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Eloszo

A konyv, amelyet az olvaso a kezében tart, egyik kotete annak a tankdonyvsorozatnak,
amely a nyelvpedagogiat a maga multidiszciplinaris teljességében eldszor mutatja be ma-
gyarul. A tematika, amelyb6l fogant, a veszprémi tanarképzés immaron egy évtizedes gya-
szaktanszék feladata. Ez a hierarchikus felépitésii, szigorlattal végz6do tantargyrendszer je-
lenleg négy targybol all: Az idegen nyelvek tanitasanak torténete, A kortars idegennyelv-
tanitas elmélete és gyakorlata, Tantervek tervezése, tananyagismeret, nyelvpedagogiai
technologia, Idegen nyelvi mérés és értékelés. Az egy- vagy kétoras eldadasokat kétoras
gyakorlatok kisérik. A targyak elrendezésének sorrendjében egyfeldl a torténetiség, masfe-
161 a didaktikai folyamat részeinek egymasutanisaga volt a rendezd elv. Eszerint Az idegen
nyelvek tanitasanak tiorténete egy olyan propedeutikai targy, amely moddszerek és hires
személyiségek munkassaganak segitségével tisztazza az alapfogalmakat, egyben bemutatja
a nyelvpedagogia mint tudomanyag kialakulasat. A kortdrs idegennyelv-tanitas elmélete és
gvakorlata méar modszerektol fliggetleniil, az alkalmazott tudomanyok altal kinalt gazdag
szinkép szerint mutatja be a nyelvi tartalom kozvetitésének, a készségek fejlesztésének, a
nyelvtanulasi folyamat résztvevdinek és helyszineinek legfontosabb sajatossagait. 4 tanter-
vek és tananyagok elemzése a legfontosabb bemeneti pontokat és a hogyanokat is magya-
razza, mikozben a fizikai megvaldsulas lehetéségeit a Nyelvpedagogiai technologia taglal-
ja. A didaktikai folyamat torvényszertiségei szerint a végs6 elem a visszacsatolas: errél szol
az Idegen nyelvi meres és értékelés cimii targy. Néhany év alatt tobb olyan veszprémi egye-
temi jegyzet valt népszertivé az orszagban, amely ezekhez a tantargyakhoz késziilt (Bardos,
1992; Hock, 1993). Ekozben a veszprémi nyelvpedagdgiai mithely is tovabb fejlodott, ami-
nek eredményeképpen 1999 6szétél a Tanarképzé Kar Nyelvpedagdgiai (Neveléstudo-
many) Doktori Programot inditott. Részben a bolcsészeti képesitési kdvetelmények kidol-
gozasa, részben a nyelvtanarképzés volumene, valamint az alkalmazott nyelvészeti doktori
programok igénylik, hogy a nyelvpedagdgia mint tudomanyag — a maga inter- és multidisz-
ciplinaris valosagaban —, mint cél- és kdvetelményrendszer megjelenjen a magyar tanarkép-
z¢s palettajan. A Nyelvpedagogia cimii tankdnyvsorozat tervezett kotetei a kovetkezok:

— Az idegen nyelvek tanitdsdnak torténete

— Az idegen nyelvek tanitasanak elméleti alapjai és gyakorlata
Tantervek és tananyagok tervezése ¢s értékelése

— Idegen nyelvi mérés és értékelés

Nyelvpedagogiai technologia
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Ahhoz képest, hogy Magyarorszagon az idegen nyelvek tanitasa és tanulasa helyze-
tiinkbd1 fakadoan 1étérdek, viszonylag kevés a nagy filologiai pontossagu, elméleti megala-
pozottsagu Osszefoglald munka. Kevés mil jelent meg a nyelvtanitas torténetérdl (Lux,
1925; Petrich, 1937; legutobb Bardos, 1988), a legjobb mindségii munkak egy-egy nyelv
vagy egy-egy modszer monografikus leirasaval alkottak maradandot (Balassa, 1930; Med-
gyes, 1986, 1995). A nyelvsemleges vagy altalanos idegennyelv-oktatdsi metodikdk koré-
ben ritka kivétel a komplexitasra torekvé munka (pl. Krammer—Szoboszlay, 1970; vagy
legutobb Zerkowitz, 1988). Vannak olyan sikeres miivek is, amelyek megprobaljak egy
konyvben az elmélet és a gyakorlat aranyat dsszebékiteni, hol az elmélet fel6l elindulva (pl.
Dalnoki-Féstis Andras, 1988 ¢és 1993), hol pedig a gyakorlat iranyabo6l (Hollo—Hegybird—
Timar, 1996). Az utdbbi idében szdmos olyan méddszertani ma 1atott napvilagot, amely a
tanari munka megkonnyitésére forrasként hasznalhato, telve otletekkel, gyakorlatok leira-
saval, nyelvi jatékok garmadaval stb. Bar ezeknek a miiveknek a szinvonala rendkiviil val-
tozo, otleteik a napi gyakorlatban jo1 hasznalhatoak.

A jelen mii dontéen elméleti beallitottsagli, amelyben a gyakorlati megoldasokrol szo-
16 fejezetek inkabb illusztraciok az olvasd szamara, hogy megértse, milyen valaszokat ké-
pes adni az osztalytermi gyakorlat az interdiszciplindris elméletek kihivasaira. A Nyelvpeda-
gogia tankdnyvcsalad fentebb leirt szerkezetébodl kdvetkezik, hogy ez a mii nem tartalmaz
tantervelméleti, tananyag-értékelési fejezeteket, sem az osztalyozas, mérés, vizsgaztatas,
vagyis altalaban a visszacsatolas didaktikai fazisaval kapcsolatos részleteket, minthogy e
fontos teriileteket kiilon kotetekben taglaljuk. Ezért a mii legfontosabb fejezetei a nyelvi tar-
talom kozvetitésérdl (a kiejtés, a nyelvtan, a szokincs €s a pragmatikai elemek tanitdsa) és
az alapkészségek fejlesztésérol (hallasértés ¢és beszéd, olvasas és iras) szolo fejezetek.
A tisztanlatas kedvéért a nyelvpedagogia tudomanyat elemzé fejezet inditja a kotetet, majd
a mar emlitett két fejezetet a tanitasi, tanulasi folyamat résztvevoirdl (az emberi tényezo) és
tevékenységiikrol sz610 fejezetek kovetik. Az egyes fejezeteket 6sszefoglalas és tobbnyelvii
ajanlé bibliografia zarja le, a referalt miivek pedig a végs6 bibliografidban szerepelnek.

A konyv irasa soran az egyik legnagyobb nehézség az volt, hogy a nyelvpedagdgiara
kozvetleniil hat6 alkalmazott nyelvészeti, pszicholdgiai és szocioldgiai elméletek aranyat a
tudomanyag immanens sziikségletei szerint jeloljiik ki. E munkaban iranytiiként a Veszp-
rémi Egyetem mindennapi gyakorlata szolgalt, hiszen a hallgatok a nyelvpedagogian kiviil
altalanos és alkalmazott pedagogiai €s pszichologiai targyakat épptgy hallgatnak, mint al-
kalmazott nyelvészetet (pszicholingvisztika, szociolingvisztika, neourolingvisztika stb.). Az
esetleges atfedések, illetve a hosszan tartd séta a hatarmezsgyéken csak novelik a sztereo-
foniat vagy éppen a kvadrofoniat.

Bar a tankdnyv angol nyelvii eldadas-sorozatokon alapul, nem titkolt cél volt az is,
hogy szintézist hozzunk 1étre a magyar nyelvli kotetben, és igy az idegen nyelvi tanarkép-
zésben nemzetkozileg is elfogadott elméleti alapok, gyakorlati tudnivalok barmely idegen
nyelvi tanarképzés és tovabbképzés szamara magyarul is hozzaférhetdvé valnak.

Tekintve, hogy a tervezett 6t kotet megjelenése tobb évet vesz igénybe, tisztelettel ké-
rem ¢s varom jobbitd szandéki megjegyzéseiket, korrekcidikat — az tigy érdekében.
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I. ANYELVPEDAGOGIA FOGALMA

1. A nyelvpedagogia értelmezései

Valahanyszor sz6 esik a nyelvpedagdgiarol akar iskolakban, akar konferenciakon, ba-
rati beszélgetésekben vagy tovabbképzéseken, a vélemények mindig két kategoriara osztha-
tok: laikus és kevésbé laikus magyarazatokra. Van, akinek a nyelvpedagogia sz6 micsurini
gyiimdles: valami beszéltetésre épiild terapianak véli. Van, aki ugy gondolja, hogy minden
olyan cselekedet, amely az osztalyteremben a nyelvtanitds és nyelvtanulds cimén, okan
vagy lrligyén lejatszodik, az mind nyelvpedagoégia. Olyan vélemény is hallhaté mar, hogy
minden olyan mddszer vagy eljaras, amely nyelvtanulast valt ki, érvényes része a nyelvpe-
dagogianak, beletartozik a nyelvpedagogiaba, de csakis ez tartozik bele a nyelvpedagogia-
ba. Masok szerint a nyelvpedagdgia a mddszereket jelenti, a modszerek divatszer(i hullam-
zasat, ahol a slirli valtakozasok kozepette csak egy tiinik allandonak: a valtozas maga. Az
ilyen és hasonl6 értelmezések a nyelvpedagdgiat hol a nyelvtanitds mindennapi gyakorlata-
val, hol pedig a nyelvtanités torténetével azonositjak.

Kevésbé laikusnak szamit az az értelmezés, amely meg tudja kiilonboztetni a nyelvok-
tatast vizsgalo diszciplinat targyatdl, a nyelvoktatastol. A nyelvpedagdgia tehat a nyelvok-
tatast vizsgald tudomany? Nem tagadhato, hogy még szakemberek kozott is akad jo né-
hany, aki nem tekinti a nyelvpedagogiat tudomanynak, mert nem eléggé strukturalt, nincs
nagyszamu, a targy egészét atfogd elmélete, sét, ezen elvek jelentds részét sem tdmogatja
empirikus kutatasbol nyert adat. De ki allithatja, hogy napjaink egzaktnak vélt tudomanyai
teljes fegyverzetben pattantak eld jo két-haromszaz évvel ezel6tt? Miért ne Ilehetne lemara-
dasban egy olyan tudomanyag, amely a kiilonféle alkalmazott tudomanyok egész szovevé-
nyének all metszéspontjaban? Raadasul még a sikeres tudomanyos elméletek is gyakran
tobb évtizedes késéssel jelennek meg az iskolaban.

Gyakori eset az is, hogy a nyelvpedagogia mibenlétét a kiilonféle vele rokonithat6 tu-
domanyok szemszogébdl magyarazzak. Nem vetiil-e ilyenkor arnyék a nyelvpedagdgia
egészére amiatt a homaly miatt, amely vilagszerte még mindig belengi a pszichologia téjait,
nemkiildnben a pedagogiat is? Bar a tudomany a kilencvenes években jelentds eréfeszitése-
ket tett e homaly felszdmolasara, mégis ugy tlnik, hogy a nyelvtanulds valoban lényegi,
mindségi mozzanatai tovabbra is spekulacio ¢és belatas, 6szton és jozan ész kozott oszcillal-
va jelennek meg a mindennapi tanari munkaban. Egyszeriibben szolva, hidnyzik még a
harmonia az elmélet, az alkalmazott nyelvészeti kutatas ¢s a tanari intuicié kozott. (Ezzel
persze a kortars nyelvtanitds minden olyan kreativ osztalytermi Gjitasat, amely direkt mo-
don a kutatasi eredményekkel vagy elméleti megfontolasokkal nem magyarazhatd, egyonte-
tlien az intuicid korébe soroljuk.)
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A tanari intuicio kifejezés, mint gyijtéfogalom, azokat a sejtéseket vagy éppen mii-
vészi megfontolason alapulé megoldasokat jelenti, amelyeket ez az erdsen pragmatikus és
performativ jellegli szakma sugall. Ezek a megsejtések tavolrél sem lekezelendok, elég, ha
felidézziik Prendergast modszerét, amelyben mondatgeneralassal tanit nyelveket a mult
szazad masodik felében. (Megsejtésében Chomsky transzformacids-generativ nyelvtana rej-
lik, de a tudomanyos leirasra még kozel szaz évet kellett varni.) Hasonldénak tekinthetjiik
Gouin cselekvéssorait, amelyek nemcsak a cselekvésben valé tanulds, hanem a memoria
fejlesztésének és a fizikai mozgasnak latvanyos egybekapcsoldsai. (A tudomanyos magya-
razat megint késébb jelentkezett, ¢s kozel szaz év muilva valt népszeriivé egy hasonlo elvii
modszer: Asher cselekedtetd modszere, a Total Physical Response.)

A szlikebb szakma szamara az elmult két évtized legnagyobb meglepetése kétségkiviil
az volt, hogy a kommunikativ elvii médszerek ilyen jol tartjak magukat (bar a jelenlegi ek-
lektikaban a hetvenes évek végének ortodox kommunikativ nyelvtanitdsa mar csak alapel-
veiben ismerhetd fel). Orvendetes ez a tartossag, hiszen korabban éppen a tul siirii paradig-
mavaltasok, a politikara vagy divatra emlékezetd csapongasok voltak azok, amelyek
romboltak a nyelvtanitas mint szakma tekintélyét: nemegyszer a folyamatban részt vevok
tiirelmetlensége, a kitartas és allhatatossag hianya valtotta ki éket. (Ugyanis a nyelvtanitas
torténetének kozel 40 cimkézheté modszere koziil legalabb 10-15 olyan akad, amelynek se-
gitségével — a modszer nyilvanvalo ,,hibai” ellenére — szamos embernek sikeriilt nyelveket
megtanulnia.) Tekintettel arra, hogy az utobbi hisz évszazad ismert nyelvtanitasi gyakorla-
ta egyben a szakma bolcsességének is hordozoja, nagyon nehéz olyan 0j mddszert kitalalni,
amelyrdl ki nem deriil, hogy az valojaban régi szokasok elegye egy kis friss koritéssel. Le-
het persze az inga lendiilésének gazdasagi vagy politikai oka is (v6. Magyarorszag 1949—
1989: az orosz mint idegen nyelv primatusa az iskolaban), de a szakember szamara a legiz-
galmasabb mégiscsak az a csata, amelyet a nyelvészek, a pszichologusok és a nyelvpeda-
gogusok vivnak egy még egyszerlibb és logikusabb nyelvtanitasi elmélet kedvéért. Az ide-
gen nyelvek tanitdsanak tobb évszazados mindennapi gyakorlata mint globalis kihivas, mint
ipar, mint alkalmazott pedagdgiai rutin és mint miivészet az a kozeg, amelyet a nyelvpeda-
gbgia mint alkalmazott inter- és multidiszciplinaris tudomanyag tanulmanyoz.

Minden tudomany vagy tudomanyag, amely megfeleléen korilirhatd szakteriilettel
rendelkezik és kelloképpen strukturalt ahhoz, hogy kidolgozza sajat eljarasait az ismeretek
megszerzésére, valamint technikait az ismeretek atadasara és alkalmazasara, egy olyan fo-
lyamaton esik at, amelyet ,,belsé szerviilésnek” nevezhetiink. Ennek a folyamatnak az eleje
tobbnyire kevéssé érzékelhetd a kiviilallok szamara. Szinte bizonyos, hogy minden vi-
szonylag 0j tudomanyag kialakulasakor szakadék tatong a belsd fejlodés érzékelése €s a
kiils6 megitélés kozott, ezért az adott tudomanyag miiveldinek kotelessége, hogy az 0j terii-
let onallosagat, tartalomszerkezetét, tudomanyossagat stb. bizonyitsak. A nyelvpedagogia is
alkalmazott tudomany, amely még tavolrol sem fejezte be a tulzott elméletieskedés vagy a
szlik prakticizmus széls6ségeinek nyesegetését, jollehet a megfeleld aranyok biztositasa
nelkiil a fejlodés elképzelhetetlen.

A nyelvpedagogia kiilonféle értelmezései tehat vagy laikus képzetekbdl indultak ki,
vagy a rokon tudomanyok vetiileteként jottek 1étre. Anélkiil, hogy tagadnank a rokonithato
tudomanyok jelentdségét, a fejezet késobbi részében szeretnénk bebizonyitani, hogy a
nyelvpedagogia autentikus értelmezéséhez sajat belso fejlodése kindlja a legmegbizhatdbb
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utat, ennek segitségével épitjikk majd fel a nyelvpedagogia fogalmat. EI6bb azonban tekint-
stink at néhany olyan elképzelést, amelynek elemzése kdzelebb visz benniinket a nyelvpe-
dagdgia mint inter- és multidiszciplinaris tudomany megértéséhez.

1.1. Néhany hazai és kiilfoldi modell a nyelvpedagogiarol

A legtobb tarsadalomtudomanyi modell a tartalmi jegyek megragadasara, tisztazasara
torekszik, mikdzben a muiikodést, a funkciokat is bemutatja. A nyelvpedagogia tartalom-
szerkezetének hatarait a valos tarsadalmi gyakorlat leképezésével jelolhetjiik ki a legkony-
nyebben. Egy ilyen modell azt mutatja, hogy a legmagasabb politikai szinttél a napi nyelv-
tanitasig alig akad olyan teriilet, olyan tevékenység, amelyben a nyelvpedagogia ne lenne
érintett. Egy ilyen modellt mutat be az /. tablazat (Bardos, 1984/b: 472), amelyben a felal-
litott hierarchia minden szintjén akad olyan teriilet, amelyet a nyelvpedagodgia tanulmanyoz.
(Tapasztalati alapon allithatjuk, hogy a felsorolas a beleszdlasi jog nagysaga szerint halad,
¢és nem feltétleniil fontossagi sorrend.)

1. tablazat: A nyelvoktatas tervezésének és megvalosulasanak szintjei

Szint Intézmény Problémak Termék

Politikai Szaktarcak Melyik nyelvet? Jelentések az oktatas hely-
(minisztériumok), Kinek? zetérol
esetleg orszagos hataskorti | Milyen 6raszdémban?
kutatointézetek

Nyelvészeti Kutatointézetek, ill. ma- Melyik nyelvészeti mo- Tudomanyos és pedago-
ganzok, alt. és alk. nyel- | dellt? giai nyelvtanok, tanulma-
vész, szociolingvista Mit, mennyit? nyok

Melyik tarsadalmi réteg-
nek milyen nyelvre van

sziiksége?
Pszichologiai | Kutatdintézetek, pszicho- | Milyen tanulasi modellt? | Tanulaselméletek, tanul-
16gus, pszicholingvista manyok stb.
Pedagogiai ,,Hivatasos” pedagogusok | Hogyan lehet a fentieket | Tanterv, tanmenet, tan-
Tanar (,,sziirke, mezei”) aranyba allitani, varidlni, |anyag, tankonyv. Mddosi-
kiegyensulyozni? tasok, sajat tananyag

Hogyan tanitsam meg?

A nyelvpedagdgia mint elméleti diszciplina helyének kijelolése torténhet ugy is, hogy
érvényességét a hatar- és tarstudomanyok segitségével jeloljik ki. Bar Medgyes modellje
(Medgyes, 1986, 1995: 12) a nyelvoktatasi folyamat szerkezetét abrazolja, felépitését tekintve
egyesiti a szinteket figyelembe vevo, de a tarstudomanyokat is abrazolo felfogast. Markansan
itt jelenik meg eldszor a metodika olyan értelmezése, hogy az valdjaban nem mas, mint a di-
daktikai ciklus megvalosulasa egy adott nyelvi (¢s foként helyi) kdrnyezetben. Ebben a fel-
irasban a nyelvpedagdgia szinonim az idegen nyelvek tanitdsanak altalanos elméletével és
gyakorlataval, mig a metodika egyetlen konkrét nyelv tanitasdhoz kotédik. (1. dbra)
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1. dbra: A nyelvoktatasi folyamat szerkezete mint nyelvpedagogiai modell (Medgyes, 1986)

L. szint OKTATASPOLITIKAI DONTESEK
HELYI ADOTTSAGOK
|
| I
NYELVPEDAGOGIA
Altaldnos nyelvészet —| | Oktataselmélet

Pszicholingvisztika ——————= NYELVPEDAGOGIAI —  — Pszichologia

_—  SZEMLELET = —|

Szociolingvisztika | I~ Szocioldgia
|
METODIKA
/ \
II. szint TANTERV TANKONYV

|

Célok

Kovetelmények

A tananyag kivalasztasa és elrendezése

Bemutatas
Gyakorlas
Alkalmazas
Ertékelés

I11. szint Tanar NYELVOKTATASI Tanulo
TEVEKENYSEG

A nyolcvanas évek szemtanuja lehetett egy funkcionalis megkozelitésnek is (Budai,
1984), amely a célokbol, feladatokbol, taneszk6zokbol, kovetelményekbdl, a tanarbol és a
didk teljesitményébdl kiindulva hatarozta meg a metodika helyét és miikddését. Ez a rend-
kiviil komplex abrazolas (Budai, 1984: 559) determinansként kezeli a tarsadalom és az
egyén igényeibdl és lehetdségeibdl allo objektiv és szubjektiv tényezdket, viszont az altaluk
meghatarozott célok mintegy beinditjak a gépezetet, amely nyolc iranyité funkciod betarta-
saval olajozottan miikodik. Budai modelljének kétségtelen elénye az, hogy ezt a mikodést,
a funkcioknak az egybekapcsolodasat igen szemléletesen mutatja be. Mas kérdés, hogy
ugyanebben a cikkében tagadja, hogy az idegennyelv-oktatas metodikajanak onallo kutatasi
targya, sajat metodologiaja és egyértelmii fogalmi rendszere lenne, vagyis az idegennyelv-
oktatas metodikdja nem tudomany. Szigorubb vizsgalodas kideritené, hogy régen elfogadott
¢és koztiszteletben allo tudomanyok kozott is akadnak olyanok, amelyeknek nincs sajat me-
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todologidja, s6t fogalmi rendszere sem olyan egyértelmii. Tizenot évvel késdbb Budai ha-
rom alapvetd kérdésére mar nem lehet egyértelmii nemmel valaszolni.

Hasonlban az emlitett modellhez, Bardos (1987, 1992: 154), felhasznalva a pedagbgiai
struktirak leirdsaban dominalé rendszerszemléletet (v6. Nagy Jozsef, 1979), szintén funk-
cionalis modellt alkot, amelyben a didaktikai ciklus és a dontések egymasutanisaga vilago-
san kovethetd. A nyelvpedagdgiai folyamatot bemutaté modellek kozott eldszor kap meg-
kiilonbdztetett hangstlyt a didk-tanar interakcid, amely az egész tanulasi folyamat motorja.
(2. abra)

Bar a nyelvpedagogia mar a hatvanas évektdl kezdve finoman és érzékenyen kijelolt
tudomanytertlet (vo. példaul a pszichologia szemszogébdl Rivers, 1964), a kiilonféle elmé-
letek és modellek Gsszecsapasa még a nyolcvanas években is folytatodik. Campbell (1980:
7) ugy érzi, hogy a nyelvpedagdgia — mas alkalmazott tudomanyokkal — kdzvetitdi szerepet
tolt be a pedagdgia és a nyelvészet kozott, amely intervallumban a nyelvész az elméleti, a
pedagogus pedig a gyakorlati szakember. Spolsky (1980: 72) tudomanyteriileti levezetésé-
ben az altalanos nyelvészetbdl és a pszicholdgiabol kiindulva (nyelvelméletek és tanulas-
elméletek) a pszicholingvisztika és szociolingvisztika szintjeinek bekapcsolasaval jut el arra
a kovetkeztetésre, hogy a nyelvpedagogia valdjaban pedagogiai nyelvészet (educational
linguistics). Ebben a modellben az alkalmazott nyelvészet nem 1étezik 6nalld tudomany-
ként, az alkalmazasok csak a pszichologiaba, a szociologiaba és a pedagdgiaba bekdtve ér-
telmesek. A korabbi modellek a legnagyobb nevii szerzdk esetében (pl. Mackey, 1965;
Strevens, 1977) elonyben részesitik a kiillonbdz6 szociokulturalis vonasokat.

Stern elképzelése (Stern, 1983: 44) méltan nevezhetd a nyelvpedagdgia egyik legsike-
resebb modellszerli leirasanak. Bar szemlélete nem rendszerszerli, hanem piramidalis, jol
érzékelteti az egyes szintek kozotti kiilonbségeket. Az els6 szinthez a tudomanyos megala-
pozottsaghoz feltétleniil sziikséges tudomanyteriiletek tartoznak. A masodik szinten —
amely egy koztes szint — helyezkedik el a nyelvpedagogia, amelyet 6 is pedagdgiai nyelvé-
szetnek nevez, ahol az elmélet és kutatds szintjén a nyelvek tanitasanak és tanulasanak a
legfontosabb elveit jelenithetjiik meg. Stern rendszerében a harmadik szint a gyakorlat
szintje, amely két részbol all. Metodika cimén a célokbdl, tartalombol, eljarasokbodl, tan-
anyagokbol és értékelésbdl allo didaktikai ciklust mintdzza, mig az oktatas szervezésében
¢és adminisztralasdban az oktatas kiilonféle szintjeit elemzi (pl. altalanos iskolai, kozépiskolai,
felsGoktatasi, tanarképzési, felnéttoktatasi stb.). Stern modelljének elénye a szemléletesség és
az a torekvés, hogy a nyelvpedagogia alapjaul, szemléletének gyokeréiil alkalmazott tudoma-
nyokat jelolt meg. A pedagogiai nyelvészet értelmezése tal sziik, amennyiben csak elméle-
tekre és kutatasokra korlatozodik. A nyelvpedagdgia mai értelmezésében az eredeti Stern-
modell szdmos elemét megdriztiik. (3. dbra)

Az eddigiekben bemutatott 6sszes modell deduktiv megkozelitésii: ismert szerzok
tobbéves tapasztalatanak absztrakcidi. Tovabbi egybevetések helyett ezutan arra tesziink ki-
sérletet, hogy a nyelvpedagégia fogalmat induktiv iton, a nyelvpedagdgia belsé fejlodése
alapjan magyarazzuk.
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3. szint:
Gyakorlat

2. szint:
Koztes szint

MODSZERTAN
Célok

Tartalom

Eljarasok

Tananyagok
Eredmények értékelése

. abra: Az idegen nyelvek tanitasara vonatkozo tudas (Stern, 1983)

™

OKTATASSZERVEZES
Tervezés és tigyvitel
Alapfoku oktatas
Kozépfoku oktatas
Fels6foku oktatas
Tanarképzés

Felnéttkori nevelés

/

PEDAGOGIAI NYELVESZET
ELMELET ES KUTATAS

Tanulas

Kontextus

Nyelv

Tanitas

|

ST

1. szint:
Alapok

A nyelvtanitas
torténete

Nyelvészet

Szociologia
szociolingvisztika
és antropologia

Pszichologia
¢és pszicho-
lingvisztika

Nevelés-
elmélet
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2. A nyelvpedagogia kialakulasa

2.1. A belsé fejlodés néhany allomasa

Roger Bacon gorog nyelvtana (1272) vagy Erasmus Colloquiorum liber cimii miive
(1524), szakmai sulyuk ellenére, csak ketté abbol a tobb szaz, majd késébb tobb ezer
konyvbdl, amelyeknek egyetlen feladatuk az volt, hogy segitsék a nyelvtanulds/nyelv-
tanitas folyamatat. Hosszll évszdzadokon at a nyelvvel foglalkoz6 tudomanyok (gramma-
tika, retorika) a nyelvtanulas szolgaloleanyaiva valtak. Szerzdiket nem aggasztotta az a
gond, hogy megfelelnek-¢ valamely szaktudomany szigortisagi kovetelményeinek, mint-
hogy ilyenek még nem léteztek. fgy munkaikat a targy iranti vonzodas, az elmeél, ismerete-
ik részletessége ¢és — az elébb emlitetteket is dthatdéan — a hasznossag, az ,utilis esse” filozo-
fiaja mozgatta. A nyelvtanulasnak/nyelvtanitdsnak ez a kozponti szerepe egészen a 19.
szazad végéig fennmaradt, amikor a korabbi szazadok gazdag gyakorlata ellenére, jelentds
besziikiiléssel, kialakult egy altalanosan elfogadott nyelvtanitasi modell, a nyelvtani-fordito
modszer prototipusa. Naivitas lenne azt gondolnunk, hogy egy ilyen gazdag gyakorlat soran
maradt olyan teriilete a sziikebb értelemben vett metodikdnak, amely érintetlen. Kiilon
konyvekben, de integraltan is targyaltak a nyelvi tartalom koézvetitésének fobb teriileteit:
kiejtés, nyelvtan, szokincs, sot, pragmatikai megjegyzések is felbukkantak (vo. praelectio:
commentum ¢s glossa). Embrionalis formaban a készségek fejlesztésének igénye is megje-
lent, bar a kdzéppontban a szovegek olvasasa ¢€s a tarsalgas alltak (amennyiben eltekintiink
a monologikus beszédtdl mint a retorikai vizsgalodasok legfobb targyatol). Annak ellenére,
hogy Marcel mar leirta az alapkészségeket, Prendergast megsejtette a szogyakorisag fontos-
sagat és a mondatgeneralast, Gouin felfedezte az ige- és cselekvéskdzpontl nyelvtanulast,
azoknak az elveknek jelentds része, amelyek lehetdvé teszik, hogy a nyelvtanulas és nyelv-
tanitas problémait egyetlen nagyobb elméleti keretben értelmezziik, még nem voltak jelen.

2.2. A nyelvtanulas folyamatanak tudatosulasa az 4j tudomanyok:
a nyelvészet és a pszichologia tiikrében

A modern nyelvek nemzeti nyelvekké valasa, majd a nyelvrokonsag felfedezése ala-
posan atformalta a hagyomanyos filologia vilagat. Megannyi spekulativ és univerzalis
nyelvtan utan valdban iiditéen hatott a fonetika rendszeres tanulmanyozésa, amely mint
ilyen, nemcsak egyszerlien a modern nyelvészet szallascsindldja, hanem a nyelvtanu-
las/nyelvtanitas tudatossagat jelentésen fokozo friss tudomany. Eppen Sweet, a kivalo fone-
tikus volt az, aki a mult szazad utolsé évében megirta a nyelvpedagdgia alapmiivét a nyel-
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vek gyakorlati tanulmanyozasardl (The Practical Study of Languages, 1899). Passy ¢és tar-
sai, de maga Sweet is szinte hittéritd fanatizmussal vitték be az 0j tudomanyt: a fonetikat a
nyelvtanulasba. El6szor jelent meg az az igény is, hogy a nyelvtanitas gyakorlata megfeleld
elméleti keretbe foglaltassék. Igy bukkannak fel Sweetnél a nyelvészet és a pszichologia
(foként a fonetika és asszociativ pszichologia) mint a nyelvtanitasrol szol6 gyakorlati és
elméleti ismeretek tamogatoi, rokon és egyben kritikai tudomanyok. A 2. tdbldzat azt mu-
tatja be, hogy miként hataroztdk meg a kor kiemelkedd teoretikusai a nyelvtanitas elméleté-
r6l sz6l6 korai miveikben a nyelvpedagdgia interdiszciplinaritdsat meghatarozé legfonto-
sabb tudomanyteriileteket.

2. tablazat: A nyelvpedagogia rokon €s kritikai tudomanyai néhany korai teoretikus szerint

Adott mii Tudomanyok

H. Sweet

. + sy .
The Practical Study of Languages (1899) Nyelvészet + pszichologia

az idegen nyelvek
Nyelvészet + pszichologia + tanitasanak
gyakorlata

O. Jespersen
How to Teach a Foreign Language (1904)

H. Palmer
The Scientific Study and Teaching of Languages | Nyelvészet + pszichologia + neveléstudomany
(1917)

2.3. A huszadik szazadi modszerek atvaltozasai:
modszerekbol elméletek

A huszadik szdzadban a nyelvtanitasi szakma gyakorlata (amelyet itt most praktikus
megfontolasokbdl dsszességében azonosnak tekintiink az erre vonatkozo bdlcselettel, vagy-
is az addigi nyelvpedagdgiaval) olyan mennyiségi és mindségi valtozdsokon esett at, ame-
lyek divatszeri hullimzasokat okoztak a nyelvtanitas technoldgiaiban. Az el6zd fejezetben
leirtak alapjan a szazad elsé évtizedeit6l fogva mar igen nehéz barmilyen nyelvtanula-
si/nyelvtanitasi elképzeléssel eléallni tigy, hogy értelmiiket, alapelveiket ne kellene kifejteni
a rokon tudomanyok tiikrében, azoknak megfeleld értelmezésben.

Ez az a pont, amikor a modszerfogalom hierarchiajaban kiilonvalaszthatjuk az egy-
szerii modszereket és az un. nyelvtanitasi elméleteket. Az utobbi annyival tobb a mod-
szernél, hogy az adott nyelvtanitasi stratégiat magyarazo, értelmezé és timogato tu-
domanyok elméletei sajatos kongruencidba keriilnek, ami lehet6vé teszi, hogy a
modszer hatékonysagat tudomanyos alapon magyarazzuk. (Olyan Gsszefliggést viszont nem
sikeriilt bizonyitani, hogy a tudomanyosan leginkabb magyarazhaté modszer feltétleniil a
leghatékonyabb is.) A 3. tablazat azt szemlélteti, hogy a rokon és kritikai tudomanyok mi-
képpen kapcsolddnak egybe a felsorolt nyelvtanitasi elméletekben.
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3. tablazat: Néhany modszer mint nyelvtanitasi elmélet

. . , . Szakmetodikai
Nyelvészet Pszichologia ,
megoldasok
fonetika + asszociativ pszichologia = direkt modszer
strukturalizmus + behaviorizmus = audiolingvalis modszer
transzformacios-generati . . . . ,
Zlorm & v + kognitiv pszichologia = mentalista modszer

nyelvelmélet
makrolingvisztika + szocialpszichologia = kommunikativ stratégiak

A nyelvtanitasi modszerek huszadik szazadi tokéletesedését némi tavlatbol konnyen
magyarazhatjuk a hegeli tézis—antitézis—szintézis fejlodési menettel. Eszerint a nyelvtani-
fordit6 modszernek tokéletes ellentéte a direkt modszer, és ezt az ellentétet oldja majd fel
szamos kiegyensulyozottnak tind modszer, kozottiik talan leginkabb az audiovizualis. Egy
ujabb tézis—antitézis ellentétben csap Ossze a behaviorista és a kognitiv tanulaselmélet az
audiolingvalis és a mentalis modszerek képében, amelyeket a humanisztikus-pszicholo-
gizald modszerek oldanak fel, bar szelidségiik latszdlagos, hiszen a tananyag-centrikussag
¢és a zart iskola ellen ldzadnak. A fejlédés logikaja azt sugallja, hogy a kommunikativ mod-
szer a most érvényben 1évé, mindent elsdprd tézis, amelyre az antitézist még nem hozta
meg az id6. Az a tény viszont, hogy a kommunikativ nyelvtanitas a szazadvégen eklektiku-
san kiszélesedett, inkabb azt sugallja, hogy az abratdl eltéréen most egy szintézis cselekvd

részesei vagyunk. (4. dabra)
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4. abra: A modszerek huszadik szazadi fejlédése

kommunikativ ?

humanisztikus (tanacskozd, cselekedtetd, néma, szuggesztopédia)
A

S|Z

audiolingvalis kognitiv (mentalista)
T| AT

olvastato, intenziv, audiovizualis

S|z

nyelvtani-fordité | direkt

T| AT T = tézis
AT = antitézis
SZ = szintézis




2.4. Az elnevezésekrol

Kozismert, hogy a huszadik szazadban a mar exponalt rokon és kritikai tudomanyok
jelentés fejlodésnek indultak, megteremtették a sajat szaknyelviiket, amelyet a nyelvpeda-
gogia igyekezett atvenni. igy kevéssé alakult Ki sajat terminolégiaja: foként az alkalma-
zott nyelvészet, a pszicholingvisztika és a didaktika szokincsét hasznalja. Kettds fejlodés
tanti vagyunk, hiszen a nyelvtanulasrél/nyelvtanitasrol szold elméletek egyre struktural-
tabbak, és a szakmai gyakorlat is egyre tudomanyosabbnak akar latszani, viszont a nyelv-
pedagogia maga, a tarstudomanyok szokincsének hasznalata ellenére, megmaradt az empi-
ria szoritasaban. A helyzetet bonyolitja az a tény, hogy a legélesebb csatak éppen akkor
langoltak fel a nyelvtanitasi elképzelések koriil, amikor a nyelvpedagogiai szakma thlzottan
direkt és leegyszertsitett modon fogadta el a nyelvészet és a pszicholdgia egylittes tanacsait
(lasd: audiolingvalis kontra kognitiv modszer). Ugyanakkor bizonyithat6, hogy a nyelvpe-
dagdgia mar elérte a strukturaltsagnak és a szakteriiletek pontos kijelolésének azt a fokat,
hogy nagyjabol a hatvanas évek vége, a hetvenes évek eleje ota egy kialakult tudomanyag-
rol beszélhetiink. Az elnevezések mindekdzben természetesen a legszélesebb skalan mo-
zogtak az egészen szlik szakdidaktikatdl kezdve a pedagogiai nyelvészetig (educational
linguistics).

A nyelvpedagogiat illetéen alighanem az a legfontosabb, hogy a hagyomanyos ide-
gen nyelvi tantargy-pedagdgia dontéen modszerkozponti alkalmazott didaktika, mig
a nyelvpedagégia a tanitas tartalmat az eddigieknél sokkal jobban figyelembe vevo al-
kalmazott tudomany, amely leginkabb az alkalmazott nyelvészet (a pszicho- és szocio-
lingvisztika) és a pedagogiai pszicholégia didaktikaval is érintkezé hatarteriileteit ku-
tatja.

A tovabbiakban azt kivanjuk megvizsgalni, hogy mi is a nyelvpedagogia tényleges
tartalma, tartalomszerkezete, melyek legfobb kutatasi és alkalmazasi teriiletei.
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3. A nyelvpedagodgia tartalomszerkezete

Induktiv modellek

Vizsgalodasainkat az egyszeriiség kedvéért induktiv-empirikus modellekkel kezdjiik.
A 4. tablazat azt szemlélteti, hogy a Magyarorszagon hasznalt leggyakoribb nyolc angol-
szasz nyelvpedagogiai kézikonyv mely témateriiletekkel foglalkozik leginkabb.

4. tabldzat: Ismert angolszasz metodikak tématérképe

Fontosabb témak Ismert teljes kori metodikak

1 2 3 4 5 6 7 8
INYT-elméletek X
Modszerek (torténeti s 1j) X X
Tantervi témak X X
INY-elsajatitas és kétnyelviiség X X
Készségek X X X X X X X
Dialdgus/szoveg X X X X
Nyelvtan X X X X X
Szdkincs X X X X X X
Kiejtés X X X X
Diak és tanar X X X X
Tesztelés X
Osztalymunka-szervezés X X X X X
Audiovizualis eszk6zok X X
Hibajavitas X X X
Gyakorlas X X

1. Rivers—Temperley (1978); 2. Long—Richards (1987); 3. Celce-Murcia—MclIntosh (1989); 4. Hubbard—Jones
(1983); 5. Willis (1981); 6. Harmer (1991); 7. Lewis—Hill (1985); 8. Nunan (1991)

Mint varhato volt, a készségek fejlesztése ¢€s a nyelvi tartalom kozvetitése viszi el a
palmat, ezeken kiviil kiemeltnek tekinthetjiilk még az osztalytermi torténésekkel kapcsolatos
vizsgalddasokat. A tanar- és didkszerep, a modszerek Osszehasonlitasa vagy a hibajavitas
témai masodik helyre szorultak. Hasonlé aranyokat mutat az Egyesiilt Allamokban késziilt
1991-es felmérés, kivéve azt a tényt, hogy a kurzusok ott erésen modszerkdzpontiiak (lasd:
5. tablazat). (Ez egyben azt is mutatja, hogy néhany év alatt is jelentésen elmozdultunk a
hagyomanyos, szlikebb értelemben vett idegen nyelvi szakmetodika irdanyabdl a tagabb ér-
telmti, a pedagogiai tartalomra és folyamatra jobban koncentralé nyelvpedagoégia iranyaba.)
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A szakszeriiség fokozasanak érdekében mar most is érzékelhetd, hogy jelentds valto-
zasok kovetkeztek be a tanari szerepek megitélésében. A dontéshozd, problémamegoldd
szerepeken tilmenden el6térbe keriilt a preventiv tanitds, amely megel6z, elore lat, feltar,
megold bizonyos problémakat. Ez a szemlélet a tudatossagnak egy sokkal magasabb szint-
jét tételezi fel, a tanitasi folyamatban pedig a tanuldkat kiilon-kiilon és egyiitt is érzékeld
reflektiv tanari személyiségeket teremt.

A kommunikativ nyelvtanitasi iranyok eklektikdja sem képes elfedni azt a tényt, hogy
sulyos hianyossagok érzékelhetdek a kultira kdzvetitésének professzionalizmusaban. Mint
tudjuk, a nyelv kulturaba agyazott, és a kozvetiték iranti magas miiveltségi igényt a
nyelvi reprodukcio egy viszonylag magas szintjén tobbnyire adottnak vessziik. Marpedig az
idegen ajku miveltség idonként tavol all az idegen nyelvek tanaraitol, és a miiveltségnek e
foghijassagbol eredd beszédhibai az anyanyelvli tanarokat legalabb annyira stjtjak. Mosta-
naban mar a nyelvmesterek kora lejart, a nyelvidomarok helye pedig a nyelvtanitasi piac
kiilonféle cirkuszi satraiban van. A kultirabol kultirakba valé atlépés élménye személy-
fiiggd ajandék mind a tanar, mind a diak részérol.

5. tablazat: Metodikai kurzusok témai az Egyesiilt Allamokban: a részt vevs intézetek szama
¢és az egyes témakra szant id6 (Uber-Grosse, 1991)

Téma Intézetek szima Hetek szama
Hagyomanyos €s uj modszerek 34 89
A nyelvtanulas elmélete 33 50
Iraskészség 30 33
Olvasasi készség 30 32
Beszéd és kiejtés 29 29
Nyelvtan 25 20
Tesztelés 24 19
Hallas utani megértés 23 19
Tantervkészités 19 16
Szokincs 19 13
A modszerek altalaban 19 20
Oravezetés 16 18
Orszagismeret 13 10
Kommunikativ nyelvtanitas 12 21
Tananyag-értékelés 11 9
Nyelv és tartalom 11 10
Hibaelemzés 10 9
Technolégiai vjitasok 8 8
Szaknyelvoktatas 6 6
A négy alapkészség integralasa 4 3
Kétnyelvii oktatas 4 3
Kognitiv stilusok 4 2
Szakmai fejlodés 3 2
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Spekulativ modellek

Aki feliit néhany régi metodikat, azt tapasztalja, hogy a szerz6(k) a folyamat legfonto-
sabb Osszefliggéseit kiragadva teremti(k) meg a leiras ardnyait. Ezt az elmélkedést a leg-
egyszeriibb formajaban a 5.abra mutatja.

5. abra: az idegen nyelvek tandrainak ,,.kdzvetlen tudomanyai”

| KI a tanar személyisége és a tanari szinpad (a beszéd miivészete; megjelenés és
megjelenités, kommunikativ készségek)
) KINEK a diak személyisége, motivacio, életkor, attitiid, tanulasi készségek, utanzasi
’ készség, nyelvtani érzékenység, a memoria fejlettsége stb.
pedagogiai nyelvtan, a kultaraba kotott szokincs statikussaga és dinamikus
3. MIT valtozasai, beszédfunkciok ¢s a tarsalgas forgatokonyvei, a készségek auto-
matizaltsaga stb.
4 HOGYAN |2 metodika célrendszere; tantervek, tanmenetek; modszerek, 1épések és fo-
’ lyamatok, nyelvtanitasi elméletek; értékelés és visszacsatolas stb.
MINEK A . o . .
5 SE GNiTSE az audiovizualis hattér, targyak, képek, hang- és videoszalagok, integralt
’ GEVEL nyelvi laborok, szamitégépes nyelvtanitas stb.
6. abra: Deduktiv-racionalis-funkcionalis modell
Fll;::tg?;l: tudomanyos
kutatds oktatastechnika
pedagogiai mérés tananyagismeret
értékelés tananyagértékelés
vizsgatechnika @ tananyag-alkalmazas
szamitogeépes , lT .
szévegsielr)kesztés médszer @ eljaras szaknyelv
kutatas stratégia taktika szaknyelvkutatés
médszertan \ rekreacio
mentalhigiénia
(tdomegkommunikacio)
nyelv | | nyelvtanulas | | nyelvtanitas | | tarsadalom
nyelvészet pszichologia nyelvtanitas szociologia
torténete
alkalmazott alkalmazott mivészettdrténet
nyelvészet pszichologia pedagogiai antropoldgia
neuro- pszicho- didaktika foldrajz
pszichologia lingvisztika neveléstorténet  orszagismeret
anatomia agyfiziologia szakdidaktika
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Hasonld modell az altalunk 1986-ban leirt (Bardos, 1987, 1992: 162), a tanar-diak in-
terakciot kdzéppontba allitd, de mégis modszertan-centrikus modell, amelynek erénye az,
hogy bemutatja azokat a tertileteket, amelyekkel a nyelvpedagogia tavolrol rokonithato, és
feltiintet olyan 0j szaktertileteket is, amelyek mindenképpen csatlakoznak az idegen nyel-
vek tanuldsanak és tanitasanak pedagdgiajahoz. Ezt a modellt mutatja be a 6. dbra.

Ebben a leirasban a tanar-didk (T-D) kapcsolat all a kézéppontban az osztalyterem
szinpadan. A kapcsolat résztvevdinek legfontosabb jellegzetességeit a 7. dbra szemlélteti.
(A tanar és a didk személyiségérdl, tulajdonsagairol, szerepeikrdl és lehetoségeikrdl szol e
konyv IV. és V. fejezete.)

7. abra: A tanar-didk kapcsolat

A tanar személyisége

nyelvtudas empatia fantazia N
miveltség igényesség intelligencia
- adottsagok
szakismeret aranyérzek kreativitas ¢és tulajdonsagok
tiréképesség
/
vildgos pantomim N
didaktikai & mimika
K Ktivita szabatos , a
onstruktivitas beszéd . mo;gas—. > tandri
intelligencia szinpad
improvizacioé allhatatossag koncentralas ~ _J

1

A diak személyisége

¢letkor érettség

adottsag motivacio
tanulastechnika

kitartas tolerancia

Az el6z6 induktiv, empirikus és spekulativ modellekbdl kideriil, hogy a nyelvpedago-
gia rendelkezik egyértelmiien pedagoégiai jellegzetességekkel, hiszen targyalja a nyelvta-
nulds/nyelvtanitas folyamatat, annak tartalmat, szervezési formait, modszereit, ellendrzését
és értékelését. Ugyanakkor foglalkozik a nyelvtanulasi/nyelvtanitasi folyamat pszichologiai
tényezdivel is: a személyiség fejlodésével ebben a folyamatban, a kiilonféle tevékenységi
formakkal, szocializacioval és individualizacidval mind az osztalytermi munka, mind a
moddszerek szempontjabol. Tovabba nem nélkiilozi az alkalmazott nyelvészeti vonatkoza-
sokat sem: a nyelvelsajatitas, nyelvtanulas; egy- ¢és kétnyelviiség nyelvészeti elméleteit, a
nyelvek tanulhatéosaganak és tanithatosaganak kilonféle kritériumait, a nyelvi fejlodés és
fejlesztés pszicholingvisztikajat stb. Eszerint a nyelvpedagdgianak egyarant targya az ide-
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gen nyelvi nevelési helyzet minden nevelés-1élektani sajatossaga, nemkiilonben az egész
pedagogiai folyamat pszicholingvisztikai térvényszertiségeinek tanulmanyozasa. A nyelv-
pedagégia tiargya a nyelvtanitas és a nyelvtanulads folyamatinak nyelvészeti, pedagogiai
és pszichologiai szempontu tanulmanyozasa, vagyis a nyelvpedagogia a nyelvi fejlodés
¢és fejlesztés pszichologiai és nyelvészeti magyarazatait fogja a pedagdgia hamjaba. Ezeket
az Osszefonddasokat szemlélteti a 8. dbra, amely azt mutatja, hogy a nyelvpedagdgia olyan
hatartudomany, amely az eredeti rokon ¢és tarstudomanyoktdl viszonylag tavol esé alkal-
mazott tudomanyokat egyesit.

8. abra: A nyelvpedagdgia és a rokon tudomanyok

NYELVESZET PSZICHOLOGIA PEDAGOGIA

ALKALMAZOTT PSZICHO- ALKALMAZOTT PEDAGOGIAI ~ DIDAKTIKA

NYELVESZET  LINGVISZTIKA PSZICHOLOGIA PSZICHOLOGIA
fejlodéslélektan

kisérleti 1¢lektan
osztalytermi mérések

NYELVPEDAGOGIA

3.1. A nyelvpedagogia szintjei

A nyelvpedagogia héjszerkezetében a legbelsé szilard mag nem mas, mint az idegen
nyelvek tanitasanak két és fél ezredes bolcselete: elmélete és gyakorlata. Ezt kovetik a
szakmetodikai szintek, amelyekben a nyelvi tartalom megragadasa és kdzvetitése, valamint
a készségek fejlesztése jatszanak dontd szerepet. A kovetkezd szinten a tananyagok terve-
zése, megalkotasa, értékelése szerepel a technolégiai megoldasokkal, vagyis az oktatas-
technikai hattérrel egytitt. A kovetkezd héj a mérés, értékelés és visszacsatolas, vizsgatech-
nika szintje, amely nem sokban kiilonbozik a pedagdgia és pszicholdogia mas agazatainak
technikait6l. Minél tavolabbra keriiliink az empirikus-pragmatikus magtél (a nyelvtanitas
torténeti bolcseletétdl), annal kdzelebb keriiliink egyes alkalmazott vagy hatartudomanyok
mezsgyéihez (lasd 9. dbra). Igy a nyelvelsajatitas és -tanulas az anyanyelvben és a cél-
nyelvben, a kétnyelviiség problematikaja, az életkori sajatossagok vagy hibak a nyelvfejlo-
désben stb. mar kdzos hatarsavot képeznek az alkalmazott nyelvészet és a nyelvpedagogia
kozott.
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9. abra: A nyelvpedagdgia héjszerkezete
1 2 314 5 6 |7

Torténeti mag

A nyelvi tartalom kozvetitése

A nyelvi készségek fejlesztése

Tananyagok tervezése és értékelése

Tananyagok ismerete, hasznalata, AV-technika ¢és call

Idegen nyelvi tudasszintmérés és értékelés, vizsgatechnika

Nyelvelsajatitas és -tanulas L;; L,... L,; kétnyelviiség, életkor

l

(Az alkalmazott nyelvészet, pedagdgiai pszichologia, didaktika,
alkalmazott pszichologia stb. fel¢)

3.2. A nyelvpedagdgia fogalma

A nyelvpedagdgia bizonyos értelemben nem hatar, hanem ,,hatarokon tali” tudomany,
amely a nyelvészettdl, a pszichologiatdl és a pedagdgiatol viszonylag tavol, de hatasuk alol
nem kikertilve értelmezi a nyelvelsajatitas és -tanulas (Li, Lo, ..., Ln) elméletét és gyakorlatat.

Igy szakteriiletéhez tartozik az idegen nyelvek tanitasinak tobb mint két évezredes
ismert bolcselete; a nyelvi tartalom megragadasanak és kozvetitésének tudomanya, a kész-
ségek fejlesztése, a hibajavitas ¢s teljes visszacsatolas: nyelvi tesztelés és vizsgatechnika. A
tananyagtervezés és értékelés a kiszemelés és fokozatos elrendezés didaktikai funkcidit ér-
vényesiti; a Iépés, eljaras, modszer, nyelvtanitasi elmélet hierarchidjaban pedig a moédszeres
menet jelentkezik. Az AV-technikakban a szakma technologiaja teljesiil.

Mivel a torténeti elem miveltséganyaga viszonylag zart, az erre épiilo tantargypeda-
gogia/szakmetodika szintje is jol strukturalt. A tudomanyos elérehaladas tagithatja a nyelvpe-
dagogia latokorét mind az alkalmazott nyelvészet (foként szocio- és pszicholingvisztika),
mind az alkalmazott pszichologia, mind a pedagdgia iranyaban. A pedagodgia primatusat a
nyelvpedagogiaban a szakma miivel6i még nem érzik, nem értik. A nyelvpedagdgia mind a
didaktikaval, mind a neveléssel a kiilonds és az altalanos viszonyat testesiti meg. A célnyelvi
kultaraba kotott nevelési hatas — mint magyarorszagi egyedi — még szintén feltérképezetlen.

A nyelvpedagdgia kutatasi modszerei kozt megtalalhatjuk a személyiségvizsgalatok
standard ¢és nem standard eszkozeit, a tudasszintmérd teszteket, a feltaro és feldolgozo (ér-
tékeld) mddszerek pszichologiabol, szociologiabdl és pedagdgidbol ismert valtozatait, ame-
lyek az utobbi idében kiilondsen felélénkiilt osztalytermi kutatasokban realizalodnak. A ki-
lencvenes években igen népszeriiek a kommunikativ kompetenciara, a multikulturalis
nyelvtanuldsra, az egyéni nyelvtanulasi stratégidkra, a motivaciokutatasra, a tantervfejlesz-
tésre ¢s altalaban a nyelvpedagdgia tudasszerkezetére vonatkozé kutatasok.
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4. A nyelvpedagogia rokon tudomanyai, fobb kutatasi
teriletei

A tudomanyok torténetének tanulmanyozasa azt a képzetet keltheti benniink, hogy a
folyamatos differencialodas miatt a tudomanyok lassan és allandéan — csakugy, mint a kon-
tinensek — tavolodnak egymastol. Koztes teriileteiken 1j interdiszciplinaris agazatok jelen-
nek meg Uj nevezéktannal, megallithatatlan szaporodasuk fokozatosan tagitja a tudomanyok
galaxisat. A tudomanyoknak ez a megsokszorozddasa torténhet ugy is, hogy az atfogo, na-
gyobb tudomanyagak 6nallé tudomanyokat sziilnek (pl. a pedagdgia nem az egyetlen tu-
domany, amely a filozofia koponyegébol bujt eld), igy ezt az iranyt tekinthetjiik egyenes
agi leszarmazasnak is. Mas esetekben azonban, az 0j tudomanyos felfedezések kovetkezté-
ben, két parhuzamosan futé tudomanyag mintegy lefedi a kett6jiik kozott hiizodo teriileteket,
s azok maguk is 6nall6 tudomannya valnak (pl. kémia és biologia: biokémia). Ugyanakkor
ez az ,eltavolodas” az inter- és multidiszciplindris tudomanyok sokasodasaval kozeledést is
jelent: korabban egymassal még csak nem is rokonithaté tudomanyagak miikodnek egytitt
egy probléma megoldasaban.

A pedagoégia eleve alkalmazott tudomanynak sziiletett, hiszen céljat, a kulttra atadasat
foként pszichologiai torvények alkalmazasaval éri el. Korabbi filozofiai rendszerekben a
pedagogiat alkalmazott etikdnak tekintették (pl. Kant). Voltaképpen Herbartnal jelenik meg
elészor a pedagdgia 6nalldé tudomanyként, de még nala is az etika megvalosulasat jelenti: a
pedagdgia nem mas, mint az etika atvitele az egyén ¢és kiilondsen az ifjusag lelkébe (hason-
l6képpen az etika atvitele az allam életébe nem mas, mint a politika). Karman a pedagdgia-
hoz és a politikahoz hozzacsatolja az 6konomiat is, és 1ényegében ez a rendszer tobb évti-
zeden 4t megmarad (vo. Weszely, 1923: 36). Igy keriil a pedagogia Kornis rendszerében
(1922) az értéktudomanyok kozé szemben a valdosagtudomanyokkal, amelyek a meglévot
vizsgaljak. Az értéktudomanyok Kornis szerint a kell6t, vagyis az értékeket és azok érvé-
nyét akarjak megallapitani. Bar igen csabitd lenne ezt a torténeti leirast tovabb is folytatni,
szlikebb témank azt kivanja, hogy a pedagodgia, illetve rokon és tarstudomanyainak kapcso-
latara 0sszpontositsunk. Azért maradunk a pedagdgianal, mert a nyelvpedagdgiat dontéen
alkalmazott pedagdgianak tekintjiik és nem az alkalmazott nyelvészet részének.

Csak egyetérthetiink Imre Sandorral, aki ezt mondja: ,,Egyetlen tudomany sem allhat
magaban” (Imre, 1928: 42). Nem 6 az egyetlen, aki hangstlyozza, hogy a neveléstudomany
nyokbol (pl. a testi fejlodés szakaszai) — ¢és igy mas tudomanyokkal kozos kutatési teriiletei
is kialakultak —, mivel feladata, szemlélete sajatsagos. A biologidbol, filoz6fiabol, politika-
bol vagy mas tudomanyokbol atvett elemek miatt még nem valik egy masik tudomany ki-
egészitdjéve vagy egyszeriien egy masik tudomanyag alkalmazasava, mint ahogy azt ko-
rabban értelmezték (pl. az etikaé, a pszichologiaé, a higiéniaé). Finaczy (1937) lényegében
atveszi Kornis osztalyozasat (bar valosagtudomanyok és értéktudomanyok helyett ténytu-
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domanyokrdl és normativ tudomanyokrol beszél), és azt allitja, hogy a pedagogia inkabb
normativ, mint ténytudomany (Finaczy, 1937: 77), és a nevelés céljanak elérése érdekében
harom segédtudomanyra van sziiksége: az etikara, a logikara és az esztétikara. A rokon tu-
domanyok koziil Finaczy minddssze 6tot elemez: élettan, egészségtan, 1élektan, tarsadalom-
tan és miivelddéstorténet. Ha most varatlanul egy jo fél évszazados ugrast tesziink, és 6sz-
szehasonlitjuk a fentieket egy korabeli rendszerrel (Nagy Sandor, 1981: 33-37), akkor azt
latjuk, hogy a 1élektan ¢és a tarsadalomtan (vagyis a szociologia) kiilonféle valtozataiban je-
lentésen megerdsodott (altalanos pszicholdgia, gyermekpszicholdgia, fejlodéslélektan és
pedagogiai pszichologia, szocidlpszichologia, nevelésszociologia stb.); megmaradt az élet-
tan és egészségtan (mint fiziologia €s iskola-egészségtan), ellenben valahol elveszett a mi
velddéstorténet. Helyette olyan 0j agazatok jelentek meg, mint a matematikai logika és a

10. abra: A nyelvpedagodgia a rokon és alaptudomanyok halmazaban

1. ANTROPOLOGIA

1. Etnolingvisztika
2. Nyelvfilozéfia
3. Akusztika
4. Nyelvfoldrajz
5. Nyelvészeti modellezés
6. Hiradastechnika, tavkozlés
7. Pedagoégiai el6ad6-miivészet

8. Alkalmazott nyelvészet

8. Pszicholingvisztika

8. Szociolingvisztika

9. Neurolingvisztika

9. Anatomia
9. Pszichiatria
10. Didaktika
10. Pedagégiai pszichologia
11. Nyelvpolitika, nyelvi jogok
12. Pszichometria
12. Személyiség-lélektan
12. Csoportlélektan
12. Fejlédéslélektan
12. Néplélektan

13. Szocialpszichologia
14. Neveléstorténet |

2. FILOZOFIA
3. FIZIKA
4. FOLDRAIJZ
5. LOGIKA
6. MUSZAKI TUDOMANYOK
7. MUVESZETTUDOMANYOK

8. NYELVTUDOMANY

NYELVPEDAGOGIA 9. ORVOSTUDOMANY

10. PEDAGOGIA
11. POLITIKAI TUDOMANY

12. PSZICHQLOGIAI
TUDOMANYOK

13. SZOCIOLOGIA

14. TORTENELEM

 ROKON ES ~ ALAP-ES
HATARTUDOMANYOK TARSTUDOMANYOK
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kibernetika. Mar ez az egybevetés is jol mutatja a tudomanyok differencialodasarol és meg-
sokszorozodasarol szol6 elmélkedés igazsagat. Ujabban Zsolnai (1996a, 1996b) torekedett
arra, hogy a pedagdgia tudomanyteriileti 0sszefliggéseit a lehetd legszélesebb alapokra he-
lyezze. Kartezianus alapossaggal tarta fel a pedagogia alap- és tarstudomanyait, nemkiilon-
ben rokon és hatartudomanyait, és ezzel a pedagogia olyan Gjraértelmezését tette lehetové,
amely a tanarképzésnek is uj utakat kinal. Azt reméljiik, hogy a /0. dbrdn lathaté modell is
megujitja a honi nyelvpedagdgia értelmezéseit és a tanarképzés gyakorlatat. (Egy alaptu-
domany tobb rokon és hatartudomany segitségével is kapcsolddhat a nyelvpedagdgiahoz a
szamozas értelmében. A kiemelt tudomanyagak a legfontosabbak.)

4.1. A nyelvpedagogia az alap- és rokon tudomanyok halmazaban

Korébbi fejezetekben (3.1., 3.2.) azt probaltuk hangsulyozni, hogy a nyelvpedagdgia
mint inter- és multidiszciplinaris tudomanyag az alaptudomanyoktol meglehetdsen tavol
esO, azoktol legalabb két, esetleg harom szintre elhelyezkedd alkalmazott tudomany. Ha
atmenetileg figyelmen kiviil hagyjuk azt a tény, hogy egyes tudomanyagak az atlagosnal
joval nagyobb mértékben segitették (vagy éppen gatoltak) a nyelvpedagogia fejlodését, és
minden tudomanyagat egyforma sulyunak tekintiink, akkor egy masfajta megkozelités is
lehetséges. Egy tudomanyokat feltérképezo, kdzelmultban megjelent munka (Schranz, 1995)
huszonnégy foéagban kétszazhuszonegy tudomanyagat abrazol, és tovabbi ezerkilencszazki-
lencvendt alagat mutat be. Ezzel a halmazzal vetettiik egybe a nyelvpedagogia tényrendsze-
rét, tartalomszerkezetét, és vizsgalddasaink eredményeképpen ugy talaltuk, hogy a nyelv-
pedagogianak tizennégy alaptudomanyhoz van koze, amelyekhez tobbnyire lazan vagy
attételesen és nem direkt moédon huszonharom rokon és hatartudomany segitségével ko-
todik. Bar egy ilyen komparativ elemzés szokatlan és elhanyagolt teriileteket képes felfe-
dezni (pl. pedagogiai eldado-miivészet, pszichiatria stb.), mégis rendelkezik azzal a hat-
rannyal, hogy valamennyi Osszefliggést egyenértékiinek tiintet fel. Ez egyaltalan nem
meglepd, hiszen a tudomanynak a nyelvpedagogiaval vald rokonithatésaga nem mas, mint
a tudomanyok halmazanak egy lehetséges metszete.

Ebben a rendszerben példaul az etnolingvisztika, amely az antropologiara, a nyelvé-
szetre, sOt a szociologiara is tamaszkodik, kinalhat hasznos Gtleteket a nyelvpedagogianak a
szociolingvisztikai kompetencia tudatositasaban és fejlesztésében, de tavolrol sem olyan
fontos ez a lehet6ség, mint a miiszaki tudomanyok szerviilése: a hiradastechnikai és tavkoz-
l1ési eszkdzok haszndlatanak beépiilése a nyelvpedagdgiai technologidba. Ki kell tehat
emelni azokat az alaptudomanyokat és rokon, illetve hatartudomanyokat (a /0. dbrdn vastag
bettivel), amelyek a nyelvpedagogia jelene szempontjabol a legfontosabbak: ez a belsé kor
mar csak hét alaptudomanyboél és az ezekhez kot6do tizenmegy rokon tudomanybél all.
Ha felidézziik a szdzadelé nagy nyelvpedagogiai teoretikusait (Sweet, Jespersen, Palmer),
akkor megint csak jol érzékelhetjiilk a tudomanyteriiletek differencialodasat, hiszen esetiik-
ben a nyelvészet, a pszichologia, majd a pedagogia szerepelt alapozé és rokon tudomany-
ként. Mindezek megfeleld bontasban eldfordulnak jelen rendszeriinkben, és torténetileg ért-
hetd, hogy a fenti klasszikusok miért nem jelenithették meg a késobb ugrasszertien fejlédé
miiszaki tudomanyokat. A nyelvtanitas-torténeti tudatossag mint nevelési és mivel6dés-
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torténeti kategoria rendkiviil fontos értékkozvetité elem és egyben méree is a nyelvpedagd-
giai praxis megitélése céljabol. A mar korabban is emlegetett alaptudomanyok (nyelvé-
szet, pszichologia, pedagogia) megfeleld differencialtsagan tilmenden a szociologia, illet-
ve alkalmazott tudomanyainak megjelenése, eredményeinek beépiilése a nyelvpedagogia
szovetébe a valoban 0 jelenség. A kozvetleniil, szinte beliilrol fontos alaptudomanyok mult
¢s jelenbéli, s6t az is lehet, hogy jovébeni nagy vesztesei a miivészettudomanyok, hiszen a
pedagoégiai eléado-miivészet sem a multban, sem a jelenben nem valt a részletes elemzés
targyava, nem lett pontosan koriilirt készségek kovetelményrendszerévé, igy se nem mérce,
se nem mérték. A nyelvpedagogiaval kapcsolatba hozhaté tudomanyoknak ez a belsé kore
természetesen nem jelenti azt, hogy a 10. abran felsorolt mas tudomanyok (pl. neuroling-
visztika, nyelvpolitika stb.) nem fontosak a nyelvpedagégia szamara. Ertelmezéseiben f6-
ként a pszicho- és szociolingvisztika altal kozvetitett nyelvészeti elméletekre tdmaszkodik;
a didaktikai folyamat tervezésében a legmodernebb informatikai modelleket alkalmazza,
a folyamat hogyanjaban annak szerves részeként elemzi a szorakoztatd elektronika, a hir-
adas- és tavkozlési technikak altal timogatott nyelvpedagogiai technologiat. A visszacsa-
tolasban, a teljesitmény értékelésében alkalmazza a pszichometria legujabb eredményeit,
mikozben nem téveszti szem el6l az egész pedagdgiai interakcid gyujtopontjaban a didk-
tanar kapcsolatot, amelynek torvényszeriiségeit a pedagégiai pszicholégia, a személyiség-
lélektan, a csoportlélektan, a fejlodéslélektan segitségével kutatja. Mindaz a kép, amelyet
a szinkronvizsgalatokkal a nyelvtanulas/nyelvtanitas folyamatarél a nyelvpedagogia segit-
ségével nyerhetiink, akkor valik tobbdimenziossa, ha vivmanyait a dokumentalhaté nyelv-
tanitas-torténet tiikrében vizsgaljuk. Ennélfogva a nyelvtanitas-torténet a nyelvpedagogia
diakron aspektusa, s mint ilyen, a nyelvpedagdgiaban alapozé és értelmezé funkciot tolt be.
A pedagégiai el6adé-miivészet alkalmazasairdl most csak annyit, hogy a tanari szinpad ere-
detiségével fél évszazadnyi (vagy tobb) fejlett nyelvtanitasi célzatu konyvkiadas, rafinalt
audiovizualitas, szamitégépes divatok sem képesek versenyezni. Mit elérhetnénk, ha egy
Kodaly-modszerhez hasonl6 rendszerben foglalkoznank is vele!

4.2. A nyelvpedagoégia kutatasi modszerei és néhany kutatasi teriilete

Nem a nyelvpedagogia az egyetlen, amely kutatdsaiban méas tudomanyoktol koleson-
zOtt modszerekkel dolgozik. A tarsadalomtudomanyok korében talan a szocioldgia mutatja
be a leglatvanyosabban, hogy kutatasi modszereiben dsszhangba képes hozni a pszichold-
gia, a demografia, a statisztika, a kozgazdasagtan, a biologia legcélratorébb eljarasait, leg-
jobb fogasait. A nyelvpedagdgia gyakran éppen a szocioldgia vizsgalati modszereit veszi
kdleson, de talalkozhatunk jellegzetesen nyelvészeti, pedagogiai és még gyakrabban pszi-
choldgiai tudomanyteriileteken honos megoldasokkal is. Mégsem tulzas azt allitani, hogy a
nyelvpedagogia kutatasi modszereinek dontd tobbsége a pedagdgiaban hasznaltakkal azo-
nos, még a gyakorisagi mutatok, a hangsulyok is rendkiviil hasonldak: divatszertien partolt
az osztalytermi megfigyelés és a tesztekkel torténd tudasszintmérés. A nyelvpedagogia ép-
pen az utobbiban, vagyis az idegen nyelvi mérés és értékelésben képes néhany olyan ered-
ményt felmutatni, amelyek a mérdeszkozok fejlodésére is kétségkiviil hatassal voltak.
Ugyanakkor, ha attekintiink néhany friss kutatds-modszertani miivet (Falus, 1993; Orosz,
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1995; Babbie, 1996), akkor vilagossa valik, hogy a nyelvpedagogia még kevéssé hasznalta
ki a rendelkezésére allo lehetdségeket. Orosz (1995: 37) a személyiségvizsgalatok standard
¢és nem standard eszkozeit is targyalja idézett miivében. A sajat tervezést vizsgalati eljara-
sok és eszkozok kozott emliti a kérdéiv, a megfigyelés, az interji, sot az ugynevezett szo-
ciometria modszerét is. Ezek koziil a szervezett (osztalytermi) megfigyelés és egy-két kér-
déives modszer tekinthetd elterjedtnek, a tobbi gyakorlatilag ismeretlen. Mint tényfeltaro
eszkoz, az interju hasznalata alighanem rendkiviil hasznos lenne a tanulasi stratégiak vagy
éppen a tanitasi stilusok elemzésében. Ritkan fordul elé még kutato-fejleszté nyelvpedago-
gusoknal is, hogy mindennapi munkajuk standardizalt méréeszkozei, tudniillik a nyelvi
tesztek mellé kontrasztként ugyanabban a populacioban intelligenciateszteket, figyelem-
és emlékezetvizsgalatokat vagy még inkabb személyiségteszteket allitananak. Ujabban a do-
kumentumelemzés modszerei is elterjedtek a nyelvpedagdgiaban, igy a hagyomanyosnak
szamito tantervelemzésen ¢s értékelésen tulmenden a legnagyobb volumenii a kutatas a
tananyagelemzésben ¢és -értékelésben. Technikai szempontb6l dokumentumelemzésnek
tekinthetjiik a tanarjeloltek éravazlatainak kiértékelését vagy az ujabban divatossa valo
tanari napi feljegyzések, naplok elemzését. Elképzelhetd, hogy a nyelvpedagogiai miihe-
lyek méretébdl, a palyazati kedv hianyabol és mas latszolag 6ssze nem fiiggd okokbdl ala-
kult ki az a helyzet, hogy a nyelvpedagogiai kutatasokban rendkiviil alacsony a klasszikus
pedagogiai kisérletek szama. Ugyanakkor egyre tobb munka foglalkozik az idegen nyelvek
tanitasanak torténetével, amely analitikus, nagy filologiai hiiségre torekvé forraskutatast
igényel. A tobbnyire kronoldgiai sorrendet kovetd leirasok és értelmezd elemzések lehetoveé
teszik az Osszehasonlitasokat, igy a nyelvpedagodgianak mind a szinkron, mind a diakron
aspektusa igényli a komparatisztikat, az 6sszehasonlitd nyelvpedagogiat.

Amennyiben tovabb folytatnank a felsoroldst, az altalanos tipologia szintjén aligha
mondhatnank 0j dolgokat. Inkabb a kiilonds szintjén lehet érdekes a nyelvtanulasi straté-
gidkra vonatkozd nem standard kikérdezés, a nyelvpedagdgia tudasszerkezetére vonatkozo
deduktiv-analitikus megkozelités, a multikulturalis nyelvtanulasra vonatkozé szervezett
megfigyelés vagy kisérlet stb. Ezekrol a kutatasi eseményekrél azonban inkabb a megfeleld
témaknal tesziink emlitést, minthogy abban a témaban relevansak: tovabbi felsorolasuk e
fejezetben pusztan kutatasmetodikai hovatartozasuk alapjan szertelenségnek tlinne. Egyva-
lami azonban bizonyos. A nyelvpedagogia mar jelentds tavolsagot tett meg a tudomanyos
elméletalkotas, a szakterminologia egzakt hasznalata és a feliilvizsgalhato kutatasokra épii-
16, ellendrizhetd érvelésmod felé vezetd uton. Ez a kdnyv is azt szolgalja, hogy olvasoi 1ép-
jenek tul a csak tapasztalatokon alapulé elméletalkotasokon, laikus megfogalmazasokon, a
talzé altalanositasokon, sziik prakticizmuson, amelyek ma még akadalyozzak a nyelvpeda-
gogia kivant, egyenletes és gyors fejlodését.
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5. Osszefoglalas

Ebben az I. fejezetben arra tettiink kisérletet, hogy értelmezziik a nyelvpedagdgia mint
tudomanyteriilet, valamint a nyelvpedagogia mint professzid fogalmait. Az elsd részben
bemutatott modellekben a didaktikai, alkalmazott nyelvészeti, nyelvtanitas-torténeti és alta-
lanos pedagodgiai elemek keveredése figyelheté meg. A nyelvtanitas mint professzio torté-
netébdl levonhatd altalanos tanulsdgok olyan leirast eredményeznek, amelyben a nyelv-
pedagogia az alkalmazott nyelvészettel, a pedagogiai pszichologiaval és a didaktikaval
tavolabbi rokonsagban 4116 diszciplinaként jelenik meg, amely a nyelvtanulas-nyelvtanitas
folyamatanak pedagogiai, pszichologiai és alkalmazott nyelvészeti tényezoit altalaban az
1+n nyelv elsajatitasa szempontjabol vizsgalja. Ez bévebben azt jelenti, hogy mint tudo-
manyag kutatja a nyelvtanulas/nyelvtanitas folyamatat, annak tartalmat, szervezési formait,
modszereit, ellendrzését és értékelését. Kutatja tovabba a nyelvtanuldsi/nyelvtanitasi fo-
lyamat személyi tényezdinek szerepét a tanari €s tanuldi tipusok, stilusok, stratégiak kérdé-
seit, az osztalytermi szocializacio, individualizacidé és Onismeret lehetdségeit. Végiil, de
nem utolsésorban kutatja azokat a tudomanyteriileteket, amelyek alapjan az alkalmazott
nyelvészet és a nyelvpedagdgia egyetlen kdzos dsre vezethetd vissza: nyelvelsajatitas, egy-,
két- és tobbnyelviiség, a nyelvi fejlodés és fejlesztés kérdéskorei, a nyelvek tanulhatosaga-
nak és tanithatosdganak kritériumai stb. Ebben a felfogasban targyalja e fejezet harmadik
része a nyelvpedagogia tartalomszerkezetét, és ugyanez a felfogas érvényesiti a nyelvpeda-
gogia helyét a kiilonféle tudomanyok rendszerében a negyedik részben.

Ebbol a szempontbol szdmunkra a pedagogiai nyelvészet (educational linguistics) bizo-
nyos értelemben sziikebb és a nyelvpedagogiatol eltérd tudomany, amelyben a nyelvpolitikai
kérdések (eredeti €s 6rokolt nyelvek), a nyelvi tervezés problematikéja, az anyanyelv, illetve
a standard és nem standard nyelvek tanitasa kiilonleges és a nyelvpedagoégiaban fel nem
lelhet6 hangsulyt kap. Hasonloképpen, a nyelvpedagogiaval sokféle atfedésben 1étezd, mar
emlitett alkalmazott nyelvészet szintugy rendelkezik olyan jelent0s tudomanyteriiletekkel,
amelyeket a nyelvpedagogia alig vagy egyaltalan nem targyal.

Voltaképpen azért helyénvald osszefoglalasunkban a ,kisérletet tesz” kifejezés hasz-
nalata, mert ezen 0si professzié €és a ravonatkozo tudas kutatasat nem ez a kis fejezet, ha-
nem részben ez a kdnyv, valamint ennek a tankdnyvsorozatnak az egésze hivatott kijeldlni.
Mikozben fenntartjuk azt a lehetdséget, hogy e fejezet elolvasasa utan a nyelvpedagogia
mibenléte az olvasdban inkabb sejtés, mint tudas, igérhetjiik, hogy j6 kétszaz oldal elolva-
sdsa utdn mar gyakrabban fog egyetérteni a szerz6vel, mint annak el6tte.
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II. ANYELVI TARTALOM KOZVETITESE

1. A nyelvi tartalom fogalma

Az utdbbi néhany év legismertebb angolszasz nyelvmetodikai is azt bizonyitjak (pl.
Rivers—Temperley, 1978; Celce-Murcia—McIntosh, 1979; Hill-Dobbyn, 1979; Brown,
1987; Harmer, 1991; Ur, 1996), hogy minden nyelvtanitasi kézikonyvnek két 1ényegi terii-
lete van: a nyelvi tartalom kozvetitésének, illetve a készségek fejlesztésének kérdéskorei.
Az elobb emlitett metodikak csak abban kiilonboznek egymastdl, hogy milyen mértékben
ismerték fel ezt a sziikségszerliséget, illetve, hogy milyen mas teriiletekkel diszitették e két
megkeriilhetetlent. Ebben a tankdnyvben nemcsak hangsulyozzuk e két teriilet 1ényegi mi-
voltat, hanem igyeksziink is ezeket a témakdroket a teljesség igényével megirni. Ez utdbbi
talzé megjegyzésnek azért lehet mégis némi valésagtartalma, mert a nyelvi tartalom téma-
koreit ebben a fejezetben meglehetésen lecsupaszitva targyaljuk, jollehet a nyelvbe kotott
kultara, a célnyelvi kommunikacids rendszerek, a célnyelvi tudat kialakulasa stb. mind a
nyelvi tartalommal 6sszefiiggd kérdések.

Fontos tovabba tudni azt, hogy a nyelvtanari gyakorlat terminologidja itt sem lesz
azonos a rokon vagy kritikai tudomanyok elfogadott terminologiajaval: a nyelvi tartalom
kozvetitése egyszerlien csak a kiejtés, a nyelvtan, a szokincs ¢és a nyelvhasznalat tanitasat
jelenti a nyelvtanar megfogalmazasaban. Volt id6, amikor a legnépszeriibb tanari csapat-
munkaban: a tanarparokban ez a munkamegosztas ,,nyelvtanos” és ,,lexikas” valtozatokra
korlatozodott, és igy a nyelvi tartalom partitira szerinti komoly kvartettje kétszélami in-
venciova egyszertisodott. A nyelvtanari terminologia €s a nyelvészet (mint a nyelvi produk-
tumokat leir6 tudomany) kapcsolodasi pontjait érzékeltetia /1. abra.

11. dbra: A nyelvi tartalom bemutatasa

Régi munkamegosztas nyelvtan szokincs
Ujabban kiejtés nyelvtan szokincs nyelvhasznalat
A nyelvészet mint fonetika morfologia lexikologia  szovegelemzés
hattértudomany fonologia szemantika pragmatika
kapcsolodasi pontjai +

szintaxis
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Megjegyzendd, hogy a nyelvi tartalomnak ezeket az elemeit csak kiilonleges okokbol
lehet igy szétvalasztani, hiszen normalisan, vagyis ,,in vivo” ezek a beszéd tényleges idejé-
ben egyszerre mikddnek, és mesterséges helyzet sziikséges ahhoz (pl. tanitasuk), hogy e
komponenseket kiilon-kiilon is (,,in vitro”) kezelhessiik. Masként ugy is mondhatnank,
hogy a beszélt nyelvi jelnek van hangzasa, formaja, jelentése és funkcioja, amelyeket ek-
képpen a nyelvi tartalom aspektusainak is tekinthetiink. A /2. dbra az el6z6 abranak egy
ilyen értelemben tovabbfejlesztett valtozata.

12. dbra: A nyelvi tartalom bemutatasa

Régi munkamegosztas nyelvtan szokincs
Ujabban kiejtés nyelvtan szdkincs nyelvhasznalat
A nyelvészet mint fonetika morfoldgia lexikologia  szOvegelemzés
hattértudomany fonologia szemantika pragmatika
kapcsolodasi pontjai +

szintaxis

A nyelvi tartalom hangzas- forma- (szd)jelentés- (beszéd)funkcio-
aspektusai centrikus centrikus centrikus centrikus
elemek elemek elemek elemek

Attol fliggden, hogy a nyelvtanitas soran a nyelvi tartalom kozvetitésének melyik as-
pektusa valik atmenetileg fontosabba, tanitasunk lehet ,mechanikusabb” (pl. fonetikai
,,2yotrédések™ az 0j nyelv artikulacios bazisanak kialakitasanal); vagy lehet grammatizalo,
amikor az alaki korrektség fontossadgat kivanjuk megvildgitani; esetleg idiomatikusabb,
hogy a jelentések intenzitasat érzékeltessiik, vagy interaktiv, amely az esetleges ,,tanuld ve-
zet6t” kiméletlentil a valodi beszédforgalomba 16ki, ott gyakoroltatja. Ez a fejlodési vonal
persze a készségszerzéstdl a készségek hasznalataig ivel, mikozben a nagyobb, atfogd fo-
lyamat viszonylag egyenletes haladasa kozepette a készségszerzés és készséghasznalas cik-
lusai kisebb nyelvi elemeken tobbszor is lejatszodnak, vissza-visszatérnek. Ezeket a folya-
matokat érzékelteti a /3. dbra.

fgy csak elismeréssel adozhatunk Sweet (1899) bolcsességének, amellyel progressziv-
nek nevezett moédszerében a nyelvbe kotott kultara tanulasanak fazisait-szintjeit leirta.
Ko6zel nyolcvan évvel késébb Byrne (1976) sem allitott sokkal tobbet: a haladas a kontrol-
laltsag csokkenésében érhetd tetten. (14. dbra)
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13. abra: A nyelvi tartalom bemutatasa

Régi munkamegosztas nyelvtan szokincs

Ujabban kiejtés nyelvtan szokincs nyelvhasznalat
A nyelvészet mint fonetika morfoldgia lexikologia  szovegelemzés
hattértudomany fonologia (régebben) szemantika pragmatika
kapcsolodasi pontjai +

szintaxis

A nyelvi tartalom hangzas- forma- (szo)jelentés- (beszéd)funkcio-
aspektusai centrikus centrikus centrikus centrikus
elemek elemek elemek elemek
| | | |
|
mechanikus
grammatikai
idiomatikus
interaktiv
Fejlodésvonal készségszerzés @ » készségek hasznalata

14. abra: A nyelvoktatas gyakorlasi szintjeinek viszonylagos allandosaga

Szerzok H. Sweet (1899) D. Byrne (1976)
Szintek mechanikus mechanikus
grammatikai iranyitott
kontrollalt
idiomatikus értelmes drillek
kiterjedt szobeli
gyakorlatok
[
irodalmi
nyelvtorténeti

Nagyon gyakran éppen az vezet a nyelvtanulas soran egy kényelmes, de tokéletlen
nyelvi szint beagyazddasahoz (plateau, fossilized language), hogy a tanarok is megfeled-
keznek arrdl, hogy a nyelvi tartalom megragadasanak ez a tobbszor targyalt megbonthatat-
lan négyszolamusaga a kiilonféle szintek elérésétol, megvalosulasatol magasabb szinten 1j-
ra tanitand6. Minden kdvetkez6 nyelvi szint elérése a legegyszertibb tulélési technikaktol a
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kozel anyanyelvi szintig dolgos, mennyiségi felhalmozodas eredménye, amely az adott
pontokon a tanuld szamara is atélheten magasabb mindségbe valé atcsapast jelent. Eppen
ezeken a pontokon a legnagyobb a tehetetlenségi nyomaték, a nyelvi koviiletté valas veszé-
lye: a didk és tanar igényességén egyarant mulik, hogy az eredmény rugalmas, €16 nyelvtu-
das vagy az adott nyelv zarvanykristalyai. (15. dbra)

15. abra: A nyelvtudas szintjei és a nyelvi tartalom megragadasanak aspektusai

felséfok

T
halado

kozépfok

,alkezdd”

alapfok

talélési szint

Nyelvi tartalom kiejtés nyelvtan szokincs nyelvhasznalat
N I
A nyelvi tartalom hangzas- forma- (szd)jelentés- (beszéd)funkcio-
aspektusai centrikus centrikus centrikus centrikus
elemek elemek elemek elemek
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2. A Kkiejtés tanitasa

2.1. Torténeti attekintés és tanulsagok

Torténeti szempontbdl nyilvanvald, hogy a hallas segitségével az agyban értelmezett
emberi hang az elsédleges az irassal szemben. Iras és beszéd kozos vonasa az, hogy mind-
kettd linearis, vagyis hangsorokbdl és betlisorokbdl allnak. A nyelvtanitas legrégebbi tudo-
manyosan elfogadhaté dokumentumai idején is 1étezett mar irott szo, sét, mindaz, amit er-
r6l tudunk, az irott szonak koszonhetd. Szlikebb témank szempontjabdl éppen az az
érdekes, hogy évszazadokon at szinte kizarolag az irott szo volt képes kiejtési vitakat kival-
tani, mikdzben kiejtéstanitasrol a sz6 modern értelmében nem beszélhetiink.

A klasszikus nyelvek esetében példaul a helyi nyelvek kiejtése ugy rakodott rd az ere-
detire, mint cseppké a sziklara. Ugyanakkor a helyzet az irdsképpel sem volt sokkal jobb:
gyakran az atment6k tudatlansadga csipkézte ki az eredeti szoveget. A humanista puri-
fikatorok buzgalmukban éppen az eredeti alakot semmisitették meg és igy tovabb, de tény
és valo, hogy a kiejtés kérdéskorei csak ilyen Osszefiiggésekben meriiltek fel. Bar a min-
denkori ,,scriptorok” nyilvanvaléan azt az axidomat kovették, hogy irasuk a lehetd legjobban
megfeleljen a targyalt nyelvek akkori kiejtésének, a klasszikus nyelvek holt nyelvvé vala-
saval az frasos formak misztifikalodtak.

A helyi, majd nemzeti nyelvek ,tokéletesedése” viszont olyan mértékii és sebességii
volt, hogy koznapi értelemben vett fonetikus (kiejtés szerinti iraskép) nyelvekrdl kevéssé
beszélhetiink az eurdpai nyelvtanitas mai favoritjai kozott. Ez nemcsak a valamikor divatos
tandem nyelvtanitast (két idegen nyelvet egyszerre) nehezitette meg, hanem azokat a kiej-
tést egyébként mell6z6 nyelvtani-forditd eljarasokat is, amelyek megprobaltak a kiejtést a
célnyelvi abécé bevezetésével dsszekapcsolni €s az egész iigyet néhany kritikus betli-hang
megfeleltetéssel elintézni. Ennek a kdvetkezménye az az ismert jelenség, amikor a nyelvet
tanulok (és valamikor a tankonyvszerzok és kiadok is) anyanyelvii atirdsokat alkalmaztak a
célnyelvi kiejtés megkozelitd befogasara.

Radikalis valtozast a fonetika — mint ,,egyetlen igaz ¢és valodi” nyelvészeti tudomany —
mult szazad végi felbukkanasa hozott. Ett61 kezdve a fonetikus jelolésekkel tamogatott ki-
ejtéstanitas, a helyes kiejtés elsajatitasa a nyelvi kurzusok legfontosabb részévé valt. A di-
rekt mddszer egyes metodikusai olyan széls6ségekig is elmentek, hogy néhany hétig
(egyesek egy egész évig) csak fonetikai atirast hasznaltak eredeti betlizés helyett. Ez jocs-
kan meghaladja a legnagyobb kortars tudosok (Sweet, Jespersen és Palmer) fonetikaparti,
de mégis jozan tanacsait. E néhany évtized kétségkiviil a szegmentalis fonetika tudatosula-
sanak idészaka, bar a tanuloi tiirelmetlenség (hogy tudniillik valdodi angolt vagy valodi
franciat szerettek volna tanulni és nem atirasokat) az egyetemi képzés berkeibe szoritotta be
az igy kialakult gyakorlati fonetikat. A viszonylag elhanyagolt kiejtéstanitds metodikai ji-
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tassal javul az intenziv médszerben (a kéttanaros modszer egyike mindig anyanyelvi be-
sz¢€10, akit utanozni kell), de tudomanyos eredményeken nyugvo, azokbol logikusan kdvet-
kezd kiejtéstanitast az audiolingvalis médszer vezetett be. Csak az 6tvenes években érte el
a szakmat a nyelvészetbe emelt fonetika (mint a beszéd hangjainak altalanos tudomanya) és
a fonologia (mint egy-egy nyelv hangrendszerének tanulmanyozasa), aminek eredménye-
képpen a korai klasszikus audiolingvalis kiejtéstanitasi tananyagok tobbnyire az érintett két
nyelvet 0sszehasonlito, kontrasztiv kutatdsokon alapultak. A nyelvi laboratériumok és meg-
felel6 nyelvi tananyagokkal tAmogatott audiolingvalis moédszernek kétségtelen erénye, hogy
a tudatos kiejtéstanitast a hangok megkiilonboztetésétdl a beszédprodukeiot is tamogato ki-
ejtéstanitasig fokozatosan épitette fel. Szegmentalis fonetika volt ez is, amely a fonémak
kiilonbségeire, egyaltalan a kontrasztiv elemzésre nagy sulyt helyezett, s6t a hangos olvasas
és a diktalas Osszetett technikait is alkalmazta.

Bar az audiolingvalis modszer igen alapos kiejtéstanitasi komponenssel rendelkezett,
jellegében mégis leird, eldird ¢s foképpen analitikus volt, amelyhez képest az audiovizualis
modszer eredetisége szinte sokkold hatast valt ki: ez a kiejtéstanitas szempontjabol zsenia-
lis médszer az ,,egészlegességek” iranyabdl kozelitette meg a jo kiejtés elsajatitasat: az in-
tonacids dallamok és ritmusképletek feldl taglalta a szoveget (audiovizudlis-strukturalis-
globalis médszer). Nem Guberina volt az elsd, aki siket gyermekek tanitasabol meritette 6t-
leteit, amennyiben a beszédjelenség leginkabb emberi testre hangszerelt, egészleges fizikai
¢és ritmikai vonasait kutatta. A CREDIF Kozpontban a hatvanas években altala készitett
audiovizualis tananyagok (rajzolt diakép plusz szinkronizalt orsés magnd) az adott szitua-
cidkban atélhetden élményszeriivé tették a célnyelv zenéjét, igy a beszédjelenségek éppen
egészlegességiikkel hatottak. Amennyiben a fonetika szazadfordul6i behatoldsa a nyelvta-
nitasba nagy attorést eredményezett, ugy bizvast allithatjuk, hogy a hatvanas-hetvenes
években ez a csucs az audiovizualis modszer. A kiejtéstanitas ujjaélesztése mas szempont-
ok szerint a kommunikativ nyelvtanitasban indult el, kiilondsen a nyolcvanas évek vé-
gétdl kezdve. Mai formdjaban meglehetdsen eklektikus vonasokat mutat, de a teljességre
torekvés jegyében egyértelmiien jelen van a legujabb nyelvtanitasi trendek szinpadan is.

Tanulsag: vannak moédszerek, amelyek az aprd, analitikus elemek pontositasaval és
begyakoroltatasaval kivanjak felépiteni a jo kiejtés meglehetdsen nagy jelentdségii épiiletét.
Az ilyen modszerekben a szegmentalis fonetika utan esetleg néhany év mulva érkeziink el a
szupraszegmentalis jelenségek tanitdsahoz. Mas modszerek inkabb bemutatjadk az egész
épiilet (mint célképzet) szépségeit, és vagy semmit sem mondanak az épitkezésrdl, vagy a
legatfogobb prozoddiai vonasokbdl kiindulva csak hosszi id6 utan hatolnak le a kisebb
szegmensekig, és az alkotdelemekkel csak a kurzus végén foglalkoznak. A kiejtés tanitasa-
nak bdlcselete talan mégsem ezt az ellentétet kinalja legnagyobb tanulsagként, hanem azt az
allandé meg-megujuld harcot, amely az 6sztonos elsajatitas (elsajatittatas) és tudatos tanu-
las (tanitas) kozott zajlik. Intuicié és tudatos épitkezés: ez a kettdsség nem szokatlan a hi-
vatasos nyelvtanar gyakorlataban, mas nyelvtanitasi teriileteken is kénytelen ezen egymast
ki nem olt6 ellentétek harcara tamaszkodni. A mesterségbeli tudas éppen abban nyilvanul
meg, hogy egyik szélsdséget sem szoritja visszavonhatatlan médszerbe, amelynek kanoni-
zaltsdga nem tlri a tanitasi céltdl, a tananyagtol, a tanulok tanulési stilusatol vagy éppen a
tanar tanitasi stilusatol fliggd dontéssorozatok ellentmondasossagait.
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2.2. A kiejtés tanitasanak alapveté dilemmaja

Mint lattuk, a kiejtés tanitasanak két szélsdséges lehetdsége van: az intuitiv és az
analitikus megkozelitési mod. Mint minden hamis ellentét esetében, itt is nyilvanvalo,
hogy szerencsésebb e két szélsdséget egy lehetséges skala két végpontjanak tekinteniink.
Tényleges tanitasunk az intuitiv és analitikus elemek aranyatdl fliggd helyzet: egy pont a
két végpont kdzott.

Az intuitiv kiejtéstanitas elképzelése mogott nemesak félelem, hanem tudatos mod-
szertani dontés is meghtuzodhat. A félelmet esetleg az indokolja, hogy irasmddjaban a kiej-
tést nem tiikrz6 nyelv esetén a részletezd, tudatos tanitas olyan bonyodalmakhoz vezethet,
amely meghitsithatja a tanulasi folyamatot. (Természetesen beletartozik ebbe az a ,,féle-
lem” is, ha a tandr kiillonboz6 okokbdl egyszertien felkésziiletlen arra, hogy a részletes kiej-
téstanitas teljes fegyvertarat az osztalyteremben megfelelden bevesse.) A szakmailag tuda-
tos dontés lehet olyan felismerés eredménye is, hogy a tanulok nyelvileg képzetlen,
tanulashoz és absztrakciokhoz kevésbé szokott tarsasag, akik szamara hosszl ideig a legbo-
nyolultabb tanulasi forma az utanzas és az ismétlés. Valojaban 6szténosen tanul az is kiej-
tést, aki kiilonféle okokbol ,,meriilési gyakorlatot folytat” a célorszagban munkavallalas,
0sztondij, letelepedés vagy barmi mas okbdl. Minden ilyen elsajatitasos format a célnyelvii
médidk béséges aradata kisér, amikor a haladas sebessége foként az adott személy empatia-

Ezzel szemben az analitikus (vagy tudatos) kiejtéstanitas azt jelenti, hogy a kiejtés
mindennemi megnyilvanulasat fonetikai/fonoldgiai alapon magyarazzuk, részleteiben,
majd egészében elsajatittatjuk, kezdve a hangrendszert6l a szupraszegmentalis jelenségek
tanitasaig. Ebben a folyamatban fonetikai atiras éppugy hasznalhato, mint barmely mas ké-
pi vagy szimbolumokbol allo jelrendszer, és a feltaras mélységének és alapossaganak kiza-
rolag a tanulok é€s a tanar felkésziiltsége szabhat hatart.

Az intuitiv és analitikus megkozelités ellentétességét a 16. abra foglalja egységbe:

16. dbra: A kiejtés tanitasanak alapvet6 dilemmaja

A két fo intuitiv analitikus
megkozelitési elv (6sztdnos) (tudatos)
A cselekvések észlelés utanzas beszédmiivelés gyakorlati
megfigyelés ismétlés beszédjavitas fonetika
(logopédia)
gyakoroltatas
A helyzet leirasa (a célnyelv (a célnyelvet (bele¢ljiik magun- (a célnyelv
jelen van) »celba” vettiik)  kat: a célnyelv in-  tanulmanyozasa
tenziv élménnyé szinte dncéluva
valik) valt)
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2.3. A jo kiejtés kritériumai

Idealis kiejtés egy emberben anyanyelven sem lehetséges, csak elfogadott standardok
vannak, amelyek nagy mintakban érvényesiilo statisztikai atlagot jelentenek. Az idegen
nyelvii kiejtés tokéletesedése hosszan tartd folyamat, approximacio, amely az anyanyelvtdl
a célnyelvig vezetd Ut (vO. interlanguage) valamely pontjan tart. A hangrogzités korai sza-
kaszanak legsikeresebb tananyagai (Linguaphone, Essential English stb.) gyakran fonetika-
professzorokat alkalmaztak a lehetd legtokéletesebb hangzas biztositasara. Vajon célja-e az
idegen nyelvet tanulonak egy ilyen, anyanyelviiek kozott is parjat ritkitd kiejtéseszmény el-
érése? Koriilbeliil a hatvanas évek végén kezdddott el ezeknek a steril tananyagoknak a tu-
datos deheroizalasa, amennyiben egyre tobb hattérzajos, dokumentarista felvétel késziilt,
hogy a nyelvtanul6 a hallasértés tényleges nehézségeivel ne a célorszagban talalkozzon el6-
szor. Az eléz6 kérdés parja természetesen az, hogy lehet-e standardokat felépiteni idedlok
(teleologikus cél) ismerete nélkiil nagyon nagy eltéréseket jelentd anyanyelvi beszélok kao-
tikusnak ttiné halmazabol. Fontos, hogy valaszt adjunk ezekre a kérdésekre, hiszen a nyelvi
tartalmaknak ez a legkiilsé feliilete (,,csomagolasa”) elsé hallasra nyilvanvalo, és mintegy
osztalyozza a nyelvhaszndlot. Az anyanyelvi beszéld értékelési skalaja érzelmi, és tavolrol
sem objektiv ezekben az esetekben. A kiiszobérték alatt: figyelembe sem vesz; a kiiszobér-
ték kortl szenved, kinlodik, és ideges; a kiiszobérték felett valamivel: érdekesnek talal,
esetleg mulatsagosnak; joval felette: partneriil fogad (bar még igy is vilagos, hogy kiilfo1di
vagy). A kozel anyanyelvi szintnél mar mas érzelmek keriilnek el6térbe, amely skala a
meglepetéstdl az ellenszenven, hitetlenkedésen at legalabb a gyanakvasig tart. Melyek tehat
a ,,jo kiejtés” kritériumai, amelyekrdl a fentiek alapjan mar tudjuk, hogy nem idedlis vagy
anyanyelvi szintii kiejtést garantalnak, hanem elfogadhatosagot.

Erthetéség (intelligibility). Ez a fogalom a legfontosabb kiejtési teriiletek (hangok,
hangsulyok, intonaciés mintak, sziinetek stb.) olyan minimalis tisztasagat jelenti, amely a
beszédfolyamban még kivehetd. Ezen észlelhetdségi kiiszob alatt nincs elfogadhatd kiejtés.

Kovetkezetesség (consistency). Kiilonosen a nyelvtanulas korai szakaszaiban gyakran
eléfordul, hogy a kezdé nyelvtanulok a kiilonféle hangokat, hangsulyokat, intonacids dal-
lamokat még sajat kiejtésiikhoz képest is valtozoan adjak eld. Ezzel a mozzanattal kizarjak
azt, hogy egy anyanyelvii besz¢1d az ilyen sulyos akcentussal beszéld , kiilfoldit” megértse.
Az érthetOséghez a nyelvet tanulo részér6l kovetkezetesség kell. Ha valaki ugyan pontatla-
nul, de mindig egyféleképpen ejti a szavakat (hangokat, hangsulyozasokat, dallamokat),
akkor a mar elobb emlitett, masik feltétel megléte mellett a kdvetkezetesség kritériuma se-
giti, hogy produktumat az anyanyelvii elfogadhatonak talalja.

Elfogadhatosag (acceptability). Bar ez utobbi kritérium nem annyira lényege a rend-
szernek, mint az el6z6 kettd, mégis veszélyes helyzeteket lehet elkeriilni tudatositasaval.
Szemben ugyanis a nyelvtani-szerkezeti hibakkal, amelyeknél az anyanyelvii besz¢ld atti-
tidje gyakran elnézé vagy esetleg bosszankodo, a rossz intonaciés mintdk hasznalata csak
negativ érzelmi reakciot valt ki. gy barmilyen hang vagy hangsilybeli korrektség ellenére
olyan intonacios dallamok hasznalata, amely a célnyelvben idegesitd, sérté vagy abszurd
(mert egyszerlien lehetetlen), mindenképpen keriilendd. A sérté dallamok tobbségének 1ét-
rejottében természetesen a tanuld valtozatlanul hagyott anyanyelvi dallamai a vétkesek.
Nem egy anyanyelvil tanar ezért javasol gondos, szegmentalis kiejtésti, de viszonylag sem-
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leges beszédmodort egy kiilfoldinek, nehogy tulzott reakcioi az anyanyelviiekben olyan
képzetet keltsenek, hogy ginyolodik veliik.

A fenti harom kritérium tehat a jo kiejtést a rossz ¢és az idealis kozott, annak felso ré-
giojaban, az elfogadhato és milkodoképes kiejtés szintjén hatarozza meg.

2.4. A Kkiejtés tanitasanak zenei elemei

A beszéd is zene, legalabbis abban az értelemben, hogy van dallama, dinamikaja és
ritmusa. Nem lehetetlen, hogy ugyanaz az emberi testre hangszerelt ritmus (a biologiaitol
az absztraktig), temperamentum (érzelmek diktalta hangsulyozas, tordelés) és dallamvilag
(kultikussa vagy értelmessé valt skalak) a sziildanyja mind a beszédnek, mind az artiszti-
kumma nemesiilt zenei formaknak is, amelyekhez most a beszéd zeneiségét hasonlitgatjuk.
A hasonlosag 6nmagaban nem jelenti azt, hogy a zenei tehetséggel rendelkezd személy fel-
tétleniil jobban, szebben beszél nyelveket is, viszont bizonyitott tény, hogy a hangutanzas,
imitalas, a szerkezetek egymashoz vald viszonya iranti érzé¢kenység, az eidetikus jellegli
memoria stb. olyan adottsagok, amelyek nemcsak a muzsikust, hanem az idegen nyelveket
tanulot is segitik.

Nem szerencsés, ha akar az intuitiv, akar az analitikus kiejtéstanitast preferalo tanar
nem mutat ra egy-két olyan Osszefliggésre, amely a célnyelv zeneiségét (globalis szinten)
allitja kontrasztba az anyanyelvivel (a leirasban szokas szerint az angol mint célnyelv esetét
taglaljuk).

A beszédsav szélessége. Kozismert, hogy a szigeti angolban (csakiigy mint az orosz-
ban) az intonacios mintak savszélessége sokkal nagyobb, mint a magyaré. A magyar legfel-
jebb az amerikai angollal hasonlithaté 0ssze (természetesen csak statisztikai atlagban). En-
nek a kovetkezménye az, hogy a gyanutlan magyar nyelvtanuldé a legegyszeriibb brit
mondatdallamokat betegesnek, affektaltnak, természetellenesnek érzi. Ha erre nem kap
megfeleld magyarazatot, akkor belso ellenallasat nehéz lekiizdenie, nem tudja beleélni ma-
gat a helyzetbe, vagy probalkozasait mar a kezdet kezdetén feladja.

Ugyanilyen fontos elmagyardzni a célnyelvii beszéd azon ritmikai sajatossagait, ame-
lyek az angolban példaul nem a hossza és rovid szotagok egyenletes valtakozasabodl alakul-
nak ki, hanem a f6 mondathangsulyokb6l, amely mondathangstlyok egymastdl idében
egyenld tavolsagra vannak. Szokas a nyelveket ugy is csoportositani, hogy beszéddinami-
kajukban a rendelkezésiikre all6 idot miként tordelik. Ebbdl a szempontbdl az angol egyen-
letesen liiktetd nyelv, minthogy f6 mondathangsulyai kozott idében egyenld a tavolsag
fiiggetlentil attol, hogy két féhangsuly kdzé hany szotag esik (stress-timed language). Valo-
jaban ilyen tipusu nyelv a svéd, az orosz vagy az arab is.

A magyar nyelv viszont a hossza-rovid szotagok valtakozasa altal meghatarozott rit-
mikaji nyelv (syllable-timed language), amely szamos tarsaval egyiitt tobbé-kevésbé
egyenletesen ,kattog, zakatol”. Nem ez az egyetlen jelenség a magyar nyelvben, amely az
indoeurdpai nyelvekhez képest az id6t masképpen ragadja meg, mégis nyelvtanuldink sza-
mara a tudatalatti veszélyt nem a szétagszamok dinamikaja jelenti, hanem az a tény, hogy a
magyarban az elsd szotagon van a hangsuly. A fentebb emlitett , liiktet6” nyelvek esetén ez
a hangsuly barhol lehet, a veszélyt a magyarnak az jelenti, hogy j6 sokaig ott, ahol hang-
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stlyt hall, 6sztondsen ugy érzi, hogy 0j sz6 kezdddik. A kezdeti szakaszban ezt a hatranyt
szinte nehezebb ledolgozni, mint a két nyelv kozotti ritmikai kiilonbségeket.

Természetesen a magyarban is vannak kiemelkedd mondathangsulyok, és természete-
sen az angolban is vannak hosszl ¢s rovid szotagok, de ¢ hasonld jelenségek eltéréseket is
jelentenek. Az angol rovid szotag sokkal rovidebb, mint a magyar. Nem véletlen, hogy ro-
vidsége miatt példaul a rovid i helyzetben a magyarok gyakran i hangokat hallanak. Az an-
gol hosszu szotag viszont sokkal hosszabb, mint a magyar hosszu szotag, igy a magyarban
a megkozelitdleg egy a kett6hoz (1:2) arany jellemz6 (amely alkalmanként latvanyos szin-
kopakat teremt). Az angolban a rovid-hossza szotagok kozott gyakori az 1:3-hoz vagy az
1:5-h6z megfeleltetés, amely ritmika a magyar fiilben az affektaltsag ¢s hadaras képzetét
kelti.

2.5. A hangok fizikai és szellemi megjelenitése

A hagyomanyos szegmentalis fonetikaval indité nyelvtanar célja az a fizikai-mecha-
nikai attorés, amelyet fonetikai gyakorlassal a célnyelv artikulacios bazisanak kifejlesztése
érdekében visz véghez. Ennek soran szisztematikusan végigmegy az egész hangrendszeren,
¢és gyakoroltatja a rendszert az artikulacidé helye, modja, ereje, a nyelv mozgasai, az ajak
helyzete, a hangszalak miikodése stb. szerint, és kdzben azt reméli, hogy néhany 1épést tett
a mentalis megkiilonboztethetdség iranyaban is. Igazi nehézségekbe akkor iitkozik majd,
amikor folyamatos beszédbe kotott hangsorozatokat kell dekodolni, illetve létrehozni, és
ebben a csataban az asszimilaciokat, a hangok kiejtését, a hangok 0sszevonasat, a kiilonféle
ritmus-hangstly kombinaciokat és a fobb intonaciés mintakat egyarant tanitania kell. Vég-
telennek tiinhet ez az eréfeszités, minthogy a nyelv végtelen valtozo6. A tanitas nem egy te-
riileten ahhoz a cselhez folyamodik, hogy ideig-oraig a végtelennek tiind variaciokat véges-
sé varazsolja: igy elegendd, ha a leirhatatlannak tartott brit-angol intonaciés mintakbdl
legfeljebb tiz f6 tipust tanitunk, vagy azok koziil is kiilondsen azokat, amelyek homlok-
egyenest ellenkezdek a természetes magyar dallamokkal (pl. kiegészitendd és eldontendd
kérdések). A gyakorlat soran kisebb stresszt okoz az a tanitdsi méd, amikor egyértelmiien
kozoljiik, hogy melyek azok a jelenségek, amelyek az angol tanulasa soran a magyaroknak
nehézséget szoktak okozni: ezzel nemcsak a tdmadas helyes iranyat jeloljik ki, hanem fel-
mentjiik az egyént, mert kiejtési problémaja nem egyedi.

2.6. A Kkiejtés aspektusai: felismerés és produkcio

A dekodolo felismerés és a kodold produkeié egymastol elvalaszthatatlanok, a be-
szédben olyan egymasrautaltsaggal, mint ahogy hallasértés nélkiil nincs beszélt kommuni-
kaci6. Bar az elobbit passziv befogadasnak, az utobbit aktiv cselekvésnek érezziik, ma mar
tudjuk, hogy a mentalis folyamatok ugyanolyan aktivak az egyiknél, mint a masiknal.
A készségeknek ezt az egybekapcsolodasat természetesen a készségek fejlodésénél majd
részletesebben is targyaljuk: itt most a kiejtés tanitdsanak vonatkozdsaban a nyelvtanarnak
mas jelenségekre kell figyelnie. Meg kell allapitania példaul, hogy a beszédészlelés és be-
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szédprodukcio eme lancolata vagy kommunikacios csatornaja mentén az egyes tanuloknak
hol lehetnek problémai. Van, akinek mar a fiil és az agy kozott (pl. egyik fiilére nagyothall);
van, akinek tarolasi gondjai vannak, amely persze Osszefligg az illet6 hosszu €s rovid tava
rossz parancsot ad a beszédszervek mikddtetésére; vagy az is lehet, hogy a parancs helyes,
de a beszédszervek nem miikodnek az elvardsoknak megfeleléen. A hivatasos nyelvtanar
megfeleld diagnosztikaval megtalalja ezeket a pontokat, amelyekkel nagyban tudja segiteni
az egyes tanulok nyelvtanuldsat.

Természetesen hianyossagok nemcsak a fent emlitett fizikai-biologiai lancolat mentén
képzelhetdk el, és a gyenge pont felismerése sem ilyen egyszer(, hiszen a felismerés soran
nemcsak a fonologiai kodot kell megfejteniink, hanem szintaktikai és szemantikai jelensé-
geket is. A kiejtést tanitd tanar szdmara az lehet az irdnyt mutaté axidéma, hogy a célnyelvet
nem sokkal fogjuk jobban hallani anndl, mint ahogy valdjaban ki is ejtjiikk. Vagyis a rossz
kiejtés, a lebegd bizonytalansag a hangzo formak irant, bezarja a megértés kapuit. A jo kiej-
tés (v0. a harom kritériumot) egyik feltétele a kommunikativ kompetencianak. A felisme-
rést fejlesztd tanarnak (értésgyakorlatok) pontosan tisztaban kell lennie azzal, hogy nem-
csak hangjelenségekkel dolgozik: a 1ényeg kivalasztdsa, az igazi lizenethordozd egységek
azonositasa egy beszédfolyamatban mentalis képesség, amelynek megléte esetén a valoban
Iényegi elemek jutnak a memoriadba.

2.7. A Kkiejtés tanitasanak legkedveltebb technikai megoldasai

A legtobb tanari segédanyag a kicjtést a beszédfejlesztés részeként kezeli, illetve
vannak olyan kdnyvek, amelyek kiejtésre koncentralé hallasértéssel vagy betiizést is tu-
datosité kiejtéstanitassal foglalkoznak. Ebbe a harom csoportba szinte minden kiejtést
gyakorlo feladattipus beletartozik.

Az analitikus nyelvtanitas a direkt modszert6l vette at a hangok tudatositasat a szépa-
rokban (minimal pairs). Olyan szoparokrol van szo, amelyek egyetlen hangban térnek el
egymastol, egybevetd tanitasuk nemcsak a kiejtést kivanja javitani, hanem a célnyelv fo-
némait is tudatositani szeretné mind a felismerés, mind a produkcié szintjén (tesztelésre is
hasznaljak az egyforma—nem egyforma tipusu, kétvalasztasos tesztekben). Példaul pan —
pen, boat — bought, bit — bite, rob — robe, tap — tape stb.

A betlizés iranyabol kozelit6 kiejtésgyakorlatok (amelyek szintén hasznalhatok tesz-
teknek is) az ismert feleletvalasztos tesztektdl (state rhiymes with a, height b, weight c, se-
at) a kakukktojas jellegli feladatokig (pl. shone, boat, rope, roll). Kedvelt gyakorlatok a fel-
ismeréses kiejtéstanulasban (és ellenérzésben) az olyan gyakorlatok is, amelyekben egy
megadott szovegben kell jelolni a kiejtési jelenségeket megadott jelrendszer alapjan (pl.
hangstlyos szotagok bejeldlése, intonacios dallamok jelolése, hangkiesések bejeldlése stb.).

A szdvegbdl kiinduld gyakorlatok kozott bonyolultabb, de kedvelt feladat egész szo-
vegek atirasa kiilonféle szintli és pontossagu fonetikai atirdsokba. Hasonloképpen ismert
globalis tipusu, kiejtést ellendrzé eszkoz a hangos olvastatas (ismeretlen vagy mar megis-
mert szovegen). Szintén szovegbdl indul ki a dramatizalt tarsalgasok magnetofonszalagon
torténd rogzitése, amelyet késobb elemzésnek vetnek ald. A kiejtés és altalaban az egész
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nyelvtudas standardjaival korrelald, komplex és mégis egészleges feladattipus a diktalas,
amely ellendrzésre is kivalo.

A fenti gyakorlattipusok meglehetdsen egyértelmiien kotddnek bizonyos torténeti
modszerekhez, legtobbjiik az audiolingvalis modszerhez. A hetvenes évek derekatdl azon-
ban a modszerektdl szinte teljesen fliggetleniil megjelent egy olyan torekvés, amely igyeke-
zett megragadni a kiejtés zenei elemeit, mégpedig ugy, hogy kdzvetleniil a zenébdl indultak
ki (v6. Jazz Chants, Catch the Words cimii tananyagok stb.). Félreértés ne ess¢k, dalgytij-
temények mar kordbban is léteztek, hiszen a nyelvtanarok nagy eldszeretettel tamaszkodtak
foként a népdalok motivacios erejére. Mai valtozataik a varosi dalok, amelyek radio- és té-
vésorozatokban, videoklipek formajaban vagy éppenséggel CD-ROM-on Gltenek testet,
nemcsak sokat vitatott témakat kinalnak (haboru, kabitoszerek, filmvilag, popkultura, tar-
sadalomkritika, néi egyenjogusag, szétszakadt csaladok stb.), hanem teljesen tudatosan cél-
ba veszik a nyelv olyan komplex zenei elemeit (dallam, dinamika, ritmus), amelyeknek ta-
nitasa ebbdl az iranybol konnyebben megkozelithetd. A kiejtéstanitas ujabb iranyzataiban a
zenel miivek felhasznalasa mar a rap zenére is kiterjedt, amely ismert ritmikai furcsasagai-
val a kiejtésben hasznosithato felismeréseket tesz lehetévé. (Mas kérdés, hogy a benniik 1¢é-
korlok és tanari segédkonyvek, hanem elméleti munkak is napvilagot lattak (pl. Szabados,
1998).

Most, hogy mar ismerjiik a fejlédés iranyat, aligha véletlen, hogy a kiejtéstanitas kuta-
tasaban a szupraszegmentalis jelenségek, a beszédallapotok tudatossagat kifejezo kiejtésje-
lenségek, a kiillonféle hangmindségek, hangallapotok kutatasa keriilt eldtérbe. A folyamatos
beszéd feldolgozasat, a rahangolodast segitd, foként az {izenetre, illetve a beszélok egymas
kozotti kapesolatara vonatkozo komplex kiejtési jelenségek azonositasa, felismerése, illetve
produkcidja meghaladja az analitikus megkozelitésti kiejtéstanitas lehetdségeit. Olyan je-
lenségekrdl van itt sz6, hogy miként tegyiik egyértelmiivé, hogy mikor ér véget egy téma,
és mikor kezdddik egy madsik (topic management); vagy miként érzékeltessiik, hogy itt
most egy nagyon fontos pont kdvetkezik (prominence). A most felsorolt jelenségek a
sok, de ugyanilyen fontosak a beszélget6k kozti viszonyra vonatkozo intonacioés jelenségek.
Hogyan adjuk at a tarsalgast meghatarozo szerepet masnak, mikor beszéljiink, mikor ne be-
sz&ljiink stb. (turn-taking); miként kozvetitsiik intonacios jelenségek segitségével érzelmein-
ket, egyiittérzésiinket vagy éppen kiilonallasunkat; hogyan érzékeltessiik a szocialis szerepek
¢és jelenségek utvesztdit az udvariassag, a tekintély megadasa vagy elvarasa stb. bonyolult
kategoériaiban. Ezeknek a jelenségeknek a tanitasa nagy leleményességet, ugyanakkor apro-
Iekossagot és kitartast igényel, de el nem keriilhetd, és igy nagy valdsziniséggel a modern
nyelvtanar szakmai miiveltségének tjabb teriileteként jelenik majd meg a kortars metodika-
ban.
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2.8. Osszefoglalas

A kiejtés tanitdsa a nyelvtani-forditd6 mddszer hatasara évszazadokig el volt hanyagol-
va, attorést a 19. szazad végén a modern nyelvészet 01j aga: a fonetika fejlodése jelentett.
A direkt modszer teremtette meg a kiejtéstanitas formai kereteit, amennyiben a kezdeti,
mechanikus szakaszban az artikulacios bazis kialakitasat leglényegesebb feladatanak tekin-
tette. Az International Phonetic Association létrejottével, Daniel Jones szotarainak hatasara
kialakult a fonetikai atiras nemzetkozileg is elfogadott rendszere, igy a tudatos kiejtéstani-
tas jegyében az osztalytermekben is bevezették a fonetikai atirast. Bar a 20. szazadi mod-
szerek kozott az intenziv modszer is torekedett az autentikus kiejtés megkdzelitésére, a mo-
dern kiejtéstanitas alapjait, amely a hang- és szoszintli tiszta ejtésrél az intonacid és
beszédritmus irdnyaba tevodott at, a fejlett technikéval tdmogatott audiolingvalis, de még
inkabb az audiovizualis modszer teremtette meg. Bar mind a szituativ, mind az audioling-
valis moédszer a pontos kiejtést a nyelvtani korrektség részeként kezelte, a kiejtés tanitasa-
nak szinvonala az audiovizualis moédszer hanyatlasaval a hatvanas évek végét6l zuhanni
kezdett. A kiejtés tanitdsanak, pontosabban clsajatittatasanak fontossagat a nyolcvanas
években a kommunikativ modszer allitotta vissza.

A kiejtés tanitasahoz kétféleképpen kozeledhetiink: 1. az intuitiv megkozelités szerint
az intonacios ¢és ritmikai elemeket utanzas és ismételgetés utjan a maguk egészlegességé-
ben, tudatositas nélkiil kell elsajatitani. Ez kiilondsen az olyan nem fonetikusnak is nevezett
nyelveknél érvényes, ahol a jelen kiejtés nagyon eltér a ma is hasznalt irasképtol; 2. az ana-
litikus kiejtéstanitas tudatositja a célnyelv hangjait, artikulacids bazisanak sajatossagait, kii-
lonféle gyakorlatokkal pontositja a hangok kiejtését (pl. csak egy hangban eltérd szoparok,
minimal pairs). A szavak kiejtését, a hangok és hangsulyok pontos ejtését a tanuldszo-
tarakbodl is visszakereshetd, fonetikai atirassal (transzkripcid) tamogatja. Megfigyelések
szerint a két modszer elegye is elképzelhetd a nyelv karakterétdl, illetve a tanuld személyi-
ségétdl fuggden. A tanar feladata az, hogy jo kiejtést alakitson ki, amelynek hianyaban
mind az értés, mind a beszédprodukcio gatolt lehet.

A j6 kiejtés kritériumai a kdvetkezok: 1. érthetdség (intelligibility, vagyis a hangok-
nak egy olyan tisztasaga, amely az anyanyelvli szamara hozzaférhet6vé teszi a nyelvtanuld
beszédét); 2. kovetkezetesség (consistency, amely azt jelenti, hogy az idegen ajkii beszéld
az egyes hangokat sajat magukhoz képest és egymashoz képest is nagyjabol egyforman ejti
ki, és ezzel az elkeriilhetetlen akcentus mellett is lehet6vé teszi, hogy az anyanyelvii rahan-
golodjon beszédjére. Ha ezek a kiejtési standardok menet kdzben valtoznak, cstiszkalnak,
az illetd beszédprodukcidja érthetetlenné valik); 3. elfogadhatosag (acceptability). Anya-
nyelviink intonacios mintai lehetnek idegesitoek, sértéek vagy éppenséggel abszurdok egy
masik nyelven. A befogaddk reakcioja ezekre érzelmi és igy kevéssé megért6. Szamos
nyelvtanar kezdetben igyekszik semleges beszédmodort kialakitani didkjaiban. Ez eleinte
biztonsagosnak latszik, késdbb azonban akadalyozza az élénk, élethtl kiejtés elsajatitasat.

A kiejtés egymastol el nem valaszthatd aspektusai a felismerés és a produkcio. A hal-
las utani értésben az elobbi, megszdlalaskor az utdbbi keriil a kdzéppontba, 6sszehangolt
mitkodésiik elengedhetetlen feltétele a folyamatos beszédnek. Miikddési hianyossagok esetén
a hivatasos tanarnak meg kell talalnia a hibat a fiilt6] az agyig, illetve az agytol a beszédszer-
vekig vezet6 fiziologiai lancolatban, illetve az ehhez kdt6dé mentalis folyamatokban.
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A Kkiejtéstanitds hagyomanyosan legjelentésebb teriiletei a kovetkezdk: 1. a hangok
egymastol eltérd, megkiilonbdztetd vonasainak pontos felismerése és reprodukalasa; 2. a
szavak pontos hangsulyozasa (az ¢lhangstilyokhoz szokott magyaroknak a legtobb europai
nyelv hangsulymintai problémat okoznak, mert dntudatlanul ugy vélik, hogy ahol hangsulyt
hallanak, ott szo6 kezdddik; kiilon problémat jelenthet még az olyan nyelv, mint az angol,
ahol a hangsulyos szétagok iddben egymastol azonos tavolsagra vannak, fliggetleniil attol,
hogy két hangsulyos szotag kozott hany szétagot kell még kimondani: stress-timed
language); 3. a ritmus €s intonacid6 mondatszintli tanitasa; 4. a ritmus és intonacié folya-
matos beszédben torténd gyakorlasa; 5. a folyamatos beszéd egyéb fontos sajatossagai (pl.
hangsulytalan formak, 6sszevont alakok, hangkiesések és hasonld jelenségek).
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3. A nyelvtan tanitasa

A nyelvtanarok mindennapi szokincsében a nyelvtan tanitasa a szavak kiilonféle val-
tozasainak, szoszerkezeteknek és mondatszerkezeteknek formacentrikus megkdzelitését je-
lenti, nagyjabol tigy, ahogy azt az elézd fejezet 1/—13. abrai sugalljak. Valamikor legin-
kabb az osztotta meg a szakmat, hogy a nyelvtani jelenségeket milyen mennyiségben ¢és
milyen mélységben tanitsa, ma mar a nyelvtanitasra erdsen hato alkalmazott nyelvészeti ku-
tatasok, illetve egy integralt makronyelvészeti szemlélet hatasara e hagyomanyos nyelvtan-
tanitas megtjulas eldtt all. Elotérbe keriilt ugyanis a ,,nyelvtannak™ egy olyan szemlélete,
amely elsdbbséget ad a nyelvtani jelentések tanulmanyozasanak, illetve annak, hogy ezek a
jelentések milyen rendszer szerint kapcsolodnak a kiilonféle beszédfunkciok megvaldsula-
sahoz. Visszautalva a korabban mar hasznalt vizualis elemre (13. dabra), ez azt jelenti, hogy
a formacentrikus nyelvtantanitas integralodni probal, és az interaktiv diskurzusban a funk-
cidk iranyaban keres kitorési pontokat. Egy ilyen komplex pragmatikai szemlélet a nyelvi
formak (és funkciok) tanitdsdban masfajta érzékenységet és masfajta metodikat kivan: jo-
solhato, hogy az ezredforduld a nyelvtani ismeretek tanitdsanak 1j, eddig kevéssé ismert
dimenzi6jat nyitja meg.

3.1. Torténeti attekintés és tanulsagok

Minthogy a nyelvtan tanitdsa a torténeti modszerek sodraban vizvalaszto (st a nyelv-
tanari habitus megformalasaban is az), csak enyhe tilzas azt allitani, hogy a modszerek
tobbségénél attol kellett tartani, hogy tulontul sok vagy éppen kevés nyelvtant tanit. Azt
azért majdnem minden nyelvtanar elismeri, a modern nyelvszemlélet valtozasai kdzepette
is, hogy az tgynevezett hagyomanyos nyelvtan tanitasara is szilkség van. Vegyiik szemiigy-
re a kdvetkezdket:

6. tablazat: Hogyan mikodik?

1. Rendezetlen Fel, és, 0, lesz, a, Faust, Margit, allni, tavasz, jelenteni, hazasodni, be,
0ssze

2. Mondattani szinten Faust felallni, és (be)jelenteni, hogy tavasz (6ssze)hazasodni Margit
rendezett (pl. szorend)

3. Alaktani szinten is Faust felallt és bejelentette hogy tavasszal 6sszehazasodik Margittal
rendezett
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A legtobb okori €s kozépkori nyelvtan azzal a céllal késziilt, hogy a nyelvtanulast se-
gitse. Az az 6rok szenvedély viszont, hogy a rendszert ugy gy6zhetjiik le, ha minél jobban
megismerjiik, olyan részletességeket eredményezett, amely leir6 tipust nyelvtanok a tovab-
biakban mar nem voltak alkalmazhatok a tanulasi/tanitasi helyzetben. A gordg €s a latin is-
kolai tantargyakka szomorodasa mar a 18. szdzad legvégén eldrevetitette a rakdvetkezd
szazadban kiviragz6 nyelvtani-fordité modszer korlatait, minthogy ez a mddszer teljes leird
nyelvtant tanitott, méghozza fokozatossdg vagy sulypontozas nélkiil. Azon feliil, hogy ez
oncélu mentalis gimnasztika, a nyelvtani-forditd modszer foleg klasszikus szerzék olvasta-
tasat tlizte ki célul, igy természetes beszédhelyzetekre nem is keriilhetett sor, annak egész-
séges szabalyozd szerepét e moédszer mindvégig kénytelen volt nélkiilozni. A modern
nyelvtanitas évszazada, a 20. szazad, éppen a ,totalis” nyelvtantanitas elleni lazadassal in-
dul a direkt mddszer szellemi barikadjarol, s a modszerek koziil nem egy csak ellenkezd
végletbe fut. Nyilvanvalo, hogy a nyelvtan nagy részletességli (és nagyon is megkdvetelt)
tanitasa, valamint a nyelvtan teljes negligalasa ujfent egy skala végpontjai, amelyek kozé
mindazok a torténeti modszerek behelyezhetk, amelyeknek van rendszerszerii nyelvtani
szemlélete. (A nyelvtantanitas torténetében gyakran akadnak olyan 0jitok vagy olyan mod-
szerek, akiknek, illetve amelyeknek valdjdban nincs rendszerszeri nyelvtani szemléletiik,
csak egy-egy mozzanatot, egy-egy részigazsagot emelnek ki, amely akarmilyen fontos is,
egykesége miatt késobb a fejlodés kerékkotdjévé valik: példaul mondatbévitések Prender-
gast modszerében, igecentrikussag Gouinnél vagy Ashernél, 6rokds szabalykeresés a kog-
nitiv modszerben stb.)

Valb6jaban a torténeti modszerek harom nagy csoportba sorolhatok a nyelvtantanitas
szempontjabdl: teljességre torekvo, szelektiv vagy hanyagold tipust nyelvtantanitasi mod-
szerek.

Teljességre torekvo nyelvtantanitas

rey

korrektségi fokra torekvO preszkriptiv nyelvtantanitds nemcsak a klasszikus nyelvtani-
forditd modszernek volt sajatja. Egy sokkal jobb tanulaselmélettel tarsultan ez a fajta rész-
letezés az audiolingvalis moédszerekben érte el csticspontjat. Ehhez foghato részletességli
és kovetelményszintli nyelvtanitdsi modszer egészen a kilencvenes évek derekdig nem
akadt: mostanaban az cklektikussa valt kommunikativ médszerek a massag nyelvtana je-
gyében kezdenek hasonlo részletességet elérni, bar a stratégiadknak ez a laza szovetsége ta-
volrél sem rendelkezik olyan egységes tanulaselmélettel, mint elédje.

Szelektiv nyelvtantanitds

A szelektiv nyelvtantanitdst az a jozan felismerés hozta létre, hogy sziikségtelen,
egyes esetekben lehetetlen — még a végesnek kikialtott nyelvtani szabalyok kozegében is —
a teljességre torekvés. A nyelvtani szerkezetek valogatasa torténhet becsiilt nehézségi fokuk
vagy hasznossaguk alapjan is (gyakorisagrol itt korabban ritkdbban beszéltek). Masként
ugy is fogalmazhatnank, hogy a nem teljességre térekvé nyelvtanok mindegyike valami-
lyen pedagdgiai nyelvtan volt, amely valogatasaval szinte profilt rajzolt az azt Iétrehoz6 tu-
dos tanarrol vagy egy kivalasztott, kdvetkezetesen megtartott és igy objektivalodott alapelv-
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r6l. Az egyik legismertebb ilyen alapelv a kontrasztivitas elve (anyanyelv/idegen nyelv)
(Budai, 1979). Tobbnyire ebbe a kategériaba tartoznak azok a mddszerek is, amelyek 6sz-
tondsen, az aranyok betartasa miatt torekednek az ,,arany kozéputra”, és igy, a szélsdségek
elkertilésével, folottébb hatékonynak bizonyulnak. Ilyen példaul a kompromisszumos vagy
eklektikus direkt modszer, amelynek elméleti hatterét (és néhany jobb tankdnyvét) Pal-
mer teremtette meg. Nem megvetendd az audiovizudlis médszer pedagodgiai nyelvtana
sem, jotékony aranyait a hetvenes években a szituativ médszer még tovabb élteti. Bizonyos
értelemben az audiovizualis modszer a tarsalgasi szituaciok felvallalasaval, a szupraszeg-
mentalis vonasok ¢és altaldban a nyelv zeneiségének hangstlyozasaval mintegy eléfutara a
kommunikativ nyelvtanitas egészlegességének. (A 1ényegi eltérés természetesen a mas
szerkezetli tantervben keresend6 és foként abban, hogy az audiovizualis médszer ezeket az
egészlegességeket még teljesen tudatosan lebontja.) Tulajdonképpen a kommunikativ
megkozelités ortodox valtozata is ebbe a csoportba tartozik, a szelekcio targya a nyelvtani
jelentés és a beszédfunkciok megfeleltethetoségének, illetve parhuzamos tanitasanak tuda-
tos vallalasa.

A nyelvtantanitas elhanyagolasa vagy rejtegetése

Az 0Osszes direkt elvii modszer per definitionem a célnyelvbe hatol, viszont kezdd
szinteken a célnyelvi tudas még nem birja el a nyelvtan absztrakcioit, az anyanyelvhez for-
dulni pedig tilos. Ebb6] és még j6 néhany mas megfontolasbdl kdvetkezik, hogy a direkt el-
vii modszerek hosszl ideig elkenddzni probaljak a nyelvtant vagy legalabbis a nyelvtani
analitikat. Ilyen szempontbol csak piciny kiilonbség van az eredeti Berlitz-modszer €és né-
hany sz¢lséséges kommunikativ nyelvtanitasi megoldas kozott. Mas kategoria e csoporton
beliil a nyelvtant ameddig csak lehet, rejtegetd, de végiil kanalas orvossagként mégiscsak
beadogatd (titokban nyelvtant mégiscsak tanitd) modszerek, amelyek viszont abban valo-
ban egységesek, hogy mogottiik semmiféle beazonosithatd nyelvészeti elképzelés nem all.
Példaul Curran ismert tanacskozé médszerében minden nagyobb modszertani egység két
részbbl all: a ,,beruhazasbol” (investment) és a ,,beruhazas” elemzésébol (reflection). Ebben
a masodik szakaszban a kiilonféle l¢lektani helyzetgyakorlatok kozott mintegy elrejtve sze-
repel a nyelvtani formak tudatositdsdnak, egymastdl vald kiilonbozdségének a taglalasa
(discrimination). A cselekedteté médszer (Asher) bigott szintaxisa (hogy tudniillik csak
felszolitassal kezdddhet a mondat, ami a kurzus elérehaladtaval az egyszer(ibdl a tobbszo-
rosen mellé- és alarendeltbe terjed) szintén csak bujtatva érhet el nyelvtani tudatossagot,
mesterkélten és bonyolultan. A szuggesztopédia minden hokuszpdkusza mellett (amely be-
ismerten csak gyogyir a nyelvtanulds okozta gyotrelmekre: ligyes placebo), mégis megtar-
tott egy olyan szakaszt a szuggesztopédiai ciklusban (vagyis klasszikus modszeres eljarasa-
ban), amely karakterében a két nyelv kontrasztiv egybevetésén alapuld, szoébeli nyelvtani-
forditd modszer, rejtézkddd nyelvtani tudatositas.

Az anyanyelvil besz¢l6t és nyelvész tanart egy tanari teamben egyesité intenziv mod-
szer burkoltan szintén adott nyelvtani magyarazatokat a tandri csapat nyelvésze altal, mi-
kozben kiviilrél és formdlisan is nyilvanvald, hogy az egész modszernek sem ideje, sem
kedve nyelvtant tanitani.
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Hosszasan folytathatnank még a sort, de az eredmény ugyanaz lenne: nemcsak a leg-
tobbszor tanitott tizenkét ,,cimkézett” modszer, hanem a nyelvtanitas torténete soran meg-
ismerheté mintegy hiisz-huszonot tovabbi modszer ugyanezen harom kategoria valamelyi-
kébe tartozik.

3.2. A nyelvtani tudas karaktere

A nyelvtan olyan 6svény a nyelv csodalatraméltoan buja dzsungelében, amely a racio-
nalitast kinalja: egymastol elkiilonithetd, diszkrét egységek szerkezeti egymasutanisagat és
annak megmagyarazhatosagat nyljtja. Az a jelenség, ahogy tultessziik magunkat anyanyel-
viink szabalyain és extrapolaljuk a célnyelv szabalyait, nagyon hasonlit ahhoz az utazashoz,
mint amikor egy idegen orszagban utazunk, de az altalunk vezetett autoban a masik oldalon
van a kormany. Aki mar probalta ezt, az tudja, hogy legalabbis egy rovid ideig szinte kétfe-
1¢é szakad a ,tudasa”, miikodésében egyarant lesznek explicit és implicit elemek. A nyelvtani
tudas is rendelkezik ezekkel a sajatossagokkal, egyes elemei tudatosan is megjelennek, ana-
lizalhatoak, megfeleld absztraktsag esetén algoritmusos folyamatokba, szabalyokba rendez-
hetéek, amelyeket ha végigesinalunk, megjelenik a végtermék, a nyelvtanilag korrekt for-
ma. Vannak azonban a nyelvtannak olyan implicit, csak Osztondsen érezhetd, de a
folyamatokban konkrétan megjelend elemei, amelyek hidnya azonnal érzékelhetd sériilés:
megsziinik a beszéd folyamatossaga. Egymasba kapaszkodo kettdsségiik mogott természe-
tesen felfedezhetjiik a nyelvi pontossag, korrektség, illetve a beszéd folyamatossaganak, se-
bességének 6rokzold ellentétét (accuracy vs. fluency). Hamis ellentét ez is, amely ideig-
oraig szithatd a tanulasi-tanitasi folyamat egyenetlenségeivel, de ritkan dolgoznak egymas
ellen a valo életben: magas standardokat képviseld beszélok esetén ezen egymast tamogatod
ellentétek tovabbi tokéletesedéshez vezethetnek. Ezt a tételt alatamasztjak azok a megfigye-
lések is, hogy a nyelvtani szerkezetektdl tulzottan fliggd tanuld nem tud hatékonyan kom-
munikalni, illetve — a masik oldal feldl — a nyelvtant semmibe vevé nyelvtanuld elott a leg-
fontosabb kommunikativ funkciok megoldasahoz nem vezet ut.

3.3. A nyelvtani tudas tokéletesedésének folyamata

Eldrebocsatvan azt, hogy tobbféle leiras is lehetséges, feltételezziik, hogy a tanulot al-
lando, autentikus nyelvi inger éri (folyamatosan ,.ki van téve” a nyelvnek). Ilyen helyzetben
a tanulasi folyamat kovetkez6 fazisai figyelhetok meg:

— anyelv egy 0j jelenségének észrevétele (esctleg tobbszori észrevétele);

— a tanul6 adott szinten 1év6 tudasanak ujboli atszervezédése egy magasabb szintre
(ekdzben mindvégig jelen van egy olyan folyamat, amelybdl vagy amely soran ki-
deriil, hogy a célba vett formak miként miikddnek és miként befolyasoljak a jelen-
tést);

— az adott ismeret aktivalasa (a helyesen hasznalt nyelvtani formaknak adott idéegy-
ség alatt megfeleld formaban kell megjelennie produktumkeént).
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Hasonldképpen idekivankozo megjegyzés, hogy tudomasul kell venniink azt, hogy az
explicit nyelvtan tanitdsa soran evidens példa, egyértelmii magyarazat és tiirelmes, tobbszo-
11 vissza-visszatérd gyakorlas esetén is egy szabaly megértése és elsajatitasa hosszu folya-
mat. A gyakorlat soran megprobaljuk interiorizalni a célnyelv szabalyait, ennek el6szor
csak halvany sémai alakulnak ki az agyban, amelyeket Gjfent csak a gyakorlas erdsithet
meg, valthat at erds nyelvtani képzetekké, amikortol az exteriorizacios jelenségek (alkal-
mazasok) megerésodnek.

3.4. A nyelvtan tanitasanak lehetséges megkozelitései

A nyelvtanitas torténete egyértelmiivé teszi, hogy a nyelvtan tanitasanak haromféle ut-
ja lehetséges: az induktiv, a deduktiv és az egybevetd tanitasi eljaras. A tovabbiakban eze-
ket targyaljuk.

Az induktiv eljaras

Az induktiv elv alkalmazasa a nyelvtan tanitasaban azt jelenti, hogy a nyelvtanar bo-
séges példaanyagon, hosszabb ideig szemlélteti azokat a jelenségeket, amelyeket tanitani
kivan, és azt varja, hogy a példaanyag hatasara a diakok esetleg maguktol is rajojjenek
azokra a hasonldsagokra és kiilonbségekre, amelyeket késobb szabalyok formajaban is ké-
pesek megfogalmazni. Ez az ut tehat a gazdag példaanyagtol a gyakorlason at vezet a sza-
balyfelismerésig, illetve egy-egy nyelvtani jelenség tudatosulasaig. (Ez a megoldds mar a
romai-gordg kétnyelvii iskolazasban is megfigyelhetd, ezt Gjitotta fel a reneszansz néhany
feljegyzett nyelvtanitasi eljarasa. A modern kor induktiv megkdzelitést alkalmazd torténeti
modszerei kozott a legelso a klasszikus direkt modszer volt.)

A deduktiv eljaras

A deduktiv eljaras alkalmazéasa a nyelvtan tanitasaban azt jelenti, hogy a tanar szinte
képlet- vagy axiomajelleggel kozli a legmagasabb rendli rendez6 elvet: a szabalyt, amelyet
kiindulasi pontként hasznal. Masodik mozzanatként valamilyen példaban (példakban) mu-
tatja be a szabaly mikodését. Magyarazat- és dsszehasonlitasképpen ezeket a példakat to-
vabbi példak kovetik, mieldtt megindulna a begyakorlas. A gyakorlasban a példak (vagy
példacsoportok) szerint a szabaly alkalmazasara torekednek, maga a begyakorlas pedig ad-
dig tart, amig az adott szabaly alkalmazasa automatikussa valik. (Mind a kdzépkori — vo.
grammatica speculativa —, mind a 18. szazadi nyelvtanitas elonyben részesitette ezt az elja-
rast, igazi fénykora a 19. szazadi klasszikus nyelvtani-forditd6 modszer.)

Az egybeveto eljards

Tudo6s tanarok és odaado, bal feltekés diakok motivalt egyiittmikodésében megnyilva-
nuld nyelvtantanitasi eljarasrendszer, amelynek alapja a kontrasztivitas. A fenti leirdas nem
jelenti azt, hogy az induktiv vagy deduktiv nyelvtantanitasi eljarasok nem is alkalmazhattak
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kontrasztiv elemeket, inkabb arrdl van szd, hogy ebben a harmadik megkdzelitési mdédban
ez az alapelv valik kizar6lagossd, abszoluttd. Ennek megfelelden lehet:

— az anyanyelvbdl kiindulva egyvégtében kontrasztiv alapon megkozeliteni a cél-
nyelvet;

— két, egymashoz hasonld nyelvet egymassal és az anyanyelvvel allandé kontrasztivi-
tasban tanitani (pl. magyaroknak angolt és németet egyiitt), ezt tandem nyelvtani-
tasnak nevezziik;

— egy feltételezett, nyelvi univerzalékkal leirhaté nyelvhez képest kontrasztive bemu-
tatni a célnyelv sajatossagait (ez az eljaras legfeljebb tudosok és tudosjeldltek ko-
z0tt jelent meg).

A nyelvtan tanitasanak ez a harom lehetséges megkozelitési modja nem fligg attdl,
iranyzat alapelveibdl indul ki (hagyomanyos, strukturalista, transzformacids-generativ stb.),
viszont burkolt &sszefliggést mutat a nyelvi tartalom teljességre torekvo, szelektiv vagy ha-
nyagolo tanitasaval.

Nyilvanvalo, hogy a jozan tanari megfontolas és tapasztalat, valamint a gyakorlat
egészséges hatdsdra a tandrok arra torekednek, hogy nyelvtantanitdsukban az induktiv és
deduktiv elemeket megfeleld aranyba allitsak, amely aranyossag a didkok életkoratol, neve-
lési hatterétdl, tanulasi stilusatol, a tananyag szintjétdl fiigg. Minthogy azonban a modsze-
rek a nyelvtanitas teljes bolcseletéhez képest mindig besziikiiléssel jonnek 1étre, merevsége-
ik kovetkezetes betartdsa soran kozelebb keriilnek egy-egy eljarashoz (ahogy a direkt
mddszer az induktiv, a nyelvtani-fordité modszer a deduktiv megkdzelités hive).

Erdekes megfigyelni, hogy a teljesitményt fetisizalo vagy kovetelddzé modszerek ese-
tén majdnem mindig a deduktiv elemek kerlilnek tulsulyba (nyelvtani-fordit6, audio-
lingvalis). Ugyanakkor a diakoktdl nem tul sokat koveteld, kevés vagy szinte semmi visz-
szacsatolast nem alkalmazé modszerecknél gyakoribb az indukcié (ortodox direkt,
tandcskozo, cselekedtetd, ortodox kommunikativ).

3.5. A nyelvtan tanitasanak fokozatai

A nyelvtan tanitasanak fokozatai elnevezés egyszerlien csak a nyelvtani gyakorlatok
kontrollaltsagi fokat jelenti, azt az intervallumot, amelyet egy adott nyelvtani elem gyakor-
lasa az erésen kontrollalt primitiv gyakorlattol a szabad hasznalatig megtesz (v0. Rivers—
Temperley, 1978: skill getting — skill using). Ez a fajta fokozatossag nemcsak az egyes
elemek taglalasanal nyilvanvald, hanem a nyelvtani készségek fejlodésének egészét is jel-
lemzi: egyenes aranyban van azzal a fejlddésvonallal, amelyet a tanul6 ,,a nyelvtan mint
cél” allapottdl ,,a nyelvtan mint eszkdz” allapotig bejar. Nyilvanvalo, hogy a leginkabb
kontrollalt gyakorlatok mint elsé lépések fazisaban a pontossag, a korrektség, a formak
megalkotasanak mikéntje akdr természetellenes, in vitro szitudcidkban is joval gyakoribb,
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hiszen az idegen nyelv mint olyan a tanuldi tudatot egészében beto6ltd célképzet. Joval ké-
s6bb természetes helyzetekben (in vivo) a nyelv mar eszkdz, ahol a mikor, miért megszola-
las kérdései a beszéd funkcioit és folyamatossagat helyezik elotérbe. A fent leirt 9sszeflig-
géseket szemléltetia /7. dbra.

17. abra: A nyelvtan tanitasanak fokozatai ellenparokban

ANYELVTANI JELENSEGEK
(észlelése) (szabad felhasznalasa)
Kontrollalt gyakorlas Szabad gyakorlas
Manipulativ ,.Ertelmes” ,,Ertelmes” Mondatszint{i Hosszabb Teljes
drillek drillek gyakorlatok gyakorlas diskurzus diskurzus
(szerkezetek) (szerkezetek)

Mesterséges < > Természetes
Pontossag, < » Funkcionalitas,
korrektség sebesség

Hogyan <& »  Mieért
mondjuk? mondjuk?
Interiorizacid < » Exteriorizacio
Készségszerzés <« > A készség
(skill getting) hasznalata
(skill using)

A legfontosabb gyakorlatok a két szElséség kozotti szakadék athidaldasara szolgalnak:
ezek a nyelvtanar igazi timadasi pontjai!

A mindennapi tanari gyakorlatban, a kozhiedelemmel ellentétben, nemcsak a megfele-
16 mennyiségii gyakorlas hianyzik (ami kétségtelen tény). Altaliban hianyzik az a fazis is,
amelyben a didk a nyelvtani jelenséget csak szemiigyre veszi, el6szor talan 0sztondsen
(majd tudatosul, de elfelejti), hogy végiil egy Gjabb megfigyelés eredményeképpen végképp
felkeltse az érdeklddést. Ezt a kevéssé iranyithato, de mégis sziikséges lehetdséget tobbnyi-
re felfalja a korai drilleztetés. A nyelvtan tanitdsanak fokozatait attekinthetéen a /8. abra
mutatja be.
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18. abra: A nyelvtan tanitasanak fokozatai

| A nyelvtani jelenség tudatosulasa |

|

| Kontrollalt iranyitott drillezés |

|

_Ertelmes” drillezés (megfeleld kontextusba,
szituacioba helyezett drillek)

|

Iranyitott, kontextusba helyezett gyakorlatok,
gyakorlatsorok

!

Mondatszintii, de még mindig formacentrikus
gyakorlas, mondatalkotas

|

Bekezdésszintii, de még mindig
formacentrikus gyakorlas

|

Minden korlatozas nélkiili szabad diskurzus

3.6. A nyelvtani jelenségek tanitasanak optimalizalasa

Szemben a nyelvtan tanitasanak fokozataival, amelyek formalis kérdéseket feszeget-
nek, az utvonal kérdése, hogy tudniillik milyen sorrendben tanitsuk a nyelvtani jelensége-
ket, az egész témakor egyik legdsibb, a tartalommal osszefliggd kérdése. (A téma targyalasa
szempontjabdl most eltekintiink azoktol a széls6ségesektdl, akik a nyelvtan tanithatdosagat
is kétségbe vonjak: a nyelvtantagadok, hezitdlok és nyelvtanimaddok csapatai és a koztiik
dald harcok olyan hatteret jelentenek, mint kodképek egy barlang falan: diszitdeleme a
nyelvtanitas misztériumanak, de a sorrendiség eldontésében nem jatszik szerepet.)

Egy lehetséges formalis logika azt diktalna, hogy figyeljiik meg a nyelvtani elemek
elsajatitasanak sorrendiségét az adott nyelv anyanyelvii besz¢éléiben, és ugyanezt a sor-
rendet alkalmazzuk mas emberszabasuakban is. Ez a kézenfekvé megoldas érdekes modon
meglehetdsen késon és csak nyomokban lelhetd fel (pl. Prendergast megfigyelése a nyelv
szinte eldre gyartott elemeinek, kifejezéseinek teljes fegyverzetben torténd eldbukkanasai-
rol vagy Gouin megfigyelése a cselekményleirasokban az igecentrikussagrol). Kétségtelen
tény, hogy a hagyomanyos nyelvtan évszazadokon at nem foglalkozott a sz6 modern értel-
mében a nyelvelsajatitassal, mint ahogy maganak a nyelvrokonsagnak a felismerése is meg-
lehetdsen késdi fejlemény. Amikor viszont modern tankdnyvszerzok az egyes nyelvek-
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ben legalabbis statisztikusan igaz viselkedésmintakat (pl. morfologiai alakok meghatarozott
sorrendil elsajatitdsa) beemeltek a tananyagirasba, és a curriculum elrendezésének legfobb
elvévé tették, akkor kideriilt, hogy ez a sorrend nem parancsolo, illetve statisztikusan nem
igazolodik az adott nyelvet idegen nyelvként tanulok esetében.

Logikailag egy masik megoldasi lehet6ség az, ha figyelembe vessziik a célnyelv 6n-
magaban valé nehézségeit, ¢és csak ezekre koncentralva probaljuk felépiteni tanterviinket.
Ez a magyar esetében példaul azt jelenti, hogy a maganhangzo-illeszkedést vagy az alanyi
¢és targyas ragozas kiilonbségeit vagy a képzd-jel-rag rendszer kozremitkodése altal megle-
hetdsen megndvekedett szohossziisagot prioritasként kezeljiik. Egy ilyen gyakorlat, amely-
nek kétségkiviil vannak bizonyos elonyei, fokuszalt megkozelitésében azonban csak hang-
stlyokat ad, de sorrendiséget nem feltétleniil, s mint alapvetd rendezé elv szintén elvetendd.

Rendez6 elvnek tekinthetjiik azt a nyelvtani megoldast, amely szamos, a kdzépkorban
is népszerli nyelvtanban létezett, hogy a rendszerszertiség érdekében a szerzd szdfaji cso-
portokat hozott 1étre, és ezeket a csoportokat a maguk belsé valosagaban teljességre tore-
kedve tanitotta (pl. a fénév és kivételei, a melléknév és kivételei stb.). A nyelvtani jelensé-
gek csoportositasaban és Osszehasonlithatosagaban természetesen sok eldny rejtezett, de
pedagogiai-moddszertani szempontbol a fokozatossag hidnya végiil elvetette ezt a megkoze-
litési modot a nyelvtani-forditd6 mdédszerek ,.totalis” nyelvtantanitasaban.

Gyakorlé nyelvtanarok nagy bizonyossaggal josoljak meg azokat a helyeket az idegen
nyelvet tanulo elérehaladasaban, ahol majd az illetd nehézségekbe litkozik az anyanyelv és
a célnyelv kiilonbozdségei miatt. A kontrasztivitas elve mint &si rendezd elv a nyelvtani
elemek utvonalanak kijelolésében is hasznalhat6, de mint ilyen, ugyancsak képtelen megol-
dani a fokozatossag kérdéseit, mivel a kontrasztiv nehézségek érzete vagy megoldasai
egyénileg nagyon is eltéréek lehetnek.

Torténetileg a szokincs tanitasaban a nyelvnek ezt a végtelennek tiing jelenségsoroza-
tat mar sikeriilt ideiglenesen végessé varazsolni a szogyakorisagi listak hasznalataval. Er-
dekes modon a torténeti tananyagok nem is kisérleteztek nyelvtani szerkezetek gyakori-
saganak vizsgalatdval, ez a fajta objektivitas csak egy sokkal késobbi szakaszban jelent
meg. Ujdonsagokkal ezen a teriileten a korpusznyelvészet jelentkezhet.

Nincs tehat optimalis sorrendiség a célnyelvii szerkezetek elsajatitasaban (még ak-
kor sem, ha képesek vagyunk a leggyakrabban tanitott szerkezeteket beazonositani), igy
szinte minden megoldés (a tankdnyvi €s az osztalytermi is) egyéni megkdzelités, amely
mogiil felsejlik egy idealisnak tartott elsajatitasi sorrend. A nyelv azonban eldbb-utobb
meghazudtolja egyes pontokon ezeket az elképzeléseket, ugyanis a nyelvészeti tudas is bi-
zonyos értelemben a részleges tudas allapotaban ¢l, minthogy tokéletes nyelvleiras nem 1é-
tezik. A mindennapi nyelvtanitasban ennél rosszabb a helyzet: ideiglenes célok érdekében
gyakran kell élniink olyan részleges altalanositasokkal (pl. a hatarozott névelé nem allhat
absztrakt fonevek elott az angolban), amelyeknek igazsagtartalma nagyon is korlatozott.
A lényegi allitas tehat az, hogy az egyes nyelvtani jelenségek gyakorisaganak ismerete mel-
lett is a jelenségek tanitasanak sorrendiségét (vélt fokozatossagat) a tanari 9szton és tapasz-
talat hatarozza meg.
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3.7. Haladas és sebesség a nyelvtani jelenségek tanitasaban

A nyelvtani jelenségek tanitdsanak progresszidja legjellegzetesebben a linearis és cik-
likus képzetek segitségével irhato le. Nem egy nyelvtantanitasi stilus (vagy egy-egy tanar)
sikertelensége éppen abban ragadhaté meg, hogy nem ad didkjainak kell6 id6t sem a szem-
1¢l6désre (a gyakoroltatas eldtt), sem a gyakoroltatasra, igy a nyelvtan épitkezése ugyan egy
elképzelt eszmény szerint linedris, de elemei nem siillyednek elég mélyre, nem érnek meg,
az épitmény nem stabil, €s a haladas képzete ellenére kartyavarként omolhat 6ssze. Fruszt-
raciot okozhat persze az is (kiilondsen alkezddk esetében), hogy ugyanazt a nyelvtani jelen-
séget mar harminckettedszer ugyanazon a szinten tanuljak/tanitjak, az elmélyiilést kizarja
az a jelenség, hogy mar az egész ismerdsnek tiinik, €s igy a haladas képzete nélkiil egy le-
hetséges ciklikussadg unalmas ismétléssé silanyul.

A linearitas ¢s ciklikussag oly médon kapcsolhatd dssze természetes haladasban, hogy
a vissza-visszatérd nyelvtani jelenségek ugyanugy sohasem, csak magasabb szinten ismét-
16dnek meg, ami noveli a bevésést és a stabilitast, mikdzben az egyenletes elorehaladas
képzete nem vész el. Ezen a ponton kell bevezetniink a nyelvtani jelenségek tanitasanak se-
bességét mint meglehetdsen szubjektiv tényezdt. Ugyanis a nyelvtani szabalyok érlelédése
hosszu folyamat, mind az induktiv, mind a deduktiv megkozelités esetében iddigényes és
foként kumulativ jellegli. Ez azt is jelenti, hogy a ciklikussag erdsiti az érlelédési kompo-
nenst, mikdzben eleget tesz egy fokozatossagi elvarasnak is. Ez a fajta fokozatossag a
nyelvtanulas kiilonféle szintjein egyre magasabb formaban ismétli meg a nyelvtani jelensé-
geket (lasd 15. abra). Ezt a rendszert valdojaban mar az audiolingvalis nyelvtanitas kifejlesz-
tette (v0. Mackey, 1965; Halliday—McIntosh—Strevens, 1964), miszerint a leird nyelvészet
szolgaltatta a sziikséges nyelvi adatokat, a kivalogatast és a sorrendiségbe allitast pedig a
tapasztalaton tal a kontrasztiv nyelvi elemzés is erdsitette. A helyzetet az valtoztatta meg,
hogy a hetvenes évek nyelvtani szkepticizmusat a nyolcvanas években jelentéscentrikus
curriculumok kovették (vo. Wilkins, 1976; Brumfit, 1979), amelyek ugyan nem vetették el
a nyelvtani progressziot, de az eddigi tapasztalatokat a nyelvtani jelentés, a beszédfunkciok
¢és a kontextus (szituaciok) szemiivegén keresztiil szemlélték. Ma mar senki sem tekintené
nyelvi tananyagok alkotasaban a nyelvtanit az egyetlen rendez6 elvnek. A nyelvtani jelen-
ségek tanulasanak/tanitasanak progresszidjat a /9. abra szemlélteti.
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19. abra: A nyelvtani jelenségek tanulasanak progresszidja

Linearis

Ciklikus

(Szakaszos)
Haladas és
ciklusok

Ténylegesen

3.8. Osszefoglalas

A nyelvtan tanitasaban hagyomanyosan harom eljarast kiilonboztetiink meg: 1. az in-
duktiv megkozelitést, amely azt jelenti, hogy eldbb kiilonféle példakat mutatunk be a nyel-
vi anyagbol, ezeket gyakoroljuk, és a begyakorolt anyagokbdl kiilonféle kovetkeztetésekkel
jutunk el a szabalyokig. A nyelvtan ilyen megkdzelitése jellemezte a reneszansz nyelvtani-
tast vagy a direkt modszert; 2. a deduktiv megkdzelitést, amikor egy nyelvtani szabalyt
mutatunk be és magyarazunk el els6ként, majd erre példakat hozunk, és csak ezek utan
kezddédik a gyakorlas (a nyelvtan ilyen tanitasa jellemzi a skolasztika korszakat, a 18. sza-
zadot ¢s a klasszikus nyelvtani-fordité moddszert); 3. az dsszehasonlité vagy egybevetd
megkdzelitést, amely vagy kontrasztiv, vagyis két nyelv kiillonbozdségeinek hangsulyoza-
san alapul; vagy a nyelvi univerzalékbol kiindulva az eltéréseket magyarazza; vagy tandem
nyelvtanitas, amely teljesen tudatosan két vagy harom idegen nyelvet egyszerre tanit.

A nyelvtani gyakorlatok egyes tipusai torténetileg szorosan kotddnek az egyes nyelv-
oktatasi modszerekhez. A nyelvtani-fordit6 modszer pl. gyakran alkalmazza a kovetkezd
gyakorlatokat: 1. transzformacios gyakorlatok (pl. tegye egyes szam harmadik személybe a
kovetkez6 mondatokat, tegye a kovetkezd cselekvé mondatokat szenveddbe stb.); 2. kiegé-
szitéses gyakorlatok (valassza ki a hatarozott és hatarozatlan nével6 formait és helyezze el a
szovegben); 3. behelyettesitéses gyakorlat (helyezze el a szovegben a szdtari alakban meg-
adott ige megfeleld formajat) stb. Az audiolingvalis moédszer jellegzetes gyakorlatai a nyel-
vi laboratériumban harom-négy fazisos strukturalis drillek (pattern drill), amelyek a nyelv
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legjellegzetesebb szerkezeteit kivantak begyakoroltatni. Bar ezek az un. patten drillek valdja-
ban nem ujak a nyelvtanitas torténetében (vo. kdzépkori szubsztitciods tablak), és tulajdon-
képpen a gépek hasznalata sem, ilyen tomeges méretekben nyelvet az utanzas és memoriza-
las viszonylag egyszerli folyamatainak segitségével még sohasem oktattak. A legfontosabb
drilltipusok a kovetkezOk: ismétld-utanzé vagy repetitiv drill; behelyettesitéses vagy
szubsztitticiés drill; atalakitdsos vagy transzformacios drill; mondatkiegészités, bdvités,
Osszevonas stb. A nyelvtanitas torténetében megfigyelhetd, hogy a kifejezetten mestersé-
ges, gyakran csak irasban lefolytatott és a vald életben soha elé nem forduld manipulativ
gyakorlatoktol mar az audiolingvalis modszer fejlettebb valtozatainak hatasara a nyelvtani-
tas elmozdult az un. értelmes drillezés iranyaba (meaningful drills), hogy a 80-as évekre a
kommunikativ nyelvtanitas keretein beliil elérje azokat az értelmes gyakorlatokat, ahol a
szereploknek a gyakorlat elvégzéséhez tényleges informaciohianyt is at kell hidalniuk (in-
formation gap). A kommunikativ nyelvtan tanitasanak dilemmaja az, hogy a koédcentrikus
strukturalista nyelvtan tanitasarol attért a funkciocentrikus nyelvtan tanitdsara, am a funk-
cidok szama igen nagy, leirasuk laza, és egy véges tanitasi folyamatban nehezen befoghatok.
Mivel a formak és a funkciok kozott egy az egybeni megfelelés nincs, ez a dilemma nehe-
zen feloldhatd. A modern nyelvtantanitds a mondatndl hosszabb, vagyis diskurzus szintli
beszéd vagy szdveg nyelvtananak tanitdsat is magara vallalja, ami a diskurzuselemzés for-
majaban a jelenleginél sokkal sszetettebb nyelvtantanitas alapjait vetette meg.
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4. A szokincs tanitasa

4.1. A szokincstanitas néhany paradoxona

Egy-egy modern kultirnyelv szokészlete — figyelembe véve a nyelv horizontalis és
vertikalis tagoltsagabol eredd teljességet — millids nagysdgrendl, amelyet még az anya-
nyelvi beszélének is lehetetlen elsajatitania. fgy a mindenkori szokincstanitas f6 paradoxo-
na éppen az, hogy ha nem lehet megtanulni, akkor miért tanitjuk. Ha tovabbi csattandkat
keresiink, akkor a gondolatmenet igy folytatodik: az elképzelhetd, hogy egy ilyen szokin-
cset nem lehet megtanulni, de nem is sziikséges, hiszen az egyén ennyi szot dsszefliggései-
ben sohasem hasznal. A sziikségesnek ¢és a lehetségesnek ez a finom jatéka abban a miivé-
szetben jelenithetd meg, hogy a nyelvtanitasi folyamat minden pillanatdban a virtudlisan
végtelen szokincset (legalabb ideig-oraig) végessé kell varazsolnunk.

4.2. Torténeti attekintés és tanulsagok

Szemben a fenti gondolatmenettel kevéssé allithatjuk, hogy a nyelvtanitas kiemelke-
dének itélt klasszikusai a szokincstanitas szabalyozasara torekedtek volna. Eppen ellenke-
z6leg: a teljességet kivantdk megragadni, mindegy, hogy nyelvleirasrél volt szo, tobbnyel-
vii szotarakrol avagy ,,nyelvkonyvekrél”. Furcsa is lett volna, ha egy Calepinus-szotar vagy
Priscianus nyelvtana valogat, de Erasmus Colloquidja is a kifejezések bdségével probal
hatni. Fokozatossaggal el6szor Comenius ismert VIA-tankdnyvsorozataban talalkozunk, de
a csapdat 6 sem keriilte el: az Orbis Sensualium Pictust is beleértve (A vilag lefestve)
nyelvkonyveiben kozel nyolcezer szot kivant megtanitani, amellyel Patakon sikeriilt is a
magyar nebulokban a nyelvtanulasi frusztracio legelsd, bar korantsem egyetlen hullamat
kivaltania. Evszazadok miltin sem sokat véltozott a helyzet: a 19. szazad egyik legtehetsé-
gesebb Ujitdja, Gouin, aki raérzett a cselekvésben vald tanitas természetes memoriafejleszté
erejére a Gouin-sorokban, nem lehetett eléggé sikeres. Nem Iehetett eléggé sikeres, mert so-
rokbol, ciklusokbdl és f6témakbol allo, az egész vildgot leképezd rendszerében szintén
kozel nyolcezer szot kivant elsajatittatni egyetlen nyelvtanulasi stratégia vagy inkabb csak
technika segitségével. Marcel sem kimélte a nyelvtanuloét 25-30 kotet elolvastatasaval, a
szazadot végig urald nyelvtani-forditdé modszer pedig klasszikus formajaban okori szerzo-
ket olvastatott. Szinte azt allithatnank, hogy a szdkincs modern tanitdsanak minden igazan
j6 otlete 20. szazadi, ha nem lenne Prendergast (1864), aki mondatmintdiban a nyelvtan
miikddését, a szabalyszertiségeket probalta transzformaciok segitségével feltarni. Talan a
transzformaciok nagy szama kovetkeztében jutott el odaig, hogy tudatosan is kijelentse: a
nyelvnek csak a leggyakoribb szavait szabad hasznélni a tanitds kezdetén. Osztonds szo-
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kincsvalogatasat a késébbi tudomanyos szdgyakorisag-mérések megddbbentéen magas
szazalékban igazoltak.

A nyelvtani-forditdé modszer tehat nem torédott azzal, hogy egy szo6 milyen gyakori
vagy hasznos. A direkt modszer viszont éppen a felhasznalhatosag érdekében a nemzetkozi
kommunikacié megjelenésével egy idoben tematikus szokincstarakat alkotott, ahol a mély-
séget megint csak nem az akkor még nem alkalmazott, nem ismert szégyakorisag, hanem
altalaban a tanar személye, illetve a tanuld memoriakapacitasa jelentette. A szokincs keze-
lésének mindmaig érvényes, fontos alapelvei az olvastaté modszer kontextusaban jelentek
meg, foként West munkassaga kovetkeztében (vo.: West [1926] és Thorndike [1921] sz6-
gyakorisag-listai és a New Method Readers). Az olvastatd mddszer egyetlen készséget vett
célba (mas készségeket, mint példaul a beszédet, az olvasas soran formalédd ugynevezett
belsé beszédbdl kivanta kifejleszteni), és ebben a célkitiizésben, sokak altal kevéssé latha-
toan, nagyon is hasonlitott a nyelvtani-forditd modszerre, amelynek eredeti célkittizése
klasszikusok olvasasa volt szotar és forditas segitségével. A dontd kiilonbség tobbek kozott
ott jelentkezett, hogy a kezdoket nem deprimaltak eredeti szerzékkel, hanem , mestersége-
sen gyengitett” szovegeket alkalmaztak, vagyis lerdviditették, egyszerisitették az eredeti
miiveket. Eppen ezen munkalatok kozepette alakultak ki a szokincs kezelésének legfonto-
sabb technikai.

Miként is lehet leroviditeni egy eredeti miivet? Egyszerisiteni kell a szokincset, egy-
szertsiteni kell a nyelvtant, ¢s csokkenteni kell az informacié mennyiségét. Az informa-
cio csokkentésének mértéke (szereplok szamanak csokkentése, lényegtelen torténetek elha-
gyasa stb.) végiil is fantdzia kérdése, egyetlen kritérium van csupan: az egész torténet
érthetsége. Valdjaban a nyelvtani szerkezetek csdkkentésének sincs tudomanyosan meg-
fogalmazhat6 alapelve: dsszetett mondatbol egyszerti mondatok, harom-négyféle mult id6-
bél egyféle mult id6, igenevek helyett csak igei formak stb. — mindezek a nyelvérzék és a
nyelvtanari 6szton vonzasaban mikodnek. A szokincs egyszerisitése az egyetlen teriilet,
ahol sikeriilt tudomanyosan is magyarazhat6 alapelvet alkalmazni, ez pedig a szogyakorisag
elve. Ekkoriban mar készitettek szdgyakorisag-szamitasokat (eredetileg foként gyors- és
gépirok szamara), amelyekbdl az is kideriilt, hogy a szogyakorisdg gorbéje az els¢ harom-
ezer sz6 utan meredeken zuhanni kezd. Nem véletlen, hogy az ugynevezett egyszertsitett
olvasokonyvek olyan jelolésekkel dolgoztak, hogy 800, 1000, 1200, 1500, 1600 stb., amely
megjelolés azt jelentette, hogy az adott konyv a szokincslista elejébdl csak az igy megjeldlt
szamu leggyakoribb szavakat hasznalja. A lexikai szelekci6 tehat foként szinonimak segit-
ségével a lehetd leggyakoribb jelentéseket hasznalta a leggyakoribb szavakban, ami ugyan-
akkor lehetévé tette a lexikai disztribucié elvének megjelenését is: ez az a kivanalom,
hogy egy adott szint{i tanuld szamara az egy oldalon megjelend 01j szavak szama minél ke-
vesebb legyen. Ez azt jelenti, hogy a lexikai disztribucid elve relativ fogalom, mert csak
egy eleve kivélasztott tanuloi szinthez képest értelmes. Altaliaban oldalanként 3-5 szot te-
kintenek idealisnak az olvasas szempontjabdl, a magasabb értékek fogadtatasa az egyén to-
leranciaszintjéto] fiigg.

Szamos metodikaban olvashatd, hogy a szokincs tanitasa az 6tvenes-hatvanas években
elhanyagolt volt: ez természetesen durva tévedés. Az kétségtelen, hogy az intenziv modszer
szokincstanitasa minimalista, de az audiolingvalis modszer jelentds szokincset mozgatott a
kondicionaland6 mondatmintdkban. Emlékezziink ra, hogy a legfontosabb kovetelmény ép-
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pen a ,merev” szokincs nyelvi viselkedéssé animalasa a leggyakoribb mondatmintakban
(patterns and pattern drills). Ha ehhez hozzavessziik az érett audiolingvalis modszer hetve-
nes évekbeli mintatananyagait, akkor azt lathatjuk, hogy a szdkincstanitas felépitése az
alaptankonyvt6l a laboratoriumi anyagokon at a munkafiizetekig és a tesztkdnyvekig elsdp-
r6 erejii. E szokincsbeli gazdagsag az audiovizualis tananyagoknak is éppugy sajatja: e
mddszer javara az irhato, hogy a benniik alkalmazott lexikalis egységek szituaciokba kap-
csoltak, és erdsen elmozdulnak a funkcionalitds iranyaba, ami azt is jelenti, hogy az audio-
vizualis tananyagok kozott talalkozhatunk eldszor olyanokkal, amelyeknek egyes részletei
mar a kommunikativ tananyagok szigoru kritériumainak is megfelelnének. A humanisztikus
modszerek kozott legfeljebb a szuggesztopédia elképzelései kelthetik fel érdeklddésiinket,
hiszen eddig inkabb az ,0sszesen” szempontjabol vizsgalodtunk, és az ,,egy alkalommal
hany sz6t” kérdéskort nem vizsgaltuk. Az igazsag az, hogy explicit modon eldszor a szug-
gesztopédia jelentette ki azt, hogy az emberi agy alkalmas arra, hogy orar6l orara, naprol
napra tobb szaz szot is megtanuljon (az Egyesiilt Allamokban lefolytatott hasonl6 kisérletek
nem mindenben igazoltdk Lozanov elképzeléseinek kivitelezhetéségét). Természetesen
minden ismert modszerben elképzelhetd tanari maximalizmus, amely az o6rardl drara meg-
tanulandé sz6szamot 40-120 koz¢ sorolja, de furcsamdd az ilyen tandrok technikdi kozott
szinte kivétel nélkiil kimutathat6 a nyelvtani-fordité vagy az audiolingvalis médszer talsu-
lya. Hiba lenne azt feltételezniink, hogy az uigynevezett direkt elvii modszerek (pl. a direkt
modszer vagy a kommunikativ nyelvtanitds) nem tud ugyszolvan ,.elszaladni” a szokincs
terliletén. A kommunikativ nyelvtanitas szokincstanitasiban nem is ez az igazan 1j jelen-
ség, hanem inkabb az, hogy ujabb iranyzataiban nagyobb természetességgel probalja visz-
szahozni a nyelvtanitas torténetében egyébként nem ismeretlen frazeoldgiai megkdzelitése-
ket, vagy masként: az integralt lexikai jelenségek kifejezésekben torténd tanitasat.

Mar ebbdl a rovid torténeti attekintésbél is nyilvanvald, hogy a célba vett szokincs ta-
nitasanak kérdései elméletileg a szokincs mennyiségi és mindségi aspektusaival kapcsola-
tosak, a gyakorld nyelvtandr szamdara viszont a mindennapi szokincstanitds hajtdémotorja az
allandd kontextualizacid, szemantizalds, amely az egy- vagy tobbszavas lexikai egységek
feldolgozasat, felfogasat majd raktarozasat és elohivasat lehetdvé teszi.

4.3. A mentalis lexikon és mas allegériak

A mentalis lexikon fogalma valoban merd absztrakcid (ilyen hely nincs), funkcidi
azonban: bemenet, raktarozas, el6hivas (input, storage, retrieval) kétségkiviil miikodnek,
vagy milkddtetik a szavakat is befogado és megtart6 aktiv, konstruktiv és szelektiv emléke-
zetet. Konnyebb erre a jelenségre egy ilyen jol hangzoé cimkét raragasztani, mint azt meg-
magyarazni, hogy az egyes szavak miért és miként keriilnek be ide; milyen rendszer szerint
tarolodnak itt bent; miként lehet 6ket Gjra beazonositani, hogy majd az adott beszédhelyzet-
ben teljes fegyverzetben pattanjanak eld. Ezen jelenségeket csak ugy tudjuk megmagyaraz-
ni, ha egy kis kitérét tesziink a pszicholdgia és a pszicholingvisztika iranyaban.

A tanulas mai, tagabb értelmezése szerint jelentds szerepet tulajdonitunk mind a tuda-
tos, mind a nem tudatos (rejtett vagy periférias) tanulasnak is, és ebben a tag értelmezésben
a mentalis folyamatok teljes csoportja aktiv résztvevd. A szokincstanulas szempontjabol
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azonban egy idegen nyelv akar osztalytermi, akar 6nallo, de mindenképpen tudatos tanuldsa
esetén a sziikebb értelemben vett tanulds évszazadokig favorizalt mentalis folyamatainak: a
figyelemnek és az emlékezésnek tovabbra is kitiintetd szerep jut. Figyelem és memorizalas?
Hatratett karral, kihuzott derékkal padban fesziild nebuldk fegyelmezett sorai vonulnak el
lelki szemeink el6tt, és mar csak a legdsibb modszertani bolcsesség hianyzik: ismétlés a tu-
das anyja. Miel6tt barki szarkasztikusnak vagy legalabbis groteszknek talalna a fenti leirast,
sietve kijelentjiik, hogy csak a megfogalmazasok valtoztak, a lényeg kevésbé. Az elébbi
bolcsesség helyett ma mar inkabb azt mondjuk, hogy az ismétlés az az t, amely a rovid ta-
v memoriabdl a hosszu tava memoriaba vezet.

4.3.1. Bemenet

Minthogy az embert napjaban gyakorlatilag végtelen szamu inger éri, ezek kivalogata-
sara kiilonboz6 ,zsilipelési” rendszerekkel rendelkeziink. Ervényes ez a sziikebb témank
szempontjabdl fontos verbalis informaciokra is. Az emlékezet szerkezetével foglalkozo el-
meleti szakemberek (pl. Atkinson—Shiffrin, 1968) a memoéria mitkddését megint csak fikti-
ven egy ,,tobbszoros tar” elmélettel irjak le (merthogy ilyen ,,helyek” megint csak nincse-
nek). Az eredetileg kéttaras (rovid és hosszl tavii memoria) leirds mara mar harom tarréd
boviilt a 20. abra szerint:

20. abra: Az emlékezet szerkezetének haromtaras modellje (Eysenck—Keane, 1990 nyoman)

Szenzoros Rovid tava Hosszu tava
tar Figyelem memoria Ismétlés memoria
Ingerlés > (ST™M) > (LTM)

,,munkamemoria”

(Szinte azonnal) Atmeneti Interferencia
Elhalvanyul

Ha megmaradunk a ,,zsilipelés” kontextusanal, akkor az érzékelé vagy szenzoros tarat
ugy képzelhetjiik el, mintha egy folyam partjan allnank, ahol magunk elé nézve irdatlan
mennyiségli ,,informaciot” latunk, de csak rovid ideig, mert ahogy jott, tovabb is halad. Az
igy elénk keriild iszonyatos mennyiségii informacidé azonban elhalvanyul, elmulik, hiszen
nem tordédiink vele, nem figyeliink ra. A figyelem az a kozponti végrehajtod szerv, amely az
egyes informaciokat ,kitlinteti”, és igy egyes elemeket (esetiinkben egy szot) a kdvetkezd
tarba: a rovid tavii memoriaba juttat, amelyet egyesek munkamemérianak is neveznek.
Ennek a tarnak egyik legfontosabb jellemzdje az atmenetiség, ugyanis a felejtés itt is tor-
vényszerl, mégpedig mar néhanyszor tiz (maximum harminc) masodperc utan. Raadasul a
megjegyezhetd ,.egységek” szama is limitalt, altalaban a misztikus hetes szam koriil mozog
(+/- kettd). Limitalt koriilmények kozott kell tehat dolgozni ebben a munkamemoriaban,
pedig a feldolgozas mélységétol és sajatossagaitol fiigg az emléknyom természete, s ennek
lesz majd nagy jelentdsége a felidézésben. Ugy tiinik, hogy az ismétlésnek van kulcsszere-
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pe abban, hogy az adott sz6 (fogalom, relacio, eseménysor stb.) a kdvetkezo tarba, a hossza
tavi memoria taraba keriiljon (amely persze azzal az eredménnyel is jarhat, hogy az ott 1évo
szerkezetek atrendezddnek, pozitiv vagy negativ modon interferalnak). Az is nyilvanvalo,
hogy a megjegyzendd informacié nemcsak ugy csupaszon, hanem kontextusaval egyetem-
ben kertil be ide.

Remélhetdleg mar az eddigi leirasbol is (lasd: a figyelem szerepe, az ismétlés szerepe,
a kontextus értelmességet fokozo, illetve értelmességet biztositd jelenléte stb.) vilagossa
valt az olvasé szamara, hogy a figyelem és az emlékezet miikodését tavolrol sem tartjuk
odivatu jelenségnek, holott a bevésés, megtartas és felidézés folyamataibol eddig még csak
az els6t tekintettiik at.

4.3.2. Raktarozas

A hosszu tavi memoriaba bejutd informacionak konszolidaciora van sziiksége ahhoz,
hogy valdban stabilan beépiiljon, ezért az ismétléseket nem egymas utani, hanem ciklikusan
visszatérd jelenségeknek kell elképzelniink (aminek természetesen nagyon konkrét metodi-
kai kovetkezményei vannak). A mar korabban jelzett interferencia szamos esetben egysze-
riien azt jelenti, hogy az ujonnan tanult anyag és a régebben elsajatitott anyag kozott nem-
csak pozitiv, hanem negativ interferencia is létrejohet, amely vagy a régebben, vagy az
Gijabban tanult anyag konszolidacidjat zavarja (retroaktiv, illetve proaktiv gatlas). fgy aztan
vilagos, hogy az egyetemistak korében egyre népszeriibb vallalkozas, hogy tudniillik egy-
szerre két vizsgara késziilnek, nem batorsagot, hanem egyszeriien csak szakmai tudatlansa-
got jelent.

Nyilvanvalo, hogy a taras vagy tobbszordstar-elméletet alatdmasztod kutatasok az id6-
¢és kapacitasviszonyokon tilmenden sokat foglalkoznak a kodolassal és az elraktarozott in-
formaciok szerkezetével is. Sziikebb témank szempontjabol hasznosnak bizonyulhat Paivio
(1986) kettés kodolasi elmélete, amely azt allitja, hogy nyelviink képes a verbalis és nem
verbalis események szimbolikus kezelésére, igy ez a kettdsség a mentalis reprezentaciokban
is fennmarad. Ennek megfelelden a verbalis reprezentaciokat logogéneknek, a nem verbalis
reprezentaciokat imagéneknek nevezik. Bar mindkét rendszerben asszociativ kdtések mii-
kddnek, a logogén rendszer megnevezd, logikai struktarakba rendezett, és igy allit is vala-
mit, vagyis propozicionalis jellegli. Az imagén rendszer is asszociativ alapon miikodik, de
barmilyen modalitasti nem verbalis informaciot tartalmazhat (foként képeket), igy a masik
rendszerhez képest analdg jellegli. Természetesen van atjaras a két rendszer kozott, éppen a
referencialis dsszekapcsolas miatt (vo.: az elefant szo kivalthatja az elefant képét, vagy az
allatot felismerve kimondjuk a szot). Egyetemi vizsgdkon nagymeéretii uj anyagok tanuldsa
esetén gyakran felismerhetd ennek a referencialis rendszernek a hidnya: a jelolt ismeri a fo-
galmat, folismerte a jelenséget, szinte a nyelve hegyén van a szd, mégsem tudja kimondani.
Rosszabb a helyzet akkor, amikor a jelolt csak szavakat mond, még ha pontosan is, de azok
semmiféle jelentéstartalomhoz nem kapcsolodnak, értelmetlen hangtestek. Ilyenkor vagy
biflazasrél, vagy egy metonimikus-epizodikus-vizualis memoria miikodésérél van szo.
A kettds kodolas elmélete arra is lehetdséget nyujt, hogy megmagyarazzuk mind a repro-
duktiv, mind az alkotd képzelet miikddését.
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Ugyanilyen lényeges 0sszefliggés a kodolt informaciod raktarozasaban annak elrende-
z¢se. Kisérletek bizonyitjak, hogy a feldolgozas mélysége mar befolyasolja a raktarozas mi-
lyenségét, nem is emlitve a felidézés mindségét. Nagyon valoszini, hogy a mentalis lexi-
kon, bar tematikus szervezddésii, valojaban egy hierarchikusan felépitett jelentéshalohoz
hasonlithato (Collins és Quilian elmélete, 1969). igy a fogalmak jellemz8i bizonyos cso-
moépontokban jelennek meg, ezért a hierarchikus felépités szigoru logikai utat kovet. Kisér-
letek bizonyitottak viszont azt, hogy nem minden informacié strukturalhaté nagyon jol, ami
miatt a halé lehet kevésbé hierarchikus jellegli is. Mindezek mogott egy neuronhald
biokémiai valtozasokat is felmutaté miikddése huzodik meg, ami azt is megmagyarazza,
hogy a témaval rokon kifejezések a terjedd aktivacio szerint mintegy felfénylenek, szinesi-
tik a kontextus Osszefliggéseit. Emiatt nehéz példaul egy vizsgan hirtelen egyik tematikus
csoportbdl egy masikba valtani, hiszen az ingerek hatdsara jelentkezd aktivacid egy masik

A hierarchikus elrendezéshez hasonld modell Rosch (1978) prototipuselmélete,
amely szerint ugy sorolunk egy kategdriaba jelenségeket, hogy a hasonlo tulajdonsagokat
figyeljiikk. Eszerint minden kategérianak van egy idealja, egy tokéletes mintaja (prototipu-
sa), és ezt hasznaljuk fel a hasonlitas alapjaul (torténetileg ez persze gyakran az a sz9, ame-
lyet el6szor megtanultunk kisgyermekkorunkban abbdl a kategoriabdl). Talan az eddigiek-
bdl is kideriil, hogy a kodolt informacid6 megtartasanak mar vannak tobbé-kevésbé
bizonyitott elméletei, minket azonban — témank miatt — a felidézés még ennél is jobban fog-
lalkoztat.

4.3.3. Felidézés

Gyakran a felidézés folyamata soran valik vilagossa, hogy emlékezeti rendszeriink is
kettds természetli. Vannak olyan ismereteink, amelyek fogalmi szinten egymassal &ssze-
fiiggésben (egyfajta kognitiv térkép szerint) memorizalddtak, mig mas jelenségek valamifé-
le tér- és idoviszonyok szerint meglehetdsen szubjektiven. Az elobbit szemantikus memo-
ridnak, az utobbit epizodikus emlékezetnek nevezik. Megint csak az egyetemi vizsgakra
hivatkozva az olyasfajta tudas, amely szerint ez a fogalom az 6tddik oldal bal fels6 sarka-
ban lathato, vagy egy masik két ugyanilyen betiivel kezddd6 fogalom utan kovetkezik, nem
tényleges tudas, hanem csak az epizodikus memoria jatéka. Az ilyenfajta vizsgalodas soran
(vagyis a vizsgakon) a fogalmak megfeleld terminusokhoz kapcsolodnak, és a koztiik 16vo
Osszefliggések a fontosak, amely ismereteket explicit tudasnak is nevezhetnénk (a szakiro-
dalom deklarativ tudasnak is nevezi az ilyen megnevezd tényfeltarast). Vannak azonban
olyan ismereteink is, amelyek a készségekben automatizalodtak, és igy éppen a folyamatok
zokkenémentes lebonyolitdsaban érvényesiilnek. Szamos olyan jelenség van az ilyen impli-
cit proceduralis ismeretek kozott, amelyek a készségek folyamatos gyakorlasaban nélkii-
16zhetetlenek, jollehet ezeket is a hossza tavii memoriabol hivjuk eld. Ilyenek a sémak, a
forgatokonyvek, a rutinok ¢s keretek, amelyek részletes ismertetését a készségek fejlesz-
tésénél ejtjiik meg, nevezetesen a beszédkészség targyalasakor. Most, hogy a szokincs fel-
dolgozasanak, tarolasanak és felidézésének problematikajat roviden vazoltuk, térjik vissza
a szokincstanitas alapvetd mennyiségi és mindségi jellemzoihez.
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4.4. A szokincs tanitasanak mennyiségi kérdései

Anélkiil, hogy elfelejtenénk e fejezet legelején leirt nyelvpedagodgiai paradoxont a le-
xikai egységek virtualis végtelenségérdl és a tanithatosag hatarairol, meg kell allapitanunk,
hogy a gyakorlo nyelvtanar szamara a szokincstanitas mennyiségi problémai minddssze két
kérdésre zsugorodnak: ,,0sszesen mennyit?” és ,,egyszerre hanyat?”. Kezdjiik a nehezebb és
bonyolultabb valaszt igényld elsé kérdéssel.

4.4.1. Aktiv és passziv szokincs

Anyanyelvl besz¢ld esetén a megkiilonboztetés e két kategoria kdzott valoban tisztan
funkcionalis jellegli: aktivnak azokat a szavainkat mondhatjuk, amelyeket kommunikativ
helyzetben valoban gyakran hasznalunk is, mig az Osszes tobbi szot, amely akar tobb tiz-
ezer vagy szazezer is lehet (bar ki tudjuk mondani, le is tudjuk irni), értjiikk (vagy csak sejt-
jik), de nem hasznaljuk. Elvben mindkét teriilet hatarai, ha nem hevertetjiik parlagon, no-
vekedhetnek, hiszen, akar fél évszazad eltelte utan is talalkozhatunk olyan szavakkal
anyanyelviinkben, amelyeket még nem ismeriink, és a ,sziirkék hegediise”™ passziv szo-
kincsbdl is kiemelkedhet vezérprimas. (Nyilvanvalo, hogy maganak a nyelvnek a valtoza-
sai, a szavak tudatosuldsa, a felejtés torvényszertiségei, a memoriakapacitas oszcillalasa és
még szamtalan tényez0 fodrozhatja-csipkézheti az aktiv-passziv szokincshatar, avagy az
egész nyelvi lelemény terjedelmét.) Kicsit masként alakul a torténet az idegen nyelvek ta-
nulasakor, amikor atmenetileg az aktiv szokincs nagyobb, mint a passziv, majd a kiegyenli-
todést kovetd megugrasnal (gyakran a jelentds extenziv olvasas hatasara) egyenletesen néni
kezd a passziv szokincs folénye. Ez a passziv szokincs azonban sokkal halovanyabb, mint
az anyanyelvil passziv szokincs, néha csak a jelentés tobbé-kevésbé pontos felismerését je-
lenti sugalmazé kontextusban. Van ugy, hogy a nyelvtanuld ugyan megérti a szoveget, de
az adott szot kimondani vagy leirni mar nem lenne képes: az ilyen testetlen-lelketlen meta-
jelentést is passziv szokincsként kezeljiik. Talan mar ebbdl a rovid eszmefuttatasbol is vila-
gossa valhat, hogy egy tinédzserkor el6tt elsajatitott (és ezért kevés zavaro akcentusbol ere-
d6 interferenciat felmutatd) aktiv szdkincs valoban versenyképes az atlag anyanyelvil
viszonylag limitalt besz¢lt szokincsével, viszont a passziv szokincs mélységében és mind-
ségében a ,kiilfoldi” soha nem lesz versenyképes (pontosabban: kiilonleges adottsagu és
mélyen motivalt személyek, akik az idegen ajku koérnyezetben huzamosabb ideig éltek is,
tobb évtized alatt kifejleszthetnek az anyanyelvit megkozelitd passziv szokincset). Roviden
szolva, a hompolygé idegen ajki kommunikativ folyamban fuldoklé nyelvtanuld szamara a
kovetkezetes munkaval megndvelt passziv szokincs az igazi ment6ov.
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21. abra: A szbdtudas skalaja*

_I_ —

o
«

Kedvenc szo

(,,szavajarasa”) Scjtés
Prototipus Egyszer mar fel-
(az egész kategoriara) ismert, de elfelejtett
Gyakran hasznslt ngk szovegkornyezetben
felismert
Ritkan, Azonnal felismert,
de hasznalt de soha nem hasznalt

N J J

Y Y

Aktiv szokincs Passziv szokincs

* A folyamat lassan araszolgatva jobbrol balra halad és meglehetdsen ,,k6dos™ a hatarokon (ismeretlenbdl
passzivba, passzivbol aktivba stb.). Igazi felgyorsitoja a rendszeres olvasas, illetve tartos ,,meriilési gyakor-
lat” a célorszagban.

A szdkincstanitas metodikajaval foglalkozé nemzetkozi szakirodalom az esetek ki-
lencvendt szazalékaban gondosan elkertili, hogy ezen a ponton barmiféle szamszertiséget is
mondjon. Ha valaki megvizsgalja a szokincskontrollban eldszeretettel alkalmazott gyakori-
sagi szokincslistakat (West, Thorndike) vagy akar az idegen nyelvli korpuszokat, akkor ke-
serves csalodasok érik egy-egy autentikus szoveg olvasasa kozben, ha mar a kellemesnek
tind elsd kétezernél lehorgonyzott. Nem mindegy persze, hogy ki miként tudja forgatni a
fegyvert, hiszen vannak olyan jo beszédstratégiaval rendelkezd személyek, akik kisebb
szokincset mozgatva is igen mutatésan beszélnek. Mutatis mutandis ez vonatkozik a nyelv-
tanulokra is. Talan ezért szokas a nyelvi szintek leirasakor is sdvokban megadni a szo-
kincsmennyiséget. A viszonylag kevés igazi szokincsmérés €s a nyelvtanari tapasztalat azt
sugallja, hogy az idealis nyelvtanuloi aktiv szokincs kétezert6l 6tezerig, mig a passziv szo-
kincs Gtezertdl tizendtezer szoig terjed. JO lenne persze a két szamsort additivnek felfogni,
de a tanari gyakorlat azt mutatja, hogy mar olyan eredménnyel is elégedettek lehetiink, ha
az Otezer passziv szokincs tartalmazza azt a bizonyos kétezer aktiv szot, illetve a tizenot-
ezer mint felsébb hatar az otezret. Nyilvanvalo, hogy ezek utan e konyv olvaséi maxima-
lizmussal vadolnak majd, s az argumentumok kozott ott szerepel j6 néhany standard nyelv-
vizsga leirdsa, amelyek ennél helyenként jelentésen kevesebb szot (lexikai egységet)
kovetelnek meg. A kontraszt nyilvan sokat elmond az életteli, személyiséghordozd nyelv-
hasznalat és a nyelvvizsgak altal megkdvetelt nyelvi szintek kiilonbségeirdl, de a Iényeg va-
l6jaban a ,,mire elég?” kérdés valaszaiban rejlik.
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4.4.2. Szokincsméret és nyelvi szintek

Vizsgak is, de tankdnyvek is hosszu ideje sulykoljak a szokvanyos tridszt: alapfok,
kozépfok, felsofok. Az atlagfelfogas azt sugallja, hogy ezek a szintek egymastol egyenld
tavolsagra vannak, a szakemberek (meg a gyakorlo nyelvvizsgazok) persze tudjak, mennyi-
re nem egyformak a tavolsagok az egyes szintek kozott. Talan térjiink vissza a ,,mire elég?”
kérdéséhez.

A turizmus megndvekedtével nem egy hazankfia érezhette kiilf6ldon, hogy milyen
hasznos lenne, ha olyanokat tudna kérdezni, hogy ,,mibe keriil?”, ,,hany 6rakor?”, ,hol van
a ...7” vagy még inkabb ,,elnézést, hol van a ...?, vagy ha legalabb el tudna olvasni a leg-
egyszeribb feliratokat, és meg tudna nevezni a legegyszer(ibb targyakat, ismerné a szamo-
kat stb. Ezt a kortilbeliil 500-800 sz6 aktiv €s mintegy 1000 szd passziv ismeretén alapuld
nyelvtudast talélési szintnek is nevezhetnénk (turistanyelvtudas). Egy ilyen szintli nyelvis-
meret csokkenti a maganyossag €s elveszettség érzését, és remekiil megteremti azt az illu-
ziot, hogy lam, maris koziink van ehhez a kultirahoz. Bar ez a szint viszonylag kis befekte-
téssel elérhet, mégsem vallalkozunk arra, hogy ezt tobb nyelvbdl is megtegyiik, holott
éppen ez az elsd ¢s a legsikeresebb fokozat, a legnagyobb ugras az ismeretlenbe. Jutalma
az, hogy az elkdtelezettség hidnyaban ezt a tudast még biintetlentil, szinte konnyl szivvel el
is lehet felejteni.

A kovetkezo6 szint kémivese mar egy kicsit tobb téglaval és habarccsal dolgozik (értsd
szavak és nyelvtan), vagyis mintegy 1500 aktiv és 2000 passziv sz6t hasznosit: ha limital-
tan is, de egyszerl helyzetekben, egyszert témakrol folyamatosan képes beszélgetni. Még
ha kevés is lesz egy ilyen beszédben a valodi személyes vélemény, ez a még szintén alap-
foku szint a nemzetkdzi kommunikacioban is jol hasznalhato, kiilondsen akkor, ha nem de-
ril fény arra, hogy a hozza kapcsolodo olvasasi, még inkabb irasbeli készségek 616ttébb
szerények.

A kovetkezd szintre altalaban az a jellemz6, hogy az erételjes szokincsboviilés jelen-
t0s része a tényleges nyelvhasznalat eredményeképpen a felhasznalé szakmajabol ered. Az
ilyen tarsalg6 magabiztossagat ndveli a szaktudas szilardsaga, amely bizonyossag a nyelv-
tudas mas régioiba is kisugarzik (megkozelitéleg 2500-3000 sz6 aktiv és 3000-3500 szo
passziv ismerete). Megint mas szemszdgbol ez az elsé olyan szint, amely igazan ,,veszé-
lyes”, hiszen ekkor érzi a beszél6 azt, hogy megfeleld technikaval barmit képes kifejezni, s
ha megértik, tobbé mar kisérletet sem tesz arra, hogy a megfogalmazas nyelvi igényességét
ndvelje. Még egy ilyen nagy szokincset is lehet gyatra nyelvtannal, rossz kiejtéssel ugy
mitkodtetni, hogy ha eltlinik a ,,megértd kozeg” (hasonld miveltségli szakemberek), akkor a
nyelvtanilag pontatlan, szovalogatasaiban téves mondatok halojat az anyanyelvli mar tul fa-
radt kibogozni.

A kovetkezd szint mintegy 3000-4000 sz6 aktiv és 4000-5000 szo6 passziv ismeretével
technikailag mar arra is lehetdséget nyujt, hogy a magunkén kiviil esetleg masok megnyil-
vanulasait is kozvetitsiik. Megegyezik ez a szint az atlagos, nem tal miivelt anyanyelvi be-
sz¢16 nyelvhasznalataval (ami persze nem jelenti azt, hogy az adott anyanyelvii, atlagmii-
veltségli polgar csak ennyit tud ,,anyanyelviil”). Némi fellengz6sséggel tekinthetnénk ezt a
szintet a forditd- és tolmacsszint kiinduld bazisanak is, ez az a jelentds alap, ahonnan al-
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kalmanként hadjaratokat indithatunk a nyelv még meghoditatlan teriiletein at az ismerni,
tudni, s6t kimondani kivant 1ényeg, az ajkunkra vett varazs végleges elcsabitasara.

Kovetkezd szint nincs. Pontosabban szolva barmennyire ismeriink is egy szaknyelvet
vagy egy tajnyelvet vagy egy stilust, mégis csak azt fogjuk mindig mondani, amit tudunk.
Orokos approximéaciokban kozelitjiik a célnyelvet, s eléfordulhat, hogy lesz egy-két olyan
tertilet, ahol legalabb ugy ismerjiikk a nyelvhasznalatot, mint az anyanyelvli, de mennyivel
tobb olyan teriilet marad, ahol mi csak azt mondjuk, amit tudunk, az anyanyelvli pedig azt,
amit akar. Vagyis ha lenne itt még egy szint, akkor ezt az anyanyelviiség szintjének kellene
nevezniink, ami mas szavakkal a belesziiletés és a benne ¢l¢s szintje.

Természetesen csak jelzésszerl egy ilyen leirassorozat, masfajta profilirozas is elkép-
zelhetd (pl. az adott készségek mikodésének pontosabb leirasaval), de az aranyokat az is
érzékelteti, ha a fentebb leirt szinteket egy profan hasonlatba tomdritem: ,tulélési szint”
(alagsor); ,.bajtarsalgas” (foldszinti ablak); folyamatos kotetlen tarsalgas szakmai betitések-
kel (els6 emeleti impex vagy kutatointézet); nagyigényii szabad tarsalgas mint a forditas és
tolmacsolas majdani hadjaratainak kiindulo bazisa (a masodik emelettdl folfelé); anyanyel-
vi szint (a felh6karcolé maga).

4.4.3. Hany szo6t tanitsunk alkalmanként?

Porul jar, aki egyszerti aritmetikai kérdéssé probalja lefokozni a cimben feltett kérdést.
Vagyis egy 1000 6ras kozépfokra felkészitd kurzuson orankén 8-10 szdt kell megtanita-
nom, amelynek egyharmada aktiv, a tobbi passziv, és akkor maris valahol a kozépfok folott
landolok. A dolog nemcsak azért nem mitkodik, mert az atlagok az atlagembereket szeretik,
¢és ilyenekkel sohasem taldlkozunk, hanem ezernyi mas tényezd miatt sem. Ezek k6zott ott
van a tananyagok egyenetlensége, az egy csoportba keriilt emberek kiilonb6z0 mindségei-
nek koegzisztenciaja, a tanulasi affinitas gyakorld nyelvtanar szamara érzékletesen kita-
pinthatd hullamzasa, a lelkesiiltség és az apatia atmeneti gydzelmei az egyenletesen eloszlo
szorgalom értékein stb. A szdkincstanitds minimalizalasanak nyelvi debilitasba hajlo isko-
larendszerti példait szolgaltattdk azok az orosz nyelvi tankdnyvek, amelyek egy év alatt két-
haromszaz szoban hataroztak meg a szokincsndvekedés terjedelmét. Ez az igénytelenség a
motivaltsag hianyatol és a politikai felhangoktol fiiggetleniil is képes volt elérni a biiszke
nyelvtudatlansag célképzetét. (Az ellenpélda az orosz tagozatokon divatos latin stilusu,
naprol napra koriilbeliil husz szot bebiflaztatd, szodolgozatokkal is megerdsitett szofalas,
amely szintén megteremhette a maga jutalmat: orosz nyelvil felvételi szovjet egyetemekre
vagy hazai orosz szakra.) Nyilvanvald, hogy ebben az esetben nem szemérmesség kérdése
egy abszolut szamot mondani, hiszen ez nagyon eltérd lehet egy intenziv stilusu, nagyon
konkrét célu felndtt kurzuson vagy egy bevezet6 jellegli tobbéves altalanos iskolai osztaly-
termi munkaban. Ha figyelembe vessziik azt a tényt is, hogy a gyakorlédrakon kevéssé tani-
tunk Uj szavakat, akkor egy kivanatos orai atlag a hattdl tizenkét szavas savban mozog, az
osztaly képességeitdl, a tananyagtol, a tanitas céljatol és még szamos mas feltételtol fiiggd
tanari aranyérzék szerint. Az ,,egyszerre hanyat” kérdés azonban nem valaszthato el az ,,egy
sz6r6l mennyit” kérdéstdl (vo. 4.5.1.1., 4.5.1.2.), igy a fenti aritmetika csak tajékoztatd jel-
legti.
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4.5. A szokincs tanitasanak ,,min6ségi” kérdései

Nem kétséges, hogy a cim egy kissé félrevezetd, hiszen ebben a fejezetben is lesz szo
bizonyos aritmetikai dsszefliggésekrdl. Az idézdjel talan sejteti, hogy itt most nem fogunk
eléhozakodni a szokincstanitas egyetlen, egyediil idvozitd modszerével, annyit viszont bi-
zonnyal vallalunk, hogy ismertetjiikk a szokincstanitas legelfogadottabb nézeteit, a tartalmi
jellegzetességek megadasaval. Valojaban a valasztott témat ugy is megkozelithetjiik, hogy
két 16 kategoria eldnyeit és hatranyait targyaljuk: egyetlen sz6 izolalt tanuldsa és tanitasa
szemben tobb szo6 egyiittes tanulasaval és tanitasaval. Ennek megfeleléen az egyes katego-
ridkat mindsit6 elemzéseket a kovetkezo fokozatok szerint targyalhatjuk:

— egyetlen sz0 izolalt tanitasa;

— 1+1 szo, amelyek fiiggetlenek egymastdl, de jelentésiik miatt lexikai parokba allit-
hatdk (pl. szinomimak, homonimak stb.);

— 1+1 sz6, amelyek szervesen egymashoz tartoznak (pl. kollokéaciok vagy vonzatok
stb.);

— 1+n sz6 (ahol az n tipikusan 2, 3, 4, 5), ilyenek példaul a tobbszavas kifejezések,
udvariassagi kifejezések, kozhelyek, idiomatikus kifejezések stb.

A nyelvpedagogiai gyakorlat a fenti fokozatokat funkcionalisan kezelve tobbnyire
csak két csoporttal foglalkozik (amennyiben az 1+1 szavas modelleket az egyetlen szorol
alkotott tudnivalok kdzé sorolja), ugyanakkor a nagyobb szamossagli csoportokat is meg-
nevezi:

— egyetlen sz0 tanitasaval kapcsolatos tudnivalok rendszere;
— (frazeologiai) kifejezések tanitasarol sz616 tudnivalok rendszere.

4.5.1. Egyetlen sz06 tanitasa

Meglepd, de nem egy szerzd a szokincstanitast elhanyagolt teriiletnek tekinti a nyelv-
tanitas torténetében (pl. Harmer, 1991, Gairns—Redman, 1986). Ezeknek a szerzéknek csak
annyiban van igazuk, hogy a szokincstanitas metodikaja nem fejlodott elvarasaik szerint, az
viszont tény, hogy mind a kézhiedelem (amely az egész nyelvtanuldst a szOmagolassal tar-
totta egyenértékiinek), mind a tdrténeti modszerek nagyon is kiforrott szokincstanulasi el-
képzelésekkel rendelkeztek. Igaz ez a nagyon is eltérd torténelmi korszakok reformistaira,
Erasmustol Comeniuson at Prendergastig vagy Gouinig éppugy, mint a 20. szazad egyre
gyorsabban valtakozé ,,cimkézett” moddszereire. Valdjaban egyetlenegy modszer sincs,
amely kifejezetten tagadna a szokincstanitds fontossagat, éppen ellenkezdleg, a szokincs-
kontroll megujitasara torekedett nem egy modszer az olvastatotdl a szuggesztopédiaig. Tu-
lajdonképpen az egész modern nyelvtanitas torténetét szemlélhetnénk abbol a szempontbol,
hogy miként sikeriilt megszabadulni a nyelvtanitas/nyelvtanulas folyamataban attol a teher-
tételtdl, amelyet a nyelvtani-forditd médszer hagyomanya rétt a nyelveket tanulokra: vagyis
az orokds kétnyelvil szotarhasznalattol és attdl a tévhittdl, hogy egy nyelv minden szavanak
van ,.egy az egyben” megfeleld parja egy masik nyelvben. K&zépkori jelenség az az elkép-
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zelés is, amely a szétar bemagolasaban latta a hétfeji sarkany lekiizdésének zalogat. Egy
mindenesetre bizonyos, hogy a laikus képzetektdl torténd megszabadulds az iskolakban
csak a lexikografia megfeleld fejlodését kovetden, nagyjabodl a tanuloi szotarak megjelené-
sével egy idében indult meg.

4.5.1.1. Mit lehet tudni egy szorol?

Mig a gyakorldo nyelvtanar mindennapi munkajaban a kiejtés—helyesiras—jelentés
szentharomsag uralkodik, a korszer( szétarak (pl. Magyar Szokincstar, Tinta Kiadé Buda-
pest, 1999) egy atlagos szocikkben hat-tizenkét indexet is hasznal. A fenti nyelvtanari arit-
metikan talmenden olyan jellegzetességek szerepelnek, mint szinonimak és antonimak, kol-
lokaciok, szélasok, kozmondasok, vonzatok, szofajisag, jelentésarnyalatok, stilusra és
nyelvhasznalatra vonatkozd megjegyzések stb. Eredeti kérdésiinkre tehat a legteljesebb va-
laszokat kortars szotarak szocikkeiben talaljuk, minthogy ezek hivatalbdl a teljességre tore-
kednek, és igy sorsuk az 6rokos approximacio. Ez azonban nem mindig volt igy.

Bar Panini ismert szanszkrit nyelvtana az 6si nyelvleiras egyik legtokéletesebbike, év-
szazadokon at a miivelt vilag Europaban megelégedett az adott sz6 helyesirasaval és annak
legnyilvanvalobb jelentésével. A jelentés megerdsitését, illetve jelentésarnyalatok megada-
sat gyakran ugy érték el, hogy nem a leirasokat hosszabbitottak meg, hanem a két-harom
nyelvil szétarakat tobbnyelviivé formaltak at. Bizonyos fokig ez a tananyagokra is érvényes
volt (v6. Comenius Orbis Pictusdnak konyvészeti-nyomdatechnikai életutja). Vilagosan kell
latnunk azt is, hogy évszazadok orokbecsii nyelvészeti (idonként csak nyelvészkedd) szor-
galmatossaga példaul a kiilonféle szofejté szotarakban, hasonléan a 19. szazad nagy nyel-
vészeti felfedezéseihez (mint a nyelvrokonsag vagy a leginkabb tudomanyosnak tartott fo-
netika) olyan jelenségek, amelyek ugrdsszerien megnovelték azon ismeretek szamat,
amelyeket egy adott szordl tudni lehet. Ezt a fejlodést azutan a nyelvtanitasra is érzékeny el-
meleti szakemberek tették a nyelvtanulassal foglalkozok szamara leginkabb hozzaférhetd-
vé. (Az angol mint idegen nyelv tanitasanak szotargeneracioi aligha tudnak olyan kozérthe-
téen kozvetiteni az egyes szavak kiejtését egy olyan szilard alapozas nélkiil, mint amelyet
Sweet, Passy, Jones és masok munkdassidga jelentett. Nehéz lenne a mai tanuldszotar-
valtozatok sikerét megérteni, ha nem lett volna néhany olyan alapvetd attorés, mint West
New Method Reader Dictionaryje, amelyben alig masfél ezer széval magyaraz huszon-
négyezer szocikket, s amely alapelveket majd Hornby fejleszt tokélyre tanuloi szotaraiban.)
Manapsag a szamitogépes nyelvészet olyan teriiletekrdl mondhat megbizhaté adatokat,
amelyek megvizsgalasahoz kevés egy emberélet: éppen a korpusznyelvészet formalhatja at
jelentdsen az egy-egy szo6rol valo tudasunk eddigi profiljait. Roviden: egy adott szdra vo-
natkozd ismereteink mennyisége és mindsége egyenes aranyban van a nyelvtudomany fej-
16désével, a nyelvleiras tokéletesedésével, és mint korabban emlitettiik, az 6rokds approxi-
macio jegyében ez a mennyiség és tartalom folyamatosan valtozik. Masfel6l minden egyes
szétar — mint ,,langue” jelenség — egy adott nyelv folyamatanak egyetlen pillanata, kicsit
olyan, mintha a nyelvrél felvett €16 videofelvétel helyett csak kimerevitett pillanatok soro-
zatat latnank. Bizonyos értelemben a szorol valo tudasunk dialektikaja egy adott nyelvben
csak szotarak soraval képes érzékeltetni a szinkron és aszinkron torténések egybefonodasat.

Régi nyelvleirasokban a szoval kapcsolatos tudnivalok formalis elemei keriiltek el6-
térbe: el6szor a helyesirasa, majd a Kiejtése megfeleld transzkripcid szerint. Ezt kovette
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tobbnyire az a megjeldlés, hogy az adott sz6 hova tartozik a széfajok rendszerében. Gyak-
ran megadtak az adott sz6 Osszes valtozatat, amelyek kiilonféle képzdkkel az alapszébol
képezhetok. ,,Strl(i” grammatikaju (vagyis foként a flektalo és agglutinald) nyelveknél a
paradigmatikus viszonyokra utalo jelek, ragok ugyancsak szerepeltek, és még szamos for-
malis jegy, mondjuk az igeszemlélettél a rendhagyésagig és igy tovabb. Az 6divatl nyelv-
tanar szamara ez volt a ,,j6 napot”, a sz6 bemutatkozédsa, amely hasonlatos a novénytani
rendszerek leirdsanak részletezéseihez, ¢s amelyet mar azel6tt tudni kell, miel6tt a novény
¢letérdl szolnank. Sulyosan terhelt nyelvi jelsorok esetén mar ezek a tudnivaldk is oldalakra
rughatnak, és akkor még sz6 sem esett a sz6 jelentésérdl és hasznalatarol.

A nyelvtanar altalaban arra torekszik, hogy az adott szavakat tipikus szovegkornye-
zetben, tipikus helyzetben mutassa be. Akar tarsalgasbol, akar irott szovegbdl indul ki, a ti-
pikus szoveghelyzetben valo szerepeltetés didaktikai kivanalma jelen van. Az ilyen kom-
munikativ helyzetben 1év6 nyelvi jel mindig a kiilonds szintjén 1étezik, ezért elfogadhatjuk,
hogy az adott kontextusban szereplése tipikus is €s egyértelmil is. A szotarakban tul koran
buvarkodok szamara elvész ez a bizonyossag, hiszen ott a cél is mas és a megjelenités is
mas: az adott sz6 Osszes jelentésarnyalatinak minél teljesebb feltérképezése. Arrdl mar
csak kevés szotar képes szdlni, hogy az egyes jelentésarnyalatok mekkora gyakorisaguak
a kiilonféle szovegkornyezetekben. Ezért a jelentésarnyalatok valojaban csak kontextusuk-
ban tisztazhatok. Altalaban az alapjelentés és a jelentésarnyalatok utén targyaljak a szotarak
a rokon értelmi szavakat vagy szinonimakat, az ellentétes jelentésii szavakat vagy anto-
nimakat, mig a homonimak ¢és homofon kifejezések altalaban 0j szocikkbe keriilnek.
Nemcsak a szo jelentésérdl alkotott ismereteink szaporodtak, hanem a szavak egymassal
valo el6fordulasanak tudomanyai is terebélyesedtek. A kiilonféle valenciaelméletek €s kol-
lokéaciokutatasok hatasara (kiilondsen a szamitogépek megjelenése 6ta) a szavak hasznala-
tarél szolo ismeretek jelentésen megnovekedtek. Ebben nemcsak egyszertien példaul a
vonzatok hasznalatanak pontositasarol van sz, hanem arrol is, hogy a legfontosabb kollo-
kaciok rogzitése egy szocikkben ma mar nem intuicidé, hanem szamlalas dolga. Az o6ridsi
szovegmintakon végzett mérések és statisztikai elemzések eredményeképpen a stilusra és
regiszterre vonatkozo megjegyzések is megszaporodtak, altaldban meg Iehet tudni valamit
arrol, hogy az adott sz6 hasznalata milyen szinezetii egy feltételezett nyelvi standardban,
egy feltételezett nyelvi norma elvarasaiban.

Ha ezen a ponton ujfent visszatériink a szotar képzetéhez, akkor itt kovetkeznek azok
az allando kifejezések, amelyek a kozhelyektdl, kliséktdl a kiilonféle idiomatikus kifejezé-
seken at egészen a szolasokig, kozmondasokig terjedhetnek. Ez a terep mar csak virtualisan
véges, gyakran szotarszerkesztdi dontés eredményeként. Ugyanez a szandék mas szotarak-
ba sorolhatja az ilyesfajta tudnivaldkat, lasd szolasok és kifejezések szotara, idiomatikus
kifejezések szotara, igevonzatok szotara stb. A figyelmes olvas6é szamara valami olyasmi
paradoxon van kibontakozo6félben, hogy annak ellenére, hogy megprobaljuk az €16 nyelvet
véges szotarakba gydomoszolni, barmely tipusu szotarban felbukkanhat olyan fekete lyuk,
ahol az €16 nyelv annak ellenére, hogy legtobb részét a szotar mar in vitro rogzitette, mint-
egy fittyet hany a pillanatnyisagra, és hirtelen mas dimenzioba fordul. Egyszeriibben szol-
va, a szOrol vald ismereteink mennyisége ¢s mindsége az utobbi évszazadban jelentdsen
megnodvekedett, de nem befejezett ismeret. Egy nyelvtanar élete viszont véges pillanatokbol
all, igy csak arra torekedhet, hogy a szavakrol sz6l6 ismereteit allandon noveli, felfrissiti,
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karbantartja, mert feleldssége egészen mas, mint a nyelvtanuloé. Szerencsés esetben a
nyelvtanarnak kiilonleges adottsadga az, hogy rendkiviil nagy tudast képes felhalmozni ma-
gaban mind az egyes szavakrol, mind a szavak Osszefliggéseir6l: ez alapfeltétele munkaja-
nak. Szorgalom, tehetség és adottsag egyiitt kell miikodjenek ebben. A szokincstanitas mii-
vészete foként abban rejlik, hogy a nyelvtanar mindig pontosan tudja, hogy ebbdl a
hatalmas ismeretanyagb6l mennyit szabad adott helyzetben adott tanulonak megtanitania.
Errdl a kérdésrdl szol a kovetkezo fejezet.

4.5.1.2. Mennyit szabad tanitani egy sz6rol?

Minthogy a kérdés ilyetén megszdvegezése egyszerre provokativ, de komikus is, leg-
szivesebben egy anekdotikus — bar pontos — valasszal iithetnénk el a dolgot: az mindig a be-
fogado feltdl fligg. A laikus valasz bolcsességét a kovetkezd szakmai tényekkel tamaszthat-
juk ala.

Az életkori sajatossagok elve. Elfogadva ¢és feltételezve azt a tudomanyosan is bizo-
nyitott tényt, hogy a bioldgiai és a mentalis életkor kdzott szerencsés esetben parhuzamos-
sag mutathato ki, a nyelvtanarnak fel kell térképeznie és tisztaban kell lennie azzal, hogy a
keze alatt dolgozo egyének (biologiai életkoruktodl itt-ott fliggetleniil) mekkora élettapaszta-
lattal, mekkora tényismerettel és milyen absztrakcios készségekkel rendelkeznek foként a
nyelvi és nyelvészeti fogalmak terén. Megtorténhet ugyanis, hogy egy tiz-tizenkét éves
gyermekkozosségben (amely életkor a nyelvtanulds szempontjabol tobbszorosen elényds)
az egyéni olvasottsagbol és miivel6désbol eredden kiemelkedé mentalis képességli tanu-
lokkal talalkozhatunk. Ez lehet6séget biztosit egyfajta szokincs befogadasara. Masfeldl le-
hetséges, hogy ugyanez a k6zdsség csak nagyon szerény mennyiségii absztrakcioval ren-
delkezik az anyanyelvrdl, illetve a nyelvekrdl altalaban. Ennek kovetkeztében bizonyos
sz6fajisagok tudatositasa vagy bizonyos etimologiai magyarazatok tokéletesen sziikségtele-
nek. A tanar feleldssége, hogy akar Janus-arcu tanitas folytan taplalja a biologiai és menta-
lis fejlettség diszkrepanciaja miatt kiviilrekedt egyedeket.

A nyelvtanulasi szintek elve. Amennyiben atmenectileg hajlanddéak vagyunk egy
nyelv szokincsét valamiféle vonzo piros almanak felfogni, akkor barki beldthatja, hogy
majdnem mindegy, merrdl harapunk bele. Lehetnek annak életkori okai, hogy kisgyerme-
kek esetén allatnevekkel kezdjiik; vagy az érdeklddés meghatarozottsaga, ha egy fitiosz-
talyban autdkkal és repiildgépekkel — de a torténet dontdéen nem errdl szol. A torténet in-
kabb az alma izérdl szol. A nyelvpedagogia klasszikusai mind hangsulyoztak az elindulas
pillanatainak fontossagat, az érzékenységet, ugyanakkor a motivald erét, amelyet ezek az
els6 harapasok jelentenek. A nyelvi szintek elve valdjaban arrdl szol, hogy evés kdzben jon
meg az étvagy. Magyarul: a fokozatossaggal novelt szokincs ugy gombolyddik, mint egy
¢lolény, szinte osztodassal szaporodik, és a szedercsira-allapoton taljutva is szerencsés, ha
megmaradunk ennél a gombképzetnél. Minél tobb tudast halmoztunk fel a szdkincsben
(minél magasabb nyelvi szinteken jarunk), annal nagyobb lesz ennek a gombnek a feliilete,
¢és tovabb nd a feliileti pontok szama, ahova tovabbi ismeret kothetd. E virtualis gdmbfelii-
let novekedésének aranyaban fokozodik az egyén affinitasa, hogy minden 1j jelenséget a
maga kulturalis jelenség teljességében kosson be ismereteibe a maga miivel6déstorténeti és
gondolati gazdagsagaban, nem pedig egy kétnyelvili szotar adott trigonometriai pontjanak
koordinataiként. Mindenki hisz a célorszagbeli meriilési gyakorlat sikerében, de megma-
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radva korabbi hasonlatunknal, nem mindegy, hogy ki mekkora ,,gombbel” 1ép be a kisze-
melt orszag ahitott célnyelvli interakcidiba. Ha ez a ,,gomb” még nagyon Kkicsi, a hatas el-
marad, és a mertilési gyakorlat alig hoz tobbet a konyhara, mint egy turistatit egy idegen
orszagba. Ha ez a ,,gdmb” mar nagy, akkor van béven feliilet, ahova a szinte zaporozo in-
formaciok kotédhetnek, és igy a hatasfok nagy lesz, az ¢lmény valodi, s6t tudatformalé ere-
ju (a nyelvi szintek felelevenitésére a 4.4.2. ponthoz utaljuk az olvasoét, attol a kérdéstdl pe-
dig, hogy hany tudata van az idegen nyelvet jol beszélé személynek, atmenetileg
eltekintiink).

Az el6képzettség elve. Az elemi és kozépfoku kozoktatasban nemzeti tantervektdl és
helyi tantervektdl fiiggetleniil (Europaban) meglehetds bizonyossaggal Iehet tudni, hogy
milyen ismeretek varhatok el az altalanos és a szakképzés szintjén. Ugyanez tobbé-kevésbé
érvényes az anyanyelvl készségek fejlettségi szintjeire is. Felndtt csoportokban (egyete-
mistaktol a nyugdijas korig) a tanarnak egyértelmiien tdjékozddnia kell az eldképzettség
jellegérol. Nem kétséges, hogy az eloképzettség mibenlétének tisztdzasa szamos esetben at-
fedéseket tartalmaz a mentalis életkor fentebb mar emlitett sajatossagaival, mégis kiilon
targyalando itt, hiszen a szokincstanitasban kiilon szinezetet jelenthet egy-egy csoporttipus
tanitasa. Nem szabad azt sem elfelejteni, hogy a felndttkorban kiilondosen megnovekszik az
0sztonds szokincstanulas iranti igény, amelyet az egyén szotarak, enciklopédiak, elektro-
mos konyvtarak stb. segitségével probal kielégiteni, ahol az eldképzettség megint csak
dont6 lehet. Nyilvanvalo, hogy egész masként lehet banni a kiejtéssel és a nyelvtani abszt-
rakcidkkal mondjuk nyelvszakos bolesészhallgatok masodik vagy harmadik idegennyelv-
tanulasa esetén. Ugyanakkor matematikushallgatoknak néhany perc leforgasa alatt vilago-
san el lehet magyarazni mondjuk a hatdrozott és hatarozatlan néveld hasznalatat a meg-
szamlalhato angol fonevek esetén a halmazelmélet néhany alapvetd fogalmanak hasznala-
taval. Az eloképzettség viszonylag pontos ismerete nélkiil azonban még egy tudos tanar,
egy polihisztor tanar is veszélyes vizekre tévedhet.

A fenti tavolrol sem kizardlagos vagy teljes felsorolas valaszthaté lehet6ségeket mutat
be. Nem valaszthato elem egy sz6 bemutatasakor az adott szituacidban hasznalt alapjelen-
tés, a kiejtés és a szo helyesirasa. Az 0sszes tobbi informacié azonban (lasd 4.5.1.1.) az
ség egyenesen aranyos a nyelvi szintekkel egy olyan skala mentén, amely a szordl szold
formalis ismeretekt6] mint ,,mennyiségi ismeretektol” a szo hasznalatardl szol6 ismeretekig
(pragmatikai lehetdségek) terjed. Ez a tudas a leginkabb mindségi tudas, amely a szo érté-
két, hasznossagat mar a felhasznalhatosagrol alkotott pontos ismeretek fényében allapitja
meg.

4.5.1.3. Az egyes szavak bemutatasanak modszeres menete

Természetesen tisztaban kell lenniink azzal, hogy a szavak egyenkénti, kiilon-kiilon
tanitdsa mar dnmagaban is modszertani valasztas. Az az elv, amely feltételezi, hogy minden
szonak van pontos megfeleldje a masik nyelvben, leginkabb a nyelvtani-fordité modszer sa-
jatja. Ugyanakkor nem szabad azt hinniink, hogy a nyelvtani-fordit6 modszer eldtt a szo-
kincstanitas még ennél is egyszeriibb elvek alapjan miikodott. Eppen ellenkezéleg. Evsza-
zadokon at a prelekciok kommentum €s glossza részeiben (nyilvanvaloéan kiilondsen az
utobbiban) gyakran frazeologiai kifejezéseket egyben magyaraztak, egyben tanitottak, és
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hasznalatukrol nemcsak szintaktikai, hanem pragmatikai tudnivalokat is kozoltek. A lexika-
ilag egybetartozo jelenségek egylittes tanitasa (a kollokacioktdl a klisékig, a tarsalgasi kife-
jezésektdl az idiomakig) a kovetkezd fejezetek téméaja lesz.

Ugyanakkor fontos megjegyezniink azt a tényt, hogy a nyelvtanitas torténetének is-
mert médszerei mind foglalkoztak a szavak egyenkénti tanitasaval is, jollehet igyekeztek
ennek sajatossagait sajat képiikre formalni. Példaul a direkt modszer (késobb a vele nagyon
is rokon kommunikativ megkdzelités) eldszeretettel hasznalt képeket, redlidkat. Ez mindjart
meg is hatarozta az egyes szavak tanitdsanak mikéntjét. Az audiovizualis médszer vagy a
szuggesztopédia a tanulas kiilonb6zo fazisaiban sokkal tobb figyelmet fordit a nyelv zenei-
ségére, ritmikajara, mint a tobbi modszer, igy az egyes szavak tanitdsa mas jellegzetességet,
mas szinezetet kap ezekben a modszerekben. Megint mas utat nyit fel a szokincsbe valo be-
hatolas soran az olyan médszer, amely egyértelmiien igecentrikus (Gouin-sorok, cseleked-
tetd modszer stb.). Természetes, hogy egy ilyen megkozelitésben nemesak a dramatizalas,
hanem az igei kollokaciok is mas hangsulyokat kapnak. Tovabbi modszerek a szemanti-
zaciot segitik eld azzal, hogy egyke szavakat csak teljesen koriilhatarolt szitudcidkban tani-
tanak. Jollehet erre eredetileg mar a direkt modszer is torekedett, metodikai pontossagot az
audiolingvalis modszerben lehet megfigyelni, amelynek formalizmusat a hetvenes években
divatos szituativ modszer igyekezett feloldani. Akar konzervativizmus, akar nem az ezred-
fordulon egy sz6 tanitasarol besz€lni, a leginkabb elfogadott, standard modszeres menet a
kovetkezo.

Bemutatas. Ebben a fazisban szerencsés, hogyha az adott sz6 hangalakja, pontos kiej-
tése Osszekapcsolodik valamilyen szemléltetéssel. Ez a szemléltetés egy targyszo esetén le-
het maga a targy, illetve a képi szemléltetés barmely mas médja (képek, fotok, faliképek,
térképek, diafilm, video stb. vagy akar tanari arcjaték, pantomim stb.).

Ismétlés. Kép és hang egységét majd minden mddszer igyekszik valamilyen ismétlés-
sel megerdsiteni, ez hagyomanyos modszerek esetén egyszerlien egyéni vagy csoportos
(korusban) ismétlés. Modernebb modszerekben az ismétlést mas megoldasokkal is (pl.
dramatizalas) tudjak biztositani.

A jelentés feltarasa a kontextusban. Erre szamos megoldas kindlkozik, nagyon
gyakran mar a helyzetbdl kovetkez6en maga a targy vagy kép egyértelmii, vagy egy gesz-
tus, mimika stb. egyértelmiivé teheti. Abban az esetben, ha a kontextusbol valo kovetkezte-
tés nem elegendd, a kovetkezd lehetdségeink vannak. Direkt modszerek esetén meghataro-
zassal vagy parafrazissal vilagithatjuk meg az adott szo jelentését célnyelven. Ugyanigy
célnyelven etimoldgiai magyarazatot is adhatunk. Nem direkt elvii médszerek esetén a for-
ditas a leggyorsabb, viszont egyes esetekben lehetetlen leforditani a ,lefordithatatlant”.
Ilyenkor anyanyelvii magyarazathoz is folyamodhatunk.

Mas kontextusba helyezés. Ez tovabbi példakat jelent, Ilehetdleg tipikus mondatok-
ban, tipikus szokapcsolatokban. Ugyanekkor a sz6 érvényességi korének behatarolasat is je-
lentheti az, hogy a sz6 tipikus eléfordulasait mas tarsalgasokban vagy mas leird szovegek-
ben stb. mutatjuk be.

Gyakorlas. Ebben a fazisban az adott modszerre jellemzd gyakorlasi elvek szerint
avagy a tanar egyéni invencioja szerint kell mozgatni az adott szot. A fenti fazisok ki is ma-
radhatnak, amennyiben a jeloltek szdmara a sz6 mar ismert. Ovatos tanar azonban sohasem
tekint el ettél az utolsé fazistol: a gyakorlastol, jollehet annak iddigényét tag hatarok kozott
jelolheti ki.
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4.5.2. Kifejezések tanitasa

Az a jelenség, hogy tobb szot, amelyek varhatoan egyiitt fordulnak majd eld, egy kife-
jezésként tanitunk, tavolrél sem uj keletli a nyelvtanitas torténetében. A tényleges frazeo-
logiai kifejezéseken tilmenden a kései gordg-latin nyelvtanitas még ,,nyelvtani” kollo-
kaciokat is tanitott (pl. az ablativus absolutusok vagy genitivus partitivusok bemagoltatasa
egy adott szovegben). A kifejezések kezelésének ugyanezek a latinos elvei az orosz nyelv
tanitasanak korai szakaszaiban is (lasd Suara és Seprédi nyelvkonyveit), de az angol tanita-
saban is érvényesiiltek (Bard—Lutter; Bati-Véges; Tarjan—Korenchy stb.). Eppen ezért az
iddsebb tanargeneraciot valoszinlileg nem érte meglepetésként az a fordulat, amely az orto-
dox kommunikativ nyelvtanitas hullamai utan egy kifejezéscentrikus, ugynevezett , lexikai”
megkozelitést hivott életre a kilencvenes években. Valdjaban az dkori felismerés és a mai
cél kozos: az ilyen automatikussa fejlesztett kifejezések a beszéd folyamatossaganak leg-
fontosabb épitokovei.

Minden szonak vannak tipikus eléfordulasai, tipikus székapcsolatai, amelyekben az
egybetarto er6 hol intezivebb, hol gyengébb. Eppen a szinonimikus soroknal talalunk olyan
pregnans jelenségeket, hogy a szokapcsolatok — bar elvben barmelyik alakkal lehetségesek
— mégiscsak egyes szinonimakhoz kotddnek, a tobbivel eléfordulasuk nyelvi hibanak sza-
mit (vO. kutya és eb szokapcsolatok). Tobb szd tanitdsa azonban nem meriil ki a tipikus
szokapcsolatokban vagy éppen a vonzatokban, hanem idetartoznak olyan nyelvtani-
szintaktikai épitéelemek is, mint példaul masfeldl, ..., minél (kézépfok) ..., annal (kézép-
fok)...; nemcsak ..., hanem ... is és a hasonlok. Ugyanide tartoznak a koznapi tarsalgas
olyan fordulatai, hogy ezer éve nem lattalak, na ne mondd, na ugye (megmondtam) stb.
Ezek a kifejezések, beszédfordulatok ugy ndvelik a beszéd folyamatossagat, hogy kdzben a
besz¢16 idot is tud nyerni gondolatai megfogalmazasahoz. A lexikai egység fogalma is ki-
tapinthatd példaul olyan tobbszavas kifejezésekben, amelyeket egyetlen jelentésiik miatt
érdemes memorizalni: so fo speak 'ugyszolvan’; in a nutshell 'diohéjban, réviden’ stb.
Kiilonleges teriilet és oriasi vadaszmezé a kozhelyek (klisék) és idiomatikus Kifejezések
hol egybekapcsolodo, hol élesen szétvald vilaga. Nem kétséges, hogy hossza ut vezet a
,.nem kétséges” tipusu kifejezések vilagatol a ,,flibe harapott”-ig: ha ezek fényében vizsgal-
juk a nyelvtanar szdkincstanitoi tevékenységét, mindjart helyesebb aranyokat alakitunk ki a
nyelvi tartalom kdzvetitésének aranyainal, nevezetesen a kiejtés, a nyelvtan és a szokincs
tanitasanak megfogalmazasakor. Ugyanakkor nyilvanvalo tény, hogy a szokincs tanitdsanak
egy ilyen ujfajta, komplex szemlélete mar sokkal inkabb a pragmatika tanitasa, mintsem a
hagyomdnyos nyelvtanari szemantizaldsé, amely 1j teriiletnek tekinthetd a nyelvi tartalom
kozvetitésében. A modern nyelvtanitas kovetkezd évezredbeli silypontjai errefelé fognak
eltolodni, hiszen a tényleges és arnyalt kommunikacio igénye megkoveteli azt a komplex
nyelvismeretet, amelyben sok ezer frazeologiai kifejezés aktiv ismerete alapkovetelmény.
Bizonyos, hogy ezen a teriileten sok a tennivald, hiszen szemben az anyanyelvl beszélovel
a nem anyanyelvii nyelvtanar mentalis lexikondban nem feltétleniil sorakoznak ezrével a
klisék, kollokaciok, idiomak és szdlasok, marpedig a nyelvhasznalat nem demokracia kér-
dése, hanem az anyanyelvii kdzosség diktatuma, amelybe belépni csak szolgai alazattal le-
hetséges. Tudomasul kell venniink, hogy a tdgabb értelemben vett kollokaciés kompeten-
cia mind a nyelvi, mind a szociolingvisztikai, mind a stratégiai, st a szdvegteremtd
kompetencianak is kdzponti kategoridja, igy a kommunikativ kompetencia kifejlesztésének
is egyik elofeltétele.
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4.6. Osszefoglalas

A szdkincs tanitdsa a nyelvi tartalom kozvetitésének a kiejtés és a nyelvtan tanitdsan
kiviil a legfontosabb csatorndja, ahol a lexikai jelenségeket pragmatikai hasznossaguk
szempontjabodl is értelmezni kell. A készségszerz6 szakasz lexikai egységekre torténd ossz-
pontositasatol egy bonyolultabb, idiomatikus szakaszon at kell eljutni a készségeket hasz-
nalo szakasz diskurzusba illeszkedd szokincstanitasaig. A klasszikus szokincstanitas elsé
problémakore maga a valogatas: a leggyakoribb szavakat kell tanitani (v6. Prendergast,
Sweet, West stb.). Ennek tudomanyos alapjat a szazad huszas éveitdl kezdve folyamatosan
kutatott szogyakorisag-vizsgalatok szolgaltattak, amelynek eredményeképpen nyelvenként
létrejottek az un. minimumszokincs-listak. Mivel a gyakorisag az elsé haromezer sz6 utan
latvanyosan zuhanni kezd, az igényes nyelvtanitas célja tobbnyire kb. haromezer sz6 aktiv
elsajatitasa, mikozben a passziv szokincs, csakligy, mint az anyanyelviieknél, ennél jelentd-
sen nagyobb. Nincs standard szabdly arrdl, hogy egy osztalytermi alkalommal hany szot
szabad vagy lehet megtanitani. Ez a szdm moddszertdl és foképpen a tanuloktol fliggden 8—
10-t61 20-30-ig terjedhet (kivéve a szuggesztopédiat).

A szokincstanitas miivészete elsdsorban tanari produkcio: az egyszerl szavak tanitasa
esetén a megfeleld kontextualizacido vagy szemantizalas technikajat jelenti, vagyis hogy a
sz6t az adott nyelvre jellemz6 tipikus kontextusban mutassuk be. Egyetlen szorol altalaban
a kovetkezd informacidkat adjuk meg: 1. a szo jelentése (a jelentés arnyalatai); 2. a szd
hasznalata (kollokaciok, idiomatikus vagy atvitt jelentései, stilushatasa); 3. a sz6 nyelvtani
tulajdonsagai (szofajisdga és tovabbi grammatikai tulajdonsagai); 4. a szoval kapcsolatos
egyéb Iényegi informaciok (kiejtés és helyesiras). A szokines tanitasanak klasszikus eljara-
sai még a kovetkezOk: 1. a szobokros szokincstanitas, amely azt jelenti, hogy egy adott
sz6t6rdl képezhetd valamennyi fontosabb alakot megadjuk (vagyis ugyanazt a szot valtozd
szofajokban, illetve képzett formaiban); 2. szinonimak, antonimak hasznalata a sz6 jelenté-
sének még élesebb megvilagitasara; 3. szobokros szokincstanitas kiilonféle lexikai alakza-
tok felhasznalasaval (homonimia, homofonia, poliszémia stb.); 4. sz6mezds szokincstani-
tas, akar skalak, akar azonos genus ala tartozd speciesek egybegyljtésével, felsorolas-
szertien egyiitt tanitunk szavakat (mint pl. gylimdlesok, allatok); 5. széelemzd szdokincsta-
nitas (tobbnyire a torténeti fejlodés alapjan mutatja be a jelentés valtozasait); 6. kollokéacids
szokincstanitas (az adott szot a leggyakrabban eléforduld szokapcsolataiban tanitja, ideso-
rolhatjuk az idiomakat, kliséket, kozhelyeket is). A szokincs valamilyen rendszeren alapuld
tanitasa olyan erds rendezé elv, hogy a tananyag elrendezésében is kifejezésre jutott a te-
matikus tanmenetekben (topical curriculum).

A szokincstanitds hagyomanyos modszertani folyamata a kovetkezd fazisokbol épiil
fel: 1. bemutatas (egyben bevezetés, szemantizalassal targyak, arcjaték, gesztusok vagy ké-
pek segitségével egybekapcsolodik a sz6 kiejtésével. A képi szemléltetés lehet szines ma-
gazinokbodl kivagott kép, fénykép, kivetitett folia, térkép, dia, mozgdfilm vagy nagyméretii
falikép stb.); 2. ismétlés, amely a sz6 utanzasa egyéni vagy korusjelleggel; 3. a sz6 bemuta-
tasa mas, de egyértelmll kontextusban; 4. magyarazat idegen nyelven; 5. meghatarozas ide-
gen nyelven; sziikség esetén a fenti kettd helyett 6. forditas anyanyelvre; 7. ezt koveti a be-
gyakorlas. A szokincstanitas technikai kozott szamon kell tartanunk az 8sztonds vagy
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egyéni felfedezésen alapuld szokincstanulast is, ahol képek segitségével vagy szoelemzés-
sel jut el a didk a jelentéshez. Idetartozik a tudatos szotarhasznalat is (egynyelvii, kétnyelvii,
tematikus, tanulo- és elektromos szotarak segitségével).
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5. A pragmatikai elemek tanitasa

5.1. A pragmatikai elemek megjelenése

A nyelvtanitastorténet tényeinek tanulmanyozasa azt sugallja, hogy az arra alkalmas
nyelvészeti eszmék mintegy 15-20 év elteltével képesek uralkodova valni egy-egy modszer
gyakorlatdban. Korai példdja ennek a jelenségnek a fonetika ugrasszerli fejlédése a mult
szédzad végeén: a beldle leszlirhetd elemek (Passy, 1897), fonetikai bevezetdk és a fonetikai
atiras a direkt modszerek osztalytermi gyakorlataban jutottak jelentés szerephez. Hasonlo
kiteljesedés vart a Bloomfield (1933) inditotta strukturalizmusra, amely a tipikus szerkeze-
tek nyelvi laborokban torténd gyakoroltatasaval (pattern drills) csak évtizedek mulva valt az
audiolingvalis modszerek elfogadott, kiforrott gyakorlatava. Chomsky (1957) transzforma-
cids-generativ nyelvelméletének szorvanyos hatasa a hetvenes évek foként szaknyelvet ok-
tatd mentalista modszerében ismerhet6 fel. Ennek fényében egyaltalan nem meglepd, hogy
a nyelvhasznalat nehézségeit, buktatéit tudatositd pragmatikai szemléletii nyelvtanitas meg-
jelenésére csak évtizedekkel az erre iranyuld prominens miivek (Austin, 1962, Searle,
1969) megjelenését kovetden keriilhetett sor. Természetesen torzitds lenne évszazadok ta-
nargeneracioit gy beallitani, hogy 6ket csak a nyelvi formak érdekelték a nyelv hasznalata-
tol, illetve annak kdvetkezményeitdl teljességgel elkiiloniilten, hiszen mar az 6kori retorika
is tartalmazott pragmatikai elemeket. Inkabb az a folyamat érdekes, ahogy a modern nyel-
vészeti szempontbdl értelmezett pragmatika, valamint a szovegtan és tarsalgaselemzés altal
nyujtott felismerések dontévé valnak az osztalytermi munka szervezésében. Ebben az érte-
lemben Magyarorszagon pragmatikai elvii nyelvtanitasrél a nyolcvanas évek el6tt beszélni
nem lehet (Bardos, 1984/a). A gyakorlatban ez azt jelenti, hogy az utdbbi két évtized
nyelvhasznalati szempontokat is figyelembe vevo nyelvtanitasa nemcsak virtualisan, hanem
valdsagosan is egybeesik a kommunikativ nyelvtanitas kialakulasaval, fejlédésével és kitel-
jesedésével.

5.2. A jelentés tanulmanyozasanak integralé hatasa

Saussure-t és munkatarsait még intenziven érdekelte a jelentés vilaga, az amerikai
struktualistak viszont igyekeztek elkeriilni a jelentés elemzését. Egzakt leirasaikban a nyel-
vi mintat, a korpuszt szegmentaljak, leltdrozzak, osztalyozzak: formak rendszerét irjak le,
amelyekben a legmagasabb egység a mondat. Chomsky transzformacids-generativ nyelvta-
naban a felszini és a mélyszerkezet bemutatasaval magyardzni képes a struktira szempont-
jabol azonos mondatok jelentésbeli eltéréseit. A nyelvet is vizsgald mas tudomanyagak
szamara viszont nem elegendd az a valasz, amelyet a nyelvészet a jelentésviszonyokrol a
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hatvanas években nyujtani képes. A nyelvfilozéfusokat, pszicholdgusokat, szociologusokat,
etnografusokat szamos olyan kérdés érdekli (mire jo a nyelv, milyen funkciokkal rendelke-
zik egy nyelv, hogyan szervezddik a beszéd folyamata stb.), amelyekre a korabeli nyelvé-
szet nem tudott megfeleld valaszt adni. fgy nem meglepd, hogy a nyelvészeti szemlélet val-
tozasaiban megtermékenyitdleg hato 1) Otletek jelentds része nem nyelvészekt6l, hanem
nyelvfilozofusoktol, szociologusoktdl, esetleg pszicholdégusoktdl szarmazik. Ugyanakkor
tudomasul kell venni azt, hogy egy-egy ilyen elmélet, modell, magyarazat leirasakor nem
elegendd pusztan a nyelvészet eszkdztarara hagyatkozni, mas tarsadalomtudomanyok kutatasi
modszereit is fel kell hasznalni. Ez a magyarazata a cimben megjelolt integrald hatasnak.

Ameddig a vizsgalatok targya az a jelentés, amely a saussure-i ,,langue” szintjén a
szotarakbol is kiolvashatéan megjelenik, addig nem hagytuk el a klasszikusan szemantika-
nak ismert nyelvészeti vizsgalodas terepét. Abban a pillanatban azonban, ha a vizsgalodasa-
inkba bevonjuk az adott kontextust, s azt probaljuk elemezni, hogy az adott besz¢ld az
adott kontextusban milyen jelentést kivant elérni az adott szemantikai egység segitségével,
akkor vizsgalatainkat mar kiterjesztettiik a nyelven kiviil es6 teriiletekre is (dontden a kon-
textusra). A szemantika a besz¢él6tdl fuggetleniil azt vizsgélja, hogy a nyelvi formak ho-
gyan kapcsolodnak egybe a vilag dolgaival, miképpen képesek jeldlni a dolgokat, pontos-e,
igaz-e vagy hamis az adott allitas (pl. a kigydé megfojtotta a fakanalat). A pragmatika vizs-
galodasaiba mar ohatatlanul beveszi az embert is, és igy nemesak azt kutatjuk, hogy milyen
Osszefliggés van a nyelvi kifejezések és a vilag fizikai, tarsadalmi, pszichologiai stb. as-
pektusai kozott, hanem azt is, hogy miféle kapcsolat van a nyelvi formak és felhasznaloik
kozott (vo. Yule, 1996: 4). Ennek kovetkeztében a pragmatika azzal foglalkozik, hogy mi-
lyen szandék hozta 1étre a kozlést, hogy milyen feltételezéseken alapult a kozlés, hogy mi-
lyen céllal jott 1étre a kozlés stb. Ez a jutalmazo, szélesebb 1atokor viszont azzal a gyotrd
feladattobblettel jar, hogy az emberi viselkedést és gondolkodast kell tanulmanyozni, amely
mar mas tudomanyok esetében is gyakran csalodasokhoz vezetett. Egyes szerzok tigy latjak
(Cook, 1989), hogy a diskurzus- vagy beszédfolyamat-elemzés a pragmatikdnal joval ta-
gabb teriilet, ugyanis a pragmatika egyetlen kontextus jelentésviszonyait tarja fel, és ezzel
olyan, mint egy pillanatfelvétel. A diskurzuselemzés viszont a kommunikaciéban részt ve-
v6 Osszes tényez0 interakcidja, amely események teljes sorozataban, hosszi tdvon mutatja
be a jelentés valtozasait, ¢és igy, képletesen, a pillanatfelvétellel szemben inkabb a mozgo-
filmhez hasonlithato.

A szemantika, a pragmatika és a beszédfolyamat-elemzés fenti harmassaga emlékeztet
arra a szemléleti iranyharmassagra, ahogy Petofi Sandor Janos a kontextus kérdéseit tar-
gyalja szovegtanaban. Az 6 leirasaban kotextualis, kontextualis és textualis elemzés sze-
repel. Maté Jakab (1998: 224) a kovetkezOképpen irja le Petofi S. Janos kategoriait: ,,A
kotextualis elemzés a szoveg nyelvi (fonoldgiai, szemantikai, mondattani) szerkezetének a
feltarasat jelenti, ezzel ellentétben a kontextualis elemzés a szoveg tartalmi elemeinek, a
valosagra vonatkoz6 tényezoknek a vizsgalatat jelenti. Ily médon a kontextualis elemzés-
ben kitiintetett szerepiik van a szociolingvisztika, az etnolingvisztika, a pragmatika, a
pragmalingvisztika, valamint a beszédaktus-elmélet eredményeinek és modszereik alkal-
mazasanak, és végiil a textudlis elemzés, amely a szovegek interpretalhatdsdganak a vizsga-
latara iranyul, rendkiviil elmélyiilt ismereteket igényel a pszichologiai, a filozofiai, a lo-
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gikai, a lehetséges vilagokrol sz616 szemantikai, valamint a logikai-szemantikai és nyelvfi-
lozofiai kutatasok tertiletérdl.”

A pragmatika tehat vizsgalja a jelentésviszonyokat a beszélé (vagy ir6) szandéka sze-
rint, vizsgalja a jelentést a kontextus szerint (hiszen masként szervezddik a kozlés attol
fiiggden, hogy kinek, hol, mikor, milyen koriilmények kozott mondunk valamit). Vizsgalja
tovabba a pragmatika azt a jelentést is, amelyre csak kovetkeztetések titjan juthatunk, hi-
szen a szovegben explicite nem jelenik meg. Ez a szandékolt jelentés vagy sorok kozti je-
lentés implicit, vagyis a pragmatika vizsgalja annak a mértékét, hogy mennyivel tobbet
kozliink, mint amennyit mondunk. Végiil, de nem utolsésorban az is jellegzetes vonasa a
kommunikécionak, hogy milyen aranyban keverednek a kimondott vagy csak implikalt je-
lentések a kozlésben. Ezt az aranyt igen gyakran a fizikai-tarsadalmi kozelség vagy éppen
tavolsag hatarozza meg, a kozosen atélt tapasztalat mennyiségének fiiggvényeként. igy a
pragmatika bizonyos értelemben tanulmanyozza a kozlésben részt vevok relativ tavolsagat
is (vO. Yule, 1996: 3).

A hetvenes évek elején kiilonosen jol kitapinthatd ez az integracio, az Un. szovegtan
(szovegnyelvészet, szovegelmélet, szoveggrammatika, szovegtudomany stb.) égisze alatt.
Tekintettel az integralodd tudomanyok pragmatikai meghatarozottsdgara, valamennyiiik
mogott bizonyos értelemben a szemiotika tudomanya all (vo. Horanyi—Szépe, 1975). A
vizsgalédasok kozéppontjaban szinte mindeniitt a jelek és felhasznaloik kozotti bonyolult
kapcsolat szerepel mint pragmatikai 1ényeg, és a beszédfolyamatban barmely nagyobb
kommunikacios egységet vagy beszédeseményt kommunikativ cselekményként is felfog-
hatunk, amelynek ,cselekedeteit” vagy lépéseit az angol analitikus filozofusok beszédak-
tus-elmélete tette lathatova. A klasszikus szovegnyelvészetnek tehat mindenképpen rokon
teriiletei a szociolingvisztika és pszicholingvisztika, a kommunikacidelmélet, a folkloriszti-
ka és a szemiotika, de az irodalomtudomany és stilisztika is. Eszmetdrténeti szempontbol a
szovegelemzés folyamatat a nyelvtanitasban is hasznalt explication de textes kezdte el,
eredményeiket egyes strukturalista iskolak kozvetitették (mint példaul a pragai, a koppen-
hagai vagy a genfi iskola). Irodalmarok szdmara ennél ismertebb az orosz formalista iskola:
a koltdi nyelv tanulmanyozasara alakult tarsasag (koztiik Jakobson, Sklovszkij, Eichen-
baum, Zsirmunszkij, Vinogradov és masok), de ugyanolyan jelentds a polgari filozofia né-
hany kiemelked6 alakjanak nyelvvel kapcsolatos véleménye (Carnap, Wittgenstein, Russel,
Husserl). Az a szinkép, amelyben a pragmatika és a diskurzuselemzés vilaga dsszefliggésbe
hozhat6, rendkiviil tdg az irodalmi szovegelemzésektdl (Eco, Barthes) a beszélés etnografia-
jaig, igy a jelen mil szempontjabdl a fejezet tovabbi részeiben csak azokat az elméleteket,
modelleket, elemzéseket emeljiik ki, amelyeknek a késobbiekben valamilyen hatasuk lesz a
nyelvtanitas mindennapi gyakorlatara.
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5.3. Néhany nyelvhasznalattal kapcsolatos elmélet és modell
a kommunikativ nyelvtanulas kialakulasa elott

5.3.1. Beszédmiiveletek (beszédaktus-elmélet)

Torténeti munkak szerint (Johannesson, 1985) a beszédaktus-elmélet megfogalmazasa
az a tizenkét eldadas volt, amelyet John L. Austin angol filozofus tartott 1955-ben a Har-
vard Egyetemen. Ezeknek az el6adasoknak a jegyzeteit publikaltak az el6adé halala utan
1962-ben, vagyis az elmélet nem a nyelvészet, hanem a filozofia vilagaban bukkant fel elo-
szor. (Magyarul 1990-ben Tetten ért szavak cimen jelent meg Pl¢h Csaba forditasaban és
bevezetésével. A magyar cim szellemesebb, mint az eredeti ,,Hogyan cselekedjiink a sza-
vakkal, hogyan tegylink dolgokat a szavakkal?” megfogalmazas).

Austin el6szor két mondattipust elemez és allit szembe egymassal. Az igaz-hamis alli-
tasokat kifejez0 mondattipus (konstativ mondatok) mindig értékelhetdek az igaz-hamis
dimenzi6é mentén (pl. ,,A feleségem a konyhaban dolgozik™ allitas nyilvan nem igaz, ha ép-
pen a fiirdékadban filirdik; hasonloképpen lehet elbiralni ,,A feleségem szereti a csokoladét”
mondatot is). Ezzel szemben vannak olyan mondataink (pl. igérem, hogy hamarosan visz-
szajovok), amelyeket ugyanigy mar nem itélhetiink meg: ezeket Austin performativ mon-
datoknak nevezi. Példaul, ha mar eleve tudom, hogy nem fogok hamar hazamenni, vagy
ténylegesen nem is jovok haza hamar, akkor sem allithato, hogy a fenti példamondat hamis.
Inkabb csak azt mondhatjuk, hogy az adott helyzetben ez az igéret esetleg nem volt dszinte,
minthogy egy igéret csak akkor Gszinte, ha meg is tartjak. Az ilyen koriilményeket, az ilyen
feltételeket Austin ,,szerencsétlen vagy boldogtalan” (infelicity) koriilményeknek nevezi
elemzéseiben. A performativ mondatok még abban is kiilonbdznek a konstativ mondatok-
tol, hogy a beszElo itt valoban csinal valamit a szavakkal ahhoz képest, hogy kiejt egy
mondatot. Az , igérem, hogy hamarosan visszajévok” mondatban ott szerepel az igéret cse-
lekedete, akar megjelolom ezt a mondatban, akar nem. Ugyanis az ,,igérem, hogy hamaro-
san visszajovok” mondat ugy is szerepelhet, hogy ,,Hamarosan visszajovok”. (Eppen ezért
ezeket a mondatokat Austin gy kiilonbézteti meg, hogy az ,,igérem, hogy hamarosan visz-
szajovok” mondat explicit performativ mondat, mig a ,,Hamarosan visszajovok™ mondat
nem explicit performativ mondat.)

Nem kétséges, hogy Austin legjelentésebb hozzajarulasa a beszédaktus-elmélethez
éppen az az osztalyozas, miszerint a beszéld ,cselekedete” haromféle kategoriaba sorolhato: a
loktcid, az illokticio és a perlokiicié aktusaiba. A lokucié egyszeriien csak az a cselekedet,
amellyel 1étrehozzuk a fonolégiai, nyelvtani, szemantikai szempontb6l jol megformalt
mondatot. Az illokucié az a beszédaktus, amelynek segitségével olyan ,.cselekedeteket”
hozunk létre, mint az igéret, a mentegetdzes, a panasz stb. Perlokiicionak azt a hatast ne-
vezziik, amelyet a lokucio ¢s illokucio egyiittesen kivalt a beszélgetdpartnerben (elutasitas,
bosszankodas stb.). Az illoktcié altalaban megfelel a konvencidoknak, hisz olyan mondat-
formaciokbol alakul ki, mint az ,.ezennel megigérem, hogy; ezennel kinevezem Ont; ezen-
nel hivatalosan is bocsanatat kérem” stb. Ezzel szemben a perloktcié nem feltétlentil kon-
vencionalis, a valasz lehet nagyon is egyéni. Amennyiben szemiigyre vesziink egy nagyobb
kommunikativ egységet (a szakirodalomban gyakran speech event), akkor azt lathatjuk,
hogy egyéb beszédaktusok segitségével a konverzacio valodi jelentéstartalma meglehetds
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alapossaggal feltarhat6. Technikai szempontbol a beszédaktusok elméletét John R. Searle
(1969) amerikai filozéfus fejlesztette tovabb, aki tobbek kdzott 6t csoportra osztotta az illo-
kuacids elemeket (az 6t tipus angol elnevezése: representatives, directives, comissives, exp-
ressives, declarations). Az illokticié tovabbi vizsgalata soran Searle négy kategoriat allitott
fel az tgynevezett j6 megfelelés feltételeirdl (felicity conditions), de sziikebb témank
szempontjabdl nincs értelme, hogy ezekbe belemenjiink (a négy feltétel neve: propositional
or content conditions, preparatory conditions, sincerity conditions, essential conditions).

5.3.2. Beszéd és implikacid

Paul Grice, a Kalifornidban ¢é16 angol filozofus ugyancsak eldaddsokban fogalmazta
meg pragmatikai elméleteit 1969-ben, ezt az anyagot foglalta 6ssze 1975-6s cikkében.
Munkassagaban kozponti helyen all a beszédelemzés, a tarsalgasok elemzése: 6 fektette le
példaul az egyiittmiikodés (cooperation) és az udvariassag (politeness) sokat targyalt
alapelveit. Ezekrél majd késébb lesz szo. Legfontosabb tanitasai kozott tarthatjuk szamon a
ki nem mondott informacié (implikacio) fontossagarol sz616 elképzeléseit. Eszerint minden
beszédmiiveletiinkben kétféle dolgot cselekedhetiink: vagy kimondunk dolgokat, vagy nem
mondunk ki dolgokat. A helyzet az, hogy igen gyakran, amit nem mondunk ki, a jelentés
szempontjabol fontosabb lehet, mint amit kimondunk. Ez a miivészet, hogy szavak nélkiil is
tudunk kozvetiteni jelentéseket, azon alapul, hogy egyfell pontos becsléseket végziink ar-
rol, hogy mi az, amit beszélgetdpartneriink tudhat, és ennek alapjan elvarjuk, hogy a partner
a formalis jelentésen tul a sokkal bonyolultabb, szavakkal ugyan nem jelzett, de implikalt
jelentést is felfogja. Ilyen helyzetet mutat be az alabbi kérdés-felelet: ,,Hazaért mar Joska?”
»Még nyitva vannak a kocsmak.” Ebben az esetben is a nemleges valasznal joval tobb in-
formaciot nyeriink, de ez a joval tobb informacié azon alapul, hogy mennyire ismeri a part-
ner a vilag dolgait, mennyire ismeri a partner a tarsalgasban szereplé személyt. Vannak tehat
bizonyos tények, Osszefliggések, kovetkeztetések, konkluziok, amelyekrdél beszélgetdpart-
neriink feltételezi, hogy azt mind tudjuk. Ez a jelenség (angol nevén conversational impli-
cature) meglehetdsen mindennapi jelenség tarsalgasainkban, problémat csak az okozhat,
hogyha az egyes helyzeteket tévesen itéljik meg, és esetleg olyan implikaciokat csatolunk
egy-egy elhangzott kifejezéshez, amelyet a besz¢ld eredetileg sosem szandékozott hozza-
tenni. Természetesen az is eldfordulhat, hogy bizonyos implikacidkat nem tudunk felfogni,
még akkor sem, ha szemantikailag értjiik 6ket. Az alapvetd kérdés tovabbra is az, hogy mi-
ként vagyunk képesek szavak nélkiil jelentéseket atvinni. Grice valasza erre az, hogy a tar-
salgas a latszat ellenére nem valami csapongo, véletlenszert, fegyelmezetlen esemény, ha-
nem olyan kooperacio, amelyet megfeleld szabalyok iranyitanak.

5.3.3. Egyiittmiik6dés és udvariassag mint a tarsalgas alapelvei
Amikor beszélgetésbe elegyediink valakivel, akkor 6sztondsen feltételezziik, hogy az
illeté a beszélgetésben kooperativnak mutatkozik majd. Bizonyos értelemben ennek ko-

vetkezménye az a négy fo szabaly vagy iranyelv, amely Grice (1975) szerint a tarsalgast
szabalyozza. Ezek a kovetkezok:
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— A mennyiség elve (quantity: csak annyi informaciot k6zolj, amennyi az adott tar-
salgashoz sziikséges; ne adj tobb informacidt, mint amennyi feltétleniil sziikséges);

— A mindség elve (quality: amit mondasz, legyen igaz, vagyis eleve ne mondj olyat,
aminek igazsagaban magad sem hiszel, és ne mondj olyat, amire nincs kelld bizo-
nyitékod);

— A relevancia elve (relation: csak olyat k6zdlj, csak olyat mondj, ami valoban téma-
ba vago, ami a beszélgetés szempontjabol fontosnak tiinik);

— A helyes beszédmodor elve (manner: beszéded legyen vilagos, egyértelmt, rovid és
rendezett, vagyis mind a bobeszédiiséget, mind a homalyos kifejezéseket kertilni kell).

Bar ezek a kovetelmények dnmagukban nem latszanak tulzottan forradalminak, mégis
tudomasul kell venniink azt, hogy szabalyozo szerepet toltenck be a tarsalgasban. Termé-
szetes, hogy a beszélgetés résztvevoi meg is szeghetik ezeket a szabalyokat: az nem mind-
egy, hogy véletleniil szegik-e meg vagy tudatosan. Ha példaul valaki megszegi a mindség
alapelvét, és valotlant allit, am beszélgetOpartnere ezzel nincs tisztaban, akkor a kezdemé-
nyezd egyszerlien hazudik. Ha viszont beszélgetOpartnere is tisztdban van azzal, hogy va-
I6tlant allit, és ez az adott partner szamara is egyértelmi, akkor a kijelentést feltehetdleg
irdnianak fogjak értelmezni (pl. baradtndk beszélgetnek a teraszon, és egyikiik azt mondja:
,Hogy dolgozik a parom a kertben!”, mikozben mindketten latjak, hogy a férfi a fa alatt
szunyokal, akkor a megjegyzés ironikus). Egy pragmatikarél sz6l6 miiben nyilvan még
hosszasan folytatodnék a kiilonféle alcsoportok targyaldsa, a jelenség megértése szempont-
jabol azonban ennyi is elegendd.

Vessiink egy pillantast az udvariassag alapelvére, amely kulturspecifikus elvaras
minden kozdsségben. Minthogy minden nyelvi interakcié egyben tarsadalmi torténés is,
ezért a szereplok kozti tavolsag (vagy éppen kozelség), a baratsagossag foka kiilonlegesen
fontossa valik a kozlésben. Az udvariassagot bizonyos értelemben meghatarozott kategoria-
nak is tekinthetjiik, amelyet egy kulturan beliil — mintegy etikettként — az adott kdzdsség

crer

Lakoff (1973) hatarozta meg. Ezek koziil a legfontosabbak a kdvetkezok:

— ne kdsd meg a partnerodat (vagyis ne szabj neki hatarokat, ne kényszeritsd ra dol-
gokra, ne diktalj, ne irj el6 feltételeket);

— mindig hagyj valasztasi lehetdségeket;

— gondoskodj arrol, hogy a partnered jo1 érezze magat.

Nem kétséges, hogy az udvariassag és az igazsag idonként osszeférhetetlen (pl. a har-
madik alapelv teljesitésekor), de az is gyakran eléfordul, hogy aki udvarias, az nem tud ele-
get tenni a rovidség, tomorség alapkovetelményének (vo. Grice negyedik alapelve). Az ud-
variassag 6si jelenség a kiilonféle kulturakban és a kiindulépontja mindig az, hogy csak az
Iéphet be emberi kapcsolatokba, aki elismeri a masik ember tekintélyét. (A szakirodalom
face-nek, vagyis arcnak (masutt ,,homlokzat’-nak) nevezi azt a képmast, amely egy sze-
mélynek az Onképe egy kozdsségben). Az udvariassaggal valdjaban elismerjiik a masik
személy tekintélyét, illetve az ezzel kapcsolatos igényeit. Igy ha valaki mellzi az udvarias-
sag kovetelményeit, azt a masik személy fenyegetésként élheti meg: ekkor még van lehetd-
sége a beszélonek korrigalni ezt a hibat valamiféle menteget6zéssel. Maguk a stratégiak,
amelyek alapjan az udvariassag alapelvét kovetjik, szintén kotdédhetnek egy adott orszag
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szokasaihoz. A szakirodalom (pl. Brown—Levinson, 1987) gyakran elemzi a kiilonféle ud-
variassagi stratégiakat. A szolidaritdson alapulo, ,,ugyis egy hajoban eveziink” cimkéjii stra-
tégiat pozitiv udvariassagként irjak le. Ebben a rendszerben a kdvetkezé modon kér kol-
cson egy tollat az egyik didk a masiktol: ,,Szia haver! Mi jsag? Nem banod, ha ideiilok?
Hogyhogy mind a ketténket pont ez a baromsag érdekel? Te j6 ég, és te mennyit jegy-
zetelsz! Légy oly batyam, és adj mar nekem is egyet azokbol a tollakbol!” Ezt a fajta ,,sz6-
veget” nem minden kultiraban tekintenék udvariassagnak. A magyar nyelvteriileten is az
inkabb mentegetdzésre emlékeztetd un. negativ udvariassagi stratégiak miikodnek. (PL
Bocsass meg, hogy ilyesmivel zavarlak, de nem tudnal véletleniil kdlcsonadni egy tollat?)

5.3.4. Beszédszandékok

Kezdjiik mindjart egy példaval. Az egyik este valamelyik szomszéd a kdvetkezé mon-
datokkal allitott be hozzam: ,,J6 estét kivanok! Bocsanat a zavarasért, de lattam, hogy ég a
villany. Megint lefagyott a szamitogépem.” Nem okozott semmiféle nehézséget az adott
helyzetben ¢ mondatsor megértése, pedig szovegkohéziorodl alig lehet beszélni. Nyilvan-
valo, hogy mint beszélgetopartnernek — a propozicids jelentésen tulmenden — mindvégig az
volt a feladatom, hogy kideritsem, milyen céllal, milyen beszédszandékkal ejtette ki a
szomszéd az elhangzott mondatokat. Hogy mindent megértettem, azt éppen azzal lehetett
igazolni, hogy rogvest elindultunk a szomszédhoz a gépet megvizsgalni. A beszédszandé-
kok szintjén a kovetkezd tortént, a tarsalgasban a kdvetkezé funkciokat lehetett felfedezni:
a koszonéssel mint udvariassagi kategoriaval kialakult a beszélgetés lefolytatasahoz sziik-
séges kapcsolat, megnyilt a kommunikacios csatorna. Utdna az udvariassag jegyében men-
tegetdzés kovetkezett, majd egy magyarazat, hogy miért fordult hozzam. Valojaban ennek a
magyarazatnak része a kovetkez6 mondat is (Megint lefagyott a szamitogépem), de itt a be-
szédszandék mar ennél tobb, kérésrél van szo: kérem, segitsen.

A szakembereket mind nyelvészeti, mind irodalmi szempontbo6l mar régota foglalkoz-
tatja a beszédfunkciok vilaga. Az egyik korai leirdas a nyelvész Jakobsontdl szarmazik
(1960), az 6 kategoridit fejlesztette tovabb Hymes (1962). A fenti szerzék a legfontosabb
funkciokat makrofunkcioknak nevezték, ezek koziil sorolunk fel néhanyat:

— az iranyité funkcio (amelynek segitségével valtozast szeretnénk el6idézni a partner
viselkedésében: Kérem, ne hagyjon cserben; Mindenki énekeljen stb.);

— az érzelmeket kifejezé funkcio (amely a besz€lo érzelmi allapotardl arul el vala-
mit: A hétszazat! Félelmetes! Csak nem?! stb.);

— a fatikus funkci6 (amely arra szolgal, hogy beinditsuk a kommunikaciot, vagy el-
lenérizziik, hogy mikddik-e a csatorna: Jo estét; Milyen hideg van itt; vagy tele-
fonbeszélgetés soran: Ott vagy még? Hallasz? stb.);

— Kkontextust teremté funkcio (pl. egy tréfas torténetet koveten az eléado igy foly-
tatja: Akkor most hozzakezdek az eldadasomhoz);

— poétikai funkcié (ahol az iizenet 1ényege egy specialisan megvalasztott nyelvi for-
ma. Ilyeneket gyakran talalunk reklamhirdetésekben: a Kampec elnevezésii szu-
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nyog- ¢s kullancsriaszto jelmondata: Mar a neve is irtd j6. Ugyanez a Babolna-bio-
termékcsalad bemutatasakor: védelmére kelliink. Vagy: Kaiser — a ser.)

Tovabbra is sorolhatnank még a makrofunkciokat, de ugyanakkor tudataban kell len-
niink annak, hogy a makrofunkciok tovabbi alcsoportokra bonthatok fel, igy egy-egy na-
gyobb teriileten beliill mikrofunkciokrol is beszélhetiink. Ez azonban mar a tényleges
nyelvtanitas problémaja, hogy tudniillik, milyen mélységekig kdvessiik a funkcidk vilagat.
Mar ezen a ponton is vilagosan kell latnunk, hogy a funkcidok szama virtualisan végtelen;
masfel6] pedig nincs egy az egyben megfelelés a nyelvi formak és a funkciok kozott. Pél-
daul egy felszolitast kifejezhetiink felszolité moddal is (Gyere ide!), de mas nyelvi formak-
kal is (Idejonnél végre? Orvendenék, ha idejonnél; stb.). (Példdk: Medgyes, 1986, 1995:
32.) A kommunikativ nyelvtanitas ilyen és ehhez hasonld kezdeti nehézségeir6l tobb sz
esik a kovetkezd fejezetben.

Hosszasan sorolhatnank még azokat az alkalmazott nyelvészeti kategdriakat, amelyek
vagy részei, vagy szoros kapcsolatban allnak a pragmatika ¢s a diskurzuselemzés vilagaval
(kommunikativ kompetencia, tarsalgaselemzés, beszédkondiciok és beszédmenedzsment
stb.). Ezeknek a jelenségeknek a targyalasara a beszédkészség fejlesztésének a témakorében
(I11/5.) tériink majd ki.

5.4. Alkalmazott nyelvészeti hatasok a kommunikativ nyelvtanulas
kialakulasaban

A hetvenes évek elejére, derekara egyfajta kiegyenstlyozottsag alakult ki a beha-
viorista és mentalista nyelvtanitasi elgondolasok nagy csatajaban: mindkét oldalon kelld
mennyiségli frusztracio gyllt fel, mikozben a szakma 1j eljarasokkal kisérletezett. Ekkorra
valtak ismertté a humanisztikus és pszichologizald6 modszerek kis mihelyei, ekkorra sike-
rilt egyesiteni az audiovizualis moédszer kontextusteremtd erényeit az audiolingvalis nyelv-
tanitas profizmusaval. Akik ebben az iddszakban tanitottak, aligha élték at ezeket az éveket
ugy, hogy valami véget ért, hiszen annyi minden koziil lehetett valasztani. A humanisztikus
modszereknek nem volt nyelvészeti elgondolasuk, valojaban inkabb az osztalytermi formak
ellen lazadtak. Minden addigi modszer dontden a szabalyokbol generalt formakra, a kodra
koncentralt, azt probalta megtanitani, hogy mi a nyelv — azzal mar kevésbé foglalkoztak,
hogy mire hasznalhatd. A nyelvtanitas horizontja nagyjabol véget ért a mondatszintnél,
amely pedig csak kis része egy-egy beszédeseménynek, vagyis a hetvenes évek derekan vé-
get éré nyelvtanitas nem nagyon torddott a diskurzussal, annak felépitésével, szerkezetével:
a jol formalt mondatoknal befejezodott az épitkezés. Pedig ekkor mar nemcsak nyelvészeti,
hanem egyszert vilagi okokbol is nyilvanvalova valt, hogy a nyelvtanilag helyes mondatok
Osszeallitasanak, s6t megfelelé idében valdo kimondasanak képessége ugyan sziikséges, de
nem elégséges feltétele a valddi kommunikacionak. Valami olyan tobbletre volt sziikség,
amely képes a nyelvhasznalat szabalyait is kozvetiteni, megtanitani. Ugy kivant funkciona-
lis lenni ez a szemlélet, hogy kozben gyakorlatias is maradjon és elméletileg is magyaraz-
hato6 legyen. Bar a szellemi iitkozetek konferenciakon, nemzetk6zi forumokon is zajlottak, a
kommunikativ nyelvtanitas bolcsdje mégis Angliaban ringott, foként Wilkins, Widdowson,
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Brumfit, Johnson és masok munkéssaganak koszonhetéen. (A magyar nagykdzonség is vi-
szonylag hamar tudomast szerezhetett a részletekrdl, lasd Bardos, 1984/a, 1988; Medgyes,
1986.)

5.4.1. A kommunikativ kompetencia

A nyelvtanitas torténetében harmadszorra fordul majd eld, hogy a nyelvészeti kutatas
eredményei viszonylag direkt médon megjelennek a nyelvtanitasban (korabban a fonetika
hatasa a direkt médszerekben ¢€s a strukturalizmus hatasa az audiolingvalis médszerben volt
ehhez hasonld). Ez az az iddszak, amikor a jelentés és a nyelvhasznalat vizsgalata érdekeé-
ben a mikronyelvészetrdl egyre inkabb a makronyelvészetre keriil at a hangsuly. Kedvezé
terepet nyujtott ehhez a korabeli (és korabbi) angol nyelvészet, foként Firth, Fillmore és
Halliday munkassadga. Ugyanakkor vilagosan kell latni azt is, hogy a nyelvek horizontalis
(pl. nyelvjarasok) és vertikalis (pl. rétegnyelvek) kutatasa meglehetdsen kiterjedtté valt, és
ugyanez érvényes a stilus- és regisztervizsgalatokra is (pl. Joos, 1969; Crystal-Davy,
1969). Chomsky klasszikus kategoriai, a kompetencia ¢és a performancia ujfajta értelmezést
nyertek a kommunikativ kompetencia fogalmanak megjelenésével (Hymes, 1971). A
kommunikativ kompetencia bizonyos 6si formaja mar W. Riversnél feltiint (1978: 4), ahol
a készségszerzés és készséghasznalat kategoriaibol kiindulva a nyelv(rél szo6ld) tudas, a
nyelvi produkci6 és az interakcio kategoridinak felallitdsaval megalkotta a kommunikativ
kompetencia haromkomponensii modelljét, amelyet késobb a kdvetkezd formaban irtak le:

— anyelvi kompetencia (mint a tudatban tarolt jelrendszer);

— a nyelvi performancia (mint a nyelvtanilag helyes mondatok szerkesztésének ké-
pessége);

— az interakcios készség (mint a nyelv hasznédlatara vonatkozd ismeretek, a nyelv
szocialisan helyes funkcionalis hasznalata).

A nyelvpedagogiaban kétségkiviil legnépszeriibb kommunikativ kompetenciamodell
(Canale—Swain, 1980) négykomponensii. A korabbi modellek nyelvi kompetenciaja és per-
formancidja egyetlen kategoriava valik nyelvi kompetencia cimén, az interakciés kompo-
nens pedig felbomlik szociolingvisztikai, diskurzus- (vagyis szévegalkotdi) és stratégiai
kompetencidkra. Az azota keletkezett (j modelleket éppen az jellemzi, hogy f6ként a stra-
tégiai komponenst még tovabbi alcsoportokra osztjak. Canale és Swain modellje éppen ki-
egyensulyozottsagaval valt népszertivé, valamint azzal, hogy az egyes komponensek mogé
nyelvészetileg pontosan értelmezett kritériumokat helyeztek. Ez a klasszikus modell a fel-
sorolasnal egy kicsit részletesebb leirasban a kovetkezo:

Nyelvi kompetencia (linguistic competence). Ez a kategoria egyesiti a Chomsky-féle
nyelvi kompetenciat és performanciat. A kommunikativ kompetencia ezen komponense
szerint az a személy rendelkezik megfeleld szinten a kivant készségekkel, aki nyelvileg
pontos ¢s korrekt mondatokat hoz 1étre, és azokat megfeleld sebességgel ki is ejti. A kom-
ponens megfeleld kritériumainak tisztdzasa soran a szakma évekig a nyelvi pontossag
kontra beszédfolyamatossag (accuracy vs. fluency) hamis kettdsségét targyalta, hiszen a
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két jelenség ellentéte latszolagos. Normalis esetben e két kovetelmény tamogatja egymast
(vO. Brumfit, 1984).

Szociolingvisztikai kompetencia (sociolinguistic competence). Az a személy tekint-
heté kompetensnek ebbdl a szempontbdl, aki az anyanyelviiek szamara is elfogadhato, jol
megformalt mondatokat képes az adott tarsadalmi helyzetben a megfeleld konvenciok sze-
rint hasznalni. A nyelvi pontossagon tulmenden figyelembe tudja venni a koriilményeket,
példaul a résztvevok statusat, az iizenet miifajat, az interakcio tipusat, az egész nyelvi hely-
zet tarsadalmilag diktalt ,.etnografiajat”. Gyakran ugy hatdrozzdk meg e részkompetencia
teljesitésének feltételeit, hogy a beszélé mind az elfogadhatésag (vagyis a nyelvi pontos-
sag, acceptability) kovetelményeinek, mind pedig a tarsadalmi elvarasnak (szituaciotol
figgd, kultarspecifikus szociolingvisztikai megfelelés, appropriateness) eleget tesz.

Beszéd- és szovegalkot6i kompetencia (discourse competence). Az a személy képes
eleget tenni a kommunikativ kompetencia eme részkovetelményének, aki képes arra, hogy
mondanivalojat hosszabb nyelvi megnyilvanulasokban (beszédesemények vagy tobb-be-
kezdéses, hosszabb szoveg stb.) képes eldadni. Technikai értelemben ezt akkor tudja meg-
valositani, ha a beszéd teljes folyamataban (vagy szovegekben) eleget tud tenni a szoveg-
kohézio és koherencia kritériumainak. A szovegkohézié eszkdztara olyan nyelvtani,
logikai és lexikai eszk6zokbol all, amelyek hasznalataval egyértelmiivé tudjuk tenni egy
hosszabb nyelvi szakaszban is (vagyis a mondaton til), hogy a cselekmények mikor kire
vonatkoznak. A koherencia az egész szoveg értelmessége, amely tobbnyire szituaciofliggd
(az ,Es hogyan?”, ,Fejjel lefelé” mondatparosnak nyelvi szempontbél teljesen mindegy,
hogy az adott szituacioban az alvd denevérekrdl van-e sz6 vagy a toltésrol lezuhant trakto-
ros balesetérdl). Lényeges azonban a szempont, hogy nem kohéziv beszédjelenségek is le-
hetnek értelmesek, koherensek (,,szovegszeriiek”, Hasan, 1968), ami rogton érzékelteti az
olvasoval, hogy a felsorolt két kritérium (kohézié és koherencia) nem egyforman fontos.
Némi odafigyeléssel alkothatunk olyan mondatsorokat, amelyek mindvégig kohézivek, de
tokéletesen értelmetlenek (vagyis nem allnak dssze szoveggé). Ugyanakkor egy szovegko-
héziotol teljesen mentes beszéddarab (példaul egy tarsalgas) lehet tokéletesen értelmes. A
kettd koziil tehat a koherencia fontosabb.

Stratégiai kompetencia (strategic competence). Ezt a kategoriat elkeriilési techni-
kaknak is nevezik, mivel itt olyan kommunikacios stratégiakrol van szo, amelyek a beszéld
szamara lehetdvé teszik, hogy a kommunikativ kompetenciaban mar korabban felsorolt ha-
rom komponens terén jelentkez6 hianyossagaikat elleplezzék, azokkal kapcsolatos problé-
maikat kikertiljék. Példaul ilyen technika az, ha egy nyelvtani nehézségek miatt be nem fe-
jezheté mondatot Gigy hagynak, és ujat kezdenek. Lexikai hianyossagok esetén el is lehet
keriilni egy témat, vagy koriilirassal Iehet probalkozni (példaul az a targy, amellyel az almat
hamozzuk). Van, aki 0j szavakat alkot, vagy sajat nyelvének szavait probalja idegen kiej-
téssel meghonositani stb. Bizonyos értelemben idetartoznak azok a stratégiak is, amelyek-
kel id6t nyeriink, vagy megtoltjiik a sziineteket, hogy iddt nyerjiink (a torokkdszoriiléstdl a
hapogasig vagy kozhelyklisékig, mint a tudja, nos, az a helyzet, hogy stb.). A kommunika-
tiv nyelvtanitas egyik legnagyobb kihivasa éppen az, hogy kell-e, szabad-e, lehet-e tanitani
az ilyen és ehhez hasonldé kommunikativ stratégidkat (Ddornyei, 1995).
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5.4.2. Egységes eurdpai tantervi célrendszer

A nyolcvanas években a kommunikativ kompetencia nyelvészeti fogalmabol igazi,
nyelvtanitasi célképzet lett, nemcsak tarsadalmi, hanem egyenesen nemzetkdzi elvaras
eredményeképpen. A nyelvtanitds legkivalobb szakemberei mar korabban megprobaltak
»elébe menni” ennek az igénynek. Az Eurdpa Tanacs kezdeményezésére igy jottek létre
azok az egységes eurdpai szintrendszerek (unit/credit system), amelyek nemcsak az Eu-
ropa Tanacs égisze alatt késziilt tankdnyveknek jelentettek bizonyos csereszabatossagot,
hanem nemzetkdzi mobilitast nydjtottak a didkoknak is. Legnagyobb jelentségiik kétség-
kivill a tantervek €s tananyagok Osszeallitdsaban volt, mivel minden részteriileten a mini-
mumprogramokat is megadtak (v6. Trim, 1977; Alexander—Van Ek, 1977). A kommunika-
tiv nyelvtanulas kialakitasaban tehat nem nyelvészeti tényezok is mikodtek, igy valhatott a
Ko6z6s Piacon beliili ki- és bevandorlas, a felndttkori permanens oktatés és nevelés tényezo-
vé a kommunikativ tantervelméletben és megvalosult tanterveiben. Egy-egy ilyen tantervi
egység (unit) egyébként valamely nagyobb nyelvi igény, példaul a rabeszélés koré épiild
beszédaktusok csoportozata, amely megtanitja, hogy miként kell rabeszéIni formalisan, in-
formalisan; ehhez milyen nyelvi formakat kell leginkabb tudni stb., hogy kialakuljon egy
kommunikativ képesség, jobb esetben tudas, amelynek megnyilvanulasa egy elvart (és az
egységekben gondosan célba vett) nyelvi viselkedés. Minden egyszertisitésiik mellett (pl. a
tarsadalmi szerepek kozott csak olyanokat kiilonbdztettek meg, hogy barat a barathoz, ide-
gen az idegenhez) az Eurdpa Tanacs egységességre torekvd alap- és kdzépfoka rendszerei
tudatositottak a nyelvhasznalat szocioldgiai és pszichologiai érzékenységének fontossagat,
amelyhez viszonylagos természetességgel tudtdk hozzatenni a témak és szituaciok rendsze-
rét, és ide keriilt be a mar korabban targyalt nyelvi funkciék vilaga (3.4.2.4.). Természetes,
hogy a kortars funkcionalista nyelvleirasbol atkertilt funkciok (vo. Wilkins, 1976) nem egé-
szen esnek egybe az ott megismert kategériakkal. Raadasul ugyanebben az idében keriilt
piacra az els6é kommunikativ angol nyelvtan (Leech—Svartvik, 1975), amely azodta is rit-
kan latott ¢leslatassal volt képes a hagyomanyos nyelvtani rendek helyett az tigynevezett
notion-dket, vagyis a nyelvtani jelentés kategoridit bevezetni. A kommunikativ nyelvtani-
tas els6 viszonylag 6nalld szellemi cselekedete éppen az volt, hogy tantervelméletében nem
a funkciokat és a formakat allitotta parba (amelyek egyébként sem allithatok parba, legfel-
jebb parhuzamokba), hanem a nyelvtani jelentés és a beszédfunkciok hasznalatanak mint
célrendszernek a fontossagat emelte ki tigy, hogy egyik se kapjon nagyobb teret a masiknal.
Ezzel a kommunikativ nyelvtanitas megvivta elsé szellemi iitkdzetét, és sikeriilt az idegen
nyelvi tantervépitést a korabbi curriculumokkal szemben (nyelvtani, tematikus, kulturalis
stb.) teljesen 0j alapokra helyezni.

5.4.3. A beszédfunkciok

A korabeli irodalomban se szeri, se a szdma a funkciok tipizalasanak, kiilonféle elvek
szerint val6 osztalyozasanak. Van Ek (1980) kategoériai kiilondsen népszertivé valtak a tan-
konyvszerzék korében. A hat kategéria rovid leirasabol is kivehetd, hogy a szerzo igyeke-
zett fontossagi és gyakorisagi sorrendeket is betartani.
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— Informacio szerzése és informacio nyujtasa (személyek, targyak, dolgok stb. azo-
nositasa, kérdezés, helyreigazitas, ,,tuddsitas” személyekrol, eseményekrol stb.).

— FErtelmi allapotok kifejezése vagy kitalaldsa (egyetértés és egyet nem értés, ajanlat,
meghivas stb. elfogadasa és visszautasitasa stb.).

— Erzelmi allapotok kifejezése vagy kitalalasa (6rom és banat, meglepetés, remény,
szandékok stb.).

— Erkolcsi allapotok kifejezése és kitalalasa (mentegetdzés, jovahagyas vagy helyte-
lenités kifejezése stb.).

— Dolgok elvégeztetése (rabeszélés, tanacsadas, figyelmeztetés, fenyegetés stb.).

— A tarsadalmi kapcsolattartas kategériai (lidvozlés és bucsuzkodas, figyelemfelkel-
tés, felkdszontés stb.).

Minél tobb osztalyozast tekintiink at, annal vildgosabban latszik, hogy Van Ek katego-
rizalasaban mar figyelembe vette az osztalyteremben vald tanithatosag igényeit is. A funk-
ciok egyfajta osztalyozasa mar Leech és Svartvik (1975) emlitett nyelvtandban megjelenik
(a harmadik rész b és ¢ fejezetében), méghozza meglehetésen absztrakt szinten. Az egyik
fejezetben az informacid, a valdsag és hit cimszo alatt talaljuk tobbek kozott az allitasok,
kérdések, valaszok, informacié elhallgatasa, elutasitas, megerdsités, egyetértés, egyet nem
értés, feltételezés, semlegesség, valoszinliség és az igazsaggal kapcsolatos allaspontok ka-
tegoriait; mig a masik fejezetben hangulat, érzelem és attitiid cimsz6 alatt az érzelmek ¢és az
akarat kifejezésének eseteit, a megengedés és kotelezés eseteit, a barati tarsalgas és meg-
sz6litasok témakoreit. Ugyanezek a kategoriak (és persze néhany mas) hol bovebb, hol szii-
kebb formaban ismét felbukkannak mas csoportositasban (vo. Wilkins, 1976). Néhany pél-
da Wilkins kategoériira:

— modalitas (pl. a bizonytalansag, a sziikségszerliség, a meggy6z90dés, az akarat, a
kellés és a tlirés kifejezései);

— erkdlesi fegyelem és értékitélet (dontés, megitélés, jovahagyas, helytelenités);

— késztetés (rabeszElés, javaslat, joslat);

— érvelés (informacidszerzés és informacid kérése, beleegyezés, egyet nem értés, el-
utasitas, alku);

— személyes érzelmek (pozitiv és negativ);

— érzelmi kapcsolatok (idvozlések, bokolas, ellenségesség);

— személyek kozotti kapcsolatok (status elismerése és az udvariassagi formulak) és
igy tovabb.

Tekintettel e dont6en tematikus felosztasok meglehetdsen nagy szamara, néhany évvel
késdbb megjelennek az elsé egyszerisitési torekvések, amelyek a végtelenségig tagolhatd
kategoériakat megprobaljak nagyobb gondolati egységekbe tomoriteni. Egy ilyen kategoriza-
last ad kozre Finocchiaro és Brumfit (1983: 23). Leirasukban mindéssze 6t kategdria szere-
pel: személyes, személyek kozotti, ,,utbaigazitd™ (directive), informaciokozld (referential)
és imaginativ (vagyis a nyelv kreativ hasznalatira épiil6) kategoriak, funkcidcsoportok.
Témank szempontjabol értelmetlen lenne tovabb sorolni a kiilonféle késobbi, szerencsés
vagy kevésbé szerencsés osztalyozasokat, hiszen a lényeg inkabb az, hogy a funkcionalis
szemlélet (functions) a nyelvtani jelentés kategoriainak (notions) elismerésével és megtarta-
saval forradalmasitotta a korabbi, ,,egy szemponti” tanterveket. Mind a tematikus, mind a

97



strukturalis, mind az orszagismereti tantervek egyetlen szempontot allitottak az egész tan-
anyagrendszer gyujtopontjaba a tananyagrendszer elejétél a végéig. A kommunikativ tan-
anyagrendszerek mar a kezddé szarnyprobalgatasok utan — ahol ez a fokusz eleve kettds:
funkciok és a nyelvtani jelentés — kompromisszumot kotdttek néhany korabbi tananyag-
elrendezési alapelvvel. A nyolcvanas évek kommunikativ tananyagai mar olyan tantervekre
épiilnek, amelyek egyszerre tobb alapelvnek, egy DNS-lancszerlien 6sszefonodo, tobbszo-
ros rendezd elvnek kivannak megfelelni. Az ilyen curriculumok a mar emlitett beszédfunk-
cidkon ¢és jelentéscentrikus nyelvtanon tilmenden tematikus elrendezést is kovetnek, a
strukturakat egyértelmiien hozzarendelik az elsajatitando funkciokhoz, megadjak a kultura-
lis, vagyis kultarak kozotti tudnivalok rendjét, st a visszacsatolas formairdl, funkcidirdl és
id6zitésérdl is pontosan rendelkeznek. Az ilyen tantervek alapjan késziilt tananyagoknak
olyan a szerkezete, mint egy négy-hat sz6lamu fugaé, hatasa és gyonyorkddtetd ereje is ha-
sonloképpen jeles, de csak olyan osztalyokban és tanarok kezén, akik képesek ezt a komp-
lexitast befogadni.

5.4.4. A szituaciok szerepe

A torténeti igazsaghoz hozzatartozik, hogy a tantervi komplexitds 6nmagaban nem
nevezhetd kifejezetten 1) jelenségnek, hiszen a hatvanas évek végén létrejott és majd tiz
évig (foként a szigetorszagban) rendkiviil elterjedt szituativ modszer megprobalta egyesite-
ni a korabeli nyelvtanitas legnépszerlibb modszereit a szituacid mindenhatdsaga lirliigyén.
Kemény strukturalista alapon, gazdag audiovizualis hattérrel egyesiteni probalta az audio-
lingvalis és audiovizualis médszerek elonyds tulajdonsagait a szituaciok olyan sorozatara
¢épiilé tananyagok keretei kozott, amelyek a feltételezhetd legnagyobb gyakorisaggal for-
dulnak majd eld a nyelvet tanulo célnyelvi utdéletében. Majdnem funkcionalisnak tiinhetett
ez a megkozelités, hiszen a szituacioban lattatta a szerepléket, a helyszint, a témat, és mar
csak egy lépés valasztotta el az uj nyelvben flirdézdéket attol, hogy ezeket a szituaciokat be-
szédaktusoknak fogjak fel. Finom, Janus-arcu balanszirozas ez a mddszer régi és 0j kozott:
a multba nézd arc Palmer legszebb éveit idézi, amikor a hiiszas €s harmincas években lefek-
tette az eklektikus vagy kompromisszumos direkt modszer alapjait a nyelv nyelvtani és szi-
tuativ aspektusainak &sszebékitésével és azzal a gyakorlatiassaggal, amely modszerét sike-
ressé is tette az akkori gyarmatokon. A jovobe tekintd arc szinte sejti az elkdvetkezenddket,
hiszen tényleges igény a szituaciokban bevalé kommunikacid, a kommunikativ készségek
fejlesztésének igénye. Azt azonban vildgosan kell latnunk, hogy a szituativ modszer a
klasszikus direkt moédszerek (eredeti [Berlitz], bilingvis [DeSauze], fokozatos [Richards],
kompromisszumos [Palmer]) folytatdsa, amely tavolrol sem all olyan ujszeri nyelvészeti,
szocio- ¢s pszicholingvisztikai alapokon — nem is beszélve 01j tantervelméletérél —, mint a
hetvenes évek végén megsziiletd ortodox kommunikativ nyelvtanitas (amely egyébként
szintén a direkt modszerek tjabb, de joval Osszetettebb valtozata). A szituativ modszer leg-
fontosabb 6roksége az osztalytermi gyakorlatban kialakuld szitudcioérzékenység, amely
kivalo taptalajnak bizonyult ahhoz, hogy a nyelvtanarsag zome a kommunikativ nyelvtani-
tas elképzeléseit konnyebben befogadja. Igy a kommunikativ nyelvi tananyagok fentebb
vazolt 0j tanterveiben — a beszédfunkciokon, a nyelvtani jelentésen, a tematikus elrendezé-
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sen és mas kategoriakon tulmenden — hosszu ideig megmaradt a szituaciok figyelembevéte-
le, egy szolamként a mar emlitett fugdban. Van Ek (1980) mar kordbban idézett miivében a
lehetd legalsobb, vagyis kiiszob kortili szintnek (threshold level) irja le azt a minimumot,
amelyre mint tényezokre a szituaciok kialakitasanal figyelmet kell forditanunk:

— tarsadalmi szerepek (idegen/idegen, barat/barat, maganszemély/hivatalos személy,
paciens/doktor stb.);

— pszicholodgiai szerepek (semleges, egyenrangu, egylittérzo, ellenséges stb.);

— helyszinek (ismert foldrajzi helyek, mas helyszinek: szabadban vagy zart helyen
stb.);

— emberi kdrnyezet (csalad, baratok, ismerdsok, idegenek stb.)

A kommunikativ tananyagtervezés Wilkins (1976) és Munby (1978) altal elinditott
komplexitasa, részletezése €s precizitdsa vezetett ahhoz, hogy a tantervek és a részleteikhez
kotddo kovetelményrendszerek egyre aprolékosabbak lettek. A kommunikativ tantervelmé-
let kezdett olyan bonyolult képleteket létrehozni, amelyre mar nem lehetett osztalyteremben
is hasznalhat6 tananyagot irni: a legjobb tankdnyvszerzok szerencsére sutba vagtak ezt a
talzott analitikat, nyelvkonyveik mégis a kommunikativ alapelvek befogadasat, elfogadasat
tiikrozik.

5.5. A nyelvhasznalati szempontok érvényesitésének néhany
osztalytermi kovetkezménye

A nyelvtanitas legtobb torténeti modszerét az jellemzi, hogy elébb kialakul egy haté-
konynak tiin6 gyakorlat, és felfedezdi csak késobb keresnek ehhez megnyugtatd pedagdgiai,
nyelvészeti, pszichologiai alapelveket (pl. a Gouin-sorok, a Berlitz-féle direkt modszer, a
tanacskozo modszer). Természetesen az is el6fordul, hogy az elmélet és gyakorlat szinte
parhuzamosan fut (pl. a Palmer-féle kompromisszumos direkt modszer, West és az olvasta-
td6 modszer, Lozanov szuggesztopédidja). Sokkal ritkabb az az eset, amely a kommunikativ
nyelvtanitassal tortént meg, miszerint mar az induldskor készen allt egy alkalmazott nyelvé-
szeti és szocialpszichologiai elméletekkel alatdmasztott nyelvtanitasi elmélet és az elobbi-
ekbol kdovetkezd tantervi célrendszer, viszont az Uj tananyagrendszereket, az 1j tankonyv-
szerzoket nem tamogatta osztalytermi tapasztalat. Indulasakor a kommunikativ nyelvtanitas
ugyanis nem rendelkezett csak ra jellemzé modszertani megoldasokkal, és j6 néhany évbe
telt, mire a szakma legkivalobb tankonyvszerzo6i invencidjukkal felkeltették a gyakorlo ta-
narok érdeklédését.

Szamos olyan osztalytermi megoldas valt ismertté, s6t elismertté mint kommunikativ
nyelvtanitasi fogas, amely valdjaban a kommunikativ nyelvtanitas megsziiletése eldtt is is-
mert volt. Ilyen példaul a kiscsoportos, paros és egyéni munka, amely ismert formaja az
audiolingvalis médszer nyelvi laborokban végeztetett gyakorlatainak. Az osztalytermi kere-
teket fizikailag is fellazitd, a frontalis munkdnal hatékonyabb csoportos beszélgetések (pl. a
tanacskozod modszer, a néma modszer) szintén megkonnyitették ezen osztalytermi ,,valtod-
kapcsolo” elfogadhatosagat az individualis munkatol a parmunkan, kis- és nagycsoportos
munkakon keresztiil a frontalis tanitasig. Formailag nem tjak a nyelvi jatékok sem, csak
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orai alkalmazasuk lett mas és mas. A szerepjatékok is el6fordultak mar — szituacidérzé-
kenyen — az audiovizualis nyelvtanitasban, bar a kiindulasi alap ott altalaban egy tényleges
parbeszéd volt. Mas szoval, a kommunikativ nyelvtanitas atvette azokat a modszertani
megoldasokat, amelyeket a korabeli metodika kinalt, de kicsit at is alakitotta dket a valodi
megoldast is elfogadott (vagyis bemutatta, hogy a valédi kommunikacioban tobbnyire je-
len van a valaszthatosag), és elfogadta a véletlenszertiséget (hogy tudniillik még eldre
megadott szerepjatszo kartyak esetén is tobbféleképpen mehet végbe egy elképzelt tarsal-
gas). Ezek a modifikaciok legtisztabban a szerepjatékokban, a dramatizalasokban és a prob-
lIémamegoldé (Ggynevezett szimulacios) gyakorlatokban a legjellegzetesebbek. A tényle-
ges kommunikacios gyakorlatoknak nemcsak a szama, hanem a minéségi igénye is megnétt
az osztalyteremben a fokozatossag megfeleld betartasaval. Ez nemcsak azt jelenti, hogy a
hagyomanyos modszertani menet funkciondlis pontjait a nyelvtanarok tovabbra is betartot-
tak (bemutatas; magyarazat, ha sziikséges; gyakorlas; alkalmazas és visszacsatolas), hanem
arra torekedtek, hogy az osztalyterem nyelvi valdésaga ugy megndvekedjen, hogy a tudatos
tanulas mellett az 6sztonds elsajatitasra is nyiljon lehetéség. A kommunikativ nyelvtanitas
metodikajanak mind elméleti, mind gyakorlati szempontbdl legkivalobb leirdsat Medgyes
Péter nyujtja (1986-o0s disszertacidja, konyv formajaban 1995), amely a kommunikécidé mi-
ndségének fokozatos javitasat a realis beszédhelyzetekbe torkolld osztalytermi munka pre-
kommunikativ és kommunikativ fazisain at éri el. Mind a tranzakcids, mind az interakcids
gyakorlatok konnyen atcsaphatnak spontan beszélgetésekbe, a nyelv valoban eszkozként s
nem célként vald hasznéalata mar a szimulaciés gyakorlatokban nyilvanvald, nem is beszél-
ve a Magyarorszagon is népszerli kétnyelvii képzés erényeirdl, amikor egy vagy tobb tan-
targyat a célnyelven sajatit el a tanuld. Ez a nyelvtanitasi irany igényli, hogy a tanar meg-
novekedett nyelvpedagogiai tudatossaggal tervezze meg az osztalytermi torténéseket, az
informacidcserére iranyitsa a hallgatok figyelmét, és a gazdag valasztékot kinalod tevékeny-
ségek korében viszonylag tolerans legyen a hibakkal szemben (vagy legalabbis a formai-alaki
hibakkal szemben). A modszer kihivasai mind a tanuldéi, mind a tandri magatartés-
formak valtozasat siirgetik: ebben a folyamatban a tanar a didk nyelvtanuldsi folyamatanak
mentora, fogyasztando és fogyaszthatd nyelvtanulasi gyakorlatok szallitmanyozoja, kdzve-
tett karmester. Ma mar a kommunikativ nyelvtanitas eklektikaja az osztalytermi megolda-
sok igen széles, korabban mas modszereknek elkdtelezett csoportjait is képes egységes, de
uj elrendezésti szemléletben feloldani.

Megallapithatjuk tehat, hogy a pragmatikai, szovegelemzési, beszédanalitikai szem-
pontok bearamlasa a nyelvtanitasi gyakorlatba nem a formalis gyakorlatok vagy az audio-
vizualis eszkoztar drasztikus megujulasat jelentette (mint példaul annak idején az audio-
lingvalis modszer megjelenése), hanem egy sokkal fontosabb szemléleti valtozast hozott,
amelyben mind a tanuld, mind a tanar érzékenysége, affinitasa, elkotelezettsége megndtt a
tényleges nyelvtanulasi folyamat irant.
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5.6. Osszefoglalas

A nyelvtanitas torténeti modszerei meglehetdsen sokat foglalkoztak azzal, hogy mi-
lyen kapcsolat lehetséges a kiilonféle nyelvi formak kozott (szintaxis), és azzal is, hogy mi-
lyen kapcsolat létezik a kiilonféle nyelvi formak és a vilag dolgai kdzott (szemantika). A
pragmatikai elem akkor jelent meg az osztalyteremben is, amikor a nyelvtanart (€s a nyelv-
tanulot) egyre inkabb érdekelni kezdte az, hogy az adott szitudciokban mit lehet kezdeni
ezekkel a nyelvi formakkal, mire lehet hasznalni 6ket. A pragmatika tehat azokkal a kap-
csolatokkal foglalkozik, amelyek a nyelvi formak és az azokat hasznaldo emberek kozott
alakulhatnak ki. A szemantika a jelentést a nyelven beliil vizsgalja (az érdekli, hogy miként
sikeriil ,,belekddolni” a nyelvbe a jelentést), és ez nem egészen azonos azzal, amit az embe-
rek a beszédben megprobalnak kifejezni a nyelv segitségével, ugyanis ezt a jelentést egy
konkrét beszédhelyzetben aktualizaljak: ez azonban mar a pragmatika teriilete. A pragmati-
ka tehat kénytelen foglalkozni a kontextussal és a benne 1évé emberekkel, ami a vizsgalo-
das korét jelentdsen kiterjeszti, kiviszi a sziikebb értelemben vett nyelvi jelenségek vilaga-
bol. Beszédmiveleteket vizsgal, elemzi a beszéld szandékait, tarsalgas esetén elemezheti
annak szerkezetét, a beszéd stratégiait, menedzselését, a kiilonféle sémak és rutinok haszna-
latat, az interakcid milyenségét. A pragmatikanak tehat egy adott szituacidban kell mindig
pontosan feltarnia az abban érvényes jelentést: a beszéld(k) szandékanak feltérképezésével
wertenie kell” az implikaciokbol kdvetkezd, de a szituacio résztvevdi szamara felfoghato
tobbletjelentést, amelybdl — az esetek tobbségében — a beszélok egymas kozotti kapesolata-
ra (relativ tavolsagara) is kovetkeztetni lehet.

Szakmai ¢és logikai okokbdl e fejezet nem targyalja mindazokat a jelenségeket, ame-
lyeket a pragmatika, a diskurzuselemzés, a tarsalgaselemzés egymasba fonodo teriiletei a
nyelvtanitas szamara kinalnak. A jelenségek egy részét (beszédkondiciok; az interakcié
fogalma, jellegzetessége; fobb technikai; beszédtipusok és tanitasuk stb.) nyilvanvald
okokbol a beszédkészség fejlesztésérol szo1o fejezetben targyaljuk (I11/5.). Igy a fenti feje-
zetekben lehetdség nyilott arra is, hogy a kommunikativ nyelvtanitas kialakulasa kapcsan
vezessiik be az egyes fogalmakat, mintegy leképezve a t6bb mint két évtizede lejatszodott
folyamatot. A bevezetd részt kovetden tisztaztuk a szemantika és a pragmatika kozotti ha-
sonlésagokat és eltéréseket, tanulmanyoztuk a beszédmiiveleteket, illetve a hozzajuk koz-
vetleniil kapcsolodd nyelvészeti fogalmakat (konstativ €s performativ mondatok; lokucio,
illokticio, perlokucid). Bar a beszéd feltételeivel itt most nem foglalkoztunk, részletesen
targyaltuk az egyiittmiikddés és udvariassag kritériumait, valamint az implikacioé fogal-
mat a tarsalgasban. Nyelvtanitasi szempontbdl rendkiviili fontossagiak a makro- és mikro-
funkciok, tovabba a beszédszandékok pontos felderitése. Ezen elméleti alapok tisztazasa
utan elkeriilhetetlen volt a kommunikativ nyelvtanitds célképzetének, a kommunikativ
kompetencidnak a bevezetése és részletes elemzése. Szamos lehetséges modell koziil mi is
a négykomponensii kompetenciamodellt tekintjiik klasszikusnak. A kommunikativ kompe-
tencia modelljének targyalasa lehetdséget nyujtott arra, hogy bemutassuk, miként jelent
meg a nyelvi funkcidk vilaga (egyiitt a nyelvtani jelentés kategoriaival) az europai célrend-
szerben mind a tantervekben, mind a tananyagokban. A pragmatikarol sz616 fejezet befeje-
76 része azt érzékelteti, hogy a pragmatikai szempontok (vagyis a nyelvhasznalat kiilonle-
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ges szempontjai) miként érvényesiiltek az atmeneti idészak, majd az ortodox kommunikativ
nyelvtanitas osztalytermi gyakorlataban.

Tovabbra is fontosnak tartjuk hangsulyozni, hogy az olvasé a pragmatikai elemek
nyelvtanitasra gyakorolt hatasarol nem egyediil ebbdl a fejezetbdl (11/5.) tajékozodhat, ha-
nem a beszédkészség fejlesztésérdl szo1o fejezet (I11/5.) tanulmanyozasaval egylitt nyerhet
atfogd ismereteket.
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III. A KESZSEGEK FEJLESZTESE

1. A készségek osztalyozasa

Bar a készségek nyelvpedagdgiai szempontt leirasat elészor csak a 19. szazadban ki-
sérelték meg (Marcel, 1853), a készségek naiv, természeti képe mindvégig jelen volt az
idegen nyelvek tanitdsaban. Nem egy moddszert éppen az jellemez leginkabb, hogy vala-
mely készséget preferalta (a nyelvtani-forditd az olvasast, a direkt modszer a beszédet),
vagy éppenséggel az egész nyelvtanitast egyetlen készségre sziikitette le (pl. az olvastatd
modszer). A legtobb nyelvtanar csak a négy alapkészséget ismeri, és tudatukban azok el-
rendezése is meglehetdsen odivatu. A helyzet érzékeltetését kezdjiik egy ilyen ,,0divata”
készségfelosztassal.

,Aktiv” és ,,passziv” készségek

A négy alapkészség egy korai felosztasa a beszédet és az irast aktivnak tartja szemben
a passziv hallasi és olvasasi készségekkel. Nyilvanvalo, hogy ez a felosztas még abbol az
id6bo1 szarmazik, amikor a nyelvekkel foglalkozé szakemberek nem voltak tisztaban a hal-
lasértés és az olvasasértés soran lejatszodd bonyolult kognitiv folyamatokkal, valamint az
ezekhez kapcsolodo pszichés jelenségekkel. Ma mar ez a felosztas nem elfogadhato, ennek
ellenére tovabb ¢l egy ma is hasznalatos osztalyozasban: receptiv (hallasértés, olvasas) és
produktiv készségek (beszéd, iras).

Egy funkcionalis felosztas

Az alapkészségeknek egy masik felosztasa funkcionalis szempontbol mar megalapo-
zottabb, amennyiben az informacios csatorna mibenlétét valasztja rendez6 elviil: vagyis au-
ditiv és vizualis készségekrdl beszél. Ezek szerint hangcentrikus készségek a hallasértés és
a beszéd, vizualis (vagyis sok nyelv esetében betlicentrikus) készség az olvasas és az iras.

Szimplex és komplex készségek

A készségeknek egy ujabb felosztasa figyelembe veszi azt, hogy a készségek haszna-
lata nem csak egynyelvii kdzegben képzelhetd el. Ennek megfeleléen az eddigi négy alap-
készséghez két tovabbi készséget sorol: a forditast és a tolmacsolast. Ez a felosztas tehat hat
készségrdl szol, amelyben a négy alapkészséget szimplex készségnek, a két (kétnyelviiséget
feltételezd) tovabbi készséget pedig komplex készségnek nevezi. A korabbi felosztashoz
képest itt sem borul fel az auditiv, illetve a vizualis készségek rendszere. Ezt a felosztast a
22. abra érzékelteti:
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22. abra: Szimplex ¢és komplex készségek

Auditiv Vizualis
hallas olvasas
Szimplex
beszéd irds
tolmacsolas | forditas } Komplex

Ertés, kozlés, kozvetités

J6 néhany éve (Bardos, 1986) a kovetkezd csoportositast hasznaljuk: a hat készséget
Osszesen csak haromféle készségbe soroljuk. Ez a besorolas jol mutatja azt is, hogy minden
készségszint tartalmazza az el6z6 készségszinteket.

Az értés készségszintje: ez tartalmazza a hallasértést és az olvasasértést egyarant.

A kozlés vagy a kommunikacios készség szintje: ez a beszédet és az irast tartalmaz-
za, és magaban foglalja az el6z0 szinteket.

A kozvetités készségszintje: ez a tolmacsolds és a forditas, amely csak akkor lehetsé-
ges, ha magaban foglalja az el6z0 két szintet. A kdzvetités elnevezést az magyarazza, hogy
az értés s kozlés (vagyis értés és megértetés) cselekményei mindkét nyelven lejatszodnak.
A készségeknek ezt a felosztasat a 23. dbra szemlélteti:

23. abra: A harom integralt készség (A nyelvi készségek harom f6 kategoriaja)

Kozvetités Forditas
Tolmacsolas

fras
Beszéd

Hallas
Olvasas

Tekintettel arra, hogy a forditas és tolmacsolas tanitasanak metodikaja a hagyomanyos
klasszikus nyelvtanitashoz képest merében eltérd sajatossagokat mutat, e két komplex kész-
ség metodikajat ez a kotet (legalabbis egyel6re) nem targyalja. igy a készségek fejlesztését
a beszédértés, olvasasértés, illetve a beszédkészség és iraskészség fejlesztésének témakdrei
szerint targyaljuk.
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1.1. A készségek integralhatosaga és hasonlosaga

Minden osztalyozas ohatatlanul szétvalasztast jelent, gyakran csak az attekinthetdség
kedvéért. Ervényes ez a megfigyelés a készségek felosztasara is, hiszen dsszefonodottsa-
guk, integraltsaguk jobban jellemzi 6ket, mint a szétvalaszthatosag. Az el6z6 abrabol az is
j61 lathato, hogy az interakciot kivaltd cselekményekben a készségek egymas peremfelté-
teleivé valnak: értés nélkiil nincs kozlés, kozlés nélkiil nincs kozvetités. Van azonban az
Osszekapcsolhatosagnak és hasonlosagnak egy egészen masfajta dimenzidja, amely a nyelvi
készségeket mas készségjellegli viselkedésekkel rokonitja. Jol tudjuk, hogy nem feladata e
kdnyvnek, hogy olyan pszichologiai teriileteket vizsgaljon, mint amilyen az emberi készsé-
gek jellegzetességeinek hasonldsaga vagy kiilonbsége, de ismerjiik el, hogy aranytalanul
tobbet foglalkozunk a nyelvi készségek integraltsaganak meglehetdsen immanens vilagaval,
és nem is probaljuk hasznositani azokat a hasonlosagokat, amelyeket masfajta készségek
fejlesztésének gyakorlata a nyelvtanitas szamara kinal. Minthogy ilyenfajta egybevetésre a
készségek részletes targyalasa soran mar nem keriilhet sor, talan nem art, ha egy-két abszt-
rakciot vezérld elvként mindvégig megérziink a nyelvi készségek targyaldsa soran. Atme-
netileg tekintsiink most el a szenzomotoros készségeket és kognitiv készségeket hamisan
szembedllitod vitaktol; a Piaget kontra Chomsky vitatdl a veliink sziiletett készségek fejlett-
ségének fokozatairol; vizsgaljuk inkabb azokat a megddbbentd hasonléosidgokat, amelyek
mas készségekre is jellemzdek. (Ugyanakkor elfogadottnak tekinthetjiik, hogy minden nyelvi
készség informaciofeldolgozo rendszer, amely megfelel a kibernetikdban hasznalatos rend-
szerfogalomnak, hiszen ,,6njard rendszer”, amelynek vannak optimalis allapotai, valamint
visszacsatoldo mechanizmusa arra, hogy felszamolja a diszkrepanciakat, ha ettél az allapot-
tol eltér.) Mas helyiitt e konyvben a kibernetikanal modernebb tudomanyos elméleteket is
felhasznalunk az egyes jelenségek magyarazatara, de a készségek k6zos jellemzdinek mos-
tani vizsgalata e lassan fél évszazados tudomanyos elgondolas keretein beliil értelmezhet6
leginkabb. Tekintsiink at ezek koziil néhanyat.

A nyelvi készségek hasznalata célorientalt viselkedést jelent. Ez a cél (mint minden
kommunikécids rendszerben) az informaciécsere. Minden nyelvi kdzlést létrehozo egyed-
ben ott munkal a vagy, hogy valamilyen jelentést hozzon létre: ez az a célképzet, amely a
viselkedést kivaltja.

A nyelv és igy a nyelvi készségek is hierarchikus felépitésiiek. igy példaul a transz-
formacids-generativ grammatikusok fadiagramjai a szintaxison beliili hierarchiak tipikus
vizualis megjelenitései; hierarchiakat mutatnak be a hagyomanyos nyelvleirasok a foné-
makbol, morfémakbol kiindulva egyre magasabb nyelvi szinteken; hierarchia a 1ényege a
Halliday-féle (1961) skalaknak és kategoriaknak stb.

A nyelv hasznalata azt jelenti, hogy a nyelvi adatokat allanddéan értékeljiik és
mindsitjiik is. Mindig valamilyen céllal hallgatunk példaul egy szoveget, ami azt jelenti,
hogy a bejovo lizenetet aktivan dolgozzuk fel, s ennek egy része mindenképpen mindsitd
(pl. a beszelé szandékanak felismerése mint pragmatikai informacio, amely nyilvanvaléan
nem egyenld a szemantikai informacioval). Tobbek kozott ezért nem passziv készség a be-
szédértés. Ez az 6rokos értékeld komponens a beszédprodukcidt vagy irott anyagainkat is
egyforman monitorozza.
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A nyelv a készségek hasznalataban is mindig kinal valasztasi lehetoségeket. Egy
valoban gyakorlott nyelvhasznald (pl. egy anyanyelvi beszéld) jelentds repertoarral rendel-
kezik, amelybdl valaszt. Az adott készségben vald gyakorlottsagat éppen az jelenti, hogy a
rendelkezésére allo valos idében (pl. egy szovaltas soran) mennyire képes gyorsan, mégis a
helyzetbe illéen jol valasztani. A valaszthatosaggal egy idében megjelenik a kétség, a bi-
zonytalansag is, igy a nyelv jelentésvaltozatok tarhdza, amelybdl jelentéstipusok, majd az
eldontott jelentés alapjan szerkezetvaltozatok szerint valogathatunk. Ezek a dontéseink
szinte halézatokként mitkodnek a nyelv rendszerében, amelybdl igy szimultan jatszmaként
egymassal rokon értelmii variaciok koziil valasztottunk (v6. Halliday, 1970).

A nyelvi viselkedés nem egyetlen készség, hanem mindig Kkiilonféle készségek
kombinaciéjat jelenti. Nyilvanvald, hogy a készségeknek ez az aspektusa, miszerint ugyan-
abban az idében egyszerre tobb dolgot is csindlunk, a nyelvi készségekre is érvényes. Ez a
korébban emlegetett szimultdn valogatas 6sszhangba kell hogy hozza a nyelv fonologiai,
szemantikai, szintaktikai szintjeit (vagyis nyelvileg jo1 megformaltnak kell lennie), ugyan-
akkor megfeleld és elfogadhatd kell hogy legyen a beszéld szandéka szerint is, mikdzben
megtartja — mondjuk — a kohézié és koherencia konvencioit. Sorolhatnank még jo néhany
kritériumot, amelyeket mind figyelembe kell venniink, ugyanekkor a megszabott rovid id6-
ben a beszélonek ,,megfeleld valasszal” kell eldallnia.

A nyelvi viselkedés nem sztereotip jellegii. Idegen nyelveket tanité tanarok szamara
a készségeknek talan ez a kozos tulajdonsaga a legfajdalmasabb, hiszen nem egy nyelvtani-
tasi elmélet ¢s modszer éppen azon alapul, hogy sztereotipiakat alakitson ki. Nehéz belatni
ennek a tudomanyos megfigyelésnek az igazsagat, hiszen a beszéd maga repetitiv jellegii,
ezért mas készségeket is igy képzeliink el. Azt gondoljuk, hogy egy teniszjatékos bizonyos-
fajta fonak iitése mindig ugyanolyan, pedig ez nem igy van. Valdjaban a kiilonbség mar-
kansan az a kiilonbség, amely kétségkiviil létezik szokas és viselkedés kozott. Egy adott
készséget gyakorlottan hasznald személy reakcidja minden esetben egyedi, igy a valtoztatas
képessége részéve valik a fejlett készségeknek. A jol fejlett készség rugalmas valaszt kove-
tel, nem pedig egy motorikus, régziilt, mindig ugyanigy lejatszodé standard cselekvéssort
(ami a szokas).

Osszefoglalasképpen megallapithatjuk, hogy a nyelvi készségek olyan célorientalt, hie-
rarchikusan szervezett, nem sztereotip viselkedések, amelyek soran a besz¢l6 a kornyezettdl
kiilonféle paraméterek alapjan informaciot kap. A beszél6 (a nyelvet hasznald) valaszada-
saban a lehetséges megolddsok meglehetdsen nagy tarhazabol valogat. Valasza megfeleld
kell hogy legyen az Osszes relevans paramétert illetden (ezért mondhatjuk, hogy a nyelvi
készségek mindig készségek kombinacioi). A beszélonek ezt a valogatd valaszadast tobb-
nyire nagyon gyorsan kell végrehajtania (v6. Johnson, 1995). Osszességében ezek a jelleg-
zetességek azok, amelyek a nyelvi készségeket mas készségekkel rokonitjak.
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1.2. A fejlett készségekkel rendelkezd nyelvhasznaléo néhany
jellegzetes vonasa

Mar az el6z6 rovid fejezetnek is az volt a célja, hogy néhany absztrakcid mintegy
iranytiiként vezesse a nyelvtanart az adott készségek kialakitasaban, megformalasaban. Ha-
sonloképpen hasznosnak latszik felvdzolni azt a néhany tulajdonsagot, amely a fejlett kész-
ségekkel rendelkez6 személyt jellemzi, fliggetleniil az adott készség karakterétdl.

Az egyik ilyen tulajdonsag az elvégzett miiveletek sebessége, amely nem feltétlentil
azonos maganak a produkcionak az abszolut értelemben vett sebességével (ebben az eset-
ben egy beszédprodukcidban a hadard ,,gy6zne”). A sebesség inkabb azt jelenti ilyenkor,
hogy a feladat elvégzéséhez sziikséges tobb miivelet 6sszideje csokkent ugy, hogy az dssz-
teljesitmény konnyed, olajozott és megfeleléen folyamatos. E jelenség magyarazata tobbféle
okra vezethetd vissza. Ilyen ok példaul a gyakorlott készséghasznalonak az a tulajdonsaga,
hogy nem foglalkozik apro, 1ényegtelen részletekkel, kiilonben elveszitené cselekedetei-
nek gazdasagossagat. A gyakorlott nyelvhasznalok hamar észreveszik és megsziintetik a
hibakat. Ez tobbek kozott abbdl fakad, hogy maga a visszacsatolasi folyamat gyorsul fel,
illetve a gyakorlott nyelvhasznalonak kevesebbszer kell ellenériznie a mar automatizalt
folyamatokat, mint a kezddnek (ennek kdvetkeztében a gyakorlott nyelvhasznalé nem is
nagyon emlékszik, hogy az automatizalt folyamatok koziil éppen melyiket hasznalta). Lé-
nyeges tulajdonsag még, hogy a gyakorlott nyelvhasznalok (megint csak hasonléan mas
készségek avatott miveldihez) mintegy ,,elére latjak™ az eseményeket, igy jobban fel tud-
nak késziilni a kovetkezd cselekményre. A valdban fejlett készségekkel rendelkezd nyelv-
hasznalok kozott szinte lehetetlen kiilonbséget tenni, ilyenkor a ,primus inter pares” kér-
dését nem az donti el, hogy egyikiik mindig jobb, mint a masik (hiszen gyakorlatilag egy-
formak), hanem az, hogy a teljesitményiik mennyire konzisztens. Az ilyen személyek telje-
sitménye még zavard korlilmények hatasara sem csokken. (Vannak persze kivételek. Nem-
csak a sport vilagaban fordul az eld, hogy valaki sorozatos és hosszan tartd kitlind szereplés
utdn egyszer csak Osszeomlik, szétesik. Tolmacsok is ismerik ezt a jelenséget, sot az atlag-
emberrel is el6fordulhat — akar anyanyelvén is — ilyen deprimalo esemény.)

A készségek karakterétdl fliggetleniil tehat ezek azok a tulajdonsagok, amelyeket ki-
fejleszthetiink tanitvanyainkban a kezd6tdl a haladd szinten at vezetd 6rokds approxima-
cioban.
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2. A hallas utani értés fejlesztése

Nyelvi képességeink fejlesztésében, nyelvtudasunk kialakitasiban a megértésre vald
torekvés kdzponti szerepet jatszik: a nyelv elsajatitasanak mintegy mozgatdrugdja, motorja,
legfébb meghajto ereje. Alland6 jelenléte a hatékony kommunikacio eléfeltétele, szerves
része (vO. a készségek felosztasa az értés-kozlés-kozvetités kategoridiban). Ha figyelembe
vessziik azt, hogy a felnéttek kommunikaciojaban megkdzelitéleg kétszer annyi id6t tol-
tiink hallasértéssel, mint beszéddel, négyszer annyit, mint amennyit olvasunk, és Otszor
annyit, mint amennyit frunk (Weaver, 1972, Rivers, 1981), akkor megddbbentd, hogy a
nyelvtanitasban az ugynevezett produktiv készségeknek, mint a beszéd vagy az irds, meny-
nyivel tobb id6t szenteltek az tgynevezett torténeti modszerekben. Ha ehhez hozzavessziik,
hogy az elmult tiz-husz évben a televiziozas és mas életmodbeli valtozasok mennyi id6t ra-
boltak el az olvasastél és az irastdl, akkor az is lehet, hogy a fent emlitett kutatasi eredmé-
nyek még ennél is nagyobb aranytalansagokat tarnanak fel az ezredfordulon. Tovabbi jelen-
tds elmozdulasok varhatok a halldsértés miifajainak aranyaiban is (errél majd kiilon fejezet
sz61), hiszen manapsag az emberek kevesebbet beszélnek egymassal, és igy az egyes ember
¢letében talan tobb az olyan hallasértés, amikor az esemény befejezédésével sem kell sem-
miféle valaszt adnia. Ez a jelenség talan megmagyarazza, hogy miért is tartézkodtunk a be-
szédértés szo hasznalatatol mind a focimben, mind a késébbiek soran. Ez a kifejezés a tar-
salgasban valoban részt vevo, interaktiv szerepet jatszd beszéld értési folyamataira utal, és
igy nem oleli fel a hallds utani értés dsszes fontosabb miifajat, sem a konszekutiv, késlel-
tetett reakciokat kivano miifajokat, sem pedig azokat, ahol a besz¢ld (pl. radiobemondo) al-
tal kivaltott reakciok a hallasértés célja, illetve funkcidja szempontjabol irrelevansak. A
modern nyelvtanitas 20. szazadi modszerei szinte kivétel nélkiil azt a sorrendet kovették a
hallasértés fejlesztésében, hogy a pontosan észlelt akusztikai informaciot (a beszédfolya-
mot) szegmentaltak, és az igy szétdarabolt nyelvi jelenségeket a fonoldgiai szintt6l a morfo-
logiai és szintaktikai szinteken 4t probaltdk a tagabb jelentés megértéséhez felépiteni.
A kommunikativ kompetenciaval kapcsolatos kutatasok mar a hetvenes évek végére bizo-
nyitottak, hogy ez a fajta megkdzelités sziikséges, de nem elégséges feltétele a hallasértés
kiteljesedésének, hiszen a nyelvi kompetencian tulmenden azt is meg kell ismerni, hogy mi
az, amit az adott szitudcidoban egy anyanyelvi besz¢éld tarsadalmilag vagy kulturdlisan el-
varhat; hogy mi az, ami egy ,,lizenetet” a nyelvi és logikai kohézion talmenden egybetart;
avagy miként lehet mindezek hianyat vagy barmely mas hianyzé tudast megfeleld kitalalasi
technikakkal kompenzalni. Nyilvanvald tehat, hogy az oly egyszerlinek és simanak t{ind
megértési folyamat valdjaban bonyolult (al)készségek kombinacioja, amelyek ardnya és
iranya folyamatosan valtozik ebben a pszicholingvisztikai kitalalos jatékban.
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2.1. Hallasértés: torténeti elozmények és tanulsagok

A hallasértés szerepének valtozasai az idegen nyelvek tanitdsanak torténetében jol tiik-
rozik a nyelvpedagogiara tavolrél hatdé tudomanyagak fejlodését, érését, ugyanakkor a
nyelvpedagogia mint multidiszciplindris tudomanyag és gyakorlat professzionalizalodasat.
E fejlédési menetben négy fontos staciot kiilonboztethetiink meg.

A beszélt nyelv primatusdnak elismerése a nyelvtanitasban. Hosszl ideig a gondo-
san megfogalmazott irott nyelv volt az az idedl, amely célképzetként mintdul szolgalt a
nyelvtanulasban (pl. auktorok olvasasa a nyelvtani fordito modszerben). Csak kiilonlegesen
kiemelkedd nyelvkdnyvszerzok esetén fordult elé az, hogy a beszElt nyelv konnyedségei a
nyelvkonyvekben is megjelentek (Erasmus: Colloquia, Comenius: Orbis Sensualium Pictus
stb.). Evszazadokig kellett varni arra, hogy a piacterek, kikotok nyelvelsajatitasaban egyér-
telmtien preferalt beszélt nyelv valamely mddszer hatan az iskolaba is bevonulhasson. Ez a
modszer a direkt modszer volt. Klinghardt révén német iskolakban, McGowan kisérletei ré-
vén Anglidban az osztalytermekbe is eljutottak a reformelképzelések, jollehet e modszer
sz€lsOségeit vilagszerte leginkabb a Berlitz-iskolak kozvetitették. Nem arrdl van szo6, hogy
a direkt moédszer barmelyik varidnsa a hallasértésbdl indult volna ki, hanem egyszertien
csak arrol, hogy a fonetika buzgd mivelése kdzepette eldszor vetiilt fény a hangokon tul-
menden a kiejtés nagyobb egységeire, prozodiai sajatossagaira stb.

A hangrogzités megjelenése. Bizvast allithatjuk, hogy a hallasértés fontossagat és
jobb tanithatosagat — modszerektdl fliggetleniil — azoknak a technikai eszkdzoknek a felfe-
dezése tette egyértelmiivé, amelyek segitségével a beszédet rogziteni lehet. Edison fono-
grafja még alig adta vissza a magas hangfrekvenciakat, hozza képest a normal fordulata
hanglemez sokkal jobb volt (csak a lejatszasi id6 volt nagyon limitalt: maximum 3 perc).
Mindségi ugrast a mikrobarazdas hanglemezek hoztak, de ez mar csak akkor kovetkezett
be, amikor a nyelvtanitasra leginkabb alkalmatos (orso6s) magnetofonok is megjelentek. A
magnetofonos hangrogzités egyik technologiai Gjitasanak (tobbsavos felvételek) eredménye
a nyelvi laboratorium, amely a nyelvtanitas torténeti tudatdban (sajnos ugy tinik, drokre)
Osszefonodott az audiolingvalis modszerekkel. Mara mar hang és kép rogzithetdsége, illet-
ve az azokkal kapcsolatos manipulaciok megnovelték a lehetdségeket, ugyanakkor fokoztak
az elvarasokat, hogy az igy rogzitett anyagok a Iehetd legtermészetesebb médon valjanak a
nyelvtanitasi anyagok forrasaiva.

Hallasértési anyag mint tudatos bemeneti pont. Ennek a harmadik stacionak a
hangrogzitéstol fliggetleniil mar voltak eléfutarai. A tanar altal eléadott Gouin-sor hallasér-
tésen alapuldé bemenet, még akkor is, ha a célnyelvli mondatokat forditasos alapon is elma-
gyaraztak. A performativ elem jelen volt és az utanzas is. A nyelvtanitas torténetének sza-
mos mas kiemelkedd teoretikusa elemezte a hallasértés fontossagat (az utasitasok szerepét
pl. Palmer). Nem leirt szovegbdl, hanem hallasértés utjan felfogott dialogusokkal dolgoztak
az intenziv moédszer tanarai (marmint az anyanyelvi besz¢ld és a nyelvész csapatmunkajuk-
ban). Azt is mondhatnank, hogy ettél a ponttdl fogva a mentalis modszerek kivételével
szinte minden modern modszer allandéan tamaszkodott hallasértési szovegekre mint beme-
netre (inputpontok). Legrészletesebben és leginkabb kidolgozottan az audiolingvalis mod-
szer emelte be a hallasértést metodikajaba, amelynek célja az osszes készség tudatos, ara-
nyos ¢s részletekbe mend miivelése volt. Ehhez hasonld elkotelezettséggel csak az
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audiovizualis modszer foglalkozott a hallasértési anyagokkal, ahol a vetitett diaképekkel
szinkronizalt magné hasznalata szinte megeldlegezte a videds nyelvtanitast. A hallott anya-
gok primatusat mint kiinduldpontot a legtobb humanisztikus modszer is megoérizte (tanacs-
koz6 modszer, szuggesztopédia és bizonyos fokig a néma modszer is). Megértett parancso-
kon alapul a cselekedteté modszer is (legfeljebb a modszer karaktere alapjan kevéssé lehet
személyiségkimélonek tekinteni a tandcskozd modszerhez képest).

A hallasértés mint az integralt készségfejlesztés allandé eleme. Ez a stacid érvé-
nyes jelenleg a kortars nyelvtanitasban. Nem kétséges, hogy foként a kommunikativ nyelv-
tanitas hatasara, amely a hallasértést funkcionalisan az interakci6 (beszédprodukcid) egyen-
értéki részének tartja, igy sokrétii felhasznalasat a nyelvtanitasi anyagokban allandonak és
nélkilozhetetlennek tekinti. A hallasértés tanitasaban is érvényre jut a pragmatikai elemek
tudatositasa, az értés folyamatanak diskurzusszintii elemzése, amely kiillonosen alkalmas a
beszédfunkciok, beszédmiiveletek gazdag jelentéstartalmu vilaganak feltarasara.

2.2. A hallasértés folyamatanak fobb jellemz6i

Aligha kell bizonygatni, hogy a hallasértés nem egyszeriien hangszimbolumok befo-
gadasa ¢s feldolgozdsa, hanem 6nmagaban véve is interaktiv folyamat. Ugyanis a hallasér-
tés nem fejezddik be azzal, hogy egy szenzomotoros folyamatban felfogjuk a hanghullamo-
kat, és fiiliinkon keresztiil idegi impulzusokat juttatunk el az agyba. Az agy reagal ezekre az
impulzusokra: kiilonféle kognitiv és affektiv miveleteket indit el. Rovid tavi memoriank
mintegy biztonsagbol rogziti ennek a nyers beszédfolyamnak az alkotorészeit (intonaciot,
hangsulyokat, kifejezéseket, mondatokat stb.), de mar ezen automatikus rogzités kozepette
is szamos egyéb tevékenységet miitkddtetiink.

Ilyen példaul az az 9sztonds egészlegességre valo torekvés, amelyben a beszéld azo-
nositja a hallott szoveg miifajat, hiszen ez, valamint a k6zlés céljanak felismerése befolya-
solja az értelmezés folyamatat. Tartalom, szituacié és maguk a beszédesemények, beszéd-
miveletek egyértelmii iranytiiként szolgalnak arra, hogy a beszélé (értsd éppen hallgatd
besz¢10) a beszéd funkeidit is képes legyen azonositani (pl. rabeszélés, elutasitas, informa-
las, kovetelés).

A ,betll szerinti” (vagyis sz0 szerinti) jelentés felfogasa tobbnyire nem elegendd, bar
ezt a folyamatot is elvégezzilk azokban a szemantikai interpretacidoinkban, amelyekkel a
nyelv felszini lancolatat (amelyet fliliink felfogott) megprobaljuk egybevetni a lehetséges
jelentésekkel. Ekkor egyértelmiivé valik, hogy beszédszandékokat is érzékelniink kell, igy
automatikusan valamilyen szandékolt jelentést is hozzacsatolunk a hallott kifejezéshez (ez
természetesen lehet téves is). Feltételezhetd, hogy az emberi kommunikécio egyik leglé-
nyegesebb eleme éppen az a képesség, amellyel a felfogott és a beszédszandék szerinti je-
lentést egyeztetni tudjuk. A folyamatban ekkor érkeziink el oda, hogy arro6l is dontést hoz-
zunk, hogy a megszerzett informaciot rovid vagy hossza tadva memoriankban taroljuk. Mint
ahogy arrdl majd masutt is beszamolunk, a kutatasok azt bizonyitjak, hogy a hosszu tav
raktarozas soran az eredeti nyelvi format lenyessiik, mintegy toroljiik, kiszorjuk mindazokat
a részleteket (tdbbnyire nyelvi részleteket), amelyek nem annyira fontosak, ugyanis a rég-
zités jelentés szerint torténik.
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A korabban mar emlegetett értelmezési tartomanyok mélysége meglehetsen egyé-
ni, hiszen az értelmezési folyamatban minden hattérismeretiink, egész élettapasztalatunk és
tudasunk kiilonféle pszichologiai formatumokban van jelen az asszociacioktol a sémakig:
valdjaban ezek gazdagsaga véglegesiti az iizenet értelmezhetdségét az egyén szempontja-
bol. Nem tulzas tehat, ha a hallasértés folyamatat 6nmagaban is interaktivnak tekintjiik, hi-
szen a befogott hanghullamokon egyszerre hat-nyolc miiveletet is elvégziink, s mint lattuk,
ezek a miiveletek egymastdl egyaltalan nem fiiggetlenek, jollehet a valds id6, amelyben le-
jatszodnak, meglehetosen rovid. A folyamat jobb megértése érdekében néhany modell se-
gitségével magyarazzuk a hallasértés legfontosabb sajatossagait.

2.3. A hallasértés értelmezésének legfontosabb modelljei

Szamos oka lehet annak, ha egy szoveget — most a sz6 legtagabb értelmében — nem ér-
tiink. A fizikai koriilmények felelosek azért, ha példaul egy radidadasbol, mert zavarjak, tul
sok sz6 hianyzik. Ez ugyanugy megakadalyozhatja a megértést, mint hogyha olyan idegen
nyelvli adast hallgatunk, amelyben szamunkra tal sok ismeretlen sz6 van. Ez az akadalyo-
zottsag persze egészen mas, mint amikor elhaladunk egy beszélgeto tarsasag mellett (akiket
esetleg ismeriink is), és akiknek minden mondatat értjiik — nyelvileg. De hogy mir6l be-
szélnek, az egyaltalan nem vilagos, mert nem ismerjiik a szituaciot, amelyben ezek a mon-
datok értelmesek, sem azt nem tudjuk, hogy mit mondtak mar korabban, mire hivatkoznak
stb. Megint csak masféle ,,akadallyal” allunk szemben, amikor példaul egy szovegben el-
hangzik a Bora-Bora kifejezés. Honnan lehet tudni, hogy valami viharfélérél van-e szo,
vagy esetleg ez egy hajo neve, vagy csak Karinthy Frigyes jatszadozik (fogjak meg, fogjak
meg, négyzetgyok, megfogtak)? Nem nyelvi, hanem esetiinkben foldrajzi ismeret sziikséges
ahhoz, hogy a hallasértés egy ilyen esetben is kiteljesedhessen. Természetesen ki is lehet ta-
lalni a Bora-Bora jelentését, amig a szoveg folytatodik, de ez a fajta kitalalosdi megint csak
nagyon mas, mint a beszédfolyam szegmentalasa. A felsorolt példakbol mégis kovetkeztet-
ni lehet a hallasértés legfontosabb szintjeire, szerkezeti elemeire, legf6bb komponenseire,
hiszen informacidinknak ezek a legfobb forrasai. (E szintek leirdsa mar Widdowsonnal
[1983] megjelent, az itt kdvetkezd modellben Anderson és Lynch [1988] értelmezését is
felhasznaltuk.)

2.3.1. A halléasértés szerkezete avagy a haromszintii modell

Ebben az elképzelésben a targyalando harom szint a hallasértés totalitasanak archime-
desi pontjait jelenti: barmelyik komponens hianya meghitsitja az eredményt. Jelen esetben
a nyelv feldl kiindulva a szintek leirdsa a kovetkezo:

A nyelv teljes rendszerének ismerete (systemic knowledge). A fonologiai, szeman-
tikai, szintaktikai ismeretek egybefonddod teljességérdl van itt sz elsdsorban. Az mas kér-
dés, hogy a gyakorlott nyelvhasznalonak az esetek tulnyomo részében nincs sziiksége a
nyelv szintjén jelentkezé minden apré részletre, mas mikro- és makrokészségek igénybevé-
telével is teljes megértéshez juthat.
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A szituacio ismerete (contextual knowledge). Ennek a szintnek az elemzése akar egy
kiilon kdnyvet is megérdemelne, hiszen mar a kiindulé helyzet is kettds: egyfeldl azt a szi-
tuaciot vagy kontextust jelenti, amelyben a beszédet (szoveget) produkalok fizikailag is 1¢-
teznek, masfeldl pedig azt a kontextust, amelyet beszédiikkel teremtettek. Ebbe persze az is
beletartozik, hogy eddig mi tortént, eddig mit mondtak mar el. Mind a nyelvtudas, mind a
szituacié ismerete nélkiilozhetetlen komponens a megértésben, de egyes esetekben még ez
a két szint sem elegendd.

A hattérismeretek szintje (schematic knowledge). Ez a magyarul kissé homalyos ki-
fejezés meglehetdsen sokféle ismeretanyagot rejt magaban. Egyfeldl tartalmazza az ugyne-
vezett vilagrol szolé tudas (pl. tények, nevek) végtelennek tiind szomezoit, definicidit —
taléléstinket csak az egyes teriiletek és tények magas gyakorisaga biztositja. Tartalmazza
tovabba azokat a szociokulturalis tényeket, amelyeket az egy nyelvet beszéld kozosség
hagyomanyosan magaénak tekint ¢s tovabbad az elkdvetkezendd generaciokban. Tartalmaz
olyan ismereteket, amelyek foként arra vonatkoznak, hogy a mar korabban leirt nyelvi je-
lenségeket az ismert szituaciokban milyen médokon és milyen sorrendekben hasznaljak a
beszélok. A sematikus tudas karakterének érzékeltetésére szinte minden szakkonyv hasz-
nalja Bartlett (1932) sémakoncepcidjat, miszerint az agyunkban 1évé sémak olyan kognitiv
szerkezetek, amelyek magukba foglaljak explicite is kifejezhetd egyéni tudasunkat, minden
olyan tényt, amit a memoriank 6riz, valamint tapasztalatainkat is. Minden 0j tudas, minden
uj tanulas ezeken a sémakon modosit. A foként tarsalgasi helyzetekben rogzithetd ,,forga-
tokonyvek” (scripts, Schank—Abelson, 1977) szintén tapasztalati tudast tiikroznek, mégpe-
dig arrdl, hogy az események altaldban milyen sorrendben jatszodnak le ismert szituaciok-
ban. Van tehat egy elvart sorrend az ilyen egyszerli, naponta tobbszor ismétlodo
szituaciokban, ettdl azonban a besz¢ld konkrét nyelvi megnyilvanulasai — a sorrendiség
meghagyasa mellett is — lehetnek véletlenszertiek. E két fogalom megkonnyiti a ,,sematikus
tudas”, vagyis sémakon alapuld tudas fogalmanak megértését: igy jol érzékelhetd, hogy eb-
ben az ismeretanyagban egyforma fontossaggal szerepelnek referencialis, tartalmi vonatko-
zasu tényanyagok (sémak, schema, schemata) és olyan torténések, amelyekben a folyamat
maga, a folyamat elemeinek sorrendje a dontd tényezd (scripts). A sémak és forgatokony-
vek vilagaban tehat az a filozofiai kettésség htizodik meg, amelyben a tudom, hogy a ,,mi
az, ami” vilaga egylitt szerepel a tudom, hogy ,,miként kell véghezvinni” vilagaval (know
that, illetve know how).

Az el6z6 harom bekezdésben a nyelvi szinttdl kiindulva fokozatosan épitettiik fel a
hallasértés szerkezetét a vilagrol szolo ismeretekig. A szakirodalom a hallasértésnek ezt a
szemléletét alulrol felfelé épitkezé modszernek nevezi (bottom-up approach), mig az ezzel
ellentétes iranyt, amikor a jelentésekre koncentralva ismereteink €s tapasztalataink segitsé-
gével probaljuk kitalalni a jelentést, a feliilrol lefelé valo kovetkeztetések modszereként
tartja szamon (top-down approach). A kétféle megkozelités az induktiv és deduktiv eljara-
sok kognitiv parhuzamara emlékeztet: az eldbbi mikroelemeket dolgoz fel és abbol épitke-
zik, mig a masik makro-,,fogalmakbol” kovetkeztet. A hegeli dialektika értelmében a leg-
gyakorlottabb ,,felhasznalok™ a két folyamatot szinte interaktiv médon egyesiteni képesek.
Mas szavakkal, a gyakorlott felhasznalo ,,nemcsak rogziti a szavakat, mint egy magneto-
fon”, hanem sajat ismereteit is (vilagrol alkotott tudasat) hozzdadja mindahhoz, amit hall.
Vagyis a teljes jelentés, teljes értelmezés nem csupan e rogzitett szavakban van, hanem ab-
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ban a tobbletben is, amelyet a felhasznaldé mintegy kiilsé tudasként hozzaad az értelmezési
folyamathoz. Ez a jelenség igen sokat mond el az értettség mélységeirdl, az ebben rejlé
egyéni kiilonbségekrdl, amelyek majd egészen eklatansan jelentkeznek a masik fontos érté-
si folyamatban: az olvasasban. A hallasértés nem tigy miikodik, hogy az auditiv nyelvi iize-
net minden apro elemére emlékeziink. Ha valakinek le kell jegyeznie egy iizenetet, tobbnyi-
re azt tapasztaljuk, hogy egyes részeire emlékezett, mas részeire nem; egyes esetekben
hozzatett olyat is, ami nem volt az eredeti szdvegben; vagy amire emlékszik, az nem pont
ugy volt megfogalmazva az eredeti szovegben stb. Ennek a jelenségnek feltehetdleg az a
magyarazata, hogy jelentésviszonyok és nem nyelvi formak szerint raktiarozunk. Ezért
fontos, hogy a nyelvtanar a hallasértés fejlesztése soran mindvégig tudataban legyen ennek
a kettésségnek, amellyel a felhasznaldo mintegy ontudatlanul is szembesiil: magnetofonsze-
riien rogziteni az auditiv iizenetet, illetve értelmi, fogalmi és szituativ kirakosjatékban mo-
dellalni az elvarhato6 jelentést.

A hallasértés harom szintjét és az alulrol felfelé épitkezd, illetve feliilrdl lefelé kovet-
keztetd folyamatok Osszefliggéseit a 24. abra szemlélteti.

24. abra: Hallasértés: a haromszint(i modell

Feliilrél lefelé
(Top-down approach)
1. A hattérismeret szintje A
(sémak, forgatokonyvek stb.)
(schematic knowledge)

2. A szituacio6 szintje
(a fizikai helyzet + a ,,sz6veg”
teremtette helyzet)
(contextual knowledge)

3. A nyelvi jelenségek ismeretének szintje
(fonologiai, szintaktikai, szemantikai stb.)
(systemic knowledge)

Alulrol felfelé
(Bottom-up approach)

2.3.2. Interaktiv és nem interaktiv hallasértés

A beszédprodukciok osztalyozasaban az egyik lehetséges felosztas egyszeriien a be-
sz¢16k szama szerinti: monologok, dialogusok, tobbszemélyes tarsalgasok (ahol a beszélok
szama értelem szerint 1, 1+1, illetve 1+n). A hallasértésen beliil mas és masfajta mikro-
készségek kapnak kiilonleges hangsulyt, amikor valamely beszédprodukcio-tipus részeseive
valunk. Természetesen a legegyszeriibb eset az, amikor mindharom tipuson mintegy kiviil
maradva csak hallgatunk masokat: ebben az esetben ugynevezett nem interaktiv hallasér-
tésrol van sz6. Ilyen lehet mondjuk televizios hirek hallgatasa (monoldg); illetlen hallgato-
zas (két ember parbeszédének kihallgatasa); vagy egy drama meghallgatasa egy szinhazban
(tobb beszEl6 ,tarsalgasai”). Gyakrabban fordul eld persze ilyen helyzet olyan szovegeknél,
amelyeknek feladata elsdsorban az informaci6 kozlése, tovabbadasa, szemben azokkal a
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helyzetekkel, ahol a legfontosabb ,,informacié” éppen a személyek kozotti kapcsolatok,
viszonyok tisztdzasa (v0. ezzel kapcsolatban Brown és Yule [1983] meglehetdsen tag meg-
kiilonboztetéseit [transactional talk: informacid kozlése és interactional talk: a személyek
kozti kapesolatok tisztazasa]). Természetesen normalis tarsalgasi helyzetben is eldfordulnak
monologok, amelyek informaciot kdzolnek, igy ez a szembeallitas csak a konnyebb érthetd-
ség kedvéért hasznos, de hasonloképpen mas kategoridkhoz, tiszta formaban ritkan jelent-
keznek.

Interaktiv hallasértésrol beszéliink olyankor, amikor egy parbeszéd vagy tobb sze-
mélyre kiterjedd tarsalgas résztvevojévé valunk. Ebben az esetben modunkban all az egész
interakcié menetét befolyasolni, ha ismerjiik a beszéd ,,menedzselésének” alapvetd folya-
matait, amivel javithatjuk a hallasértési folyamat kondicidit. Az interaktiv elnevezésben te-
hat a kolcsondsség elve rejlik, amely koztudottan a beszédkondiciok egyike (reciprocity).

A kognitiv tudomanyok eredményeinek hatasara egyre novekszik az a meggydzddés,
hogy a beszélok inkabb felépitik egy szoveg értelmét (sajat ismereteiket kelloképpen be-
dolgozva), mintsem hogy ,kapnak™ azt a szovegbdl. Fokozottan érvényes ez a verbalis
kommunikacioban (v6. Sperber—Wilson, 1986 Relevance Theory), ahol a kommunikacio
mindig egy egylittmiikddés, egy ,.interface”, a besz¢lo altal produkalt jelek (ostension) és a
fogadd fél kontextust teremtd ereje kozott (inference). Ebben a kollaborativ feladatban na-
gyon is lényeges az, hogy a ,,hallgato” (listener) milyen mértékben részese az interakcio-
nak. McGregor (1986) clképzelése alapjan a kollaboracié szintjeit a 25. abra mutatja. (Az
utols6 két kategoria nagyon hasonlit egymasra: mégis a ,,hallgat6z6” még valahol része az
eseménynek, az ,eskiidt” viszont mar nem résztvevéje az eredeti eseménynek, csak hall
rola.)

25. abra: A hallasértés szerepei az interakcio intenzitasa szempontjabol

Interaktiv < > Nem interaktiv
RESZTVEVO BIRALO
dialogus, eskiidt
interju, CIMZETT LJHALLGATOZO” | a targyaldson,
tarsalgas szobeli teszt
stb. egyetemi eldadas, HALLGATO sorban allaskor kiértékelése,

szonoklat (NEZO) boltban, postan tanfeliigyeld
stb. stb. stb.
tv, radio,
szinhaz, mozi,
video stb.

2.3.3. Tovabbi hallasértési modellek: tarsalgas vagy tanulds mint cél

Nem Richards (Long—Richards, 1987) az egyetlen, aki éles kiillonbséget tesz a koznapi
beszéd hallasértési igénye ¢s mondjuk az egyetemi eléadasok hallasértési kivanalmai ko-
zOtt. Valojaban ez utobbi a hallasértéssel kapcsolatos kutatasok egyik leggyorsabban fejlo-
dé tertilete. Ebben a megkiilonboztetésben (conversational listening, illetve academic liste-
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ning) természetesen szakmai eléadasokrél van szo tudomanyos kdrnyezetben, nem pedig
valamely kéznyelvi monologrol. Richards mar korabban is (1983) foglalkozott a hallasértés
makro- és mikrokészségeinek viszonyaval (17 mikrokészséget irt le), amelyekkel majd egy
masik fejezetben kiilon foglalkozunk. A beszédértés fenti két tipusanak kiillonb6zoségét ér-
zékeltetendé mégis felsorolunk néhany olyan tipikus mikrokészséget, amelyek alapjan e két
hallasértési folyamat jo1 megkiilonboztethetd.

Példak egy atlagos tarsalgési szoveg értéséhez sziikséges mikrokészségekre:

— a szavak hangstlyozasanak felismerése;

— az adott nyelv ritmikai természetének felismerése;

— a hangsulyos és nem hangsulyos szavak azonositasa;

— a szavak roviditett alakjainak felismerése;

— a szohatarok megallapitasa;

— a célnyelv tipikus szorendjének felismerése;

— a beszélt diskurzus kohézios eszkdzeinek beazonositasa;

— kiilonféle hosszisagnu beszélt szoveg nagyobb egységeinek tarolasa a rovid tava
memoriaban stb.

Az eldadasok hallgatasanak legfobb mikrokészségei:

— az elbadas témajanak, céljanak és karakterének felismerése;

— az el6adas szerkezetének felismerése a diskurzus kiilonféle jellegzetességei alapjan
a kot0szoktol és hatarozoszoktol a rutinokon at;

— a kulcskifejezések és terminusok felismerése a témaval kapcsolatban;

— szavak jelentésének kikovetkeztetése a kontextusbol;

— az elbadas egységei kozotti viszonyok felismerése a diskurzus alapjan: altalanosi-
tas, hipotézis, példak, a legfontosabb elvek és az ezeket tdmogato érvelés stb.;

— az intonaci6 és mas jelenségek felismerése abbol a szempontb6l, hogy az eléadd-
nak milyen a viszonya az adott témaval vagy elmélettel kapcsolatban stb.

A felsorolt mikrokészségek tobb teriileten atfedést mutatnak, annak ellenére, hogy az
elébbi tipus interaktiv, az utobbi pedig nem interaktiv hallasértési miifa;.

2.3.4. Bemenet €s befogadas

Mar a nyelvtanitas korai klasszikusai (pl. Palmer, 1917) megsejtették, hogy a nyelvta-
nuldra zaporozo ,,inputnak” nincs feltétleniil kdzvetlen hatasa, vagy legalabbis egy darabig
tiirelmesen kell varni erre (inkubacids szakasz, néma szakasz, késleltetett szobeli valasz
stb., Postovsky, 1974). Krashen (1982) bemeneti anyagot vizsgald hipotézisében azt tana-
csolja, hogy a nyelvelsajatitds szempontjabol olyan anyagokat kell nagy mennyiségben a
tanuld rendelkezésére bocsatani, amelyek csak egy arnyalatnyival bonyolultabbak, mint a
tanuld éppen elfoglalt helye az anyanyelv és a célnyelv kozotti Giton. (CI = Comprehensible
Input Hypothesis.) Bar azota mar output hipotézissel is rendelkeziink, a jelenségben a fon-
tos mégiscsak az, hogy ebbdl az inputbol a tanuldé mennyit tesz magaéva, mennyit fogad be,
mennyi valik ténylegesen kompetencidjanak részéve (vagyis, hogy mennyi az tigynevezett
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intake). Végiil is nem az szamit, hogy milyen mennyiségli nyelvnek van tigymond , kitéve”,
hanem az a fontos, hogy mennyi nyelvi informaciot képes 1épésrol 1épésre Ssszegylijteni
akar tudatosan, akar Osztondsen, kognitiv stratégidk és a megfeleld tanulsagok levonasa
utan, az interakcio segitségével. A jelenlegi kutatasok éppen arra iranyulnak, hogy melyek
azok a kognitiv folyamatok, amelyek ezt a bizonyos bemenetet befogadassa képesek alaki-
tani: ennek megfejtése rendkiviil nagy hatdssal lehet a hallasértés készségének fejlesztésére.

2.4. A hallasértés fobb miifajai: célok és funkciok

A beszédértés fobb miifajainak leirdasaban tobbféle osztalyozas is hasznalatos. A leg-
inkabb kézenfekvé — és a gyakorld tanar szamara is hasznos — tipologia talan éppen az,
amely a konkrét hallasértési helyzeteket a mar targyalt interaktiv és nem interaktiv pélu-
sok kozé helyezi (v6. 25. dbra). Mindkét esetben beszédprodukciokat hallgatunk, és e be-
szédprodukcidkban mindig kitapinthatd a beszélok szamossagabol kovetkezd mifajisag
(monolog, dialdégus, tarsalgas), a dontd kiilonbséget az jelenti, hogy a beszédprodukcidt
hallgato személynek kell, lehet vagy éppenséggel tilos aktivan részt vennie a beszédpro-
dukcio kialakitasaban. Ebben az értelemben a szituaciok nagyon is hasonloak lehetnek
egymashoz, a kiilonbségeket a kijeldlt célok és az ehhez kapcsolodo funkcidk okozzak.
A tanarnak értenie is kell, nemcsak sejtenie, hogy ezek az eltérd funkciok masfajta stratégia-
kat igényelnek a beszédértés, a megfeleld értelmezés érdekében. Vegylink néhany példat.

2.4.1. Természetes hallasértési szituaciok és miifajok

Interaktiv beszédhelyzetek. Alighanem a tarsalgas az a mifaji megjelolés, amely a
legtadgabb ¢és leginkabb prototipus jellegli az aktiv részvételt igényld beszédértések dzsunge-
Iében. Ebbe a tag kategdriaba egy kétszemélyes joizii pletyka éppugy belefér, mint a politi-
kus szocsataja az ujsagirdkkal egy sajtokonferencian. Tipikus interaktiv beszédhelyzet to-
vabba utasitasok adasa, illetve azok elfogadasa (pl. utasitdsokat adunk boltban
vasarlaskor, mikdzben egyéb részleteket is kozliink; vagy utasitasokat kapunk, ha ttbaiga-
zitast kértiink egy ismeretlen foldrajzi kdrnyezetben). Tarsalgasnak nevezhetjiik telefonos
beszélgetéseinket is, holott finomabb miifaji meghatarozasok elkiilonitik ezt a fajta dialo-
gust képileg kevésseé korlatozott testvéreitdl. Teljes értékil az interakcid az olyan nyelvi ja-
tékokban (akar az osztalyteremben is), ahol az informaciohianyt csak gy lehet megsziin-
tetni, ha a résztvevok kicserélik nézeteiket (pl. kirakosdi jellegli hallasértés: jigsaw
listening); és igy lehet miifajilag tarsalgas egy interji is. Mindekdzben vilagosan kell lat-
nunk, hogy mind a dialogusok, mind a kettdnél tobb f6t mozgaté tarsalgasok egyarant tar-
talmazhatnak monolégokat, amelyeknek informaciokdzlé kognitiv tartalma ugyanolyan
fontos lehet az interakci6 minden résztvevéje szamara, mint a személyi kapcsolatokat vagy
éppen a folyamatokat érzékeltetd jelentései.

Nem interaktiv hallasértési szituaciok. Nyilvanvald, hogy a monolog, dialogus, il-
letve tobb mint két o tarsalgasanak iranyharmassaga ezekben a produkciokban ugyanugy
jelen van, mint a fenti csoportban. A donté kiilonbség az, hogy itt a hallasértést gyakorlo-
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nak vagy csak lehet, de tobbnyire nem illik; vagy nem szabad, vagy egyenesen fizikailag
sem lehet beavatkoznia az interakcié menetébe. Lehet, de nem nagyon szokas egy szénok-
latba beleszolni; fizikailag lehetne, de nem szabad egy szinhazi eléaddsba beavatkozni; és
fizikailag is lehetetlen a tévében eldadott kabarétréfa menetén valtoztatni. Mindharom szi-
tudci6d azonban kozds abbdl a szempontbdl, hogy az interakciobdl kizart beszé1o ezekben a
helyzetekben mindig cimzett (neki sz6l a szonoklat, neki sz6l a miisor, neki jatsszdk a dara-
is nagyobb a tehetetlensége a szituacid olyan résztvevojének, aki mar nem is cimzett (kém
az ellenséges taborban, bird a valoperben). A praktikus nyelvhasznalat szempontjabol a
nem interaktiv hallasértés leginkabb husba vago teriiletei az informaciokat kdzvetitd tipu-
sok. Helyzet és funkcid6 megsokszorozza a kommunikacioban részt vevé személy hallasi
képességeit, ha az adott monolég mondjuk a vonatok induldsat, érkezését vagy éppen késé-
sét bejelentd hangosbeszélo. Egy ilyen monoldg jellegében nagyon eltér a koncerten el6-
adott népdaltol vagy a Music Televisionben latott videokliptdl, holott a beleszolasi fokozat
ugyanakkora: zér6. Hasonloképpen egész mas értési stratégiakat, technikakat, triikkkoket és
megoldasokat igényel egy egyetemi eléadas-sorozat kovetése, mint egy talkshow a televi-
zibban vagy egy osztalytermi klasszikus diktalas, pedig mindharom monoloég jellegti.
A cél, a feladat sajatossagai hatarozzak meg, hogy milyen tipusu hallasértési stratégia a leg-
inkabb kivanatos.

Az is egy lehetséges osztalyozas, hogy az ilyen nem interaktiv helyzetek egy részét
egészen természetesnek tekintjiikk (egy film megtekintése moziban, tévében vagy videorol),
ugyanakkor a hasonld nehézségeket okozo hallasértési tesztet mar minden sejtiinkben mes-
terségesnek érezziik.

A fenti két csoport konkrét ,,miifajai” maris Gtmutatoul szolgalhatnak a gyakorl6 nyelv-
tanarok szamara a tekintetben, hogy milyen kornyezetbdl emeljék ki hallasértésre szant
autentikus anyagaikat. A tavolsag persze nem olyan nagy a két csoportba osztott miifajok ko-
z6tt, hiszen vannak didkok, akik az iskolai tantargyak magyarazatait is gy kovetik, mintha
csak a Spektrum tévét figyelnék, ahol eleve kizart az interakcio. A kommunikativ nyelvta-
nar egyik legszebb feladata, hogy a tényleges interakciotol hizodozéd nyelvtanuldkat minél
tobbszor vigye a nagy kihivast jelentd, valos idében miikodo értési gyakorlatok stir@ijébe.

2.4.2. Osztalytermi hallasértési szituaciok és miifajok

A hallasértés miifajait mas szempontok szerint is lehet osztalyozni, bar a fenti leiras
rendelkezik azzal az elénnyel, hogy a célokat, helyzeteket és funkciokat egyértelmtien adja
meg. Ehhez képest mesterségesnek érezziik azt a felosztast, amelyet azért iskolakban és az
iskolakhoz k6t6d6 metodikakban gyakran alkalmaznak: a hallasértés ott foként a hallasértés
céljabol folyik, és az informacidcsere inkabb csak {irtigy.

Intenziv hallasértési gyakorlatok. Ez a fajta hallasértés legfeljebb kémelharitoknal
vagy blntigyi beszédelemzOknél lehet ténylegesen funkcionalis, az osztalyteremben egy-
szerien azt jelenti, hogy a szoveg minden egyes hangokbol kihdmozhato részletét exponalni
kivanjuk (az ilyenfajta hallasértési gyakorlatok nehézségeirdl kiilon fejezetben is lesz sz0).
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Globalis hallasértési gyakorlatok. Az ilyen, szintén nem interaktiv tipusu hallasérté-
si gyakorlatokban az altalanos megértés, felfogas és gyakran memorizalas a cél, tobbnyire
olyan feladatok eldzményeként, mint elmesélés, a torténet leirasa, a szereplok jellemzése,
mondja el sajat szavaival stb. Ezt a fajta hallasértési gyakorlatot extenziv vagy szintetikus
hallasértésnek is nevezték valamikor.

Szelektiv hallasértési gyakorlatok. Ebben az esetben nem altalanos, globalis jelenté-
sértelmezésrdl van szo vagy ennek ellentéteként az 6sszes apro részlet feltarasarol, hanem
valamilyen elv szerint megadott egyetlen részlet vagy egyes részletek tisztazasarol. Az
ilyen figyelemiranyité hallasértés soran a legfobb pontokra kell emlékezni, amely bizonyos
értelemben tomoritést is jelent (skimming tipusu gyakorlatok). Az is megtorténhet, hogy
csak egyetlen informaciot kell lokalizalni a szovegben vagy ugyanannak az informacios
pontnak a tobbszori eldfordulasat (scanning tipust gyakorlat).

Informacidtranszfer (a hallasértésen alapuld feladatmegoldas). Az ilyen tipust fel-
adatmegoldo gyakorlatokban nem feltétleniil a szoveg nyelvi reprodukalasa a fontos, hanem
manipulativ gyakorlatokkal masként is lehet bizonyitani az értettség mélységét (pl. térké-
pek, folyamatabrak, statisztikak stb. kitoltése).

A hallasértés miifaji tipologiai kozott még mas felosztasokat is bemutathatnank. Alig-
hanem elégséges azonban ez a két kategoria (interaktiv és nem interaktiv), amelybdl az
utobbi mifajcsoport csak gyakorlott metodikusok kezén valik legalabb megkdzelitéleg
¢lethii hallasértési gyakorlatsorra.

2.5. A hallasértés nehézségei

Annak ellenére, hogy a hallasértés az elsé nyelvben elsajatitott és nem tanult készség,
az anyanyelviiek maguk is kiiszkddnek hallasértési problémakkal (nem tudunk megfeleléen
koncentralni, vagy tal révid az a rovid tava memoria, amely a hanghatasokat rogziti; vagy
sziiletett egocentrizmusunk kdvetkeztében nehezen tudunk masokra figyelni, masok helyze-
tébe beilleszkedni stb.). Amennyiben részletes elemzésekkel is rendelkeziink az anyanyelvii
besz¢l0k hallasértésének mennyiségi és mindségi problémairol, valosaggal panik foghat el
benniinket, hiszen varhat6, hogy az idegen nyelvek tanulasa soran ezek a problémak még
kifejezettebbé valnak. (Szerencsére ez csak részben van igy, mert a nehézségek csak rész-
ben fokozodnak, viszont a problémak karaktere az individuumra vetitve valtozatlan: nem
varhatd el, hogy az anyanyelvén szerény értési képességekkel rendelkezé személy az ide-
gen nyelven megtaltosodik.)

Logikai-deduktiv kovetkeztetések alapjan, az informacidaramlas egyszeri modelljeit
is felhasznalva, a hallasértési hibaknak négy forrasa lehet: az iizenet kédolojaval kapcso-
latos nehézségek (a beszél10), az iizenet dekédoléjaval kapcsolatos nehézségek (a hallas-
értést végz6 személy), az informacioszerzés csatornajaval kapcsolatos nehézségek (vagyis
maga a kozvetitd nyelv) és végiil a szituacid, amelyben a hallasértési folyamat lejatszodik
(az értési folyamat kontextusa). Remélhetdleg ¢letre kel a teoria, ha egy-két példaval bemu-
tatjuk ezeket a jellegzetes hibaforrasokat.
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Elképzelhetd, hogy a beszélé (az lizenetet kodold személy), akit hallgatunk, erds ak-
centussal beszél, esetleg hadar. A dekédolé személyt lehet, hogy az adott téma egyaltalan
nem érdekli, vagy tul faradt ahhoz, hogy megértse. A nyelvbél eredé problémak okai
tobbnyire visszavezethetok a nyelvi tartalom valamely koriilirhato teriiletére (kiejtés, nyelv-
tan, lexika, pragmatika). A hibaforras teriiletétol fliggetleniil egy-egy ilyen hiba megmarad-
hat apr6 mennyiségi hibanak, amely nem akadalyozza meg a megértést, legfeljebb csak tor-
zitja (sztikiti vagy bdviti) a jelentést. Ugyanakkor akar egyetlen ilyen kis hiba globalis
félreértést is okozhat, vagy éppenséggel kizarja a megértés lehetéségét. Amennyiben 9ssze-
vetjiik egy szituacio, példaul egy tarsalgas hang- és videofelvételét, rogvest nyilvanvalova
valik, hogy a kép (a besz¢lo és kornyezetérdl szold kép) milyen jelentds tamogatast nyujt-
hat a megértésben. Az ezzel kapcsolatos lehetéségek kihasznalasa még jelenleg is viszony-
lag kezdeti stadiumban van, mivel Magyarorszdgon a hatvanas-hetvenes évek magnods osz-
talytermi vilagat csak a nyolcvanas években kezdte kiegésziteni, itt-ott felvaltani a vided
hasznalata.

2.5.1. Hallasértési problémak és a nyelvtudas hianyossagai

A két vilaghabort kozt (s6t a habort utan is) generaciok nevelkedtek a Linguaphone
lemezein, ahol a szerepeket fonetikaprofesszorok eldaddsaban rogzitették. Hasonld mind-
ségben késziiltek el Eckersley Essential Englishének hanglemezfelvételei is. Elképzelhet-
juk, hogy micsoda sokk volt ezek utan atkelni a Csatornan és él6 angolokkal talalkozni (v6.
Mikes Gyorgy erre vonatkoz6 leirasai angolul megjelent konyveiben). Az az iranyzat, hogy
az osztalytermekbe is be kell vinni a dokumentarista, zajos és minden tekintetben a vald
¢letre hasonlitd hallasértési anyagokat, csak a hetvenes évek masodik felében valt egyér-
telmtivé (pl. M. Underwood tananyagai, 1971, 1976, 1979). Elég 6sszehasonlitanunk két
ilyen eltérd szovegtipust egymassal ahhoz, hogy megértsiik, a leird szovegeket mar egészen
j61 ért6 jelolt miért ,,bukik meg” a nem szerkesztett, nem kozmetikazott, kollokvialis felvé-
teleken. Vegyiink sorra néhany jellegzetes problémaforrast.

A hangsiily, a ritmus és az intonacié timasztotta nehézségek. E konyv korabbi fe-
jezeteiben (I11/2.4.) mar részletesen szoéltunk az angol és a magyar nyelv ritmikai kiilonbsé-
geirdl: mas a forrasa a magyaros ritmikanak (rovid és hosszl szotagok) és mas az angolnak
(egyenld tavolsag hangsulyos szotagok kozott). Ez kiilondsen nehézzé teszi az értést, ha va-
lakinek a tudatalattija azt sugja, hogy hangstlykor 4j sz6 vagy j mondat kezdddik. Az in-
tonacid teljességgel le nem irhatd, csak lassan elsajatithatod valtozatai éppen azokat a finom-
sagokat képesek kozvetiteni (becézés, szarkazmus, inzultdlas, dicséret stb.), amelyek
felismerése nélkiil két angol pusztan intonaciokkal atbeszélhet a szegény kiilfoldi feje felett.
Ehhez a teriilethez tartozik az a jelenség is, hogy a mondatcentrikussag, amely esetleg ko-
rabbi tanulmanyainkban mindvégig jelen volt, a tényleges beszédformakban végképp nem
érvényesiil, hiszen csoportositasok, egybemondasok vannak, ahol az egybeforrasztott
nyelvdarabok gyakran még egy mellékmondattal sem azonosak. Az ilyen oszlopokba tomd-
rités egyarant megfejthetetlen az egyes szavakra koncentrald hallasértének, és a hossza
mondatokat bemagold tipusoknak is.
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A hangzé formak valtozasai. Szamos valtozas ezek kozott fonologiai, ilyenek pél-
daul a hangsulytalan szotagok, az 0sszevont alakok, a hasonulasok, hangzokiejtések stb.
Sokan idesoroljak azt a jelenséget is, hogy az anyanyelvi besz¢ld beszédsebessége mindig
tal gyorsnak tlinik egy idegen ajkt szamara, bar ez gyakran csak érzéki csalodas. Kétségte-
len tény, hogy az é16 beszédben nincs mdd arra, hogy ismét meghallgassuk, mit is mondott
partneriink, s6t, mikdzben én leragadtam, beldle még tovabb 6mlik a sz6!

Az eléadasmod osszefogottsaga, élénksége. Vannak olyan anyanyelvii beszélok,
akik rengeteg hibaval, Gijrakezdéssel, sziinettel, javitassal, hezitalasokkal tarkitjak beszédii-
ket. Az anyanyelvl beszéld hozza van szokva ahhoz, hogy automatikusan tordlje ezeket a
felesleges megnyilvanulasokat, gyakran pontatlan megfogalmazasokat, tévesztéseket.
Ugyanez a miivelet stlyos problémat jelent az idegen ajka szamara, aki nehezebben donti
el, hogy koziiliik melyik a fontos és melyik a l1ényegtelen. Hasonlo, az eldadasmoddal 6sz-
szefliggd problémakat jelenthet a kiilonféle dialektusok megjelenése, a kiilonféle varatlan
hangszinek és hangerdvaltozasok (suttogas, kiabalas) és igy tovabb. Ha valaki evés kdzben
beszél (mondjuk a szinpadon), az ugyanolyan zavard lehet, mint az utca zaja vagy a stadio-
ni larma a sportriportban.

A koznyelv természetessége. Azok a nyelvtanulok, akik tobbnyire irott szovegeken
¢és standard angol nyelvkdnyveken néttek fel, rendkiviil nehéznek talaljak az idiomakkal,
szlenggel és mas, kulturalis ismereteket is megkoveteld kifejezésekkel telezsufolt minden-
napi tarsalgast. A klisék, a kozhelyek, az idiomak, a rogziilt tarsalgasi fordulatok atitatjak a
koznapi beszédprodukcidkat, mikdzben szerkezetiik is gyakran eltér a megszokott formaktol.

Interakeids készség. Az a nyelvtanulo, aki egész kivaloan megbirkézik a radiohirek-
kel, eldadasokkal, stulyos helyzetbe keriilhet, ha a tarsalgasban nem képes aktiv résztvevo-
ként megallitani, esetleg lassitani vagy egyértelmiivé tenni a beszédfolyamatot, hogy a fo-
lyamatos értettséget biztositsa. Ehhez rendelkeznie kell azzal a technikai arzenallal, amit a
beszéd menedzselése cimszo alatt szoktunk jeloIni (vo. 111/5.3. fejezet).

Még hosszasan folytathatnank azon nyelvi elemek targyalasat, amelyek értésbeli ne-
hézséget okoznak, célszerli azonban néhany olyat is felsorolni, amelyek nem kdzvetleniil
nyelvi eredetiiek.

2.5.2. A hallasértés nehézségeinek egyeb okai (kontextus €s hattérismeret)

Ebben az esetben is — terjedelmi okokbdl — eltekintiink a hosszas felsorolastol, mégis
meg kell emliteni néhany olyan Osszefiiggést, amely foként a szituacid ismeretével fiigg
Ossze, ¢és attételesen a beszélok ,,sematikus tudasaval” kapcsolatos.

A téma ismertsége. Ez a megfogalmazas igy dnmagaban még mindig félrevezeto,
mert lehet egy téma kozismert, de az adott személy szdmara még mindig ismeretlen. Mas
szavakkal, jobban megérti a partner (a cimzett, a hallgatd) azokat a szovegeket, amelyeknek
témaja ismerds szamara, amelyekrol rendelkezik hattérismeretekkel is.

A szerkesztettség foka. Egy leir6 jellegli szovegben ez azt jelenti, hogy elegendd in-
formacié all rendelkezésre, és ezt az informaciot explicit moédon meg is fogalmaztak a szo-
vegben. Kutatasok bizonyitjak, hogy az emberi elme ismert pszichologiai véleményekkel
egybehangzodan szereti a vilag eseményeit valamilyen értelmezheté kontinuum mentén el-
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rendezni. Igy példaul kisérleti személyek jobban megértették azt a torténetet, amely idSren-
di elrendezést volt, szemben mas elrendezésekkel.

Az anyanyelv ,logikaja”. Ez a misztikusnak tiind kifejezés itt most nem a kulturali-
san kotott forgatokonyvek vagy ennél is bonyolultabb képletek vilaga és nem is az egyszerii
szemantikai elvarasoké (ezekre jo példa szamos nyelvvizsga hallasértési gyakorlatanak
megoldasa, amikor is a jelolt a sztori néhany megértett szavabdl, fittyet hanyva a valdsag-
nak, megprobalja a sajat torténetét kikerekiteni). Jelen esetben inkdbb azokrol a meghatéro-
76 bels6 logikai viszonyokrél van szo, amelyek egyértelmiien szintaktikaiak, mégis nagyon
eltéréek lehetnek az egyes nyelvekben. Példank itt inkabb arra mutat ra, hogy milyen érzés
esetleg egy angolnak magyarul tanulnia. Az angol nyelv Ggynevezett ,,magmondatai” mind
az alany-allitmany (Subject-Verb) szorenddel indulnak (S+V; S+V+0O; S+V+I+0; S+V+
+0+0/C; amely mondatokban az O = direkt targy, I = indirekt targy és a C kiegészitd).
Példaul — egy direkt (kozvetlen) targgyal rendelkezd allitdé mondat — gy indul, hogy ,,She
opened the window with a sigh”. Egy ,,angolfiiliinek”, szintaktikai okokbol, nem képzelhe-
t6 el olyan allito mondat, amely igével kezdédik. Ez pedig a magyarban elfogadott szerke-
zet lehet (Eladta a Joska a fekete tehenet is).

Ritmus és elvaras. Az idegen nyelvii beszélére nehezedd nyomas tobbszords. Egyfe-
161 a partner megnyilvanuldsai nagyon gyakran til rovidek, lehet, hogy csak egy-két szo, s
ha az szamara elveszett, gy érzi, minden odavan. Ugyanekkor nincs az idegen ajkiban
mindaz az eldrelatas, amely hasonlo helyzetben az anyanyelvii beszélében ott van: most va-
lami ilyennek kellene kovetkeznie. Fokozhatja az elveszettség érzését, hogy mikozben hall-
gatja partnerét, mas vizualis stimulusokat is kdvetnie kell kornyezetében, és arra is tigyelnie
kell, hogy alkalmazkodva partnere ritmusahoz 6 is eldadhassa mondanivalojat.

Nyilvanvalo, hogy a 2.5. és 2.5.1. pontokban leirt hibaforrasok kizarasa lehetetlen, am
e kockazati forrasok szamat megfeleléen célzott gyakorlatokkal — és foként gyakorlassal —
az clviselhet6ség hatara ala szorithatjuk. Milyen képességeket kell ehhez megerdsiteni és
milyen mikro- és makrokészségeket kell kifejleszteni?

2.6. A hallasértést elosegité képességek

Elso6 latasra (vagy inkabb hallasra) azt gondolhatnank, hogy mivel a beszédnek kifeje-
zetten zenei elemei vannak (dallam, dinamika, ritmus), a hallasértésben esetleg elony a ze-
nei hallas. Ezt egyértelmlien nem sikeriilt bizonyitani, azt viszont igen, hogy az abszolut
hallastol fiiggetlentiil az a képesség, amely a hangok egymashoz képest torténd mozgésat,
atvaltozasait kovetni tudja, és koznyelven leginkabb az utanzasi képességben érhetd tetten,
erds korrelaciot mutat a nyelvtanulas késobbi eredményességével. Azok a kdzismert képes-
ségek tehat (utanzasi készség, nyelvtani érzékenység), valamint mentalis jelenségek (pl. a
memoria fejlettsége és altalaban az intelligenciahanyados) a hallasértésben is fontos sze-
repet jatszanak. Szamos kutatd hallasértésrol sz616 konyvében valosagos taxondomiat mutat
be azokrol a mikrokészségekrdl, amelyeknek jelenléte mind kimutathat6 a sikeres hallasér-
tésben. A teljesség igénye nélkiil a legfontosabbakat vessziik most sorra.

A tanitas gyakorlata szempontjabol talan érdemes most kiilonbséget tenni az észlelés
¢és értelmezés szintjei kozott a hallasértésben (ez utobbi mar a beszédszandékok értését is
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magaban fogalja). Az észlelés szintjén egyetlen nagy gyjtéterminussal le Iehet irni a leg-
fontosabb tehetséget: diszkriminacid, vagyis az a tehetség, hogy felismeriink kiilonbsége-
ket. A beszédfolyamban a beszédtombok kozti kiilonbségtevés mindig valamilyen diszkri-
minaci6 kovetkezménye: fonémak kozott, hangsulyos és hangsulytalan kozott, teljes és
Osszevont kozott stb. (Nyilvanvald, hogy ezeket a miiveleteket csak akkor lehet elvégezni,
ha miikddik az a munkamemoria, amely képes a hangzo jeleket legalabb rovid ideig a tény-
leges elhangzasnak megfeleléen fenntartani.) Az észlelésen tul, az értelmezés szintjén a leg-
fontosabb jelenségek a kovetkezok: a formalis jelentés felismerése; a fogalmi keret megte-
remtése a tovabbértelmezéshez; és végiil a beszédszandékok értelmezése.

Az értelmezési folyamatban végig jelen van egy kitalalosdi, egy rejtvényfejtési fo-
lyamat, amely az ismeretlen szavakra, kifejezésekre iranyul. Ez a fajta képesség fejleszthe-
td, ugyanakkor elvalaszthatatlan a kiegészitésre vald torekvéstol. A kiegészitések jelentds
részét akkor képes az értelmezd megtenni, ha a témardl jelentds ismeretekkel rendelkezik,
amelyeket mintegy ,,bevisz” a szovegbe (inferencia). Ez a tényismeret lehetévé teszi azt is,
hogy a szoveg értelmezdjének viszonylag realis elvarasai legyenek arrol, hogy mi fog ko-
vetkezni, ugyanakkor megfeleld ismeretek birtokaban konnyebben &ssze tudja kapcsolni az
egymassal szovegszinten latszélag kevésbé Osszefliggd jelenségeket. Kortlbeliil ekkor
ériink el ahhoz az inflexids ponthoz, amely mar atvezet a tagabb fogalmi keretek megterem-
téséhez. A tényismeret sokat segit abban, hogy megallapithassuk, mi a f6 témaja az egész
szovegnek, melyek a legfébb pontjai, vagyis mentalis folyamatok segitenck abban, hogy
azonositsuk a relevans pontokat, elvalasszuk a Iényegest a 1ényegtelen részletektol. Ebben a
folyamatban nagy segitségiinkre lehetnek azok a nyelvi utjelzdk, amelyek utbaigazitasként
taglaljak ezt a beszédfolyamot. A beszédfolyam értelmezésében tovabbi segitséget jelent,
ha — éppen a szovegkohézid segitségével — felismerjiik az adott helyzet forgatokonyvét
vagy a sémaknak egy szamunkra is kdvethetd menetét. Ebben az esetben joslo képessége-
ink (elvarasaink) jelentdsen megndvekednek, és hatarozottan konnyitik a szoveg
tovabbi megértését egy folyamatban, amelyben mar a kulcsszavak is elegendden jelzik sza-
munkra, hogy valéban egy adott forgatokonyv vagy sémaszerkezet beteljesiilésérdl van szo.

A beszédszandékok értelmezése zarja a szoveg interpretacidjanak legmagasabb szintjeit,
itt nemcsak a szereplok helyzetének, kapcsolatainak pontos értelmezésérél van szo, hanem
azt is észlelniink kell, ha példaul eltérés van a tények és a besz¢€l1d altal kifejtett vélemény
kozott (pl. ironia). Az ilyen finom arnyalatok érzékelése gyakran csak bizonyos prozodiai
valtozasok észlelésébdl dertil ki: anyanyelviinkben is 4lland6an eléfordul, hogy a szandé-
kolt jelentésnek csak egy sziik szelete vagy csak egy darabja éri el a beszédpartnert, mert
vevokésziiléke szamara a jelentés mas arnyalatai érzékelhetetlenek.

Mindebbdl az is kideriil, hogy az értés mélységét a technikai koriilményeken tilme-
nben (hangszéttes felfejtése) alapvetéen meghatarozhatja valakinek a miiveltségi szintje, ér-
telmi fejlettsége, nemkiilonben bele¢ld képessége (empatidja). Normalis esetben ezek az
adottsagok, képességek, tudastartalmak kéz a kézben vesznek részt ebben az intellektualis
kitalalos jatékban, de az is eldfordulhat, hogy egy-egy egyedben valamely tényez6 kiilonle-
ges fejlettsége (pl. empatia) jobb eredményt hoz a beszédszandékok érzékelésében, mint az
atlagos, minden egyes komponensre aranyosan tamaszkodé hallasértési folyamat.
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2.7. Mikrokészségek a hallasértésben

Természetesnek tekinthetjiik, hogy szoros Osszefliggés van az el6z6 fejezetben felso-
rolt hallasértést nagyban elosegitd képességek és készségek, valamint a hallasértést alkoto
mikrokészségek kozott. A veszély inkabb abban rejlik, hogy ezeknek a mikrokészségeknek
a kiilon-kilon torténd fejlesztése, felfuttatdsa nem jelenti automatikusan azt, hogy a hallas-
értési készség jelentdsen javul. A kiilonféle készségek jellegére, illetve hidnyara jol utal az
is, ha roviden bemutatjuk a sikertelen dekédolod gydtrelmeit.

Fontossagi sorrend nélkiil: a sikertelen dekodolot (,.hallgatot”) jellemzi az, hogy ha
egyszer elvesztette a fonalat, leragad, és nem tud visszakapcsolni, nem tud figyelni a Ié-
nyegre. Egy-egy ismeretlen szo is elég ahhoz, hogy kilokje a hallasértés szokvanyos folya-
matabdl. Soha nem elég neki az egyszeri meghallgatés, és mindig panaszkodik a koriilmé-
nyekre (pl. a magnetofonfelvétel mindségére, ha nem élébeszédrdl van szo). Amennyiben
szerény ismeretekkel rendelkezik a vilagrol, a tarsadalomrol, az emberekrél, akkor a hallas-
értésben tulzottan fiigg attol a kevés adattol, amelyet addig mar megértett: nem tud kombi-
nalni, nincs mit ,,bevonni”, hogy kiegészitse a hiatusokat. Hamar elfarad, tal gyorsnak talal-
ja a tempot, és igy mar a legegyszeriibb szavak hangalakjaval is problémaja lehet. Mivel azt
gondolja, hogy minden egyes sz6 Iényeges, ezért minden egyes szot meg is akar érteni, ha
ez nem sikeriil, nemcsak leragad az adott helyen, hanem csalddottsagérzésétél sem tud sza-
badulni. Ez a csalodottsag azutan atcsaphat diihbe, elkeseredettségbe, ellenségességbe vagy
akar a legteljesebb érdektelenségbe is. Ezt az 6nmagaba visszatérd, gyakran megismétlodo,
l¢lektanilag nehezen elviselhetd folyamatot csak tiirelmes gyakorlassal, a részképességek
kifejlesztésével lehet megsziintetni vagy visszaszoritani. Milyen képességek kifejlesztésé-
r6l, milyen készségek kialakitasarol van sz6?

A szakirodalomban a mikrokészségek bemutatasa gyakran keveredik a hallasértésben
hasznalt leggyakoribb technikak leirasaval. Az itt kovetkezd leirasok (Richards, 1983 nyo-
man) megfeleld célképzetet alkotnak ahhoz, hogy a gyakorlatban megvalositott technikak
mindezek fejlesztésére iranyuljanak. (Richards egyébként 17 mikrokészséget sorol fel, ezek
koziil csak néhany felemlitése is megfeleloen teljes kivansaglistanak tinhet):

— eltérd sebességli beszéd feldolgozasanak a képessége;

— ardviditett vagy hangsulytalan szerkezetek és hangalakok felismerésének képessége;

— aszorendi mintak fontossaganak értelmezése;

— a szohatarok, illetve a tdszavak felismerésének a képessége;

— a célnyelv hangjainak elkiilonit6 jellegli felismerése;

— hosszabb nyelvi egységek minden hangzé elemének megtartasa a rovid tava memo-
ridban;

— a nem szerkesztett beszéd szabalytalansagainak tirése, felismerése (sziinetek, hi-
bak, ujrakezdések, javitasok stb.);

— a szavak grammatikai szerepének felismerése, a grammatikai rendszerek és szaba-
lyok érzékelése;

— a beszédfolyamat kohézios eszkdzeinek azonositasa;

— a beszédfunkciok felismerése a szituaciokban a résztvevok céljainak megfelelden;
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— a szereplokrol és a szituaciokrdl szold ismeretek kibdvitése a vilagrol szo1o tényis-
meretek alapjan;

— kiilonbségtétel a betli szerinti és az atvitt jelentés kozott;

— hallasértési stratégiak kifejlesztése a kulcsszavak felismerésére, az 0j szavak kitala-
lasara, segély kérése a szerepl6ktol stb.

A fenti felsorolds azt is vilagosan mutatja, hogy szamos direkt kapcsolat talalhato a
hallast eldsegitd képességek fejlettségi szintje, illetve azon mikrokészségek kdzott, amelyek
segitik a hallasértés kiteljesedését.

2.8. A hallasértés tanitasanak modszeres menete

A meglehetdsen tinnepélyes cim egy olyan altalanos sorrendre utal, amely az osztaly-
termi megoldasok kozott a legelfogadottabb. Természetesen a hallasértési gyakorlat célja-
tol, a nyelvi szintektdl és még szamos mas tényezotdl fliggden ezeknek a gyakorlatoknak a
modszeres menete nagyon is eltérd lehet. Az itt kdvetkezd leirasban a nagy gyakorisagu
arany kdzéputat jarjuk.

Minden hallasértési gyakorlatban rendkiviil fontos az érdeklodés felkeltése, a motiva-
las. Ebben a bevezetd szakaszban tulajdonképpen Iélektanilag kell elokésziteni a didkot ar-
ra, hogy mi fog torténni. Minden olyan dolgot el lehet ilyenkor mondani, ami beinditja a
fantaziajukat, fokozza a talalgatasra valo hajlamot, a joslasokba vald bocsatkozast. E beve-
zetd szakasznak gyujtopontjaba allithatunk néhany olyan kérdést, amelynek segitségével
egyértelmiien iranyitjuk a figyelmet, esetleg sémakat, forgatokonyveket hozunk miikddés-
be. A kérdések nagyon konkrét megfogalmazasakor mar sor keriilhet olyan részletekre,
mint bizonyos nevek megadasa vagy kevéssé ismert tények tisztazasa, sét néhany ismeret-
len sz6 is bemutathato.

Ilyen elékészités utan keriil sor a hallasértési folyamat tényleges torzsszakaszara,
amely osztalytermi magnos gyakorlat esetén akar tobbszori ismétlésbdl is allhat. Egy dialo-
gus feldolgozasaban példaul célszerii az extenziv-intenziv-extenziv hallasértési technolo-
gidkat alkalmazni egymas utan tobb meghallgatassal (amelyben az esetlegesen meglévo
konyv hasznalatat tobbnyire tiltani kell). Nem uj, de nagyon lényeges szempont, hogy a
barmilyen okbdl intenziv hallgatassal szétszedett szoveget soha ne hagyjuk ott darabokban
a globalis jelleg felidézése nélkiil. Az értettség szintjeinek ellendrzése nagyon sokféle
modon torténhet, manipulativ gyakorlatoktol kezdve a kiilonféle tesztformakig, mas kész-
ségekbe torténd atforgatasig. Ezekben a gyakorlattipusokban valdjaban egyszerre ellendriz-
ziik az értettség szintjét, ugyanakkor onallositjuk is a hallasértésbdl aktivalt nyelvi jelensé-
geket, amelyeket majd mas készségekbe is beforgathatunk.

2.9. A hallasértés tanitasanak legkedveltebb gyakorlattipusai
A sok szaz gyakorlattipus, amely tobb szaz év szorgos szerzdinek munkassaga kovet-
keztében rank maradt, csak hossza évek munkdjaval tarhat6 fel a gyakorld tanar szamara.

Megannyi tanari kézikdnyv, forrasgylijtemény gytijti egybe ezeket a recepteket, ismerteté-
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stikre ebben a konyvben nem vallalkozunk. Mégis fontos, hogy legalabb egy-két osztalyo-
zas bemutatasaval az olvasdknak legyen fogalma arrdl, hogy a korabban részletezett elméleti
megfontolasok milyen kovetkezményekkel jarnak az osztalytermi megoldasok vilagaban.

A hallasértési gyakorlatokat gyakran csoportositjak nyelvi szintek, célok szerint, vélt
vagy valos sorrendek alapjan. Ur (1996) a valaszadas szempontjabol mindsiti a gyakorla-
tokat. Az elsé csoportba olyan hallasértési gyakorlatok tartoznak, amelyekre nem adunk
szobeli valaszt, bar az arckifejezés is gyakran mutatja, hogy kovetjiik-e a torténéseket. Eb-
be a csoportba tartoznak a torténetek, dalok, filmek, videok, szinhazi eléadasok meghallga-
tasa. Vannak olyan gyakorlattipusok, amelyekre csak rovid valaszokat kell adni, mint pél-
daul utasitasok teljesitése. A valaszadas lehetséges cselekvéssel, szobeli reagalas nélkiil is.
Ebbe a kategoriaba tartozik az igaz vagy hamis alternativak koziili valasztasra adott rovid
valasz, cloze feladat hallasértés ellenorzésére, informacio lokalizalasa stb. A harmadik cso-
portba olyan gyakorlatok tartoznak, amelyeknél hosszabb valaszra van sziikség. Ilyenek a
klasszikus kérdések, a jegyzetelés, a forditds vagy a szOveg atirdsa, a szdveg tomo-
ritése stb. Ezenkiviil a hallasértés kiinduldpontja lehet hosszasabb olvasasi, irasbeli vagy
beszédgyakorlatnak is (kombinalt ciklus). Bar részletesen majd az irasbeli készségek fej-
lesztésénél targyaljuk a diktalas kiilonféle valfajait, nem szabad elfelejteni, hogy ez az ira-
sos gyakorlat hallasértésen alapul.

Kiilondsen a korai metodikdk (Rivers—Temperley, 1978) igen részletes gyakorlati
anyagot mutatnak be harom nyelvi szint szerint, amelyekben kisérletet tesznek arra, hogy
maguknak a halldsértési gyakorlatoknak a nehézségi fokat is bedllitsék. igy kezdd szinten
hatvanhat, kozéphalad6 szinten hetvenharom ¢és halad6 szinten 6tvenhat gyakorlati megol-
dast kinalnak a szerzék, amely felsorolas inkabb gylijteményes, mintsem részleteiben ki-
dolgozott. Ur (1984) kiilon kezeli a hallasértési folyamat észlelési szintii gyakorlatait és a
teljes megértésre torekvoket. Szellemes és igényes gylijteményében tobb mint negyven
gyakorlattipus szerepel. Hasonloképpen gazdag halldsértési anyagot mutat be Anderson és
Lynch (1988), akik arra is kisérletet tesznek, hogy a hallasértési gyakorlatokat a szoveg, a
feladat nehézségi foka és egyéb indexek alapjan nehézségi sorrendbe allitsak.

Az egyik legpontosabb gyakorlattipologiat Peterson (1991) kozli: ebben negyvenegy
gyakorlattipust ismertet olyan osztalyozas szerint, amely nemcsak a nyelvi szinteket veszi
figyelembe (kezdd, kozéphalado, haladd), hanem azt is, hogy milyen tipust hallasértési
szovegre van sziikség. Megkiilonbozteti ugyanis az egyértelmiien alulrol felfelé épitkezo
(bottom-up) gyakorlattipusokat a feliilrdl lefelé¢ kdvetkeztetd (top-down) gyakorlattipusok-
tol, illetve a kettdt egyforman kiaknazo interaktiv gyakorlatokra is javaslatokat tesz. Kezd6
szinten példaul a kovetkezd gyakorlattipusokat ajanlja a deduktiv tipust hallasértésben: tegyen
kiilonbséget érzelmi reakciok kozott (hallgassa meg a szdveget és tegyen jelet a megfeleld
oszlopba: a boldog, boldogtalan, csodalkozo, érdeklédd valtozatok koziil lehet valasztani).
Ismerje fel a témat (hallgasson meg egy tarsalgast, és dontse el, hogy hol jatszodik: harom
hely koziil valaszthat stb.). Peterson fellépése eldtt a nyolcvanas években tobben tigy gon-
doltak, hogy csak a deduktiv megkozelités megerdsitésére van sziikség, az induktiv (alulrol
felfelé épitkezd) megoldas mar elég jo1 megy. A megfelelé aranyok helyreallitasa utan most
ugy tiinik, hogy ismét eldtérbe keriilt a hangz6 alakok elemzésének becsiilete.

Az egyik kutatasban (Garnes—Bond, 1980) nyolcszazkilencven félrehallast elemeztek
angol anyanyelviiek korében, €s a hibaforrasok elemzésénél az dertlt ki, hogy a beszéldk a
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kovetkezd célok elérésére torekedtek (azzal a feltételezéssel, hogy a rovid tava memoria
mindenkinél egyarant miikddik):

— a hangsuly és intonaciés mintdk figyelésével olyan metrikai minta kialakitésa,
amely dsszhangban van az elhangzott beszéddarabbal;

— a hangsulyos maganhangzok fokozott figyelése, a beszédaram olyan szavakra bon-
tasa, amely megfelel a hangsulyos magénhangzok rendjének, illetve a hangsulyos
maganhangzok ¢s a hozzajuk kapcsolodé massalhangzok rendjének;

— olyan egészleges mondat, illetve mondatdarab keresése (megfeleld nyelvtannal és
jelentéssel), amely megfelel a stratégia elsé részében rogzitett metrikai mintanak és
a harmadik Iépésben azonositott szavak felhasznalasanak.

Ez az elemzés az eddigieknél sokkal finomabb részleteket tar fel, de kétségtelenil
alulrél felfelé épitkezd modell. Az ilyen apré mozzanatok felismerése és kombinalasa kiilo-
ndsen nehéz a nem anyanyelvii besz¢élé szamara, amelyet csak fokoz a kulturalis ismeretek,
illetve egy nagyméretii passziv szokincs hianya. Hasonlo élénkséggel fordultak a kutatok a
hallasértés olyan egészleges (deduktiv eljarasokat igényld) problémai felé, amelyek megol-
dasat a megfeleld szovegelemzési modszerek ismeretében lehet leginkabb megteremteni.
Csak azoknak a fejében indulhatnak be megfeleld forgatokonyvek, csak azok indithatnak be
megfeleld sémakat egy adott helyzet értelmezésében, akik ismerik ezeknek a célnyelvben
(kulturalisan) kotott szerkezetét. Celce-Murcia (1995) példaul egy panaszsémat mutat be
tudomanyos dolgozataban, amelyben arra is javaslatot tesz, hogy az alulrol felfelé épitkezo
folyamatot mikrofeldolgozasnak, a feliilrél lefelé kovetkeztetdé folyamatot pedig makro-
feldolgozasnak nevezziik. A standard kurzusok tandri kézikonyvei, a tandri munkat segitd
forrasmiivek, illetve a hallasértéssel monografikusan foglalkoz6 miivek tobb szaz gyakorla-
ti megoldast javasolnak az e fejezetben felvetett legfontosabb probléméak megoldasara a
hallasértés fejlesztésének professzionalizalasaban.

2.10. Osszefoglalas

Tekintve, hogy a beszédértés dsszes idegen nyelvi tevékenységilinknek tobb mint fele,
tudatos tanitasa ezzel nem all aranyban. Tapasztalataink szerint, azoknak fejlédik gyorsab-
ban ez a készsége, akik a kdvetkezd adottsagokkal rendelkeznek: 1. empatian és elvarason
alapulo, fejlett elérejelzd képesség, amely alapjan sejtjiik, hogy ilyen helyzetben az embe-
rek majd mit mondanak; 2. j61 fejlett |, kitalalo-rejtvényfejtd” képesség (az ismeretlen sza-
vak ¢és kifejezések intelligens talalgatasa); 3. a vilagrol sz6l6 tényszerti ismeretek nagysaga;
4. fejlett memoria (a 1ényeges részletek legalabb rovid tavli megtartasara); 5. a lényegi pon-
tok felismerése (fejlett 1Q); 6. az idegen nyelvi tarsalgas ,,forgatokonyvének™ felismerése (a
diskurzus ,,0tjelz6inek™ hasznalata); 7. érzékenység a beszéd szocialis jelentésére (amelyet
az intonacios és hangstlymintak kozvetitenek leginkabb).

A hallasértés tipusai az extenziv hallasértés, amikor csak ugy, az altalanos informacio
kedvéért hallgatunk valamit; intenziv hallasértés (pl. részletes szavankénti értési gyakorlat,
minden egyes részlet kedvéért); egy specialis informacio figyelése (iddjaras-jelentésben
hany fok lesz ma) scanning tipust hallasértés. Az iskolai gyakorlatban szokasos még tn.

126



manipulativ hallasértésrél beszélni, amelyekben az értettséget altalaban valamely feladat
elvégzésével lehet bizonyitani (térkép rajzolasa, valogatas targyak kdzott stb.).

A beszédértés fejlesztéséhez nagy tiirelemre van sziikség, figyelembe kell venni ugyanis
azt a kevéssé vizsgalt tényt, hogy a beszédértés az anyanyelvii szamara is problémat okoz-
hat zaj vagy nem egészen tiszta hangzas miatt, a beszéd rogtonzésjellege miatt vagy az
ismeretek olyan mértékli hidnyossagai miatt, ami a beszédtémak tobbségénél kizarja a part-
nerség lehetdségét. Célnyelvil értésvizsgalatoknal kiilondsen nehéz eldonteni, hogy az ér-
tettség hidnya fejletlen memoriara, mtiveltségbeli hianyra vagy éppen hallaskarosodasra ve-
zethetd vissza. Magyar anyanyelviiek esetében azt sem szabad elfelejteni, hogy az erre a
nyelvre jellemz6 belsé logikai-szintaktikai kapcsolatok meghatarozzak a bejovo szoveg ér-
telmi szegmentalasat a beszéd feldolgozas soran (pl. egy magyar szamara természetes, hogy
egy egyszeru kijelentd, allit6 mondat kezdddhet igével).

Bar a hallasértésnek kiilonféle szintjei képzelhetok el, majdnem mindegyik valtozat-
ban sziikség van arra, hogy a kovetkezd nyelvi jelenségeket érzékeljiik: hangok; hangsorok;
strukturalis szavak és a nyelvtani szabalyok altal diktalt valtozasaik; ragozasok (mint a tob-
bes szam, birtokviszony stb.); ugyanazon szotér6l szarmazod szavak hang- és funkcionalis
valtozatai a mas szofajusdg miatt; az igecsoportok vagy prepozicids kifejezések standard
mintai; a szoérendre utald legfontosabb jelenségek; allando kifejezések, idiomak, beszéd-
formuladk (bevezetd szavak, habozas stb.); kommunikativ kifejezések, vagyis funkciok (a
beszelé valodi szandékainak érzékelése) és végiil adatok (mint a személynevek, foldrajzi
nevek, szamok stb.). Valojaban a beszédértés fejlesztésére hasznalt tananyagoknak nem a
miifaja donti azt el, hogy megfelelo-e az anyag (kedveltek a dialégusok, telefonbeszélgeté-
sek, rovid torténetek, hirdetések, radidhirek, interjuk, stididbeszélgetések és vitak, egyszerii
leirasok stb.), hanem a beszédértés modszertani folyamatanak pontossaga és foképpen szer-
kezete. Osztalytermi gyakorlat esetén rendkiviil fontos, hogy az érdeklédés és a figyelem
felkeltésével 1élektanilag is el6készitsiik az anyagot. A bevezetés soran a kiilonlegesen rit-
ka, adatszerti kifejezéseket vagy szavakat kivanatos megadni. A figyelmet irdnyit6 kérdések
feltevésével is fokozhatjuk. A tényleges meghallgatés fazisai — bar tobbféle eljaras lehetsé-
ges — az egészleges, extenziv hallgatastdl fokozatosan haladnak a legrészletesebb, kifeje-
zésszintli meghallgatasig. Ekdzben azt is manipulalhatjuk, hogy a didk mikor lathatja, ha
egyaltalan lathatja a meghallgatott szoveget. Rendkiviil fontos, hogy az igy szétszedett,
szétbombazott szoveget ismét egy teljes egésszé épitsiik fel. A megfeleld visszacsatolast
feladatmegold6 gyakorlassal biztositjuk és a vélhetden elsajatitott 11j ismereteket mas kész-
ségekbe is integraljuk.

A beszédértés szerkezetének, szintjeinek feltarasanal harom alapvetd kategoriat irha-
tunk le: 1. Legmélyebben az Gn. hattérismeretek vannak, ez a vilagrol szol6 tudasunk 6sz-
szessége, tények, tarsadalmi-kulturalis miiveltségi ismeretek. Ezek az ismeretek sémakba
tomoriilnek, olyan mentalis szerkezetekbe, amelyeket tanulds utjan szerzett tudas és ta-
pasztalat, nemkiilonben a memoria tart életben. Van olyan 0sztonds ismeretiink is, amely
arrol szol, hogy altalaban a nyelvet hogyan hasznaljuk a beszédfolyamatokban. Ezt a sor-
rendiséget, kiilondsen a jol ismert helyzetekben, a hetvenes évek 6ta scriptnek is nevezik, és
ugy tinik, hogy minden nyelvnek ré kiilondsen jellemzo ,,forgatokonyve” van. Ezt a szintet
tehat a pszichologiai értelemben vett sematikus tudas szintjének is nevezhetnénk. 2. A ko-
vetkez6 szint egyszerlien a szitudci6 ismerete, vagyis a kontextus. Ehhez legalabb a részt-
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vevoket, a helyszint kell ismerniink, és foképpen azt, hogy mit mondtak vagy irtak korab-
ban. Ez a masodik szint — nevezziik kontextualisnak — szintén nélkiilozhetetlen az értéshez.
3. Csak ekkor jutunk el a kdzvetleniil igen fontos nyelvi szintig, amely a szoéban forgd
nyelv fonologiai, szintaktikai, szemantikai, pragmatikai szintjeit egyetlen mutikddtethetd
rendszerben érzékeli. Valdjaban mindharom szintnek kelléen fejlettnek kell lenni ahhoz,
hogy a dekodoléas bekdvetkezzek, és ebbdl a szempontbol most kozombos, hogy a feldolgo-
zott anyagot a rdvid vagy hosszu tavii memoriankba szanjuk.
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3. Az olvasasi készség fejlesztése

Anyanyelviinkben a beszédértés és beszédprodukcio szorosan egybefonodo készségeit
— legalabbis alapszinten — néhany év alatt elsajatitjuk. Annak ellenére, hogy a kisgyerme-
kek tobbsége joval az iskolaskor eldtt utcanevekbdl, hirdetésekbdl, képeskonyvekbdl stb.
fel tud ismerni betliket, szavakat, az olvasast és irast tanult készségeknek tekintjiik mar az
anyanyelvben is. Ezek a tevékenységek (iras, olvasas, szamolas) elemi, iskolaban tanult
készségekként vonulnak be tudatunkba. Ebben a leirasban legfeljebb az ,,elemi” sz6 pontat-
lansaga ébreszthet kételyeket benniink, hiszen aki nagyon magas szinten miveli ugyan-
ezeket a készségeket, azt tudosnak tartjadk. Egy természettudos példaul azért olvas, hogy
megtudja, mi tortént korabban az 6 szakteriiletén; azért szamol, hogy bebizonyitsa azt, hogy
most mi torténik; és azért ir, hogy a késobbi generaciok megismerhessék munkassagat: ez-
zel a kor be is zarult. Akarmelyiket tekintjiik a fenti készségek koziil, a fejlettségi szintek
rendkiviil tag hatarok k6zott mozognak, a készség teljes hianyatol (analfabetizmus) a kész-
ség rendkiviil kifinomult, nagyrészt automatizalt, hatékony és gyors, magabiztos haszna-
lataig.

Az el6z0 fejezet részletesen targyalta a hallasértés mint készség kiilonféle sajatossaga-
it. Az idegen nyelvi készségek egyik lehetséges felosztasaban (értés, kozlés, kozvetités)
funkcionalisan nincs kiilonbség a hallasértés és az olvasas kozott. A hasonlosagokat akkor
érzékeljiik leginkabb, ha mindkét folyamatot ugy kezeljiik, mint amelyeknek az informacid
feldolgozasa, értelmezése és értékelése a legfontosabb funkcidja, feladata. E kozds tulaj-
donsagok ellenére ebben a fejezetben majd ra kell mutatnunk azokra a kiilonbozéségekre is,
amelyeknek tudatositasa elengedhetetlen a szakszerl tanitas érdekében. Ra kell majd mu-
tatnunk az olvasas €s a tobbi készség viszonyara is: a nyelvtanari 6szton nem tekinti annyi-
ra egybetartozonak az olvasés és iras készségeit, mint példaul a beszédértés és beszédkész-
ség parost.

Alighanem sokunk szamara felhdtlen boldogsag egy békalencsés té partjan elmeriilni
egy j6 regényben: nem csoda, ha éppen ezért az olvasast a személyiségre oly jellemzd, in-
tim szféraba tartozo tevékenységnek tekintjiik. Még ha az olvasas technikai hasonldak is,
papir és festék dekodolhaté villodzasai mas és mas mélységeket tarnak fel vagy fednek le
interpretacidinkban. Aki tehat kinyit egy konyvet, az mindenekel6tt 6nmagat nyitja ki.
Mindebbdl mégsem kdvetkezik az, hogy valami egyszeri, megismételhetetlen, egyedi és
individualista jelenségrél van szo. Az egyén életén tulmutatdéan az olvasas nagyon is tarsa-
dalmi jelenség: céljat, funkcidjat éppen a kozosségekbe agyazottsag ténye teszi egyértel-
miivé. Ebben a kontextusban benniinket természetesen az idegen nyelvi olvasas miifajai ér-

129



dekelnek, az idegen nyelvi szoveg és az olvasé interakcidja, a legfontosabb stratégiak, tak-
tikak, technikak s koziiliik is éppen azok, amelyek az iskoldkban (vagy kornyékiikon) leg-
inkabb megélnek.

3.1. Az olvasas tanitasa: torténelmi el6zmények és tanulsagok

Hosszt évszazadokon at az olvasast nem tekintették a nyelvtanitas kiilonallo tertileté-
nek, csak ,.segédtudomany” volt a bibliamagyarazatoknal vagy irodalmi szovegelemzések-
nél, és ez a ,,bedolgoz6i” szerep a forditascentrikus modszerek eluralkodasaval sem valto-
zott meg. Technikai értelemben betizd (a betiiket egyenként hangoztatd) és szotagolo
olvasas egyarant 1étezett a korabeli leirasok szerint. Funkcionalis szempontbdl intenziv ol-
vasast mar a gorogoknél, forditashoz kothetd olvasast pedig mar a romaiaknal is talalunk.
Bizonyos értelemben az intenziv olvasas, a mondatok minél kisebb egységekbe torténd
szétdarabolasa és ezeknek az ,.0rleményeknek” egybevetése a helyi nyelvekkel hozta ma-
gaval a forditas szerepének el6térbe kertilését. Ugyanekkor a részletes irodalmi elemzések
forditasokkal is kisért magyarazatai formaltak az auktorok olvasasanak azt a rendjét,
amelyben a szdveget egy praelectio elézte meg az elkeriilhetetlen commentummal és
glossaval (az eldbbi a nyelv grammatikai, helyesirasi, dontéen korrektségbeli elemeirdl
adott részleteket, mig a masik, a glossa, a jelentés és stilus pragmatikaval is hataros vildgat
vizsgalta). Ezeket kovette egy intenziv értelmez6 olvasas, ugyanezek a formaciok vezettek
a magyarazd olvasasokhoz, a szdvegmagyarazatoktél hemzsegd irodalmi elemzésekig
(lecture expliquée). Ugyanezt a hagyomanyt terhelte késobb a legkisebb lehetséges elemig
lebont6 nyelvtani elemzés, és maris felismerhetd a latszolag olvasasi célt teljesité nyelvta-
ni-fordité médszer egyik jellegzetes tevékenysége. Ez a modszer évszazadok soran két-
ségkiviil valosagos balvannya fejlesztette az intenziv olvasast, ugyanakkor a tudatos olva-
sastanitas hatalmas fegyvertarat is kialakitotta. Okori taldlmény az egyszerii nyelvezetii
szerzOk partolasa az olvasasi folyamat kezdetén (Aiszoposz és Hérodotosz gordgiil, Caesar
¢és Phaedrus latinul). Ugyanigy az 6korban mar készitettek eredeti szerz6k miiveibdl egy-
szertisitett szoveget (pl. Roma torténete Liviustol).

A nyelvtanulas/nyelvtanitas huszonot évszazados torténetében sokszor talalkozunk az
okorihoz hasonlé olvasascentrikus méodszerekkel. A kdzépkori nyelvtanitasnak/nyelvtanu-
lasnak az a bizonyos ,.kolostori” titja valdjaban konyvekbdl, olvasas tjan torténd tanulast
jelent, méghozza a legnagyobb tudatossag mellett, szemben a piacterek (,,a forum”) kom-
munikacion alapulo, helyzetek és érdekek diktalta nyelvelsajatitdsaval. Olvasaskozponti-
nak tekinthetjiik Locke sorok kozti forditasait, amelynek késdbbi modszerszintli megfogal-
mazasa az ugynevezett Hamilton-modszer. Mindezek ellenére az olvasas mint kiilonleges
cél, amelynek mivelése a nyelvi készség teljességét képes gondozni, csak Marcelnél (1853)
bukkan fel el6szor, szerinte 25-30 kdnyv elolvasasa utan mar nincsenek nyelvi problémak.
Tanitasi technikai koziil a legfontosabbak a kovetkezok: hallasértés tanari felolvasas alap-
jan; olvasas utanzassal; beszélgetés az olvasottak alapjan. Elemzéseiben olyan gondolatok
is felttinnek (pl. az, hogy bizonyos fokig az olvasé visz jelentést a nyomtatott szovegbe),
amelyek az olvasasi folyamat mint interpretacidé modern felfogasanak is eleget tesznek.
Marcel az olvasas tudatos tanitasat egyiitt képzelte el a kedvtelésbol folytatott olvasassal.

130



Az els6 olyan mddszer, amely tudatosan az olvasasi készséget vette célba, West nevé-
hez fizddik, akinek eredeti elképzelése, illetve annak valtozatai olvastatdé modszerként val-
tak ismertté szerte a vilagban. Az olvastatd modszer a huszas években egy valsaghelyzet
kovetkezményeként jott 1étre. A nyelvtani-forditd modszer elavultsagat, valamint a direkt
modszer szélséségeit érzékelé orszagok (pl. Kanada és az Egyesiilt Allamok) felméréseket
készitettek a korabeli nyelvtanitas helyzetérdl, amelyben nemcsak az akkori modszereket
vették szamba, hanem a didkok véleményét, valamint a tanarok felkésziiltségét is (a Tizen-
kettek jelentése, 1900; a Coleman-féle jelentés, 1924—1929; a bengali projekt, 1920-1926
stb.). A jelentések egyaltalan nem meglepé modon kaotikus allapotokat regisztraltak. Igen
bolcsen mar akkor arra figyelmeztették a tanarokat, hogy ne valjanak nyelvtanitasi szé&Iso-
ségek rabjaiva, és végsé konkluzioként arra jutottak, hogy a rendelkezésre allé id6 nem te-
szi lehetdvé a nyelv Osszes készségének egyforma fejlesztését. West olvasokonyveiben
egyszerlsitett szovegeket hasznalt, amelyekben a szokincset, a nyelvtant, sét az informacid
mennyiségét is korlatozta, ugyanakkor a didk haladasa szempontjabol fokozatossa is tette.
Az extenziv szOvegolvasast az olvastatd modszer tette népszer(ivé, és maga a jelenség a
modszerek divatszeri hullimzasaitol fiiggetleniil, mint médszersemleges elem, meghizo-
dott szinte minden médszer hatterében. A minden készséggel szemben nagyon kovetel6z6
audiolingvalizmus ugyan tudatosan tanitott olvasast, de technikai inkdbb a nyelvtan és a
szokincs ellendrzésére, illetve a kiejtés gyakorlasara iranyultak. Dramai valtozast azok az
igények okoztak, amikor a hatvanas évek végétdl kezdve ugrasszeriien megnétt azoknak a
kilfoldi diakoknak a szama, akik angolszasz egyetemekre jelentkeztek. Ezeket az igényeket
sem az audiolingvalis, sem a mentalista olvasastanitas mar nem volt képes kielégiteni. Uj
olvasastanitasi megoldasokra volt sziikség, amely megfelelé elméleti alapokra épiil. Ezt az
elméleti alapot sikeriilt megteremteni kiilonféle pszicholingvisztikai modellekben (Good-
man, 1967; Smith, 1971). A kortars olvasastanitasi modszerek inspiraciojukat a kognitiv
pszichologia, az informaciofeldolgozas, a pragmatika, a szdvegelemzés stb. nyelvészeti,
pszicholdgiai, pszicho- és szociolingvisztikai teriileteirdl meritik.

4

3.2. Az olvasas fiziologidja

Kozismert jelenség, hogy egy elveszett targyat a hozza leginkabb hasonlok kozott a
legnehezebb megtalalni. Marpedig a rank zaporozo6 millidnyi vizualis jel kozott — a modern
televizidzas vilagaban — a papirra nyomtatott betisorok unalmasan homogénnek tiinnek.
Amennyiben szemiink és agyunk cizellalt egyiittmiikodését genetikailag garantalt feltétel-
ként kezeljiik, akkor is tudomasul kell venniink, hogy tetemes id6t kell szanni arra, hogy
minden egyes emberben a kivant jelrendszerre hangolva ez a begyakorlottsag olyan érzé-
kenységet és sebességet érjen el, amelyet az olvasasi készség fizikai feltételének tekinthe-
tink. Ez a gyakorlottsag Iehetové teszi azt, hogy a mintazatok sokféleségében (a kézirasok
valtozataitdl a kiilonb6z6é nyomtatott bettiformakon at) felismerjiik az egyes betiik prototi-
pusait, hiszen csak a legjellemzébb tulajdonsagok élnek emlékezetiinkben. fgy a betiifelis-
merd készség az azonos irasrendszerekben természetesen transzferabilis (amely egyben
meg is magyarazza, hogy miért érte felkésziiletleniil az orosz nyelvii iras- és olvasastanitas
a nyelvtanari szakmat az 6tvenes évek elején).
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Ahhoz képest, hogy az olvasas soran milyen kifinomult munkara késztetjiikk szemiin-
ket, keveset torédiink azzal, hogy ehhez az idealis feltételeket megteremtsiik. A cél az, hogy
atvitt és konkrét értelemben is ,,szembekeriiljiink” a betiikkel, amelyhez a j6 megvilagitason
tal esetleg egy kimustralt misekdnyvtartora is sziikség van (vagy valami hasonlo szerkezet-
re). Ez lehet6vé teszi azt, hogy a betlikre merdlegesen tekintsiink, s ne rovidiilésben lassuk
Oket, minthogy az olvasasi sz6g megvalasztasa mar dnmagaban is fontos feltétel. Tisztdban
kell lenni azzal, hogy olvasas kdzben szemmozgasunk nem folyamatos, hanem rovid fixa-
cids szakaszokbol (szakkadokbol) all, amelyeknek szama a gyakorlottsag szintjétdl fliggo-
en csokkenthetd. A gyakorlott olvasd ugyanis egyre szélesedd teriiletet képes atfogni egy
fixacioval, igy ha soronként csokkentjiik a fixaciok szamat, altalaban ndvekszik az olvasas
sebessége. Az Gigynevezett gyorsolvasasi technikak egy része azon alapul, hogy a fixacid
szélességét novelik, amelynek eredményeképpen, allitjak, a lassan olvasdkat is elviszik az
atlagosnak tekinthetd kétszaz-kétszazotven szdig percenként, mig az eleve gyorsan olvaso-
kat fantasztikus sebességekre teszik képessé (0tszaztol ezerkétszazig). Nyilvanvalo, hogy az
ilyenfajta sebességmegjeldlések is relativak, hiszen a szohosszusag atlaga is valtozik nyel-
venként (pl. angol: 5,75; magyar: 8; német: 9 betll). Lelassitja a folyamatot az ugynevezett
regresszié jelensége, amikor visszatériink el6zé sorokra, esetleg el6z6 oldalra vagy olda-
lakra, mert valamit nem értiink, mert valamit nem sikeriilt rogziteniink a révid vagy éppen
hossza tavii memoriankban. Masfeldl megnyulik a fixaciok ideje, ha a vizualis jelek altal
kozvetitett informacié mennyisége megnd, mert feldolgozasa nehezebb, tobb iddt igényel.
Ebbdl is lathato, hogy az olvasas folyamatabol nem lehet kiszakitani a vizualis jelek feldol-
gozasanak mégoly automatizalt, mechanikusnak tind folyamatait sem. Semmiképpen sem
szabad aldbecsiilniink az Ggynevezett inputpontok fontossagat. Ahogy egy hangvisszaadd
rendszerben valamikor talan a legfontosabb volt, hogy a lemezjatszo ti miként kapja fel
(pick up) a hangokat a barazdakbol (ma mar lézersugar tapogatja a digitalis jeleket), ugyan-
olyan fontos a szem ,,lézersugara” a mintazatokban, hogy hihet6 latvanyt nytjtson az agy
elvarasaihoz. gy is van arra bizonyiték, hogy megértési folyamataink gyakran feliilbiraljak
az els6dlegesnek tekinthetd dekddolasi folyamatokat (Gosy, 1999). A vizualis jelek feldol-
gozasanak automatizalt menete nem ad feleletet arra, hogy miért oly kiilonbdzoek az egyes
fixaciok id6tartamai (pl. ismeretlen szonal vagy egy elirt szonal hosszabban elid6ziink),
vagy ¢élesebben fogalmazva, vajon a fixacids id6tol fligg-e a megértés, vagy éppen az elva-
rastol és megértéstdl a fixacios id6 hossza. Ezek a kérdések arra késztetnek, hogy az olva-
sas egyetlen aspektusa helyett (az olvasas fiziologiaja) a teljes folyamat mas dsszetevoit is
megvizsgaljuk.

3.3. Az olvasasi folyamat szerkezete és jellegzetességei

A korabbi fejezetek egyes bekezdéseiben, ha roviden is, de mar foglalkoztunk olyan
szempontokkal, amelyekbdl kiindulva az olvaséds mint komplex feladat egyes tertiletei jol
leirhatoak. Ilyen példaul az a skala, amely az olvasast mint az egyénre jellemzd tevékeny-
séget vizsgalja az egyik végpontban s az olvasast mint tarsadalmi jelenséget a masikban.

srer

vizualis jelenségbdl kiindulva jut el a szofelismerésig s onnan a kognitiv pszichologia altal
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sugallt modellek segitségével az olvasast kiséré mentalis miiveletekig, nemkiilonben azok
egyéni €s tarsadalmi kdvetkezményeiig. Avagy harmadik szempontként — az olvasas régi
meghatarozasaihoz képest, amelyekben foszerepet jatszott az észlelés és asszociacio folya-
mata — meglehetdsen Gjszeriien hat egy olyan leiras, amely a nyelvi kozeg hangstlyozasa
mellett mindvégig a cél, a kontextus és a pragmatikai jelentés iranyharmassagabol indul ki.
Folytathatnank még a sort az olvasds fogalmanak lehetséges leirdsairdl, de egyet kell érte-
niink mas szerzokkel abban, hogy atfogd és egyben egészleges definiciot még nem sikeriilt
adni (Czachesz, 1998, v6. az olvasas definicioi a fiiggelékben). A megértés kedvéért azon-
ban mégiscsak sziikség van arra, hogy legalabb néhany olyan modellt ismertessiink, ame-
lyeket az idegen nyelvi tantargy-pedagdgiak is lépten-nyomon hasznalnak.

3.3.1. Pszicholingvisztikai modellek

Az utdbbi két-harom évtized kivételével mind az anyanyelvi, mind az idegen nyelvi
olvasastanitasban az ugynevezett alulrél felfelé épitkezo (bottom up) modell valt elfoga-
dotta, amelyben az olvasdé mint az adott nyelv tudora a nyomtatasbdl dekodolja a nyelvi
részletek egész sokasagat (betiik, morfémak, szavak, kifejezések, nyelvtani iranyjelz6 tab-
lak stb.), és ezekbdl az adatokbol épiti fel a szoveget. Az olvasasnak ebbe a megkdzelitésé-
be még a graféma-fonéma megfeleltetés is belefér, akar hangos olvasasrél van szd, akar
nem. (Tekintetbe véve, hogy az angolban példaul huszonhat irott jel variacidja tobb mint
negyvenféle hangzast produkalhat, ez nem éppen szivderitd elvaras.) Idegen nyelvet tanulok
esetén kiilondsen kritikus pont ez az utobbi, hiszen a hangzo megfeleltetések ,,hallasa” azt
feltételezi, hogy egy beszélt szokinesbdl valogatunk. Marpedig kezdd nyelvtanulok esetén
gyakran eléfordul (persze az adott mddszertdl is fiigg), hogy az irott, passziv szokincs
(vagy ,,szemen at” szokincs) jelentdsen nagyobb, mint az ¢l6 nyelvi. Igen sok kutatora ez a
nyelvallapot ¢életfogytig jellemz6: barmit elolvasnak, csak meg ne kelljen szdlalni. A betii-
kapcsolatok és a hangzd olvasas kozotti sziszifuszi munka az angol nyelvben példaul meg-
lehetésen aprolékos és iddigényes feladat, nem csoda, ha egy id6 utan az anyanyelvi kép-
zésben Anglidban az ugynevezett szoképes olvasas terjedt el (v6. phonics ¢és a whole-word
method &sszehasonlitasa; Nunan, 1991: 64). Tekintsiink most el az angolszasz vonatkoza-
soktol, minthogy a modell hibaja a legtobb nyelvben az, hogy minden egyes betii feldolgo-
zasa Ugy lelassitana a folyamatot, hogy az olvasas tempdja nem érné el a lassu olvasas alsoé
hatarat sem. Igy aztan a szétdaraboltsag és a lassusag miatt nem is lehetne emlékezni a sz6-
vegre. Masfeldl, ha valéban graféma-fonéma parositast is végziink, akkor a kontextusban
értelmes sz6 jelentésének ismerete nélkiil nem is lehet a fonémasor értékét megadni. Pél-
daul egy olyan angol grafémasort kovetden, hogy ,.ho...”, nem lehet tudni, hogy ezt a szo-
tagot majd hogyan ejtjiik, hiszen lehet beléle house, holes, hot, hoot és igy tovabb (Smith,
1978/b).

A fentiekkel szemben az ugynevezett feliilrél lefelé kovetkeztetdé (top down) modell
(Goodman, 1970) az észlelési szakaszt csak arra hasznalja, hogy mintdt vegyen, amely min-
ta beinditja az olvaso hattérismeretét, amelynek karmestere az adott kontextus, és — vallalva
a kockazatot — egy pszicholingvisztikai kitalalos jaték soran az olvasd végiil is megfejti a
jelentést. Ebben a folyamatban tehat egy elvaras alapjan kialakitott képhez, jelentéshez ke-
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restink megfelelé nyelvi jellemzéket (fonologiai, morfoldgiai, szintaktikai, szemantikai
stb.), és ha ez egyezik elvarasainkkal, akkor igy taroljuk majd a memodriaban. Ha nem, ak-
kor vissza kell térni az el6z6 szovegrészhez, és Uj hipotézist kell felallitani. Ez az intellek-
tualis jaték persze azt jelenti, hogy a tovabbiakban nem annyira a nyelv, hanem inkabb az
olvaso all az olvasasi folyamat fokuszaban. Az olvaso nyelvi 6sztone, elvarasai, korabbi ta-
pasztalatai ,,szelektaljak™ a szoveg kinalta jelzéseket, és ha a jelentés stimmel, akkor az ala-
csonyabb analitikus szintek hasznalatdra nem is kertil sor. Ezért mondhatjuk azt, hogy eb-
ben a megkozelitésben a formalis jelek és jelzések dekodolasa helyett a jelentés
rekonstrualasa folyik. Nyilvanvalo, hogy a szoveg jelentésének ,kitalalasa” kdnnyebben
megy akkor, ha maguk a nyelvi formék is az elvarhato legtipikusabb elrendezésiik szerint
szerepelnek (Oller, 1979), és még konnyebb az olvasasi feladat, ha a tematikus elrendezés
is megfelel a tapasztalati tudasunkban szokvanyos elrendezéseknek (v6. Alderson—Urquhart,
1984). Az olvasasi folyamat ilyetén leirasat erdsiti a sémakrol és forgatokdnyvekrol szold
elmélet, amelyet mar korabban is elemeztiink.

Természetesen a feliilr6l lefelé kovetkezteté modellt is lehet kritizalni, hiszen ezzel a
modszerrel egy kezdd és egy nagyon jol olvasd személy is ugyanarra a kovetkeztetésre jut-
hat, minthogy a felszedett jel mindsége masodlagos. Ugyanakkor kevésbé ismert témakban
a rejtvényfejtd tevékenység akar hosszabb is lehet, mint a hagyomanyos dekddolas. A fenti
kritikak alapjan megbizhatobb magyarazatokat kinal Stanovich (1980) Ggynevezett inter-
aktiv-kompenzaciés modellje, amely szerint a feliilrdl lefelé kovetkeztetd, illetve az alulrol
felfelé épitkez6 modell voltaképpen kiegészitik egymast, és egy idoben torténd hasznalatuk
arra is lehetdséget ad, hogy valamelyik mdédszer hianyossaga esetén az olvasé a masik eré-
nyeire tdmaszkodjon. Mindenképpen tamogathatd ez az arany kozéput, hiszen a két sz¢Elso-
ség (angol nevén a top down és bottom up modellek) egyfeldl szétvalasztottak, masfeldl
szembeallitottak a nyelvi tartalom kozvetitésének természetes sikjait: a betiizés, illetve kiej-
tés; a nyelvtan, vagyis a szerkezetek; a szokincs és a propozicionalis jelentés; illetve a
pragmatika ¢és a mitkodtetni kivant nyelvi funkcidk vilagat. Hasonléan kiegyensulyozott ol-
vasasi modellt korabban mar Rumelhart (1977/b) is bemutatott, aki a mesterséges intelli-
genciakutatasokbdl kiindulva a helyesirasi, lexikai, szintaktikai és szemantikai tudast egy-
arant fontosnak tartja a legfontosabb jellemzOk kivalasztasa szempontjabdl, amely
ismeretek azutan behataroljak az értelmezési lehetoségeket.

3.3.2. A hattérismeretek aktivalasa

Bar a sémaelmélet tudomanyos jelentoségét ma mar tobben is megkérddjelezik (pl.
Garnham 1985), mégis a séma rendkiviil hasznos metaforanak bizonyult annak megmagya-
razasaban, hogy az eldzetes tudast miként integralja emlékezetiink. A sémaelmélet segitsé-
gével megmagyarazhatd Marcel (1853) megdobbentden korai latomasa arrdl, hogy a szoveg
tulajdonképpen 6nmagaban nem értelmes, az olvaso visz bele jelentést. Ebbdl a tavlatbol
véletlenszertinek tlinik az, hogy éppen vizudlis jelek stimuldlnak benniinket abban, hogy
tudasunkat, érzelmeinket, tapasztalatainkat, s6t egész kultirankat a nyomtatott szo elott tér-
depelve felkinaljuk. A sémaelmélet szerint az olvasas folyamata kdlcsonhatas nyelvi isme-
reteink és a vilagrol alkotott tudasunk kozott. A sémak olyan kognitiv szerkezetek, amelyek
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lehet6vé teszik az informacid tarolasat hosszu tavi memoériankban (vo. Widdowson, 1983).
Szerkezete azt is lehetéve teszi, hogy a bejovo informaciot dsszehasonlitsuk a mar meglévd
informacidinkkal. Sot, egy aktivalt séma lehetdvé teszi azt, hogy megjosoljuk, minek kell
majd kdvetkeznie. Mas kérdés, hogy a sémaknak mint szerkezeteknek a tartalmi hatarait ki-
jelolni meglehetésen nehéz dolog, hiszen sémanak tekinthetjilk azt is, hogy miként miiko-
dik egy detektivregény vagy egy radioriport, ugyanakkor mas tudomanyagakban ezt a sé-
mat még miifajnak nevezik. Ma mar a miifajok hatérai is egészen masok, hiszen nem csak
irodalmi miifajok Iéteznek. Tagabb értelmezés szerint a kiallitasi katalogus, a bevasarldlista
vagy az étlap is miifaj: aligha kell biztatni az olvasot, hogy ezekben is sémakat ismerjen fel.
A mifajok ilyen tag értelmezése aztan kozel hoz benniinket a nyelvi regiszterekhez, ame-
lyeknek tipikus szintaktikai és lexikai szervezOdése van, s mindezek természetesen tarsa-
dalmilag meghatarozott jelentéstiek. Nem feladatunk itt most, hogy arnyalt leirasokat nyujt-
sunk sémak és keretek, eseménysorok és forgatokdnyvek, mifajok és regiszterek kozott,
elég, ha az olvaso szamara vilagossa valt, hogy miként miikddik e pszicholingvisztikai kita-
lalos jaték az olvasasi folyamatban, amikor a helyes mintavétel: a papirrdl szublimalt sz6-
veg a megfeleld sémakat kelti életre.

3.3.3. Az olvasasi folyamat négyszintli modellje

Mar az eddigiekbdl is kitlint, hogy az olvasast nem egyszeriien automatizalt, mechani-
kus folyamatként szemléljiik, hanem — a formalis jelek felismerésén talmenden — a pro-
duktumot értelmezésnek, szoveginterpretacionak tekintjik. Ez a ,tolmacsolas” talmegy a
szoveg szd szerinti jelentésén (proposition), és feltarja azt a célt, egyértelmtivé teszi azt a
kommunikativ funkciot, amely a szerzé szandékat érvényesiti. Ekképpen szerencsés, ha az
idegen nyelvl olvasast is a kdvetkezd négy szint szerint szemléljiik (Wallace, 1992 nyo-
man):

1. betiik fizikai azonositasa;

II. dekodolas, ugy is, mint a sz6 jelentésének felismerése;

III. megértés, vagyis a formalis jelentés felfejtése a nyelvtani jelenségek és a szotari
szintll jelentés 0sszerakasaval,

IV. a szoveg értelmezése, amely mar magaban foglalja azt a reakciot is, amely megfe-
lel a szerz6 kommunikacios igényének.

Ez utobbi a cél és a kontextus ismeretében kitagitja a jelentés értelmezésének hatarait,
hogy magaba foglalhassa az ugynevezett ,,sorok kozti jelentést” is, amely a koznyelvi meg-
fogalmazasa az implikacionak. Ez a modell mind a négy szintet egyforman hangstlyozza,
prioritast egyiknek sem ad, ugyanakkor egyforman hangstilyozza a folyamat jellegzetessé-
geit és a termék fontossagat. A modell felépitése mégis hierarchikus jellegli, aminek ered-
ménye a szoveg értelmezése, a jelentés ,tolmacsolasa”.
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3.4. Az olvasas mikrokészségei

Az olvasas mint szovegértés belsd természetébdl addddan nyilvanvald, hogy leira-
sunkban ismét felbukkannak olyan fogalmak, amelyeket mar a hallasértés relevans fejezete-
inél is felhasznaltunk. Ilyen példaul az ismeretlen szavak iranti tolerancia. Egy irott szo-
vegben persze tobbszor is visszatérhetiink a megtiirt ismeretlen sz6 szovegkornyezetére: az
¢lébeszédben ez lehetetlen. Manipulacioval magnetofonon vagy videon vissza lehet térni
egy korabbi kifejezés beszédhelyzetéhez, de ez az autentikussag feladasaval jar. Az ilyen
magnos technika valosaggal az élveboncolashoz hasonlatos.

Igy az olvasas folyamatabol sem lehet kiiktatni a rovid tavii memériat, amely lehetd-
vé teszi, hogy az értéshez feltétlentil sziikséges elemeket egy bizonyos rovid idén beliil fel-
idézhessiik. A hallasértéshez hasonléan az olvasasi folyamatban épptigy jelen van az a ké-
pességiink, amellyel Osztondsen megjésoljuk, hogy ilyen helyzetben nyelvileg és
tartalmilag mi varhat6. Valamilyen szinten mindenkiben miikddik az emberi ¢lethez nélkii-
16zhetetlen kitalalas képessége, amelynek életre hivoja a szoveg kinalta kihivas. Nem egy-
szerlien egy-egy szo kitalalasarol van szo, ennél ez a , kitalalosdi” joval atfogobb, komplexebb:
nyelvtani viszonyok felfejtésére ugyantigy vonatkozik, mint a diskurzus logikai menetének
feltarasara, tartalmi vonatkozésai feldlelhetnek szociokulturalis jelenségeket is. A legna-
gyobb kihivas a szovegben rejlé implikacié feltarasa, amely sorok kozotti olvasas azt ki-
vanja, hogy legalabb ideig-6raig a szerzovel vagy héseivel azonosulva szemléljiik a vilagot.
Ehhez viszont az objektiv nyelvi-miiveltségi képzettségen tilmenden empatiara, igen fej-
lett, az idegen helyzetekbe valo beleélést lehetdvé tevd képességekre van sziikség. Az irott
szoveg jellegébdl kdvetkezden megnd a jelentdsége az olyan képességeknek, mint a nyelv-
tani jelenségek, nyelvtani funkciok iranti érzékenység mind a mondat hatarain beliil, mind
a mondaton tilmenden hosszabb szovegszeletekben. Ezen képességek befogasa, a cél érde-
kében torténd mikodtetése szilard strukturalis alapokat kivan, beleértve a mondatokat egy-
bekotd kohézids eszkozok (nyelvtani, logikai vagy éppen lexikai eszkdztaranak) részletes
ismeretét is.

A szociologiara, szemiotikara, pszichologiara, antropologiara és foként nyelvészetre
tamaszkodo diskurzuselemzés immaron 6nallé tudomanyként foglalkozik az irott vagy be-
sz¢lt nyelv kontextusainak feltarasaval. A kommunikativ kompetencia mint célképzet meg-
teremtésének egyik fontos teriilete a szovegalkotd képesség, amelyet a diskurzuselemzés
mind a morfoldgia és szintaxis, mind a lexika, mind a fonoldgia szintjén részletesen vizs-
gal. Ugyanannak a szovegnek a feldolgozasa gyakran parhuzamosan torténik a beszédaktu-
sok ¢és beszédesemények, a kultiraba kotott gyakran ritualis forgatokonyvek, a retorikai
szerkezet, illetve pragmatikai és prozddiai szempontok szerint. Az elemzés kdzpontjaban
mindvégig a koherencia, vagyis a szovegkontextustol fliggd altalanos értelmessége all,
amelynek megértését konnyiti az a kohézios eszkdztar, amelyre mar fentebb is hivatkoz-
tunk. A diskurzuselemzés nyelvtanitassal kapcsolatos irodalma (pl. Coulthard, 1977, 1993;
McCarthy, 1991; Hatch, 1992) tobbféle megvilagitasban is targyalja a szovegkohézio leg-
fontosabb eszkozeit. Ugyanilyen fontosnak tarthatjuk a diskurzus folyamatat legjobban be-
mutato tablakat, utjelzOket (discourse markers), amelyek szinte tudodsitanak a folyamat
egyes logikai fordulopontjairdél. A 7. tdbldzatban bemutatunk egy-két ilyen kifejezést
(McKay, 1987 nyoman), amelyek segitségével a szoveg fordulatai konnyebben atlathatok.
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7. tablazat: A diskurzus folyamatanak valtozasait jelzo kifejezések (McKay, 1987 nyoman)

1. Felsorolasok el0szor, masodszor, harmadszor
egy, kettd, harom vagy a, b, ¢
a kovetkezo, ezutan, végiil
eleinte, kezdetben, végiil, befejezésképpen stb.
2. Folytatasok, kiegészitések
— megerdsités szintén, mitobb, tovabba, mindenekfolott, raadasul
— hasonlosag hasonloképpen, ennek megfelelden, ugyaniugy, egyforman
— atmenet egyébként, alkalmasint, nos
3. Kovetkeztetések
— 0sszegz6 igy, Osszességében, eddigelé, ezért, roviden szdlva, Ossze-
foglalva
— eredményként igy, kovetkezésképpen, ekképpen, ezért, kovetkezményeként
4. Magyarazat nevezetesen, mas szoval, inkabb, vagyis, ez azt jelenti, hogy
5. Bemutatas példaul, lasd
6. Kontraszt
— alternativa masfeldl, de akkor, vagy inkabb, alternativaként
— ellentét helyette, ellenkezdleg, forditva, helyett
— varatlan informacio mégis, mindazonaltal, ugyanakkor, ettdl fiiggetlentil

Karbltve és parhuzamosan a fenti torténésekkel — szimultan sakkjatszmaként — szamos
mentalis folyamat kiséri a retorikai vaz feltarasat, igy példaul hatarozott kiilonbségtevés
fontos és kevésbé fontos gondolatok kdzott; a szoveg logikai hidnyossagainak kiegészitése
(illetve az implikaciok megfejtése) hattérismeretek segitségével; a szerzéi kommunikativ
szandékok felismerése a formak és funkciok egyeztetésével; a szo szerinti és atvitt jelenté-
sek érzékelése; a kulturalisan kodolt hivatkozasok felismerése és értelmezése stb.

Ebben a gyors és célra t6r6 folyamatban, amelynek funkcioja a megértés, olyan rész-
folyamatok jatszddnak le, amelyek alapjan bizvast allithatjuk, hogy az olvasas olyan inter-
aktiv jelenség, ahol az interakcié a szoveg altal kinalt jelzések és az egyén hattérismeretei
kozott jatszodik le. Sebességre és tigyességre csak fokozatosan tehetiink szert ebben a meg-
fejtést célzod bonyolult pszicholingvisztikai folyamatban, amelyet szivesen szemléliink a
maga természetes egészlegességében. Amennyiben tovabbi komponenseket, kiilonféle mik-
ro- ¢és alkészségeket sorolunk fel, a 1ényegi 0sszetevok kozott kulcsfontossagu és elsddleges
a kiilonféle felismerd készségek (bett, sz0, szerkezetek és mas nyelvtani iranyitotablak) au-
tomatizaltsaganak a foka.

Kezdd szinteken, ahol f6ként az alulrél felfelé épitkezd olvasasi technikakkal talalko-
zunk, a legtobb problémat a graféma-fonéma megfeleltetések jelentik olyan nyelvekben,
ahol az irott formak meglehetdsen eltérnek a kiejtéstdl. Ilyen esetekben célszerti kiindulni
olyan szavakbol, ahol ez a megfeleltetés még €l (pl. leg, let, him, bet), majd ezek bdvitésé-
vel lehet tovabblépni. Példaul tanithatjuk, hogy az ilyen szavakban ha néma e hanggal bo-
viil ez a massalhangz6-maganhangzd-massalhangzé kapcsolat, hosszi maganhangzoét, illet-
ve diftongust kapunk (pl. time, bite, late). Megkiilonboztetésképpen Iehet tanitani az eleve
massalhangzok kozé zart hosszi maganhangzot (seed, coat stb.), és maris rendelkezésiinkre
all az ilyen egytagu szavak kiejtésére vonatkozé valamiféle f6 szabaly. Ez az ut azonban
csak az angol mint idegen nyelv tanitasaban jarhaté (EFL). Ahol az angol egyben az orszag

137



hivatalos nyelve, ott a (pl. hispan) gyereckek hamarabb sajatitjak el a beszélt (masodik)
nyelvet (ESL), minthogy irni tudnanak. Nekik ugyanolyan nehéz lesz megtalalni a foné-
ma/graféma megfeleltetéseket, mint akarmely angol anyanyelvii osztalytarsuknak.

3.5. Az olvasas alaptipusai

Amennyiben egyetértiink abban, hogy az olvasas produktuma a megszerzett informa-
cio, akkor a folyamatot magat szinte figyelmen kiviil hagyva csak az outputra, a végtermék-
re koncentralunk. Egyaltalan nem meglepd, hogy a ,,miként” és a ,,hogyan” kérdéseit bon-
colgato olvasasi folyamatot magat mar meglehetds terminologiai zlirzavar veszi koriil. Az
intenziv olvasast példaul van, aki olvasasi stilusnak nevezi (Williams—Moran, 1989), mas
pedig olvasasi stratégianak (Brown, 1994). Amennyiben az olvasast készségek hierarchikus
rendszerének tekintjiik, a fent emlitett stilusok vagy stratégidk j6 néhany valtozatat (scan-
ning, skimming stb.) alkészségeknek vagy egyszertien 6nalldo készségeknek is tekinthetjiik
(mint pl. Clarke—Silberstein, 1979). Vitatkozhatnank a fenti szerzokkel, hogy a készség el-
sajatitason alapuld olyan automatizalt miiveletsor, amely mar tudatunktol figgetleniil is
miikodik, mig a stratégia altalaban tudatos és egy probléma megoldasara iranyuld folyamat.
Ugyanekkor e vitdk mogott felsejlik a készségek barmelyikérdl mintdzhatd 6rokzold ellen-
tét: vajon egységes-e az olvasas készsége, vagy pedig egymastol fliggetleniil is 1étezd aprod
készségek hierarchikus vagy csak halmozati sszessége? A meddd terminologiai vita he-
lyett — a magyarorszagi gyakorlatnak megfelelden — az olvasasnak négy alaptipusat szoktuk
megadni.

Extenziv olvasas. A régebbi metodikakban szintetikus olvasasnak nevezett jelenség
azonos példaul a klasszikus regényolvasassal, amelyben minden kiilondsebb konkrét szan-
dék nélkil, altalaban az élmény kedvéért faggatjuk a sorokat. Nyilvanvalo, hogy az exten-
ziv olvasas egyben néma olvasas is, amelyhez képest a hangos olvasis mesterséges kép-
z6dmény. A néma olvasasban, amely igy tipikusan ,szemen at az agyba” miivelet,
tekintélyes sebességre tehetiink szert, amely az élmény intenzitasat fokozza, s ropiilésével a
gazdagodd agy megszabadul béklyoditol: szemiiveg, festék, papir, lapozgatas, rossz testtartas
stb., vagyis a fizikai valésag banto bilincseitdl. Bizonyara sokan keriiltek mar olvasas utjan
egy teremtett vilag varazslatos uralma ala, de ezek az olvasok nem azok, akiknek még az
ajkuk is mozog egy-egy sz6 kibetlizésekor (szubvokalizacio), vagy akiknek szemmozgasa
eleve lassu és regressziokkal tarkitott, merthogy a szabad extenziv olvasasnak ez a nagy
¢lménye csak bizonyos sebesség felett kovetkezik be.

Intenziv olvasas. Nem természetes, csak kiilonleges helyzetekben (éppen a nyelvta-
nulasban) alkalmazott olvasastipus, amelynek célja a szoveg lehetd legkisebb részeinek
feltarasa és aprolékos magyarazata. Tipikus iskolai eljaras, amely mar az 6korban is isme-
retes volt, majd legmagasabb tokélyre a francia eredetii szOvegmagyarazd6 modszerekben
jutott. Kordbbi metodikédkban analitikus olvasdsnak is nevezték, és primatusat a forditas-
technikaban (pl. szaknyelvek oktatdsa) mindvégig megorizte. Hasznalata bizonyos nyelvta-
nitasi modszerekben (pl. nyelvtani-forditod, audiolingvalis, mentalista) kiilonosen indokolt
lehet.
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Informacio lokalizalasa (scanning). Ennél az olvasastipusnal mar sokkal inkabb
mondhatjuk, hogy egyfajta stratégiarol van szd: egy gazdag szovegkornyezetben csak egy
informaciora (vagy egyetlen tipusu informaciora) vagyunk kivancsiak. Ilyen tipusu olvasas
az, ha az egész Ujsagban csak egyetlen dologra keresiink valaszt (mint példaul az iddjaras
vagy csak a bankarfolyamok vagy csak a mozimiisor). Ugyanilyen olvasast végez a sebész,
amikor a szivrdl szolé szakfolyoiratokban és szakkonyvekben esetleg kizardlag a szivrup-
tara érdekli. Ez a kiilonleges fokusz, ez a specidlis sziirési folyamat egészen masfajta kész-
ségeket igényel, mint példaul az extenziv olvasas.

A lényegi pontok kivalasztasa (skimming). Ebben az olvasastipusban az egyik leg-
fontosabb alkészség a 1ényeges ¢s 1ényegtelen elemek szétvalasztasa. A folyamat eredmé-
nyeképpen az olvas6 azonositani tudja egy hosszabb szovegben is a legfontosabb pontokat,
a mondanival6 1ényegét. Ez a fajta olvasastipus eldtérbe keriil példaul vizsgakra valo felké-
sziiléskor, amikor szakkonyvek egész garmadabol kell kihdmozni a leglényegesebb monda-
nivalot.

Természetesen az olvasas céljatol fliggben még tobb tipust is fel lehetne sorolni, hi-
szen egyes olvasasi szokasaink valdsaggal ritualisak (pl. az olvasastipusok keveredése uj-
sdgolvasaskor). Nehéz lenne a fenti tipusokba besorolni azt az olvasast, amelyet a kornye-
zetlinkben felbukkand jelek, gyakran egyszavas kifejezések felfogasa jelent mint tulélési
gyakorlat (pl. kijarat, bejarat; holgyek, urak; a belépés ingyenes; evés elbtt, evés utan, evés
kdzben, evés helyett). Az olvasas alaptipusainak leirasat a 8. tabldzatban a halmazelmélet-
bo1 kolesonzott logika segitségével probaljuk még vilagosabba tenni.

8. tablazat: Az olvasas alaptipusai

Tipus Grafikusan Logikaja Jele

1. Informacio lokalizalasa
(Scanning)

Halmaz egyetlen

(csakis egy) eleme A=fai}

Halmaz minden egyes

2. Intenziv olvasas eleme kiilén-kiilén

A={ai;azas...;an}

3. Lényegi pontok kivalasztasa
(Skimming)

Halmaz néhany

(legfontosabb) eleme A= {ai a; i aif

Halmaz 6sszes eleme

4. Extenziv olvasas . ,
mint egesz

B: n elemii halmaz, A: hatds
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3.6. Természetes és mesterséges szovegek

Bizonyos értelemben zavarosnak tinhet meghatarozasunk, hiszen szovegek nem ke-
letkeznek csak ugy a semmib6l: ebbdl a szempontbol minden szoveg mesterséges. A nyelv-
tanitasban hasznalt megkiilonboztetés inkabb arra vonatkozik, hogy egy korabban mas cé-
lokra késziilt szoveget egy az egyben, azaz valtozatlanul bevisziink-e az osztalyterembe.
Hagyomanyosan rendkiviil sok nyelvtandr azért 6dzkodik az ilyen megoldéastol, mert az
ilyen original szoveg bevitele az osztalyterembe jelentds tobbletmunkaval jar, hiszen meg
kell teremteni az el6- és utomunkalatokhoz sziikséges gyakorlatokat is. A kommunikativ
nyelvtanitas mindennapi gyakorlata viszont minden fronton zaszlajara tlizte az autentikus-
sag jelszavat, amelynek gyakorlati alkalmazasa, ha a tanar ovatlan és figyelmetlen, komoly
frusztraciohoz vezethet.

A dilemma 6srégi, még ha nem is megyiink vissza a romaiakhoz. Evszazadokon at
hasznaltak autentikus szovegeket (marmint irok mas célokra szant miveit), amelyek gyak-
ran, a szovegek nehézségi szintjétol fliggetleniil, nagyon is eltérden valtak be (vagy éppen
nem valtak be) a gyakorlatban. A nyelvtanitas j6 néhany Gttordje, majd egész mddszerek is
specidlisan a nyelvtanulasi helyzethez alkalmazkodd szovegeket hasznaltak (pl. a direkt
modszer), amelyek nagyon hasznosaknak bizonyultak a nyelvtanitdsi folyamatban. A szo-
vegek autentikussaga mogott vélhetden ekkor még inkabb az anyanyelvii €s nem anyanyel-
vii tanarok kozotti ellentét bujhatott meg, minthogy Magyarorszagon is jelentek meg olyan
angol nyelvet tanitd tankonyvek, amelyek nyelvtani korrektségiik ellenére gyakran megsér-
tették az angol nyelvhasznalat természetes szabalyait.

A dilemma felolddsa olyan kompromisszumban képzelhetd el, amely a valasztott
nyelvtanitasi modszer szerint preferal. Példaul egy klasszikus értelemben (vagyis az olvas-
tatd modszer szerint) felépitett extenziv szovegolvastatd rendszer, amelyben tigynevezett
egyszerlsitett olvasokonyveket hasznalunk, nemcsak a névadé méodszerrel mikodhet kiva-
16an, hanem akar a fokozatos dirckt modszerrel vagy az audiolingvalis modszerrel, s6t az
audiovizualis modszerrel is. Az ilyen olvasokonyvek, amelyeket ma is minden nagyobb ki-
ado ujranyomtat és forgalmaz, eredeti szerzOk miiveit egyszerisitik a kdvetkezéképpen. A
szokincs egyszerlisitése a szogyakorisag elve alapjan torténik: a klasszikus szogyakorisag-
listakon tulmenden ma mar szamitogépes szokincsmérésekkel is rendelkeziink. A szoveget
egyszerisitd tarsszerzonek kotelessége a lexikai szelekcio és lexikai disztribucid elvének
betartasa. Az eldbbi azt jelenti, hogy az adott konyvben, példaul egy nyolcszazas jelii
konyvben csak a szdgyakorisagi lista els6 nyolcszaz szavabol valogatunk. A megfeleld le-
xikai disztribucio célja pedig az, hogy az egyszertsitett olvasokdnyv-rendszert szisztemati-
kusan kovet olvasod szamara az egy oldalon eldforduld ismeretlen szavak szama elenyész6
legyen, amivel az olvasasi kedv fenntarthatd. A nyelvtani szerkezeteket is egyszerisiteni
kell, ennek azonban nincs olyan objektiv mércéje, mint a szogyakorisag: az egyszerisités
gyakorlat és intuicié alapjan torténik. A dolog természetébdl adoddan az eredeti konyv altal
kozvetitett informacié mennyiségét is csokkenteni kell. A cél az, hogy kevesebb szerepld-
vel, kevesebb fejezettel, kevesebb torténéssel a torténet lényege mégis megmaradjon.

Természetesnek tartom, hogy a jo nyelvi felkésziiltségli tanar még akkor is készit ta-
nuldi szamara sajat, a tanorakhoz igazodd ,.egyszerisitett” szovegeket, ha sokféle tan-
anyaggal rendelkezik. Néha éppen az ilyen tanarok altal célzottan készitett hangulatos kis

140



szovegek azok az egységek, amelyek a leghatékonyabban tamadjak a készségszerzés és a
készség hasznalata kozott rejtézkodod, orokkeé eldre-hatra mozduld, 1athatatlan frontvonalat.
Az ilyen szovegek aktivalasa beszédessé teheti a hallgatot, mikdzben a szoveg nyelvtani-
szintaktikai pontossagat napokon, néha heteken at maga az osztaly hordta ki.

Hasonloképpen lehet érveket hozni amellett, hogy milyen élményszeriivé teheti a tani-
tast a jol megvalasztott autentikus szoveg (pl. egy reklamkiadvanybdl vagy egy népszerti
magazinbol). Az ilyen szovegeken mindig ott van az a bizonyos utolsé ecsetvonds, az aktua-
litasnak az a himpora, amely az élményszertiség egyik legfontosabb dsztonzdje. Nem vitds,
hogy jelentds didaktikai rutin sziikséges ahhoz, hogy az ilyen szdvegeket osztalytermi ko-
rilmények kozott feldolgozzuk, gyakorlatokkal lassuk el, de ha betartjuk azt az elvet a szo-
vegvalogatas soran, hogy a nehézségi szint csak kicsit haladja meg didkjaink nyelvtudasa-
nak atlagat (v6. Krashen, 1985), akkor kevéssé érhet benniinket csalodés. Progresszionak is
tekinthetjiik a mesterséges €s természetes szovegek aranyanak a valtozasat, amelyben a ket-
tét nem egymas ellentétének, hanem egy természetes skala két végpontjanak fogjuk fel.
Eszerint a korai nyelvtanulasi szakaszokban tobb mesterséges szoveget hasznalunk, mig ké-
s6bb éppen forditva.

3.6.1. Krashen olvasasi hipotézise

Krashen (1993) sajat kutatdsaira és a szakirodalomra tdmaszkodo konyvében tételesen
bizonyitja, hogy csak az dnkéntes, kdtetlen olvasasnak (FVR: Free Voluntary Reading) van
egyediil értelme, annak is csak akkor, ha az egész egy huzamos ideig tartd folyamat (igy
szerencsésebb, ha magyarul sziintelen onkéntes szabadolvasasnak nevezziik: SZOSZ).
Konyvének elsd részében azt bizonyitja, hogy az dnkéntes, kotetlen olvasas eredményekép-
pen a nyelvtanuld kdvetkezo tulajdonsagai valtoznak: jobb lesz az olvasasértés szinvonala;
az irasainak stilusa; javul a szokincs helyes, célszerli és gazdag felhasznalasa, a helyesiras
pontossaga és a nyelvtani korrektség. Ezekkel a kovetkeztetésekkel még konnyli egyetérte-
ni, viszont Krashen ennél joval messzebb megy, ¢és azt allitja, hogy az olvasas ugy altalaban
hatékonyabb, mint a tanitas. Egyetértve a szerzé jo néhany kovetkeztetésével, azt probaltuk
bizonyitani (Bardos, 1995), hogy Krashen elképzelése a szabadolvasasrol egyfel6l nem uj;
egyfajta tanulotipusnak kedvez, tehat elitista; de nincs ellentmondasban mindazzal, amit
manapsag a tanarképzésben az olvasasi készség fejlesztésérdl tanitunk. A tanulmanyban az
is bizonyitast nyert, hogy a kotetlen szabadolvasas nem elegendd, sziikség van a tanitas al-
tal elért tudatossag ikerképzetére. Krashen egyébként nem tesz kiilonbséget miivében az
angol anyanyelviiek extenziv olvasasa, a nem angol anyanyelvii személy angol anyanyelvii
orszagban torténd extenziv olvasasa és a nem angol anyanyelvii személy nem angol nyelvii
orszagban torténd extenziv olvasasa kozott. Azt viszont példakkal bizonyitja, hogy a sziin-
telen onkéntes szabadolvasas a gazdagabb tarsadalmi osztalyok gyermekeinek sajatja. Alta-
la is elismerten ehhez elsésorban konyvek kellenek, valamint szabadidé és haboritatlan
nyugalom, amelyben az olvasas fokozatosan szenvedéllyé valik. Az dnkéntes, kotetlen ol-
vasas akkor mikodik igazan, ha az iskolai konyvtarban vagy mas konyvtarban van egy
nyugodt sarok és foként nyugalom, ha az egyénben van hajlam az elmélyiilésre stb., és eh-
hez kellene még hozzaadni vagy 6tven, Krashen altal is elismert kritériumot. A bioldgiai
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alkalmazkodasnak az id6sebb generaciok szamara mar alig kdvethetd jelen szakaszaban ta-
lan nem is a televizi6 jelenti a legnagyobb veszélyt az olvasasi kultirara, hanem a személyi
szamitogép. A televizid ugyanis még tdobbnyire egész mondatokban besz¢l, de a szamitogép
e tekintetben mar nem nyelvi kultira. A szamitogép biivoletében €16 populacionak abbol az
¢letstilusbol kellene kilépnie, amelyben az elvonulas egy kdnyvvel a kerti padra legfeljebb
egy ¢évben egyszer teljesiilo ritka idill. Krashen megkésett, am 1ényeglaté munkéjanak a ve-
leje az olvasas hatalmarol természetesen igaz.

3.7. Az olvasasi szovegek miifajai: forrasok és lelohelyek

Ha valaki feltérképezi, hogy egy hét vagy akar csak egy nap leforgasa alatt mi min-
dent olvas, a kép rendszerint meglehetésen tarka. fme: tudoméanyos cikk, szamla, hirdeté-
sek, szépirodalom, diplomamunka, telefonkonyv, levelek, el6jegyzési naptar, lemezborito,
gyogyszerleiras, szakacskonyv, szakkdnyv, képes magazinok és igy tovabb szinte végtele-
niil. Nyelvkonyvek altalaban nem (legfeljebb néhany magazin jellegi nyelvkdnyv), inkabb
az elhivatott és a realitasokat tiszteld nyelvtanar képes az osztalymunka egészében a valod
¢letnek megfeleld statisztikai aranyokat biztositani. Valamikor ezen a vidéken is érvényes
volt a mondés: mondd el, mit olvasol, és megmondom, ki vagy! Korunk ,,proletar reneszan-
szanak” elfogadasa és habzsolasa (Hankiss, 1999) meglehetdsen kicsorbitotta a régi mondas
¢lét, igy aztan kiilondsen felndtt csoportokban olyan eset is eléfordulhat, hogy a nyelvtanar
transzferabilitas helyett az olvasasi készségnek csak hiilt helyét talalja. Ebbdl a perspekti-
vabol mar érthetd, hogy miért nem szerencsés, ha a tanar szovegvalasztasa csak sajat izlését
vagy egy divatot kdvet tényleges igények helyett. Nem kétséges, hogy bizonyos divatszerii
elfogultsag a tanuldkban is jelen van: érdekesebbnek tartanak egy bulvarlapbol vett felka-
pott pletykat, mint a kérddivet, amely nélkiil nincs ttlevél.

A szovegek kivalasztasaban a mélyben mindvégig a miért kérdése hiizodik meg; hi-
szen az olvasas céljatol fligg az olvasas mikéntje (vo. 3.5. Az olvasas alaptipusai) és a mii-
fajisag kérdése is. Kezdetben (vagyis szinte a 19. szazad végéig!) a tankdnyvekben a szép-
irodalmi és tudomanyos érdeklodés szinte teljesen betoltdtte a latoteret — kevés iras jelent
meg az ¢élet praktikus dolgairol. A direkt médszer mar hasznalt rovid, az életmddra utald
szovegeket. Az olvastaté modszerben a munka és a tanulas témakorei mellé hamarosan fel-
zarkozott a szorakoztatds. Viszont a hetvenes évekig kellett varni, hogy egyenjogu szerepet
kapjon a mindennapi életben nélkiilozhetetlenné vald biirokratikus-adminisztrativ szovegek
olvasasa is. A reprodukciok és fénymasolatok példanyszamomleményei, a szamitogépek
természetes iteraloképessége kiilondsen nehéz terhet r6 az emberi agyra minden hivatali-
biirokratikus teriileten, ahol a szovegek mennyisége hatvanyozottan nétt. Nyelvkonyvek és
a napi gyakorlat 6sszehasonlité vizsgalata alapjan a leggyakoribb forrashelyeket a 9. rabla-
zat mutatja:
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9. tablazat: A legdivatosabb olvasasi szovegtipusok, illetve forrashelyek

1. Szérakozas ujsagok, képeslapok, magazinok, maganlevelek, regények, novellak,
versek, utazasi irodak katalogusai, hirdetések stb.

2. Tanulés bibliografiak, szotarak, tankonyvek, jegyzetek, konyvtari katalogusok,
szinopszisok, lexikonok, tablazatok és abrak stb.

(Természetesen az itt felsorolt teriiletek kozott atfedések is elképzelhe-
tok, hiszen egy modern filologiat tanulmanyozo egyetemistanak a
szépirodalmi miivek elsésorban munkat jelentenek és csak masodsor-
ban szorakozast.)

3. Munkahely jelentések, kézikonyvek, katalogusok, jegyzOkonyvek, szakfolydira-
tok, hasznalati utasitasok, telefonkonyvek, allashirdetések, hivatalos
és tizleti levelek, abrak és tablazatok, statisztikak, hataridonaplok,
tervezetek, palyazatok, szerzodések stb.

4. A mindennapi ¢életben kérdodivek, szamlak, vények, orvossagok felirata, utjelzo tablak,
nélkiilozhetetlen admi- busz-, vonat- és repiilégép-menetrendek, kdziti jelzések, utcanevek
nisztrativ anyagok ¢és varostérképek, mas térképek, telefonkonyvek, kérvények, szemé-

lyi dokumentumok stb.

Természetesen az idegen nyelvii olvasds céljai erdsen valtoznak att6l fliggden, hogy a
nyelvtanulasnak egy viszonylag kezdeti stadiumarol van szo, vagy pedig a célnyelv mar jol
hasznalhato eszk6zzé valt. A kezdeti szakaszban egyfeldl a nyelvi kifejez6eszkozok fejlet-
lensége is koti (sziikiti) a miifajok valtozatossagat, mikdzben az is cél, hogy a nyelvet tanu-
16 megismerje azokat a kiilonbségeket, amelyeket egy-egy miifajon beliil a célnyelv az
anyanyelvhez képest eltérésként produkal. Egy fejlett nyelvhasznalati szakaszban mar egy-
értelmiivé valik, hogy az idegen nyelvet hasznald kizarolag ,,az lizenet” megszerzése ked-
véért olvassa példaul az allashelyhirdetést, az utazasi irodak ajanlatait vagy éppen a szakte-
riilletének megfeleld szakirodalmat. (Ilyenkor is megtorténhet persze, hogy az olvaséd egy
adott miifajt nem az eredeti funkcidjanak megfeleléen aknaz ki, példaul szamos nyelvtanar
csak azért olvas kortars irodalmat, hogy nyelvtudasat karbantartsa, amigy a mii mivészi ér-
tékei irant alkalmasint k6zombos.) Normalis esetben a téma, az ird szandéka és a megcél-
zott kozonség iranyharmassaga vilagosan felfejthetd a szoveg retorikai szerkezetébdl,
amely a mondaton beliili szervezddésekkel (pl. téma-réma) és a mondatok egymasutanisa-
gaval (pl. az egyeditdl az altalanosig vagy osztalyozas ¢s példak; ok és okozat) éppugy fog-
lalkozik, mint a szoveg hierarchidjat jol megteremtd bekezdésekkel (pl. altalanos elvek és
modellek; magyarazatok példakkal; alkalmazasok). Minden miifaj sajatos szovegelrendezé-
si mintakat preferal.

7

3.8. Az olvasas tanitasanak technologiaja

Az olvasasi folyamatot elemz6 és magyarazé modellek targyalasa soran (kiilondsen a
3.3. fejezet) némi egyszerusitéss