is tartalmaz-
za. Hogy melyik felsdoktatasi intézmény milyen nyelvvizsgat fogad el,
azt tovabbra is rajuk kell bizni. A vizsgalat soran vilagossa valt el6ttem
az is: nem lehet minden érdekelt intézménynek egyarant megfeleld ko-
z0s irasbeli felvételi tételsort késziteni, mert az igények erésen eltér-
nek. Az eltéréseket pedig sajnos nem elsésorban a képzési cél magya-
razza, hanem az illetd intézménybe palyazok és a féréhelyek egymas-
hoz viszonyitott aranya. Kiilondsen a (nem nemzetiségi) tanarképzé in-
tézményekben azonban veszélyes lemondani a kétnyelvii vizsgarol, hi-
szen ez itt 6hatatlanul a nyelvhelyesség tekintetében tamasztott igény-
szint leszallitasat jelenti. Pedig ha a nyelv dnmagéaban nem szakma, ak-



kor a magas szintll nyelvtudast igényld szakmak koziil hosszu tavon a
kivalo forditok és tolmacsok mellett éppen a jo nyelvtanarok kenyerét
latom biztosnak a jovo tarsadalmaban. A jo nyelvtandr ismérve pedig
elsdsorban az, hogy tudasat at tudja adni. Hogy pedig a nyelvek iranti
érdeklddésbol nyelvigényes szakra jelentkezd, de palyavalasztasukban
még nem biztos fiatalok koziil a ratermettek kedvet kapjanak és fel is
késziilhessenek erre a palyara, nagyon jo lenne ismét 1étrehozni az Ide-
gen Nyelvek Foiskolajat, amely biztos nyelvtudast nydjtva rugalmasan
kapcsolodhatna mind a tanarképzéshez, mind a gazdasagi €és egyéb
szakemberek képzéséhez. A feltételek adva lennének, csupan a problé-
mak atgondolasara és bizonyos atcsoportositdsokra lenne sziikség.

A jelentkezd negativ tendenciakat természetesen nem lehet csupan
az oktatasiranyitas dontéseivel feltartoztatni. Az oktatasi rendszer vala-
mennyi résztvevdjének meg kell hoznia sajat személyes dontését. Ha
az oktatds iranyitasaban dolgozik, el kell dontenie, csupan a fels6bb-
ségnek megfelelni akar6 csinovnyik-e, vagy az oktatastigy jovojéért fe-
lelésséget érzd koztisztviseld. Nekiink, nyelvtanaroknak pedig azt kell
eldonteniink, nyelvpedagogus értelmiségick vagyunk-e, vagy csupan
tudasunkat minél jobb aron piacositani akard diplomasok.




DAVID GYULA

SLA IN HUNGARY

SLA (second language acquisition) could be made more

efficient. First, the paper analyses the general situation
concerning the topic. Then it looks at some relevant areas to be
explored. It is argued that there is a considerable discrepancy between
native English and classroom English due to several factors. The issues
to be examined include grammar, phonetics and the lexicon. These are
problem areas in foreign language teaching as it is often ignored how
English is used by native speakers. It is pointed out that an approach
based on simplified classroom English may not only hinder proper
communication with native speakers, but it may also lead to the
frustration of students in as vital a field as comprehension. The paper
then considers alternatives to the traditional processing of the three
fields outlined above, and summarises the difficulties arising and the
benefits to be gained. Within this framework some tools to be tested in
the classroom will be outlined and, finally, it will be argued that foreign
language teaching should apply the results of cognitive psychology and
cognitive linguistics as well to be able to cope with students’
expectations.

There have been numerous investigations in recent years into how

INTRODUCTION

A large number of people may need to contact native speakers of
English in various circumstances. Even after years of studying the
language they may discover that what they were taught in the
classroom may be quite different from the language spoken in an
English speaking country.

Surprisingly perhaps, this problem may arise at all stages of
language learning for a number of reasons. Firstly, one may expect
native speakers to use complex grammatical structures, only to find
that the language they hear from native speakers is economical, devoid
of an abundance of Past Perfect forms, full forms of Present Perfect,
and that the English prefer using a variety of Future forms rather than
only will. This is true as regards the whole grammar, and it may raise
ill-feelings about foreign language teaching in Hungary. In addition,
the pronunciation of native speakers largely differs from that of non-



native speakers and idioms are taught in an inefficient way in the
classroom.

The former seems to be at odds with the one spoken in the English-
speaking countries owing to several factors. The neglect of
pronunciation can be observed in two basic areas: one is that sentence
stress is often ignored, due to which the weak forms of function words
(prepositions, conjunctions, auxiliaries, pronouns etc.) are replaced by
the long forms. As a result, most non-native speakers (NN) of English
put stress on almost every word in a sentence irrespective of the rhythm
of English.

The choice and use of the lexicon also reveal several problems. In
general, the use of idiomatic language including collocations, phrasal
verbs, idioms and metaphors is taught in traditional ways vocabulary
items are, such as gap-filling, matching words or drawings with idioms
(Taylor, 1992), gap-filling, paraphrasing. (Seidl, 1988) This strategy is
obviously inadequate in teaching idiomatic phrases. Owing to the
difficulties arising in learning and teaching idioms, it is suggested by
several native speakers (e.g. Moon, 1997) that they should simply be
taught as part of the passive vocabulary in SLA.

The paper addresses the problem areas outlined above beginning
with tendencies observable in grammar. The basis of judgement is the
practical usage of descriptive grammar by native speakers. In the next
section, the problems arising from incorrect teaching and learning
methods of phonetics are examined and reasons for their occurrence are
highlighted. Finally, a comprehensive picture of part of the lexicon,
idiomatic language, is given, and opposing views of linguists and
applied linguists are compared. It is suggested that language teaching
and learning should be based on the rules and tendencies dominant in
natural language rather than on arbitrary decisions of textbook writers
and language teachers. It seems that part of the lexicon is considered
unimportant owing to the inability of applied linguists and linguists to
systematise them in a rational way.

The analysis is based on the Headway series from elementary to
intermediate level, and it seeks to examine how the issues raised are
treated in it. In addition, the research is based on several years’
experience the author has gained in higher education in teaching the
fields mentioned above.




CURRENT TENDENCIES IN LANGUAGE TEACHING AND
LEARNING

GRAMMAR

Most students of English learn the rules of using various
grammatical structures. However, they are not given enough guidelines
on the use of tenses. It is vitally important, for example, for one to
understand that the Simple Tenses focus on how often events occur,
and that time adverbials actually reflect the length of time intervals
between actions or happenings (from zero to high frequency as is
shown by never vs. always).

Headway Intermediate illustrates the use of Present Perfect
compared to Simple Past with plenty of examples (Units 7 and 10), but
it does not emphasize (it only enlists an example in Headway Pre-
Intermediate, 131 without any explanation) that Past Perfect is only
necessary to be used when an event precedes another in the past.
Ellipsis, a natural phenomenon of language use is largely ignored in the
Headway series, though it occurs frequently in everyday situations.
Discourse reflecting the economical approach of native speakers of
English can rarely be observed in textbooks. Even if it occurs, however,
the students are not encouraged to use it at all.

PHONETICS

Most language learners are largely affected by their native language,
and will inevitably replace the difficult phonemes of the target
language with the ones available in their own. It is the teachers’ task to
point out how their students can reproduce the English phonemes and
avoid replacing them with the variants their native language seems to
offer. It is rather difficult for some teachers to correct and guide their
students in this process, as they need to be highly skilled to be able to
do so. What is it that needs to be accounted for in learning
pronunciation?

Kenworthy (1987) finds several factors that affect the process such
as:

— the native language

— the age factor

— amount of exposure

— phonetic ability

— attitude and identity

— motivation and concern for good pronunciation



How do you go about teaching pronunciation and what difficulties
do you have to face? Contrary to what people believe, bad
pronunciation may prevent you from proper comprehension. It is
pointed out by J. Kovdcs and P. Siptar (1991) that one needs to practise
the following six fields to achieve good English pronunciation:

1. Producing phonemes

2. The relationship between phonemes and their written counterparts
3. Strong and weak forms of so-called function words

4. Rules of pronunciation depending on the structure of words.

5. The peculiar rhythm of the English language

6. Rules of English pronunciation

Within a larger framework, it is the rhythm of English that
determines which words are to be emphasized and which not. The beat
of English gives prominence to words that are meant to be important in
speech and degrades others that are of secondary importance. The latter
are called function-words, which have both strong and weak forms.
Students need to be aware of when to use one or the other, and also of
the fact that they are pronounced weakly in the overwhelming majority
of the cases. Thus, students should be prepared to pronounce the weak
forms of the following words: can, have, could, should, shall, must,
was, them, us, some, they’re, we’re, and, but, for, from, of, as, than etc.
As a result, they might feel the rhythm of English better and even
understand more of what is said by native speakers. They should also
be aware of the importance of sentence and word stress.

Phonemes and intelligibility

According to Malmkjaer ,,a phoneme is the minimum phonemic unit
that is not further analysable into smaller units susceptible of
concomitant occurence; in other words, a phoneme is a block that
cannot be broken down into smaller parts: it is the smallest element
relevant to phonemic analysis” (Malmkjaer). Improper pronunciation
of phonemes may hinder intelligibility and may lead to a kind of
guessing game where the listener tries to deduce it from the context of
an utterance what the speaker wants to get across. It is therefore vitally
important to make sure that phonemes are produced the right way by
learners of English.

The lack of intelligibility may be related to various deficiencies of a
speaker that the listener is unable to decode or only with great
difficulty. Kenworthy (ibid: 17-18) defines the following problem
areas:

— Sound substitution

— Sound deletion




— Sound insertion

— Links between words

The first three may be clear and occur quite frequently, while the
fourth one needs some explanation. A. linking sounds may occur in
English quite frequently. They provide a smooth link between words as
in go /w/ in, where one would have to stop abruptly. B. A sound merger
comes about when two consonants merge into one as it happens nice
shoe (pronounced as ny shoe). C. composite sounds are created on the
border of words as in this year (ss). These subtleties of the English
language make pronunciation seem even more difficult for a non-native
person.

Building awareness for pronunciation

It is undoubtedly true that one needs very good skills to learn how to
pronounce English words the right way. Children under nine can even
learn to speak a second language without any accent whatsoever up to
the age of eight or nine when exposed to native English speech for a
fairly long period of time. Exposure of this kind, however, does not
occur in normal circumstances of SLA, so it is the teachers’ task to
explain to their students how English phonemes are to be produced and
what way they differ from the Hungarian ones. This can be facilitated
by applying the right exercises highlighting these distinctions. It is
important that the drills the students are required to do in the classroom
be based on fundamental grounding exercises whereby they have
obtained a conscious approach to pronunciation.

Stress and rhythm determining weak forms

Rhythm: Rhymes, verses and limericks can equally be useful in
achieving the major goal: help students get used to the rhythm of
English. Thus the strong beat of the language is contrasted with the
weak ones whereby the monotonous way of speaking many language
learners adopt is replaced by a more natural use.

Sentence stress: In communication one tries to get across
information that is based on a selected set of important words. Students
have already got used to weighing parts of words and utterances against
others, so they have developed some awareness as to what to regard as
important in speaking. Laroy defines the importance of sentence stress
as follows:

The traditional term ’sentence stress’ is used here to refer to what is
really prominent within tone units, of which there may be several in a
sentence (Laroy).



THE LEXICON

Idiomatic expressions make up a very large part of language, which
cannot be ignored, or left out of language learning. While many books
warn students and teachers about the dangers of wrongly used idioms
quoting examples, in fact, little is done to avert problems of this kind.
(e.g. Moon) As was pointed out above, idioms are pervasive in a large
part of figurative language. It is proved that, though they may be
statistically insignificant in a variety of sources, they abound in
informal language and journalism. (Moon) As mastering the former is
the main goal of language learners it seems justified that idioms should
be approached in a completely novel way. At the same time, there is no
denying that the language of newspapers and the media is also a
valuable source of up-to-date news about culture. The importance and
difficulty of learning ’lexical phrases’ are highlighted by Nattinger and
DeCarrio, who regard them as the very centre of language acquisition’:

One common pattern in language acquisition is that learners pass
through a stage in which they use a large number of unanalyzed chunks
of language in certain predictable social situations. (Nattinger and
DeCarrio)

It is questionable whether idioms should only become part of the
syllabus over a certain stage of language learning as is suggested by the
quotation as well, or they should be taught and learnt from the very
beginning of language learning. I assume that the latter option should
be chosen with a careful selection of easy idioms like be in time, be on
time, in no time etc.

Idioms occur in one type of register — informal language — as we can
see, while other building blocks are used in formal language to replace
them: their single-word equivalents. Owing to warnings against using
idioms the wrong way, as well as inadequate tools available for their
description, language learners tend to avoid using them. As was
suggested at the beginning of this paper the basis of foreign language
learning should be natural language, i.e. the language used by native
speakers in everyday life. As single-word equivalents of idioms are
rather typical of formal language than informal, it seems justified to
focus our students attention to that while providing guidelines for them
to understand what they mean and why they mean it. Although they
may not be understood completely, there may be a fair amount of
systematicity underlying them. (Kévecses and Szabo, 1996)

They suggest that the traditional view of the idiom should be
replaced with the cognitive one, which accounts for the conceptual
motivation they are triggered by. They argue as follows:



Since most idioms are based on conceptual metaphors and
metonymies, systematic motivation arises from sets of ’conceptual
mappings or correspondences’ that obtain between a source and a
target domain in the sense of Lakoff and Kovecses (1987). (Kévecses
and Szabo)

The authors suggest that there are three aspects of idiomatic
meaning:

— ’source domain’ applied to target domains,

— ,,more specific aspects of idiomatic meaning are provided by the
’ontological mapping’ that applies to the given idiomatic expression”,

— ,connotative aspects of idiomatic meaning can be accounted for by
’epistemic correspondences’ .

Based on the novel approach, several concepts can be analyzed in
terms of idiomatic content. Two concepts will be examined below:
SUCCESS and FAILURE. The idioms have been selected from Seid!
(1978). They can be divided into several groups based on metaphors or
metonymies:

Orientational metaphors

It is suggested by Lakoff and Johnson (1980) that language reflects
the GOOD is UP whereas BAD is DOWN cultural model. The
examples below corraborate this assumption.

to be riding hig , a high flyer, go up in the world, gain the upper
hand, get on in the world

The JOURNEY is PROGESS metaphor
while the going’s good, go a long way, a going concern, get on, get
on with sth, get through to someone, go places, get / come to grips with

Container metaphors
Leaving a container means getting out of control as can be observed
with help someone out, make out, come out on top,

The MAKING is SUCCEEDING metaphor
have got it made, make good, make it ,make a go of sth

Metonymies — OFF stands for SUCCESS
come off, well- off, bring sth off, carry sth off, pay off,

Miscellaneous

do all right for oneself, hit the jackpot, every dog has its /his day, get
/ win / carry the day, beginner’s luck, a / the hat trick (sp:) a safe bet, a
stepping stone, have sth in the bag



As is demonstrated by the examples the idea of SUCCESS that can
be observed in idiomatic expressions is based on getting into high
position (go up in the world), carrying out a journey (go a long way, a
going concern), getting rid of constraints perceived as leaving a
bounded container (making out), making or creating (make it), or
departing conceived of as success (come off). We also learn that
SUCCESS is associated with notions like jackpot, safety, luck,
possessing (every dog has its day, have something in the bag), getting
or winning (get / win / carry the day) etc.

On the other hand, FAILURE is described with the opposite values,
actions, directions and positions.

Orientational metaphors
come down in the world, in deep waters, dig one’s own grave, not
stand a cat in hell’s chance

The container metaphor

Boundedness is associated with constraints, i.e. whatever is bounded
is limited in its freedom.

be in a fine/ pretty pickle, in a fix / scrape

The JOURNEY WITHOUT AN END-POINT is a FAILURE
fall through

Miscellaneous
fight a losing battle, blow up in someone’s face, a slap in the face,
a bitter pill, come a cropper.

In the other cases, the negative content of key-words in idioms
suggest FAILURE: losing, blow up, slap, bitter.

CONCLUSION

The basis of foreign language learning should be natural language
used by native learners. SLA should comply with the rules applied by
them by elaborating a conscious approach to language use rather than
one disregarding the parameters of natural language. A shift in this
direction may contribute to the efficience of teaching and learning
grammar as well as phonetics. In addition, the tools of cognitive
linguistics may facilitate learning and teaching vocabulary by offering
fairly systematic processing of multi-word items.
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ERDEI GYULA

A POSZTKOMMUNIKATiV
IDEGENNYELV-OKTATASHOZ

1.

vezetd idegennyelv-oktatasi iranyzata, koncepcidja. Sok pozi-

tivuma mellett ma mar fogyatékossagai is egyre nyilvanvalob-
bakka valnak. Hazankban Juhdsz Janos mar 1983-ban a budapesti
IDV-kongresszuson ramutatott a kommunikativ nyelvoktatas egyes
problémaira.

A posztkommunikativ idegennyelv-oktatds a kommunikativ nyelv-
oktatas bevalt elveinek és gyakorlatanak a tovabbfejlesztésére, vulgari-
zalasainak ¢és szimplifikalasanak megsziintetésére, hianyossagainak
potlasara torekszik. Meg kell oldania az idegennyelv-oktatasnak azokat
a régota megoldasra varo feladatait is, amelyeket a kommunikativ
nyelvoktatas sem oldott meg.

A posztkommunikativ idegennyelv-oktatds nem non-kommunikativ
nyelvoktatds, hanem sokkal inkabb a kommunikativ nyelvoktatasnak
egy magasabb szintje, radikalisabb, gyakorlatiasabb és teljesebb, mint
a kommunikativ nyelvoktatas. (Helbig, 1993; Juhdasz, 1983; Neuner—
Hunfeld, 1993; Passov, 1989; Wolff, 1994)

A posztkommunikativ idegennyelv-oktatas kezdeti stddiumaban 1&v6
iranyzataival: a feladat-, folyamat-, és tartalomorientalt, valamint az au-
toném, kognitiv és interkulturalis nyelvtanulassal, nyelvelsajatitassal a
sziik id6keretben részletez6en nem, csak 0sszefoglaloan foglalkozhatom.

ﬁ kommunikativ nyelvoktatds a XX. szazad utols6 harmadanak

2,

A posztkommunikativ idegennyelv-oktatast kiteljesedett nyelvértel-
mezés jellemzi. A kommunikativ funkciohoz, amelyet a kommunikativ
nyelvoktatas tilhangstlyozott, integralodik a nyelvnek a gondolkodas-
ban ¢s a vilag megismerésében betoltott szerepe. Ezeket a funkcidkat a
kommunikativ nyelvoktatas meglehetdsen elhanyagolta. Az igy teljes-
sé valo kognitiv szférahoz kapcsolodik az affektiv és az esztétikai szfé-
ra is; a nyelvtanul6 igy egész személyiségével részt vesz a nyelvelsaja-
titasban. (Helbig, 1993; Kumm — Marcou, 1993; Neuner — Hunfeld,
1993; Valoczi, 2000)



A posztkommunikativ idegennyelv-oktatds elméleti, tudomanyos
megalapozottsaga joval szélesebb korii és mélyebb, mint a kommuni-
kativ nyelvoktatdsé. A nyelvészet, pszicholdgia és pedagdgia mellett
kovetkezetesen tamaszkodik a kognitiv tudomanyokra is. Az interdisz-
ciplinaris jellegli kognitiv tudomanyok jszeriien értelmezik a gondol-
kodas strukturalis €s processzualis aspektusait, uj fényben lattatjak a
nyelvi jelenségeket és szervezddésiiket, ezért jelentéségiik a nyelvok-
tatds-tudomanyban is kiemelkedo.

4.

A posztkommunikativ idegennyelv-oktatas a kommunikativ nyelv-
oktatasnal — melyet a trivialis témak és szituaciok, a hétkdznapi tarsal-
gas, sOt csevegés tulsulya jellemez a tartalmas, érdemi témakrol folyo
eszmecserével, targyalassal, vitdval szemben — kovetkezetesebben ér-
vényesiti az autentikussag elvét az oktatas anyagaban és a nyelvi inter-
akcioban egyarant. A kommunikativ nyelvoktatasban hattérbe szorul
az irasbeliség, kiilondsen a szépirodalom az oktatas késébbi szakasza-
iban is. A posztkommunikativ idegennyelv-oktatasban a nyelvi interak-
cio6 résztvevoi természetes beszédhelyzetekben, ket érdekld, szamuk-
ra fontos, érdemi témakrol tarsalognak, amelyek nem csupan intellek-
tualisan, hanem emocionalisan is érintik 6ket, nem csupan k6z6lnek
egymadssal informaciokat, mint a kommunikativ nyelvoktatas koncep-
cidjaban, hanem értelmezik is ezeket az informaciokat, sét az értelme-
z¢€s és értékelés keriilt elétérbe. (Butzkamm, 1993; Wolff, 1994)

5.

A posztkommunikativ idegennyelv-oktatast a tananyagok tartalmi
meghatarozottsaga, orientacidja jellemzi az anyagkezelésben és a nyel-
vi interakcidban egyarant. A tananyag tartalma, amelyben jelentdsé-
giiknek megfeleld helyre keriilnek a szépirodalmi szdvegek és az
interkulturalis problémak is, a nyelvtanulok személyes igényeihez és
érdeklodéséhez igazodik. A posztkommunikativ idegennyelv-oktatas
paradox sajatossaga az, hogy messzemenden prioritast biztosit a sze-
mantikanak a grammatikaval, a tartalomnak a nyelvi formaval szem-
ben. Az idegen nyelv formai, grammatikai, strukturalis problémait f6-
leg implicit, a kozvetitett tartalmakat pedig explicit modon kezeli. A
nyelv ugyanis csak akkor épiil be szildrdan a tudatba, ha a kommuni-
kativ funkcid mellett a vilag megismerésének, az ismeretek rendszere-
zésének az eszkOzeként is milkodik. Csak a tartalmas, autentikus, a
nyelv affektiv és esztétikai komponensét is atfogd nyelvi interakcio in-



tegralja a nyelvelsajatitas és nyelvbirtoklas valamennyi aspektusat és
bontakoztatja ki a genetikailag meghatarozott nyelvelsajatitasi adottsa-
gokat. (Butzkamm, 1989; Neuner, 1993)

A tartalmi orientacié nem vezet a nyelvi, formai aspektus elhanya-
golasdhoz az anyagkezelésben. A tartalom, az informacidk maradékta-
lan értelmi megragadasa és feldolgozasa ugyanis megkivanja a nyelvi
formak pontos értékelését is anélkiil, hogy ezek keriilnének eldtérbe,
ezeket kezelnék explicit modon. (Butzkamm, 1993; Medgyes, 1995;
Neuner, 1993; Neuner — Hunfeld, 1993; Wolff, 1994; Wolff, 1997)

6.

A posztkommunikativ idegennyelv-oktatas eldsegiti a nyelvtanuloi
autonémia, az individualizalt nyelvtanulas, a tanulokdzpontisag kitelje-
sedését. Ez magaba foglalja a cselekvéskdzpontiisagot is, amely biztosit-
ja a csoportmunka prioritdsat a frontdlis oktatdssal szemben. A
posztkommunikativ idegennyelv-oktatds tehat kovetkezetesen biztositja
a tanulds prioritasat a tanulas—tanitas dichotomiaban, mivel a nyelvelsa-
jatitas csak kis mértékben iranyithato kognitiv, konstruktiv, kreativ folya-
mat, komplex mentalis tevékenység. Egy idegen nyelvet sokkal inkabb
megtanulni, elsajatitani lehet, mint sikeresen oktatni. (Krumm, 1994).

A tanar még kevésbé foszerepld, még kevésbé kozponti személyiség
a nyelvoran, mint a kommunikativ nyelvoktatas keretei kozott, nyelv-
pedagogiai szerepe mégis megnd. Készen kell allnia arra, hogy a hat-
térb6l mindenoldalu segitséget nytjtson tanitvanyainak. A tanar mint-
egy rendezéként instrukciokat, impulzusokat ad, szervezi a nyelvtanu-
las és a nyelvhasznalat folyamatait, kivalasztja a tovabbhaladas szem-
pontjabol legeélszeriibb, autentikus nyelvi anyagot és feliigyel a nyelv-
tanulok nyelvi tevékenységére. Ahhoz, hogy a nyelvtanar szakszertien
el tudja latni megvaltozott és megnovekedett nyelvpedagogiai feladata-
it, széles kord, elmélyiilt és sziinteleniil boviilé szakmai felkésziiltség-
re van sziiksége, mert a nyelvoktatas-tudomany szellemének at kell
hatnia egész oktatoi tevékenységét.

7.

A posztkommunikativ idegennyelv-oktatas a nyelvi tudatossag-
tudatositas elvét a nyelvelsajatitasban és a nyelvhasznalatban jatszott
szerepének megfelelden kovetkezetesen érvényre juttatja. Korabban a
tudatositas és automatizalas dichotémidban a hangsily az automatiza-
lasra esett és a tudatositas inkabb csak kiindulépont volt ehhez. A
posztkommunikativ idegennyelv-oktatds fontos feladata a nyelvi
tudatossag—tudatositas érvényesitésével az egyensily megteremtése a
dichotémiaban.



A nyelvi tudatossag—tudatositas kiteljesedett értelmezése az angol
nyelvl szakirodalomban alakult ki a XX. szdzad utolsé évtizedeiben
(language awareness) €s az ezredforduld nyelvoktatas-tudomanyanak
az egyik legjelentdsebb alapfogalmava valt.

A nyelvi tudatossdg—tudatositds nem az egyes nyelvészeti-
grammatikai koncepciok, modellek, hanem a természetes, objektiv ide-
gen nyelvi rendszer tudatositasat jelenti. Ehhez a nyelvtan teriiletén
csak impulzusként hasznalhatok fel a kiilonféle szubjektiv grammati-
kék; az objektiv grammatikai szabalyszeriiségek kikovetkeztetését at
kell engedni a természetes nyelvelsajatitds folyamatainak: az imitativ,
induktiv, intuitiv nyelvi anyagfeldolgozasnak, a felfedez6 tanulasnak.

A kommunikativ nyelvoktatdas meglehetésen elhanyagolja az
idegennyelvi rendszert, a rendszer-grammatika tudatositasat a kommu-
nikativ grammatikaval szemben, ami nagymértékben akadalyozza az
idegen nyelvi kommunikaciot, ez ugyanis szilard rendszerezést igényel
a nyelvtanuloi tudatban. Az idegen nyelvi grammatikai és lexikai rend-
szer szuverén, tudatos birtoklasa nélkiil a nyelvtanulé nem képes arra,
hogy sajat gondolatait, személyes kozleményeit idegen nyelven kife-
jezze. A kommunikativ elv alapjan az anyanyelvnek is csak a receptiv
komponense sajatithato el. A produktiv komponense mar a nyelvi rend-
szerre épiil, amely a kisgyermek tudataban spontan médon alakul ki,
épiil fel. Ezt a folyamatot az idegen nyelv teriiletén avatott nyelvpeda-
gbgiai eszkdzokkel kell eldsegiteni.

Az idegen nyelv elsajatitasanak a folyamataban ugyan prioritisa van
a kommunikativ grammatikai anyagkezelésnek a rendszergrammatikai
anyagkezeléssel szemben, de a nyelvhasznalatban mar a kommunikativ
¢s a rendszer-grammatika két egymassal egyenrangti aspektusa a nyelv-
tannak. Az Uj grammatikai (és lexikai) anyagnak el6bb kommunikativ
Osszefliggésben kell jelentkeznie a tananyagokban és az oktatasban, de
kell6 begyakorlas utan kovetkeznie kell a rendszerezésnek, a tudatos
rendszergrammatikai anyagkezelésnek is, mégpedig messzemenden a
nyelvtanuldi aktivitisra, autonomiara tamaszkodva, a természetes, az
objektiv rendszer-grammatika tudati felépiilését elésegitve. A kommu-
nikativ és a rendszergrammatika egyensulydnak megteremtése terén is
sok teendd harul a posztkommunikativ idegennyelv-oktatasra.

8.

A posztkommunikativ idegennyelv-oktatas kovetkezetesen érvénye-
siti az intenzitas elvét. Ez nem egyszerien azt jelenti, hogy ha a nyelv-
tanulok tobbet foglalkoznak az idegen nyelvvel, akkor sikeresebbek
lesznek a nyelvelsajatitasban. A nyelvi rendszer ugyanis nem lineari-
san, hanem 1épcsézetesen épiil fel a tudatban, mert kdzben hasznaljuk
a nyelvi kommunikacioban. Az egymast hierarchikusan kovetd, egyre



teljesebbé valo nyelvi rendszereket az 01j elemek, egységek ismétlédo-
en megbontjak. Ezeknek az integralodasaval a nyelvi rendszerek egyre
magasabb szintli jraszervezddése, atstrukturalodasa megy végbe a
nyelvtanul6i tudatban. Az idegen nyelvi rendszereknek ehhez a 1épcso-
zetes tudati boviiléséhez a nyelvi impulzusoknak egy olyan kritikus
mennyisége sziikséges, amely az elérehaladassal parhuzamosan né.
Ezért a kis 6éraszamt idegennyelv-oktatas a nyelvelsajatitas szempont-
jabol értelmetlen iiresjarat, hamar lehetetlenné valik az elérehaladas,
nem tudnak kelldképpen érvényre jutni a nyelvelsajatitas torvényszert-
ségei, nem tud hatékonyan miikddni a genetikai potencial.

A mennyiségi kovetelményekhez mindségi kritériumok is tarsulnak.
A kommunikativ nyelvoktatas csak részlegesen juttatja érvényre a
nyelvi készségrendszer onto- és filogenetikai szempontbdl egyarant
megalapozott, objektiv prioritas-viszonyait, amelyek dontden hataroz-
zak meg a nyelvelsajatitast. A posztkommunikativ idegennyelv-oktatas
viszont arra torekszik, hogy maradéktalanul érvényesitse a nyelvi kész-
ségrendszer prioritasviszonyait az idegen nyelv tudati felépiilésében.
Az olvasasnak prioritasa van az irassal szemben, a beszédnek az iras-
sal és az olvasassal, a beszédhallasnak pedig prioritasa van az irassal,
olvasassal és a beszéddel szemben is. A beszédhallasnak tehat abszolut
prioritasa van a nyelvi készségrendszer tudati felépiilésében. Ezért a
nyelvelsajatitas f6 érzékszerve a fiil (Gouin), nem a beszédszervek,
még kevésbé a szem. Ez axiomatikus torvényszertiség, evidencia. Ezért
a hallasképnek kell a nyelvi egységek képzetkomplexusanak a
pszichofiziologiai alapjava valnia a tudatban. A kommunikativ nyelv-
oktatas érvényre juttatja a beszéd prioritasat az irasbeliséggel szemben,
de nem biztosit prioritast a beszédhallasnak a beszéddel szemben. igy
a posztkommunikativ idegennyelv-oktatasra harul az a feladat, hogy
érvényre juttassa a beszédhallas prioritasat a beszéddel szemben is.

A tisztan hallas utani megértés bonyolult pszichofizioldgiai mecha-
nizmusokra épiil, nagyon Osszetett kognitiv, mentalis tevékenység.
Ezért a beszédhallas fejlesztéséhez megfeleld mennyiségii és mindsé-
gli, 6nallo beszédhallas-fejleszto gyakorlatrendszerre van sziikség, me-
lyekkel az idegen nyelvi hangrendszer percepcidjanak €s appercepcio-
jénak készsége, tehat a fonematikus és intonematikus, valamint a glo-
balis, részletez6 és szelektiv beszédhallas fejlédése egyarant elésegit-
heté. (Dirven, 1977; Panusova, 1993; Schiitz, 1996)

Befejezésiil és dsszegzésként vonjunk le egy zard kovetkeztetést az
elmondottakbdl: a posztkommunikativ idegennyelv-oktatas irdnyzatai
beépitik a kommunikativ nyelvoktatas és a korabbi irdnyzatok, koncep-
ciok bevalt elemeit, pozitivumait sajat koncepcidjukba és j kompo-
nensekkel egészitik ki. Kimunkalasukkal és szintetizalasukkal, integra-
cidjukkal létrejohet a korabbiaknal joval magasabb szakmai szinvona-
It idegennyelv-oktatasi koncepciod, amely az ezredforduld utani kor-
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szak méltd idegennyelv-oktatasi koncepciojava valhat. Erre raépiilhet
egy adekvat, professzionalis, minden korabbinal sokkal eredménye-
sebb idegennyelv-oktatasi gyakorlat, amely igy a legmagasabb rendii
szellemi tevékenységek kdzé sorolhato.
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GYORI ANNA

VALASZTOTT NYELVE A SPANYOL

IDEGENNYELV-POLITIKAK, TARSADALMI KENYSZEREK,
NYELVVALASZTAS

nyelve(ke)t valasztanak a kotelezo iskolaztatas idején, a koriil-
mények ismeretében nagy biztonsaggal megjosolhato.

A valasztas részint attol fiigg, hogy az allam milyen idegennyelv-
politikat folytat, masrészt pedig tarsadalmi €s egyéni reprezentaciok
fliggvénye. Ez a két tényezd szorosan Osszefligg egymassal, de a
nyelvoktatdshoz sziikséges human eréforras nehézkes tjratermelése,
valamint a hagyomanyok mély gydkerei, a reprezentaciok atorokité-
se miatt a konfiguracio csak hosszu évek, esetleg évtizedek alatt val-
tozik meg.

Az utobbi 6tven évben a magyar tarsadalom kétszer is atélte az ide-
gennyelv-oktatas politikai inditékt, adminisztrativ intézkedéssel torté-

crer

ﬁ z, hogy adott orszag tanuldi — illetve sziileik — milyen idegen

kat vagy okszerliségét barmely modon mindsiteni kivannank — minden-
képpen atrendezte a nyelvoktatasi palettat. A szerves fejlédési folya-
matokat megzavarta és évekre attekinthetetlenné tette a nyelvoktatas, a
bi ilyen intézkedésre, az orosz nyelv kotelezd voltdnak megsziintetésé-
re és ennek messze haté kdvetkezményeire!) Tiz évvel a rendszerval-
tas utan ugy tinik, hogy a hullimok lassan eliilnek. Az orosz nyelv ok-
tatasa — az Oktatasi Minisztérium évente kozzétett Statisztikai Tajékoz-
tatoiban rendelkezésre allo adatok szerint — meredeken esett; ugyan az
azota eltelt id6 ota bar alacsony szinten, de stabilizalodott, helyére az
angol és a német nyomult be elsésorban (Cs. Jonds — Fedoszov, 1999).
Vajon miért is nem osztozott a felszabaduld nyelvoéra-kontingensen az
angol és a német mellett tobb, immar szabadon valaszthat6 idegen
nyelv? A francia, a spanyol, az olasz? Vagy a szomszédos orszagok
nyelvei? A szlovak, a roman, a horvat, a szerb vagy az ukran? Esetleg
mas, nem europai nyelvek?

Az egyik ok, amire hivatkozni lehet (és szokas), az, hogy mert nem
allt rendelkezésre a sziikséges human eréforras, a tanarok. Ez azonban
igy nem felel meg a valosagnak. Ugyanis hiaba allt volna rendelkezés-
re nagy szamu nem német- €¢s nem angoltanar, kereslet mégis inkabb ez
utobbi nyelvekre lett volna, tekintettel az elsésorban gazdasagi indité-



ka, mélyen gydkerez6 hagyomanyokra, az egyéni €s tarsadalmi repre-
zentaciokra, hiedelmekre, mitoszokra és realitasokra is.

A nyelvvalasztast — ahogy az egy francia szerzének a ,,sziilok konyv-
tara” sorozatban megjelent konyvében is all — a tarsadalmi megitélés
alapjan meglehetdsen hierarchizalt és elditéletektdl terhes kozgondol-
kodas befolyasolja (Maurie, 1992). Ezért is beszélhetiink ,,tarsadalmi-
lag kotelez6” nyelvekrdl és a kdzgondolkodas altal , kevésbé sziiksé-
gesnek” tartott nyelvekrol.

A SPANYOL NYELV HELYZETE MAGYARORSZAGON

A spanyol nyelv Magyarorszagon — a statisztikai adatok szerint — a
kozoktatasban kotelezd orosz nyelv megsziintetése nyoman, a maga
aranyait tekintve jobban, abszolit mértékben viszont csak nagyon cse-
kély mértékben részesedett a rendelkezésre allo kontingensb6l. A no-
vekedés még az orosz nyelvvel kapcsolatos adminisztrativ intézkedést
megel6zden indult meg. Alkalmas torténelmi pillanatban hozott ide-
gennyelv-politikai dontés volt: az oktatasi kormanyzat 1986—87-t61 be-
vezette a kéttannyelvli kozépiskolai oktatast, 1988-t6l a spanyol nyelv-
re is kiterjesztette azt, és ehhez a spanyol allam is partnernek bizonyult.
Igy valt lehetségessé, hogy 1993-tdl a magyar-spanyol két tannyelvii
gimnaziumban évente 72 didk kapjon spanyol nyelvil érettségi bizo-
nyitvanyt, a kozép-, illetve felséfoka nyelvvizsgaval egyenértékii mi-
nositést. (Tiz évvel késdbb, 2000 6szén 50%-kal emelkedett a budapes-
ti kéttannyelvii gimnaziumba felvehetd tanuloi kontingens, és beindult
a masodik kéttannyelvii szekcio Debrecenben. 2001-t61 ujabbak is var-
hatok, Pécsett, Miskolcon és Gyérben.) Igy a novekedés a kozépfokn
oktatasban tjabb lendiiletet kap.

A spanyol nyelv tanulasa a felséoktatasban is boviilt. Mig a kozép-
foku oktatasban tiz év alatt a duplajara, a felsoktatasban, az tgyneve-
zett nem szakos képzésben haromszorosara nétt. Az alapfoku oktatas-
ban is jelen van a spanyol, de stagnal (Gydri, 2001). Igazsagtalan len-
ne, ha nem emlitenénk meg a nyelviskolakat a spanyol nyelv oktatasa-
val kapcsolatban (Jambor, 1999). Mindent dsszevéve, évente hozzave-
téleg hatezer spanyolul tanulé van Magyarorszagon az egyetemi sza-
kos képzésen kiviil, ami jelenleg az ELTE-n kiviil a PAazmany Péter Tu-
domanyegyetemen, a Debreceni, a Szegedi és a Pécsi Tudomanyegye-
temen folyik.



Ki VALASZT.IA A SPANYOLT? FELMERES A BUDAPESTI
GAZDASAGI FOISKOLA KULKERESKEDELMI FOISKOLAI
KARAN SPANYOL NYELVET TANULOK KOREBEN

Tobb okbol is idészertivé valt, hogy didkjainkat jobban megismer-
juk. Ezek koziil az egyik, hogy amikor egy 0j nyelvvizsgarendszer ki-
dolgozasahoz hozzalattunk, a kiindulopont a sziikségletek felmérése
volt. Az 0j kimeneti szabalyozas pedig sziikségképpen visszahat a
nyelvoktatés tartalmara, tehat maga utan Vonja a curriculumok és a sil-
it, az egyes csoportok nyelvi tartalékait.

A spanyol nyelvoktatas helyzetében bekovetkezett valtozasok, ame-
lyeket a fentiekben vazoltunk, indokoltta tették, hogy megvizsgaljuk,
mennyiben valtozott meg a Féiskolara felvételt nyert hallgatok6zonség
Osszetétele a nyelvismeret vonatkozasaban.

A Kiilkereskedelmi Foiskolan a spanyol nyelv oktatasa 27 évvel ezel6tt
kezd6dott. A kilencvenes évek elejéig gyakorlatilag valtozatlan volt a hall-
gatok Osszetétele. Mind azok, akik gimnaziumi tanulmanyaik utan felvéte-
li vizsgat tettek spanyolbol, mind masok, akik a spanyol tanulasat a Fois-
kolan kezdték, harom tanévi nyelvi és szaknyelvi képzés utan kozép- és
fels6foku nyelvvizsganak megfeleld szigorlattal hagytak el a féiskolat.

Mara a hallgat6i kozonség Osszetétele némileg atrajzolodott. A két tan-
nyelvii gimndziumbol érkezék nagy része fels6foku nyelvvizsgaval jon,
kisebb része kozépfokuval. A magas szintil altalanos nyelvismerettel érke-
70k szama jelentdsen megnbtt ¢s a kiilgazdasagi szakon és a TQM szakon
tanulok részérdl tomeges igény mutatkozik a kezdd szinten induld nyel-
vekre, koztiik a spanyolra. Ezek a hallgatok megtehetik, hogy 0j nyelvet
valasztanak, mert csak az egyik felvételi targyuk nyelv, a masik kozisme-
reti targy. Kézenfekvd volna, hogy a mar igen magas szinten 1évok ugyan-
csak elkezdhessenek egy 0 idegen nyelvet, de nem tehetik, amibdl felvé-
teliztek, azt kell a f6iskolan tanulniuk, vagy éppen azt sem, mivel akar fel
is mentethetik magukat a kimeneti kdvetelmény ugyanaz, mint amivel be-
Iéptek. Mégis, alig van olyan hallgato, aki lemondana arrdl, hogy tovabb
tokéletesitse a nyelvtudasat, szaknyelvi ismeretekre tegyen szert.

Ilyen modon a KKFK-n foly6 spanyol nyelvoktatas Iényegében két
pélustiva valt a hallgatok nyelvi felkésziiltségének, illetve nyelvi/szak-
nyelvi sziikségleteinek megfelelden.

NYELVVALASZTAS A NEM SZAKOS FELSOOKTATASBAN

A spanyol nyelv helyzetének sziikebb-tagabb kornyezetiinkben be-
kovetkezett valtozasa az egyéni és csaladi nyelvvalasztasi stratégiakra
is hatassal van.



Egy korabbi, a sztereotipiakrol szolod kutatas hozott felszinre olyan
adatokat, amelyek alapjan joggal feltételezhettiik: a Budapesti Gazda-
sagi Foiskola Kiilkereskedelmi Féiskolai Karan a spanyolt mint idegen
nyelvet valaszto diakok tobbségének az atlagosnal nagyobb nyelvtanu-
lasi tapasztalata van mar (Gyori, 1997).

A hallgatoink kozt végzett felmérés alatimasztotta azt a feltételezé-
siinket, hogy azok a kiilkereskedelmi féiskolasok, akik a Fdiskolan
spanyolt tanulnak, a ,,tarsadalmilag k&telez6” nyelveken mar nagyjabol
tul vannak. Az 11j idegen nyelv elkezdésének a lehetdsége €s viszony-
lag révid id6n belill torténd elsajatitdsa nagyon vonzd a szamukra. A
felmérésben, amelyet 2001 februdrjaban végeztiink, hallgatdinknak a
kovetkez6 kérdéseket tettiik fel:

1. Mio6ta tanul spanyolul?

2. Ha nem a foiskolan kezdte, akkor eldtte milyen szervezeti forma-
ban tanulta?

3. Maga valasztotta a spanyolt, vagy valaki masnak a tanacsara?

4. Milyen nyelveket tanult mar életében és milyen sorrendben? Hany
éves koraban kezdte az egyes nyelvek tanulasat?

5. Hanyadiknak tanulta a spanyolt?

6. A tobb tanult nyelvbol milyen szintet ért el sajat megitélése sze-
rint?

7. Milyen nyelvvizsgaja van?

8. Jart-e mar spanyol nyelvteriileten?

9. Ha igen, hanyszor és mennyi ideig tartézkodott ott?

10. Mikor beszélt elsé alkalommal spanyol anyanyelviivel? Ha ez
emlékezetes volt, irja le néhany szoval, hogyan tortént.

11. A spanyolt miért valasztotta a Féiskolan?

12. Mit vart téle? Beigazolodott-e a varakozasa?

13. Milyen tervei vannak a spanyollal kapcsolatosan?

A felmérésben tobbfajta csoport vett részt. (nemzetkézi kommunika-
ci6 szak, gazdasagdiplomacia szak, kiilgazdasagi szak, teljes kor(i ming-
ségiranyitas szak nappali tagozatos spanyolt tanul6 csoportjai, valamint
az esti és az Gjabb diplomas csoportok némelyike is). Osszesen 167 kér-
déivet kaptunk vissza az I-III. éves hallgatoktol. A spanyolt tanulok
szama a foiskolai nappali és esti alapképzésében 252. Tovabbi 100-120
koriil van azoknak a szdma, akik a foiskolan ugynevezett harmadnyel-
ves kurzuson, 6nkoltséges formaban tanulnak spanyolul. (Ilyen csoport-
ban tanulokat ebben a felmérésben nem kérdeztiink meg.)

A szintkiilonbségek miatt a kérddiv els6 kérdésére adott valasz sze-
rint csoportositottuk a valaszadokat. Hairom, egymastol jol elkiilonithe-
td csoportot alakitottunk ki igy. Az elsd csoportba keriiltek azok, akik
két évnél kevesebb, a masodikba, akik 24 éve és a harmadikba azok,
akik tobb mint négy éve tanulnak spanyolul. Az igy kialakitott csopor-
tok létszama 50, 67 és 50 6. A csoportokban az atlagos életkor nem



sokban tér el: az 1. csoporté 20,96 év, a II. csoporté 21,88 év és a har-
madiké 21,22 év. A felmérésben résztvevok kozott 47 fia és 120 lany
volt, 27, illetve 73%.

Arra a kérdésre, hogy a Foéiskolan jelenleg spanyolul tanulok hany
idegen nyelvvel ismerkedtek mar meg, a hallgatok a kdvetkezd vala-
szokat adtak:

nyelvek szama . <2 éve (f6) 1I. 24 éve (f6) 1IL. > 4 éve (f6) %
2 0 8 5 7.8
3 29 27 25 49,0
4 14 20 15 29,6
5 5 8 4 10,0
6 0 3 0 1,8
7 1 0 1 12
1. tablazat

A tanult nyelvek sorrendje a kovetkez6 volt:

sorrend  angol (%) német (%) orosz (%) francia (%) spanyol (%)
1. 45,0 39,0 26,0 0,06 4,0 fo*
2. 32,7 27,2 12,0 4,20 20,0
3. 14,5 8,4 0,6 8,40 45,0
4. 3,0 3,0 0,6 5,40 23,6
S. 1,0 f6 3,0 0,0 0,00 5,0
6. 1,0 6 0,0 0,0 0,00 1,8
2. tablazat

Az angol, német, orosz, francia és spanyol nyelven kiviil a kovetke-
z0 nyelveket jeldlték meg a hallgatok, mint altaluk valaha tanult idegen
nyelvet: arab, bolgar, héber, horvat, (szerb-horvat), katalan, kinai,
olasz, portugal, roman, szlovak, torok.

A *-gal jelolt négy f6 spanyol nyelvteriileten sziiletett, vagy kisgyer-
mekként ott élt.

A fenti tablazatokbol is kitiinik, hogy a spanyol a fdiskolan spanyo-
lul tanuldk 45%-anak harmadik, 23,6%-4nak pedig negyedik idegen
nyelve.

A tablazatban nem jelennek meg azok a nyelvek, amelyek a Féisko-
lan kezd6 szinten ugyancsak masodik nyelvként tanulhatok: az olasz, a
portugal, a kinai, a koreai, a japan, az arab, mivel ezek a spanyolnak a
vetélytarsai. A francianak és az orosz nyelvnek ugyanezért olyan ala-
csony a részesedése. (Aki spanyolt tanul, az nem valasztotta a t6bbi
masodikként tanulhat6 nyelvet.)

Ugyanakkor az is megallapithat6 az /. tablazatbdl, hogy a spanyolul
tanuloknak tobb mint 40%-a négy vagy tobb idegen nyelvet tanult mar.




A tanult nyelvek sorrendjének vizsgalata mellett a felmérésben azt is
keértiik a hallgatoktol, hogy a spanyol nyelv valasztasat — akar a Fdisko-
lan tortént, akar korabban — szovegesen is indokoljak meg. Ehhez tovab-
bi kérdéseket is feltettiink eldzetes varakozasrol, jovobeni tervekrdl.

MOTIVACIO - VARAKOZASOK - AFFEKTIVITAS

Trivialis, hogy a motivacié megléte vagy hianya alapvetden hat bar-
mely tanulas sikerességére. A készség tipusu targyak esetében nem
csupan az ismeret atadasa/elsajatitasa all a kozpontban, hanem a tanu-
16 készségfejlesztése, hogy kompetens modon oldjon meg olyan fel-
adatokat, amelyek végrehajtasahoz kiilonféle készségek sziikségesek.
Ha a tanuld motivalt abban, hogy a készségei fejlodjenek, akkor a ta-
nulasban egész személyiségével részt kell vennie.

Ha a tantargy egy idegen nyelv, akkor a nyelvtanul6 — ahogy a szte-
reotipiakkal kapcsolatos felmérésbdl is lattuk — kiilonféle prekoncepci-
okkal rendelkezik a tanult idegen nyelvvel, a nyelv-orszaggal, annak
beszéloivel kapesolatban. A nyelv-orszagbol érkezett turistakat hallott
beszélni és megtetszett neki a nyelv hangzasa. O maga, vagy ismerdse,
rokona jart mar a nyelv-orszagban, latott egy ott késziilt filmet, ismer
egy egyiittest, kapott egy onnan szarmazo6 ajandéktargyat, és igy to-
vabb. Hozzatartozoi és kornyezete tapasztalatai alapjan tudni véli,
hogy adott idegen nyelv kdnnyii vagy nehéz, hasznos vagy hasznosabb,
mint a tobbi, mert kevesen beszélik, vagy mert sokan beszélik, kedve-
z0 allasajanlat var arra, aki elsajatitja, a nyelvnek jovdje van a vilagban
vagy hazajaban. Amikor elkezdi a tanulasat, mar vannak réla elképze-
lései. A nyelvekrdl valo kdzgondolkodas kliséinek professzionalis le-
leplezdje Yaguello (1988). Franciaorszagban az iskolaban tanult idegen
nyelvekkel kapcsolatos attitiidvizsgalatot mar a nyolcvanas évek elsd
felében végeztek (Poirier — Rosselin, 1982).

Az idegen nyelvhez fiz6d6 reprezentaciok — akar a fonetikai, prozo-
diai vagy kulturalis és pragmatikus aspektusokat tekintjiik — mindenkép-
pen aktivizalodnak. Ha a tanar személyét és a tanulds koriilményeit, az
iskolai szankcidkat leszdmitjuk, ezek a tényezdk teszik, hogy a tanuld
érzelmileg hogyan viszonyul a tanult idegen nyelvhez (Pendanx, 1998).

A sztereotipiak felderitését célzo — 1996-ban végzett és 2000-ben
megismételt — felmérésben részt vett magyar foiskolai hallgatok vala-
szaikban ¢és a valaszokat kisér6 adatlapon pozitiv attitidrol tettek tanu-
bizonysagot.

A tanuldknak a spanyolok viselkedésével, karakterével kapcsolatos
megnyilvanulasai pozitivak voltak. Abban a felmérésben nem tudtunk
kezelni tobb affektiv és ugyanakkor sztereotip megnyilvanulast, mint a
jo élet, jo zene, amiga, képeslapok, levelek, Mari José, Garcia Marquez,



Spanyolorszag, utazas, exkluziv, latin-amerikai zenészek, baratok, sze-
retnék eljutni oda, spanyolkdnyvem, Juan, akivel a vonaton ismerked-
tem meg, kedvenc szinészem, vakacio. Ezek a szavak a ,,be nem sorol-
hat6” kategdriaba keriiltek. Mind azt bizonyitjak, hogy a hallgatok ér-
zelmileg is viszonyulnak a tantargy keretében tanult nyelvhez.

Ezt lattuk viszont a 2001-ben végzett felmérésben, a nyelvvalasztas
indokai kozott és ott, ahol a spanyol nyelvvel kapcsolatos terveikrél ir-
tak hallgatoink.

A Miért valasztotta a spanyolt (a foiskolan)? kérdésre ilyen valaszo-
kat adtak:

— érdekelt, sz€p nyelv, maga a nyelv kiilonleges és szép, mar régdta
akartam egy dél-eurdpai nyelvet is tanulni, szimpatikus a kultra és a
spanyolok viselkedése, a mentalitas, életforma miatt, ez volt a legszim-
patikusabb a valaszthato nyelvek koziil, csodas, izgalmas és lenylig6zo
nyelv, a franciat jol beszélem, az olaszt és németet nem szeretem, elbii-
vol a mediterran kultara, dallamos, szép, a kedvenc idegen nyelvem,
nyaralds soran megtetszett, régi vagyam volt, tetszik, jo pattogos;

— latin és francia utan konny(, olaszul mar tanultam, hasonlit ra, 0j
nyelvet akartam, a németet mar nem akartam tovabb tanulni, nem akar-
tam tomeges nyelvet tanulni, mert angolt és németet nem valaszthattam
kezd6 szintrol, ezt kellett tanulnom, segit a portugalban, nem olyan hét-
koznapi, mint az angol és a német, mert vilagnyelv;

—igy felvételi mentességgel keriiltem be, anyukam is azt tanult, a ta-
narom rokona is itt tanulta, magam valasztottam, hasznosnak érzem,
egyre gyakoribb lesz.

Arra, hogy Mit vart téle és beigazolodott-e a varakozasa, a kovetke-
zoket felelték:

— hogy élvezni fogom, nem lesz nehéz és tudok majd kommunikal-
ni, kdznapi életben hasznalhaté nyelvtudast, haladast, fejleszteni a tu-
dasom, még jobban beszéljek, szeretnék tudni megszolalni, kellemes
orak, egy jabb nyelv ismerete, legalabb kozépfoku nyelvtudast.

A kérdés masodik felére a valaszokban a kezddk koziil a legtobben
arra panaszkodnak, hogy az alapok elsajatitasara tilsdgosan rovid id6
all rendelkezésre és a szaknyelvi tanulmanyok kozben elfelejtik az al-
talanos nyelvet. Nehéznek tartjak a nyelvtant, kevésnek a kommunika-
cios lehetéséget.

— Elsajatitom a nyelvet, megismerem a spanyol kultarat, ami biztos
kdnnyebb lesz, mint a német. Részben. A nyelvtan nem annyira, a kul-
tura igen, a konnyebbség is. Nem jott be, Két év nem sok, ha nullarél
kezdi az ember.

A Jart-e mar spanyol nyelvteriileten, hanyszor és mennyi idot toltott
el ott? kérdésekre adott valaszok szintén valtozasrdl tanuskodnak. (7.
melléklet)




Mig a sztereotipiakkal kapcsolatos 1996-os felmérés idején a hallga-
toknak csak elhanyagolhatoan csekély hanyada jart Spanyolorszagban,
a 2001-ben adott valaszok vilagosan mutatjak, hogy a spanyolul tanulok
mindenképpen el akarnak ¢és el is fognak jutni Spanyolorszagba, ha még
nem jartak ott. Mar azok koziil is, akik csak kevesebb, mint két éve ta-
nulnak spanyolt 36% jart spanyol nyelvteriileten (ez gyakorlatilag Spa-
nyolorszagot fedi), azonban a 2—4 éve tanulok 62, a tdbb mint 4 éve ta-
nulok 82%-a szerzett mar kozvetlen tapasztalatot a nyelv-orszagban.

OSSZEFOGLALAS

A Kiilkereskedelmi Féiskolai Kar spanyolul tanul6 hallgatédival ké-
sziilt felmérés a kovetkezo eredményeket hozta:

Nyelvtanulasi tapasztalat:

— ahogy egy korabbi, 1996-ban késziilt felmérés alapjan feltételez-
tiik, a Kiilkereskedelmi Fdiskolan spanyol nyelvet tanul6 hallgatok leg-
tobbjének a spanyol a harmadik vagy negyedik tanult idegen nyelve.
Ebbdl kovetkezik, hogy az atlagosnal komolyabb nyelvtanulasi tapasz-
talattal rendelkeznek;

— szemben az 1996-ban késziilt felmérés eredményeivel, a mai hall-
gatdk nagy része mar jart a nyelv-orszagban €s nagy tobbségiikben a
nyelvtanulds negyedik évéig azok is eljutnak, akik ma még nem voltak.

Nyelvvalasztas:

— a hallgatok nagy tobbsége szamara a spanyol nyelv tanulasa 6nal-
16 dontés volt; (Minden bizonnyal az els6 ilyen jellegii.)

— akik masokra hallgattak, a sziiloket, szomszédot, rokont, tanarukat
jelolték meg, mint olyan személyeket, akik ehhez a dontéshez hozzase-
gitették dket. Tobben a fels6évesektdl informalodtak az oktatas szinvo-
nalarol, a ,,tanszék hozzaallasarol”;

— tobben valami , kiilonleges” nyelvet akartak tanulni, a szokvanyos-
tol eltérni;

—sokan a ,,mar nem volt kedvem a ... nyelvet folytatni” valaszt irtak,
arra utalva, hogy eluntdk az extenziv nyelvtanulast;.

— csak kevesen indokoltdk dontésiiket olyan érvekkel, hogy az alta-
luk addig tanult idegen nyelvekhez képest mas nyelvcsaladhoz tartozot
is meg kivannak ismerni;

— tobben éppen mas (latin) nyelvek rasegitd hatasat emelték ki: ta-
nultak mar olaszul, franciaul vagy latinul és ezért arra szamitanak,
hogy a spanyol konnyti lesz.

Affektivitas:

— a féiskolan spanyolul tanul6 didkok részben reprezentacioik miatt,
masrészt mert mar a ,tarsadalmilag kotelezé” nyelvek tanulasat maguk
mogott hagytak, intenziv affektivitassal fordulnak az 0j kihivas, a spa-



nyol nyelv elsajatitasa felé. Ezt az érzelmi toltetet részben nyiltan meg-
valljak, masrészt megprobaljak racionalisan is alatdmasztani valaszta-
suk helyességét;

— koziilik nagyon sokan (szinte valamennyien) a spanyol szép
hangzasat vagy mas hangulati elemeket jeloltek meg a valasztas in-
dokaként;

— igen sokan a spanyolt (nyelvet, orszagot, életmodot, karaktert) ra-
jongasuk targyaként emlitik.

Varakozasok:

— a mar tobb mint négy éve spanyolul tanuldk koziil igen sokan ki-
fejezik azt a reményiiket, hogy a jovében, munkajukban hasznaljak a
spanyolt;

— a rovidebb id6 oOta tanuldk is gyakran irnak errdl, de igen sokan
»akadémiai rovidlatasban” szenvednek és végcélnak az eredményes
nyelvvizsgat tekintik. Sokukat nyugtalanitja, hogy nem érzik eléggé
felkésziiltnek magukat erre a probatételre;

— masok, akik az el6z6hdz hasonld cipében jarnak, fogadkoznak,
hogy ha a szigorlaton, nyelvvizsgan taljutnak, rendesen meg fogjak ta-
nulni a nyelvet;

— figyelmeztetd jelként konyvelhetjiik el, hogy a foiskolan kezdd
szintrdl indulok az altalanos nyelvi alapozast nem érzik elég szilardnak
a szaknyelv elsajatitdsdhoz;

— szamos hallgaté a spanyol nyelv megtanulésat olyan tobbletnek ér-
zi, amelyhez nemcsak gyakorlati elénydk fliz6dnek.

MELLEKLET
csoport igen nem
0-2 éve tanul spanyolul 36 64
2-4 éve tanul spanyolul 63 37
4 < éve tanul spanyolul 82 18

3. tablazat. Jart-e mar spanyol nyelvteriileten? (%)

igen
36%

nem
64%

1. abra. 0-2 éve tanul spanyolul



igen 63% ———

2. abra. 2—4 éve tanul spanyolul

nem
18%

igen

3. abra. Tobb mint négy éve tanul spanyolul
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HAJDU ZSUZSANNA

AZ IRODALMI SZOVEG MINT
L STRATEGIAI TENYEZO A
KOZEPISKOLAI FRANCIAOKTATASBAN

tasi irdnyzattdl fiiggetleniil a francia nyelvkonyvek tobbségé-

ben mindig talalhatunk szépirodalmi szemelvényeket — prozat,
verseket, dramarészleteket. Vizsgalodadsomat jelen esetben a proza sze-
repére szlikitem, mivel a drama felhasznalasa mar kiilon szakteriiletté
nétte ki magat. Az eléadas cimének magyarazataként szeretném felhiv-
ni a figyelmet a francia nyelvoktatds néhadny mai problémajara. A hely-
zet nem tul jo, a kozépiskolak tobbségében a franciat altaldban masodik
idegen nyelvként, heti 3, esetenként 2 oraban tanitjuk. Kevés helyen fo-
lyik altalanos iskolai képzés és ezen iskolak egy részében is els6 idegen
nyelv kategoriabol fokozatosan a méasodikba keriilt. Igy tortént ez egy
pécsi altalanos iskola esetében is, ahol korabban magas szinvonalu ok-
tatas folyt. A kegyelemdofést az a rendelet adta meg, melynek értelmé-
ben altalanos iskoldban csak egy idegen nyelvet kotelezd oktatni. Ko-
zépiskolaban tehat a tanuldk tobbsége kezdd szintrdl indul 12—14 éves
¢letkorban. A franciat tanulok szama orszagosan évek ota stagnal. Logi-
kus tehat, hogy egy elkotelezett pedagdgus minden lehetséges stratégiat
felhasznal ahhoz, hogy ebben az infrastruktiraban eredményes lehes-
sen. Munkankat segiti az a tény, hogy a francia valasztott idegen nyelv,
tehat a tanulok alapmotivaltsdga adott. Azt is meg kell emliteni, hogy az
els6 idegen nyelvbdl megszerzett ismeretek az esetek tobbségében segi-
tik a masodik idegen nyelv elsajatitasat. Az EU-hoz valo csatlakozastol
pedig a tanulodi 1étszam ndvekedését varjuk.

Ugy vélem, hogy a szépirodalom felhasznaldsanak létjogosultsiga
altalaban a nyelvtanitasban, jelesiil a franciaoktatasban nem képezi vi-
ta targyat, de a felhasznalas mikéntje, technikai annal inkabb. Megle-
pett, hogy az utobbi évtized magyar pedagdgiai szakirodalma nagyon
keveset foglalkozik a témaval, illetve az irodalom vonatkozasaval szin-
te csak a drama felhasznalasat kutatja. Kosané Olah Julianna az ide-
gennyelv-oktatasban felhasznalhatoé kreativ irodalomtanitasi eljaraso-
kat ismerteti egy 1999-ben megjelent tanulmanyaban.! Hangstlyozza,
hogy az idevonatkoz6 projektek ,,... az olvasdva nevelés telitaldlatai,
intenziv motivacids bazisok, de a megvalosulas soran akadalyokba
titk6znek.”? Tapasztalatait a német nyelv oktatdsdban szerezte.

Kiindulo’pontom az a ténymegallapitas, hogy kortdl és nyelvtani-



Két kiilfoldi szerz6 tanulmanyat szeretném még megemliteni. Peter
Freese az irodalom szerepét az angol mint idegen nyelv tanitdsaban
vizsgélja, a szovegvalasztas problematikajara 6sszpontositva.3 Diskur-
zusaban az amerikai kdnon-vitat ismerteti, a kanon sz6 azon jelentésé-
ben, mely alatt egy adott nemzet irodalmanak elfogadott értékeit értjiik.
A szerz6 az ilyen jellegii kanonizaci6 ellen érvel, hangsulyozva a sz6-
vegvalasztas mobil jellegének sziikségességét. Willis Edmondson, a
hamburgi egyetem tanara azt a fajta felhasznalast utasitja el, hogy az
idegen nyelvi 6ra igymond mini ,,irodalomorava” valtozzon, amire
szerinte sokszor van példa, de az idegennyelv-oktatasnak nem a mii-
elemzés a célja.4

Tobb éves gyakorld nyelvtanari munkam tapasztalatara alapozva az
adott megkozelitések koziil én elsésorban az olvasdva nevelést helye-
zem eldtérbe. A franciadrakon rendelkezésre allo keret szinte csak arra
ad lehetdséget, hogy a nyelvi ismeretek mellett a megfelelé motivacios
bazist kialakitsuk. Ugy vélem, hogy az irodalmat a tobbi modszertani
eljaras mellett az ora keretében csak egy adott lehetdségként kell kezel-
ni, els6sorban mint alapot, mint nyitasi lehetdséget az oran kiviili egyé-
ni, illetve csoportos munka iranyaba. Megfelel6 modszertani megkdze-
litéssel kétféle sikon alkalmazhatunk irodalmi szdvegrészeket. Egy-
részt kozvetleniil valamely nyelvi kompetencia fejlesztéséhez, mas-
részt mint civilizacios tananyagot egy-egy tanitott anyagrész lezarasa-
kor, nagyfokt 6nallésagot biztositva a tanuldknak az egyéni feldolgo-
zasra. A sziikre szabott idGkeret az oran kiviili tevékenységi formak
elotérbe helyezésére 6sztondz. Szerencsés esetben fakultacios orak te-
matikajat képezheti. Mivel az ilyen jellegii tevékenység tobbletfelada-
tokat ro6 tanarra és didkra egyarant, nem mindegy, hogy milyen irodal-
mi szovegkinalat all rendelkezésiinkre a nyelvkonyvekben, hiszen az
alapozést a mindenki szdmara elérhetd, kéznél 1évo szovegekkel lehet
elkezdeni. A tovabbiakban az utobbi évtizedek szovegkinalatanak ala-
kulasat kivanom bemutatni, reprezentativ alapon, olyan tankdnyveket
vizsgalva, amelyek Magyarorszagon hosszabb idén at fémjelezték a
franciatanitast.

A Kklasszikus Mauger nyelvkonyvsorozat 4 kotete 1953 és 59 kozott
jelent meg, cimében is jelezve a szerzoi szandékot: Cours de langue et
de civilisation francaises, azaz a civilizaciora alapozott megkozelitési
modot.5 Az elsd, kezd6k szamara készilt kotet végén csupan néhany
vers talalhato, foleg klasszikusoktdl, Hugo, Nerval nevét emliteném, de
jelen van az akkor kortars Jacques Prévert, sot a belga Van Lerberhge
egy-egy mive is. A 2. kotetben mar az 5-5 leckébdl allé blokkok vé-
gén taldlunk eleinte csak rovid, de nem adaptalt, autentikus szovegrész-
leteket. Meglepd, de a prozaban kevés a klasszikus szerz6 — Balzac,
Hugo, Mérimée, Maupassant egy-egy szovege mellett inkabb kortars
nevek szerepelnek, melyeknek egy része mara feledésbe meriilt, de a



tobbséget a XX. szazadi francia irodalom nagyjai alkotjak: Prévert,
Gide, Saint-Exupery, Jules Romains, André Maurois. A 3. kotetben az
egyes egységek tematikusan Parizs koré szervezodnek, a leckék alapjat
a sajtobol vett szovegek illetve Parizshoz kotdédo irodalmi szovegrész-
letek adjak hozzavetblegesen fele-fele aranyban, az ujsagcikkeket
adaptaltak, de az irodalmi szovegek eredetick. A repertoar Camus,
Simone de Beauvoir és Colette nevével boviil.

A 4. kotet (La France et ses écrivains) mar nem tradicionalis nyelv-
leckéket tartalmaz. Bar az els6 rész a mindennapi élet témait dleli fel,
a 67 szoveget 0sszefogd egységek mind irodalmi miivek részletein
alapulnak. A masodik részben céliranyos attekintést kapunk a francia
szellemi élet teriileteirdl, az irodalom vonatkozasaban kezdetektdl az
adott korszakig mindenféle miifaj és szerz6 képviseltetve van. Nem cé-
lom az adott korszak nyelvtanitasi irdnyzatait vizsgalni, de az irodalom
felhasznalésa teriiletén megallapithatjuk, hogy a Mauger-sorozat a ma-
ga kordban modern és valtozatos szovegmentit kinalt, mintegy félszaz
szerz6 tollabol. Ez nem mondhaté el az egyidejiileg Magyarorszagon
kiadott tankdnyvekre: a benniik fellelhet6 irodalmi szemelvények féleg
a XVII-XIX. szazadi francia klasszikusoktol szarmaznak, nyelvileg
nehézkesek. Természetesen nem szabad megfeledkezniink arrdl sem,
hogy itt a ,,kanont” a korszak ideologiaja is befolyésolta.

Hazai vonatkozasban a tobbféle iskolatipusra késziilt tankonyvek
utan egyfajta egységes irdnyt ¢és egy nagy korszak kezdetét jelezte Pa-
taki Pal 4 kotetes kozépiskola tankonyve, mely 1980-t6l keriilt
hasznalatba.t A kezd6szintrdl indulo tankonyvsorozat 1. kotetének filig-
gelékében csak néhany rovid verset talalunk, Queneau, Vian, Prévert
és mas XX. szazadi szerzoktol. A 2. koétetben sem né az irodalmi szo-
vegek szama, a dalok mellett csak Verlaine, Rimbaud és Appollinaire
egy-egy kozismert versét talaljuk. A 3. kotetben a kiegészit anyag Ca-
mus és Emile Ajar egy-egy szovegére épiil, illetve rovid, forditasra
szant szovegeket talalunk Sartre, Malraux és de Beauvoir tollabol. A 4.
kotet két leckéjének anyagat Flaubert Bovaryné, illetve Stendhal Vords
¢és fekete cimii miivének egy-egy részlete adja, célzatosan, néhany irott
nyelvre jellemz6 grammatikai sajatossag bemutatasara. A kotet végén
egy kis antologiat talalunk klasszikus és modern szerzoktdl vegyesen,
Moliere, Voltaire, Rousseau, Balzac mellett megtalalhatjuk Martin du
Gard, Butor, lonesco és Modiano szdvegeit. Bar 6szszességében majd-
nem 30 szerzotdl idéz, megallapithatjuk, hogy a Pataki-féle tankonyv-
sorozatban nem kapott igazan teret az irodalom. A szovegek rovidek,
nem tartalmaznak modern szokincset, és zommel valamilyen konkrét
nyelvtani probléma bemutatasat célozzék, a kivalasztas pedig kanon-
jellegli. Az egész tankdnyvcsaladrél megallapithatd, hogy inkabb a
nyelvtantanitas az erdssége.



Megemlitenék még egy tiszavirag-¢életii nyelvkonyvet, mely Entrée
Libre cimen francia-magyar kdzds kiadasban jelent meg 1987-89 ko-
zott, két kotetben, gyakorlokonyvvel kiegészitve.? Jellemzdje, hogy a
kommunikativ kdzponti nyelvoktatas szellemében keriilt bevezetésre,
képregény jellegli leckékkel, video- és hangzdanyaggal ellatva. Rend-
kiviil kedvez6 arfekvése sem biztositotta a népszeriiségét, az akkor mar
hozzaférhet6 francia kiadasu és eléggé draga nyelvkonyvek példaul a
Nouveau Sans Frontiéres mellett egyszeriien eltint a szinr6l. Bar sok-
féle civilizacios anyagra épitett, egyaltalan nem hasznalt fel irodalmi
szovegeket. Természetesen a konyv sikertelensége nem az irodalmi
szovegek hianyabol eredt, de azt is le kell szogezniink, hogy a 80-as,
90-es években kiadott francia nyelvkonyvekbdl altalaban nem hiany-
zott az irodalom. A kiilonb6z6 nyelvi szintekre kiadott ktetek mellett
szinte valamennyi sorozathoz tartozott kiegészité kotet, mely egyebek
mellett boséges irodalmi szovegvalasztékot tartalmazott.

A Pataki-féle tankonyveket 1996-t61 fokozatosan valtja fel a Szabo
Anita — Michel Soignet szerz6paros France-Euro-Express cimii 3 kote-
tes tankonyvsorozata,® melyhez a koézelmultban Michel Soignet-tol
megjelent egy 4. kiegészitokotet.? A szerzék a 13—14 éves korosztaly
szamara ajanljak a tankonyveket, kezddszintrél inditva, egyéni nyelvta-
nuloknak is. Valamennyi kétethez csatlakozik munkafiizet, az irodalmi
szovegeket az els6 harom kotet esetében kizardlag a béséges gyakorld
anyagot tartalmazo, magasabb Oraszamu oktatdsban is hasznalhatd
munkafiizetek tartalmazzak. Igazabol a 3. kotet munkafiizetében buk-
kan ¢l6 az irodalom, révidebb szovegrészek formajaban illetve konkrét
nyelvtani jelenségek illusztralasara. Zémmel a XX. szdzad masodik fe-
lének francia szerz6i vannak jelen, illetve néhany frankofon ir6. Sok
szemelvény van a Nouveau Roman képviselditdl, foleg Duras-tol és
Robbe-Grillet-t6l. Gyakran feltiinik Georges Pérec, Emile Ajar,
Goscinny neve is. Ezt a fajta szOvegvalasztast direkt nyelvtanitasi
finalitasok motivaltak, példaul a style indirect bemutatasa, vagy valami-
lyen, lexikailag egyszer(ibb szovegértési feladat elvégeztetése. Az igazi
ujitast a 4. kotet jelenti, ahol a 10 lecke mindegyikéhez kapcsolodik
egy-egy ,,irodalom” megnevezésii rész, 1-2 oldalas szovegekkel, a szer-
70 és a mi rovid bemutatasaval, bibliografiai adatok feltiintetésével. A
szerzOk sora az eddig emlitettek mellett Pagnol, Rochefort, Romain
Gary, Agota Kristof és mas, nalunk még ismeretlen frankofon szerzok-
kel is béviil. Ebben a kotetben magyar szerzok is felbukkannak, Karin-
thy, Orkény és Molndr Ferenc szovegrészleteit javasolja a célnyelven
torténd Osszefoglaldsra a szerzd. A csatlakoz6 munkafiizetben az emli-
tett szerzOk szovegeit konkrét nyelvtani jelenségek bemutatasara és gya-
koroltatasara javasoljak a tankonyvirok. Nagyon szimpatikusnak tala-
lom, hogy a legrévidebb szoveg alatt is megtalalhato a szerzo neve, a
mil cime és kiadasi adatai. Megitélésem szerint ennek a kdtetnek szak-



kori formaban vagy egyéni foglalkozas keretében torténd, tehat oran ki-
viili felhasznalasa egy azon lehetdségek koziil, amivel az irodalmi sz6-
veget megprobalhatjuk visszacsempészni a franciaoktatasba.

Heti 3 6raban azonban nem elsésorban a tanéran vald alkalmazas a
cél. A mai kozépiskolas kdzonségre (13—18 éves korosztaly) sajnos jel-
lemzd, hogy altalaban nem szeret olvasni, tehat a franciatanarnak is a
motivaltsag minimalis, némi tilzassal: nulla szintjével kell szamolnia. A
szOvegvalasztasban alapvetd szempontként kell érvényesiilni a célko-
zOnség tematikus elvarasainak. Fontosak a nyelvi szempontok is, vi-
szont nem feltétlentil kell térekedni a kanon bemutatasara. A szovegme-
nili megvalasztasa soran nemcsak modern francia irodalmi alkotasokban
kell gondolkodni. Ma mar hozzaférhetok a sokszinii, multikulturalis for-
rasokbol taplalkozo, francia nyelven irt svajci, belga, maghrebi, illetve
kanadai miivek is. A szovegek feltérképezése a rendelkezésre allo
nyelvkonyvi kinalat, illetve célnyelvi szoveggyiijtemények mellett a ta-
nar feladata, de a szovegmeniib6l valé valasztasba mar fontos bevonni
a diakokat is. Lényeges, hogy az iskolai konyvtarban kell6 valaszték all-
jon rendelkezésre. Fontos tudni, hogy nem mindig a francia kiadast
konyvek beszerzése célravezetd, az olasz illetve német kiadok mar hu-
zamosabb ideje adnak ki kedvezd aron francia nyelvi irodalmi alkota-
sokat. Pécsett nagy segitséget jelent a Francia Tanszék frankofon konyv-
tara. A didkok korében oly népszert internetet is be lehet vonni uj, ke-
vésbé ismert szerzok felkutatasara, dokumentacio készitéséhez.

A végso cél a teljes irodalmi mi vagy miivek francia nyelven torté-
né olvasasa mellett az egyéni vagy csoportos feldolgozas. Ehhez ter-
mészetesen kelld motivaltsagot kell elérni a tanuloknal. Az iskolai ver-
senylehetdségek mellett meg kell teremteni az iskolak kozotti, illetve
egyeb palyazati lehetdségeket. JO példa erre a Szokratész Nemzeti Iro-
da folyamatban 1év6 palyazata, melyben az egyik budapesti gimnazium
diakjai Agota Kristof magyar szarmazasu, svajci ironé egyik regényét
olvassak és véleményezik kiilfoldi partneriskolaik didkjaival egyiittmi-
kddve. Munkajuk eredményét pedig a palyazat lejartakor kis kdtetben
jelentetik meg. Véleményem szerint hasonld palyazatot varosi, megyei
vagy akar regionalis szinten is ki lehetne irni. Pécsett a marciusi
Frankofon Hét kivald alkalmat nyujtana az eldzéekben meghirdetett
palyazat eredményének elbiralasara, illetve 0j palyazat kiirasara. Meg-
gy6z06désem, hogy az a didk, aki franciaul elolvas néhany elbeszélést
vagy egy regényt, arrol véleményt alkot és tarsaival valamilyen szem-
pontrendszer alapjan feldolgozza az olvasottakat, az anyanyelven tor-
ténd olvasdsban is motivaltabb lesz, illetve nyelvtudasa komplexebb
modon fejlodik.
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LANTOS EVA

A KOMMUNIKATIV GRAMMATIKA
TANITASANAK NYELVPEDAGOGIAI
SAJATOSSAGAI

kalatos kérdése volt az elmult évtizedek — korszertsitést célzo
— nyelvpedagdgiai elméleteinek és gyakorlatanak.

A két teriilet 6sszehangolasa a magyarorszagi szakirodalomban is el-
vi alapvetésként fogalmazddott meg, s ezen tulmenden a funkcionalis
nyelvtantanitas igen sok gondolatébreszté mintajaval is talalkozhattunk
publikéciokban.!

A nyelvoktatas intenzitdsaval, eredménykdzpontusagéaval kapcsola-
tos tarsadalmi igények tovabbi ugrasszeri névekedése Gjbol hangsu-
lyossa teszi ezt a kérdést, kiilonleges megvilagitasban.

A tanulok valdsagos nyelvtanulasi sziikségleteinek elemzésére épii-
16 és annak kielégitésére iranyulé kommunikativ nyelvoktatas — forra-
dalmian 0j (és régi) — koncepcidjanak tdmdritett 1ényege: autentikus
nyelvhasznalat gyakoroltatdsa, elsajatittatasa realisztikus beszédhely-
zetekben.2 Minthogy ,,... az idegen nyelvi kompetencia lingvisztikai,
kommunikativ és kulturalis kompetenciabdl tevodik Ossze,”? a nyelv-
tan tanitasa itt is sziikségszerii, &m felfogasaban, jellegében sajatos.

A nyelvtani kompetencia kialakitdsahoz kommunikativ megkozeli-
tés sziikséges: a szabalyok memorizalasa helyett interaktiv szitudciok-
ban kell alkalmaz(tat)nunk a grammatikai szerkezeteket.# Mind a tan-
anyagszerkesztésben, mind az oktatasi folyamat soran a nyelvtani
struktarak ,,jelentéshez, hasznalathoz, szituacidkhoz rendelése illetve
rendszerbe foglalasa™ jelentheti a sikeres nyelvelsajatitas egyik alap-
feltételét.

H. Hammerly ,pedagdgiai grammatika”-nak nevezi ezt, amely 1é-
pésrdl 1épésre elvezeti a tanuldt az idegen nyelvi struktira internaliza-
cidjahoz (a lehet6 legkonkrétabban és egyértelmiien bemutatva a meg-
tanuland6 szabalyokat) — am a kognitiv ismereteket meghaladva, a fo-
lyékony és preciz beszéd képességének kialakitasat tartva elsédleges
célként szem el6tt.¢ A teoretikusok kiemelik a szekvencialis haladas és
fokozatossag sziikségességét a strukturalistol a funkciondlishoz valod
atmenetben is; a pre-kommunikativ (strukturalis és kvazi-kommunika-
tiv) feladatok utdn javasolva csak a funkciondlis kommunikativ
gyakorlatokat.”

ﬁ lexika- és nyelvtantanitas optimalis integracidja mindig is sar-




J. Yalden tantervi keretabraja a lingvisztikai forma — kommunikativ
funkcio6 optimalis aranyfejlodését a kdvetkezoképpen illusztralja az ok-
tatasi folyamat 3 fazisabans:

L 1L 111

lingujstic form /
/ communicatiye function

1. abra

Természetesen mar a kezdeti szakaszban is ugy kell gyakoroltatnunk
a nyelvtant, hogy a tanuldkat érdekld/érdekelhetd lexikai — szituacios
kornyezetbe agyazzuk be a szerkezeteket. R. Comeau® a neither ... nor
kotoszok gyakorlasara ajanl valaszthatd mintakat:

— An only child has ... ; — A vegetarian likes ... ;
— An orphan has ... ; —Gray is ... ;
— A misantrope likes ... ; — Eternity has ... ;

amelyek természetesen cserélhetdk, varialhatok.

T. Nelson!0 az angol igeid6k egyfajta kommunikativ tanitasi koncep-
ciojat allitotta Ossze ugyancsak ajanlasi jelleggel, mintaképpen az alab-
biak szerint:

— Present Continuous: képleirasok; szerepjatékok;

— Jovo 1d6: naplovezetés, interjuk

— Present Simple: napirend;

— Present Perfect: évfordulo; képleiras: What has happened?; emlé-
keztet nyaralas el6tt: Have you turned off the electricity emptied the
freezer? etc.

— Present Perfect Continuous: kérddivek; randevu; ok-okozati 0ssze-
fiiggések (Why are his hands dirty) etc;

— Past Simple: napirend; torténetek el6adasa;

— Past Continuous: mentegetézés (How did you break the plate?);
szerepjatékok, pantomimika: What were you doing? (playing tennis,
etc.);

— Past Perfect és Past Perfect Continuous: problémamegoldé felada-
tok (Why did he go there? He had hidden something there; etc.); kovet-
kezménysorozat: egy rossz 1épés tovabbiakhoz vezet; stb.

— Used to: jellemrajzok példaul osztalytalalkozon (a személyek fel-
ismerése régi szokasaikrol).



— To be going to: jovo tervek Osszeallitasa;

— Future Tense: eldzetes tervek; félbemaradt torténet végének kita-
laltatasa;

— Future Continuous: rendezvényterv, nyaralas; tervek dsszeallitasa
(What will you be doing while Mom is cooking dinner?)

— Future Perfect: joslas a jovordl: Milyen lesz a vilag 2050-ben; ma-
guk és kornyezetiik egy adott id6 mulva?;

— Future Perfect Continuous: jov0 rendezvényterv;

— First Condition: programvariansok latogatoknak; miiszerek, eszko-
z0k mukodési elve;

— Second Condition: If' I saw a lion, ... stb.;

— Third Condition: ismert (pl. torténelmi) események atirasa: If he
hadn't done it, ...

— Modal auxiliaries: kozlekedési szabalyok alkalmazasa; csaladi ko-
telezettségek megbeszélése; problémamegoldashoz tanacsok (okma-
nyok elvesztése stb. esetén).

A magyarorszagi kétnyelvii dllami nyelvvizsgarendszeriink hagyo-
manyosan arra a kovetelményre épiil, hogy a jeldlt kiillonféle tarsalgasi
témak kifejtésére és megvitatasara legyen képes. A nyelvtantanitas cél-
szerli modja tehat az lehet, hogy a grammatikai tananyagrészeket minél
szervesebben ezekhez a témakorokhoz egyeztessiik. Magatol értetddik,
hogy a tarsalgési témak tervszer, ciklikus ismétlésével egyiitt a nyelv-
tani anyagrészek is — egyre bonyolultabb és komplexebb munkafor-
makban és feladattipusokban — visszatérnek a nyelvtanuldsi folyamat
késébbi fazisaiban egészen a rendszerez6 ismétlésig. Az ifji- és felnott
kora nyelvtanul6 szamara oly fontos rendszerszemléletii nyelvtantani-
tas a tarsalgasi témakhoz szervezve — kozel optimalisan — megvalosit-
hat¢ a szakirodalmi ajanlasok és mintak felhasznalasaval az adott hely-
zetre és tanulocsoportra adaptalva azokat.

A legels6, bemutatkozasi téma gyakorlasi anyaga teljességgel tartal-
mazhatja a 1étige jelen, mult és jovo idejii alakjait valamennyi nyelvta-
ni személyre vonatkozoan; csakugy, mint a birtoklas egyszeri szerke-
zeteit. A csaladi kapcsolatok bemutatasahoz exponalhato és gyakorol-
tathatd a személyes és birtokos névmasok teljes rendszere; illetve az
¢életkor kifejezéséhez a tészamnevek elsajatittatasa természetes moédon
kothetd. Ide keriilhet a 1étige kérdésben és tagadasban valo gyakorolta-
tasa is; sOt mar az egyszer(i 6sszehasonlitd szerkezetek alkalmazasa (I
am 2 years older/younger than my brother); amely majd a lakas és a va-
sarlas témakoroknél kap teljesebb feldolgozast. Az igék jelen ideje — a
legfontosabb 3—4 igével rendszerben foglalva; allitds — kérdés — taga-
das forméban mar itt megtanitandé a természetes kérddszokkal is:
Where do you/does s/he live (work, study?). Ha a kdvetkez6 témank a
napirend, a jelen id6 hasznalatdban magabiztossag alakithato ki tovab-
bi fontos igékkel és kérddszokkal (when, how? stb). Ezt kovetheti a na-



pirend jovo és mult idejii (Past Simple) igealakokkal komplex allitas —
kérdés — tagadas formakkal, illetve kibévitve a személyes névmasok
ragozasaval, eloljaroszokkal (pl. write letters, send e-mails to sy, play
football with sy; stb).

Ilyen szerkezeti felépitésben az életszert lexika illetve tarsalgés va-
lamint a nagyon koran rendszerként elsajatitott nyelvtani alapok atte-
kinthet6sége egyarant motivalja a kozépiskolas vagy annal idGsebb
korosztaly tagjait. A folyamatos jelen, mult és jovo ideji igealakok
ezen a ponton kdnnyedén, eredményesen beiktathatok a napirend szo-
kincsének tovabbi bovitésével, élvezetes pre-kommunikativ gyakorla-
tok beiktatasaval (példaul parmunkaban mini-dialégusok jelen id6ben;
,,alibi”’-jaték mult idében; programtervezés jovo idében).

A nyelvtanulasnak ebben az igen korai idészakaban célszerii ezek
utan a Present Perfect elhelyezése a kialakitott és mar teljességgel bir-
tokolt nyelvi rendszeriinkbe; mégpedig a Past Simple igeiddvel kont-
rasztiv feldolgozasban; nagyrészt a napirend téma tovabbi bovitésével
a jelenre vonatkozoan s egyben a mult idovel egybevetve (pl. Have you
bought your monthly ticket yet? I have just received his e-mail). Ki-
emelt figyelmet kell forditanunk arra, hogy a Present Perfect a magyar
anyanyelviiek szamara teljesen idegen igeidd; a magyarra forditasa
alapjan pedig az egyszerti mult idovel Osszetéveszthetd; ugyanakkor
fontossagat kiemeli, hogy az angol nyelvben az egyik leggyakrabban
hasznalt igealak. Mindezek miatt mieldbb meg kell értetniink a jelentd-
ségét, nyelvhasznalati szabalyait, jelentését, funkcioit; pl. a bajban se-
gitségkérés illetve idegenekkel valo tarsalgas gyakorlasaval (1 have lost
my passport. Have you ever ... ?).

Kelld mindségii és mennyiségii gyakorlassal megnyilhat az ut a
Present Perfect Continuous feldolgozasédhoz is, tudva és tudatositva,
hogy ez az igealak a jelen id6vel tévesztheté a magyar anyanyelviiek
szamara;!! éppen ezért a vele kontrasztiv feladatokkal gyakoroltathato
eredményesen. Egyuttal utalhatunk arra is, hogy angolokkal val6 beszél-
getés soran szinte mar a bemutatkozasunk masodik mondataban Present
Perfect igeidoket hasznalunk (a How long have you ... szerkezetekkel).

A nyelvi-nyelvtani rendszer alapjainak elsajatitasat kovetheti a to-
vabbi gyakorlasuk 11 tarsalgasi t¢émékban (szabadidd, sport, iinnepnap-
ok elékészitése és eltoltése, levelezés), amelyek természetesen ismétlik
és bovitik az eddigi lexiko-grammatikat, egyuttal a sorszamnevek, a
keltezés az ujabb névmasok (visszahatd, kolcsonds, mutatd) kapcsolha-
tok hozzajuk szervesen a mar bevalt rendszerszemléletti megkdzelités-
ben. A vasarlas lexikai anyagahoz a hatarozatlan névmasok tartoznak;
a szolgaltatdsokhoz a miiveltetd szerkezetek; az egészségvédelemhez a
szam- és mértékhatarozok.

A fiiggd kérdés sok korai témahoz rendelhet6 (példaul lakokornye-
zet, helyi kozlekedés); a fiiggd beszéd egyéb részleteit azonban célsze-



rt kiilon nyelvtani tananyagként megtanitani, a nyelvhasznalat jellem-
z6inek tudatositasaval és begyakoroltatasaval. Ez vonatkozik — kiemel-
ten — az igeid6k egyeztetésének szabalyszertiségeire is. Az igeidok
egyeztetésének megtanitdsa egyben a Past Perfect és Past Perfect
Continuous elsajatittatdsanak modszertani helye és eszkoze is. Ezzel az
igei alaprendszeriink ugyszolvan teljes és attekinthetd (a passziv ige-
alakok akar korabban, az egyes igeid6khoz, akar utdlag a komplex
rendszerhez illeszthetdk).

Mindez a grammatikai tudés elengedhetetlen ahhoz a mindségi eld-
relépéshez, amit az adaptalatlan irott szovegek olvasasa, (elemzése,
forditasa) és megértése jelent. Ehhez el6zetesen sziikséges még a vo-
natkoz6 névmasok ¢és a hatravetett jelz6k (melléknévi és fonévi igene-
vek) rendszerének, illetve a hatarozoi igenevek hasznalatanak birtokba
vétele. Ezek utan kapcsolhatunk a tovabbi, illetve az emeltebb szinten
ismeétlodo tarsalgasi targykorokhoz mar eredeti (adaptélatlan) idegen
nyelvi témakifejtési, kommentalasi, elemzési szovegeket és komplex
nyelvi mintakat.

Nyelvtantanitas, igy kommunikativ nyelvtantanitas sem létezhet al-
talanossagban, csakis egy adott oktatasi folyamat konkrét részeként.
Nem kiilonallo rész ugyanakkor, hanem az egész rendszerbe szervesen
beépiil6 alkotdelem; amely csakis az egész rendszerben miikddtetve le-
het eredményes. Alapvetd folyamatszervezoi, tananyag-szerkesztoi és
oktatasi feladatunk tehat a lexika és a nyelvtan magas szintii kommu-
tektol fogva a folyamat végéig.

A kommunikativ nyelvoktatasi koncepcid jegyében kell megvalosi-
tani a kommunikativ nyelvtantanitast, a koncepcié valamennyi egyéb
feltételének egyidejii érvényre juttatdsaval. Alapvetden fontos a nyelv-
tanulasi sziikségletek széleskorti elemzése, amely meghatarozza a tani-
tando nyelvi anyagok mindségét és mennyiségét, munkaformait és fel-
adattipusait. Elengedhetetlen tovabba a valtozatos, dinamikus és teljes
aktivizacid biztositdsa a batoritd inspiraldé munkalégkdr folyamatos
fenntartasaval.

Forradalmian 1j, vagy régi talalmany-e a ,,kommunikativ grammati-
ka”? Lehet vitatni; az azonban kétségtelen, hogy eredményes idegen-
nyelv-tanitas nem lehet nélkiile!
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LORINCZ ILDIKO

A NYELVI FOGEKONYSAG
KIALAKITASA A FRANCIA EVLANG
PROGRAM KERETEBEN

AZ EUROPAI NYELVPOLITIKA HATASA AZ IDEGEN
NYELVI OKTATASPOLITIKARA

ve azt jelenti nyelvoktatasra leforditva, hogy minden iskolati-

pus megkdzelitdleg a 10. életévtdl tanit egy alapnyelvet, amely
tanulasi folyamat soran a tanulo elsajatitja a tovabbi nyelvtanulasi folya-
matokat, megalapozza nyelvi tudatossagat és igy a nyelvet mint kultu-
ralis jelenséget ismeri meg, kialakitva az intellektualis nyitottsagot mint
attitidot. A homburgi ajanlasokban leirt érintkezési nyelvek ezzel szem-
ben kisebb nyelvi tudatossagot igényelnek, a kisgyermekkorban torténd
nyelvoktatas keretében. A képzési kovetelmény az életkornak megfele-
16 kommunikacios képesség elsajatitdsa. Felmeriil azonban a kérdés,
hogy a nyelvi tudatossag kialakitasat nem kell-e kordbban elkezdeni,
még az idegen nyelvek oktatasanak megkezdése el6tt, éppen a fentebb
emlitett nyelvi tudatossag, a pozitiv attitidok kialakitasa a nyelvi kultu-
ralis sokféleség irant. Kiilondsen fontos ez a célkitiizés a multikulturalis
tarsadalmakban, mint Németorszag vagy Franciaorszag, ahol a masodik
nyelv oktatasanak jelentds mértékben kell(ene) hozzajarulnia az egyiitt-
éléshez. gy nem véletlen, hogy egy kisérlet, amely a kisiskolasok nyel-
vi sokféleségre vald fogékonysaganak kialakitasat tiizte ki célul, éppen
Franciaorszagban sziiletett meg, Evlang projekt néven. A kdvetkezok-
ben eldszor ennek a programnak a lényegi elemeit szeretném ismertet-
ni, ezt kdveti a programra felkészitd képzés ismertetése, valamint meg-
valdsitasanak els6 éve utan lesziirt tapasztalatok bemutatasa.

ﬁ tanulas tanuldsa (apprendre a apprendre, long life learning) el-

AZ EVLANG PROJEKT MINT A KISGYERMEKKORI NYELVI
FOGEKONYSAG KIALAKITASAT CELZO MODSZER

ELOZMENYEK
Michel Candelier, Louise Dabene és Dominique Macaire vezetésé-

vel dolgozta ki az INRP! egy kutatocsoport a nyelvi fogékonysag kiala-
kitasat célzé6 programot 1997-ben. A kutatasokat a kisgyermekkori



nyelvoktatas koriili vitak inspiraltak. A korai, tehat 7-8 éves korban el-
kezdddo nyelvtanulassal kapcsolatosan felmeriilt, hogy alkalmasak-e a
felsd tagozatban bevalt modszerek a fiatalabb célkdzonség esetében,
hogy tud-e biztositani a kdzoktatds megfelelden képzett oktatokat, és
hogy a program bevezetése az elemi iskolakban nem az angol nyelv
egyeduralmat fogja-e tovabb erdsiteni.2 1994-ben még Louise Dabéne
két lehetdséget emlitett a kisgyermekkori nyelvtanulassal kapcsolato-
san: a nyelvtanulas idében elébbre hozasat, vagy a kés6bbi nyelvtanu-
las elékészitését a nyelvi valtozatossagra torténd felkészitéssel, amely
a nyelvi jelenségek megfigyelése nyoman kovetkeztetések levonasara
késztetné a kisgyermeket. Ez utobbi megkozelités mar nem az idegen
nyelvek elemi iskola 1-2. osztalyaban torténd oktatisat szorgalmazta,
hanem a nyelv mint tarsadalmi jelenség foldrajzi, tarsadalmi (életkor,
stilus, beszél16 statusza) megfigyelését ¢s elemzését. A cél alapvetden a
metanyelvi képességek megalapozasa és ily modon tudatos nyelvhasz-
nalé képzése. Angol nyelvpedagdgusok dolgoztdk ki a Language
Awereness programot.> A francia kollégak a fogalmat az Eveil au
langage kifejezéssel forditottak le. A Language Avereness kognitiv, ér-
zelmi és tarsadalmi célkitlizéseket kivan megvalositani az elemi isko-
lai képzésben. Ezek kozol a legfontosabbak:

— a gyermek érdeklédésének felkeltése a nyelv (langage) és a nyel-
vek (langues) valtozatossaga irant

— soknyelvili célkdzonség esetében az anyanyelv miikddésének meg-
figyelése

— a tanulok ravezetése a nyelvi és kulturalis eltérésekre, pozitiv be-
fogad6 magatartas kialakitasa4

A nyelvi feladatok rendkiviil valtozatosak lehetnek, pl. a kommuni-
kacios jelenségek megfigyelése (emberi, allati kommunikacio, verbalis
¢és nonverbalis kommunikacio), a nyelvek és az irastipusok sokfélesé-
ge, a nyelvi jel 6nkényessége. A feladatok menete mindig azonos:
konkrét jelenségek megfigyeltetése és azokbdl altalanosabb érvényli
kovetkeztetések levonasa.

AZ EVLANG PROJEKTUM BEMUTATASA

Az Evlang 1997 végén keriilt a Socrates programba a Lingua D ak-
ci6 keretében. A projekt a 8—10 éves tanuldkat, vagyis a francia elemi
iskola utolsé két osztalyat érinti. A célkitiizések nagy vonalakban meg-
egyeznek a Language Awereness alapkovetelményeivel, vagyis

— az érzelmi nevelés terén: 1. pozitiv attitlidok €s reprezentaciok ki-
alakitasa, 2. a nyelvi és kulturalis sokféleségre vald nyitottsag kialaki-
tasa, 3. motivalds a nyelvtanulasra

— az értelmi képességek fejlesztése terén: 1. a metanyelvi és meta-
kommunikacios képességek fejlesztése (megfigyeloképesség, vitakész-



ség), 2. a nyelvek elsajatitasat megkonnyité kognitiv képességek
(elemzés, szintézis) megalapozasa.’

A nyelvi fogékonysag kialakitasaval a kutatok szerint megalapozha-
to a késobbi sikeres idegennyelv-tanulas. A képzés 2 éve alatt ugyanis,
amely tantargyi integracios elvre épiil, és a gyermek atfogd ismereteinek
bévitése a célja, a gyermekek koriilbeliil 30 eurdpai és nem eurdpai
nyelvvel ismerkednek meg, igy felismeri a nyelvek és a nyelvhasznalat
valtozatossagat, valamint az egyes nyelvek altal hordozott kultarak sok-
rétiiségét. Az Evlang tagabban értelmezett célja pedig a soknyelviiség
elfogadasa, az 6nallo, akar egy életen at tartd nyelvtanulas megtanulasa.
Fel kivan 1épni a program a hatrdnyosan megkiilonboztetett kisebbségi,
illetve regionalis nyelvek bemutatasaval a nyelvvesztés ellen, valamint
a nyelvi egyenjogusag mellet is. Végiil pedig a pozitiv attitiidok kiala-
kitasaval modosithatja az idegen nyelv valasztaskor fellépd tényezdk hi-
erarchigjat, igy az angol nyelv mellett talan a kevésbé elterjedt, kisebb
kommunikécids hatosugarti nyelvek oktatasara is sor keriilhet.

A program keretében kidolgoztak a pedagogiai segédanyagokat, va-
lamint a modszert hasznald tanitok és tanarok képzésének folyamatat
is. A tananyag nem csak a nyelveket (anyanyelv, ¢é16 idegen nyelv), ha-
nem egyéb tantargyakat is integral, mint példaul a vizualis nevelés, a
zene, a foldrajz tantargyakat.

A segédanyagok tematikajukban és a targyalt szovegek miifajdban
megfelelnek a megcélzott korosztaly (8—10 év) érdeklddési korének: a
feladatsorok kozott szerepel mese (Piroska és a farkas), mondokak, va-
lamint utalasok egy 8 éves gyermek életében jelentds eseményekre, fo-
galmakra, jelenségekre, mint példaul sziiletésnap, lakohely, gyermek
altal fogyasztott ¢lelmiszerek, allathangok.

A fent emlitett altalanos érzelmi €s kognitiv célokon beliil, nyelvpe-
dagbgia szempontbdl szintén nagyon valtozatos részcélokat fogalmaz-
nak meg az egyes feladatsorok alkotoi. Ezek koziil néhany, a teljesség
igénye nélkiil: auditiv diszkriminacid fejlesztése (hangfelismerés), fo-
nolodgiai és irasrendszerek valtozatossaganak megismerése, egy adott
nyelven beliil a két rendszer kozott kimutathatd szabalyszertiségek, az
API, a nemzetkozi fonetikai abécé hasznossaga, a nyelvi jel dnkényes-
sége, és igy tovabb. Osszességében a két éves program lehetdvé teszi a
nyelvi szintek teljes skalajanak érintését: lexika, morfologia (szokép-
z¢s), szintaktika és fonetika (kijelentd és kérdé mondatok intonacioja)
szovegtan (egyszeri kozlés szerkesztésének elvei, szovegtipusok, szo-
vegmiifajok).

Az Evlang kidolgozdi pedagogiai mddszerként a cselekvésbe agya-
kalmazott munkaforma a csoportmunka és a parmunka. A foglalkoza-
sok soran a gyermek névre sz616 naplot vezet, amelyben portfolio rend-
szerben rogziti megfigyeléseit és eredményeit. A naplo pedagogiailag



azért értékes, mert lehetévé teszi a gyermek szamara a folyamatos on-
értékelést oly modon, hogy ezzel a névre sz016 ,,nyelvi ttlevéllel” 6sz-
szefoglalja és mintegy felértékeli a nyelv(ek)re vonatkozo ismereteit.

A napl6 harom részbdl all: a. irasbeli feladatok megoldésa, b. oktatd
altal adott 6sszefoglalo tablazatok, ismertetdk, c. négy darab A3 mére-
th lap, amelyre négy témakorben vezeti fel a kurzus soran elsajatitott
ismereteit:

— nyelvek, melyeket megfigyeltem;

— irasok, melyeket megismertem;

— megfigyeléseim a bemutatott nyelvekrol;

— szavak és mondatok, melyeket megtanultam.

AZ EVLANG EGY TEVEKENYSEGSORANAK BEMUTATASA

A tovabbiakban ismertetiink egy pedagodgiai anyagot®, amely az
Evlang kisérletek soran alkalmaztak.

Téma: szoalkotds, illetve masodsorban széetimoldgia a hét napjai-
nak feldolgozasaval kiilonbozé nyelveken

Eletkor: 3—4. osztaly (8-9. életév)

Bemutatott nyelvek: német, angol, arab, katalan, walesi, gérog, hé-
ber, olasz ¢s portugal

Feldolgozas id6tartama: 4 vagy 5 tanodra (45 perc/6ra)

Az 5 tandra részletes képzési kovetelményei az aldbbiak:

—ismeretlen irasok alapos megfigyelése az azonossagok és a kiilonb-
ségek felfedezése;

— tobb ismeretlen iras megkiilonboztetése;

— ismeretlen nyelvbol vett szavak alakjanak elemzése (ismert vagy
ismeretlen irastipusban): Igy fel kell ismerni a sz6 egy elemének ismét-
16dését masik szoban (pl. lunedi, martedi stb.), majd a megfigyelések
alapjan kovetkeztetés levonasa és képzési szabaly megfogalmazasa.

— ismeretlen hangok megkiilonboztetése (észrevétele és elkiilonitése
mas hangoktol);

— az anyanyelvétol kiilonbozé graféma—hang megfelelések felallita-
sa: a tanul6 igy felfedezi, hogy ezek a megfelelések nyelvspecifikusak,
¢s nem alkalmazhatok automatikusan minden nyelven. Masik megfi-
gyeltetési szempont: azonos hang tobbféleképpen is atirhato egy adott
nyelvben is.

— kiilonb6zo olvasasi iranyok felfedezése, ennek kovetkezményei
egy irott dokumentum megszerkesztésénél



tanora tevékenység bemutatott ~ segédanyag tantervkozi,

nyelvek tipusa interdiszcip-
linaris
miiveletek**
1. 6ra 6 nyelven a hét napjainak német, arab. irott anyag  az idd
bemutatasa, A tanulok sorba g0rog, fogalma
allitjak a napokat nyelvenként és  héber, olasz,
indokoljak valasztasukat portugal
2. 6ra 3 nyelven a hét napjainak német, irott és az adott
meghallgatasa kazettarol. A gordg, arab  hanganyag  orszag
tanulok ellendrzik az altaluk kultarajanak
javasolt sorozatokat és azonositjak bemutatasa
a nyelveket.
3.6ra Arab nyelvii naptar segitségével  arab irott és rajz:
sorozat felallitasa, az olvasési hanganyag  kalligrafia
irany megallapitasa
4. 6ra A megmaradt 3 nyelven a olasz, irott és rajz: kallligra'-
hanganyag meghallgatasa, majd a portugal, hanganyag ~ fia orszgok
2. 6ra menetének kovetése héber bemutatésa
(foldrajz, tor-
ténelem)
5. 6ra* Az elﬂsajefititortt képess.égekr ' angolr, irott és Orszagok
fakul- ellendrzése és megszilarditasa: 3 ~ katalan, hanganyag 1 1turalis

tativ  eurOpai nyelven a fenti feladatok  walesi
elvégzése: sorozatok irott anyag
alapjan, ellendrzés kazettaval

bemutatasa

1. tablazat. Az 5 tanora atfogo vazlata (** a feladatok esetenként vagy a tanora részei,
vagy a tanoran kiviil végzendodk el; ha a tanulok lathatolag még nem faradtak bele a
gyakorlatokba)

AZ EVLANG PROGRAMBAN RESZT VEVO TANITOK KEPZESE

A program megvalositasa specialis kompetenciakat tételez fel a tani-
tok részérdl, de nem igényel nyelvész eloképzettséget. A két napos tan-
folyam els6sorban operativ célokat kivan elérni: a tovabbképzés részve-
voi legyenek képesek a bemutatott feladatsorok alapjan hasonld elveken
kidolgozott feladatok elvégeztetésére az altalanos iskola also tagozata-
ban. Ezek az operativ célkitlizések azonban csak akkor valosulhatnak
meg, ha a tanitok atgondoljak, és esetenként atértékelik a korabban al-
kalmazott tanitoi rutinokat, felvallalt szerepeket. Ezek koziil a ,,minden-
tudé tanitd” szerepét kell elsésorban elvetniiik. Ehelyett Brossard
(1999) nyoman a tanité részérdl a rugalmas alkalmazkodést emelik ki,
mint a tanulasi folyamatot leginkabb segit6 tényezo6t. Attitlidként a tan-
folyam a kérdéseket felvetd magatartas kialakitasat célozza.




A képzés soran feltarjak a tanitok reprezentacioit az iskola és a nyel-
vek szerepérdl. Ezutan a résztvevok tanuloként élnek meg egy oktatasi
folyamatot azaltal, hogy elvégeznek egy Evlang feladatsort, majd meg-
fogalmazzak sajat Evlang definiciojukat. A masodik napon ujabb fel-
adatsorokat mutatnak be a részvevoknek, amelyek alapjan csoportmun-
kaban egy 01j témajavaslatot kell kidolgozniuk. Az elkésziilt munkakat a
csoportok egymasnak bemutatjak, majd kézdsen kiértékelik. Mivel az el-
készitett javaslatok koziil néhany bekertil az Evlang programba, az elem-
z6 magatartas meger6sitése mellett a tanitok jogosan érezhetik tigy, hogy
alkotd médon jarultak hozzé egy orszagos projektum megvalodsitasdhoz.

AZ EVLANG TANITOK KEPZESENEK ELSO TAPASZTALATAI EGY EV
TAVLATABAN

Franciaorszagban tobb mint szaz, a SOKRATES eurdpai projektum
keretében 6t mas orszagban mintegy 170 tanitot készitettek fel az
Evlang program alkalmazésara 3. és 4. osztalyban. A résztvevoknek a
programmal szemben hangoztatott leggyakoribb ellenvetései kozott
szerepeltek a rossz kiejtés miatt érzett aggalyok, a tananyag Osszetett-
sége folytan idohiany miatti félelmek. Felvetették tovabba, hogy Euro-
péban elegendéek az eurdpai nyelvek. Osszességében a legtdbb ellen-
vetés affektiv jellegii volt, amelyek vagy az egyén nyelvtanulassal kap-
csolatos kudarcaira vezethetdk vissza, vagy olyan hiperkorrekcids je-
lenségek, amelyek a nyelvek beszélt valtozatanak tilreprezentaltsagara
utalnak a koztudatban. Az aggalyok feloldasa jellegiikb6l adddoan
szintén affektiv szempontbol tértént. A tananyag Osszetettségére vonat-
kozo aggalyokkal szemben a ,,mindentudd tanar” szerepkorének meg-
valtoztatasat hangsulyoztak a tanfolyamvezet6k, a targyalt nyelvek
foldrajzi megoszlasat pedig azzal indokoltak, hogy az eurdpai tarsada-
lom nem csak eurdpai nyelveket besz¢éld népességbdl all. Végezetiil a
nyelvtanuloként megélt kudarcok ellensulyozasara a tanitok nyelvi on-
bizalmanak novelték, valamint azt emelték ki, hogy az 6nallo, és folya-
matos tanulas elokészitése lesz a feladatuk.

Az elmult két év pozitiv eredményei nyoman a Francia K&zoktatasi
Minisztérium ugy dontdtt, a 2002/2003-as tanévtdl az Evlang progra-
mot beépiti az alsé tagozat altalanos tantervébe.
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MATYAS JUDIT

SYNTHETISIERENDES LESEN VON
DEUTSCHSPRACHIGEN FACHTEXTEN

FORSCHUNGSZIEL

mit synthetisierendem Lesen von Fachtexten im Bereich
Umweltschutz. Meine Forschungsarbeiten habe ich in einer
Pécser Fachmittelschule durchgefiihrt.

Die Schiiler, die in der Ubungsschule der Technischen Fakultit der
Pécser Universitit lernen — wo ich mehr als sechs Jahre unterrichtet
habe — studieren spéter an der Technischen Fakultit in Pécs oder an der
Technischen Universitit ,,Ybl Miklos” in Budapest. Die zukiinftigen
Ingenieure und auch andere Fachleute miissen heute fremdsprachige,
vor allem englische und deutsche Zeitungsartikel und fiir ihre Arbeit
niitzliche und wichtige Fachtexte lesen konnen. Das héngt auch mit der
politischen Wende zusammen. Als Fachmann muss man immer
flexibler sein, um auf die neuen Ereignisse reagieren zu kdnnen, was
auch eine der Bedingungen ist, die wir zum ,,Uberleben” in der
Arbeitswelt, an unserem Arbeitsplatz brauchen.

Die Wichtigkeit der Fremdsprachenkenntnisse spielt somit auch im
Wirtschaftsleben eine bedeutende Rolle.

»~Zusamenfassend kann die Schlussfolgerung gezogen werden, dass
die Wirtschafts- und Unternehmenskultur in Ungarn eine tiefgreifende
Umwandlung erfihrt. Durch diese Anderungen wird auch die
Kommunikation gepriagt. Sowohl in der internen als auch in der
externen Kommunikation der Firmen erscheinen neue Elemente: die
Kanile, die Medien, der Stil, der Sprachgebrauch und auch die Sprache
spiegeln neue Betrachtungsweisen wider. Der Motor der Anderungen
ist nicht allein die das gesamte Mittel- und Osteuropa umfassende
Gestaltung der Nationalwirtschaften im Zeichen der Marktwirtschaft,
sondern auch die bewullte Vorbereitung Ungarns auf den EU-Beitritt”
(Borgulya, 1999: 9).

Durch die Privatisierung entstanden viele gemischte Unternehmen,
wo Angestellte iiber Fremdsprachenkenntnisse verfiigen sollen.

,»Im Kontakt mit der Berufswelt wird man immer als erstes gefragt:
«Ko6nnen Sie Deutsch, Englisch, Spanisch?» Wenn man keine Fremd-
sprachenkenntnisse hat, bekommt man Absagen auf Stellenbewerbun-
gen, ja es ist sogar so, dass sich einem die meisten Mdglichkeiten

ﬁ Is Assistentin an der Pécser Universitit beschiftige ich mich
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verschliessen, wenn man nicht zweisprachig ist. (...) Man muss bereit
sein, sich auf etwas Fremdes einzulassen. Sprachenlernen wird so auch
zu einer Frage der Offenheit des Geistes” (Tercier, 1996: 57).

Nach den Regelungen und Vorschriften des Nationalen Grundlehr-
plans (NAT) haben die Mittelschulen die Moglichkeit bekommen, den
Fachsprachenunterricht in Form von Fakultationen einzufithren. Das
grofite Problem ist aber, dass die meisten Schiiler auf diese Weise nicht
genug motiviert werden.

In diesem Fall gibt es nur einen kleinen Kern, der sich begeistert fiir
das Thema Fremdsprachen interesssiert.

Wenn der Unterricht — trotz der erwidhnten Schwierigkeiten — zu-
standekommt, ist es am wichtigsten, dass die Schiiler entsprechende
Fachtexte zum verstehenden Lesen bekommen.

In den Sprachstunden miissen die Schiiler fiir ihren Fachbereich
charakteristische Textsorten, Briefe, Prospekte, Anzeigen, Anweisun-
gen usw. zum Lesen oder Bearbeiten bekommen.

Mit meiner Forschung suche ich nach Moglichkeiten, wie das verste-
hende Lesen fiir die Schiiler leichter gemacht werden kann.

In meinen Deutschstunden habe ich mir also als Ziel gesetzt, das
Niveau des verstehenden Lesens meiner Schiiler zu verbessern. Dies
wollte ich durch zwei Methoden erreichen:

1. den Schiilern entsprechende Lesestrategien,

2. die Methode des synthetisierenden Lesens beizubringen.

LERN- UND LESESTRATEGIEN

Die entsprechenden und verwendbaren Lesestrategien wurden mit
Hilfe der Biicher von Christoph Metzger (1996, 1998) présentiert.
Professor Metzger (St.Gallener Universitét, Wirtschaftspadagogisches
Institut, Schweiz) steht mit Lehrern und Professoren an der University
of Texas in Austin in Verbindung. Mit seinen amerikanischen Kollegen
und anerkannten Fachleuten haben sie Hilfsmaterialien / Biicher fiir
Schiiler und Studenten zusammengestellt, die gezielt Strategienwe-
gweiser sind und den Schiilern und Studenten beim Sprachenlernen
helfen wollen. Der Verfasser, Christoph Metzger schreibt im Vorwort:
,Der Lernerfolg hingt nachweisbar nicht nur von der Qualitdt des
Unterrichts ab, sondern auch davon, wie gut Schiilerinnen und Schiiler
ihre Lernprozesse selber gestalten. Selbstindige Lerner sind erfolg-
reichere Lerner” (Metzger, 1998: 7).

Auch beim Lernen ist ein gutes Repertoire an Lernstrategien
erforderlich, d.h. Gedanken und Handlungsweisen, die nicht einfach
schematisch wie Techniken, sondern sehr flexibel ausgerichtet und



selbstindig, auf die jeweilige Lernsituation und den Lerner selbst
eingesetzt werden.

Das Buch von Christoph Metzger kann in verschiedenen Situationen
verwendet werden, so etwa in einem eigentlichen Kurs oder Fach
,Lernen lernen” als begleitende Lernunterstiitzung in verschiedenen
Fachern, in der Klassenlehrerstunde, in der Lernberatung oder im
Selbststudium (Metzger, 1996: 3).

Das Buch ,,Wie lerne ich?” befasst sich mit drei Hauptbereichen von
Lernstrategien: Lernsituation positiv gestalten, Wissen erwerben, Prii-
fungen bewiltigen.

Der Verfasser Christoph Metzger hat mit seinen Kollegen auch einen
Fragebogen zusammengestellt. Mit Hilfe dieses Fragebogens kann man
seine eigenen Probleme beim Lernen feststellen. Dieser Testbogen
wurde von mehr als 2000 Schiilern und Studenten ausgefiillt. (Sowohl
in der Schweiz als auch in den USA und in anderen Léndern.)

Mit Hilfe des Fragebogens von Christoph Metzger konnen also die
Probleme und die schwachen Punkte beim Lernen und Ubersetzen
festgestellt werden.

Meines Erachtens haben Schiiler und Studenten oft mit den Lern-
oder Lesestrategien Probleme. Sie miissen iiber entsprechende Sprach-
und Fachsprachenkenntnisse verfligen, und sie miissen sich auch ent-
sprechende und niitzliche Strategien aneignen, damit ihr Textverstehen
besser und korrekter wird.

UBER DIE STRATEGIEN

15 Schiiler(innen) haben den Fragebogen ausgefiillt, und laut der
Ergebnisse konnten wir die entsprechenden Strategien beim verste-
henden Lesen verwenden. Die Schiiler haben unterschiedliche Leistun-
gen in Deutsch. Es gibt sowohl schwéchere als auch leistungstarkere
Schiiler(innen), die bessere Ergebnisse bzw. Zensuren im Fach Deutsch
haben. Mit Hilfe der Fragen konnten wir feststellen, auf welchemn
Gebiet(en) die Schiiler die meisten Probleme haben, also:

— Motivation;

— Zeitplanung;

— Konzentration;

— Angst;

— Wesentliches erkennen;

— Informationsverarbeitung;

— Priifungsstrategien;

— Selbstkontrolle;

Auf dem von Professor Metzger zusammengestellten Fragebogen
sind 65 Aussagen iiber das Lernen zu finden. Bei jeder Aussage



miissen die Moglichkeiten angekreuzt werden, die auf das jeweilige
Verhalten am besten zutreffen.

Die Fragen miissen spontan und sorgfiltig beantwortet und die
entsprechenden Buchstaben angekreuzt werden.

a) (bedeutet): Die Aussage trifft fast immer oder immer zu;

b) trifft haufig zu;

¢) trifft etwa zur Hélfte zu;

d) triftt eher selten zu;

e) trifft nie oder sehr selten zu.

Nachdem die Aussagen beantwortet sind, kann man mit der Aus-
wertung beginnen.

Der Fragebogen besteht aus zwei Blittern: auf dem ersten Blatt
befinden sich die Fragen, die angekreuzt werden, und es gibt auch ein
zweites Blatt, eine Kopie der Antworten. Darauf sind die Aussagen zu
finden: Nummer 1 bis 65 und rechts davon drei GroB3buchstaben und
eine Zahlreihe 1 bis 5 oder 5 bis 1. Eine dieser Zahlen ist angekreuzt.

Mit Hilfe einer dem Buch beigefiigten Tabelle konnen aus den 65
Antworten fiir die 8 (oben erwahnten) Kategorien je eine Totalpunkt-
zahl und ein Durchschnitt berechnet werden.

Die Schiiler konnen ihre Werte auf zwei Arten interpretieren:

(1) Der erreichte Durchschnitt wird mit dem maximal moglichen
Durchschnitt von 5.0 verglichen:

4,0 bis 5,0 > hoch (Lernverhalten beibehalten)

zwischen 3,0 und 4,0 > mittel — Lernverhalten iiberpriifen und
verbessern)

weniger als 3,0 > tief (dringend Verbesserungsmdglichkeiten suchen
und einleiten).

(2) Die Totalpunktzahlen koénnen auch mit jenen von 2000 frither
befragten Studenten verglichen werden. Auf dem sich im Buch befind-
lichen Blatt bekommt man auch zu dieser Moglichkeit die entspre-
chenden Anweisungen.

Durch diese Mdglichkeit des Testens der Lern- bzw. Lesestrategien
werden die prozentualen Ergebnisse festgestellt. In einer dem
Fragebogen beigefiigten Tabelle sind Prozentringe als eine Art Rang-
liste zu finden. Diese sagt, wie viel Prozent die 2000 Befragten erreicht
haben. Je hoher der Prozentrang ist, umso besser ist der erzielte Wert.

TESTERGEBNISSE DER SCHULER/SCHULERINNEN

Gesamtergebnisse der ganzen Gruppe:

Angst: 3,077
Wesentliches erkennen: 3,650
Zeitplanung: 3,048



Selbstkontrolle: 2,966

Konzentration: 3,039
Motivation: 3,160
Informationsverarbeitung: 3,110
Priifungstategien: 3,550
Die schwéchsten Gesamtwerte sind:

Selbstkontrolle 2,966
Konzentration 3,039
Zeit 3,048
Angst 3,077
Informationsverarbeitung 3,100

Diese Probleme mussten vor allem beseitigt werden, damit das
Lernen bzw. Ubersetzen der Schiiler erfolgreicher wird.

DIE METHODE DES SYNTHETISIERENDEN LESENS

Mein Ziel war also: den Schiilern beim Prozess des verstehenden
Lesens von deutschsprachigen Fachtexten mit zwei Methoden zu
helfen.

Die Schiiler haben — mit Hilfe des Fragebogens von Christoph
Metzger — ihre Schwerpunkte beim Lesen bzw. Lernen festgestellt. Als
nichsten Schritt haben sie Aufgaben, Texte zum verstehenden Lesen
bekommen. Sie mussten den Text zusammenfassen, also die
Hauptgedanken kurz und gut strukturiert zusammenstellen, ohne auf
Einzelheiten einzugehen.

Beim verstehenden Lesen muss der Lernende fahig sein, das
Wesentliche des Textes zu verstehen und zusammenzufassen. Zum
Text konnen auch an sich selbst Fragen gestellt werden: Was habe ich
schon dariiber gelesen? Was weil ich schon dariiber? Was ist der Kern
der Aussage? Was versteht man darunter?

Wiéhrend des Lesens muss man iiber das Gelesene nachdenken und
muss verstehend lesen, d.h. dass wir beim Lesen wirklich mitdenken. Die
frither gesammelten Erfahrungen konnen auch helfen, also dass man
weil}, welche Moglichkeiten/Strategien am niitzlichsten zu sein scheinen.

Der Wortschatz, den wir zum Lesen und Verstehen benutzen, heif3t
rezeptiv, und den produktiven Wortschatz verwenden wir beim
Sprechen und Schreiben.

Beim Lesen ,,arbeiten” wir mit mehr Wortern als bei der miindlichen
Kommunikation, unser passiver Wortschatz ist ndmlich viel groBer als
der aktive. Diese Tatsache konnen wir beim Fachsprachenunterricht
ausnutzen und den passiven Wortschatz der Schiiler ,,aktivieren”.




Die Schiiler/Studenten missen erlernen, beim Lesen auch ihren
potentiellen Wortschatz zu verwenden. Zu diesem Wortschatz gehoren
nicht nur die schon frither gelernten Worter, sondern auch die Ab-
leitungen, zusammengesetzte Worter, bekannte Fachausdriicke,
Interna-tionalismen.

Als zweite Methode habe ich die synthetisierende Methode ver-
wendet: eine Liste der in den Texten vorkommenden Ableitungen,
Zusammensetzungen und der wichtigen fachsprachlichen Internationa-
lismen wird zusammengestellt.

Beim verstehenden Lesen miissen das Wesentliche, die wichtigsten
Informationen z.B. eines fachsprachlichen Artikels verstanden werden.

Der Text ist also eine globale Struktur, und demnach hat er auch
einen globalen Stil, ein globales Stilkorpus. Bei der Interpretation oder
beim Verstehen miissen wir also das Ganze als Sruktur verstehen.
Diesen Prozess kann die synthetisierende Methode fordern.

DER FORSCHUNGSPROZESS

In den Deutschstunden haben die Schiiler deutschsprachige
Fachtexte bekommen. Bevor sie zu arbeiten begannen, haben wir die
wichtigsten, laut Fragebogen festgestellten Probleme besprochen. In
jeder Stunde haben wir uns mit einer Strategie beschaftigt.

Als nichsten Schritt haben wir die Liste der im Text vorkommenden
Ableitungen, Zusammensetzungen, Internationalismen zusammenge-
stellt. Dann haben die Schiiler — ohne Worterbuch — den Text schriftlich
zussammengefasst. 25 Minuten haben ihnen zur Verfiigung gestanden.
Nach der Abgabe der Aufgaben wurden die Losungen der Schiiler
immer besprochen, und auch die Schwierigkeiten wurden her-
vorgehoben.

Die Ergebnisse der Schiiler wurden in unseren Stunden immer
bewertet und so haben wir einen gemeinsamen Spiegel dariiber
bekommen, ob die angeeigneten Strategien beim Fachtextlesen
geholfen haben. Die Ergebnisse wurden nicht nur in der Gruppe,
sondern auch mit jedem einzelnen Schiiler und jeder Schiilerin
besprochen, weil es das Endziel war, ihre Selbstidndigkeit beim Lesen
und Verstehen zu starken und sie mit ihren Fehlern zu konfrontieren.

SCHLUSSBEMERKUNGEN

Laut der Ergebnisse ist die Zeiteinteilung das Kernproblem der
Schiiler. Dieses Problem koénnen sie mit Hilfe entsprechender
Strategien bekdmpfen, und dadurch, dass sie sich daran gewdhnen,



ihren potentiellen Wortschatz beim synthetisierenden Lesen zu
verwenden. Die in den fachsprachlichen Texten vorkommenden Inter-
nationalismen und andere Hilfsmittel, also Methoden des synthetisie-
renden Lesens sollen von Schiilern und Studenten verwendet (und auch
automatisiert!) werden, und das kann dazu beitragen, dass sie die
Fachtexte leichter verstehen konnen.

Die Schiiler sind an das wortwdrtliche Ubersetzen gewohnt, deshalb
haben sie Probleme mit der Zeiteinteilung und mit der Kontrolle der
Aufgabe, oft haben sie ja dafiir keine Zeit mehr. Dies wurde sofort
durch die Testergebnisse festgestellt, aber auch meine Unterrichtser-
fahrungen haben diese Tatsachen verstirkt.

In meinen Deutschstunden wurde diese Tatsache sowohl von den
schriftlichen als auch von den miindlichen Ubersetzungen der Schiiler
bewiesen. Auch die sonst leistungstarken Schiiler sind wenig flexibel,
sie haben Angst vor dem Lesen und dem Verstehen ohne Worterbuch.
Es war filir mich interessant zu beobachten, dass die Ergebnisse der
schwachen und sonst leistungsstirkeren Schiiler &hnlich waren. Der
Unterschied ist vor allem im Fall der Motivation grof3. Die leistungs-
starkeren Schiiler sind viel mehr motiviert als die anderen. Sie haben
auch weniger Angst.

Beim verstehenden Lesen von fachsprachlichen Texten kdnnen die
Vorkenntnisse der Schiiler (Fachleute) fordernd sein. Die Schiiler (in
einer Fachmittelschule) verfiigen sowohl {iber sprachliche als auch
fachliche Vorkenntnisse, demnach miissen/ mussten sie die Texte
verstehen konnen. Beim Ubersetzen und Verstehen von fachsprachli-
chen, z.B. technischen Texten gibt es auch bestimmte Textsortenkon-
ventionen, deren richtige translatorische Behandlung wichtig ist.

Statt eines Fremdsprachenlehrens und -lernens braucht man ein
Fremdverhaltenslehren und -lernen, also das translatorische Handeln.
Man muss iiber eine gute Basis, iiber entsprechende Fremdsprachen-
kenntnisse verfiigen und man muss auch wissen, was man wie, in
welcher Situation, zu wem sagen oder schreiben kann. ,, Translatorisch”
zu lernen und unterrichten bedeutet also, dass der Lerner bewusst
wissen muss, wie man sich in einer anderen ,,deutschen” — und
fachsprachlichen — Situation verhélt. Die Aufgabe ist, den Lerner auf
eine andere Kultur aufmerksam zu machen. Man soll also einen
Perspektivenwechsel lehren und lernen (J. Vermeer, 1993: 5-8).

Die fachsprachliche Situation, Umgebung muss man auch kennen,
um Fachtexte richtig verstehen zu kénnen. Translatorische Kompetenz
ist jene Fahigkeit, die den Ubersetzungsvorgang (translatorisches
Handeln) ermdglicht. Translatorisches Handeln bedeutet die Produk-
tion eines Textes als Informationsangebot in der Zielsprache iiber einen
Text, der als Informationsangebot in der Ausgangssprache vorliegt,
unter Beriicksichtigung des intendierenden Rezipienten (Mantaari, in




Sandrini, 1986: 54-56). Die translatorische Kompetenz besteht aus
drei wichtigen Teilbereichen: Sprachkompetenz, Transferkompetenz,
Fach-wissen und Weltwissen (Sandrini, 1993: 54-56).

Beim verstehenden Lesen braucht man auch Kreativitit und die
Féhigkeit, in Zusammenhangen denken zu konnen. Kreativitéit bedeutet
auch hochflexible Verarbeitung, ungewohnliche Assoziationen und
neuartige Umstruktuierungen der Informationen. Kreativitdt bedeutet
den Dynamismus, die Energie auch im wissenschaftlichen Bereich.
Sowohl fiir die Mathematik als auch fiir die Sprache sind die Abhén-
gigkeit und Unabhéngigkeit vom Kontext charakteristisch (Jakobson,
1969: 24).

Laut der abgegebenen Arbeiten der Schiiler(innen) im Laufe eines
halben Jahres, kann ich die Schlussfolgerung ziehen, dass die verwen-
deten Strategien (nach Christoph Metzger) den Prozess des Textverste-
hens erleichtern und verbessern kdnnen.

Auch die Methode des synthetisierenden Lesens kann erfolgreich
verwendet werden. Nach den in den Deutschstunden zusammengestell-
ten Listen der Ableitungen Zusammensetzungen und Internationalis-
men (Fachausdriicke) konnte festgestellt werden, dass 40% der (18)
Texte die Ableitungen, Zusammensetzungen und Fachausdriicke
ausmachen.
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MENUS BORBALA

MASODDIPLOMASOK TANULASI
STRATEGIAI

BEVEZETES

mény-, viselkedés- vagy tudasbeli valtozas, amely gyakorlas,

vagyis a tanuldsi anyag egyszeri vagy tobbszori ismétlése révén
jon létre. A tanulasnak létezik egy szandékos és egy nem szandékos
szintje. Az iskolai oktatasban mindkettd érvényesiil, természetesen az
elébbire joval nagyobb hangsulyt fektetnek. A szandék nem elegendd
a sikeres tanuladshoz. Az eredmény fiigg attol, hogy a tandr mennyire
képes atadni a tudasat a tanuldknak, didkoknak, valamint attdl is, hogy
ez utobbiak mennyire vannak motivalva az anyag elsajatitasaban.

Altalanos vélemény, hogy a kozoktatds nem miikodik elég hatéko-
nyan (ez egyarant érvényes a fejlett és a fejlédo orszagokra). Egyre in-
kabb bebizonyosodik, hogy az iskola kotelezd volta kevéssé teszi von-
z6va a tanulast. Az iskola az ismeretek atadasat részesiti elényben, kor-
latozza a novendékek 6nalld, megismerd tevékenységét és akadalyoz-
za 6ket abban, hogy az iskolaban szerzett ismeretek, a mindennapi élet
és a produktiv tevékenység kozott ésszerli kapcsolatot teremtsenek.
Mesterségesen elkiiloniti az altalanos miiveltséget ado oktatast a szak-
oktatastol, ez utdbbit sziik, specialis teriiletre szoritva az egyes foglal-
kozasok szerint. Kizarélag a mult felé fordul, nem érdekli sem a jelen,
sem a jové — ahogyan az adott helyzetben ennek lennie kellene. A re-
mélt eredményeket nem éri el, amint ezt szamos orszagban az osztaly-
ismétlo €s tanulmanyaikat abbahagy6 gyermekek aggasztéan nagy sza-
ma bizonyitja.

Van tehat javitanivald, és szerencsére komoly reformtorekvések is
vannak, amelyek azon tul, hogy megprobalnak alkalmazkodni az egyes
tantargyak oktatasaban a tarsadalom és az egyének jelenlegi sziikségle-
teihez, azt is figyelembe veszik, hogy a permanens oktatas és tanitas
korat éljiik (Kupiciewicz, 1989), amely megkoveteli, hogy az oktatas ne
csupan kiképzett, hanem képezhetd embereket produkaljon, akik képe-
sek tanulni (Balogh, 1992). A megujulési folyamatban elsdszamu té-
nyez6vé valt a megfeleld tanulasi stratégia kialakitasa. Ujabban mar a
tananyag kivalasztasanal és elrendezésénél figyelembe vesznek vala-
milyen pszichologiai megalapozasu tanulasi stratégiat. A sikertelen ta-
nulds okainak szambavételénél is egyre tobbszor emlitik a megfeleld

ﬁ tanulds pszicholdgiai értelemben nem mas, mint olyan teljesit-



tanulasi stratégia hidnyat. Nem véletlen, hogy ujabban egyre tobb pe-
dagogiai, pszichologiai munka foglalkozik a tanulds tanitasaval
(Metzger, 1998; 1999).

Magyarorszagon a 90-es évek elején két munka is megjelent a téma-
ban. Oroszlany Péter Konyv a tanulasrél cimti miivébol a kovetkezo fe-
jezetcimeket idézem: Mire vald az iskola? A tanulas belsé feltételei;
Koncentracio; Beszédfejlesztés; Kifejezé olvasas; Dinamikus olvasas;
Olvasasfejlesztés szamitogéppel is; Az emlékezet fejlesztése; A gondol-
kodas kultardja; Az onmiivelés lehetdségei. A konyvhoz tanari kézi-
konyv is késziilt. A szerz6 tn. tanulasmodszertani stidium keretében ja-
vasolja feldolgozni a témakat, harom-harom hoénapos sziinetet tartva az
egyes témak kozott. A stidiumot 10-12 éves korban javasoljak elkez-
deni. Egy masodik, tervezés alatt allo kotetben a szobeli és irasbeli sz6-
vegalkotas, a retorika kérdéskorével, a gondolkodas logikai térvényei-
vel, az itéletalkotas feltételeivel, az elbitéletek problémajaval, a tudoma-
nyos megismer6 és kutatdé modszerekkel, adatfeldolgozassal, az infor-
matika alapelemeivel, a team-munka gyakorlataval foglakozik majd.

Balogh Laszlé munkaja (1992) szintén a gyakorld pedagdgusoknak
kivan segitséget nyujtani a gyerekek tanulasi modszereinek fejlesztésé-
hez. A fejlesztd gyakorlatokat a szerz 10-11 éves kortol ajanlja alta-
lanos és kozépiskolas tanulok szamara.

Megmozdult tehat Magyarorszdgon is valami a tanulas hatékonysa-
ganak javitdsa terén, melynek hatasa természetesen csak kés6bb fog je-
lentkezni. Ugy tiinik azonban, hogy azok a jelenlegi egyetemistak, f5-
iskolasok, masod- és ujabb diplomasok, akik nem kaptak ilyen segitsé-
get, nekik maguknak kell megkiizdeniiik a tanulasi nehézségeikkel.
Sajnalatos modon szamukra nem késziiltek tanulast segitd (példaul
jegyzetelés-technikai) anyagok.

ANYAGGYUJTES ES MODSZER

A bevezetében emlitett permanens tanulas korszaka mar bekdszon-
tott. Olyan emberek szamara is, akik a régi oktatasi rendszer szerint ta-
nultak altalanos és kozépiskolaban. A felmérés megkezdésekor az a
kérdés vezérelt, hogy vajon hogyan kiizdenek meg ezek az emberek az
) kihivasokkal, képesek-e maguktdl javitani tanulasi modszereiken.

A kérddives vizsgalatot 20 masoddiplomas hallgaté6 megkérdezésé-
vel végeztem. A vélaszadok atlagéletkora 26 év, 90%-uk valamelyik
vidéki tanarképz6 foiskolan végzett, és most a Kiilkereskedelmi Fois-
kolan tanulnak nemzetk6zi kommunikécié szakon.

A kérdéseket 3 f6 szempont szerint allitottam Gssze:

— Milyen tanulasi nehézségekkel kellett megkiizdenie a kiilonb6zo
iskolai szinteken (kozépiskolaval kezdve)?



— Sikeriilt-e (és ha igen, hogyan) ezeket a nehézségeket lekiizdeni?
Javult-e még valamit a tanulasi stratégiajuk a masodik diploma szerzé-
se kozben?

— Milyen tényezok nehezitik a mai magyar oktatasi rendszerben az
eredményes tanulast, és — ehhez szorosan kapcsolédva — milyen ellen-
szert javasolna a problémak megoldasara?

EREDMENYEK

Az els kérdéscsoportra érkezett valaszok k6zott a legfontosabb ne-
hézség —igy tiinik — az id0 helyes beosztasa: Hat személy altalaban ne-
hezen tudta beosztani az idejét a kdzépiskolaban, és szintén hat sze-
mély ezt az anyag til nagy mennyiségének tulajdonitotta. Négy sze-
mély allitotta, hogy egyszerien nem érdekelte az anyag, ezért nem fi-
gyelt az 6ran és nem is irt hazi feladatot. Minddssze ketten valaszoltak,
hogy nem tudtak az 6ran vagy otthon, késziilés kézben koncentralni.
Ami az egyetemet/foiskolat illeti, ott is az idobeosztas volt a legjellem-
z6bb probléma; hozz4ajott azonban még az is, hogy az illeté nem tudott
elég gyorsan jegyzetelni (4 f6), nem kezdett el idében felkésziilni a
vizsgara, vagy tul késén fogott hozza a dolgozatok irasahoz (6 £6). Mig
a kozépiskolaban egy-két tantargyra valaki naponta alaposan felké-
sziilt, és a tobbire nem jutott id6, addig a felsfoktatédsi intézményben ez
ugy mutatkozott meg, hogy egy-egy tantargyon beliil id6zott el bizo-
nyos részeknél, és annak tobbi részére nem jutott id6 (7 £6).

A masodik kérdéscsoportra érkezett valaszok szinte levezethetdk a
fent megnevezett problémakbol. A kdzépiskolaban a 4. év végére 7 fo-
nek gy sikeriilt jobb eredményeket elérnie, hogy kitapasztalta, melyik
tanar ,,mire utazik” és alkalmazkodott ahhoz. Hat fonek sikeriilt az id6-
beosztasan javitania, 7 f6 megtanult az 6ran jegyzetelni, és ezaltal
konnyebben tanult, 10 fének pedig sikeriilt meglatnia az 6sszefliggése-
ket, és igy sikeresebbekké valtak a tanulasban. Ami az elsé diploma
megszerzését illeti, 4 fonek sikeriilt (tovabb) javitania idébeosztasan,
14 (!) 6 pedig ugy vélte, javult a 1ényeglatasa. Ez egyeseknél csak a
masodik diploma szerzésekor kovetkezett be (6 6). Szintén 6 f6 ugy
nyilatkozott, hogy ezen a szinten sikeriilt javitania az id6ébeosztasan.
(Sajnos a kérddiv nem differencial abban a tekintetben, hogy tovabb si-
kertiilt-e javitani, vagy egyaltalan csak ezen a szinten kovetkezett be
elészor javulas.) Ot 8 nyilatkozott Gigy, hogy ezek a dolgok jobban ér-
dekelték, ezért a masodik diploma szerzésénél mar konnyebben tanult.

Ami a 1012 év tanulas soran tapasztalt valtozasokat illeti, olyan va-
laszad6 nem akadt, akinek ne javult volna tanulasi stratégiaja: 11 {6
vélte gy, hogy altalaban javult, és minddssze egyvalaki allitotta, hogy
csak az id6beosztasa javult; 5 fének sikeriilt elérnie a végére, hogy a



szamonkérésekkor mar kevésbé izgul. A megkérdezettek fele allitotta,
hogy altalaban javult a 1ényeglatasa.

A harmadik kérdésre (hogy ti. milyen tényezdk feleldsek a magyar
oktatasi rendszer kevésbé hatékony mukodéséért) tobbek kozott a ko-
vetkez6 vélaszokat kaptam: a ,,rendszer” rendszertelen, nincs folyama-
tossag az évek soran egymasra épiilé tananyagban; a stratégiai célokat
a diakokban nem tudatositjak; ugy van beallitva, hogy mindig minden
tantargy egyforman lényeges; a tanarok nem lelkiismeretesek; nem for-
ditanak elég figyelmet a gyakorlati ismeretek elsajatitasara (féleg nyel-
veknél); kevés id6 marad az otthoni felkésziilésre; tul nagy mennyisé-
gl a tananyag; a tanarok elvesznek a részletekben, gorcsdsen ragasz-
kodva a tankényvhoz mind a tananyag leadasanal, mind a szamonké-
résnél; nem veszik figyelembe, hogy a kiillonb6z6 készségtargyakbol a
kiilonbozo képességli emberek esetleg kiilonbozo szinten képesek tel-
jesiteni (ez foleg a matematika, fizika esetében érvényes); a felsdokta-
tasban tl sok olyan tantargyat is tanulni kell, amelyek nem fiiggnek
Ossze az illetd szakkal; nem szemléletes oktatas; az egyes tantargyak
kozott nem vonnak parhuzamot, nem kapcsoljak Gssze az ismereteket,
és igy tovabb.

A javitasra iranyulo javaslatok koziil két dolgot érdemes kiemelni: ne
az irott anyagokra, dolgozatokra timaszkodjanak a tanarok, hanem arra,
hogy a didk megtanulja hasznalni a tanultakat; a szamonkérés ne csak
irasban tdrténjen, tudatositani kell a tanarokkal, hogy sokkal észszertibb
az Osszefiiggésekre fényt deriteni ¢és globalisan megérteni a dolgokat,
mint felsoroldsszerti, aprolékos dolgokra id6t pazarolni (ha valaki
ugyanis el akar meriilni egy- egy témaban, azt késébb megteheti).

Az ,,On szerint milyen a jo tanuldsi stratégia?” kérdésre adott véla-
szok szorosan Osszefiiggenek a felsorolt problémakkal:

— idében meg kell tanulni, kihdmozni a Iényeget;

— vazlatot kell késziteni;

— sajat koncepcio szerint ujra fel kell épiteni a tanuland6 anyagot;

— tObbszori ismétlés;

— el6adas utan atolvasni, aztan vizsga el6tt csendben, figyelmesen,
koncentralva ujra atolvasni,

— aldhtzni a lényeget, és utdna mar csak az alahtizottat ismételni, fel-
mondani;

—idében elkezdeni a tanulast, a lényegre koncentralni ;

— elére meghatarozni, mennyi id6 van az adott anyag elsajatitasara,
igy az ember mindig tudja,

mennyire kell igyekeznie;

— kideriteni, hogy milyen tipusba tartozik (példaul vizualis) az em-
ber, a megfeleld tanulési stratégia

ugyanis életkor és személyiségfliggd: amikor az ember ismeri magat,
tudja, hogy mikor, hol,



hogyan tud tanulni;

— nem egyszerre az 0sszes tantargyat megtanulni, rovidebb sziinete-
ket beiktatni, hogy friss elmével tudjon

ujra nekilatni a tanulasnak;

— elolvasni, értelmezni, ismételni; értelem szerint tanulni, nem ma-
golni;

— az orakon megfigyelni, hogy a tanar szerint melyek az anyag 1¢-
nyeges elemei, aztan még hozzatanulni,

hozzéaolvasni otthon;

— kreativ anyaggytjtés, strukturalas, szintézis.

HIPOTEZIS ES VALOSAG

A kovetkeztetések megfogalmazasanal eldre kell bocsatanom, hogy
a minta semmilyen szempontbol nem tekinthetd reprezentativnak, ezek
alapjan esetleg egy ujabb, nagyobb volumenti vizsgalatot lehetni vé-
gezni a témakdrben, azaz munkahipotézis felallitasara alkalmazhatok.

Feltételeztem, hogy a kiilonféle id6beosztasi anomaliak nagymeérték-
ben befolyasoljak a tanulas hatékonysagat. A valaszokbol valoban ki-
dertiil, hogy ezzel a problémaval egyeseknek 7-9 év tanulds utan sem
sikeriilt megbirk6zniuk. A 1ényeg megragadasanak képessége hasonld
moddon és lassan alakul ki, megddbbentd, hogy a megkérdezetteknek
csak a felénél.

Az a feltételezésem, hogy valaki esetleg nem tud koncentralni az
orakon eldadasokon (és ebbdl adédnak a tanulasi nehézségei) hamis-
nak bizonyult. Ugy tiinik, ez nem jelentkezik a masoddiplomasoknal
probléma szinten. Ennek valoszinli az az oka, hogy aki képes bejutni
egy felsGoktatdsi intézménybe, annak nincsenek (tekintettel a korabbi
szigoru felvételi rendszerre) ilyen problémai.

Minden kérdéscsoportnal rakérdeztem a puskazasra. Feltételezésem-
mel ellentétben a puskazast nem tekintik tanulasi stratégianak. Mind-
Ossze egy 0 jelezte, hogy a tanulasi nehézségeit a kdzépiskolaban pus-
kazassal kiizdotte le. Ugyanez a személy valaszolta, hogy a végére to-
kélyre fejlesztette a puskazast. Kiilonleges figyelmet és tiszteletet érde-
mel ez az egyetlen adatkozl6, hiszen a tanar kollégdk tudnanak rola
mesélni, milyen ,,jelentdsége” van (kiilondsen a masoddiplomas hall-
gatok esetében) a puskazasnak a szamonkérésekkor. Ezt a jelenséget a
pszicholdgiai szakirodalomban kognitiv disszonancianak nevezik.

A harmadik kérdéscsoport esetében azért hasznaltam nyitott kérdést,
mert ugy véltem, igy senkit nem befolyasolok a véleménye megfogal-
mazasaban. Ugy tiinik azonban, hogy a kordbban feltett kérdések még-
is hatéssal voltak a valaszadokra. Nem nagyon tudtak az idobeosztas és
Iényeglatas elsajatittatasanak korén tal latni.



Altaldban jellemzé az a véleményiik, hogy a tanulasi stratégidkat ta-
nitani kellene, ha nem is tantargy keretében, legalabb néhany orat szan-
ni rd. A tanulasi stratégidkkal foglalkoz6 szakirodalommal teljes 6ssz-
hangban allitottak tobben is, hogy mindenkinek sajat magaval kellene
tisztaba jonnie, milyen mddon tud a leghatékonyabban tanulni. Megle-
hetésen utdpisztikusnak tlinik az a javaslatuk, hogy a tanitas soran ve-
gy¢k figyelembe a tanuld egyéni sajatossagait. Megszivlelendd javas-
lat, hogy a tanaroknak a sziiloket is be kellene vonni a gyerek tanulési
stratégidinak kialakitasaba, kiilondsen ami az id6beosztast illeti.

Sajnos mindez kevés lenne (ha egyaltalan megvaldsulna), hiszen a
problémak gyodkere az oktatasi rendszerben keresend6. A vélaszokbol
lesjtd kép rajzolodik ki: baj van a teljesitmény mérésével, féleg ha fi-
gyelembe vessziik, hogy csak akkor tanulnak a didkok, ha szamonké-
rés van. Valahogy tigy alakult, hogy a szdmonkérés nem a tanuldsra
0sztondz, hanem kibuvot biztosit a rendszeres tanulas aldl. A diakok
nem értik, miért kell ezt vagy azt tanulniuk, mikor és hol lesz erre sziik-
ségiik az életben, ezért nincsenek motivalva a tanuldsban. Ha pedig
nincs motivacio, a legkidolgozottabb tanulasi stratégia sem segit.

Tobben is megemlitik, hogy egyszerlien til sok mindent akarnak a
tanulok fejébe tomni, foleg adatokat. Elmélyiilt tanulasra nincs lehet6-
ség. Marpedig a lehetetlent jo stratégiaval sem lehet teljesiteni.

A valaszokbol ugy tlinik, egyesekben a lényeglatas képessége a kor
elérehaladtaval alakul ki. Azért irom, hogy ,,egyesekben”, hiszen a
megkérdezettek felénél ez még 25-26 éves korban sem alakult ki. Fel
lehetne tenni a kérdést, hogy ez még mindig az oktatasi rendszer szam-
lajara irando, vagy mar egyéni probléma.

Altalanossagban megallapithato, hogy a masodik diploma megszer-
zésekor tobbé-kevésbé mar sikeriil az idébeosztas problémajat lekiiz-
deni, valamivel nagyobb affinitést is éreznek a tanulando targyak irant;
a vizsgadrukk és egyéb teljesitményt rontd tényez6 (példaul jegyzete-
1és képességének hianya, nem tudja idében befejezni a dolgozatot) is
csokken némileg, de egészében véve nem tapasztalhatd igazan jelentds
valtozas a tanulas hatékonysaga tekintetében. Mindezekbdl az az dva-
tos kovetkeztetés vonhato le, hogy a tanulasi stratégiakat valoban a ko-
zépiskolaban lenne ajanlatos kialakitani.
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MIKES MELANIA

A KORNYEZETNYELV ES AZ IDEGEN
NYELV FEJLESZTESE AZ OVODABAN

vajdasagi 6vodakban végbemend tevékenységeink vezérld gon-
dolatait, ennek moddszertani vetiileteit és alkalmazasukra vonat-
koz6 megfigyeléseinket. Ezek szerint szolni fogok a kornyezetnyelv és
az idegen nyelv szerepérdl az 6vodaban, a kornyezetnyelv és az idegen
nyelv elsajatitasat serkentd alapelvekrdl, modszertani és szocioling-
visztikai kérdésekrdl, egyes kutatasaink eredményeit is megemlitve.

Ebben a kozleményben réviden fel akarom véazolni az 1992 6ta a

A KORNYEZETNYELV ES AZ IDEGEN NYELV SZEREPE
AZ OVODABAN

Amikor a kornyezetnyelv vagy az idegen nyelv szerepérdl beszé-
liink, meg kell hataroznunk azt, hogy mit akarunk a kdrnyezetnyelv
vagy az idegen nyelv fejlesztésével az 6vodas gyermekeknek nytjtani.
Ha ilyenkor a gyermekek 1élektani sajatsagaira is gondolunk, akkor fi-
gyelembe kell venniink, hogy mi az, ami a gyermekeket érdekli, ami
nekik 6romet szerezhet. Mi azt tartjuk, hogy

— a gyermekek szeretnek jatszani, s nem banjak, hogyha jaték koz-
ben egy masik nyelvet is kell hasznalniuk;

— a gyermekek szeretnek énekelni és a szép dallamok akkor is meg-
nyerik tetszésiiket, ha nem értik annak minden szavat;

—a gyermekek a mondokak ritmusaban 6romiiket lelik, ezért had le-
gyen alkalmuk egy masik nyelvben rejlé ritmusokat is megismerni;

a gyermekek szeretnek jatszani mas nyelvet besz¢lé pajtasaikkal is,
ezért segitslink nekik, hogy kommunikalhassanak is veliik.

Az 6vodas gyermek szivesen szerez 0j ismerdsoket a szavak vilaga-
ban, jatszik és baratkozik velilk, mintha ezek volnanak jatékai vagy
pajtasai. A gyermek szdmara egy masik nyelv elsajatitdsa nem mas,
mint jatékos foglalkozas. Az 6voda az a hely, ahol a tobbi jatékszer( te-
vékenységgel egyiitt, vagy ezekkel valdo kombinacioban, a gyermek
kommunikativ jartassagot szerezhet egy masik nyelvben.

Van némi kiilonbség a kérnyezetnyelv és az idegen nyelv szerepe ko-
z0tt, ugyanis a kornyezetnyelv ismerete nemcsak szélesiti a gyermek
kommunikativ lehetdségeit, hanem a tobbnemzetiségli kozosségben a
megeértd egylittélésnek egyik igen fontos feltétele. Ezt a tényallast els6-



sorban a sziilokkel kell megértetni és elfogadtatni, mert az 6 egyiittmi-
kodésiik nélkiil ez a neveldi munka nehezen valosulhat meg. Tovabba
a sziilékkel meg kell ismertetni a pszicholingvisztikai kutatasok egyes
fontos vivmanyait, példaul azt, hogy a kornyezetnyelvet elsajatito
gyermeket sokrétiibb nyelvi hatas éri, mint azt, aki csak egy nyelvet sa-
jatit el, de ugyanakkor utalni kell arra, hogy egy masik nyelv elsajati-
tasa ne torténjen az anyanyelv karara (Mikes, 1998). Ezért ahhoz, hogy
a gyermek elsajatitsa kdrnyezete nyelvét, nem sziikséges, hogy ezen a
nyelven részesiiljon 6vodai nevelésben. Elegendének tartjuk az 6vodai
programban szerepld kornyezetnyelvi tevékenységeket, amelyeknek
nem a nyelvtanulds a célja, hanem a kommunikécios készségek fejlesz-
tése jatékszerli tevékenységi formak segitségével (Mikes — Juhdsz —
Balizs, 1997).

A Vajdasagban a magyar ajkti 6vodas gyermekeknek lehet6ségiik
van arra, hogy az 6vodaban a magyar nyelv fejlesztése és miivelése
mellett fokozatosan megismerjék a kdrnyezetnyelvet is. Az egyik kuta-
tas soran azt szerettilk volna megtudni, hogyan vélekednek a magyar
sziil6k a koérnyezetnyelv korai elsajatitasardl és az anyanyelv fejleszté-
sérdl. Ezt a kutatast munkatarsam, Bdlizs Jutka végezte egy olyan kor-
nyezetben, ahol a magyar lakossag szamaranya igen magas (Balizs,
megjelendben). A kapott eredményekbdl kiindulva a kovetkezoket al-
lapitotta meg: jelentds szamu sziilé egyrészt egyetért azzal, hogy a kor-
nyezetnyelv korai elsajatitisa megfeleld feltételek mellett pozitivan
hathat a gyermek altalanos fejlédésére, masrészt pedig ugy vélekedik,
hogy a kornyezetnyelv elsajatitasahoz nem kell a gyermeket szerb
gyermekcsoportba iratni. Az eredményekbdl arra is lehet kovetkeztet-
ni, hogy a sziildk pozitivan vélekednek az anyanyelv fejlesztésérol,
ugyanakkor féltik az anyanyelvet egy masik nyelv hatasatol.

Egy masik kutatasunk soran ugyanazoktdl a sziiloktdl azt szerettiik
volna megtudni, hogyan vélekednek a magyar nyelv hasznalatanak jo-
gar6l, a magyar nyelv kommunikativ értékérol, s célszeriinek tartjak-e,
hogy a tobbségi nemzethez tartozok ismerjék a magyar nyelvet, és ér-
deklddést tantsitsanak a magyar szellemi kultira irant. Mivel alapo-
sabb betekintést szerettiink volna nyerni a sziilok tudataba, ezért egy
interaktiv mithely tipust kutatast is végeztiink ugy, hogy a kérdéiv ki-
toltését kdvetden beszélgetést inditvanyoztunk a témaval kapcsolatban.
Azt kértiik a sziil6ktol, osszak meg veliink tapasztalataikat. E beszélge-
tés mélységében tarta fel azokat a lelki és tudati allapotokat, amelyeket
a kérddiv nem tudott megmutatni. A beszélgetés kezdetén a sziilok tal-
nyomo része ingeriilten viszonyult a témahoz. Kideriilt, hogy ennek az
ingeriiltségnek a hatterében kisebbségi helyzetbdl fakado kisebbrendi-
ségi érzés van: a magyar nemzeti k6z0sséghez tartozast hatraltato té-
nyezoként élik meg (Bdlizs — Mikes, 2000).




Az 6vodai programunk tobbek kozott eldiranyozza a nemzetiségi
nyelvek tanulasat a szerb nyelvii gyermekcsoportokban is. Ebbdl ko-
vetkezGen a magyar nyelv is szerepel kdrnyezetnyelvként. A magyar
kornyezetnyelvi nevelésnek az egyik célja az, hogy a szerb ajku gyer-
mekeknek izelitdt adjon a magyar gyermekirodalom alkotasaibol és al-
talaban véve a magyar kultarabol (Mikes — Juhdsz — Balizs, 1997). A
kilencvenes években igen ritkan talalkoztunk ezzel a gyakorlattal, &m
Ujabban a magyar kdrnyezetnyelvi foglalkozasok kezdenek helyet kap-
ni a szerb nyelvili gyermekcsoportokban.

Amikor egy idegen vilagnyelv elsajatitasarol van szo, foleg az angol
nyelvrdl, tarsadalmi-politikai jellegti problémakkal nem talalkozunk.
Az idegen vilagnyelvben valé kommunikativ jartassagnak korai meg-
szerzése pedig a gyermek jov8je szempontjabol igen hasznosnak bizo-
nyulhat. Igy vélekedik sok sziild is.

A kornyezetnyelv és az idegen nyelv 6vodai nevelésének k6zos fel-
adatai a kovetkez6képpen fogalmazhatok meg:

— Meg kell értetni a gyermekekkel, hogy egy masik nyelven is meg
lehet mondani ugyanazt, amit az anyanyelven szoktak k6z6lni, ¢s hogy
ezeknek a szavaknak a megértése és esetleges hasznalata lehet6vé teszi
szamukra, hogy részt vegyenek egyes jatékszerli aktivitasokban.

— Fejleszteni kell a gyermekek természetes analitikus képességét,
amely lehetévé teszi a nyelvi elemek, struktirdk és szabalyok felfede-
z€sét, és ezaltal egy masik nyelv elsajatitasat a természetes modhoz ha-
sonloan.

— Hozza kell szoktatni a gyermekeket az uj nyelv artikulaciés mod-
jéhoz.

— Meg kell szerettetni a gyermekekkel egy masik szellemi kultira
vivmanyait, amely a kornyezetnyelvi vagy idegen nyelvi gyermekiro-
dalomban talalhato.

Ezeknek a feladatoknak a teljesitését 6sszhangba kell hozni azokkal
a mércékkel, amelyeket mar fentebb figyelembe ajanlottunk, szem elétt
tartva a gyermekek érdeklodését és elvarasat.

A NYELVELSAJATITAS ALAPELVEI, MODSZERTANI ES
SZOCIOLINGVISZTIKAI KERDESEI

A kornyezetnyelv és az idegen nyelv fejlesztésére vonatkozo prog-
ramunk alapelvei a kovetkezok:

— A nyelvelsajatitas kreativ folyamat és a gyermekeknek az a képessé-
ge, hogy utdnozzék azt, amit kdrnyezetiikben hallanak, csak hozzasegiti
Oket ahhoz, hogy kihasznaljak természet adta kreativ képességiiket.

— Az 6vodas gyermekek rugalmas nyelvi és kognitiv mechanizmusa
lehetdvé teszi azt, hogy hasonldé modon mint az anyanyelvet, egy ma-



sik nyelvet is elsajatitsanak, tehat nem tanulassal, hanem természetsze-
i modon, tapasztalatszerzéssel.

— A természetszeri modon torténd nyelvelsajatitasnak segitségére
vannak a beszédaktus lebonyolitasanak koriilményei, vagyis a kontex-
tusa, és mindaz, ami a beszédaktus pillanatdban a gyermekek érzék-
szerveire hat.

— Sziikséges, hogy a gyermekek a beszédaktus kontextusaval parhu-
zamosan bizonyos szellemi er6feszitéseket is tegyenek egy masik
nyelv elsajatitasa végett.

— Minél gazdagabb egy kontextus, annal kevesebb szellemi eréfeszi-
tést igényel; minél szegényebb egy kontextus, anndl tobb szellemi erd-
feszitést igényel.

Programunkat a kommunikativ-tapasztalati modszer segitségével
igyeksziink megvalositani. A nyelvelsajatitas kezdd fazisaban az akti-
vitasok gazdag kontextusban zajlanak. Az 0j nyelvvel valo talalkozas
el6szor is a jatékhoz, dalokhoz, mozdulatokhoz és mas gazdag kontex-
tussal ellatott beszédszituacidhoz van kotve. Késobb fokozatosan csok-
ken a kontextus, ami a gyermekekt6l bizonyos szellemi eréfeszitést ko-
vetel. A gyermekek akkor tesznek eleget ennek a kovetelésnek, ha mo-
tivalva vannak az idegen nyelvi vagy kornyezetnyelvi aktivitasokban
valo részvételre. Ezért a nyelvelsajatitasi folyamat hathatosabb modja-
nak tartjuk a gyermekek motivaltsaganak serkentését, mint az oktatasi
eljarasok alkalmazasat (Mikes, 2000).

A kommunikativ-tapasztalati modszerbdl kifolyolag, moddszertani
eljarasunk kiindulopontjat nem a szavak és a nyelvi struktarak elsajati-
tasa képezi, hanem a szdveg globalis megértése. Ebbdl kiindulva foko-
zatosan jatékszer(i megkozelitéssel a gyerekeket a szoveg kisebb egy-
ségeinek a felismeréséhez segitjiilk. Az anyanyelvre valé forditast telje-
sen melldzziik, mert a tapasztalat révén elsajatitott szavak hosszabb
ideig maradnak az emlékezetben, mint azok, amelyeket a gyermekek az
anyanyelvre val6 forditassal szerezhetnének.

A szerb kornyezetnyelvi aktivitasok lebonyolitasa mas tényezok fi-
gyelembevételét is igényli, mindenekeldtt a kdrnyezet nemzetiségi 6sz-
szetételét és a gyermekcsoport szociolingvisztikai profiljat. Ezért prog-
ramunkban kiilonb6z6 modelleket ajanlunk aszerint, hogy milyen nem-
zeti Osszetételll kornyezetben van az 6voda, €s milyen szamaranyban
vannak az egynyelvi és a kétnyelvii gyermekek a gyermekcsoportban
(Mikes, 1996; Turcan — Melegova — Mikesova, 1998; Turcan, 1999; Mi-
kes — Medesi, 2000). A szerb kdrnyezetnyelvi foglalkozasok tervezésé-
ben a kovetkezo leggyakoribb helyzetekhez igazodtunk:

A helységben dominans a nemzetiségi nyelv haszndlata, a gyermek-
csoportban a gyermekek tobbsége csak az anyanyelvet ismeri.

A helységben dominans a nemzetiségi nyelv hasznalata, a gyermek-
csoportban aranylag sok a kétnyelvii gyermek.
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A helységben dominans a szerb nyelv hasznalata, de a gyermekcso-
portban a gyermekek tobbsége alig ismeri a szerb nyelvet.

A helységben dominans a szerb nyelv hasznalata, a gyermekcsoport-
ban a gyermekek kétnyelviiek.

A helységben a nemzetiségi nyelv és a szerb nyelv koriilbeliil egy-
forman hasznalatos, a gyermekcsoportban a gyermekek tobbsége is
kétnyelvii.

A helységben a nemzetiségi nyelv és a szerb nyelv koriilbeliil egy-
forman hasznalatos, a gyermekcsoportban pedig sok az egynyelvii
gyermek.

Kiilon figyelmet érdemelnek az olyan csoportok, ahol a nevelésben
¢és oktatasban a két nyelv egyarant hasznalatos. Az ilyen csoportok
tobbnyire sziikségbdl jonnek 1étre azokban a helységekben, ahol nincs
elegendd ovodas gyermek ahhoz, hogy kiilon nemzetiségi és kiilon
szerb csoportot hozzanak 1étre. Fennall azonban annak lehetdsége is,
hogy az dvoda a sziilok javaslatara alakit ilyen csoportot, f6leg olyan
kornyezetben, ahol a szerb és a nemzetiségi nyelv egyarant haszndla-
tos. Ilyen esetekben a csoportot rendszerint két 6vond vezeti.

A kétnyelvii gyermekcsoportok alakitasat, hogyha ez nem sziikség-
bal torténik, csak akkor ajanljuk, ha a gyermekeknek tobb mint a fele
mar kétnyelvill és a helységben a nemzetiségi nyelv hasznalata domi-
nans vagy mind a két nyelv egyforman hasznalatos. Sikeresnek bizo-
nyulhat a kétnyelvii nevelés és oktatds az olyan helységekben is, ahol a
szerb nyelv hasznalata talsulyban van, de ez a nemzetiségi nyelv fej-
lesztésére nem elényds. Ugyanis a nem szerb ajku gyermekek ilyen
esetben nem részesiilhetnek elegendé mértékben anyanyelviik fejlesz-
tésében, az anyanyelvet pedig az ilyen kérnyezetben az 6vodaban fo-
kozott mértékben kell apolni, amit a programunkban is eldre lattunk
(Mikes — Juhdsz — Balizs, 1997).

A KUTATASOK MODJA ES EREDMENYEI

Modszertani eljarasunk igazolasa céljabol az angol nyelvii Teddies
and Bunnies cimil programban részesiild évodas gyermekek szamara
kiilonboz6 teszteket készitiink. Vizsgaljuk a gyermekeknek azt a képes-
ségét, hogy a szoveg nagyobb egységébdl ki tudjak-e valasztani a sz6-
veg kisebb egységeit, foleg az igéket és a foneveket. Az egyik teszt ab-
bol all, hogy a gyermeknek reagalni kell a kutato utasitasaira, amelyek
hat csoportba be vannak sorolva. Mindegyik csoport elsé utasitdsaban
az ige és a fonév ugyanabban a lexikai alakban és szintaktikai szerke-
zetben fordul el, mint valamelyik dalban, amelynek a szovegét a gye-
rekek mar elsajatitottak. A masodik utasitasban a fonév ugyanaz, mint
az elso utasitasban, de az ige mas, a harmadikban pedig az ige ugyan-



az, mint az elsd utasitasban, de a fénév mas. Egy masik vizsgélatban a
gyermeknek meg kellett mondani, hogy mit csinal a kutatd, aki azokat
a mozdulatokat végezte, amelyeket az angol nyelvii aktivitdsokban a
gyerekek rendszeresen végeztek. A gyermekek nyelvelsajatitasi képes-
ségét ugy is szoktuk vizsgalni, hogy egy ismeretlen képeskdnyv képei
alapjan feleltetjiik 6ket. Elvarjuk, hogy feleletiikben azokat a foneveket
és mellékneveket hasznaljak, amelyek a dalokban és a jatékokban
gyakran el6fordultak.

Az eddigi kutatasok azt bizonyitjak, hogy modszertani megkozelité-
stink alapjaban véve helyes, mert a gyermekek 80 szazaléka helyesen
reagalt, és 66 szdzaléka helyes angol nyelvl feleleteket adott. Elvara-
sunkhoz hiven tobb helyes feleletet hallottunk, amikor a gyermekeknek
foneveket kellet hasznalniuk, ugyanis a fénevek hasznalataban a jo fe-
leletek szamaranya 71 szazalékos volt, mig az igék hasznalataban csak
57 széazalékos (Mikes — Zaric¢, 2001).

Ilyen kutatasokat eddig még nem végeztiink a kdrnyezetnyelv elsa-
jatitasat illetden. Azt tartjuk, hogy a kornyezetnyelvi tevekénységek
eredményessége megmutatkozik a gyermekek viselkedésében. Ezért
érdeklddésiink arra terjedt ki, hogy egy kérdoiv segitségével megtud-
juk a magyar gyermekcsoportokban dolgozé 6vondk megfigyelései
szerint a kovetkezoket:

— orommel fogadjak-e a gyermekek a szerb nyelvi tevékenységeket;

— a gyermekek szivesen baratkoznak-e a szerb anyanyelvli gyermek-
csoportba jar6 gyermekekkel;

— a szerb nyelvi foglalkozasokon a gyermekek spontanul alkalmaz-
nak-e szerb nyelvi kifejezéseket;

— a szerb nyelvi foglalkozasokon szerb nyelven fordulnak-e a gyer-
mekek az 6vonéhoz;

— a szerb nyelvi foglalkozasokon a gyermekek egymassal beszélget-
nek-e szerb nyelven.

Az 6vOndk tobbsége igenlden valaszolt az elsd két kérdésre, amibol
arra lehet kovetkeztetni, hogy a nevelési célok elérhetdk, hiszen a gyer-
mekek orommel vesznek részt a kornyezetnyelvi tevékenységekben, és
szivesen baratkoznak a szerb ajkii gyermekekkel. A tobbi harom kér-
désre adott valaszbol azonban kitlinik, hogy a nyelvelsajatitasi folya-
mat nehezen indul meg az olyan kdrnyezetekben, ahol a magyar nyelv
hasznélata talsulyban van.
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OSZETZKY EVA

SZOKINCSFEJLESZTES A FRANCIA
NYELV TANITASABAN

GONDOLATOK EGY SZOKINCSFELMERES KAPCSAN

AZ ELO IDEGEN NYELVEK HELYE A JELENLEG
ERVENYBEN LEVO TANTERVEKBEN

pel, ez heti harom o6ranak felel meg. ,,... a masodik idegen

nyelv tanulasanak célja, hogy a didkokat a négy tanév soran
alapszintli nyelvtudashoz juttassa” — irja a mddositott tanterv (2001-
ben) a gimnaziumokra vonatkozdan.

Az egyetemre jelentkezd hallgatok ezzel a hattérrel érkeznek, ezért
nem meglepd, hogy nyelvtudasuk messze elmarad a kivénatostol. Osz-
szehasonlitva a 10 évvel ezel6tti hallgatoi szinvonallal a tudasszint esé-
se igen jelentos.

Az 6raszamok a négy év sordn a kovetkez6képpen alakulnak: 6ssze-
sen 429 nyelvi 6ra; a 9-11. évfolyamon 111, a 12. évfolyamon 96.
Ugyanez a tanterv évi 300-400 lexikai egység elsajatittatasaval szamol,
ami 1200-1600 sz6 tudasanak felel meg a kimenetkor. Ez a szokincs
valdban alapszintii tarsalgashoz elegendd, ha megfeleloképpen valaszt-
juk ki és gyakoroltatjuk be. Idegen nyelvteriileten lehet ezzel a lexika-
lis ismerettel boldogulni akkor, ha a szocsaladokat, szinonimakat, el-
lentéteket és tobbértelmiiséget nem szamoljuk bele. 1961-ben
Gougenheim 3000 szoénal hazta meg az alapszokincs szintjét
(Dictionnaire fondamental), az 1977-ben kiadott Larousse de base
2581 lexikai egységet vesz alapul. Jelenleg is ugy értelmezziik, hogy a
nyelvi tudas elsé szintje kb. 1500 szd, a kovetkezd szint Gjabb 1500
$z0, és igy tovabb.

ﬁ francia Baranyaban javarészt masodik idegen nyelvként szere-

FELTETELEZES

Induljunk ki abbél, hogy hallgatéink ismerik ezt az 1600 szot. Fel-
mertil a kérdés, hogy hogyan fognak felzarkézni az egyetem altal meg-
kivant magasabb kovetelményekhez és miképpen poétoljak az Urt az
alapszokincs és az idegen nyelvii eléadasokon megkdvetelt 1ényegesen
magasabb nyelvi szint kdzott.



CELOK

A felmérés célja elsdsorban nem a didkok tudésszintjének a felmérése
volt, hanem a jelen helyzet megismerése, a kiindulépont megtalalasa.

Leginkabb azonban arra kerestiik a vélaszt, hogyan lehet biztositani
az allanddan valtozd szokészlet elsajatittatasat a lehetd legszélesebb
kortt modszerekkel és eszkozokkel, mint a szovegfeldolgozas, médiak
felhasznalasa, internet, egynyelvii és kétnyelvii szotarak, stb.

Milyen szempontok alapjan valasztjuk ki az elsajatitand6 szokincset?

Hogyan lehet a leghatékonyabban tanitani a lexikalis ismereteket?

Mi a nyelvtan és a lexika ardnya a nyelvi 6ran?

Az egyik legérdekesebb kérdés a francia nyelv sajatossaganak meg-
feleléen az volt, hogy az egyes nyelvi szinteket miképpen tanitsuk,
kell-e egyaltalan tanitani, ha igen, milyen mértékben? Ez a kérdés igen
fontos, mert a standard nyelv ismerete mellett feltétleniil igyelni kell a
besz¢€lt és irott nyelv, az irodalmi és kdznyelv fordulatainak kiilonboz6-
ségére. Természetesen iskolai keretek kozott az egyes stilusrétegek és
nyelvi szintek tanitasa nem lehet feladat. Ez azonban nem zarja ki az
ilyen tipust szovegek vagy kifejezések jelenlétét.

A felmérés hivatott volt a gyenge pontok megkeresésére, a tanulsa-
gok levonasara és késébbi orvoslasara.

A FELMERES LEBONYOLITASA

Szokincsfelmérést végeztem (2000 novemberétdl 2001 marciusaig)
Pécsett és Komlon a franciaul tanuld didkok korében. Osszesen 948
franciaul tanul6 diak vett részt a tesztek megoldasdban: az altalanos is-
kolédk 7. és 8. osztdlyosai, a gimndziumok 9-12. évfolyama és az egye-
tem elsé évfolyaman tanuld francia szakos hallgatok. A résztvevd dia-
kok szama gyakorlatilag megfelel az dsszes (iskolai koriilmények ko-
z6tt) franciaul tanulo didk 6sszlétszamanak Pécsen és Komlon.

Ot kiilonbozé szintli feladatlapot allitottam Ossze, felépitésében
mindegyik megegyezett, a kiilonbség a feladatokban eléforduld szo-
kincsben volt. A szinteket évfolyamonként allapitottam meg, a tana-
rokkal valo elézetes egyeztetés utan.

A felméréshez készitett feladatsorokhoz kétféle tankonyvet valasz-
tottam:

— Pataki Pal: Francia nyelvkonyv I-IV. (1980);

— France-Euro-Express I-I1II. (1999).

Igen nehéz volt egységes szinteket megallapitani, hiszen a didkok
tobbsége mas-mas tankonyvbdl kezdett tanulni, mas az egyes csopor-
tok Oraszama és életkora, tobb tanar tanit kiillonbozd francia kiad-
vanyokbol.



Minden feladatsor 5 részbdl allt. A megoldasra szant id6tartam 45
perc volt. Az elso feladatban a receptiv szokincs nem okozott nagy
gondot, sok félreértés volt azonban a kifejezések felismerésénél. A ma-
sodik feladatban a didkok produktiv szokincsének megismerése volt a
cél. Tobb szinonima megjeldlése is lehetséges volt, vagy ugyanannak a
szonak kiilonféle nyelvréteghez tartozé szavainak a megadasa: pl.
voiture, véhicle, auto, bagnole (’személygépkocsi, kocsi, auto, jar-
gany’). Erdekes megjegyezni, hogy a masodik feladat produktiv szo-
kincse szdmszertien hasonl6 eredményeket hozott, mint az elso felada-
té. A harmadik feladat rokon értelmi szavak gytijtésébdl allt. Vegyes
képet mutat az értékelés, feltehetdleg nincsenek didkjaink az ilyen tipu-
su feladatokhoz hozzaszokva. A negyedik feladatban szovegkornyezet-
be kellett helyezni a megadott szavakat. A tobbség jol oldotta meg ezt
a kérdést. A varakozasnak megfelelden a legtobb nyelvi és nyelvtani
hiba itt keletkezett. Az 6t6dik feladatban egy megadott szovegbdl ki-
vett szavakat kellett visszahelyezni eredeti helyiikre. Egyértelmiien ez
a feladat aratta a legnagyobb sikert, hiszen itt egy eredeti torténetet kel-
lett rekonstrudlni, és ez all a legkdzelebb a valos nyelvi kdzeghez. A
feladatsorok 100 szot/kifejezést tartalmaztak. A tobbletmegoldasokért
plusz pontokat lehetett 6sszegyiijteni. Ez utobbi visszajelzés igen hasz-
nosnak bizonyult a didkok szokincsének gazdagsagarol.

A halad¢ szintiiek részére készitettem egy 6. feladatsort is, ami felépi-
tésében egészen egyszeri volt, szokincsében pedig teljesen, vagy java-
részt eltér az iskolaban tanultaktol. Ebben a feladatsorban szerepeltek a
francia nyelv kiillonbozo stilusrétegei, a beszélt nyelv jellegzetes szavai
és néhany rovidités a hétkdznapi életbdl. Arra voltam kivancsi, mennyi-
re ismernek fel olyan szavakat, amiket leginkabb anyanyelvi tanaroktol,
francia nyelvii miisorokbol, eredeti ujsdgcikkekbdl, vagy sajat anya-
nyelvi teriileten szerzett élményeikbdl merithetnek. Tisztdban voltam
azzal, hogy ez utdbbi nehéz teriilet, hiszen ez az a szdkincs, amelyik a
legtobbet valtozik. A nyelvtanar tudja, hogy milyen nagy sziikség van e
tudasra anyanyelvi kdrnyezetben, legalabb a felismerés szintjén.

Mindenfajta nyelvtanulas végs6 célja az, hogy a tanulé anyanyelvi
kornyezetben feltalalja magat, értse meg a nyelvet és tudjon megfele-
16en reagalni. Minél szélesebb kortiek az ismeretei, anndl kevesebb lesz
a kudarcélménye.

SZOKINCSFEJLESZTES

Jelen tanulmanyban azokkal a szokincsfejlesztési lehetOségekkel
foglalkozom, amelyekr6l a felmérés kapcsan egyértelmiien kidertilt,
hogy hasznosnak bizonyulnak a gyakorlatban.



Szocsaladok

Koénnyen megjegyezhetd és kothetd egyik lexikai egység a masik-
hoz. Komoly szerepet kell szanni a francidban a képzok (préfixes,
suffixes) tanitisara és csoportositasara.

Szinonimak

A példak azt mutattak, hogy nehezen boldogultak a didkok ezzel a
feladattal. Az igék bizonyultak a legnehezebbnek, pl. a France-Euro-
Expess I. kotetében 862 lexikai egységbol 174 az ige. Kérdés azonban,
hany ige megtanulasara jut idé a nyelvora keretében. Erdekes, hogy bar
bizonyara tudjék, mégis eltévesztik, hogy pl. a beau szinonimaja a joli
— és nem a jolie (nénem), és semmiképpen sem a bel (hn), belle (nn),
hiszen ezek nem szinonimak.

Azonos alaku szavak

A kontrasztiv nyelvoktatds szempontjabol érdekes kérdés, hogy me-
lyik nyelv a kiindulépont: a magyar-e (vdr, ar, fogoly, nyul), vagy a
francia (/it, montre). Tanitsuk-e¢ az 0sszes jelentést a sz6 els6 eléfordu-
lasakor?

Tobbjelentésti szavak
A forma vagy a jelentés a kiindulépont?

Ellentétes értelmii szavak
Gyakori hiba volt, hogy antonimat irtak a megfeleld sz6 helyett. Va-
16szintileg rosszul rogziilt az adott szo6 a tanulas soran.

A lexikatanitasban teljességre nem lehet torekedni. Minden modszer
¢és eszkoz kivaldan alkalmas lehet a rogzités idészakéban. Lényeges,
hogy valtozatos ¢s figyelemfelkelt6 legyen az oktatas, hogy t6bb oldal-
16l kozelitsik meg ugyanazt a kérdést, és az ismétlés ne valjék egyhan-
guva. Mindegyik korabbi oktatasi modszernek voltak elényei, kezdve
a nyelvtani-forditd korszaktol az egyszertsitett és roviditett szovege-
ken at a kommunikativ médszerig. Ha ugyanaz a sz6 t6bbszor, mas és
mas szovegkornyezetben meriil f6l, ami elésegiti a rogziilést, akkor az
egyuttal lehetové teszi a kiilonbozo jelentések tisztazasat.

A fokozatossag elvét azonban célszeri szem el6tt tartanunk, mar
Comenius is figyelmeztetett erre. Ezen a téren igazan bizonyithato: aki
sokat markol, keveset fog. Ha elérjiik, hogy diakjaink pontosan fejezzék
ki magukat szoban és irdsban egyarant, hogy igényiik legyen arra, hogy
a megfeleld szot vagy kifejezést alkalmazzak a megfeleld helyen, és uta-
nanéznek egy-egy kifejezésnek a szotarban (ahol ismét Gjakkal talalkoz-
nak majd), akkor elértiik a célunkat. Eljutunk oda, hogy a stilus egyre
tisztabb ¢s vilagosabb lesz, egyben egyre elegansabb és egyszer(ibb is.



A szokincs bdvitése igen fontos az irasbeli munkak készitésekor is,
legyen az levél, fogalmazas, forditas, vagy magasabb szinten esszé,
eléadas. Amennyiben szituacioban rogziil egy sz0, az azon kiviil, hogy
elésegiti a memorizaciot, egyben a pontos jelentést is koriilhatarolja.
Jelentds szerephez jut az egynyelvii €s a kétnyelvi szotarakban talalha-
t6 példaanyag. A kitartas, a pontossag és rendszeresség igen nagy erény
a nyelvtanulasban. Minél arnyaltabban tudjuk kifejezni magunkat az
adott idegen nyelven, annal tobb az esélyiink a célnyelven beszélok mi-
nél jobb megismerésére, kultirajuk és gondolatvilaguk megértésére.

Az aktiv és a passziv szokincs kérdéséhez. Evidencia, hogy a nyelv-
tanulo, vagy nyelvet besz€lé passziv szokincse jelentésen meghaladja
az aktiv szokincsét. Ha azonban kozelebbrdl megvizsgaljuk ezt a kér-
dést, akkor azt tapasztaljuk, hogy az altalanos és kozépiskoldkban ez az
eltérés nem olyan jelentds, hiszen az alacsony 6raszamok miatt kevés
lehetésége van a tanaroknak a ,,kdtelezd” szokincsmennyiség novelé-
sére. A gyakorlatban a tanar a szokincsfejlesztés lehetéségét tudja fel-
kinalni a didknak, aki vagy él ezzel a modszerrel, vagy nem. Egyértel-
mii, hogy azok a didkok, akik tovabbtanulasra valasztjak a tanult nyel-
vet, vagy vizsgara, esetleg versenyre késziilnek, mas elbiralas ala esnek
e tekintetben.

Mas kérdés azonban a jelen tanulmany bevezetdjében felvetett nyel-
vi regiszterek helyzete. Teljes mértékben osztom Medgyes Péter véle-
ményét, miszerint a szleng, a szakzsargon (didknyelv) ingovanyos te-
riillet. Nemcsak azért, mert a nyelv gyorsan valtozik, sok sz6 hamar ki-
esik a forgalombdl, hanem, mert egy idegen anyanyelvii szajabol fur-
csan hangzik egy esetleg nem megfelelé kornyezetben elejtett szo.

A felmérés egyik célja az volt, hogy a leszlrt tanulsagok ismereté-
ben elkészitsiink egy gyakorlokonyvet, kozéphaladok részére. A példa-
tar elsdsorban azok szdmara lesz segitség, akik mar rendelkeznek a
nyelvi és nyelvtani alapokkal, legalabb alapszinten boldogulnak a
nyelvvel, nincs azonban elegendd szokincsiik ahhoz, hogy gondolatai-
kat elég arnyaltan tudjak kozvetiteni. A késziilé segédkdnyv annyiban
tér majd el az eddig hasznalatos tematikus szoszedetektdl, gyakorlo-
konyvektol, hogy a fent emlitett modszerekkel (szinonima, antonima,
szoképzes, szocsalad stb.) minél tobb oldalrol kozeliti majd meg azt a
szokincsminimumot, ami nélkiilézhetetlen a mindennapi életben el6-
fordulo szobeli és irasbeli kommunikacidhoz.

A didkok és a tanar szoros egyiittmiikddése sziikséges ahhoz, hogy
minél kevesebb id9 alatt minél tobb ismeretet lehessen felhalmozni. A
vilag legjobb tandra sem helyettesitheti a diak tanulésra forditott idejét.
A tanulds szot értelmezziik tag értelemben. Egy szojaték megfejtése,
egy keresztrejtvény megoldasa, egy adott szokinccsel elkészitett kis di-
alogus irasa, vagy fogalmazas készitése, s6t egy a diakot érdekld téma-
korben szotarral valo szogy(jtés nem feltétleniil adja a ,,tanulas” érze-



tét. A gylijtdbmunka, bar idéigényes, hosszitavon nagyon megtérild te-
vékenység, akar kétnyelvi, akar egynyelvii szotarral torténik.

A statisztikai elemzést szamitogéppel végeztiik, a tanulmany teljes
terjedelmében 2001 6szét6] hozzaférhets. Altalanos véleményként le-
szlirhetjiik, hogy a tandrok is, a didkok is egyértelmiien kedvezden fo-
gadtak a kisérletet.

A HIBAK CSOPORTOSITASA

1. A francia szavak Osszetévesztése alaki hasonlosdag miatt:

— prepozicid vagy melléknév/hatarozoszo (sur / stir)

— azonos hangzasu szavak (vert, verre, vers, ver, vair)

— azonos irasu szavak (/it, montre)

— kozeladllo ejtéstt szavak (promettre / permettre; raconter /
rencontrer)

2. Az azonos fogalmi korbe tartozo lexikai egységek tévesztése (pl. a
melléknév és hatarozoszo keverése: pl. énorme / énormément).

Tipikus hiba a mieux — meilleur 6sszetévesztése:

mieux: 1. hatarozoszo (’jobban’), a latin melius-bol ered, a bien rendha-
gy6 kozépfoka, 2. melléknévként: ’jobb, szebb, csinosabb’; le mieux: fn.

meilleur: a latin melior-bol szarmazik; 1. melléknév (’jobb’ — a bon
kozépfoka), 2. hatdrozoszoként és 3. fonévként is eléfordul.

3. A fogalmi tisztazatlansag hibai

4. Idegen nyelvi interferencidk

Az angol (és a német) nyelv hatdsa: ha nem tudta a francia szot, be-
irta az angolt (pl. coin, suite, pub, policeman, glass, hair, talk, tell,
speak, today).

5. Egyéb nyelvtani pontatlansdgok

— a francia néveldk bizonytalan tudasa

— a francia ékezetek pontatlan hasznalata

— a fénév igével vald keverése (chanteur — chanter)

Magyar helyesirasi hibak.

Vizsgalodasaink targya nem a magyar nyelv volt, de feltétleniil oda
kell figyelni erre a problémara is.

KONKLUZIO

1. A szokincstanitasban elsddleges szempont a mennyiségi és mind-
ségi aranyok helyes megvalasztasa.

2. A modern egynyelvii szotar hasznalatara valo ravezetés igen fon-
tos mar a kezd6 szakaszban, ami nem zarja ki a kétnyelvii szotar kez-
do szinten vald hatékonysagat.



3. A kontrasztivitas egészséges aranyban valo alkalmazésa az idegen
nyelvi oran — akar nyelvtantanitasrol, akar szokincstanitasrol beszéliink.

4. A franciaban a szokincsfejlesztés fontos elemei:

— a képzok tudatos hasznalata (préfixes, suffixes);

— a vonzatok lexikai egységként valo tanitasa az ige vagy melléknév
elsé eléfordulasakor;

— a sz6fajok pontos és tudatos ismerete; az igék tanitasakor célrave-
zetd lehetne az igynevezett harom szotari alak tanitasa (parler, parlant,
parlé), ami segitség lehet a kiilonbozo igeidok és modok képzésénél;

— a szocsaladok tudatos tanitasa és az azonos témakordkben torténd
szogyljtés, azaz fogalmi csoportositas.

5. A szemantizacid elsOdlegessége (szovegelemzés) frazeoldgiai
megkozelitésben: a szinonimak, homonimak, ellentétes értelmi szavak
rendszeres felhasznalasa és kontextusban vald bemutatasa.

IRODALOM
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OTVOSNE VADNAY MARIANNA

A SZOTANULAS NEHEZSEGEI:
SZOKINCSMERESEK EGYETEMI
HALLGATOKKAL

Literary Readings (Irodalmi szvegolvasas) cimli szeminarium

tanar szakos hallgatoival végeztem a foglalkozasok hatékonysa-
ganak ellendrzésére, illetve annak feltarasara, hogy milyen tényezok
befolyasolhatjak a szoelsajatitast.

Egy szokincsmérésrol szamolok be, melyet az altalam vezetett

A SZEMINARIUM CELJA

A deklaralt cél a résztvevok olvasasi készségének fejlesztése és irodal-
mi miivek olvasasdnak motivalasa mellett elsésorban szokincsbovités,
szamitva arra, hogy a hallgatok receptiv és produktiv szokincsének elvart
ndvekedése konnyebbé teszi irodalmi olvasmanyaik megértését is.

Az olvasasi készség és szokincs Osszekapcsolasanak jogossagat sza-
mos szerz6 tamasztja ala. Nation — Coady (1988) a szdkincset az olva-
sasi képesség legfontosabb Osszetevdjének tartja. Laufer (1992) vizsga-
latai is szignifikans dsszefliggést mutatnak a szokincs nagysaga €s az ol-
vasott szoveg értési szintje kozott. Ugyanakkor masok (Krashen, 1993,
Coady, 1997) az olvasas hatarozott szokincsbovitd szerepét hangsulyoz-
zék. Erezhet a paradoxon: a megfelelé szokincs hianya akadalyozza a
szabad, extenziv olvasast, a hallgatok tehat nem szivesen olvasnak, ez-
altal az olvasas nem tudja betdlteni szokincsbovitd szerepét.

KOVETELMENYEK

A hallgatok hétrél-hétre elolvasnak, kiszdotaraznak egy-egy 8-10 ol-
dalas angol nyelvii novellat, a szavakat olyan mértékben megtanuljak,
hogy a szeminariumi foglalkozason aktivan részt tudjanak venni.
Emellett a félév soran egy 200 oldalas regényt is kotelesek angol nyel-
ven elolvasni, €s a félév végén szdobeli beszamolodt tenni.



A SZEMINARIUM MENETE

A szovegek nyelvi feldolgozasa némileg hasonld a Paribakht —
Wesche (1997) altal leirt modszerhez, azaz olvasasi készség fejlesztése
zajlik, kombinalva szokincsfejlesztd, a szoelsajatitast eldsegitd gyakor-
latokkal.

A masfél oras szeminarium minden alkalommal 15-20 szavas, ro-
vid, gyors szodolgozattal kezdddik. Azutan kdvetkezik a soron kovet-
kez6 novella feldolgozasa, szoveganalizis, a jelentésarnyalatok tiszta-
zasa, a mogottes jelentések, az ir6 mondanivaldja és az alkalmazott
nyelvi formak kozotti dsszefliggések feltardsa segitségével, kiillonféle
tevékenységi tipusokat alkalmazva: szobeli forditastol, angolul torténd
szomagyarazaton at feladatlapos jelentésparositasokig (McCarthy,
1990; Redman — Ellis, 1989).

Az 6ra végén sor kerlll a mondanivalonak, a szereplok jellemének és
motivumainak megbeszélésére is, melynek keretében lehetdség van a
szdkincs egy részének produktiv alkalmazasara. Minden harom feldolgo-
zott novella utan dolgozatot irnak a hallgatok a novellak szokincsébdl;
kijelolt részek forditasa, szinonima megadasa, szomagyarazat a feladat.

A SZOKINCS BEVESESET ELOSEGITO FELADATOK
JOGOSULTSAGA

A valtozatos feladatokkal tobbféle szotanulasi technikat is igyek-
szlink megcélozni: a szavak atismétlését a szobeli feldolgozas, a tobb-
szori dolgozatok és a hazi feladatként adott rovid fogalmazasok szol-
galjak. Sokszor keril sor a szavak strukturalis elemzésére, ezzel tuda-
tositva a hallgatdkban a szotének és toldalékoknak a jelentés felfedésé-
ben jatszott szerepét. Gyakran alkalmazunk szemantikai stratégiakat:
azonos fogalmi korhoz tartozd szavak gyiijtése és jelentésarnyalatok
0sszehasonlitasa, kollokaciok, szinonimak, antonimak keresése. Cohen
(1987) hangsulyozza a kiilonféle emlékezeterdsitd technikakat is; ezek-
re nem keriil sor a szemindriumon, de a hallgatok koziil néhanyan el-
mondasuk szerint egyénileg alkalmaznak ilyen technikéakat.

A szbbeli forditasi feladatokat szokincsbOvitésre Heltai (1989) is ja-
vasolja, Swan (1998) véleménye szerint minél jobban ismerik a hallga-
tok az anyanyelv és az elsajatitando idegen nyelv kozotti hasonlosagot
¢és kiilonbségeket, annal konnyebben tudnak hatasos tanulasi és pro-
duktiv alkalmazasi stratégidkat atvenni. A nyelvi tudatossag novelését,
ami kiilonosen fontos leendd nyelvtanarok esetében, emliti Celce-
Murcia — Déornyei — Thurrel (1997) is. Ehhez a két nyelv kozti kont-
rasztiv forditas jo eszkozt kinal.



A modszerek kombinaciojanak alkalmazasa a szokincs jobb elsajati-
tasat hivatott elsegiteni. Ellis (1996) hangsulyozza, hogy a szénak a
hosszl tdva memoriaban valo tarolasahoz ismétlés és produktiv alkal-
mazas sziikséges. Schmitt (2000) hasonloét allit — mondvan, hogy a
megtanulandé szavak jellegétol fiigg, hogy az explicit tanulds vagy a
kontextusbol valo olvasas soran spontan torténjék az elsajatitas. O ma-
ga is elismeri, hogy a feldolgozas mélysége az explicit tanulasnal jobb.
A szeminarium soran alkalmazott feladatok és a tobbszori ellendrzés az
explicit tanulast jobban tdmogatja.

A SZEMINARIUMON ELSAJATITANDO SZOKINCS
JELLEGE

A szokincstanitas 6rok dilemmaja a tanitando6 szavak kivalasztasa. A
tanar felelossége az, hogy az ismert szelekcids szempontok (Carter —
McCarthy, 1988, McCarthy, 1990, Bardos, 2000, Gairns — Redman,
1986) — a kiilonféle stilust és tipust szovegekben valo szoeléfordulas
gyakorisaga, a szovegek lexikai siirisége, a jelentéstartalom szélessé-
ge, a szovegtipusok szama, amelyben a szavak eléfordulnak, a szavak
tipikus kornyezete, tanulhatosaga, hasznossaga — alapjan eldontse,
mely szavak elsajatitasara helyezi a f6 hangstlyt. Mivel a szeminarium
anyaga egy kijelolt novellaskotet, a szovegek és azok szokincse adott,
igy feladatom inkabb a szelektalas, melyet sajat tanari tapasztalatomra
¢és intuiciomra tamaszkodva igyekszem végezni a hasznossagi és gya-
korisagi szempontokat figyelembe véve. A szeminarium — jellegébdl
adodoan — hatékonyabbnak latszik a szavak receptiv elsajatitasaban és
kisebb mértékben a produktiv szotudas eldsegitésében.

A SZOKINCSMERES CELJA ELOZMENYEI ELOKESZITESE,
KORULMENYEI ES ESZKOZEI

A méréssel azt kivantam ellendrizni, hogy mennyire hatékonyak a
szeminariumon alkalmazott modszerek a szokincs bevésését tekintve,
illetve, hogy vannak-e olyan szavak, melyek kiilonds nehézséget okoz-
nak a hallgatoknak, azaz hogy mennyire érvényesek Rodgers (1969) és
Laufer (1991) megallapitasai a szotanulast befolyasolo tényezok szere-
pére vonatkozoan.

Kétféle szolistaval végeztem mérést. Az els6t a mérési eszkdz alkal-
massaganak ellenérzésére szantam egy olyan novella széanyagaval,
amelyet a szeminariumi foglalkozason mar néhany héttel elézdleg ala-
posan feldolgoztunk, és a hallgatok annak szokincséb6l mar megirtak a
ropdolgozatot €s a hosszabb, atfogo jellegii ellendrzé dolgozatot is. Ez



tehat azt jelentette, hogy a novella szokincsével kapcsolatban megtor-
tént a tervezett explicit tanulas, a hallgatok a tobblépcsds ellendrzés
miatt a szavakat vélhetden tobbszor atismételték, de a mérés elott koz-
vetleniil mar nem, mivel idérendben mar 4j novella feldolgozasa folyt;
azaz mar volt alkalom a felejtésre is.

A masodik szolistat harom rovidebb novella szavaibdl gondos valo-
gatassal allitottam Ossze, csak azokat a szavakat véve, amelyek kiemelt
figyelmet kaptak a szeminariumi feldolgozas soran és/vagy szerepeltek
az ellendrzé dolgozatokban. A mérés ugyanugy tobb héttel a szemina-
riumi feldolgozas és dolgozatok utan tortént.

A szdanyagot egy szamitogépes program segitségével abécé sor-
rendbe rendeztem, szelektaltam, a funkcionalis szavakat és a vélhetéen
régrél mar ismert szavakat kivettem. Megtartottam a szavak eredeti
alakjat (rendhagyo igék 3. alakja), hogy a sz6faji megkiilonboztetést és
a sz6 eléfordulési alakjénak felidézését segitsem. fgy kaptam tehat két,
elszigetelt angol szavakbol allo szolistat. Az elsé lista 240, a masodik
200 szobdl allt.

JOl tudom, hogy a Read (2000) és részben Paribakht — Wesche
(1997) altal leirt, a mentalis lexikon belsé struktarajanak jobban meg-
felel6 mérdtesztek nagyobb hangsulyt fektetnek a kontextus és a sza-
vak kozti kapcsolatokra, és ezaltal gazdagabb informaciot adnak a le-
xikai gazdagsagrol. Az én mérésem céljainak megfelelt a ranézésre
azonnal, automatikusan felismert elszigetelt szavak, a Cody (1997) 4al-
tal ,,azonnali felismerési szokincs-nek™ (sight vocabulary) nevezett
szavak ellendrzése.

A MERES MENETE

Mindkét esetben a Paribakht — Wechse (1997) altal kifejlesztett és
Joe (1995, 1998) altal kiegészitett onbevallasi kategoridkat hasznaltam,
de egyszerisitett, roviditett formaban.

A szolistan a hallgatok szoismeretiiket az alabbi kategoridk alapjan
demonstraltak.

1. Nem ismerem a szo6t, nem talalkoztam vele

2. Nem emlékszem, hogy lattam, de azt hiszem, azt jelenti, hogy ... (?)

3. Lattam mar a sz6t, de nem emlékszem a jelentésére (TN)

4. Ismerem a szot; azt jelenti, hogy ... (be kellett irni a magyar jelentést)

A kvantitativ jellegl szokincsmérést kiegészitettem kvalitativ jelle-
gl adatokkal is, a hallgatoktol szoveges valaszt kértem az alabbi kér-
désekre:

1. Milyen szavakra emlékszik nehezen, milyen szavakat nehéz meg-
tanulnia, milyen tényezok (pl. szofaj, hosszisag, kezddbetl, kiejtés)
befolyasoljak ezt?



2. Milyen szétanulasi modszereket alkalmaz a szeminariumra valo
késziilésre?

A MINTA NAGYSAGA

Az els6 szolistat 13 hallgatd, a masodikat 24 hallgaté toltotte ki.
A szonehézségre vonatkozo kérdésre 22 hallgatd, a szotanulasi mod-
szerekre vonatkozoan 21 hallgat6 adott valamiféle valaszt.

AZ ELSO, 240 SZAVAS LISTAVAL VEGZETT FELMERES
EREDMENYE

Csak azokat a szavakat sorolom fel, melyeket a hallgatok koziil leg-
alabb 40% vagy annal tobb nem ismert fel, vagy amelynek a jelentésé-
re nem emlékezett. A szavakhoz hozzaszamoltam azokat is, amelyre
nem megfeleld jelentést adtak, de nem kiilonboztetem meg a ,,nem is-
merem”, illetve ,talalkoztam vele, de nem emlékszem” kategoriakat.

Senki sem emlékezett a silted sz6 jelentésére;

80% nem emlékezett az alight, debouch, panted, patch,

precipitately, slid, weal,

70% az apprehension, assent, consolation, console, emanate, flung,
intimidated, jolt, resume, rump,stain,upright,

60% az acuteness, aperture, batch, dissolve, pace, presumed, refract,
sustain, troth,

50% a contemptuous, creek, dismiss, evaporate, expose, fare,
inpassively, intrude, piled, plight, suspension, warped, weave, wove,

40% a bold, forswear, fumble, intermittent, proceed, reassuring,
reluctance, shaft, spectral, traces, tread, tugged szavak jelentésére.

A felsorolt szavak szofaji kategoriak szerint: 8 melléknév, 19 fonév,
27 ige, 2 modhatarozo a 240 szobol (6sszesen 36 sz0).

A MASODIK 200 SZAVAS, SZELEKTIV LISTAVAL
VEGZETT FELMERES EREDMENYE

A hallgatok

95%-a nem emlékezett az abrasive,

75% a blunted, diffident, trudging,

70% a bewildered, drawl, guile,

66% az acquiescence, deluge, retorted,

60% a blurb, grudgingly, heed, unconciliated, incredulously,
55% az avarice, huddled, whiff,

45% a drowsiness, evasive szavak jelentésére.



A felsorolt szavak sz6faji kategoriak szerint: 6 melléknév/i igenév, 7
fonév, 5 ige, 2 modhatarozo a 200 szobol (Gsszesen 20 sz6). Lathatéoan
kisebb a nem tudott szavak aranya, ami megerdsiti, hogy a tudatosan
biztositott tdbbszords eléfordulas hatékonyabba teheti a bevésést.

A szo6listakon a hallgatdk tobb szo6 esetében helytelen jelentést adtak
meg, amelyek elemzése tanulsagos lehet. Ellis (1996) egyéb tanulma-
nyokra hivatkozva azt sugallja, hogy az egyes szavak kozti asszociaci-
0s kapcsolatok a nyelvi készségszint fejlddésével valtoznak; a tanulok
a lexikai egységeket eldszor az ortografikus és fonologiai jegyek alap-
jan kapcsoljak, késobb mar figyelnek a kollokacios lehetdségekre is,
majd a legmagasabb készségszintnél az asszocidcids kapcsolddasok
mar szemantikai és szintaktikai alapon torténnek. Ezek a fokozatok jol
lathatok a szolistakon levd jelentéstévesztések elemzése nyoman, noha

itt az elsajatitas mélységét mutatjak inkabb.
Az alabbi szavakra adott jelentések a szavak hasonlo alakja vagy
hangzasa miatti ortografikus/fonologiai tévesztéssel magyardzhato:

8z0 hallgato altal tévesztett sz0 gyakorisag
megadott jelentés hallgatok %
PATCH Osvény path 40
WEAVE hullamzas wave 40
STRIPPED csikos striped 30
WOVE hullamzott wave téves mult 30
LOOSE elveszit lose 30
SUSPENSION gyanu suspicion 25
SPECTRAL kozponti central 20
CREEK nyikorog, kuszik creak,creep 20
DUSK por dust 20
DECISIVE gunyos derisive 20
BOLD kopasz bald 20
RESUME feltételez presume 10
1. lista
BOLD kopasz bald 40
THRUST bizalom trust 35
SOLICITUDE magany solitude 35
WORDLY szokimondd, szdszerint word 20
ACQUIESCENCE ismeretség acquaintance 15
DAUNTED kisért haunted 15
DRAWL maszik, morog crawl,growl 15
FURTIVE termékeny, hiabavalo fertile,futile 15
DISTINCT tavoli distant 10
SOMBRE jozan sober 10
SULLEN duzzadt swollen 10
COURTEOUS bator courageous 10

2. lista



Az alabbi szavaknal nagyobb szerepet jatszhat a sz6 morfologiai jel-
lemzG6ibol valo téves elemzés és szemantikai asszocialas.

8z0 hallg. altal megadott jelentés kapcsolt sz6 gyako-
risag %

RECOLLECT Gjra Osszegylijt, (a novellakban re- “Gjra’ 70

a felidézés jelentés szerepel)
ALIGHT fényes, élénk, égve hagyott light? 50
SIGN,SIGNALIZED alairas, alair sign, signature 50
DISSOLVE megold, megoldhatatlan solve, di- neg.jel. 30
VERIFIED valtozo varied 20
INTIMIDATED meghitt, intim intimate 20
DISMISS eltéveszt miss 10
IMPASSIVELY aktivan im- neg. jelentés 10
UNHEARD halhatatlan un- neg.jelentés 10

1. lista

SELF-CONSCIOUS  magabiztos self-confident 35

ontudatos conscious 50
SENSIBLE érzékeny sensitive 50
BEWILDERED megvadult wild -ed past part. 40
YIELDED kiabalt yell 72?7 15
RETORTED eltorzult distorted 15
IMMACULATE tisztatalan im- neg.jelentés 10
RESENTED Gjrakiildott re-send 5

2. lista

Az alabbi szavaknal talan mar er6sebb a szemantikai asszociaciobol
adodo tévedés.

sz0 hallg. altal megadott jelentés jelentés kapcs gyako-
risag %
FARE utazas viteldij 20
COURT biral (udvarol helyett) birésag 20
POPULOUS népszeri popular 20
AVARICE (2. lista) rosszindulata fosvény — neg. jel. 15
PACE lassusag item 10
CHINA torékeny porcelan 10
PRECIPITATELY meggondoltan sietésen ellentéte 10
MARBLE fényes marvany csillogd 10
HUMID szaraz nedves ellentéte 10

Az alabbiak az anyanyelvi alakokbdl eredd téves jelentésatvitellel ma-
gyarazhatok

RUMP rampa hangzas hasonlo 10
ACUTENESS akut megfazas akut-heves 10
GENUINE (2. lista)  zsenialis genius 10




A fenti szavak eclsajatitasa lathatdoan nehézséget jelentett szamos
hallgatonak. A megadott magyarazatokon kiviil egyéb tényezoket is
emlit a szakirodalom, amelyre talalhatunk példakat a listakban.
Rodgers (1969) vizsgalataibol azt sziiri le, hogy a fonevek a legkony-
nyebben megjegyezhetdk, mig az igéket és hatarozokat a legnehezebb
eléhivni. Ezt Ellis — Beaton (1993/b) is megerésiti, azzal magyarazva,
hogy a féneveknél konnyebb mentalis képet kialakitani.

Laufer (1991) ezzel szemben 0igy tartja, hogy a szo6faj és a sz6 hosz-
szusaga nem befolyasoljak a tanulast. Viszont szamos, az idegen nyelv-
b6l adddo inherens lexikai tényez6t emlit:

1. kiejtés vagy irasmod nehézsége (emaciate, acquiescence);

2. rendhagy6 ragozas (flung, slid);

3. megtévesztd morfologiai jegyek altal sugallt jelentés: intimidated
(intim), impassively (aktivan), dissolve (megoldhatatlan), alight (fé-
nyes), self-conscious (magabiztos), bewildered (megvadult), sensible
(érzékeny);

4. jelentés absztraktsaga (plight, troth, spectral, acuteness);

5. tobbjelentésii szo6 (shaft).

Ramutat interlexikai, azaz az anyanyelv és az idegen nyelv kozti
kapcsolattal 0sszefliggd tényezokre is: hasonlo anyanyelvi forma elté-
16 jelentéssel: rump (rdémpa), spectral (spektrum a ’kisérteties’ helyett),
genuine (zsenialis); eltéré konnotacid, eltérd kollokacids tulajdonsagok
és rokonértelmiiség.

Ezek némelyikére lehetett példat talalni a szdlistakban, mégis ugy
vélem, hogy sok az intuitiv, szubjektiv elem, és tobb adat kellene, hogy
meggy0zObb magyarazatokat tudjunk adni. De még ha nem is tudjuk
megindokolni teljesen, hogy miért ezek a szavak okoztak nehézséget,
maga a tény, hogy nehezen megjegyezhetdnek bizonyultak azt sugall-
hatja, hogy az explicit szokincstanulas soran ezekre a szavakra na-
gyobb figyelmet kell forditani.

A SZAVAK NEHEZSEGET BEFOLYASOLO TENYEZOK A
HALLGATOK VELEMENYE SZERINT

A hallgatoknak a szavak megtanulhatosagara vonatkozo valaszai
elég nagy szorodast mutatnak, néhany esetben megerdsitik Rodgers
(1969) és Laufer (1991) megfigyeléseit, mas esetben cafoljak azokat.
De abban sokan egyetértenek, hogy a szavak szofaja szamit, és kozel
50%-nak a melléknevekkel van nehézsége, a féneveket altaldban kony-
nyebbnek taldljak. Egyikiik szerint a révid, egyszeriibb féneveket ne-
hezebben jegyzik meg, mint az egyedibb jelentésii hosszabbakat. 20%
az igéket illetve a hatarozoszokat érzi nehezebbnek. 20% irja, hogy ne-
ki szamit a sz6 hosszusaga, de ugyanennyien cafoljak is. Tobben meg-



emlitik a szinonimak és hasonlé alakt szavak nehézségét is. Tobben
emlitik befolyasolo tényezoként azt, hogy milyen betlivel kezdodik a
sz0, és tobbszor eléfordul a p, r, s, st betli/betiikapcsolat.

A TANULOK ALTAL KEDVELT TANULASI STRATEGIAK

Schmitt (1997) japan tanulokkal végzett vizsgalata szerint a kozel 40
tanulasi mod koziil a legkedveltebbek a kétnyelvii szolista alkalmaza-
sa, irasban valo tobbszori rogzités, széban vald ismétlés, hangos ki-
mondas. Ellis — Beaton (1993/a) is meger6siti, hogy ha a felismeréshez
nem is, de az el6hivashoz a tanulas soran ki kell mondani hangosan a
szavakat. Cohen (1987) a mnemotechnikai moédszerek elényeit hangsu-
lyozza. Pressley — Levin — McDaniel (1987) a ,kulcsszavas” (élénk
mentalis képek kialakitasa az idegen nyelvi és a hasonlé hangzasu
anyanyelvi sz6 kozott) modszert ajanlja a konkrét szavak receptiv ta-
nuldsdhoz. Sz¢les a valaszték, de Lawson — Hogden szerint (1996) a jo
szokincstanulashoz éppen a sok kiilonféle stratégia alkalmazasara van
sziikség. A hallgatok valaszai sok hasonlosagot mutatnak a fentiekkel.

A hallgatok altal alkalmazott modszerek aprobb egyéni kiilonbsége-
it most leszamitva, az altaluk megemlitett szotanulasi stratégidk harom
6 kategoriaba sorolhatok.

a. csak szovegkdrnyezetbdl tanulni a szavakat

b. olvasas utan készitett szolistabol, sokszori ismétléssel, felmondassal

c. kombinaltan, a szdveget is olvasva tobbszor, emellett a szolistat is
tobbszor atismételve

A 21 hallgat6 koziil nyolcan (38%) a szovegkornyezet alapjan, tobb-
szOri olvasas soran vald szotanulast részesitik elonyben. Heten (33%)
az explicit, a szolista tobbszori attanuldsa, felmondésa alapjan torténd
tanulasra szavaz, tobben koziiliik irva és hangosan mondva tanuljak a
nehezebbeket; van, aki szinkodot is alkalmaz. Hatan (28%) pedig kom-
binaljak a kontextusbdl vald spontanabb és a szolistas tanulast. El-
mondhat6 tehat, hogy a tobbség mégis az explicit, némileg
,,magolasszeri” tanulast érzi hatékonyabbnak.

OSSZEGZES

Tisztaban vagyok azzal, hogy a fentiekben leirt mérések megbizha-
tosagat kvantitativ mindségiik ellenére sok tényezd karosan befolyasol-
hatta: a mérési minta kis szdma, a hallgatok szamara a szoélistak kitol-
téséhez rendelkezésre allo rovid id6, a listdn szereplé szavak nagy
mennyisége, ami kifaradast, az érdeklédés csokkenését okozhatta a lis-
tak vége felé. Az is bizonyos, hogy ugyanezen szavak kontextusban va-



16 ellenérzése mas eredményt hozott volna. A mérési eredmények ma-
gyarazata elegendd adat hianyaban szubjektivnek tekintheté. Mindezek
ellenére feltarult néhany jellemzé mintazat és tobbszori eléfordulas,
ami érdeklodésre tarthat szamot, és tovabbi kutatashoz adhat otleteket.
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SZENDE ALADAR

HELYZETKEP HAROM DIMENZIOBAN

ELSO DIMENZIO

megkdvetelte tanulmanyi idészakban hogyan ¢l a tanuldk sere-

ge — a spontan kommunikaci6 gyakorlata soran — a nem szaba-
lyozott nyelvi réteg elemeivel. Erre a kérdésre kello felvilagositast
nyujt Ronaky Edit 1996-ban Pécsett megjelent konyve: ,,Hogyan besz¢l
ma az ifjusag?”

Mar a f6 belsé cim utan kisebb és dolt betiis kérdés: Avagy: Hogy
vadovaznak a sracok? Tehat a Kemény Gabor Iskolaszdvetség jovolta-
boél orszagosan van képiink tanuldink egymas kozotti, nem iranyitott és
nem ellendrzott tarsalgasi beszédmodjardl, azaz a didkzsargonrol. A
szerz6 vallalkozott arra, hogy a didkok érintkezési nyelvkészletének
»szigoruan belterjes sz0- és kifejezéskészletének” burkat foltépje. Ami
azt jelenti, hogy a didksag féltve drzott zart korei bizalmukba fogadtak,
,beavattak™ titkaikba. Ett6l tamadt az a szerzdi kozlés, hogy ,,az ifju-
sag altal hasznalt sajatos szavak, kifejezések nagy részét hiaba keres-
nénk barmely forrasul szolgalo, ,atadé nyelvben, nyelvi rétegben”
(13). Kideriilt, hogy ,,hihetetlen gazdagsag, béség, nagy teremtd erd
jellemzi az ifjusag nyelvét” (14). Nem all médomban, hogy kell6 ada-
tolassal igazoljam ezt a gazdagsagot. Legfeljebb a szonal nagyobb egy-
ségekre (szdjatékokra, szoviccekre, parbeszédfoszlanyokra, ritmusos
és rigmusos ,,alkotasokra”) utaljak. Ez a kifejezéstomeg raadasul allan-
dé mozgasban, valtozasban, megujulasban ¢l és ,,pompazik”. Szemé-
lyek, csaladtagok, testrészek, jarmiivek, kiils6 és belso tulajdonsagok,
magatartasformak utan ,,Kifejezések gylijteménye”, végiil ,,Kijelenté-
sek, allitasok, megallapitasok™ fejezete kovetkezik, s tarja ol a sajatos
beszédfordulatokat, torzitott kozmondasokat, kiforditott rimes-ritmikus
szovegeket. Pedagogiai kérdésiink: hogyan kamatoztassuk ezt a ,kin-
cset” — ,,magasabb szempont” értékrend elérése végett?

Egy masik jelenség is tapasztalhato: a beszéd gyorsuldsa (ami mar
nemcsak a felndttek beszédét jellemzi, hanem a fiatalsagét is). A nyelv
miikddésének bizonyara legfontosabb hallhat6 tényez6i az éldbeszéd
¢és a felolvasas. A giigydgéstol kezdve persze hosszu ut vezet az olva-
sasig (és ennek masik vonulataig: a betiivel rogzitett és fizikai miivele-
teket koveteld szoveghangositasig). A kettének egyiitt valo targyalasat
— tobbek kozott — az kdveteli meg, hogy egyre nagyobb idd- €s techni-

ﬁ vizsgalat els szintjén az a kérdés meriil fol, hogy a pedagogia



kai eltérés mutatkozik meg kozottiik napjainkban. Az élébeszédben
ugyanis mar a hallhatosag — és kiilondsen a sebesség — jelent6s mérté-
ke tapasztalhato (és ezt nemcsak fiiliinkkel tapasztalhatjuk, hanem mé-
rések is igazoljak, amelyek soran szazalékosan allapithatdé meg a koz-
nyelvi ,,emelkedés” — mondom az idézdjelet is hangosan érzékeltetve).
Ismerve a beszédsebesség egészségtelen novekedését, globalis okokra
kell utalnom, példaul az informacidatadas vilagszerte megnovekedett
informatikai (tehat technikai) hatterii okara: az dssztarsadalmi érdek
sziikségszerl hattértechnikai rugdjara.

Az Orszagos Pedagogiai Intézet egy kiadvanyaban Fajcsek Magda-
val megjelent irdsunk részletét — példanak szanva — idézem, mégpedig
illusztralo szandékkal. fme, gondoljanak az alsé tagozatos életkorra:

,»A munkat egyszeriibb feladatokkal kezdjiik. Az interpretalasra valamelyik
mesének olyan részletét szemeljiik ki, amelyben sok a parbeszéd. Nagyon alkal-
mas erre példaul A jambor ur és a balga szolga cimili mesének az a jelenete,
amely a gbgos urnak meg egy szolganak jelentkezd, de tulsdgosan okosnak mi-
ndsiild legény kozott igy folyik le: *Siilt hiist és bort rakott elébe (az r) és meg-
kérdezte: — Tudod, ez micsoda? — Hogyne tudndm — mondta ... akdrmelyik. —
Latom, hogy siilt hus és bor. — Akkor mar szedjed is a 1abad — mondta. — Nekem
ilyen okos szolga nem kell.”

A tanulonak el6szor azt kell megértenie — €s ez minden nehézség
nélkil meg is torténhet —, hogy két kiillonbozd jellemli ember all itt
szemben: a gbgjében feliilrdl besz¢lé gazdag meg a gyanttlan, az egy-
tigylinek hato kérdésre szinte megsértddo legény. A jelenctet a jellemek
ismeretében reprodukaljak a tanulok, elészor utdnozva a tanart, azutan
mar 6nalléan, szerepekre bontva és kiilon-kiilon olvastatva, utana meg-
beszélve: hogyan sikeriilt az ur g6gds és durva magatartasat, illetdleg a
szolgajeldlt természetes bantddottsagat visszaadni. Tovabbfejlesztve az
interpretalast azutan kijeldljiik azt a tanulot, aki az irénak (itt: meséls-
nek) a szavait mondja, s akibél majd a “narrator’ fejlodik ki idék soran,
de akinek sajatos feladata mar most is vilagossag valik: 6 a "k6z16', a
dramai helyzetben a k6zombds résztvevd. A legkdnnyebb feladat nem
neki jut: érzelmi szinezés nélkiil kell szovegét mondania, és ez azt a
‘szenvtelenséget' kivanja meg a tanul6tdl, amelyre ebben az életkorban
a legkevésbé érez hajlandosagot. A szerepldk szines beszéde kozepett
az objektivitas hangjat kell képviselnie, nem vehet részt a “jatékban’, s
ezért neki majd masféle rangos ‘szerepet” kell szannunk: mint narrator
a parbeszédek kozotti szovegrészeket 6sszevonva, tobb-kevesebb dnal-
l6saggal “atdolgozva’ kell produkalnia, mintegy a rendezdnek a szere-
pét is vallalva. MéElto6 szerep a jatékhoz! Tomoritve kell egyes részlete-
ket hozz4alakitani a "dramai’ szituacidhoz. Csak hosszabb gyakorlassal
lehet rajuk bizni, s akkor sem akarkire, tehat megbecsiilt munka ez!
(Ezt a motivaciot sokszor igénybe kell venni efféle “halatlan® szerepek
kiosztasakor.)” (Fajcsek — Szende, 1965)



Nem kell talan bizonygatnom, hogy az irodalomoktatas folyaman
milyen nagyszerli lehetdségek adodhatnak efféle ,,jatékra”. Egy emlé-
kemet szabadjon emlitenem. Az akkori gimnazium els6 osztalyaban azt
a tankonyvet hasznaltuk, amely — tobbek k6zott — a Janos vitéz-t is ko-
zolte. Kijeloltem (felkértem) a fitk koziil (mert akkor kezdddott a lea-
nyok részvétele az oktatisban) Janos vitézt, a leanyok koziil Iluskat.
Amikor nemrég Amerikabdl felkeresett egy volt leanytanitvanyom,
nem volt nehéz az igencsak ,,beszédes” felidézés.

A MASODIK DIMENZIO: A KECSEGTETO TERAPIA
MEGTERVEZESE ES MODSZERES ALKALMAZASA

Napjainkban — a tantervek Gjraformalasanak, korszerisitésének ide-
jén — didaktikai megfontolasok iranyitjak a tantargyak soranak ujragon-
dolasat. Megnyugtat6 allasfoglalas szolgalja az anyanyelv szerepének
kovetkezetes és hatarozott igénylését, példaul — tobbek kozott — ilyen
formaban is: ,,Az anyanyelvnek életiinkben, a felndvekvé didk szemé-
lyiségének, gondolkoddsmoédjanak fejlesztésében és igy az iskolai
nevelésben—oktatasban alapvetd szerepe van. A nyelvi hatoerd és a
nyelvi mintdk kdvetése kulturat, értékeket kozvetit; lehetové teszi €s
gazdagitja a tarsas kapcsolatokat; az anyanyelvi készségek csiszoloda-
sa, az anyanyelvi ismeretek boviilése egyre szélesedd lehetdségeket ad
az informaciok megszerzéséhez, problémak megértéséhez.” SOt ime:
Az anyanyelvi képzés meghatarozoan hat a tobbi miiveltségi teriilet
tanitasara €s elsajatitasanak szinvonalara... Ezért az anyanyelvi neve-
lésnek — sajatos jelleggel — minden tantargyban jelen kell lennie” — ol-
vassuk az 1997-es Nemzeti alaptantervben. Nemcsak megérlelt allas-
foglalas ez, hanem batoritas, hogy keressiik annak lehetdségeit és mod-
jait, amelyek elvezethetnek ,,a tantargyak anyanyelvi testvériségének”
propagalasahoz (vo. Szende, 1999).

Serkent$ hatassal volt ehhez az Akadémia allasfoglalésa is, a tudo-
manyos kutatas konvergenciara iranyul6 torekvése. Ennek hatésa érlel-
te meg bennem a kisérletet az altalanos iskoldnak fels6 tagozataban. Az
igazgatd megnyerte a tanarokat ahhoz, hogy egyéni tanterviikben fel-
tiintessék azokat a lehetéségeket, amelyek erdltetés nélkiil kapcsolha-
tok a tanulok kommunikacios lehetéségeinek sajat tantargyuk feldolgo-
zasa soran kinalkozo kiaknazasara. Forditson tehat gondot az olvasas-
ra, a beszéd ¢€s iras hibainak javitasara. A tantestiilet megegyezése alap-
jén a foldrajzos tanar példaul a helynevek ,,jelentésére” és irasara for-
ditott nagyobb gondot; a matematikus ¢és fizikus a feladatok szabatos
megfogalmazasat kivanta meg; az idegen nyelv tanara tanmenetbeli
egylittmiikodést kivant bizonyos nyelvtani szabalyok el6zetes targyala-
sara; az énektanar a szovegeket ritmus, sziinet, dinamika szempontja-
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bol is vizsgalta; stb. A magyartanar pedig kovetkezetesen tigyelt nem-
csak a beszéd és az iras helyességére, hanem szamos alkalommal k6z-
vetlen magatartasfejlesztd hatassal tanitotta tantargyat (azaz példaul a
mondat- és szovegalkotas eseteiben a tarsas kapcsolatok jellegét is
vizsgéltatta). A vallalkozas harom esztendejében elénydsen valtozott
meg a gyerekek magatartasa is. A kisérlet kontroll iskola bevonasaval
folyt (Schmidt, 1986).

Az emlitett akadémiai vita és az iskolai példa nyoman felmeriilhet az
a kérdés, hogyan alakul az anyanyelvébe belesziiletett gyerek szellemi
sorsa a fokozatosan belépd és a szaktudomanyok nyelvi vilagat is sziik-
ségszertien érintd és — mondhatnank — eurdpai, s6t globalis méreti in-
formacidaramlas kovetkezményeképpen.

HARMADIK DIMENZIO

A harmadik dimenzi6 annak a mérlegeléséhez vezet, hogy az anya-
nyelvi nevelés szaktudomanyi hatteréiil melyik nyelvtudomanyi disz-
ciplina a legalkalmasabb mind korszertisége, mind az alkalmazhato pe-
dagodgiai program tekintetében. Véleményem szerint a kognitiv nyelvé-
szet lehetne ehhez a legalkalmasabb, a legjobb esélyt kinalva az anya-
nyelvi nevelés szdmara, mert az emberformalas kozvetlenebb lehetdsé-
geit adja meg. Atlépi ugyanis a strukturalizmus merev kereteit, s a
nyelv hasznalojaban nemcsak szavakat és mondatokat generalé mecha-
nizmust lat, hanem magat az embert is, ennek megismételhetetlen sze-
meélyiségét, elore nem jelezhetd viselkedését, vilaglatasanak eredetisé-
gét, reakcioit, azaz mindent, ami az adott kulturalis kdzosségben elfo-
gadottnak szamit. A vildg nyelvi képének rekonstrukcidjaban figye-
lembe veszi a frazeologizmusokat és a konnotaciokat (azaz ,,mellékér-
telmeket, jelentéstartalmakat™).

A kognitiv nyelvelmélet szerint az ember olyan fogalmi rendszert
hoz létre, amely 0sszhangban all a valosaggal, melynek képe tiikrozo-
dik a nyelvben. A jelentésnek természeténél fogva szubjektiv jellege
van, mivel azt a médot tiikr6zi, ahogy az ember az (objektiv) valosagot
latja. A grammatikai struktirdk nem vezethetdk le egymasbol, mivel
azok mindegyike a vilaglatas bizonyos modjat tiikkrozi. A nyelv végsé
soron azoknak a megismerési folyamatoknak a kdzvetlen tiikrzédése,
amelyek az emberi észben mennek végbe (vO. Barnczerowski, 2001).
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VALOCZI MARIANNA

NYELVORAI MOTIVALAS A
FELSOOKTATASBAN

A NYELVTANULASI MOTIVACIO UJ, KOMPLEX
SZEMLELETE

latok egyértelmiien alatdmasztottak, hogy a motivacié rendki-

viili hatassal van a nyelvtanulasi stratégiak hasznalatara, igy a
nyelvtanulasba fektetett eréfeszités mértékére, a kitartasra, végiil a
nyelvelsajatitas szintjére: egyértelmiien meghatarozza az idegen nyelv
és kulttra iranti aktiv, nyitott, személyes elkotelezettség szintjét.

A 90-es években paradigmavaltas tortént a nyelvtanulasi motivacio-
kutatasban: a Gardner-féle (1985), az integrativ instrumentalis motiva-
ci6 bipolaritasan alapul6 szocialpszichologiai modell motivacios kate-
goriai sziknek bizonyultak a nyelvorai motivalt viselkedés szamos as-
pektusanak magyarazatara. A kutatok a tarstudomanyok, elsésorban is
a pszichologia teriiletér6l adaptalt elméletekkel probaltdk a nyelvtanu-
lasi motivacido egy joval nyitottabb, pragmatikusabb, oktatas- és
tanteremkdzpontubb, ugyanakkor dsszetettebb, tobbtényezos modelljét
megalkotni. Az Gj modell jellemzdi szerint a nyelvtanulasi motivacio:

1. dinamikus, akar nyelvorarol nyelvorara valtozo, befolyasolhato,
sOt a nyelvtanulok altal is 6nszabalyozhato folyamat, amely

2. nagymértékben fiigg a nyelvtanulds individudlis kiilonbségeitdl, a
nyelvtanul6 egyes személyiségtényez6itdl; a nyelvtanulassal kapcsola-
tos attitidoktol, a multbéli nyelvtanulasi tapasztalatoktol, a nyelvtanu-
lasi szorongastol.

3. Az tjabb nyelvtanulasi-motivacids iranyzatok kozos jellemzdje,
hogy a kutatasok iranyat meghatarozza a kognitiv pedagogiai-pszicho-
l6giai megkozelités: a nyelvtanuldssal kapcsolatos siker—kudarc elvara-
sok (expektancia), kauzalis attribuciok, a belsd hatékonysag, a nyelvi
onbizalom, a helyes célvalasztas fontossaga, a kurzus relevancidjaval
kapcsolatos elméletek.

ﬁ kiilonb6z6 nyelvi és nyelvtanulasi kontextusban végzett vizsga-



A NYELVTANULASI SZITUACIO (A NYELVORA)
MOTIVALO ASPEKTUSAI

A nyelvtanulasi motivaci6 az tjabb motivacids elméletek ismereté-
ben tehat nemcsak a nyelvtanuld tanult nyelvvel és kultaraval kapcso-
latos attitlidjeit6l (szocialis-affektiv dimenzio), illetve a tanuld szemé-
lyiségtényezditdl (személyiség-dimenzio), hanem a nyelvora és a
nyelvorai feladatok értékelésétol, a tanar személyiségétdl, motivalo te-
vékenységétol is fligg (pedagogiai dimenzid). Ez utobbi tényezd, a ta-
nulési szituaciod szintjének vizsgalata 11j iranya lehet a nyelvtanulasi
motivacio-kutatdsoknak!

Vizsgalodasom targya a nyelvorai tanitasi folyamat motivald mo-
dellje: arra a kérdésre probalok valaszt keresni, vajon melyek azok a
nyelvorai 0sszetevok, amelyek motivalt nyelvorai viselkedést — figyel-
met, kitartast, magas aktivitasszintet — eredményeznek. Az eredmény
Osszefoglalasa a melléklet abrajan talalhato (a motivalé nyelvora mo-
delljeként).

A NYELVTANAR SZEMELYISEGE

A nyelvtanar személyisége vitathatatlanul determinalja a motivacio
szintjét. Manapsag a felsGoktatdsban oktatd nyelvtanar modellje: hite-
les, 6onmagat ado, kongruens személyiség, akinek a legfontosabb ismér-
ve az Oszinte, nyitott odafigyelés a diakokra, az a fajta bizalmat és meg-
nyilast serkentd, elfogadd kivancsisag, amelynek hatasara késztetést
éreznek a didkok gondolataik, érzelmeik, élményeik kommunikaldsara.
Elkotelezett, misszidjanak tekinti, hogy a tanult nyelv és kultara iranti
tanul6 attitlidok a lehetd legpozitivabban alakuljanak. Nem elsésorban
irdnyitja, értékeli a tanulast, hanem 0sztdnzi, tamogatja — mintegy
Hfacilitatorként”, autonomiat biztositva a didkoknak, megosztva veliik
a tanulas felelGsségét.

A csoportdinamikai tényezék az idegennyelv-tanulas esetében fon-
tos motivacids forrasok. Egy jol mikodo, dsszetartd, onszabalyozo,
egymasra kivancsi tagokbol allo nyelvi csoportban a nyelvtanuléds in-
tenzivebb és konnyedebb lehet; a csoportmunka, pdrmunka, koopera-
ci6 is gordiilékenyebb.

PEDAGOGIAI-PSZICHOLOGIAI MOTIVALO ELIARASOK

Ha elfogadjuk, hogy a nyelvtanulés a személyiség egészét érintd fo-
lyamat, akkor ebbdl az is kovetkezik, hogy az egyén kognitiv fejlodé-
séhez hasonldan a nyelvtanulashoz is stimulusokban gazdag kornyezet-
re van sziikség:

— Alapfeltétel az oldott, bizalmas, stresszmentes 1égkor.



— A tanulési folyamat hatékonysagat noveli, ha az agyban minél
tobbiranyll megerdsitést kap, ha a tanulas kontextusa minél tobbféle:
lényeges szempont a vizualitas, a zene, a mozgas, helyvaltoztatas, de a
humor, a paradoxon jelenléte is.

— Fontos nyelvérai tényez0 a valtozatos, megfeleld szamu és kells-
en differencialt tartalmu feladatot kinalo ora szervezése.

— A jaték még fiatal felndttkorban is valés motivacios forrast jelent-
het: a tulterhelt egyetemistak esetében a nyelvoranak feltétlentil
érzelemfelszabadito, fesziiltségoldo szerepet is be kell tdltenie.

— Biztositanunk kell a felfedezéses tanulas lehetdségét: a nyelv rend-
szerszerl, sokértelmi, végteleniil kombinalhat6, szamos asszociaciora,
ujraértelmezésre ad lehetGséget. Mar a kezdetektdl probaljuk ,,raérez-
tetni” a didkokat a nyelv komplexitasara, az 6nallé felfedezés 6romére.

KOGNITIV, AFFEKTIV ES SZOCIALIS OSZTONZOK.

Kognitiv dsztonzok

— Problémamegoldasra, kreativitasra serkentd tevékenységek

A legnagyobb intrinzikus motivaciot az olyan nyelvorai feladatok
valtjak ki, amelyek akar tartalmukban, akar szerkezetiikben valami -
donsagot, ha tetszik, kiilonoset, furcsat jelentenek, tobbértelmiiek, tobb
kimeneteliiek, problémaszituaciot jelentenek, anticipaciora ¢&s
expektancidra késztetnek, provokalnak. A nyelvtanulok kiléphetnek
megszokott gondolkodasmodjukboél, szabadsagot kapnak, valami egyé-
nit alkothatnak, és ez nemcsak noveli kreativitasukat, de a nyelv eleme-
it aktivan kombinalo, intenziv nyelvhasznalathoz vezet.

Tanuloi autonomia, nyelvtanulasi stratégiak

A tanuldi autonomia kialakuldsaval, a személyiségiiknek, kognitiv
tanulasi stilusuknak legmegfelelébb nyelvtanulasi stratégiak elsajatita-
saval, a nyelvtanulok feleléssé valnak sajat tanulasi folyamatuk irant,
onbizalmat szereznek, motivaltabbak lesznek. Az egyetemista hallha-
tok érettek az Oniranyitasra, az 6nallo, kreativ gondolkodasra, tanulasi
folyamatuk onszabalyozasara és igénylik is azt. A jo ,,stratégiahaszna-
16k” problémaorientaltak, aktivan tudjék a nyelvet autentikus szituaci-
okban hasznalni és a motivacio 6nszabalyozasat is konnyebben sajatit-
jék el.

(2) Affektiv 6sztonzok:

— Személyesség — emocionalitas, egyéni élmények jelenléte

A beszéld érzelmei, attitlidjei még a legformalisabb szituacidkban is
hatéssal vannak, szinezik az altala hasznalt nyelvet. Mar kezd6 szinttdl
fontos az autentikus, spontan idegen nyelvi kommunikacio. Az olyan
feladatok, amelyekhez a nyelvtanuld valami személyessel, egyedivel



jarulhat hozza, a nyelvtanul6 szamara relevanssa, motivalova valnak. A
nyelvora célja lehet még felnéttkorban is a nyelvtanuloban rejlé embe-
11 értekek feltarasa, az onismeretre és tarsai megismerésére és elfoga-
dasara vald nyitottsag kialakitdsara. Az idegen nyelv is a személyiség
onkifejezésének, onmegvaldsitdsdnak egy modja. A személyesség, a
szubjektivitas megjelenhet kommunikativ feladatokban, torténetmesé-
Iésben, de az irodalom egyéni értelmezésében, a mesék feldolgozasa-
ban is.

Szocidlis osztonzok:

— Interaktivitas

Egy 0j nyelv anyanyelvi szintet kozelité elsajatitasa egy 1j, idegen
nyelvi identitas felépitését is jelenti. Az interaktiv nyelvéora, amelynek
célja, hogy a tanult nyelvet a nyelvtanulé személyesen relevans, értel-
mes modon hasznalja, és tarsaival folyamatosan kooperaljon olyan fel-
adatok megoldasaban, amelyek varatlan, kiszamithatatlan kimeneteliik
folytan az €16 nyelvi interakcid izgalmat, motivacidjat adjak vissza, se-
giti 6t ebben a fejlédésben. Az interaktiv 6ran a gondolkodas motiva-
cidja a kommunikacios célok elérésének kihivasaval kapcsolodik 6sz-
sze, amelyet megerdsit a kooperativ tanulas hatékonysaga.

Kognitiv — affektiv — szocialis 6szténzo:

— Interkulturalis megértés

A tanult nyelvet beszélok civilizaciojanak a kezdetekt6l fogva a
nyelvorai interakcid természetes, szociolingvisztikai, kulturalis kdzegé-
nek kell lennie ahhoz, hogy az tigynevezett , kultursokk”, az idegen kul-
turatol valo tavolsag érzése ne alakulhasson ki. Az idegen kultura nyelv-
orai jelenléte, annak ,,intézményi 0sszetevoit” bemutatd autentikus do-
kumentumokon tul a tandr jol érzékelhetd attitiidjeiben, affektiv viszo-
nyulasaban is megnyilvanul. Tartalmaznia kell az interperszonalis kap-
csolatok kultura specifikus vonasainak megismertetését; de a kultara
legmélyebb rétegeinek, a célnyelvet besz¢lok gondolkodasmodjanak,
értékrendjének megértését is jelenti. A kulturalis kiilonbozoség megér-
tése, elfogadasa, a , multikulturalizmus” kordban 6nalld6 nevelési cél.

A MOTIVALO NYELVORA A NYELVTANAROK
SZEMSZOGEBOL: EGY VIZSGALAT EREDMENYEI

Kutatasaimnak részét alkotja az az empirikus vizsgalat, amelyben a
gyakorl6 nyelvtanarok szemsz6gébdl kisérlem meg elemezni a motiva-
16 nyelvora fentiekben bemutatott modelljét. frasbeli interjukat készi-
tettem a Semmelweis Egyetem Nyelvi Kommunikacioés Kézpontjanak
30 nyelvtanaraval (ez az itt tanito oktatok 100 %-a), akik hosszu évek



ota eredményesen oktatnak angol, német, francia, olasz, spanyol,
orosz, latin és magyar mint idegen nyelvet.

Az interjuk soran a kdvetkezokre kerestem valaszt:

— Mit tesznek a nyelvtanarok a motivalt nyelvorai 1égkor kialakita-
saért?

— Melyek azok a nyelvtanulasi szituacioban — a nyelvoran — miikodés-
be 1ép6 motivacios tényezok, amelyeket a nyelvtanarok fontosnak tarta-
nak az egyetemista korosztaly viszonylataban, €s melyeket kevésbé?

A vizsgalat kvalitativ, feltaro jellegii volt, ezért a kutatas eszkoze egy
24 pontbdl allo, szinte kizardlag nyitott, indirekt kérdéseket tartalmazo
kérdoiv. A kérdések hat tartalmi csoportra bonthatdk, amelyek a kovet-
kez6 témak elemzésére adnak modot:

1. A motivald és neveld hatast nyelvora jellemz6i, a nyelvtanulok
motivalt nyelvorai viselkedése.

2. Kognitiv 6sztonzok a nyelvoran.

3. Affektiv 6sztonzok a nyelvoran.

4. Szocialis 6sztonzok a nyelvoran.

5. Az idegen kultira mint motivacios tényezo.

6. Motivald nyelvorai tevékenységek és azok szervezése.

A KUTATAS EREDMENYEI, KONKLUZIOK
1. KERDESCSOPORT

A nyelvtanarok egyontetiien a motivaciot tartottak a nyelvtanulas
eredményességét legnagyobb mértékben befolyasold tényezdének.
Ugyanakkor a motivald nyelvora és a nyelvtanulok motivalt nyelvorai
viselkedésére adott definiciok sokfélesége és Osszetettsége azt bizo-
nyitja, hogy a nyelvorai motivacio egy soktényezds, kognitiv, affektiv
és szocialis faktorok altal meghatarozott jelenség. Ezt a jelenséget
egyes allando tanuloi személyiségjegyek, a nyelvoran mitkddésbe 1€p6
személyiségtényezok, illetve a nyelvorai tevékenységek egyes motiva-
16 aspektusainak és a nyelvtanar személyiségének (és szakmai felké-
sziiltségének) interaktiv rendszere formalja, alakitja.

1. A motivalt nyelvtanuld — a valaszok alapjan — els@sorban is aktiv,
érdeklddo, kozlékeny-kommunikativ és ,,lelkes-fanatikus”.

Emellett nyitott, megismerni vagyo, figyelmes, kreativ, jokedvii, a
nyelvoraval, a nyelvtanuldssal kapcsolatban pozitiv attitlidokkel ren-
delkezik, céltudatos, ,,0sszehasonlitd”, egylittmiikddo, kitarto.

2. A motivald nyelvora jellemzdi: figyelemfelkeltd, aktiv-dinamikus,
Uj ismereteket hordozo-tartalmas, kreativ-produktiv, jokedvii, személyes.

3. Relevans egy nyelvi kurzus az adott populacio — a felsdoktatasban
nyelvet tanul6, de nem nyelvszakos hallgatok — esetében akkor, ha



— aktualis motivacidiknak, céljaiknak, sziikségleteiknek és képessé-
geiknek megfelel;

— a nyelvtanar meggy06z0 szakmai tudassal, modszertani felkésziilt-
séggel és emberi hitelességgel bir;

— a nyelvora ,,interkulturalis”, , kultira-érzékeny”;

— a nyelvoran szerepet kap a személyesség, formalddhat az egyéni
értékorientacio.

4. A megkérdezettek 90%-a ugy vélekedik, hogy a felsdoktatasi
nyelvoktatasnak is célja (lehet és kell is, hogy legyen) a nevelés, a sze-
meélyiségfejlesztés. 33%-uk szerint erre mind kognitiv, mind affektiv,
mind pedig moralis teriileten lehetdség nyilik. A legfontosabb neveldi
hatast a tanar modellallitassal érheti el, ,,autentikus személyiségével”,
,pontossaggal”, ,igényességgel”, ,,emberi tartassal”, ,kovetkezetes-
séggel”.

A nyelvora kiilonleges alkalom affektiv nevelési célok megvalosita-
sara, a hallgatok értékorientaldsara, szocializalasara: els6sorban is
~empatiara”, ,toleranciara”, ,nyitottsagra” (4j nyelvek, 0j kultarak, igy
0j rendszerek irant), ,.kultirak6zi megértésre” nevelhetjiik éket.

Szamos kognitiv képességet is fejleszthetiink (a nyelvi alapkészsé-
gen tal): problémamegoldo készség, osszefiiggések felfedezése, kreati-
vitas, figyelem koncentraldsa, vitakészség, 1ényeglatas, de mindenek-
elétt az 6nallo, autondm, kreativ gondolkodas és az Oniranyitas — a mo-
tivacié Onszabalyozasanak timogatasa.

2. KERDESCSOPORT

A nyelvtanarok 2/3-a fontosnak tartja, hogy a nyelvtanulok multbéli
nyelvtanulési tapasztalatairdl szo essék a nyelvi kurzuson, elsdsorban
,,a hibas tanulési stratégidk felfedezésére”, ,,a negativ, (téves) attitidok
tisztazasara.”

A tanarok tobbségének meggy6zddése, hogy bar a multban ,,rogziilt”
nyelvtanulasi stiluson igen nehéz mar ekkor valtoztatni, mégis 2/3-uk
szerint a nyelvtanaroknak torekedni kell az egyes tanuloknak legmeg-
felelobb tanulési stratégidk megtaldlasara. A nyelvtanulasi ,.stratégia-
training”-et azonban nem tartjak a felsdoktatasi nyelvoktatas elsddle-
ges feladatanak.

Noha a kollégak nem adnak tal nagy 6nallosagot didkjainak (legin-
kabb csak a tarsalgasi témak kivalasztasaban, a kurzus céljainak kijel6-
1ésében donthetnek a didkok) és a tanuldi 6nallosagot nem tartjak kii-
16ndsebben fontos motivald tényezonek, mégis fontosnak tartjak (60%
nyilatkozott igy) az individualizalt, egyénre szabott, 6nall6 foglalkoz-
tatas aranyat, amelyben a hallgatok 6nallé gondolkodasmodja jut ér-
vényre, ¢s amely alapvetden fontos az egyetemista korosztaly esetében.



3. KERDESCSOPORT.

Tobbféle kérdésre adott valaszok Osszevetése arra enged kovetkez-
tetni, hogy a nyelvtanarok kiilondsen fontosnak tartjadk a motivalasban
az affektiv tényezOket. A nyelvorai motivaltsag kialakitdsdnak kulcs-
elemei — véleményiik szerint — az oldott, bizalmas 1égkor kialakitasa és
a tanar személyiségének szuggesztivitasa.

57% egyetértett azzal, hogy a fiatal felnéttek esetében is kiilon fi-
gyelmet kell forditani a nyelvtanulasi szorongas csokkentésére.

A fenti célok megvaldsitisara a legmegfelelobb pedagdgiai-mod-
szertani eszk6zoknek a személyességet, a szubjektivitast, az egyéni €l-
mények jelenlétét (a tanarok megitélése szerint ez nyelvi kurzusaik kb.
25%-at teszi ki), a humort, a folyamatos pozitiv megerdsitést, a hibak
a nyelvtanulas természetes velejarojaként vald kezelését tekintették.

4. KERDESCSOPORT

A kollégak 60 % ugy gondolja, hogy az autentikus, idegen nyelvii in-
terakcionak mar kezdd szintt6l a nyelvora alapvetd jellemzdjének kell
lennie, hiszen ,,két szdval is lehet kommunikalni.” Ennek megvalosita-
sara a leghatékonyabbnak tartott modszerek: 1. az idegen nyelvii 6rave-
zetés (a célnyelv hasznalata a nyelvora nyelvében is); 2. allando, inten-
ziv, kotetlen tanar—didk, didk—diak dialogus szorgalmazasa, rugalmas
oravezetés; 3. személyesség, a tananyag perszonalizalasa, az egyéni vé-
lemények kifejezésének 6sztonzése; 4. az 01j anyag allandd kombinala-
sa a mar tanulttal (az idegen nyelv is valjék interaktiv rendszerré)

5. KERDESCSOPORT

A megkérdezett kollégak 93% egyértelmilen motivalonak tartja az
idegen kultura nyelvorai jelenlétét, 83% egyetért azzal, hogy az egye-
temista korosztaly igényli a tanult nyelv civilizacidjanak megismerését.
A ,tanult kultra” megismerésének nyelvorai részaranyat atlagosan
21%-ra becsiilik.

Az idegen kultira megismertetésének ¢€s elfogadtatisanak modja a
pozitiv tanari attitidok (,,megszallottsag”, ,,misszid”) mellett elsGsor-
ban is autentikus dokumentumok, ,,realiak” feldolgozasa (46% emliti),
tanuloi kiseldadasok (28%), spontan tanari ,.kiseléadasok”, ,,storyk”,
személyes ¢lménybe szamolok, utalasok (32%).

6. KERDESCSOPORT

Az autentikus dokumentumok, realiak bizonyultak — a tanarok meg-
itélésében — a legmotivalobb nyelvorai tevékenységnek is (36% emli-



ti); ezt kovették a kozos beszélgetések az egész csoporttal és a magno-
hallgatas. (Gyakran emlitették a kollégak emellett a képek alapjan vég-
zett asszociacios feladatokat, humoros szerepjatékokat, vitahelyzeteket
¢és a személyes élmények mesélését.)

Szamos motivalé moédszertani , triikkkre” is fény deriilt, de visszaté-
réen a legmegbizhatdbb nyelvoérai ,ritmusvaltonak”, pezsditének a hu-
mor, a nyelvorai helyzetkomikumok spontan kiaknazasa és a kulturalis
anekdotak bizonyultak.

A felmérés, véleményem szerint feltétleniil bizonyitja a kérdésfelte-
vés 1étjogosultsagat, hiszen minden tanar kiemelkedéen fontosnak tar-
totta a motivacid szerepét, korcsoport és a konkrét tanuld csoport sze-
rinti egyediségét.

A nyelvtanulasi motivacio 0j, komplex szemlélete oriasi kihivast és
szamos ujabb Osszetevl vizsgalatanak lehetGségét jelenti a kutatok ré-
szére, és Uj dimenzidkat nyit a motivalo, dnkifejezésre 6szt6nzo nyelv-
ora fontossagat szem el6tt tartd gyakorld nyelvtanarok szamara is.
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BARDOS JENO

A KIEJTES FONTOSSAGA ES
PONTOSSAGA

tasarol, vagy ha mégis, akkor a lelkesiilt ,,tanarka” csapkolodasat

értetlenség, kozony, esetleg elnézden gunyos pillantas kiséri. Hat
persze. Ugyan minek is torjilk magunkat, mikor ma mar annyiféle be-
szédet hallhat a tanul6, amennyit csak akar. Hol vannak mar a régi szép
id6k, amikor a masik kultiraba vald atlépés egyetlen varazslatos és
misztikus kapuja a helyi nyelvtanar? Lehet, hogy ma mar csak a fran-
cidk, vagy a japanok értékelik (nem mindig megfeleld tettetéssel), hogy
nyelviiket egy mas nép tagja elég szépen ejti? Eurdpai mércével nem is
brit, hanem inkabb holland tolerancia sziikséges ahhoz, hogy példaul a
nemzetk6zi kommunikacié nyelvének, az angolnak sajatos nemzeti ak-
centusait elviseljiik. Marpedig ha a jo kiejtés értéke csokken, akkor
csokken a kiejtés tanitdsanak értéke is. Ugyanakkor nyelvpedagogiai
kozhely, hogy a kiejtés, mint a hangok fizikai és szellemi megjelenité-
se, elvalaszthatatlanul egybefonddik a nyelvi tartalom kozvetitésének
mas aspektusaival (példaul a nyelvtan, a szokincs, vagy a pragmatikai
megfelelés szintjein). A kiejtés kozvetleniil jelen van a készségekben
(amennyiben az olvasast is el tudjuk képzelni hangosnak; avagy az irast
diktalasnak, mint egy néma, de belill szonans beszéd fizikai megteste-
stilésének). A jelen dolgozat vizsgalddasainak egyik témaja tehat az,
hogy indokolt-e a kiejtéstanitdsban ez az yjsiitetii igénytelenség, vagy
csak a nyelvtanitasi szakmaban oly gyakori divathullamok egyike
csapkodja az iskolapadokat.

S zakmai korokben manapsag egyre kevésbé esik szo6 a kiejtés tani-

KIEJTESI STANDARDOK ES ELVARASOK

Elfogadott kiejtési standard csak statisztikai értelemben 1étezik: nincs
olyan egyetlen ember, aki képes megtestesiteni, vagyis az idealis kiejtés
az anyanyelvl szamara is csak approximacio. Végképpen az az idegen
ajkt nyelvtanuld esetében, akinek minddssze a jo kiejtés kritériumait
kell teljesitenie, amely valdjaban miikoddképes kiejtést jelent. Nyelvpe-
dagdgiai munkakban (Dalton-Seidlhofer, 1994; Szabados, 1998; Bdr-
dos, 2000) a korabban szokasos matrix-szerti, analitikus leiras helyett
harom f6 alapelvet szokas kiemelni. Az elsé kritérium az érthetdség
(intelligibility), amely a legfontosabb kiejtési teriiletek (hangok, hang-



sulyok, intonacids mintak, sziinetek) minimalis tisztasagat jelenti gy,
hogy az a beszédfolyamban még éppen kivehet6 legyen. A masodik kri-
térium a kovetkezetesség (consistency). Ez az elv meglehetdsen tiirel-
mes, hiszen ,,megengedi”, hogy a tanulénak sajat kiejtése legyen, vi-
szont 1ényeges, hogy ez a sajat kiejtés a ,,masfliliinek” — még ha torz is
— sajat magahoz képest allando és ugyanolyan. Ellenkezd esetben az
anyanyelvii képtelen rahangolni a tanuléra. igy ha valaki pontatlanul, de
mindig egyféleképpen ejti a szavakat (hangokat, dallamokat), akkor tel-
jesitményét az anyanyelvii elfogadhatonak talalja.

Az elfogadhatdsag (acceptability) mint kritérium inkabb az atfogd,
globalis (példaul szupraszegmentalis) elemekre vonatkozik, ugyanis az
anyanyelvii reakcidja a rosszul megvalasztott mintakra nem tudatos,
hanem 6szt6nds, érzelmi jellegli (példaul a mai gordg nyelvben oly
gyakori emelkedd intonaciok tamadasszerii pattogasat az angol rosszul
tliri). Nem kétséges, hogy szdmos nyelvtanar gyakran ezért viseli el az
iskolas, semlegességre torekvo, szegmentalis ejtést, mert ez a beszéd-
modor kevéssé sérti az anyanyelviit. Mas kérdés, hogy éppen ez a szin-
telenség csapdava, a tovabbhaladas legnagyobb akadalyava valik és az
idegen kulturaba atlépni szandékozot makacsul ezen az oldalon tartja.
Olyan kulcs kell tehat ebbe az ajtoba, amely nyitja a zarat, igy a nyel-
vet tanuld a maga nyelvi természetessége €s identitasa tudataban leli
meg helyét a masik oldalon. Nyilvanvald, hogy ebben az idegen ajku
magunkra talalasban az empatia, az 6szton, az én-hatarok rugalmassa-
ga is jelentGs szerepet jatszik.

A nyolcvanas évek vége felé valt népszeriivé Kenworthy (1987) szak-
kifejezése, amely a kiilfoldi iranti elvarasokat a ,kényelmes
jolérthetéség” (comfortable intelligibility) kifejezésbe stiritette. Ebben
az Osszefliggésben a *comfortable’ sz6 inkabb ugy fordithato, hogy nem
zavard, nem okoz fesziiltséget, nem feszélyezi az anyanyelviit. (Ha vi-
szont ,.kényelmes”, akkor is az anyanyelvi{i szamara jelent konynyed vé-
telt, és nem érzékeli a tengeren, vagy inkabb csak a (La Manche) Csa-
tornan tuli kinloédasait. Az angolok szenvedd alanyként amigy is csak
ritkan talalkoznak az 6nként, vagy kényszerbdl vallalt idegennyelv-ta-
nulas gydnyortségeivel.) Kenworthy elképzelése kdzépen belefér abba
az értékelési skalaba, amelyet a honi nyelvvizsgakon évtizedekig alkal-
maztunk az 6tfoku osztalyozashoz igazodva (1. abra).

1. kozel anyanyelvii kiejtés (jeles)

2. jo kiejtés (jO)

3. kényelmesen elviselhet6 (nem zavaro) kiejtés (kozepes)

4. éppen hogy elviselhet6 kiejtés (elégséges) (atment)

5. kritériumok alatti (nem értékelhetd) (elégtelen) (nem ment at)

1. abra. Otfoku zene, kiilfoldi fiilnek




Porter (1999) szerint j szelek fijnak a kiejtéstanitasban, miszerint
etikailag téves, nyelvészetileg helytelen, illetve tarsadalmilag és politi-
kailag nemkivanatos, hogy a kiejtést jobban fejlessziik, mint az anya-
nyelviiek szamara elviselhetd legkisebb minimum, ugyanis ez sérti a
nyelvtanul6 személyiségi jogait. Kiejtéslink a személyiség dnképének
érzékeny és meglehetésen intim visszatiikr6z6dése, ezért ha ezt barmi
modon befolyésoljuk (akar ha még egy masik nyelv altal is), akkor ez-
zel valamiféle értékitéletet mondunk ki az illet6 eredeti kiejtése felett
(és ez csak lesujto lehet). A paradox jellegli érvelés ugy folytatodik,
hogy miképpen folosleges lenne anyanyelviinkon is tjabb kiejtési val-
tozatokat eldallitani, ugy nem kell bantani az idegen ajktiak nyelvalla-
potat. Hiszen az is komikus — allitjak tovabba —, ha egy Sri Lanka-i di-
ak (az egykori Ceylonon) tokéletes brit kiejtéssel szolal meg a helyi an-
gol helyett.

Természetesen vannak realitasok ezekben a meglatasokban, de 6sz-
szességében mégis inkabb csak egy nagy kibuvo ez a nyelvpolitikai ér-
velés; egy nagy megkonnyebbiilés, felmentés a tanarnak: nem kell a ki-
ejtést tanitani. Hadd tudjak meg amint kinyitom a szamat, hogy gorog
vagyok, vagy magyar vagyok, vagy éppen dél-afrikai. (Természetesen
jO adag farizeussag is meghuzodik e mogott a szép etikai kibuvd mo-
gott. Eppen az angolok azok, akik a kiejtés minden rezdiilésére tarsa-
dalmi kodokat aggatnak. Nincs nyilvanvalobb buvopatak az angol tar-
sadalom osztalyszerkezetének tudatosulasaban, mint a kiejtés: szolalj
meg, s megmondom, ki vagy.)

A szerzd véleménye ezzel szemben az, hogy a kiejtést tanitani kell.
De lehet-e a kiejtést tanitani?

A KIEJTES TANITASANAK ALAPVETO DILEMMAJA

A kiejtést a nyelvtanitas ismert torténetében évszazadokon at nem ta-
nitottak, inkabb a betlizésnek volt afféle kiejtésvaltozast kdvetd szerepe,
igy a vitak, amelyek nyelvujitastol nyelvujitasig tartottak, 6nalld életre
keltették a helyesirast, és elveket is faragtak hozza. A direkt modszer volt
az els6 olyan modszer, amelynek vesszOparipéja a kiejtés volt. Az anya-
nyelvi{i tanar tisztelete (és alkalmazasa) felbukkan az intenziv modszer-
ben is (a két tanar egyike az anyanyelvii nyelvi informator). Modszeres
kiejtéstanitas csak az els0 igazan tomeges nyelvtanitasi modszer, az
audiolingvalis nyelvtanitas keretében jelentkezett. A kiejtéstanitas eddi-
gi csticsa — véleményem szerint — a minden izében autentikusan betartott
audiovizudlis modszer (audiovizudlis-strukturalis-globdlis), amely kép
¢és hang egybedolgozasaval sajatos egészlegességre torekedett és a hangi
részleteket is az egész dallamok fel6l probalta megkozeliteni. A kiejtés
tanitasa a kommunikativ nyelvtanitasban eklektikus vonasokat mutat.



A torténeti modszerek tanulmanyozasa alapjan bizvast allithatjuk,
hogy a kiejtés tanitasanak két széls6séges lehetdsége van, az ugyneve-
zett analitikus megkozelités, amely tudatos kiejtéstanitast jelent, vagyis
a kiejtés minden megnyilvanulasat fonetikai-fonologiai alapon magya-
razzuk, részleteiben, majd egészében elsajatittatjuk kezdve a hangrend-
szert6l a szupraszegmentalis jelenségek tanitasaig. Ebben a folyamat-
ban fonetikai atiras éppugy hasznalhatd, mint barmely mas képi, vagy
szimbo6lumokbdl allo jelrendszer és a feltaras mélységének és alapos-
saganak kizardlag a tanulok és a tanar felkésziiltsége szabhat hatart.
Ezzel szemben az intuitiv kiejtéstanitas azt jelenti, hogy nem tudatosit-
juk a kiejtést, csak mintegy ,kitessziik a tanulot a nyelvnek”, aki abbol
annyit sajatit el, amennyit legjobb tehetsége szerint képes. A két meg-
kozelitésben tehat 6sztondsség €s tudatos épitkezés hamis ellentétével
allunk szemben, amely kettdsség nem szokatlan a hivatasos nyelvtanar
gyakorlatdban. Mas nyelvtanitasi teriileteken is kénytelen ezen egy-
mast ki nem olt6 ellentétek harcara tdmaszkodni. A mesterségbeli tu-
das éppen abban nyilvanul meg, hogy egyik szélsdséget sem szoritja
visszavonhatatlan modszerbe, amelynek kanonizaltsaga nem tiri a ta-
nitasi céltél, a tananyagtol, a tanulok tanulasi stilusatol, vagy éppen a
tandr tanitasi stilusatol fiiggd dontéssorozatok ellentmondasossagait.
Egyszeriibben szolva: a tanar felismerheti, hogy melyek azok a jelen-
ségek, amelyeket képtelenség analitikusan tanitani, masfel6l mely je-
lenségeket muszaj tudatositani. Ett6] fiiggetleniil sokan vélasztjak az
intuitiv (vagyis 0sztonds elsajatitason alapuld) kiejtéstanitast olyan
nyelvtanarok is, akik nem elég felkésziiltek a kiejtés analitikus moédon
vald tanitasahoz. Az ilyen dontés persze nem ,,modszertani tudatos-
sag”, aminek azt 6k beallitjak, hanem csak félelem sziilte kényszer. Mi-
nd szerencse, hogy a kényelmesség most igy elnyeri mélté jutalmat, hi-
szen a cél — némi tulzassal — az, hogy a tanulonak (minél jellemz6bb)
akcentusa legyen! Azt azonban kevésbé mutatja az angol nyelvtanitas
vilagoraja, hogy hanyszor futott korbe a nagymutatd, mire 4jbol meg-
allt a szerintiik sziikséges els6 6t percnél. A siillyedo szigetre (GB) me-
riilési gyakorlatra érkezett nyelvtanulok homlokéan nincs kilométermu-
tato, sem a kiemelt kobméterek statisztikdja nem szerepel, igy az Ut a
.kényelmes jolérthetdségig” rejtve marad.

Nem is lenne semmi baj, ha ez az elfogadhatésag, ez a
,jolérthetdség™ a tolerans szigetiek fiilére lenne bizva. Megmérettetés
esetén azonban egészen mas az elvaras: a régi tipusu vizsgakon, telje-
sitményméréseken rendre ott talaljuk a kiejtést vizsgalo teszteket, vagy
tesztelemeket. Ha nem, akkor a nyelvpedagogusok altal jol ismert axi-
oma kisért: a tanul6 altalaban ugy és annyira hallja meg az idegen ajku
szovegeket, amennyire és ahogy 6 maga kiejtené. Ez az axidoma tehat a
kiejtést és a hallasértést reverzibilis folyamatoknak tartja. A nyelvi tar-
talmak és készségek kozott gyakran el6fordulnak reciprok mitiveletek,



igy konnyen elképzelhetjiik, mi torténik egy gyonge kiejtési jelolttel,
ha elég kovetel6z6 szoveget hallgat egy nyelvvizsgan.

A Language Testing egyik szaméaban Luoma (2001) ismerteti az
Educational Testing Service The Test of Spoken English (TSE) elneve-
z¢ésu tesztjét, amely ugyan csak egy huszperces, de teljes egészében
magnetofonon miikddé — arrdl hallhaté és azon rogzitendd — tizenkét
részes tesztsorozat. Harom gyakorlo kérdés vezeti be, amelyet nem ér-
tékelnek. Ez a néhany masodperc elegendd kell legyen arra, hogy a je-
161t eldontse: ra tud-e hangolddni a technikai berendezésre. Az igazi
kérdés valdjaban az, hogy ré tud-e hangolni az anyanyelvii beszélokre,
akiknek szarnyalasat, a ,.kényelmes jolérthetdségnek™ talan megfeleld,
de amugy tékesulyos Bavar Kund aligha kdvetheti! Ugyanebben a fo-
lyoiratban Elder (2001) szaknyelvi tesztjében szamon kéri a szakkife-
jezések tiszta kiejtését. Hazunk tajan (Veszprémi Egyetem, Angol
Nyelv és Irodalom Tanszék) a leendd nyelvtanarok szamara kifejlesz-
tett €s érvényesitett szaknyelvi készségvizsgaldo vizsgarendszer, a
TETP (Test of English for Teaching Purposes; Némethné, 2001) na-
gyon is tudatosan tartalmaz kiejtést vizsgalo elemeket.

Tovabbi vizsgalédas nyilvan még mélyebben feltarna a helyzetet,
hogy tudniillik nem ,,bantalak”, nem tanitalak (vo. Porter 1999), de ko-
vetelek — és ez az, ami nem etikus. Nem a tanuld tanitasa a nem etikus,
hanem a tanul6 nem tanitasa a nem etikus.

A TUDATOS KIEJTESTANITAS LEHETOSEGEI

Minden jo6 tesztiitem, minden j6 mérce valdjaban a tanitasbol jon.
Minden j6 vizsgalati eljaras igy valos problémahoz kapcsolodik (még
akkor is, ha az adott probléma nem mindenkinek az). Ezért kell bemu-
tatnunk a legfontosabb kiejtés-tanitasi teriileteket: tanari korokben fel-
értékelddik a kiejtéstani problémak sorrendiségének kérdése, fontossa-
ga egy kiejtéstani analitikaban. Tébbnyelvii gyakorl6 tanarok, illetve a
kutatasi eredményeket ismerdk szamara egyértelmti, hogy a felallitha-
to prioritaslista nyelvfiiggd. Ha azonban a tudomanyos tényeket egybe-
vetjiik az anyanyelvii elvarasaival, meglepd kiilonbségeket tapasztalha-
tunk. A kovetkezOkben folsorolunk néhany tanitasi teriiletet jellemzd
problematikaikkal egyetemben.

1. A hangok kvalitasai (egybevetésekben is). Megmaradvan az an-
golnal, mint példanyelvnél, bizvast allithatjuk, hogy a honi nyelvtanar-
ok igen sok id6t forditanak arra, hogy az angol maganhangzok felleljék
pontos kiejtési helyiiket a nyelvtanul6 frissen formalt artikulacios bazi-
saban. Ezzel szemben Jenner (1989) azt allitja, hogy a teljes massal-
hangzo-leltar beallitasa sokkal fontosabb. A maganhangzok esetében a



hosszu-rovid ellentét produkalasa a leglényegesebb és az inkabb ritmi-
kai, mintsem kiejtési hely szerinti kiilonbség.

2. A hangok 0sszekotése, kiilonféle kombinacioik mar szotag-szin-
ten is problémat jelenthet: a zart vagy nyilt szotagusag feledésbe me-
riilt a hangstlyos, hangsulytalan vagy redukalt szotagejtéshez képest.
A hangok 6sszekotése és kombinacioja joval a szoszint folott nyer kii-
16nleges értelmet a folyamatos beszédben.

3. A szohangsuly kialakitasa terén feledésbe meriilt az Ggynevezett
nyelvészeti modszer (egykori angol neve phonics), amely a kiejtés ki-
alakitasaban teljesen tudatosan alkalmazta az alliteracid, illetve a rime-
1és nyujtotta lehetdségeket. A szd pontos ejtésének megragadasa esetén
ugyanis — a legujabb kutatasok altal is megerdsitetten — a kezdet és a
vég, marmint a szokezdet és a szovég problematikajaval néziink farkas-
szemet. A kezdé hangok hangsulyozasara nincs remekebb lehetdség,
mint az alliteracid (a szakirodalomban az onset jelensége), mig a szo6-
tagon beliili hangzéasok, hangok legkivalobb segédeszkdze a rimelés.
Nem allithatjuk, hogy az igy keletkezett sz6felsorolasok (példaul light-
night-right-fight) vagy mondatszertiségek (példaul how now brown
cow) kiilongsebben értelmesek lettek volna, de a kezdet kezdetén segi-
tették a rahangolodast, és igy dnkénteleniil tamogattak a kdvetkezetes-
ség kritériumanak teljestilését.

4. Jenner fent emlitett prioritaslistajan josolhatdan magas helyen all-
nak a ritmikai problémdk. A ritmus és a hozzé dinamikai okokbol ko-
t6d6 hangstlyozas mind a sz, mind a mondat szintjén rendkiviili mo-
don eltérhet a magyartdl — elegendd, ha csak az egyenletesen liiktetd
(stress-timed) vagy a szotagejtéssel ,,zakatold” (syllable-timed) nyel-

5. Kozismert tény az is, hogy minél inkabb haladunk a szegmentalis
ejtéstdl a szupraszegmentalis jelenségekig, a kommunikativ tartalom
kozvetitésébdl annal tobb jut az intondciora, amely jelenség nem szer-
kezetfliggd (és igy a magyar mondatdallam, vagy mondathangsuly ki-
fejezések viszonylag pontatlanok). Maga a beszédintonacié — mint egy-
nak tiikdrképe: ekkor mar a hangsulyok, vagy a hosszi-rovid szotagok
aranyai csak az adott intonacids mintédban értelmesek.

6. Ugy tiinik, hogy a fenti jelenségeket raadasul a folyamatos be-
szédben kell értelmezni, ahol egy asszimilacio vagy elnyelés, egy rovi-
diilés vagy atiitemezés, egy egybedntés vagy kiemelés fontosabb lehet,
mint a hangmagassag vagy akar a folyamatos beszédet produkalo sze-
mély abszolut értelemben vett hangmindsége.

7. Minthogy megfelel6en fejlett atirasi technikakkal (transcription) a
hangmindség, a hangsuly, az intonécid, sot ritmikai elemek is rogzithe-
toek. A fonetikai atiras tanithatésaga — a kiejtéstanitas 6rokzold prob-
lémaja — egyenes aranyban van a jeldlt nyelvészeti felkésziiltségével,



ami pedig ezt az Gjabb hamis ellentétet a kezdoknek semmit, bolcsész-
hallgatoknak mindent szélsdségeibe torzitja.

A hagyomanyos ¢s Uj analitikus kiejtéstanitasban egyarant lehetsé-
ges teriiletek felvillantasa azt a képzetet kelti, hogy az ismert analitikus
vagy szintetikus kiejtésvizsgalatok (mérések, tesztek) szisztematikusan
vizsgaljak ezeket a teriileteket a jo kiejtés bizonyitasa érdekében. A
vizsgalat soran itt és most sem szabad elfelejteni minden mérési mod-
szer sajatsagos paradoxonat: minél analitikusabb a vizsgalodasunk, an-
nal pontosabb profilt tudunk rajzolni (de ez gyakran keveset mond az
egészrol). Masfeldl, minél inkabb integraltak a modszereink, annal tob-
bet tudunk elmondani az egésznek a kvalitdsardl, a megitélés viszont
viszonylag szubjektiv.

A KIEJTESVIZSGALATOK TIPOLOGIAJA

Az idegen nyelvi mérés és értékelés kordbbi szakaszaiban (hagyoma-
nyos vagy ad-hoc tesztelés) a kiejtést egyaltalan nem vizsgaltak. Ha még-
is — példaul szobeli vizsgakon —, akkor a megfeleld kritériumok hianya-
ban, érthetdség esetén a vizsgaztatok tobbnyire a kdzepes osztalyzatnal
kotottek ki. A mai, nyelvi laboratériumokban lefolytatott hallasértési vizs-
galatok esetén, illetve szdbeli vizsgdkon is némelykor figyelemmel kisér-
nek egy-egy szupraszegmentalis jelenséget, altalanossagban véve azon-
ban a kiejtés explicit vizsgalata nem fordul elé. igy az egyik lehetséges —
részben torténelmi — rendezd elv a direkt vagy kdzvetlen, illetve az indi-
rekt vagy kozvetett csoportositas dichotomiaja. Kozvetett kiejtésvizsgala-
tokkal leginkabb az ugynevezett diszkrét-pontos tesztelés korai szakasza-
ban talalkozunk, amelynek kiindulopontja éppen az, hogy a nyelvtudas
minden lehetséges alkotéelemét, az arra vonatkozd ismeret szilardsagat a
legaprobb részletekig fel kell tarni, és ha az minden egészében fejlett, ak-
kor a nyelvtudas egésze is az. Nem feladatunk most ezen a helyen, hogy
ezt a hipotézist bizonyitsuk vagy elvessiik (megtette ezt maga az élet), de
az alabbi példa tipikusan ilyen direkt kiejtésvizsgalat.

love more above prove drove
canoe tow shoe Joe foe
fear wear swear dear bear
rough cough bough though tough

2. abra. Karikazza be azt a sz6t (vagy szavakat), amelynek (amelyeknek) hangzasa a
dolt betiivel szedett hangzdval azonos!

Megint mas kérdés, hogy miféle elméleti és gyakorlati zavarok ta-
madhatnak itt a kiejtés és a betiizés egymasra vetitésébol: fél6, hogy az
igy sikeresen eldhivott nyelvészeti terminologiai homaly mindvégig



velejardja marad az Ggynevezett *pencil and paper’ teszteknek. Mint-
hogy a kiindulasi pont is vizualis, és az adott valasz is vizualis, sz6
sincs itt a tényleges kiejtés €10, fililprobald azonositasarol, sem annak
szenzomotoros cselekvés helyett a kérdezd — képletesen szdélvan — uj-
jat a kiejtésiinkrdl alkotott kognitiv térképiink egy pontjara helyezi,
hogy megnézze: ,,van-¢ ott folyo, és foldje jo...” Az idegen nyelvi mé-
rések torténetének késobbi tesztmesterei az ilyen mesterséges, vagy
elméletiesnek” tiing tesztiitemeket keriilték, annak ellenére, hogy egy-
egy ilyen megoldas rendkiviil j0l szerepelt az objektiv felelet-valasztos
tesztek tlitemelemzései soran.

Szinte természetes azonban, hogy mar ezek kozott a korai tesztfel-
adatok kozott is talalunk olyat, amelyekben a teszt alkotdja mar meg-
probalt jelentésbe kotott kiejtési jelenségeket vizsgalni. A kovetkezd,
mondathangsutlyt vizsgal6 feladatokban — az €16 nyelvi stimulus ellené-
re — még mindig csak az adott szupraszegmentalis jelenség felismeré-
dichotomia a felosztasok korében: felismeréses, illetve produktiv teszt-
feladatok.

Példaul: ~ A. It’s raining.

B. It’s always raining. Helyes valasz: always
a) A. Here’s your soup, gentlemen.

B. We didn’t order soup.
b) A. I’ve done something foolish.

B. What’s the trouble this time?
c) A. Is that French coffee?

B. It isn’t coffee at all

3. abra. A kovetkezd rovid dialdgusokban (reakciokban) hiizza ala azt a szot, amely a
legfontosabb hangsuly hordozoja!

Ennek az utobbi tesztfeladatnak van egy apro szépséghibaja: termé-
szetesen akkor is elvégezhetd, vagyis jol megoldhato a feladat, ha egy-
altalan nem hallunk semmit, és a megoldashoz tudasunk segitségével,
olvasasi készséglinkre tamaszkodva jutunk el. Kiejtési készségilinkrol
még akkor is tobbet mond ez az iitem egy teszteldnek, ha ugyanezen
litemek esetén az irasban elére megkapott valaszokat egy nyelvi labo-
ratériumban magnetofonon rogzitjiik. Bar ez a megoldas valdjaban
hangos olvasas, viszont arra mar elegendd, hogy a helyes mondathang-
suly kiejtésével atlépjiik a blivos hatart, és egy passziv, felismeréses
feladat helyett produktiv tesztlépést tegylink meg. A kiejtés a hangos
olvasésban és bizonyos fokig a diktdlasban is bujtatva jelentkezik — egy
korabbi felosztas szerint tehat kozvetve.

Egy masfajta felosztas szerint az olyan vizsgalatokat, mint példaul a
hangos olvasas, bizvast kezelhetjiilk komplex feladatokként, szemben



az olyan ’elméleti’ feladatokkal, mint amelyet a 2. dbran mutattunk be;
de komplex az olyan feladatokhoz képest is, mint példaul egy képsor,
amely folott a kovetkez6 mondat diszeleg: mondja magnetofonra az
abran lathaté képek (akarmilyen) nyelvii megfeleldit! Az ilyen felada-
tokra illik az egyszert, produktiv kategorizalas cimke.

A hangos olvasas azonban felvet egy egészen masfajta osztalyozasi
lehetdséget is: a korabban bemutatott tesztfeladatok foként igynevezett
"pencil and paper’ feladatok voltak, ahol mind a stimulus, mind a ra
adott valasz vizualis. Vizualis stimulusb6l azonban a tudatosulas,
absztrakcid és kontroll agyi funkcidinak segitségével eljuthatunk a
hanghoz (ilyen példaul a hangos olvasas), hasonloképpen eljuthatunk a
hangoktol a betiikig (ilyen példaul a diktalas), jollehet az el6z6 esetben
az aktiv ,,szépkiejtési” készség tobbek szamara jobban érzékelhetd,
mint a diktalas esetén a hallasértésbe bujtatott valtozata. Szamos teszt-
mester azonban csak a szobeliségbdl szobeliségbe iranyuld kiejtéstesz-
telést ismerné el igazinak.

Egy gondosabb vizsgalddas azonban azt is kideritheti, hogy a hang-
z6 formabdl hangzo formaba csapd irany dnmagaban véve még nem
idvozité. Ide lehet ugyanis sorolni azokat a mechanikus drilleket is,
amelyeknél a didknak egyszerlien csak szavakat, esetleg mondatokat
kell ismételnie, amelyeket magnetofonrol hall, mégpedig a lehetd leg-
jobb utanzé készségével. Tipikus példaja ennek a kdvetkezd értelmet-
lennek tiind felsorolés. (A felsorolt szavak egyetlen értelme — kiejtési
szempontbol —, hogy egymastol csak egy hangban eltéré szo parokat
alkotnak. Az egymastol igy csak "minimalisan’ kiilonb6z6 sz6 parokat
foként az audiolingvalis modszer hasznalta laboros kiejtéstisztitasra,
majd tesztelésre is.)

rag, rug; play, pray; lake, like; whiper, viper; medal, metal; wander, wonder; lock, log;
burst, first; hear, here; leaf, leave

4. dbra

Valdjaban ezek k6zé tartoznak a kiejtési gyakorlatként hasznosabb-
nak tiind, nyelvtord, kiejtést szidolozdé — a hasonld hangzasu szavak
(phonics) olvastatasi rendszerére emlékeztetd — mondatocskak is.

Rub the red pan with this sand-paper.

5. ébra

A mechanikus vizsgalatokat azonban konnyen atfordithatjuk termé-
szetessé, ha valodi kérdéseket tesziink fel, s ezekre rovid valaszokat va-
runk. Az ilyen vizsgalat persze csak kdzvetve mutatja be a kiejtést mint
a nyelvi tartalom kozvetitésének felilletkezelését. A rovid valaszos vizs-
galatokban a hallasértés, a kreativitas, a beszédkondiciok teljesitése, a



kulttira érzékeny forgatokonyvek alkalmazasa keriil el6térbe. Ezzel ter-
mészetesen Ujabb kategorizalashoz érkeztiink el, hiszen a mechanikus,
és ezért mesterséges feladatokat szembeallitjuk a természetes, vagy leg-
alabbis természetesebb, és ezért autentikusabb feladattipusokkal.

A. He’s a very careless driver. What about you?
B.?

6. abra

Léteznek masfajta felosztasok is: szamos szerzo a tényleges kiejtési
jelenségek szerint osztalyoz (Némethné Hock 1993: 51). Az alabbiakban
Osszefoglald tablazatban mutatom be az eddig emlitett felosztasokat.

1. dichotomiak II. irdnyok I11. tartalmak

—_

. kozvetlen//kozvetett 1. betli — betli 1. hangszegmensek (hangzas)
(’pencil and paper’)

2. felismeréses//produktiv 2. betli - hang 2. szbhangsulyok és mondat-
(pl. hangos olvasas) hangsulyok (dinamika)

3. egyszerii//komplex 3. hang - betii 3. a szotagok hossza, illetve
(pl. diktalas) féhangsulyok — és egymastol
valo tavolsaguk valtakozasa
(rovidiilés, elnyelés,
egybeolvadas stb.) (ritmus)

4. szegmentalis//szupra- 4. hang — hang 4. intonaci6 (dallam)
szegmentalis (pl. ismétlés, rovid
valasz, mini-
tarsalgas stb.)

7. abra. A kiejtésvizsgalatok tipologiaja (felosztasi szempontok)

Amennyiben atvizsgalunk néhany tucat tesztet, rogvest latni fogjuk,
hogy alig akad olyan feladat, amely bele ne férne a fenti abra harom-
szor négy, csinosan hajtogatott kategoriajaba. Ez a jolfésiiltség azonban
csak a pedantéria iranti — a pedagogiaban gyakran elhatalmasodé — igé-
nylinket elégitheti ki, a kiejtés valosagahoz képest fajdalmasan szegé-
nyes, egyes teriiletek vizsgalatara kisérletet sem tevd Osszegzés. Valo-
ban ennyi lenne tehat a teljes arzenal, amely a dolgozat cimében leg-
alabb a 'mértéke’ fogalom mélységét hivatott kifejezni? Csak ezek az
eszkozok allnanak rendelkezésiinkre, hogy el tudjuk mondani az igazat
a kiejtés értékérdl?



AZ IDEGEN NYELVI KIEJTES ONTOGENEZISE

Kezdetben vala az utanzas, vagyis inkabb az utanzas képessége. Bizo-
nyos leegyszertsitéssel szolvan, a nyelvet mar nem kell kitalalni, készen
kapjuk, csak megfeleld hitelességgel le kell utanozni. A nyelvi laboraté-
riumokban gyakran rogzitett szerencsétlenkedések dacara, minden em-
ber rendelkezik utanozasi képességekkel, és még egy szerény utanozasi
képesség elemei is valamelyest fejleszthetéek — hasonloan a zenei képes-
ségekhez. Inkabb az a probléma, hogy az ¢életkor eldrehaladtaval hataro-
zottan csokken az az igyekezet és kétségbeesés, amelylyel a csecsemo-
kortdl a kisgyermekkorig olyannyira probaltuk magunkra terelni a fi-
gyelmet. A figyelemfelkeltés kiejtési valtozatokbdl all, a megerdsitést
nyert kiejtések maradnak meg mintaként. Egyetlen csecsemd sem sziile-
tik valamilyen nyelviinek, olyan nyelvet sajatit el, amelybe belesziiletik.
A csecsemokor utan a kisgyermeknek is elég jelentds erdfeszitéseket kell
tenni, hogy egyaltalan észrevegyék és megfelelden kezeljék nyelvi kisér-
leteit. A mar jelentds homlokzattal rendelkezd felnéttet jelentds sokksze-
rlien éri az a hatas, amikor bevalt jelzérendszerei egy masik nyelvben
rendre nem mikoédnek: az anyanyelv hamuba siilt pogacséja a tarisznya-
ban marad, nem lesz bel6le fizetGeszkoz a keresztutnal.

Az idegen nyelvek tanitasanak legkivalobb elméleti és gyakorlati
szakemberei nagyon is tisztaban voltak a kezd6 szakasz jelent6ségével
(példaul Sweet (1899): mechanikus szakasz; Palmer (1917) inkubacid;
Postovsky: DOR (késleltetett szobeli kezddszakasz)). Az idegen nyel-
vek tanitasaban rendre elsikkadnak azok a tiirelmes gyakoroltatasok,
amelyek olyannyira jellemeznek mas, sok szempontbdl hasonlo
szenzomotoros készségfejlesztéseket, mint amilyen példaul egy hang-
szertudas. A zene nem csak azért hasonlit a beszédre, mert szintén
hangbdl épitkezik, hanem szerkezetileg is (dinamika, ritmus, dallam)
rendkiviil hasonl6 a beszédhez (hangsuly, mondathangstly, intonacid).
Minden nyelvtanuldban tudatositani kell, hogy amin jatszani fog (a be-
szédszervek) az egy hangszer, vagy még inkabb egy egész zenekar: tii-
do taplalta légesdorgona, gégefedds hangszalsip, szajpadlastolcséres
zongekiirt, nyelvbillentylis fogzongora, idegharfas ajakdob és igy to-
vabb. Mennyien hasznaljak ezeket a hangszereket, de milyen kevesen
tudnak igazan jatszani is rajtuk!

Az idegen nyelv tanulasat is kezdjiik a legelején, és a legeleje ismét
a csecsemd. Figyeljiik meg, hanyféle hangot utanoz a piciny gyermek,
¢és nem szoritkozik csupan emberi hangokra. Erre az 6si fellazultsagra
lenne ismét sziikség, mert olyan hangokat kell majd gyakran produkal-
ni, amelyeket még sohasem ejtettiik ki, vagy mar régen elfelejtettiink.
Ez az oka annak, hogy a kezd6 nyelvtanul6 egy darabig egy csonakban
lapatol a szinészekkel, a parodistakkal. Ugyantgy at kell hangolniuk a
kiejtésiiket, mint ahogy egy parodista megkeresi egy masik ember csak



ra jellemz0 hangjait, vagy ahogy egy szinész egy idegen akcentust imi-
tal. Hiszen mit is jelent az utobbi? Azt, hogy valaki hasznalja a szava-
inkat, de a sajat nyelvének hangjaibol allitja 6ssze dket. Tudomasul kell
venniink, hogy két nyelvben még azok a hangok is, amelyek azonosnak
latszanak, mindig egy kicsit masfélék, sot, lesznek olyanok is, amelyek
nagyon masfélék. Olyan ez, mint egy eltolodott szinkép, vagy mint egy
mas iranybol feltart galaktika.

Azt, hogy a beszédszervek, mint zenekar milyen tokélyre fejleszthe-
tok, azt éppen a parodistak, vagy zeneparodistak bizonyitjak leginkabb.
Elso 1épésben gyakorlassal — mivel ez a képesség is fejleszthetd — min-
denki eljuthat arra a szintre, hogyha nem is meggy6z6, de legalabb ért-
het6 idegen ajki mondatokat mondjon. Kiindulni persze mindig lehet
az anyanyelvbodl hasonldsag esetén, hiszen szamunkra ez a szilard di-
menzi6. Nem kell szégyellni, ha sikeres ,,majomkodasunk” gyermeki
orommel tolt el benniinket, amikor egy hangot igazan sikeriilt elkapni.

Példaul ejtsiik ki az s hangot a magyar saros szoban. Ha ugyanezt a
hangot tigy ejtjiik ki, hogy kdzben ajakunkat igen aprora, kerekre 0sz-
szehuzzuk (ajakkerekitésesen) maris megkozelitettiik a hang orosz ki-
ejtését, példaul a sutka, Sura szavakban. Ha ugyanezt a magyar s han-
got jo ajakrésesen, mint egy mosolyogva széthuzzuk, és igy probaljuk
kiejteni mondjuk a sas szot, akkor egy bizonyos kinai illetve japan ej-
téshez keriiliink kozel. Pontosan igy dolgozik az a szinész is, akinek
egy akcentust kell eltalalnia, de természetesen nem csak egy hangot,
hanem egy egész hangrendszert kell atalakitania, at kell allnia egy ma-
sik dimenzidba. Kemény, alazatos és tiirelmes munkat kivan meg tehat
a megfeleld kiejtési bazis kialakitasa, amely id6igényes is, tokéletesség
pedig az életkor eldrehaladtaval egyre kevésbé varhato.

Mindenesetre megdobbentd, hogy amikor a zenei, hangszeres kép-
zésben az ugynevezett hangképzésnek rendkiviili szerepe van, az ott
1étrehozott metodikai fogasokbol a nyelvtanitas alig vett at valamit.
Marpedig a kiejtést gyakorolni kell, a kiejtés kimondassal jon létre; és
anyanyelviinket is allanddan ,,gyakoroljuk™. (8. abra)

A kezdé nyelvtanulasban az allandé utanzas mellett igen fontos az
ugynevezett eltulzas kovetelménye. Az jonnan tanult szot vagy kife-
jezést mindig eltilozva kell kiejteni, nem szabad megelégedni azzal,
hogy csak gy tessék-lassék mondjunk valamit. Ha teljes er6bedobas-
sal, alaposan eltilozva probaljuk meg kiejteni az 0j szavakat, nagyobb
esélylink van ra, hogy sokkal kozelebb kertiliink az eredetihez. Kiils-
ndsen vonatkozik ez a dallamra (az intondcids mintara), mert a jol el-
talalt dallam az egész felé sodor és megkdnnyiti a memorizalast. Ne fe-
szélyezzen senkit, ha ez eleinte szokatlan, mindenki igy kezdi, viszont
sokkal zavarba ejtobb, ha kerékbe torjiik masok nyelvét. Ugyanilyen
fontos kovetelmény az allandé ellenérzés vagy Onellendrzés: a sajat
magunkrol késziilt magnofelvételek kijozanitoak.



I. ismert hangok tudatositasa, belsé vizsgalodas, utanzas, lassitott beszéd stb.

(anyanyelven)
(célnyelven)
II. hangképzés: — kiilonalléo hangok
— hangok szavakban

III. szavak kiejtése: — kiilonallé szavak (hangstlyok)
— szavak mondatokban (f6- és mellékhangstlyok)

IV. mondatok kiejtése: — kiilonallo6 mondat (ritmika, f6- és mellékhangsuly)
— mondatok prézaban (egyszerl intonacios mintak)

V. mondatok él6ben (dialogusok, tarsalgasok)

(mondatok folyamatukban: ritmus, mondathangsuly, élénk intonacios minték; a beszélt
nyelv jellegzetességei, pl. rovidiilés, hangvesztés, egybeolvadas, sziinet; emfatikus
formak, aritmia stb.)

VI. korlatlan diskurzus

8. abra. A fokozatossag mint optimalizacié az idegen ajku kiejtés fejlesztésében

Hosszasan folytathatnank még a jobbnal jobb modszertani tanacsokat
az egyes nyelvek hangsav-szélességérol, hangerdbeli szokasairdl, arit-
miairél, hiszen alig van valami, amit az emberi beszédhang ne lenne ké-
pes kozvetiteni. Ha nem igy lenne, akkor nem létezne hangjaték, vagy
egyaltalaban véve a radid, amely 6nmagaban is egy nagy hang széttes.
A hangmagassag, a tempo, a hangmindség, a standard vagy helyi valto-
zatok valogatasa segitségével adja meg a kiejtés azt a végso polirozast,
amelybdl kivilaglik az életkor, a tarsadalmi osztaly, a miiveltségi szint,
a nemi beallitddas, az érzelmek, a kiilonféle karakterjegyek az ellen-
szenv és rokonszenv kozott. Hatalmas tudésu, és megfeleld szinészi ké-
pességekkel rendelkezdé tanar sziikséges ahhoz, hogy a nyelvtanuld el6tt
feltaruljon egy nyelv kiejtésben is letapogathatd nyelvpolitikai térképe:
anyelv presztizs, vagy éppen stigmatizalt kiejtési valtozatainak felisme-
rése nélkiil nem lehet megérteni a kabarét, nem lehet felismerni a rejtdz-
kodot, nem lehet leleplezni a fejlink folott atbeszEéld anyanyelviit, nem
lehet azonositani a nyelvi etikett gyakran kimondatlan torvényeinek
megsértdit, az izléstelen hangzasok tenyésztoit. Marpedig egy nyelvben
izléstelen hang nincs, csak izléstelen beszélo.

A nagy utazas soran tehat, amelyet egy masik nyelvben tesziink, ki-
ejtésiink egyedi fejlodése mellett fejet kell hajtanunk (egy akkulturalt
mozdulattal) a torzsfejlédés egy masik pontjara jutott ,.faj” el6tt (,,mas
nép masfajta raj, masként tapad a fején a haj...”). Vagyis
idioszinkratikus ejtésiink és elvarhaté akcentusunk mellett be kell ho-
dolnunk egy tarsadalmilag elfogadott standardnak (amely az angol ese-
tében az RP, a received pronunciation), amely nem altalaban a brit an-
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golt, hanem kizar6lag az igynevezett angol angolt jelenti. Aki ezt a
nyelvet beszéli, az szamithat ra, hogy tarsadalmilag sikeresebb lesz, na-
gyobb lesz a rabeszélo ereje, jobbnak fogjak tekinteni a felkésziiltségét,
hamarabb jut bizonyos privilégiumokhoz. Masfeldl, a gyakorlati élet-
ben (kiilondsen, ha egy kiilfoldi jut el erre a szintre) gyakrabban fogjak
arrogansnak, baratsagtalannak, ridegnek, de még akar hamisnak is mi-
ndsiteni. Talan éppen erre gondolt Kenworthy, amikor megalkotta a
’comfortable intelligibility’ fogalmat, hogy egy hiheté akcentus na-
gyobb erény, mint a folttalan, patyolattiszta tokély. Akcentussal lehet
valaki tiszteletbeli tagja a kozosségnek, tokéletes kiejtéssel legfeljebb
kém lehet: olyasmit akar elérni, amelybe nem sziiletett bele. A tarsadal-
mi alkalmazkodas ilyen sz€lséséges eseteihez mind érzelmi, mind szo-
cidlis szempontbol mar meglehetésen lyukacsos személyiségre van
szlikség: az emberi ¢letkor eldrehaladtaval az én-hatarok mar kevésbé
atjarhatok.

Az elemzés folytatasa nélkiil is nyilvanvald, hogy sem a tanitas, sem
a visszacsatolds nem nagyon foglalkozik a kiejtés kontextusba, kulti-
raba kotott, igynevezett tarsadalmasitott aspektusaival. A kiejtés meg-
felelo értékeléséhez — autentikussaga, és adekvatsaganak megitélése
végett — szlikség lesz olyan tesztfeladatokra, amelyek az utobb elemzett

jelenségek megitélésében is képesek mar mércéiil szolgalni.
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BIKICS GABRIELLA

A TANITASI GYAKORLAT MODELLIJEI A
NYELVTANARKEPZESBEN

nak kiilonleges szerepe van. Tobb mas tantargytol eltérden a
nyelvoran az ismeretkozlésen til a kommunikativ nyelvi kész-
ségek fejlesztése és kozvetitése a cél. Mig az iskolai gyakorlatot foly-
tatd, nem nyelvszakos hallgatoktol altalaban a tandrai tervezés, értéke-
1és, az ismeretkdzlés feladatait és egyes pedagogiai helyzetek megolda-
sat varjuk el, a nyelvszakosokat joval tobb €s Gsszetettebb feladat elé
allitjuk. El kell sajatitaniuk a folyamatos, idegen nyelvili dravezetést.
Meg kell ismerniiik a modern, kiilfoldi és magyar kiadasti nyelv-
konyvek és szemléltetd eszkzok hasznalatat. Gyakorolniuk kell a val-
tozatos szervezési modok oOrai alkalmazasat. A modern, kommunikativ
nyelvoktatas szellemének megfelel6en kell tanitaniuk: vagyis ismerni-
ik és alkalmazniuk kell a tanul6-, cselekvés- és problémakdzpontu
megkozelitési modokat.

A gyakorlati elvarasoknak a leend6 nyelvtanarok csak akkor tudnak
eleget tenni, ha

1. megfeleld szinten beszélik az adott nyelvet, van olyan hétkdznapi
beszédkészségiik, hogy magabiztosan el tudjanak szakadni a tankdny-
vi feladatoktol;

2. van megfelel6 modszertani eszkdztaruk, nem rekednek meg az el-
méleti ismereteknél;

3. gazdag didaktikai kultarajuk van, ismerik és alkalmazzak a kész-
ségfejlesztést szolgald valtozatos munkaformakat.

A nyelvtanarképzés csak akkor tud megfelelni a magas tarsadalmi
elvarasoknak, ha harom pillére: a nyelv- és stilusgyakorlat, a
tantargypedagdgia (modszertan) és az altaldnos didaktika ismeretanya-
ga készségszinten van jelen a nyelvtandr oktatasi repertodrjaban. A ta-
nitasi gyakorlat reformjat célzo modellek abbol indultak ki, hogy a
gyakorlat ideje — kiilonésen idegen nyelv esetében — kevés. A magyar
felsdoktatasban atlagosan egy kéthetes blokk biztositott a gyakorlasra
10-20 ora tanitassal, mig példaul Németorszagban a kétfazisos képzés
keretében 2-300 orat tanit egy jovendod tanar. Az Gj modellek vagy az
oraszam novelésére vagy a modszertan tanarok — a mentorok — a hall-
gatok és a tanulok kozti kapesolatrendszer formainak gazdagitasara, fi-
nomitasara torekszenek a tanitasi gyakorlat soran.

ﬁ z idegen nyelvet tanito tanarok képzésében az iskolai gyakorlat-



Ha 6sszehasonlitjuk, hogyan folyik a nyelvtanarok gyakorlati képzé-
se Németorszagban és Magyarorszagon, a legfontosabb kiilonbséget a
gyakorlat idotartamaban ¢€s intenzitasaban latjuk. A német tanarképzés
kétfazisu, a 3—4 éves egyetemi elméleti képzés utan 2 éves gyakorld is-
kolai képzés kdvetkezik, amelynek soran a tanarjeldltek a Tanarképzd
Intézet szervezésében és felligyelete mellett egy évig a mentortanaruk-
kal egyiittmikodve, a kovetkezd évben pedig dnalldan végzik tanitasi
gyakorlatukat.

A gyakorlati képzés célja a fokozatos és folyamatos tanitdsi munka,
a szakmai kompetencidk, viselkedésmodok és rutinok felépitése, az ad-
dig megszerzett szaktudomanyos, szakmoddszertani, neveléstudomanyi
¢és tanitasi kompetenciak egyesitése, bovitése, kiprobalasa, rogzitése.
Az iskolai munkaval parhuzamosan a gyakornokok a Tanarképzé Inté-
zet szeminariumi orain vesznek részt, amelyek az iskolai gyakorlat el-
meleti kérdéseivel foglalkoznak, céljuk az elmélet és a gyakorlat egy-
mashoz vald kozelitése. A szeminariumvezetdk és szakvezetdk rend-
szeresen latogatjak a tanarjeloltek orait, és kapcsolatban allnak a kép-
zésiikért felelds mentortanarokkal.

kétfazisti modell: az elméleti és a gyakorlati képzés
idében és intézményesen kiilonvalik

1. fazis: elméleti képzés: két kozépiskolai tanar: egyetem (1-4. év)

szaktargy és neveléstudomany altalanos iskolai tanar: egyetem (1-3 év) vagy foiskola
(1-3 év); a képzés vezetdi: egyetemi / foiskolai oktatok
1. allamvizsga

2. fazis: gyakorlati képzés Tanarképzd Intézet szeminariumai és gyakorldiskola
kozépiskolai tanar: (5-6. év)
altalanos iskolai tanar: (4-5. év);
a képzés vezetSi: szeminariumvezetok és
mentortanarok
2. allamvizsga

1. abra. A (nyelv)tanarképzés németorszagi modellje

A német (nyelv)tanarképzés erdsen reflektiv. Tagadja azt az elképze-
1ést, hogy a hallgatok elméleti ismereteiket €s hospitalasi tapasztalata-
ikat képesek automatikusan sajat gyakorlatukba atiiltetni. Célraveze-
tobb az induktiv, kisérletezd, spiralszer(i tanulasi mod, amelyben az el-
meleti alapok €s a gyakorlati tapasztalatok kolcsondsen atjarjak egy-
mast Egyrészrol az elméleti tudast felhasznalhatjak, elemezhetik és 11j-
ra kiprobalhatjak a gyakorlatban, masrészt a gyakorlat sziilte kérdések-
re valaszt varhatnak a tudoméanyos elméletektdl. gy hossza tavon sz-
szekapcsolodik egymassal a tanitas elmélete és gyakorlata.



A NYELVTANARKEPZES MAGYARORSZAGI MODELLIJEI:
HAGYOMANYOS ES UJ SZERKEZETU MODELLEK

A tanarképzés pozitiv példajanak tekinthetjiik a nyelvtanarképzést,
ahol a nyelvi képzésen til egyre nagyobb szerepet kap a tanarra kép-
z¢s. Ebben nagy szerepet jatszik a nemzetkdzi tanarképzési kultara be-
aramlasa az angol és a német nyelveken keresztiil.

HAGYOMANYOS MODELL

rrrrr
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ves részének. A kotelezo tanitasi orak szama 15. A hallgato csak sajat
mentortanaranal hospital és vesz részt 6ramegbeszélésen. A hallgatok
kozt nincs 0sszehasonlitasi alap egymas munkajarol. A vizsgatanitas
érdemjegyét a mentor (s az iskola igazgatoja) adja.

A modszertan tanar nem tart rendszeres kapcsolatot fenn az iskolak-
kal, a gyakorlati képzést és az értékelést is a mentortanarok hataskoré-
be utalja. Csak problémas esetekben megy ki az iskoldkba. Az egyete-
men csak modszertan orat tart.

UJ SZERKEZETU MODELL: GYAKORNOKI TiPUSU KEPZES

Az alapgondolat szerint kombinalni kell a tobb orszagban ismert két-
fazisu tanarképzési rendszert a Magyarorszagon alkalmazott egyfazisu
rendszerrel, igy egy ,integralt gyakornoki szakasz” (integrierte
Referendarzeit) jon 1étre. Ennek soran a hallgatdkat a képzés idején be-
lil készitik fel a tanarszerepre.

A modell harom pillére a hospitalas, az iskolai gyakorlat és a zar6 tanitas.

1. A hospitalas formaja, hogy zart csoportban vagy tobb kiscsoport-
ra osztva a hallgatok szeminariumvezet6jiik kiséretében kiilonbozo is-
kolatipusokban hospitalnak. fgy a szeminariumok és a latogatott 6rak
megfigyelési szempontjait jobban 6ssze lehet hangolni. Ugyanakkor
azonban problémat jelent a mentor és a tanulok szamara, ha huzamo-
san egy nagyobb l1étszamu hallgatéi csoport vesz részt az draikon.

2. Az iskolai gyakorlat eredményessége az iskola—hallgaté—egyetem
harmas egységének egylittmiikddési képességén mulik. Lényege, hogy
a hallgatok parokban egy egész évre (1jabban csak fél évre) atveszik a
mentort6l az osztaly tanitdsat. A mentorok munkéjanak hatterét egye-
temi szeminarium jelenti, amit egy oktatoja (tutor) tart, aki évente tobb-
szOr maga is megnézi és értékeli a didkok tanorajat. Igen fontos szere-
pe van a felsorolt részvevok kozti kommunikacionak: a szeminarium-
vezetoknek a szeminariumokat a hallgatok és mentoraik visszajelzései



alapjan kell tartalommal megtolteni. Mivel a hallgatok fokozatosan at-
veszik az osztaly teljes iranyitasat, a sziilékkel valé6 kommunikaciora is
fel kell késziilniiik. A hallgatokat a tanszék oktatoi latogatjak, igy al-
land6 kapcsolatban maradnak az iskola napi gyakorlataval.

3. A zér6tanitas alkalméval a hallgatonak irdsos formaban is szamot
kell adni arrol, hogy 6rai munkaja tudomanyosan és didaktikailag meg-
alapozott.

Ennek a modellnek vitathatatlan érdeme, hogy az iskolai gyakorlat
intenzitasa egyediil itt felel meg a gyakorlat-orientalt képzés iranti el-
varasoknak.

UJ SZERKEZETU MODELL: KOOPERACIOS TiPUSU KEPZES

A miskolci német nyelvtanar képzési modellben a médszertani kép-
z¢s elméleti és gyakorlati oldalat egyarant a modszertan oktatdja veze-
ti az alabbi harmas egységben:

— nyelvorakat tart;

— modszertan orakat tart, ahol az elméleti kérdéseket a nyelvorak ta-
pasztalataival illusztralja;

—az iskolai gyakorlaton 6ramegbeszéléseket tart, ahol a hallgatok
meglévo elméleti és gyakorlati ismereteit az aktualis tanitasi helyzet
szempontjabol elemzi.

A modell elsddleges célja az elmélet és a gyakorlat optimalis dssze-
fonodasa, ami az oktatd személye révén valosul meg. A modern nyelv-
oktatas alapelvei szerint a modszertan nem valaszthaté el a gyakorlat-
tol. Ellenkezobleg: reflexioként szolgal, a napi tanitasi gyakorlat elmé-
leti bazisaként. A hallgatok még nincsenek azon a szinten, hogy a kog-
nitiv, elméleti tudast maguktdl is gyakorlati készségekké valtoztassak.
Hogy ezt transzferalni tudjak, az elméletbdl kiindulva sokféle konkrét,
gyakorlati példara van sziikségiik.

Az oktatd harmas szerepkorén és a reflexié hangstlyozasan tul a
modell jdonsaga a bemutatd orak tartasa. Félévente minden hallgato
egy-egy oraja bemutatd oraként nyilvanos a tobbi tanarjeldlt szamara.
A hallgatok maguk értékelik egymas teljesitményét a diakok szemszo-
2ébol. Megerdsitik a pozitiv elemeket, de kritikat is gyakorolnak. Egy-
re pontosabban képesek megfigyelni és értékelni a latottakat. Sokat ta-
nulnak egymastol, kicserélik Gtleteiket, és tarsaiktdl szivesebben elfo-
gadjak a biralatot. Az o6rak utani megbesz¢lés is része a kommunika-
tiv koncepcionak, amely fejleszti a hallgatok onallosagat, kreativita-
sat, kritikai érzékét. A hallgatok értékelése utan a mentor és a mod-
szertanos is elmondjak észrevételeiket, tanacsaikat. A hallgatok igy a
csoporthoz tartozd valamennyi mentort megismerik. Ossze tudjak
mérni magukat tarsaikkal, és a modszertanos tanar is 9sszehasonlitja a
hallgatokat.



Az egyetem modszertan oktatdi €s mentortanarai k6zott szoros kap-
csolat all fenn, egyiitt végezték el a Goethe Intézet mentorképzo tanfo-
lyamat. A hallgatok képzését csak a tanfolyamot elvégzett altalanos
vagy kozépiskolai tanar vallalhatja, aki az egyetemmel szerz6désben
all, és munkajaért honorariumot kap. A mddszertan tanar a rendszeres
iskolalatogatasokra heti 6rakedvezményben részesiil. Rendszeres kap-
csolatot tart fenn az iskolakkal. Részt vesz a bemutatd orakon és a vizs-
gatanitasokon. A hospitalas ideje 60 ora, ami 30 o6ra hospitalast és 30
ora megbeszélést jelent. A 2. félévben ugyanennyi, ebbdl a tanitasi
gyakorlat 6raszama 30 (15 ora és 15 6ramegbeszElés), a tobbi hospita-
las és megbeszélés. A zard tanitdsi vizsga feladata, hogy a hallgatok
szamot adjanak elméleti megalapozottsagi tudasukrdl a gyakorlatban,
az allamvizsga mddszertani részének a feladata pedig az, hogy gyakor-
lati tapasztalataik birtokdban szdmot adjanak elméleti ismereteikrol.

Az elmélet a gyakorlat és a gyakorlatra valo reflexié a zar6 tanitas
soran valosul meg. Ennek érdemjegyét a mentor, a modszertanoktato és
az iskolaigazgat6 adjak:

— irasbeli rész: a tanora elméleti megalapozottsagu el6készitése, pe-
dagdgiai-mddszertani elemzése;

— szobeli rész: az oraterv megvalositasa;

— szobeli rész: reflexio, az oraterv és a megtartott ora utolagos elemzése.

EGYUTTMUKODESI FORMAK
A TANITASI GYAKORLAT SORAN

A nyelvtanarok képzésének fontos mozzanata a szocialis kompeten-
cia megszerzése, a kiillonféle munkaformak, mas szoval szervezési
vagy egyiittmiikodési formak helyes alkalmazasa. A kommunikativ
nyelvoktatas, amire a tanarjelolteket képezziik, kiilonb6z6 munkafor-
makat ismer és alkalmaz. Nem elég, ha ezeket csak a nyelvoran gyako-
roljuk, mélyebben beleépiilhetnek a tanitasi gyakorlat szervezésébe is.

Az iskolai gyakorlat soran alkalmazott szervezési formak:

—egyéni munka: az 6rakra valo6 felkésziilésben, dravazlatok készité-
sében;

— frontalis forma: szerepe minimalis, legfeljebb az iskolai gyakorla-
tok szervezésének, beosztasanak, hataridéinek, tudnivaldinak ismerte-
tése a hallgatok eldtt;

—parmunka: minden mentorhoz két tanarjelolt tartozik, akik parban
is dolgoznak: egyiitt készithetik eld az orakat, sot olykor egyiitt is tart-
jék. De a mentor is dolgozhat parban a hallgatdval, az 6ra megbeszélé-
se is lehet parmunka;

— csoportmunka: a hallgatok kézosen dolgozhatnak valamely pro-
jekten;



— kozos beszélgetés, vita: a bemutatd orak értékelésének jellemzd
formaja.

A MODSZERTANT OKTATO NYELVTANAROK ES A
GYAKORLATVEZETO NYELVTANAROK KOZTI
KAPCSOLATTARTAS TOVABBI PELDAI

— A modszertanoktatok bekapcsolodtak az iskolai munkaba: tanorak
tartasa a tanuloknak, tovabbképzés a tanaroknak, zstiri-elndkség, pa-
lyazatok kiirasa iskolasoknak, versenyszervezés.

— A mentorok bekapcsolddtak az egyetemi munkéba: latogatas nyilt
napokon, szakmai konferencian, részvétel egy-egy felvételin vagy
nyelvvizsgan, cikkek irasa.

— A modszertanoktatok egyben mentori képesitéssel is rendelkeznek.

— A modszertan oktatok a képzett mentorokkal ko6zosen szervezték
meg az Uj mentorgeneraciod képzését.

— Ko6z06s projektek a modszertanoktatdk, a mentorok és a tanarjelol-
tek részvételével: szakdolgozat modszertani témabol: Az oktato az el-
mélethez, a mentor a gyakorlati kiprobalashoz nyujt a hallgatonak se-
gitséget; orszagismereti vetélkedok altalanos iskolasok szamara.
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DAVID GERGELY

A NYELVVIZSGAK
AKKREDITACIOJANAK TANULSAGAI

nos ¢és 8 szakmai nyelvvizsga keriilt a Nyelvvizsgat Akkredita-

16 Testiilet (NYAT) elé. 2001 aprilisaig dsszesen 10 nyelvvizs-
ga (6 altalanos és 4 szakmai) nyert akkreditaciot vagy egyenérté-
kiisitést.

A NYAT eddig nem volt kiilondsen kegyetlen. Csak haromszor uta-
sitott el palyazatot, ehelyett négyszer inkabb visszaadta atdolgozasra.
Itt az ideje, hogy a folyamat tanulsagairdl szigorian szakmai és ne po-
litikai elemzés késziiljon, illetve, hogy a honi nyelvvizsgaztatas szak-
mai nivojat felmérjiik. E cikk azt kisérli meg bemutatni, mely szakmai
feltételek bizonyulnak a legnehezebben teljesithetének, hol kell a
nyelvvizsgaztatasi szakmanak (belfoldinek és kiilfoldi illetéségiieknek
egyarant) a legtobbet tenni a tovabbfejlodésért.

ﬁ nyelvvizsgak akkreditacioja bé egy éve folyik. Eddig 9 altala-

ERVENYESSEG, VALIDITAS

Az érvényességet a nyelvvizsgakkal szemben tamaszthato legfonto-
sabb kovetelményként szokds megjeldlni. Olyan kdvetelményrdl van
sz6, amelyre szamos, alabb targyalanddé mas kovetelmény is hat. A
nyelvtudasmérési szakemberek kozott meglehetds egyetértés mutatko-
zik abban, hogy a megbizhatosag novelheti a vizsga érvényességét. A
vizsga megbizhatdsaganak javitasa egyben a vizsga érvényessége meg-
allapitasanak egyik eszkoze is lehet.

A pontozasi rendszer torzitasainak kiszlirése is novelheti a vizsga ér-
vényességét. [lyen és hasonld indirekt médokon a NYAT bdséges infor-
maciot kapott az akkreditacids folyamat soran megvizsgalt vizsgarend-
szerek érvényességérol.

Az eredmény nem biztatd. Kiemelendd, hogy a benyujtott anyagok-
ban kevés célzottan a vizsga érvényesitése céljabol végzett vizsgalatrol
szamoltak be. Jellemz6 az 4llitas, hogy a vizsga érvényes, mert a vizs-
gazo ezt meg azt az ¢€letszerli feladatot végzi el, és igy és igy viselke-
dik a vizsga soran. A kérdés, hogy a vizsgdz6 a valdsdgban valoban azt
teszi-e, amit rola feltételeztek, altalaban nem mertil fel. Az ilyenfajta
kinyilatkoztatasok alapvetden csak a felszini érvényességet érintik
(Fulcher, 1996), amelyet az Amerikai Pszichologiai Tarsasag 1985 ota



mar nem fogad el az érvényesség bizonyitékaként (Bachman, 1990). A
NYAT-hoz benyujtott anyagok alapjan nagy altalanossagban az allapit-
haté meg, hogy az elmélet és a gyakorlat kapcsolata gyenge. Az alab-
biakban ennek egyes aspektusait vizsgalom.

MEGBIZHATOSAG - MERT ES FELTETELEZETT

Az akkreditalando vizsgarendszerek dokumentacioit dsszeallito kol-
1égék sokszor hivatkoznak a vizsga magas megbizhatdsagara. Az érve-
1¢és jellemz6 gondolatmenete a kdvetkezd: X vizsgarendszer megbizha-
toan mér, mert a vizsgaztatok-értékelok gondos képzésben részesiilnek.
Abbol indul ki, hogy ha a vizsgaztatok megfeleld alapképzésben, to-
vabbképzésben, standardizalo értekezleten vettek részt, a vizsgaztatok
megbizhatoéan fognak értékelni. Vildgosan kell 1atni azonban, hogy mas
dolog a felkésziilés, és mas maga az ,,éles” vizsga. A benyujto feltéte-
lezi a megbizhatdsagot, de azt nem tudja, mert az ,,éles” vizsga pont-
szamait nem vizsgalja. Nem vizsgalja annak ellenére, hogy a vizsgazd
eredményére nem a vizsgaztato-képzésen elért sz€p megbizhatosagi
mutatok hatnak, hanem a valds vizsga koriilményei, tényezoi.

Van j6 néhany olyan vizsgarendszer, ahol a megbizhatosag nem is
vizsgalhat6. Ilyenek példaul azok a vizsgak, amelyekben az irasbeli
vagy szobeli teljesitményt ugyan két értékeld végzi, de az altaluk adott
pontértékeket mar dsszeadva vagy atlagolva kiildik meg a vizsgakoz-
pontnak. Tudjuk azt, hogy a két értékeld altal adott példaul 20 pont
tobbféleképp is 0sszeadodhat: 10+10, 1149, 12+8. Az Gsszesités utan
nincs meg a lehetdség mar arra, hogy a vizsgakdzpont barmi informaci-
ot kapjon arrél, hogy adott vizsgaztatd teljesitménye mennyiben felel
meg az elvarasoknak. Ebben az esetben csak a remény van meg, hogy
két vizsgaztatd alkalmazasa megbizhatobb mérést eredményez majd,
mint ha egyet alkalmaznanak. Ez a feltételezett megbizhatosag fogalma.

Feltehetd a kérdés, hogy a szakmaban vajon tudatosul-e, hogy a
megbizhatosag értékelésére a valds vizsgaeredmények alapjan min-
dig sziikség van. Kiemelend¢ a Kiiliigyminisztérium €s a Szent Istvan
Egyetem (SZIE) anyaga, amelyben 6szinte tablazatok arulkodnak ar-
rol, hogy példaul a diszkrétpontos vizsgafeladatok 30-35-40 %-a
diszkriminacidjanak értéke vagy nulla (tehat, mintha ott se lenne a
feladat) vagy negativ, vagyis olyan, amelynek szerepeltetése kifeje-
zetten karos.

Ne feltételezziik azt, hogy akik ilyen feladatokat irtak, nem értenek
a vizsgafejlesztéshez. A tapasztalat azt mutatja, hogy hasonl6 aranyok-
kal altalaban is kell szamolni: A jo feladatok gyartasa igen nehéz. Volt
olyan dokumentacio is, amelyben egyetlen gyenge litem sem volt talal-
hato. A johiszemi feltételezés azt mondatja a biraloval, hogy a szami-



tasokban véthettek olyan hibat, amelyek elkendézték a gyengeségeket.
A kevésbé joindulatu feltételezés az, hogy az adatokat tudatosan meg-
hamisitottak.

A NYELVTUDASROL ALKOTOTT ELMELET ES A MERES
GYAKORLATA

A benyujtott vizsgarendszerekre jellemzd, hogy a nyelvtudasrol al-
kotott elmélet (nyelvtudasmodell) jol kidolgozott. Az egyik legjobban
ismert és leggyakrabban hivatkozott modell a Canale és Swain-féle
(1980), gyakran a Canale altal modositott, tovabbfejlesztett formaban
(1983a,b; 1984).

Hivatkoznak még Bachmanre (1990) is, de nem vagyok meggy6z6d-
ve modell jelentdségének felismerésérdl, mivel hatdsa nem jelenik
meg, nem tiikr6zodik a mérési rendszerben €s a mérés gyakorlataban.
Bachmannek és tobb més szerzonek (McNamara, 1996, Linacre, 1994,
Kunnan, 1995, Fulcher, 1996) az elmult évtizedben végzett munkajabol
is az kovetkezne, hogy a vizsgarendszer mérési modellje idomul a val-
lott nyelvtudasmodellhez, €s hogy a mérés soran megprobalnak valamit
megvaldsitani e kiterjesztett nyelvtudasmodell 1ényegébdl. Az is kovet-
kezne, hogy megvizsgaljak a nyelvtudasmodell érvényességét a vizsga-
rendszer miikddése soran. A Bachman-féle modell esetében e kongru-
encia azt jelentené, hogy az ott azonositott performancia elemeket,
amely a vizsga kontextusat képezik, valamilyen moédon a mérés soran
figyelembe vennék. Nincs nyoma a benyujtott vizsgarendszerekben an-
nak, még a legszakszeribbekben (Budapesti Gazdasagi Fdiskola,
SZIE, Pitman, Kiiliigyminisztérium) sem, hogy a mérési modszerben
tiikrozddne legalabbis a torekvés arra, hogy a vizsgaeredmények alaku-
lasaban szerepet jatszo, és egyébként intuitive elismert performancia
tényezok (példaul a feladat-értékeld) hatasat beszamitsak.

Mindez azért lenne fontos, mert a nyelvtudasmérés szakteriiletén a
90-es években az tekinthetd az egyik legfontosabb tendencianak és
eredménynek, hogy a szakma egyre sikeresebben tudja megjeleniteni a
peformancia-tényezéket a mérési modellben is. Ebben az évtizedben
valtak viszonylag konnyen elérhetévé azok az eszkdzok is, amelyek se-
gitségével a korabbiaknal sikeresebben lehetne megkisérelni a sokté-
nyezGs performancia felbontasat (Linacre, 1998, Linacre és Wright,
1995, Falus, 1996).
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KRITERIUMFUGGOSEG, NORMAFUGGOSEG,
KRITERIUMSKALAK

A vizsgarendszerek mindegyike, sajat allaspontja szerint, kritérium-
fiiggd alapon all. Ezt alatdmasztando, jellemz6 érvként azt lehet kira-
gadni, hogy a vizsgarendszer kritériumfliggd, mert az iras- és beszéd-
készséget produktiv teljesitmény alapjan vizsgald feladatokat tartal-
maz. Az ilyen feladatok valoban lehetnek kritérium fliggdek, de csak
akkor, ha a pontozas szintleirdsokat tartalmazo pontskalak alapjan tor-
ténik. A fenti érvelés azonban hamis, mert abbol, hogy a vizsgarend-
szer egy része kritériumfiiggd, még nem kovetkezik, hogy a vizsga-
rendszer egésze is az. A vizsgarendszerek mindegyike ugyanis vegye-
sen tartalmaz kritériumfiiggé feladattipusokat és mas, természetiik sze-
rint inkabb normafiiggd feladattipusokat. Ezeket diszkrétpontos felada-
toknak nevezziik, mert egy-egy nyelvi elemet a masiktol elkiiloniilten
vizsgélnak.

A kritériumfliggd (integrativ) feladattipusokat is tartalmazé vizsga-
rendszer egésze azért sem tekinthetd automatikusan kritériumfiiggo-
nek, mert az egyes részeredmények pontskalai és az dsszesitett eredmé-
nyek pontskalaja kozott nincs automatikus atvaltodas: A kritériumfiig-
g0 részeredmény, amely sajat skalajan kozvetleniil értelmezhet6 nyelvi
tevékenységek és egyéb jellemzdk alapjan, Snmagéban nem teszi ha-
sonloan kozvetleniil értelmezhetévé a vizsga Osszeredményét az azt
tartalmazé skalan. A minimum-kévetelményeket megtestesitd Ossz-
pontszamokat tehat valahogy kritériumfiiggévé kell tenni. Tekintve,
hogy majdnem minden eddig attekintett rendszer a vizsgarészek rész-
eredményeit Osszesiti, ennek megoldasa fontos feladat lenne, amelyet
azonban a vizsgarendszerek nem tudnak megoldani. Tobbségiik ra-
gaszkodik valamilyen minimadlis 6sszpontszamhoz, példaul a jol ismert
60 %-hoz. A minimumkdévetelmény ilyen meghatarozasanak azonban
kritériumfiiggd megalapozasat nem végzik el, az mintegy hagyomany-
ként jelentkezik. Ha az akkreditacios anyagban semmi sem talalhato ar-
rol, hogy a minimumkdvetelményt kifejezé pontszam hogyan értel-
mezhetd nyelvi viselkedés(ek)ként, a pontszam inkabb normafiiggd-
ként értelmezhetd. Ez pedig éles ellentétben all a vallott elvekkel.

A fenti probléma a numerikus skalak megbizhato atvaltasanak prob-
lémaja. Hasonlo értelmezési probléma meril fel az egyes szintek ko-
z06tt is. Talan nem szorul magyarazatra, miért nagyon nehéz meghata-
rozni azt, hogy a normafiliggé-diszkrétpontos vizsgarészekben adott,
magas pontszam, példaul alapfokon, milyen pontszamnak felel meg
ugyanazon vizsgarész kdzépfoku feladatsoran. Varhato lenne azonban,
hogy a vizsgarendszer kritériumfiiggd feladatsorain az értékelési ska-
lak illeszkedjenek. Ez részben tartalmi, részben, Gjfent, pontszamitasi
kérdés. Elvarhato lenne, hogy az a nyelvi teljesitmény, amely példaul



kozépfokon nem elfogadhato, ne csak a kdozépfok 0 pontot érd savjaban
jelenjen meg, hanem az alapfokon elfogadhatd teljesitmény-leirasok-
ban is. A kritériumskalak tartalmanak tehat talalkozniuk kellene, és le
kellene fednitik egyiitt, szintezd vizsgakrol 1évén szo, a képességtarto-
many egészét. Az anomalia pontszamitasi oldala, hogy altalaban nem
lehet azonositani, hogy a fenti, kézépfokon O ponttal honoralt teljesit-
mény alapfokon mennyi pontot érne. A kritériumfiiggdnek titulalt fel-
adatok tehat akkor lennének valdban azok, ha nem lenne minden szint-
nek sajat skaldja, hanem a vizsga altal ,lefedett” teljes teljesitmény-tar-
tomanyt egyetlen, az egyes szintekhez tartalmilag és ,,szamszakilag” il-
leszkedd skala fedné le.

A NYELVTUDASROL ALKOTOTT ELMELET ES A
PONTSZAMITASI RENDSZER

A nyelvtudasrol alkotott elmélet kifejezéje kell, legyen a vizsga
pontszamitasi rendszere. Az a tiikor, amit a nyelvvizsga a vizsgazo elé
tart, a pontszamitasi rendszeren keresztiil valik a vizsgazo szamara ke-
mény valosagga. A pontszamitasi rendszernek tehat a nyelvtudasrol al-
kotott elméletet kell a szamok nyelvére leforditania. Mindez magatol
értetddonek is tlinhet, az akkreditacié eddigi tapasztalatai alapjan azon-
ban elmondhatd, hogy a kettd gyakran nincs Osszhangban. Az
Akkreditacios Kézikonyv 141-es alatti tablazataban szerepeltetettek
gyakran ellentétben allnak az 147-ben a stlyozasrol irottakkal (Lengyel
et al., 1999).

MINTAVETEL, REPREZENTATIVITAS ES MERESI
EGYSEGEK

A nyelvtudas reprezentativitasa két dolgot jelent. Egyrészt azt, hogy a
vizsganak az idegen nyelvbdl kell reprezentativ mintat vennie, masrészt
azt, hogy a vizsgaz6 tudasabol kell reprezentativ mintat vennie. Ez utob-
bi tekintetben jellemz6 probléma a vizsgaanyagokban szerepld tul kevés
szoveg ¢és feladat, vagy, a produktiv feladatoknal az értékelési szempont-
ok alacsony szdma. A reprezentativitas hianya ugy is megvalosulhat,
hogy a megcélzott szinttartomany (példaul felséfok) helyett egy masik
szinttartomanyt is mintavételez a feladat. A fels6fokunak szant irasbeli
feladat példaul nem mindsithetd fels6fokunak, ha a vizsgalt nyelvi ele-
mek legalabb egy részét a vizsgaleiras a kdzépfokra sorolja be.

E tipikus hibak kovetkezménye, hogy az adott feladatsor nem tekint-
heté mérési egységnek. A mérési egység egy vagy tobb készség méré-
se soran reprezentativ mintanak tekintheté informaciot gyijt a vizsga-



70k tudasabol, teljesen fliggetleniil a vizsga egyéb részeitl. Nem te-
kinthet6 kiilon mérési egységnek két olyan feladat sem, amelyeket ko-
z0s értékelési szempontok kdtnek dssze, azaz az értékeld egy pontérté-
ket ad, adott szempontra, a két feladatra. Ilyen, ITK-s ihletésti eljaras
példéaul a ,kiejtés” feladatokon ativeld értékelése. Ezek Osszekotik a
feladatokat, lehetetlenné téve azt, hogy kiilon mérési egységként szere-
peljenek.

A NYERSPONTOK PROBLEMATIKAJA

A mérési egységek megtervezése arra is szolgal, hogy a vizsgarend-
szerben k6z6s nevezdre lehessen hozni olyan feladattipusokat, amelyek
természete, a vizsgadzo pontszerzési esélyeit tekintve igen eltérd. A
diszkrétpontos feladattipusok jellemzden hosszuak, sok titembdl allnak,
mig a kritériumfiiggd feladatokat jellemzden csak néhany szempontbol
értékelik. Az eredmény az, hogy az eldbbi feladatokon nagy szamu
nyerspont jelentkezik, mig az utdbbin inkabb alacsony e pontok szama.
Két megoldassal lehet kisérletezni. Az egyik a diszkrétpontos mérési
egységekben keletkezé pontszamok lekonvertalasa, amely viszont azt
eredményezi, hogy a kemény munkaval ,kiharcolt” pontkiilonbségek
elvesznek, tehat informacid vész el. A masik lehetségesnek tiné megol-
das olyan pontozési skala kialakitdsa a kritériumfliggd feladattipusok
esetében, amelyben sok sav van. Itt viszont abba a csapdaba eshet a
szakember, hogy nem lehet annyi savot értelmes, nyelvészetileg megfe-
leld tartalommal megtdlteni, mint amennyire sziikség van. A megoldas
az lenne, ha a javitas nyers pontokban torténne eldszor, de a vizsgazo
szamara a dontést mar (normalizalt) ugynevezett standard ponteredmé-
nyekben adnak meg. A konverzidval elkeriilhetnék azokat a kényszer-
palyakat, amelyeket a nyerspontokhoz val6 ragaszkodassal vallalnak,
mert valoban k6z0s nevezore lehetne hozni az eredményeket.

Rokon probléma, hogy némely stlyozasi rendszer hihetetlen aranyo-
kat eredményez az egyes készségek kozott. Az egyenld sulyozas jol le-
fordithaté a szamok nyelvére. Az is megoldhato, ha négy készség ko-
ziil egyet a tobbihez képest duplan stlyozunk (40-20-20-20 %). De
miféle nyelvtudas-koncepcidoval magyarazhato az, ha példaul a beszéd-
értés 28,5% vagy 23,5% a tobbi mért készséggel szemben?

Tovabbi jellemzd nehézség, hogy egyetlen nyelvvizsgarendszer sem
tudja kielégitéen megoldani a vizsga egyes kiadasainak, kiilondsen az
egyes irasbeli vizsgaalkalmak anyagainak azonos szintre hozasat, tob-
bek kozott azért, mert tobbségiik a minimumkdvetelményeket eldre,
nyerspontokban allapitja meg.

Tobbek szerint az itt javasolt pontkonverzié nem megfeleld, mert a
magyar k6zonség nem fogadna el azt, hogy szamara nem ellenérizhetd



moddon szamoljak az eredményeit. Felvethetd ezért az is, hogy a nyelv-
tudasmeérési szakma az itt felrajzolt korlatok kdzt, amennyiben nem le-
het a fenti korlatokat feloldani, fejlodoképes-e. Miért van az, hogy a
szakma fejlédését az allampolgar hozzaallasa hatarozza meg, amikor
az utdbbi htisz évben a mindségbiztositasi rendszer alkalmazasat az po-
tolta, hogy a vizsgazd6 megtekinthette sajat dolgozatat, és rekla-
malhatott?
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HUSZTI JUDIT

KOMMUNIKATIV SZEMPONTOK A
NYELVVIZSGAN

lités. Immar itt az ideje annak, hogy ezzel a modszertani igén-

nyel a mérés és az értékelés is minél kdvetkezetesebben 1épést
tartsanak. Az eldadas ennek jegyében egy egynyelvii nemzetkdzi
nyelvvizsga, az ECL (European Consortium for the Certificate of
Attainment in Modern Languages) példajan kivanja bemutatni, miként
tiikrozddik a kommunikativ kompetencia a négy alapkészség (hallott és
olvasott szoveg megértése, irasbeli és szobeli kommunikacid) szinten-
ként meghatarozott célkitlizéseiben, a feladattipusokban és az értékelé-
si szempontokban.

A nyelvhasznalatot kozéppontba helyezd, akcidkdzpontu és funkci-
onalis eljaras nem nyelvtani és forditasi tesztekben gondolkodik, ha-
nem magat a stilus, illetve a regiszter szerint arnyalt autentikus szove-
get allitja el6térbe, s azt méri és értékeli, hogy a vizsgazéd hogyan tud
az ezzel kapcsolatos kommunikativ kovetelményeknek hatékonyan és
egyben életszeriien megfelelni.

Igy tehat a mérés oldalarél is a kommunikativ kompetencia megcél-
zasa feldl kozelitiink a nyelvi kompetencia felé. Ebbdl kovetkezden
meghatarozo jelentdséget kell tulajdonitani a szituaciodban kiteljesedd,
pragmatikai vezérlést €s a szemantikailag kontextualis érvényli, a szo-
vegszervezddést alakitd mechanizmusoknak, illetve tényezéknek. Eb-
ben a kiviilrd] meghatarozott és feliilrél halado keretben a beszédaktu-
sok (példaul koszonetnyilvanitas, igéret, meggy6zés) végrehajtasa és
az interkulturalis-intertextualis kritériumok teljesitése egyarant mindsi-
ti a nyelvhasznal6 teljesitményét. Innen tekintve tehat meghataro-
z6 szempontnak bizonyul az egyes nyelvi szinteken tanusitott
»interlanguage” (Selinker, 1972) kidolgozottsaga, hiszen a legfelsd
nyelvi szint, a szemantikailag is legdifferencialtabb szévegszint jelen-
tdsége igy megnd a hagyomanyosabban elsédlegesen megcélzott szin-
taxissal és morfologiaval szemben, s ugyanigy folértékelodik a prozo-
diai eszk6zok értéke is. Ez természetesen nem jelenti azt, hogy a klas-
szikus grammatika magvat alkotd szintaxis és morfoldgia — mint a szii-
kebb értelemben vett nyelvi kompetencia alapja — jelentéségében hat-
térbe szorulna, viszont ebben az iranyban kifejezésre kell juttatni azt a
hiteles kommunikativ stratégiat, amelynek értékrendjében ez utobbiak
immar nem valhatnak elszigetelten és belterjesen 6ncéli végallomassa.

Napj aink nyelvoktatasanak jelszava a ,,kommunikativ”’ megkdze-



A grammatikai kompetencian beliil ennek megfeleléen kiemelt je-
lentGségre tesznek szert a szovegszintii grammatikai szervezodés ele-
mei (vagyis a konnexitas szintaktikai tényezoi a koherencia és a kohé-
zi6 pragmatikai, illetve szemantikai kritériumai mellett). Ez annal is in-
dokoltabb, mivel az egyes elbeszéld, leird és parbeszédes beszédmiifaj-
ok szdvegtipusonként mas és mas nyelvtani eszkdzoket mozgositanak
(stilisztikai, illetve szociolingvisztikai valtozataik szerint, ezzel egylitt
a maguk gazdag regiszterében, az irott és a beszélt nyelvben ugyancsak
relevans eltéréseket mutatva, s6t az adott szovegtani ,,keret” vagy ,,for-
tatas és a szintmérés ebbdl kovetkezd konzekvencidira vonatkozoan az
alkalmazott nyelvészet keretében folyd kontrasztiv nyelvészeti, interfe-
renciakutatasi és hibaelemzési tanulsagokra is tamaszkodhatunk.

Az ECL vizsgarendszer — a fent emlitettekkel 6sszhangban — a kom-
petencia széles skalajat méri. Maga a nyelvi komponens lexikai, gram-
matikai, szemantikai, fonoldgiai kompetenciabol all. A lexikai kompe-
tencia a kiilonféle tipust és Osszetettségli lexikai elemekbdl épiil fel
(egyes szavak; rogzilt szokapcsolatok: egész mondatok, idiomak,
kollokaciok). A grammatikai kompetencia kdzponti szintjeit a morfo-
logia és a szintaxis alkotjak. A szemantikai kompetencia szintén meg-
jelenik a szintleirasok és az értékelési szempontok lexikai kategoriai-
ban (példaul elsésorban a szdkincs terjedelme és mozgositasa katego-
ridjaként az értékelési szempontok kozott). A fonologiai kompetencia
elsésorban a szobeli értékelési szempontok kozott jelenik meg 6nallo-
an — mint szobeliség (kiejtés és prozodia, a beszéd folyamatossaga).

A szociolingvisztikai komponens a kulturalis dimenzi6 fontossagat
emeli ki a nyelvtanulasban: megfelel6 iidvozld formak, udvariassagi
formulak hasznalata. Els6sorban a C és a D szinten elvaras a kiilonbo-
z0 alapregiszterek (formalis, semleges, csaladias) felismerése €s helyes
haszndlata.

A pragmatikai komponens azt jelenti, hogy a tanul6 tdmaszkodni tud
szituativ forgatokonyvekre, végre tud hajtani kiilonféle beszédaktuso-
kat (illokucids és perlokucios szinten egyarant helyesen), ismeri a ko-
hézid/koherencia szemantikai-pragmatikai szabalyait, s a kiillonb6z6
szovegtipusokat felismeri, kezelni tudja, valamint érti és értelmezni
tudja példaul az iréniat, a parodiat, s betartja a Grice-féle (1975) ko-
operativ tarsalgési szabalyokat. Az ECL nyelvvizsga értékelési szem-
pontjai k6zott kiilon is szerepel a pragmatikai komponens (stilus, illet-
ve kommunikativ hatékonysag).

A kommunikativ kompetencia Canale—Swain-féle (1980/1982) fo-
galma kiegésziil egy ugynevezett stratégiai komponenssel is, amely az
ECL-vizsgarendszer értékelési szempontjai kozott a kommunikativ ha-

crer



A tolmacsolas/forditas/kozvetités kivételével az ET Ajanlasaiban
felsorolt Gsszes nyelvi tevékenység (recepcio, produkcid, interakciod)
szerepel ebben a vizsgarendszerben, mégpedig kiilonbdzé kontextu-
sokba agyazva. Az ET Ajanlasai szerint kommunikativ feladatokkal
kell felkésziteni a nyelvtanuldt az élete soran felmeriild valosagos hely-
zetekre mind a magan- és a kozélet, mind a szakmai és oktatési szféra-
ban. Ennek megfeleléen az ECL vizsgarendszer igyekszik ilyen valo-
sagos helyzeteket teremteni/szimulalni és azt tesztelni, hogy a tanulo
mennyire képes ezeket megvalositani. Az ET altal ajanlott kiilonb6zd
kommunikécios témak szintén mind szerepelnek a vizsga ajanlott té-
mai kozott.

Az ECL nyelvvizsgarendszer — az eurdpai norma célkitlizéseinek
szellemében — emellett messzemenden eleget tesz az egységesség, az
Osszehasonlithatosag, az atvalthatosag és a megfeleltethetdség kritériu-
mainak, tudniillik egységes az érintett nyelvek viszonylataban, 0ssze-
hasonlithat6 alap a tesztelt készségek tekintetében, tovabba atvalthato
¢és megfeleltethetd nemzetkdzi, illetve hazai szinten.

A vizsga makrostruktirajat négyes szintez6dés, mikrostruktarajat né-
gyes tagolddas jellemzi. A kettd egyiittese valoban arnyalt 6sszképet ké-
pes nyUjtani a vizsgazo nyelvtudasarol. A négyes szintezdésben az A
szint a kezd6 alapfoknak (ET A2) felel meg, vagyis a hétk6znapi kom-
munikacio legalapvet6bb szinterein jelent eligazodast, s kielégiti a turiz-
mus igényeit. A B szint 1ényegében emelt alapfok (ET B1-B2), részle-
ges atfedésben van a kozéphalado fokkal; az altalanos tarsalgasi helyze-
teken til biztonsagos kommunikaciot feltételez kozéleti témakban is, s
utat nyit a kulturalis alapértékek befogadasahoz. A C szint igényes ko-
zépfok (ET B2—C1), amelyen mar tanulmanyokat lehet folytatni, kozér-
dekii kérdések megyvitatdsaban részt venni, vagy akar fogékonnya valni
a muvészi nyelvhasznalat élvezetére. A D szint mint fels6fok (ET
C1-C2) olyan nyelvtudast jelent, amelynek birtokaban a nyelvtanulo
nyelvileg egyenrangli beszédtarsként kommunikalhat az anyanyelvi be-
szélokkel, akar szakmai témakban is. A targyalo- és vitaképesség tekin-
tetében a D szintli nyelvtudassal rendelkezok mind a receptiv készsége-
ket, mind a produktiv nyelvhasznalatot illetden az anyanyelvi beszéld-
vel megkozelitleg azonos szinten hasznaljak a nyelvet.

Az ECL nyelvvizsgarendszer mar a kommunikativ nyelvoktatason
felndtt nyelvtanulok igényire épit, és ezért is részesiti elonyben az é16
nyelvhasznalatban tiikr6z6d6 kompetencia mindsitését.

A mikroszerkezet, azaz egy-egy vizsga felépitésének négyes tagolo-
dasa a négy alapkészségnek megfelelden torténik.

A hallas utani értés mérése valamennyi vizsgaszinten két tesztfeladat-
tal torténik. A szinteken folfelé haladva természetesen fokozatosan nehe-
zednek a mindig kétszer bejatszott szovegek, mégpedig nemcsak 6ssze-
tettségilikben, hanem a természetes élobeszédhez egyre kozelitd tempo-



val, a tobb szereplds beszélgetések megjelenésével, autentikus felvételek
beiktatasaval (részben mar a C szinten, kiilondsen pedig a D szinten).

E készség mérésénél az életszerliségét nemesak a természetes, valos
¢letbdl vett szovegek (aruhazi és palyaudvari kozlemények, interjuk,
szorakoztatdé miisorok, hirek, parbeszédek 2—4 fovel, vitdk, telefonos
beszélgetések, munkahelyi beszélgetés), hanem az azokhoz kapcsolo-
do feladatok is biztositjak (hallott informacio lejegyzése, tablazatok ki-
toltése, kérdések megvalaszolasa, informaciogyijtés egy tovabbi fel-
adat elvégzéséhez). Fontos az is, hogy a megadott kontextus is hihetd
legyen (kutatasi, anyaggytjtési, iskolai vagy munkahelyi feladat).

Az olvasott szoveg megértése két részfeladatbdl all, amelyek koziil
az egyik személyes/maganéleti, a masik hivatalos/kozéleti témaji. A
szintekkel egyiitt egyre né az autentikus szovegek aranya é€s ezaltal a
megértendd informaciok nyelvi nehézsége, tovabba a megoldando
nyelvi-kommunikacios feladat 6sszetettsége. Eletszert, informativ szo-
vegek (konyvrészletek, magazin- és ujsagrészletek, reklamszovegek,
brosurék), amelyekhez kapcsolddoé feladatok az életben is eléfordulhat-
nak, a munkahelyen, iskolaban, szabadid6 elt6ltésekor (az olvasottak
rovid dsszegzése irasban, Iényegkiemelés, konkrét informacio kisz{iré-
se, tablazat kitoltése).

Az irasbeli kommunikécié fogalmazasi feladatait is kiilén tesztlap
tartalmazza. Ebben mindegyik szinten két részfeladatot kell megolda-
ni. Az egyik informalis (kotetlenebb, személyes), a masik formalis (ko-
tott miifaju, tobbnyire nyilvanos/kozéleti jellegil) szoveg. Barati és hi-
vatalos levelek, esszék irasa, hihet0, életszeri kontextusban, valos élet-
helyzeteket és kommunikacios igényeket tamasztva (gratulacio, kér-
vény, reklamacio).

Az elso két szinten altalaban elényben részesitik az ECL tesztirok a
képi stimulust a valaszadasokhoz, s az els6 hdrom szinten megoldasi
mintat is kapnak a jeloltek az értési feladatokhoz.

A szobeli kommunikacid vizsgajan a vizsgaztatd egyidejiileg két je-
16lttel folytat kozvetlen beszélgetést, és arra torekszik, hogy minél tob-
bet beszéltesse ket egymassal is, mikdzben vizsgaztato tarsa folyama-
tosan értékeli a nyelvi teljesitményt a szabvanytirlap szempontjai sze-
rint. Ebben az egyébként magnoéra rogzitendd beszélgetésben is a sok-
oldalti megkozelités a cél: a bemelegité ismerkedést az adott szintt6l
fliggben valamilyen kozérdekil vagy szakmai téma, valamint iranyitott
képleiras vagy (D szinten) tablazatok, grafikonok osszefiiggéseinek ér-
telmezése koveti. A mindennapi beszédhelyzetek mellett a jelltek fog-
lalkozasahoz, illet6leg egyéni érdeklédésiikhoz igazitva szakmai jelle-
gli tarsalgas is folyik.

A szbbeli vizsgafeladatok szerkesztettségiik alapjan altalaban a szer-
kesztettdl a szabadig jellemezheték. Az ECL szoébeli feladatai félig
szerkesztettek (semi-free) és szabadok (free). A szabad tarsalgas az



ECL vizsgarendszerben azért értékelhetd jol, mert a vizsgaztatok sza-
mara megfeleld értékelési szempontok allnak rendelkezésre. Az a tény
pedig, hogy két jeldlt vizsgazik egyiitt, mar Snmagaban is életszeriibbé
teszi a feladatot, hiszen a szobeli egyik ismérve a két vizsgdzo minden-
napi és kozéleti/kdzérdekl témakrdl folytatott parbeszéde, ahol kifejt-
hetik véleményiiket, vitatkozhatnak, egyetérthetnek vagy sem, a reaga-
lasi készségiik mellett tesztelhetd kérdésfeltevd/informaciokérd kész-
ségiik is. Ezek joval tlmutatnak azon, hogy egyszeriien ,,felmonda-
nak” egy témat.

A vizsga egész szerkezetét €s a négy készség mérését kiilon-kiilon is
differencialt dsszetettség, kovetkezetes tartalmi és formai valtozatossag
jellemzi. A vizsgazd szamara mindez novelheti az esélyesség biztonsa-
gat, a vizsgaztatok szdmara pedig megbizhato 0sszképet eredményez.
A vizsga négy egysége teljesen egyenranguan kezeli a négy készség
meért eredményeit, ugyanis ezek pontszamai aranyosan (25-25 %-kal)
részesednek az 6sszesen szerezhetd 100 pontbol. A vizsga akkor tekint-
heté minimalisan eredményesnek, ha e maximalis pontszdmnak leg-
alabb a 60%-at sikeriil megszerezni, mégpedig mind Gsszességében,
mind részeiben (készségenként). A tesztek egységességét és megbizha-
tosagat a tesztkészitok rendszeres egyeztetd értekezletei, illetdleg a kel-
16 részletességgel megallapitott értékelési szempontok és az ennek
megfelelden felépitett pontozasi tablazatok garantaljak.

Az értékelés szempontjait az irasbeli és a szobeli részhez kozponti
pontozasi tablazatok részletezik szintenként. A fogalmazas értékelésé-
ben alkalmazott szempontok: nyelvhelyesség, irasbeliség, szokincs,
stilus, kommunikativ hatékonysag. A szobeli kommunikacio esetében:
nyelvhelyesség, szobeliség, szokincs, stilus, kommunikativ hatékony-
sag. Vagyis a nyelvi kompetencia mellett itt a pragmatika szempontjai
is fontosak a tudasszint megitélésében: a helyesen valasztott és megfe-
leléen alkalmazott regiszter csakugyan hatassal lehet a beszédhelyzet
feladatmegoldasanak sikerére.

Az egyik legfontosabb elv az aranyos megoszlas elve a mindenkori
egyseég két részfeladata kozott, valamint ezeken beliil. Ekézben termé-
szetesen igazodni kell a megértés soran azonositandé informaciok sza-
mahoz — az ilyen szempontbdl mellékes, s6t adott esetben éppen elte-
relé vagy félrevezeté informaciok (tigynevezett disztraktorok) bizo-
nyos minimalis kontextusaban.

Tovabbi fontos elem az, hogy az igynevezett passziv készségek ezen
a vizsgan egyenrangu kiegészit6i az aktiv készségeknek. A mérés
egyéb tekintetben is kiegyensulyozottan aranyos. Az objektiv mérést
hasznaljuk példaul a feleletvalasztos (multiple choice), az igaz—hamis,
illetve a parositasos feladattipusoknal, amikor is a vizsgazé valaszat
helyesnek vagy helytelennek mindsitjiik. A szubjektiv mérést a vizsga-
76 szobeli teljesitményének, illetve fogalmazasanak, 6nallo szovegal-



kotasanak megitélésekor alkalmazzuk. Ilyenkor egy értékelési skala-
hoz/szempontrendszerhez mérjiik az adott teljesitményt. Az értékelési
skalak két tipusa — a holisztikus és analitikus skala — koziil az ECL az
utobbit haszndlja, azaz a vizsgazo teljesitményét nem az dsszbenyo-
mas, az altaldnos impresszid alapjan itéli meg, hanem a szdbeli/
irasbeli-fogalmazasi teljesitményt szamos, egymastol jol elkiilonithetd
Osszetevo alapjan értékeli.

Osszhangban a vonatkozo szakirodalmi elvarasokkal és eléirasokkal
(Bachman — Palmer, 1996; Alderson — Clapham — Wall, 1995) az ECL
nyelvvizsga megbizhatdsagat azzal igyeksziink elérni, hogy

— egységes elveken alapuld standardizalt teszteket allitunk Ossze,
ezek anyagénak kidolgozasahoz, a tesztek javitasdhoz egységes szem-
pontokat, formatumokat és modszereket alkalmazunk;

— az értékeléshez olyan moddszer(eke)t hasznalunk, amely(ek)nek
tartalmat kézikonyvek formajaban pontosan meghataroztuk;

— az értékelést szabalyzatba foglalt standardizalt eljarasokkal, egysé-
ges szempontok alapjan végezziik;

— a vizsgazok nyelvtudasanak méréséhez, ahol ezt a feladat jellege
lehetévé teszi, objektiv-diszkrétpontos feladatokat (feleletvalasztos,
igaz—hamis feladatok, kiegészitéses feladatok) hasznalunk, a megolda-
sok helyességének megbizhatoan egységes értekeléséhez a tesztek ira-
saval egylitt megoldokulcsot készitiink;

— a szubjektiv-integrativ feladatoknal a minél objektivebb értékelés
érdekében egységes szempontokkal segitjiik az (iras- és szdbeli) érté-
kelék munkajat;

— az azonos vizsgateljesitmények azonos értékeléséhez a vizsgazta-
tok rendszeresen vesznek részt tovabbképzéseken (workshop).

Fontos tudatositanunk, hogy a médszer, amellyel a jeldlt nyelvtuda-
sat mérjiik, hatassal lehet a vizsgazo teljesitményére. Ezt a szakiroda-
lom modszer-effektusnak nevezi, aminek hatasat az ECL nyelvvizsga-
rendszer igyekszik minimalizalni. Ehhez fontosnak tartja a tesztfelada-
tok valtozatossagat. Nem lehet ugyanis tudni, hogy a vizsgazonak
szimpatikusak-e példaul a feleletvalasztos tesztrészek, vagy jobban
kedveli a szovegkiegészitd/ elemhelyettesitd (szubsztiticios) jellegiie-
ket. Az ECL nyelvvizsgarendszer arra torekszik, hogy minden egyes
készség mérésére lehetdleg tobbféle feladatot alkalmazzon. Minél tobb
eltéré modszert alkalmazunk, annal biztosabbak lehetiink ugyanis ab-
ban, hogy nem egy bizonyos vizsgazotipusra szabtuk a feladatot. Fon-
tos a feladattipusok valtogatasa évrol évre is, hogy ne legyenek azok
elére megjosolhatok, és egyik tipus se domindaljon a tesztben. Az ECL
vizsgafeladatok Osszeéllitasandl fontos szempont, hogy az egyes
itemek pontértéke ne fliggjon egy masik elemtdl. Keriiljiik példaul az
olyan feladatokat, ahol a valasz a masodik itemre csak az elsére adott
helyes valasz utan lehetséges.



D

A felhasznalt feladattipusok egyike a feleletvalasztasos feladat. Mi-
vel szigoruan, szintenként és készségenként rogzitett szoszammal dol-
goznak a tesztirdk, ez a feladattipus altalaban csak a felsébb szinteken
kertil alkalmazasra. Itt minimum négy valaszlehetdségnek kell lennie,
hiszen igy is 25% esélye van a vizsgazonak arra, hogy csupan tippeljen
a helyes valaszra. A valaszlehet6ségek egyforma hosszisaguak, és a
helyes valasz nem térhet el semmilyen mas kiilsé jegy alapjan a
disztraktoroktol. Keriiljiik az igaz/hamis, igen/nem dichotémian alapu-
16 véalaszadas lehetdségét, hiszen ilyenkor 50 % esélye lenne a vizsga-
zonak a helyes valaszra. Az ilyen feladatoknal mindig van legalabb
még egy valasztasi lehetdség (,,nincs a szovegben / mindketten/egyi-
kiikk sem emlitette™).

A parositas tipusu feladatoknal fontos, hogy kelld szamu disztraktort
adjunk meg. Az informaciods transzfert magasabb szinten alkalmazzuk.
Ez a feladat nagyon életszer(. Itt a hallott vagy olvasott szovegbdl kell
az adott informaciot tablazatra, grafikonra, térképre transzformalni.
Fontos, hogy a feladat technikailag konnyen kivitelezhetd legyen, ne
kelljen sokat gondolkodni azon, hogy mi hova keriiljon egy nyelvileg
egyébként konnyen megoldhato feladatban.

Az ECL vizsgafeladatoknal a sorrendezést az olvasott szoveg értésének
ellenérzésére alkalmazzuk; a szovegkohézié megértését mérhetjiik vele.

Az ECL vizsgatesztekben jol bevalt a tényleges informacios szaka-
dékon alapul6 feladattipus is: autentikus, realisztikus jellegénél fogva
eleve valos kommunikacids helyzetet teremt.

A fenti feladattipusok az tigynevezett objektiv modon javithato fel-
adatokat képviselik, gyakorlatilag kulccsal torténik a javitasuk. Fontos
egy tesztnél, hogy az objektiv jellegii feladatok szdma nagy legyen, és
ne a szubjektiv mérés dominaljon. Ez alapvetd szempont az ECL vizs-
gaanyagok 0sszeallitdsanal.

Természetiikb6l adéddan tipikusan szubjektiv értékeléstick viszont
az irasbeli kifejez6készséget ellendrzd fogalmazasok. Eppen ezért kii-
16ndsen fontos eldtérbe helyezniink annak kovetelményét, hogy még
ezeknek értékelésén is pontosan meghatarozott kritériumok alapjan
dolgozzék a javitd tanar. Az értékelési szempontok tehat: nyelvhelyes-
ség, irasbeliség (szovegtagolas és helyesiras), szokincs, stilus, kommu-
nikativ hatékonysag (a kommunikacios feladat tényleges megoldasa).
A fenti értékelési szempontokhoz egy-egy értékelési skala tartozik.

A valtozatossagot tematikailag és a feladattipusok Osszeallitasaban
is érvényesitjiik. A feladatok dsszeallitasanal fontos, hogy a kreativabb
¢s a mechanikusabb, a produktiv és a reproduktiv, a nyelvi és a vizua-
lis ingerbdl kiindulé feladattipusok aranya és valtogatasa megfeleld le-
gyen. Tobb tipusu szovegen — a teljesen kiilon e célra megszerkesztet-
t6l a szemi-autentikuson at az autentikusig terjedéen — tobb tipust fel-
adattal mérjiik a vizsgazok nyelvi teljesitményét.



A mar emlitett miifaji, tematikai és feladatbeli valtozatossagon tul a
kommunikativ szempontok messzemend érvényesitése biztositja az
ECL nyelvvizsgan megidézett helyzetek életszertiségét. Ezzel kapcso-
latban még két fontos tényezdre sziikséges utalni: az egyik az, hogy a
tesztekben a nyelvtan — bar természetesen fontos értékelési szempont —
nincs kozvetleniil jelen, inkabb mitkodésének eredményét, hatasat, ter-
mékét értékeljiik (tehat parole- kézpontﬁ kritériumok szerint); a masik
az, hogy a vizsga egynyelviisége is ezt a természetes hatast fokozza.
Osszhatasaban tehat a tesztelés messzemenden érvényesiteni kivanja a
nyelvi és a kommunikativ kompetencia egylittes mérését.
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KURTAN ZSUZSA

KOVETELMENYEK ES KOMPETENCIAK
A NYELVOKTATAS TERVEZESEBEN

nak megfeleld részletességgel tartalmazzak a nyelvoktatas cél-

jat, feladatat, kovetelményeit. A hierarchikus felépités szerint —
az alaptantervt6l a kerettanterveken at a részletes helyi tantervekig — a
kiilonboz6 dokumentumok a célok olyan rendszerét rogzitik, amely
kapcsolatot teremt a tarsadalom (egyén) igényei, sziikségletei, érték-
rendje ¢és az oktatasi folyamat megvalosulasa kozott. A cél és a kdve-
telmény tulajdonképpen a tanitasi-tanulasi folyamat két oldalrol valo
megkozelitése. A célok szerint valasztjuk meg az oktatas tartalmat, a
kovetelmények adnak alapot a teljesitmény méréséhez, az értékeléshez.
A céloknak és kdvetelményeknek dsszhangban kell allniuk, ugyanazon
tudasra, vagyis tartalomra vonatkoztatva.

A torténelem folyaman a nyelvoktatasi célokat és kdvetelményeket
egyrészt az altalanos tantervelméleti valtozasok befolyasoltak, masrészt
pedig — a nyelvpedagogia specifikumaibol adéddan — a nyelvrél, vala-
mint a nyelvtanulasrol valo felfogasok alakuldsa. A tantervekre altala-
ban jellemzd a curriculum szemlélet eléretorése, emellett az idegen
nyelvi tantervekben olyan paradigmavaltas kovetkezett be (Breen,
1987), amely nyoman a nyelvszerkezet kozpontl tantervekrol atkertilt a
hangsuly a nyelvhasznalat, valamint a tanulas szempontjait is jobban ér-
vényesitd folyamatkoézpontu tantervekre. Ma mar — amikor rendkiviil
szélesre duzzadt az ismeretanyag mennyisége — alapelv, hogy nem a ta-
nulas tartalma, hanem a folyamat, a képességfejlesztés ad lehetdséget a
tanulasra. A magyarorszagi tantervekben, igy a nyelvoktatasban is ref-
lektorfénybe keriilt a személyiségfejlesztés, a kompetencia fogalom
(Nagy, 2000). Ezen osszefiiggésekben az idegennyelv-oktatasi célok,
kovetelmények, a kiilonb6z6 tevékenységek és feladatok a nyelvi kom-
petencia mellett az altalanos kompetenciak fejlesztésére is iranyulnak.
A nyelvtanulast megalapoz6 altalanos kompetencia és a nyelvi kompe-
tencia egyiittes fejlesztésének kdvetelménye olvashatd példaul az alap-
tantervben: ,,A nyelvtanulas soran kifejlodo alapkészségek tegyék (a ta-
nuld) szdmara lehetévé nyelvtudasa tovabbfejlesztését, illetve ujabb
nyelvek elsajatitasat” (NAT, 1995). A kovetkezékben azt vizsgaljuk, mi-
lyen Gsszefiiggések mutathatok ki a nyelvoktatasi kovetelmények, vala-
mint a kompetencidk fejlesztése kozott, tovabba mindezeknek milyen
nyelvoktatasi feladattipusok és tevékenységek felelhetnek meg.

ﬁ z idegen nyelvek oktatasat (is) szabalyozo tantervek mtfajuk-



Az éltalanos kompetencia az alabbi 6sszetevokbdl all: (1) személyi-
ségjellemzak, attitlidok; (2) ismeretek, tapasztalatok; (3) jartassagok,
készségek, képességek.

A személyiségjellemzdk koziil olyan tulajdonsagoknak van kiemel-
ten jelentds szerepe a nyelvtanuldsban, mint az dnbizalom, kockazat-
vallalas, befelé vagy kifelé¢ fordulas, egylttmiikddés, a nyelvtanulas
iranti pozitiv beallitodas (Horvdth, 1998, Bardos, 2000).

Az ismeretek és tapasztalatok részben személyes tarsadalmi tapasz-
talatokbdl, részben pedig a tanitas, tanulas eredményeképpen alakulnak
ki. A nyelvoktatasban ide sorolhatd példaul a nyelvi szabalyszeriiségek
felismerésének és haszndlatdnak képessége. Igen lényeges a
szociokulturalis, illetve interkulturalis ismeretek, tapasztalatok kiala-
kulasa is. A kiilonboz6 kognitiv szerkezetek, sémak, kommunikacios
forgatokonyvek megfelel6 miikddése elengedhetetlen a nyelvtanulas-
hoz. Példaul konnyebben alakithato ki az utazas témakarrel kapcesola-
tos nyelvhasznalat, ha a tanuloban aktivizalhat6 a pénztarral, jegyva-
sarlassal, kalauzzal, ellendrrel, csomagokkal 6sszefliggd — ismeretek és
tapasztalatok alapjan — rogziilt képek sora (Widdowson, 1983, van Dijk,
1985, Swales, 1990). A nyelvtanulas erésen épit az altalanos — a vilag
megismerésére vonatkozo — ismereteken (anyanyelv, matematika, fold-
rajz, torténelem, személyek, események, targyak, fogalmak, folyama-
tok és miiveletek) kiviil a szociokulturalis ismeretekre és tapasztalatok-
ra (napi tevékenységek, életkoriilmények, értékek, attitlidok, konvenci-
ok, viselkedési szabalyok) nemcsak egy kultiran beliil, hanem
interkulturalis megkozelitéssel, a massag iranti érzékenységgel is.

A készségek és képességek — a nyelvoktatas szempontjabol 1ényeges
— gyakorlati tényezdi a kovetkezoket foglaljak magukba: a tarsadalmi
konvencioknak megfeleld viselkedés (latogatas); a mindennapi életben
végzett altalanos tevékenységek (étkezés, 6ltozkodés, haztartas); speci-
fikus tevékenységek, amelyek példaul szakmai jellegliek is lehetnek
(technikai eszk6zok kezelése, szamitogép hasznalata), vagy a szabad-
1dds tevékenységekhez (miivészetek, sport, hobbik) kothetdk. Ide sorol-
hatok a tanulassal kapcsolatos altalanos készségek és képességek is (ta-
jékozodasi képesség, 1ényeges €s 1ényegtelen informaciok elkiilonitése,
tények és vélemények felismerése, informaciofeldolgozasi eljarasok).

A nyelvoktatas tartalmanak megvalositasa szempontjabol fontos al-
talanos kompetenciafejlesztés 6sszhangban all az alaptantervben altala-
nos célként és kovetelményként megfogalmazott személyiségfejlesz-
téssel. ,,A NAT-ban képviselt értékek, az egységes, alapvetd kovetel-
mények és az ezekre épiild differencialas egyarant azt a célt szolgaljak,
hogy a tanulok — adottsagaikkal, fejlddésiikkel, iskolai és iskolan kivii-
li tanulasukkal, egyéb tevékenységeikkel, szervezett és spontan tapasz-
talataikkal 6sszhangban — minél teljesebben bontakoztathassak ki sze-
mélyiségiiket” (NAT, 1995).



Az analitikus kutatasokkal feltart személyiségszerkezetben a viselke-
dés folyamatanak, a személyiség mitkodésének alapveto feltételeit, &s-
szetevoit jellemezhetjiik (Nagy, 1994, 2000), mely szerint a személyi-
ségfejlesztés legaltalanosabb céljai a motivacios €s az érzelmi karakter,
a tudds, valamint a szocializacié fejlédésének az eldsegitése. Nagy
(2000) értelmezésében ez csak készleteik elsajatitasa és rendszerré szer-
vezOdése altal lehetséges. Javaslata szerint a tantervnek azt kell rogzite-
nie, hogy ezeknek az alapvetd dsszetevoknek a fejlesztése érdekében a
motivumok, a képességek ¢s a készségek milyen készleteit kell elsajati-
tani. A kompetencidk Nagy Jozsef (2000) meghatarozasaban a szemé-
lyiség komponensei (komponensrendszerei), amelyek meghatarozott
funkcidt szolgald motivum- és képességrendszerek. A személyes kom-
petencia motivacios alapjat képezik a biologiai sziikségletek, a mozgas-
sziikséglet, az élménysziikséglet, az 6nallosulasi vagy, az ontevékenysé-
gi vagy. Képességbeli alapja az érdekeértékelés, az onértékelés, az eszté-
tikai értékelés, valamint a testi, zenei, vizualis alkoto- és befogadoké-
pesség, szovegalkoto, miielemzd képesség. A személyes kompetencia
tudati alapja pedig a strukturalt vilagtudat (a kdznyelvi vilagkép) és én-
tudat. A szocialis kompetencia a szitkebb és tagabb kozosségekhez va-
16 kotddés. Motivacios alapjat a tarsadalmi, erkdlesi szokasok, attitiidok
képezik. Képességbeli alapja a vezetés, egyiittmiikodés vagy segités ké-
pessége. Tudati alapja a csalad, csoportok, tomeg, szervezetek, intézmé-
nyek. A kognitiv kompetencia az informacié feldolgozasat (informacio-
vétel, kozlés, atalakitas, 1étrehozas, rendszerezés, tarolas) megvaldsitd
motivumok, képességek és tudat rendszere. Motivacios alapja az aktivi-
tast szabalyozo ingersziikséglet (kivancsisag, érdeklddés, tudasvagy),
sikervagy, elismerési vagy, jatékszeretet, tanulasi szokasok, tanulasi
¢életprogram. A kognitiv kompetencia képességbeli alapja az informacid
feltarasa, kognitiv mtiveleti képességek. Nagy (1994) idesorolja a meg-
ismerés képességét (megfigyelés, kddolas, dekoddolas, értékelés, értel-
mez¢s), a kommunikacios képességet (kozlés, informacioé vétele, nyelv-
hasznalati képesség), a gondolkodasi képességet (meglévd informacio
0j informaciova valo atalakitasa), valamint a tanulasi képességet. A
kognitiv kompetencia tudati alapja a megismerésre, a kommunikaciora,
a gondolkodésra, a tanuldsra vonatkozo alapvetd ismeretek rendszere. A
kompetencidk — Nagy Jozsef tanulmanyain alapuld — Osszefoglalasa
olyan Iényeges tampontokat mutat, amelyek a személyiség-kdzponta
tantervekben is tiikr6z6dnek.

Az 1960-as évek elején a programozott oktatas kapcsan meriilt fel az
igény a célok minél pontosabb, mérheté megfogalmazasara. Problémat
jelentett ugyanis, hogy az olyan altalanos célmegallapitasok, mint pél-
daul ,,A tanul6 ismerje fel, és értse meg az Osszefliggéseket a jelensé-
gek kozott”, nem adnak megfeleld tampontot a tanarnak a cél elérésé-
hez sziikséges tevékenység meghatarozasahoz, emellett a teljesitmény



mérésére sem alkalmasak. Az altalanos célokat ezért pontositott kove-
telményekké alakitjuk, operacionalizalasuk a tanitasi-tanulasi felada-
tok formajaban kifejezett kovetelmények kialakitasat jelenti. A kove-
telményeknek tartalmazniuk kell (a) azokat a tevékenységeket, amelye-
ket a cél elérése érdekében a tanulonak végeznie kell; (b) azokat a fel-
tételeket, amelyek mellett e tevékenységeket elvégzi; (c) azt a minima-
lis szintet, amelyen a teljesitmény még elfogadhatd. Lényeges szem-
pont, hogy az operacionalizalt célkitizés ne a tanitasi folyamatra, a ta-
nar cselekvésére, hanem a tanulasra, a tanuld tevékenységére iranyul-
jon. Példaul: ,,Az oktatas célja, hogy a tanuldkat bevezesse a nyelvtani
alapok megismerésébe” nem tekinthetd operacionalizalt célnak. Ezzel
szemben ,,A tanuld legyen képes arra, hogy az olvasmany szévegében
a cselekvés gyakorisadgara utalo szerkezeteket alahtizza” mar pontosan
megfogalmazott iranymutaté mind a tanitas, mind a mérés szdmara.

A nyelvoktatasi célok kovetelményekké alakitasakor Valette és
Disick (1972) a kdvetkez6 szempontokat javasoltak:

— a cél kifejezése (A tanulé demonstralja...);

— atanul6 viselkedésének pontos meghatarozasa (A tanuld azonosit-
ja, betlizi, kivalasztja);

— a feltételek megfogalmazasa (20 perces osztalytermi tesztben);

— az eredményesség kritériuma (20 valaszbol minimalisan 13 elfo-
gadhato szintil).

Az idegen nyelv hallas utani megértésének fejlesztésekor példaul cél
lehet olyan hosszabb interakciok, lizenetek és parbeszédek megértése,
amelyek ismert elemeket tartalmazo rovid mondatokbol allnak, illetve
az ezekre valo reagalni tudas. Ennek megfelelden alakithatjuk ki a sziik-
séges tevékenységet: egy helyi id6jaras-jelentés meghallgatasa utan tér-
képen jelek elhelyezése, vagy rovid interjii utan 6sszefoglal6 irasa.

A nyelvi kompetencia fejlesztéséhez sziikséges tertiletek koziil nem
lehet mindent operacionalizalt célla alakitani. A tényekké, adatokka
alakithatd ismeretek, vagy a nyelvtan szamos elemének ellenérzésére
példaul kivaldan alkalmas lehet az operacionalizalt célokon, kovetel-
ményeken alapuld mérés (tesztelés), ugyanakkor a nyelvi kompetenci-
anak szamos olyan fontos 6sszetevdje is van, amelyek nem alakithatok
at a fentiek szerint, példaul a szociokulturalis kompetencia fejlesztésé-
nek bizonyos elemei (értékitéletek, attitidok). Karos is lenne a talzott
¢és mesterkélt operacionalizalas.

Az operacionalizalt célok, kdvetelmények taxonomiakba foglalva
rendezhetdk el szintek szerint. Az egyik legnagyobb hatast taxonomi-
ai rendszer kialakitasa Bloom (1956) nevéhez kapcsolhatd. Rendszere
a megfigyelhetd viselkedésvaltozasok csoportositasan alapul, azokat
értelmi (kognitiv), érzelmi (affektiv) és pszichomotoros teriiletekre
osztva. Az idegennyelv-oktatasban a Bloom-féle taxonomiat alapul vé-
ve Valette és Disick (1972) taxondmiaja volt az els6 probalkozas a cél



¢és kovetelmény taxondémia kidolgozasara. Rendszeriikben a kognitiv
teriileteket a nyelvtanulas receptiv és produktiv szempontjaihoz, a
pszichomotoros teriileteket pedig a beszédhez és az irashoz kototték.
Valette és kollégai a Bloom-féle taxonomidkat ugy modositottak, hogy
néhanyat 6sszevontak, kihagytak, illetve a nyelvtanulasnak megfeleld-
en Ujakat vezettek be. Az affektiv teriileteket kiilon kezelték, foleg a
nyelvi tevékenységeknek tulajdonitottak fontos szerepet. A kategoria-
kat a kdvetkez6 6t csoportba osztottak:

— mechanikus képességek (memoriatdl a megértésig),

— ismeretek (tények, szabalyok, adatok),

— transzfer (4j szituacioban vald felhasznalas),

— kommunikacioé (nyelvhasznalat a kommunikacié természetes esz-
kozeként),

— értékelés.

Az 1990-es évekre az idegennyelv-oktatas egyik legatfogobb keretét
nyujtja Stern (1992) tobbdimenziés modellje, amely az idegennyelv-
oktatas céljait és kovetelményeit négy dimenzidra osztva

— nyelvi teljesitményhez,

— kognitiv,

— affektiv,

— transzfer célokhoz kotve foglalja dssze.

Empirikus vizsgalatok tdmasztjak ald, hogy a nyelvtanitasi gyakor-
latban érvényesiilnek és érvényesiteni is kell a kognitiv, affektiv, vala-
mint transzfer célokat és kovetelményeket. A kovetkez6kben az idegen
nyelvi tantervekbdl és a nyelvoktatasi gyakorlatbdl vett néhany kiva-
lasztott példaval tablazatban foglaljuk 6ssze, hogy a kognitiv célkate-
goriaknak, kovetelményeknek milyen nyelvoktatasi feladattipusok, te-
vékenységek felelhetnek meg. (1. tablazat)

Az affektiv célok és kdvetelmények az idegennyelv-oktatasban a ko-
vetkez6 teriiletekre iranyulnak: a nyelvtanulashoz val6 hozzaallas, mo-
tivacio, a nyelvtanulas iranti érdeklddés serkentése; a nyelvtanulas ta-
nitasa; lehetdségek teremtése a nyelvrol és a nyelvtanulasrol folytatott
beszélgetésekhez; a nyelvtanulds orome, érdeklédés és pozitiv hozza-
allas fejlesztése, az 6nbizalommal végzett tanuldi munka, k6zos mun-
kara vald készség, masoktol valo tanulas, az iskolan kiviili nyelvtanu-
lassal kapcsolatos hatasok bevonasa; sziikségletelemzés, kozvetlen igé-
nyek felmérése, visszacsatolasa a tanitasi-tanuldsi folyamatba.

Az alapvetd fogalmak megértése a transzferhatast is segiti. Az anya-
nyelvrdl és az elézetesen mar tanult idegen nyelv(ek)rél valé ismeret
példaul alapul szolgalhat a nyelvtanulas dsszefliggéseinek érvényesité-
sé¢hez. Ebbdl a szempontbol kiilondsen jelentds a tantargyak kozotti
Osszefiiggések szerepe.



kognitiv célok, kovetelmények

nyelvoktatasi feladattipusok, tevékenységek

Megismerés, megértés

A tanul6 megérti a mindennapi
kifejezéseket, az informacié megértését
verbalis vagy nem verbalis kifejezéssel
jelzi.

A tanul6 megnevez, felsorol, valaszol a ki,
mi, mit, hol, mikor kérdésekre, tablazatot
tolt ki, abran szerepl6 részleteket cimkéz.
Megnevezi a nyelvteriileti orszag(ok)
ismertebb varosait.

Ertelmezés

A tanul6 képes 0sszehasonlitasra, a
vélemény kialakitasahoz sziikséges
allaspontok felismerésére.

A tanuld 6sszehasonlit, ramutat az ok-
okozati Osszefiiggésre, ténymegallapitashoz
alatamasztast keres a szovegbd6l, valaszol a
miért kérdésre.

Alkalmazas
A tanul6 eseményeket, folyamatokat
képes leirni.

A tanul6 kronoldgiailag elrendezett
informaciokat, adatokat felhasznalva
hosszabb 6sszefliggd szoveget készit.

Analizis
A tanul6 képes részleteket megfigyelni
személyek irasbeli jellemzéséhez.

A tanul6 képen szereplé személyeket kiilsd
megjelenésiik alapjan jellemez (haj, szem
szine, arc, testalkat, 61t6z¢€k).

Szintézis
A tanul6 képes tobbféle informacio
Osszefoglalasara.

A tanul6 hallott és olvasott informaciok
adatai alapjan irasbeli 6sszefoglalast készit.

Ertékelés
A tanul6 adott szempontok alapjan

képes informaciot megitélni, véleményét

rvekkel alatamasztani.

A tanul6 egy megadott problémara reagalva
irasban tanacsot ad.

1. tablazat. Kognitiv kovetelményeknek megfelelé nyelvoktatasi feladattipusok,
tevékenységek

Osszegzésképpen tehat a fenti szamos szempont attekintését azzal

foglalhatjuk 6ssze, hogy az idegennyelv-oktatas kovetelményei a sze-
mélyiségfejlesztés szolgalataba allithatok, tudatositasuk alapot teremt a
tanitasi-tanulasi folyamat tartalmanak meghatarozasahoz, megvalosita-
sahoz ¢€s értékeléséhez, a sziikséges feladatok és tevékenységek terve-
zéséhez a kompetenciak fejlesztése érdekében.
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PETNEKI KATALIN

AZ IDEGEN NYELVI KERETTANTERVEK
PROBLEMATIKAIJA

tékeltiik igazan, amikor megjelentek az ugynevezett kerettan-

tervek. Korabbi eldaddsaimban mar volt sz6 a NAT El6 idegen
nyelv miveltségteriilet tantervi tartalmaival és kovetelményeivel kap-
csolatos gondokrol. A hirtelen elkésziilt kerettanterv a hozzarendelt
mellékletekkel, amelyek az egyes €16 idegen nyelvekre mar konkrét
példakat tartalmaznak, megcsillantotta a reményt, hogy kdnnyebb lesz
megfeleld helyi tantervet késziteni. Akik ebben reménykedtek, azok-
nak némileg csalatkozniuk kellett. El6adasomban ennek okait szeret-
ném roviden ismertetni.

A kerettanterv bevezetését Kojanitz LdszIlé az Uj Pedagogiai Szem-
1ében! a kdvetkezokkel indokolta:

(a) A NAT szabalyozasa nem volt egyértelmil. Tobb teriileten talal-
tak a NAT célkitlizéseinek ellentmond6 tartalmakat is. Ezen feliil nem
biztositja az oktatds rendszerszeriiségét. Ezek a kritikai megallapitasok
az E16 idegen nyelv miiveltségteriilet szempontjabol helytalloak. Bar
prioritasként nevezi meg a NAT az idegen nyelvek oktatasat, mégis
igen szlik idokeretet allapitott meg részére.2 A pragmatikus szemlélet
tartalom- és kdvetelményrendszer pedig elhanyagolja a kommunikativ
nyelvoktatas személyiségfejlesztd szerepét.

(b) A NAT alapjan igazan kevés valdoban 6nalld helyi tanterv sziile-
tett, ami egy iskola sajat oktatasi programjat tiikr6zné vissza. Kojanitz
adatokat emlit, miszerint ,,a helyi tantervek nagy része, mintegy 90%-
a atvett tantervi mintakat hasznalt fel”, ezen beliil ,,az iskolak 67%-a 5-
10 mintatantervbdl” dolgozott, aminek eredménye szakmailag eléggé
eklektikus, nem koherens tantervek lettek. fgy a NAT nem jarult hozza
az oktatas szinvonalanak emeléséhez.

(c) A kerettanterv segitségével az oktataspolitika azt reméli, hogy
jobban meg lehet valositani a NAT alapvetden pozitiv célkitlizéseit. Ez
elsésorban a tanulaskozpontu iskola lenne, ahol nem az ismereti anyag
novekszik, hanem a készségek — koztiik a tanulds képessége — fejlod-
nek jobban.

A kérdés csak az, hogy mennyiben sikeriil a most kibocsatott keret-
tantervnek az El6 idegen nyelv oktatisiban a fentieket megoldani.
Eldtte azonban sziikséges roviden attekinteni az idegen nyelvi kerettan-
terv vazlatos szerkezetét:

ﬁ NAT bevezetését az idegen nyelvek oktatasaban még ki sem ér-
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Attekintés az ¢16 idegen nyelv kerettanterv szerkezetérél:3

1. négyévenkeént kifejtve:

— tantargyi rendszer és oraszamok

— célok és feladatok

— a fejlesztés kiemelt teriiletei

1I. évenkent kifejtve

— évfolyam megnevezése és 0sszoraszama

— célok és feladatok

— fejlesztési kovetelmények (témalista — ajanlas)

— témakorok, tartalmak (kommunikacids szandékok, fogalomkdrdok)

— atovabbhaladas feltételei (hallott szoveg értése, beszédkészség, ol-
vasott szoveg értése, iraskészség)

1II. Kétevenkent kifejtve az adott idegen nyelv tanitasanal a kdvetke-
z0 tantargyi tartalmakhoz:

— tartalom (kommunikacioés szandékok — a beszédszandék megneve-
zése, példa/példamondat, fogalomkdrok — a fogalomkdr megnevezése
[nyelvtani terminus], példa)

A kerettantervet alaposabban attanulmanyozva arra a kovetkeztetés-
re jutottam, hogy a NAT-tal kapcsolatban megnevezett problémak don-
t0 részét ez a dokumentum sem oldotta meg. A célok és fejlesztési ko-
vetelmények eltérése az alapfokll nyelvoktatas szintjén a legszembeot-
16bb. A kerettanterv igen helyesen mar a negyedik évfolyamban meg-
kezdi az els6 idegen nyelv oktatdsat és nem nyelvi célokat helyez el6-
térbe, hanem inkabb lélektani célokat fogalmaz meg. A {6 feladat az,
hogy kedvet ébresszen a gyerekekben, sikerélményhez juttassa oket a
nyelvtanulas kezdeti szakaszaban. Ezt a receptiv készségekre alapozva
kivanja elérni, nemcsak a tanulas elsé évében, hanem a késobbiekben
is. Ehhez képest a ,, Témakorok, tartalmak™ elég nagy mennyiségi is-
meretanyagot tartalmaznak — féleg a fogalomkorok leirasaban —, a ,,to-
vabbhaladas feltételei”-ben pedig a produktiv oldal legalabb ugyan-
olyan sullyal szerepel, mint a receptiv, ami ellentmond a céloknak. A
korosztaly olyan tanulasi jellemz6i, mint az imitativ készség, az idegen
nyelvi artikulacios bazis kialakitasa, a fonetikai kompetencia fejleszté-
se, sehol nem jelennek meg. Az 6todik évfolyamtol kezdve kivanja a
kerettanterv a gyerekekben kifejleszteni az ,,autoném nyelvtanulét”. A
nyelvtanulds tanulasa, a kiilonb6z6 tanulasi technikak és stratégiak
azonban semelyik szinten nem fordulnak eld, mint tantargyi tartalom.

A kozépfoku nyelvoktatas kovetelményrendszere mar egyaltalan nem
épit arra a felismerésre, miszerint a receptiv oldalra tdmaszkodva
kell(ene) felépiteni a kommunikativ kompetenciat. E téren a hianyossa-
gok szerintem egyik alapvet6 oka az a tény, hogy a nyelvtudas tartalmat,
annak szintjeit a kerettanterv sem jarja koriil kelloképpen. A dokumentum
az Europa Tanacs idegennyelv-oktatasra vonatkozo szintleirasat veszi



alapul4, de kimeneti szintnek mégis koztes stadiumokat ad meg (példaul
az elsd idegen nyelv esetében B1 és B2 kozotti szint). Az Eurdpa Tanacs
szintleirasa, illetve az a tablazat, amit a kerettanterv utolsoé oldala ebbdl
koz0l, csak nagyon roviden jellemzi az elvart nyelvtudast, példaul nem tér
ki kiilon a hallott és az olvasott szovegértésre, csak ‘értésrdl’ illetve ‘szo-
vegértésrél’ van sz6 altalaban. A produktiv oldalnal sem mindig érzékel-
hetdk a szdbeli és irasbeli készségek kozotti kiilonbségek. A kovetelmé-
nyek dontden a nyelvhasznalat tartalmi részére vonatkoznak.

A kerettanterv ezzel szemben elsdsorban mennyiségi és formai ko-
vetelményeket tiikréz. Megnevezi, milyen hosszu lehet az a szdveg,
amit meg kell a tanulonak értenie, a produktiv oldalon pedig — valoszi-
niileg ‘mindségi’ kdvetelményként — inkabb formai elvarasokat fogal-
maz meg, mint példaul a tanuld legyen képes valasztékos mondatokban
kozléseket megfogalmazni, dsszetettebb struktirakban, rendezett for-
maban beszélni, illetve irni. Ezt érzékelteti a kovetkezd Gsszevetés is:

KOVETELMENYEK A GIMNAZIUMI OKTATASBAN AZ
ELSO IDEGEN NYELVRE VONATKOZOAN

kerettanterv 11-12. évfolyamra: ET szintleirasa szerint:

hallott szoveg értése:

A tanul6 legyen képes kb. 200 szavas Bl
kéznyelw szé_vegber} L . Megérti a fontosabb informaciokat a
— a lényeges informaciot a 1ényegtelentdl vildgos, standard szévegekben, amelyek

elkiiloniteni;

— ismeretlen nyelvi elemek jelentését a
kontextusbol kikovetkeztetni;

— fontos informaciot megérteni;

— specifikus informaciot azonositani;

— koznyelvi beszélgetést vagy
monologikus szdveget kiilondsebb
nehézség nélkiil megérteni.

ismert témarol szolnak, és gyakori
helyzetekhez kapcsolodnak a munka, az
iskola ¢és a szabadidé stb. terén.
Elboldogul a legtobb olyan helyzetben,
amely a nyelvteriiletre torténd utazas
soran adodik.

olvasott szoveg értése:

A tanul6 legyen képes B2

—kb. 250 szavas koznyelvi szoveget Meg tudja érteni az dsszetettebb konkrét
elolvasni, ezen belill a lényeges vagy elvont témaju szévegek f6
informaciot a Iényegtelentdl elkiiloniteni; gondolatmenetét, beleértve ebbe a

— ismeretlen nyelvi elemek jelentését a szakteriiletének megfelelé szakmai
kontextusbol kikovetkeztetni, beszélgetéseket is.

— fontos informéciot megtalalni;

— specifikus informaciot azonositani;
— anyanyelven és/vagy célnyelven
Osszefoglalni;

— egyszerli vagy egyszerisitett
publicisztikai vagy irodalmi szoveget
kiilonosebb ehézség nélkiil megérteni.

1. tiblazat. Ertési készségek



kerettanterv 11-12. évfolyamra: ET szintleirasa szerint:

Beszédkészség:

A tanul6 legyen képes Bl

— arnyaltabban megfogalmazott kérdésekre Elboldogul a legtobb olyan helyzetben,
Osszetettebb struktirakban rendezett amely a nyelvteriiletre torténd utazas soran
valaszokat adni; adodik. Egyszerti, folyamatos szoveget tud
— valasztékos mondatokban kozléseket alkotni olyan témaban, amelyeket ismer,
megfogalmazni, kérdéseket feltenni, vagy amelyek az érdeklddési korébe
eseményeket elmesélni, érzelmeket tartoznak.

kifejezni; B2

— megértési ill. kifejezési problémak esetén Olyan szinti normalis interakciora képes
segitséget kérni; anyanyelvii beszélével, folyamatos és

— beszélgetésben részt venni; spontan modon, hogy az egyik félnek sem
— tarsalgasban mas véleményét kikérni, megterheld.

allaspontjat megvédeni.

Iraskészség:

A tanul6 legyen képes B1

—kb. 200 szavas, tényszerti informaciot Le tudja irni a tapasztalatait és kiilonb6zo
kozvetitd, néhany bekezdésbdl allo eseményeket, almokat, reményeket és
szoveget irni; ambiciokat, tovabba vazlatosan meg tudja
— gondolatait és érzelmeit valtozatos indokolni a kiilonb6z6 allaspontokat és

kifejezésekkel és mondatszerkezetekkel, a  terveket.
megfeleld nyelvi eszkozok hasznalataval, B2

logikai Osszefliggések alapjan Vilagos, részletes szoveget tud alkotni

bekezdésekbe rendezett szovegben kiilonboz6 témakrol, és képes kifejteni a

megfogalmazni; véleményét valamilyen témarol ugy, hogy

— kiilonb6z6 szovegfajtakat 1étrehozni; részletesen tudja a kiilonb6zo

valtozatos kozlésformakat hasznalni. lehet6ségekbdl adodo elénydket és
hatranyokat.

2. tablazat. Produktiv készségek

Miképp késziilhet el a helyi tanterv a kerettanterv segitségével? A
NAT alapjan az iskoldk dont6 tobbsége az OKI tantervi adatbankjabol
toltdtte le a mintat, és minimalis valtoztatasokkal mint helyi tantervet
nyujtotta be jovahagyasra. Az iskolaknak most sincs elég idejiik arra,
hogy a kerettanterv szellemében atdolgozzak az amigy sem sajat ké-
szitési tantervet, varnak, mig az adatbank elérukkol az Gj verzidval. De
a tankonyvkiadok is igyekeznek segiteni. Ez a segitség azonban szerin-
tem kissé veszélyes és kétes értékii, hiszen a kiadok ezzel egyben sajat
tankonyveiket is propagaljak.

A kerettanterv nem tartalmaz modszertani ajanlasokat. Kojanitz sze-
rint azért, ,,hogy barmely pedagogiai felfogas vagy modszer egyoldala
megjelenitését vagy kizarasat jelentse”. Egy valamivel korabbi inter-
juban Fazekas Marta azonban jelentds szakmodszertani megujulast
vart a kerettanterv bevezetésétdl. Bar tiz évvel ezel6tt jelentds szak-
moddszertani megujulas kezd6dott a nyelvtanarképzésben — legalabbis
ami az angol és a német nyelvet illeti —, de ennek megtartasara nem volt
elég akarat a dontéshozok részér6l. Az eredmény: a kommunikativ



szemlélet térhoditasa megtorpant. Ezt érzékelteti Fazekas Marta is a
vele késziilt interjuban: ,,A nyelvoktatds modszertana ... nem teljes
mértékben felel meg az unids elvarasoknak. Az eddigi modszerekkel
nem alakithat6 ki megfelel6 kommunikativ kompetencia. A nyelvet ta-
nulénak nem bonyolult nyelvtani teszteket kell megoldania, ... hanem
azt kell elérni, hogy minél jobban ki tudja magat fejezni mind szoban,
mind irasban. ... tehat ezen a teriileten frissitésre, modszertani Gjitasok-
ra van sziikség”o.

Az egyes tankdnyvkiadok ezt a folyamatot erdsithetik, vagy éppen
torpedozhatjak meg. Ez utobbira példa az az eset, amikor egy kiad6 a
kerettanterv panelszovegeit alkalmazza, amibe azonban belerejti a sa-
jat tankonyveire jellemz6 vonasokat is. A masodik idegen nyelv kove-
telményrendszere a kerettanterv szerint csak kis mértékben tér el az el-
s6 idegen nyelvétdl, s a kovetelmények megfogalmazasa igen hasonlo.
A példaban az els6 idegen nyelv kovetelményei a kerettantervbdl va-
1ok, a masodik idegen nyelvét pedig egy tankonyvkiadod készittette,
amihez évekre lebontva megadja a tankdnyveihez illeszkedd tananyag-
felosztast is. Els6 latasra konnyen elhihetd, hogy itt egy kompatibilis
tantervvel van dolgunk. Ha azonban megnézziik példaul az értési kész-
ségeket, talalhatunk egy kiilonbséget: mind a hallott, mind az olvasott
szovegeértésben szerepel a ,,szoveg Osszefoglalasa magyarul és/vagy
célnyelven”. Az ET szintleirdsai sehol, a kerettanterv pedig csak az ol-
vasott szovegértésnél tartalmaz ilyen kdvetelményt. Azok a tankdny-
vek, amit a kiado igy is népszeriisiteni kivan, sok forditasi feladatot tar-
talmaznak, ezzel tovabb erdsitve a grammatizalo-fordittatd nyelvokta-
tast. Az ilyen esetben igen sajnalatos, hogy a kerettanterv nem tartal-
maz semmilyen modszertani ajanlast.
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KOVETELMENYEK A GIMNAZIUMI OKTATASBAN
KERETTANTERV 11-12. EVFOLYAMRA

Masodik idegen nyelv egy kiaddi tanterv
alapjan (A2-B1)

Els6 idegen nyelv (B1-B2)

Hallott szoveg értése:

A tanul6 legyen képes kb. 200 szavas
szovegben

a lényeges informaciot a 1ényegtelentdl
elkiiloniteni;

ismeretlen nyelvi elem jelentését a
kontextusbdl kikovetkeztetni;

fontos informéaciot megérteni;
specifikus informaciot azonositani;
koznyelvi beszélgetést v. monologikus
szoveget magyarul és/vagy a célnyelven
Osszefoglalni.

Hallott széveg értése:

200 szavas koznyelvi szovegben

a lényeges informaciot a lényegtelentdl
elkiiloniteni;

ismeretlen nyelvi elem jelentését a
kontextusbol kikovetkeztetni;

fontos informaciot megérteni;
specifikus informaciot azonositani;
koznyelvi beszélgetést vagy monologikus
szoveget kiilondsebb nehézség nélkiil
megérteni.

Olvasott szoveg értése

A tanul6 legyen képes kb. 250 szavas
szoveget elolvasni, ezen beliil

a lényegest a 1ényegtelentdl elkiiloniteni;
fontos és specifikus informaciokat
megtalalni;

magyarul 6sszefoglalni;

egyszeri v. egyszerisitett publicisztikai
vagy irodalmi szoveget magyarul és/vagy
a célnyelven 6sszefoglalni.

Olvasott szoveg értése:

A tanul6 legyen képes kb. 250 szavas
koznyelvi szoveget elolvasni, ezen beliil
a lényeges informaciot a Iényegtelentdl
elkiiloniteni;

ismeretlen nyelvi elemek jelentését a
kontextusbol kikovetkeztetni;

fontos informaciot megtalalni;
specifikus informéaciot azonositani;
anyanyelven és/vagy célnyelven
Osszefoglalni;

egyszeri vagy egyszer(sitett publicisztikai
vagy irodalmi szoveget kiilonosebb
nehézség nélkiil megérteni.

3. tablézat. Ertési készségek

A fentiekben csupan a szintleirasokbol fakadd problémakra utaltam.

A kerettanterv nem ad eligazitast tovabba abban sem, hogy a felsorolt
tantargyi tartalmakon kiviil még mi mindennel kellene foglalkozni a
nyelvoran (példaul kiejtés fejlesztése, orszag ismereti vonatkozasok, a
nyelvtanulds stratégidinak elsajatitdsa). A moddszertani ajanlasok hia-
nya pedig odavezet, hogy egyaltaldn nem fordul el a kerettanterv ele-
jén megemlitett ugynevezett ,belépd tevékenységformak”. Pedig az
idegen nyelvek tanitasaban igen fontos szerepet kellene kapni a valto-
zatos tevékenységformaknak. Sokan ma mar el sem tudjak képzelni,
hogy a nyelvorakon ne forduljon el6 parmunka, csoportmunka. De ha
ez nem jelenik meg e fontos dokumentumban, akkor nem valészini,
hogy a helyi tantervben teret kap, és igy konnyen el6fordulhat, hogy a
gyakorlatban szabad utat enged a frontalis 6rai munkahoz valé vissza-
térésre. Mar a pedagdgiai szakirodalomban is felfigyeltek ,,az intellek-
tualis és deduktiv logikahoz” valé visszatérés tendencidjara.’



Beszédkészség: Beszédkészség:

A tanul6 legyen képes A tanul6 legyen képes

arnyaltabb kérdésekre Osszetettebb arnyaltabban megfogalmazott kérdésekre
valaszokat adni; Osszetettebb strukturakban rendezett
valasztékos mondatokban kozléseket valaszokat adni;

megfogalmazni, kérdéseket feltenni, valasztékos mondatokban kozléseket
eseményeket elmesélni, érzelmeket megfogalmazni, kérdéseket feltenni,
kifejezni; eseményeket elmesélni, érzelmeket
gondolatait logikusan, véalasztékosan kifejezni;

eléadni; megértési ill. kifejezési problémak esetén
megértési és kifejezési problémak esetén  segitséget kérni;

segitséget kérni; tarsalgast kovetni; beszélgetésben részt venni;
beszélgetésben részt venni, tarsalgasba tarsalgasban mas véleményét kikérni,
bekapcsolodni; allaspontjat kifejteni. allaspontjat megvédeni.

[raskészség: Iraskészség:

A tanul6 legyen képes A tanul6 legyen képes

kb. 200 szavas, tényszerii informaciot kb. 200 szavas, tényszer(i informaciot
ko6z16, néhany bekezdésbol allo szoveget — kozvetitd, néhany bekezdésbdl allo

irni; szoveget irni;

gondolatait, érzelmeit valtozatos gondolatait és érzelmeit valtozatos

kifejezésekkel és szerkezetekkel, logikai  kifejezésekkel és mondatszerkezetekkel, a
Osszefliggések alapjan rendezett szovegben megfeleld nyelvi eszk6zok hasznélataval,

megfogalmazni; logikai sszefliggések alapjan
kiilonbo6z6 szovegfajtakat 1étrehozni; bekezdésekbe rendezett szovegben
valtozatos kozlésformakat (leiras, megfogalmazni;

elbeszélés, jellemzés) hasznalni. kiilonboz6 szovegfajtakat 1étrehozni;

valtozatos kozlésformakat hasznalni.

4. tablazat. Produktiv készségek

Meég szamos kritikai észrevételt lehetne tenni. Csak remélni tudom,
hogy a 90-es években megkezdett modszertani fejlddés csupan megtor-
pant, de a tantervi elvarasok nyoman talan mégis tovabb folytatodik.
Ehhez fontos lenne, hogy a nyelvtanarok intenziven éljenek minden
szakmai reflexi6 lehet6ségével.

JEGYZET

1 http://www.oki.hhu/cikk.asp?Kod=2000-04-np-Kerber-Kerettanterv.html

2 A kerettantervvel kapcsolatban a rendelkezésre 4116 id6 problémajaval itt most
nem kivanok foglalkozni.

3 Petneki Katalin (2000): Segédlet az idegen nyelv kerettanterv idegen nyelvii
mellékleteinek haszndlatahoz a helyi tantervek kidolgozdsaban. Késziilt az Oktatasi
Minisztérium megbizasabdl 2000-ben.

4 Kerettanterv tantargyi fiizetek 2. Idegen nyelv. Oktatasi Minisztérium, 2000, 436.

5 http://www.oki.hu/cikk.asp?Kod=2000-04-np-Kerber-Kerettanterv.html

6 hitp://www.oki.hu/cikk.asp?Kod=2000-07-ta-Menus-Tanuljunk.html

7 Utmutaté a kerettanterv alapjan késziilé helyi tantervhez. (2000) Német. Alt. isk.
gimn., szakkozépiskola, szakiskola. Nemzeti Tankonyvkiadé Idegen Nyelvi
Szerkesztdsége. Budapest.



IRODALOM

Kerettanterv tantargyi fiizetek 2. (2000) Idegen nyelv. Oktatasi Minisztérium.

Kerber Zoltan (2001): A kerettanterv hatasa a NAT-ra és a helyi tantervre — Interju
Kojanitz Laszlo fSosztalyvezetSvel. Uj Pedagdgiai Szemle, http://www.oki.hu/
cikk.asp?Kod=2000-04-np-Kerber-Kerettanterv.html (2001.01.30.)

Menus Borbala (2001): Tanuljunk nyelveket — masképpen! Interju Fazekas Martaval.
Uj Pedagdgiai Szemle, http://www.oki.hu/cikk.asp?Kod=2000-07-ta-Menus-Tanul
junk.html (2001.04.12.)

Schiittler Tamas (2001): Folyamatos tantargyfejlesztés nélkiil nem 1étezhet korszer(i
szellemiség taniigy. A kerettantervr§l beszélget Horvath Zsuzsaval Schiittler Tamas. Uy
Pedagogiai Szemle, http://www.oki.hu/cikk.asp?Kod=2000-07-ta-Schuttler-Folyama
tos.html (2001.04.12.)



STANITZ KAROLY

A KISGYERMEKKORI
IDEGENNYELV- OKTATAS
DOKUMENTUMOK TUKREBEN

BEVEZETES

felszinre hoznak egy kérdést, amely a hatvanas években veto-

dott fel el6szor konkrét formaban, azota minden évtized adott ra
valamilyen valaszt, az igazi azonban még mindig késik. Ez a kérdés az
intézményes (iskolai) kisgyermekkori idegennyelv-oktatas megitélése,
ami latszolag taniigy igazgatasi probléma, valdjdban azonban modszer-
tani kérdés. Ugy tiinik, e kérdésben a szakma nem tud megegyezésre
jutni — ezt bizonyitja a legutobbi szabalyozas, a kerettanterv, amely val-
tozatlanul nem ad helyet hivatalosan az idegen nyelvnek az alsé tago-
zaton, bar nem is tiltja, illetve visszahozza a nyolcvanas évek megolda-
sat, a negyedik osztalytdl vald kezdést. Pedig az élet mar rég megadta
a valaszt arra a kérdésre, hogy kell-e idegen nyelvvel foglalkozni kis-
gyermekkorban: alig van olyan alsé tagozat, de még évoda sem, ahol
valamilyen idegen nyelvi foglalkozas ne lenne, igaz, nem felsébb uta-
sitasra, hanem a sziil6k kivansagara.

E tobb évtizedes vita eldontéséhez szeretnék hozzajarulni azzal, hogy
megkisérlem attekinteni a magyarorszagi intézményes kisgyermekkori
idegennyelv-oktatasnak az utdbbi negyven év soran megjelent néhany
dokumentumat. Az attekintés soran bemutatok a hatvanas évek néhany
kisérleti programjaval kapcsolatban megjelent tanulmanyt, beszamolot,
sz6lok a hetvenes évek elején beinditott szakositott tantervii iskolakrol,
a nyolcvanas évek elején bevezetett negyedik osztalyos kezdés koriil-
menyeirol az intézményes nyelvoktatas egy saj atos klserletenek a Zsol-

crer

ﬁ tanligyigazgatas teriiletén bekovetkez6 valtozasok ujra és Gjra

és a kerettantervek bevezetése nyoman klalakult helyzetr6l. A bemuta-
tas a programok/tantervek, a tananyagok/tanari kézikonyvek és ezen ke-
resztiil a modszerek vizsgalataval torténik. Végiil dsszehasonlitaskép-
pen szolok az unids iranyelvekrdl és a Niirnbergi Ajanlasokrol.



KiSERLETI PROGRAMOK A HATVANAS EVEKBEN

Bano Istvan, az Orszagos Pedagogiai Intézet munkatarsa a kovetke-
zOket irja a 10-11. életév elotti korban folyd idegennyelv-oktatasrol:
Az idegennyelv-oktatdsnak ez irant a formdja irdnt ma vilagszerte
nagy érdeklédés nyilvanul meg; évrél évre né a nyelvtanuld gyerekek
szama; kisérletek folynak a tananyag, az alkalmazott modszerek kérdé-
seit illetden. Altalanos jelentdsége mellett specialis jelentdséglivé valt
ez a kérdés szamunkra is: az igynevezett ,,idegen nyelvi iskoldk” meg-
valdsitasaval nagyobb mértékben fog megkezdddni az idegennyelv-ta-
nitas az altalanos iskola alsé tagozataban is. Az idegen nyelvi iskoldk
megvaldsitisa pedig mar nem is a kozeljové, hanem a ma
feladata”(Bano, 1962).

A ,,nagyobb mértékben” azt jelentette, hogy néhany iskolaban mar
folytak kisérleti programok. Ilyen program volt Panczél Katalin gyu-
lai németnyelv-oktatési kisérlete, amely az 1959/60-as tanévben indult
a gyulai III. szamu Altaldnos Iskolaban, és amely inditisdnak az volt
az oka, hogy a varos egyik dvodajaban el6z6leg mikodott egy német
csoport, és a sziillék szerették volna, ha a gyerekek folytathatjak a
nyelvtanulast. 1962-ben, amikor a tanarné beszamolt eredményeirdl
(Panczél, 1962) mar harom évfolyamon folyt az oktatas egy-egy tanu-
l6csoportban.

A kisérleti oktatas programjat Panczél Katalin maga alakitotta ki, en-
nek soran a nemzetiségi iskolak tankdnyveit hasznalta fel: elsd és ma-
sodik osztalyban a beszélgetési anyagot tartalmazo segédkdnyvet, ma-
sodik osztalyban az iras-olvasas tanitasdhoz a nemzetiségi iskolak ol-
vasokonyvét, harmadikban pedig Bariska Mihaly — Maros Istvanné:
Német nyelvkonyv az altalanos iskolak III-IV. osztalya szdmara cimii
tankonyvét. A német nyelv tanitasa minden osztalyban heti 2-2 6raban
folyt, az elsé osztalyban ,,0vodai mddszerrel”, vagyis csak szdban, a
masodik osztalytol a gyerekek mar irast és olvasast is tanultak.

Az els6 és masodik osztalyban a tananyag elrendezése nagyjabol
megegyezett a magyar nyelvii beszélgetés targykoreivel, annak azon-
ban csak egy részét Slelte fel. Igy az elsd osztalyban olyan versikéket,
dalokat tanultak a gyerekek, amelyek példaul a tisztasaggal, a kutyaval,
macskaval, 16val kapcsolatosak.

Ami az alkalmazott modszert illeti, bar a tanarné nem nevezi meg, az
az akkoriban korszeriinek tartott audio-oralis modszer és a Gouin-sorok
a gyerekek életkori sajatossagaihoz igazitva vers, dal, jaték, rajz és torna
formajaban. A tanitds az els6 perctdl kezdve német nyelven folyt.

Egy masik kisérletrdl, amelynek sordn francia nyelvet tanitottak az
altalanos iskola harmadik osztalyatol kezdve, Agoston Gydrgy (1966)
szegedi gyakorld gimnaziumi tanar szamol be. A kisérlet 1963-ban in-
dult a harmadik osztalyban. Arrdl, hogy mi indokolta a kisérlet beindi-



tasat, a kovetkezoket irja: ,,Szeged varos kulturalis fejlédésének uj fe-
jezetéhez hozzatartozik a szabadtéri jatékok felujitasa. Az ezzel kap-
csolatos megnovekedett idegenforgalom magaval vonja az idegen
nyelvek tanulasanak sziikségességét. Tehat csupan helyi vonatkozas-
ban és egyetlen szemszogbdl tekintve is hianypo6tld az a taniigyi intéz-
kedés, amely varosunkban is 1étrehozta a gimnaziumok nyelvi tagoza-
th osztalyait. Még inkabb biztositja az idegen nyelvek elsajatitasat,
hogy (bar egyeldre csak kisérletként) mar az altalanos iskola also6 tago-
zatdban megindult egy-egy kijel6lt idegen nyelv oktatasa.”

Agoston Gyorgy beszamol arrdl, hogy a kisérleti osztaly az altalanos
iskola kotelezd anyagan feliil 6t 6rdban tanulta a francia nyelvet. A tan-
tervet illetden arrol ir, hogy a minisztérium altal kiadott tematikat, va-
lamint a kés6bb megjelent képes francia nyelvkonyvet hasznaltak fel a
programjuk Osszeallitasanal, amelynek kialakitasara szabad kezet kap-
tak. Az alkalmazandé moédszer az audio-oralis modszer volt. Mivel a
konyvet kezdetben nem ismerték, igy az oktatds a konnyen szemléltet-
hetd iskolai tantargyakbdl indult ki, majd az utca és a csalad kovetke-
zett. Az oktatas céljait az akkori tantervek (,,a tarsadalmi igényeknek
megfelelden™) a gyakorlati nyelvoktatasban jelolték meg, vagyis olyan
dolgok megtanitasat kovetelték meg idegen nyelven, amelyeket a tanu-
lok a gyakorlatban, megfeleld beszédkészséggel alkalmazni tudnak.
,,Ma még nincsen kiforrott modszer a kicsinyek nyelvoktatasara; az is-
métlési készségiik lehet az alap, melyre épithetiink. Ebbdl indultam el
én is. FO elvem volt: egy szot sem magyarul! Még magyarazatképpen
sem! Mimikaval, kézmozdulattal, karikatiraval és minden pedagogiai
eljarassal igyekeztem magam megértetni.” Hogy a szilintelen ismétlés
ne legyen egyhangt, és a munka valtozatos legyen, a gyerekek vezény-
szora felalltak, leiiltek vagy énekeltek. A cselekvéseket Gouin-
sorokkal tanultdk meg.

A negyedik osztalyban a beszédkészség fejlesztése az elsé évben al-
kalmazott modszerrel folytatodott, a stilypont azonban az iras-olvasas
tanitasan volt. A Képeskonyv leckéit kezdetben csak tarsalgas céljara
hasznaltak, késdbb masoltak is beldle. Az olvasmanyokat lexikailag
feldolgoztak, részleteket tanultak meg beldle konyv nélkiil vagy a tar-
talmat mondtak el.

Az 6todik osztalyban mar — a beszédkészség fejlesztése mellett — a
francia nyelvtan alapjaival ismerkedtek a tanulok. A kisérlet vezetdjé-
nek véleménye szerint nagy nehézséget okozott, hogy ehhez nem allt
rendelkezésre megfeleld tankonyv. Ezért a nyari sziinetben, amelyik ezt
a tanévet megelGzte, a kisérleti csoportban tanitdo két pedagogus egy
jegyzetet allitott Ossze. Ez a jegyzet 17 olvasmanyt tartalmazott, egy-
egy olvasmany feldolgozasara 8—8 orat terveztek. A nyelvtani anyagot
az igeragozas jelen, mult és jovo ideje, valamint az allito és tagado for-
ma képezte.



A Kkisérletrl sz616 beszamoldt a szerz6 a kovetkezokkel zarja: ,,...a
nyelvtanulas sikerének titkat a direkt modszerben latom. Az elavult
fordito-grammatizald modszer mellett soha nem lesz tokéletes kiejtése
a tanulonak, nem tanul meg az idegen nyelven helyesen beszélni, még
kevésbé gondolkozni.”

A kovetkez6 két kisérlet nemcsak azért érdekes, mert a kotelezd
orosz nyelv korai tanitasahoz kapcsolodik, hanem azért is, mert — a
nyugati nyelvek tanitasi kisérleteivel ellentétben — az orosz nyelv kis-
gyermekkori tanitadsanak mar voltak elméleti és gyakorlati eldzményei
a Szovjetunioban ¢€s mas orszagokban, tehat nem kellett a nullarol kez-
deni. Az elsd kisérleti program egy budapesti, VI. keriileti iskolaban
folyt Virdag Sandorné vezetésével (1963). A beszamold megjelenésének
id@szakaban mar a 65. 6ranal tartottak.

Az emlitett iskola egyike volt azoknak az iskolaknak, amelyekben az
ugynevezett Moszkalenko-modszer alapjan folyt a kisérleti als6 tagoza-
tos orosznyelv-oktatas. A program leglényegesebb elemei a kdvetkezok:

— A nyelvi 6rdk az adott idegen nyelven folynak, gyakorlati szokinc-
csel, az életkori sajatossagoknak megfelelGen.

— A nyelvtanulés kezdetén nem okvetlen sziikséges a nyelvtan tani-
tasa, a sziikséges nyelvtani formakat a tanulok a lexikai anyag kapcsan
tanuljak meg. Masként nem is lehet elképzelni, mert a harmadik osz-
talyban még az anyanyelvi nyelvtantudds is minimalis, nincs mihez
kapcsolni a nyelvtani magyarazatot, azonkiviil az életkori sajatossa-
goknak sem felel meg.

— A témak az osztaly berendezési targyaival kezdédnek, majd sze-
meélyekkel, a tanulok és a csalad tevékenységével folytatdodnak. Az
orak tovabbi motivumai a dramatizalt mesék, képolvasas, jaték és ének.

— Az 6rakon a jugoszlav V. osztalyos tankdnyvet hasznaltdk. Azért
esett a valasztas erre a tankdnyvre, mert az els6 10 lecke soran a tanu-
16k nem talalkoznak betlivel. A tankonyvhoz tartozo kézikdnyv az
anyag feldolgozasanak valtozatos, jatékos modszereit mutatja be.

A Kkisérlet vezetdje az els6 oratol kezdve ragaszkodott az orosz be-
szédhez. A hatvanadik 6ra koriili id6pontig megkdzelitéleg 350 szo
fordult el6, ehhez jottek még a szervezési kifejezések. Az els6 héten 12
szot varialtak. Az als6 tagozatos 6rakrol az a véleménye, hogy sokkal
tobb munkat, nagyobb felkésziiltséget, jobb beszédkészséget kovetel-
nek a pedagogustol, ugyanakkor a munka eredménye hamarabb jelent-
kezik: ,,9 éves korban még nagyon ragad a nyelv a tanulokra”. Az itte-
ni munka szinesebb is, mert nagyobb a tanar szabadsaga a témavalasz-
tas tekintetében.

Lényegesnek tartja azt, hogy valamilyen tankonyvet kapjanak a ta-
nulok, mert ez megkdnnyiti az elérehaladasukat és tervszeriibbé teszi a
tanar munkajat. Ez a kdnyv, mint fentebb mar emlitettiik, a jugoszlav
otodik osztalyos tankdnyv volt, amelynek tanari segédkdnyve mellett a



szovjet iskoldk masodik osztalyaban hasznalt énekkdnyv volt az a se-
gédanyag, amelyet a tananyag kidolgozasaban és megvalositasdban a
tanarnd felhasznalt.

A kisérlet értékelésében a kovetkez6képpen foglalja 0ssze tapaszta-
latait: ,,...az 0j tanterv célkitlizéseiben azt kivanja tdliink, hogy az é16-
nyelvet tanitsuk, felesleges grammatizalas nélkil. Kéztudomasu, hogy
a tanulok akkor kezdik nem szeretni az orosz nyelvet, amikor rajuk za-
dul a sok nyelvtani anyag. En ennek az évnek, és az orosz tagozati osz-
talyokban eltoltott néhany évnek a tapasztalatai alapjan jogosan remé-
lem, hogy ebben a III. osztalyos csoportban késébb, a felsé tagozatban
nem fog problémat okozni sem a nyelvtan tanitasa, sem az Ora orosz
nyelvil vezetése. Azért merem ezt allitani, mert a tanulok el6tt lexikai-
lag ismert és sokoldaluan begyakorolt anyagot fogunk logikus nyelvta-
ni rendbe szedni, ami lényegesen kdnnyebb, mint 0j nyelvtani anyagot
tanitani, azt rendszerezni, és akar csak az ismeret fokan is megkovetel-
ni a tanuloktol.”

A masik kisérleti programot 1966 szeptemberében szervezték meg
elészor a Jaszberényi Tanitdképzd Intézet gyakorld iskolajaban
(Horgosi, 1967). Orosz nyelvtanfolyamot hirdettek harmadik és negye-
dik osztalyosoknak. A kisérleti tanfolyam heti két oraban folyt, kiilon
csoportban a harmadikos és negyedikes tanulok szamara. A szerzo sze-
rint (aki egyben a kisérlet vezetdje is volt) ,,az orosz nyelvi tanfolyam
meginditasa gyakorl6 iskolankban az élet és a korszertiség kovetelmé-
nye volt és a sziilok egyetértésével talalkozott.” Ezt latszik bizonyitani
a jelentkezOk szdma is: a harmadik osztalyokbdl 17, a negyedik oszta-
lyokbol 27 tanul6 jelentkezett.

A korszerliség kovetelményeként a szerz6 az 1962-es hamburgi
UNESCO konferencian elhangzottakat emliti, idealis mddszerként —
amit sajnos nem lehetett megvaldsitani — a Csisztyakova éltal leirt el-
gondolast, amely szerint a foglalkozasokat heti harom alkalommal 20-
30 perces id6tartammal célszer( tartani, lehet6leg reggel vagy kozvet-
len alvas utan (6vodaban).

Kezdettdl fogva torekedtek arra, hogy minél tobbet beszéljenek oro-
szul. A kdvetkezetes orosz nyelvii tanari beszéd mellett a kisérlet veze-
toje ligyelt arra, hogy ismert jelenséggel kapcsolatban a gyerekektdl is
csak orosz nyelven fogadja el a kérdést, jelentkezést. A vezényszavak
tanulasanal, amikor lehetség volt ra, a gyerekek cselekedtek is: kinyi-
tottak a konyvet, felalltak, letiltek.

Horgosi Odon szerint ,,a 10 éven aluli gyermekek nyelvoktatasaban
a legeredményesebbnek az imitativ modszert tartjak, azaz a bemutata-
son, a cselekedtetésen keresztiili gyakorlast. A gyermek mindig mond-
ja oroszul, amit csinal, illetve amit mond oroszul, azt meg is csinalja
egy idében. Ez utobbi kiilondsen a nyelvtanulas elsé szakaszaban fon-
tos. A masik fontos gyakorlasi forma a korusban (karban) mondott gya-
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korlas. Ez nemcsak az 1ij szavak kiejtésére és gyakorlasara vonatkoz-
hat, hanem 6sszefiiggd mondatokra is. A karban valo ejtéssel nemcsak
az egész osztalyt mozgatjuk meg, hanem az 6ran az egy tanulo altal ej-
tett mondatok szama is nagymértékben megné. Igy egy-egy tanulo
15-20 mondatot is mond egy o6ran.” Fontos még, hogy a szemléltetés
sokrétil, valtozatos formai mellett az 6ran sok legyen a jatékos elem és
a versenyt lehet6vé tevo feladat. A jatékok és versenyek mellett az
ének volt az, ami pihentetésiil és gyakorlasul szolgalt. Az énekek tanu-
lasa egyben komoly memorizalasi munkat is jelentett, a hangsulyos
szotagoknal valo kopogast, tapsolds az orosz szavak valtoz6 hangsuly-
ara hivta fel a figyelmet.

Az alkalmazott moédszer az audio-oralis, amelynek f6 jellemz6je a
mondatmodellekkel valé allandé gyakorlas. Az altalanosan ismert 160
orosz mondatmodellbdl a tanfolyam tanuléi tobb mint 50 mondatmo-
dellt tanultak meg, majd ezeket bévitették és atalakitottak. A szerzd vé-
leménye szerint a mondatmodellekkel valé munka az automatizalést és
az idegen nyelvi szokasrendszer kialakitasat szolgalja. Az ismétlédd
gyakorlatok és a korusban szinte unalomig végzett gyakorlas mind ezt
kivanjak eldsegiteni.

A nyelvtani ismeretnyujtast szabalyok kozlése nélkiil, lexikalis for-
maban végezték. A sziikséges torvényszeriiségeket megfigyeltették és
tobbszori gyakorlassal automatizaltak.

Ami a tantervet illeti, a szerz6 beszamoldjaban nem emliti, hogy lett
volna ilyen, vagy barmely ezt helyettesitd dokumentum, a leirasbol
azonban rekonstrualhat6 valamilyen cél- és kdvetelményrendszer. Em-
lités torténik egy MM (Mivelddési Minisztérium) utasitasrol, amely
meghatarozta a tanfolyam kereteit és eldirta a hasznalandé tankonyvet,
ami Seprédi — Suara: Képes orosz nyelvkonyv gyermekeknek volt. A
konyvet a tanuldk csak a tanfolyam kezdete utan tobb mint két honap-
pal kaptak meg, amikor mar sok széval, kifejezéssel, mondatmodellel
ismerkedtek meg halléds és szemléltetés utjan.

A kisérlet tapasztalatait a szerzd a kovetkezdkben foglalja Gssze:

— A bevezetd szobeli kezddszakasz altalanos koncepcioja az also ta-
gozatos nyelvoktatasban is nagymértékben megvalosithato.

— Az als6 tagozatos nyelvoktatasban nagyon fontos az érdeklodés
felkeltése és allando felszinen tartasa.

— Az also tagozatos nyelvoktatasban a szemléltetd eszkozoknek (ké-
pek, konyv) mas jelleggel kell rendelkezniiik, mint a felsé tagozatos
vagy kozépfoku oktatasban.

— A nyelvi 6ra mind a 45 perce nem hasznalhat6 fel aktivan az alsé
tagozatos nyelvtanitasban. Csupan 25-30 perc az, amit aktiv tanuléssal
lehet eltolteni.

— A tapasztalatok a bevezetett tanfolyam hasznossaga mellett szoInak.



ISKOLAREFORM A 60-AS EVEKBEN
A REFORM ELOKESZITESE

Ezek a kisérletek mar a tervezett iskolareform szellemében folytak
(Tdlasi Istvanné, 1962). Ebben az idoben mar 102 altalanos iskolaban
és 74 gimnaziumban mikddtek orosz tagozatos osztalyok, ahol a tanu-
16k az orosz nyelvet heti 5-6 oraban tanultadk. A budapesti Radnoti
Gimnaziumban a Szovjetuni6 torténelmét és foldrajzat is oroszul tanul-
tak, az E6tvos Gimnaziumban pedig német tagozat indult — els6 kezde-
ményezésként az orszagban.

A szovjet kisérletek eredményei alapjan kimondtak, hogy ,,az idegen
nyelv megalapozasa az also- ¢s kozépfokl oktatas keretébe tartozik”,
ezért ,,a nyelvtanitasra vonatkozé altalanos és specialis tarsadalmi igé-
nyek kielégitése céljabol iskolareformunkban a nyelvoktatas harom
szintjét tervezziik:

a) Az altalanos iskola és kozépiskola ,,normal” osztalyaiban — az 1j,
redlisabb tantervek, korszert, jo tankdnyvek és hatékony modszerek
segitségével — biztositani kivanjuk, hogy a tanuldok az adott ératervi le-
hetéségek szerint szilard és tovabbfejlesztésre alkalmas, életszerii nyel-
vi alapismereteket és készségeket kapjanak, hogy megszerezhessék a
korszer(i altalanos miiveltségi torzsanyagnak a nyelvi alapjait.

b) A nyelvtanulas irant er6sebben érdeklddd és fogékony tanuldok
szamara fejleszteni és szélesiteni kivanjuk az emelt éraszamu tagozati
rendszert. Ezért az altalanos iskolai és gimnaziumi orosz tagozatok to-
vabbfejlesztése mellett gimnaziumi angol, francia, spanyol, olasz, (to-
vabbi) német tagozatok inditasat tervezziik. Perspektivikusan arra sze-
retnénk torekedni, hogy az altalanos iskolaban engedélyezett rendkivii-
li nyelvtanfolyamok a gimnaziumi és kozgazdasagi technikumi megfe-
lelé nyelvi tagozatok bazisava valjanak.

¢) Iskolai nyelvoktatasunk legmagasabb szintjeként 12 évfolyamos
(az altalanos iskola és a gimnazium egymasra épiilésében szervezett)
idegen nyelvi iskolak 1étrehozasat tervezziik.”

Az altalanos iskolaban engedélyezett nyelvtanfolyamok jelentették
egyrészt a nyugati nyelvek tanitasat az orosz mellett a fels6 tagozaton,
masrészt (mint azt a fentebb bemutatott kisérletek is bizonyitjak) az al-
O tagozatos nyelvoktatast is. Komoly attorést az als6 tagozatos nyelv-
oktatas elterjedése szempontjabdl természetesen a ¢) pontban emlitett
idegen nyelvi iskolak koncepcioja jelentett. A cikkben — minden valo-
szinliség szerint a kisérletek tapasztalatait is felhasznalva — a modszer-
tani keret is korvonalazodik:

,»Az elsd idegen nyelv elkezdésének id6pontjaul az altalanos iskola
II1. osztalyat javasoljuk, amikor mar az iskolai k6z6sségi munkarend-
be beilleszkedtek a tanuldk, az anyanyelv szobeli, irasbeli hasznalata
terén az alapkészségeket megszerezték, és az I-1I. osztalyban megmu-



tatkoz6 fiziologiai-pszicholdgiai adottsagaik alapjan javasolhatok a
tobbletmunkat jelentd nyelvi tagozaton valo tanulasra.

A 1II. osztalyban az életkori sajatossagoknak megfeleld modszerek-
kel, hallas- és beszédgyakorlatok utjan, a szemléltetd eszkdzok felhasz-
nalasaval élészdban indulna meg az idegen nyelvek tanitasa, s csak ké-
sObb térnének ra a tankonyv hasznalatara, hogy az idegen iraskép ne
zavarja az els6 idokben a helyes kiejtés €s az anyanyelvi helyesiras ki-
alakulasat.”

SZAKOSITOTT TANTERVU IDEGEN NYELVI OSZTALYOK

Ennek a koncepcionak a megvalosuldsa az 1967-es Tanterv és utasi-
tas az altalanos iskolak szakositott tantervii idegen nyelvi osztalyai sza-
mara. Ennek alapjan az idegen nyelv tanitdsa harmadik osztalytol indul
a koncepcidhoz képest azzal a kiilonbséggel, hogy nemcsak az elsé ide-
gen nyelv (orosz), hanem a nyugati nyelvek tanitdsara is lehet0séget ad.

A tanterv az idegen nyelv tanitasara harmadik és negyedik osztalyban
heti 3, évi 99 orat biztosit. A harmadik osztalyban az els6 félév szobeli
kezdbszakasz, iras-olvasas tanitisa a masodik félévben. A tanitas anyaga-
ként a tanterv megkdzelitéleg 250 lexikai egységet jelol meg, amelyek
targykorei: a tanul6 iskolai és otthoni életére vonatkozd témak, valamint
jatékok, versek, dalok, mesék, az idegen nyelvii dravezetéshez sziikséges
legfontosabb kifejezések, illetve megadja pontos felsorolasban a megtani-
tando nyelvtani anyagot. A kdvetelmények a kovetkezok:

— Legyen képes a tanuld a legfontosabb dravezetési utasitasokat, a
tandr kérdéseit megérteni; a tanult szokincs és mondatszerkezetek se-
gitségével képek alapjan is egyszerli kérdéseket feltenni és azokra va-
laszolni.

— Legyen képes a tanuld a tanult tankonyvi szovegeket helyes kiej-
téssel elolvasni.

— Legyen képes a tanul6 ismert szavakbodl 4116 mondatokat masolni.

— Tudjon a tanuld egy-két rovid verset helyes kiejtéssel elmondani,
egy-két egyszerti, foként jatékkal kapcsolatos éneket tarsaival egyiitt
elénekelni.

A negyedik osztalyban a tanitas anyaga ujabb 250 lexikai egység, té-
makorok: a tanuld iskolai és otthoni életével kapcsolatos témak (példa-
ul német nyelvbdl: az 0j iskolaév kezdete, hogyan tanulunk németiil, a
hetes feladatai, reggeli otthon, it az iskolaba, dsszel a kertben, vidéken,
majus elseje), jatékok, versek, dalok, mesék, valamint részletesen a
megtanitand6 nyelvtani anyag.

Kovetelmény a harmadikban megjeldlteken feliil:

— Legyen képes a tanul6 a tankdnyvi szovegekkel kapcsolatos kérdé-
seket megérteni és azokra valaszolni, egyszeri kérdéseket feltenni;



egy-egy tanult nyelvtani szerkezetet mas-mas szavakkal mondatba he-
lyezve alkalmazni; az olvasmanyok dramatizalasaban részt venni.

— Legyen képes a tanul6 a tankdnyv olvasmanyait megérteni, a tanar
altal kijelolt részeket anyanyelven helyesen értelmezni.

— Legyen képes a tanulé a tanult anyaggal kapcsolatos egyszerti
mondatait leirni iskolai vagy hazi feladatként.

— Tudjon a tanul6 egy-két egyszerii verset, dalt, jatékot és az olvas-
manyok tartalmat 4-6 révid mondatban &sszefoglalni.

A szakositott tantervhez 1971-ben jelentek meg a tankonyvek, majd
évekkel késobb a tanari segédkdnyvek a Miivel6dési Minisztérium és az
OPI irdnyitasaval. A német nyelv 3—4. osztalyos tanitdsdhoz késziilt ta-
nari segédkonyv az Altalanos megjegyzések a 3. osztalyos német nyelv
oktatasahoz cimii fejezetben felhivja a figyelmét a szakos tanaroknak,
akiknek nyilvan kevés a tapasztalatuk az als6 tagozatosokkal valé mun-
kéaban, hogy: ,,a harmadik osztalyos nyelvtanitas sajatsagos problémat
jelent, és er6sen eltér a felsd tagozatos nyelvtanitastol. Ezért ajanlatos a
3. osztalyban tanité tandrnak el6z6leg hospitalni egy-egy nyelvtan, be-
szélgetés és iras oran, hogy be tudjon illeszkedni az alsé tagozatos tani-
tasi modszerbe.” Ezek utan felsorolja a sajatos pszichologiai probléma-
kat: a kisgyermek rendkiviili mozgasigényét, faradékonysagat, az utan-
zasi hajlamat, valamint az ismeretszerzés kisgyermekkori jellemzdit: a
beszéd elsGbbségét, a szemléltetés fontossagat, az iras helyét, a nyelv-
tan tanitasat. E bevezetés utan, amely minden fontos szempontra felhiv-
ja a figyelmet, joggal varhatnank olyan oraterv-javaslatokat, amelyek
ezeket figyelembe is veszik. Hogy ez nem igy van, arra legyen itt szem-
léltetéskeént az els6 oOra felépitésének javaslata:

,Kiilondsen fontos az els6 ora felépitése. Nyujtanunk kell valamit a
gyerekeknek, amirdl otthon és tarsaiknak beszamolhatnak. Az ijedt és
kivéancsi gyerekeket mindjart a belépéskor Guten Tag!/-gal kdszontjik.
Lassan, oldddva probaljak az ismételt kdszontést viszonozni. Jo, ha
ilyenkor egyenként mondatjuk, javitjuk és dicsérjiik 6ket. Kovetkezik
a bemutatkozas: Ich bin die Lehrerin (Lehrer). Was bin ich? Die
Lehrerin. Ezt az 0] szot a fenti moédon ismételtetjiik egyenként. Ezutan
jon egy kisfiu felallitasa: der Schiiler, majd egy kislanyé: die Schiilerin.
Nem szabad félni az ,,ich bin” , er ist” kiegészitéstol. A gyerekek csak
magat a szOt ismétlik: die Lehrerin, der Lehrer, die Schiilerin, der
Schiiler. Mire azutan ezt a négy szot megtanuljak, és mindannyian el-
ismétlik, vége is van az oranak. Akkor mar németiil mondjuk: Steht
auf! és kézzel mutatjuk, hogy mit akarunk. Elkdszoniink: Auf
Wiedersehen! Ezt addig ismételjiik, mig a gyerekek is kdrusban mond-
jak utanunk.”

Az angol nyelv tanitasahoz késziilt tanari segédkonyv szintén a kis-
gyermekkori nyelvoktatas jellegzetességeinek bemutatasaval, valamint
modszertani javaslatokkal kezddédik. E javaslatok sokkal életszeriib-



bek, mint a német esetében — ebben bizonyara szerepet jatszik a két
nyelv szerkezete kozotti kiilonbség ugyantigy, mint az a tény, hogy a
német nyelv tanitasanak nagy hagyomanya ebben az esetben inkabb
visszahuzé eréként, mig az angol nyelv tanitdsdnak jdonsaga, vala-
mint Gttord szerepe a modszertanban nemzetkozi viszonylatban segitet-
te az (ij modszerek bevezetését. Nézziik meg itt is az elsé orara vonat-
koz6 javaslatot:

,»A szokasos bemutatkozas, tanszerek ismertetése mellett ajanlatos,
hogy a tanar kedvet teremtsen a nyelvtanulashoz. Tobbnyire a sziil6k
azok, akik a gyermek nyelvtanuldsat igénylik, a gyermek maga nem
okvetleniil vagyik erre. Ne a nehézségekrol, a feladat nagysagardl, a ki-
ejtés problémairdl, tehat ne felndtt szemmel nézve beszéljiink a feladat-
rol, hanem inkabb egy érdekes, ujszerli jatékként allitsuk be az angol
orakat. Képzeljék el, hogy ezeken az orakon 6k maguk is idegen gye-
rekek, akik megprobalnak mindent, ami tudnak, angolul mondani. A
tanar is angolul beszél veliik, 6k angolul felelnek, angolul jatszanak,
énekelnek.

A kedvcsinalas egyik eszkoze lehet, hogy a tanar megemlit néhany
olyan szot, amely az angolbol keriilt a magyarba, és mar ilyen kora
gyermek szamara is ismert. Nagyon ajanlatosnak tartjuk, hogy minden
tanul6 kapjon egy valdodi angol keresztnevet, ez is hozzajarul az angolos
légkor kialakitasahoz, hozzatartozik a jatékhoz. A tanart, ha az angol
szellemnek megfelelden szolittatja magat, akkor a férfi tanart sir-nek, a
nétanart Miss, illetve Mrs és a vezetéknévvel szolitjak a tanuldk.”

A 3-4. osztaly szamara késziilt tankdnyvek (amelyeket néhany évig
tanari kézikonyv nélkiil hasznaltak az iskolak!) szerkezetiikben alig
térnek el az akkoriban szokasos nyelvkonyvektol: didaktikus olvas-
many, amely a tanitand6é nyelvtanra koncentral, mechanikusan kiegé-
szitendé nyelvtani gyakorlatok, didaktikus kérdések az olvasmany
mondataira, vagyis az életkori sajatossagok figyelembe vételének nyo-
ma sincs. Marpedig abban a helyzetben, amikor az als6 tagozatos mun-
kéaban jaratlan szaktanar csak a tankdnyvre timaszkodhat, ez meghata-
roz6 tényezd!

A gyakorlati munkaban ez valdsziniileg elég hamar kideriilt, mégis
viszonylag hosszt id6 telt el addig, mig bekovetkezett a valtozas. Az 1)
tankonyvek kéziratat 1976-ban hagytak jova, bevezetését a Miivel6dé-
si Minisztérium az 1986/87-es tanévt6l engedélyezte.

A 3. osztalyos német nyelvkdnyv, a ,Hurra! Der Zirkus kommt!’
,Hurra! Jon a cirkusz!” tobb szerz6 munkdja (Ronahati Sandorné, Ara-
to Janosné, Paulik Gerlinde), a tanari kézikonyvet Ronahatiné Katona
Cecilia irta, aki felhasznalta a TIT gyermek-nyelvtanfolyamain szerzett
tapasztalatait. Ez meglatszik a kézikonyv bevezet6jében leirtakban, a te-
kintélyes jatékgyiijteményben, valamint a szobeli kezdGszakasz részle-
tes oOraterv javaslataiban. Ezek azok a részek, amelyek szinte maradék-



talanul kielégitik a kisgyermekkori nyelvoktatassal szemben tamasztott
elvarasokat és ezek alapjan bizonyara nagyon hangulatos — és ezaltal
eredményes — orakat lehetett tartani. A szobeli kezdészakasz az évi 99
orabol 20 orat tesz ki, ezzel foglalkozik a 76 oldalas kézikonyv els6 63
oldala, a fennmarad6 6rakat kitdlté 11 olvasmanyra vonatkozdan a ja-
vaslatok minddssze 6 oldalon talalhatok és 1ényegében csak a tanitando
nyelvtani anyaggal kapcsolatosak. Hatalmas a modszertani torés tehat a
szobeli kezddszakasz és a tankonyv tobbi része kdzott, amelynek egyes
leckéi — bar formalisan torekednek a jatékossagra — megtartjak a klas-
szikus szerkezetet: didaktikus olvasmany (igaz, parbeszédes formaban),
nyelvtan (magyar nyelvli terminus technicusokkal: pl. a fonév neme,
személyes névmas; definiciokkal; ragozasi tablazattal), nyelvtani gya-
korlatok, az olvasmanyra vonatkozd kérdések. A jatékossagot innen
kezdve az hivatott biztositani, hogy a folyamatos torténet szerepldi gye-
rekek és allatok, valamint az, hogy a tanar barmikor eljatszathatja a gye-
rekekkel a tanult jatékokat. A szerz6 indokai a kdvetkezok: ,,Az olvas-
manyok tanitasarol nem irok az eddigi részletességgel, hiszen itt mar
maguk az olvasmanyok képezik a hozzajuk kapcsolodd gyakorlatokkal
egyiitt az 6ra egyik részének anyagat (ezek adva vannak) és feldolgoza-
sukban, minél eredményesebb oktatasukban minden tanar egyéni ta-
pasztalatokkal rendelkezik. A kapcsolhato jatékokrol, a kiilonbozo jaté-
kos tevékenységekr6l mar részletesen szoltam.”

A 3. osztalyos angol kdnyv szerzdje, Medgyes Péter szintén rendel-
kezik TIT-es multtal (Trixy Pixie, TIT, 1983), és az altala irt tankonyv,
ami felvaltotta a korabbi angol tankdnyvet, korabban 6nallo (tehat nem
iskolai) tankdnyvként mar megjelent Linda and the Greenies cimmel.
A kézikdnyv bevezet6jében a szerzé néhany nagyon fontos elvi kije-
lentést tesz: ,,Nincs okunk a sietségre. A 3. osztaly 90 6rajat nyugodt
szivvel raszénhatjuk arra, hogy a gyerekek megbaratkozzanak e sza-
mukra merében idegen nyelvi kozeggel. Ne ugy tekintsiik ezt az elsé
évet, mint a nyelvi alapok lerakasanak évét. Ne szedjiik izeire a nyelv-
tani szabalyokat, ne tegyiik kotelezévé a kétnyelvil szotarfiizet vezeté-
sét. Ne torekedjiink direkt modon egyik készség fejlesztésére sem, a
nehezebb irdsbeli feladatokkal ne otthon kelljen veszddnie a gyerek-
nek, ne ismételtessiink mechanikusan. Csak egyféleképpen lehet fel-
kelteni és tartdsan lekotni a gyermek angol nyelv iranti érdeklédését:
ugy, hogy érdekeltté tessziik 6t a nyelvtanulasban. Marpedig a 8-9 éves
gyermeket mindenekel6tt a jaték, a mozgas, az éneklés és hasonlo te-
vékenységek éltetik. Legelsdsorban persze az onfeledt vidamsag! Ha
az angol 6rdkon vidam a 1égkor, még abba a szamadra természetellenes
alkuba is belemegy, hogy mindez angolul folyjék.”

A tankonyv felépitése ez esetben teljesen dsszhangban van a fentebb
deklaralt alapelvekkel. Az egyes leckék szovege nem didaktikus olvas-
many, hanem a hallas utani megértést és a szovegértést fejleszté esz-
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koz, a szerepjatékok, jatékok, dalok és manualis tevékenységet lehetd-
vé tevo gyakorlatok mind megfelelnek a gyerekek életkori sajatossaga-
inak. Annak, hogy a pedagdégusok részér6l nem fogadta nagy lelkese-
dés a tankodnyvet, az lehetett az oka, hogy az altala megkovetelt hozza-
allas még nagyon idegen volt a fels6 tagozatban hasznélatos hagyoma-
nyos tankonyvek feldolgozasi modszereihez szokott iskola és a szakta-
nar szamara. Ez persze felveti az alsd tagozatos nyelvoktatasra felké-
szitd pedagogusképzés kérdését is, ennek a kérdésnek a boncolgatasa
azonban tulnd e tanulmany keretein.

78-AS TANTERV, AZ OROSZ NYELV TANITASANAK
4. OSZTALYOS KEZDESE

Kronolégiai sorrendben a kovetkezo 1€pést az azota ,,78-as tanterv-
nek” nevezett dokumentum jelentette az alsoé tagozatos nyelvoktatas
torténetében. Ez annyiban hozott ujat, hogy e tanterv nyoman keriilt be-
vezetésre az orosz nyelv 4. osztalyos kezdése, altalanosan 1982-t6l,
ami azt jelentette, hogy ezzel a 1épéssel a kotelezd nyelvoktatas kezde-
te az also tagozatba kertilt.

A tanterv az orosz nyelv altalanos iskolai oktatasanak feladatait a ko-
vetkezdkben jeloli meg:

,Fejleszteni a tanuldk nyelvi készségeit, hogy képesek legyenek:

— egyszeriibb orosz beszédet megértent;

— a mindennapi ¢élet témairdl egyszerli beszélgetést folytatni, élmé-
nyeikrdl roviden beszamolni;

— a tanult témakon beliil gondolataikat irasban kifejezni;

— a feldolgozott szovegeket helyesen elolvasni, megérteni és leforditani;

— orosz szdveget magyarra, egyszerll magyar szoveget oroszra fordi-
tani szotar segitségével.

Nyelvoktatasunk elsGsorban a beszéd és beszédértés fejlesztésére
iranyuljon. Ezt segitik el6 a tantervben szerepld tarsalgasi fordulatok és
nyelvtani mintamondatok.”

A 4. osztalyra mindebbdl csupan annyi jut, hogy itt a késébbi (az 5.
osztalyban kezd6dd) komoly tanulas el6készitése folyik. Abbol, hogy
a felsd és also tagozat hataranak atlépésével — a tobbi tantargyhoz ha-
sonldan — a célkitlizésekben és modszerekben valami nagy €s lényegi
valtozasnak kellene végbemenni, a tantervben semmi sem érzékelhetd:
A 4. osztalyban hozza kell szoktatni a tanulokat az orosz nyelv tanu-
lasdhoz. Erzékeltetni kell veliik, hogy milyen kiilonbségek vannak az
anyanyelv és az orosz nyelv kozott a kiejtésben és az irdsban; a nyelv-
tani kiilonbségek érzékeltetését szolgalja a mindségjelzds szoszerkeze-
tek jatékos csoportositasa. A f6 feladat ebben az osztalyban az orosz
nyelv megkedveltetése. Ezért olyan feladatokat kell a tanuloknak adni,



amelyek sikerekhez juttatjak Oket, bizonyitjak nekik, hogy az orosz
nyelvet fel tudjak hasznalni gondolataik kifejezésére.

A kéthonapos szobeli szakaszban beszélgetéseket folytatunk meg-
adott targykordok, illetve mondatmodellek keretében. Nagy gondot kell
forditanunk a helyes artikuldcios bazis kialakitasara. A szdobeli szakasz
utan — a beszélgetések folytatasa mellett — elkezdddik az olvasas és iras
tanitésa.”

A tanterv a 4. osztalyban az orosz nyelv tanitasara 64 orat biztosit,
ami heti két orat jelent, ez felbonthat6 4 félorara. A 78-as tanterv nagy
Ujitdsa a tananyag torzsanyagra és kiegészitd anyagra val6 bontésa, va-
lamint a tovabbhaladdshoz sziikséges minimum megjeldlése a kovetel-
ményekben. A minimum koévetelmény a 4. osztalyban valdoban mini-
malis: ,,Legyen képes a tanul6 a tanarnak az dravezetéssel kapcsolatos
egyszeri kozléseit megérteni. Tudja megnevezni iskolai kornyezetének
legfobb targyait, tudjon kdszonni; tudja megmondani hogy hivjak; tud-
jon valamit megkdszonni. Tudja a konyv feldolgozott, hangsulyjellel
ellatott szovegeit lassti tempdban olvasni. Tudjon feldolgozott nyomta-
tott szoveget irott betiikkel lemasolni. A tanul6 tudjon hasznalni nyel-
vi tevékenységei folyaman koriilbeliil 40 szot.”

Amint a leirtakbdl sejteni lehet, de azota a tapasztalat is megerdsitet-
te, ez a rendelkezés nem hozott attorést az orosz nyelv oktatasanak si-
kerességében. Nem is hozhatott, amiben sok mas ok mellett az is kdz-
rejatszott, hogy a 4. osztalyos program egyaltalan nem vette figyelem-
be az alsé tagozatos modszereket, igy az orosz orak nem tudtak beil-
leszkedni a tobbi tantargy kozé, a mondatmodellek gyakoroltatasaval
viszont nem nagyon lehetett elérni a f6 célkitlizést, a nyelv és a nyelv-
tanulas megkedveltetéseét.

ERTEKKOZVETITO ES KEPESSEGFEJLESZTO PROGRAM

A 70-80-as években egy sor alternativ pedagogiai kisérlet folyt Ma-
gyarorszagon, amelyek koziil a Zsolnai Jozsef vezette EKP (Ertékkoz-
vetitd és Képességfejleszté Program) olyan komplex programot célzott
meg, amely az idegennyelv-oktatést is magaban foglalta az altalanos is-
kola els6 osztalyatol kezdve. Kiilonlegessége éppen abban rejlik, hogy
modszereiben és eszkdzeiben maximalisan illeszkedik az anyanyelv
tantargy tanitasanal alkalmazott nyelvi-irodalmi-kommunikacios
(NYIK) programhoz. 1985-ben, az 1971 és1984 kozott folyd akcioku-
tatas értékelése keretében kozreadtak azt a kutatds sordn kialakult pe-
dagogiai programot (Kiss — Zsolnai, 1985), amelyet a kovetkez6 évek-
ben az orszag sok iskoldja atvett, nem utolsésorban azért, mert a prog-
ram mellett teljesen kidolgozott és kiprobalt tananyagot és segédanya-
gokat is a pedagogusok rendelkezésére tudott bocsatani. A kisérlet so-



ran angol és német oktatas folyt, kés6bb mas nyelvek is beléptek, olyan
egzotikus nyelv is, mint a japan, amelynek tanitdsa mind a mai napig
eredményesen folyik a torokbalinti bazisiskolaban.

Alljon itt szemléltetésként az els6 osztalyos angol tananyag néhany
fontosabb elemének leirasa:

Beszédfejlesztés
1. Angol nyelvi és nem-nyelvi tevékenységek tanitasa, illetve gyakoroltatasa
szerepjatékokban, dalok, mondokak, kiszamolok felhasznalasaval.

2. Szovegértés fejlesztése a 2. személy, a magyar nyelvl befogado szerepé-
nek gyakoroltatasaval.

2.1. kapcsolatfelvétel viszonzéasa: visszakdszonés felndttnek és gyereknek;
valaszolas megszolitasra felnéttnek és gyereknek; valaszolas tudakozodasra; va-
laszolas meghivasra; viszontkérdezés;

2.2. egyszerli, 4-7 mondatbol allo szovegek értésének gyakorlasa kérdezéssel,
tanitoi kérdésre torténd valaszoldssal, tanult szoveg eljatszasaval, mimetikus ja-
tékkal és babjaték formajaban, rajzolassal a megtanult dialdégusok, mondokak,
kiszamolok és dalszovegek alapjan;

2.3. nem-nyelvi valaszadas: a tehetetlenség, a meg nem értés, az elégedetlen-
ség, a meglepetés, a megértés, a beleegyezés és az elismerés jelzése gesztussal,
mimikaval, testtartassal;

2.4. egyszeri, 3-5 szavas mondatok forditasa (tolméacsolasa) magyar nyelvre
mondatonként, valamint az 6sszes mondat elhangzasa utan globalisan.

3. A szovegalkotas tanitasa, az 1. személy szerepének gyakoroltatasa

3.1. kapcsolatfelvétel viszonzasa: koszonés felndttnek, gyereknek; felnétt,
gyerek megszolitasa; bemutatkozas felnéttnek, gyereknek;

3.2. szandéknyilvanitas tanulasa: kérés feln6ttdl, gyerektdl; tudakozodas fel-
néttol, gyerektdl; gyerek, felnott bemutatasa; meghivas otthonra; megkoszonés
felnéttnek, gyereknek;

3.3. kép, képsor alapjan személyek, targyak allatok megnevezése, valamint ezek-
6, illetve a beszélonek 6nmagardl 3-5 egyszerii (3-4 szavas) mondat alkotésa;

3.4. révid (3-4 szavas) magyar mondatok forditasa angol nyelvre monda-
tonként;

3.5. a megtanult dialogusok, mondokak, kiszamolok, dalok angol helyesejtési
normékhoz igazodé reprodukalédsa az osztalytarsaknak mint kozonségnek.

Amint ebbdl a néhany elembdl is kitlinik, a tananyag szemlélete
egyértelmtien kommunikacié kdzponta €s, az anyanyelv tantargyhoz
hasonldan, a kommunikacids szitudci6 résztvevdinek a szerepét, a si-
keres kommunikacio elemeit gyakoroltatja. A kezdeti nagy érdekl6dés
idével alabbhagyott, aminek oka részben a pedagdogusok hozzaallasa
(a programmal kapcsolatosan szinte csak végletes véleményeket lehe-
tett és lehet hallani pedagogus korokben, nem mindenkinek alkalmas
a személyisége ehhez a mddszerhez), masrészt a folytatas hianya fel-
sO tagozatban és a kozépiskolaban beilleszkedési nehézségeket oko-
zott a gyerekeknek.



NEMZETI ALAPTANTERV

A kilencvenes évek elején robbanasszertien megnétt az igény a kis-
gyermekkori idegennyelv-oktatas irant. Alig volt olyan 6voda, iskola,
amelyik ellen tudott volna 4llni a sziil6k ostroméanak. Ennek az lett a
kovetkezménye, hogy az iskolak és 6vodak valogatas nélkiil alkalmaz-
tak mindenkit nyelvoktatas céljara, aki néhany mondatot tudott vala-
mely nyugati idegen nyelven és elég bator (esetleg olyan kényszerhely-
zetben — lasd orosz szakosok) volt ahhoz, hogy a feladatot elvallalja. A
NAT megjelenéséig teljes kaosz uralkodott a tantervek és tankonyvek
teriiletén, mivel csak a korabbi szakositott tantervek és az elsé években
az ezekhez késziilt 3—4. osztalyos tankonyvek alltak rendelkezésre,
amelyek nagy része (amint err6l az elébbieckben szo6 volt) a harmadik-
negyedik osztalyban vald alkalmazasra sem volt igazan alkalmas,
ugyanakkor ezeket hasznaltak sok helyen els6 osztalytdl kezdve. Ké-
sObb aztan minden szakmai ellendrzés nélkiil a tankdnyvek hatalmas
mennyisége jelent meg a piacon, amivel az ehhez nem szokott és fel-
késziiletlen (felkészitetlen?) pedagdgusok nem tudtak mit kezdeni.

Ebben a helyzetben folyt a nemzeti alaptanterv tobb éves elokészitd
vitaja, végiil elfogadasa, ami végeredményben az als6 tagozatos nyelv-
oktatas szempontjabol nem oldott meg semmit: a kidolgozdéi tigy don-
tottek, hogy ezt a kérdést maganiigynek tekintik és nem szolnak bele.

A NAT EI6 idegen nyelv miiveltségi teriilettel foglalkoz6 fejezetének
bevezetdjében errdl a kérdésrol a kovetkezoket talaljuk: ,,Ha a személyi
és targyi feltételek lehetévé teszik, kiilondsen pedig ha az iskola hagyo-
manyai arra koteleznek, lehet, sot kivanatos az idegen nyelv tanitasat
(az 6todik osztalynal) egy vagy tobb évvel korabban megkezdeni.”

Ennél valamivel tdbbet, némi magyarazatot és jéindulata tanacsot ad
a Szebenyi Péter éltal szerkesztett és a NAT kidolgozasaban részt vett
Horvath Antal, Jilly Viktor és Szalkané Gyapay Marta éltal 6sszealli-
tott tajékoztatod: ,,Az él6 idegen nyelvek esetében a NAT el6szor a 6.
évfolyam végén hatarozza meg az elérendd kdvetelményeket.

Ennek oka, hogy a NAT kovetelményei az orszag valamennyi isko-
lajaban kotelezéek. Vannak azonban olyan iskoldk, ahol nincsenek a
kisiskolasok tanitasara felkésziilt nyelvtandrai, tanitdi. Ezért a nyelvta-
nitast nem lehet kotelezOvé tenni az alsd tagozaton. Ez azonban nem je-
lenti, hogy egy €16 idegen nyelv tanitasat nem lehet 11 éves kor eldtt
elkezdeni. Sét, kivanatos, hogy ahol csak lehet — az eddigi gyakorlat-
hoz hasonléan (!), mar a 3. és 4. évfolyamon is tanitsanak egy idegen
nyelvet. Az iskolakkal szemben ezen a téren nagyok a tarsadalom elva-
rasai, ezért ugy gondoljuk, hogy sok helyen az intézmények sajat joza-
nul felfogott érdekiikben is ki fogjak elégiteni ezt az igényt. A sziiksé-
ges oraszamot az idegen nyelv tanitasara a szabadon valaszthat6 orake-
retbdl vehetik igénybe.
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Ha a személyi és targyi feltételek adottak, egy idegen nyelv tanitasat
még ennél is elobb meg lehet kezdeni. Lényeges azonban, hogy a korai
nyelvtanitas alkalmazkodjon a kisebb gyerekek életkori sajatossagai-
hoz: jatékos, rdhangold legyen. Helyenként még az is elképzelheto,
hogy ennél valamivel tobbet lehet adni, ha a feltételek igen kedvezdek.”

KERETTANTERVEK

Alig keriilt bevezetésre a nemzeti alaptanterv, még ki sem deriilhet-
tek a gyakorlatban a hibai, maris 0 valtozas kdvetkezett be: a NAT ke-
reteit megtartva a tervek szerint fokozatosan a kerettantervek 1épnek
majd a 2001/2002-es tanévtdl kezdve érvénybe. Ez az 10j intézkedés az
als6 tagozatos nyelvoktatas szempontjabol egy mar a nyolcvanas évek-
boél ismerds megoldast elevenit fel, az idegen nyelv oktatasanak kezde-
tét egy évvel elobbre, a 4. osztalyra helyezi. Ez a megoldas —ugy tlinik
— az alsé tagozatos nyelvoktatds alapkérdéseinek szempontjabol csu-
pan latszélagos megoldas. Osszességében pedig, a NAT altal nyujtott
lehetdségekhez képest, visszalépést jelent. Mig ugyanis a NAT lehet6-
séget ad, s6t ajanlja az els6 négy évfolyamon az idegen nyelv oktatasat
(még ha nem is ad hozza Gtmutatast), addig a kerettanterv 6rakeretek-
re vonatkozo merev elbirdsai azt jelentésen megnehezitik:

Altalanos rendelkezések

—4. § (2) pont: ,,Az els6-harmadik évfolyamon idegen nyelv tanita-
sat szolgalo tanodrai foglalkozas csak a nem koételezd orakereteket fel-
hasznalva szervezhetd.”

—8.§ (1) pont: ,,Az els6 és a masodik évfolyamon a tanul6 — kotele-
70 és nem kotelezd — tanitasi ordinak szdma egyetlen tanitasi napon
sem haladhatja meg a napi 6t 6rat.”

A kerettanterv az alapfoka nevelés-oktatas els6 szakaszanak altala-
nos céljait és feladatait abban jeloli meg, hogy az iskola adjon teret ,,a
gyermek jaték és mozgas iranti vagyanak, segitse természetes fejlodé-
sét, érését”, kozvetitsen elemi ismereteket és fejlesszen alapvetd képes-
ségeket és alapkészségeket, alapozza meg a tanulasi szokasokat.

A 4. évfolyamos idegen nyelv (amelyre évi 111 orat ir el6 a kerettan-
terv) fejlesztési kovetelményei dsszecsengenek az altalanos célokkal és
feladatokkal: ,,Tudatosodjon a tanuléban, hogy anyanyelvén kiviil ide-
gen nyelven is kifejezheti magat. Alakuljon ki a tanuléban pozitiv hoz-
zaallas a nyelvtanulas irant. Fejlodjon egyiittmiikodési készsége, tud-
jon részt venni par- és csoportmunkaban. Ismerkedjen meg néhany
alapvetd nyelvtanulasi stratégiaval.” Ugyanakkor a 4. évfolyam céljait
és feladatait tartalmazo részben azt olvashatjuk, hogy a kerettanterv az
1-4. évfolyamok anyanyelven megismert témakoreire, beszédszandé-
kaira, fogalomkoreire és tevékenységeire épiil. A kovetelmények a ter-



mészetes nyelvelsajatitas folyamatat tiikkrézve a szd és az egyszerii
mondat szintjén mozognak.

Az, hogy a hasonlosag a nyolcvanas évek negyedik osztalyos kezdé-
sével nem csak latszolagos, egyértelmiien kideriil, ha megnézziik a to-
vabbhaladas feltételeit:

,»A tanuld megért ismert nyelvi eszk6zokkel megfogalmazott, maxi-
mum kétmondatos kérést, utasitast, arra cselekvéssel valaszol; ismert
nyelvi eszkdzokkel megfogalmazott egymondatos kérdést.

A tanul6 hianyos vagy egyszerli mondatban valaszol az ismert nyel-
vi eszkdzokkel megfogalmazott kérdésre, szavakat és egyszeriibb szer-
kezetli szovegeket (legalabb néhany monddkat, verset, dalt) tanult min-
ta alapjan reprodukal; felismeri ismert szavak irott alakjat, ismert nyel-
vi eszkozokkel megfogalmazott, néhany szobol allo mondatot elolvas;
ismert nyelvi elemekbdl allé6 egymondatos szovegben fontos informa-
ciot megtalal; felismeri ismert szavak irott alakjat, leir ismert nyelvi
eszkozokkel megfogalmazott, néhany szobdl allé6 mondatokat.”

Még egyértelmiibbé valik a dolog, ha dsszehasonlitjuk a 4. és 5. osz-
taly tovabbhaladasi feltételeit: a kettd kozott Iényegében csak mennyi-
ségi kiilonbségek vannak, vagyis sz6 sincs als6 tagozatos nyelvoktatas-
rol, csupan az 6tddikes tananyagot és feladatokat huztak szét két tanév-
re. Ez sajnos pontosan az a megoldas, amitdl a nemzetkdzi szakiroda-
lomban a téma legjobb ismerdi 6va intenek: a kisgyermekkori nyelvok-
tatds ne eldre hozott kezdés legyen, ne ugyanazt csinaljuk korabban,
mint amit késébb tennénk. Ami a nemzetkdzi Gsszehasonlitast és a
nemzetkdzi gyakorlathoz valé igazodast illeti, erre is talalunk utalast a
kerettantervben: mind a 4, mind pedig az 5-8. évfolyamra vonatkozo
fejezet végén megtalaljuk az Eurdopa Tanacs nyelvi szintleirasait az
idegennyelv—oktatasra vonatkozo ajanlasai alapjan. Ez valéban nagyon
hasznos dokumentum, azonban nem az iskolai nyelvoktatasra vonatko-
zik, nem az életkorhoz kapcsolodoé nyelvtudasi-nyelvoktatasi, hanem a
munka vilagara vonatkozé kdvetelményszinteket irja le.

Ha mar fogodzokat keresiink az intézményes nyelvoktatasunk szama-
ra Europaban, akkor inkdbb az Eurdpai Bizottsag Fehér Konyvének IV.
fejezetében, illetve a Niirnbergi Ajanlasokban érdemes azt keresni: A
Fehér Konyvben, vagyis az Eurdpai Bizottsag ,,TANITANI ES TA-
NULNI, A kognitiv tarsadalom felé” cimii iranyelveiben a kdvetkezd-
ket olvashatjuk: ,,Ahhoz, hogy el lehessen érni harom k6zdsségi nyelv
tényleges birtoklasat, mar az 6vodaban el kell kezdeni egy idegen nyelv
tanulasat. Ugyancsak elengedhetetlennek tlinik, hogy ez a nyelvtanulas
aztan rendszeressé valjék az elemi oktatasban; a K6zosség egy masodik
tagallamanak nyelvét pedig a fels6 tagozaton kell elkezdeni tanulni.”

Az EU kiilonbozo testiiletei egyébként tobb alkalommal foglalkoz-
tak a korai nyelvoktatas kérdésével: az oktatasi miniszterek tanacsanak
1984-es luxemburgi iilésén ajanlast fogalmaztak meg a tagallamoknak
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a korai kezdésrdl; a Konzultativ Testiilet 535/1968-as ajanlasaban a
nyelvoktatas kezdetének a 8—10 éves kort jelolték meg; a Miniszterek
Tanacsa 1998 marciuséban egy sor ajanlast fogadott el e témaban:

— 3§ az iskolaztatas lehet6 legkorabbi szakaszaban biztositani kell
azt, hogy a gyerekekben tudatosuljon Eurdpa nyelvi és kulturalis sok-
szinlisége;

— 4§ minden gyerek szamara biztositani kell a korai nyelvoktatas le-
hetdségét a helyi feltételeknek megfelelGen;

— 5§ biztositani kell, hogy a nyelvoktatas folyamatos legyen az isko-
larendszer egyik szakaszabol a masikba valo atmenetnél;

— 6§ ki kell dolgozni az értékelés megfeleld formait a korai nyelvok-
tatasban;

— 7§ ki kell alakitani a megfeleld eljarasokat és modszereket, ame-
lyeknek a mar mikodo kisgyermekkori nyelvoktatasi programok ered-
meényeinek elemzésére kell tamaszkodnia.

A Fehér Konyv iranyelvei, amelyek 1996-ban jelentek meg és az
1997-es ,,az egész €leten at tartd tanulas évét” vezették be, az Eurdpai
Unidban tulajdonképpen mar nyitott kapukat dongettek. A 90-es évek
elejére az unids orszagokban tobbszordsére nétt azoknak az iskoldknak
a szama, ahol mar az als6 tagozatban elkezd6dott az idegen nyelvek
oktatasa. Erre a kihivasra valaszul a Goethe Intézet 1993 novemberé-
ben megrendezte az elsé niirnbergi nemzetkdzi konferenciat ,, Tanterv-
fejlesztés a német mint idegen nyelv als6 tagozatos oktatdsa szamara”
cimmel. Itt sziiletett meg a ,,Niirnbergi Ajanlasok” elsé valtozata. Az
1995-ben, 1996-ban és 1997-ben megrendezett azonos témaji konfe-
rencidkon az elsd valtozat ajanlasai finomodtak és kiegésziiltek olyan
kapcsolodo teriiletekkel, mint az eredmények értékelése és az also ta-
gozaton idegen nyelvet tanitdé pedagogusokkal szemben tdmasztando
elvarasok.

Az ,,Ajanlasok” végso valtozata a kdvetkezé csomodpontokat tartal-
mazza:

— talalkozas az idegen nyelvvel” koncepcio: az idegen nyelv bein-
tegralodik az altalanos pedagogiai program célkitlizéseibe. A nyelvok-
tatds 0 célja a nyelvtanulés iranti érdeklodés felkeltése, sikerélmény-
hez juttatas, a nyelvek €s kultirdk egyenértékiiségének tudatositdsa. A
gyerekeknek az idegen nyelv segitségével a kommunikacios lehetdsé-
gek kiterjesztésének az élményét kell megélnilik, anyanyelviik jelensé-
geinek pedig az 6sszehasonlitas altal tudatosodniuk kell benniik.

—,,a szomszéd nyelve” koncepcio: a hatadr menti régiokban a kozép-
pontban a szomszédos orszag nyelvével vald ismerkedés all. Az ilyen
programok hasznaljak ki azt a szdmtalan lehetdséget, amelyet az elérhe-
t6 kozelségben levo nyelv tanulasa, megtapasztaldsa és hasznalata rejt.

—,téma és szituacidé kozponti oktatas”: ebben a koncepcidoban az
idegen nyelv tanulasanak 6rome és a mérhet6 eredmény egyforma fon-



tossagu célja az oktatasnak. Ez az elképzelés az idegen nyelvi szaka-
szok és mas also tagozatos tantargyak Osszekapcsolasat iranyozza eld.

— ,rendszerszerii idegennyelv-oktatas™ koncepcioja, amely folyama-
tos, egymasra €piilé tananyagtervezést jelent a kozoktatas teljes verti-
kumaéban.

Ezek, a hazai gyakorlattdl teljesen eltérd alapelvek ma még nem je-
lentek meg sem a kozigazgatasban, sem a szakmai kozvéleményben,
pedig legalabb egy vitat megérnének. Kiillondsen ebben az évben, ame-
lyet az idegennyelv-oktatas évének nyilvanitottak. Igaz, hogy sokat er-
r6l sem lehet itthon hallani.

Az unids orszagok gyakorlata altaldban tanulsdgos lehetne szamunk-
ra, két orszag példaja azonban minimum elgondolkoztatd: az egyik
Ausztria, ahol 1983 6ta altalanosan kotelez6 az idegen nyelv 3. osztaly-
tol kezdve, és ahol 2003-t6l 1. osztalytol lesz kotelezo. A célkitlizések
teljesen megegyeznek az unids iranyelvekkel, amelyek megvalosulasat
kozponti tanterv szavatolja. Ausztria esete azért tanulsdgos szamunkra,
mert az idegen nyelvek ismeretének aranya nagyon hasonlit a magyar-
orszagira. Az ebbdl levont kovetkeztetés azonban — amint az elébbiek
bizonyitjak — ott a valtoztatas komoly szandékat tiikrozik, szemben a
hazai kozigazgatasi gyakorlattal, ahol ezt a szandékot nem nagyon le-
het érzékelni.

A masik orszag Franciaorszag, ahol a francia nyelv primatusat a ko-
zelmultig senki sem merte volna kétségbe vonni, és bar a francia nyelvi
torvény még mindig kotelezi az orszag allampolgarait, hogy nemzetko-
zi forumokon franciaul szdlaljanak meg, 1995 ota robbanasszeriien
megndtt azoknak az iskolaknak a szama, ahol 2. osztalytol kezdve ide-
gen nyelvet tanitanak. Ehhez kdzponti utmutatod (beszédszandékok lis-
taja) és kiillonbdzo segédanyagok allnak a pedagdgusok rendelkezésére.

OSSZEGZES

A vizsgalatbdl kitiinik, hogy a tarsadalmi igény Magyarorszagon a
hatvanas évektol kezdve jelen van az idegennyelv-oktatas korai kezdé-
sét illeten, a kilencvenes évek elején ez robbanasszerlien megnd. A
tantervek altalanos célkitiizéseiben és feladatrendszerében megjelenik
a novekvo tarsadalmi igényre vald utalas, valamint az ¢letkori sajatos-
sagok figyelembe vételének sziikségessége. Az also tagozatra vonatko-
z6 tananyag ¢és kovetelményrendszer ugyanakkor alig tiikrozi azt a to-
rekvést, hogy itt valoban valami alapvetéen masnak kell lenni, 1énye-
gében ugyanazt talaljuk, mint az iskolarendszer késdbbi szakaszaiban,
csak egy kissé , konnyitett” formaban. 1992-ben egy nemzetkozi kon-
ferencian Manfred Pelz, aki az 6tvenes években elkezdte a német-fran-
cia hatar menti kisgyermekkori nyelvoktatasi programot, azt mondta,
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hogy ha valaki azt javasolna, hogy alsé tagozaton a kérnyezetismeret
helyett kezdjék el a fizika, kémia, biologia oktatasat, driiltnek néznék.
Az idegen nyelvekkel kapcsolatban senki nem kifogésolja, ha also ta-
gozaton lényegében ugyanaz torténik, ami az iskola felsébb osztalyai-
ban. A tananyagok 1960 és 1990 kozott — tehat amig kozpontilag enge-
délyezett tankdnyveket lehetett csak hasznalni, amelyeknek az érvény-
ben 1évé tanterv eldirasait kellett tiikkrdzni — végképp csak hellyel-koz-
zel adnak lehetdséget az also tagozatos modszertani kdrnyezetbe valod
beilleszkedésre, és kognitiv nyelvi ismeretek atadasa és megkovetelése
helyett a nyelvi kompetencia részét képezd fontos készségek fejleszté-
sére. Ez a helyzet a mai napig fennall, azzal a kiilonbséggel, hogy az al-
sO tagozatban idegen nyelvet tanité pedagogusok teljesen magukra ma-
radtak, hiszen a kerettantervben talalhaté néhany altalanos mondaton
kiviil semmilyen segitséget, szakmai fogddzot nem kapnak annak a
kérdésnek az eldontéséhez, hogy milyen konkrét modszereket, eszko-
zoket hasznaljanak, hogyan igazodjanak el a mara mar attekinthetetlen-
né valt tankdnyvhalmazban.
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SZENICH ALEXANDRA

AZ UJ NEMET NYELVI ERETTSEGI
VIZSGA iRASKESZSEGET MERO
VIZSGARESZE

A VIZSGAFEJLESZTES FOLYAMATA

folynak az Orszagos Kozoktatasi Intézet (2001 utan: Kiss Ar-

pad Orszagos Kozoktatasi Szolgéltato Intézmény) Ertékelési és
Erettségi Vizsgakozpontjaban. A részletes vizsgakovetelmények terve-
zetének kidolgozasa utan 1998-ban kezdddott a masodik munkasza-
kasz, a vizsgamodell kialakitasa, amelynek célja a vizsga bels6 szerke-
zetének valamint az egyes vizsgarészek felépitésének meghatarozasa.
A fejlesztési munka Iényeges elemei a probamérések, amelyek eredmé-
nyei alapjan keriil sor mind a kdvetelményrendszer, mind a modell to-
vabbfejlesztésére. A ciklikus fejlesztési folyamat eredményeként, a
szakértoi allasfoglalasok figyelembevételével és a tobbi idegen nyel-
ven dolgoz6 munkacsoporttal vald egyeztetés utan késziil el a vizsga-
leiras, amely a modositott kovetelményrendszert, valamint a vizsga tar-
talmara és lebonyolitasara vonatkoz6 részleteket tartalmazza.

A német nyelvi érettségi vizsga a jelenleg érvényben 1évo tervek sze-
rint a négy kommunikativ készséget, valamint a nyelvtani és lexikai
kompetenciat célzottan mérd részekbdl fog allni. Jelen tanulmany cél-
ja a kozép- és emelt szintli vizsga iraskészséget mérd részének bemu-
tatasa: a vizsga célja, a kovetelmények, a feladattipusok, valamint a ja-
vitas és értékelés rendszerének attekintése. A tanulmany a 2000. évi
probamérés alapjaul szolgaldé modellvaltozat felhasznalasaval késziilt,
ennek megfelelden az itt megfogalmazottak a vizsgafejlesztés folyama-
taban értelmezenddek és nem tekinthetdek végleges valtozatnak.

ﬁ német nyelvi érettségi vizsga fejlesztési munkalatai 1996 ota

AZ iRASKESZSEGET MERO VIZSGARESZ ALTALANOS
LEIRASA

Az iraskészség mérésére a vizsga irasbeli részében keriil sor. E vizs-
garészben szOtar nem hasznalhato.

A vizsga célja annak mérése, hogy a tanuld milyen szinten képes
magat irasban kifejezni, illetve irasbeli feladatokat végrehajtani kiilon-
b6z6 kommunikacios célok megvalositasa érdekében.



kozépszint emelt szint

a rendelkezésre allo id6 70 perc 90 perc
a vizsgarész aranya az értékelésben 20% 20%

1. tablazat

A német nyelvi érettségi vizsga dokumentumai részletesen leirjak az
iraskészséggel kapcsolatos kovetelményeket a készségek, a szoveg és a
feladattipusok szintjén. Ennek megfelelden a tanuloknak mindkét vizs-
gaszinten olyan szovegeket kell 1étrehozniuk, amelyek valés kommu-
nikécios szandékkal jonnek létre, tematikusan megfelelnek a korosz-
taly élettapasztalatanak és altalanos érdeklddésének, illetve amelyek
megirasahoz nincsen sziikség az érettségi vizsga altalanos miiveltségi
szintjét meghalad6 ismeretekre. A tanuloknak a kovetelményrendszer-
ben megadott kommunikacios szandékokat kell irasban megvalositani-
uk a feladatban meghatarozott szovegfajta formai kdvetelményeinek fi-
gyelembevételével, valamint logikusan felépitett, koherens, nyelvhe-
lyességi szempontbdl az adott szintnek megfeleld szovegeket kell al-
kotniuk. A kovetkez6 szovegfajtakat kell tudniuk 1étrehozni: maganle-
vél, hivatalos levél, onéletrajz, palyazat, cikk diakajsag szamara, vala-
mint emelt szinten olvaso6i levél is.

A két szint kozotti kiilonbség a szovegek terjedelmében, a témak
megkozelitésének modjaban, valamint a nyelvi megformalasban jele-
nik meg. Lényeges eltérés, hogy mig a tanuld kdzépszinten az adott té-
marol elsdsorban személyes vonatkozasban, roviden és egyszeriien ir,
emelt szinten képes a megadott témat az altalanositas szintjén megkd-
zeliteni, atfogd problémaként targyalni, és hosszabb, nyelvileg igénye-
sebb szdveget 1étrehozni.

A német nyelvi érettségi vizsga mindkét vizsgaszinten tobb nyelvi
szintet fog at: k6zépszint A2—B1 szint, emelt szint B2—C1 szint. Ennek
megfelelden a vizsgat Ggy kell kialakitani, hogy az mindkét szinten
biztositsa az eltérd képesség- és tudasszintek mérésének lehetdségeét.
Az iraskészséget méro vizsgarészben a még elfogadhato és a kivalo tel-
jesitmények elkiilonitése eltéré nehézségli feladatok és/vagy megfele-
16en differencialt javitasi és értékelési utmutatok segitségével torténik.
A feladatok nehézségi fokat a kdvetkezd tényezOk hatarozzak meg: a
téma, a szovegfajta, a szoveghossz, valamint az, hogy a feladat megha-
tarozas mennyi tartalmi és nyelvi segitséget nyujt az adott téma kidol-
gozasahoz.

A feladatmegadésok pontos adatokat tartalmaznak a kommunikéci-
0s helyzetre vonatkozdan (szituacid, az irdsmii célja és témaja, cimzett,
a cimzett és az ird kozotti kapesolat), valamint meghatarozzak a szo-
vegfajtat és a létrehozandd szoveg hosszat. A feladatokhoz mindkét
szinten német nyelvii segédanyagok tartoznak, amelyek tartalmi
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és/vagy nyelvi segitséget nyljtanak a feladat megoldasahoz. A dolgo-
zatok tartalmi Osszehasonlithatosagat iranyitd szempontok biztositjak,
amelyeket a tanulonak targyalnia kell. A feladatmegadas és az iranyit6
szempontok a segédanyagokhoz hasonléan német nyelviiek, igy ezek is
segitik a létrehozandd szoveg nyelvi megformalasat. A német nyelven
megfogalmazott feladat nyelvi szintje alacsonyabb az adott szint re-
ceptiv készségeket mérd vizsgarészeinek nyelvi szintjénél. A feladat
megeértését konnyiti, hogy a feladatmegadas allandod részeit mindig
azonos modon fogalmazzuk meg.

A KOZEPSZINT FELADATAI

A vizsgazonak ezen a szinten két feladatot kell megoldania. Az els6
feladatban a tanul6 hirdetésre, rovid levélre vagy hasonld informativ
szovegre reagal irasban, egy koriilbeliil 80—100 sz6 terjedelmil szoveg
(magénlevél, hivatalos levél, palyazat vagy onéletrajz) megirasaval. A
tanulonak 6t iranyité szempontot kell kidolgoznia.

Példa a kdzépszint elso feladatara:

Sie mochten Thre Sprachkenntnisse erweitern und im Sommer in Deutschland
einen Intensivkurs besuchen. Sie lesen in einer deutschen Zeitung folgende
Anzeige:

LAL Sommersprachkurse

Zeit zum Lernen und Kennenlernen

— Sprachtraining fiir Erwachsene — ganzjahrig
— Feriensprachkurse fiir Schiiler

LAL Sprachen GmbH
Nymphenburger Strafe 17
80355 Miinchen

Schreiben Sie einen Brief an das Sprachinstitut! Verwenden Sie dafiir 80-100
Worter. Schreiben Sie iiber die folgenden Punkte:
1. Wie heiflen Sie, wie alt sind Sie, wie ist Thre Nationalitét?
2. Seit wann lernen Sie Deutsch und wie sind Thre Deutschkenntnisse?
3. Fragen Sie nach dem Datum und der Dauer von Sprachkursen.
4. Fragen Sie nach der Unterkunft.
5. Fragen Sie nach der Art und Weise der Anmeldung.

Die Reihenfolge der Leitpunkte kénnen Sie selbst bestimmen. Vergessen Sie
nicht Datum, Anrede, Grufl und Unterschrift!

Az els6 feladat funkcioja, hogy a kozépszintli vizsga also szintjét el-
¢ér6 tanuldk szamara is lehetové tegye e vizsgarész eredményes teljesi-
tését. A megoldast konnyiti, hogy a feladat megfogalmazasa sok nyel-
vi segitséget nyujt, valamint a megoldas soran sok nyelvi panel hasz-



nalhato fel. A vizsgarészen beliil mindig olyan szovegfajtat kell 1étre-
hozni, amelyet a tanulok valos élethelyzetben is irhatnak, €s amelynek
formai jegyei és allando elemei segitik a szovegalkotast.

A masodik feladatban a tanuld két téma koziil valaszthat, de mind-
két téma esetén azonos fajtaju szoveget kell 1étrehoznia. A témakidol-
gozashoz rovid informativ szovegek (példaul statisztika, idézetek)
nyujtanak segitséget. A kivalasztott témardl a megadott négy iranyitd
szempont felhasznalasaval 100-120 szo terjedelmii szoveget (példaul
cikk diakujsag szamara) kell irnia a tanulonak, amelyben véleményét is
ki kell fejtenie.

Példa a kdzépszint masodik feladatara:

In einer deutschen Schiilerzeitung hat man folgende Fragen gestellt:

KOCHEN
Wir wollen wissen: Kénnen Schiiler kochen? Ist es wichtig, kochen zu
konnen?
Wie denken Schiiler iiber dieses Thema? Schreiben Sie einen Artikel fiir
unsere Zeitung!

Zitate aus den Schiilerarbeiten:

,lch lerne gerade in der Schule kochen. Es macht groflen Spaf3.”

,»,Meine Mutti kocht jeden Tag. Das ist bestimmt der Grund, warum ich es
noch nicht gelernt habe.”

.Spiegeleier und Ravioli aus der Dose sind das einzige, was ich kann.”

Wie denken Sie iiber dieses Thema? Schreiben Sie Ihre Meinung in einem
Artikel fiir die Zeitung! Gehen Sie dabei auf die folgenden Punkte ein:

1. Wo essen Sie zu Mittag? (werktags — am Wochenende)
2. Wer kocht in Threr Familie?

3. Was konnen Sie kochen?

4. Ist das Kochen nur Frauenarbeit? Warum?

Formulieren Sie zu jedem Leitpunkt zwei Gedanken! Die Reihenfolge der
Leitpunkte konnen Sie selbst bestimmen. Verwenden Sie fiir Thren Text 100-120
Worter.

A masodik feladat célja a tanuldi teljesitmények tovabbi differencialasa. Az
els6 feladathoz képest ez a rész nagyobb teret enged az 6nalld tanuléi munka-
nak. A téma alpontjait kijelold iranyit6 szempontok nem teszik lehetdvé elére
betanult szovegrészek egyszerli leirasat. A létrehozando szoveg terjedelme is
hosszabb. Az 6nallosag kérdéskorével kapcesolatos a szovegfajta problémaja is:
kevés az olyan szovegfajta, amely amellett, hogy a kommunikativitas elvének
megfelel, teret enged a — szintnek megfeleld — nyelvi és gondolati komplexitas-
nak, valamint ismerete a kdzépiskolai nyelvtanitas végén megkovetelhetd. Ezért
az elso feladattal szemben itt a szovegalkotas értékelésénél nem a szévegfajta
formai jegyein van a hangsuly, hanem a szoveg logikus felépitésén €s a kohe-
rencian.
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AZ EMELT SZINT

Mivel az emelt szintli vizsga felhasznalo6i kdre, valamint e szint ke-
rettantervhez val6 viszonya sok tekintetben bizonytalan, problémat je-
lent az emelt szintre vonatkozd kdvetelmények pontos meghatarozésa
és a vizsgarészek bels6 szerkezetének kialakitasa. Az iraskészséget mé-
ré vizsgarész biztos eleme a kovetkezo feladattipus, amely kiprobala-
sara az eddigi probaméréseken (1998. december és 2000. december)
mar sor keriilt. A tanulok két téma koziil valaszthatnak, a megoldashoz
informativ segédanyagok nytjtanak segitséget. A négy iranyité szem-
pont feldolgozasaval 250-300 sz6 terjedelmii szoveget kell 1étrehozni.

Példa:

Eine deutsche Schiilerzeitung hat zum Thema ,Lesen” eine Umfrage
gestartet. Viele Schiiler haben Thre Meinung in einem Artikel geschrieben.
Lesen Sie einige Zitate aus den Schiilerarbeiten:

,Ich finde wichtig, dass in der Schule Klassiker gelesen werden.”

,Ich lese gerne Krimis, aber am liebsten Pferdebiicher.”

,,Es kommt 6fter vor, dass ich eine ganze Nacht durchlese.”

,,Fernsehen ist fiir mich der Ersatz fiirs Lesen.”

,,Biicher sind so langweilig. Im Comic siehst du, was passiert.”

,»Wenn mich ein Buch nicht schon auf der 2. Seite fesselt, lege ich es wieder
weg.”

Wie denken Sie dariiber? Schreiben Sie Thre Meinung in einem Artikel fiir die

Zeitung. Gehen Sie dabei auf die folgenden Punkte ein:

1. Lesegewohnheiten der ungarischen Schiiler
2. Lesen in der Schule

3. Rolle des Lesens im 21. Jahrhundert

4. Zukunftsvision: Leben ohne Biicher

Formulieren Sie zu jedem Leitpunkt mindestens zwei Gedanken! Die
Reihenfolge der Leitpunkte konnen Sie selbst bestimmen. Verwenden Sie fiir
Thren Text 250-300 Worter.

A fejlesztés soran tovabbi megfontolasok targyat képezi egy masik
feladattipus kidolgozasa is. Ez a kdzépszint els6 feladatdhoz hasonléan
egy olyan kommunikativ szveg létrehozasat célozna, amelyet a tanu-
16k a valds életben is irhatnak. Ez a feladat természetesen a szintnek
megfeleléen magasabb kdvetelményeket tamasztana a tanuldkkal
szemben, mint a kozépszint elsd feladata. Amennyiben a vizsgarészre
rendelkezésre all6 ido alatt két feladatot kell megoldani, természetesen
csokkenteni kell a masodik feladatndl elvarhaté szovegterjedelmet.



ERTEKELES

Az értékelés alapelve, hogy a német nyelvi érettségi vizsga a nyelvi
teljesitményt és nem a tanuld személyiségét, illetve egyes témakrol al-
kotott véleményét értékeli. A dolgozatok javitasa és értékelése kdzpon-
tilag kidolgozott javitasi és értékelési itmutatok alapjan térténik, ame-
lyek tartalmazzak az értékelés eszkdzeként szolgald analitikus skala-
kat, az ezekhez tartoz6 hasznalati utmutatokat, valamint kijavitott és ér-
tékelt mintadolgozatokat. A kdzépszint és az emelt szint feladataihoz
kiilon javitasi és értékelési utmutatok késziilnek. Egy vizsgaszinten be-
lil a feladatok értékelése egymastdl fiiggetlen. Amennyiben egy fel-
adat az egyik értékelési szempont alapjan 0 pontos, az adott feladat
Osszpontszama is 0.

A iraskészséget mérd vizsgarész feladataihoz készitett javitasi és érté-
kelési utmutatok fejlesztése — mint az egész vizsgafejlesztés — hoszszi,
ciklikus folyamat. Az utmutatok kiprobalasara eddig kétszer keriilt sor.
Az eredmények egyértelmiien alatamasztjak a kettds javitas, valamint a
vizsgaztato-képzés fontossagat. Mivel az analitikus skalak megfeleld
hasznalata a dolgozatok egységes és Osszevethetd értékelésének feltétele,
és mivel ez az értékelési eljaras ez idaig nem tekinthetd a mindennapos ta-
nari gyakorlat részének, feltétleniil sziikség lenne a javitok képzésére.

Az értékelés alapjaul szolgald skalak a nemzetkdzi vizsgaztatasi
gyakorlatban haszndlatos analitikus skalak mintajat kovetik. Ezek kii-
16nboz6 értékelési szempontokat, ezeken beliil pedig pontosan koriilirt,
az adott szint minimum szintjéhez képest meghatarozott teljesitmény-
szinteket tartalmaznak.

A kozépszint elso feladatanak értékelési szempontjait és ezek egy-
mashoz viszonyitott ardnyat a kovetkez6 tdblazat mutatja:

szempont %

tartalom 25

szovegalkotas 25

nyelvtan, szokincs és helyesiras 50

Osszesen: 100
2. tablazat

A szempontok kifejtését a kozépszint elsé feladatahoz késziilt anali-
tikus skala szintleirasai, valamint az ehhez tartozo itmutato tartalmaz-
za. A tartalom szemponton belill azt értékeljiik, hogy a tanulé hany ira-
nyité szempontra és milyen mélységben tért ki. Ezen a szinten kiilono-
sen lényeges, hogy ha egy irdnyité szempont kifejtése nyelvi okokbdl
nem érthetd, azt ugy kell értékelni, mintha a tanulé nem tért volna ki
ra. A szovegalkotas szemponton beliil ezen a szinten csak azt vizsgal-
juk, hogy a tanul6 altal 1étrehozott szoveg megfelel-e a szovegfajtaval
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szemben allitott formai kovetelményeknek. A nyelvtan, szokincs, he-
lyesiras szemponton beliil azt értékeljiik, hogy a tanulo altal létrehozott
szoveg milyen mértékben felel meg a mondattan, az alaktan és a he-
lyesirds normdinak, valamint, hogy a tanul6 altal hasznalt szdkincs
megfelel-e a témanak és a kozlési szdndéknak. A szdkincs és nyelvtan
szempont Osszevonasat az indokolja, hogy ezen a szinten sok esetben
problémat jelent a hibak besorolasa, ez pedig veszélyeztetné az értéke-
lés megbizhatosagat. Az egyes hibak sulyozasa annak alapjan torténik,
hogy milyen mértékben nehezitik a megértést. Mivel ez az adott szo-
vegkornyezet fliggvénye, sem a hibak elézetes csoportositisa (értelem-
zavar6 — nem értelemzavard), sem az egyes teljesitményszinteknek
megfeleld hibaszamok megadasa nem lehetséges.

A kozépszint masodik feladatanak értékelési szempontjait és ezek
egymashoz viszonyitott aranyat a kdvetkezo tablazat mutatja. A két fel-
adat egymashoz viszonyitott aranya még nincs meghatarozva.

szempont %

tartalom 25

szovegalkotas 25

szokincs, kifejezésmod 25

nyelvtan, helyesiras 25

Osszesen: 100
3. tablazat

A tartalom értékelésénél ezuttal is az a kérdés, hogy a tanuld hany
iranyité szempontot targyalt megfeleléen. A szdvegalkotas szempont-
nal az elso feladattal szemben itt elsddlegesen azt kell mérlegelni, hogy
mennyire logikus az iranyitdé szempontok elrendezése és ezaltal a szo-
veg gondolatmenete, valamint, hogy hogyan kapcsoléodnak egymashoz
a mondatok. A szovegfajtara jellemz6 formai jegyek ebben az esetben
csak alarendelt szerepet jatszanak. A nyelvhasznalat tekintetében ez a
szempontrendszer az el6z6hdz képest differencialtabb, a nyelvi szint
megengedi, hogy a skala kiilon kezelje a szokincset és a nyelvtant.

Az emelt szint kiprobalt feladattipusdhoz készitett skala ugyanazo-
kat az értékelési szempontokat tartalmazza, mint a kdzépszint masodik
feladatahoz készitett skala, de a szintleirdsok természetesen tiikrozik a
magasabb kovetelményeket.

A vizsgafejlesztés folyamatat szamos eldontetlen kérdés neheziti.
Csak remélni lehet, hogy az idegen nyelvi érettségi reformja tovabb
folytatodik, és lehetdvé valik egy olyan nyelvi zarovizsga kialakitasa,
amely megfelel az idegennyelv-tanitas elméleti fejlédésének, valamint
megbizhatd és objektiv eredményt mutat a tanulok nyelvtudasarol. A
vizsgaeredmények 6sszemérhetdségéhez elengedhetetlen a megbizhato
vizsgakészités és vizsga-lebonyolitas feltételeinek megteremtése is.
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