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El6sz6 a Nyelvpedagogia cimi tankonyvsorozathoz

Az EI6 nyelvtanitds-torténet cimi monografia egyik kotete annak a tankonyvsorozat-
nak, amely a nyelvpedagogiat el6sz0r mutatja be a maga multidiszciplinaris teljességé-
ben. A tematika, amelybdl fogant, a veszprémi tandrképzés és tovabbképzés imméaron
masfél évtizedes gyakorlata, amelynek értelmében a tandri palyara felkészitd tanszékek
kooperécidjaban a nyelvpedagdgia oktatdsa és kutatdsa a szaktanszék feladata. Ez a hie-
rarchikus felépitési tantargyrendszer jelenleg négy targybol all: Az idegen nyelvek tanita-
sanak torténete; A kortars idegennyelv-tanitas elmélete és gyakorlata; Tantervek tervezé-
se, tananyagismeret, nyelvpedagdgiai technoldgia; Idegen nyelvi mérés és értékelés. Az
egy- vagy kétoras eléadasokat kétdras gyakorlatok kisérik. A targyak elrendezésének sor-
rendjében egyfeldl a torténetiség, masfeldl a didaktikai folyamat részeinek egymasuténi-
saga volt a rendezd elv.

Eszerint Az él6 nyelvtanitds-torténet olyan propedeutikai targy, amely modszerek és
hires személyiségek munkdssaganak elemzésével tisztdzza az alapfogalmakat, egyben
érzékelteti a nyelvpedagdgia mint tudomanyég kialakulasat. A kortdrs idegennyelv-tani-
tds elmélete és gyakorlata mar modszerektdl fiiggetleniil, az alkalmazott tudoményok al-
tal kinalt gazdag szinkép szerint mutatja be a nyelvi tartalom kozvetitésének, a készségek
fejlesztésének, valamint a nyelvtanuldsi folyamat résztvevdinek és helyszineinek legfon-
tosabb sajatossagait. A tantervek és tananyagok elemzése a legfontosabb bemeneti ponto-
kat és a hogyanokat is magyarazza, mikozben a fizikai megvaldsulas lehetéségeit a Nyelv-
pedagogiai technologia taglalja. A didaktikai folyamat miikodésének elengedhetetlen
feltétele a visszacsatolas: err6l szOl az Idegen nyelvi mérés és értékelés cimti targy. Néhany
év alatt tobb olyan veszprémi egyetemi jegyzet valt népszeriivé az orszdgban, amely
ezekhez a tantargyakhoz késziilt (Bardos, 1992; Hock, 1993). Ekozben a veszprémi
nyelvpedagdgiai muhely is tovabb fejlédott, aminek eredményeképpen 1999 3sz€tdl a
Tanarképz6 Kar Nyelvpedagdgiai (Neveléstudomany) Doktori Programot inditott, amely
2003 &szén doktori iskolava boviilt. Részben a bolcsészeti képesitési kovetelmények ki-
dolgozésa, részben a nyelvtanarképzés volumene, valamint az alkalmazott nyelvészeti
doktori programok igénylik, hogy a nyelvpedagdgia mint tudomanyag — a maga inter- és
multidiszciplinaris valésdgdban —, mint cél- és kdvetelményrendszer megjelenjen a ma-
gyar tanar- és tuddsképzés palettajan. A Nyelvpedagogia cimii tankdnyvsorozat megje-
lent kotetei a kovetkezdk:

o EI§ nyelvtanitas-torténet (2005)
¢ Azidegen nyelvek tanitdsanak elméleti alapjai és gyakorlata (2000)
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e Idegen nyelvi tantervek (2001)
e Azidegen nyelvi mérés és értékelés elmélete és gyakorlata (2002)
e Nyelvpedagogiai technoldgia (2001)

Ahhoz képest, hogy Magyarorszdgon az idegen nyelvek tanitasa és tanuldsa helyze-
tinkbdl fakad6an létérdek, viszonylag kevés a nagy filologiai pontossagu, elméleti mega-
lapozottsagu 0sszefoglalé munka. Kevés mi jelent meg a nyelvtanités torténetérdl (Lux,
1925; Petrich, 1937; legutobb Bardos, 1988), a legjobb mindségli munkak egy-egy nyelv
vagy egy-egy moddszer monografikus lefrdsaval alkottak maradandét (Balassa, 1930;
Medgyes, 1986/1995). A nyelvsemleges vagy altalanos idegennyelv-oktatasi metodikdk
korében ritka kivétel a komplexitasra torekvé munka (pl. Krammer—Szoboszlay, 1970
vagy legutobb Zerkowitz, 1988). Vannak olyan sikeres miivek is, amelyek megprobéljak
egy kdonyvben az elmélet és gyakorlat aranyat dsszebékiteni, hol az elmélet feldl elindul-
va (pl. Dalnoki-Féstis Andrés, 1988), hol pedig a gyakorlat irdnyabdl (Hollo—-Hegybi-
r6-Timar, 1996). Az utébbi idében szdmos olyan mddszertani m{i 14tott napvildgot,
amely a tandri munka megkonnyitésére forrasként hasznalhatd, telve 6tletekkel, gyakor-
latok leirdsaval, nyelvi jatékok garmadaval stb. Bar ezeknek a miiveknek a szinvonala
rendkiviil valtozo, dtleteik a napi gyakorlatban j6l hasznilhatdak.

A tankodnyvsorozat megirdsa sordn az egyik legnagyobb nehézség az volt, hogy a
nyelvpedagogiara kozvetleniil hat6 alkalmazott nyelvészeti, pszicholdgiai és szocioldgiai
elméletek aranyat a tudomanyag immanens sziikségletei szerint jeloljiik ki. E munkak-
ban irdnytiiként a Veszprémi Egyetem mindennapi gyakorlata szolgilt, hiszen a hallgatok
a nyelvpedagogian kiviil altalanos és alkalmazott pedagdgiai és pszicholdgiai targyakat
éppugy hallgatnak, mint alkalmazott nyelvészetet (pszicholingvisztika, szociolingvisztika,
neurolingvisztika stb.). Az esetleges atfedések, illetve a hosszan tarté séta a hatarmezs-
gyéken csak novelik a szaktudast.

Bar a tankonyvek angol nyelvli el6adés-sorozatokon alapulnak, nem titkolt célunk
volt az is, hogy szintézist hozzunk létre a magyar nyelvl kotetekben, és igy az idegen
nyelvi tanarképzésben nemzetkozileg is elfogadott elméleti alapok, gyakorlati tudniva-
16k barmely idegen nyelvi tanarképzés és tovabbképzés szamara magyarul is hozzaférhe-
tévé véltak. A tankonyvsorozat szerzdi arra is torekedtek, hogy mindaz a nyelvpedagdgiai
innovacid, amelyet tobb év kutatémunkajaval sajat maguk hoztak l1étre, kitapinthatéan
megjelenjen az enciklopédikus teljességet igéré monografiakban.
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Koszonetnyilvanitds

Koszonet illeti Palojtay Méria fészerkesztSt, aki a nyelvpedagdgiai tankdnyvsoroza-
tot partfogasaba vette, dllanddan palydzasra biztatott és nem utolsésorban a hataridék
betartasara kényszeritett. Koszonet illeti Hernadi Katalin szerkeszt6t, akinek gondossa-
ga és jozansaga korddban tartotta az alkotasban elkeriilhetetlen szerzdi kedélybetegsé-
geket. Koszondm Gorog Istvannénak, hogy gondolataimat és a képi anyagokat esztéti-
kailag is vonzova varazsolta. Kiilonleges hely illeti meg birdléimat, Szépe Gyorgy és
Zsolnai Jozsef egyetemi tanarokat, akik mind elméleti, mind gyakorlati szempontbdl
hasznos tandcsokkal latték el a szerz6t. Koszondm Szladek Emesének, hogy a francia
nyelvi forrdsanyagok tanulmanyozasahoz segitséget nyujtott. Kdszonet az Iskolakultu-
ranak, a Modern Nyelvtanitisnak, a Veszprémi Egyetemi Kiadonak és a Nemzeti Tan-
konyvkiadénak, hogy naluk megjelent eredeti kozleményeimbdl részleteket felhasznal-
hattam. Koszonet és héla foként Alaliné Németh Mariann és Varosi Monika tanszéki
kollégaimnak, akiknek szorgos kdzremiikddése nélkiil ez a konyv nehezen valhatott vol-
na fizikai valdsdggd. Koszonom feleségemnek, Gerdcs Erzsébetnek a konyvért felaldo-
zott, visszahozhatatlan napokat, heteket, hdnapokat.

Végiil kdszénetet mondok néhany koriilottem mikodd személynek azért, hogy utam-
ba akkora akadalyokat gorgettek, hogy azok lekiizdéséhez képest e ml megirasa ahitott
szamuzetésnek tlint.

Bdrdos Jend
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El6sz06 a jelen kotethez

E16 nyelvtanitas-torténet lett a mii cime, mert szeretnénk régmiilt szerz6k gondola-
tait, mtiveit és f0ként eredeti elképzeléseit olyan kozel hozni, hogy a jelen — s jovO — tané-
rai kedvet kapjanak a kisérletezéshez. Nem mestere ugyanis szakméjanak az, aki nem
tud a régi mesterek stilusadban is tanitani, amikor ezt a koriilmények igénylik. Csak a
tényleges tanitas beliilrél torténé megismerése és gyakorlasa vezetheti el a nyelvtanaro-
kat f6 mondanivalonk atéléséhez: a szakmai tudés, szakmai profizmus tanti az elmult —
és kiilondsen a legutdbbi — évszazadok; a nyelvtanitas bolcsessége, kincsestara e torténe-
tiségben felhalmozddott tudas. Nappal gyujt [dampast ki a maltat idézi? Akik nem emlé-
keznek a multra, arra itéltetnek, hogy tjra 4téljék azt. Nekiink inkdbb csak annyi volt a
célunk, hogy a jelen nyelvtanarai megismerhessék a hagyomanyt, mert aki nem tudja,
hogy honnan jott, az azt sem tudhatja, hogy hova megy. Igy majd eljon az ideje annak,
amikor a ma €16 nyelvtanirok hozzatehetik ehhez a hagyomanyhoz a sajat egyéniségii-
ket, hogy magasabbra jussanak. Hagyomany és egyéniség... Ki is becsiilte mindenekfo-
16tt? Maxim Gorkij? Esetleg T. S. Eliot?

Idestova husz esztendeje mér, hogy elészor irtam nyelvtanitas-torténetet, amelynek
elsd olvasdja Mészaros Istvan professzor ur volt. Biztatott, igy a honi nyelvtanitas gyors-
fényképével kiegészitett kotet — évek multan — megjelent a Magvetd Kiad6 népszeri
Gyorsul6 1d6 sorozataban (Nyelvtanitis: mult és jelen). E kotetet megelézéen nyelvta-
nitas-torténeti cikkeket nem publikéltam, kivéve a Kulturélis Kisenciklopédidban meg-
jelent kiadds szdcikket az idegennyelv-tanitasrol, amelyet Szépe Gyorgy professzor ur
felkérésére irtam. Magyarorszadgon egyediil Lux Gyula (Lux, 1923) torekedett atfogo jel-
legli modszertantorténetet irni, de abban az idében joszerint csak a nyelvtani-fordito, a
direkt és a kiilonféle olvastaté mddszerek valtozatait tanulményozhatta. A haborad utéan
megjelent egyetemi szakdidaktikdk a nyelvtanitas-torténetnek csak egyes aspektusaival
foglalkoztak (pl. Krammer—Szoboszlay, 1970; Balogh, 1964; Selmecziné Lanyi, 1979).
Kandidatusi értekezésem cime ,,Az idegen nyelvek tanitdsanak torténete és a modszer-
fogalom tartalma” volt 1986-ban. Valami torténhetett a nyolcvanas évek derekén, mert
ugyanekkor jelent meg kiilfoldon is két, késébb népszeriivé valé munka (Larsen-Free-
man, 1986; illetve Richards—Rodgers, 1986). Abban az idében két évtizednyi iskolai, lek-
toratusi s mas felnéttoktatasi nyelvtanitdsi gyakorlatot kovetden, angliai, svédorszagi és
természetesen honi kutatasaim segitségével elsGsorban az érdekelt, hogy kitapinthaté-e
valamilyen fejlédés az idegen nyelvek tanitasanak térténetében. A laikus szemlél6t elba-
tortalanithatjdk a nyelvtanitasi mddszerek divatnak tiné csapongdsai, az egy helyben
topogés, az osztalytermi megoldasok eklektikdja, elvtelennek tiind pragmatikaja. Ugy
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latszik, hogy a legfontosabb tények ismeretében méar akkor sikeriilt megvilagitani a leg-
fontosabb torténések mozgatorugéit; sikeriilt tisztazni a kiemelkedd nyelvészek, tudo-
sok, szellemi feltalalok szerepét és hatasat a nyelvtanitas egészében. Akkor ugy tiint,
hogy azt a kérdést, hogy a fejlddés toretlen vonalt-e, vagy szakaszos, netdn spiradl mentén
emelkedik, jobb a filozéfusokra bizni — a folyamatok értettsége elegendd jutalom az
oroszlankdérmeiket prébalgaté tandrjeldltek szdmdra, minthogy eredeti elképzelésem
mindig is az volt, hogy meg kell tanulni tanitani a régi mesterek stilusdban (ahogy a zene-
szerzés szakos hallgaték is megtanulnak zenét szerezni a régi dimenzidkban). Erthetd,
hogy a tandrképzésben eltoltott tetemes id6 — 6tvozddve a doktori programok tapaszta-
mi az a jelenség, és miért miikodik gy, hanem sokkal érdekesebbé valt, hogy mire hasz-
nalhaté ma egy torténeti médszer esetleges jobbik fele, amelyet a nyelvtanarsag napi
gyakorlata még életben tart.

A kilencvenes évek derekatol orommel konstataltam, hogy A nyelvtanitds torténete és
a modszerfogalom tartalma cimi veszprémi egyetemi jegyzetem orszdgosan ismertté valt,
és hasznaljdk is a tandrképzésben. Sajat egyetemi tantervi, tanitési, vizsgaztatasi tapasz-
talataimat igyekeztem kozreadni errdl a tantargyrdl (Béardos, 1999), de leginkabb meg-
nyugtatonak azt taldltam, hogy tanarjeloltjeink felfedezték tobb évszazad nyelvtanitasi
bolcseletét, amelybdl kivilaglik, hogy mit tud ma megoldani a nyelvtanitas, és mit nem.
Igy divathullimok kozepette a jozansag nem csak igéret, a valasztas lehetdsége pedig
szabadsagfok, amelyet ki-ki megélhet kisebb-nagyobb mddszeres mddszertelenségei-
ben.

Tobb mint egy évtizedes gradualis és posztgradualis képzést kovetden e nagyszeri
propedeutikai targy megérdemel egy olyan tankodnyvet, amelynek tanulsagai kritériu-
mokka valhatnak egy 4j évszazad 0j nyelvtanitasi igényeinek, standardjainak, elvarésai-
nak a kialakitdsdban, megitélésében.

Bdrdos Jend



I. ALAPFOGALMAK

A nyelvtanitas-torténet propedeutikai targy, amely el6készit és bevezet a nyelvpeda-
gbgia tudomanyaba. A nyelvtanulés, nyelvtanitas koriili teendSket sokan igen gyakorla-
tias tevékenységnek tekintik, 4m az a multidiszciplinaris tudoményag (a nyelvpedagé-
gia), amely ezt a pragmatikus tevékenységet vizsgalja, jol strukturdlt és egyre tObb
relevans osszefiiggést tar fel a nyelvtudds megszerzésének vilagabol. Igy a nyelvtanitas-
torténet mint tantargy nemcsak a belsé fejlddés megvilagitasaért felelés, hanem ennek ke-
retében kell elsajatitani azokat az alapfogalmakat is, amelyekre kés6bb tdmaszkodha-
tunk. Rendszerszert, koherens képet a nyelvpedagdgia fejlddésérdl és tudatosulasardl
csak akkor nyerhetiink, ha tudasunk egy része (mégpedig az, amely tilnyoménak mond-
hat6) explicit tényekbdl, jol meghatarozott fogalmakbdl, jol leirt folyamatokbdl, jol il-
leszkedd kategoridkbdl 4ll. A torténeti visszapillantds haszna a mult eredményeinek, le-
hetdségeinek, mulasztdsainak tudatosuldsa a jelenben: ez — és csakis ez — a professzid
egyediil hiteles perspektivdja. Ez a ralatas szolgaltathatja az egyediil helyes kritériumo-
kat ahhoz, hogy a jelen — és még inkabb a jov6 — Gj modszereit megitélhessiik. Torténeti-
ség és jovibeli lehetdség kozott fesziil az az iv, amelyet pillantdsunk befogad, mert csak
altalunk lehet a nyelvtanitas torténete €16, egy magunk valasztotta pillanatban, vélhe-
téen nyelvpedagogiai tudatunk zenitjén...

1. Anyanyelv, idegen nyelv, masodik nyelv

Anyanyelvnek azt a nyelvet tekintjiik, amelyet az egyed fejlédése soran el§szor tanul
meg; amely tovabbi nyelvek tanuldsa esetén a primer élmény; amelyet a legtobbszor
hasznéal, amennyiben abban az orszagban €1, ahol ez a nyelv az ott é16 népesség nyelve is
egyben. Ezzel szemben az idegen nyelv egy masik nép és kultira (t6bbnyire masik or-
sz4g) nyelve, amelyet szintén magas szinten elsajatithatunk. Vannak olyan személyek,
akik neveltetési koriilményeik kovetkeztében eleve két- vagy tobbnyelvi teriileten n6-
nek fel; eleve két- vagy tobbnyelvii csaladban: esetiikkben az anyanyelv fogalma elhoma-
lyosul, és gyakran csak erdsebb nyelvrdl beszélnek (az erésebb nyelv persze nem mindig
az els6ként elsajatitott nyelv, és az ezzel kapcsolatos varidciok szama igen kiilonleges
formakat olthet a két- vagy tobbnyelviiség kiilonféle tipusaitol fiiggéen). Eppen ezért
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mdr itt az elején leszogezziik, hogy a két- vagy tobbnyelviiség eseteivel egyaltalan nem
foglalkozunk, és az anyanyelvvel kapcsolatos, sziikebb értelemben vett nyelvészeti kér-
désekkel sem. Természetes, hogy az anyanyelv hatdsat mindeniitt targyaljuk, ahol az az
idegennyelv-tanulassal valamilyen médon sszefiiggésbe hozhat6 (minthogy aligha akad
olyan hely, ahol nem, legfeljebb az egybevetés kissé erdltetett). Az idegen nyelv, vagyis
nem anyanyelv nemzetkozi jelolésében elterjedt az L, (Language 2) jelolés, amely valo-
jaban a nyelvek tudasat, L,-gyel kezd6dden (ez az anyanyelv) L -ig szamtani sorozatnak
fogjafel (L, L,, L, ..., L,). (Valdjaban ez a feliras Mezzofanti biboros vagy Lomb Kat6
esetében ténylegesen sorozatnak latszik, statisztikailag az atlagemberben L, f6lott az
eléfordulds dramaian ritka. A kétnyelviiség viszont sokkal gyakoribb, mint ahogy azt 4l-
talaban az emberek gondoljak. A kétnyelviiség kiilonféle tipusairdl lasd még: Lengyel,
1993; Bartha, 1999; Navracsics, 2000.)

Kiilon targyalast igényel az in. masodik nyelv fogalma (mint példaul a spanyol az
Egyesiilt Allamokban). Abban az esetben, ha egy amerikai diak spanyolul kivin megta-
nulni, vagy a spanyol anyanyelv(i didk angolul kénytelen, mind a ketten masodik nyelvet
sajatitanak el, jollehet mindketten ugyanabban az orszdgban élnek. Tekintettel arra,
hogy az ilyen nyelvtanulds koriilményei rendkiviil hasonl6ak az idegennyelv-tanulashoz,
ezek az esetek nem feltétleniil esnek kiviil 1atéteriinkon. (Megjegyzendd persze, hogy ez
az egy orszagban lakas, an. meriiléses nyelvtanulast is lehet6vé tesz, ahol az elsajatitason
alapuld nyelvfejlddés egészen mas karakterii tanulds, mint egy masik orszdg nyelvének
és kultirdjanak tanulmanyozésa egy osztalyteremben. Az eredmény persze ebben az
esetben is szerzett kétnyelviiségnek tekinthetd.) Summa summarum: az idegen nyelvek
tanitasdnak torténetét és az ebbdl levonhaté kovetkeztetéseket tanulmanyozzuk.

2. A nyelvi tartalom fogalma és a készségek

Mint ahogy azt majd latni fogjuk, a nyelvtanitas-torténet legtobb modszere rendkiviil
tudatosan torekedett arra, hogy a nyelvi tartalmat valamilyen rendszerezett forméban
juttassa el a nyelvet tanulokhoz. A nyelvi tartalmat leirhatjuk nyelvészeti fogalmakkal is
(pl. fonetika/fonolégia, morfoldgia, szintaxis, szemantika, pragmatika), de a gyakorld
nyelvtanarok egy egyszerusitett rendszert hasznalnak, amelyben négy nagyobb teriiletet
szokas emlegetni: kiejtés, nyelvtan, lexika, nyelvhasznalat. Kétségtelen, hogy ezek a fo-
galmak nem felelnének meg pontosan semmilyen modern nyelvészeti leirasnak, de jol
tiikrozik azt a gyakorlatot, azt a terminoldgiat, ahogy a nyelvtanar altalaban a nyelvi tar-
talomra gondol. (Nem firtatjuk itt most, hogy a kiejtés témakoreibe belefér-e az intona-
ci6 tanitasa; hogy az a nyelvtan milyenféle grammatika lehet; sem azt, hogy a lexika el-
koptatott gydjtészava csak a szOkincset jelenti-e, vagy mast is. Céljainknak egyeldre a
’kiejtés-nyelvtan-szokincs-nyelvhasznélat’ kvartett megfelel.)

A nyelvtanulasi folyamat progresszidjat igen sokan az egyes nyelvi készségek fejlett-
ségi szintjében vélik felfedezni. Nem minden mddszer térekedett arra, hogy az dsszes
nyelvi készséget egyarant fejlessze, am a terminoldgiai bizonyossag érdekében attekint-
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juk a készségeket, amelyek nem korlatozoddnak a négy alapkészségre. Torténeti targyrol
1évén sz0, legelsd felosztasunk ma mér elavult, de a régi szakirodalomban ezzel az ddiva-
ta felosztassal is taldlkoznak majd.

,»Aktiv”’ és ,,passziv”’ készségek

A négy alapkészség egy korai felosztasa a beszédet és az irast aktivnak tartja, szem-
ben a passziv hallasi és olvasasi készségekkel. Nyilvanvald, hogy ez a felosztds még abbdl
az id6bdl szdrmazik, amikor a nyelvekkel foglalkoz6 szakemberek nem voltak tisztdban
a hallasértés és az olvasdsértés soran lejatszodo6 bonyolult kognitiv folyamatokkal, vala-
mint az ezekhez kapcsolddo pszichés jelenségekkel. Ma mar ez a felosztas nem elfogad-
hat6, ennek ellenére tovabb él egy ma is hasznalatos osztalyozdsban: receptiv (hallasér-
tés, olvasés) és produktiv készségek (beszéd, iras).

Egy funkcionilis felosztas

Az alapkészségeknek egy masik felosztdsa funkcionalis szempontb6l mar megalapo-
zottabb, amennyiben az informacids csatorna mibenlétét véalasztja rendezd elviil: vagyis
auditiv és vizualis készségekrdl beszél. Ezek szerint hangcentrikus készségek a halldsér-
tés és a beszéd, vizudlis (vagyis sok nyelv esetében betticentrikus) készség az olvasas és az
irés.

Szimplex és komplex készségek
A készségeknek egy tijabb felosztasa figye- 1. dbra: Szimplex és komplex készségek
lembe veszi azt, hogy a készségek hasznalata

nem csak egynyelvii kézegben képzelhet§ el. ~ Auditv  Vizudlis

Ennek megfelelden az eddigi négy alapkészség- | phalas olvasés

hez két tovabbi készséget sorol: a forditast és a

tolmécsoldst. Ez a felosztds tehat hat készségrol - — r Szimplex
beszéd iras

sz6l, amelyben a négy alapkészséget szimplex
készségnek, a két (kétnyelviiséget feltételezd)
készséget pedig komplex készségnek nevezi. | tolmdcsolds | forditas
A korabbi felosztasnak megfelelden itt is érvé-
nyes az auditiv, illetve a vizualis készségek rend-
szere. Ezt a felosztast az 1. dbra érzékelteti.

- 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 min-
den készségszint tartalmazza az el6z6 készségszinteket.

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

A kozlés vagy a kommunikacios készség szintje: ez a beszédet és az irast tartalmazza,
és magéba foglalja az el6z4 szinteket.

A kozvetités készségszintje: ez a tolmdcsolas és a forditas, amely csak akkor lehetsé-
ges, ha magaba foglalja az el6z6 két szintet. A kozvetités elnevezést az magyarazza, hogy
az értés és kozlés (vagyis értés és megértetés) cselekményei mindkét nyelven lejatszod-
nak. A készségeknek ezt a felosztasét a 2. dbra szemlélteti.
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2. dbra: A harom integralt készség (A nyelvi készségek harom
{6 kategoriaja)

Kozvetités Forditas
Tolmacsolas

Iras
Beszéd

Hallas
Olvasas

Mind a nyelvi tartalom kozvetitése, mind a készségek fejlesztése aranyaiban és dina-
mikéjaban kiilonosen jellemz6 lehet egy-egy mddszerre, ezért a torténeti mddszerek
komparativ vizsgalataban ezek a tényezdk eleve szerepelnek (lasd: 1/4. fejezet).

3. A nyelvtanitas dilemmai

Ha részleteiben tanulmanyoznank a nyelvtanitas-torténet egytucatnyi jol ismert és
legalabb kéttucatnyi kevésbé ismert (de még mindig cimkézett) mdédszerét, akkor induk-
tiv iton eljuthatnank ahhoz a végkovetkeztetéshez, hogy melyek azok a legfontosabb di-
lemmak, amelyeket egyetlen nyelvtanitasi modszer sem keriilhet meg, amelyekre min-
den egyes mddszer tényleges gyakorlataval ad végsd valaszt. Leroviditjiik ezt a hosszi
utazast, és deduktive megadjuk a nyelvtanitas hdrom olyan dilemmaéjat, amelyekre e m{i-
ben is mindvégig utalni fogunk.

Az elsé dilemma a nyelvtanitds 6rokzold "lenni vagy nem lenni’ tipusu kérdése: hasz-
nalhatjuk-e az anyanyelvet a nyelvtanulés sordn, vagy az anyanyelvhasznalat tilos.

A masodik dilemma az §sztondsség és a tudatossag ellentéte. Mi a jobb, mi az ered-
ményesebb, mi a hatékonyabb a nyelvtanuldsban: a tudatos tanulds (beleértve azt is,
hogy megtanulés) vagy az 0sztonos elsajatitas.

A harmadik dilemma arra keres valaszt, hogy mit tanitsunk inkabb, mit preferdljunk.
Azt, hogy mi a nyelv (hogy mi az anyaga, mi az 4llaga), vagy azt, hogy mire j6 a nyelv,
mire hasznilhaté. A dilemma nyilvdnvaléan a formakdzpontisag és a funkciondlis
nyelvtanitas csatdjat érzékelteti.

Az ilyen ellentétek ismertetése — kétpdlusossdguk miatt — mindig rendkiviil hatdsos.
A valdsagos gyakorlat azonban azt mutatja, hogy nem minden médszer igyekszik min-
den esetben szélséséges pontokat felvenni. Més széval az anyanyelv dlland6 hasznélata
vagy a hasznélat mindenkori keriilése kozott fokozatok vannak, amelyet grafikusan egy
skédlahoz hasonlithatunk: a skala két végpontja kozotti intervallumban is felvehetdk he-
lyek, amelyek nem adnak fekete-fehér valaszokat a korabban dilemmaszerien megfo-
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galmazott kizar6lagossagokra. Bér az itt felsorolt dilemmak valdban kardindlis jellegtek,
harom indexszel profilt rajzolni egy-egy nyelvtanitasi mddszerrdl igen nehéz lenne.
A megfeleld elemzés érdekében egy ehhez képest kibdvitett rendszert kindlunk.

4. A modszerek jellemzo vonasai

A torténeti mddszerek komparativ vizsgalata mar a mult szazad 60-as, 70-es éveiben
megjelent. Scherer és Wertheimer (1964) a nyelvtani-fordité médszert a kognitiv méd-
szerrel vetette Ossze, mig Smith a Pennsylvania Project keretében (1970) az audio-
lingvalis mdédszert a kognitiv mddszerekkel. Hasonld 6sszehasonlité vizsgalat volt még
az in. GUME Project, amelyet svédorszagi iskolai kornyezetben folytatott Levin (1972).
Talan nem arulunk el nagy titkot azzal, hogy egyik vizsgalat sem tudta kimutatni, hogy
valamely médszer szignifikdnsan jobb lenne a mésiknél. Az osztalytermi megfigyelések
kilonféle valtozatai is, amelyek a tanari munkat elemzik, felhasznalhatok arra, hogy
Osszehasonlitsuk a kiilonféle mddszerek miikodését. Ezek az obszervaciés modellek
szintén a 70-es években valtak népszerivé (Flanders, 1970; Moskowitz, 1970; Fanselow,
1977 stb.). Ezek a vizsgalatok legfeljebb annyit tudtak kimutatni, hogy egy-egy modszer
metodikai fegyvertara jelen van-e az 6ran, vagy sem. A kisérletes vizsgalatoktdl fiiggetle-
niil is sziilettek mar a 60-as években olyan elméleti miivek, amelyek az idegennyelv-okta-
tas szakdidaktikai kérdéseit a lehetd legnagyobb 4ltaldnositas szintjén probaltak megra-
gadni (Halliday, 1964; Mackey, 1965). A 70-es évek legjobb elemzései pszicholdgiai, ill.
nyelvészeti alternativak tiikkrében vizsgaltak néhany médszert (Bosco-Di Pietro 1970; ill.
Krashen-Seliger, 1975).

Az altalunk itt bemutatando6 indexrendszer afféle kanonizalas, nem torekszik arra,
hogy értékitéletet hozzon (mivel ad absurdum egyetlenegy médszerrdl sem bizonyitot-
tak be a nyelvtanitas-torténet soran, hogy altala nem lehet egy nyelvet megtanulni; mint-
hogy azt sem, hogy biztos a siker). A tényezSk kivalasztasa és grafikai megjelenitése,
mint ahogy azt majd késébb latni fogjuk (vo. VI. fejezet), mindossze arra alkalmas, hogy
didaktikai célokbdl j6l elkiilonithetSen, vildgosan lathassuk az egyes mddszerek kiilonb-
ségeit, abban a mélységben és attdl fiiggden, hogy a fellelhetd elsddleges és masodlagos
forrasokbol, eredeti tananyagokbodl és modszertani leirasokbdl stb. milyen mértékben si-
keriilt az eredeti modszert rekonstruélni. A tényezdk kiszemelésében éppen szamossa-
guk okozott gondot, ezért csak a kovetkezd f6bb csoportokbdl vettiink fel indexeket:

— anyelvtanitas alapvetd dilemmaéinak kore;

— anyelvi tartalom megragaddsdnak fontossaga az adott mddszerben;
— akilonféle készségek tanitdsadnak ardnyai az adott mddszerben;

— az osztélytermi megoldéasok kore.

Ebbdl a négy csoportbdl végiil 13 mutatdt hagytunk meg, mint amelyek képesek ka-
rakteresen nyilatkozni egy-egy nyelvtanitasi mddszer jellegzetességeirdl: a 13 index jol
felismerhetd profilt ad egy-egy vizsgédlt modszerrdl. Az alabbiakban bemutatjuk a vizs-
gélt — és a késObbiekben majd hivatkozott — indexeket.
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3. dbra: A nyelvtanitdsi modszerek Osszehasonlitdsara hasznélt tényezSk

A nyelvtanitas 1. Az anyanyelv haszndlata
alapvetd 2. A tudatossadg mértéke
dilemmai 3. Formakozpontusag <> funkcidkdzpontisag
A nyelvi 4. A kiejtés tanitasanak mértéke
tartalom 5. A nyelvtan tanitdsianak mértéke
kozvetitésének 6. A szOkincs tanitdsdnak mértéke
aranyai 7. A nyelvhasznalat tanitdsdnak aranyai
A készségek 8. Az alapkészségek tanitdsanak aranyai
tanitasdnak 9. A forditas szerepe
aranyai
Az osztalytermi 10. A tanéri iranyitds, tanari kontroll mértéke
megoldasok kore 11. A frontalis munka arénya (csoport- és egyéni munkdhoz képest)
(tanitasi stilus) 12. A hibajavitas mértéke

13. Az értékelés sulya, gyakorisaga

5. A targyaland6 modszerek

A nyelvpedagdgiai komparatisztika kérdéseivel részletesebben a VI. fejezetben fog-
lalkozunk. Osszehasonlitani azt a 12 médszert fogjuk, amelyeket majd ezutén targyalunk
részletesen. Teleoldgiai okokbdl talan mégsem art mar most megel6legezni mind a ti-
zenkét modszert:

1. A nyelvtani-fordité mddszer tobb mint 200

2. A direkt modszer tobb mint 100
3. Az olvastaté modszer tobb mint 80
4. Az intenziv mddszer tobb mint 60
5. Az audiolingvalis mddszer tobb mint 55
6. Az audiovizualis médszer tobb mint 40 évvel ezel6tt sziiletett
7. A kognitiv mddszer tobb mint 35
8. A cselekedteté modszer tobb mint 35
9. A néma moddszer tobb mint 30
10. A tanacskoz6 modszer tobb mint 40
11. A szuggesztopédia tobb mint 30

12. A kommunikativ nyelvtanitds  t6bb mint 25
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6. A modszerfogalom hierarchiija

Ezen a ponton valgjaban a médszer fogalmat kellene meghataroznunk, ha azonban
kozelebbrdl vizsgaljuk meg a jelenséget, akkor azt érzékelhetjiik, hogy egy hierarchia
kozbensd pontjan allunk, amelynek értelmezéséhez az egyszertibb és a magasabb kate-
goridk meghatarozasdra is sziikség van. A hierarchia jellegi felfogads Anthony amerikai
alkalmazott nyelvésztdl szarmazik (1963). Elképzelései szerint hdrom szint van, amelye-
ket a megkozelités, a modszer és a technika szavakkal fordithatunk magyarra (approach,
method, technique). Szerinte a megkdzelités egymassal 0sszefiiggd, &m nem bizonyitott
allitasok Osszessége; vagyis a megkozelités axiomatikus, szemben a mddszerrel, amely
egységek sorrendjét, egy processzust ir le. A mddszer felbontésa a technikak alkalmaza-
sa. Elvben egy megkozelitéshez tobb mddszer is tartozhat. Bar szdmos mas leirés is is-
mert a szakemberek kozott, ezekkel most nem bajlédunk, mert Anthony elképzelését
szamos fontos szerz6é mind kiilf61don, mind itthon atvette (vesd dssze: Richards—Rod-
gers, 2001; ill. Medgyes, 1995). A mddszerelemzések tapasztalatai alapjan (immaron
majdnem husz éve, Bardos 1986) a hagyomanyos mddszerfogalom jobb megkozelitése
érdekében egy négyszinti rendszert hasznalunk, nem tagadva a koztiik meglévd hierar-
chikus viszonyt. A négy szint a kévetkezd.

Technikai fogas (mddszertani 1épés vagy litem). A tanitas folyamatanak olyan elkii-
l16nithetd, egészleges, de tovabb mar nem bonthaté 1épése, amely dGnmagaban véve csak
forma. Ertelmessé egy modszerben betdltott funkcidja teszi, amely dsszhangban all a
részfolyamat céljaval, jellegével, a didkok és a tanar karakterével. A mindennapi tanitasi
gyakorlatban ilyen ’egyetlen 1épés’ az itt kovetkezd feladatok barmelyike: ismételje meg,
amit hall; toltse ki a hidnyzo alakokat; olvassa fel hangosan; stb. A didaktikai eljarasok-
nak ezek a legkisebb elemei, egységei, onmagukban még nem jellemzdéek egyetlenegy
modszerre sem, jellegzetességgé egy-egy sajatos kombindcidban, sorozatban valhatnak.

A kovetkezd szint az eljaras, elemi modszertani 1épések Osszekapcsolasabdl jon 1étre.
Parbeszédek bemutatdsakor példdul a didkok meghallgathatjak a parbeszédet csukott
konyvvel, majd nyitott konyvvel; utdnozhatjak a szerepl6ket csoportosan vagy egyénen-
ként; atvehetik az egyik szereplé mondatait, mikozben a tarsalgas masik felét a magneto-
fon szolgaltatja; mindezt megprébélhatjak csukott kdnyvvel is; s6t kell§ gyakorlas utdn
kizardlag a memoriajukra timaszkodva el6adhatjik az adott mikrodialdgust stb. A par-
beszéd feldolgozasa sordn az itt bemutatott technikai fogasok, mddszertani 1épések tigy
fonddnak egybe, hogy e sorrendiség egy kisebb, kozeli cél megvaldsitasat didaktikailag
lehetévé teszik. A mddszertani 1épéseknek ezt a sajatos Osszekapcsolodésat eljarasnak
nevezziik. Egy eljards onmagaban véve még mindig nem feltétleniil jellemez egy mdd-
szert, bar elismerendd, hogy egyes médszereknek lehetnek jellegzetes eljarasai (ilyen pl.
egy modszer sokféle eljarast alkalmazhat, vagyis a mddszer és az eljaras viszonya a jelen
értelmezés szerint genus és species viszonya. A parbeszédek feldolgozdsanak fentebb va-
zolt eljardsa példaul tobbféle idegennyelv-tanitdsi modszerbe is bekeriilhet, minthogy
kisebb egység, mint a mddszer, és nem moddszerspecifikus. A mddszernek is jellegzetes-
sége a sorrendiség, de a sorrendiség (tobbnyire eljarasok sorrendisége) mar egy koncep-
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cié megvaldsitdsara irdanyul, amely joval tdgabb idéhatdrok k6zott mozog. Példaul az a
koncepci6, hogy a nyelvet cselekvéssel dramatizalt helyzetben lehet elsajatitani, Ossze-
kapcsolhat médszerré kiilonféle eljarasokat (vesd ossze: Gouin-sorok).

Az idegennyelv-tanitasi médszer a felbontott nyelvi tartalom és az osztalytermi meg-
valdsulds formdajanak olyan célszerd algoritmusa, amely egy teljes oktatési folyamat so-
ran biztositja az elsajatitashoz sziikséges didaktikai fazisokat (pl. el6készités, bemutatas,
begyakorlas, alkalmazés). Megjegyzendd, hogy a technikai fogdsoknak, mddszertani 1é-
péseknek és eljardsoknak egymadssal harmonizdld, hézagtalannak tervezett menete a
gyakorlatban teljességgel soha nem valdsul meg (aminek szdmtalan oka van, pl. a tanitas
heurisztikus elemei; a médszertani tervezettség nem az egyetlen forgatokonyv, ami mi-
kodésbe 1€p). A fentiek alapjan beszélhetiink Gouin-féle mddszerrdl vagy intenziv mod-
szerrdl, de beszélhetiink-e direkt mdodszerrdl (miutan tudjuk, hogy 1étezik természetes
direkt, mérsékelt direkt, bilingvis direkt stb.)? Kulcsfontossdgu ponthoz érkeztiink el.
Vannak olyan mddszerek, amelyek tobbet képesek megmutatni, mint egy adott tan-
anyag idéegység alatti elvégezhetdségének és elsajatithatosdginak utja. A nyelvtanitas
torténete soran — latszélag a nyelvészet és a pszicholdgia fejlédésétdl fiiggetleniil, még
gyakrabban azok sugalmazasira — kétségtelen kolcsonhatdsban kialakultak olyan kong-
ruencidk, amelyekben egy miikoddképes nyelvfilozofia és a vele kompatibilis 1élektani
folyamatok aktival6 hatasukat a pedagdgiai helyzetben is érvényesitették, és ezaltal egy
olyan pedagdgiai keretet teremtettek, amelyet nyelvtanitasi elméletnek nevezhetiink.
Ez tehat azt jelenti, hogy a részletesebben targyaland6 12 médszer koziill mindegyikiik
megfelel a mdédszerkritériumnak, de egyes mddszerek nyelvtanitdsi elméletnek is nyilva-
nithatok, tekintettel a hattértudomanyokban fennall6 6sszhangra, amely az adott mod-
szert nyelvtanitasi elméletté emeli. Ilyen Osszefiiggések a kovetkezd helyeken figyelhe-
ték meg:

1. tabldzat: Nyelvtanitasi elméletek

Nyelvészet Pszicholégia N]ilg‘lr‘;ltali;l;igii;i
Fonetika Asszociacios pszichologia Direkt médszer
2. | Strukturalizmus Behaviourizmus Audiolingvélis mddszer
Transzformécios- Kognitiv pszicholdgia Kognitiv mddszer
generativ nyelvtan
4. |Makronyelvészet Szociélpszichologia Kommunikativ nyelvtanitas

Csekély ttravalonak tlnik ez a rovid bevezetd a nyelvtanitas-torténeti kalandozasok
elott. Mégis ez a néhany alapfogalom: idegen nyelv, nyelvi tartalom, nyelvi készségek, a
modszerfogalom hierarchidja és jellegzetességei, meglepden idGStallonak bizonyulhat-
nak az id6utazas soran. Hamuba siilt pogacsa, amelynek ott a helye a képzeletbeli tarisz-
nyaban...
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II. EVSZAZADOK - DIOHEJBAN

Kezdetben vala azige... Vajon a nyelvészeti értelemben vett ige midta sajatunk? Mi-
Ota fegyveriink és pajzsunk a sz6 a mésik emberért, vagy éppen ellene? Midta kell ne-
kiink a sz6bdl is a masé? Kelly (1969) a nyelvtanités térténetérdl irott, klasszikusnak te-
kinthetd alapmivében 25 évszdzadot emleget, mert ez az az id6szak, amely mar jol
dokumentélhatd. Sejtéseink szerint azonban ,,a masik horda” nyelvének megtanulasi
kényszere az Addm el6tti id6k homalyaba vész, ahol fantazidnk versenyt futhat az antro-
poldgiai, az archeoldgiai vagy barmelyik tudomanyos rekonstrukcid jézansagaval. Ilyen
tavlatra talan nincs is sziikségiink. Céljainknak megfelel, ha néhany mtivel6déstorténeti
tény segitségével tomor, de mégis atfogd képet alkothatunk az dkori hagyomanyokrdl, a
kozépkor iskoldirdl; nyelvekrdl és szerz8krdl, amelyek és akik didaktikai kapukat nyitot-
tak fel, amelyeken at a kozép- és jkori eurdpai nyelvi miivel6dés kiléphetett a homaly-
bol a megvildgosodasba...

1. Okori hagyomanyok, kozépkori iskolazas

A szakirodalom (pl. Titone, 1968; Kelly, 1969; Bell, 1981; Bardos, 1988; Caravolas,
2000) nyugati hagyomanynak nevezi a nyelvek tanulmanyozéasanak azt a toretlen vona-
lat, amely az 6kori Gorogorszagbdl indult, majd Alexandria és Roma rétorainak segitsé-
gével skolasztikus és spekulativ grammatikusok keze nyoman egészen a 18-19. szdzad
normativ nyelvtanitasaig tartott. Kiilonosen furcsanak tiinhet ez az elnevezés, ha meg-
gondoljuk, hogy a felvazolt, tobb évszazados eurdpai miveltség tin. magas kultirajanak
a hordozdja az a pogény latin nyelv, amelyet a hanyatlé birodalom szimpatizans csaszi-
rai, Oskeresztények és névtelen szerzetesek meritettek a bibliai gondolat keresztvizébe.
Az a nyelv ez, amelyen Abelard-nak és tarsainak sikeriilt racionalizalnia a teoldgiat és

Minden jelentésebb civilizacié miveltsége egy kozponti nyelven, a ,,birodalom” nyel-
vén fogalmazddik meg, amely tobbnyire a gy6ztes nacid nyelve. A torténelem azt mutat-
ja, hogy egy Gjabb gydztes feltlinése elkeriilhetetlen, de csak igen barbar hdditok pusztit-
jak el a mar meglévd, esetleg fejlettebb kultura értékeit. A sumér kultarteriileteket
meghddité akkadokat példaul sumér tanarok tanitottak meg a sumér nyelvre. Ebbdl az

27



idébdl szarmaznak a legrégebbi szotarak. A megtalalt agyagtablakbdl tudjuk, hogy a
nyelvtanitas {6 eszkdze a memorizélas volt, és a tanult anyagokat le is kellett irni. A bevé-
sést kiilon nyelvtani listak (példaul dsszetett szavak, igék) segitették.

A fdma szerint az egyiptomiak nem nagyon biztak a tolmacsokban, a tehetséges ifja-
kat inkabb elkiildték abba a legy6zott orszdgba, ahol majd késébb szolgélatba 1éptek.
Tehat a nyelv elsajatitasa volt a cél. Az ebbdl a korbdl szarmazé kétnyelvii egyiptomi tab-
lak valdszintleg inkdbb a kiilfoldinek sz6ltak, mintsem az egyiptomiaknak.

A romai birodalomnak hdditasai soran egy vilagnyelvvel, a goroggel, és egy altala
kozvetitett magasabb rendu kulturaval kellett szembenéznie. A szlikebb keresztmetsze-
tl, bar katonanemzet szimara nem megvetendd spartai neveléseszmények mellett az
athéni ardnyokat a rémaiak hddolattal fogadtak, majd gazdagitottdk. Romaban kezdet-
ben a csaldd, majd a férum és a katondskodas nevelte az ifjakat. A héditasoktol tobben a
hagyoményokat féltették, de az a tény, hogy Réma vildghatalomma4 valt, elkeriilhetet-
lenné tette egy Uj miiveltséganyag befogadasat. Plutarkhosz szerint az els6 nyilvanos ele-
mi iskolat Romaban id0szamitasunk eldtt a 3. szdzadban nyitottdk meg, a gdrog szellem
és miiveltség bearamlasa pedig — Gordgorszag meghdditasaval — az idészamitdsunk el6t-
ti 2. szdzad derekdn kezdddott. A vagyonosabb rémaiak gordgokkel vették koriil magu-
kat, s lassacskan mér csak az szamitott mtvelt embernek, aki a gorog szellem alkotasai
kozott is jaratos volt.

A gazdag romaiak — gorog tanarok segitségével — gyakorlatilag bilingvis nevelést biz-
tositottak gyermekeiknek, majd a honi tanulményok utdn gérégorszagi tanulményut,
athéni, pergamoni vagy alexandriai gorog egyetem kovetkezett. Igényesebb mtivel6dés-
re természetesen csak a vagyonosabbaknak volt lehetdségiik, avagy szabad idejiik (gorog
szkholé = pihenés, szabad id§).

Az elemi iskoldban, a ludusban (jelentése: jaték, mulatsag) olvasasra, irasra, szamolas-
ra oktattak. Mind az iras, mind az olvasis huzamos gyakorlas eredménye a legels6 vona-
soktdl a bet(i felismeréséig, felirasaig, kimondasaig, szotagos ejtegetéséig, sillabizalasaig.
A kovetkezd fazis a grammatikai iskola, ahol gordg-latin nyelvtanon, nyelvhelyességi és
helyesirasi tudnival6kon kiviil stilisztikat, torténelmet, mitologiat, foldrajzot, st mér-
tant is tanultak a didkok. A kolt6k koziil elsésorban Homéroszt, majd késébb Vergiliust,
Terentiust, Horatiust olvastdk. Szamos szoveget konyv nélkiil is megtanultak, és nagy
gondot forditottak a helyes hangsilyozasra és a szép kiejtésre. A grammatikai iskolaban
sajatitottak el az értelmes és sz€p olvasast; a fogalmazast fokozatosan tanitottak, mivel
az olvasott miivekrdl mind szoban, mind irdsban véleményt kellett formalniok. Versiras-
sal is probalkozhattak. A harmadik és egyben legmagasabb fokozat a retorikai iskola,
ahol a cél a szonokka valas. Szamos tehetséges ifjut feltehetSleg az érvényesiilés vagya
hajtott ebbe az iskoldba, hiszen a tokéletes szonok nemcsak az ékesszolas fegyverével
rendelkezett, hanem helyes aranyérzéke és bolcsessége sajat tekintélyén tilmenden az
egész allam boldoguldsat szolgélta. A csdszdrkorban viszont az érvényesiilés alapja gyak-
rabban a csdszari kegy, s nem a szénoki tehetség. A retorikai iskoldban szonoklatokat
kellett irni s el6adni, amelyek vagy tanacsado, vagy vitazo jellegiiek voltak. A szonoki
gyakorlatok ilyen kifejtéséhez, amelyet gyakran versenyek keretein beliil adtak el6, nem
kevés logikara is sziikség volt. Igy lassan kialakultak a ,,sz6”-val foglalkozé tantargyak:
annak korrektségével foglalkozott a grammatika, a gondolatok szabatos szobeli kifejté-
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sével a retorika, a gondolatok logikus kifejtésével pedig a logika. Ehhez a harom tan-
targyhoz kapcsolodtak a szamokkal foglalkoz6 tudomanyok: az asztrondmia, az aritme-
tika és a geometria, valamint a zeneelmélet. Ezek voltak tehat a szabad emberhez ill6
tudomanyok (septem artes liberales). Megjegyzendd, hogy Terentius Varro az idészami-
tasunk eldtti 1. szdzadban az orvostudomanyt és az épitészetet is a szabad mivészetek
kozé sorolta. Mindenesetre e hét tudomanyt és ennek kettds osztasat (trivium és
quadrivium) a kdzépkor is 6rokolte. A zene és tanc hdditott a legnehezebben az dkori
Roéméban, ugyanis a régi romai erkolesi felfogas szerint ezek nem tartoztak az eldkeldség
fogalmahoz. A legnagyobb romai neveldk, mint Cicero, Tacitus, Quintilianus, Juvenalis
vagy Seneca gondolatai ma sem hatnak elavultnak, és iskolarendszeriik az egymésra
épiil6 fokozatokkal, az iskolan kiviili 5nképzés kiilonféle formaival, kiilfoldi tanulmény-
utakkal a mai modern nevelés szdmara is mintdul szolgalhatnak.

Idegen nyelv(ek)et a romaiak tehdt f6ként elsajétitassal tanultak, még akkor is, ha az
idegen nyelvi kornyezetet gyakran nem egy egész kultira, hanem egyetlen anyanyelvii
tandr jelenléte biztositotta. Ismereteiket az iskola egy-egy szintje az irasbeliség megfele-
16 gradusaival erdsitette meg, illetve tudatositotta. Korabeli dokumentumok tanubi-
zonysédga szerint a tananyagban szamos egyszerd, elmesélésre is alkalmas torténet szere-
pelt (dllatmesék, a tréjai hdborurdl szo16 torténetek stb.), valamint konnyd és célszert
mikrodialdgusok (vo. Corpus Glossarium Latinorum, II1. 1888. Leipzig, Teubner).

A rémai nyelvtanulasi minta erénye egy olyan szdbeliség els6dlegessége, amelyet
egy egész kultura elfogaddsa tdimogat egy olyan tarsadalomban, amely a sz6 mivészetét,
a verbdlis intelligencia fejlettségét egyébként is nagy becsben tartotta. A Rémai Biroda-
lom hanyatlasa és bukédsa utdn azonban a latin kozvetitésti gorog kultira latszélag eltiint,
amelyet a 10-11. szdzadi mély rejt6zkodésébdl majd az északolasz varosi reneszansz
(13-14. szazad koriil) és még késébb a merész humanistdk emeltek ki.

,»A még félig barbar keresztények szemében a tudomany: kincs, amit gondosan meg
kell Orizni. Zart kultara a zart gazdasag vildgaban. A karoling reneszansz kuporgat, ahe-
lyett, hogy tudasat széthintené. Es vajon elképzelhetS-¢ egy zsugori reneszansz?” (Le
Goff, 1976: 26) A merovingok kultirdja tehit inkabb falusi kultira volt. Az irastud6 bi-
rodalommal szemben majdnem az egész Eurdpa irastudatlan. Hosszu id6re kétségessé
valt, hogy ki gyézhet itt: Bizanc, az arab Kelet vagy a népvandorlas legerdsebb torzsei?
Ezért is killonosen figyelemreméltd, hogy Nagy Karoly, aki a frank nyelvet beszélte,
mégis a latin mellett tort landzsat. Udvardban élt az angolszasz szarmazasu Alcuin, aki-
nek a kisbettiket koszonhetjiik (karoling minuszkula). Nagy Kéroly Aachenben épitette
ki kulturalis kdzpontjat, és egy itteni zsinat mar kor4dn kimondja, hogy a székesegyhazak-
ban és kolostorokban iskoldkat kell épiteni, ahol majdan zsoltarokat, irasjeleket, a ka-
lendarium hasznalatat és grammatikat tanitanak. (A karoling minuszkuladk csak elvétve
bukkannak fel 9. szdzadi dokumentumokban, a 12. szdzadban fordul el6, hogy egész sza-
vakat frnak le ilyen bettikkel, és haszndlata csak a 13. szazadban vélt 4ltalanossa.) Ugyan-
ekkor e teriilet nyelvek babele, hiszen a népi latinbdl ekkor alakultak ki a neolatin nyel-
vek, az irodalmi latinsag pedig fennmaradasaért kiizdott egy tdlnyomorészt german
Eurépaban. Akkor hat kik az 6kori gondolatok dthagyoményozdi, &tmentdi?

Kolostorokban €16 szerzetesek, akik pusztdba menekiilt aszkétak és remeték (Szent
Pal, Szent Antal, Oszlopos Simeon stb.) kései leszdirmazottai. Basilius a 4. szdzadban,
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Nursiai Benedek a 6. szdzadban alapitott szerzetesrendet. A bencés baratok kb. a 12-13.
szazadig a legfontosabb rend voltak, amikor megjelentek a cisztercitak, a premontreiek,
majd a ferencesek és domonkosok is. A bencések 6Oridsi scriptoriumaiban, majd késébb a
cisztercitdk és karthausiak cellaiban latastol vakulasig folyt a masolas. Festdk, kalligra-
fusok és segédeik, inicidléfesték dolgoztak Tours-ban, Trierben, Kélnben, Regensburg-
ban, Winchesterben, hogy 4tmentsék mindazt, amit manapsag az irott nyelvd dkori vi-
lagbol ismeriink. Szlik 6svény ez a kolostorfalak kozott meghtiz6dd miiveltség, és
eltévelyedésektSl sem mentes. A szerzetesrendek vildgiasodasa, ,,ziillése”, vallasi meg-
Gjulast valt ki. A 910-ben alapitott Clunyi Apatsag a vallasi fegyelem, a tekintély és az
aszkézis 4j mércéjét alakitja ki. A 12. szdzad végére méar 2000 kolostor tartozik az alapitd
dél-burgundiai bencésekhez. Benniik meghallgatéasra taldlt Szent Jeromos dlma (Non
christianus sed ciceronianus es = Nem keresztény vagy te, hanem Cicero hive), és tilossa
valik az antik szerz6k olvasésa. Tekintve, hogy ebben az idében a papsag az egyetlen mii-
velt réteg, szellemisége meghatarozza az eurdpai kultdra jellegét. Ekkor alakulnak ki a
latvanyos szertartdsok, mintha az olvasnival6t a falra festenék, valamint az ereklyekul-
tusz, a zarandoklas. A fénytizés vallast misztifikal6 hatdsa a roman kori csdszari domok-
ban testesiil meg. ,,Biinben fertezik az, aki 6rommel forgatja a rémai kor profdn miveit”
—valljak a szerzetesek, mikdzben aszkézissel megtort testiik a szent zene hullamain is-
tenhez ink4bb érzelmekkel, mintsem gondolkodéssal emelkedik.

Az ,Ora et labora” jamborsaga a liturgiat és éneklést tanito vilagi papok tutjan a kap-
talani iskolakba is kisugarzott. Uj kozpontoknak kellett kialakulniok (Paris, Chartres és
akozépkori egyetemek), mikdzben Arisztotelész tudomanya arab kozvetitéssel (Avicen-
na, Averroes) Cordobabdl és Salernébdl aramlott be. Fiilop Agost minden tenger felé
utat taldlt, és monarchidjaban megkezdddik az orszdg ,.francidsitasa”: korvonalazddik az
elsé jelentds eurépai modern nyelv. A kirdlyi udvar valasztési lehetdséget nytjt a tanult
klerikusnak: nemcsak a papai hivatal lehet ahitott cél, hiszen a kiralyi udvarban lehet
pap, jogasz vagy diplomata. Az udvar koriil feltlinik az istent, urat és asszonyt dics6it6 lo-
vagsag, akiknek hét f6 erénye mellett (lovaglas, iszas, fjazas, vivas, vadaszat, sakk, verse-
1és) mar megjelenik a nyelvtudas mint kovetelmény, amely diplomatafeladatok ellatasara
teszi 6ket alkalmassa. Ugyanekkor a vilagi kultira igénye megteremti a hol nemzeti nyel-
ven, hol mondén latinsaggal megszdlald ,,tekergdk rendjét” (divergorum ordo). A lovagi
koltd vagy trubadur lehet magas szarmazasu nemes; a lantosok, vagansok, golidrdok pe-
dig akar kiugrott papok vagy elziillott didkok is; de mindny4jan kiviil rekesztik magukat
egy viszonylag szlik tirsadalmi renden, amellyel megalkotjak az eurdpai miivészlélek &s-
tipusat.

Mikozben nyugaton lassan a talvilagrol e vildgra fordulnak a tekintetek, az eurdpai
kulttra hatdrmezsgyéjén egy hive kiraly barbér torzseket keresztel meg, és ezaltal akar-
va-akaratlan a magyarsagot a nyugat leghalad6bb filozofidjaval ismerteti meg. A latin
nyelv altal pedig, amely e filozéfiat kdzvetitette, legjobbjaink szamara lehet6vé tette azt,
hogy a halad6 gondolatnak éppugy részesei lehessenek Szent Marton-hegyen, Tihany-
ban, Somogy-varban vagy Csanddon, mintha Parizsban, Bolognidban, Oxfordban vagy
Montpellier-ben éltek volna. A magyar szellemiségnek ez az eurdpai szinkronitasa — ke-
vés kivételtdl eltekintve — Métyés kirdly utdn hanyatlasnak indult. Az irodalmi latinbdl
kifejlédott tn. kozéplatin viszont még évszazadokon ét a katolikus kozmopolitizmus Euré-
pa-szerte dhitott egységét teremtette meg.
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Volt tehat Eurdpa torténetében egy olyan idészak, amikor bizonyos fokd nyelvi val-
sag alakult ki, mert helyi nyelvek ugyan voltak, de nemzeti (fejlett) nyelvek még nem. Ek-
kor valt a latin lingua francava (nemzetkozi nyelvvé), majd hosszan tarté torténelmi fo-
lyamat soran (a nemzeti nyelvek kifejlédésének, megerésodésének mértékétdl fiiggen)
idegen nyelvvé. Ez a jelenség arra is magyarazatul szolgél, hogy miért volt hosszu ideig
a latin nyelv tanit4sa az idegennyelv-tanitassal azonos.

2. Iskolai tantargyak és szerzok

A legmagasabb szintt képzés a kolostori iskoldkban folyt, ahol az Alcuin 4ltal meg-
erdsitett hét szabad mivészeten kiviil filozofiat €s teoldgiat is tanitottak. A kdptalani is-
koldkat érsekségek és piispokségek allittattik, és ezek jelentették a kdzbenss szintet,
mert a plébaniai iskoldkban legfeljebb olvasast, liturgiat és éneklést tanitottak. A Karo-
ling idékben a hét szabad miivészetbdl 6rokolt grammatika, retorika és dialektika adta
az Un. triviumot, amely tudomanyok nagyjabol a skolasztika idszakéaban (kb. 1150-t61
1300-ig) jelentds valtozasokon estek at.

A retorika példaul, amely kdzismerten szébeli mivészet, egyre inkabb az irdsbeli ki-
fejezés tokéletesitésének tantargyava valik. Ezen beliil is, a kor igényének megfeleléen
egyre nagyobb teret nyert a kiilonféle okiratok, levelek, alapitvanyok, mesterlevelek
megfogalmazasa, és kialakulnak a jogi tudomanyok csirait hordozé an. dictameniskolak
(Bologna, Orléans). Ily médon a retorika helyét egy irasbeliségen alapuld tantargy, az
ars dictandi foglalja el. Tekintve, hogy a dictamenben — a jo stilus és verselési készségek
mellett — az irott md megszerkesztésének alapjaként logikat is tanitanak, a dictamen ma-
gaba szippantja a dialektika tantargy jelentds részét. Igy a korabban logikaval foglalkozé
dialektika helyére egy Gjabb tantdrgy, az Osszefoglal6 néven komputusznak nevezett
tantdrgy keriil, amely a naptarral kapcsolatos legegyszeriibb ismeretek mellett csillaga-
szatot és szamolast tanit. Ezek a jelentds dtalakuldsok nem okai, hanem koévetkezményei
annak a tdrsadalmi igénynek, amely az irdstud6k szdmédnak névekedését kivanta, s amely
egyszersmind a klerikusok mellett a laikus értelmiség megjelenését is magéval hozta, és
meginditotta az egyhdz laicizdl6désat. A skolasztika derekdn tudoés tanarok (Albertus
Magnus, Aquindi Tamas) kozvetitésével Arisztotelész tanitasanak Gjabb hulldmai érik
el amitivelt viligot. Aquin6i Tamas tanitdsaiban mar megjelennek olyan polgéri erények,
mint a szorgalom és a serénység, és § tesz elészor nagyszabasu kisérletet arra, hogy a fol-
dontdli 1étben bevalthatd értékeket a foldi élettel dsszeegyeztesse. Aszkéta, misztikus
vagy akdr spiritualista egyhdzi emberek utdn megjelennek a szcientistak (mint Roger
Bacon), akik az empiriat tobbre becsiilik, mint az okoskodast. A kereszténység burkaban
tehat egy laikus életszemlélet késziil6dik.

Mieldtt a kozépkori nyelvtanitds néhdny fontosabb eljarasat a készségekbe dgyazot-
tan megvizsgalnank, nézziik meg, hogyan tanulhatott egy kisdidk Magyarorszagon a 15.
szazad koril (vO. Mészaros, 1981; 1999). Az egyik ilyen tankoényvb6él — amely Euré-
pa-szerte elsé kérdése révén ,,Es tu scolaris” néven vélt ismeretessé — rekonstrudlhatjuk
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a korabeli véarosi plébaniai iskola teljes tananyagrendszerét. (,,Iskolas vagy? Igen. Mit ol-
vasol? Nem olvasok, hanem tanulok. Mit tanulsz? A tabulat, vagy a donatust, vagy a
doktrinalét, vagy a logikat, vagy az éneket.”) A tabula prézdban megirt konyv volt, amely
a miatyankon kiviill még mas, istenrdl és szentekrdl szol6 imadsagokat tartalmazott. Eze-
ken az ismert imadsagokon gyakoroltak a kisgyerekek nemcsak a memorizalést, hanem
az olvasast is. Ezeket a kisdidkokat tabulistaknak nevezték. Az olvasas tényleges begya-
korlasa egy masodik csoportban, a katonistak csoportjaban tortént, ahol M. Porcius
Cato hires 6kori moralista mintegy 150 hexameteres bolcsességét (gnémajat) hasznal-
tak. Az erkolesi tanulsagokat magyarul elemezték, €s néhany latin sz6 megtanuldsa mel-
lett naponta egy vagy két versust (2-4 sor) kellett megtanulniok. Mindezek elvégzése
utén lehettek donatistak. Az elnevezés Aelius Donatus 4. szdzadban élt grammatikus ne-
vébdl ered, akinek kezdd tanuldk szdmdra irott nyelvtanat — hasonloképpen a Cato-
konyvhoz — a szdzadok soran szdmtalanszor atirtak, anélkiil, hogy a szerzdi név lekopott
volna réla. A kozépkori un. kis donatus vagy ars minor tulajdonképpen az eredeti terje-
delmesebb munkdnak csak kivonata, amely f6ként a névsz6 és igeragozas begyakorolta-
tasara Osszpontosit. Leginkabb kezd mondatarol €s fejezetcimeirdl lehetett felismerni.
(,,Hany sz6faj van? Nyole.” A fejezetcimek pedig f6név, melléknév, ige, hatarozoszo,
igenév, kotdszo, eloljardszo, indulatszo.) A donatistak elemi nyelvtant tanultak, 4m a ko-
zépkori latin nyelvtanitas szellemének megfeleléen a latin nyelvtan teljes részletességt,
tudomanyos igényl megtanulésara is sziikség volt. Erre a célra évszdzadokon keresztiil
Priscianus konstantindpolyi nyelvtanar idészamitdsunk utan 500 koril irott munkéjat
hasznaltak.

Az elemi iskolakban az olvasastanitas okori modszerét: a sillabizalast tanitottak,
amely val§jaban betfiejtést jelent, de az olvasds mindig megeldzte az iras tanitasat. Igen
koran elkezdték a latin—-magyar szoparok tanulasat is, amelyeknek tematikus rendje
(szemantikai mez6i) kétségkiviil tiikrozik a sevillai Isidorus igen népszeri enciklopédikus
munkéjanak felépitését. (Isidorus Hispalensis sevillai piispdk az idészamitasunk utani 7.
szazadban irta mdvét, a cime Etimologiarum Libri XX. A 20 fejezet cimei pedig a kovet-
kezdk: 1. Grammatika, stilisztika, irodalmi mtfajok; I1. Retorika, logika; III. Aritmetika,
geometria, zeneelmélet, asztrondmia; IV. Orvosléstan; V. Jog, torténelem; VI. Kony-
vek, irds; VII-VIII. Vallas, egyhaz, egyhazi szervezetek; IX-X. A nyelvek; XI. Az ember
és testrészei; XII. Allatok; XIIL Eg, fold, viz; XIV. Vilagrészek, orszagok; XV. Varosok,
épiiletek, foldbirtokok; XVI. Kbzetek, asvanyok, mértékek és sulyok; X VII. Novények;
XVIII. Haboruk, katonai felszerelés, sportok, latvanyossagok, jatékok; XIX. Mestersé-
gek; XX. Etkezés, pihenés, haz koriili dolgok.)

Az egykori szdjegyzékekbdl kideriil, hogy az ezeket Osszeallitd rétorok igen kivaloan
ismerték a magyar nyelvet is. A korabeli szotarak egynyelvii latin szotarak, ahol a betti-
rendbe sorolt szavak mellett szinonimakat, nyelvtani és etimoldgiai magyarazatokat ta-
lalunk.

Ezutan kovetkezett a kozépsé fokozat, ahonnét Priscianus nyelvtanat ekkorra mar
kiszoritotta Alexander de Villa Dei ferencesrendi szerzetes 1199-ben késziilt 1645 hexa-
meteres verssorba foglalt Doctrinale cimi nyelvtana. Az elsé részben szotant, a maso-
dikban mondattant taldlunk, a harmadikban verstant, a negyedikben pedig stilisztikat.
A konyv alapjin ezeket a didkokat alexandrinistdknak nevezték. A 16. szdzad végére
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mind a Habsburg indittatasu katolikus, mind az Erdély-centrikus protestéans iskolarend-
szerben kialakult egy ismerdsnek tiing — alap-, k6zép- és felsd szintli — hdrmas tagozddas.
A kozépszintnek megfeleld latin grammatikat, poétikat és retorikat a gimnézium tanitot-
ta, mig a felsd szint: az akadémia teolégiabdl és filozofiabdl 4llt. Igy honi oktatasunkban is
kialakult az Eurépa-szerte népszerd humén gimnazium, amely kiilonféle szerkezeti valto-
zasok ellenére szemléletének filantrép vondsait egészen szazadunkig megQrizte.

Az elemiiskola arra volt j6, hogy rdhangolja a latinra a kisdidkot, pontosabban a latin
grammatikdra, amely minden tudomény kapuja. Tekintve, hogy ezen id6kben a latin
nyelvtudas a vildg megismerésének valddi eszkdze, a nemzeti nyelvek onallosagaért kiiz-
dok csatdjukat mintegy 6ntudatlanul vivtak. Ekzben a latin, mivel holt nyelv is és még-
se, nincs statikus allapotban. Comeniust példaul — nyelvkonyvei alapjan — latin nyelviji-
ténak is tekinthetjiik.

A latinbdl eredhetett egy olyan illazid, hogy minden nyelv egyforma. Mivel azonban
az anyanyelvet, illetve majdan a modern idegen nyelveket — mai széval — direkt médon
tanitottak, a latin nyelvet viszont elemzden, forditassal, hamarosan vildgossa valt, hogy a
nyelvek kozott eltérések vannak. Ez nemcsak a nyelvrokonsiagok megfejtéséhez vezetett,
hanem ahhoz is, hogy a latin volt a mérce arra is, ha valaki a modern nyelvek szokas 4ltal
szavatolt megnyilvanulasait akar egyezés, akdr eltérés alapjan tudatos rendszerben rog-
zitette. Ilyen jelenségeket figyelhetiink meg olyan iskolakban, ahol a latin nyelvet anya-
nyelven tanitottdk: mint példdul 1613 koriil az Oratoire-ban, vagy késébb a janzenistak
Port-Royalban (1643-1660).

A latint évszazadokon 4t tanitottidk Eurdpa iskoldiban, de ez a folyamat nem egysé-
ges, hiszen ekdzben a latin gyakran a helyi, nemzeti nyelv kialakuldsanak kerékkotdje
vagy — paradox modon — 6sztdonzdje. A latin nyelv nagy purifikitorai, a reneszénsz igényt
megval6sité humanistdk a felfedezés és megértés dromével és izgalmaval taplalt filolo-
giai rekonstrukci6 soran gyakran a helyi ejtés burkait rantottak le a latinrdl, bizonyos ér-
telemben eldszOr tudatositottak a lokalis nyelvek jelenlétét, és ezzel elGszor iitottek rést
a latin egyetemességén. A humanistak tehét, akik az okori ismeretek felhalmozdi,
propagatorai, publikal6i, valamint a reformacio szallascsinal6i is egyszersmind, jocskan
lenditettek a helyi nyelvek kifejlddésének sebességén.

A legtobb esetben a nemzeti nyelvek a latinnal szemben kiizdottek felemelkedésii-
kért, és igy torténhetett, hogy néhéany évszézad alatt Eurdpa besz€lt latinsiga osztalyter-
mi produkcidva sildnyult. Kezdetben vala a tandr és a didk, valamint a szobeliség és az
irasbeliség. A tanar (aki lehetett filoz6fus, felszabaditott rabszolga, bevandorl6 vagy tu-
dés, ludimagiszter vagy pap, rétor vagy csak egy deak) ha egyaltalan hasznalt kdnyvet,
akkor azt a szébeliségnek alarendelve, csak mint a memoria fejlesztésének eszkozét
hasznalta. Mikor azonban a nyomtatéds tomegmérettivé valt, ez az arany tanar €s konyv
kozott megvaltozott, nemcsak azért, mert a klasszikusok jelentették a mintat, hanem
mert egy adott konyv valoban jelenthetett egy adott iskolamesternél magasabb szellemi-
séget. Ekképpen a tanar a konyv értelmezdjévé valt. Az rott sz0 ereje olyan magikussa
fokozddott, hogy még olyan elképzelések is akadtak, hogy a beszéd az irdsbodl ered.
A konyvcentrikussig tehat mar a korai szdzadokban hozzéjarult ahhoz, hogy az iskolai
nyelvtanitas a tirsadalmi kommunikacid igényétdl elszigetel6djék, tavol essék. Megjegy-
zendd, hogy a Gutenberg-galaxis hatalma az iskoldkban — az oktatastechnika fejlettsége
ellenére — még manapsag is igen jelentds.
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3. A nyelvtanitas fejlettsége az els6 modszer el6tt

A kozépkortdl az Gjkorig terjedd idészakban mind a nyelvi tartalom kozvetitésének,
mind a készségek kialakitasanak és fejlesztésének igen gazdag mddszertani fegyvertara
jott 1étre. Ezekbdl valogatva vizsgaljunk meg néhany olyan eljarast, fogast, miveletet,
amelyek kozott tobb is évszdzadokkal kés6bb népszeriivé valdo mddszerek csirdjat hor-
dozta magaban.

1. Az olvasis tanitisa rendre megelézte az irastanitast. Altalaban azokat a kisdidko-
kat tanitottak irni, akik valamennyire mar tudtak olvasni. Az olvasas tanitdsanak elsd fa-
zisa a bettik felismerése, azonositasa. (Szent Jeromos fadarabokkal szemléltetett, Eras-
mus pedig olyan alaku siiteménnyel jutalmazta a kisdidkot, amilyen betiit felismert.)
A betiifelismerés a sillabizal6 (bettiejtd) olvasas alapkdve, ezt az olvasast valtotta fel késébb
a hangoztat6 vagy hangzos olvasés, amikor a felismert betiiket méar hangkapcsolatként ejtet-
ték ki. Utanzason alapulé hangos olvasdsrdl van szd, amely recitdlds ritmuscentrikus, de
a kiejtés mas fontos elemeinek feltinése (hangsuly, dallam) arra figyelmeztet, hogy a
hangos olvastatast a szép kiejtés elsajatitasanak tudatos eszkozeként alkalmaztik. Ezt
tandsitja a kiejtést részletesen targyald, joval idészamitdsunk elStt keletkezett indiai
nyelvtan (Panini indiai nyelvtudés [i.e. 5-4. szazad] szanszkrit nyelvtanardl van szd
[Astadhj4ji: Nyolcfejezetes], amelynek hatodik és hetedik fejezete sz4l a hangsuly és a
hangvaltozas szabalyair6l); nemkiilonben rémai kori, kiejtést fejlesztd nyelvtordk és ha-
landzsa szavak, Quintilianus, majd Petrus Ramus fonetikai elemzései vagy Oudin (1660)
hires leirasa a francia hangokrol. A 18. szazadra a hangos olvasast eléggé lejarattik, for-
malissd valt és a memoriter eszkoze lett.

2. Ugyanakkor a kiejtés szoros kolcsonhatdsban fejlédott a helyesirdssal, amely sza-
mos széles spektrumu, nyelvtant és forditast tanulményoz6 ,,tudomanyag” targya. Akar
papiruszra irtak nadtollal, viasztdblara vesszével, papirra ludtollal, az irdstudok fészkei:
a masolomiihelyek és kolostorok, az iskoldk és maganyos tuddsok celldi egy 6rokosnek
tling csata szinterei. Ez a csata a kiejtés szerinti fonetikai atiras és az eredeti bettizés ko-
z0Ott zajlott. Meginditéi mindig olyan purifikatorok, akik a filolgiai rekonstrukcio ked-
véért, a helyi ejtést lehantva igyekeztek visszaallitani az &si bettizést. Talkapasaiknak
nemritkan az Gsibb alak esett dldozatul, de a mésik sz€lsGség sem panaszkodhat. A rene-
szénsz radikalisok és kovetdik (pl. Meigret, 1550) teljesen fonetikusan irtdk at a szovege-
ket. Furcsa bettizésekkel masutt is taldlkozhatunk: Nagy Karoly kordban gorog szovege-
ket latin betiikkel irtak 4t. Volt olyan, aki az eredeti szoveg folott atirdssal jelolte a
kiejtést (Dubois, 1531). A romaiak egyszerti szabalya még igy szolt: ha nincs mas szokas,
ugy irjuk, ahogy ejtjiik. Pedig ekkor még valdban csak kiejtés és hagyomény csatézik, hi-
szen az etimoldgia, a harmadik tényezd csak a 17-18. szdzadban 1€p be. A helyesiras je-
lenleg is érzékeny probléma mindazon nyelvek esetében, ahol a kiejtés sokkal jobban el-
tér az irasmodtdl (angol, francia, orosz), mint a magyarban.

3. Az iskolai irasbeliség korébol a kovetkezd technikédkat kell kiemelniink: a legegy-
szerlibb a masolas, amely nem feltétleniil egyik naprdl a masikra kijelolt leckék szolgai
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leirdsa, hanem gyakran hires emberek mondasainak 6sszegytjtése, olyan példamonda-
tok kigydjtése, amely a majdani helyes stilisztikai szokasok zéloga lehet. Ilyen példamon-
datokat — a korabeli mtveltség kozhelyeit — taldlhatunk Erasmus exemplumai kozott
(1512). Talan éppen ezért figyelmezteti Vives (1523: 266) a didkot a kovetkezdkre:
,»Olyan fordulatokat kutasson fel, amelyek eredetiek, kedvesek, j0l megfogalmazottak és
muveltek. Legyen koztiik olyan is, amely komoly, olyan is, amely humoros, szellemes,
udvarias vagy hamis. Figyeljen fel az olyan anekdotdkra, amelyeket sajat viselkedésének
kialakitdsdban példaként hasznalhat.” A pontos masoldson é€s ,,kdzhely”-szotaron kiviil,
utanozni is kellett hires szerzket, amely muvelet nemcsak a stilusérzéket fejleszti, ha-
nem némileg deheroizalja az ir6kat: nyilvdnvaldéan ennek kovetkezménye a parddia mi-
fajanak felviragzédsa a k6zépkorban. Az irodalmi mtivek utanzasa kapcsan John of Salis-
bury (Metalogicon, 1164: 569) igy emlékezik mesterére, a Chartres-i Bernard atyéra:
,Koltéket és szonokokat helyezett elénk, hogy prézai és verses utanzdsainkat meg-
konnyitse. Megparancsolta, hogy imitaljuk jellegzetességeiket, elemezziik, hogy miként
hasznaljék a szavakat a mondatokban és fedjiik fel szonoki »fogasaikat«.” A reneszansz
idején az utdnzas mar nemcsak bevezetés a stilisztikai finomsigok érzékelésére, hanem
az ir6i technika tényleges elsajatitasa (v0. Ascham, 1570).

Ismert irasbeli technika, egyben kovetelmény a fent emlitetteken kiviil a varialas, at-
iras is, latinosan: perifrazis. Nagy becsiilete ugyan nem volt az 6kori ROmdban, hiszen az
igy atirt szonoklat részlete sohasem sikeredett oly fényesre, mint az eredeti. A korai ko-
zépkorban alig lelhetd fel, ellenben a 14. szdzadban a mar emlitett ars dictaminis tantdr-
gyaban 0jbdl igen népszertivé valt. Egyes mondatvaridciok a mai pattern drillekhez ha-
sonlitanak.

Egyszeri technikdanak szamitott a mondatbévités is. Erasmus hires konyvében (De
copia verborum et rerum, 1512) pontosan meghatdrozza a varialas lehetdségeit, és két
alapvetd szintet kiilonboztet meg: szerkezeti és stilisztikai valtoztatasokat. Tizenegy fe-
jezetet szentel a f6lottébb mechanikus stilisztikai valtoztatdsoknak, mint példaul: szino-
nimak behelyettesitése; szam, személy, nem, eset megvaltoztatasa; fénév és a hozza tar-
toz6 tulajdonsag kifejezésének varidlasa (a tenger mélységei = mély tengerek); igeidd és
igemod valtoztatdsa; killonboz6 ragozasu fénevek €s igék behelyettesitése. Bar a De
copia a reneszansz nyelvtanitas egyik fontos munkaja, és mind a helyi, mind a klasszikus
nyelvek tanitdsara nagy hatassal volt, mint tankdnyv nem valami j6, mert rendszertelen
és nincsenek benne gyakorlatok. A legfontosabb stiluserényt mégis elsajatithatta beldle
a tanul6, miszerint a jo stilushoz 6nmegtartoztatas, mérték sziikséges, amely nem jar
egyltt a kifejezés elsilanyuldsaval, elszintelenedésével.

A szabad fogalmazasban a prozairds nem volt egyeduralkodd, a verscsinalast leg-
alabb olyan fontosnak tartottdk. (Rabelais példaul versirasi készséget is kovetelt a
théléme-i apatsdg tagjaitdl, és Milton sem az egyetlen koltd, aki tobb nyelven is kitlinéen
verselt.) Amint a helyi nyelvek megerdsodtek, az emberek egyre kevésbé voltak kozmo-
politak, a poétak a maguk nyelvéhez ragaszkodtak, s a versifikacio kiveszett az idegen
nyelvi 6rarol. A szabad fogalmazas témai még a reneszanszban is szorosan kovették a ro-
mai retorikai tanmenetet. Egyszerre volt ez prozair6i és érvelési gyakorlat. Nem vélet-
len, hogy Elyot azt ajanlja, hogy a didk els6é konyve Cicero Topicéja legyen, amely a logi-
kat a szonoklasban vald alkalmazhatdsédga szerint taglalja. A retorikat a kozépkor
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minden iddszakdban egyardnt muvelték. A szabad fogalmazis nemcsak a retorikdnak
része, hanem a filozdfiai és teoldgiai ismereteknek is mufaja. A retorikai témék igen val-
tozatosan a bibliakritikatol a szerelmi koltészetig terjedtek. Csaktigy, mint a klasszikus
idészakban, két fontos tényezdje az erény terjesztése és a gondolat logikus kifejtése.
Brinsley (Ludus Literarius of the Grammar Schools, London, 1627: 200) leirasabdl azt is
megtudhatjuk, hogy mit javitott a korabeli tanar a szabad fogalmazas soran. ,,A szorgal-
mas tandr a nyelvtani hibdkon kiviil javitsa a durva, barbar mondatokat; vagy ha egy
mondat tal koltdi prozai szovegben és viszont; javitsa a tautoldgiat €s a gyakori ismétlést;
figyelmeztessen az dtvezeté mondatok hidnyara, amelyek megkonnyitik a megértést; fi-
gyelmeztessen a nyers szerkesztésre vagy az anyagismeret hianyara; mutasson ra, hogy a
nyelvtan, a szoképek, a stilus nem elég konnyed, vildgos, elegins vagy szellemes.”

Az irasbeliséget fejlesztendd kiilonféle technikdk lefrdsa soran a fogalmazastanitas
kiiléonbdzd stacidin haladtunk at. El6bb szordl szora mésolds, majd mondatmodellek
gytijtése, utobb szerkezeti és stilisztikai valtoztatgatasok: parafrdzis, majd utdnzas, ir6i
technikdk tanulmdnyozasa és legvégiil igazi kreativ fogalmazés. A kiilonféle szintek
ilyen hézagtalan egymasra épiilése ma is példamutato.

4. A beszéd els6dlegességét hosszu évszazadokon 4t nem érte kihivas; jollehet a rene-
szansztol kezdve a helyi nyelvek megerdsodésével, nemkiilonben a descartes-i analizis
attételes hatasara oly nagyszamu forditastechnikai eljaras alakult ki, amely a majdani
nyelvtani-fordité mddszernél jelentésen gazdagabb gyakorlatot jelent. A beszédtanitas
legismertebb technikai a katekizmusra emlékeztetd kérdés-felelet (,,Ennek mi a neve?
Toll. Tiéd-e ez? Nem. Kié ez?” stb.), valamint a gorog filoz6fusoktol eredeztetett diald-
gus. Maga a tanitas menete is dialégus, amely gyakran tarsalgassa bdviil. Alapja itt is az
utanzas, taplalo forrasa a memoriter. A memoriterbdl szarmaztak a beszédben késébb
aktivalhaté mondatmodellek, amelyek egyfeldl nyelvtani szubsztitticidk, ragozasok, fel-
sorolasok, szabalyok, mésfeldl pedig példamondatok, imadsagok, kalendariumrol sz616
tudnivaldk (csizid), szoparok, s6t, Comenius nyoméan, koncentrikusan b6viilé szomezdk.
A mai nyelvtandr szdméra gyakran ellenszenves memoritert tulajdonképpen a nyelvta-
ni-fordité médszer jaratta le mnemotechnikai triikkkjeivel, a jelentés elhanyagolasaval,
magolassa silanyitasaval.

A beszédet tanit6 nyelvkdnyvek szovegei kozott szamos olyan technikara bukkanhat-
tunk, amelyeket a modern nyelvtanitids majd tudatosan alkalmaz az idegen nyelvek elsa-
jatitasaban. Ilyen példaul a cselekvéssor (egy fiu felkel, feloltozik, iskolaba megy stb. a 3.
szazadi alexandriai szovegben, ugyanez Cordier Colloquia cimli munkdjaban, 1556).
Erasmus Colloquiorum liberében olyan modern fogalmakat vizsgél a gyakorlatban, mint
stilus, regiszter, nyelvi norma, gyakorisdg. Aligha becsiilhetjiik le Comenius jelent§sé-
gét, aki a kép motivalo erejét hasznalta fel tankonyveiben, hiszen ,,semmi sem lehet az
értelemben, amely el6z6leg nem volt meg az érzékekben”. Bar a kiadasoktol fiiggden
tobbnyelvi szoparokat vagy tripleteket szamozassal azonositja, minden leckéje a téma-
rél irott egybefiiggd szoveg: monolég.

Természetesen mindig akadtak olyanok, akik a beszéd tokéletesitését az elsajatitas-
ban és nem a megtanuldsban lattak. Montaigne példaul egyaltalan nem meglep mdédon
agy véli, hogy a nyelvet legjobb a helyszinen elsajatitani az adott orszagra jellemzd szoka-
sokkal, életmdddal, kultaraval, kornyezetismerettel egyetemben. Nagyjabdl hasonl6 el-
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veket vallott Locke angol filozéfus is, aki a Some Thoughts Concerning Education
(1693) cimt miivében azt irja, hogy az idegen nyelvet mintegy ,,bele kell beszélni” a gye-
rekbe. Nyelvtant csak akkor szabad tanitani, ha a nyelvet mar valamennyire megtanulta.
Basedow 1784 koriil az idegen nyelvi kornyezet megteremtése céljabol élénkitésiil képe-
ket és jatékos modszereket is alkalmaz. Kordbbi szerzSt is idézhetiink: Piccolomini
1450-ben (lasd 1940: 134) a kiskort trondrokos (V. Laszlo), illetve tandra szaméra dssze-
allitott nevelési utmutatdjaban igy ir: ,,Koérnyezetedben igazmondo, tiszta erkolcst, sze-
mérmes, szerény ifjak legyenek, akik egyuttal egészségiikre is tudnak vigyazni. Egyik ko-
ziiliik magyarul, mésik németiil, harmadik csehiil beszéljen, latinul azonban mindnyé4jan
tudjanak, és felvaltva, hol az egyikkel, hol a masikkal tarsalogjal. Igy aztan konnytiszer-
rel, faradsag nélkiil, jatszva megtanulod mindezeket a nyelveket és abba a helyzetbe
jutsz, hogy minden alattvaléddal a sajat nemzeti nyelvén tudsz beszélni. Hidd el nincs
semmi, amivel egy fejedelem népének szeretetét oly kdnnyen megnyerheti, mint nyelvé-
nek biztos hasznalataval.”

5. A kozépkori nyelvtantanitasrél f616ttébb merev képet Grziink magunkban, elret-
tent benniinket a tablazatok, eloljardszok, felsoroldsok, ragozasok, szubsztiticiok sora,
amelyeket emlékezetbdl kellett felmondani. Megjegyzendd, persze, hogy e sok ismeret
gyakori ismétléssel elért felszinen tartdsa nagyban segitette a beszédkészség fejlédését.
A retorikdhoz formélis, a beszédhez funkcionélis szinezetd nyelvtant hasznéltak. Bizo-
nyos fokig funkcionalisnak tekinthetjiik azokat a szubsztitticiés forméaban felirt variacio-
kat, amelyek tobb szempontbdl a mai drill sei, olyan szerz6knél péld4ul, mint Erasmus,
Sainliens, Duwes, Brinsley, Cooper. A katekizmusszeri feldolgozast nem kell vallasi
dogmanak elképzelniink, ahol az eldre tudott kérdések és valaszok talzottan megkotik
tandr s didk kezét. Brinsley (1627: 57) a kovetkezd 1épésekben foglalja 6ssze az egykord
gyakorlat 1ényegét: ,Minden egyes szabaly esetén a kovetkezdt kell tenni: 1. olvasd fel a
gyermekeknek; 2. mutasd be egyszerd jelentését oly kevés szoban, amilyen kevésben
csak lehet; 3. minden egyes szora tégy fel rovid kérdést, tigy, hogy sorba koveted a szavakat
a konyvben, és vélaszolj is rd magad a kdnyv szavaival; 4. tedd fel ugyanezeket a kérdése-
ket a gyermekeknek, és probald ki, hogy képesek-e valaszolni ra anélkiil, hogy becsuk-
nak konyviiket; azutan hagyd, hogy egymasnak tegyenek fel kérdéseket.” Leirdsdban a
kovetkezd modszertani Iépéseket vélhetjiik felfedezni: bemutatés, egyszertsités, magya-
razat, imitalasra adott tanari valasz, timogatassal 1étrehozott didkvalasz, didkok kozott
zajlé majdnem teljesen 6nallo kérdés-felelet.

6. Az orthographiae a sz6 tudomanya, amely a helyes betiizésen kiviil a jelentéssel, a
szOhasznélattal és etimoldgidval is foglalkozik. Aligha nehéz e fogalomkoérben a 20. sz4-
zadi helyesiréas, szofejtés, szemantika és lexikoldgia gondolatkoreit felfedezniink. Hires
orthographidkat ismeriink az 5. szdzadi Alexandriabdl, és ismert munka Juvenalis tané-
ranak, Palaemonnak orthographigja is, amely megmaradt a Suetonius-kéziratokban. Az
6kori hagyomanyokat folytatja a reneszansz copiae, amely kiilondsen finom széelemzé-
seivel tlint ki. Az etimoldgia bizonyos fokig szabalyozta a betiizést és a jelentést is, €s
idénként feliilkerekedett a népi széhasznalaton, legaldbbis a mivelt beszédben és az
irasban. Tavolrdl sem ért el persze olyan hatast, mint a 17. vagy 18. szdzadban, amikor
egyre tudomanyosabbé valt, nem is emlitve a nyelvrokonsagok és az ehhez kapcsolddo
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fonetikai valtozasok szabdlyainak felfedezését, amely azutdn a neogrammatikusokkal, a
feltételezett indoeurdpai Gsnyelvvel egyetemben fél évszdzadon keresztiil uralja a nyel-
vészetet, ha nem is a nyelvtanitast. Akar az orthographiae-k, akar a copiae-k tartalmat
vizsgalgatjuk, nehéz eldonteni, hogy az értésvizsgalatot vagy a stilus gyakorlasat segitik-e
inkabb eld.

Ugyanez a kettdsség figyelhetd meg az un. praelectiokban, amelyeket két részre oszt-
hatunk. A commentum foglalkozik a szdjelentéssel €s intenziv nyelvtani elemzésekkel,
mig a glossza a mondatszintd vagy stilisztikai megjegyzésekkel. Glosszakkal mar korab-
ban is taldlkozhattunk (Priscianus), és ezek gyakran két nyelven ecsetelik a forditds
problémait. Ilyen példaul Aelfric glosszdja, amely az Alfréd kirdly parancsara elkezdett
angolszaszra torténd forditdsokkal kapcsolatos. A kétnyelvii glosszak természetesen a
latin és az anyanyelv szembeallitdsabol szarmazo kontrasztiv megjegyzéseket tartalmaz-
nak, amelyek nem mindig formélisak, hanem gyakran példazzak azt a késébb ismeretes-
sé valt igazsagot, hogy minden nyelvnek megvan a maga szelleme. (A glossza egyenes
folytatasanak tekinthetjiik a f6ként stilisztikaval foglalkoz6 francia lecture expliquée-t.)

7. Tekintve, hogy a mai értelemben vett elméleti nyelvészetrdl ekkor még nem be-
szélhetiink, szdmos nyelvfilozéfiai meggondolds a gyakorlati nyelvtanokban oOlt testet.
Bar nagy vonasokban a kozépkori és a 18. szdzadi nyelvtan inkdbb deduktiv (pl. Ascham),
az okori és reneszansz nyelvtan pedig analdgian alapul6 induktiv (pl. Ramus, Ratke), a
18. szazad végén bekovetkezett torzulasokig a nyelvtan csak szolgal6ja annak a nyelvhe-
lyességen és stilisztikai megfontolasokon alapuld gyakorlatnak, amelyet jobb hijan, mo-
dern szdval, forditastechnikdnak nevezhetiink. A forditasnak e kozépkori tudomanya
tavolrdl sem az értés gyors ellenérzése (amelyre manapsag leginkabb hasznaljak), ha-
nem a kiilonféle szovegek értelmezd magyarazatatdl kezdve egészen a miivészi gondolat
kifejtésének elemzéséig, a kiilcsin észlelésétdl az alkotas mélységeinek megértéséig ve-
zet. Nem véletlen, hogy egyes szovegmagyarazat-tipusok szoros kapcsolatban alltak a
kreativitast igényl$ fogalmazastanitassal. Népszerti dokumentuma még a kézépkori for-
ditastanitasnak/forditasgyakorlasnak a vulgdria nevli mondatgytjtemény.

A fent emlitett szOvegmagyarazat-tipusok Oridsi ismeretanyaga olyan egybevetd elja-
rasokban realizalodik, amelyeket a forditastechnika elSfutarainak tekinthetiink. Az
egybevethetdség mint fizikai valdsag természetesen szorosan Osszefiigg a helyi nyelvek
megerdsodésével és a latin altalanos presztizsveszteségével. A klasszikus nyelvek hegemo-
nidjat mar a reneszanszban egyszerre két kihivas érte: a helyi nyelvek nemcsak a tarsasagi
életben valnak egyre jobban hasznalhat6 kommunikativ eszk6zz€, hanem a klasszikusok
altal kisajatitott irodalmi szférakban is. A helyi nyelvek tudatosuldsdnak egyik kivaltd
oka, motival6 tényezdje a korabeli irodalmi miivek megértésére, élvezetére iranyuld
szdndék (trubadurok, vagansok, golidrdok). Mintegy két évszdzad leforgasa alatt a
klasszikus nyelvek miivelésének viszonylag széles értelmiségi bazisa az iskola vildgara
korlatozédott, mivelése — irodalmi, tdrsadalmi és tudoményos informatikai eszkéz mi-
voltat feled6n —iskolai célld sztikiilt. A 16. és 17. szazadban irt akér (latinnal) egybevetd,
akar 6nall6 elgondoldson alapuld nyelvtanok valdjaban mind pedagdgiai nyelvtanok, hi-
szen bOségesen tartalmaznak olyan elemeket, amelyek az 6nall6 vagy iskolai tanulhat6-
sagot/tanithatdsagot célozzak és nem a nyelv teljes leirasara torekednek. Nem kétséges,
hogy ezeknek a tankonyvként is hasznalt francia, olasz, német, angol nyelvrdl sz616, helyi
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vagy latin nyelven irott nyelvtanoknak jelentds szerepe van abban, hogy az elkovetkezen-
dd mésfélszaz évben a legelsd nemzeti nyelvek kialakuldsaval egy id6ben lezajlik a helyi
nyelvek ,iskolasitasa”, vagyis megkezdddik a modern nyelvek iskolai oktatasa.

A klasszikus nyelvek mivelése, a klasszikus szovegek értelmezése soran felhalmozo-
dott tapasztalat az egybevetd Osszehasonlitd eljardsokat mind a nyelvi tartalom kiilonfé-
le szintjein, mind a moédszertani megolddsokban tovabb finomitotta. W. Bathe (Bateus)
ir jezsuita eredetileg kétnyelvd (latin-spanyol, 1611) nyelvkényve a székincstanuldsra
iranyul: a leggyakoribb latin szavakat tartalmazé 1200 szdlast k6z6l szamozott monda-
tokban. A mii végén talalhatd bettirendes szolista szavai a szamok segitségével beazonosi-
tott mondatokban értelmezhetéek. Munkdjat 1630-ra hatnyelviivé duzzasztotta. Ascham
posztumusz konyvében (The Scholemaster..., 1570) irja le mddszerét, amelyet duplafor-
ditasnak nevezhetiink. Cicero episztolait hasznalta, mégpedig gy, hogy forditasait ad-
dig ismételgette, amig a didk minden egyes sz6 jelentését fel nem fogta. Azutan a didk-
nak kellett irdsban megprobalkoznia ugyanezzel a forditassal. A forditast vissza kellett
forditani latinra anélkiil, hogy az eredetit lathatta vagy hallhatta volna, és a végered-
ményt hasonlitottak ssze a latin eredetivel. Ezt kovette a hibak elemzése. A duplafordi-
tdsnak akkor van igazén értelme, ha a mér leforditott szoveg visszaforditdsa az eredetire
id6ben joval késébb torténik, amikor a didk mar nem emlékszik az eredetire szovegszin-
ten. Ekkor valik igazan érdekessé a visszaforditott szoveg és az eredeti egybevetése.

W. Ratke (Ratichius, 1615) szintén a forditast részesitette elényben a nyelvtantani-
tassal szemben. Az elsajatitand6 ismereteket a legaprobb egységekig lebontotta, ame-
lyekbdl egyszerre csak egyet tanitott sokszori ismétléssel. Az elemzéssel induktiv mddon
felhalmozott tényeket gyakran mas nyelvekkel is egybevetette, egy tablazatban dbréazol-
ta, amely elképzeléssel egy késbbi gyakorlat (tobb nyelv egylitt tanitasa, tandem nyelv-
tanitas) el6futarava valt. (P1. latin egy neolatin nyelvvel, vagy gorog latinnal és héberrel.)
A konyv mint oktatastechnikai eszkdz elterjedése nemcsak az idegen nyelvek tanitasara
jellemzd. A sorok kozotti forditas mint modszertani fogis megjelenése viszont egy nyelv-
tanitasi elképzelés technikai manifeszticioja. Ezek a forditdsok nem irodalmi, hanem
sz616l széra torténé forditasok. Igy tanitott Dumarsais (1722) Horatius- és Juvena-
lis-kolteményeket, mert szerinte a nyelv szelleme az interlineéris egybevetéssel bonthatd
ki leginkabb. A kétféle szoveget kiilonbozd betlitipussal szedték. Weitenauer (1726)
Fénélon: Télémaque-jat tanitotta sorok kozotti, dsszehasonlitoé forditassal. Médszeré-
nek tobblete az egyre finomabbd valo elemzéseken tilmenden (segédigék, vonzatok) az,
hogy 6 a sorok kozott kiejtést is feltiintetett. Az interlinedris bemutatast (Aesopus-
meséken) voltaképpen mar Locke (1693) is alkalmazta, de az Osszes szerzd koziil
Hamilton médszere vilt a legismertebbé, aki — mint vallalkoz6 — eljarasat Eszak-Ameri-
kaban is terjesztette.

Az el6bbi néhany oldalon azokbdl a modszerekbdl, eljarasokbdl, technikai fogasok-
bol valogattunk, amelyek a kiejtés- és az olvasastanitasban, az irasbeliség fejlesztésében
és a beszédtanitasban, a nyelvtantanitasban és a forditastechnikdban a legnépszertibbek
és a legfontosabbak voltak. Attekintésiinkbdl kivilaglik, hogy a kozépkorbdl az tjkorba
tériild nyelvtanitds metodikai tapasztalatokban gazdag, szertedgazd és bdséges. Oly-
annyira béséges, hogy ebbdl egy technikai értelemben szorosan vett mddszert kialakitani
csak besztikitésekkel lehet. Miel6tt azonban megvizsgalnank, hogy a nyelvtanitas-torté-
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net elsd elismert és nagy hagyomanyd mddszere: a nyelvtani-fordité modszer valdban
beszikiiléssel keletkezett-e, kotelességiink elemezni egy kiemelkedd tehetségli pedago-
giai alkotd, filoz6fus és latin nyelvtanar munkassagat, aki a kor szertedgazd nyelvtanitasi
gyakorlatdval szemben egy hatdrozott metszési, altalanos pedagdgiai elveit is jol tiikro-
z48 nyelvkonyvsorozatot hozott 1étre. Bar mar e szerzd el6tt is voltak jeles 6kori nyelvé-
szek és tankonyvszerzok; kiemelkedd tudasi rétorok és magiszterek; tuddsok, akiket ér-
dekelt a nyelvtanitas is, példaul Erasmus, a 17. szazad egyik legnagyobb gondolkodéja
(és tegylik hozza: pedagdgiai zsenije), mégis Comenius, a cseh-morva mester volt az a
tudos, aki a neveléstudomany (és benne a nyelvpedagdgia) vilaghir(i személyiségévé vilt.

4. Comenius: renovandus

Ha feliitjik egy atlagos angolszdsz neveléstorténet lapjait a kezdeteknél, esélyiink
van rd, hogy a pedagégia egész torténete Comenius kalandos és hanyatott életével, élet-
miivével indul. Ennélfogva sok ezer diak szamara az Egyesiilt Allamokban vagy Ausztra-
lidban az els6 — és gyakran az utolsé — magyar sz6, amelyet megtanulhatnak, az Saros-
patak, annak a szlik négy esztendének emlékeképpen, amelyet Lorantffy Zsuzsanna
meghivasara ebben a kisvarosban t6ltott a mester 1650 és 1654 kozott. A nagy cseh—mor-
va gondolkoddt mint filozoéfust, elméleti szerzSt, pedagdgiai rendszerek tervezdjét is-
merhette leginkabb a 17. szazad néhany mivelt tuddsa, kiralyi és fejedelmi udvarok hi-
vatalnokai. Mint a Cseh Testvérek neveltje, papja, tandra, egész életét tragédidkkal
tarkitott szamuzetésben élte le. A sors kiilonds irdnidja, hogy e kiemelkedd pedagdgiai
gondolkodénak nemigen jutott iskola, amelyben kisérletezhetett volna: iidit6 kivétel ez
aldl a sarospataki évek, amelyek nyelvpedagdgiai szempontbdl kiilonlegesen terméke-
nyek. Még ma is sok olyan Comenius-képzetiink van, amely elnagyolt, nem kidolgozott:
a dramair6é Comenius; a cseh hazafi; Comenius, az alkalmazott nyelvész (legutobb lasd:
Szépe, 1998). Nyelvpedagdgiai munkai is inkdbb szétgurult drigakovek, amelyeket ke-
vésbé tereltek egybe, hogy a koncepci6 ivét mutassak, pedig hatarozott parhuzam figyel-
het6 meg a kezdd lesznoi tandr nyelvtanitasi elképzelései és a késébbi metodikai mivek
alapelvei kozott (vO. Linguarum Methodus Novissima, 1648). Elképzeléseinek koronai
kétségkiviil azok a tankonyvek, amelyek a leghtiségesebben mutatjdk be Comenius
nyelvtanitasi elképzeléseit, és még évszazadok elteltével is frissességiikkel hatnak.

Comenius oly sok alapelvet, gyakran ellentétes elképzelést fogalmazott meg tézissze-
riien didaktikai miiveiben, hogy az 6ket idéz6k szelektiv valogatéssal hol empirista, hol
racionalista szemszdgbdl abrazoljak ezt a jelentds, reneszansz vondsokat mutatd cseh
gondolkodo6t. Azért is gyakran éri vad (évszdzadok 6ta), hogy tengernyi eréfeszitéssel ki-
sért elméleti miveli, tervezetei — gondolati nagyszertségiik dacara — kevés eredménnyel
jartak a gyakorlatban. Comenius nyelvpedagdgiaja olyan elképzelés és alkalmazas eb-
ben az életmiben, amely a miikoddképesség jeleit hordozza — ha eddig ez nem is latszott
volna eléggé. Ezért is a cim: a megijitando Comenius.
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Nem eldszor keriil sor a comeniusi gondolat Gjrafelfedezésére, megtisztitdsara: a 19.
szézad szamos jelentSs gondolkoddja (pl. Herder) és pedagogiaval foglalkozé értelmisé-
ge racsodalkozasként élte at az életmiivet, pontosabban a mtiveknek azt a részét, amely
hozzaférhetd maradt. Egy résziik ugyanis még 1656-ban elégett Lesznoban. A 78 éves
koraban Amszterdamban elhunyt mester halala elStt fidra bizta legfrissebb miiveit, ezek
azonban eltlntek, és csak 1930 utdn bukkantak fel Halléban, Németorszagban. Bizton
allithatjuk, hogy Comenius masodik reneszdnsza a pragai Osszes Miivek kiaddsa utan
kovetkezett be (1957). Miiveibdl kivilaglik, hogy az emberi bajok forrasat a tudatlansag-
ban latta, és az élet mindségén szeretett volna javitani, amely dontéen a tudés, a szeretet
és az igazsag meglététdl mint mértéktdl fiigg. Ezek fiiggvényében a comeniusi életmyi in-
tegralt, lezart és tematikai szempontb6l homogén alkotds, amely tudoményos aprolé-
kossaggal és pontossaggal épiti fel egy harmodnidban €16 emberi tarsadalom képét.

Comenius miveinek szdma mar t6bb mint 250, bar még mostanaban is taldlnak kéz-
iratokat, leveleket. Mivei egy hagyomanyos besorolas szerint (Jakubec, 1929) négy cso-
portba sorolhaték: didaktikai és nyelvészeti munkék (ezt ma mar nyelvpedagdgiainak
hivnéank); vallasos miivek; filozdfiai és politikai mivek; és végiil a vegyes miivek (mint pl.
Morvaorszag térképe, A régi csehek bolcsessége, Morvai régiségek stb.). Nem felada-
tunk itt most Comenius altalanos pedagogiai elveinek kifejtése és elemzése (részletekért
ez ligyben érdemes neveléstorténetekhez, ill. szakmonografidkhoz fordulni), még akkor
sem, ha szdmos alapelv nyelvtanitasdnak gyakorlataban, valamint tankdnyveiben egyér-
telmden tiikrozédik. A kovetkezdkben inkabb Comenius nyelvpedagdgiai mitveivel és
azok osztalytermi megoldasaival foglalkozunk részletesebben.

4.1. Comenius nyelvpedagégiai mivei

Comenius el6tt is irtak mar jelentés nyelvkonyveket, didaktikai munkékat (pl. Ascham,
Bathe [Bateus], Ratke [Ratichius], Erasmus, Vives — lasd konyviink végén a nyelvpeda-
gbgiai panteont), de ezek a miivek sem eredetiségben, sem kés6bbi hatdsukban nem
versenyezhetnek a comeniusi életmd legfontosabb darabjaival. A feljegyzések szerint
Comenius mar tanari palyaja kezdetén irt egy tanulast megkonnyité nyelvtant (Gram-
maticae Facilioris Praecepta), ez azonban elveszett. Az 1630-as évek elejét tekinthetjiik
elsé rendkiviil termékeny nyelvpedagogiai korszakdnak: ekkor irt egy altalanos latin
nyelvtant (Grammatica Latina), és ekkor irta meg annak a tankényvnek az alapformajat,
amely méltan vildghiriivé tette: lanua Linguarium Reserata Aurea. Ekkor mar l1étrehoz-
ta nagy didaktikdjat (Didactica Magna) cseh nyelven (ez jelent meg latinul 1657-ben
Amszterdamban), és 1étezett mar a lanuanal valamivel egyszer(ibb Vestibulum. Didakti-
k4janak ebben a korai valtozatidban is megjelenik mar az a tdrekvés, hogy olyan oktatési
modszert taldljon, amelyben a tandroknak kevesebbet kelljen tanitani és a tanuloknak
tobbet tanulni, mert akkor az iskoldban kevesebb lesz a felesleges gyotrelem és 1arma, és
tobb az eldrehaladés, aminek eredményeképpen majd a keresztény kozdsségen a sotét-
ség €s sz&éthuzas helyett vilagossag, nyugalom és béke honol. Innen méar csak egy piciny
1épés Comenius panszofikus tanitdsdnak megértése, miszerint minden embernek arra
kell torekedni, hogy a vildgot a maga teljességében megragado ismereteket szerezzen,
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mert csak igy taldlhatja meg helyét a vilagban. A Vestibulum és a Ianua azonban nem a
filoz6fus, hanem a gyakorld tandr munkéja a comeniusi életmiben, amelyekhez harma-
dik szintként az Atrium csatlakozott 1652-ben, €s igy el6szor Patakon 4llt 6ssze az elsd
harom osztaly latintanitdsanak anyaga. Ez lett tehat a hires VIA-tankonyvsorozat (betii-
sz, a tankonyvek cimének elsé betiiibdl), via, vagyis ut, amely a bolcsességek palotaja-
hoz vezet (palatium sapientiae). Mas értelmezések szerint a nebuld itt 1ép be a nyelvek
templomaéba: el§szor a templomtorndac, azutan a kapu, majd a tdgas udvar, s a végs6 pont
a kincseskamra (thesaurus) — ennek a negyedik szintnek azonban nincs tankényvi nyoma.

A Vestibulum a latin szoveg mellett megadja a helyi nyelven (vagy nyelveken) késziilt
forditast, és itt szerepelnek eldszor azok az elemista konyvekre jellemz6 alapmondatok,
mint az ég kék, a fii zold stb. Comenius a baconi hagyoméanyoknak megfelel6en mindig a
targyakat vette eldre, és mér itt is felfedezhetd az az alapelv, hogy ezekhez a targyakhoz
érzékeléssel, észleléssel kell kdzel keriilni: ehhez kapcsolddik a célnyelvi szokép. Ezutin
jonnek az igék: a nap siit, a folyo folyik, a csillagok ragyognak; és a késébbiek soran rovid
tarsalgasokban a hatdrozészokat is bevezeti. A megkozelitéleg kétivnyi konyvecske
nyelvtani magyarazatokat és a konyv teljes szokincsét feloleld szolistat is tartalmaz. Bar a
Vestibulum nem mutatott be dsszefiiggd szovegeket (kivéve a rovid tarsalgasokat), sem
képeket, kétségtelen el6nye, hogy a fokozatossagra torekvés mind a szokincsben, mind a
nyelvtani szerkezetekben sokkal inkdbb megfigyelhetd, mint a késébbi Orbis Pictusban.
Comeniusnak éppen Sarospatakon kell majd azzal szembenéznie, hogy az iskolai kép-
zettség szintjei joval alacsonyabbak, mint ahogy 6 azt képzelte. Tervezeteibdl tudjuk,
hogy a mester az anyanyelvi képzést kivanta az alapképzés kdzéppontjaba allitani, sét
még a szomszédos népek nyelvét is fontosabbnak tartotta, mint a latint. Ennek ellenére a
latin nyelv megtjitdjaként, tankonyvszerzéként és a latin mint idegen nyelv tanitdsdnak
teoretikusaként vonult be a neveléstorténetbe. P€lddul a Ianua Linguarium elészavabdl
kideriil, hogy a latin tanulmanyokkal nem kivant nagyon mélyre asni: a tartalom, amit
ajanlott, fontosabb volt, mint a nyelvi forma, amelyen at kozvetittetett. A Ianua szdmos
tekintetben az Orbis Pictus el6képe, hiszen itt is kdzel sz4z szoveg szerepel, amely tema-
tikus rendben jelenik meg;: itt is a szilard testekkel kezdiink, a természeti vildggal (az ele-
mek, a fold, a fik, az 4llatok, majd végiil az ember). Kiilon fejezetek irédtak a testrészek-
r6l, az érzékszervekrdl; a legtobb szoveg, a legnagyobb rész pedig a foglalkozasokrdl
szO6l. Vannak ,,absztrakt” fejezetek, mint a halal, isten, bolcsesség, angyalok, baratsag,
erény, és az egésznek megvan az a jellegzetes 17. szdzadi logikéja, amely a teremtéssel
kezdddik, és az idveziiléssel végzddik. A VIA-tankOnyvek tehat harom nyelvtanulasi
szintet jelentenek, amelyek koziil az els6ben kell megismerkedni az alapokkal, a leglé-
nyegesebb, ugyanakkor legegyszeriibb kifejezésekkel; a masodik részben a formak, a
szerkezetek tudatosuldsa is kivanatos, és ezekre a csontvazszert alapokra kezdjiik fel-
hordani a hust, a nyelv testét: a sz6kincset. A harmadik szinten mar olyan fok az elsaja-
titottsag, hogy a kifejezés elegancidjat, vagyis a diszitéseket, a stilus élénkitésének szineit
keressiik. Erre utal a VIA-tankonyvek szintjeinek comeniusi lefrdsa a ,,skalak” (vagyis a
szintek) szerint (lasd 2. tdbldzat).

Lathato, hogy Comenius jelentds latin nyelvtanitdsi és nyelvajitasi tapasztalatai alap-
jan készitette el a VIA-sorozat tankdnyveit (amelyekbdl csak az Atrium késziilt fizikai-
lag Magyarorszagon). Ezeknél a nyelvkonyveknél is jelentésebb azonban az 1653-54 so-
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2. tdbldzat: A VIA-tankonyvek szintjei

VESTIBULUM FUNDAMENTUM SCELETON
SCALAS IANUA STRUCTURA CORPUS
ATRIUM ORNAMENTA COLORES

ran késziilt Lucidarium, amely kés6bbi valtozataiban Orbis Sensualium Pictus néven
latott napvilagot, el¢szor 1658-ban Niirnbergben. A régmult szdzadoknak ez a kétségki-
viil legsikeresebb tankonyve azért lehetett ilyen népszerd, mert olyan szilard pedagdgiai
elvekre épiilt, amelyek enyhitik a tanitas-tanulds nehézségeit. Ezeket az elveket — a mar
kordbban emlitett nyelvpedagdgiai miiveken kiviil — Didactica Magna cimi £ miivében
is emliti (Amszterdam, 1657). A legfontosabb és egyben leglatvanyosabb vonasa ennek a
miinek az érzékelésre, észlelésre vald tdamaszkodas elve, amelyet hivhatunk a szemlélte-
tés elvének is. Minden téma illusztralt, és a képen lathato targyak meg vannak szdmozva.
A képhez tartozo szévegben ugyanazok a szdmok szerepelnek a megfeleld szonal, ezért
a kép mindig a bal fels6 sarokban szerepel, és egy lecke kétoldalnyi terjedelmt. A kiin-
dulé szdveg a latin, ugyanis az Orbis majdnem mindig tobbnyelv, a leggyakrabban hasz-
nalt nyelvek: a latin, német, cseh, magyar. A szemléletesség mellett fokozatossagra tore-
kedett; a témakkal enciklopédikus hatdsra: mit lehet, mit kell tudni a vilagrél elemi
szinten a 17. szazad masodik felében. Tobb nyelv egyiittes hasznalata az 6sszehasonlitas
lehet&ségét és sziikségességét hozta magaval — a nyelvrokonsag megfejtése, pontositasa
mégis évszazadokat varatott magara.

A gyakorl6 pedagdgus szamadra az is kiilonleges eldny, hogy a leckék sz6vege nem va-
lami mesterkélt, tal absztrakt, esetleg tilzottan avitt szoveg, hanem egyszeri kdznapi té-
nyek kéznyelven torténd osszefoglaldsa, iskolai magyarazata. A képi kontextualizacio és
a koznyelvre alapozott tematikus curriculum alapjan tobben Comeniust a direkt méd-
szer el6futaranak tekintik (pl. Titone, 1968: 13), a valds kép azonban ennél sokkal ar-
nyaltabb. Egyfel6l Comenius hangsilyozza a gyakorlds fontossagat (minden nyelvet in-
kabb gyakorldssal, mintsem szabdalyok 4ltal kell megtanulni, kiillonosképpen pedig az
olvasas, az ismétlés segitségével, agy, hogy kisérletet tesziink arra, hogy mind a szébeli,
mind az irdsos format utanozzuk). Ez a gyakrabban idézett gondolat, am Comenius azt is
allitja, hogy a szabalyok segitenek megtartani €s megerdsiteni azt a tudast, amelyet a gya-
korlasbdl szereztiink. A fogalom kialakitasahoz az érzékelésbdl kell kiindulni, vagy ha az
kivitelezhetetlen, akkor a képi érzékeltetésbdl. Erre vonatkozik a hires idézet: ,,Nihil est
in intellectu quod non prius fuerint in sensu.” (Analitikus didaktika, LXXXII.) Nyelvtani-
tasi szempontbdl még fontosabb a folytatds, hogy tudniillik a bemutatast, a demonstra-
ciét utdnzas kell hogy kovesse, egészen addig, amig a memorizalds be nem fejezddik.
A gyakorlds nem maradhat abba addig, amig az utdnzas nem tokéletes. Ez azonban nem
a majdani sztik behaviourista gyakorlat papagajkodasa, hanem értelmes gyakorlds: ami-
nek nincs értelme, vagy amit nem értiink, azt nem tudjuk memorizalni (ugyanitt, CIX).
Nyilvanvalo tovabba, hogy Comenius nyelvkonyveivel kirantotta a korabeli tanuldkat a
szavak magolasabol, és képi megerdsitéssel vilignézetet nyujtott at nekik, amely soran
megerdsithette és érvényesithette kozismert pedagdgiai alapelveit: hogy minden gyer-
mek, st még a visszamaradottak is nevelhetdk, hogy a gyermek kdrnyezetén 'uralkod®’
hajlama dacara képes fejlédni (akkor is, ha esetleg ez a fejl6dés egy egész életen at tart).
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Comenius: Orbis Sensualium Pictus, LXXXII. lecke: A’ temetés (Comenius, 1793)

4.2. Comenius nyelvtanitisa a gyakorlatban

Comenius osztalytermében a tanul6 dolga a munka, a tanar irdnyit. Ez az irdnyitas
azonban motivalast jelent, feltételek megteremtését, a tananyagok biztositasat, amely
mind a tanulast segiti. A tanulas viszont a tanulé feleldssége. A tanar a tanulds minden
eszkozét bocsassa a tanuld rendelkezésére, mikozben fellelkesiti, motivélja a didkot.

Comenius szévegfeldolgozé modszerei koziil a kdvetkezdket sikeriilt reprodukélni:

¢ hangos olvasas, a mondatok egyenkénti lemésolasa, a kép relevans részeinek kiszi-
nezése, lerajzolésa;

olvasds az anyanyelven, azutin pedig a célnyelven (tobbnyire a latin);

idegen nyelvi szoveg olvaséasa és az anyanyelvre forditasa;

a leforditott sz6veg memorizalasa;

a tanar magyarazata a fénévragozasokrol, igeragozasrol, cselekvd és szenvedd ige-
ragozasrdl — nyelvtani tudatositas;
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o alatin szOveg bevésése és a memorizalt szoveg eldadasa;
o ¢értékelés a vizsgdkon (examen);
o versengés csapatok vagy egyének kozott (concertatio).

A metodikai menetnél is fontosabbak azonban azok az elvi megjegyzések, amelyeket
legeredetibb formédban az Analitikus Didaktika rdmai szdmokkal jelzett alapelvei kozt
taldlunk. Comenius figyelmezteti a tanart arra, hogy ne annyit tanitson, amennyit maga-
tol képes vagy bir, hanem csak annyit, amennyit a tanuldk képesek felfogni. Comenius
osztalyterme 6rokods mozgasban van: az élénkség fokmérdje a gyermek intellektusanak.
Minél aktivabb, anndl jobb, akkor nemcsak hallgat, kérdez is, és szeret szerepelni.
Comenius gyakorlati tandcsai kozott rengeteg olyan szerepel, amelyet a mai tanarképzé-
si szakemberek is betartanak. A bemutatas, utanzas és gyakorlas stadiumai kozott a hi-
bakat azonnal javitjuk (mert konnyebb valami Gjat megtanulni, mint egy rosszul megta-
nultrdl leszokni [LVI]). Az elsé benyomasok sokdig tartanak, de leginkabb azok az
emlékképek tartanak legtovabb, amelyeket egy érzelmek altal befolyasolt agy hoz 1étre
(CXYV). Comenius gyakran targyal egymassal ellentétes elveket, nem zavarjak ezek az el-
lentmondasok: tanuljunk meg mindent egyéni gyakorlas sorén, ill. amit tanulunk, tanulja
meg egyszerre tobb didk az egymassal val6 versengés valamely kellemes forméjaban:
nyelvi jatékokrodl van szo, amelyek kiillondsen kedveznek a megcélzott életkornak.

Tudni val6, hogy Comenius iskolai dramékat is irt, szAmunkra a legfontosabb az a
tény, hogy a Ianua tartalmat nyolc dramai jatékban €ppen Sarospatakon Osszegezte
(Schola Ludus, 1654), amely allitélag mind mtivészet-, mind dramaelméleti, mind peda-
gbgiai szempontbdl kivalo transzplantacid volt. Ekképpen tekinthetjiilk Comeniust a
dramatizal6 nyelvtanitas elinditdjanak is.

Bér Comenius sikerkdnyvei egyre t6bbszor jelentek meg a 18-19. szazadban, Come-
nius eredeti szakdidaktikaja, metodikai elképzelései nem tartottak veliik. Igy példaul a
Tanua, mint egyfajta enciklopédia, taxondmiai felsoroldssa sziirkiilt, tartalma pedig — és
a témak egymashoz mért aranyossaga is — elavultta valt. Comenius nem érezte sikeres-
nek magyarorszagi idennyelv-tanitasat: lustanak talalta didkjait. Miutan tudjuk, hogy a
VIA-rendszerben kozel 8000 szot kivant megtanitani, ezen nem kell meglepddniink.
(Osszehasonlitasul: Lozanov 10 dial6gusbdl 4ll6 hirhedt szuggesztopédidjaban mind-
Ossze 2000 szot tanit.)

Comenius eredetisége, kreativitasa, zsenialitasa aligha tagadhat6; konyvei és a kora-
beli lefrdsok alapjén gyakorlati nyelvpedagogusi tehetsége sem vonhatd kétségbe. Sze-
mélye kivalo példa arra, hogy hagyomany és egyéniség dialektikus viszonyaban idénként
az egyéniség felé is billenhet a mérleg nyelve.

5. Az els6 kanonizalt modszer: a nyelvtani-fordito

Nincs a nyelvtanitas-torténetnek még egy olyan mddszere, amelyet annyi tdimadas ért
volna, mint a nyelvtani-fordité mddszert. Nincs még egy mddszer, amelyet ennyiszer el-
pusztitottak, és amely ennyiszer feltdimadt hal6 poraibdl akar eredeti kdntdsében vagy
mutans valtozatokban. Ez az a mddszer, amelyet tigy szokas gunyolni, hogy a segitségé-
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vel nyelvet tanulok még évek multdn sem tudnak egy pohar vizet kérni a célnyelven.
Csakhogy a nyelvtani-fordité modszer sohasem vallalta, hogy beszédet tanit! A modszer
eredeti célkitiizései a kovetkezdk:

megtanit olvasni szotar segitségével;

megtanit nyelvet tanulni a forditas mint technika segitségével;

megtanit irni mindkét nyelven a nyelvtani tudatossag segitségével;

megtanit egy mentalis fegyelem betartdsara, egy mentdlis gimnasztikdra, amely
mind a nyelvtanulast, mind a nyelvhasznalatot fegyelmezetten végrehajtott mive-
letsoroknak fogja fel.

Ennek kovetkeztében a didkok eredeti szerzket olvastak (auktorolvasas), ami egy
gimnaziumi latintanmenetben jelenthetett viszonylag konnyed koltéket, mint Horatius,
Ovidius, Lucretius, vagy szonokokat, mint Cicero, vagy torténetirokat, mint Sallustius
(akit mar tavolrél sem kezelhetiink konnyed anyagként). A mddszernek az a degradalo-
désa, hogy teljes szovegek vagy egybefiiggd szovegdarabok helyett egyke mondatokra
vagy kifejezetten miivi szévegekre tdmaszkodott, csak sokkal késébb kovetkezett be.

5.1. A nyelvtani-fordité6 moédszer el6zményei, kialakulasa, elmélete

A nyomtatéas megjelenésével a konyvek terjedése, a konyvekben a tobbnyelviiség fel-
tiinése (szdtarak, nyelvkonyvek) nemcsak a nyelvek kiilonbségeit tette nyilvanval6va,
hanem ezzel a kettds latassal, idénként ,,sokszemiiséggel” (vO. a népszerd, tobbnyelvi
Calepinus-sz6tart) allandé sszehasonlitgatasokra sarkallt. A mddszertani fegyvertar szinte
mar évszazadok 6ta készen allt, de hidnyzott a nyelvi bizonyossag. A tudatlansag falait
elészor 15-16. szdzadi grammatikak probaltak lerombolni (v6. itthon Sylvester, 1539), és
a nyelvi elemzés aprolékossaga — amely egészen a Port-Royal grammatikusainak tevé-
kenységeire nyulik vissza — hozzajarult egy logikus és kovetkezetes analitika (Leibniz,
Descartes) kialakulasahoz. Ez a késztetés az 6sszehasonlitdsra olyan erds volt, hogy joval
anyelvrokonsag 19. szazadi leirasai el6tt kiviilallok, Eurépéaba csoppent laikusok zsenid-
lis leirasokat tehettek kozzé nyelvészeti meglatasaikrél (Sajnovics, 1770; Gyarmathi,
1799). Ezek utan nem csoda, hogy a nyelvtanitas a 19. szdzadban Schlegel dsszehasonlitd
nyelvtani szemléletét és az etimoldgiat is maga mogott tudva a nyelvtani tudatossag ki-
fejlesztésének iranyaba fordult, amelynek egyik legjobb gyakorlati technik4ja a forditas,
amely mintegy kibuktatja az érintett nyelvek csak rajuk jellemzd sajatossagait. Volt mar
jelentds szinkrén és diakron nyelvészet, €s azt is tudtdk mar, hogy a nyelv konvencid,
amelyet univerzalis (és ezért gyakran spekulative, logikailag kikovetkeztethet$) vondsain
talmenden egyedi, csakis arra a nyelvre jellemzd sajatossdgok fliszereznek. A nyelvrdl
sz016 metaforak €l6lényt sejtetnek, amely sziilethet, virdgozhat, kihalhat (Herder jésolta
a magyar nyelvrdl). A lényegi, a kozponti meggy6z6dés, amelyhez minden igazodik, az a
tokéletes iras, ugyanis a korabeli szemlé€let szerint az irott nyelv a nyelv lehetséges legto-
kéletesebb forméja. Csoda-e hat, hogy a nyelvtani tudatossag és a forditas mint technika
alkalmazasa mellé bekeriilt az iraskészség fejlesztése mint célképzet? Csoda-e, ha az
irasbeli tokéletesség jegyében nemcsak a nyelvtanar standardjai normativak, hanem a
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nyelvtanok is kifejtik 1épten-nyomon, hogy mit szabad és mit nem: el6irjak a nyelv pontos
és korrekt formdainak haszndlatat. Ehhez persze szabalyokat kellett alkotni, a szabélyok
megmondjdk, mi a helyes és mi a helytelen, ha pedig valami helytelen, de mégis 1étezik,
akkor az kivétel. Lehetetlen fel nem ismerniink az 6kori nyelvi gondolkodas alapelveit
ebben: ami szabdlyos, és mindig ugyanugy viselkedik, az analégiaval képezhetd, tanulha-
td. Ami szabalytalan, az ebben a besoroldsban negativ dolognak tlinik, mint ahogy azt a
neve is mutatja: anomalia. Az anomélidkat is meg kell tanulni, ha egyszer a nyelv igy mi-
kodik. Némi rafogéssal tehat azt mondhatjuk, hogy a nyelvtani-fordité mddszer tisztabb
formaiban szintén egy olvastaté mddszer, ez az intenziv olvasas azonban hallatlan nyelv-
tani tudatossdggal parosul (a késdbbi olvastatdé mddszer az extenziv olvasdst pértolta, és
nem torekedett mélyrehatd nyelvtani tudatositasra).

A nyelvtani-fordité médszert szamos mas névvel is illették: nevezték hagyomanyos
modszernek, amelynek egyesek szerint az az alapja, hogy tradiciondlis nyelvtanon ala-
pul, mdsok szerint viszont a metodikdja az, amely egybegytijtdtte korabbi évszazadok
osztalytermi ékességeit. Nevezték klasszikus mddszernek is, amelynek tjfent taldlha-
tunk két jelentésréteget is: az egyik arnyalat a klasszikus nyelvek tanitdsdhoz kotédik
(ebben az esetben e jelzd az dkori nyelvek, leginkdbb gordg, latin, szanszkrit) tanitisi-
ban szerzett gyakorlatra utal. A klasszikus modszer elnevezés masodik jelentésarnyalata
egykori népszertiségében és 6rok visszatérésében keresendd, vagyis, hogy egykoron a
legatfogdbb és legismertebb médszer volt. Mivel népoktatasrol (legaldbbis mifelénk)
csak a 18. szazad végétdl beszélhetiink, a nyelvtani-fordité mddszer a 19. szdzadban az is-
kolakba is bevonult. Jellegzetes mddszerévé valt elsésorban a kozépiskolaknak, ezért
egy idében ,,gimndziumi médszer”-nek is hivtak. Tornatermi gyakorlatokra emlékeztetd
metodikai kidolgozottsaga, részletessége a porosz kdzépiskoldkban érte el csicspontjat,
igy legf6ébb vonulata alapjan ,,porosz modszer”-nek is nevezték. Ez az utobbi elnevezés
azonban mar gunyos, €s egyértelmiien a porosz kozépiskolakban uralkodo — egyéni di-
daktikai konstruktivitdst nem igényld — kozpontositott reguldra vonatkozik.

A mddszer torténelmi el6zményeit olyan korszakokban kell keresniink, ahol a nyelv-
tan deduktiv megkdzelitése, valamint a forditds a nyelvtanitas legfontosabb elemeivé
valtak. A forditas mint (tdrsadalmilag hasznosithat6) cél mér korabban is felbukkan a
nyelvtanitas torténetében. Rendkiviil fontos volt példaul a soknyelvii birodalmakban
mar az 6korban is, de kiillonosen az i. e. 3. szazadban Alexandridban. Fontos volt a rene-
szanszban is a helyi nyelvek megjelenésével és kifejlédésével egy idOben, sét, a forditas
iskolai gyakorlata ott bujkalt az Gn. vulgariakban, amelyeknek mdédositott formait egé-
szen a 18. szdzad végéig hasznaltak az eurdpai iskolakban. A 17. szdzad élénk, gazdag
nyelvtanitasi gyakorlata a 18. szazad végére két {6 irdnyra szakadt. Az egyik a nyelvvel
€16 kontaktust tartd, beszédcentrikus, természetes modszer, mig a masik a rendszeres
nyelvtantanitds, amely paradigmék, tdblazatok, szabélyok bevésésébdl allt. A szabaly-
magyarazatok a helyi nyelven folytak, a latin nyelvtan pedig egyre inkdbb mérce lett,
amelybdl kiindulva a modern nyelveket megkdzelitették. A latintanitds a mentalis gim-
nasztika terepévé valt, a beszédtanitas elsorvadt, a nyelvtanulds pedig szabalyok bema-
golasabdl és irasos gyakorlatokbdl allt, vagyis a nyelvtan tanitisa szabalytanitassa egy-
szerlisodott.

47



5.2. A nyelvtani-fordité6 médszer gyakorlata

5.2.1. Az osztalyterem

Manapsag is akadnak olyan kiils6 koriilmények, amelyek a nyelvtanart akarva-aka-
ratlan a nyelvtani-fordité modszer hasznélata felé taszitjdk. Az olyan iskoldkban, az
olyan tantervekben, ahol csak heti két 6éraban, nagy didklétszam mellett foglalkoznak
egy nyelvvel egy hagyomanyos osztalyteremben, amely f6ként frontalis tanitasra alkal-
mas, a tandr szinte predesztinalva van a deduktiv megolddsokra. A nyelvrdl tanitéas gyak-
ran a falra is kivetiil, ahol f6név- és igeragozasok tablazatai keltenek hangulatot. A nyelvi
laboratdrium hidnya (vagy bojkottdlasa), az audiovizudlis eszk6zok szegényessége vagy
hidnya tjfent olyan tényez3, amely az anyanyelv intenziv hasznalatara készteti a tanart és
didkot egyarant. Nyelvtanitas helyett a nyelvrél vald tanités tényét a tanar szigoru hibaja-
vitassal igyekszik ellenstlyozni, igy a nyelvhelyesség — és az ,,ezen vald lovaglas” — a sike-
res nyelvtanulas egyediili, és majdnem kizarélagos erényévé valik. Ne altassuk magunkat:
itt és most a kommunikativ mddszerek kellds kozepén a kommunikécié kényszerétdl
megrettent didkok €s tanarok a nyelvtani-fordité modszer Gjabb, nem vart reneszanszat
élik 4t. A helyzetet silyosbitja, hogy ma madr alig akad tandr és intézmény, aki a klasszi-
kus nyelvtandrképzés részeként képes a régi nyelvtani-fordité6 modszer rigolyai helyett
az erényeit is szakérté mdodon megtanitani. (Az ilyen tanarjeloltek probéljak aztin az
igeiddket deduktiv médon tanitani az 4ltaldnos iskola als6 tagozatdban.) Vilagosan 14t-
nunk kell tehat, hogy a nyelvtani-fordité mddszer egyes elemei munkélnak minden
olyan ponton, ahol a nyelv elemzése formalis, ahol a célnyelv nyelvtandnak tanitsa sza-
balyok ismertetésébdl all, ahol a begyakorlas f6 formaja a kétirdnyu forditéas, ahol a rago-
zasok, szerkezetek pontossaga fontosabb, mint a folyamatos beszéd, ahol a bevésésnek
szinte kizardlagos eszkdze a bemagolas, a biflazas és a mnemotechnikai triikkok.

5.2.2. Tankonyvek

A ma tandrai még arra is képesek, hogy az 4j és modern szemléletd tankdnyveket a
régi modszerekkel tanitsak. Mas kérdés, hogy az 4j konyvek is gyakran tartalmaznak
olyan gyakorlatsorokat, olyan megoldasokat, amelyek egyaltalan nem a kommunikativ
nyelvtanitas alapelveivel, hanem inkabb a nyelvtani-fordité modszer elképzeléseivel mu-
tatnak rokonsagot. A klasszikus nyelvtani-forditd tankonyv persze egészen més volt. El-
sOsorban a leckék, azok tematikdja volt nagyon mas: egy-egy lecke egy-egy nyelvtani
problémat boncolgatott, és igy az egész lecke cime is valamely nyelvtani részteriilet.
A klasszikus nyelvtani-fordité mddszer tankOnyve inkabb mondatokra koncentral — egyes
hirhedt véltozataiban méar csak példamondatokra, amelyek kifejezetten a bevezetendd
szabadly illusztralasara szolgilnak. Még abban az esetben is, ha egybefiiggs szoveget ka-
punk, a szoveg mesterséges, mert kifejezetten a bemutatandé Uj szabalyokra, esetleg
szavakra irdnyul, azokat mindenképpen meg akarja tanitani. Funkcionlis része a lecké-
nek a kétnyelvi szdlista és egy nyelvtani gyakorlatsor, amelyben a leggyakoribb gyakor-
lattipusok a kovetkezdk:

e kiegészitéses gyakorlat (hidnyz6 végzédések potlasa);
o atalakitasos gyakorlatok (példaul cselekvébdl szenveddbe, egyesbdl tobbesbe stb.);
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o Kkétiranyu forditas (vagyis forditas célnyelvre és forditas célnyelvrdl);
o valamint kérdések, amelyre irasban kell valaszt adni.

5.2.3. Modszerek és tanitasi menet

A tandra gyakran azzal indul, hogy a didkok az el6z6 6ran feladott memoritert kén-
taljak, méghozza egyiitt és korusban. Erre csongetés utan rogton razenditenek, és a fo-
lyosdk hosszatdl vagy a tanér frissességétdl fligg, hogy meddig jutnak. A csukott ajtok
mogiil kihallatsz6 zengzetes verselés a folyoson gyanudtlanul elhaladd kiviilallok szamara
az intenziv munka latszatat kelti. Meg kell jegyezniink, hogy ezt a bizonyos memoritert
modorossiga és metodikai manierizmusa miatt igen sok tdmadas érte. Egy dolog azon-
ban bizonyos: a memorizalds ma is a nyelvtanulds motorja, és tomeges nyelvtanulasi el-
varasok mellett meg kell elégedniink a szerényebb tanulési formakkal is (utanzas, ismét-
1és), hogy valami célnyelvi ki is jojjon egy-egy szerényebben bebutorozott koponyabdl.
Lehet modernizdlni a memoriter tartalmat a népdaloktdl a ‘rap’-ig, lehet véltoztatni a
visszaadas stilusan, lehet versenyeztetni (vo. Comenius), minthogy szdmos nyelvi jaték is
performativ jellegii. A régi memoriterek visszatérd vondsa volt a fonév-, ige- és mellék-
névragozasok versszintd bifldzdsa. Az ilyen ismételgetés jobb metodikusok kezén nem
vélt ,,abrakadabra”-va, hanem kétnyelvi szdbeli tablazatokat (afféle ,recitativd”-kat)
eredményezett. Egyszerii form4jdban igy sz6lt: Nominativus: terra, a f61d; Accusativus:
terram, a foldet; Genitivus: terrae, a f6ldé stb. Egy agglutinativ nyelvbdl kikapaszkodott
magyarnak meg sem kottyanhat még a zstfoltnak tetszé flektalé nyelvek (példaul orosz,
latin, francia) ragozgatasa. Ha viszont valamely hosszabb kifejezést valasztunk (péld4ul
oroszul olyan kifejezést, amelyben mutatd névmas, szamnév, melléknév, f6név egy kifeje-
zésben egyesiil), &s egy ilyet megprobalunk végigvinni a teljes ragozason magyar megfele-
16ivel egyiitt, akkor mindjart lathatjuk, hogy egy-egy ilyen gyakorlatot miért tekinthettek a
mentalis gimnasztika terepének. Ha mindezeket rendhagy6sagokkal is cifrazzuk, az mar
onmagéaban véve is nyelvi jaték (csak egy kissé faraszto).

A tandéra menetében a memoriterek felmondésa nem feltétleniil fejez6dott be itt,
ugyanis az elsd szakasz mindig az ismétlés. Az ismétlés soran azonban nemcsak memori-
tereket kértek szimon, hanem az el6z6 olvasmany gyakorlatait, esetleg szovegét is fel-
idézték kérdés-felelet formdjaban. A lecke szovegének felidézése igy — mai mércével —
tal kozel keriil a sz6 szerinti visszaadas kovetelményéhez. Amidta ez nincs, azdta viszont
sokat veszitettiink stilusban, illetve annak érzékelésében, minthogy nem kell egy életen
at emlékezniink a szavakkal legjobban banni tuddk igényességére. A memoriter és az is-
métlések utan kovetkezett az j anyag bemutatasa. Ne feled;jiik, az 4j anyag valdjaban
nem Uj anyag a nyelvtani-fordit6 rendszerben tanul6 didk szdmara, ugyanis a hagyoma-
nyok értelmében a lecke szovegét a didknak mar otthon eldre fel kellett dolgoznia. Ez a
hagyomany egyértelmien a kdzépkori ,,praelectio” folyoménya, amelynek a Iényege az,
hogy a didk a lecke szovegét el6késziti (prepardlja), és ebben a munkajaban elére nyom-
tatott anyag: a commentum és a glossza segitik. (A commentum inkabb a szavakra, egyes
kifejezésekre, nyelvtani kivételekre vonatkozé magyarazat, mig a glossza a stilisztikai és
kultartorténeti megjegyzések tarhaza.) Ezért a lecke bemutatasa kezdédhetett a tanar
mintdnak szdnt hangos olvasdsaval, amelyet azutidn a tanulok probalkozasai kovettek.
A hangos olvasas tehat a helyes kiejtés biztositdsdnak egyetlen eszkoze és egyben szem-
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1éltetési forma is (a nyelvtani-fordité mddszer 6rain ne nagyon keressiink ,,szemléltets-
eszkozoket”). A szoveg bemutatasa utan a szoveg feldolgozasa kovetkezett, ebben a sza-
kaszban exponélddtak azok a nyelvtani problémak — nyilvanval6an nem véletleniil —,
amelyek az adott nyelvora nyelvtantanitasi céljai, €s akkor ez volt a 1ényeg. A curri-
culumban a nyelvtan (elvben fokozatossa szeliditett) elérehaladasa a 6 cél, a tankonyvi
szoveg csak illusztracié ehhez a nyelvtani tdjképhez.

A nyelvtani jelenség tanitdsa hangsilyozottan kiilonallo 1épés, tanitdsa az anyanyel-
ven torténik. Menete a szabélyszertség bemutatdsa, magyardzata, példakkal valo bizo-
nyitdsa, majd gyakoroltatdsa. Megfeleld gyakoroltatist kovetSen a teljesség Orokos
kényszere miatt az ,,0sszes” kivétel bemutatasara is sor keriilt. Abban az esetben pél-
daul, ha egy igeid§ megtanitasa volt a cél, akkor az ige kivalasztdsa utdn bemutattak an-
nak sz6tari alakjat (a verbo-jat), és megéllapitottak, hogy ebbdl mondjuk a harmadik
alakot fogjuk felhasznélni (régmult képzésében a mult idejii melléknévi igenév). A for-
mai szabaly azt ismertette, hogy az adott forma milyen Osszetevékbdl allt: ez képletsze-
rien felirdsra keriilt. Utdna kovetkezett az adott igei forma gyakoroltatasa csak a képzés
szintjén (allit6, kérdd, tagadd, kérdve tagadd alakok). Késébb kovetkezett az adott ige-
alak hasznalatdnak értelmezése, és itt is sor keriilt annak pontos elmagyarazéasara, hogy
milyen cselekvést jelolhet az adott igei forma. Ekkor méar a gyakoroltatas egész mondat-
ban tértént, azt kévetden, hogy a hasznélat szabdlyait anyanyelven rogzitették és le is ir-
tak a gyakorldfiizetbe.

A nagyobb nyelvtani problémak tisztdzasa utan visszatértek a szoveghez, és folytat-
tak hangos olvasas, intenziv olvasas, illetve forditas segitségével a szoveg alapos felta-
rasat. Ekozben természetesen a szavak, szobokrok, kifejezések tanitasara is sor keriilt.
Jobb metodikusok a hagyoményos, kétnyelvi, de véletlenszeri szotarfiizetek helyett
mar akkor is hasznaltak sz6fajok szerinti szotarakat, illetve alfabetikus szétarakat a kii-
l6no6sen fontos rendhagyo kifejezések vagy egész mondatok rogzithetésége és kdnnyt el-
érhetlsége végett. A minden részletre kiterjedd figyelem €s a j6 értelemben vett german
alapossag igen eredményessé teheti ezt a modszert balfélteke-dominanciaja, nyelvi ana-
lizisre hajlamos didkok esetén.

Az Ora egész menetére jellemzd az, hogy a szobeli munka minimalis, és minden le-
irasra keriil. Ebben a szobeli munkdban is frontélis tanitas érvényesiil: a kérdéseket a ta-
ndr teszi fel, a didkok valaszolnak — kevés a didk-didk kozotti interakcid. A munka jelle-
gébdl adoddan ritka az az eset, hogy ha nincs harminc, negyven, esetleg 6tven 1j sz6
alkalmanként a didk szotarfiizetében. A preparalt anyag ugyanis bdviil az 6ran hallott ki-
vételekkel, ritka szavakkal, illetve a nyelvtani terminoldgia célnyelvi kifejezéseivel. Igazi
gyakorlasra az dran kevés idé marad, azt is mondhatni, hogy az a kevés gyakorls, ami
megadatik, beékelddik a bemutatas fazisaba, vagyis a bemutatas és gyakorlas modszerta-
ni 1épései egybecstisznak.

5.3. Hires és hirhedt szerz6k

A 19. szdzad derekan a nyelvtani-fordité médszer szinte az egész viligon megerd$so-
dott. A minta, amelyet kdvettek, a német gimnéaziumok szerkezete (human/redl) és tan-
tervei, amely arra a Poroszorszagban megvaldsult kétszintli rendszerre nyulik vissza,
amelyet még Humboldt dolgozott ki a harmincas évek derekan. Sziikség volt arra, hogy
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az allami tisztvisel6k nyelveket ismerjenek, és ugyanez a gyakorlati igény més orszagok-
ban is felmeriilt. Igy lett az idegen nyelv tanterv altal megerdsitetten iskolai tantargy — és
ugyanekkor indult el a nagy szdmban kovetelt iskolai nyelvkonyvek megjelentetése.
Gyakran nem is a tévedéseikben mégis ajitdsokat is hozo eredeti szerz6k mértek stilyos
csapast a nyelvtanulds/nyelvtanitas lehetéségeire (mint példaul Meidinger, Ahn vagy
Ollendorf), hanem az ket jobbitani szandékozo, de az eredeti elképzeléseket tilzottan
leegyszertisité vagy bemerevitd epigonok (mint péld4ul Tiarks, Ploetz és Weisse).

Az egyik szerz6 kesertien igy fakadt ki: ,,Ez a mddszer a német oktatds vadhajtésa.
Mindent tudunk a dologrél, de magét a dolgot nem ismerjiik.” (Rouse, 1925: 2.) Tekint-
ve, hogy maguk a tanarok sem ismerték az €16 nyelvhasznélatot, a forditds tanitdsanak
fels6 hatdra a szabélyok ismeretébdl generalhaté mivi fordités: a tanforditas. Rambeau
(1893: 324) igy ir: ,,Ha tényleg valami j6 forditast szeretnénk, akkor még a tanarok is
megbukndnak.” Ekdzben az is bebizonyosodott, hogy a szétar hasznélata nem feltétle-
nill megbizhatd tja a jelentés dtaddsanak. Valdjaban a nyelvtan tanitdsa sem volt sokkal

jobb, pedig ezt tartottdk a mddszer erdsségének. A latinbdl eredeztetett hagyomanyos

— 154 — — 155 —

. Go aud) jonni, tommen, megjonni, anfommen, tanulni, lernen.
Bei mir war Niemand aber id) Ndlam nem volt senki, de én vol- megtanulni, exlernen, szereini, lieban, megszeretns, lieh gewina
war bei meinem Freunde Eb- tam Oddn bardtomnal. nenu. f. w. Bei tranfitiven eitwdrtern Lommt 8 Hufig vor,
munb. bafi felbe, wenn fie 3iellos find, ohne még, bingegen wenn fie jies
[enb, werdben, basd beifit; fidh auf ein Qbjelt bzaic%m, mit meg ges

braudt werden, wie im obigen Beifpiele rugni , unbd megrugni.

Ber war bei Jhnen ? Ki volt 8nnél ?

3 habe Nekem rommt. — Betvunten. Jimbor. — Részeg.
Du haft Ne\}i{ed ergefilidy. — Belannt. Feledékeny. — Ismerds.
Gr bat Neki
lstir bagen gepabt. gell:iilll‘k Bt Wegen. Miatt.
t habet ‘ ekte! .
Sie haben Nekik ) Sd Igbe bieb[en Mann fehr feiner E férfiit igen szeretem erénye
- ugend wegen. miatt.

1 .
Ellenben. Meinetwegen, beinetwegen, feinets Miattam, miattad, miatta.

Pingegen (Jm Gegentheil).

Gugen war ein fhdner Mann, aber Jens szép ember volt, do nem

er Gat Yeinen Gharalter geo volt jelleme.

Habt.
Gbmunbd bingegen Hat Chavalter Odsnnek ellenben volt jelleme, de
aber fein Her gehabt. nem volt szive.
Sidy trennen (von Jemanbd). Elvélni. ’
Sdmergen.. — €8 fdhmerst; e8 Fajni. — Fij.
thut weh.
Gs ift gefdhehen. Megvan (Statt : megtortént).
Stofien (Stedyen). Dafni, megdofni.
Gsift fcb)[ed)t genug. (Sdledit ges Eléz rosz.
nug).
Gd)laggr.
@8 ift nidyt gut.

Utni, megiitni.
Nem jé.
Sdlagen (mit ben gilfen); aus- Rugni, megrugni.

fdlagen.
Spredyen, reden. — Denten. Beszélni. — Gondolni.
alten, Tartani, megtartani.

Megjonni. — Sajndlni.
Hasendlni. — Vigydzni.
Meghini.
Megtudni.
g Feledni, elfeledni.
Das Pferd {hligt gern aus, dbarum A 16 szeret rugni, azért rugott meg
- Dat e8 midy gejdlagen. engem.

Crit Csak.

Intommen. — Bebauern.
Nilgen. — At geben.
Berufen.

Griahren. (Bernehmen.)
Bergefjen.

Jene Nenigleit Habe id) fdon ge- Azon ujsdgot mér tudtam, de ezt
wufit, biefe Habe idh) aber erft csal most tudlam meg.
jefst exfafren.
Unmerfung E. Das Borfort meg giebt bem Seitwort oft eine gang
anbere Bedbeutung, 3. B. tudni, wiffen, megtudni, erfahren. —

weger.
Unfertwegen, euretwegen, ifretwes Miattunk, miattatok, miattok.
ge. '

Damals. Akkor.
AL, Midén, mikor.

arft bu bamals bei beinem Ofeim, Voltdl-e akkor nagybatyidndl
al8 audy mein Bruber bort ge- midén, (mikor) fivérem is ott
wefen ift ? volt ?
Lan ge. (2ange Beit). Sokéd. Sokdig.
St ber Paler lange Gei bic gewes T Soké (sokdig) volt.c ndlad a
fen ? - fostész ?

B o r (mit bem Dativ). Elétt.

Das Rind fleht vor der Rivdjens A gyermek a templomajté eldtt
iir. 4ll.

Das habe id) fdhon vor drei Jahren Ezt mir hirom év eldtt hallot-
ehirt. t

am.
Elottem, eldtted, elotte.

g .
Bor mir, bir, ihm, (ibr.)
Elsttiink, elottetek, elttok.

Bor uns, eud, ibnen.
-Borgeﬂetn, Tegnap‘elb’tt

nmterfung F. Die Berhiltmifwdrter miatt, elott find getrennte ober
alleinftehend, das heifit, fie werben bem Nennwort nidjt angefilgt
fonbern ftefen al8 felbftindbige Worter. (€8 giebt bevent nod)
mefrere, weldye gelegentlich vorfommen werben). Mit ben Perfo-
nalfiicrodrtern jeboch verjdymelzen audy biefe in ein Wort nad) der
allgemeinen Regel, baf fie ndmlich) ben _evflen Theil des Wortes
bilben, unb bas Fiirwort gleidhfam ale Suffiy erjdeint.

Ollendorf magyartanitdsra adaptdlt nyelvkonyvének szo- és kifejezéslistdja a 154-155. oldalon. (Ki-
adta: Robert Lampel, Pesten, 1869-ben)
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nyelvtan ez, amelybe gyakran csempésztek be tudoménytalan és mesterséges szabélyo-
kat vagy felosztasokat, amelyek a modern nyelvekre nem alkalmazhatdk. Teljességre to-
rekedtek, pedig mar Quintilianus leirta, hogy vannak a nyelvtannak olyan részei, ame-
lyeket nem érdemes tanitani. Comenius szerint a tanar ne annyit tanitson a nyelvtanbdl
amennyit 6 tud, hanem csak annyit, amennyit a didk képes felfogni. E régi bolcsessége-
ket a mai pedagdgiai nyelvtan prébélja megvaldsitani, de a nyelvtani-fordité médszer a
leir6 nyelvtan teljes ismeretét kovetelte meg. A nyelvleiras technikai kifejezéseit is meg-
tanitottdk, a megkozelités absztrakt, deduktiv és tulzottan részletezd, még gyermekek
esetén is, akik pedig még bizonytalanok az absztrakcié és dedukci6 folyamataiban. Mi-
nél tobb szabaly és kivétel halmozddott £61 a didk tudatdban, anndl kevésbé volt hajla-
mos elhagyni anyanyelvét. A taltengd elmélet kdvetkeztében elsorvadt a gyakorlas és e
formélis médszer egyre inkdbb nem a nyelvet tanitotta, hanem a nyelvrdl tanitott.

Természetesen a nyelvtani-fordité modszer uralma idején is voltak olyanok, akik
massal probdlkoztak. Hidba tanitott a kolté H. W. Longfellow é16 mdédon, idiomatikusan
neolatin nyelveket, ha egyszer nem ez volt a kor divatja, és hidba volt ellenvéleményen a
Harvard tandra, az elsé nagy amerikai spanyolos, George Ticknor. Mddszertandban
(Lecture on the Best Methods of Teaching the Living Languages, 1833) olyan fontos j
elemek bukkannak fel, mint a didkok életkora és a nyelvtanulds kozotti dsszefiiggés; az
egyénhez adaptalt mddszerek; az egyetlen helyes mdodszer lehetdségének tagadasa és az
aranyérzék pedagdgiai fontossaga. Az eurdpai terepet azonban német ajku szerzok ural-
tak, akik metodikajukat leginkdbb a francia és az angol mint idegen nyelv tanitasaban ér-
vényesitették. A tovabbiakban koziiliik mutatunk be néhéanyat.

A hires szerz6k sorat Meidingerrel (1756-1822) kell inditanunk, aki még a 18. szdzad
végén (1783) kiadott francia nyelvtani gyakorléjaban szakitott azzal a hagyoméannyal,
hogy teljes szovegeket mutasson be. O alkalmazta eldszor azt a mondatkozpontid nyelv-
tani-forditd szemléletet, amelyben teljes szoveg helyett a célba vett szabalyokat példa-
mondatokkal érzékeltetik. Meidinger elképzeléseit Fick (1763-1821) vitte at az angol
mint idegen nyelv tanitasara (1793) szintén mondatcentrikus felfogést tikrozé gyakorls-
konyvével. Meidinger és Fick elképzeléseit fizikailag is sulyosbitotta Seidenstiicker
(1765-1817) haromkotetes (1811, 1814, 1819 posztumusz kotet), terjedelmes nyelvkony-
veivel. Ebben az id6szakban ezek a szintén mondatcentrikus, egymassal 0sszefiiggésben
nem 1évé mondatokon gyakoroltatd nyelvkonyvek voltak a legnépszertibbek. Ugyanezt a
stilust folytatta a szdzad leghirhedtebb szerzdje, Ploetz (1819-1881), el6tte azonban két
olyan ujitorol kell szolnunk, akiknek szamos eredeti elképzelése volt, legalabbis a nyelv-
tanulas részleteit illetéen, ha az elméletével kevéssé foglalkoztak is.

A német-holland hatarvidéken felnétt tobbnyelvl aacheni tanar, Ahn (1796-1865)
arra a régi alapelvre csodalkozott ra ismét, hogy kezdetben inkabb leplezni kell egy-egy
nyelv bonyolultsagat az emberek elStt, mintsem hangsilyozni. Ennek kovetkeztében
olyan ,,egyszeri” nyelvkonyvek kiaddsara torekedett, amelyben a hasznos szokincset ro-
vid és konnyli mondatokban igyekezett kdzvetiteni, a nyelvtant pedig réviden és tulzot-
tan leegyszertsitett forméaban adta kozre. Dacara annak, hogy mondatai Howatt szerint
(1984: 140) tulzottan unalmasak vagy szentimentélisak, esetleg moralizdléak a viktoria-
nus korszellemnek megfelel6en, németek szadmara irott francia és holland nyelvkonyvei
szamos kiadast értek meg. Klasszikus miive, az 1834-es Praktischer Lehrgang zur schnel-
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SYLLABAIRE FRANCAIS. 2 s omtoton o oo i s 33

30. » A zért és a nyilt @ . . e e eme .. 3238
31. " A g kimondésa ... I 33—34
. 32. - Vegyes gys.korlat a g, <k ch kle_]tésére — - 3435
BEVEZETES A FRANCZIA NYELVEE. I S
34. - Melléknevel ... ... o oo ei e cee em e 36
35. . J'ai ew. Ai-je ew? .. = &n e 37
’ ’ ¢ 36. - A fonév utdn dllé melléknevek SRR 38
FOKONKENT HALADO TANMOD 37. . Je n'ai pas eu. N'ai-je pas ew? ... B o 38-39
38 . Qu = k; qui? kicsoda? que? micsoda? .. .. 40
39. . De, & ... e | ]
40. S5 Jai été. A1 ]e été7 ..... e mme e .. 42—43
IRTA 41. “ Je wai pas éé. N'ai-je pas été? ......... 43—44
42. 5 A {6név mint alany és tdrgy ... .. . 44—45
DR PLOETZ K. AROLY. 43. S A, » birtokos jelzé és részes hatarozé 45—46
44, " A fonév csetei birtokos mévmdssal ... ... ... .. 47
45. » A, » hatdrozatlan névelwel és mutato név-
mdssa’ .. ... = S 48—49
A HUSZONHARMADIK EREDETI KIADAS SZERINT ATDOLGOZTA 46. . A finév esetei hatarozolt néveloml . 49-50
47. = Osszefoglalé ismétlés . . ... . .. = 50—51
48. = Az eloljarék (Les préposzttons) ...... .. .. 5152
DR VARGA BALINT, 9. ., Seoorend . e e . 5253
50. . A szdmnevek (1- tol 10-1g) & ]
AZ 1. KER. FELSGBB LEANYISKOLABAN A FRANCZIA NYELV VOLT TANARA, 5L - J'avais. Avais-je? Je n'avais pas e e - 5455
REF. FOGYMNASIUMI RENDES TANAR. 52. 5 A szémnevek (11-t8l 29-ig) .. . . . .. 56
53. . Jétais. Btais- -je 2 Je m'étais pas . - 57
54. S A szémnevek (30-t6l 62-ig); combxen (Ie = = 58
55. . A 5 (70-t81 2000-ig) .. . eee o 59
56. " A szimnevek ismétlése. Az egyszeregy ... - 60—61
57. . Jawrai. Je n'aurai pas e e e e . 61862
Kilenczedik, javitott és bdvitett kiadas 58. » Auraije? N'auraije pas? ... o — ... ... 62—63
lenyomata. 59. & Kettis ma,ssalhtmgzdk P =0 e e e 63—64
0. 5 Tsmétlés .. . __. - e et e e e - 64—65
61. 5 Az rr =1 . . 65—66
62. " Je serai. Serai-je? Je ne serai pa? e e e 6967
63. - JSeus. Je n'eus pas ... .. - .. 67—68
4. 5 Eus-je? N'eus-je pas? 5 = - e .. 63—69
e 65. . Je fus. Fus-je? Je me fus pas ... .. .. 6970
66. .  Ldgyitott hangok (sons mouf,lléa), il = ly . 70-T1
A BUDAPEST, 1906. ) 67. . Javais eu. Avans]e ew? . = . =72
LAMPEL ROBERT (WODIANERF. ESFIA] 68 . ill=ill . . . . o ol e e o 1278
cs. és kir, udvari kinyvkereskedés kiadésa. 69. . Ismétlés B U 3=

Cimlap és tartalomjegyzék részlete Ploetz francia nyelvkonyvébdl

len und leichten Erlernung der franzosischen Sprache, mindossze hatvannyolc leckét
tartalmaz hatvanhat oldalon, ebben tizenkét nagyobb témat dolgoz fel, és tizenkét olda-
lon szerepelnek konnyi dialdgusok a hétkoznapi tarsalgas legegyszertibb teriileteirdl.
Nyomdatechnikailag mindig tigy helyezett el egy-egy leckét, hogy a paratlan oldal tartal-
mazta a nyelvtani szabdlyokat, a paros oldal pedig a gyakorlatokat. (Ahn 6szténos torek-
vését arra, hogy egyszeri legyen, némileg csokkenti az a tény, hogy két évszazaddal ko-
rabban Comenius mar két egyszerre 1dthat6 oldalon helyezte el képes nyelvkonyveiben a
lecke anyagat — a tobbnyelviiség, illetve a kép-targy-sz6 szamozasanak és beazonositha-
tésaganak tobbletével.) Az eredeti francia és holland nyelvkonyveket 1849-ben angolra
is adaptalta, majd rendszerét olvasdkonyvekkel és tarsalgokonyvekkel bdvitette. Nem
kétséges, hogy Ahn elképzelése modellként szolgdlt mas tankOnyvszerz6k szdmara, bar
technikai értelemben a nyelvkonyvek félrevezetdek, mivel a nyelvtanulas az § esetében —
tobb szerz6 egybehangzé véleménye szerint — tal ,,kdnnyed”.

Ez a konnyedség mar tavolrdl sem jellemzé Ollendorf (1803-1865) munkaira, aki
1838-as eredeti miivét (A New Method of Learning to Read, Write and Speak a Lan-
guage in Six Months) francia és olasz nyelvre is adaptalta. A hatalmas kétkotetes munka
korabban igen népszert volt, szinte minden eurdpai nyelven hasznaltak az oktatasban.
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LESSON TWELVE (THE TWELFTH LESSON) providing, on condition that, as long as, suppose, supposing,
even though, as though, unless, whether, etc.

Peter: Ts that all? Well then, boys, the devil is not so black as it is
painted after all.

Mr. Smith: Just a minute, please! According to the cases of condi-
tion there are three types of these complex conditional sentences:
1. case real, 2. case potential, and 3. case irreal. But to cut a
long tale short, let us see all these in practice!

Qur. Smith continues)

Mr. Smith: It is far more interesting and somewhat more proble-

MMAR
matical the usage of the complck conditional sentences. e
Harry: Gee! Could anything be more problematical than what 1. SUBJUNCTIVE MOOD
we have learnt so far? 3
Ronald: Why should it be more problematical, Mr. Smith, may I Present Tense
ask?
Mr. Smith: Because in the complex conditional sentence two or (if) I be ha vagyok | (if) I write ha frolc
iti : (if) you be ha vagy (if) you write ha frsz
more conditional clauses are coupled so that the fulfilment {if) Yo, she, it be ete. ha 6 van | (if) he, she, it write ha fr, ete.
of the condition in the chief sentence always depends on the
condition of the subordinate clauses. The chief sentence, as Past Tense
we have just learnt it, is expressed by means of the Conditional
Mood, while the subordinate predicate is in the Subjunetive (if) T were ha lonnék (volngle) | (D) T wrote ha frnék
Mood (if) you were ha lennél (volnal) (if) you wro ha frngl
. . (if) he, she, it were ha lenne (volna), ete. | (if) he, she, o wroto ha frna, ete.
Tom: I guess what it means, we have to learn the Subjunctive
Mood, too! Py
’ U erfect Tense
Mr. Smith: Don’t be alarmed, boys! There is mo reason for exag- i
gerating things. In modern English the Subjunctive Mood (:{)Ihﬂ\éobeﬂg ﬁwolltiv(motgfz':":;) ﬁi?iifﬂi‘?‘ﬁi‘,&m l;,: f;m{r; e(igi-;;)
. D e ¥
pﬂrdlly differs from the Indicative Mood. The main difference ((:f} Kzushtyvi Toree b volt (mostandig (if) he, she, it have ha irt (eddig)
is, that in the present tense singular third person there is no been (mostandig), ete. writben
(suffix) -s and the auxiliary verb to be in the present tense is
throughout be, while in the past tense it is throughout were. Pluperfect Tense
Peter: Has j i icati
Mood ? L Ol R DL DR I DI T (if) T had boen ha voltam (lettem) volna | (if) I had written ha frtam volna
—— (if) you had been ha voltil (lottél) volna. | (if) you had writton  ha frtil volna
Mr. Smith: Theoretically it has, but practically only the present, i e R ) (‘f’:‘,i“it‘,‘; Sees o
past, perfect and pluperfect are used. (The future tenses are 3

substituted by the First and Second Conditional).

continue folytat(6dik), halaszt exaggerate tiloz, felnagyit  providing feltételezve

Ronald: And if they are formally the same how can one distinguish somewhat ogy kissé, némileg hardly alig suppose (el';:sz,’ —wt‘iez o be
subj iv i ; indicative predi usage hasznilat ditter killonbozik even though még aklkor is,
thc'sub]unctno predicate from the indicative predicate? gecﬁjé. pri e B efomtogalib unless hacsak nem,  kivévo
Mr. Smith: Their meaning is quite different, of course, but you it teljesit, -ment teljesités sullix rag, képzd, toldaléke ;f;‘;:"j:d});"’;;,‘l‘?
v 7 BE: ; condition foltétel, 4llapot theoretically elvilog, elmélotileg devi o
mU§t never forget, they are alw ays in the subordinate sentence dopend on Figg Doyt practically gyakorlatilag paint fest, -6k
which is regularly connected with the chief sentences by one Subjunctive Mood kotéméd  distinguish megkiilonboztet — according to vimni szenn'zn "
of the following conjuncti rords: if, if onl if, provided guess vél, gondol, kitaldl forget, -got, ~ten elfelejt potential lehetséges, potencl
wing conjunction words: if, if only, as if, p y mean, meant, - jelent, akar, ért provided feltéve irreal valészintitlen
12 ]

Dr. Biré ,,modernizdlt” nyelvtani-fordité médszere az EI6 Nyelvek Szemindriumdn (Biré, P. L., 1968)

Ollendorf gazdasagilag is kiakndzta modszerét: az adaptalt valtozatokra alapozva nem-
zetkozi kiaddvallalatot hozott 1étre, és igy munkai egész Eurdpédban elterjedtek.

Ollendorf nagy igérete a nyelvtani tanmenet fokozatossdganak biztositasa. Ez a foko-
zatossag inkabb 6sztonos vagy hagyomanyos, mintsem ,,logikus”, ahogy azt Ollendorf 4l-
litja (az ezzel kapcsolatos tudomanyos kutatasok még ma sem tudnak semmi megbizha-
tot allitani e kérdésben). Ollendorf mésik alapelve — bGséges gyakorlatok biztositasaval —
a kérdések szerepének hangsulyozasa. Szerinte ugyanis a kérdésekben mindig benne van
a vélasz, csak ,,jol kell odafigyelni”. Gyakorlatainak stilusét, ezt a tipikus beszédérte-
lem-gyakorlat-stilust késébbi nyelvkoényvekben is konnyen felismerhetjiik. A nyelvtani
formék utani hajsza nemcsak a rossz értelemben vett strukturalizmus arnyékéat vetiti els-
re, hanem olyan grammatikailag esetleg helyes mondatokat produkél, amelyeket viszont
egy anyanyelvii sohasem mondana ki (ismerjiik Sweet hires példajat, amely egy gorog-
6ran hangzott el: a filoz6fus megrantotta a tytk alsé adlkapcsat, Sweet, 1899: 73). A nyelvi
nonszensz €s sziirrealizmus gyakran felkeltette hires kolték és irok érdeklédését, a
»nyelvleckestilus” irdnt (példaul: Krizoszton 6nfeledten csonakdzott a hegytetdn. Pity-
mallatkor a félldbu tdbornokné a kutyamat kergette stb. — Wedres Sandor stiluspardodia-
ja). Ollendorf kotetének magyar adaptdcidja az 1850-es években jelent meg eldszor, és
utdna még sok kiaddsban bdvitették, nyelvtani tdbldzatokkal, szOkincslistdval — s6t, te-
matikus szokincslistaval 14ttak el.

54



A moédszer leghirhedtebb szerzdje, Ploetz (1819-1881) francia nyelvkonyveket irt a
német gimnizium szamdara. Munkai az 1850-es évektdl kezdve kotelezd tankonyvek, a
gyakran alig féloldalas leckék rovid szaballyal és példabemutatassal kezd6dnek, majd
kétiranyu forditassal végzddnek: a mondatok mesterségesek €s ezért nevetségesek, ko-
zottiik szovegosszefiiggés nem vagy csak részben fedezhet6 fel. (Az itt bemutatott kilen-
cedik magyar kiadas a huszonharmadik eredeti kiad4s adaptacidja.)

A modszer kisértetei még sokaig visszajarnak. J6 szaz évvel késébb Paul Lewis Bir
analitikus mddszerében a didkok nyelvtani témakrol tarsalognak! (Akik mar ilyen nyelvi
szinten tarsalognak, azoknak mar nem jelent gondot a k6témdd, ugyebar.)

5.4. A nyelvtani-fordité6 modszer értékelése

A nyelvtani-fordité modszer — mint egységes nyelvtanitasi elképzelés — a valtozo tar-
sadalmi igény, helyszin, koriilmények és emberi tényez8k hatdsara — és egy viszonylag
fejlett mddszertani hattér ellenére — jelentds besziikiiléssel jott 1étre. Ez a mddszer nem
tekinti céljanak a teljes célnyelvi kultira elsajatitasat, ebbdl csak az irodalom megisme-
rését tlizi ki célul. Ez az irodalmi cél is mivi, zart viligban 1ép szinre: az iskoldban. Mivel
azirodalom olvasasa a cél, a nyelvtudas jelentéskore a forditasképességre sziikiil. Torté-
netileg ez a mdédszer azt igéri, hogy — szemben a skolasztikus médszerrel, ahol szintén
megvolt az olvasési cél, de az egyénnek a maga tigyességébdl kellett a spekulativ nyelvtan
kategdridit egy Gj nyelvre alkalmazni — eredeti szovegek helyett példamondatokat alkal-
maz, és a gyakorlas szinterévé az iskolat teszi. A példamondatokkal szemléltetett sza-
balymagyarazat deduktiv, totalis nyelvtantanitast jelent, amely formalis nyelvelemzéssel
parosul, valamint paradigmak, tablazatok, szabalyok, kivételek tomkelegének bemago-
lasaval. A nyelvorak szérszalhasogatd korrektségre torekvd vildga egy formaélis képzés
tornatermévé valik, amelyben a nyelv a mentalis gimnasztika terepe. A célnyelven folyd
kommunikacié nem is célja ennek a médszernek. Igy valhat az iras és az olvasas elsddle-
ges célla, a beszéd elhanyagolt célla, mig a hallasértés és a kiejtés tanitdsa elmarad. A ta-
nithatsag axiomai kozott szerepel az a feltételezés, hogy a célnyelv minden megnyilva-
nuldsdnak megvan az anyanyelvi megfelel§je. Az elemzés egyik mozgatérugdja az
anyanyelv és a célnyelv hasonldsagainak, illetve kiilonbségeinek megfigyelése. A cél-
nyelv formdinak elsajatitisa az elsédleges cél, és a kddcentrikussédgba a nyelvtani tuda-
tosség is beletartozik. A modszer tandrcentrikus, a csoportbontds szempontjabol fronté-
lis, a hibajavitds azonnali, a korrektségre torekvés maximalis. A visszacsatolas dltalaban
irasban torténik: feladatmegoldas, valasz kérdésekre és forditas. A begyakorlas techni-
kai kozott a forditason mint £§ gyakorlasi forman kiviil szerepel még a szovegértés kér-
désekkel vald ellendrzése; kiegészits tipusi nyelvtani gyakorlatok; a lexikai munkdban
antonimak-szinonimak keresése, szoObokros szokincstanitas, valamint a szavak jelentésé-
nek és haszndlatdnak bizonyitdsa példamondatok segitségével. A szokincs és a nyelvtan
elsajatitottsaganak ellenérzésében gyakori eszkoz az olvasott szoveggel azonos vagy ah-
hoz hasonlé cimi tomorités, illetve fogalmazas készitése. A nyelvtani-fordité6 modszer
ortodoxidjaban nevelkedett sikeres nyelvtanuldt altaldban a kovetkezd tulajdonsagok
jellemzik: Oridsi ismerethalmaz a nyelvrdl, amely kevés készséggel parosul, a legfejlet-
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tebb készség az anyanyelvre fordités, a legfejletlenebb a kiejtés és a funkcionalis nyelv-
hasznélat; a célnyelvi forditasi készség lassu, mesterkélt, csak nyelvtani kompetenciat
tiikkroz; a valogatas a szemantikai mez6kben €s a stilisztikdban bizonytalan, a pragmati-
kaiban nem kielégitS. A beszédkészség nemcsak csokevényes, hanem érzelmileg is ga-
tolt. A rossz kiejtés nemcsak kognitiv, hanem mar auditiv szinteken sulyos félreértések-
hez vezet.

A mddszer uralmat nemcsak az iskolarendszer, hanem kiilonféle vizsgarendszerek is
tdmogattak (Oxford Cambridge Local Examinations 1858, Oxford Overseas Exami-
nations, 1860). Annak ellenére, hogy akadtak olyan liberdlis gondolkoddk, kiemelkedd
pedagogusok, és eredeti modszerek, akik és amelyek a nyelvtani-fordité modszerrel
szembeszegiiltek, egyeduralma a 19. szdzadban mindvégig toretlennek mondhat6. He-

sz 2

vanvald, kiillondsen a szaknyelvoktatdsban vagy vizsga-el6készité kurzusokon.

6. Kiemelkedd nyelvpedagogiai gondolkodok a 19. szazadban
(Marcel, Prendergast, Gouin)

Nyelvtanitas-torténetiinkben a torténeti modszerek reprodukcidja eredeti tankdny-
veik, korabeli leirasok és visszaemlékezések alapjan torténik. El6fordulhat, hogy a meg-
feleld koriiltekintéssel végzett kutatds sem juttat el odaig, hogy kelld részletességti tény-
anyag alljon rendelkezésre ahhoz, hogy egy-egy mddszert restaurdljunk. Fokozottan
érvényes ez olyan szerzok esetén, akiknek elképzeléseit nem sokszorositotta semmiféle
iskolarendszer (nem tigy, mint az elébbi fejezetben felsorolt szerzék némelyikét). Eppen
ellenkezbleg: elképzeléseik és azok gyakorlati megvaldsitdsa mar a maga kordban elszi-
getelt jelenségeknek tekinthet6k. Nekiink azonban mindenképpen fel kell tirnunk azo-
kat a szokvanyostdl nagyon is eltéré gondolatmeneteket, amelyek nélkiil nem alakulhat
ki benniink egészleges kép a 19. szdzad nyelvtanitasi elképzeléseirdl. K6zos vonisuk
ezeknek a szerzéknek az, hogy sejtéseiket, Osztonds keresgéléseiket, innovacioikat,
,»kOdszurkalasaikat” részben igazolta az idd. Olyan nyelvészeti, pszicholingvisztikai és
nyelvpedagogiai elgondolasokrdl van szd, amelyeket csak kozel szdz évvel késébb volt
képes megfeleléen leirni a tudoméany. Munkassagukat a koran jott ,,hés6knek” kijard je-
lenségek kisérték (vo. Comenius): melldzés, meg nem értés, a megkésett felismerések és
heurékdk diszsortiize. Az sem véletlen, hogy legtobb elképzelésiik szembeuszott az ar-
ral: nem voltak a nyelvtani-fordité modszer hivei. A koziiliik kivalasztott hArom személy
egyforman koz0s vondsa, hogy kordn kénytelenek voltak nyelveket tanulni, haszndlni,
majd tanitani, €s ez a szenvedély — filiggetleniil eredeti szakméjuktdl — életiik legfonto-
sabb tevékenységévé valt.
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6.1. Claude Marcel (1793-1876)

Marcel egy fiatalkori haborus sériilést kovetéen egész életében diplomataként szol-
galt frorszagban, a corki francia konzulatuson. Kiilonféle beosztasokban egészen a tisz-
teletbeli konzul cimig vitte, 1850-ben a Becsiiletrend Lovagja cimet is megkapta. Koran
jelét adta kivalo nyelvtehetségének. Diploméciai munkakorei mellett is maradt energid-
ja arra, hogy nyelviskolat nyisson Corkban. Eredeti elméleti munkai (Marcel 1853, 1869)
nehezen hozzéaférhetdek, és igy ,,racionalis médszer”-nek nevezett nyelvtanitasi elkép-
zeléseit gyakran leegyszertsitették, eltorzitottak. Tobben az olvastaté mddszer Gsét lat-
tak benne, csak azért, mert Marcel hangsilyozta, hogy a célnyelven 25-30 kotetet kell el-
olvasni ahhoz, hogy megfeleld jartassdgot szerezziink. Marcel mddszerében nincs sz
intenziv olvasasrodl vagy egyszerisitett olvasokonyvekrdl; nincs sz a lexikai szelekci6 és
disztribticio alapelveirdl, amelyek majd a West-féle olvastaté mddszer sajatos vonasaiva
valtak. (Ne feledjiik: olvastatassal maga a nyelvtani-fordité modszer is foglalkozott,
egyik célkitiizése volt.)

Marcel a Sweet el6tti korszak nagyszabasu nyelvpedagdgiai gondolkoddja. Rejtély,
hogy miveit miért nem jelentetik meg fakszimile kiaddsban, hasonléan ahhoz, ahogy
Sweet alapmtive tobb mint fél évszdzaddal az eredeti utdn 4jbol megjelent az Oxford
University Press gondozasaban. Ha ugyanis Marcel mtiveinek cimét kiemeljiik kontextu-
sabdl, és megmutatjuk barkinek, aki a szakmaban jaratos, az illetd konnyen azt gondol-
hatja, hogy valamely 20. szdzad végi szerz6vel all szemben: A nyelv mint a nemzetkozi
kommunikéci6 és a szellemi kulturaltsag eszkoze; illetve A nyelvek tanulmanyozéasénak
igazi alapelvei, avagy az idegen nyelven val6é gondolkodas mivészete. (E modern cimek
dacara a konyvek eredeti megjelenése a magyar miivel6déstorténetre vetitve: 1853 — Vo-
rosmarty: A vén cigdny és 1867 — a kiegyezés éve.)

Marcel nevéhez szdmos 4j meglatas, eredeti gondolat kotddik. Voltaképpen 6 irta le
el8szor az alapkészségeket egy olyan osztalyozas szerint, amely kiilon-kiilon dbrazolja a
receptiv és a produktiv készségeket (néla ,,impression” és ,,expression”). A négy alap-
készség abbdl adddik, hogy mind a két kategdridban van beszElt és irott valtozat: igy jon
l1étre a négy alapkészség leirdsa. Megszivlelendd, hogy a mddszerek hatékonysaganak
tdrgyalasakor Marcel — szemben késdbbi nyelvpedagdgiai gondolkoddkkal — nem a kii-
16nféle tudomanyteriileti hattér fontossagat emlegeti, hanem a személyi tényezdk szere-
pét hangsulyozza. Szerinte a képzésnek harom fontos tényezdje van: sziil6k, tanarok és a
modszer (sajndlatos médon azonban a didk ezen a helyen kimaradt). Mashol — szemben
a nyelvtani-fordité mddszer mindennapi gyakorlatdval — Marcel hangstlyozza a hallés-
értési képesség (a fiiltréning) jelentGségét. A fokozatossag elvének mindeniitt érvényre
kell jutni, példaul a didkok csak méar elolvasott anyagot olvassanak fel hangosan. Az is
alapelv Marcelnél, hogy beszélgetést, beszélgetési gyakorlatot csak olyan anyagokbdl ki-
indulva lehet elinditani, amelyeket a didkok mar olvastak. Meggy&z6dése szerint az irds
tanitasa a legkevésbé fontos, a nyelvtant, a forditast, valamint a szétarak hasznalatat ki-
mondottan keriilni kell (mindez a tagadas a nyelvtani-fordité mddszer regnalasanak kel-
16s kozepén fogalmazddott meg).

Modszertanaban nem szallt kiilon vitaba sem a szintetikus, sem az analitikus médsze-
rekkel, agy gondolta, hogy a j6 mddszerek egyesitik a sz€lséségeket. Hangosolvasasi gya-
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korlataiban el8szOr a tanar olvassa fel a szoveget, a didkok csak hallgatnak, majd a tanér
masodik olvasata és kiemelt hangsulyozasait kovetden a didkok is olvasnak, és igyekez-
nek utanozni a tanart. Tarsalgasokat csak az ilyen, mar hangosan is olvasott szovegeken
lehet inditani. Szovegeiben tobb helyiitt utal arra, hogy a természet mddszerét kell ko-
vetni, amely elsésorban utdnzéason alapuld elsajatitast jelent. A célnyelvii magyardzatot
mindig elényben részesitette a forditassal szemben, technikai kozott szerepelt Pestalozzi
targyakkal manipulalé modszere. (Ebben a korunkra aktualizalt gyakorlatban ez azt je-
lenti, hogy a tanar egy targyat, az itt bemutatand6 példaban egy CD-t manipulal, mikoz-
ben mutatja is azt, amit mond: Ez itt egy CD-tok. Mtianyagbdl késziilt és konnyii. Most
be van csukva, de kinyitom. Nem iires, benne van a CD. Megnyomom a szirmokat és ki-
veszem a CD-t. Igy kell tartani. A fényes oldalahoz nem szabad hozzanyilni. Visszate-
szem a CD-t a helyére. Becsukom a tokot. Most te is megprdobalhatod stb. A targyakkal
torténd manipuldlas t6bbszor is feltlinik majd a nyelvtanitas térténetében (vo. a direkt
modszer; a Gattegno-féle néma mddszer).

Leirdsai kozott szamos modern pszicholdgiai, pszicholingvisztikai elv jelenik meg,
amelyeket természetesen anakronizmus az adott torténeti kontextusban ily névvel illet-
ni. Az viszont bizonyos, hogy hiisz axiomatikus mddszertani igazsdga kozott igen elgon-
dolkodtat6 elképzeléseket sorol fel. A nyolcadikban példaul azt allitja, hogy az agyat
mintegy hamarabb érinti meg a megértés, mint hogy a nyelv jelei ténylegesen eljutnanak
hozza (vagyis nem is azt értjilk meg eldszor, hogy mit mondanak az emberek, hanem in-
kabb azt, hogy mit akarnak mondani). Hasonl6képpen ,,ultramodernnek” szdmithatott
a maga idejében az a megéllapitas, hogy az olvasés agyi miivelet, és ebben a miiveletsor-
ban az olvasé visz jelentést a szovegbe. A szdveg megértésének feltételei tehat az embe-
rekben vannak és nem a szévegben, vagyis majdhogynem azt allitja, hogy a szoveg csak
papir, festék, szavak halmaza, amely csak tdliink, az olvasoktdl lesz értelmes.

Marcel 1853-as alapmitive a maga 850 oldalaval két kdtetben még az elszant olvaso-
nak is komoly kihivast jelent. Tudoményos jelentdségén tilmenden didaktikai részletes-
sége a leginkabb megkapd. Bar Marcel munkai kivald nyelvpedagdgiai mestermiivek,
hatasuk nem fedezhet6 fel a szazadvég metodikusainak, a reformmodszerek kiotldinek
munkéssagaban. FeltehetSleg nem is ismerték.

6.2. Thomas Prendergast (1806—1886)

Prendergast — hasonldan az eldz4 fejezetben megidézett Marcelhez — életének jelen-
tés részEt kilfoldon, furcsa nyelvek kozt élte le. Brit kormanyhivatalnok volt, aki India-
ban, Madrasban élt, és megtanulta a telugu és a hindusztani (hindi és urdu) nyelveket.
Jol megfigyelte, hogy miként sajatitjak el anyanyelviiket a gyermekek, am késébb Anglia-
ban leirt és publikalt mddszere leginkabb a mondatok szabalyok alapjan torténd gene-
ralhatésdganak megsejtésérol lett hires. 1864-es alapmiivét a hatvanas, hetvenes évek-
ben mas nyelvekre is adaptalta. Késébb azon az alapon tdmadtdk rendszerét, hogy
egymassal Ossze nem fiiggd mondatmintakban rejtette el nyelvtani szabalyokra foku-
sz4l6 mondanival6jat, nem teremtett valodi kontextusokat. Egész tanitasi rendszere
rendkiviil nehézkes — tananyagaiban a tanithatdsag és tanulhatsag kévetelményei meg-
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kérddgjelezddnek. Elképzeléseit mégis érdemes megvizsgalnunk, mert egyes részleteiben
didaktikai tanulsdgokkal szolgdl, a mondatok generdlhatésdganak el6vezetésében pedig
egyszerre emlékeztet a régmult id6k szubsztiticids tabldira és a masodik vildghabora
uténi strukturalista nyelvtanok (slot and filler grammars) szubsztiticids elvii mintamon-
dataira; ugyanakkor valamit megelSlegez — egyfajta naiv el6képként — Chomsky transz-
forméciods-generativ nyelvtanabdl is.

Prendergast irta le el0szor kdveteld sziikségszertiségként a szavak valogatasanak kri-
tériumait. Szerinte csak az adott nyelv leggyakoribb szavait szabad tanitani (az altala
Osztonosen kivalasztott 214 sz koziil 96% valéban bekeriilt az elsd ezerbe a kés6bbi tu-
domaényos szokincsmérések szerint). Ezeket a leggyakoribb szavakat hasznalta elsajati-
tand6 mintamondataiban (mastery sentences), amelyeket evolticiéknak is nevezett (evolu-
tions). Ugy kezelte ezeket a mintamondatokat, mint valami eléregyartott elemeket,
amelyekkel az a dolgunk, hogy addig gyakoroljuk és memorizaljuk &ket, amig barmely
korilmények kozott azonnal és folyamatosan el nem tudjuk 6ket mondani (instant
recall). E tidltanulasnak természetesen a beszéd folyamatossdgaban van elvarhato ered-
ménye, de magdban a tultanulasi jellegben (az ismétlésben sem pontatlansag, sem hezi-
talas nem lehet) a behaviourista nyelvi magatartas el6képei sejlenek fel. Kevés szot akar
tanitani, és viszonylag kevés mondatot, de ezekben a mondatokban gazdag nyelvtannak,
vagyis szabalyoknak kellett elhelyezkedniiik, hogy a nyelv miikodése megfigyelhetd le-
gyen. Mondatforgatasaibdl (az evoliciok) hatalmas rendszereket épitett fel, amelyek-
ben az egyes alkatrészeket (az adott szavakat) szamokkal jelolte. Igy szamkombinaciok
segitségével képes volt egész szubsztitucids tablakat kozvetiteni. Az egyik ilyen 20 szavas
mondat generatordnak a hangzatos ,Labirintus” nevet adomanyozta (lasd: Howatt,
1984: 160).

Prendergast més nyelvekre is adaptalt konyveiben a kdvetkezd mddszerleirés szerepel:

1. 1épés: Memorizélj 5-6 mondatot (amely megkdzelitleg szaz szobdl all);
— sajatitsd el ezeknek a mondatoknak a korrekt kiejtését és tempdjat;
— mindekdzben kdnyveket nem szabad hasznélni;
— ajelentést elmagyardzzak, de a nyelvtant nem;
— amondatokat 6sztondsen kell elsajatitani (unconscious mastery).

. 1épés: Tanulmanyozd az irdsos formakat is.

. 1épés: Manipulald a mintamondatokat, vagyis valtoztasd at Sket, cseréld ki elemei-
ket, forgasd at ket mas szerkezetekre.

. 1épés: Gyakorolj tovabbi modelleken.

. Iépés: Olvasas.

. 1épés: Tarsalgas.

. 1épés: Fordités, de csak felszines megfigyelés segitségével, vagyis nem sziikebb ér-
telemben vett nyelvi analizisen alapul6 részletes forditasrdl van szo.

W N

N o A

Nyilvanvalo, hogy a szokincs csokkentése, fokozatossagba allitasa elényds Prendergast
modszerében, a magmondatok, a mintamondatok taltanuldsa pedig segiti a megszola-
last. Kiilonall6 mondatai azonban — egyiitt a mérhetetleniil soknak tiiné nyelvtani varia-
ciéval — szinte 4thatolhatatlanna tették rendszerét. Prendergast elképzelését a Labirin-
tusbdl kiemelt mintamondattal érzékeltetjiik.
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3. tabldzat: Prendergast ,,Labirintus”-anak alapmondatai (két tizszavas mintamondat forgatasai)

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10.
His servants saw your friend’s new bag near our house.
(Nyersen: Az 6 szolgai lattak ate | baratod(nak az) | dj | taskajat | kozelében | ami | hazunknak.)
11. 12. 13. 14. 15. 16. 17. 18. 19. 20.
Her cousins found my sister’s little | book in their | carriage.
(Nyersen: Az 6 | unokatestvérei | megtalaltak | az én | névérem(nek a) | kis | konyvét az 6 |kocsijukban.)

Mondatvariacidk (evolutions) a fenti mintamondatokbol:

1.2.3.4.5.7.;
11.2.13.4.17.18.9.6.7.;
11.2.3.4.5.6.17.18.19. 20.;
11.12.13. 14.7.8.9. 10. ;

stb. (kozel 6tszaz variacid!)

Prendergast rendszerében tobb évtizeddel a direkt mddszerek viligméretd hdditisa
elétt a modern nyelvtanitasi irdnyzatok meglepden sok alapprobléméja exponalddik.
Maga a generalas majd a kognitiv médszerben nyer masfajta értelmezést, viszont a kiva-
lasztandé magmondatok problematikajaval a majdani strukturalista modszerek is kényte-
lenek szembenézni. Az egyszeriiségre torekvést és a minimumszokincs felallitasat néhany
évtizeddel kés6bb majd West szorgalmazza; a nyelv lényegének, magvanak, mikrokoz-
moszanak a felfedése és az ebbdl vald kibontakoztatés pedig majd Palmer rendszerében
is megfigyelhetd. Prendergast sok szempontbdl késdbbi mddszerek eldfutaranak tekint-
hetd, aki tanitasi eljardsainak kidolgozottsagaval, sz€éls6ségességével és zartsdgaval még-
is inkabb elriasztotta esetleges kdvetdit. Munkainak eredetiségére, uttord jellegére csak
a késébbi modszerek tiindoklése és bukésa sugarzott némi fényt.

6.3. Francois Gouin (1831-1896)

Gouin eredetileg a filozéfia irdnt érdekl6dott és tandrai tanacsara hagyta el Caent,
ahol tanitott is, de kdzben egyetemi tanulményokat is folytatott. Berlinbe késziilt, de
megallt Hamburgban, hogy megtanuljon németiil, és ekkor szembesiilt a problémaval
— marmint a nyelvtanuldssal —, amelyet részletesen le is irt alapmtivében (Gouin, 1880).
Sem a korabeli mddszerek, sem a korabeli tananyagok, sem az a sajat elképzelése, hogy
a-t0l z-ig bevagja a szotarat, nem valtottak be a sikeres nyelvtanulas megvaldsithatdsaga-
hoz flizott reményeit. Tanulményai befejezését kdvetden egy ideig Berlinben miikodott
mint franciatanar, de volt a roman kormany szaktanacsaddja is. Kés6bb Anglidba uta-
zott, majd letelepedett Genfben, ahol nyelviskolat hozott 1étre, és ahol eredetileg ma-
gankiadasd, mar hivatkozott tantargy-pedagogiai miive megjelent. Bar késébb Norman-
didban és Pdrizsban is mint németprofesszor mikodott, nyelviskoldi elterjedtek a kornyezd
orszagokban, kiillondsen Anglidban. Nem lehet tudni, hogy Gouin jart-e Amerikdban
(vagy viszonylag korai haldla megakadalyozta ebben), de kétségtelen tény, hogy médsze-
rét ismerték az Atlanti-6cedn masik partjan is.
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Az eredeti Gouin-mddszer neve elfogadottan a sorozatok médszere. Megsziiletésé-
rél unos-untalan hallhattuk a torténetet, miszerint a szerzé unokadccse Kirandulast tett
egy malomban, és az ott latott események nagyon fellelkesitették. Lelkesedését latva
sziilei elkészitették a malom és a hozza tartozé targyak kicsinyitett valtozatait, és ezt ko-
vetden a ,kis molnar” végigjatszotta a malomban lathat6 folyamatokat ugy, hogy még
nyogott is hozza a zsakok cipelésekor. Szerzénknek akkor tdmadt ,,megvilagosodasa”,
amikor rajott, hogy unokadccse a mondatokban mindig az igét hangstilyozza, az ige az
igazan fontos, és errél emlékszik — legalabbis latszolag — a cselekvések sorrendjére. Innen
ered aztan az a végkdvetkeztetés, hogy a Gouin-sorok 1ényege az igék hangsilyozasa és
tanitasa, valamint a kiilonféle cselekvések sorozatokra, cselekvéssorokra bontasa. Ennél
azonban nagyobb segitség is adatik annak a gyakorl6 tanarnak, aki Gouin médszerét
probalja feleleveniteni, ugyanis a Gouin-sor egy hatalmas terhet vesz le a megfeleld kép-
zel6erdvel felruhazott tanuld vallardl: a memorizélést, a maskor gyakran csak véletlen-
szertien egybetartoz6 mondat- vagy szoveghalmazok bemagoldsdanak terhét. Ha nem
lenne anakronisztikus tilzas, a j6 elképzelhetéség érdekében a Gouin-sorozatokat ne-
vezhetnénk ,,sztroboszk6p”-modszernek is. Arrdl van sz6 ugyanis, hogy minden egysé-
ges cselekvésfolyam felbonthat6 elemeire, ha a folyamatos cselekvéseket — megszakita-
sokkal, mint a sztroboszkdp — apré részleteire bontjuk és igy abrazoljuk. A megfeleld
vizudlis fant4ziaval rendelkezd tanul6 szamara egy-egy sokszor latott cselekvéssor meg-
adja a cselekvések sorrendjét (bontasokban is), ezért nincs sziikség arra, hogy a 20-25
mondatot egyméshoz képest magolja be — elég csak a cselekvést magat elképzelnie.
A torténések bevésésének terhétdl igy felszabadult tanul6i memdria valéban koncent-
ralhat az igére, vagy ehhez a cselekvéshez kapcsolddo legfontosabb kifejezésekre, és igy
megfeleld technikakkal rovid id6 alatt meglepSen nagy székincset lehet elsajatitani szo-
beli gyakorléssal.

A modszer feltehetSleg csak megsejtett, de nem tudatos mozgatérugdja a dramatiza-
las. Az a tény, hogy a cselekvéseket el kell jatszani, és a cselekvéssel egy idében kell mon-
dani a rajuk vonatkoz6 kifejezéseket, olyan fizikai tevékenység kdzepette végzett tanulast,
memorizdlast jelent, amelyet a nyelvtanitas-torténetnek semmiképpen sem tudataban
1év6 amerikaiak majdnem szaz évvel késébb tjra felfedeznek (Asher és Postovsky csele-
kedteté modszerei). Ok azonban mar tamaszkodhattak arra a kisérleti pszicholdgiai
eredményre, hogy a fizikai mozgas altal koriilvett memorizal4s hatékonyabb, mint a
mozgasmentes bevésés, amelyrdl persze Gouinnek fogalma sem lehetett.

Gouin megoldasait, idénként homéalyos magyarazatait meglehetdsen sok félreértés,
félreértelmezés kovette. Csak azért, mert a direkt mdodszer is alkalmazott késGbb a
Gouin-sorokra emlékeztetd cselekvéssorokat, nem jelenti azt, hogy a dolog forditva is
igaz. Gouint ugyanis tobben a direkt médszer el6futaranak tekintették, ez azonban té-
ves. Gouin egynyelvii osztalyokban nem volt célnyelvii, cselekvéssorait el¢szor anyanyel-
ven mutatta be, és utdna gyakoroltak — megfeleld értettség mellett — a célnyelven. Ebbdl
kideriil, hogy egy szébeli forditdsos mddszerrel 4llunk szemben. E szébeliség dacédra
Gouin nem nagyon torédott a kiejtéssel, szokincs-elsajatitasi igényei pedig egyenesen
elképesztdek (a szam egyébként egyezik Comenius elvarasaival: a Gouin-sorokban ko-
zel 8000 sz6 szerepel).
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Amikor az 1880-as francia nyelvii magénkiadast 1892-ben az angol kiad4s is kovette
(The Art of Teaching and Learning Languages — A nyelvek tanitdsanak és tanulasanak
miivészete), a Gouin-iskolak mar hasznaltak a részletesen kidolgozott Gouin-soroza-
tokat. A legteljesebb rendszer szerint egy szettben vagy valogatdsban minimum 15, maxi-
mum 30 mondat szerepelt. Egyetlenegy sorozatban 50 ilyen mondatsor fordult eld. A so-
rozatok pedig — néha tobb is egyiitt — Osszességiikben 6t nagyobb témakorbe tartoztak
(az otthon; ember és tarsadalom; élet a természetben; tudomany; foglalkozasok). E te-
matika egyarant sugall régi enciklopédikus hagyomanyokat, masfel6l mar megjelennek
benne a modernebb témak is. Mindettdl fiiggetleniil egyszerd szorzassal is kiderithetd,
hogy milyen ambiciézus mddszer volt az 6vé: a kdzel 50 000 mondathoz nyolcezres sz6-
kincs sziikségeltetett. Klasszikus nyelvtanitds-torténetek (pl. Titone, 1968) ,,Az ajto ki-
nyitdsa” vagy ,,Fat hasogat a cselédlany” cimii sorozatokkal érzékeltetik az esemény
mikroszkopikus cselekedetekre bontasanak lehetdségeit (az ajté felé sétilok, egyre ko-
zelebb jutok az ajtéhoz, elérek az ajtéhoz, megallok az ajténal, kinytjtom a kezem, meg-
fogom a kilincset, lenyomom a kilincset, kinyitom az ajtét, magam felé htizom az ajtét, az
ajtd megmozdul, az ajtd elfordul a zsanérokon, az ajté tovabb fordul, szélesre kitartam
az ajtét, elengedem a kilincset és ...). Egy ilyen cselekvésfelsorolds més elképzeléseket is
feléleszthet benniink, ez pedig a cselekvés hitelességének kérdése, abban az értelemben,
ahogy azt annak idején Sztanyiszlavszkij hasznalta sziniiskolasok tanitdsdban. A szinész-
jelolteknek is ugyanuagy el kellett képzelniiik a cselekményt, mint ahogy egy Gouin-so-
rozat reprodukaldinak. Az ilyen lebontas ugyan igényel némi fantaziat, de az egybe nem
fiiggé mondatok vagy a zavaros torténetek bemagolasatdl mindenképpen megmenekit.

Gouin eljarasrendje, ,,mddszeres menete” a kovetkezd volt:

— magyarazatok az anyanyelven (a jelenet, a jelenet téméja, a cselekvéssor lehetsé-
ges kivitelezése);

— acselekvéssor eléadésa és az események szinkron leirdsa célnyelven;

— a cselekvéssor feldarabolasa és az egyes rovidebb részletek tobbszori eléadasa;

— akell6en gazdag és tobbszori ismétlést kovetden a szobeli anyag rogzitése irasban.

Figyeljiik meg még egyszer a sztroboszkdpeffektus memoriakonnyitd hatdsat a mar
emlegetett Gouin-eredetiben: ,,A szolgaldlany fat vag”.

A szolgalolany megy és megkeresi a fejszéjét; eldvesz egy fahasabot; odaviszi a té-
kéhez; letérdel a téke mellé; elhelyezi a fahasébot fiiggSlegesen a tékén; felemeli fej-
sz&jét; lesujt a fejszével; a fejsze hasitja a leveg6t; a fejsze éle belevag a fahasibba; a
fejsze foka eltlinik a faban; a fejsze kettéhasitja a fahasabot; a két darab lezuhan a
foldre; a szolgalolany felveszi ezt a két darabot, és tijbol szétvagja Sket a kivant mére-
tekre; felall a téke melldl; visszaviszi a fejszét a helyére.

A Gouin-sorok ma is ragyogdan hasznalhatdk, természetesen modernizalni kell tar-
talmukat. Kivadléan alkalmasak memoriafejlesztésre, segitségiikkel nagyon kdnnyt tani-
tani a szokvanyos cselekvéseket, illetve a szokvanyos cselekvések €s az egyszeri cselekvés
kontrasztjat kiilonféle igeid6-osszefiiggésekkel tarkitva. (Példaul: Mr. Abbott, a bankér
mindennap 6t 6rakor ér haza. Haza el6tt odahuz a jarda széléhez €s kiugrik sportkocsija-
bol. Mindig kint hagyja a kocsit, lusta bevinni a gardzsba. Taskdjaval a bejarati ajté felé
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tart, és amikor odaér, jobb kezével egy kulcsot vesz el a zsebébdl. Beilleszti a kulcsot a
zarba, kétszer elforgatja az dramutatd jardsaval ellenkezd irdnyba, és beloki az ajtot. Le-
dobja a taskéjat a sarokba, 1abaval bertgja az ajtot, €s egyenesen a nappaliba megy, ahol
bekapcsolja a tévét. A barbdl tolt maganak egy whiskyt jéggel, dupla szddaval, és leiil a
karosszékbe. Nem kapcsolja be a szamitogépét, nem hallgatja le az iizeneteket, nem va-
laszol a telefonokra, de mindennap sokaig fent van, és csak késén fekszik le stb. A tanér
megkérdezheti: mit csindl Mr. Abbott mindennap? Erre kovetkezhet a szébeli, a hallot-
takon alapul6 reprodukcid. Amikor a szokvanyos cselekvéseket bemutato, jelen ideji le-
irasok jol mennek, 4tvalthatunk a multbeli torténetre: mit csinalt Mr. Abbott tegnap?)

A Gouin-sorozatok elénye tobbek kozott az, hogy a teljes mondatok megfelel$ kon-
textusba, egy szitudcioba vannak illesztve, amely értelmessé teszi az abban megnyilvanu-
16 cselekvést, és igy a dramatizalas segitségével kifejezetten verbalis viselkedést alakitha-
tunk ki. Ondltatas lenne azt gondolni, hogy a Gouin-sorozatok mondatainak semmi
koziik a késébbi drilleztetésekhez. Nemcsak szdbeli viselkedések kialakitasarol van szo,
hanem az adott szitudcidban az adekvat forgatokonyveket is elsajatitjuk. Ebbdl a szem-
pontbdl a Gouin-sorok dramatizaltsdga oOridsi el6ny, amelyet még az sem arnyékol be,
hogy Gouin hatalmas, nem szelektalt szokincset hasznalt, és a kiejtés vagy a szemléltetés
fontossaganak kevéssé volt tudatidban. Annyiban azonban nem tért el az uralkodé kor-
tars mddszerektdl (pontosabban az egyeduralkodd nyelvtani-fordité moédszertdl), hogy
a szobeli forditas technikait tilzottan gyakran hasznalta. Otleteinek eredetisége azon-
ban aligha vitathatd, cselekvéssorai barmely kortars mdédszerbe megfeleléen beépitve
frissitéleg hatnak.
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III. NYELVTANITASI ELMELETEK, MODSZEREK,
ELJARASOK A 20. SZAZADBAN

1. A direkt modszer

1.1. El6zmények

Mint emlékezetes, a nyelvtani-fordité mddszer egyeduralma — kiilondsen az iskola-
rendszerben — a 19. szdzad derekatdl valik egyértelmiivé. Ugyanakkor azt is megéllapit-
hatjuk, hogy a ,,masként gondolkodok” legkivalobbjai ugyanebben az idészakban alltak
eld eredeti elképzeléseikkel (Marcel, 1853 és1869; Prendergast, 1864; Gouin, 1880). Az
elébbiek érdemeit mar kordbban targyaltuk, szemeljiink ki most egy olyan kettdst:
Henesst és Sauveurt, akik gyakorlati nyelvtanitasukkal kozel hoztak azt az iddszakot,
amelyet a nyelvtanitas-torténetben reformmozgalomként szokds leirni (1880 és 1900 ko-
z6tt). Bz a két évtizedes idészak vezetett ahhoz, hogy annyi év, s6t évszdzad utan a nyelv-
tanitasban gyokeres fordulat alljon be: a beszédcentrikus nyelvtanitas attorése, amely jo-
forman a reneszdnsz 6ta nem volt divatban. Azért érdemes szemiigyre venniink e
tanarparos mikodését, mert néhany évvel késdbb egy bizonyos Berlitz az § nyomdokuk-
ban Iépdelve ért el vildgraszolo sikert nyelviskolaival.

Heness és Sauveur miikddése a tanitdsnak egy olyan természetes és kozvetlen felfo-
gasaba illik bele, amelynek korabban Montaigne, Clenard és féként Pestalozzi lehettek
képvisel6i. Heness ténylegesen hasznélta is Pestalozzi targyak manipuldldsan alapulé
technik4jat: standard németet tanitott a dialektusokat beszélé német gyermekeknek a
délnémet térségekben. Alighanem ebbdl fejlesztette ki a német mint idegen nyelv tanita-
sara szolgal6 mddszerét, amelyet volt is alkalma gyakorolni, amikor 1865-ben a Yale
Egyetem oktatdinak gyermekeit tanithatta. Sikeressége arra Osztonozte, hogy sajat
nyelviskolat nyisson. Ehhez azonban — gazdasagi okokbdl — sziiksége volt egy olyan part-
nerre, aki képes volt a franciat idegen nyelvként tanitani. Igy lelt ra Sauveurre New
Havenben. 1869-ben mar egyiitt koltoztek Bostonba, ahol megalapitottdk a modern
nyelvek iskolajat, amelyben szazoras intenziv kurzusokat tartottak négy és fél honapon
at (6t napon at napi két 6ra). A hetvenes években publikdltak is tapasztalataikat,
Sauveur franciaul, Heness németiil (Bevezetés az €16 nyelvek tanitasaba nyelvtan és sz6-
tar nélkiil). Sauveur jegyzetei kiilon is megjelentek az altala hasznélt tarsalgasokbol
(Causeries, 1874). Sauveur rendkiviil lelkes és hozzaért$ tanar volt, tarsalgdsa olyan,
amely a locke-i alapelvekre emlékezteti az olvasot: a nyelvet bele kell beszélni a gyer-
mekbe. Sauveur tarsalgést inditott francidul olyanoknak, akik egy szot sem vagy csak na-
gyon keveset tudtak francidul. Remek el6ado6i érzékkel, kommunikativ képességekkel
megaldva egyik kedvenc fogésa az tigynevezett komoly kérdés volt, amellyel dramai ha-
tast volt képes elérni a sok-sok badarsag (kozhely) kozepette. Ime egy tarsalgasrészlet a
Causeries tizedik fejezetébdl a tarsalgas stilusat illusztralandoé: ,,Két fiiliink van fejiink
mindkét oldal4n. A fiil a hallas szerve. Hall On engem? Igen, hallom. Szerencsések va-
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gyunk, hogy képesek vagyunk hallani. A siikketek nem hallanak, 6k szerencsétlenek. De
boldogtalanok is? Nem tudom. Rendben. A szerencsétlenek nem feltétleniil boldogtala-
nok. Hallanak az idés emberek? Igen, tobbé-kevésbé. Néhany idés ember majdnem tel-
jesen siiket. De vannak olyanok is, akik teljesen siiketek.” (Idézi Howatt, 1984: 199.)

Nyilvanval6, hogy a titkos tudas egy ilyen 6ravezetés mellett a szoveg értelmességé-
nek egybetartasa, a gyakorlas és a kérdések olyan megfogalmazasa, hogy azok egymas-
bol kovetkezzenek, egymasbol forrjanak ki. Sauveur természetes modszerében szamos
olyan vonast lehet megfigyelni, amely majd a direkt médszerek metodikajaban ujra fel-
fedezhetd: hogy maga a kontextus tanit, akar kép, akar szoveg idézte eld (az olyan egy-
szeri mondatfiizésekben példaul, hogy: ez egy kutya, de kis kutya; ez egy ceruza, zold
szint stb.). Sauveur ,,természetes” modszernek nevezte el modszerét, és nem tehet rdla,
hogy széaz évvel kés6bb egy szerzéparos (Krashen és Terrell) ugyanezt a nevet adta mdd-
szerének (natural method). Krashen, a szdzadvég kivald elméleti kutatdja Veszprémben
jartakor elismerte, hogy olvasdst partolé médszerét (FVR: Free Voluntary Reading) ku-
tatdsai alapjan tigy talélta ki, hogy egyaltalan nem hallott Marcelrdl, illetve tobb mint
szazéves elképzeléseirdl. Heness-szel és Sauveurrel nyilvan ugyanez volt a helyzet.

Mikozben tehat a nyelvtani-fordité mddszer virdgzott, élt és uralkodott; a szdzadvég
utolsé két évtizedében a reformmozgalom egy 4j nyelvtanitasi elképzelést készitett eld.
Ne feledjiik, hogy a kiils6 kényszerit§ koriilmények kozott az iparosodas, az utazasok
megsokszorozddasa tomegessé tette a nyelvtudés iranti igényt, igy az erjedés egyszerre
indult meg a szakman beliil és kiviil. Azt is mondhatjuk, hogy a reformmozgalom hdrom
forrasbol taplalkozott:

o cgy kiils6 gazdasagi kényszer a hasznosithat6 nyelvtudas irant — ezt hasznélta {6l
sikeresen Berlitz viligméret(i nyelviskolarendszerének kialakitasaval;

e az iskolan beliili kisérletek vildga (pl. Klinghardt Németorszagban, McGowan
Angliaban);

e anyelvészetben és rokon tudomanyaiban lezajlé valtozasok (a fonetika attorése, a
kiilonféle szakmai tarsasdgok megalakuldsa). A legismertebbé valt megujitok,
Viétor, Passy, majd kés6bb Sweet, Jespersen és Palmer voltak.

1.1.1. A Berlitz-iskolak

Berlitz Dél-Németorszagbol szarmazott, talan még némi lengyel vér is csorgedezett
ereiben, és a hiszas évei derekan vandorolt be az Egyesiilt Allamokba, ahol 1878-ban
Providence-ben, Rhode Islanden sajat iskolat alapitott. Hirdetés utjan lelt rd francia
partnerére Nicholas Jolyra, és igy méar vildgos lehet, hogy miért kellett a Henness—
Sauveur kettés munkajat olyan részletesen vizsgalnunk. Az § esetitkben még élesebben
kivilaglott, hogy a német partneré a szervezdi tehetség, de az altala csak ,,Berlitz-
modszer”-nek nevezett majdani direkt mddszer rendszerbe, tankonyvekbe foglaldsa is
neki kdszonhetd. Legsikeresebb tankdnyvei kezd6khoz szolnak, a tanari utasitasok pe-
dig rendkiviil vildgosak. Tilos a fordités, valamint a nyelvtani magyarazat, legalabbis a
kurzus elején. A szébeli munkan van a hangsuly, leginkabb a kérdés-felelet mddszerét
kell alkalmazni. Berlitz szerint nyelvtandr csak anyanyelvli beszél$ lehet. A Berlitz-
iskolak és tananyagaik rovid idén beliil feliilmultak Ahn és Ollendorf sikereit: elészor az
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Egyesiilt Allamokban nyitott iskolat a leg- LESSON 81X 43
nagyobb varosokban (New York, Wa-
shington, Boston), de a szdzad végén a tu-
catnyi iskola mellett méar kétszer annyi volt
Eurépaban, ahol nemcsak Németorszagra
és Anglidra tdmaszkodott, hanem a tan-
anyagokat mas nyelvekbdl is kidolgozta.
A szézadforduld6 utdn a svéd, lengyel,
orosz, portugal, japan véltozat mellett méar
a magyar is megjelent. A kiilonféle tanitési
szinteket mindeniitt tartottak, tehat valaki
egy masik foldrészen is folytathatta ugyan-
ott tanulmdanyait, ahol kordbban abbahagyta.

A fennmaradt tananyagok mechanikus
és meglehetdsen feliiletes tanuldsra utal-
nak. Nincs itt mir sz6 Sauveur 6sztOnds
szellemességérdl, helyette egyszerd rend- i
szerezés, regula uralkodik. (Didkkoromban L ¢ mu,l;‘;,'ﬂ' ‘]
még akadtak olyan tandrok, akik 4dthagyo- | W 2 Bt
manyozddas alapjan képesek voltak repro- ®
dukélni az eredeti Berlitz-mddszert: igy
kezdtem tanulni angolul. Elébb a targyak
az osztalyteremben a 1étigével, majd a leg-
gyakoribb melléknevek, az elkeriilhetetlen

egyszerd témak a test részeitdl a ruhazko- 3 L L
Tanydn. (Tankonyvi illusztrdcio Eckersley

c/las/lg/, a prep OZIClo.kkal.' Az irds ’Vag/y A2 Esential English c. nyelvkonyvébdl, Longmans,
abécé legfeljebb a tizedik lecke utén, és ez Green and Co. Lid,, 1938)

persze nagyon mas, mint a tizenkilencedik

szdzad nyelvtani-fordit6 mddszere.) A Ber-

litz-iskolak esti kurzusokat is szerveztek olyanok szaimaéra, akik nappal lizletben, hivatal-
ban dolgoztak. A kdzoktatési kisérletek jelentds része nem a berlitzi iskolék hatasara jott
létre. Az iskolai valtozdsoknél azonban fontosabb figyelembe venniink mindazokat a
torténéseket, amelyeknek megjelenitSi foként nyelvészek voltak. Uj elképzeléseik elve-
zetnek benniinket a direkt mddszer elméleti hitterének megértéséhez.

1.1.2. Valtozasok a nyelvészet és a nyelvpedagogia vilagaban

Wilhelm Viétor (1850-1918) mar koran megismerkedett a Ploetz-médszer negativ
tulajdonségaival, a hatékonysag hidnyaval, a lelki terhekkel. Abban a szerencsés helyzet-
ben volt, hogy Németorszdgban angolt, Anglidban pedig németet tanithatott idegen
nyelvként (példaul vendégtanarként a liverpooli egyetemen). 1884-t61 halalaig az angol
filologiai tanszék vezetdje volt a marburgi egyetemen. 1882-ben a Quousque Tandem 4l-
néven irott pamflet, amely a nyelvtanitas megujitasara 6sztonoz (Der Sprachunterricht
muf} umkeren!), egy csapasra hiressé tette a késdbb személyét vonakodva felfedd szer-
z6t. Kiilon érdekesség szimunkra, hogy a md megjelentetését erésen 6sztonozte Viétor
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tudostarsa €s levelezGpartnere, a poliglott Brassai Samuel, aki mér akkor igen tudato-
san ma is modernnek haté funkcionalis nyelvtant tanitott. Viétor alneve beszéld név, Ci-
cero egyik hires, Catilina ellen tartott beszédének elsé sora (Quousque tandem abutere
Catilina patientia nostra? = Meddig €élsz még vissza a tiirelmiinkkel, Catilina?). Bar
Viétor kival6 filologus (tekintélyes Shakespeare-kutatd volt), alapvetéen mégis nyel-
vész, a fonetika tudomanyéanak elsé olyan képviseldje, akinek érdeklddése kiterjedt a
nyelvtanitas kérdéseire is. Alapmtivét 1884-ben irta meg (Elementer der Phonetik), és
1902-ben nyelvtanitdsi tapasztalatait is 0sszefoglalta (Die Methodik des neusprach-
lichen Unterrichts). Elképzeléseit Anglidban tanitvanya, Walter Ripman folytatta, aki
nemcsak leforditotta fonetikajat, hanem kivalo nyelvkonyveket is irt (First French Book,
1898). Ugyanebben az iddszakban jelent meg a direkt mddszer metodikai szempontbdl
nélkiilozhetetlen eleme: a képi anyag. A kontextualizici6 érdekében Holzel Bécsben, il-
letve Alge Svéjcban nagymérett faliképeket szerkesztett az osztilytermi munka kiteljesi-
tésére.

A tandrok kozti kommunikacié erésodésével az 4j elvek egyre inkabb gyokeret ver-
tek. Egyik mozgatdja ennek Franciaorszdgban Paul Passy, az International Phonetic
Association (IPhA) megalapit6ja. Ekkor jelentek meg az IPhA cikkelyei a nyelvtanitas-

LESSON TEN 69 112 ESSENTIAL ENGLISH
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Tengerpart, valamint vasutdllomds. (Tankonyvi illusztrdcio és falikép Eckersley Essential English c.
nyelvkonyvéhez)
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r0l, és a szdzad utolso elbtti évében, 1899-ben jelent meg a nyelvpedagdgia atyjanak,
Henry Sweetnek korszakalkoté miive: A nyelvek gyakorlati tanulmanyozasa (The Prac-
tical Study of Languages). 1900-ban az 6ntudatosulés jeleként az MLA (Modern
Language Association) mar vizsgalta a nyelvtanitasi szakma éllapotét, ennek eredmé-
nyeképpen késziilt el a ,, Tizenkettek jelentése”. A reformmozgalom husz évét kovetSen
— mintegy jelképesen — 1900-t6] szamitjuk a direkt mddszer és kiilonféle valtozatainak
torténetét. A direkt modszer a szdzadfordul6tdl mintegy negyven évig tartotta magét (de
aligha arulunk el titkot azzal, ha a kommunikativ nyelvtanitas j6 néhany valtozatat direkt
elvii mddszernek nyilvanitjuk). A direkt mddszer és valtozatainak jobb megértéséhez el-
keriilhetetleniil sziikséges az elméleti hattér tanulméanyozésa.

1.2. Az elméleti hattér

Mint ahogy azt mar az elsé fejezetben lattuk, minden nyelvtanitasi mddszer rendel-
kezik valamilyen nyelvészeti és/vagy pszicholdgiai elképzeléssel, amelyet képes a nyelv-
pedagogiai gyakorlat szintjére lebontani. Az mar sokkal ritkdbban fordul eld, hogy a
nyelvészeti és pszicholdgiai magyarazatok, mogottes elméletek olyan egymassal harmoni-
zalo keretet képesek 1étrehozni, amelyben a nyelvészeti és a pszicholdgiai hattér mintegy
felerdsitik egymast. Ilyen esetekben beszélhetiink nyelvtanitasi elméletekrdl. A direkt
modszer kiilonféle valtozataiban fellelhetSk ezek a harmonizacids elemek: a nyelvészet-
ben egy Gj tudoményag, a fonetika, a pszicholdgidban pedig egy viszonylag régebbi, az
asszociacids pszicholdgia gyakorlati értelmezései mikodnek kdzre. A direkt mddszer ar-
rol kapta nevét, hogy a célnyelvbe az anyanyelv mell6zésével, mintegy kozvetleniil 1é-
piink be, a nyelvvel azonnal ,,direkt” kapcsolatba keriiliink, mell6zvén minden keriil§
utat. (Magyardzkoddsunk szempontjabdl most mellékes, hogy az anyanyelv figyelmen
kiviil hagyésa illazid vagy kesertien vallalt kényszer.) A célnyelv megragadasa érdekében
felmeriil§ legelsé probléma: a szemantizalas, a kontextus megteremtése. Ennek legin-
kabb kézenfekvs (€s Comenius Gta szinte elfeledett) modszere a képek bdséges haszna-
lata, amelyek kozott f6ként a sok részletet 4brazold (eidetikus jellegil) tematikus képek
valtak népszeriivé. Alge és Holzel képeinek sokkal késébb is akadtak mélté utddai (pél-
daul az 6tvenes években Gatenby—Eckersley: ,,General Service English Wall-pictures”,
vagy a hetvenes években Donn Byrne munkdja, a ,,Wall-pictures for Language Prac-
tice”). Amikor haladé szinten a tarsalgés az dbrazolhato6 targyaktol absztraktabb témak
felé emelkedett, akkor valt vildgossd, hogy milyen sokat biz a direkt mddszer metodikéja
az asszocidciokra. Az érzékelésbdl eredd képzetek és a kozottiik 1évd kapesolatok vila-
gat azonban nemcsak képi sikon, hanem a hangokkal kapcsolatosan is tudatosan erdsi-
tették, mintha minden ,,ideankat” (Locke) az asszociaciok kotnék 6ssze, mintha minden
percepcionkat (Hume) az asszocidcidk torvénye mozgatna. Nem tisztiink itt most az
asszociacids pszicholdgia (Spencer, John Stuart Mill, Ebbinghaus stb.) részletesebb ta-
nulményozasa, de az kétségtelen tény, hogy a magolas jellegii tanulds (mint amilyen sok
nyelvtanulds kezdete is) a gépies ismétlések segitségével noveli az asszociaciok erdssé-
gét. Megjegyzendd, hogy az asszocidcios tanulas kiilonféle formait inkabb a direkt mdd-
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szer késObbi viltozataiban alkalmaztak, a modszer beinduldsakor a legtobb problémét
éppen az Gjdonsag, a fonetika alkalmazasaval kapcsolatos ttilkapasok jelentették.

A képi szemantizicio, az anyanyelv haszndlatdnak elkeriilése mellett a legfontosabb
elv a szobeliség el6térbe keriilése, a besz€lt nyelvnek mint nyelvi standardnak az elisme-
rése, szemben az irott nyelvvel. Ennek az elvnek a hangsilyozasa, gyakorlati betartasa a
direkt mddszert mintegy a nyelvtani-fordité médszer ellenképévé formalja, legalabbis
korai, sz€lsGséges formaiban. A fonetika kiillonféle atirasi rendszerekben probalta meg
minél nagyobb hiiséggel visszaadni az élényelv hangzasat (vo. Klinghardt és Sweet
transzkripcidi, Daniel Jones atiratai, és az IPhA szabdlyzataiban rogzitett javaslatai). A
fonetikai atirasban jartas tanult személy képes lehetett a nyelv hangalakjanak reprodu-
kéalasara, még akkor is, ha soha életében nem taldlkozott egyetlen €16 emberrel sem, aki
azt a nyelvet beszélte. A hangrogzitésnek akkor ez volt az egyetlen korszert megoldésa.
E sikerességben tobzodéasnak gyiimolcse az a tiulkapas is, amely a korai direkt mddszere-
ket jellemezte, hogy tudniillik hosszu ideig transzkripcidkat tanitottak a didkoknak, és
azokat kellett reprodukalni a hangz6 formaktol néha valéban jelentdsen eltérd, amde
mindeniitt [athat6 és elfogadott helyesiras helyett. A tanulok természetesen idével fella-
zadtak a transzkripci6 uralma ellen, és kovetelték, hogy a nyelvet, és nem annak 4tiratat
szeretnék tanulni. Nem a direkt mddszer az egyetlen olyan metodika, amely kezdetben
éppen ujdonsagaval, a fonetika alkalmazésaival volt képes taszitani.

A forditas elkeriilése, a képekkel és reélidkkal torténd szemantizalas, az artikulacids
bazis kialakitdsa mind-mind a természetes nyelvelsajatitasra emlékeztetnek — nem vélet-
len tehét, hogy el6zményként Heness és Sauveur ,,természetes” mddszerét emlegettiik.
Az 1j mddszer elveit meglehetds tomorséggel foglalja 6ssze az IPhA atyja, Passy és kollé-
gija, Rambeau. Magvas megallapitdsaik elterjedésében kozrejatszott az a tény, hogy
1886-t61 az IPhA-nek mar folyodirata jelenik meg. Az IPhA hat cikkelye a nyelvtanitasrol
a kovetkezd:

1. A nyelvtanulést az €16, beszEIlt koznyelv tanulmanyozasaval kell kezdeni.

2. El6szor ismertessiik a hangokat, fonetikai atirast is alkalmazzunk, és csak kés6bb
a megfeleld betiizést.

3. A nyelv legkdzismertebb mondatait és ididmait tanitsuk dialdgusban, leirdsban
vagy elmesélésben, a téma legyen mindig kdnnyt, természetes és érdekes.

4. A nyelvtant induktiv médon tanitjuk, itt-ott kiegészitjiik, majd olvasas kozben al-
talanositjuk. Rendszeres nyelvtan — csak haladoknak.

5. Azidegen nyelvi fogalmakat az idegen nyelv fogalmaihoz és nem az anyanyelvhez
kell kotni. Kovetkezésképpen a forditas keriilendd, helyettesitése targgyal, kép-
pel, illetve idegen nyelvii magyarazattal torténik.

6. Jelentésen késébb vezetjiik be az irast, mégpedig a kdvetkezd sorrendben. El6-
szOr csak ismert olvasmanyszoveget reprodukaljunk; utana elmesélést, amit a ta-
nar mond, majd még késébb szabad fogalmazast; forditést viszont csak a leghala-
débb szinten.

A fenti pontok mintegy kritériumrendszerként is szolgalhatnak a kiilonféle direkt
modszerek felkutatdsdban, nem mindegy viszont, hogy az egyes pontokat milyen mér-
tékben hangsulyozza egy médszer: Laudenbach, Passy és Delobel (1899) a til sok varia-
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ciét elkeriilendd, alapos modszertani leirdst nydjtott be, igy a direkt mddszert dllamilag
is elfogadtak és bevezették Poroszorszag €s Franciaorszag iskolaiban. Az eredeti ,,vad”,
lelkes, szazadfordul6i direkt modszer, amely talan leginkabb a berlitzi iskolakban val6-
sult meg a két vilaghabora kozott, megszelidiilt. Részint a tulkapasok miatt (példaul tal-
zott memorizalas), részint pedig kiemelked$ teoretikusok munkassdganak hatdsara
(Sweet, Jespersen, Palmer) a direkt mddszernek szamos valtozata alakult ki, ezeket
azonban inkabb a gyakorlati kérdések targyalasakor soroljuk fel.

1.3. A direkt médszer gyakorlata

Vegyiik tehat sorra még egyszer a modszer osztilytermi megvaldsuldsanak legfonto-
sabb elemeit. Dontden szdbeliségen alapulé modszer ez, amely a kérdve kifejtés modsze-
rével egész mondatokban dolgozik, eredetileg dialogizalt formakban. Késébb — a hossza
és terjedelmes fonetikai bevezetést kovetden — viszonylag rovid szovegek kovetkeztek,
amelyek iddvel egyszerli, modern prozai szovegek lettek, f6ként a célorszdg szokdsairdl,
életstilusardl, foldrajzardl, torténelmérdl. A hossza fonetikai bevezetdk sordan az azon-
nali korrekcio volt divatban, és fonetikai atirast is tanitottak az életkortdl, az absztrak-
cids szintektdl fiiggetleniil. A készségek sorrendje a beszéd, majd kés6bb az olvasés, és
csak nagyon sokkal késébb az irds. A nyelvtant tudatosan nem tanitottdk, elsajatitasa in-
duktiv dton, esetleg 6sztondsen tortént. Mivel a direkt moédszer célul tizte ki a célnyel-
ven torténé gondolkodast és a couleur locale nyelvi megteremtését, igy az anyanyelv
haszndlata és a forditds természetesen tilos volt. Szemben a nyelvtani-fordité médszer
grammatikai tanmenetével, a direkt modszer a tematikus tanmeneteket részesitette
elényben (ekkor keriilt bevezetésre a hagyoményos tarsalgasi témak rendszere az id6ja-
rastdl a ruhdzkodasig, a banktol a postahivatalig, amelyeket mind a mai napig tanitanak
tarsalgasi kurzusokon). A kiejtés utanzassal tortént, hangrogzités hidnyaban a szovegol-
vasast is — hangos olvasds forméjaban — kiejtési gyakorlatnak tekintették. Az 4j szavak,
kifejezések tanitdsdban a képeken kiviil a gesztusok, az arcjaték, illetve a kordbban méar
tanult szavak egyarant hozzajarultak ahhoz, hogy az 1j képzetek a célnyelven alakulja-
nak ki. A fentiekhez hozzé kell még venni azt a tényt, hogy a Berlitz-iskoldk hatdsara a
direkt mddszer Kkis csoportokban oktatott (max. 10 6), és arra torekedett, hogy anya-
nyelvii tanarokat alkalmazzon.

A direkt médszer mintegy négy évtizedes torténetében szamos valtozat alakult ki,
ezek koziil négyet szokas tételesen targyalni. Az els6 valtozat az ,eredeti” vagy ,,sz€1s6-
séges” direkt mddszer, amellyel f6ként a Berlitz-iskolakban taldlkozhatunk. (Maga
Berlitz sohasem nevezte mddszerét direkt modszernek, ,,Berlitz-mddszernek” titullta.)
A direkt mddszer egy masik valtozata az 1919-ben indult un. Cleveland Plan, amelynek
beinditdja az oralis médszer egyik kitling tanara, mondhatni magusa, Emile B. de Sauzé.
Mikodésén kétségkiviil érzékelhetd a francia direkt metodistdk hatasa, kiilondsen a
nyelvtanitas mivészi felfogasardl alkotott nézete. Ordin hemzsegtek az eredeti pszicho-
16giai otletek, triikkok. Sauze a beszéd fokozatos elsajatitdsaban latta a legnagyobb 6sz-
tonzd erdt, tigyelt arra, hogy a didknak mindig csak egy nehézséget kelljen egyszerre le-
kiizdenie, és minden szabdlyt gazdagon drilleztetett. Alapelvei koz¢ tartozott a logikai
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kihivas. A nyelvtant dgymond nem tdlcan kinélta, hanem induktiv médon. Az adott
nyelvtani probléma illusztralasara szolgdld mondatok koziil a didknak — némi segitséggel
—sajat maganak kellett kikovetkeztetnie az esetre vonatkozo torvényt. Szavakat kontex-
tusbol vagy parafrazissal tanultak. Nyaranta bemutatdkat tartottak az alapnyelvek tani-
tasabol, amelyeket az 6vodatdl az egyetemig minden szinten tanitottak. Franciat tanu-
I6knak napi harom 6ra ,,Francia élet” nevii tantargy is volt. Ezek a didkok késébb francia
nyelvili egyetemekre is jelentkezhettek. De Sauzé rendszere a direkt mdédszernek egy sa-
jatos, bilingvis valtozatat jelentette.

A kiiléndsen Anglidban divatos kompromisszumos vagy eklektikus direkt mddszer
€16 angol nyelvtan néven visszahozta a nyelvtannak egy valdban friss, funkcionalis valto-
zatat. Gazdag strukturalis és stilisztikai drillek form4jdban ez a mddszer tulajdonképpen
még ma is €l és sikeres, f6ként a jol felkésziilt tanaroknak €s a j6 szévegkonyveknek
koszonhetéen. Az ,eklektikus” direkt modszer f6konstruktére, Palmer mindvégig sz6-
beli mddszernek (Oral Method) tituldlta kompromisszumos mddszerét, amelybe szamos
egyéni megoldast épitett. Ezekrdl kiilon is sz6lunk (III. 3.3. fejezet).

A direkt mddszernek egy érett valtozata az 6tvenes évek kozepén valt népszeriivé: az
un. fokozatos direkt mddszer (Graded Direct Method). A diék itt is kdzvetlen kontak-
tusban allt a célnyelvvel, de a mddszer igyekezett lekiizdeni a korai direkt modszerek tal-
zott spontaneitdsat azzal, hogy tudatosan vadlogatott szokincset tanitott, és ezt az anyagot
egymasra épiil6 mondatsorokban tanitotta. A médszer kozponti fogalma Richards sze-
rint az un. ,sensit”. Ez egy olyan egység, ahol a mondat (sentence) szitudcidban jelenik
meg (situation), amely megadja a jelentését. A nyelvtanulés tulajdonképpen olyan he-
lyes sensitek elsajatitdsa, amelyekben a struktira funkcionalisan megfelel a jelentésnek.
A lexikai és grammatikai fokozatossag szerint dsszeallitott mondatmintékat gazdag audio-
vizualis tAmogatéssal tanitottdk. A nyelvtant néhany egyszer szerkezetre csokkentették,
a bonyolultabb szerkezeteket szubsztiticids gyakorlatokkal héditottak meg. A modszer
elég sikeres volt barmely életkor esetén, részint gazdag képanyaga és a nyelvtani anyag
limitéaltsdga miatt, a fokozatossag pedig segitett tobb tanuldsi nehézséget kikiiszobolni.
Megvoltak persze a maga gyengéi is, nehéz példaul betartani azt az elvet, hogy csak egy
nyelven, a célnyelven tanitsunk, amikor az anyanyelv hasznalata meggyorsithatna a ta-
nulést. (Hasonl6képpen a Basic English-hez, a szokincs limitaltsdga fura szerkezeteket
eredményezhet, példdul ,,leveszi a héjat egy késsel”, ahelyett, hogy ,,hamozza”.) Richards
ismert konyve az English Through Pictures (1952) cimt, amely a sensiteket idedlis rend-
ben kozli. Két munkafiizettel és egy tandri kézikdnyvvel a korai komplex tananyagok
egyik iskolateremtd mintéja.

A torténeti hliséghez hozzatartozik, hogy a direkt mddszer negyedik valtozatat, az
un. fokozatos direkt mddszert tobben nem a direkt mddszerrel, hanem inkébb az Ogden-
féle Basic English rendszerével tartjak rokonnak. A ,,Basic” reklamsz6, a British Ame-
rican Scientific International Commercial szavak allnak mogotte, amelyek a rendszer
felhasznalhatdsagat hivatottak kifejezni. Ogden és Richards mar 1923 és 1927 kozott
megalkotta ezt a rendszert, amelynek 1ényege, hogy mindodssze 850 szdra épiil, és emel-
lett 16 igét haszndl. Ogden 1934-ben rogzitette a mddszer alapelveit, amely kétségtelen
erényei mellett tilzottan sziikre szabott, és kiillondsen a Basicbdl a tényleges angolsagra
vald attérés volt nehéz. Ezen még az sem segitett, hogy a General Basic English
Dictionaryben 20 000 nem Basic-kifejezést magyaraznak meg a Basic segitségével. Mary
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KERDESEK ES PELDAK

Aki ligyes a rajzoldsban, latni fogja, mely képekre
ismernek r4 a barétai s miért tévednek, ha rossz fele-
letet adnak. Talin nem elég vildgosak 2 rajzok?

Taldn megkonnyiti az emlékezetét, ha némely nevet
kettesével tanul meg, igy példaul ezeket: boy (baj) = fif,
és girl (gorl) = lany; sun (szan) = Nap [az égen] és
moon (miin) =hold; hammer (’hemer)=kalapics és nail
(n&'il) = szbg, horse (harsz) = 16 és cart (kart) = kocsi;
geedle (nidl) = tfi és thread (thréd) = fonal. Ha azt ta-

hogy igy ké: jegyzi meg a szavakat,
irja ki a tobbit is, igy parosaval, az dsszetartozékat.

Allitsuk Sssze.a szavak jegyzékét csoportosan. A
ruhadarabok nevei:

boot (bat) csizma
coat (kéut) kabit
dress (dresz) ruha
glove (glav) kesztyti
hat (het) kalap
pocket (’paket) zseb
shiyt (sort) ing

shoe (sa) cip
skirt (szkort) szoknya
sock (szak) révid harisnya
stocking (’sztaking) harisnya
trousers (trauzérz) nadrig

Es itt vannak még ezek: button (batn) = gomb;
hook (huk) = kapocs; band (bend) = szalag.

= 00

Dr. Ogden portréja és egy oldal a Basic English Haldsz Gyula dltal forditott és
magyardzott Anonymus-kiaddsbol

Finocchiaro meséli — visszaemlékezvén pélyakezdd éveire —, hogy egy szakfeliigyeld csa-
lassal vadolta, amiért a taskajabol el6vett targyat a ,,tiikkor” széval mutatta be (mirror),
ahelyett, hogy azt mondta volna, ,,nézésre vald iiveg” (looking glass). (A 'mirror’ sz6
ugyanis nem szerepelt az engedélyezett szavak kozott!) Hangstlyoznunk kell tehat, hogy
a Basic English nem a direkt modszer egyik véltozata, hanem egy ugynevezett egyszert-
sité modszer (simplification method). Azok kozott viszont kétségkiviil a legnépszertibb.

A szazadfordulon keletkezett direkt mddszer jelentésen novelte a modszertani re-
pertoart, bar az elemi szinten tdl, mivel a bonyolultabb jelentések atvitele problémat je-
lent, nehezebben alkalmazhat6. Alig van viszont olyan része a médszernek, amely ne
bukkanna fel a kortars gyakorlatban. A mai angol vagy amerikai iskolakban példaul,
ahol az osztalyban tanuld didkok anyanyelve sokféle, aligha van mas véalasztasa kezdd
szinten a tanarnak, mint a direkt médszer. Kétségtelen, hogy a mar torténeti értéki au-
diovizualis és a még mindig €16 audiolingvalis médszer szamos fogasa a direkt modszer
metodikusainak leleménye, megint mas elemei felismerheték a mai, in. meriiléses vagy
elsajatitasra torekvé modszerekben is.

1.4. A direkt modszer értékei, hatasa

Mint lattuk, a direkt modszer célkitizése a célnyelvi kommunikécié kialakitésa,
amelynek kdzponti csatorndja a beszéd. Az idegen nyelvl gondolkodas vilagrajottét a je-
lentés és a célnyelv kozotti direkt kapcsolat (vagyis az anyanyelv kizdrasa) hivatott else-
giteni. A célnyelvi viselkedést a célnyelvi kultirdba dgyazott életmdd elsajatitasaval
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egyetemben kell elképzelni. Ezért a szemantizalasban kulcsfontossdguva valik a képek,
targyak eredetisége, hangulatteremtd ereje, de a tanéri szinpad més kellékei is, mint pél-
daul a pantomim (a tanar nem magyaraz, nem fordit, hanem bemutat). Fentiek miatt a
tananyag felépitése altalaban tematikus, idéonként szituativ. A klasszikus direkt médszer
mind a tanér, mind a didk szdmara igen megterheld lehet: a tanar legyen az adott koz-
nyelv és kulttira igen ihletett (anyanyelvi vagy anyanyelvi szintli) kozvetit§je; a didk le-
gyen az adott kultira nagy memoriakapacitassal rendelkezé rajongdja. A direkt modszer
késébbi (fokozatos, eklektikus, mérsékelt, oralis stb.) valtozatai, mar a tobbi készséget is
aranyosan fejlesztik, bar a ,beszéd primatusa”, valamint ,,a szokincs fontosabb, mint a
nyelvtan” elvei mindvégig megmaradnak. J6llehet a didk mar nem annyira passziv, mint
példaul a nyelvtani-fordité mddszerben, és csoportbontés is elképzelhetd, a modszertani
irdnyitottsag, vezetettség mégis igen magas. A visszacsatolas igen esetlegesnek tlinik, és
nem formalis, ami mogott az az elv hizdédik, hogy a didkok a nyelvhasznélattal bizonyit-
sak az elsajatitottsag fokat, ne pedig a nyelvrdl sz016 ismeretekkel. Az ellendrzd forméak
kozott szerepel a lexikacentrikus kikérdezés, illetve interjd, valamint a szabad fogalma-
zas. A mddszer jellegzetessége még a mindvégig intenziv és tudatos kiejtéstanitas. Mivel
anyelvtan elsajatittatasa induktiv, és explicit szabalyokat nem is alkalmaznak, a médszer
gyakran kiilonféle paralingvalis tritkkok segitségével teszi érzékelhetdvé a hibit, és ezzel
a didkot arra 6sztonzi, hogy a sajat hibait kijavitsa. A direkt mddszer eljarasai kozott a
kérdés-felelet technikén, tarsalgason, tematikus fogalmazason kiviil jellegzetes még a
hangos olvasas, a diktalas és a manipulativ értésgyakorlatok (a szoveg értettségét egy
rajzzal kell bizonyitani) alkalmazésa. Gyakran el6fordul, hogy egy adott anyag kiindul6-
pontja egy egyszer, konnyen elmesélhetd, igecentrikus torténet, amelynek feldolgozasa
sordn — a direkt modszerre oly jellemz6 mdédon — a kontextusteremtés eredetisége a ta-
nari taldlékonysag fliggvénye. A targyakkal, képekkel, esetleg faliképekkel, szinonimak-
kal és parafrazissal szemantizélt anyagot a tandr atalakitasokkal, Gjabb elmeséléssel,
kérdés-felelettel, megint Gjabb elmeséléssel, irdsos megerdsitéssel (diktalas), tjabb el-
meséléssel és elmeséltetéssel automatizalja.

Marshalls

A baleset. (Faliképek Byrne [1976] gyakorlojabol)
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2. Az olvastato modszer

2.1. El6zmények

A direkt mddszer elterjedése nemcsak a nyelvtani-fordité mddszer elleni lazadast jelen-
tette, hanem a nyelvtanitds kommercializal6dasét is, amely fokozta az 1ij, nemzetkozileg is
elismert professzi6 1étrehozasa iranti igényt. Megjelentek az elsé szakmai szovetségek (pél-
daul az IPhA), tanari egyesiiletek, kiilonféle szakmai tomoriilések, alapitvanyok. Egy
szakma Ontudatra ébredése tObbnyire egyiitt jar azzal a torekvéssel, hogy igyekszik fel-
mérni erejét, munkéjanak mindségét, tevékenységének hatarait. Ekkor késziiltek az elsd
felmérések a nyelvtanitas helyzetérdl. Az Egyesiilt Allamokban 1900-ban készitette el
jelentését az ugynevezett ,, Tizenkettek Bizottsaga”, amely a Modern Language Associa-
tion of America megbizdsabdl jart el. Szerintiik a kérdéiveken érzékelhetd kaotikus és
rémiszt$ koriilmények dacara, 6tféle mddszer nyomait lehetett fellelni a megkérdezett
kétezerotszaz tanar korében. A nyelvtani-forditd, a naturalis, a pszicholdgiai, a fonetikai
és az olvastaté modszerek jellegzetes vondsait lehetett azonositani. A bizottsag ezek
utén f616ttébb szellemesen (és moderniil is) a mddszerek kombinécidjat ajanlja, mégpe-
dig nagyjabodl életkorok szerint, amelyeknek sorrendben a naturalis, a pszicholdgiai
(gyermekek), a fonetikus (kozépiskolasok) és az olvastatd (felnSttek) modszerek felel-
nének meg.

A Berlitz-mddszer elterjedése az tjszertiség mellett néhany év leforgdsa alatt egyfaj-
ta szkepticizmushoz vezetett, amelyet roviden agy lehetne dsszefoglalni, hogy ez a mod-
szer tal sokat kovetel tanartdl, diaktdl egyarant. A direkt mddszer tanara, azon kiviil,
hogy anyanyelvii, vagy anyanyelvi szinten beszéli a nyelvet, talcsorduld életigenléssel kell
rendelkezzen, amelyet robusztus egészség timogat. Kifogyhatatlan legyen az 6tletekbdl,
amelyekkel szemantizal; gesztusai, arcjatéka emelkedjen szinészi magassagokba, és per-
sze az sem hatrany, ha rajzkészsége is elbiivols. Az ilyen tanar mellé természetesen olyan
tanulok illenek, akiknek a memdoriakapacitdsa végtelen, és ezenfeliil rendkiviil okosak is.
Minthogy tudjuk, hogy mind a tandrok, mind a tanuldk egytdl egyig ilyenek, a szakmai
gyanakvas tovabbi nagyléptékii vizsgalatokat eredményezett (rdadasul ez az idészak a
pszichometria elsd huszadik szazadi reneszansza).

1924 tavaszdn Modern Foreign Language Study néven atfogé tervezet késziilt annak
feltérképezésére, hogy milyen az idegen nyelvek oktatasanak helyzete az Egyesiilt Alla-
mokban. A tervezetet a Carnegie Corporation finanszirozta és ellendrizte. Elkészitésében
nevelésiigyi szakértokon kiviil pszicholdgusok és tesztszakértdk is részt vettek. Félelme-
tes mennyiségli adatot gydjtottek Ossze, 1925-ben pedig standard teszteket dolgoztak ki
francia, német és spanyol nyelvre. A teszteket 1925 és 1927 kozott irattdk meg. Mind-
emellett tobb specidlis, példaul kétnyelviliségre vonatkozé vizsgalatot is végeztek. Ta-
pasztalataikat A. Coleman foglalta 6ssze 1929-ben (Coleman Report). Szdmos kérdésre
ugyan nem sikeriilt megnyugtat6 valaszt kapniuk, és tobb ponton nem haladtdk meg a
kordbbi Tizenkettek Bizottsaganak jelentését, mégis egy-két altalanos tapasztalat a ko-
vetkez6kben foglalhat6 dssze:
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4. tabldzat: A Coleman-jelentés f6bb megallapitasai

1. | Egy modszerrdl sem lehet kimutatni, hogy valéjaban felsGbbrendi lenne a tobbiekhez ké-
pest. Kétségtelen, hogy a direkt megkdozelitésnek van egy-két elnye.

2. | Aszébeli készségek nem kell6 fejlettségének egyik oka, hogy maga a tanar sem beszéli meg-
feleléen az adott nyelvet.

3. | A nyelvi kurzus eredményessége dontéen attol fiigg, hogy sikeriilt-e biztositani a begyakor-
lashoz sziikséges maximalis id6t.

4. | Az eredményesség nem a mddszeren mulik egyediil, hanem olyan tényez6kon példaul, mint
az oktatasszervezés, az ellendrzés mélysége, a tanitds mindsége.

5. | Uj eljarasokat kell kifejleszteni abbol a célbdl, hogy erésodjon az olvasasi készség.

Ugy tiinik, hogy a Coleman-féle jelentés igen korszerii megallapitasokra jutott. Az
olvastatd mddszer partolédsa jozan iskolai megfontolasokbdl fakad: ne feledjiik, hogy a
nyelvtani-fordité mdédszer célkitiizése tobbek kozott klasszikus szerzék olvasdsa volt.
A hiiszas években népszertivé valt olvastaté modszerek (az Egyesiilt Allamokban és Ka-
naddban) persze nem azonosak a West (1926) nevével fémjelzett (brit) olvastaté méd-
szerrel, amely éppen a specidlis bengdli helyzet miatt rendkiviil tudatosan és célratdréen
banik az egyszerusitett olvasmanyokkal.

2.2. Az olvastaté méodszer elmélete és gyakorlata

A korszak egyik nagy kihivasa, hogy a szokincsvalogatas tudatossiga és a hozza koté-
dé nyelvészeti technikdk még nem jelentek meg. Prendergast mar hangsulyozta a legna-
gyobb gyakorisagu szavak kivalasztasanak fontossagat, és O0sztondsen jol taldlgatott.
A szokincs limitalasdnak fontossagat Sweet is emlegette, de sem a nyelvtani-forditd
mobdszer, sem az eredeti direkt mddszer e tekintetben nem korlatozta magat. Pedig ebben
az idészakban mar voltak kiilonféle felmérések. A porosz statisztikai hivatal gyorsirok
kiképzése céljabol tizenegymillié sz6 gyakorisagat vizsgalta meg, hogy minél adekvatabb
jelrendszert allithasson fel. A nyelvészeti értelemben vett szégyakorisagi vizsgalatok
azonban még nem keriiltek be a kéztudatba. Az sem tudatosodott még, hogy az el6for-
dulés gyakorisaga az elsé harom-négyezer sz utdn dramaian zuhanni kezd. Bar 1921-
ben Thorndike tanéri kézikonyve (The Teacher’s Word Book) mar megjelent, West egé-
szen mas okokbdl jutott el a szimplifikélds sziikségességéhez Bengalban. Végiil West
1926-ban adta kozre tapasztalatait, és 1927-tél inditotta el egyszerisitett szovegi olvasoé-
konyveit (New Method Readers), ami egyben bizonysag és itmutatd, hogy miként lehet
hatranyos koriilmények kozott idegen nyelvet tanitani. Az a tény, hogy tobb készség ko-
zil egy tanitasi rendszer csak egyet, az olvasast valasztja, szikitésnek tiinhet. Masfeldl vi-
szont, az olvasas Utjan olyan jelentds szOkincset sikeriilt kontextusban megtanitania,
amely lehet6vé tette a jobbak késdbbi angliai iskolazasat. Extenziv olvasasrol volt szo,
amelynek jelentds része az iskolan kiviil zajlott, a tandérdkon intenziv olvasas is eléfor-
dult. Mas alapvetd olvasasi formakat, mint amilyen az informaci6 lokalizaldsa (scanning)
vagy a lényeges pontok kiemelése a szovegbdl (skimming), West nem hasznalt.
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Eredeti szerz6 szovegének egyszerisitése, roviditése harom {6 teriileten torténhet.
Vilogathatjuk a lexikét a gyakoribb szavak preferalasaval, egyszer(sithetjiik a nyelvtani
szerkezeteket, és csokkenthetjiik az informacié mennyiségét (kevesebb szerepl6t ve-
sziink be, epizddokat hagyunk ki, roviditjiikk a mondatokat stb.). Ugy tiinik, hogy West
mind a nyelvtan egyszerusitését, mind az informacio csokkentését 0sztondsen végezte, a
lexika kivalasztasaban azonban két alapelvet alkalmazott: az elsé elv a lexikai szelekcié
elve, amely gyakran szinonimak hasznalataval a lehetd leggyakoribb szavakat iktatta be
az eredeti szovegbe. A masik elv, a lexikai disztribiicié elve val6jaban az ismeretlen sza-
vak szamat jelenti oldalanként. Ez az elv egyszerre kivanja teljesiteni a fokozatossag és a
jol olvashat6sag kovetelményét. Arrdl van szo, hogy az adott konyveket végigolvaso didk
szokincse a viszonyitasi alap: minden 1j konyvnek gy kell a szovegét megalkotni, hogy a
koréabbi szinteket mar elsajatitott tanuld szdmara oldalanként két-harom, esetleg négy-
Ot sz6ndl tobb ismeretlen sz6 ne legyen. Ehhez a szovegegyszertisitést végz6 személynek
pontosan ismernie kell a kurzus addigi tartalmét, szokincsét, az elérehaladas mértékét,
tempdjat, ritmusit. Késébb persze felbomlik ez a rend, hiszen a séma, hogy ki milyen
szavakat nem ért, idével meglehetdsen egyénivé valik. Ez azonban csak halad6 szinten
okozhat technikai nehézségeket.

2.3. Az olvastatdo modszer hatasa

West olvastaté modszerével egy kultuszt inditott el. Az olvasas kultusza persze nem
4j (gondoljunk Marcel kivanalmaira és meggy6zdésére), de a modern nyelvtanitasban,
végig a huszadik szdzadban mind a mai napig, az extrakurrikularis olvasas vagy egyszeru-
sitett olvasokonyvek segitségével folyik, vagy olyan konyvekével, amelyeket tudatosan
egy adott szint szdmdra specidlisan képzett szerzék irnak meg. Minden nagyobb nyelv-
konyvkiadé rendelkezik egyszerdsitett olvasokonyvekkel, amelyeknél nagyon gyakran a
sorozat élén vagy a cimben lathat6 szdm azt jelzi, hogy az adott konyv (példdul Macmil-
lan, 900) a gyakorisagi listan szerepld szavakbol az elsé kilencszazra épit. Ilyen rendsze-
rek alapjan fokozatosan egymaésra épiilé konyvszekvencidkat lehet tanulmanyozni, ame-
lyek torténetileg is igen nagy jelentdségiiek voltak azokban az orszdgokban, ahol az
adott célnyelv anyanyelvl besz€ldi nem fordultak eld kiilondsebben magas 1étszamban.
A kiilonféle extrakurrikularis olvasmanyanyagok ma mar persze nem korlatozdédnak
egyszerusitett olvasokonyvekre, €s az olvasmanyok feldolgozdsanak metodikdja sem
szlkithetd le az egykori olvastaté mddszerre. A magazin jellegli nyelvtanitd folyoiratok,
képregények, digitalis rogzitési képekkel illusztralt tananyagok, illetve az eredeti regé-
nyek internetes letdlthetdsége csokkentik a hagyomanyos olvasékdnyvek versenyképes-
ségét a nyelvtanulas globalissa boviilt piacain.
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3. Kiemelked6 nyelvpedagogiai gondolkodok
a 20. szazad elso felében

Ujbél fel kell eleveniteniink azt a gondolatmenetet (vo. 11/6.), amely megmagyaraz-
za, hogy miért sziikséges a tOmegesen elismert, ugynevezett ,,cimkés modszerek” kozé
kiemelkedd nyelvészeket, alkalmazott nyelvészeket, tudds nyelvtanarokat illeszteniink.
Mint megfigyelhettiik, a modszerek valtakozasdhoz gyakran kiils§ kényszeritd koriilmé-
nyek jarulnak hozza, amelyeknek alkalmasint semmi koziik a nyelvtanulas 1ényegéhez.
Az is el6fordul, hogy az iskolarendszer, a tanulas, tanitas stilusa valtozik: maguk a fel-
hasznalok igénylik a valtast. A legtobb esetben azonban a szakma belsé fejlédése, né-
hany rokon tudomany (nyelvészet, pszicholdgia, pedagdgia, szocioldgia, kommunikécids
technoldgiak) belsé progresszidja a valtozasokat el6idézé tényezd. Azok a kiemelkedd
gondolkodok, akikrél mindenképpen szdlni kell, leginkabb az utobbi kategdridba tartoz-
nak, bar tudomanyos munkaik a tényleges gyakorlatot is 4talakitottak. Az a forradalmi
félszaz év, amely a nyelvtani-forditdé modszerbe kotott Eurdpat atforditotta, a direkt
vagy az olvastaté modszerek részletes targyaldsa dacira sem érthetd eléggé, ha nem te-
kintjiik 4t mellettiik egy-egy kiemelkedd nyelvpedagdgiai gondolkod6 munkassagat.

3.1. Henry Sweet (1845-1912), a nyelvpedagdgia atyja

Henry Sweetrdl az atlagember tobbnyire annyit tud, hogy nehezen megszerethetd
jelleme miatt, amelyben a szerénység, ugyanakkor a tiszteletadas elvardsa mellett a sz6-
kimondas és az emberek keriilése egyarant el6fordult, bizonyos fokig mintaul szolgalt
Shaw hires tanarfigurdjanak, Henry Higginsnek a megmintdzdsdhoz a Pygmalionban.
A My Fair Ladyben ennek a jellemformaldsnak mar csak kliséi maradtak meg a kiejtést
tokéletesiteni kivand tandr figurdjaban. Egy bizonyos: Sweet tokéletességre torekedett,
kiilonosen két teriileten: a nyelvekben és a hazafisagban. Szamos modern nyelvet be-
sz€lt, koztiik egzotikus nyelveket is, €s az 6kori nyelveknek is kivald ismerdje volt. Majd-
nem egész életében Londonban lakott, iskolait Heidelbergben és Oxfordban (Balliol
College, német szak) végezte. A hetvenes években valt igazdn ismertté, kiilondsen az
1877-es ,,Handbook of Phonetics” cimt munkéjat tekintették a fonetika megalapozasa-
nak. {rt nyelvtanokat, nyelvtorténeti munkakat, de kortérsai és az 6ket koveté nemzedé-
kek szemében is Sweet elsdsorban fonetikus volt, kiemelkedd nyelvész, nyelvtorténész.
Mas miivekhez képest a kozel harom évtizedes késziilédést kévetéen megirt munka, az
1899-es ,,A nyelvek gyakorlati tanulmanyozasa” cimii (The Practical Study of Languages)
viszonylag elsikkadt. Pedig ez az elsé olyan atfogé monografia, amelyet mind az alkalma-
zott nyelvészek, mind a nyelvpedagdgusok alapmiiként kdnyvelhetnek el, amelyben mar
a modern nyelvészet (Sweet kifejezésével az ,,¢16 filologia”) lehetséges alkalmazisait is
attekinti.

Majdnem minden jelentds Sweet-munka Oxfordban, a Clarendon Pressnél jelent
meg, kivéve a ,,The Practical Study of Languages” cimiit. A mt alcime: ,, Kalauz tanarok
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és tanulok szdmara”. Az Oxford University Press 1964-ben adta ki Mackin gondozésa-
ban az eredetileg a Dent Kiadonal publikélt mivet. Az 1] kiadds majdnem fakszimile ki-
adas, csak néhany nyomdahibat korrigéltak. Az eredeti elészOban Sweet leirja, hogy a
konyv elsd valtozatat 1877-ben készitette el. 1882-ben irt belSle egy Osszegzést a Filolo-
giai Tarsasag részére (amelynek egyébként elndke volt). Az Gj kiadasban a 276 oldal 21
fejezetre oszlik. Ezek kozott a fonetikardl, a fonetikai atirasrél ugyantigy talalunk fejeze-
teket, mint a nyelvek nehézségi fokarol, a holt nyelvekrdl, a keleti nyelvekrdl és igy to-
véabb. A szamunkra legfontosabb altalanos és konkrét elvek az els6 fejezeten kiviil f6ként
a kilencedik fejezetben talalhatok, amely a médszer vagy mddszerek éltalanos tulajdon-
sagaival, alapelveivel foglalkozik. Ugyanezt a témat még konkrétabban folytatja a tize-
dik fejezet, és utdna tomor formaban fejezetenként foglalkozik a nyelvtan, a székincs, az
olvasds, a forditds, a tarsalgas és az irodalomtanitds témakoreivel. Bar csabitd, de nincs
mod arra, hogy a nyelvpedagdgia e tobb mint szaz éves alapmiivét felelevenitsiik a mai
olvas6 szaméra, minddssze arra tehetiink kisérletet, hogy kiragadjuk a legfontosabb
Osszefiiggéseket a konyv ma is aranyos, izléses és mértéktarto finomsaggal megfogalma-
zott szovetébdl. Elérebocsatandd, hogy a nyelvek tanulmanyozasaban Sweet két tudo-
many Osszekapcsoldsat latta Iényeginek: a nyelvészetét és a pszichologiaét. Az elkdvet-
kezend¢ alfejezetekben Sweet nyelvpedagdgiai f6 miivének legfontosabb gondolatait
vizsgaljuk.

3.1.1. Az alaptudomanyok és néhany elv a bevezeté fejezetekben

Sweet az alapvetd kérdések targyaldsa soran elsGsorban arra torekedett, hogy bebizo-
nyitsa: a nyelvek gyakorlati tanulmanyozésa is tudoméanyos munka. Ebben a tudoményos-
sagban, amelyet & Ggy nevezett, hogy €16 filoldgia (living philology), leginkdbb a modern
nyelvészetre ismerhetiink. A modern filol6gia miiveléséhez sziikséges alaptudomanyok
tehat a nyelvészet (amely esetében azonos a fonetikdval) és a pszicholdgia, amely féként
amemoria és az asszociaciok miikodését kdzéppontba allitd asszociativ pszichologiat je-
lenti.

Els6 megkozelitésben Sweet a mddszerekrdl azt 4llitja, hogy a j6 mddszer atgondolt,
atfogo és egészleges, és emiatt tobbnyire eklektikus. A mddszer altalanos alapelvei ab-
bol az elemzésbdl eredhetnek, amely megallapitja, hogy mi a nyelvekben a k6zos, konk-
rét alapelvei pedig abbdl, amely megéllapitja, hogy az adott nyelvben mi a kiilonos.
Mindekozben a fonetika irdnyt mutaté szerepe axiomatikus: Sweet szerint a nyelvek ta-
nuldsa, tanulményozasa a fonetik4n alapul.

Megjelenik Sweet miivében az a gondolat is, amelyet majd az IPhA cikkelyeiben 14-
tunk viszont, hogy a nyelv tanulményozésa a nyelv beszélt formajabol indul ki. Egy nyelv
valddi természete szerinte jobban latszik a beszélt nyelv kollokvialis fordulataiban, a kii-
lonféle dialektusokban, mint az olyan fejlett irodalmi nyelvekben (szanszkrit, gorog, la-
tin), amelyeket korabban mint4ul hasznaltunk mas idegen nyelvek tanulményoziséra.
Ehhez a természetes sorrendhez (marmint a beszElt nyelvtSl haladni az irodalmi felé)
kapcsolddnak gyakorlati tandcsai is, példaul az, hogy kevesebbet tanuljunk meg a beszElt
nyelvbdl, de azt pontosan.

Mint nyelveket kival6an ismerd személy, Sweet hosszasabban foglalkozik a nyelvek
kozotti kontrasztivitas kérdéseivel, nemkiilonben a nyelvi tavolsag vagy hasonldsag buk-
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tatoival. Ezeket a finomsagokat hajlamosak vagyunk elfelejteni a mai uniformizalt
nyelvtanitasi trendek kdzepette. Sweet szinte nyers szOkimondassal allitja, hogy az igazi
nyelvtanuldsi probléma a szokincs megtanuldsa. Egy nyelv nyelvtanat altaldban fél év
alatt meg lehet ismerni, ha az embernek csak az olvasas a célja, és ebbdl mar kovetkez-
tetni lehet a tanulandé nyelv olyan eltéréseire (kontrasztok), ahol problémak adédhat-
nak. A szokincs lekiizdésének nehézségei azonban véget nem éré feladatot jelenthetnek.

3.1.2. Néhany altalanos elv, jo tanacs a kilencedik fejezet alapjan

Sweet szerint minden egyes nyelv vilaga sajatsagos vilag (peculiar), akar szerkeze-
tekrdl, jelentésekrol vagy kifejezésekrol lett 1égyen sz6. Ezért nyilvanvald, hogy a latin
minta, amely az eurdpai nyelvtanitast uralta, nem felel meg mas tipusa nyelveknél (,,a ki-
nai nyelvet nem lehet a latin alapjin értelmezni”).

Rendkiviil fontos és sokat idézett megéllapitas ebbdl a fejezetbdl az a mondat, hogy
,»a nyelv részben racionalis, részben irracionalis és véletlenszeri”. Szerinte tobb racio-
nalitas szorult a nyelvtanba, a nyelvtani torvények idénként raciondlisan értelmezhetdek.
Sokkal tobb irraciondlis elem, egymastdl teljesen izolalt tények szorultak a szOkincsbe,
ezért is tanulhatd nehezebben.

Sweet gyakran tesz megjegyzést kordnak modszertani helyzetképére is, kompro-
misszumot javasol a régi és az Gj mddszerek k6zott. Nem volt hive a naturalista mddszer-
nek, valamiféle kiegyenlitddést keresett a terméketlen konzervativizmus és a sz€lsdséges
radikalizmus kozott: eszerint a régi modszerek javat kombinélni kellene az Gj médszer
pozitiv vonasaival. Hasonl6 kompromisszumot mutat az a tanicsa is, hogy autentikus
anyagokon kell a kozvetlen gyakorlést folytatni, de a nyelvtani tudatossagra is sziikség
van. Nem szabad figyelmen kiviil hagyni azt a tényt, hogy a tanulés, az elsajatitas kezdet-
ben meglehetésen mechanikus, gépies fazisokon halad at.

3.1.3. Tovabbi alapelvek a tizedik fejezet alapjan

Sweet szerint a nyelvtanulas pszicholdgidja az asszociacio torvényszertiségein alapul.
Memoériank a figyelemmel és az érdeklédéssel (a motivacidval) all egyenes ardnyban.
Ezért az ismételgetés a nyelvtanulés 1ényegéhez tartozik, mert csak az ismétléssel erdsit-
hetjiikk meg €s alakithatunk ki tovabbi asszocidcidkat, és ezzel segithetjiik a memoriza-
last. Kisérletet kell tenni arra, hogy minél tobb nyelvi valésagot tanuljunk meg fejbdl —az
ismétlés elGsegiti ezt. Fontos azonban, hogy az ismételgetés valogatott, kis szokinccsel
torténjék, €s nem szabad olyan sokaig folytatni, hogy a tanul6 kimeriiljon.

Sweet nem hisz abban, hogy a nyelv folfedezhetd, kitalalhatd, ezért sem tiinik a ter-
mészetes mddszer hivének. Az a véleménye, hogy a kiilonféle szabalyszertiségekre,
Osszefiiggésekre ra kell vezetni a tanuldt induktiv médon. Rendkiviil 1ényeges megalla-
pitas, hogy a nyelvtant Sweet formalisan csak akkor targyalna, ha elStte a begyakorolt
szovegekbdl a jelenséget a tanuldk dsztondsen elsajatitottak. Tobb hasonld megjegyzé-
sét korabeli kozhelynek tekinthetnénk (nem a szd, hanem a mondat a nyelvtanulas leg-
fontosabb egysége; a szintaxis a nyelvtan legfontosabb része; nem szavakat vagy paradig-
makat kell memorizalni, hanem nyelvi egészeket). Tandcsai ellenére szaimos késébbi
modszer nem tartotta be ezeket az alapelveket. Bar Sweet maga is irt nyelvkonyveket, a
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nyelvtanitas mddszerérdl sz016 tanitdsat leginkabb a nyelvtanulds kiilonféle fazisait be-
mutatd leirdsa érzékelteti. El6fordul, hogy ezt a metodikai leirast progressziv mddszer-
nek nevezi, a lényeg azonban nem ez, hanem ink4bb az, hogy az 6t fazis (vagy szint) ma is
megfelel egy teljes kord nyelvi képzés igényeinek. Sweet nem sz4l arrdl, hogy a tanuld
mennyi id6t tolt vagy tolthet az egyes fazisokban — az elrejtett véalasz nyilvan az, hogy
annyit, amennyi sziikséges (amelybe természetesen az egy hét, fél év, egy év, tiz év, élet-
fogytiglan egyarant belefér). Melyek ezek a fazisok?

Az els6 szakasz az tgynevezett mechanikus szakasz (mechanical stage). Ekkor kell
elsajatitani a jo kiejtés alapelemeit, és ekkor kell megismerkedni a fonetikai atiras tor-
vényszeriségeivel. Modernebb kifejezéssel azt is mondhatnank, hogy ekkor kell megte-
remteni a célnyelv artikuldcios bazisat. Nem megfeleld elérehaladés esetén e fazis hata-
ra a végtelenségig kitolhato: a kérdés természetesen az, hogy a tokéletességhez képest
van-e megfeleld tempoju elérehaladas. A progressziv szakasz masodik fazisa az igyne-
vezett nyelvtani szakasz (grammatical stage). Ebben a szakaszban ismerkedik meg a ta-
nul6 az alapvetd nyelvtani jelenségekkel, ugyanakkor az alapszékincset is elsajatitja.
A harmadik szakasz az tgynevezett idiomatikus szakasz (idiomatic stage), amikor a je-
161t kifejezetten a szOkincs bdvitésére koncentral. Ez a hdrom szakasz jelenti az alapkur-
zust, csak ezek megfeleld ,,elvégzése” utan kezdhet a jeldlt magasabb tanulményokat —
mai elképzeléseink szerint ekkor foghat nyelvszakos filologiai tanulmanyokba. A negye-
dik szakaszt ugyanis irodalmi szakasznak nevezi Sweet (literary stage), amelyben irodal-
mi tanulmanyait kezdi meg a jelolt; az utolsé szakasz neve pedig a nyelvtorténeti szakasz
(archaic stage), amelyben a nyelv szinkrdn tanulméanyozasat kdvetden a nyelvtorténet
segitségével a nyelv valtozasai is viligossa valnak. A ,,progressziv modszer” fed6név mo-
gott tehat a mindenkori modern filologusképzés Gstipusa rejtézik.

3.1.4. Sweet érdemei

Kevés olyan témat taldlunk Sweet tobb mint szaz éves korszakalkoté munkajaban,
amely maradéktalanul nyugvdpontra jutott az elmult szaz esztenddben. Eltekintve attdl
az elfogddottsagtol, amelyet Sweet a fonetika és tanitasi kovetkezményeiben a fonetikai
atirés irdnt érez, szinte minden gondolata mérsékletre és Gvatossagra int. Miveinek leg-
nagyobb erénye az — amelyet egész életmivével bizonyitott —, hogy minden problémahoz
tudomanyosan kozelitett, igy a nyelvtanitas mdodszerének megtalalasahoz is. Ha Ossze-
gezziik felsorolt alapelveit, akkor lelki szemeink elétt egy mérsékelt direkt modszer kor-
vonalai bontakoznak ki. Mar ebben az elsé nyelvpedagdgiai monografidban Sweet fi-
gyelmeztetett arra, hogy a jo modszer j6 alapelveken alapul (az altala felsorolt alapelvek
kozott olyan pedagdgiai alapigazsagok szerepelnek, mint hogy a tananyagot valogatni
kell; az anyag mennyiségét limitdlni kell; az anyagot ardnyosan kell a négy készség fej-
lesztésére forditani; a tananyagot nehézségi sorrend szerint kell fokozatokba allitani;
stb. Sweet majdnem mindenben mértéktartonak mutatkozik, a korai nyelvtanulas hive,
de nem a tdl koraié. Szerinte a nyelvtanulas elkezdésének ideélis id6pontja a tizéves kor.
Ez utdbbi kis oldalvigassal csak az érdeklddést kivantuk felkelteni. Minthogy e konyv-
hoz szoveggylijtemény még nem jelent meg, torténeti miveket pedig ritkan forditanak
egészében magyarra, ezért az eredeti mi elolvasasat ajanljuk.
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3.2. Otto Jespersen (1860-1943)

Jespersent hazdjaban, Danidban ma is a legnagyobb déan nyelvésznek tekintik, aki a
koppenhégai egyetem angolprofesszora volt, de volt nyelvészprofesszor az Egyesiilt Al-
lamokban a Columbia Egyetemen is. Munkassaga Osszehasonlitast kinal Sweettel, hi-
szen elsGsorban 4 is fonetikus volt. 1897-ben irta meg sajat fonetikdjat, de irt modern an-
gol nyelvtant, nyelvfilozofiat, altalanos nyelvészetet, valamint szamos leir6 nyelvtant is.
Nyelvpedagdgiai szempontbdl legérdekesebb miive az eredetileg ,,.Sprogundervisning”
cimen megjelent monografia, amely 1904-ben ,,How to Teach a Foreign Language” ci-
men jelent meg angolul (Hogyan tanitsunk meg egy idegen nyelvet). Jespersen munkai-
bol hidnyzik az a fajta german alapossdg, akkuratussag, amely Sweet munkait jellemzi.
Mindettdl fiiggetleniil néhany fontosabb alapelvet — dsszehasonlitasul — az § mlivébdl is
kiragadunk.

3.2.1. Altalanos elvek

Jespersen szdmadra az alapvetd tudoményagak, amelyek egy sokoldald nyelvtanitési
elmélethez elengedhetetleniil sziikségesek, eggyel bdviilnek Sweethez képest: a nyelvé-
szeten €s a pszicholégian tal Jespersen fontosnak tartja a tanitasi gyakorlatban valé jar-
tassagot (amelyet szerinte a nyelvészek, az elméleti pedagdgusok és az iskolai tanarsag
formal egésszé). Annyiban Jespersen erdsen hasonlit Sweetre, hogy a nyelvészet tudo-
manyat § is a fonetikdval azonositja.

Jespersen tobb helyen is feszegeti azokat az osztilytermi kereteket, amelyeket a tul
szigord metodikdk diktalnak. Szerinte az é16 nyelvek tanitdsa nem lehet merev, sem pe-
dig logikus a sz6 szigortian vett értelmében. Mivel a nyelvek a kommunikaciét szolgéljak,
ezért ezt kell figyelembe venni. A nyelvet egészében kontextusba dgyazva, kommuniké-
cids helyzetekben kell tanitani. ,,Az egymastol elvdlasztott szavak tigy hatnak, mint ké-
darabok a kenyérben” — mondja Jespersen rendkiviil érzékletesen. Fenti alapelvei akar a
kommunikativ nyelvtanitas kiindulépontjai is lehetnének. A j6 mddszer szerinte mindig
az €16 nyelv tanulméanyozasabdl indul ki, és a tanitasban egyfolytdban kozvetlen kapcso-
latot tart a nyelv kisebb-nagyobb valtozasaival.

3.2.2. Specialis alapelvek

A konkrét metodikai elemzések soran szamos olyan alapelvvel taldlkozunk, amelyek
jolillenek a direkt modszerek dltal kifejlesztett osztalytermi megolddsok kozé. Az egyik
ilyen alapelv a ,,meriilési elv” hangsilyozasa: vagyis mindig kozvetlen kontaktus alapjan
kell tanulni a nyelvet. Nincs tehat forditas (Sweet ezzel nem értene egyet), és a tanulas-
ban a szébeli munka uralkodik (ismétlés és memorizalas). Nagyon fontos, hogy sokféle
és mennyiségében is jelentSs gyakorlat elvégzésére keriiljon sor (ezek kozé beveszi a
kérdés-felelet technikakat és az elmesélést is). Fontos mozzanat, hogy Jespersen az olva-
sast is szobeli gyakorlatokkal egésziti ki. Mindamellett, hogy a fonetika van mindenek
folott, Jespersen nyelvész mivolta dacira sem tanitana analitikus vagy formélis nyelv-
tant. A nyelvtant — kifejezésével élve — implicit mddon kell asszimildlni. E mogott a kife-
jezés mogott egyfajta felfedezéses nyelvtan rejtézkodik, vagyis hogy a didk el6bb-utébb
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felfedezi maga szdmara a szabdlyt, és akkor majd aszerint jar el. (Ez megint egy olyan
pont, ahol eltérés van Sweet és Jespersen nézetei kozott: Sweet szerint ez az dllapot soha
nem kovetkezik be.)

Jespersen fontosabb alapelvei kdzott egy az eredeti direkt mddszerrel ellentétes elv
is megfigyelhetd. Szerinte az €16 nyelv nem f6ltétleniil csak a beszélt nyelv, a tarsalgasok
nyelve lehet. Nyelvtanulasi célbdl igen jol megfelelnek a rovid, konnyii olvasmanyok is,
bar ilyen szovegeket nem konnyi véalogatni vagy megirni. Az értelmesség mellett ezek-
nek a szovegeknek motivaloknak, élénkeknek és valtozatosaknak kell lenniiik. A min-
dennapi besz€lt nyelv jellege a fontos, a nyelvtanisdga érdektelen. Ezeket a szOvegeket is
fokozatossag szerint kell a tanul6k elé tarni. Jespersen kicsit koriilményes javaslataiban
nem nehéz a szévegek autentikussdga iranti igényt felismerni.

3.2.3. Jespersen hozzajaruliasa a nyelvpedagogiahoz

Bar Jespersent nem érdekelte olyan szenvedélyesen a nyelvtanulas kérdése, mint
Sweetet, tudomanyos felkésziiltsége alapjan igen érett és megbizhatd elképzeléseket
alakitott ki a nyelvtanulas egészérdl. Erénye, hogy a kommunikécios cél elsédlegességét
felismerte, és rendszerében kiilonleges hangsulyt helyezett a hangok elsajatitdsira, nem-
kiilsnben az olvasés fontossagara. Elénk és rugalmas nyelvtanitas volt az idedja, és ezt
nem halvanyithatja el a fonetikai atirés irdnt érzett — Sweetre emlékeztetd — vonzalma.
Amennyiben Sweetet tekintjiik a nyelvpedagdgia atyjanak, akkor azt is allithatjuk, hogy
Jespersen volt az els alkalmazott nyelvész, aki nyelvpedagogiaval is foglalkozott.

3.3. Harold Palmer (1877-1949)

Howatt szerint (1984: 327) egyetlen alkot6 sem tett annyit az angol mint idegen-
nyelv-tanitas szakméaért a 20. szdzadban, mint Harold Palmer. Kétségtelen, hogy szerve-
z6i, tandri munkassdgin tdlmenden Palmer rendkiviil termékeny szerzd is volt, joval
tobb mint szdz miivet publikélt, amelyek koziil szinte minden nyelvtanitis-torténeti
munkaban legalabb husz szerepel. E helyiitt most csak arra van méd, hogy néhény erede-
ti cim megadasaval érzékeltessiik, hogy Palmer a beszédcentrikussagot tartotta a legfon-
tosabbnak (valamilyen ezzel kapcsolatos szé szinte minden miivének cimében szerepel):
Colloquial English (1916); The Oral Method of Teaching Languages (1921); English
Intonation with Systematic Exercises (1922); Everyday Sentences in Spoken English
(1927); The Teaching of Oral English (1940); The Five Speach-Learning Habits (1948)
stb. Ez az életmid mind elméleti munkéakban, mind gyakorlati megold4sokban szinte ki-
merithetetleniil gazdag, igy a legfontosabb elvek targyalasdban Palmer két legfontosabb
metodikai munkéjara timaszkodunk: Az idegen nyelvek tudoményos tanulméanyozéasa
és tanitasa (The Scientific Study and Teaching of Languages, 1917) és A nyelvek tanul-
manyozasanak (egyszeriibben: a nyelvtanulas) alapelvei (The Principles of Language
Study, 1921).

Palmer az elsé olyan brit metodikus, aki gyakorld nyelvtanarként lett vilaghird. Egész
élete — mar kora ifjusagatol kezdve — egy eruptiv, kreativ személyiséget sejtet. Hythe-ban,
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Kentben jart iskoldba, de mikor sikeressége eredményeként Bolougne-ba kiildték fran-
ciat tanulni, ott inkabb festeni kezdett. Mikor hazatért Angliaba, akkor viszont inkabb
elején Belgiumban, Viviers-ben, egy Berlitz-iskoldban tanit, majd megalapitja sajat
nyelviskolajat. A fentieket azért volt sziikséges elmondanunk, hogy vilagossa tegyiik:
Palmernek — szemben Sweettel €s Jespersennel — nem volt nyelvészi képzettsége, a
nyelvtanitas vildgaba egész mas oldalrdl érkezett. Tudomanyossidganak zaloga kizarélag
eredetisége, invencidinak kifogyhatatlan szama volt. Hamarabb fejlesztette ki sajat fo-
tikai Tarsasaghoz (IPhA). Az elsé vilaghdboru idején visszamenekiilt Anglidba, és
Folkestone-ban nyelviskolat nyitott. Levelezésben allt Daniel Jonesszal, neki koszonhe-
téen meghivtdk Londonba, hogy el6addsokat tartson a nyelvtanitasrol. Ettdl fogva
(1916) a londoni University College oktatdja volt. 1921-ben kapott meghivast a japan ok-
tatasi minisztériumtol, hogy segitse az angol mint idegen nyelv tanitasat az orszdgban.
1922-t61 1936-ig dolgozott Japanban, ahol jelentds kitiintetéseket kapott. Megromlott
egészsége és csalddi szerencsétlenségek dacéra (a fia pilétaként az angliai 1égi csataban
vesztette életét 1942-ben) Palmer mindvégig dolgozott, el6adas-sorozatot tartott DéEl-
Amerikaban 1944-ben. 1949-ben bekovetkezett halaldig élete a faradhatatlan nyelvtana-
ré, aki tudos felkésziiltséggel, nagy elhivatottsdggal végezte oktatdi és f6ként szervezdi
tevékenységét az angol mint idegen nyelv tanitasa érdekében.

3.3.1. Az alaptudomanyok szerepe Palmer tudomanyos médszertaniban

Palmer metodikai mtveiben megtartotta azt a terminoldgiai kettdsséget, amellyel
mar Sweet alapmiivében is taldlkozhattunk. Minden miivében besz¢l olyan altalanos el-
vekrdl és konkrét elvekrdl, amelyeket a nyelvtandroknak minden kériilmények kdzott be
kell tartaniuk. Két f6 modszertani munkija kozil a korabbi (1917, The Scientific
Study...) technikai értelemben tobb konkrét elvet és megoldas tartalmaz, hiszen ez az
elsé monografikus leirasa Palmer nyelvtanitési elképzeléseinek. A méasodik munka (1921,
The Principles...) viszont tobb mint tiz fejezeten keresztiil 4ltaldnos elveket fejteget.
Ezek koziil ragadunk ki néhanyat, hogy Palmer elképzeléseit érzékeltessiik.

A nyelvpedagdgiat tdmogatd alaptudomanyok kozott (nédla sz szerint a ,,tudoma-
nyos médszert” tdmogatd alaptudomanyok kozott) Palmer a nyelvészetet, a pszicho-
légiat és a pedagogiat sorolja fel. A nyelvészeti komponens 1ényege a fonetikai, gramma-
tikai és lexikai ismeretek Osszessége; a pszicholdgidban a memdria, a memorizalas
torvényeinek ismerete. A pedagdgia nagy erénye abban all, hogy az elvi elképzeléseket
konkretizalni képes. E felsorolastdl fiiggetleniil Palmer szdmos miivében emliti, hogy a
nyelvtanitasi médszer tudomanyos alapja leginkabb a nyelvészet. Ez tobbek kozott azért
érdekes megallapitds, mert Palmer nem fogadta el az dltalanosan hasznalt nyelvészeti
fogalmakat, sajatos ,laikus” nyelvtant alkotott sajat maga szdmara, amelyet kortarsai
aligha ismerhettek el tudoméanyosnak. MasfelSl Palmer egész pedagdgiai munkassaga-
ban a régi tipusu nyelvtanitas ellen harcolt, amelynek lényege a ,,szemen at tanulds”,
amelynek célja az, hogy a megértett szabalyok segitségével a szotari kifejezéseket mon-
datokka formaljuk és a nyelv minden szabalyos és szabdlytalan jelenségét bemagoljuk.
Ha kés@bb sziikség van , fiilon at valo tanulasra is”, akkor hangos olvastatassal és tarsal-
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gési 0rdkkal teremtjiikk meg a lehetdséget. Palmer megkozelitése — 1élektani alapon — en-
nek majdnem az ellenkezdje volt. El8szor fel kell tudni ismerni, majd produkélni az ide-
gen hangokat és dallamokat, kiilon-kiilon is és egyiitt is. Minden elemzés nélkiil
memorizalni kell azokat a mondatokat, amelyeket erre a célra a tanar vagy a tankonyv-
szerz$ kivalasztott. Késdbb meg kell tanulni mondatokat felépiteni, mondatmintak
alapjan, amelyeket szintén a tandr vagy a tankonyvszerz6 valogatott ki, és csak a vége
felé kell megtanulni azt, hogy miként lehet a sz6téri kifejezésekbdl €16 mondatokat al-
kotni. Bér a fejtegetések gyakran egymdsnak ellentmondo részeket is tartalmaznak, a je-
len rovid elemzésben célszerlinek latszik Palmer konyveinek eredeti sorrendjét kdvetni.

3.3.2. Néhany alapelv az 1917-es metodikabol
(The Scientific Study and Teaching of Languages)

Palmer viszonylag korai munk4jdnak megirdsa idején sem volt mar fiatal ember, igy
nyilvanval6, hogy kdnyvének szdmtalan eredeti megallapitdsa napi tanari gyakorlatabol
taplalkozik. A md mégis viszonylag csapongd, kevésbé rendszerezd, mint a mésik 4lta-
lunk célba vett nyelvmetodikai munka. Az azonban mindkett6rdl elmondhaté, hogy a
kozéppontban mindvégig a nyelv megtanulésa, lehetséges legjobb, esetleg legkonnyebb
elsajatitasa all — voltaképpen ezt jelenti ,,a nyelv tanulményozasa” kifejezés. Mégis, ha e
kotetnek kiilonleges fokuszat keresnénk, akkor a nyelvtanarokat 6rokkon-orokké izgatd
kérdéskorre leliink: van-e idedlis (irdnyu és sebességii), standardizalhaté elérehaladas
egy idegen nyelv tanulméanyozasaban? A kérdés egyszerre sz6l az Gtvonalrdl (amely min-
dig valasztast és a tobbi lehetdség hanyagolasat jelenti), ugyanakkor a mennyiségrdl is,
amely mennyiségek 0sszevalogatasa mar inkabb mindségi kérdés. Palmer nem filozofiai
szinten kozelit ezekhez a kérdésekhez, kétségeire gyakorlati vdlaszokat kindl. Az elko-
vetkezenddkben ennek az 1917-es kotetnek a legjellemzSbb szakmai kérdéseit vessziik
szemiigyre. Palmer — Sweethez hasonldan — nyelvtanulési szinteket allit fel, nala azon-
ban csak harom szint 1étezik: a bevezetd, a k6zéphalado és a haladé szint. A kovetkezd
tablazat dsszehasonlitdsban mutatja be Sweet és Palmer elképzeléseit.

5. tabldzat: Nyelvtanulasi szintek Sweet és Palmer értelmezésében

SWEET PALMER
mechanikus bevezetd
p nyelvtani-strukturalis
.&é szdkincsfejlesztd-idiomatikus kozéphaladd
7
irodalmi
nyelvtorténeti halad6

Palmer minden fejlédési szakaszban kiemel egy-két pedagdgiai-pszicholdgiai saja-
tossagot, amelyek képessé tehetnek benniinket arra, hogy az 6 eredeti mddszertani meg-
oldésait — legalabb szegmensekben — reprodukéljuk. Szinte minden miivében felbukkan
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a passziv asszimiladcié fogalma. Kiindul6pontja e tény hangsilyozasaban nyilvan az el-
sddleges nyelvelsajatitds. Szerinte minden nyelvtanuldsban van egy olyan felhalmoz6dé-
si szakasz, amelyben jelentds mennyiségi nyelvi tényt kell elraktaroznunk, de még nem
allunk készen a megszolalasra. Inkubaciés szakasznak nevezi ezt az idtartamot, amely
egyénileg eltérd hosszisagu lehet. Aki ezt nem veszi tudomdsul, természeti torvényt szeg
meg, olyan silyos nyelvtanuldsi természeti torvényt, miszerint a halldsértés van elébb, s
nem a beszéd, ahogy egy masik vaganyon az olvasasértés megeldzi az irast.

A kezd§ szakasz jellemzd vondsa tovabba a tanult nyelvi anyagok elemeinek szigora
elvalasztasa és egymastdl kiilon-kiilon torténd tanitdsa: ez a szegregacio. Fiiggetleniil at-
tdl, hogy szemantikai, etimoldgiai, fonetikai vagy éppen helyesirasi anyagot tanitunk,
soha nem szabad két elemet egyiitt tanitani. Késdbb, magasabb szinteken ez az elvalasz-
tas nemcsak hogy nem kivanatos, hanem egyenesen nem is lehetséges. Nyilvanval6, hogy
e jO tandcs mogott az a j0l ismert pedagogiai tapasztalat huzodik meg, hogy az egyiitt ta-
nitott elemeket a didksag attdl fogva, hogy egyszerre tanulta, hajlamos lesz dsszekeverni.

Palmer a ko6zépfoki nyelvtanits legnagyobb problémé4jat a tanari szemantizacioban
jelolimeg, amely — némileg leegyszer(isitve — a jelentés kozvetitésének mddszertani lehe-
téségeit irja le. A megoldasokkal kapcsolatos eredetiség, ligyesség emblematikus vonésa
lehet egy-egy tanar munkéjanak. Technikai értelemben négyféle lehetdséget emlit: meg-
adhatjuk a jelentést meghatarozas segitségével (amelybe szerinte belefér a koriilirds
vagy masként mondéas lehetdsége is); teremthetiink olyan kontextust — esetleg példa-
mondatok megadésaval —, amelybdl a jelentés egyértelmii; teremthetiink asszociaciot a
sz6 és a jelolt targy kozott képek vagy reélidk felhasznalasaval; és végiil — egynyelvii osz-
taly esetén — forditassal is megadhatjuk a jelentést. Ez utobbi lehetdség egyértelmtien
utal arra, hogy — szemben a sz€ls6séges direkt mddszer teoretikusaival — Palmer viszony-
lag mérsékelt allaspontot kdvet tanaiban. A forditéssal idSt lehet megtakaritani, és ak-
kor is magyarézatra kényszeriiliink, ha valamely olyan jelenséget targyalunk, amely a ki-
indul6 nyelvbdl és kultirabol hidnyzik. Mivel szerinte a jé forditds a nyelvileg nagy
egészek ekvivalencidjan alapul, csak azt kell elkeriilni, hogy a didkok a két nyelv apré
részletei kozott probaljanak izoldlt ekvivalencidkat felllitani. Nincs sz6 tehat a fordités
hirdetésérdl, inkabb csak sziikségességének elismerésérdl: ,transferre necesse est”.

A kozéps6 (kozéphaladd) szakasz legfontosabb motorja Palmer szerint a memoriza-
las, az automatikus emlékezés. Erre az allando eréfeszitésre sajat szot gyartott Palmer
(catenizing), amely szandékaban tagabb jelentésii, mint példaul a magyar ‘'magolas’ szo.
Meggy6zO6dése szerint minden mondatot, amit csak kimondunk vagy leirunk, azt mar
vagy kimondtuk korabban egészében, vagy ha nem, akkor a mondat egyes darabjait
mondtuk méar ki automatikusan. Palmer nyelvtanari vildgaban a nyelvtani szabalyok
,mikrokozmoszahoz” (megint csak Palmer sajat szOhasznélata) kétféle nyelvi anyag
kapcsolodik: az tigynevezett elsddleges anyag és a masodlagos anyag. A megkiilonboztetés
nem nyelvészeti, hanem nagyon is gyakorlatias: az els6dleges anyag az, amelyet integral-
tan, mint egy-egy egységet memorizalni kell, ,,be kell vagni”, mert a masodlagos anyagok
majd ezekbdl épiilnek fel. Palmer tehat azt tandcsolja, hogy erdteljesen tdimaszkodjunk a
memorizalasra, hiszen a didk elérehaladasa csak a fluens, jol hasznalt mondatok szdma-
bol deriil ki (mér csak azért is, mert gyakran egy szélancot kdnnyebb memorizilni, mint
kiilén-kiilon megtanult, egyes darabjait 6sszegezni). Ezenkiviil, ha egyben tanulunk meg
bizonyos nyelvi egységeket, akkor a hiba ki van zarva, amely lehet8ség barmikor fennéll,
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ha a mondatta formalas, mondatflizés nyelvtani spekulacion alapul. Automatizalas ese-
tén a didk megszabadul attol a tehertdl, hogy nyelvtani kételyek kozepette allitson dssze
egy mondatot vagy egy mondatdarabot, amely alkalmanként tobb mint egy tucat menta-
lis mtveletet jelenthet. Ez persze nem jelenti azt, hogy Palmer tagadta volna a nyelvtani
és szemantikai szabalyok 0sszeegyeztetésének sziikségességét a tanulés soran. Ezeket az
atalakitasokat és kombindciokat, amelyeket a lexikai és grammatikai mintak alkalmaza-
sa jelent, ,,konverzidknak” nevezte.

Halado szintrdl akkor beszélhetiink, ha a nyelvi kozeg tarsalgas, olvasas, irasbeli fo-
galmazas, vagyis az Osszetettebb készségek alkalmazasan alapul. Ekkor kell kialakitani a
helyes nyelvhasznalati szabalyokat, és nyelvtani szabalyokat csak akkor kell tanitani, mi-
kor mar szdmos morfoldgiai vagy szintaktikai magyarazatu szabalyszertiség a szokas
szintjén rogzilt.

Nem keriilhetjiitk meg e helyiitt Palmer néhdny nyelvészeti elképzelését sem, kiilo-
nosképpen azért nem, mert Palmer szerint a nyelvtanulas filoldgiai alapt, de nem irodal-
mi alapud. Az irodalomhoz mar igen fejlett nyelvtudassal kell elérkezni. Palmer szdmara
a nyelv azonban nem egy mar korabban feltalélt kategoridkba illeszked6 valami, hanem
minden nyelv természeti jelenségek sora, amelyeket a tanulds céljara analizalni sziiksé-
ges. Vezessiink be néhény sajatos palmeri szakkifejezést a szemléleti kiillonbségek érzé-
keltetésére.

Lexikologiai kategoridk: monologs (egyetlen sz6bdl 4ll6 kiilondllo egységek); poly-
logs (szocsoportok); miologs (példaul igekotSk vagy ragozasok — nyelvtani funkcidkat
kifejezd egységek); alogisms (ezek a jelentéssel bird hangsuly-, illetve intonécids jelensé-
gek). Nyilvanvald, hogy Palmer igyekszik elkeriilni a sz vagy szavak mint teljesen auto-
ném egységek hasznélatit, vagyis egy nyelvtanulasi szempontbdl funkcionélis kategdria-
rendszert allit fel. A morfoldgidban a hangokkal a fonetika, a fonémékkal a fonoldgia, a
betiikkel a helyesiras és — Gjabb palmeri sz6 — az ’etimonokkal’ az etimoldgia foglalkozik.

E sajatos nyelvészeti leirdsban a legizgalmasabb fogalom az ergon, amely egyféle
szintaxist jelent. Palmer meghatdrozdsa szerint az ergonok nyelvtani funkcidknak az
egységeli, és felosztdsaikban mondatmintakrol és rogziilt kifejezésekrdl beszEl, amelyek-
bdl az el¢bbiek még tovabb bonthatdk, az utébbiak pedig mar tovabb fel nem oszthatdk.
Az ergonok tandban egy olyan szempont is felbukkan, amely a magyar funkcionalista ha-
gyoményokban egyaltaldn nem 1j, hogy tudniillik a sz6fajisdgnal az adott szavak mon-
datban betolthetd szerepe (a magyar nyelvtanban a mondattani elemzés szerinti szerep)
fontosabb lehet, mint a formalis leirds. Ugyanakkor az ergonok tandban mintha Pren-
dergast elfeledett ,,mastery system”-je éledne fel, vagyis Palmer mikrokozmosza nagyon
is hasonlit azokhoz a magmondatokhoz, ahhoz a kdzos 1ényeghez, amelybdl aztan — egy
késébbi nyelvészeti tudas alapjan — mintha a transzforméaciés-generativ nyelvtan (Chomsky)
elképzeléseit lelnénk fel 6sztonds nyomokban. Mar tudniillik azt, hogy van egy szlikebb,
egy lényeges, alapvetd tudasok (szabalyok) halmaza, egy els6dleges anyag, amelynek se-
gitségével (az egyfajta végességbdl) végtelen szamd, helyes nyelvi anyag generalhato.
Palmer ergonjai azonban jobban hasonlitanak a strukturalis nyelvészet tipikus mondat-
mintdira (sentence pattern), mint a Chomsky-féle nyelvészet szabalyrendszereire. Palmer
funkciondlis nyelvtani egységei, ergonikus rendszere csoportokat allit fel (ahol az
M-csoportok a szdosztalyok, a P-csoportok ezek kombindacidi — vO. phrase structures).
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Laikus funkciondlis nyelvtandban Palmer az M-csoportokbdl kombinalt P-csoportokkal
alkotja meg a szintagmatikus viszonyokat (vagyis ezek a felelsek a lancolatért), mig az
ugynevezett S-csoportok teszik lehetévé a paradigmatikus valasztasokat az M-csoporto-
kon beliil. Palmer ezekkel a megéllapitasaival olyan nyelvészeti megoldasokat feszege-
tett, amelyeket megfeleld tudomanyos szigorusaggal csak egy fél évszazaddal késébb
sikertilt leirni. Az viszont kétségtelen tény, hogy a nyelvi fejtegetések bonyolult kombi-
natorikdja szamos kortars nyelvtanar szamara — Prendergasthoz hasonl6an — az 6 miveit
is emészthetetlenné tette.

Mar ebben az elsé munkaban is nyilvanvald, hogy Palmer tudoméanyos mddszertana-
nak kidolgozasaban mind a nyelvészetre, mind a pszicholdgidra, mind a pedagdgiara ta-
maszkodott. Pszicholdgiai elveit részletesebben adja meg 1921-es mtivében, ezért errdl
majd ott szélunk. Itt viszont meg kell emliteniink még néhany pedagdgiai elképzelést,
amelynek azonnali pszicholdgiai, illetve nyelvészeti vetiiletei is vannak. Ilyen péld4ul an-
nak a hangstlyozasa, hogy a nyelvtanitasi médszer mind a négy készséget koteles fejlesz-
teni (egy teljes korid nyelvtanuldsi élményben ma mar hatféle készségrdl beszélnénk a
négy alapkészségen tulmenden, a forditds és tolmécsolds készségeit is beleértve). Mint-
hogy még mindig az idedlis haladas problematikdja a legnagyobb pedagdgiai kihivis,
Palmer objektiv és szubjektiv feltételeket szab a megfeleld utvonal és sebesség kijelolé-
séhez.

Eszerint a nyelvtanulés szubjektiv feltételeit maga a didk hordozza magéban, az 6 ko-
rabbi nyelvtanulasi tapasztalatai, tettre foghatdsaga, eddigi tudésa a legfontosabb szubjek-
tiv elemek, amelyek kozott altalanos szellemi befogaddképessége mellett semmiképpen
sem kell aldbecsiilni a nyelvérzEk, a nyelvi képességek fejlettségét. Ebbdl a szempontbdl
nincs mddszertani elvtelenség, a legjobb mddszer mindig az, amely a kijelolt célok eléré-
se érdekében a legtobbet hozza ki a didkokbdl.

A kiils6 objektiv tényezdk kozott elsGsorban a célnyelv a meghatarozd dsszetevd,
ugyanis mind az eltérések, mind a hasonldsdgok okozhatnak problémat a nyelvtanul6-
nak, és néha nehéz eldonteni, hogy a kettd koziil melyik a veszélyesebb. El6fordulhat,
hogy egy teljesen mas dimenzidjui nyelvet a tanuld fegyelmezettebben fogad. A kurzus
id6tartama, az elérni kivant szint, a valasztott mddszer, a célba vett készségek mind-
mind a kiils6 objektiv tényez6k kozé soroltattak Palmer 1917-es konyvének harmadik ré-
szében.

3.3.3. Néhany alapelv az 1921-es metodikabdl (The Principles of Language Study)

Palmer ebben a munkéjaban révidebben, de sokkal kévetkezetesebben fejti ki tanita-
si mddszereinek alapelveit, mint a fentebb elemzett miiben. Az 4ltala preferalt mddszer
egy tobb irdnybdl torténd megkozelités (multiple line of approach), amelyet mai jelen-
tésben multidiszciplinaris megkozelitésnek fordithatnank, benne az uralkod6 nyelvé-
szet, pszicholdgia és pedagdgia tridszaval. A mii egy része — bar ki nem mondottan — tan-
tervelméleti és tervezési kérdéseket feszeget, amelyeknek legfontosabb szemléletbeli
elemei a fokozatossag, a konkrétsag, az aranyok betartasa és az ésszerii elérehaladas
elve. Konkrétsdgon Palmer a nyelvi példak gazdagsagat, béségét érti, az aranyossagokon
pedig a készségek egymashoz viszonyitott ardnyat. Fokozatossdgon ugyanazt érti, mint
amit mar Comenius, hogy tudniillik az ismerttdl haladunk az ismeretlen felé apro6 1épé-
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sekben. Késdbbi tankdnyvszerz8k misztifikéaltak a fokozatba allitas fontossagat, és szem-
ben Bloomfield vagy Palmer elképzelésével, nyelvtani formaciékbdl indultak ki. Palmer
szerint fontosabb, ha a didk el8szdr egy piciny, de rendkiviil fontos szokincset asszimilal
(ma minimumszoékincsnek nevezhetnénk), és csak késébb kombinalja ezeket a szavakat
mondatokka vagy hosszabb beszédegységekké. A készségek fejlesztésén tilmenden a
mobdszer teljes kiegyensulyozottsdgdban is aranyossagra torekedett, tehat ha intenziv
(analitikus) olvasast alkalmazunk, akkor legyen a kurzusban extenziv (szintetikus) olva-
sas is. Ha sok nyelvtani drillt alkalmazunk, akkor a rigor6zus gyakorlassal aranyosan le-
gyenek kotetlen gyakorlati formak is jelen.

Az elérehaladés ésszerti rendje (rational order of progression) nem a kurzus temp6-
jara vonatkozik, hanem arra a sorrendiségre, ahogy az idegen nyelvi anyaggal dolgo-
zunk. Szévegszinten mar kordbban is utaltunk erre a rendre, miszerint elészor fel kell is-
merniink, és képezni kell tudni az idegen nyelv hangjait, hangsilyait, intonacids formait
kiilon-kiilon €s egyiitt is, majd ezt kovetéen memorizdlni kell minden elemzés nélkiil
olyan tipikus, jellegzetes, gyakori mondatokat, amelyeket a tandr vagy a tankonyvszerzd
valaszt ki a tanul6 szdmara. (Ebben az elemzés és értelmezés nélkiili memorizélasban jol
felismerhetd Palmer rokonsaga Prendergast elképzeléseivel.) Csak ezt kovetSen keriil
sor (az ergonok segitségével) szabélyos vagy akar szabélytalan mondatok megalkotdsa-
ra. E sorrendiség végsé fazisa az, amikor a szotari kifejezéseket (vO. etymons) miikodd
mondatokka, mikddé mondategységekké (ergonokka) vagyunk képesek formalni. A ki-
lenc alapelv koziil, amelyet Palmer ebben a miivében elemez, 6t — mint ahogy azt mar ko-
rabban érzékeltettiik — f6ként a tantervvel és az osztalytermi megoldasokkal foglalkozik.
Munkéssaganak megértése szempontjabol fontosabb szamunkra az elsé négy, amelyek-
ben szokasok megformalasarol, nyelvhelyességrdl, motivaciordl és a bevezetd szakasz
fontossdgarol besz¢l (habit formation, accuracy, interest, initial preparation).

A szokasok kialakitasa és az adaptalédas. Mivel Watson (1913) és Thorndike (1911)
elképzelései még kevésbé voltak ismeretesek, Palmer ezek hidnyaban irta meg 1921-es
munkéjat. Ennek ellenére a legfontosabb alapelvet — hasonldan a behaviouristakhoz —
éppen a helyes nyelvi szokdsok kialakitdsdban latta. Mindnyéjan fel vagyunk ruhazva az-
zal a képességgel, hogy elsajatitsunk egy beszElt nyelvet, ezért ugy tlnik, hogy a nyelvi
készségek felfutdsa egy nem tudatos asszimilacié kovetkezménye. Palmer vildgosan latja
a kiilonbséget a valo életben lejatszodd 0sztonods asszimilacio (amely a hallasértés segit-
ségével és ismétlésekkel zajlik) és az osztalytermi tanulas k6zott, ahol mar nem spontan
képességekrdl van sz6, hanem ugynevezett tanulasi képességekrdl (studial capacities),
amelyekben az olvasds és az irds fejlettsége meghatarozott tényezd. Palmer még azt is
megkockaztatja, hogy a spontan képességekre a beszédkészség elsajatitasanal, mig a ta-
nulési képességekre az irott nyelvi muveltség kialakitasanal van sziikség. Ezekkel a leira-
sokkal Palmer érzékletesen elérehozta azt az elsajatitas kontra tanulas tigyében kirob-
bant vitat, amely majd Krashen nevéhez kotddik a nyolcvanas évek elején. Palmer
azonban viladgosan latja, hogy a nyelvtanulas olyan komplex jelenség, olyan sokféle szem-
pontot kell figyelembe venni, hogy minden képességiinkre sziikség van, amikor a nyelv-
tudést meg akarjuk szerezni. ,,Nem szabad sem spontdn energidinkat, sem intellektuélis
képességeinket lenézni, mindkettd szolgél benniinket, mindkettének megvan a helye egy
jol megtervezett programban, mindkettd képes kiegyensulyozni a masikat, vagy éppen
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kiegésziteni, ha arra van sziikség. Ha valamelyik oldalt ttlzéasba vissziik, az mar torzitas a
didk szempontjabdl — a beszédpszicholdgus szdmara az egyik legfontosabb probléma an-
nak eldontése, hogy bizonyos koriilmények kozott melyikre kell inkabb tdmaszkodni” —
irja Palmer a konyv elsé részében (1921: 22).

A motivaciérol szo16 fejezetben (The Interest Principle) mai szemmel nézve Palmer
pedagégiai kozhelyeket fejteget — kozhelyeket, amelyeket gyakran ma sem tartunk be.
Szerinte a motivaciot leginkabb a kovetkez6 négy tényezd befolyésolja: az osztilytermi
megoldasok valtozatossaga, jatékossaga; a tanar és didk kozotti j6 viszony; a tudatossag,
amelynek jegyében a tanulok tudjak, hogy mi torténik a nyelvtanulasi folyamat sorén; és
végiil az el6rehaladés vagy legalabb az eldrehaladas képzetének biztositasa.

A nyelvtanulas kezd§ szakaszanak fontossaga (initial preparation). Ebben a leiras-
ban mér nem csak az szerepel, hogy a nyelvtanulas kezdetén elképzelhetd egy olyan in-
kubacids szakasz (vo. Krashen: silent period), amikor a didk még asszimildl, magaba nyel,
és nem kivan megszolalni. Itt inkébb arrdl szdl a szerzd, hogy elénytelen az elmélettel
kezdeni. A legfontosabb az, hogy a didk 1j nyelvi szokasokat alakitson ki, és tekintsen el
arégiektdl. Az is fontos, hogy felkészitsiik a didkot arra, hogy tudatosan prébaljon a tu-
datalattijara timaszkodni (!), mert igy esetleg sikertil elterelni a figyelmét a nyelvi anyag-
r6l mint nyelvtani jelenségekrdl. Azt is meg kell prébalni kifejleszteni, hogy minden
elemzés és egyéb részletezés nélkiil a didknak sikeriiljon meghallani egy-egy rovid kozlés
1ényegét. Ugy is mondhatnank, hogy Palmer ,elterel$” gyakorlatokat ad kozre a hallds-
értés fejlesztése, a kiejtés javitasa, az utanzasi készség élénkitése céljabol. Tény és valo,
hogy az idegenszertiség lekiizdésére, illetve kozelhozasara, a megbaratkozasra mind a
mai napig kevés id6t és energiat szanunk.

Kiilon érdemes felfigyelniink még két olyan alapelvre, amelyek jol megférnek egy-
massal Palmernél, jollehet a nyolcvanas években ezekbdl is kivalo vitatéma keletkezett a
nyelvhelyesség kontra folyamatos beszéd (accuracy versus fluency) témakdrben. Palmer
legfontosabb koévetendd alapelve a szokasok megformalasa, amely egy gyakorlati folya-
mat, egy természetes folyamat, amelyben véletlenszerd sorrendben ismétléssel és gya-
korlassal érjiik el az automatizmusokat. Ugyanakkor fontosnak tartja Palmer azt is, hogy
a nyelvhelyesség, a nyelvi pontossag fontossdgdnak érzetét minél elébb eliiltessiik,
mindegy, hogy hangképzésrdl, intonacidrol, helyesirasrdl, ragozasokrdl, mondatszerke-
zetekrdl vagy a jelentések atvitelének pontossagarol van szd. A nyelvi szokasok megfor-
malésa szintigy érdekfeszit és izgalmas kell legyen, mint barmely mas osztalytermi
nyelvi munka. A valtozatossdgot Palmer szubsztiticios tablak segitségével biztositja
(1916-0s Colloquial English cim{i munkajinak els6 részében sz4z szubsztiticids tablat
ad kozre). Ezekbdl és mas tankonyveibdl is 1athatjuk, hogy célja a nyelv alapmintdinak,
legjellegzetesebb szerkezeteinek memorizalasa volt, amelynek alapjan azutan majd ké-
pes lesz a didk mas mondatokat is krealni (vo. elsédleges és masodlagos anyag). A nyelvi
szokasok kialakitasanak ezzel a médszerével Palmer — ha nem is olyan egysikiian, mint
ahogy az idénként késébb tortént — elrevetiti az audiolingvélis médszer hirhedt mon-
datmintakon alapulé gyakorlatait (pattern drills). Ugyanakkor a nyelvi pontossag kove-
telményében, a szokasformalas, az automatizalas kialakitdsa nem jelenti azt, hogy akar
atmenetileg is feladjuk a nyelvhelyesség iranti kovetelményt (eltéréen attol, ahogy sok
modszer a késébbickben cselekedett).
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3.3.4. Palmer hozzajarulasa a nyelvpedagogia fejlédéséhez

Mint lattuk, Palmer olyan mddszertani rendszert hozott 1étre, amelyben az elméleti
megalapozas jol kidolgozott, az eljarasok sorrendje rendszerezett, és a gyakorlatban is
miikddott. Beszédcentrikussdgaban Palmer megmaradt a direkt médszer tanitvanyanak,
annyiban azonban eltavolodott a reformmozgalomtdl, hogy a mondatmintak gyakorla-
sat fontosabbnak tartotta az egészleges szovegeknél. Az a tény, hogy a mondatmintak
oncélunak tiing gyakorldsa kiilonleges terhet jelent a nyelvet tanul6 szimara, még nem
deriilt ki. Sweetre emlékeztetéen Palmer kiilonlegesnek tartja a nyelvtanulast, szinte ki-
emeli a pedagdgia mas rendszereibdl, €s technikai kérdésként kezeli, amelynek nincs fel-
tétleniil sziiksége arra, hogy tudomanyosan magyarazhato legyen, az egyetlenegy ,,igazo-
las”, amelyre sziiksége van, a nyelv sikeres elsajatitdsa. A Palmer-féle nyelvelsajatitds
sordn elszor fiziolégiai szokasokat kell f6lvenni (az idegen hangrendszer produkalasa),
majd pszicholégiailag kell 4télni az Gj hangrendszer és a szavak formdja kozotti jelen-
tést, és csak ezen erds fizioldgiai és pszicholdgiai rendszer tdmogatdséaval lehet nekilatni
a helyes alaktani és mondattani: nyelvtani ,,szokdsok” kialakitasanak. Ez a program azt
mutatja, hogy Palmer 6ridsi tapasztalatra alapozva olyan tudoményos mddszert igyeke-
zett megalkotni, amelynek alkot6elemeiként a nyelvészet, a pszicholdgia és a pedagdgia
alkalmazisai szerepeltek. Ez a multidiszciplindris megkozelités — némely 1j tudomény-
4gakkal gazdagitva — mind a mai napig érvényes a nyelvpedagdgiaban.

Palmer egyik legnagyobb erénye az, hogy képes volt kompromisszumot kotni egy-
massal latszolag ellentétes, de nem kibékithetetlen folyamatok kozott. Vildgosan latta
azt, hogy a nyelv olyan szerkezetek 6sszekapcsolddéasa, amelyeket jobb egészként elsaja-
titani, ezért hangsilyozta az gynevezett elsédleges tananyag memorizalasanak, ha ugy
tetszik, ,,bemagolasdnak” sziikségességét. Méasfeldl bizonyos formalis nyelvtani eleme-
ket sem hanyagolt el, mert az alapmintédk tdltanulasat koveten (overlearning) a nyelvi
pontossagra is nagy hangsulyt helyezett. Ilyen kibékithetetlennek 14tsz6 ellentétet oldott
fel (14sd fentebb) Palmer a nem tudatos asszimil4cio €s a tanulasi kapacitis egyenrangu
felhasznalasaban (vo. az 6sztonos és tudatos tanulds Krashen-féle kontrasztja). Palmer
ezzel a két metodikdjaval — Sweethez hasonléan — a nyelvpedagdgia alapmiiveit irta meg,
amelyekben a terminoldgiai furcsasagok és itt-ott ellentmondédsos magyarazatok dacara
éppen a kiegyensulyozottsag, az ardnyossig a legnagyobb erény, amely csak akkor suga-
rozhat egy-egy metodikdbdl, ha a szerzének egészleges, és azon beliil harmonikus belsé
képe van a nyelvtanulas és nyelvtanitds DNS-lancardl, nyelvtudast generald genetikdjarol.

4. Az intenziv modszer

4.1. Az intenziv médszer el6zményei és kialakulasa
Az el6z6 fejezetekben sok sz esett a nyelvpedagdgiai gondolkodés fejlédésérdl. Kii-

16ndsen brit szerz8k mutattak fel néhany nagyszeri ,,alkalmazott nyelvészeti” pillanatot,
bar ez a terminoldgia akkor még nem volt ismeretes. Howatt (1984: 265) szerint a kifeje-
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z€s el6szor az 1948-ban publikélt Language Learning folydirat alcimében jelent meg
(A Quarterly Journal of Applied Linguistics). A folyéiratot Fries alapitotta, ebben ki-
vantak népszerisiteni azokat az elképzeléseket, amelyeket a michigani egyetem angol
intézetében (ELI, English Language Institute) fejlesztettek ki. Ez az intézet lett a struk-
turalista nyelvtanitas bolcsdje — annak a modszernek az §sét fejlesztették ki itt, amely ké-
sObb a vilag legnépszertibb €s legnagyobb tomegeket tanité mddszerévé valt audio-
lingvalis moédszer néven. Ha idében nem is nagyon, de térben mindenképpen messzire
eldre szaladtunk ezzel a megjegyzéssel a direkt mddszer és az olvastaté mddszer kiilon-
féle valtozataitol, az egyszertisité mddszerek Basic Englishétdl az amerikai nyelvészet és
pszicholdgia uralmdig vezetd uton. Hidnyzik a forduldpont, egy kiils6-belsé kényszer,
egy logikai kapocs, egy szemléleti valtozas. Mindezekre egyetlenegy kifejezéssel lehet
vélaszolni: az intenziv médszer. Annyit azonban mar eldljar6ban megjegyezhetiink,
hogy a médszer kialakuldsat kisérd jelenségek elméleti-logikai szempontbdl jéforman
fontosabbak, mint a dokumentalhatéan csak néhany esztend6t megélt modszer maga.
Magyardzatra szorul az is, hogy a nyelvtanitasban, nyelvészeti témakban kivél6 Ticknor,
Longfellow, Webster 6roksége dacdra epigon amerikai nyelvtanitds miként valt néhany
év alatt a nyelvészeti és nyelvpedagdgiai gondolkodas avantgardjava.

Az amerikai nyelvészeknek igen hamar alkalmuk nyilt arra, hogy elméleteiket a gya-
korlatban is bizonyitsdk. Egyfeldl a kontinensen follelhetd dshonos nyelvek feltérképe-
zése késztette Sket az alkalmazasok metodikai végiggondolasara. Masfeldl az a szellem,
amelyet f6ként Bloomfield képviselt, hogy tudniillik a nyelvészet hasznos kell legyen a
kozOsség szamara, igen gyakorlatias munkakat is eredményezett. Igy az amerikai antro-
poldgiai nyelvészet olyan kiemelkedd leird nyelvészei, mint Boas és Sapir, szemléletiik-
ben nem kiilonboztek az amerikai strukturalizmus atyjanak tekintheté Bloomfieldtol.
Lakonikus cimti £ mtivében (Language, 1933) Bloomfield mar kiilon fejezetet szentelt
az alkalmazasoknak, amelyben helyet kap a nyelvészeti elképzelések pedagdgiai alkal-
mazasa is (minthogy Bloomfield egyik kedvenc teriilete a gyermekkori olvasastanitas
fejlesztése volt). Az Amerikai Nyelvészeti Tarsasag meg akarta Orizni, életben akarta
tartani az 6shonos indian nyelveket. A gytjtémunka fejlesztette a mddszereket, a tudo-
manyos cikkek pedig Osszefoglalé munkakhoz vezettek. Ugyanennek a tdrsasagnak a
felkérésére irta Bloomfield 1942-ben a Révid kalauz az idegen nyelvek gyakorlati tanul-
manyozasara (An Outline Guide for the Practical Study of Foreign Languages) cimu
munkéjat. Mindekozben az Egyesiilt Allamok is belépett a II. vilaghaboriiba, és egyre
tobbszor kellett taldlkoznia azzal a jelenséggel, hogy valamely helyi, egzotikus nyelv
akércsak alapfokd ismerete is emberéleteket menthet. Ennek érdekében a hadsereg kii-
l6nleges képzési programjaban (ASTP, Army Specialized Training Program) magas 6ra-
szamban kezdték tanitani a habords helyzet diktdlta idegen nyelveket, és varatlanul
Bloomfield nem erre a célra késziilt rovid (egy iv) metodikai munkajat hasznaltak kiin-
dulépontul. 1943-ban kozel tizendtezer katonat képeztek az ASTP keretében, mintegy
két tucat nyelven. Kevesen tudjak, hogy az egyik ilyen nyelvi kiképz6program tankonyv-
sorozataban (The Spoken Language Series) maga Bloomfield irta a Beszélt holland
nyelv és a Beszé€lt orosz nyelv cimi tankonyveket.
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4.2. Az intenziv modszer elmélete

Rendkiviili jelentdségili ez a médszer abbdl a szempontbdl, hogy a nyelvtanitas torté-
netében eldszor 1éptek fol nyelvészek egyiitt s kozvetleniil egy nyelvtanitasi mddszer ki-
alakitisa érdekében. A mddszer eredeti neve az ASTP-n beliil egyszertien csak katonai
modszer (amely csak megkozelit6 forditasa a GI Method lehetséges jelentéstobbletei-
nek). Gyakorlott nyelvtanarok szdmara az 0] elképzelés legfontosabb lizenete az intenzi-
tasa volt (alighanem innen ered a késébbi elnevezés). Egy-egy turnus hat hétig tanult,
napi tiz 0raban, mindehhez még hozzajott heti tizenot dra gyakoroltatds anyanyelvii be-
sz€él6kkel, és mintegy hdsz-harminc 6ra egyéni tanulés. Ilyen mennyiségi nyelvtanulasi
munkdt valoban csak parancsszora lehet teljesiteni. Egy ilyen valtozds azonban d6nmaga-
ban aligha tenne sikeressé egy kurzust: az intenziv médszer olyan elméleti és gyakorlati
valtoztatasokat is hozott, amelyeket atvezetésnek tekinthetiink a korai huszadik szazadi
és a mintegy két évtizedig egyeduralkodo audiolingvalis mddszer kozott.

A modszer egyik nagy ujitadsa az volt, hogy a nyelvtanitas torténetében elészor két
személy foglalkozott a kis 1étszdmu didksaggal, kétszemélyes csoportos tanitas formaja-
ban. Az 6tletet Bloomfield esszéjébdl meritették, ahol a szerzd eredetileg az ismeretlen
nyelv feltérképezésére hasznal anyanyelvii adatkozlSket. Igy lett az intenziv modszer
gyakorlati alkalmazdsdban az egyik ,,tandr” az anyanyelvii adatkozI (informant), aki
irdnyitott beszélgetésbe bocsitkozott a didkokkal (a torténeti hiiség kedvéért megemlit-
jiik, hogy a GI Method maésik ismert neve angolszész teriileteken az Informant Method
volt, amelynek fordit4sa a kisérteties informatoros modszertdl az anyanyelvii adatkozlds
mddszerig terjedhet nagyjabol egyforma forditasképtelenségi hanyados mellett). Mint-
hogy nem allt elegendd idé rendelkezésre ahhoz, hogy a didkok maguk fedezzék {61 a be-
mutatandé ismeretlen nyelvet, sziikség volt egy masik tanérra is. Ez a masik tanar — a tu-
lajdonképpeni oktaté — a ,nyelvész” nevet viselte, mivel az § tiszte volt a nyelvtani
jelenségek, illetve barmely mas tudnivalok magyardzata. Mivel az adott nyelvi formak-
nak a koznyelvi tarsalgas lehetd legegyszeriibb kifejezéseit valogattak, a feladat az volt,
hogy ezt a minimumnyelvet a jeloltek a lehetd legtdkéletesebb formaban, a lehetd leg-
természetesebben adjak eld. Minimumszintre tdrekv4 tananyag maximalis szint(i auto-
matizaltsdga volt tehat a cél, és ehhez az eddigi nyelvtanitési gyakorlatban még nem is-
mert, paratlan intenzitast beszédgyakorlat-sorokat kellett kialakitani.

4.3. Az intenziv modszer gyakorlata

A gyakorlati osztalytermi munkat ugy kell elképzelni, hogy az anyanyelvii beszél6t
ugy hasznaltak, mint késébb a magnetofont: feladata a sz6- vagy mondatformak autenti-
kus kiejtése volt. A ,,nyelvész”, vagyis az oktatd, aki magyarazta az anyagot, végezte a
munka oroszlanrészét: neki kellett lebonyolitania a kiilonféle gyakorlatokat. Egy-egy
dialogus feldolgozasanak meghatarozott gyakorlatrendje volt, ezek a kdvetkez6k (vo.
Titone, 1968: 106):
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1. Utdnzas (imitation). Az 1ij szOkincset szorol szora kellett ismételni. Minden egyes
szOt kétszer kellett kiejteni a didknak. A hibdkat azonnal javitottak.

2. Ismétlés (repetition). A didk minden mondatot kétszer ismétel elézetes segitség
nélkiil, és igy minden egyes mondatot j0l megismer, egyben eldszor memorizal.

3. Forditas (translation). Az oktat6 elmondja a mondatot anyanyelven, és a didk le-
forditja célnyelvre.

4. Forgatas (rotation). Az els6 mondatot kapja az elsé didk, a masodikat a méasodik
diak, és igy tovabb az osztilyban. Azutan az els6 mondatot adjak a masodik diak-
nak, és igy tovabb, amig végiil is minden egyes didk el nem kezdte az els6 mondat-
nal. Ez tehat azt jelenti, hogy ha van egy tizfGs csoport, akkor az egy-, maximum
kéttucatnyi mondatbdl all6 tarsalgast tizszer mondjék el egymas utin. Mivel azon-
ban a kezdés helye valtozik, igy minden egyes didkra mindig egy méasik mondat jut.
Tizszeri ismétlés utan a legtobb didk mér az egész dialdgusra emlékszik, vagyis a ro-
tacio kivalé memorizélasi, illetve memoriafejlesztési gyakorlat is egyben.

5. Megszakitasos ismétlés (discontinuous repetition). Mikdzben intenziv figyelmet
forditanak a kiejtés és az intonécid pontos utdnzasara, az instruktor véletlenszerd
sorrendben veszi a mondatokat, egy-egy mondatot elmond a célnyelven, és az-
utin azt mondja a didknak, hogy ismételd vagy forditsd. Minden didknak részt kell
vennie, de egyik didk sem tudja, hogy mikor mit fognak kérdezni téle. Mint latjuk,
ez a gyakorlat a véletlenszertiség bevezetésével mar inkabb arra szamit, hogy a dia-
l6gust megtanultik a didkok, igy tehat a gyakorlat mar ellenérzd jellegi.

6. Tarsalgas (dialogue practice). Rovid, de autentikus tarsalgdsokat hasznaltak. Az
instruktor kezdi a tarsalgast azzal, hogy gyakorol az els§ didkkal. Azutén az els6
didk ugyanezt a dialogust elismételi a masodik didkkal, de k6zben szerepet cserél-
nek. Szokasban volt még az 6ra elején vett tananyagnak az 6ra végén valé megis-
métlése, illetve az el6z6 6ra anyaganak atismétlése.

4.4. Az intenziv modszer hatasa

Az intenziv mddszer furcsasagat az a paradoxon okozza, hogy egy minimalis szintet
kellett elérni, de azt a keveset maximaélis szinten kellett eléadni. Minimélis vagy majd-
nem semmis volt példdul a nyelvtan szerepe, a szokincs vagy a nyelvi elemek izolaltsaga;
anndl nagyobb volt a szerepe a kiejtésnek, a folyamatos, hihetd, hatdrozott, mondatszin-
td beszédnek. Az intenziv mddszer modszertan-torténeti jelentdsége az, hogy utanzo, is-
métld, mondatforgatd, drillezd, tiltanuld technikai mintegy el6legezik az audiolingvalis
eljarasok vilagat; a tanitds megosztottsaga, a csapatmunka megjelenése, az egymastol
valé fiiggés pedig tjfajta pszicholdgiai helyzetet teremtett.

Bér késobb ezeket az intenziv nyelvi programokat tudomdnyos alapon is fejlesztették
(pl. a Defense Language Institute az Egyesiilt Allamokban), lehetetlen fel nem ismer-
niink a direkt médszer néhany jol ismert elemét is (pl. roncsauton tanultdk az autd meg-
feleld részeit németiil). Az intenziv mddszer napi 5-8 6ras nyelvtanulést jelentett. Az
egész modszer félremagyardzasa volt az a késébbi tizleti fogas, hogy az intenziv moédsze-
rek a nyelvtanitds megvaltdi. Olyan kurzusokat hirdettek, mint ,hogyan tanuljunk meg
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egy nyelvet 5 nap alatt”, ,,azonnali nyelvtudds” stb. Bar az intenzitds mai mddszereink-
nek is kétségkiviil dlland6 alkotéeleme, egyik nagy erénye a vildghdboru alatt kifejlesz-
tett intenziv mddszernek éppen az, hogy — f6ként az Egyesiilt Allamokban — utat nyitott
a fejlett pszicholdgian alapul6 audiolingvalis mddszerek felé. Mindezek mar a nyelvtani-
tds modern kordnak szamitanak, amelyek kozelrdl rokonithatdk a jelenlegi modszerek-
kel. A haboru utan a tudoményos kutatas jelentésen megerdsodott a pszicholdgia, szo-
cioldgia, pszicholingvisztika és a szociolingvisztika teriiletén. Uj technoldgidk jelentkez-
tek a nyelvtanitdsban a magnetofon, a nyelvi laboratérium, a radid, a televizi6 és a film
belépésével. Az iskoldban is megjelentek az oktatasszervezési tjitasok, mint példaul az
intenziv nyelvtanitasi programok, a kétnyelvii iskolak, az individualiz4lt oktatds. Minden
4j mddszer igen ambicidzus nyelvi anyagokkal allt el8, amelyet megfeleld kutatassal, ta-
narképzéssel igyekezett sikerre vinni.

5. Az audiolingvalis modszer

5.1. Az audiolingvalis modszer el6zményei és elmélete

A moédszerek mogott — mintegy tiikor altal homalyosan — érzékelhetjiik a nyelvszem-
1€let lasst valtozasait. A nyelvtani-fordité mddszer fakulasaval egyiitt halovanyodott az
irott nyelv mint nyelvi standard képe, és atadta helyét a direkt mddszerben a beszélt
nyelv primatusanak. A nyelvtani-fordité médszer maig tarté metamorfézisaiban f6ként
a fejlett leird nyelvészet és a torténeti dsszehasonlité nyelvészet eredményeire tdmasz-
kodik, a huszadik szdzadi mddszerek eléhirndke azonban a fonetika. Altaldban elmond-
hatjuk, hogy a legijabb tudomanyos eredmények mintegy 6ttdl hasz évig tartd interval-
lum alatt jelennek csak meg az alkalmazott nyelvészeti ihletést nyelvpedagogidban. Az
audiolingvalis mddszer kialakuldsa a negyvenes, 6tvenes évekre tehetd, amikor a szak-
emberek mar ismerhették Saussure modern ,,elméleti” nyelvészetét, a pragai iskola fo-
némaelméletét, az amerikai antropoldgiai nyelvészetet a szociolingvisztika csirdival és
féként a Bloomfield &ltal elinditott strukturalista nyelvészetet. Nem allithatjuk, hogy
ezek a modern nyelvészeti fejlemények — akdrha homalyosan is — mind tiikr6z6dnek az
audiolingvélis mddszer elméletében és gyakorlataban. Az viszont bizonyos, hogy a struk-
turalista nyelvészet egyes elemei mar megjelennek a nyelvtanitasban, és a mddszer 1é-
nyegéhez tartozé technikdk (pl. mintamondatok gyakorlasa) értelmetlenek lennének
strukturalista nyelvelemzés nélkiil.

Az audiolingvalis mddszer azzal a nyelvszemlélettel azonosithatja magat, amely a
nyelvet tobbszordsen véletlenszeri rendszernek tekinti, és amelyet formalisan kezel,
formaélis tulajdonsagok alapjan osztilyoz, mikdzben a jelentéssel kapcsolatos probléma-
kat félresopri, negligdlja. Az audiolingvalis médszer is a beszédet tekinti elsédlegesnek,
amelyben a hangok a kézzelfoghat6 tények, amelyeket vizsgalhatunk. Mind t6bbszor, és
az audiolingvalis mddszer esetében is, megjelenik az a felismerés, hogy a nyelv célja a
kommunikécié. Ennek ellenére, az ,iizenet” jelentésétdl fiiggetleniil, az iizenethordozd
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nyelvi kddot izekre szedi, legkisebb egységeire bontja a tokéletes leirdsra vagyo tudoma-
nyos kivancsisdg. Nem feledhetjiik, hogy a nyelvi elemzés, a nyelvi analitika nem struktu-
ralista talalmany, hanem réges-régi grammatikai hagyomany. Nyelvtani szovegelemzé-
sekkel mar a Port-Royal grammatikusai is foglalkoztak, igyekeztek a nyelvet a lehetd
legkisebb elemeire szétszedni. Ez az analitika rendkiviil hasznosnak bizonyult a nyelvta-
ni elemzésekben, illetve még késébb az etimoldgia és az dsszehasonlité nyelvtorténet
megjelenésekor. Volt id6, amikor a szovegmagyarazatot (explication de text) Onmaga-
ban is mdédszernek tekintették. A strukturalista elemzést, illetve annak modszertanat az
etnikai-antropoldgiai nyelvészet amerikai uttordi forméltdk nyelveket feltérképezd és
megdvni kivané ,terepgyakorlataikon”. Kiad6s mintakat rogzitettek a még fellelhetd
eredeti nyelvallapotokbdl, majd ezeket a nyelvi jelenségeket elkiilonithetéségiik alapjan
szegmentalni és osztalyozni kezdték, hogy minél teljesebb , leltart” allithassanak 6ssze
az el6forduld nyelvi jelenségek teljességérdl. Az egyik legizgalmasabb feladat a komplex
mondatszerkezetek 1€pésrdl 1épésre torténd egyszerisitése, amelyben az dsszes alkoto-
rész feltarasaval és egyszerusitésével eljuthatunk az tn. magmondatokig, amelyekbdl
minden egyes nyelvben meglehetdsen kevés talalhatd. Ugyanezt a folyamatot a fokozatos
bdvitéssel ellenkezd irdnyban is megtehetjiik, a magmondatokbdl eljuthatunk a bonyolul-
tabb szerkezetdi mondatokig. A strukturalista nyelvész célja akar képletek form4jaban is
felirni azokat a leggyakoribb és az adott nyelvre leginkabb jellemz6 mondatszerkezete-
ket (sentence patterns), amelyeknek az elsajatitasa az audiolingvalis médszer teoretikusai
szerint viszonylag hamar képessé teszi a jeldltet arra, hogy a célnyelv tipikus mondatait
adja vissza. Nyilvanvald, hogy egy adott nyelvelmélet mar t6bbszor emlegetett tikrozo-
dése meglehetdsen attételes, és csak f6bb vonasaiban emlékeztet egy-egy nyelvleiras ri-
gordzus képleteire. A nyelvtanitdsban — tudoményos avantgard helyett — gyakoribb a
machiavellista haszonlesés: csak azokat az elveket alkalmazzuk, amelyek eredményes-
séggel kecsegtetnek, de még ebbdl a szempontbdl sem feltétleniil bizonyos a kdvetkeze-
tesség. Igy aztan eléfordulhat, hogy egy alkalmazott nyelvészeti megoldasban, ha tobb az
anal6gia, mint az anomadlia, mar Oriilniink kell.

A bizonyosséag a nyelvek leggyakoribb szerkezeteinek tanuldsédban és tanulhatdsaga-
ban még nem elegendd a nyelvi viselkedés kifejlesztéséhez. A nyelvészeti elképzelések-
kel kiilondsen egybecsengd tanuldselmélet is hozz4jarult ahhoz, hogy a kezdetben lené-
zett technoldgia hatékony, egész tomegeket nyelvtanulasi sikerekhez juttato stratégiava
véljon. Ezért is allitottuk, hogy az audiolingvalis mddszer nemcsak egyszeriien mddszer,
hanem a mogotte felsorakozd nyelvészeti és pszicholdgiai elméletek kongruencidja, har-
monidja kovetkeztében nyelvtanitdsi és nyelvtanuldsi elméletnek tekinthetd. A beha-
viourista pszicholdgia altal kinalt lehetdség egyszerden csak annyi, hogy a nyelvi viselke-
dést az emberi viselkedés részének tekinti, igy tanulmanyozhaténak is. A szokasokat
formal6 tanuldselméletek 0sszefoglald neve az inger €s valasz, pontosabban az inger és
megerdsitett helyes valasz szerkezetd elméletek kore (S-R [stimulus-response] theories).
A kondicionalas lehetdségét és eredményességét mar Pavlov lefektette, itt most helyszi-
kében legfeljebb utalhatunk Thorndike, Watson, Osgood és Skinner tanuldselméleteire.
Az S-R alapti tanuldselméleteknek ennél természetesen joval tobb varidnsa akad, de az
elméleteket itt most nem fejtjiik ki. Tekintettel a kiegészitéses feladatok magas szamara,
idénként néhany alaklélektani fogalom bevezetése is hasznosnak bizonyulhat. A tanu-
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90 THE STRUCTURE OF ENGLISH FUNCTION WORDS g1
GROUP CLASS GROUP GCLASS
ROUP B
GRO A 1 B 2
For Group B we want the words for the position in which the The —— move
word may occurs in the following sentence frame. had to
did

GROUP CLASS ~ GROUP CLASS CLASS
A 1 B 2 3
The concert (may) be good

Words of Group B all go with Class 2 words and only with
Class 2 words. Structurally, when they appear in this position,
they serve as markers of Class 2 words and also, in special formulas,
they signal some other meanings which probably should be in-

GROUP CLASS GROUP CLASS CLASS CLASS

A 1 B 2 3 4 -
b cluded as structural.* That there are several distinct subgroups of
(may)  (be) —— —— S .
migh these words seems to be proved by their distinctive positions when
ght
el used together.
wftlid GROUP  CLASS GROUP CLASS CLASS
wi
A 1 B 2 3
would P — S—
should (@ () (©
must The  students may have had to be good
has  (been) might
has to (be) would
must
GROUP CLASS  GROUP CLASS
A 1 B 2 GROUP  CLASS GROUP CLASS
The  ——— ——— moved A 1 B 2
had —m—
soas @ ® © @
The  students may have had to be,  moving
8ot might get
GROUP CLASS  GROUP CLASS would keep
A 1 B 2 must, etc.
The ——— moving be:  moved
was get moved
got . 4 See, for example, C, C, Fries, “Have as a Function-Word,” Language Learning, ¥
kept (1948), 4-8. The structural meanings of the function words of this group are not

Részlet Fries angol mondatszerkezetekrdl sz0lo nyelvtandbol (1952)

laselméletek irdnt altaldban, illetve részletesebben érdeklédd olvasoét pszicholdgiai,
pszicholdgiatorténeti, illetve még inkabb nevelés-lélektani miivekhez utaljuk (Kelemen,
1981; P1éh, 1992; Horvath, 1998 stb.).

5.2. Az audiolingvalis modszer kialakulasa

Az audiolingvélis modszer eredeti valtozatat, amely utanzasbol és memorizal4sbol
allt, a kortarsak még nem tekintették kifejlett modszernek, csak egy technikai megoldas-
nak, technol6gidnak, amely segiti a nyelvelsajatitast (1asd: Titone, 1968: 109). A mddszer
eredeti neve aural-oral, amely még az angol anyanyelviiek szdmara is nehezen kiejthetd,
igy gyakorta az egyszertsitett mim-mem ginynévvel illették, az utdnzas és memorizalas
szavakbodl (mimicry and memorization). A hatvanas évek elején végiil Brooks (1960) ke-
resztelte 4t a modszert az audiolingvalis névre. Az utanzéson és memorizalason alapul6
papagijkodas-idomités akkor kezdett komolyabban értelmet nyerni, amikor olyan tudo-
sok fejlesztették tovabb modszerré, mint a Michigani Egyetem Angol Nyelvi Intézeté-
nek (ELI - English Language Institute) szakemberei Fries és Lado vezetésével. Nyelvta-
naikban és nyelvkonyveikben a strukturalizmus legfrissebb eredményeit igyekeztek
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felhasznalni, igy a negyvenes évektdl mintegy két évtized alatt tokéletesitett modszert
hosszu ideig strukturalis megkozelitésnek hivtak (structural approach). Az intézet mun-
katérsai — a nyelvkonyveken til — az alapnyelvtanok és mas elméleti miivek megalkotdsa-
val (Fries, 1945, 1952; French, 1960; Lado, 1957 stb.) egyre tobb 1j dimenzidt, egyre gaz-
Friesnak és Frenchnek kdszonhetd a nyelvészek altal leirt leggyakoribb szerkezetek, leg-
tipikusabb mondatmintdk szubsztiticids tdblakban torténd felirasa, amely egyben lehe-
tévé teszi a tipikus mondatmintdk nyelvi gyakorlatokra torténd felhasznaldsat. Lado
nagy hatdsi 1957-es munkdjaban (Linguistics across cultures) a nyelvtanitas kulturalis
dimenzidjat veszi szemiigyre — gondolatai kozel fél évszazad multdn sem avultak el, s6t
egyre jelentdsebbekké valnak a 21. szdzad multikulturalis viligaban. Az audiolingvalis
modszer mind komplexebb tankényvei (amelyeket méar hanglemezek vagy hangszala-
gok, munkafiizetek, tanari kézikonyv, esetleg tesztkonyvek és kiilon olvasékonyvek for-
maltak dramvonalas kereskedelmi termékké) végig élvezték a legkivalobb nyelvészek és
nyelvtanarok elméleti hattérmunkdinak tdmogatasat. (Szamomra ezek egyik csicspél-
danya a kései Alexander—Allen—Close—-O’Neill szerzOcsapat rendszere az angol nyelv
nyelvtani szerkezeteirdl [English Grammatical Structure, Longman, 1975]). A nyelvi,
nyelvészeti megujulds mindamellett tavolrdl sem lehetett volna olyan sikeres az 1950-es
években megjelent magnetofonok és a 60-as években megjelent nyelvi laborok szolgéla-
tai nélkiil. Mindezekrdl azonban a kévetkezd fejezetben szélunk.

BOOK

LADO 1

ENGLISH ™

SERIES

MEMORIZE
by You: This is Philip.
Philip is a student.
He's American.

ROBERT LADO Philip, this is Helen.

Dean, School of Languages and Linguistics Helen is a nurse.
Georgetown University She’s English.

This is[Philip.
)
lTil)p is a/student.

He's|American.
= N
‘ Philip, this is|Helen.
—

m Helen is afnirse.
[] . She's|English.
—
REGENTS PUBLISHING COMPANY, INC 1

Cimlap és az elsd lecke kezdete Lado vilaghiri Angol nyelvkonyvek sorozatdban
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5.3. Az audiolingvalis mddszer gyakorlata

Az audiolingvalis médszer mintegy hisz éven at uralta a nyelvtanitést, és az iskolak-
ban is jol alkalmazhaté mddszerré terebélyesedett. Néhany év alatt kialakultak, agy is
mondhatnank: ,bedlltak”, megéllapodtak azok a mddszeres eljarasok, amelyeket ma
mar klasszikus audiolingvalis médszertani menetnek tekinthetiink (bemutatas, ismétlés,
gyakorlas, memorizalas, megerdsités). Kivanatos azonban, hogy a mddszer néhany, eset-
leg ma mar feledésbe meriilt vessz&paripdjat bemutassuk.

A késébbi, meglehetdsen komplex hetvenes-nyolcvanas évekbdl szarmazo tananyagok
fényében kevésbé koztudott, hogy az eredeti mim-mem tananyaga igen hosszi tarsalga-
sokbol allt. Kevés unalmasabb dolog van a vilagon, mint hosszi tarsalgdsok memorizala-
sa, amelyeket végcélként — atéléssel — nyilvanosan eld is kell adni. A mikrodialégusok
haszndlata — csakdgy mint mds szovegtipusoké — inkdbb a hetvenes évek taldlménya,
pontosabban djrafelfedezése, hiszen dialégusokat mar a direkt mddszer €s az intenziv
modszer is hasznalt. Az audiolingvalis mddszer korabbi biraloi a mechanikus ismételge-
tést, az életszertiség hidnyat biraltak és nem a miifajt.

Az audiolingvalis mddszer is arra torekedett, hogy minél hamarabb kialakitsa a cél-
nyelv artikulaciés bazisat. Ehhez elsdsorban a hallgat6 érzékenységét kellett felkelteni
az idegen nyelv hangjai irdnt. Az egyik legismertebb eljaras erre a célra az egymastol
csak egy hangban kiilonbodzd széparok (minimal pairs) mind a felismerés, mind a pro-
dukcio szintjén (pl. bal-bal; vall-vall, amennyiben az ’a’ —’4” hangok kiilonb6zdségét ki-
vanjuk érzékeltetni). Kevés tanarnak lehet elegendd tiirelme és kitartdsa ahhoz, hogy az
ilyesfajta mechanikus gyakorldst minden egyes didkkal elvégezze. Ebben a mddszerben
jutott el6szor igazan jelentds szerephez a faradhatatlan gép, amely képes megndvelni és
egyéni 1éptékhez igazitani a gyakorldsra szant idSt. (Ennek a magyarazataval a kovetke-
z§ fejezetben foglalkozunk.) Ne feledjiik, hogy Sweet mechanikus szakasznak nevezi a
nyelvtanulés bevezetd szakaszat, és Palmer sem habozott kijelenteni, hogy vannak bizo-
nyos primer anyagok, amelyeket minden kiilondsebb elemzés nélkiil be kell vésni.

A strukturalista nyelvészetbdl kiindulva a tanarok meggy6z6dése az volt, hogy a
nyelv legfontosabb szerkezeteit, alapvetd mintamondatait — amelyek egyben a leggyako-
ribb és legjellegzetesebb formai az adott nyelvnek (patterns) — utdnzéassal és memoriza-
lassal el kell sajatitani. Mondatmintékat gyakorolni (pattern drills) a tanteremben is le-
hetett vagy a tandr, vagy a magnetofon segitségével, és ez az utdnzason vagy analdgias
behelyettesitéseken alapuld gyakorlds harapta ki a legtobb id6t egy tandra szlkre sza-
bott keretébdl.

A bevésés tehit az an. drillek segitségével tortént. A legegyszeriibb drill az egyszer(i
ismétlés (repetition drill), amely az adott szoveg, példamondat vagy dialdgus valtoztatas
nélkiili elismétlését jelenti. Sokan ezt nem is tartjak drillnek, csak egyszerii imitacionak.
Tényleges drilleknek az olyan nyelvtani gyakorlokbol mar jol ismert miiveleteket tartjak,
amelyekben valamit meg kell valtoztatni. Ilyen értelemben beszélhetiink kiegészitésrdl
(completion), behelyettesitésrdl (substitution), atalakitasrol (transformation). Ahhoz,
hogy a gyakorlas sordn a didk valamiképpen védlaszolni tudjon, sziikséges, hogy az elsé fa-
zis tartalmazzon egy stimulust. Kordbban egyszertien sipszot (elektromos jelzést) alkal-
maztak, de maga a nyelvi kozl€s is adhatja a stimulust, amelyre a didk a masodik fazisban

99



valaszol (response). Ezutan a szalagrol felhangzik a helyes valasz, ez a harmadik fazis.
Az ilyen haromfazisos drill 4ltaldban gyorsabb, egyenletesebb haladést biztosit, de fé-
Iénk, gyenge csoportokban néha kedvezdbb négyfazisos drillt alkalmazni. Ez minddssze
annyiban kiilonbozik az eléz6tdl, hogy negyedik fazis gyanant a didk megismételheti a
helyes valaszt, vagyis a drill masodik fele egyszeri ismétlés. (Ez idével unalmassa véalhat,
sOt lustasagra szoktatja a didkot, merthogy ,,masodszorra ugyis jol mondom”. Ha tehet-
juk, kiillondsen a felnSttoktatasban valasszunk haromfazisos drilleket.) A nyelvi labora-
toriumba ekképpen bevitt harom-, illetve négyfazist drillek megteremtik az dnellendr-
zés és a tObbszori javitas lehetdségét. E mddszerrel kétségkiviil jelentds sikereket
érhetiink el a nyelvtanulas kezdeti szakaszaiban. Minden nyelvnek megvannak a maga
motorikus szokdsai: ezekkel legkdzvetlenebbiil és leghamarabb a drilleztetéssel keriilhet
kapcsolatba a nyelvet tanuld.

A kiilonféle mondatmintak és bevésésiik természetesen nem ismeretlen a nyelvtani-
tas torténetében. Oseik az tn. szubsztiticios tabldk, amelyeket a korabeli nyomdaszok
még nem szedtek tdbldzatokba, még nem valasztottak el a mondatrészeket egymastol
fiigg6leges vonalakkal. Erasmus Colloquia (1524) cimt munk4jéban az Udvoz 1égy, ked-
ves Kornélidm mondatban a kedves Kornélidm helyébe javasolja az életem, fényem,
egyetlenem, gyonyoriségem stb. kifejezéseket. Ilyen szubsztiticids szerkezeteket tala-
lunk Duwesnal (1534), De Sainliensnél (1573). Hasonl? elvek figyelhet6k meg Prender-
gast mar ismertetett in. Mastery Systemjében is. Késébbi fejlemény a mondatmintdk
cselekvéssorok koré épitése. Ezek tobbnyire a hagyomanyos tarsalgas legatfogébb té-
mai, a kozvetlen kdrnyezetbdl ad6do legkézenfekvObb témak: csaldd, iskola, munkahely.
A nyelvi fokozatossag és a lexikai bovités kettds feladatét csak kevés kurzusnak sikeriilt
mesteri szinten megoldania (Strevens: English 901).

Mar kordbban emlitettiik, hogy az audiolingvalis mddszer kedvelt eljarasa az idegen
nyelvi anyag tarsalgasokban vagy még inkabb parbeszédekben torténd bemutatdsa. En-
nek f6ként az lehet az oka, hogy a nyelv hangsily-, ritmus- és dallamképletei hatarozot-
tan felélénkiilnek a tarsalgas sordn az egyszert felolvasashoz képest. A parbeszéd (diald-
gus) nem ismeretlen a tanitds torténetében, akar a gorog filozéfiara, akar a kozépkor
katekizmuselvii nyelvtanité modszereire gondolunk. Nyelvtanitasi célokra a memoria-
kapacitast tilonttl nem terheld rovidebb parbeszédek (mikrodialégusok) latszottak el-
nyosebbnek. A legegyszertibb feldolgozasi méd a dialégus mondatonkénti utidnzésa,
majd memorizalasa, tobbnyire azzal a visszacsatoldssal, hogy a magnetofonnal hol az
egyik, hol a masik szerepld hidnyzé mondatait kell elprobélni. Ha mér mind a két szere-
pet sikeriilt élethlien utdnozni és memorizalni, akkor kdvetkezett a parbeszéd ,,szinpad-
szer” el6adéasa. A parbeszédek ilyetén kiakndzasa a nyelvelsajatitas két igen fontos te-
riletét erdsiti. Az egyik a receptiv készségfejlesztés (a kiejtés, az intonacid, a ritmus, a
hangsuly érzékelése, felismerése, az értés javulasa, fiiltréning), a masik a reproduktiv
készségfejlesztés (a hallott kozlések élethd ismétlése, utdnzdsa, késébb teljesen 6nallo,
magnetofon nélkiili el6adasa). Az eredeti elképzelés szerint szamos ilyen, sok sztereoti-
piat tartalmazo anyagot kell memorizalni, amig kialakul egy olyan hattértar, amelybdl a
konkrét helyzet el6hivja a megfeleld reakcidt. A ma is €16, kortars audiolingvalis mod-
szerek a dialégusok feldolgozasidnak sokkal arnyaltabb utjait is ismerik. Mindenesetre a
dialégus hibatlan reprodukéldsa nagyon megterheli a didkot: ez az 4ra annak, hogy a kul-
turélis tartalom a nyelvvel egyiitt, a viselkedés részeként épiiljon be a tanuldba.
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A tovabbiakban 0sszegezziik az audiolingvalis médszer hagyomédnyos mddszertani
menetének legfontosabb 1épéseit. Az elsé 1épés a bemutatas (presentation), és tételez-
ziik f61, hogy a tananyag egy mikrodialégus vagy mikrodialdgusok lancolata. A szokva-
nyos el6késziileti munkara természetesen itt is sziikség van: kivanatos az olyan feladatok
ismeretlen elemeinek a megadasa, amelyeket a hallgatoknak nem feltétleniil kell tud-
niuk (foldrajzi név, tulajdonnév, hires szerzd stb.). Azt természetesen feltételezziik, hogy
az adott dialégus nyelvi nehézsége szorosan illeszkedik a kurzus fokozatossagarol alko-
tott elképzelésbe. El6fordulhat, hogy a tanar képekkel vagy realidkkal fokozza a dial6-
gus kontextusteremtd hatdsat. Az ezt kovetd 1épés az ismétlés (repetition). Ez az ismétlés
tulajdonképpen a klasszikus mim-mem elem a mddszerben, egyfeldl itt kell torekedni
arra, hogy minél szorosabban utanozzuk az anyanyelvi besz€l6t, masrészt az ismétléssel
a memorizalast is beinditjuk. Figyeljiink fel arra, hogy mar ezen a ponton megkezdddik
az adott dialogus, illetve mikrodialdgus tovabbi feldaraboldsa, mikroszkopizalasa. A ko-
vetkez6 mddszertani fazis a gyakorlas (practice). A gyakorlas sordn a mar korabban emlitett
6 gyakorlattipusokkal drilleztetjiik a jellegzetes mondatokat — mindekdzben természe-
tesen bovithetjiik ezeket a mintakat, majd egészen mas szokincset is gyakoroltathatunk a
megadott mintdkon. Egy hagyomanyos audiolingvélis tandraban szokvanyosnak tekint-
hetd, hogyha az 6ran 6sszesen huszondt-harminc percnyi drillezés folyik (késébb ezt a
begyakorl6 fazist — igen célratdréen — a nyelvi laborba helyezték at, amely hatékonyabb
és jobb technikai koriilményeket biztosit az ilyenfajta gyakorlashoz). Szamos érettebb
audiolingvélis mddszer a gyakorlas kozben magyarazatokat is adott, amelyek természe-
tesen a kiejtés, a nyelvtan, a szdkincs, illetve a nyelvhasznalat barmely kérdésére kitér-
hettek. A gyakorlast a memorizalas fazisa koveti. Ez volt az a pont, amikor az alapos be-
gyakorlas, automatizalas segitségével az eredeti szerepeket a tarsalgasban eld kellett
adni. Osztalytermi gyakorlas sordn nemcsak az egyéni el6adast gyakoroltdk, hanem id6-
nyerés céljabol csoportosan is el6adtdk a tarsalgast (két- vagy tobbszélamu korus). Az
utolsé fazis neve a megerésités (confirmation), amelyben vagy az eredeti dialdgus bevé-
sésének ellendrzése tortént (példaul tgy, hogy a kihagyott szerepeket pétolni kellett),
vagy az eredeti dialogusra valtozatokat készitettek a didkok. Ez lehetett bévités, vagy le-
hetett a dialogus vazanak megdrzésével mas szerepldkre és mas témakra torténd atiras.
A modern audiolingvalis mddszerek rendkiviil fontosnak tartottak ezt a fazist, és az 6rak
tervezésének egyik f6 motivuma az volt, hogy egyetlen témat, amelyet a dialdgus expo-
nalt, lehetdleg minél tobb mas készségbe forditsanak at, mert ekkor az ugyanazon vagy
hasonld lexikai anyag més készség kereteiben valo felhaszndldsa mindenképpen meg-
erdsitéshez vezet.

5.4. Az audiolingvalis modszer technikai hattere

Az audiolingvalis mddszer abban az id§szakban futott fel, amikor a hangrogzités ha-
talmas 1épésekben fejlédott, igy a miszaki haladds altal kinalt berendezések rendkiviil
hatékonyan segitették a behaviourista tanuldselmélet elképzeléseit. A hangrogzités ki-
alakuldsa huszadik szdzadi fejlemény: 1902 koriil Scrantonban, Pennsylvanidban mar
angol, francia és német anyanyelviiekkel felvett Edison-hengereket alkalmaztak az
International Correspondence Schoolban. Ezeknek a hengereknek a mindsége — kiilo-

101



nosen a sziszegdket illetéen — még rendkiviil gyenge volt. Hamarosan vildgossa valt, hogy
bar a gép elidegenit, ugyanakkor a gép faradhatatlan, és ezért a nyelvtanitds bizonyos ké-
nyes pontjain (pl. a hatékony bemutatasnal, illetve a hatékony ismétlésnél) esetleg jobb
is lehet, mint maga a tanar. 1920 koriil a Lingaphone hangositva adja ki nyelvleckéit, pe-
dig ekkor még az elektromos hangrogzités csak 40-t61 5500 Herzig vitt at, holott az em-
beri hallas 13 000-ig érzékeli a magas hangokat. Ennek kévetkeztében a sziszeg6k és a
zarhangok igen konnyen téveszthetdvé valtak. Szamos mas hangrogzitd eljarast is kipro-
baltak, de a sztar végiil is a magnetofon lett, amelynek német szabvanyat az amerikaiak a
haborubdl vitték haza. Mar a negyvenes évek végén létrehoztik a 2x2 savos, kiilon felve-
vO- és torldfejjel rendelkezd magnetofont, amely nemcsak a sztereo hangfelvételezést
tette lehet6vé, hanem fizikailag utat nyitott a nyelvi laboratériumnak is azzal a lehet6-
séggel, hogy kiilon savon lehetett rogziteni a tanar és a didk hangjat. A hatvanas évek de-
rekdn jelentek meg a poliészter alapt téphetetlen szalagok, amelyek sok bosszankodéas-
tol kimélték meg a felhasznalét. Mindeme fejlettség ellenére még 1964-ben is volt
Kanadéban telefonos nyelvtanitas: egy kozponti szam felhivasaval fejhallgaton keresztiil
lehetett nyelvet tanulni.

A nyelvi laboratériumoknak két alaptipusat hasznaljak jelenleg is, az egyik az audio-
aktiv (AA), a masik az audio-aktiv-komparativ (AAC). A kettd kozott a donté kiilonb-
ség az, hogy az utébbi képes a didk hangjat is rdgziteni. Bar a nyelvi laboratériumok tech-
nikai szinvonala az utobbi években jelentdsen emelkedett, szdmos cég az eladast fonto-
sabbnak tartotta, mint a nyelvi laboratérium mindségének tovéabbfejlesztését vagy a
potalkatrész-ellatast. Anglidban példaul 1961-ben szerelték fel az elsé nyelvi labort, az
Ealing Technical College-ben. 1962-ben mér htisz, 1963-ban mar 160, 1965-ben pedig
mar 500 nyelvi laboratérium miikddott. A mai korszert, kazettds nyelvi laboratériumok-
ban, beépitett zajcsillapitas mellett, gyorsmasoléssal, automatika végzi el a tananyag 6ra
eldtti felvételét, a didkokkal pedig az egyéni gyakorlatozdson tilmenden csoport- és par-
munka is végeztethetd. A nyelvi laboratériumok nagyobb elterjedésének gyakran a be-
ruhdzésok befagyasztasa, a megfelel§ tananyag hidnya, a berendezés megfeleld karban-
tartdsdnak nehézségei, illetve a tandrok technikai felkésziiletlensége szabott hatart.

Meérések szerint a hagyomanyos nyelvéran az egy didkra jutd atlagos beszédidd alig
haladja meg a 40-50 mésodpercet. Ez azt jelenti, hogy egy hallgato egy egész kurzuson at
alig beszél tobbet egy-két 6randl. Ezért volt olyan eszkozre sziikség, amely az egy hallga-
téra juto gyakorlasi id6t meghosszabbitja. Ekképpen a nyelvi laboratérium lett a didk be-
szélgetOpartnere, amely azt is képes megvaldsitani, amit tandrnak az 6rdn igen nehéz:
differencial és individualizal is. A didk a neki megfeleld ritmus szerint dolgozhatja fel az
anyagot. Mint tudjuk, a haladési sebesség egyetlen csoporton beliil is igen eltérd lehet.
A didk kapcsolata a célnyelvvel a lehet legkdzvetlenebb, hiszen anyanyelvii beszél6kkel
tarsalog. A tanar egyszerre vizsgdlhatja (s6t, koteles vizsgalni) az egész osztily munkaja-
nak alakuldsat. Az irdnyitasra didkoknak természetesen sziikségiik van, hiszen a javitas
hidnya esetén a berendezé€s a sajat hibaikat fogja bevésni. A nyelvi laboratérium a hetve-
nes években a tdlzottan 6ncélu alkalmazas, a technikai hidnyossdgok és a nem megfelel
szakmai felkésziiltség miatt tulajdonképpen megbukott, mert a didkot Pavlov kutyajaval
azonositottdk, mikdzben a gép a nem szakérték szemében a deus ex machina szerepét
jatszotta: elol bemegy a tudatlan didk, hatul kijon a nyelvtudés. A nyolcvanas évek eleje
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Ota taldlkozhatunk olyan metodikai ajitdsokkal, amelyek lehetévé teszik, hogy a nyelvi
laboratérium hasznélata egyszerre tobb mddszer integralt része legyen.

Magyarorszagon éppen negyven éve épitették be az elsé nyelvi laboratériumokat (dr.
Sipka Sédndorné kezdeményezésére 1963-ban szereltek be egy Cedamel-Philips labora-
tériumot a hédmezdévasarhelyi Bethlen Gabor Gimnéziumban). A legtobb hazai labor
Tesla vagy Tandberg gyartméany, kezdetben a BRG gyara is készitett ilyen berendezése-
ket. A mai nyelvi laboratériumokat a szimos kiegészits forras vagy a didkok gépallasaba
beépithetd ,,baby-szamitogépek” miatt nyugodtan tekinthetjik multimédiélis megolda-
soknak. A lényegi problémék azonban nem valtoztak: pénzhidny miatt sem a képzd, sem
az oktatd intézmények nem képesek fenntartani valéban modern nyelvi laboratériumo-
kat, igy nem ismerik (és nem is tanitjak) a laborok hasznélatdra vonatkozo specidlis mod-
szertani torvényszertiségeket. Végezetiil — és f6ként — mivel a laboratérium részben tan-
anyag-készitési terheket is 16 a tanarra, szdmos iskolaban a gépek kihasznalatlanul
oregednek, unatkoznak és elavulnak, mert a tanar kényelembdl, tudatlansdgbodl vagy
luzitdn utdnérzések miatt (nem kivant torlendd) feladja azt a lehetdséget, hogy didkjai
szaméara a dontéen fontos kezdeti nyelvtanulasi szakaszt megbizhato, eredményes és £6-
ként intenziv élménnyé fokozza.

5.5. Az audiolingvalis modszer értékelése, mai lehetoségei és hatasa

Az audiolingvalis mddszer tudatosan szétvalasztja a négy alapkészséget, és hangsu-
lyozza, hogy a négy koziil a hallds és a beszéd az alapvetd készségek, bar a tobbit sem
melldzi. A szébeliség hangsilyozdsaval a direkt mddszerre emlékeztet: az utanzo és be-
gyakorlo fazisok is célnyelviiek. Az anyanyelv—idegen nyelv problémakorben eklektikus
jellegii: a kontrasztivitas elismerésével gyakran iitkozteti az anyanyelvet az idegen nyelv-
vel, de ez csak egy-egy jelenség szembedllitasa és nem két rendszer egybevetése.

A nyelvtant tdlnyomorészt induktiv mdédszerrel mutatja be, nem hangsilyozza, de tu-
lajdonképpen nem is tiltja a magyardzatot. Mivel a gyakorlas 1ényege az utanzas és is-
métlés egyszer(i és aktiv folyamata, igy a nagyobb filoldgiai vonzalom és hajlam nélkiil
tengdddk is képesek nyelvet tanulni. A mddszer egyik eldnye a mondatkdzpontd megkd-
zelités fokozatossaga (mondatmintdk: pattern drills), igy jol szerkesztett tananyagok
esetén nemcsak lexikai vagy morfoldgiai boviilésrdl, hanem szintaktikai elérehaladasrél
is beszélhetiink. A mddszer logik4jabol mégis az kovetkezik, hogy a nyelvet minél kisebb
elemeire, 1épésenként bontsa le, és ezekbdl a mikroelemekbdl épitsen fel nagyobb egy-
ségeket. Ett6] a ponttdl kezdve szdndék és megvaldsuléds eltérd irdnyban mozognak,
mert egyre tobb részlet feltdrdsa akaddlyozza az egész megsejtését, vagy ami még ennél
is rosszabb, a részek Osszege nem egyenld az egésszel. Egy atomizélt, minden pontjan a
felismerés és reprodukdlés szintjén megtanult nyelvi kddrendszer ismerete nem jelenti
azt, hogy a didk a nyelvhasznalattal is boldogul. Hidnyzik az interakcids készség, a kom-
hogy anyanyelviink 6sszes mondatat nem kondicionalhattdk gyermekkorunkban, azért
az is tény, hogy maga a nyelv tirsadalmi koérnyezetben kondicionalt reflex, vagyis a
behaviourista koncepciénak nem minden eleme bizonyult tévesnek.
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Az audiolingvalis mddszer az elsé olyan nyelvtanitdsi elmélet, amely kdzvetleniil fel-
hasznélja az alaptudomanyok, nevezetesen a strukturalista nyelvészet és a behaviourista
pszicholdgia eredményeit. Figyelembe veszi, hogy a nyelv elsdsorban beszéd; hogy for-
mak rendszere, amelyet minden nyelvre sajatsdgosan jellemz6 mondatmintak alkotnak.
Figyelembe veszi, hogy a nyelv viselkedés, hogy a helyes szokésok kialakitasara a
perceptiv és motorikus készségeket kell fejleszteni; elfogadja, hogy a tanulds megfelel
feltételei meghozzdk az eredményt (stimulus — valasz — helyes vélasz jutalmazéasa —
azonnali megerdsités — ismétlés — automatizmus). A nyelvi kondicionalas, a verbalis
automatizacio kialakitasanak fontos eleme a taltanulas, miszerint minél tobbszor ismét-
liink valamit, annal erésebbé valik a szokds, amely egyszersmind abban is segit, hogy az
anyanyelvi szokasokat lekiizdjiik. Az 4j anyag bemutatésa 4ltaldban parbeszéddel torté-
nik, a parbeszéd részleteit utanzassal és ismétléssel sajatitjak el. Rendkiviili szerepe van
ebben a kiilonféle drilleknek (ismétlés, atalakitds, szubsztiticio, bévités, kérdés-felelet
stb.), amelyek begyakorlasa, ha nem a nyelvi laboratériumban torténik, az osztalyterem-
ben is stimulus—valasz felépitésd. Gyakran el6fordul, hogy a stimulust képekkel adja
meg a tandr. Bar a rotacios drillek, a parbeszédek gyakorldsa soran parmunka, csoport-
munka egyarant el6fordul, az osztaly vezetettségi foka igen magas: a tanar a karmester, §
dirigal, iranyit, kontrollal. A struktira fontossaga, elsédlegessége a tananyagépitésben is
kifejezésre jut; a haladds menetét egyre nehezebb (vagy annak feltételezett) struktirak
szabjak meg. A tanar a hibak teljes kikiiszobolésére torekszik, a hibamentességet eredeti
anyagokkal, illetve — az eldre varhaté pontokon — megel6z6 technikakkal igyekszik ki-
kiiszobolni. Magyaréazatuk szerint ugyanis a hibak rossz szokésok kialakulasahoz vezet-
nek. A visszacsatolés, bar gyakori, majdnem mindig a nyelv egy-egy aprd elemére iré-
nyul. Az audiolingvalis mddszer fénykoraban alakult ki az idegen nyelvi mérésnek és
értékelésnek az un. analitikus vagy diszkrétpontos technikédja, amelynek lényege az,
hogy a nyelvet készségekre, a készségeket a nyelvi tartalom aspektusainak segitségével
(kiejtés, nyelvtan, szokincs, nyelvhasznalat) matrixokra, a matrixokat a kvantifikalha-
tosdg érdekében egészen apro feladatokra bontotta, majd a mért eredményeket altala-
nosan elfogadott skalakhoz viszonyitva értékelte. Az audiolingvalis mddszer elveit, elja-
rasait, ellen6rz6 modszereit — ha nem is tudatosan — igen nagy mértékben megérizte a
kortérs gyakorlat.

6. Az audiovizualis modszer

Lesznek és mar vannak is olyanok (Titone, 1968: 108), akik az audiovizualis médszert
nem tekintik 6nallé médszernek, hanem csak a méar meglévé modszerek tovabbfejleszté-
sének. Annyiban egyetérthetiink veliikk, amennyire a (Hornby babaskodasaval 1étrejott)
brit szituativ mddszerek is elképzelhetetlenek a Palmer-féle oralis mdodszer nélkiil, és
mint ahogy késébb az olyan zsenidlis szerzok, tankonyvkiralyok, mint Alexander és
O’Neill miikodése sem képzelhetd el a szituativ mddszer nélkiil: ez maga a fejlédés. Az
audiovizualis moédszer is oralis modszer, bar effektiv technikai kozelebb allnak az
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audiolingvélis mddszerhez, amely részben a gépek alkalmazasaval fligg 6ssze. Ebben az
értelemben azonban majdnem minden cimkézett modszer visszavezethetd valamire,
hogy aztan visszajussunk valamelyik alapvetd nyelvtanitasi dilemmahoz (lasd elsé feje-
zet), mint ahogy lehetséges a nyelvtanitas-torténet 6sszes mddszerét egy tobbé-kevésbé
formalista és egy tobbé-kevésbé funkcionalista csoportba bezstafolni. Rdadéasul az audio-
vizudlis modszer — szemben az eddig targyalt huszadik szdzadi médszerek tobbségével —
francia anyanyelvi kornyezetben jott 1étre. Ez a tény felveti azt a meglehetdsen érdekfe-
szitd kérdést is, hogy 1étezik-e (1étezhet-e) nemzeti alapd, adott nyelvi hétter(i nyelvpe-
dagogiai moédszer vagy elmélet. Szinte hallani a felhordiilést, hogy nemcsak lehetséges,
de van is ilyen: a tanitasi stilus, az elrendezés logikaja, a sejtetés és éreztetés finomsaga,
szemben a nyelvi elemek bedongolésének katonai kegyetlenségével és igy tovabb. A fel-
haborodas oka legalabb 6tven szdzalékban az angolszész metodika akadélytalan talbur-
janzésa, amely 6hatatlanul a nemzeti vivmanyok elértéktelenedéséhez vezet. Mégis tinne-
pélyesen kijelenthetjiik, hogy az audiovizudlis médszer nem azért keriilt reflektorfénybe,
mert eredetileg francia taldlmany és ellensilyozni akarunk, hanem azért, mert a nyelvta-
nitasi modernizécio egyik olyan lényeges eleme, amely nélkiil a nyolcvanas évek elvara-
sai egy modszerrel vagy egy tananyaggal szemben érthetetlenek. Nevéhez hiven a méd-
szer valoban eszkal4cidt jelent bizonyos technikai eszk6zOk hasznélatdban, mindez
azonban csak koriilmény, minthogy arra majd a mddszer gyakorlatanak targyaldsakor
ramutatunk.

6.1. E16zmények

A hatvanas évek elején 1étrejott audiovizualis mddszer valdban kdozéppontba allitja a
képi szemléltetést azzal, hogy a kontextusteremtés legf6bb eszkdzeként alkalmazza.
Olyan képre és ehhez kapcsolddo olyan hangra van sziikség — e mddszer teoretikusai sze-
rint —, amely félre nem érthetd szituaciot teremt ezzel az 6sszekapcsolassal. Meg kell je-
gyezniink, hogy a médszer annak idején vagy tankonyvi képeket, vagy kiilon beszerezhe-
td sorozatképeket, illetve leginkdbb diaképeket haszndlt a szemantizalds megoldasara.
Tekintettel arra, hogy a képi szemléltetés az audiovizudlis mddszer egyik lényegi eszkoze
az osztilyteremben, célszerlinek és hasznosnak tlinik egy rovid eszmefuttatds a képi
szemléltetés torténetérdl, fejlédésérol.

Szent Agoston idészamitasunk utan 389-ben igy okoskodik: ,,A szavakbdl csak mint
puszta szavakbdl mit sem tanulunk, hiszen az csak hang és zaj. Amelyek egyszersmind
nem jelek is, azok nem lehetnek szavak sem. Ha mér egyszer megtalaltuk a sz6 kapcsola-
tat egy dologgal, akkor tudjuk a jelentését is.” Az V. Henrik hires jelenetében Catarina
hercegnét a szobalanya tanitja angolra. Sir Thomas Elyot (1531: 133), a Tudor korabeli
Anglia teoretikusa szerint ,,nevezziink meg minden targyat, amely csak lathat$”. Ez a né-
zet még a 17. szdzadban is tartotta magat, hiszen Comenius (1657: 162) —jollehet képei-
rél hiresebb —igy fogalmaz: ,,A szavakat nem szabad a targyaktol elkiilonitve tanulni, mi-
vel a sz6 nem is 1étezik, és nem is érthetd a targy nélkiil. Azzal, hogy a sz6 és a targy Ossze
vannak kotve, 1éteznek valahol és megfelelnek egy funkcidonak.” Meg kell tehat valogat-
nunk, hogy milyen targyakat, milyen realidkat vihetiink be az osztdlyterembe. Az audio-

105



vizudlis mddszer hiveit nyilvdn az is hajtotta, hogy a diaképeken, filmeken és mas segéd-
eszk0zokon olyan tdrgyakat is megorokithettek, amelyeket igencsak keserves lett volna
bevinni az osztalyterembe. Héatranya persze a képnek, hogy nem lehet vele manipuldlni
az 6ran, mint egyes targyakkal.

Képekkel mar a kinaiak is tanitottak, amikor nyugaton ezek még legfeljebb a zsolta-
rok és liturgikus konyvek margdin jelentek meg, vagy allatokat leiré munkakban. Ezért
volt atiitd erejii Comenius felttinése, aki az Orbis Sensualium Pictusban (amely a Ianua
Linguarum Aurea Reserata tovabbfejlesztése) a leckéket bevezetd fametszeteken sza-
mozassal biztositotta a kép és a tobbnyelvli magyarézat (szavak és kifejezések) azonosit-
hatésagat. A didkok nemcsak megtanultak a szavakat, hanem lemasoltak, s6t ki is szi-
nezték a képeket. Az els6 komolyabb hasonlé elvii munka Sadler angol nyelvtana
1879-bdl. Ezek mai utddai a képszotarak, de modern angol nyelvkonyvekben is fellelhe-
t6 ez a bemutatas (pl. Hartley—Viney: Streamline English, O.U.P.). A ma mér a kereske-
delemben is kaphat6 képeket leszamitva (picture cards, flashcards), amelyek tobbnyire
targyakat abrazolnak szuperplanban vagy jeleneteket kistotdlban, az audiovizuélis mod-
szerrel oktato tanar szdmara is elérhetd képforras a képkivigds. A magazinokbdl, pros-
pektusokbdl, plakdtokbol szarmazo képeket méar a direkt modszer hivei is kedvelték, és
tobbnyire grammatikai tematika szerint csoportositottdk. Ami az ilyen képkivagasokat
illeti, az alapvetd kritériumokon tilmenden (a kép tisztasiga, kivehetdsége, a nyelvtani
tartalom és forma 6sszhangja) felbecsiilhetetlen értéki az a kdzvetett hatas, amely eszté-
tikailag (kompozicid, szin, tonus, vonalvezetés), illetve orszagismeretbdl elérhetd
(crosscultural understanding). Hasonl6képpen hasznosak voltak a mar akkor is ismert
nagyméreti faliképek, amelyek az osztalytermi munkdban még most is csatat nyernek a
diaképekkel vagy a tankonyvvel szemben. A legismertebb faliképtipusok: a séma, folya-
matabra, tablazat (wallchart); a plakatszerd reklam (wallposter) és az eidetikus memo-
rianak kedvezd igen részletes, sok targyat felvonultat6 ,,életkép” (wallpicture). Kiilon fi-
gyelmet érdemel a tankonyvi kép, amely a komplex tananyagok szerves részeként mar az
audiovizudlis modszer el6tt is nyelvtanulé nemzedékek izlésformaldja, motivald ténye-
zdje, kedvesindlodja, egy orszag, egy kultartorténeti hattér nagykovete: finoman tervezett
onarckép, kiilfoldre szant imazs. Az audiovizudlis mddszerek idején a komplex tan-
anyagok mar teljes fegyverzetben Iéptek eld (tankonyv, munkafiizet, tanéri segédkonyv,
dia, esetleg mozgofilm, manapsag vided, ellendrzd, illetve tesztfiizetek, faliképek stb.),
kiilénben a kiado elvesztette volna versenyképességét. Ha feliitjitk Eckersley, Broughton
vagy Abbs adott korszakot képviseld tankdnyveit, nem okoz problémét a megfeleld idS-
rendbe sorolds pusztan a tankonyvi képek alapjan. Megint csak az audiovizudlis modszer
felfutdsdnak idejére tehetd, hogy a grafikus, a konyvtervezd, a fotés munkdja nemcsak
szerény reflexid, hanem egy komplex tananyag elengedhetetlen, szerves része. Az audio-
vizualis tananyagokban jelenik meg a karikatdraszerd grafika (cartoon), amely legtobb-
szOr egész képsor (stripcartoon) vagy képregény (comics). Ez az 6rokzold, rajzos stilus
az 6se azoknak a mai nyelvkonyveknek, amelyek mar leginkabb szérakoztat6 képesla-
pokra, magazinokra emlékeztetnek. Kétségtelen, hogy ezekben a modern konyvekben a
rajzos elemeket elnyomjak a legrafinaltabb fot6technikai eljarasok a fekete-fehér doku-
mentumfotoktdl a szines fotdgrafikakig.

A fenti leirds természetesen a diafilmekkel, pergéfilmmel, videdval, fénymasoldval,
szamitogép altal vezérelt vetitével kellene hogy folytatédjon, ezek azonban még nem all-
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tak az audiovizudlis mddszerrel dolgozé tanar rendelkezésére, aki ismerhette a Basic
English-hez késziilt rajzfilmsorozatokat a harmincas évekbdl Walt Disney stididibol és a
negyvenes években mar szinészekkel készitett nyelvtanulasi céli filmeket. Mire a mod-
szer népszertivé valt, mar volt nyelvi laboratdrium, az osztilyteremben azonban legfel-
jebb diafilmet, illetve allé diaképet és magnetofont lehetett hasznalni. A szemléltetés
leghatékonyabb eszkoze tehat a magnetofonnal (ors6s magnd!) szinkronba kapcsolt dia-
vetitd.

6.2. Az audiovizualis modszer kialakulasa

Bér a franciak eléviilhetetlen érdemeket szereztek a kisérleti fonetikdban és a torté-
neti leird nyelvészetben, egy-egy kiemelkedd tehetség mellett jobbéra csak a méasodik vi-
laghabord utan kezdtek komolyabban foglalkozni a nyelvtanitas problémadival (és ezen
beliil a francia nyelv és kulttra tudatos terjesztésével). Ebben a munkaban rendkiviili
szerepet jatszott az Alliance Francaise, amely els@sorban azért felelt, hogy megujitsa a
francia mint idegen nyelv tanitdsdnak mddszertanat. Emellett rendkiviil [ényeges szere-
pet jatszottak azok a kutatdintézetek, amelyek ennél tagabban vizsgaltdk a francia kultu-
ra kérdéseit. A két kutatéintézet a CREDIF (Centre de Recherches et d’Etudes pour la
Diffusion du Francais) és a BELC (Bureau pour ’Enseignement de la Langue et de la
Civilisation Francaises a I’Etranger). Ugyanis éppen a CREDIF — amely a modern kultu-
ra kutatdsdval volt els6ként megbizva — dolgozta ki azokat a tananyagokat, amelyeken az
audiovizudlis mddszer alapul. A funkcionélis beszédtanitas minden eddigi erényét dssze-
sitve, a kulturhattér kozvetitésére kiilonlegesen ligyel anyagot készitettek felnStteknek
(Guberina és Rivenc) Voix et images de France cimmel. Késébb ugyanezek az elvek ér-
vényesiiltek a Bonjour Line cimd, gyermekeknek késziilt anyagban és kiillonosen annak
egyik valtozatdban, a De Vive Voix cimiiben. A tananyagokat hamarosan az amerikai, az
angol és a kanadai koriilményekre is adaptaltak, metodikajat kisebb nyelveken is megje-
lentették. Nem véletlen, hogy az audiovizudlis tananyagok t6bb mint egy évtizeden at hi-
vatalos tankonyvei voltak a magyarorszagi TIT-kurzusoknak, hiszen a francidk nagyon
szigoru szintezd rendszereket alkalmaztak, amelyeket szivesen bontottak hat vagy tiz fél-
éves kurzusokra (!). Harom nyelvi szintet killonboztettek meg. Az els6 a Francais
Fondamentalt alig meghaladd kdznapi nyelv szintje egyszert szituacidkkal, mint ismer-
kedés stb. A masodik szint is beszédcentrikus, de a hagyomanyos tarsalgési témak mel-
lett itt mér bevezetik az olvasast és az Gjsagnyelvet is. A harmadik szinten a nagyobb 1é-
legzet(i diskurzusok mellett a szaknyelv az jdonsag.

6.3. Az audiovizualis modszer elmélete és gyakorlata

Az audiovizudlis mddszer 1ényege szintén a beszédcentrikussag, 4m a beszéd utdnzésa-
ban az intonécids mintdk egészlegességét igyekezett megragadni. Tananyaga tarsalgdsok-
bdl allt, amelyekben kozismerten élénkebb a beszéddallamok vildga. A bemutatas tehat
dontden kiilonbozott az audiolingvélis mddszertdl abban, hogy a szitudcidt gazdag képi
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szemléltetéssel kivanta egyértelmiivé tenni. A modszer képlete tehat: hang+kép=szitu-
acié. Ezt a képletet, mint mar emlitettiik, az osztilyteremben a diavetité és a magnetofon
egyiittes alkalmazasaval érvényesitették. A modszer eredeti neve audiovizualis-struk-
turalis-globalis médszer. A globalissag egyfeldl a beszéddallamok egészben torténd el-
sajatitasara utalt, mdasfeldl pedig arra a tényre, hogy a tananyagként kiszemelt dialogust
minden elemzés nélkiil egészleges dallamait és pontos ritmikajat utdnozva igyekeztek
memorizalni. Amikor késébb sor keriilt elemzésekre (innen ered a strukturélis elneve-
z¢és), akkor az intenziv elemzémunka befejeztével ismét visszatértek az egészleges kiin-
dul6éponthoz (erre utal a globalis kifejezés). A bemutatas és feldolgozas menetét a ko-

n z

vetkezd abra szemlélteti:

4. dbra: Az audiovizualis (strukturalis-globalis) mddszer szemléltetése

Kiindulds: ) o Visszatérés: indul a
. kép + hang = szituaci ) .
az egész szegmentalt anyagtol

(dia) + (magnd)

(kontextus) (mondatmintak)
4&

b egész mondatok egy
intonéciés mintaban torténd
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hangsuly: a nyelv zenei elemei
(ritmus, dinamika, dallam,
luktetés, hangsilyok, intonacio)
vizualis asszociaciok kialakitasa
tobbszori atélhetdség, beleélés
sajat ,,szoveg” a szalag helyett
részévé valok a képnek
magyarazatok
gyakorlas
elmélyités
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Az eredeti tananyagokhoz csatolt metodikdk az alabbi mddszertani 1épéseket emlitik:

1. Bemutatas (présentation). Kép (tdbbnyire diakép) és hang sszekapcsoldsaval egy
szemantikai egységben (egy képhez) legfeljebb egy vagy két mondatot mutattak be.
Altalaban csak a diasorozat teljes bemutatasa utdn kovetkezett a masodik fazis.

2. Magyarazat (explication). Ekkor ramutatéssal vagy célzott hallds utani értéssel,
esetleg kérdés-felelet technikdval értelmezték a latott képeket.

3. Ismétlés (répétition). Ez a szakasz tulajdonképpen a bevésés. Nagyon gyakran
kép és hang kombinécidjaval Gjbol eldvették az eredeti sorozatot, majd a hang fo-
kozatos elhagyisaval memorizaltak a tarsalgast. Ezt a fazist késébb nagyon gyak-
ran nyelvi laboratériumban végezték.
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4. Elmélyités (exploitation). A fejlesztés, kiaknazas, atvitel szavak jobban kifejezik,
hogy itt az eredeti anyag varidlasarol, parafrazisszerd atalakitdsardl volt szo,
amelynek célja elszakadni az eredeti képsortol és fokozatosan eljutni az irdnyitott
tarsalgastol a szabad tarsalgasig, vagyis a készségszerzd szakasztdl atjutni a kész-
séget hasznald szakaszba. Mindmaig legnehezebb szakasza ez a nyelvtanulasnak,
hiszen valdsagos szakadék tatong az ismeretszerzd szakasz és az ismeretek alkal-
mazasa kozott. Oridsi erénye az audiovizualis médszernek a sémak alapjan kiala-
kithat6 automatizmusok rendszere, amelyeket kiilondsen gyermekkurzusokon
dramatizéléassal, tehat a szerepek eljtszasaval, fizikai tevékenység soran sikeriilt
interiorizalnia. Ennek az eljardsnak a legtobb elemét a kortdrs kommunikativ
elvili nyelvtanitasban is alkalmazzak.

Mivel az audiovizudlis mddszer a nyelvtani magyarazatot nem tartja nagyon fontos-
nak, az irast és olvasast pedig jocskan elhalasztja, igy a direkt mddszerhez val6 visszaté-
résnek tinhet. Mésrészt viszont hasznélja a nyelvtani drilleket, még ha tudatosan keriili
is a jelentésmentes pattern drillt. Az egész folyamatra jellemzd, hogy a teljes latvanytol
jut el a nyelvi szegmentumig, a teljes kontextustol a nyelvtani drillig, mégpedig a ritmus,
az intonécid, a dinamika: az é16 nyelv hangtestének lehetd leghtibb utdnzisival. Az
audiolingvélis mddszer a nyelv apréra lebontott atomisztikus elemeibdl kivant egy na-
gyobb egységet felépiteni, mig az audiovizuélis mddszer annak ellenére, hogy az audio-
lingvalis mddszer szinte minden technikijat alkalmazta, megprdobal egy egészlegességbdl
kiindulni, és ez az egészlegesség a szituacio. Talan ez a rendkiviili szitudcidérzékenység a
magyarazata annak, hogy miért ekkor keriilt sor a modern technika teljes fegyvertaranak
bevetésére. A nyelvi kultirk6rok szempontjabdl is helyesen megrajzolt vagy fotézott
hattér nemcsak a képi fantaziaval rendelkez6knek vagy az asszociativ tipusoknak ked-
vez, hanem egyszersmind magaban hordozza annak lehet8ségét, hogy a sz6 egy hasonlo
helyzetben adekvidt modon hangozzék el. A beleélés illizidja tulajdonképpen abbdl
ered, hogy amikor én mondom a mondatot a magnetofon helyett, akkor bizonyos érte-
lemben részévé valok a képnek. Azt mondhatjuk, hogy az audiovizuélis mddszer, anél-
kiil, hogy feldulta volna az audiolingvalis mdédszer magnetofonos, illetve nyelvi laboros
praxisat, megpréobalta mindazt valahogyan Osszerakni, amit az audiolingvalis médszer
szétszedett.

Maga a szemantizalds persze nem ment kdnnyen, hiszen az is kozismert, hogy a gesz-
tusok, arcjaték szovevényének jelentése nemzetenként eltérd lehet, és a legegyszeriibb
kép, mondjuk egy konyha rajza is lehet kulttrspecifikus. Hasonloképpen nagy vitdkat
véltott ki, hogy milyen legyen a rajzolt képek stilusa. Jellegzetesen semleges stilusban
rajzoltak példaul a Le Francais International képeit, amelyek tobbek szerint rontjak a
didk motivacidjat. A legkitiindbb rajzoldok azzal érveltek, hogy a 1ényegtelen részletek ki-
hagyhatdk, a humor sem art a meglepetéssel karoltve, és mindezek az elemek egyszerre
novelik a tananyag szérakoztat6 €s oktatd jellegét. Az eddigiekbdl az is kitiinik, hogy az
audiovizualis mddszer eredendden az alloképeket becsiilte, mozgofilmet csak a nyelvta-
nulds magasabb szakaszaiban tartotta hasznosnak, mert a kezdeti szakaszban csak
frusztraciot okoz.

Az a tény, hogy az AV-mddszer egészleges nyelvdarabokat a megfeleld intonaciéval
felcicomdazva, a nyelv zenei elemeit hangstlyozva probalt elsajatittatni, frissitéleg hatott
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a nyelvtani drillezésbe réviilt, elszemélytelenedett didkra. A ritmus, a hangsuly, az into-
nécio, altaldban a beszéd dinamikdjat el6térbe helyezd nyelvtanulds épitett arra az in-
tenziv mozgas iranti igényre, amely a kisgyermekben még kiilondsen jol érzékelhetd. Ez
az élményszeriiség a Gouin-sorok szintjén kindlta a beleélés lehetdségét, €s dramatizala-
si lehet&séget nyujtott joval a dramatechnikék ,hivatalos” megjelenése el6tt. (1965 és
1967 kozott még hallgatoként tanitottam olyan kisgyermekeket Szegeden a Rokusi
ének-zene tagozatu altalanos iskolaban, akik valosaggal a kép részévé véltak, amint Gjra
és Gjra atélték a pontosan talan nem értett, de jol sejthetd képekkel tamogatott dialdgu-
sokat. Talan nem tilzas ennek kapcsdn megjegyezni, hogy a személyiség transzponaldsa
egy masik dimenzidba a felndtt nyelvtanuld egyik legnagyobb nehézsége — ez a dolog
gyermekkorban még konnyebben megy. Nem véletlen, hogy ezekbdl a kis délutani an-
golnyelv-tanul6kbdl j6 néhdnyan angoltandrnak alltak.)

6.4. Az audiovizualis modszer értékelése, hatasa

Az audiovizudlis mddszer célja az, hogy hang és kép latvanyos Osszekapcsoldsaval
megteremtse a szitudciot, azt a kontextust, amelybdl az €16 nyelv hangtestének lehetd
leghtibb utanzasaval a kiilonféle nyelvi elemek kibonthatok. A szitudcidérzékenység fej-
lett technikat kovetel, hiszen az adott nyelvi jelek egy adott (kulturalis, szocioldgiai stb.)
kornyezetben nyerik el teljes jelentésiiket. Az ilyen élénk, empiridnak kedvezd bemuta-
tas jOl expondlja a nyelv zenei elemeit is (ritmus: rovid és hosszu szétagok valtakozasa;
dinamika: hangsulyok, f6hangsulyok liiktetése; dallam: intonaci6). A torténeti értelem-
ben vett audiovizualis mdodszer a magnetofonnal szinkronizélt diavetitére koncentralt,
és ezt az eljarast az akkor elterjed6 nyelvi laboratériumokba is bevitte. Az eredeti
CREDIF-anyagok rajzoldgarddjanak kiilon érdeme, hogy képes volt a didk életkordnak,
érdeklddési korének, intelligenciaszintjének €s egyéni tapasztalatdnak megfeleld stilust
kialakitani. Az élénk, szines szitudcidteremtés mellett a jelenség maga nem nyomta el az
oktatasi folyamatot, hanem csak hozzajarult sikeréhez. Az eredeti audiovizualis mod-
szer felépitésének elveit (szemantikai egység bemutatdsa; elemz6 magyarazat; bevé-
sés-ismétlés; begyakorlas, atalakités, elszakadas az eredetitdl, alkalmazas) mas szituativ
és/vagy funkcionalis szemléletd modszerek is atvették, amelyek buvopatakként tintek
ol a hetvenes években, hogy egyes elemeik majd a nyolcvanas évek kommunikativ nyelv-
tanitdsaban erésddjenek meg. A torténeti mddszertdl fiiggetlen audiovizualis szemlélte-
tés (mint a didaktika egyik alapelvének gyakorlati megvalésitasa) az eltelt tobb mint két
évtized alatt ugrasszertien fejlédott (irasvetits, fénymasold, szamitégép [CAL], video,
szamitogép-vezérlésti interaktiv rendszerek stb.), igy a hatvanas évek audiovizualis méd-
szert hasznalo tandrainak az a szandéka, eréfeszitése, hogy a nyelvi anyag bemutatasat
szemléletessé, elevenné, élénkké tegyék, ma is kockazatmentesen kovethetd.
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47 The Story of Willy The Kid

WILLY THE KID ARRIVED IN
POPEE CITY ONE EVENING.

SLOWLY ROUND THE

SALOON, AND LOOKED

EVERYBODY WAS AFRAID.
WILLY HAD TWO GUNS.

RoOM.|

\"u.‘ il

IN TOWN

WILLY THE KlD? T

HIS OFFICE.

THE SHERIFF WA IN
HE WAS ASLEEP.

THE SALOON BARMAN
RUSHED INTO THE
SHERIFFS OFFICE.

TO THE SALOON.,

GIVE ME YOUR
GUNS, WILLY.

THIS TOWN |S Too
SMALL FOR BOTH

THEY WALKED INTO THE

TO WILLY,

WILLY REPLIEDP
CALMLY .

WILLY MOVED> HIS HAND

\

TOWARDPS HIS GUN...

STREET. THE SHERIFF WAITED:

A

HIS GON. HE FI

THE SHERIFF PULLED

RED THE SECOND

) 2, A
THE FIRST BOLLET MISSED WILLY.

KILES HM.

TWO COWROYS
CARRIED WILLY
AWAY,
THAT WAS THE
END OF

WiLLy THE KID.

Exercise 1
1 He walked into the saloon.

3Didhe . . . intothe bank?

Exercise 2

1 They carried Willy away.
2 They « « . carry the Sheriff away.
3. . «they . « « the barmanaway?

Az audiovizudlis mddszer dltal felkapott rajzos képregénystilus késébb is népszerii. Részlet

Hartley és Viney nyelvkonyvébdl (Streamline English)

2 Hedidn't « « . intothe Sheriff's office.
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7. A kognitiv médszer

7.1. El6zmények

1957-ben harom kardinélis jelent8ségli munka latott napvildgot a pszicholdgia, a
nyelvészet és az alkalmazott nyelvészet vilagarol: Skinner a verbdlis viselkedésr6l, Chomsky
a szintaktikai struktardkrol, Lado pedig a nyelvészet kulturalis aspektusardl nyilatkozott
(Skinner: Verbal Behaviour; Chomsky: Syntactic Structures; Lado: Linguistics Accross
Cultures: Applied Linguistics for Language Teachers). Mindharom munka egymastdl
nagyon eltéré teriiletekrdl indul és nagyon eltérd teriiletek felé tart. Pillanatnyi talalko-
zasuk térben és id6ben afféle ,,harmas ut” (vo. Vordosmarty: Csongor €s Tiinde) a nyelv-
pedagdgiai gondolkodas szamara. Skinner munkéja a behaviourizmus egyik csicsmiive,
amelynek nyelvtanitasi hatdsa kés6bb még tiikr6zédik a korszak egyik legkiemelked6bb
nyelvpedagdgiai mivén, az audiolingvélis alapu nyelvtanitas legrészletesebb elemzésé-
ben (Mackey: Language Teaching Analysis, 1965). Chomsky munkéja a transzformacios-
generativ nyelvészet els6 — ha nem is végleges — megfogalmazésa, amely a nyelvszemléletre
gyakorolt hatdsaval kés6bb mégis letaszitja az audiolingvdlis nyelvtanitast a struktu-
ralista-behaviourista koncepci6 zenitjérdl. Lade kontrasztiv nyelvészeti miive pedig — az
egyetlen, amely a nyelvtanarokhoz sz6l — mostanaban kezd hivatkozott anyaggé valni,
miutan a nyelvek tanulmanyozéasanak kultiraba kotottsége hossza ideig meg nem enge-
dett vagy egyenesen tiltott téma volt. A kompetenciatanok viligaban a kulturalis kompe-
tencia még mindig nem foglalta el a jelentéségének megfeleld helyet.

Chomsky mindig tagadta, hogy nyelvelméletének barmi koze kell legyen a nyelvtani-
tashoz. Végiil is § az amerikai leird nyelvészet legjobb hagyomanyai értelmében egy még
tokéletesebb nyelvleirast kivant 1étrehozni. Ebben olyan technikakat is alkalmazott,
amelyeket még maga a strukturalizmus hozott [étre. (Harris az 6tvenes évek elején mar
kialakitotta az igynevezett transzformacids analizist, amely a kdzvetlen 0sszetevk sze-
rinti elemzés [Immediate Constituents Analysis] tovabbfejlesztése.) Chomskynak az a
torekvése, hogy a szemantikai tényez6t visszahozza a nyelvészeti gondolkodas f6 aramaba,
végiil oda vezetett, hogy generativ grammatikdja alapjaiban rengette meg a strukturaliz-
must és attételesen (a nyelvelsajatité berendezés [LAD] feltételezésével) a behaviou-
rista tanuldselméletet is. A kortdrs nyelvtanar szdmara lehetett mindez merd absztrak-
ci6, de annyit mar akkor is észrevettek, hogy a drillezés hatalmas terhének cipelése nem
vezet automatikusan vagy torvényszertien az elvart nyelvhasznédlathoz (minthogy a hasz-
nalatnak mas szabalyai is vannak, nem pusztan grammatikaiak). Azt sem volt nehéz be-
latni, hogy bdséges gyermekkori els6nyelv-elsajatitasunk sem nydjthatott elegendd lehe-
téséget és id6t arra, hogy felndtt életiink Osszes elképzelhetd mondatat kondiciondlja.
Nem is amiatt kellett a gyakorlé nyelvtandrnak aggddnia, hogy a kivalasztott pattern drill
valéban gyakori és hasznos mondatminta-e, hanem amiatt, hogy a taltanult részecskék-
bdl Osszeall-e az egész, illetve hogy ez az egész pusztan a részecskék Osszege €s nem egy
magasabb mindség megtestesiilése-e. Bar az audiolingvalis tandr gy érezhette, hogy
nemcsak kompetenciat, hanem performanciat is tanit, mint a legtobb direkt vagy funk-
cionalis nyelvtanitasi mddszer. Ez a performancia azonban nem jelentette azt az egészle-
gességet, amely Chomsky kompetencia-performancia leirdsaban megjelenik, és amelyben
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felcsillannak Saussure inkabb szociolingvisztikai ihletésti ’langue’ és ’parole’ képmadsai.
Az alapeszmék helyességében kételkedd hitet a nyelvtanitds vildgkereskedelme egyre
tokéletesebb, egyre részletesebb, egyre komplexebb (és egyre jovedelmezSbb) tan-
anyagokkal igyekezett kiegyensilyozni. Ekkor lett divat (nem el6szor és nem utoljara) a
nyelvtanulds eredménytelenségét a megfeleld tananyagok és gépek hidnyéval indokolni,
holott az ilyen kiils6 eszkdzok mindig csak koriilmények, diszletek — a belsé folyamatok
létének vagy hidnydnak szemtandi. Mint zenekar nélkiil is tovabb tincold pérok, ugy
roptak a nyelvtanulds gizsba kotd tdncat az audiolingvélis mddszer hivei a hetvenes
években, amikor atfogd, 4j elmélet még mindig nem jelent meg, vagy a hatalmas elméleti
munkahegyek csak egérnyi gyakorlatot sziiltek. Valdjdban a pszichologizal6 vagy a be-
haviourizmussal szemben a mentélis megkozelitést kinal6 modszerek — beleértve a kog-
nitiv modszert is — szerény, tdmeges hatast ki nem valté mddszertani miihelyek marad-
tak. Elméleti elképzeléseik, gyakorlati megoldésaik egy részét azonban tovabb éltette a
tanari gyakorlat, ezért kell veliik részletesebben foglalkoznunk. Az audiolingvélis mdd-
szerek antagonistaja a mentalis jelenségek fontossagat hangsilyoz6 mddszerek dsszes-
sége. Kozéjiik tartozik a kognitiv médszer (eredeti nevén cognitive code learning).

7.2. Elmélet és gyakorlat

ElGszor azt a szemléletvaltozast kell tetten érniink, amely a strukturalista nyelvszem-
Iélethez képest kialakult vagy éppenséggel hozzatevddott. Nem allithatjuk ugyanis, hogy
a mentalis megkozelités tagadnd azt, hogy a nyelv egy tObbszordsen véletlenszerti rendszer,
amelynek elsddleges formdja a beszéd és célja a kommunikacio. Hangstlyok athelyezé-
sérdl van szd, amikor azt mondjak, hogy a nyelv olyan rendszer, amely jelentésviszonyo-
kat fejez ki, és mentalis jelenség, amelyre az evolicio altal mint egyed predesztinalva va-
gyunk, hiszen ,nyelvelsajatité berendezésiink” (language acquisition device) veliink
sziiletett. Tovabba az emberi faj egyedeiben a nyelvi jelenségek univerzalisak. Ez utébbi
megjegyzések természetesen kizarjak azt, hogy a nyelv mechanikus kondicionéldssal elsa-
jatithato, és hogy a jelentések kiilonbdzdsége azonos mondatmintdk esetén mellézhetd.
Az audiolingvilis és mentalis elképzelések iitkozését a kovetkezd tablazattal fejezziik ki:

6. tabldzat: Az audiolingvilis és a mentalis megkozelitések kiillonbségei

Moédszerek

tanulaselméleteik

Audiolingvalis Mentalis

stimulus-valasz elméletek
(S-R theories)

vakprobalkozas
(trial and error)

(habit-forming)

kondicionalas belatasos tanulds
(insight & understanding)
{6 tevékenység szokasforméalas szabdlykeresés

(rule-seeking)

a nyelvet tanul6 metafordja

Pavlov kutyéja

elére programozott szdmito-
gép szoftvert keres

tévedések a kompetencia-
performancia sdvban

performancia =
automatizalt ismételgetés

performancia =
felismert szabalyszer(iség
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Egy mentélis beéllitottsagti mddszerben a nyelvtanulds motorja a felfedezés 6romén
alapuld szenvedély és az az eréfeszités, amelyet a megértés érdekében kifejtiink. Az eh-
hez sziikséges gondolkodasi miveletekben tdimaszkodhatunk arra a feltételezésre, hogy
a célnyelvben lesznek hasonld jelenségek, mint amilyeneket a mar megismert egy vagy
tobb nyelv alapjan elvarhatunk (a nyelv mint univerzélis jelenségek tana). A kérdés az,
hogy ezek valdban 1] jelenségek-e a nyelvtanitas torténetében. A transzformativ-genera-
tiv nyelvtan a régmult nyelvtanok szdmos elemét felelevenitette (pl. a kdzépkori szubsz-
titdcids tablak is ,,generaltak”). Hasonld jelenség Roger Bacon spekulativ grammatikéja
Ota a 17-18. szazadi kartezidnus koncepci6 nyelvtanokban is felelevenitett nyelvi univer-
z4lidk tana. A kompatibilitds és a generdld eré nemcsak a kozépkori szubsztitticios tab-
lak sajatja. Lemare 3000 szobdl kivant mondatokat generalni, és hasonlé transzfor-
mativ-generativ elveket figyelhetiink meg Prendergast (Mastery System) és Palmer
(Ergonics) elképzeléseiben. A nyelv egyetemességének feltételezése tehat majdnem &s-
hit, de vannak példak az egyéni erdfeszitések hasznanak felismerésére is.

Aretinus 1405-ben igy ir: ,,Sokat nyerhetiink Serviust6l, Donatust6l és Priscianustol,
de még tobbet magunktdl, ha tudatosan figyeljiik a szavakat, ragozdsokat.” Ilyen induk-
tiv elveket talalunk a 16. szazadban Vives-nél, részben Erasmusnal és Ramusnal. Petrus
Ramus olyan ,,strukturalista” elrendezésti nyelvtant hasznalt, ahol a didkoknak maguk-
nak kellett felfedezniiik a szabalyokat. Alig szaz évvel késébb Lubinus (1657: 25) igy kar-
doskodik: ,,A didknak minél tobb tehetségét hasznéljuk fel, mert ha szabalyokat tani-
tunk, az a didkot elrettenti, a tanért untatja, és batoritja a rossz stilust. Ezen feliil lezarja
az agyat okokkal és kapcsolasokkal, miel6tt az még érvelhetne.” A 17. szdzad végén
Lamy (1645-1715) hangoztatja, hogy az idegen nyelvet ugy tanuljuk, ahogy az anyanyel-
vet: elészor a szokincs, azutén pedig a nyelvtan, mégpedig utdnzassal. Lemare — feltehe-
téleg rousseau-i elvek alapjan — gy vélte, el6bb a gyermek maga figyelje meg a nyelvet.
Mondatsorokbdl dltalanositottak a szabalyokat, és csak akkor dllitottak fel a szabélyt, ha
a didk mar tudta ,.kezelni” (Cours de la Langue Latine, 1819).

A kognitiv modszer legfontosabb tézisei tehdt a kovetkezdk: az €16 nyelv egy szabdly-
orientalt kreativitds, amely egy tudatosan tanulando rendszer; vagyis egy 4j nyelvet meg-
tanulni olyan, mintha sakkozni tanulndnk: egyszerre torténik a bemutatés és a mivele-
tek gyakorlasa. A feltarast az segiti, hogy a nyelvtan szabalyai I€lektanilag is val6sagosak.
Mivel az ember rendelkezik a nyelvtanulashoz sziikséges bioldgiailag programozott
adottsaggal, nem kell kiillonféle mintakat kiviilrél rakényszeriteni, ha a tanul6 aktiv tevé-
kenység soran térja fol a nyelvet. Mivel a nyelv jelentésbe és gondolkodasba van kétve,
egy idegen nyelv megtanulésa azt jelenti, hogy meg kell tanulni azon a nyelven gondol-
kodni. Ez a gondolatsor, hogy a nyelv mint jelentések rendszere mentélis jelenség és
nyilvan tudatos elsajatitast kivan, a kognitiv pszhicholdgiat hozta lendiiletbe, amely a
nyelvet ekképpen mar mint gondolkodasi folyamatot vizsgélta, amelynek terméke a be-
széd. A nyelvet ezek szerint agy tanuljuk, hogy a nyelv adathalmazat érzékelve hipotézi-
seket allitunk fel, és ezeket kiprébaljuk. A problémamegold6 gondolkodas tehét sza-
balykeresésre irdnyul, a nyelvrdl mintegy kognitiv térképet készitiink, és a bizonyitottan
helyes felismerés sziili a hasonl6 mondatokat general6 szabalyt. Nyilvanvald, hogy az a
gondolat, hogy helyes szabdlyok segitségével véges szdmu nyelvi eszkdzbdl — pl. 25-30
hangbdl — végtelen szamu helyes mondatot generdlhatunk, megragadta a nyelvet tanu-
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lenti a nyelvi kompetenciat €s ezek alkalmazasa a performanciat. A legfontosabb tehat,
hogy a didk megfelelé mennyiségben legyen , kitéve” a célnyelvnek, és ez alkalmat ad az
intelligens megfigyelés, analizis és kreativitas, vagyis a belatason alapuld tudatos folya-
matok gyakorldsédnak. A hipotézisek feléllitdsabol kovetkezik, hogy a hiba sziikségszerd,
és a hibaelemzé€s a tanulést szolgélja.

Szamos gyakorld, kiilondsen szaknyelvet tanitd nyelvtandr szerint a kognitiv (menta-
lista) modszerek a nagy koncentralokészségt, kultirempatiara képes, racionalis bealli-
tottsagu didknak kedveznek, s igy dontéen mindségi mddszernek tekinthetdk, ahol a
motivacioban legalabb a kivancsisag, de még inkabb a szandékos érdeklédés dontd té-
nyezd, ahol a belsé beszédbdl eredden a nyelv elemzése és egységesitése a didk dolga.
Nem csoda, hogy zavar tdmadt, hiszen egyesek a modszer racionalitdsdban, a megértésre
tord erdfeszitésben egy modositott, modern nyelvtani-fordité modszer visszatérését lat-
tak, mig masok a magyardzat nélkiil bemutatott célnyelvii anyagokban egy ujfajta, olvas-
tatd direkt modszert sejtettek. (A hetvenes évek derekan az ELTE TTK Lektoratusin
tobben is alkalmaztuk ezt a modszert a szaknyelvek oktatdsdban — halad6 nyelvtanulok-
kal. Azt tételeztiik fel, hogy minden egyes ijabb nyelvi informacidval a hallgaté mentélis
térképe egyre részletesebbé és pontosabba valik a célnyelvrdl. A didk mindig a legutobbi
ja a didk elképzeléseit, hogy lehetdleg helyes nyelvi hipotéziseket allitson fel. Szamos
mentalis muveletre nyilik lehetdség mindekdzben a memorizéalastdl a monitorozasig, az
altalanositastol a kovetkeztetésekig, vagyis a didk egyszerre felfedezi és fejleszti is nyelvi
képességeit. Sokkal nagyobb terhet cipel azonban, mint a nyelvet elsajatito gyermek, aki
az elsajatitassal nem tudatosan jut a nyelvéallapot birtokéba, mig a kognitiv mddszerrel
idegen nyelvet tanulé minden egyes 1épésben tudatos szellemi eréfeszitésre [tanuldsra]
kényszeriil. Nem akdrki ohajtja, nem akérki birja cipelni ezt a sualyt, igy érthetd, hogy a
modszer ritka gyakorlati megnyilvanulasait az elitizmus kétes fénykoszortja évezte. Ta-
lan éppen ezért mikodott ott és akkor remekiil...)

7.3. A kognitiv médszer értékelése és hatasa

A kognitiv (vagy mentalista) mddszer nyelvtanitasi elméletének tudomanyos igazola-
sat a transzformativ-generativ nyelvészetben, illetve a kognitiv pszicholdgidban keresi.
Mivel feltételezi, hogy helyes szabalyok segitségével véges szamu nyelvi elembdl végte-
len szdm1 helyes mondat képezhetd, a didk feladata az, hogy a megfeleld mennyiségli
célnyelvi anyagbdl belatason alapuld tudatos mddszerekkel, intelligens megfigyeléssel,
hipotézisek feléllitdsdval keresse meg a szabdlyt. A helyes szabalyok ismerete a kompe-
tencia, alkalmazésa pedig a performancia. A mddszer jellegébdl kovetkezik, hogy job-
ban hangsilyozza a tanulast, mint az elsajatitast; jobban hangstlyozza az értésre vald
torekvés eredményeként megsziilletd kompetenciat, mint a performanciat. Bar ez a
modszer is tananyagcentrikus és nem didkcentrikus, kétségtelen, hogy a tanar Iélektani
szerepe valtozik: a nyelvi ismeretek forrdsa és a didkok nyelvi megnyilatkozdsainak bir4-
ja is egyben. A strukturalista mddszerekkel ellentétben a hibat nem keriilendének, ha-
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nem egyenesen sziikségszertinek tartja, mert a didk a hibakbdl tudja meg, hogy hipotézi-
se helytelennek bizonyult: a hibdk elemzése gyorsitja a tanuldst. Amint a didk felfogta,
hogy a kiilonféle szerkezetek miként miikddnek a nyelvben, akkor a nyelvi készség mar
automatikusan kialakul, ha a nyelvet értelmes helyzetekben hasznéljak, vagyis a tanulas
elsajatitassa valik. Ez a raciondlis mddszer f6l6ttébb mindséginek is tiinik, ha figyelembe
vessziik, hogy feltételezi, hogy tudatos nyelvtanuldsra mindenki képes, hogy minden sza-
baly tanulhat6 (valamint hogy a nyelv minden megnyilvanuldsa szabalyban megadhato).
A mddszer sem a gyakorlds menetében, sem az ellendrzés-értékelés folyamatidban nem
alakitott ki 1) eljarasokat: f6ként a nyelvtani-forditd és az audiolingvalis mddszer esz-
koztarabol valogat.

7.4. Elsajatitas és tanulas Krashen elméleteiben

Némi kétkedéssel, de joggal kérdezhetné a nydjas olvasd: hogyan keriilt Krashen el-
mélete kozvetleniil az ellentmondésos audiolingvalis és mentalista nézetek kozelébe?
Krashen hipotézise azért keriilt teritékre, mert a nyolcvanas éveknek kétségteleniil ez a
legérdekesebb alkalmazott nyelvészeti-nyelvpedagdgiai tézissora. Tekintettel azonban a
letisztult 1ényegi fras datuméra (Krashen, 1981/a), sokkal késébb illett volna targyalni
ezeket az elképzeléseket. Mégis indokolt logikailag itt beszélni réla, hiszen a kognitiv
modszer is elitéli a kiviilrdl rank kényszeritett, parancsolo jellegl tanuldst. Ennél azon-
ban izgalmasabb magyardzatokra is lelhetiink, ha figyelembe vessziik, hogy a hetvenes
években egymads mellett éltek a mindent talélé mddszerek relikvidi: a nyelvtani-forditd
moédszertdl az audiolingvalis médszerig, az extenziv, kurrikulumon kiviili olvasastol a
brit, er6sen funkcionalis, szituativ metodikakig, st megjelentek mar a pszichologizald
humanisztikus modszerek, €s a hetvenes évek végén az eredeti, ma mar ortodoxnak te-
kinthet6 kommunikativ nyelvtanitas is megsziiletett. Az egyik ok kétségteleniil a szinkép
bovitése. Nem art tudni, hogy annyi 0sztondsen vagy Otletszerlien kialakitott modszer
mellett [éteztek olyan elképzelések, amelyek mogott kisérletes bizonyités, temérdek ku-
tatdmunka allt. MéasfelSl mindig elképesztd az a baj, amellyel az amerikaiak negligalni
képesek a torténelmi elézményeket: Ashert, a cselekedtetd mddszer kifejlesztjét nem
zavarta, hogy volt méar olyan, hogy Gouin-sorok; Krashen olvasasi hipotézise felallitasa-
kor még nem hallott Claude Marcelrdl, és az is nyilvanvalo, hogy az elsajatitas és tanulas
miiveleteinek szembedllitdsdban teljességgel figyelmen kiviil hagyta Palmer ezzel kap-
csolatos vélaszait. Minthogy azonban a tények szentek, el6szor ismerkedjiink meg az 6t
hipotézissel.

1. Az elsajatitas és a tanulas kiilonbozdsége. Krashen szerint nyelvtanulasunkban az
elsajatitast kell a kozéppontba 4llitani, ehhez képest a tanulas periferialis jellegd. Az el-
sajatitas ugyanis az a folyamat, amelynek eredménye a beszéd folyamatossiga; a tudatos
tanulas ilyenhez nem vezethet. A tudatos tanulas egy olyan ellen6rz6 rendszert alakit ki
benniink, amellyel (ha elég idénk van, és jOl ismerjiik a szabdlyokat) ellendrizhetjiik
nyelvi megnyilatkozasaink helyességét. Amig tehat az elsajatitas a beszéd folyamatossa-
gihoz vezet, a tanulds csak az igynevezett monitorhoz, amelynek mikoddése hatraltatja a
beszéd folyamatossaganak kialakulasat. (Azt viszont mar magunk is hozzatehetjiik, hogy
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egészen addig, amig a monitor mtikddése nem valik automatikussd, hiszen monitorral az
anyanyelvl besz€l6 is rendelkezik, de miikddése teljesen automatizalt. Figyeljik meg,
hogy id6nként csak mondatokkal késébb joviink rd, hogy valamit pontatlanul vagy hely-
telentil mondtunk. Ilyenkor visszamendleg korrigdlunk.) E kontrasztos elképzelés peda-
gbgiai kovetkezménye az, hogy az elsajatitashoz sziikséges helyzeteket teremtsiink tar-
salgasba meriiléssel, olvasdssal, akarmilyen természetes nyelvi tevékenységgel, hogy az
elsajatitas tempdja felgyorsulhasson.

2. A természetes elsajatitas mint sorrend. Morfoldgiai alakzatokon végzett empiri-
kus vizsgalatok segitségével Krashen és mas kutatok bizonyitottak, hogy a kiilonféle
nyelvi elemek elsajatitasanak a sorrendje statisztikusan ugyanaz, tehat jésolhatd. Ez azt
jelenti, hogy lehetnek ugyan aprobb egyéni eltérések, de ezeket a nagy mintavételi sza-
mok ellensulyozzdk. Péld4ul az alapvetd morfoldgiai elemek esetén, az angol mint elsé
nyelv elsajatitasa sordn a kdvetkezd morfoldgiai sorrend alakul ki.

7. tdbldzat: Angol morfologiai elemek elsajatitasa (Brown, R. 1973 alapjan)

Formaja angolul Magyar neve, jelentése Példak

1. -ing 1. ’éppen most’ (igenév, folyamatos jelen) | 1. He is playING baseball

2. Plural(s) 2. tobbes szdm 2. Two dogS

3. Copula 3. 1étige 3. To BE

4. Auxiliary 4. 1étige segédigeként 4. He IS going
(progressive)

5. Article 5. névelSk 5. A,THE

6. Irregular Past | 6. rendhagy6 mult 6. WENT, DID

7. Regular Past 7. szabalyos mult 7. WorkED

8. III. Singular(s) | 8. jelen idd, egyes szam harmadik személy | 8. He liveS in New York

9. Possessive(s) 9. egyenes birtokviszony 9. John’S hai

10. etc. 10. stb. 10. etc.

A természetes elsajatitasi sorrend elfogadasa azt sugallja, hogy ebbdl a jelenségbdl
tantervi kovetkeztetéseket kell levonni. Amikor azonban megvizsgaltak mas nyelviiek
elsajatitasi sorrendjét, az eltért az anyanyelvi elsajatitasi sorrendtdl. A felmerild 1ényegi
kérdés természetesen az, hogy van-e optimaélis elsajatitasi sorrend egy idegen nyelv tanu-
lasa sorén, és erre a kisérletileg bizonyithatd, valamint az §sztonds valasz ugyanaz: nem
tudjuk. Sejthetjiik viszont, hogy az eltérések nemcsak egyéni adottsagokbdl, hanem a be-
fogado nyelv és kultira sajatossagaibdl is adédnak.

3. A monitorhipotézis. A monitorhipotézis Iényegét részben mar bemutattuk az elsa-
jatitas és tanulas kiillonbségének illusztralasara. Ujfent fontos hangsilyozni, hogy a mo-
nitor mentélis jelenség — nem bioldgiai hely vagy szerv —, amely a nyelvi pontossagot, a
nyelvhelyességet képes korddban tartani. Ahhoz azonban, hogy ez a szigora szerkesztd
rabolintson megszovegezésiinkre, hogy ,,mehet”, idére van sziikség, és a nyelvi formak
helyességének ellendrzése miatt a szabdlyok pontos ismeretére. Ez az idSigényesség
nem teszi lehetévé vagy legalabbis akadalyozza a fluens beszéd kialakulasat. Erzékelhet-
juk, hogy valahol a héttérben a nyelvhelyesség és a beszéd folyamatossaganak szokva-
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nyos szembeallitasa bujkal (accuracy vs. fluency), de csak hamis ellentétrél van szo, hi-
szen az anyanyelvi beszélkben a fluens és nyelvileg helyes beszéd kéz a kézben jar, és
inkdbb egymast segitd fogalompdar. Fogalmak magyardzata esetén azonban mindig job-
ban miikddnek az olyan példak, amikor kontraszt segitségével Osszevetiink vagy egymas-
nak szogeziink fogalmakat: végiil is ez tortént Krashen elsé hipotézisében is. Ugyanis
megfeleld automatizaltsdg esetén a tanulasbdl is kifejlédhetnek ,elsajatitasok”, még ha
az ut egy kissé rogosebb is, mint egy elsajatitasra torekvd, ,,meriiléses” tanuldsban.

4. Az inputhipotézis. Talan ez a pont az, ahol Krashen teéridi kezdenek markansabb
pedagdgiai format Olteni. Itt az input sz6 ugyanis a nyelvtanulds-nyelvelsajatitds beme-
neti anyagat, vagyis a tananyagot jelenti. Krashen hipotézise arrdl sz6l, hogy minden
nyelvtanul$ anyanyelvétdl a célnyelv felé haladva egy intervallum valamelyik pontjan ta-
lalhat6. Nevezziik ezt a pontot ,interlanguage”-nek, amely 1ényegében egy metanyelvi
allapot. Mindenkinek 1étezik egy szintje, egy pontja ebben az intervallumban, és ha eset-
leg ezt egy i’ bettivel jeldljiik, akkor a mindenkori nyelvtanul6 szdmara az a tananyag a
megfeleld, amely egyetlenegy kicsi 1épéssel, egyetlenegy szinttel van e folott az i’ f616tt.
Vagyis: i+1 az idedlis tananyag szintjét jelenti. Ezt az idedlis tananyagot Krashen a CI
bettikkel jeloli (Comprehensible Input), ez ugyanis az a szint, amelyet a didk némi eréfe-
szités &ran mar megért, és ez nemcsak sikerélményt nyujt, hanem a tovdbbhaladas zaloga
is. Ha ugyanis tdl kdnnyd anyagot adunk a didknak, akkor unatkozik, és nem dolgozik;
ha pedig tal nehezet, akkor frusztrélt lesz, és ugyancsak elveszti érdekl6dését. Az input-
hipotézis pedagogiai kdvetkezménye tehat a tananyag megfeleld kivalasztasara vonatko-
zik. (Mas kérdés, hogy a tananyag kivalogatasanak, illetve fokozatossagba 4llitdsdnak
néhény szaz éves szabdlyait sikeriilt itt most mas kontosben tidvozolhetniink.) A hipoté-
zis tomoren: CI =i + 1.

5. Az érzelmi sziird szerepe. Az 6t hipotézis koziil talan ez a legérdekesebb és legin-
kabb alkalmazott nyelvészeti (pszicholingvisztikai) szemléletd. Arrdl van sz6 ugyanis,
hogy Krashen ebben elfogadja a nyelvelsajatité berendezés (LAD) Chomsky 4ltal java-
solt fikciojat, és tigy allitja be, hogy ennek az adottsdgnak az aktivalasa sziikséges a nyelvi
kompetencidk kialakitdsdhoz. Ahhoz azonban, hogy a tananyag (vo. Comprehensible
Input) héaboritatlanul eljuthasson a nyelvelsajatit6 berendezéshez, idedlis koriilmények
sziikségesek. Abban az esetben, ha nincsenek idealis koriilmények, akkor egy bizonyos
érzelmi szilrd 1ép miikodésbe, amelynek aktivitdsa torzithatja vagy egyenesen megaka-
dalyozhatja azt, hogy a jol kivalasztott tananyag maradéktalanul elérje a nyelvelsajatitd
berendezést, és igy a nem ismert, de rendre bekovetkez folyamatok lejatszodasa, amely
nyelvi kompetencidhoz vezet, akadalyozott. Ma mér tudjuk, hogy igen sok tényezd no-
velheti vagy csokkentheti ezt a kockazatot, vagyis egy nemkivanatos érzelmi sziiré bein-
dulésat, de Krashen harom tényez6t vizsgalt: a motivaciot, az Onbizalmat és az aggalyos-
kodast (motivation, self-confidence, anxiety). A kovetkezd Osszefliggések érvényesek:
ha a motivaci6 erds, akkor az érzelmi sziir$ aktivitasa alacsony, a nyelvi anyag akadalyta-
lanul eljut a nyelvelsajatité berendezéshez. Ha az 6nbizalom mértéke magas, akkor az
érzelmi szliré megint csak alacsony, és nem gatolja, hogy a nyelvelsajatité berendezéshez
eljusson a tananyag. Abban az esetben azonban, ha a jelolt aggddik, frusztralt, talzottan
izgul stb., akkor az érzelmi sziird is miikodésbe 1ép és magas dllasba keriil: ekkor a nyelvi
anyag csak kevéssé vagy torzultan €ri el a nyelvelsajatité berendezést. A pedagdgiai ko-
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vetkezmények itt is nyilvdnvaldak: olyan nyelvtanulési kornyezetet kell 1étrehozni, amely-
ben a természetes nyelvi jelenségek elsajatitas forméjaban, stresszmentes kdrnyezetben
»szivodhatnak fel”, ,itatddhatnak fel”, hogy nyelvi kompetencidva valjanak. A legutols6
hipotézist Krashen nyomén abrazoljuk:

5. dbra: Az érzelmi szir$ miikodése (Krashen, 1985)

E
R
Z
E
L [y T,
NYELVELSAJATITO ELSAJATITOTT
BEMENETI ANYAG Jd M || ,
(CI: Comprehensible Input) I >  BERENDEZES [— NYELVI
(LAD) KOMPETENCIA
Sz
U
R
FELEMELKEDIK O LECSOKKEN

amikor amikor

az aggalyoskodas a motivacio,

és stressz no, Oonbizalom

akkor felemelkedik magas,

¢és mintegy a filter

a bemeneti anyag ¢és lecsokken, nincs

a LAD koz¢ kertiil: sziir jelen, nem sziir

8. Innovatorok az 1960-1970-es években:
,whumanisztikus” nyelvtanitas

8.1. El6zmények

Az 1960-as és részben a 70-es évek az audiolingvélis és audiovizualis mdédszerek fény-
koranak tekinthetdk, bar a hetvenes években mar a gyakorlatba is besziiremlett a kétely,
a behaviourista drilleztetés csalhatatlansagdba vetett hit megingott. Aki azokban az
években tanitott, j0l emlékezhet ra, hogy felgyorsult a vilag, és nagyon jol hasznalhat6
funkciondlis tankonyvek jelentek meg, szinte mddszertani besorolasuktdl fiiggetleniil
(olyan szerzékre gondok, mint Alexander, O’Neill, Abbs stb.). Akik ismerték és kovették
a szakmai valtozéasokat — és f6képpen nagy tananyagismerettel rendelkeztek —, észreve-
hették, hogy szdmos szerz6 vagy alkot6i miihely belefaradt a behaviourista-mentalista
polémidba. Az iskolai tanitdsban szdmos kival otlet jelent meg: ezek egyik csoportja a
dramatizalé nyelvtanitas, amelynek szerepjatékai szinte tudat alatt vitték be a kulturali-
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san helyes forgatokonyv, a megfeleld interakcio életszert diskurzusait. Megszaporodtak
a nyelvi jatékok, rejtvények, népszeriivé valt a daltanulds vagy mas zenei elemek alkalma-
zasa a tanorakon. A hatvanas évek derekatol kezdve j6 néhany alternativ tanitasi elképze-
1és tudatosulhatott a tdjékozott nyelvtanarokban: ezek egy részét késébb egy csoportban
targyaltak, és rajuk ragasztottdk a humanisztikus vagy pszichologizal6 nyelvtanitas cim-
kéjét. Elvben arrol lett volna sz6, hogy a pszichologizalé médszerek a nyelvtanulas soran
a tanulo egész személyiségével foglalkoznak; a valtozasokat az egész embert mérlegelve
figyelik, és nem csak a nyelvtudas hidnyara mint egyetlen ,,betegségre” probédlnak gyogy-
irt keresni. Nem véletlen ez az orvosi hasonlat, mert az eljaras kicsit hasonlit arra a kri-
tikara, amely az orvostudomanyt akkor éri, ha egy adott betegséget dsszefiiggéseibdl,
vagyis a beteg egész személyiségébdl kiragadva gyogyit, holott egy egész embert kell
meggyOgyitani, és nem csak a betegségét. Ezen az alapon mondhatnénk azt is, hogy a hu-
manisztikus médszerek innovatorai a nyelvtanitasi szakma természetgyogyaszai. Az
ilyen cimkézésekkel persze mindig baj van, hiszen ha kozelebbrdl szemiigyre vessziik az
altalaban itt targyalt négy modszert, akkor abbdl legalabb kettd nem is nagyon pszicho-
logizal, és nem is annyira humanisztikus (a cselekedtetd és a néma moddszer). Nevezziik
Sket inkabb szerzdi modszereknek? Ezzel az a probléma, hogy torténetileg eléfordult
mar egy-két szerz6i modszer (Gouin, Berlitz stb.), viszont azoknak ehhez a csoporthoz
kevés koziik van, kivéve a Gouin-sorok és a cselekedteté mddszer kozotti direkt kapesola-
tot. A szerz8i mddszer elnevezés azért is kétes lenne, mert a favorizalt négy szerzén kiviil
masok mddszereit, eljarasait is targyalhatnank hasonlé részletességgel (pl. a Moskowitz-
féle beszédterapiak, az Oller-féle pragmatikai nyelvtanités, a Di Pietro-féle szerepjatsza-
son alapulé dramatanitas stb.). Amikor egy-egy kategéria mar ilyen elfogadotta valt (vo.
Zerkowitz [1988] kisérlete a nyelvtani-fordit6 nyelvtanozé-forditdra kivant atkeresztelé-
sére), akkor nehéz rajta valtoztatni. Azt azonban maris elérebocsétjuk, hogy a négy
modszer bemutatasa sordn a részletek megadasaval bizonyitani kivanjuk, hogy

e anégy modszer koziil egyetlen egynek sincs nyelvészeti elképzelése, nyelvelméle-
te, valamiféle rendszere a nyelvrdl;

¢ mind a négy modszer esetében kimutathat6, hogy a pszicholdgia alkalmazasanak a
mélységeitdl fiiggetleniil, mind a négy fizikailag lazad a hagyomanyos osztalyter-
mi elrendezés, a hagyomanyos osztalytermi kozeg ellen.

E két jellegzetes tulajdonsdg tudataban tekintiink at két kisebb és két nagyobb
— pszicholingvisztikai, neurolingvisztikai, pszichiatriai és pedagdgiai alkalmazdsokat
egyarant felvonultaté — mddszert.

8.2. Asher és a cselekedteté modszer

Asher (1982) a hatvanas évek derekatol fejlesztette ki modszerét orosz, japan majd
francia, spanyol és német nyelvre, amelyben a tanuldk a célnyelvi utasitdsokra tényleges
fizikai cselekvéssel valaszolnak, az utasitasok értettségét a bemutatott mozgas igazolja.
Modszerét ,total physical response”-nak (TPR) nevezte el, ezt magyaritottuk cseleked-
teté modszernek (Bardos, 1988).
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Asher abbdl a trividlisnak latszé ténybdl indult ki, hogy bizonyos Osszefiiggés fedez-
hetd fel azizommunka és a memoria kozott. Munkatérsaival egyiitt végzett korai kisérle-
teiben a 60-as évek végén japan, illetve orosz nyelvet tanitottak 30 perces foglalkozasok
soran, amikor is a kisérleti csoportnak parancsokat kellett végrehajtania. Ezek el8szor
csak egyszavas parancsok voltak, majd késébb hdrom-négy szavas parancsokkd bdviil-
tek. A harom kontrollcsoportbdl egy csak azt figyelte, hogy miként hajtjak végre a paran-
csokat; a masodik csoport hallotta a parancsok angol nyelvii forditasat, a harmadik pedig
csak néman olvasta ezeket a forditdsokat. A kisérleti csoportnak nemcsak hogy jobb volt
az értése kozvetlenil a tréning utan is, hanem még hetekkel késébb is alig romlott vala-
mit, mig ezzel egybevetve a kontrollcsoportok gyorsan elfelejtették az anyagot. Asher te-
hat az aktivitast a tényleges fizikai cselekvéssel azonositotta, és a mddszer kifejlesztése
sordn minden egyes ujabb 1épést igyekezett pszicholdgiai kisérletekkel aldtamasztani.

Az osztalyteremben a kisérleti csoportot ugy kell elképzelni, hogy a tanarral egyiitt
mozog az dnkéntesek egy csoportja, szemben a megfigyel6kkel, akiket ,,néma tomeg”-
nek nevez ez a metodika. Bizonyos szdmu cselekvések utdn természetesen csere van, és
akkor mésok lesznek a fizikai mozgast végz4 csoport tagjai a tandrral, aki mindvégig mo-
zog. A tanar neve a mddszerben ,,instruktor” (amelyet most jobb ebben a forméjaban
meghagyni, mint oktatonak magyaritani, hiszen a tényleges dra tréninghez hasonlatos).
(A hetvenes évek legvégén a j6 6reg Anglia vasarnaponként egy idés holgy ragyogd ku-
tyaidomitasi kurzusat figyelte a televizioban, amelyben az éllatokat mindig megdicsér-
ték, a gazdakat j6l megdolgoztattak. A kurzus igazi ,,total physical response” volt, mert
csak parancsszavak hangzottak el, és mindenki cselekedett. A ,néma témeg” természe-
tesen a képernydk elStt helyezkedett el. Képzettarsitdsom egyaltalan nem talzod, az emli-
tett holgy audiomotoros megkozelitésének tokéletessége, akcentusa és hangsilyai mind
a nézdk, mind a gazdik, mind a kutyak (!) szdmara emlékezetesek és egyértelmiek ma-
radtak.)

A cselekvések segitségiil hivdsa a nyelvtanitdsban természetesen nem Uj gondolat.
Basedow Philantropinumédban mar hasznaltak cselekvéses mddszereket. A nyelvtani-
tas-torténetben Gouiné a korona, de Hennesst és Sauveurt is emlegették. A parancsok
végrehajtasanak erejét Palmer is felismerte (v6. English Through Actions, 1925), az 6t-
venes években pedig Tan Gwan és Robert Gauthier vezette be Kanad4ban a Tan-Gau-
modszert, amely szintén parancsok adasan alapult. Asher klasszikus konyve 1969-es;
1973 koril Winitz és Reeds mar képeket is bevezetett a TPR alkalmazasaiba, és szintén
a hetvenes évekhez kotddik Postovsky sajatos cselekedtetd modszere, amely nem kény-
szeriti a didkot arra, hogy hamarabb megszélaljon, mint ahogy azt magatdl tenné (DOR
— Delayed Oral Response).

Ashert mint kutatdt f6ként a nyelvtanulas kezdeti szakasza érdekli. Hangstilyozza,
hogy a legtobb mddszer nem veszi figyelembe az els nyelv elsajatitdsakor tapasztalhatd
sajatossdgokat. Ilyen jelenség példaul az, hogy a hallds hosszi-hossza idészakkal meg-
eldzi az elsé megszdlalast. SOt, az alig egy-egy szot kiejteni képes gyermek is kivaldan
megért hosszi mondatokat. Tehat nyilvanvald, hogy jol megért mar mindent, miel&tt
egyaltalan megszdlalna. Az is fontos mozzanat ezenkiviil, hogy a bolcsdében is, az 6vo-
daban is f6ként parancsoknak engedelmeskedik, méghozza ezekre egész testével vala-
szol. Ez az id6szak valdjaban egy felkésziilési szakasz, amelyben eljon az ideje a beszéd-
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nek, tdl kordn erdltetni folosleges. Asher elfogadja azt, hogy az agy és az idegrendszer
bioldgiailag programozott a nyelvelsajatitasra, s6t, szerinte a sorrend is programozott, és
a j6 szakember dolga az, hogy eltalalja azt a moduszt, amely a nyelvet szinkrénba hozza
az illetd testével. Véleménye szerint a nyelvet az emberi test mozgéasara hangszerelték,
ezért Asher rendszerében a teljes nyelvi anyag parancsok koré épiil. Asher a modern
agyfiziologia eredményeivel is igyekszik mdodszerét alatdmasztani: eszerint a jobb félteke
képes igazabdl megfelelden viselkedni a parancsra, a bal félteke verbalisnak, a jobb fél-
teke nem verbdlisnak mutatkozik. Asher ugy véli, hogy a gyermek val6jaban a jobb félte-
kével értelmes, a bal félteke nem beszél, de mindent részletesen megfigyel, elemez, és
ekozben rdjon, hogy a nyelv képes valtozast okozni, a beszéddel hatalma van, és csak ak-
kor kezdi egyaltalan megkisérelni a megszo6lalast. Miutan a bal féltekébe valo belépés
talzottan lasst, Asher azt ajanlja, hogy minden megfeleléen okos mddszernek jobban
kell tAmaszkodnia a jobb féltekére. Asher egyik munk4jidban egy mutatds szamitast is
kozol, miszerint a gyermek 6 éves koraig napi 8 draban szdmolva 17 520 6rat tolt el hall-
gatassal, és ha napi egy orat beszé€l, akkor 2190 drat beszélt. Egy osztalyteremben eltol-
tott 320 6rabol nagyon békezlien szdmolunk, ha 27 dra beszéd jut egy gyermekre. A fen-
tiek alapjan a hatéves gyermek szintjéhez matematikailag halldsbol 55 évet, beszédbdl
pedig 81 évet kellene az iskolaban tolteni. Leirasa szerint atlagos didkjai a 30. és az 50.
ora kozott mar megszélalnak, bar gyakran rossz kiejtéssel és szamos nyelvtani hibaval
(helyes kiejtést szerinte csak pubertaskor el6tt Iehet elsajatitani). Nem rejti viszont véka
ala, hogy amint a 20-30 6ra cselekedtetd modszeres tanitds utan az érdekfeszitd cselek-
vés véget ért, kiilondsen a felndtt tanitvanyok mar nem nagyon akarnak tanulni, sét el-
lenéllnak, és némi meggy6zésre szorulnak. Pedig 10-20 6ran beliil szerepcsere is van, és
egy-egy lecke szokincse 12-36 sz6 kozott mozog. A 10-12. 6ra utan az irast is bevezetik,
kiilonosen azért, mert késdbb a didkok mar tudni akarjak, hogy mi miért torténik.

Az Ashertdl fiiggetlentil, de vele mégis azonos elvek alapjan dolgozé Postovsky szin-
tén rendkiviil fontosnak tartja az tun. aktiv hallgatds néma szakaszat, médszerébdl érde-
mes megidézni, hogy miként hallgatnak 6k meg egy hangositott anyagot. El8szor a didk-
nak csak arra kell figyelni, hogy miként mddosul a hangmagassag lefelé, illetve folfelé.
Utdna a tandr a kiilon0sen érthetetlen részeket szemantikailag megmagyardzza anya-
nyelven vagy mutogatassal. Utdna még egyszer meghallgatjdk az anyagot sziinetekkel,
de ekkor mér pontosan elmondja, hogy mi mit jelent, mi miért van igy. Ezutan a tanar
gyorsan felolvassa a szoveget egyben (mar nem csak parancs). Ezt egy néma szakasz ko-
veti, mindenki csendben, magdban elgondolkozhat a hallottakon. Ezt kdvetéen a tanar
ugy adja be a szOveget, hogy egy-egy sz6t megvaltoztat, és a didknak meg kell mondania
azt, hogy mi volt az eredeti helyen. A kovetkezd meghallgatiasnal sziinetekkel ismétlik
meg a mondatokat, és a didkoknak el kell mondaniuk egymasnak, hogy mely mondatot
hallottik. A kovetkezd lejatszasban megint sziinetet tartanak, de most minden mondat
elétt a didknak kell elmondania, hogy milyen mondat kévetkezik. Végiil 4jb6l meghall-
gatjak az egészet, mintha csak most hallgatndk elészor.

A mddszer igazsdgmagva nyilvan az, hogy egy olyan hatékony nyelvi format is, mint a
parancsolé mdd, a didkok tevékenységbe dgyazottan sajatitjak el, fizikai mozgas koze-
pette, amely a memoriat is tdmogatja, killondsen motorikus tipusok esetében. A paran-
csolé mondatok nagy gyakorisaggal fordulnak el6 a gyermekkorban is, a médszer tuda-
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tosan ebbe a formaba épiti be a nyelvtan €s a szokincs tanuldsat. A gyakorlatok kozott
kiilonféle jatékok és humoros jelenetek szerepelnek. A visszacsatolds azonnali, mert az ér-
tés hidnya cselekvéstévesztéssel jar. A modszer a nyelvtanuldsnak csak a kezdeti szakaszait
célozza, és eredményeiben gyakran csak egy tovabbi nyelvtanulas feltételeit teremti meg.

Nyilvadnval6, hogy az az erény, hogy a parancsokra valé engedelmeskedés az elsd
nyelv elsajatitasaban is evidens, késébb nyelvi nehézségeket okoz, hiszen ha minden
mondatot felsz6lité moddal kell kezdeni, akkor igen bonyolult mellékmondatok megfo-
galmazasara keriil sor. Gyakran kell erdltetett, nyakatekert mondatokat alkotni, ame-
lyeket nem konnyt komolyan venni: pl. ,,Josephine, ha Abner odafutott a tdblahoz, sza-
ladj utana, és vagd fejbe a konyveddel” — idézi Ashert Oller és Richard-Amato (1983).
Ennél is cifrabb az a megoldas, hogy miként lehet absztrakt szavakat tanitani, olyanokat
példaul, hogy igazsag, becsiiletesség, kormany, erkdlcs (a felsorolt szavak kdzott nincs
Osszefiiggés). Kartonlapokra irjak fel ezeket az elvont szavakat és ezekkel manipulalnak.
,Luke, valaszd ki az »igazsdgot«, és add oda Josephinnek; Abner dobd ide nekem a
»kormanyt«” — idézi Ashert Oller és Richard-Amato tjfent, ugyanott. Ma mar mért és
bizonyitott tény, hogy a fizikai mozgds fokozhatja a memdria hatékonysagat. Azt is tud-
juk, hogy a tevékenységben torténd tanulas a nyelvtanulas szimara is a kivinatos kozeg
(v0. a szovjet-orosz pszicholdgia ezzel kapcsolatos kutatdsait: Vigotszkij, Leontyev,
Elkonyin, Davidov). Mégis, a fenti néhany példa és az attekintés egésze is igazolja azt a
mondatot, amelyet az el6z6 szakasz végén megkockaztattunk.

8.3. Gattegno és a néma moédszer

Egy jol kivitelezett tandra a néma maodszerrel intenziv agymunkat igényel tanar €s
diak vagy didk és didk kozott. Arrdl ugyan sz sincs, hogy a didkok, de még a tanar is, né-
mak lennének, csak arrdl van sz, hogy a tanar igyekszik minél kevesebbet beszélni, és a
csendet modszertani eszkdzként haszndlja fel arra, hogy a didkok megszolaljanak, ve-
gyék at a kezdeményezést — ehhez azonban ki kell taldlniuk, hogy mi is torténjék, mit is
akart a tanar mondani. Kozismert, hogy a mdédszer egyik technikai eszkdze az tgyneve-
zett Cuisenaire-féle rudacskak (1 cm atmérdji, 1-10 cm hosszu, szines fahasédbok tiz mé-
retben és kiilonboz6 szinekben). A tanarnak mindig sziiksége van valami kis nyelvi elem-
re, amelyet aztdn gyakoroltat. Egy kezdd 6rdn példdul felemeli a zold rudat, és azt
mondja, hogy ,,ez egy rud, zold rid”. Azutin felmutatja a piros rudat, és azt mondja: ,,Ez
egy rud, piros rad”. Ut4na elhallgat, és felmutatja a zold rudat, és addig ,,sujtja csenddel”
a didkokat, amig valamelyikiik meg nem sz6lal. Ha helyes, amit mond, a tanar arcjaték-
kal elfogadja a feleletet, ha nem, mésik didk probélkozik majd. A cél tehat az, hogy gon-
dolkodtatassal, igen kis szOkinccsel meglehetdsen nagy mennyiségi nyelvi elemet saja-
tittassunk el, de rogton szdbeli gyakoroltatas formajaban.

Gattegno elsdsorban pszicholdgus, filozéfus €s nem nyelvtandr, nyelvtanitasi kérdé-
sekkel csak rovid ideig foglalkozott az 1970-es években. Mint kutaté a koévetkezd alapel-
vekbdl indult ki: a tanitds alarendelt folyamat a tanuldshoz képest, a tanulés soran pedig
maga az agy probalkozik. A tanulds ekképpen nem utdnzas vagy drillek forméajdban tor-
ténik, hanem tanuldskor az agy minden el6zetest felhasznal, kiillondsen az anyanyelvet,
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ezért nem baj, hogyha igenis van kiilonbség az elsé és a masodik nyelv elsajatitasa kozott.
A tandr feladata az, hogy — mikozben a didk mindvégig kontaktusban marad a nyelvvel —
6 maga lehetlleg ne keresztezze a tanulas folyamatat.

Tekintsiik 4t még egyszer a legfontosabb metodikai sajatossagokat. Mar emlitettiik a
Cuisenaire-féle rudacskakat, de hasznalnak munkafiizeteket, sét konyveket is, valamint
kiilonféle szotablazatokat, illetve hangtiblazatokat, amelyeken szinek segitik a hangok
megkiilonboztetését. Magat a nyelvi anyagot tomoren ugy jellemezhetnénk, hogy kis
szokincsen sok nyelvet akar tanitani. Egy tipikus elsé lecke soran el@szor megnevezik a
rudat, azutan olyan kifejezések jonnek, hogy ,,egy kék rad, egy piros rad” stb. A tanar
minden 4j sz6t nagyon tisztan kiejt. A néma médszer inkdbb onnan kapta a nevét, hogy
minden egyes 1] sz6t csak egyszer ejt ki a tandr, soha nem mond tébbet, mint amennyire
a didknak éppen sziiksége van. Ha a didk nem j6l ismétli el a sz6t, akkor a tanar néman
csovdlja a fejét és egy masik didk probalkozik. Rdmutat arra, aki a legjobban tudja kiejte-
ni. Ezzel elérhetd, hogy mar a legelsé pillanattdl fogva az dsszes tarsalgdsnak mintegy
90%-4t a didkok csindljak, mig a tanar majdhogynem mindvégig néma marad. A fentiek-
bdl az is kittinik, hogy a némaség ellenére ez egy erdsen kontrolldlt modszer, amely
elényben részesiti a pontossagot a beszéd folyamatossadgaval szemben, mert igy a didkok
a pontos alakot fogjak elmélyiteni.

A legtobb alapelv azt sugallja, hogy ez a mddszer a kognitiv tabor felé huz, technika-
jaban nincs helye a versengésnek a didkok kozott, és ezért jol koncentralnak. Tekintettel
arra, hogy a rudacskdkkal manipulélni is kell, ez az apr6 cselekvés is (vesd dssze TPR)
noveli a bevésés mélységét. Mint kozismert, a rovid tdvia memoria 20-30 masodpercig ké-
pes megtartani egy adott anyagot. Ezért az ezt kovetd néma szakasz kivaldan alkalmas
arra, hogy ezt a rovid kozlést feldolgozza, amennyiben e rovid szakaszon beliil egy tjabb
kozlés nem kelt nem kivant interferenciat. A legtobb jelenlegi modszer egy t6 felsziné-
hez hasonlatos, amelybe egyszerre tobb kovet is dobnak, s az ezekbdl eredd interferenciak
mar-mar kdvethetetlenek, csakigy, mint a tanar vagy tobb didk egyidejii megnyilvanula-
sa az 6ran. Rendkiviil fontos, hogy ekdzben a didkban kialakuljon egy régen elfelejtett
tudatossdg, miszerint Gjbol megtanulja hasznalni az eszét, és mindenképpen ugy érezze,
hogy valamit megtanult és nem pedig megtanitottak. Nagyon sok mulik azon, hogy elis-
merik-e ennek a kozosségnek a tagjai, hogy mennyire sziikségiik van egymasra. A tanar
dolga — akinek egyébként nem kell lelkesen biztatnia a didkjait, hiszen 6k egymastol varjak
a segitséget —a kovetkezd jelszoban fejezhetd ki: Tanitsd meg, ellendrizd, és azutan allj fél-
re az Gtbol! A fogasok szintjén kezd$ drakon ez egyszertien csak azt jelenti, hogy elébb a
tanar szemlélteti mindazt, amit mond a rudakkal; utana a rudakkal bemutatja még egyszer
ugyanazt, de a didkok mondjak; végiil mar a rudakat is a didkok manipulaljak.

A néma moddszer tehat abbdl indul ki, hogy a didkok méar tudnak valamit (mar megta-
nultak egy nyelvet), és ebbdl kell haladni az ismeretlen felé (mivel a nyelveknek kodzos
vonasai vannak, kiilonosen a hangok vilagaban). Igy a tanar csak éppen annyi segitséget
nyudjt, amennyi sziikséges, a nyelvet pedig a didkok nem minta utdn tanuljak, hanem
mintegy sajat maguk épitik fel a korrektség kritériumait (alapelv: minél tobbet csinal
meg a tanar abbdl, amit a didkok is elvégezhetnének, annal kevésbé dolgoznak akar a sa-
jat érdekiikben is). A csend olyan eszkdz, amely nemcsak a bevésést vagy a reflexidkat
segiti, hanem noveli az autondmiadt, és lehetdséget ad a kezdeményezésre is (igy a tanar
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nincs annyira a kozéppontban, és egylittmikodhet didkjaival). E folyamatban, amelyben
a didkoknak azt is meg kell tanulniuk, hogy miként hallgassanak egymasra, a hibdk fon-
tosak és sziikségesek, mert ezek mutatjdk meg a tanarnak, hogy mely részeket kell még
tisztazni. Az Gj nyelvi elemeket f6ként logikai (nyelvtani logika) Gton vezeti be a tanér,
mikdzben a didkok (a hang- és szotablak [Fidel-tablak], a rudacskdk vagy mas mani-
pulativ eszkdzok segitségével) kisérletezhetnek, probalkozhatnak. Gattegno azért tartja
hasznosnak a rudacskak hasznalatat, mert segitségiikkel a didkok észre sem veszik, hogy
nem hasznaljak anyanyelviiket, és bizonyosfajta jatékossagot is kdlcsondznek az dranak,
amelynek a {6 szabdlya az, hogy értelmezni kell a tanar mozdulatait, arcjatékat. Ez lehe-
tévé teszi az erdteljes tandri kontrollt abbdl a célbdl, hogy az egyszeri nyelvi helyzeteket
ellenérzése alatt tarthassa. Ugyanakkor a felelésség, példaul a jo kiejtés feleldssége a
didk véllara nehezedik. Az egész tanulasi folyamat a spontan beszéd koriilményei kozott
zajlik, amelyben a csoportmunka miatt az adott szavak és mondatok egymdstol eltérd
hangmagassagu és intenzitasi emberi hangokra hangszerelten jelennek meg, és ez bato-
ritja a részvételt — szemben az egyeduralkodo és egyetlen tandri hanggal. Ennek az intel-
lektuélis jatéknak a lefolytatdsdhoz az érzékelés és észlelés, a zajokbdl torténd rejtvény-
fejtés olyan 4llapotait kell bemutatni, amelyek rendkiviil hasonlatosak az elsé nyelv
elsajatitasahoz.

A néma mddszerben a tananyag elrendezése strukturalis, de nem linearis, hanem cik-
likus felépitésben. A kiejtésnek, az élethii intonacid elsajatitdsanak fontos szerepe van,
ugyanakkor a székincs viszonylag sziik. Visszacsatolas a formalis ellenérzés szintjén va-
l16jaban nincs, a tanar koteles figyelni a didk viselkedését, annak megfelel6en atszervezni
a tanulasi célokat, miutan varhatd, hogy minden egyes didk més-mas 1épték szerint képes
haladni. Ezért a tanar nem is dicséri, de nem is kritiz4lja a didkot (mert ez akadalyozna a
sajat értékitéletek kifejlédését), nem var tokéletességet, hanem csak egyenletes fejls-
dést. A néma modszer — Gattegno szerint — nem nyelvtanitasi mdodszer, hanem olyan el-
jarés, amely a pedagdgia maés teriiletein is, s6t az élet értelmezésében is eredményes.

Mind Gattegno, mind Asher vagy Postovsky modszerében szamos jol hasznédlhatd
elemre lelhet a gyakorl6 tandr, ha szinesiteni kivanja eszkoztarat. Olyan atfogd pszicho-
16giai és tanuldstechnikai rendszerszemléletre azonban nem tehet szert, mint amilyen a
most targyalandé tandcskozé médszernek, illetve a szuggesztopédianak egyarant sajatja.
Ha e két utébbi mddszernek lenne nyelvelmélete, amely dsszhangba keriilhetett volna
pszicholdgiai elképzeléseikkel, akkor ezek a pszichologizald és pszichidtriai megfontola-
sokat tartalmazé médszerek konnyen nyelvtanitdsi elméletként vonulhattak volna be a
nyelvpedagogia torténetébe.

8.4. Curran és a tanacskozo modszer

A tanacskozé médszer vagy kozosségi nyelvtanulas megalapitdja, a néhai Charles A.
Curran rémai katolikus pap volt, ugyanakkor a klinikai pszichol6gia professzora Chica-
gbban, a Loyola Egyetemen. Pszicholdgiai alapelvei részei vagy legalabbis rokonithatd

sz 2

szerint az ember egy lehetdség (és nem determinacid), akinek a formélasaban a beavat-
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kozasnal tobbet ér a megértd segités (,,...kondicionalas helyett a viselkedésterapia egyre
tobbszor a kliens egyiittmiikodését igényls életvezetési tervet jelent” Pléh, 1992: 282).
Ezeket a be nem avatkozd, legfeljebb csak a hattérbdl tandcsokat ad6 pszichoterapids el-
veket alkalmazta Curran a nyelvtanitasra, és ezt nevezte el kdzosségi nyelvtanulasnak
(community language learning, CLL). Curran két olyan hipotézisre is vélaszt prébal
kapni tanitdsi rendszerében, amelyek kovetkeztében fogalmai, problémadi és azok meg-
oldasa markansan elkiiloniilnek mds humanisztikus médszerektdl.

EgyfelSl mint klinikai pszicholdgus azt érzékelhette, hogy valamely kivant nyelvtudas
hidnya ugyanolyan érzelmileg zaklatott allapothoz vezethet, mint mas pszicholdgiai
stresszhelyzetek. Megszerzett anyanyelvi képességeink hasznédlhatatlansaga, elvesztése
mas ajka kozegben sokkhatést valthat ki (amelyet a kulturélis sokk fokozhat). Ennek ko-
vetkeztében az ilyen helyzetbe keriilt emberek ,,betegek”, akiken segiteni kell, alkalma-
sint a klinikai pszicholdgia eljarasaival, mint amilyen a csoportos beszélgetés. Ennek
elég logikus kovetkezménye a csoportos nyelvtanulés.

Egy mésik furcsa sajatossag Curran elméletében, illetve még inkdbb annak termino-
16gidjaban abbdl a ténybdl ered, hogy mint katolikus pap a vallas egész fogalomrendsze-
rét az élet minden elképzelhetd zegzugaba kivetitette, igy a nevelés kérdéseire is. Meg-
gy6z8dése — és egyben kiindulasi pont és {6 szabaly minden tanulasi helyzetben —, hogy
hatékony tanulas csak érzelmi biztonsag, altalanos biztonsagérzet talajan johet létre. A
kérdés az, hogy miként lehet ezt a biztonsagot elérni a tanitas/tanulds kdrnyezetében.
Mint konyveibdl is kitlinik, Curran (1968, 1972, 1976) nem fukarkodott a valaszadassal,
de szorosabb értelemben a nyelvtanitassal f6ként a hetvenes évek elején foglalkozott.

MieldStt Curran nyelvtanitasi modszerét részletesen leirnank, kivanatos néhény olyan
fogalommal, szakkifejezéssel megismerkedniink, amelyek kiilondsen jellemzéek Curran
felfogasara. Curran szamos kisérletet folytatott oktatasi kornyezetben, amelyekben f6-
ként a stresszforrasokat kutatta, és amelyekre gyakran éppen a résztvevék kozotti kap-
csolat a magyarazat. Egy tanulési lehet6ség nemcsak motival, varakozassal tolt el, kivan-
csisdgot gerjeszt, hanem félelmet és aggddast is: hatha nem fogok megfelelni. (Egy
franciakurzusra jelentkezett alkezdd didkok kozott nagy megnyugvast keltettek azok a
kijelentések, amikor egymasnak egymds utdn elmondtdk, hogy semmit sem tudnak fran-
cidul. Amikor azonban megjelent kozottiik egy olyan személy, akirdl tudtak, hogy fran-
cia anyanyelvd, attél elhuzédtak, megprobaltak kikozositeni. Vagyis a nem tudas boldo-
git, a tudas fenyegetd. Egy kurzus vagy valamely 4j esemény elStti izgalom persze nem 4j
a pedagdgus szamara, a pszicholdgidban is kdzismert: rajtlaz, rajtapatia. A minden kez-
det nehéz szellemében Curran is hasonld nevet talalt ki erre a jelenségre (initial anxiety).

Tovabba azt is megfigyelte, hogy a halad6 didkokat nemhogy nem zavarja egy anya-
nyelvi jelenléte, hanem 6rommel kérnek téle segitséget vagy tanacsot. Kezd6knél ez a
jelenség éppen forditva jatszédott le: itt az elutasitas a jellemzd. Mindegy, hogy anya-
nyelviir6l van sz6, akitdl segitséget kaphatnank, vagy csak gépek segitségével maga a cél-
nyelv van jelen, az ellenkezés, az ellendllas, idénként 14zad4s az idegen nyelvtan vagy ki-
ejtés befogadésara nyilvanval6. Forditott logikdnak tiinik hat az a jelenség, amely az
életben megvaldsul: a haladdk elfogadjak a tandcsot — igy ,,annak adatik, akinek mar
ugyis van”. A viselkedésnek ezeket a logikailag forditott mintdit, paradoxonjat szintén a
jelenséghez ill6 terminoldgiaval latta el Curran (inverse ratio paradox).
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Nem tudunk tovabblépni a terminoldgia magyardzataban, amig el nem aruljuk, hogy
Curran miként tette a nyelvtanulds egyéniséget Ossze-Osszeroppanto erdfeszitéseit koz-
teherviseléssé, amelyben a csoport tagjai tor6dnek egymassal, és igy pozitiv személyisé-
get fejlesztenek ki; akik biznak tanulasi képességeikben, és abban, hogy képesek lesznek
egy masik nyelvi személyiséget kifejleszteni magukban. Curran osztalyterme természe-
tesen nem padokbdl all, az Osszes butor egy asztal, egy kerek asztal, rajta egy magneto-
fon, amely koriil legaldbb hat, de maximum tizenkét didk {il, arccal a magnetofon felé.
A didk neve tigyfél (client). A tanar mint tandcsadé (counselor) a koron kiviil jarkal,
szinte lathatatlan; a sétalé szamitégép vagy ha ugy tetszik, a mindentudé (the knower)
szerepét tolti be, szolgéltatasait a didkok barmikor igénybe vehetik. Egy j6 tandcsado ak-
kor miikddik a legtokéletesebben, ha egy id6 utan valdsaggal elfelejtik, hogy 1étezik. Az
elképzelés szerint a didk biztonsagérzetét noveli az, ha tudatdban van annak, hogy egy
kozosség tagja, amelynek munkdjahoz aktiv részvétellel hozzajarul, és igy bizonyos érte-
lemben elkotelezi magét. Ebbdl a valahova tartozasbdl fakad a kommunikacié egyre
erdsebb igénye. A tandranak kevéssé nevezhetd csoportos beszélgetésben két modszer-
tani részt fedezhetiink fel: az elsd rész az tgynevezett beruhazas (investment): Iényegé-
ben ekkor késziil a tananyag. A masodik rész neve a reagélds vagy reflexié (reflection):
az elsé fazisban létrehozott anyag pszichoterapids és nyelvi elemzése, memorizalasa, fel-
dolgozésa.

Kezdd szinten az igynevezett beruhazasi szakasz négy modszertani eljarasbol all. Az
igyfél elészor anyanyelvén mondja el, hogy mit akar kdzolni tarsaival, lehetdleg rovid
mondatokban. Ezt kdvetéen a tandcsadd kedvesen, tdmogatdan és elfogaddé mdédon
megsigja neki a célnyelvi megoldast. Ha a didk ismétlése hibas, akkor a tandcsadd tjra,
semleges hangon megismételheti a helyes megoldést. Az ily mdédon kialakitott mondat
végiil magnetofonra keriil, és a didkok altal formélt tananyag egyik miikddé mondatéva
valik. Ezt az eljarast tobbszor megismétlik, hogy kell6 mennyiségii anyag gytiljon egybe,
és ekkor kovetkezik az dgynevezett reagilas, a foglalkozds mésodik, ha ugy tetszik, fon-
tosabbik része. El6szor az tigyfelek elmondjak az elhangzottakkal kapcsolatos fizikai, ér-
zelmi, szellemi tapasztalataikat, amelyeket a tandcsad6é meghallgat, de nem kritizal.
A méasodik fazisban visszajatsszak a magnoéra keriilt mondatokat megallas nélkiil; a har-
madik fazisban mondatonként (esetleg még tablara is keriilnek a mondatok), forditast
pedig annak kell produkalnia, akit6l a mondat eredetileg szairmazott. A tanacsadé még
tovabbi elemzésekkel is szolgalhat. Mindezek elvégeztével készen allnak arra, hogy egy
Ujabb beszélgetést rogzitsenek.

Miutan a tanacsadé nem mondja azt, hogy mit mondjanak, csak azt, hogy hogyan, az
igyfélnek olyan érzése tamadhat egy id6 utan, mintha téle eredne a célnyelvii gondolat.
Ekképpen egyre tobbet ruhaznak be (investment) magukbdl, és igy folyamatosan aktivi-
zaljak magukat. Késébb mér nemcsak trivialitasokrol esik sz6, és igy fokozatosan elveszi-
tik vagy mar eleve elkeriilik azokat a gyermeteg vonasokat, amelyek altaldban velejardi a
didkszerepnek: tudatlansag, bizonytalansag, dnkdzpontisag, fliggés és 1azadas stb. Egy-
szersmind csOkken az a szorongés is, amely abbdl ered, hogy a tanulandé nyelv adatai,
formdja, megjelenése kérlelhetetleniil megvaltoztathatatlannak t{inik, parancsold jelle-
gi. Megjegyzendd, hogy ezt a médszert csak egynyelvii kozegben lehet alkalmazni (kivé-
ve azt az esetet, ha a tanicsadd esetleg két-hdrom mésodik nyelvet ismer). Feltin6 to-
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vabb4, hogy még ligyes szuggeralas esetén is, az input szintje majdnem ellendrizhetetlen,
mivel nincs vagy szinte alig van tandri kontroll. Amennyiben még ennél is 8szintébbek
vagyunk, megallapithatjuk, hogyha képesek vagyunk feledni az interakcids szinpadot,
akkor valéjaban még egy szdbeli forditast tanité mddszert ismerhettiink meg. (Gouin
mddszerét is ilyennek tekintettiik.)

Az el6bbi mdédszertani elemzésben a beruhazds fazisdban egy kezdd nyelvtanulasi
helyzet képét rogzitettiik. Curran 6t fejlédési fazist kiilonit el az egyén elérehaladaséa-
ban. Ezeken a fejlédési szakaszokon at jut el a kliens abba az allapotba, hogy most méar &
lehet a forrés, a mindentudd, egy hasonl6 nyelvterapids kurzus tanacsaddja. A fejlédés
fazisait Curran metaforisztikusan az emberi lét sticitdival koti egybe, igy az els6 koréb-
ban leirt szakasz a ,,csecsemdallapot”, a masodik fazis a ,,gyermek”, a harmadik fazis ,,az
onallo 1ét” szakasza, a negyedik fazis a ,,serdiil6kor” és az 6todik fazis a ,.fiiggetlenség
kora”. A fejl6dés menetét, a ndvekedés stacioit a kdvetkezdképpen érzékelhetjiik:

o azelsd fazisban a kliensek haszndljak az anyanyelvet, mindent a tanadcsad6é mond
el a célnyelven, és a megismételt mondatot rogzitik;

¢ amasodik fizisban mér arra térekednek, hogy célnyelvli mondatokat mondjanak,
de elfogadjak a tandcsado javaslatait, és a magyarazatokat még mindig az anya-
nyelven kapjak;

e aharmadik fazisban az anyanyelvet mar csak akkor hasznéljék, ha az elkeriilhetet-
lentil sziikséges;

o anegyedik stacidban a tanacsado szerepe a hibajavitasra korlatozodik;

e az Otddik fazisban a tandcsadd mar csak stilaris megjegyzéseket tesz a kifejez6bb
mondatok, az elegdnsabb stilus érdekében.

Amilyen mértékben novekszik a tanul6 tudésa, olyan mértékben csokken a tanacs-
ado szerepe. E tekintetben Curran — bizonyos értelemben — Platon babaskodasat idézi
fel meglehetdsen bizarr vallasi terminoldgia kdzepette: a kliens (a tanuld) szenved, de
megvaltas var ra, mert 4j személyiségként fog feltAmadni az adott célnyelven, és § lesz a
mindentudé. Ugyanakkor a mindentudd (a tandcsadd, a tanar) a tanuld novekvd tudasa
miatt egyre sebezhetdbbé valik, elidegenedik, el kell kdrhoznia és meg kell sziinnie.
A kolesonos fliggdségnek ezt a sorozatat Curran grafikusan is dbrazolta (vo. Oller—
Richard-Amato, 1983: 173). Az els fazisban a kliens még teljes mértékben a tanacsado-
tol fiigg, mig az utolso fazisban egymastol fiiggetlenné, egyenértékiivé valnak. A koztes
allapotok jellemzd6it mar kordbban megadtuk, a fejlédés 0t szakasza Curran szerint gra-
fikusan a 6. dbrdn lathato.

Curran tanuldselmélete sokkal kidolgozottabb és kovetkezetesebb, mint a néma
modszeré vagy a cselekedteté modszeré. Véleménye szerint az emberi tanulas egészle-
ges, az egész személyiséget igénybe vevd tanulas, amelynek egyarant van kognitiv és af-
fektiv oldala. Curran szdmara a behaviourizmus az allati tanulds formait utdnozza,
amelyben az egyén passziv marad. Nincs igazi tanulds, ha a személyiség nem érdekelt és
nem vesz részt ebben a folyamatban. Eppen ebben az interaktiv folyamatban débben ra
az egyén arra, hogy miben all személyiségének egészlegessége (pl. az 6t fejlédési fazis
teljessége).
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6. abra: A fejlédés 6t szakasza Curran felfogasaban

I. Teljes fliggdség. II. Célnyelvi probalkozdsok
Anyanyelvhasznalat

III. Célnyelviiség hibajavitassal IV. Idiomatikus és bonyolultabb
nyelvhasznalat fejlesztése

V. Fiiggetlen célnyelvi kommunikécié. A tanacsadé néma jelenléte
elegendd a helyes kiejtés és nyelvtan betartasara

A sikeres tanulds érdekében Curran hat feltételt szabott, amelyeket az angol kezd6-
betiik alapjan SARD-alapelveknek nevezett el (Security, Attention, Aggression, Reflec-
tion, Retention, Discrimination). Curran legfontosabb alapelve, mint ahogy azt mar ko-
rabban emlitettiik, a biztonsag, a biztonsagérzet megteremtése a tanuldshoz. Ezt jeloli
az els6 kategoria. A SARD-alapelvek betliszavaban az ’A’ két fogalomért is felelds: a fi-
gyelem (attention) Currannél egy kicsit azt is jelenti, hogy a tanulé mennyire érintett,
mennyire motivalt a tanulds folyamatdban. A sajatos széhasznalatt agresszié (aggres-
sion) ugy értelmezendd, hogy a didk megragad-e minden lehetdséget arra, hogy a nyelvet
gyakorolja, hogy addigi tudasat bemutathassa. Az Gj tudés, amely bevalik, mert hasznal-
hat6, mindig a legjobb eszk6z a magabiztossag épitgetésére. Az 'R’ beti is két fogalom
roviditésére szolgal: a megtanult, a memorizalt anyagnak meg kell maradnia benniink
(retention), hiszen ez a biztositéka, zdloga az 0j személyiség kialakuldsanak, mig a refle-
xi6 képessége (reflection) azt teszi lehetévé, hogy az ezt kovetd célokat is redlisan jeldl-
juk ki. A diszkriminacié sz6t Curran megint csak ismert jelentéseitdl igen eltéré forma-
ban hasznélja. A kifejezés nédla egyfajta nyelvi tudatossagot jelent, méghozza leginkabb
pragmatikai tudatossagot, amely nem a szavak sziikebb, terminus jellegi jelentése. Mas-
feldl, modszertanilag, az 6ra masodik metodikai szakaszaban, a reagélasban (reflection)
hasznalt nyelvi tudatosité eljarasok egy csoportjat is diszkriminacids szakasz névvel il-
lette. Ebben a gyakorlatsorozatban a klienseknek {6l kell ismerniiik a mondat jelentéssel
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bird részeit, ezen csendben el kell gondolkodniuk, majd kiscsoportosan meg kell targyal-
niuk, és bizonyitani, hogy a gondolataik helyesek voltak. Ezt kovetéen kérdésekre is va-
laszolnak, 1jbdl meghallgatjdk az anyagokat, és értelmezik a mondat egyes darabjait a
jelentésviszonyok szempontjabdl. Mindebbdl tehat az deriil ki, hogy Curran igen rend-
szerezett modszertannal latta el kozosségi tanulésra iranyuld elméletét, bar a hat tanula-
si feltétel kozott pszicholdgiai feltételeket, mentélis miiveleteket, modszertani kateg6-
ridkat egyarant taldlhatunk.

E kiilonféle ,,vegyes” elemek hasznélata ellenére sem tagadhatjuk, hogy Curran kli-
nikai pszicholdgushoz mélt6 részletességgel és érzékenységgel figyeli a nyelvtanulasi fo-
lyamatok valtozasait. Kiilondsen érzékletesek azok a leirdsai, amelyekben abrazolja,
hogy milyen 6nbizalmat adhat annak a felismerése, ha valaki mar képes valamilyen fo-
kon hasznélni a nyelvet: ezt nevezi Curran a novekedés érzetének (sense of growth). Va-
16jaban szinte minden készség fejlesztése esetén akadnak gydtrelmes kezdd szakaszok,
és sokan megfutamodnak, miel6tt elérnének egy kiiszobszintet, amelyen mindenképpen
fontos atlépni, hiszen attdl fogva mér beléphetiink a valahové tartozés birodalmaba. Ez
azt jelenti, hogy az eredetileg idegen vagy ellenszenves nyelvi elemek, torténeti-kultura-
lis sszefiiggések kezdenek meghitt formakka és fordulatokkd vélni, és egy id6 utan tgy
érezhetjiik, hogy ez a kultara is sajatunkka valt, ide is tartozunk valami médon. Tulaj-
donképpen ez a folyamat sziikséges ahhoz, hogy az a fajta hatrany (handicap regression)
megszinjon, amelyet a nyelvtanuléds kezdetén érezhettiink amiatt, hogy nehezen meg-
szerzett anyanyelvi tudasunkat (nyelvi kommunikaciés képességiinket, jol kiépitett ,,hom-
lokzatunk” részeként) elvesztettiik.

A fejlédés folyamataban az atvaltozasok kozepette van még egy jelenség, amelyet
magasabb szinten tanitd nyelvtanarok j6l ismerhetnek, ez pedig a fordulépont tudatosu-
lasa (turning point). A legtobb haladé szinten nyelvet tanulé meg tud jelolni egy-egy
olyan élményt (nem feltétleniil azt, hogy mikor dlmodott el§szor idegen nyelven), ami-
kortol tigy érzi, hogy a nyelv hasznélata szimara mar nem jelent problémat, személyisége
mar abban a kultiraban is honos, nyelvtuddsa a ttlélhetd vagy kibirhat6 kategoriakbol
atkertilt az elfogadhatdba. Ez az igazi attorés, amikor a fenyegetettségbdl valahova tar-
tozas lesz, és mindez annak kovetkeztében, hogy a tanacsadd, mint valami nyelvi sztird,
mintegy elhiteti a handicap miatt infantilis érzelmi allapotban 1év6 klienssel, hogy a 1ég-
z€s mar az § nyelvi vastiidGin keresztiil is Iehetséges. Az ilyen spontdn és nyilt tanulds ta-
nart és tanul6t az emberi egyiivé tartozas mint legmagasabb rendi érték és az egymasért
valg felel6sség kotelékébe fiizi, amelyben a kognitiv és affektiv teriiletek egyarant meg-
mozgattatnak. Curran szerint ez szemben all a kartezianus (vagy altala kartezidnusnak
nevezett) tanulas idedival, mert azok egyénre szabottak, intellektuélisak, és ugyanakkor
versenglk. Curran a gondokat és az egymas irdnti torédést megosztd kozosségekben
hisz, ahol az emberek képesek magukrol pozitiv onképet kialakitani, és igy nagyobb bi-
zalmuk van tanulési képességeik irant. Ez az érzelmi-szomatikus éllapot biztositja azt,
hogy az 4j nyelvi személyiség kifejlédhet, és nemcsak egy betegség gydgyitasardl van szo,
amelynek a neve ,,egy idegen nyelv tudasanak hianya”.

A tanécskoz6 (vagy kozosségi) nyelvtanulas célja tehat kezdettdl fogva az, hogy a cél-
nyelvi kommunikacidt a csoport tagjai az egymas irant érzett feleldsség jegyében, dina-
mikus és kreativ médon, egy tudatositott tanulasi folyamat soran sajatitsak el. Mivel egy
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Uj tanuldsi folyamat és a tudast jelképezd tanar fenyegetSleg hathat, a didkok biztonsag-
érzetének novelése érdekében vélik a tanar tandcsaddva, és igy eldsegiti a didk-didk
kozotti interakcidt. Az anyanyelv hasznalata is a biztonsagérzetet noveli. A tanar odafi-
gyelésével, tiirelmességével olyan atmoszférat teremt, amelyben mindenki olyannak fo-
gadja el a masik személyiségét, amilyen: ez csokkenti azokat a negativ érzelmeket, ame-
lyek mas esetekben akar ki is zarhatjdk a tanuldst. A kezdeti szakaszban az egyediili
tananyagot jelenté kozos szalagra csak a didkok hangja keriil, amelyet folyamatosan,
tobbszor is meghallgatnak, majd a tablara irnak. A didk vélasztja ki, hogy az igy felirt
anyag mely részét kivanja gyakorolni (teht valgjaban a didk kontrollalja a tanart, aki
annyiszor ismétli el a kivant fazist, ahdnyszor a didk kéri). A tandr nem javit, legfeljebb
ismétel és az egész tanulds soran semlegesen viselkedik: meghallgatja a didkot, de nem
foglal 4llast. Formalis ellendrzés nincs, ha mégis sziikség van visszacsatolasra, akkor nem
hasznalnak diszkrétpontos anyagokat, csak integralt médszereket (példdul fogalmazast
vagy interjut). Bar a didkok kétségkiviil szivesebben tanulnak olyan anyagot, amelyet sa-
jat maguk hoztak Iétre, a mddszer egyik legnagyobb probléméja a tananyag rendezetlen-
sége. Lélektani taldlat viszont az a megfigyelés, hogy a didkok 4ltaldban akkor nem ta-
nulnak, ha valami tlzottan 4j vagy ttilzottan ismerds. A mddszer a nyelvi, kommunikativ
helyzetek értésének kdozéppontba allitasdval egyenértékii feladatként kezeli a megértés
kialakitasat, egy egymast segitd, egymasban bizd, egyiittmlikodd kozosség kialakitasat.

8.5. Lozanov és a szuggesztopédia

8.5.1. A szuggesztopédia torténete, elméleti hattere

A modszer kifejlesztéje Georgi Lozanov bolgar orvos és pszichiater, aki a szuggesz-
tologia tudomanyat sajatos valogatassal alkalmazta a tanuldsban, kiillonosképpen a
nyelvtanuldsban: ez kapta a szuggesztopédia nevet. Hitetlenkedéssel fogadott kisérletei-
rél a nyugati vildg Ostrander és Schroeder (1970) konyvébdl értesiilt. Szemben mas hu-
manisztikus és pszichologizalé mddszerekkel, a szuggesztopédia nem volt ismeretlen
Magyarorszagon; elméletébdl doktori értekezés is sziiletett (Szentgyorgyvari Artur),
voltak ismert tanérai (Fiiredi Eva), és a budapesti helyszineken kiviil a veszprémi OOK
székhazban is tartottak tanfolyamokat. Lozanov legismertebb konyvét 1978-ban publi-
kaltdk Londonban, amely az 1971-es bolgar eredeti forditdsa. Magyarorszdgon még ma
is vannak szuggesztopédiaval kacérkodd nyelviskolédk, a nyelvtanarok tobbsége azonban
— annak ellenére, hogy k6zép-eurdpai eredetii mddszerrdl van sz — keveset tud valddi
tartalmardl. Kisérletes bizonyitas hidnyaban Lozanov eredményességének hirét ugyan-
olyan kételkedéssel fogadta a ,,nyugat”, mint a szovjet-orosz pszicholdgia elméleti kovetkez-
tetéseinek buvopatakszerd zsenialitdsat. Lozanov nem egy agyonstrukturdlt, kristalytiszta
logikaval felallitott rendszert akart miikodtetni, hanem néhany elfogadott tudomanyos
elv hangoztatasaval a nyelvtanuldsban néhany olyan modus vivendit prébalt megtaldlni,
amelyek képesek voltak fokozni a hatékonysdgot. Ezekben az eljardsokban természete-
sen mind orvosi tapasztalatait, mind klinikai ismereteit felhasznalta. Néhany elképzelé-
se forradalmian Gjszertinek hatott: kevesen kototték dssze a ritmus és zene hatasat gon-
dolkodési miveletekkel, nem is beszélve a jogalégzésrdl és mas mddszertani fogasokrol
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(Yehudi Menuhint pedig ismerhették volna). Az persze hamis hiresztelés volt, hogy a
szuggesztopédiaval alkalmanként tobb szaz szot tanitanak meg (a kurzus valdjadban 60
6raban 2000 sz6t tanitott tarsalgas segitségével), de azt valoban igérte Lozanov, hogy ké-
pes a memdriat fejleszteni, €s a csak kodos elképzelésekkel rendelkezd nagykdzonség a
hihetetlen memoriafejlesztést hol a hipnézissal, hol az alvatanulassal kototte egybe,
amelyekhez Lozanov mddszerének természetesen semmi koze. Célszertinek latszik te-
hat Lozanov eredeti megallapitasait, elképzeléseinek elméleti hatterét megvilagitani,
majd a gyakorlatot ismertetni, miel§tt a modszert vagy hatékonysagat értékelnénk.

Lozanov élettani alapon azt allitja, hogy sokkal tobbet és sokkal gyorsabban tudnank
megtanulni, mint amennyit jelen pillanatban a tarsadalmi hagyomany, vagyis az iskola
feltételez. Az iskoldzas és a benne 1év6 standardok lenyomjak a kovetelményeket (ne-
hogy megtanuljunk tobbet naponta, mint 5-6 szd), igy a didk eleve vesztes, nem lehet si-
keres. Rdadasul ezt a tanuldsi munkat gyakran kedvezStlen koriilmények kozott kell
végrehajtani; olyan koriilmények kozott, amelybdl hidnyzik az a laza, fesziiltségmentes,
harmonikus légkdr, amelyben az egyén rejtett szellemi tartalékai el6léphetnek. A gyor-
sabb tanulds (csakigy, mint a gyorsolvasas) kifejleszthetd, de ehhez egy kiilonlegesen
fejlett szupermemoridra van sziikség (hypermnesia), amely megfeleld gyakorldssal elér-
hetd. A tanulas folyamataban relaxaltsagra van sziikség, ugyanis a fesziiltség rengeteg
energiat kot meg, a tetemes belsd pszicholdgiai zaj tul sok fesziiltséget okoz, amely gyen-
ge tanulményi eredményekhez és nem kivant pszichoszomatikus tiinetekhez vezethet.
Ezért a j6 mddszernek arra kell torekednie, hogy ezeket a pszicholdgiai gatakat lebont-
sa, a gatlasokat megsziintesse a mentalis relaxacio segitségével. Ezeket a gatakat azon-
ban gyakran igen nehéz lebontani, néha konnyebb &ket megkeriilni, legalabbis jelképes
értelemben. Ehhez azonban a tanulds mindenféle lehetdségét meg kell ragadni, a tuda-
tos és nem tudatos sikokat egyardnt, mert mindkettdre sziikség van. Bar a gondolat nem
Uj (vesd Ossze: Palmer), a kétsikiisag kovetelményét (double planeness) Lozanov évti-
zedében mar kiilonféle neuropszicholdgiai kutatasok tdmasztjak ala.

Lozanov médszerében harom szuggesztoldgiai alapelv értelmezésével, kiterjesztésé-
vel, illetve alkalmazasaval taldlkozhatunk. Az els§ alapelv vagy alapelvcsoport gytijténe-
ve a deszuggeszcid, amely valdjaban bizalomépitést jelent. (Lathatjuk, hogy mennyire
hasonlit ez az elképzelés Curran biztonsagérzet iranti igényéhez.) A szuggesztivitas el6-
keriil még majd a tandri performanciaval kapcsolatban, viszont a hipnézisban alkalma-
zott szuggeszciordl sz sincs. (Hipnodzisban a paciens agyanak egyes részeit igyekeznek
ébren tartani, mikdzben a péciens alszik. A szuggesztopédidban az agy egyes részeit
megprobaljuk relaxdlni, mikozben az agy éber allapotban van.)

A szuggesztopédia miikodéséhez elengedhetetlen feltétel az un. relaxalt éberség al-
lapota. Lozanov kiilonféle agyallapotokat vizsgalt az alvastdl az ébrenléten at az ébersé-
gig, a tudatos odafigyelésig, s6t vizsgalt olyan végallapotokat is, mint az izgatottsag, ag-
géalyoskodds, kétségbeesés stb. Megillapitotta, hogy egy majdnem kozépsé éllapot a
kivanatos: ilyen az éberség, amely mellett még el lehet érni a relaxaltsig kiilonféle foko-
zatait. (A relaxaltsag mint kivanatos allapot dsszefiiggésben all az agyhullamokkal. Mint
ismeretes, az igen aktiv koncentral6 agy béta- (B-) hullamokat bocsat ki (13-25 hul-
lam/masodperc), amely kevéssé teszi alkalmassa az agyat a reflexiora, a meditalasra. Eh-
hez alfa- (o.-) hullimokra van sziikség (8-12 hullam/méasodperc), és még ennél is jobbak a
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theta- (8-) hullimok (4-7 hulldim/masodperc), ez azonban leginkabb a 2-5 éves gyerme-
kekre jellemzd, és kiilonlegesen inspiralé agyallapot. Alvas kozben delta- (5-) hullamok
vannak jelen (0,5-3 hullam/masodperc). Lehetséges, hogy az a kozismert jelenség, hogy
az embernek kivalo kreativ gondolatai tdimadnak elalvas el6tt vagy éppen kozvetleniil
felébredéskor, 0sszefiiggésben van az alacsony hullamszammal. Az alfa-allapot tehat ki-
véanatos, de nem feltétlen sziikséges kévetelmény Lozanov szerint ahhoz, hogy elérjiik a
relaxalt éberség allapotat, amelyben leginkabb fogékonyakka valunk a tanulésra és a
szupermemoria kifejlesztésére. Onmagaban véve azonban sem a deszuggeszcid, vagyis
a bizalom épitése, a gatlasok lekiizdése, sem pedig a relaxacié nem elegendd a befoga-
dashoz, sziikség van még egyfajta nyitottsagra, amely nyitottsag a gyermeki Gszinteség-
gel, nyiltsdggal és ugyanakkor térekvéssel azonos, ahogy a csecsemd, majd a kisgyermek
is probal megfelelni a nyelvnek. Ezt az éllapotot Lozanov infantilizaciénak nevezi
(infantilization).

Nem kell meglepddniink azon, hogy Lozanov mint orvos és pszichiater felhasznélta
az agykutatas legfrissebb eredményeit, f6ként az agyi lateralizciordl sz616 kutatasokat.
Erre utal a kétsikua tanulés sziikségességének hangsilyozasa is. Lozanov szerint az 6szto-
nos tanuldsért leginkabb a jobb félteke felel, mikozben az emberek kb. 95%-a jobbkezes,
és balfélteke-dominanciaval rendelkezik. Lateralizacié az allatviligban is van, ahol a
kettds szervek szerepe azonban inkabb a bioldgiai biztositas: a paros szervek egyforma
szerkezetiiek és egyforma funkcidjuak. Az emberi agy esetében funkcionalis aszim-
metriardl lehet beszélni, amely azt jelenti, hogy a két félteke ugyan szerkezetileg azonos,
de mast-mast csindl. A tudoményos részletek keriilésével most csak metaforikusan sz6-
lunk arrdl, hogy a bal félteke a gondolkodd, a jobb a miivészi; a bal félteke felel inkabb a
szamokért, a logikaért, az analitikus, logikus, absztrakt gondolkodésért, és f6ként a bal
félteke ,,beszél”; mig a jobb félteke a képi gondolkodas, az dlom és fantazia vilaga, az
éneklés és zene szallasa, nyelvi szempontbdl mégis inkdabb néma. A leiras a tudomény
mai allasat tekintve inkabb irodalmi, semmint tudomanyos, a cél az volt, hogy kénnye-
dén megértessiik, miért igaz a funkciondlis aszimmetria kifejezés. Az emberi agyban az
élet nagy kockazatot vallalt: valamely félteke kioltdsa nem pétolhatd a méasikkal, s6t a
corpus callosummal 0sszekotott két félteke igazi dllapota egy kiegyenlitettség, egy finom
egyensuly, amelyben a két félteke egymassal kooperal, egymassal vetélkedik, esetleg
idénként zavarjak egymast, vagy egymasban gatlasokat okoznak. Ezek koziil barmely té-
nyezG$ torzuldsa kiilonféle mentalis betegségekhez vezet. Mindezek fényében mélyebb
értelmet nyer Lozanovnak az a kdvetelménye, hogy mind a tudatos, mind az §sztonds ta-
nulasra sziikségiink van a nyelvelsajatitidsban: mindkét féltekére egyarant kivan tdmasz-
kodni.

8.5.2. A szuggesztopédia gyakorlata

Lozanov harom kritériumot szab a tanarnak, amelyet tanitasaban teljesitenie kell;
haromféle eszkozre lesz sziiksége ahhoz, hogy eredményes legyen: mivészi, pedagdgiai
és pszicholdgiai eszkdzokre. A miivészi eszkézok hasznélatdnak célja az, hogy az egész
folyamat vidam legyen és konnyed; a pedagogiai eszkozok hasznalata ahhoz sziikséges,
hogy a tanitas soran mind a tudatos, mind az 6sztonos tanulast a cél érdekébe allitsa. Vé-
gezetiil a pszicholdgiai eszkoztar 1ényege az az allando szuggesztiv interakcid, amelynek
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fenntartdsa szintén a tandr feladata. Lozanov nyelvtanédra tehat magikus személyiség,
mert a hangsuly tovdbbra is a relaxdlason és a szuggesztiv interakcion van. Ennek ellené-
re sokan a szuggesztopédia koriilményeit voltak csak képesek megjegyezni, az ugyanis
meglehetdsen eliit az 1970-es években jellemzd — és f{6képpen anyagilag megengedhetd
— osztalytermi kornyezettdl. Lozanov ugyanis ugy gondolja, hogy az elsajatitashoz, az
0sztonos tanulashoz a kdrnyezet is hozzéjarul, amelyben a vonzd, harmonikus osztalyte-
rem alapkovetelmény, amely nélkiil nem lehet elérni megfelelen relaxalt allapotokat.
Az osztélyteremben padok helyett kényelmes foteleket kell elhelyezni, a célszertien be-
butorozott szobaban a falakon eredeti mtivészi munkak, példaul festmények legyenek, a
tanteremben legyen fejlett audiovizuélis berendezés és hifi hangvisszaadési koriilmé-
nyek. Legyenek az osztalyteremben olyan disztargyak, amelyek a periférias tanulas tt-
jan kozvetiteni képesek kulturélis tartalmukat, vagyis a tanuld fizikai és mentalis bizton-
sagérzetének noveléséhez sok pénzre van sziikség. Lozanovnak alighanem sikeriilt
ezeket a kiils6ségeket is megvaldsitania, ugyanis a 70-es években vezetett kurzusokat
magas beosztdsu dllami vezetSk és partfunkcionariusok részére is. Mddszereinek 1énye-
ge mégsem a technikai hattér, hanem az emberi tényezd. Ideje, hogy Lozanov gyakorlati
elképzeléseit is megismerjik.

A szuggesztopédia is kiscsoportos oktatast jelent, maximum 12 f6 a csoportlétszam,
amelyben szerencsés esetben egyforman szerepelnek férfiak és nék. A szereplék gyak-
ran mar a tanitas kezdetén kapnak egy idegen nevet és szerepet (pl. dr. Robert Fox from
Oxford). A kiejtési trilkk mogott valdjaban 1élektani triikk rejtézkodik: az esetleges hi-
bakat nem én kévetem el, hanem Robert Fox Oxfordbdl. (A Magyarorszagon fellelhetd
tandrai névadasi gyakorlatnak tehat semmi koze a szuggesztopédidhoz, az ugyanis, hogy
leforditjuk a gyerek nevét angolra vagy mas nyelvekre, értelmetlen modorossag, kivéve
azt az esetet, ha a tanar szeretné bebizonyitani, hogy a neveket nem lehet, nem érdemes,
s6t nem szabad leforditani.) Elképzelhetd, hogy a szuggesztopédia tobbek kozott azért
maradt meg un. kis médszernek, mert félelmetesen magas kovetelményeket tamaszt ta-
narédval szemben. A szuggesztopédia tandra egyszerre szinész, pszicholégus, zenész és
didaktikai zseni. A felszinen minddssze vidam, kedves, timogatd, elragadd, élénk, ko-
operal6 és hatékony, de a mélyben a mar korabban emlitett tulajdonsagok Osszessége
vezet egy olyan tekintélyhez, amelyet kétségbevonhatatlan kompetencidjaval ér el.
A szuggesztopédia tandra tehat nem cipollai magassagokba (vagy mélységekbe) emelke-
dik (vagy zuhan), hanem tudatosan kifejlesztett mddszerei vannak arra, hogy miként
érje el didkjait a tudatalatti szintjén is.

A 12 £6s csoport napi harom 6raban dolgozik, és egy leckével hatoranyit foglalkoz-
nak. A kb. 1200 szavas dial6gus 150-200 4j lexikai egységet tartalmaz (igy lesz a 60 orés
teljes kurzusban az elérendd szokincs 1500 és 2000 kozott). A hatéranyi id6t ugy osztjak
el, hogy az els6 napon masfél, a masodik napon harom, a harmadik napon pedig megint
csak masfél o6raig foglalkoznak az adott egységgel. Az anyag feldolgozasanak moédszerta-
ni menete az Un. szuggesztopédiai ciklus, amely négy részbdl all. Az els6 rész az un. is-
métlés (review), amely az el6z6 tananyagot dolgozza fel, és mddszertani szempontbdl
leginkdbb a direkt médszer Ordira emlékeztet. A masodik rész az in. bemutatas (pre-
sentation), amelyben a hallgaté megkapja az 1200 szavas dialogust, amely kétnyelvi. Igy
a dialégus feldolgozdsa gyakorlatilag egy nyelvtani-fordito tipust 6ra, amelynek célja a
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dialégus részletes elemzése, a magyarazat pedig anyanyelven folyik. Ebbdl is lathato,
hogy a szuggesztopédiai ciklus valéban innovativ része a harmadik és negyedik rész,
amelyet gyakran szeansznak is hivnak, és amely egy an. aktiv és passziv részbdl 4ll.
Mindkét rész id6tartama nagyjabol 25 perc.

Az an. aktiv részben is sz6lhat a hattérben lasst, halk zene, a Iényeg azonban a dial6-
gus dramainak nevezhetd el6adésa, amelyet az eredeti valtozatban Lozanov a jogalég-
zéssel kapcsolt egybe. Az egész processzus ritmikajat ritudlészeriien a jogalégzés adja.
Ebben a ritmusban a kb. két masodperces belégzés alatt semleges hangon halljuk a tar-
salgds egy mondatat vagy annak egy rész¢ét anyanyelven. Ezutan kovetkezik a levegd
benntartésa, a kb. négy masodperces vagy ennél nem sokkal hosszabb idében most a cél-
nyelvi véltozatot halljuk, de a tanar hangja — a szuggesztivitas érdekében — kiszamitha-
tatlanul hol suttogva, hol kiabélva és ritkdbb esetekben normalisan, tilzasoktdl mente-
sen szélal meg. A kilégzés sordn nincs hangos szd, a hallgatok némén, magukban
mondhatjak a mondatot, ez a belsé beszéd kifejlesztésére szant id6. Amint ezzel a ritmi-
kéval végigértek az egész tarsalgason (és ez kb. 25 perc legyen), akkor kovetkezik az tin.
koncert (a passziv rész), amelyben a didkok tovabbra sem szdlalnak meg, hanem a zene
altal segitett relaxalt allapotban probélnak a tarsalgdsra emlékezni. Lozanov még a ze-
nét is kijeloli: 17-18. szdzadi szerzéket javasol, Corelli, Hindel, Vivaldi, Bach, Teleman
miveit. A lassa ritmikéji zenék nemcsak a relaxacid, hanem a bels6 beszéd fejlédéséhez
is hozzéjarulnak, és a végén valamely viddmabb, gyorsabb ritmik4jd muzsika (pl. egy
Mozart-fuvolaverseny részlete) szolgal ébresztSiil.

Lozanovot tobbszor kérdezték a jogalégzés szerepérdl, és ekkor keriilt sor a ritualis
placebo fogalmanak magyardzatara. (Mint kozismert, a placebo eredetileg gydgyszer
form4ja, de hatbanyagot nem tartalmazo készitmény, pl. dlpirula. A beteg azért gyogyul,
mert azt hiszi, hogy gyogyszert kapott.) Lozanov majdhogynem azt javasolja, hogy ha va-
laki tigyesebb vagy okosabb; kitalalhat mas placebot is, mint a jogalégzés, amely idével
megkopotté valik, a lényeg az, hogy legyen ott, szerepeljen valamilyen rituélis eljards. Ha
belegondolunk, Lozanov vélasztdsa nagyon is kivalo. A fizikai mozgésok és a memoriza-
las kozti Osszefliggést mar mas mddszerekben is lathattuk, ugyanakkor a 1égzéssel direkt
modon Osszefiiggd beszédtevékenység ritmizalasa a memorizalast j6l timogaté motori-
kus folyamat. A médszer kevésbé igényes alkalmazasaiban a mentalis relaxaciorol attér-
tek a fizikai relaxaciora, vagyis kiilonféle fizikai lazité gyakorlatok vették at a ritudlis
placebo szerepét (SALT — Suggestive Accelerated Learning and Teaching).

A pszicholdgiai gatlasok lekiizdése tehat egy sokkal gyorsabb nyelvtanulési folyama-
tot tesz lehetdvé, amelyben tin. periférias tanulas is végbemegy, mintegy a kdrnyezet ha-
tasara, anélkiil, hogy kiilondsebb figyelem irdnyulna ra. A tudatos és nem tudatos ele-
meknek ez a szdndékos egybemosasa segiti a tanuldst, a miivészetek tdomény alkalmazasa
pedig a tudatalattira gyakorolt hatds intenzitasat kivanja fokozni. Az igy felszabaduld
szellemi erék féként az els6dlegesnek tekintett szokincs minél gyorsabb memorizalasa-
val serkenthetik a tanulds folyamatét. A kontrollaltsdg foka igen magas, a tanarnak kii-
lonleges képességekkel kell rendelkeznie (az eléaddmiivésztdl a pszichidterig), hogy tel-
jes mértékben elnyerje didkjai bizalmat.
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8.6. A humanisztikus médszerek egybevetése, értékelése

Négy modszer részletesebb targyalasa elegenddnek latszik ahhoz, hogy bizonyos ér-
tékitéleteket is hozhassunk a humanisztikus nyelvtanitassal kapcsolatban. A humaniz-
mus az altalanos emberi érdekek irant vald odaadas; az iskolaban az emberi kultiara koz-
vetitése, elémozditasa. A humanisztikus nyelvtanitasi mdodszerek esetén is a human
kvalitdsok megdrzEésérdl van sz, nemkiildnben felhasznalasukrdl a tanulési folyamat-
ban. A human kvalitasok kozott hagyomanyosan egymassal szinte atfedésben szokas fel-
sorolni az érzelmeket (amelybe egyarant beletartoznak a személyes érzelmek vagy a mt-
élvezet altal kivaltottak); a tarsadalmi kapcsolatokat (pl. bardtsag, kooperacid); az
egyéni felelGsségérzetet; az intellektust (racionalitas, tudas megértése) és az onmegvalod-
sitast. Nem véletlen, hogy a humanisztikus nevelésben oly sokat foglalkozunk a személyi
fejlédéssel, az Onelfogadassal, illetve a személyiség masok altali elfogadasaval. Részben
taldn ez az oka annak a ténynek, hogy az itt targyalt szerz6i mddszerek inspirdcidjukat
féként a pszicholdgidban taldljadk meg, és nem a nyelvészetben. A nyelvtanuldkat teljes
személyiségként kezelik, akiknek megvan a személyi méltdsaguk és integritasuk, az ér-
zelmi és intellektudlis igényeik. Mint lattuk, a fenti médszerek alapit6i kozott akad orvos,
pszicholdgus, filoz6fus és pszichiter, de nyelvész nincsen kozottiik. A nyelvészeti elkép-
zelések szinte teljes hidnya elgondolkodtatd, tekintettel arra, hogy a tanitési folyamat
targya egy idegen nyelv. Egy ilyen pszichologizal6, humanisztikus megkozelités esetében
elfogadhat6nak tartjuk, hogy a didkokat arra bétoritjak, hogy beszéljenek magukrol, le-
gyenek nyiltak és kooperativak mésokkal, adjanak hangot érzelmeiknek stb. Ebben az
értelemben a targyalt négy modszer koziil csak a tandcskoz6 modszer és a szuggeszto-
pédia tekinthetéek igazan humanisztikus modszereknek, a cselekedteté modszer és a
néma moddszer nem felelnek meg minden tekintetben ezeknek az elvardsoknak, sét sza-
mos konzervativ nyelvtanitasi elemet is megdriztek. Gyakorlatilag azért keriiltek mégis
ebbe a csoportba az osztalyozas sordn, mert mint mar korabban is emlitettiik, ezek a
modszerek kivétel nélkiil visszautasitottak a hagyomanyos osztalytermi térformakat,
lazadtak ellene, és felrugtak az iskoldk osztilytermeinek hagyomdényos elrendezését,
amely tobb szaz év egy lehetséges tanar-didk modelljét bitorokba fagyasztotta. (Jellem-
z68, hogy amikor ezek a nyelvtanitasi modszerek elészor megjelentek Magyarorszagon,
az iskoldk semmit sem vettek észre a tandr-didk viszony megvaltozasiabodl, azt azonban
mindjart jelentették, hogy az angoltandr rendetlenséget csinalt az 6rdin, mert 4trendezte
a termet.)

A felsorolt moédszerek barmelyikét lehet éles kritikaval illetni, hiszen a tanacskoz6
modszer példaul csak egynyelvli osztalyokban miikodik, ha csak nincs tobbnyelvi ta-
nacsadonk. A médszer mogodtt nemcesak egyértelmd nyelvészeti elmélet nem all, hanem
tanterv és tanmenet sincs, hiszen a didkok hozzak 1étre a tananyagot, amelyben rendki-
viil bonyolult a kdvetkezményeket, f6ként a kulturalis tartalmat kontrollalni. A kédvaltas
gyakorisdga miatt nemkivanatos nehézségeket is okozhatunk ebben a kezdeti szakasz-
ban szébeli-forditdsos mddszerekben (kordbban nyomokban ilyent Gouinnél 14ttunk).
Az értékelés nehézségekbe iitkozik, a folyamatos beszéd hangsilyozasa hattérbe szoritja
a nyelvhelyességet. A tanulé-kozpontisag ténye és a kommunikativ sziikségletek irdnti
érzékenység valdban novelheti a biztonsagérzetet, de az egész kurzus végeztével a kiala-
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kult kozosség kvalitdsa, egyiittmiikodése ragyogé lehet, amelytdl azonban messze elma-
rad a nyelvi teljesitmény.

Ugy tiinik, hogy a szuggesztopédia probakove egy régdta 6roklédd emberi tehertétel:
hinni kell benne. Legalabb a tanar személyében olyan sokrétlien felkésziilt reneszansz
emberre van sziikség, aki rendkiviili tekintélyt képes kialakitani, amelynek segitségével
mindazt a miivészi értéket, amelyet a ritmus, a zene, a meditacid, a gondolati miveletek
(esetiinkben a 1égz¢és ritmikdja mint bioldgiai alapritmus) kozvetiteni képesek, mintegy
észrevétlen és gatlasok nélkiil 1épteti be a relaxalt, de éber agyakba. Nincs sz6 tehat ar-
rol, hogy barki képes az atvitelre, és arrdl sem, hogy mindenki képes az 4tvételre ebben a
deszuggeszcidval batoritott, ritudlis placebdval leplezett, kétsika tanulassal segitett mu-
vészi tprogramozésban.

Ezekhez a mddszerekhez képest a cselekedteté mdodszer nem nagyon torddik érzel-
mekkel, a didkok egymassal val6 kapcsolataival, még kevésbé az intellektusukkal, és a dia-
koknak nem kell feltétleniil felel6sséget érezniiik a tanulds sikeréért. Az Snmegvalositds
kimeriil a fizikai mozgésban, amely kétségkiviil 1ényeges a memorizdlasban. Gattegno
néma modszerében minimalis szOkincsen, manipulativ gyakorlatokkal maximélis gram-
matikat tanit (ehhez hasonl6t mar lattunk Prendergastndl), modszerének erénye a
drilleztetés hidnya és az a tény, hogy a didknak eréfeszitést kell tennie a megértés érde-
kében. Eszkoztara is célszert és jOl hasznalhatd. Fel kell figyelniink arra a tényre is, hogy
mindegyik médszer tdmaszkodott a fizikai mozgas valamilyen forméjara, amely eltérd
mértékben persze, szintén segitette a tanulasi folyamatot. El kell ismerni, hogy ezeknek
a moédszereknek mindegyike rendkiviil sok eredetiséget, elgondolkodtatdé metodikai
megoldast kinal a mai tandrnak, aki ezeknek a kis miithelyeknek az eredményeit sikere-
sen hasznalhatja nagyobb ivi nyelvtanitasi eljarasok el6készitésére, tanitdsdnak élénki-
tésére, valtozatossdganak megdrzésére.

A személyiségcentrikus vagy pszichologizal6 modszerek hiveinek az a meggy6z6dé-
se, hogy a nyelvtanulds dont&en pszicholdgiai folyamat, amely soran a didkot nem tekint-
hetjiik egy jellegtelen nyelvelsajatité berendezésnek, hanem a nyelvtanuldssal is gazda-
godo teljes személyiségként kell szemlélniink. Ezek a mas széval humanisztikusnak is
nevezheté moédszerek tobbnyire arra torekednek, hogy mindenki szimara érthet6vé val-
jék: a hatékony tanulds alapja a megosztott felelésség, az egymads irant érzett bizalom,
megértés, elfogadds, meghitt, meleg interakcid. Ezek koziil az intim, jatszmamentes,
nyereség és kizsdkmanyolas nélkiili pszichodinamikai elvii mddszerek koziil a tanicsko-
20, a cselekedtetd és a néma modszert, valamint a szuggesztopédiat targyaltuk. Lezaras-
képpen a 8. tdbldzat mutatja {6bb vonasaikat.
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8. tdbldzat: A humanisztikus modszerek egybevetd tablazata
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IV. A KOMMUNIKATIV NYELVTANITASI IRANY
ES A SZAZADVEG

1. A kommunikativ nyelvtanitas el6zményei

1.1. A hetvenes évek nyelvtanitasa Magyarorszagon

Nekiink valahogy minden a hatvanas évekkel kezd6dott, talan még a hetvenes évek
is! A hatvanas évek ugyanis nemcsak az 0j gazdasigi mechanizmus, a Beatles felfutasa,
az ,,Ezek a fiatalok” magyar rockzenéje vagy Cseh Tamds emlékei a balatoni nyarrdl, ha-
nem a politikai és kulturalis bezartsag és lepecsételtség lekiizdhetdségének els fuvalla-
ta is. Ekkor indultak el egyes gimnaziumokban a tagozatos osztalyok, ekkor szerelték
Magyarorszagon az els6 nyelvi laborokat (Cedamel gyartmany, Philips lejatszokkal);
eldszor valt kozhasznalati cikké az ors6s magnetofon (a Mambd, a Terta magnok utan
viszonylag gazdag Tesla és BRG valasztékkal), vagyis a hangrogzités hazilag is elérhetd-
vé valt. A gépesités, amely egyszersmind az audiolingvalis nyelvtanitas felfutasat jelen-
tette, azzal az illazidval kecsegtetett, hogy a pénz és id6beli raforditas szinte ipari bizo-
nyossaggal eredményhez vezet. A hatvanas évek derekan horvat (akkor még jugoszlav)
médidk kozvetitésével az audiovizuélis modszer tananyagai is felbukkantak, a gyerme-
keknek szant altalanos iskolai valtozatok is. Kreativ nyelvtanarok kiélhették szerzdi haj-
lamaikat, és még a 8 és 16 mm-es pergéfilmeket is a(z orosz) nyelvtanitas szolgalatiba al-
litottak (Bakonyi, 1980). A torténelem futdszalagjara szerelve imigyen késziilt volna a
sztahanovista nyelvtudas..., vagy mégsem? A szovjet kultira kdnyvesboltjaiban fillére-
kért lehetett kapni — nyugati nyelveken is — az egyszertsitett olvasokonyveket és eredeti
miveket egyarant (az oroszok egy-két szerzdi jogrdl szolé szerz6désbdl kimaradtak,
ezért kinyomtattak a legtdbb klasszikust is). Az audiolingvalis médszerek — de még az
audiovizualis is — jol megfértek a kontrasztivitidson és tandem nyelvtanitason alapulé
magyar kozépiskolai hagyoménnyal. Gonosz paradoxona a sorsnak, hogy a sikeres orosz
nyelvtanitas ,,termékeit” nem volt hol észrevenni, nem volt hol kiprébélni. A magyarok
szdmara a Szovjetunio legaldbb olyan lepecsételt orsz4g volt, mint a nyugat, mint ahogy a
»szovjetek” is kotott ttvonald és pozicidszami IBUSZ-csoportokban latogathatték csak
a dekadens csatlost. Akik jol megtanultak a nyelvet, azok az egyetemek és féiskoldk
orosz szakjain — esetleg a Szovjetunioban — kotottek ki. A hatvanas évek nevelték a szak-
mailag valéban felkésziilt els6 szlavistdkat is. Ebben az id§szakban megnétt a nyelvtanu-
las iranti kedv, a hetvenes évek elején ,,felvilagosult” kultarpolitikai dontések igyekeztek
a hatvanas évek végének lelkesiiltségét fenntartani. Hogy a dolog mégsem sikeriilt elég-
gé, annak szamtalan pedagdgiai és pszicholdgiai oka van — és nem csak politikai, mint
ahogy azt manapsag sematikusan lattatni szeretnék.

Mar jocskan benne jartunk a hetvenes években, de a kétkedések dacédra az audio-
lingvalis mddszer nem halt meg, inkabb erds6dott. A nyelvi laborok bastyai mogott mi-
szaki és metodikai szempontbdl hadra foghato fiatalok jelentek meg. A mentalista mod-
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szerekrdl kevesen hallottak, hatdsuk jelentéktelen volt. Majdnem ugyanez tortént a
humanisztikus mddszerekkel is — koziiliik csak egynek volt szimottevd tarsadalmi gya-
korlata Magyarorszdgon: a szuggesztopédidanak. A kiilfoldrdl csempészett eredeti tan-
anyagok feketepiacan a britek szituativ tananyagai taroltak, amelyek voltaképpen egyenes
folytatasai a kompromisszumos vagy eklektikus direkt mdédszernek. A TIT-szervezetek
nalta. A relativ tananyaghiany kovetkeztében a tanari lelemény és autondmia nemcsak
fejlesztette a didaktikai konstruktivitast, hanem jelentds autonémiat is biztositott a ra-
termett nyelvtanarnak. A nyelvi jatékoktdl a nyelvtanozasig, a laboratériumi drillezések-
tél az audiovizudlis tananyagok hatdsit mutatd dramatizaldsig minden jelen volt. Tébb
szerzd is céloz arra (pl. Richards—Rodgers, 2001:172), hogy az évtized vége felé érezhe-
tévé valt a paradigmavaltas sziikségessége. Oszintén sz6lva, nem vettiik észre. Azt mar
nehezebb lenne eldonteni, hogy azitt abrazolt tajkép csata elStt vagy csata utan késziilt-e
—egyvalami azonban bizonyos: a nyelvtanitas mint szakma jelentdsége, silya, professzio-
nalizalédasa ezekben az években gyorsult fel. Jelentds tantargy-pedagogiai, tesztelési,
tankOnyvszerzdi tapasztalat halmozddott fel szerte az orszagban, els6sorban a nyelvi lek-
toratusokon. Szdmos ugynevezett nyelvigényes hely valoban jelentds szakembergarda-
val: szerzékkel rendelkezett (pl. a Kiilkereskedelmi Féiskola nyelvi tanszékei, a M-
egyetem lektoratusa, az ELTE TTK lektoratusa, a Koézgazdasagtudomanyi Egyetem
nyelvi egységei, valamint az ELTE ITK). Nem torténeti leirast kivanunk itt most nyjta-
ni—béar id6vel arra is sor kertilt (Bardos, 1984/b és 1988: 161-217) —, hanem csak érzékel-
tetjiik, hogy az egész paradigmavaltds a kommunikativ nyelvtanitis irdnyidban nem
1égiires térben zajlott, mint azt manapsag sokan gondoljak. Magyarorszdgon csak a
nyolcvanas évek elején kezdddott az a szemléleti valtozas, amely a kommunikativ elkép-
zeléseket életre kelthette és az osztilytermekbe is bekoltoztette (Bardos, 1984/a; Budai,
1984; Medgyes, 1984 stb.).

A hetvenes években tehit Magyarorszagon utdnzason és memorizalason alapul6 ke-
mény, iskoldkba kényszeritett nyelvtanitas és nyelvtanulas folyt, amely csak ritkén érte el
az elsajatitottsag integralt régiodit. A lelkesiiltség dacara tobbféle kényszer és roghdzko-
tottség jatszott kozre abban, hogy az 4j nyelvtanitasi elképzelések elmélete, nemkiilon-
ben gyakorlati alkalmazésai csak lassan sziiremkedtek be a nyolcvanas évek gyakorlata-
ba f6ként olyanok miivei, tanitasa, kutatasa, s6t tudomanyos ismeretterjesztése révén,
akik elsésorban a brit nyelvpedagdgiaval keriiltek kdzvetlen kapcsolatba.

1.2. A hetvenes évek brit nyelvpedagogiai miiveltsége

A hetvenes évek az angol nyelvpedagdgidban egy olyan évtizedet jelentenek, amely-
ben az elméleti és gyakorlati szakemberek egyardnt szabadulni prébdlnak a behaviou-
rista és mentalista nyelvtanitasi elképzelések ellentmondasainak béklyditdl. E véaltozaso-
kat leginkabb két jellegzetesség mentén lehet feltarni. Egyfeldl a nyelvszemléletben egy
mindent atkarold funkcionalitas iranti igény jelent meg, amelynek kovetkeztében a
nyelvtanitas elmélete mikronyelvészeti eredmények helyett egyre inkdbb a makronyelvé-
szeti kutatasok felé fordult. Ugyanekkor az osztilytermi gyakorlat a hasznossag igényének
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kivant megfelelni, és szamiizni probélta a korabbi nyelvtanitasi irdnyzatok hasztalannak
tlind, élettdl elrugaszkodott ritusait (pl. a kontextusukbdl kiemelt mondatmintak hossza-
dalmas, értelmetlen drilleztetését a laborokban). A nyelvi funkcionalitds fontossaganak
felismerésére, valamint a funkcionalitas tananyagokban, szakkonyvekben és vizsgakon
torténd alkalmazasara kival6 példaul szolgdl McEldowny és kutatétarsainak munkaja
Manchesterben a hetvenes évek derekan. A hasznossag: az osztalytermi tanithatdsag és
tanulhatdsag kritériumainak kutatdsa gazdag tantervelméleti és tananyag-elemzési hat-
téren érvényesiilt Cunningsworth és tanartdrsai munkéjaban Canterburyben, akik a
Christchurch College és a Kenti Egyetem kooperacidjaba az egész délkelet-angliai régid
iskolait bevontdk.

Ebben az idészakban a brit egyetemek ¢és féiskolak akkreditalt — és tobbnyire a Bri-
tish Council altal meghirdetett — posztgradualis kurzusain a nyelvfilozéfia szempontjabdl
értékes szerzGk elméleteit (Saussure, Chomsky, Wittgenstein, Austin, Searle) kiemelke-
dé brit nyelvészek (Firth, Halliday) munkassagaval kiegészitve kozvetitették. A nyelvpe-
dagdgusok szdmara leginkébb fontos alkalmazott nyelvészeti ismereteket Widdowson és
Wilkins eredeti megldtdsai jelentették, majd késébb leginkdbb Littlewood, Brumfit,
Johnson és Morrow konyvei, szakcikkei, s6t tananyagkisérletei keriiltek az érdeklédés
kozéppontjaba. Részben ennek kdszonhetd az a fejlemény, hogy a kés6bb kommunika-
tiv nyelvtanitasnak elnevezett irdnyzatnak hamarabb jott 1étre az elmélete, mint az osz-
talytermi gyakorlata. Miel6tt a fenti szerzk egy-két elképzelését — alkalmasint kritikai
éllel — ismertetnénk, szélnunk kell két olyan miirdl, amely val6saggal kultikus statust ért
el a gyakorlattal is foglalkozo brit nyelvpedagdgusok korében.

1.2.1. A kultusz kezdete

Az egyik Newmark alig hatoldalas cikke, amely a korabeli uralkodé nyelvtanitasi ira-
nyokkal szemben példasan koran (1966!) azt koveteli, hogy ne avatkozzunk be a (termé-
szetes) nyelvtanulds folyamatdba. A nagyon is gyakorlatias kovetkezményekkel jaré dol-
gozat amerikai nyelvészeti folydiratban jelent meg, és komoly tdmadast intéz az uralmon
1év6 behaviourista nyelvtanulas ellen. Ha az angol nyelv tanulasa additiv és linearis len-
ne, mint ahogy azt a strukturalista és behaviourista elképzelések feltételezik, akkor az
egy-egy vagy akar két-harom elemet célba vev$ programozott oktatas ifjd jeloltje meg-
oregedne (iddsebb nyelvtanuldja meghalna), mielStt eredményesen elsajatitand a nyel-
vet — vallja Newmark szarkasztikusan. Az Osszes tanuldsra szant szerkezet elsajatitasa
sem teszi azt lehetévé, hogy az illetd megfelelden hasznélni tudja a nyelvet. El8szor jele-
nik meg az a gondolat is, hogy nem minden helyesen képzett mondat hasznélhat6 egy
nyelvben, st az adott helyzetben kivalaszthatd helyes mondat fiiggetlen attél, hogy a je-
161t milyen intelligens, vagy mennyire elegdnsan képez helyes mondatokat. Az adott
helyzetben elfogadhaté mondat kivalasztasat a beszédkozosség mar ,elvégezte”, és ez a
szokasjog a nyelvtanuld szdmara is parancsold jellegli. Newmark példainal maradva nem
allithatunk meg valakit az utcan olyan mondatokkal, ha ra akarunk gytjtani, hogy: ,,Egy
gyufa tulajdonosa On?” (A magyarban hasznélatos ,,Van tiize?” kifejezés elfogadhatat-
lan lenne angolul: *Do you have fire?; esetleg: *Do you have illumination?) A mindkét
nyelvben elfogadhaté mondatok kdrében végiil j6forman csak a ,,Van gyufdja?” (Got a
match?) kifejezésnél kdthetnénk ki, amely kozosnek tiinhet (minthogy a Do you have a
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light?’ nem az). Ez a valogatasi folyamat az egyénben azonban korantsem fiigg az elvég-
zett drillek mennyiségétdl, mélységétdl. Newmark tehat azért hadakozik, hogy a nyelvta-
nitasba keriiljon vissza a természetes kontextus, a szétszaggatott strukturalis gyakorlat
helyett az egybefiiggd, szitudciokon alapuld tarsalgas. A nyelvi kompetencia és perfor-
mancia Chomsky-féle jelentései is elkeriilnek, valamint az az 3si probléma is, amelyre
valgjaban az anyanyelvieknél is nehéz magyardzatot adni, hogy tudniillik az ember ne
csak azt mondja, amit tud, hanem rdgton azt, amit akar. Newmark az utanzas és ismétel-
getés 6si nyelvtanulasi formdit mas valtozatokban hasznélna, mint a behaviouristak (pl.
szerepjatszas, dramatizalas). Az az elképzelése, hogy a nyelvtan, illetve a tokéletes nyelv-
helyesség tanulmanyozasa se nem sziikséges, se nem elégséges feltétele egy nyelv megta-
nulasanak, alaposan gondolkoddba ejtette a szakma miveldit.

A funkcionalitas és a hasznossagra valo torekvés masik jelentds mérfoldkove az an-
gol nyelv kommunikativ nyelvtana, amely 1975-ben jelent meg (Leech-Svartvik, 1975).
A szerzdk elismerik, hogy miiviik azon a leir6 angol nyelvtanon alapul, amely az évtized s
taldn tobb évtized meghatdroz6 nyelvleirdsa, és amelynek egyaltalan nem véletleniil
szerzGtarsai voltak (Quirk—Greenbaum-Leech—Svartvik, 1972). Minthogy az eredeti mu
tobb mint ezer oldalon birkézik az angol nyelv kategéridkba kényszeritésével, érthetet-
len, hogy mi sziikség volt arra, hogy a szerzdi kvartett fele par évvel kés6ébb egy mindossze
haromszaz oldalas miivel kisérletezzen. A korabbi mtiben minden fellelhetd, amely egy
klasszikus akadémiai nyelvleirastol elvarhato, a fejezetek cimei nem okoznak meglepe-
tést: az egyszerd mondat; az dsszetett mondat; az allitméanyi mondatszakasz; névmas; £6-
név és az alanyi mondatszakasz; melléknév és hatarozdszo; eloljardszo és eloljardszavas
sz6szerkezetek; kotdszavak; szoképzés; hangsily, ritmus, intonacid; kézpontozas stb.

A kisérlet sz6 felbukkandsa az el6bb nagyon is taldlonak ttinhet annyiban, hogy ilyen-
fajta nyelvtannal még nem talalkozhattunk. Leech és Svartvik az el6szdban azt allitjak,
hogy konyviiket a mar nem kezd§ kiilfoldi didkoknak szanjék, akiket az a kérdés foglal-
koztat intenziven, hogy miként dolgozhatndk fol tgy nyelvtani tudasukat, hogy az koz-
vetleniil segitse a kommunikaciét. Ime a funkcionalitas és a hasznossag fogalmanak
Ujabb egybefonddasa — megérzés a szerz6k részérdl, hogy megérett az id6 arra, hogy a
nyelvleirds évszazadokon at tokéletesitett klasszicizmusatdl egy adott cél érdekében el-
tavolodjanak. Igy csak a konyv utols6 egyharmada az a betiirendes leir6 nyelvtan, amely
szbtarszerien visszakereshetd, és a varhatéan problematikus nyelvtani tételeket az elsé
harom fejezet praktikus szempontjai szerint magyarazza. Ebbdl két rovid rész az angol
nyelv valtozataival foglalkozik (irott, formalis vagy informalis, szigeti vagy amerikai an-
gol), illetve az intonacid problémaival. A konyv 1ényegi és egyben leghosszabb fejezete
(Nyelvtan a tényleges nyelvhasznélatban) nem a szokvanyos formalis rend szerint tar-
gyalja a nyelvi jelenségeket, nem a szokvanyos struktirdk szerint halad. A nyelvtani je-
lentés, a nyelvtan segitségével pontosithato jelentés kategdridi itt szerepelnek elészor,
amelyeket majd ,,notion”-0knek nevez el az angol alkalmazott nyelvészeti és nyelvpeda-
gobgiai szakirodalom. Nyelvtani jelentésnek kell forditani tehat ezt a szakszdt, minthogy
nyelvtan ez a javabdl, de nem formai oldalrél vizsgalodik (helyes forma, kivétel, rendha-
gy6sag és hasonldk), hanem az adott nyelvtani mtivelet jelentésbeli kovetkezményeit ku-
tatja. Elmagyarazza, hogy miként kell banni nyelvtanilag a targyakkal, anyagokkal, elvont
fogalmakkal, azok mennyiségével; miként lehet szAlni réluk altalaban vagy konkrétan;
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hogyan lehet az idébeli viszonyokat nyelvtanilag kifejezni, ha idSpontrdl, gyakorisagrol,
folyamatrol, idébeli egymasutinisdgrdl van sz6. Ugyanigy jutunk majd tovabb a térbeli-
ségek nyelvtani megnevezhetdségén, az okokon és a célokon, az eszkozokon és modo-
kon, az 6sszehasonlitdsokon és igy tovabb. A nyelvtani kifejtés mddozatai azonban szint-
agy bonyolddhatnak: az informaciok kozlése, valdsag és tévhitek targyaldsa mar az
allitas-kérdés-valasz, elutasitas és megerdsités, egyetértés €s egyet nem értés, valdszint-
ség kifejezése stb. kategoridi kozott vizsgilgatja a nyelvtan lehetdségeit, majd ugyanez
vonul végig az érzelmi allapotok, attitlidok, hangulatok kifejezésén (érzelmek kifejezé-
se, akarat kifejezése, lehetéségek €s kotelességek, masok befolydsolasa, tarsalgasok és
megszolitdsok stb.). A nyelvtan efféle, magasabb szinten torténd integralt szemlélete
kénytelen nyilatkozni a beszélS szandékarodl, az egész interakcid céljardl, a teljes diskur-
zusban végighizddé informacidcsere érzékelhetd célképzeteirdl. A beszédben eléren-
dé, elérhetd célok szinonimajaként jelennek itt meg a beszédfunkciék (functions), és ez-
zel az angol nyelv kommunikativ nyelvtandban nyelvészetileg is konkrétan jelennek meg
azok az alkalmazott nyelvészeti fogalmak, amelyek szinte vizvalasztéva valnak egy Gj
nyelvtanitas tantervelméleti elképzelései kozott: ez lesz majd a nyelvtani jelentés és a be-
szédfunkcidk dsszekapcsolhatdsaganak sokakat megprobald képzete. A kérdést gy is
fel lehet tenni, hogy 1étezik-e valamilyen megfeleltetés a nyelvtani jelentések és a be-
szédfunkciok kozott, mert ha a vélasz igen, akkor a nyelvtanulést egy ilyen szemszogbdl
is megkozelithetjiik. A tananyagokat — tematikus vagy strukturalis elrendezés helyett —
egy ilyen szemszogbdl is felépithetjiik, és igy tovabb. E kérdés megvalaszolasara ,,A kom-
munikativ nyelvtanitas elmélete” cimd fejezetben keritiink sort.

1.2.2. Wilkins jelentosége

Mir az évtized elején megfigyelhetd, hogy egyfeldl a nyelvészek kozelednek a nyelv-
tanitas problémai felé (Halliday, 1973; Halliday—Hasan, 1976 stb.), masfeldl a tankonyv-
szerzdk is igyekeznek a legijabb nyelvészeti eredményeket beépiteni alkotasaikba (pl.
Abbs, 1975; Alexander, 1978; Crystal-Davy, 1975; Jones, 1977, 1979; O’Neill, 1976;
Maley-Duff, 1975, 1978, 1979 stb.). Mindegyikiiknél jobb mesterhdrmas azonban Wil-
kins konyvsorozata, amely a legérzékenyebben — és féként fejlédésében — lattatja a nyel-
vészeti elméletek és a gyakorlati nyelvtanitds kapcsolédasi pontjait (Wilkins, 1972, 1974,
1976).

Eldszor 1972-ben a ,,Nyelvészet a nyelvtanitasban” cimii munkéjaban nyult a téma-
hoz, és a hagyomanyos kategdriak mellett (fonetika és fonoldgia, nyelvtan, szokincs) 4j-
gekrdl, hibakrol, kontrasztivitasrél és még mas érzékeny témakrol. Tulajdonképpen
végig azt kivanta megvilagitani, hogy a nyelvtanitas tudomanyos tanulméanyozasa milyen
mértékben fligg a nyelvészeti tudastdl. Ezt a ma sem konnyi kérdést tovabb boncolgatja
az 1974-es, ,,A masodik nyelv tanulasa és tanitasa” cimt, minddssze nyolcvanoldalas, &m
a korabbindl sokkal radikalisabb kdnyvében. A nyelv természetét, véltozatait, a nyelvel-
sajatitas problémait a nyelvtanulas szemsz0gébdl vizsgalja; kiilon fejezetet szentel a ta-
nulés pedagogiai és tarsadalmi kérnyezetének, az emberi tényez6knek. Metodikdjaban
szigoru alapelveket szab, ezeket kdvetkezetesen alkalmazza a beszéd- és irastanitaskor,
valamint az értési készségek fejlesztésében. Ez a fajta modern gondolkodas egyenes

143



LINGUISTICS
IN LANGUAGE
TEACHING

D. A.Wilkins

Wilkins-alapmiivek cimlapjai

uton halad az 1976-0s, ma mar legendanak szamitd tantervelméleti m(ihoz, amely el§-
szOr fogalmazza meg a nyelvtani jelentés és az arra épithetd nyelvtani curriculum, illetve
a beszédcélok kozotti megfeleltetés lehetGségét. Ettdl a pillanattdl a tananyag-elrendezés
korébbi alapelveit, nevezetesen a nyelvtani, strukturalis elvii tantervet vagy a tematikus,
valamint a szitudciékon alapul6 tantervet egyarant elvethetnénk. De azt is megtehetjiik,
hogy mindezek megtartasa mellett vezetjiik be az ij nomenklaturat, és a tananyag elren-
dezésében egyszerre tobb elvarasnak is megprébalunk eleget tenni. Igy a régi tantervek
»egyszélamusaga” (példdul csak a nyelvtani szerkezetek szerinti elrendezés) helyébe va-
16sagos polifonia 1ép be annak érdekében, hogy a célrendszernek megfeleléen a tan-
anyag elrendezése egyszerre tobb kritériumnak is megfeleljen. Nem kétséges, hogy ez a
tobbszolamusag a tantervek és tananyagok készitGinek munkajat jocskan megnehezitette.

Wilkins 1976-os munkaja, anélkiil hogy elveszitené elméleti tisztanlatasat, mar szinte
készen kinél egy lehetséges tantervelrendezést. A korabbi tudomanyos munkékat is ma-
gaba olvasztd miiben a szerzd kissé tagabban értelmezi a 'notion’ sz6 fogalmat. Ebben az
értelmezésben a nyelvtani jelentés kategéridin tilmenden idetartoznak a beszéld szan-
dékat, attitddjét kifejezd kategoriak is (pl. a modalités), valamint a beszédcélokat kifeje-
z6 kommunikativ funkcidk is. Egy ilyen kiterjesztésben mar nehéz az angolul is homé-
lyos szinonimikat kovetni (az angolban viszonylag kozeli jelentésti sz6: a ’concept’
fogalmat jelent — ugyanez a latin sz6 a magyarban mas jelentésarnyalatot vett fel).
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A Wilkins-mii cimét (Notional Syllabuses) tagassaga miatt nehéz visszaadni, hiszen a fo-
galomkozpontad tanterv inkabb zavard, s nem vildgossigot teremt. Még leginkabb a ,,je-
lentéskozpontua tantervek” tiikrozhet valamit a szerzdi szandékbdl. A harom kategéria
viszont valdéban bekdltozott az Gj tipust nyelvtanitds tantervi elképzeléseinek taxondmié-
jaba, bar maga Wilkins is nehezen tud szabadulni attdl az elvarast6l (minthogy ez nem is
sziikséges), hogy a tanterveknek tovabbra is kell legyen egy természetes szituaciokat fel-
0lelé dimenzidja. Ahogy egy-egy Gj elmélet gyakran egy korabbi tagadasaként jon létre,
az Uj uton jardk gyakran rdkényszeriilnek, hogy azt hangsilyozzak, ami leginkdbb meg-
kiilonbozteti 6ket a korabbitdl: szemben az addigi formacentrikus strukturalis elvvel, itt
egy szemantikai alapu elrendezésrdl van sz6. Ez persze nem jelent nyelvtantalansagot.
Wilkins hosszadalmasan részletezi, hogy a nyelvtani jelentés kategdridiban miként lehet
kifejezni az idGviszonyokat (id6tartam, gyakorisag, egymas utan kovetkezés stb.). Igy az
eurdpai nyelvek tanitdsaban az absztrakt jelentések szintjén nem elegendd a jelen, jovo,
mult megkiilonboztetés, helyette a kovetkezd logikai jelentést nyelvtani kategdridkat
(notions) ajanlja (7. dbra).

A finnugor nyelvekre jellemzd irdnyhdrmassaggal szemben ez a rendszer igeiddk se-
gitségével képes finomabb jelentésbeli allapotokat kifejezni (amely gondokat is okoz a
magyar ajku nyelvtanulénak). A nyelvtani jelentés tovabbi kategdriai kozott ott talaljuk
a mennyiségi és a szamossagra vonatkozo kifejezéseket, a térbeli dimenzidk, a hely és
a mozgas kifejezéseit csakiigy, mint a mondaton beliili logikai viszonyokat, amelyekben

Mint ahogy mar emlitettiik, a ‘'notion’ sz6 fogalménak kiterjesztésével a szerzd itt tar-
gyalja a modalitas kiilonféle valtozatait, amennyiben a sziikségesség, a lehetdség vagy le-
hetetlenség, a megengedés és tiltads hagyomanyos kategoriait idevessziik. Wilkins Gjszert
kifejezéseket talal a bizonyossag, az elkotelezettség, a szandék kiilonféle fokozataira, és
érvelése konnyen elfogadhat6 abban a tekintetben, hogy ezeket a kategoridkat is a nyelv-
tani jelentés megnyilvanulasainak tekintsiik. Nehezebb a helyzetiink azzal az osztalyo-
zassal, amely ebben a munkaban a kommunikativ funkcidkat szintigy a ‘notion’ kifejezés
hatélya al4 sorolja. Anélkiil, hogy tagadnank a nyelvtanisag €s a lexikai megoldasok ko-
zOtti titkos atjarok 16tét, az olyan funkciok kifejezésében, mint példaul a rabeszélés, a jo-

7. dbra: A nyelvtani jelentések kategoridi: idéviszonyok (Wilkins, 1976: 28)
Mualt Jelen Jové

Muilt, ahogy a | Jové, ahogy a
jelenbdl latjuk | jelenbdl latjuk

Muilt, ahogy a | Jové, ahogy a
| maltbol latjuk | maltbol latjuk |

Muilt, ahogy a | Jov6, ahogy a
| jovébdl latjuk | jovébdl latjuk
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vahagyds, a megitélés, a helytelenités, és igy tovabb, a szokincselviliség leplezetleniil 4ttori
a nyelvtani jelentés kategoridinak falat. Taldn éppen ez az oka annak, hogy a kommuni-
kativ nyelvtanitis késGbbi tanterveit nem a Wilkins javasolta névvel illették (notional
syllabuses), hanem a ma mar kozhelynek szdmité (functional-notional) elnevezést hasz-
naltak. Ez azt jelenti, hogy Wilkins eredeti kategdriaibdl (nyelvtani jelentés, modalitas,
kommunikativ funkcid) csak ketté honosodott meg a kommunikativ nyelvtanitas termi-
szen a tandrok éppen a beszédfunkciok tanitasanak sziikségességét fogtak fel a leg-
konnyebben, mig a ‘notion’ széval fémjelzett kategoria jelentése nemcsak absztraktnak,
hanem egyszersmind homalyosnak is tiint. Kezdetben ez a homaly Magyarorszdgon oda
vezetett, hogy tobben azt gondoltik (és ilyen tandrok még mindig vannak), hogy a kom-
munikativ nyelvtanitds nyelvtanmentességet jelent. Mindezek ellenére bizvast allithat-
juk, hogy Hymes, Halliday, Hasan, Widdowson és méas nyelvészek a nyelvtanitasi szakma
szdmara tdlzottan elvont elképzeléseit Wilkins forditotta le és fejlesztette tovabb a
nyelvpedagdgia szaméra. Wilkins munkéssagaval parhuzamosan, részben 6t is érintSen,
egyszerre tObb, nagyon is gyakorlatias nyelvtanulast szervezd projekt futott az Eurépa
Tandcs égisze alatt. MielStt azonban e masik nagy szakmai (és terminol6giat teremtd)
vonulattal megismerkednénk, térjiink vissza egy fejezet erejéig egy olyan szerzdi garda
miveinek értékelésére, amelynek dontd szerepe van abban, hogy a kommunikativ nyelv-
tanitas forradalma a szakma képvisel6iben eldszor tudatosult.

1.2.3. Az 4j iranyzat felismeri 6nmagat

A hetvenes évek derekatdl a nyelvtanitasban érintett kiadok egyre tobb olyan alkalma-
zott nyelvészeti és nyelvpedagdgiai munkat adtak kozre, amely a tananyagokban fizikailag
is érzékelhetd szemléletvaltasokat magyardzta. Bar a szerz6k maguk is sokat publikaltak a
kommunikativ nyelvtanitasrol, a leghatasosabb mtiveket mint kdnyvszerkeszték jegyez-
ték (Brumfit—Johnson, 1979 vagy Johnson—-Morrow, 1981). Mindenképpen ebbe a korbe
soroland¢ Littlewood is, aki rovid, célratord és igen sok gyakorlati megoldast is javasold
monografidival hozta kozel a nyelvtanarokhoz a kommunikativ nyelvtanitas iigyét (Little-
wood, 1981, 1984). Lényegében Littlewood volt az, aki 1981-es konyvében (A kommuni-
kativ nyelvtanitas: bevezetés) el6szor foglalkozott azzal, hogy rendszerszerien tarja fol a
kommunikativ szemlélet tantargy-pedagdgiai, metodikai kdvetkezményeit. Tor6dott az
atmenetekkel is: miként lehet a hagyomanyos strukturalis gyakorlasbol jelentésgazdag,
funkciondlis célokat is figyelembe vevd, szocidlis drnyalatokat is kozvetitd aktivitasfor-
makat kialakitani. Részletesen targyalta, hogy a kommunikativ osztalytermi munkaban
a tanuld-kdzpontisag a kivanatos, igy a tanar szerepének valtozasaira is kitért. Nem rej-
tette véka ald azokat a nehézségeket sem, amelyeket az osztalytermi kotottségek miatt a
kommunikativ nyelvtanitds is nehezen kiiszobol ki. Az 4j eljarasokra torténé atallasban
atmeneti allapotokat is feltételez (kvdzikommunikativ vagy prekommunikativ gyakorla-
tok). Mindezen erények mellett mégis Brumfit és Johnson, illetve Johnson és Morrow
véalogatasai mellett tessziik le a garast: elényiik éppen az, hogy nem ,,emésztik meg” az
anyagot helyettiink, eredeti szerzéket allitanak a szinpadra (magukat is beleértve). A két
kotet valodi kdrpanordma, a tajban azokkal az elméleti és alkalmazott nyelvészeti, nyelv-
tanitasi €s tanuldsszervezési latvanyossagokkal, amelyek ihletében a nyolcvanas évekbe
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belefoghattunk. Bar az eddig emlitett szerz6k kozil kilondsen Brumfit (Brumfit—
Finocchiaro, 1983; Brumfit, 1984) tartalmas kutatasokon alapuld, részletesebb és jol at-
tekinthet6 miiveket adott kozre, a szakmai-terminoldgiai attorés a fent emlitett szerzék
kozvetleniil 1980 elbtt vagy utan irott munkainak koszonhetd.

1.3. A kommunikativ nyelvtanitias mas orszagokban

Kozismert, hogy az angol nyelv nem a huszadik szazadban vélt nemzetkozivé, igy a ta-
nitasa irdnti igény a szigetlakoktdl missziondriusi munkat kovetelt. Bengélidban West,
Japanban Palmer és Hornby vetette meg az angol nyelvtanitas alapjait, és a haborukat
kovetden (meg kozben) az angol nyelvpedagdgia nemzetkozileg keresett arucikké valt.
Egész tanargeneraciok hagytak el Angliat (koziilik sokan gy, hogy sosem tértek vissza),
hogy tantargy-pedagdgiai elképzeléseiket idegen orszdgokban is kiprobaljak. Mikozben
a vilagjarok sorsa optimizmus és gondtalansdg, kétségbeesés, majd letelepedés kozott
oszcillalt, a szakma megteremtette vilagkoriili szervezeteit, és a brit nyelvpedagdgia
missziondriusai eurdpai és vilagkoriili, mar nemcsak nyelvi, hanem politikai, gazdasagi
vagy éppen mindségbiztositasi projektekbe integralddtak. Regényes torténetét adhat-
nank ennek az dnként vallalt emigraciénak, célunk itt most csak annyi, hogy felhivjuk a
figyelmet arra, hogy mégsem csak a briteké a vildg. Mas orszagok is, jelesiil az Egyesiilt
Allamok, kifejlesztették a maguk kommunikativ nyelvtanitasat.

A hatvanas évek legnagyobb hatasu, elméletileg egységes nyelvpedagogidjat is ezen a
foldrészen készitették (Mackey, 1965). Nem sokkal ezutan a Harvard Egyetem késébbi
professzora, a nyelvtanitis kérdései irdnt élénk érdekl6dést mutatd pszicholdgus és nyel-
vész, W. Rivers irt sikeres nyelvpedagdgidt. Valdjdban ennek a konyvnek az 1978-as val-
tozata (Rivers-Temperley, 1978) mér jol érzékelteti azokat a szemléleti valtozdsokat,
amelyek a nyelvpedagdgidban lezajlottak. Rivers, aki mindeddig az egyik legkivalobb
muvet irta a pszicholdgia és a nyelvtanitas kapcsolatardl (Psychology and the language
teacher, 1964), 1983-as monografidjaban tigy 1ép elénk a kommunikativ nyelvtanitas tel-
jes fegyverzetében, hogy korabbi elveit sem kell megtagadnia (Természetes kommuni-
kéci6 a célnyelven: elmélet és gyakorlat a nyelvtanitasban, 1983). Mégsem 6vé az els6bb-
ség. Savignon 1972-es cikkében mar igy hirdette magéat: ,,Kommunikativ kompetencia:
egy kisérlet az idegen nyelvek tanitdsdban.” Tapasztalatait legteljesebben tobb mint tiz
(Savignon, 1983 — Kommunikativ kompetencia: elmélet és osztdlytermi gyakorlat).
A monografidhoz egy évvel kés6ébb gazdag olvasmanytar, afféle forraskotet csatlakozott
(Savignon-Berns, 1984).

Savignon ma mdr ugy latja, hogy a kommunikativ nyelvtanitési irdny a nyelvészet, a
pszicholdgia, a filozoéfia, a szocioldgia és a neveléstudomdanyi kutatds taldlkozasabol jott
létre. Szdmara a kommunikativ kompetencia a célképzet; a fogalom kialakitasdhoz leg-
inkabb Habermas (1970), Hymes (1971) és Jakobovits (1970) jarultak hozza. A gyakorlat-
ban Savignon a feln6tteknek szant franciakurzusokon az anyanyelvi kulturalis normékat
vette figyelembe, azt az autentikussagot kivanta elérni, amely a befogadd beszédkozos-
ségnek megfelel. Mivel az audiovizualis anyagok megfelel kontextusokat kinéltak, és a

147



szitudciok dramatizédldsa is bevett szokds volt, végiil az eredeti CREDIF-tananyagokat
alakitottak 4t (Voix et Images de la France). Savignon a labordrillek, nyelvtani tesztek,
dialégusfelmondasok vagy a nyelvtani hibak javitgatasa helyett a tényleges interakciot
veszi célba, hiszen a kommunikativ kompetenciat a jelentés megértésének és megérteté-
sének fokmérgjeként kezelte. Savignon nevéhez fizddik az interakcidk tempdjihoz al-
kalmazkodo, a fontos fejleményeket el nem mulasztd, az idegen ajkut segitd stratégiak-
nak (coping strategies) a beépitése a programba (péld4ul informacié kérése, tovabbi
felvilagositas kérése, a koriilirdsok hasznélata). A kés6bbiek soran ez a kategdria Canale
¢és Swain (1980) hiressé valt kommunikativ kompetencia modelljében stratégiai kompe-
tenciaként jelent meg. Savignon elismeri a rokon és kritikai tudoméanyok hatasat a kom-
munikativ nyelvtanitas kialakuldsdban, ugyanakkor hangsilyozza, hogy az 1j irdnyzat
legfontosabb fejleménye a tanulé-kozpontisag, amely egészen addig terjedhet, hogy a
tanulé meghatdrozza a tananyagot. Azt viszont vildgosan latja, hogy a tantervi valtoza-
sok szelleme nem mindenkit érintett meg: olyanok is akadnak, akik megdrizték az
audiolingvélis és az audiovizudlis mddszerek jellegzetes fogdsait. Tanitasukban csak
annyi az Gjdonsag, hogy a pArmunka vagy a kiscsoportos munka osztalytermi lehetéségeit
is kihaszndljak — ettdl azonban tanitdsuk nem tekintheté a kommunikativ nyelvtanitas
részének.

Az angolszasz nyelvpedagdgia hangstilyozasa természetesen nem jelenti azt, hogy a
szintén rendkiviil jelentds francia vagy német nyelvpedagogia csak epigonszerepeket jat-
szott volna a kommunikativ nyelvtanitas kialakitdsdban. Németorszagban jottek 1étre
példaul azok a rendszerszertien felépitett gyakorlatsorok, amelyek mar a kommunikativ
nyelvtanitas szellemében a beszédkozosség altal elfogadott jelentéseket és a hozzajuk
tartozo nyelvtani szerkezeteket kapcsoltak 6ssze. A lancolatokba rendezett gyakorlatso-
rok, amelyeket tanari tovabbképzéseken probaltak ki, lehetévé tették az egyéni valasz-
tast: kijelolhették azt az egyénre szabott dsvényt, amely a kivant célhoz elvezet (mintha
csak a bolcsesség palotdjahoz vezetd it koszonne vissza Comenius elképzelései koziil).
A gyakorlatok kidolgozasat Piepho végezte (Piepho, 1974), munkéjat kés6bb Candlin is
tamogatta (Candlin, 1978). Ugyanekkor Franciaorszagban a legjelentdsebb kutatokoz-
pont a Nancyi Egyetemen létrejott CRAPEL (Centre de Recherches et d’Aplications
Pédagogiques en Langues), amelynek akkori vezet6je, Holec (1979) f6ként a kommuni-
kativ nyelvtanitdssal, az autondm nyelvtanuléssal, a kulturdak kozotti kommunikaciéval
és tanulasi stilusokkal foglalkozott. Hosszu tavi vagy nagyon elméleti kutatasok helyett
inkabb a rovid tava akcidkutatas jellegl projektekben jeleskedtek, f6ként az angol, spa-
nyol és német nyelv tanitasat illetéen, de a francia mint masodik vagy idegen nyelv tani-
tasanak problémait is kutattak.

A vén Eurdpa primatusit a valtozasok eldidézésében azonban mas kiilsé kényszer
biztositotta; ehhez a brit funkcionalista nyelvészet jelenléte nem lett volna elegendd.
A Ko6z06s Piac orszdgaiba irdnyul6 bevdndorl6dradat, a vendégmunkasok hada arra kész-
tette az egymas kozott atjarhatd hatdrokat fenntart6 orszagokat, hogy nyelvtanitasi elva-
rasaikat, a vagyakat és a megalkuvasokat, valami egységes ¢s foként miikodé rendszerbe
foglaljak. Ezeknek a munkalatoknak 4llt az élére az Eur6pa Tan4cs.

148



1.4. Az Eurépa Tanacs modern nyelvekre iranyul6 kutatasai, projektjei

Az Eurdpa Tanécs, amelynek korményok folott allo elhivatottsdgét itt most nem
részletezziik, a hatvanas évek eleje 6ta foglalkozik az idegen nyelvek tanitdsdnak problé-
maival (mégpedig a Kulturalis Egyiittm{ikodés Tandcsanak segitségével CDCC). Az
elsé ilyen nagyobb projekt az audiovizudlis mddszer kifejlesztését €s elterjesztését segi-
tette a CREDIF-kozpont kdzremikddésével. A legutébbi hasonlé projekt az eurdpai
kozos nyelvi keretrendszer és a nyelvi portfoliok megteremtésével foglalkozott. A kettd
kozott eltelt negyven évben az Eurdpa Tanécs projektjei jelentds mértékben atformaltak
a kontinens nyelvtanitasi térképét, elvarasait, és sikeriilt konszenzust elérniiik a hosszi
tava célok kijelolésében, a valtozo igények felmérésében egyardnt. Témank szempontja-
bodl a hetvenes évek eleje az izgalmas idészak; ekkor kellett ugyanis egy kutatocsoport-
nak kifiirkésznie, hogy miként lehetne egy, az egész Eurdpara érvényes nyelvtanuldsi ko-
vetelményrendszert felallitani, amelyekben az egyes szintek, tanulési egységek elvégzése
hitelesen ellendrizhetd, mas orszagokkal csereszabatosithatd. A kutatés igényfelméré-
seken (sziikségletelemzés) alapult, felallitotta a beszédfunkciok €s a nyelvtani jelentések
Osszefiiggésén alapuld 4j tantervek célrendszerét, és a kreditalhat6 tanegységek megal-
kotédsédval lehetévé tette a permanens nyelvtanuldst (és vele a barmely orszagban azonos
szinten beindithat6 jrakezdést). Trim (1980) és munkatarsai a tanegységekbdl 4116 szin-
teknek a rendszerét az angolon kiviil a francia, a német és a spanyol nyelvre is kidolgoz-
tdk. Tantervelméleti, majd nagyon is gyakorlati kutatasaik nemcsak az egységes kovetel-
ményrendszer kialakuldsat, hanem a kommunikativ nyelvtanitasi irdny kifejlédését és
elterjedését is segitették. Az 4ttekintést kovetden ldssunk néhény részletet is.

A hetvenes évek Eurdpa tandcsi munkéjanak legnagyobb erénye az a szemléleti val-
tozas, amellyel az ugynevezett ,kiiszobszintet” (threshold level) 1étrehoztak. A cél egy
olyan nyelvi viselkedés leirdsa és részletezése volt, amely egy multikulturdlis vilagban
mint idegen nyelvi repertoar leltarként elfogadhatd, és amely azt jelzi, hogy a nyelvhasz-
nalo a beszédkozosség altal megteremtett normak szerint képes elérni céljait: tudja,
hogy mihez kezdjen a nyelvvel. Ehhez olyanfajta tudasra is sziikség van, hogy egy adott
helyzetben mit lehet, mit szabad vagy mit nem szabad mondani. Ez nem az a fajta tudés,
mint amire kordbban a nyelvtanitas legtobb torténeti mddszere iranyult, hogy tudniillik
adott idéegység alatt nyelvileg csupa helyes mondatot ejtsiik ki (vagy irjuk le). Ez a fajta
automatizmus sziikséges, de nem elégséges feltétel a (Ilehetséges mondatok kozotti) va-
logatdshoz. A kivalasztas alapja egy olyan szempontrendszer, amelyben a szituacid, a
szituacio szerepléi, a korillmények, a lehetséges szerepek és témak mintegy parancsold
jellegliek. A legintenzivebb tarsalgds sodréban is érzékeljiik ezeket a kotottségeket: fér-
fi-, ndi, gyermek- stb. szerepek; a fagyos formalistdl az informalis, esetleg az intim regisz-
terek; a fizikai kérnyezet; a szocio- és pszicholingvisztikai kdvetkezményekkel jar6 kul-
turdlisan érzékeny forgatékonyvek; a partner vagy partnerek feltételezett tudasszintje
és igy tovabb. Ezekbdl, és még hasonlo kotelmekbdl all Gssze az anyanyelvi szamara szi-
lardnak tiné meder, amely a nem szlind informaciéaradatot, a kommunikacié hdmpoly-
gését zaboldzza. A nyelv miivésze szdmara ennek a valogatasnak a finomsagai tobb sziz
szempontbdl 4ll6 rendszerré duzzadhatnak, hiszen a miivészi vdlogatas végeredménye: a
stilus valakit azonosit, a szerzd nyelvi viselkedése ezéltal valik hitelessé.
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Trim és munkatdrsai azt is felismerték, hogy szemléletvaltozast csak ugy érhetnek el
anyelvtanuldk és nyelvtanarok korében, ha ezt a bonyolult kategdriatant a végletekig le-
egyszerisitik. A szocidlis szerepek kategdridban példaul csak két alaphelyzetet targyal-
tak: idegen beszél idegennel, vagy barat beszél a barattal — inkdbb ezen beliil probaltak
alcsoportokat felallitani (példaul magénszemély és hivatalnok, orvos és paciens az elsé
kategéridban, vagy kérdezd és valaszado egy més dimenzidban). Ugyanigy korlatoztdk a
pszicholégiai szerepeket is (semlegesek vagy egyenlSk beszélgetése, egyiittérzd vagy el-
lenséges szovaltas).

Azt is fel kellett térképezni, hogy a beszéld milyen helyzetekben, milyen koriilmé-
nyek kozott, milyen témakban hasznélja majd a nyelvet. A korai leirdsok koziil Richte-
rich (1972) taxon6midibdl keriilt be legtdbb a rendszerbe. Csakigy mint a szociélis sze-
repek vagy attitiidok lefrasaindl, itt is leegyszerusitésekkel kellett kovethetévé tenniiik a
rendszert. A foldrajzi helyek meghatarozasaban péld4ul csak harom kategoria van: sajat
orszag; az az orszag, ahol a célnyelvet anyanyelvként hasznaljdk; mas orszdgok, ahol a
célnyelv nem anyanyelv. A fizikai helyszinek latszolag két kateg6ridbol dllnak (a szabad-
ban vagy zart térben). A tényleges helyszinek felsoroldsakor azonban a szerzé mér kény-
telen tematikussagra emlékeztetd rendeket vagni (példaul vasarlasok, étkezések, sz4llas,
kozlekedés, vallasgyakorlas stb. helyszinei). Ebbdl is 1athatd, hogy mind a nyelvtanitési
anyagok, mind a nyelvvizsgaanyagok esetében kénytelenek vagyunk limitalni a valé vilag
lexikaban is tiikrozdd4 virtualis végtelenségét. Richterich el6bb idézett mivében a ko-
vetkezd témakat javasolja (a felsorolds nem teljes): id6jaras, idegen nyelv, szolgaltatas,
étel- és italvasarlas, iskolazas, egészségiigy, emberek kozti kapcsolatok, utazas, szakmak
és a kereskedelem, szabadidd és szorakoztatas, egy személy vagy sajat magunk bemuta-
tasa stb.).

Viltoztak tehat a nyelvtanitas céljai, nevezetesen az eddig felsorolt szempontok a fel-
hasznalas koriilményeire irdnyitottik a figyelmet. A valtoztatdsoknak egy mésik gyujto-
pontja a beszédfunkciok, vagyis az a célrendszer, amelynek elérésére a nyelvhasznélat
segitségével torekedhetiink. Természetesen a beszédfunkciok is atestek a kiilonféle osz-
talyozasi kisérleteken (Wilkins, 1974, 1976; Van Ek, 1979 stb.). Ezeknél a besoroldsoknél
is meglehetdsen kétségbeesett erdfeszitésekrdl van sz, hiszen vannak olyan nyelvészek,

9. tabldzat: A beszédfunkciok osztilyozasa (Van Ek, 1979)

Informaci6 szerzése és informacio személyek, targyak, dolgok stb. azonositdsa, kérdezés,
nyujtasa helyreigazitas, ,,tudésitas” személyekrdl, eseményekrdl

Ertelmi allapotok kifejezése vagy kita- | egyetértés és egyet nem értés, ajanlat, meghivas stb.
lalasa elfogadasa és visszautasitdsa stb.

Erzelmi allapotok kifejezése vagy kita- | 6rom és banat, meglepetés, remény, szandékok stb.
lalasa

Erkolcsi allapotok kifejezése és kitald- | mentegetdzés, jovahagyds vagy helytelenités kifejezé-
lasa se stb.

Dolgok elvégeztetése rabesz€lés, tandcsadas, figyelmeztetés, fenyegetés stb.

A tarsadalmi kapcsolattartds kategoridi | idvozlés €s buicstizkodds, figyelemfelkeltés, felko-
szontés stb.
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akik a beszédfunkcidk szamét sok ezerre becsiilik — ezzel szemben a kategorizaldsokba
altaldban néhdny szédz, egy-egy nyelvkonyvbe pedig csak néhédny tucat jut. Van Ek hat ka-
tegoridja azért valt killonosen népszertivé, mert a szerzd alighanem a tanithatdsag szem-
pontjait is latolgatta a valogatasban.

Ehhez képest egy-egy népszerii tankonyv, mint példdul Watcyn-Jones ,,Impact” cimt
tankonyve (Penguin, 1979) a kovetkezd nagy témakorokben tanit aprobb beszédfunkcidkat:

szocializalas (mindennapi tarsalgas);
kérdés és kérdésfeltevés;

utbaigazitas;

kezdeményezés, javaslattétel;

kedvel, nem kedvel, elényben részesit;
meghivas (elfogadésa, visszautasitasa stb.), rabeszélés;
kovetelés és ajanlattevés, engedélykérés;
vélemények kifejezése;

problémak €s tanacsadds;

bizonyossag €s bizonytalansag kifejezése;
megbénas és kritizalas;

menteget6zés és bocsdnatkérés;

jovOre vonatkozo6 tervek és szandékok stb.

Bér a felsorolas hossziinak tlnik, a tankdnyvben tanitott funkciok osszetettsége és
részletessége messze elmarad Van Ek elvarasaitol.

Amennyiben kozelebbrdl megvizsgalunk egy-egy ilyen funkciot, lathatjuk, hogy a ta-
nithat6sag érdekében mindegyikiik véges szam1, logikailag egymasra épiild, altaldban
egyre nehezebbé valo alcsoportokra bomlik a tankdnyvird szandéka szerint. A didaktikai
sziikségszertiség kénytelen a megtanitand6 anyagot végessé varazsolni, esetleg logikus
rendbe tomoriteni abban az esetben is, ha ezek a sajatossdgok az adott funkciénak tavol-
rél sem jellemz6 vonasai. Ilyen kegyes csaldsokra a nyelvi tartalom elsajatittatasaban is
rakényszeriiliink (példaul szokincstanitas). Az a kérdés azonban minden nagy tapasztalata
nyelvtanarban felmertil, hogy miért lenne konnyebb a nyelvbe a sok ezer funkci6 irdnydbol
behatolni. Ezekhez képest a nyelvtan végesnek és megfoghatdbbnak tiinik. Az ilyesfajta
végességképzet minden nyelvtanuldsban illizid, a megoldds parhuzamossagokbol, tobb-
irdnyd megkozelitésekbdl 4ll (amelyre egyébként a maga mddjan mind Sweet [1899], mind
Palmer [1917] mar kissé kordbban utalt). Kételyek természetesen mindvégig voltak, és az-
Ota is vannak. A szemléletvaltas mégis lezajlott, €s Iényege valdjaban az volt, hogy a tana-
rok kezdték ugy valogatni a nyelvi formakat, hogy azok mire hasznalhaték, mire szolgal-
nak. A didkok szdmaéra is megvildgosodhatott, hogy egyes nyelvi formak tobbféle célra is
hasznalhatdk, de az is, hogy egy-egy nyelvi cél érdekében egyszerre tobbféle nyelvi megol-
das is lehetséges. Ez a nyelvi megvilagosodas, vagyis, hogy nincs egy az egyben megfelelés a
nyelvi formak és az elérendd funkciok kozott, mar onmagaban véve is forradalmi, és egy
masfajta tantervi szelekciot indit el. Ez a korszak megvaltoztatta a pedagdgiai nyelvtanok
természetét is: a funkciondlis szempontbdl hasznos, illetve a nyelvtani jelentést jellegzete-
sen képviseld formak tanitdsa els6bbséget élvezett.

Az el6zmények eme béséges taglalasat kovetGen ratérhetiink a kommunikativ nyelv-
tanitas elméletének és gyakorlatdnak targyalasara.
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2. A kommunikativ nyelvtanitas elmélete

2.1. Nyelvszemléleti valtozasok

Néhany alfejezettel korabban arrdl széltunk, hogy a hetvenes években a tantargy-pe-
dagogiai lehetdségek gazdagsaga, a ndvekvd tananyagpiac, a nyelvtanuldk tanulds- és
teljesitmény-kdzpontisaga egyfajta kiegyensulyozottsagérzetet kelthetett a ratermett
nyelvpedagogusokban. A belsd kételyek eredetileg a behaviourista és mentalista elgon-
doléasok ellentmonddasaibdl fakadtak, amelyeket a humanisztikus-pszichologizalé6 mdd-
szerek szelidsége, osztalytermi forradalma és relativ nyelvi igénytelensége sem volt képes
tompitani. A két elgondolds ugyanis (az empirista behaviourizmus és a racionalista
mentalizmus) szoges ellentétben 4llt egymadssal. Torténtek ugyan kisérletek a két irdny-
zat Osszehdzasitasara (Bolinger, Carroll, Corder, Finocchiaro stb.), de az érvelések és a
bizonyitasok mindkét irdnybdl elakadtak. (Merthogy igaz, hogy még anyanyelviink mon-
datait sem ,,kondicionélhattik” kielégitéen gyermekkorunkban —ugyanakkor tal miszti-
kus, hogy a nyelvtudds csak tgy kipattan a nyelvet tanulé agyabodl. Tovabba az a
behaviourista koncepcid, hogy a nyelv tarsadalmi kornyezetben kondicionalt reflex, nem
bizonyult tévesnek — ugyanakkor a kreativitdsnak és a generaldsnak is vannak kényszer-
palyai. Egy szabaly kikovetkeztetése olyan, mintha bemutattak volna egy idegent: legko-
zelebb felismerem, de nem ismerem. Nemcsak megértésre, begyakorlasra is sziikség van
—ugyanez a folyamat forditott irdnyban is igaz stb.)

Masfeldl viszont fel kellett ismerni, hogy a kortars nyelvpedagdgiai technoldgia mi-
élénkitett nyelvtanulasi folyamat még mindig dontSen a szabalyokbdl generalt formara,
a nyelvi kédra koncentralt. A nyelvtanitasrdl szol6 elképzelés 1ényege még mindig az
volt, hogy ha valaki tudja, hogy mi a nyelv (vagyis pontosan latja a szerkezetek mitikodé-
sét), akkor majd hasznalja is, igy a mire val6 a nyelv, mire hasznalhaté (és f6ként hogyan
hasznalhat6) kérdéseire az Osszes tanulasi idének csak paranyi toredéke jutott. igy tor-
ténhetett, hogy a nyelvtanitas horizontja (vo. nyelvi laborgyakorlatok) gyakran véget ért
amondatszintnél, amely csak egy kis sindarab ott, ahol a beszédesemény csilléje végigro-
bog. Az akkori nyelvtanitds tehat nem torddott a szobeli vagy frott szoveg teljességével,
felépitésével, forgatokonyveivel, diskurzusaval. A mondatszintiiség miatt az 0ij nyelv ba-
nyésza le sem ereszkedett a tairndba! Természetesen most is igy gondoljuk, hogy a nyelv-
tanilag helyes mondatok ,,0sszedllitdsa” és megfeleld id6ben torténd kimondasa sziiksé-
ges, de éppen hogy nem elégséges feltétele a valddi kommunikicionak. Miutan erre a
teljességre — valljuk be, inkabb kiviilrl, mintsem beliilr6l — egyre nagyobb igény tamadt,
a nyelvpedagdgia szakemberei egyre tobbet foglalkoztak a kommunikaciéval, illetve az
ehhez kapcsol6do nyelvészeti elméletekkel.

Mint mar annyiszor, most is kideriilt, hogy az elképzelés nem 1j, €s rangos gondolko-
dok mar tobb évtizede feltartak a hasznosithaté alapelveket. Igy a nyelvtanitas torténe-
tében legalabb harmadszor kdvetkezett be az az eset, hogy a nyelvpedagdgia nyelvészeti,
nyelvfilozoéfiai, pszicholingvisztikai, szociolingvisztikai (vagyis a rokon tudoményok) el-
méleteire tdmaszkodva volt képes megijulni. (Azért harmadszorra, mert a direkt mod-
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szerben a fonetika és az asszociativ pszicholdgia, az audiolingvalis mddszerben pedig a
strukturalizmus €s a behaviourizmus jatszottak hasonld szerepet.) Ezek kozott a kutata-
sok és 1j eredmények kozott rendre ott taldljuk azt a jelenséget, hogy egyre tobben és
egyre részletesebben foglalkoztak az tgynevezett hétkoznapi nyelv tanulmanyozasaval,
mégpedig nyelvészek és nyelvfilozéfusok egyarant (vo. Wittgenstein, Goffman, Gumperz,
Austin, Searle stb.). Felfedezéseik arra inditottak az 4ltaldnos és alkalmazott nyelvésze-
ket, hogy egyre tobbet vizsgaljak — a mikronyelvészet helyett — a makronyelvészet prob-
1émait. Ennek egyenes kovetkezménye az alkalmazott nyelvészet és a hozz4 kapcsolddo
hatérteriiletek diszciplindinak felfutdsa (f6ként a szocio- és a pszicholingvisztikdé). Nem
célunk e helyiitt ennek a teriiletnek a részletes bemutatasa (vo. Bardos, 2000: 86-102),
annyit azonban vildgosan kell 14tni, hogy a felhasznalhat6é eredmények jelentds része an-
nak az integrdl6 hatdsnak a kovetkezménye, amelyet a tobbféle iranybdl elindul6 kuta-
tok a jelentés tanulmanyozasa soran szereztek.

Saussure-t és munkatérsait még intenziven érdekelte a jelentés vildga (magyarként
tegyiik hozza, hogy Gombocz Zoltant is), az amerikai strukturalistak viszont igyekeztek
elkertiilni a jelentés elemzését. Egzakt leirdsaikban a nyelvi mintat szegmentéljak, lelt4-
rozzak, osztalyozzak: formdk rendszerét irjak le, amelyekben a legmagasabb egység a
mondat. Chomsky transzformacios-generativ nyelvtandban a felszin és mélyszerkezet
bemutatdsaval magyarazni képes a formai szempontbdl egyforma mondatok jelentésbeli
eltéréseit. A nyelvet azonban mas tudomanyagak is vizsgaljak, és valaszaik gazdagitottdk
az ezzel kapcsolatos elképzeléseinket (mint pl. Austin és Searle beszédaktus-elmélete;
Grice ,,t0rvényei” a tarsalgas alapelveirdl; Lakoff kutatdsai az udvariassag kultarspecifi-
kus kovetelményeirdl; Jakobson és Hymes elemzései a beszédszdndékokrdl, beszéd-
funkcidkrol).

Azt mar régodra tudjuk, hogy a nyelv se nem statikus, se nem homogén, de csak a dia-
lektoldgia harmincas évekbeli felfutdsa utan kezdtek el a nyelvészek részletesebben fog-
lalkozni a nyelvek horizontalis (nyelvjarasok) és vertikalis (rétegnyelvek) tagozddasaval.
Megszaporodtak a stilust vizsgdlé munkak is, ahol a formalis, informalis kategdriak he-
lyett egész skalakat allitottak fel (vo. Joos, 1961 — fagyos, hivatalos, targyszert, kozvetlen,
intim). A stilussal kapcsolatosak az tigynevezett regisztervizsgalatok is (Gregory, 1967;
Crystal-Davy, 1969), amelyek ugyan nem jelentenek meglepden tijat a hagyoményos
funkciondlis stilisztika ismerdi szamara, de kétségkiviil kozéppontba allitanak két kate-
goriat: az elfogadhatésag (acceptability) és a megfelelés (appropriateness) kategoridit. E
kettd sajatos dsszefonddasa figyelheté meg a nyelvi normaban, amely dinamikus megal-
kuvis a tarsadalmi konvencio és a nyelvészeti kodifik4ci6 kozott, és mint ilyen, érzékeny
kozponti kategéridja a kommunikéciot célba vevd nyelvtanitasi folyamatoknak. A kom-
munikacid célja az informaciécsere, amely azonban nem csak a fogalmak cseréje (kogni-
tiv funkci6). Minden megnyilatkozds informal a beszél6rdl is: neme, kora, tarsadalmi ko-
riilményei, miiveltsége, kapcsolata az adott témaval és a beszélgetés résztvevdivel stb.
Ezenfeliil résztvevéi vagyunk egy kommunikativ folyamatnak, amelyet nemcsak nyelvi
klisékkel, hanem paralingvalis eszk6zokkel is megprébalunk irdnyitani. Mindebben az a
kozismert tény tiikr6zédik, hogy minden kozlésiinkben a k6zlés tartalman talmenden vi-
szonylag pontosan koriilirhat6 a beszéld szandéka és érzelmi allapota. Az egész szoveg-
re kiterjedé makroszkopikus elemzéssel mar a strukturalistak is megprébéalkoztak (vo.
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Harris, 1952), a szoveg megértésének problematikajaban pedig nélkiilozhetetlen Hasan
(1968) kutatasa, amely a szovegkohézié részletes tanulmanyozasa mellett médot nyujt
arra, hogy a koherencia és a kohézi6 fogalmait egybevessiik. Az olvas6 szamara lassan
érthetetlennek ting felsorolasunk a kommunikativ kompetencia fogalmaban csicsoso-
dik ki, mert csak az az ember alkalmas teljes korli informacidcserére, aki a kommunika-
tiv kompetencidnak birtokaban van. Ebbdl kovetkezik, hogy a kommunikativ nyelvtanitas
célképzete a kommunikativ kompetencia kialakitisa. Ezeknek a fogalmaknak a megma-
gyarazasara hamarosan sort keritiink.

A nyelvészet és alkalmazasainak kozvetlen hatasira a nyelvtanitds torténeti modsze-
rei is meglehetdsen sokat foglakoztak azzal, hogy milyen kapcsolat lehetséges a kiilonfé-
le nyelvi formék kozott (szintaxis), és azzal is, hogy milyen kapcsolat 1étezik a kiilonféle
nyelvi formak és a vildg dolgai kdzott (szemantika). A nyelvhasznalati elem, a felhaszna-
las szintje (pragmatika) akkor jelent meg az osztalyteremben is, amikor a nyelvtanart és
nyelvtanul6t egyre inkabb érdekelni kezdte az, hogy az adott helyzetekben mit lehet kez-
deni ezekkel a nyelvi formékkal, mire lehet hasznélni ezeket. A pragmatika tehat azok-
kal a kapcsolatokkal foglalkozik, amelyek a nyelvi formak és az azokat hasznalé embe-
rek 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 emberek a beszédben megprébalnak kifejezni a nyelv segitségével. Ok ugyanis
ezt az ,eredeti” jelentést egy konkrét beszédhelyzetben aktualizaljak: ez azonban mar a
pragmatika teriilete. A pragmatika tehat kénytelen foglalkozni a kontextussal és a ben-
ne 1év6 emberekkel, ami a vizsgalddas korét jelentSsen kiterjeszti, kiviszi a sziikebb érte-
lemben vett nyelvi jelenségek vilagdbdl. Beszédmiiveleteket vizsgal, elemzi a beszél
szandékait, tarsalgéas esetén elemezheti annak szerkezetét, a beszéd stratégiait, mene-
dzselését, a kiillonféle sémak és rutinok hasznalatat, az interakcié milyenségét. A prag-
matikdnak tehat mindig egy adott szituacidban kell pontosan feltirni az abban érvényes
jelentést: a beszélok szandékanak feltérképezésével értenie kell az implikdciokbol ko-
vetkezd, de a szitudcid résztvevdi szdmara felfoghato tobbletjelentést. Mindezekbdl — az
esetek tobbségében — a beszEé16k egymds kozotti kapesolatara (relativ tavolsagara) is ko-
vetkeztetni lehet.

A kiilonféle altalanos €s alkalmazott nyelvészeti, nyelvfilozofiai és egyéb gondolatso-
rok felsoroldsa arra szolgélt, hogy érzékeltessiik, milyen sokféle elképzelésbdl valogat-
hattak a kommunikativ nyelvtanitas teoretikusai. Az, hogy mit és hogyan sikeriilt mind-
ezekbdl beépiteni a kommunikativ nyelvtanitas elméletébe és gyakorlataba, meglehetd-
sen véletlenszerd és erdsen szelektiv (1asd 2.3. fejezet).

2.2. Tantervszemléleti valtozasok

Az avagy, hogy tananyagainkat — a konnyebbtdl a nehezebb felé haladvan — nehézsé-
gi szintek szerint épitsiik fel, alighanem egyidés az emberiséggel. Faroszként emelkedik
ki kdrnyezetébdl Comenius latomasa a latinrél mint idegen nyelvrdl (vo. VIA-sorozat),
és azbta valoban szamtalan szerzd kisérelte meg azt, hogy tananyagait a fokozatossag el-
vének betartdsaval mutassa be. A legtobbjitknek sikeriilt a kisérlet valamely egyénileg
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véllalt kontinuum mentén, mégis minden didkban és tanarban 6rokos a kétely: megfele-
16 pontossaggal latjuk-e a keresett nyelvi szinteket, megfelelé pontossaggal ki tudjuk-e
jelolni az adott szint eléréséhez elengedhetetlentill sziikséges minimalis nyelvtan és mi-
nimalis szokincs listdit, ndmenklatirait, kanonjait. Egymastdl elvalaszthato (diszkrét),
felsorolhat6 egységek lennének ezek, amelyeknek — ha lennének — 6szintén Oriilhetné-
nek a mérésmetodikusok. A szintek objektiv leirhatésdganak igénye azonban csak vagy-
alom, illetve szdmtalan megvaldsult leirdsbdl statisztikai atlag vonhat6. Amennyiben ezt
a szakma elfogadja (hogy tudniillik akkor a kdzépfok kb. ennyi), akkor a nyelvpedagdgia
egy Gjabb axiémaval béviilt. Ugyanakkor vildgosan kell latnunk azt, hogy a hasznalatba
vett nyelv nem ismer konnyt és nehéz, kozép- és felsGfoku stb. kategoridkat, mert egyet-
len €16, mozgo entitds, amelynek inkabb jellemzdje a gombolytiség és az egyenletes feliilet,
mintsem barmiféle fokozatossig vagy 1épcsdzetesség. A nyelvtani szerkezetek varidlha-
tosdganak behatéaroldsa vagy a virtualisan végtelen szokincs végessé tétele egy 6rokzold,
bar reménytelen tanari tevékenység, amely abbdl a didaktikai sziikségességbdl fakad,
hogy csak belathat6 és értelmezhetd dolgokat tudunk tanithaté tananyagokba gyomo-
szOlni.

A nyelvtanitas torténete soran sokszor keriilt sor arra, hogy elérendd nyelvi szinteket
definidltak (kiilondsen tantervekben és vizsgarendszerekben), de ritkdn kinalkozik olyan
torténelmi pillanat, amikor egy ilyen rendszer kidolgozésa egy-egy orszag, egy-egy nyelv
vagy egy-egy szerz$ érdekei folé emelkedhet. Ilyen lehetdség adatott meg a hetvenes
évek derekéan egy rendkiviil gyakorlott, ugyanakkor innovativ szerz6gardanak Angli-
ban (Trim [1980], Van Ek [1979] Van Ek-Alexander [1980]), akik az Eurépa Tanacs fel-
kérésére olyan nyelvtanitasi szintrendszert dolgoztak ki, amely a tananyagok tervezésé-
ben, megirasiaban és a tanuldi eredményesség visszacsatoldsiaban egyarant kittinden
hasznalhatd.

Nem el6szor fordult el6 Eurdpaban, hogy a nemzetkdzi kommunikécio irdnti igény
fokozddésa a nyelvtanitas mindségi és mennyiségi fejlddése irdnti igény forméjaban is ki-
fejezésre jutott. (A 19. szdzad ipari-technikai haladasat, a szazadvég konszolidalt és
nemzetkdzi Iépték fejlédését kovette a direkt modszerek vilag koriili sikeressége. A ma-
sodik vilaghabort utani fejlédés és 1ijjaépités nemzetkdzi expanzidja — néhany kiilonféle
okokbol ,,zart és lepecsételt” orszag kivételével — az akkori id6k tomegeket megmozgatd
modszeréhez, az audiolingvalis nyelvtanitashoz vezetett.) Egy Gjabb integralodasi kisérlet
eredményének is tekinthetjiik az Eur6pa Tanécsnak a nyelvi szintek csereszabatositha-
tosdgara iranyuld eréfeszitéseit, amelyek a hatvanas évek kiilonféle rendt és rangu poli-
tikai valsagait és tarsadalmi atalakulasait kovették. Az sem elhanyagolhat6 szempont,
hogy az angol nyelv nemzetkozivé valasanak kovetkeztében a nyelvpedagdgiai nagyhata-
lom Anglia ekkortajt csatlakozott a K6zos Piachoz. Kiilsé sziikségszertiség volt tehat,
hogy a nyelvtanul6 szabadon kozlekedhessen ezekben az orszagokban, és ha valahol el-
végzett egy nyelvtanuldsi egységet (unit), akkor azt barhol (a vilagon helyett akkor csak a
Ko6z6s Piacban) hitelesithesse (credit). Ezt az elképzelést az egyik eredeti dokumentum
cime is megerdsiti: tanegységekrol és kreditekrdl beszél (unit/credit system, vo. Van Ek,
1977). Képletesen szdlva, Gjbol ki lehetett nyitni a nyelvek kapuit (vd. Comenius: lanua
Linguarium), hogy a jeloltek a kiiszobon atlépve, beljebb keriilvén, 1épésenként bejut-
hassanak a nyelvtudas bolcsességének palotajaba. A 10. tdbldzat a Magyarorszagon job-
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ban értett alap-, kdzép- és felséfokd harmassagban, egyszerisitve mutatja be a jelenlegi
eurdpai rendszert. (A tdblazat nem ,,csiiszott el”, csak mutatja, hogy nalunk egyes vizsga-
kon olyan teljesitményre is lehet alapfokot szerezni, amelyet Eurépaban nem is tartanak
szamon. Ugyanakkor anyanyelv kozeli nyelvallapotokat csak egy-egy fordit6i vagy tol-
macsvizsga kovetel.)

10. tabldzat: EU-szintek és elvarasok magyar kontraszttal

Szintek Szintek EU- A magyarorszagi vizsgak tényleges belsé
jele neve elvaras tartalma és szigoriisaga szerint
1) 1) 0] Alapfok
Al Breakthrough Alapfok Alapfok
(CAz attorés’)
A2 Waystage Alapfok Kozépfok
('Utkozben’)
B1 Threshold Kozépfok Kozépfok
(A kiiszob”)
B2 Vantage Kozépfok Fels6fok
(Helyzeti el6ny’)
C1 Proficiency Fels6fok Fels6fok
(’Szakértelem’)
Cc2 Mastery Fels6fok (szuper)Fels6fok
('Mesterfok’) (esetleg forditoi és tolmacsvizsgakon)
(egyetemi [masodik] szlir6vizsgakon)

Ez a rendszer azonban a hetvenes évek derekdn még nem létezett, viszont az az eny-
he eltérés, amely annak idején a szintek megitélésében keletkezett, mara mar valddi sza-
kadékka bdviilt. A kihivas ugy jelentkezik, hogy a nyelvi érettségivel kapcsolatos EU-el-
vards a Bl és B2 szinteket jeloli meg az atlagos és az emelt szintd érettségi vizsgak
teljesitményszintjeként, mig a jelen magyarorszagi gyakorlat az A2, B1 szinteket tartja
csak megvaldsithatonak. Az elcsiszdsban egyarant szerepet jatszott az orszag bezartsa-
ga; a nyelvvizsgapapirok fizetéskiegészitésre torekvd felhaszndldsa és még szamos, itt
most nem targyalando tényezd. Mindez visszamendleg sem menti fel a nyelvtanarokat
vagy a nyelvvizsgaztatokat az aldl — tisztelet a kivételnek —, hogy illizidkat is termeltek
gazdaségi engedmények kedvéért: kufarok a templomban. E t4blazattal és megjegyzé-
seinkkel majdnem harminc évet ugrottunk at, térjiink tehét vissza eredeti torténeti valo-
sagunkhoz, a formaldd6 kommunikativ nyelvtanitas tantervszemléleti problémaihoz.

Magyarorszagon 1969-re beindult az 4j gazdasagi mechanizmus, fellendiilt az ide-
genforgalom, megnyilt a Duna Intercontinental eurdpai szinvonald szallodéja: ide mar
olyan irodak is kiildtek csoportokat, mint Thomas Cook. Fellendiilt a kiilkereskedelem
és a konferenciaturizmus, amelynek egyenes kévetkezményeként az iskolai nyelvelosz-
lashoz képest (kotelezé orosz) masfajta nyelvtudasigények jelentkeztek (vo. Bardos,
1985). Mindeme valtozasok ellenére ritkan fordult eld, hogy a kdzoktatas vagy a lassan
beinduld nyelviskolak tényleges igényfelmérést végeztek volna, és megfeleld sziikséglet-
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elemzés alapjan dontottek volna nyelvtanitasi céljaikrol. A tantervi tervezés gyermekcei-
pOben jart, és hol a médszerek, hol egyes tananyagok rabigdjaban sinyl6dott. A kommu-
nikativ nyelvtanitasra jellemzd tantervszerkesztési elvek csak a nyolcvanas években
valtak ismertté Magyarorszagon. A hetvenes években viszont mindvégig 1étezett a nyelv-
tanitasi anyagoknak egy feketepiaca, amely kiilldndsen hanganyagok teriiletén az §si aru-
cserére emlékeztetett: ha felveszed nekem az ,,Approaches”-t, akkor én is felveszem neked
az ,Impact”-et (korabeli tankdnyvek hanganyagéardl van sz6). A ,,copyright” tiszteleté-
nek hidnya nem vaganysag volt, hanem az anyagok beszerezhetetlenségének egyenes ko-
vetkezménye. Ez a méasolds és montirozas azonban ahhoz vezetett, hogy szdmos avant-
gard nyelvtandr nemcsak a tananyagokat, hanem azok szellemét, nemcsak a szerepldk
hangszineit, hanem a tananyagok kivalasztdsanak és elrendezésének alapelveit is 6szto-
ndsen dtvette, magaénak tekintette. Ezért amikor a hetvenes évek vége felé az eurdpai
kiiszobszinthez (vagyis a kdzépfokhoz) tudatosan illeszkedd, a legaprébb részletekig an-
nak szellemében tervezett tankdnyvsorozatok megjelentek (pl. Alexander: Mainline),
sem stilusuk, sem megkozelitésmdodjuk nem tlint mar idegennek a magyar idegen-
nyelv-tanitasi kontextusban. Az 4j tankonyvek beszédfunkcio- és feladat-kdzpontisaga
vagy a szerepjatékokra alkalmat adé mikrodialdgusok nem estek tavol az audiovizualités
vagy a késdi audiolingvélis modszerek gyakorlatdtdl. A jézan mindennapi gyakorlat
azonban a tartalmi kivalasztas és a metodikai elrendezés kérdéseit nem sziikitette le a
nyelvtani jelentések (notions) €s a beszédfunkcidk (functions) vildgéara. E két kategoria
egymasba épiilése megmaradt idedlnak, a nyelv-
tanitas gazdag elvarasai k6zé ugyanis be lehe-

co s L. 8. dbra: A funkciok és nyelvtani kategéridk
tett épiteni ezeket a kategdridkat (marmint a

egyesitése (Brumfit nyoman, lasd

jelentésteli nyelvtani kategoridk sziintelen Johnson-Morrow, 1981: 50)

egymasra épiilése kovetkeztében a beszédfunk-

ci6k egyre magasabb szinten torténd visszaté- 6 | —

rését). —_—
Ugyanakkor sem a nyelvtanirok, sem a 6

tankdnyvirdk nem vagtak sutba a korébbi nyelv- / 5

tanitasi mddszerek tantervi elképzeléseit, be-

valt tananyag-elrendezési szempontjait. Ezek /

kozott is elsd helyen szerepel a tematikussag,
a tananyag tarsalgasi témak, témakorok sze-

rinti meghatarozottsdga. Ezen tilmenden egyes I
szerzOk a kivanatos vagy adekvat tevékenysé- 3
gek listajat is megadjak, esetleg kiilon feltiinte- /

tik a kulturalisan érzékeny témékat, és ezzel /

az adott tananyagnak egy interkulturalis aspek- 3

tusat is megalkotjak. Gyakori, hogy a mérés és 2 T/
értékelés visszacsatolo fazisa szerkesztett for- *

maban, tematikusan jelenik meg, és végigvo-
nul a tanterven mint alland6 tényez6. Ezaltal _ | —— [ 1
az Osszes figyelembe veendd szempont tobb- w
sz6lamu miivé avatja a tervezést, nemkiilon- ;
ben a kivitelezést (lasd 9. dbra). NYELVTANI LETRA
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9. dbra: Tantervi tényez6k a kommunikativ nyelvtanitasban

FUNKCIOK
FUNKCIOK
Nyelvtani Temak | Tevékenységek|  Kulturdlis Vis§lgacstat1:)1és
szerkezetek és szituaciok ismeretek Felea sja?ok

Az egyre magasabb szinten ismétl6dé funkcidk mintegy korbefonjak a tantervi
némenklatura Babelét.

2.3. A kommunikativ nyelvtanitasban leggyakrabban hasznalt
alapfogalmak leltara

A kommunikativ nyelvtanitas elmélete gazdagon merit a nyelvészet, a filozofia, a
pszicholdgia, a szocioldgia, valamint ezen tudomanyok alkalmazasainak fogalmi rend-
szereibdl, mint ahogy ez az eddigi fejezetekbdl kivilaglik. Jelenlegi bemutatasunk a tani-

/////

szokvanyosnal joval tdgabb elméleti rendszereibdl.
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2.3.1. A beszédszandékok felismerése, a beszédfunkciok fogalmanak tudatosulasa

Kozismert dolog, hogy a tarsalgdsban inkabb azt szeretnénk megérteni, amit a part-
neriink mondani akar, és nem feltétlentil azt, amit mond. Idegen ajka kdzegben ez tavol-
rél sem megy olyan olajozottan, mint anyanyelviinkon, gyakran leragadunk a mondat sz6
szerinti (propozicionalis) jelentésénél, és nem vessziik észre, hogy a kimondott monda-
tok k6zott ki nem mondottan lapulhat egy cél, amelyet partneriink a tarsalgassal el kivan
érni. A beszédszandékok iranti érzékenység, a funkciok egymasba kapcsolédéasanak fel-
ismerése lényeges eleme a tarsalgasnak, ez a felszinen gyakran nem is lathat6 nyomvo-
nal, forgatokonyv szabalyozza az egész beszédeseménysor kimenetelét, hatékonysagat.
Lassunk egy példat egy korabeli tankényvbdl (Jupp: Talk English).

A: Legyen szives, segitsen nekiink! (udvarias kérés)

B: Tudja, fel kell vinniink ezt a 14dat az emeletre.  (magyarazat)

C: Nem is tudom, elég kés6 van. (kozvetett udvarias elutasitas)
A: Kérem, segitsen, nem tart sokaig! (rabeszélés)

C: Hat akkor nem banom. (nem tul lelkes beleegyezés)
A és B: Nagyon koszonjiik! (héla kifejezése)

A beszédaktus-elmélet (Austin, 1962; Searle, 1969) egyik elemzési eljardsa a beszé-
16k ,,cselekedeteit” haromféle kategdridba sorolja: a loktcio, az illokticid és a perlokicié
aktusaiba. A lokicié egyszer(ien csak az a cselekedet, amellyel a fonoldgiai, nyelvtani,
szemantikai szempontbdl jol megformalt mondatot 1étrehozzuk. Az illokiicié az a hat6-
erd (illocutionary force), amelyet a mar korabban helyesen megfogalmazott mondattal
keltiink, és amely partneriinkben tudatosithatja azt a célt, amelyet el szeretnénk érni.
Valgjaban partneriink ennek a szdndéknak a felismerésére reagal egy djabb kozléssel
(perlokucid), és ezzel érzékelteti, hogy milyen hatast véltott ki benne a fentebb leirt
lokiicio és illokicio egyiittesen. Ezek a miiveletek rdadasul egymasba kapcsolddnak: egy
adott miivelet perlokucidja lehet egy Gjabb miivelet loktcidja, vagyis kezddaktusa. A funk-
cidk valtakozasat egy kozismert nyelvészeti példa segitségével idézziik fel (rdadasul az
adott szovegben kohézids nyelvi eszkdzoket nem lehet felfedezni, értelmességét egy al-
talunk elképzelt és megértett szituacié adja).

A: Sz0l a telefon!
B: Eppen a kddban vagyok!
A: Oké.

Ez a mikrodial6gus kivdléan érzékelteti, hogy nem a kimondott dolgok a fontosak,
hiszen az a beszé16, akivel kozlik, hogy szdl a telefon, ugyanigy érzékelheti ezt a tényt
(ktilonben a ,,sz6] a telefon” mondatot sem hallja meg). A kozlésnek tehét kiilondsebb
informécioértéke nincs. Az viszont nyilvanvald, hogy a mondattal az’A’ besz€l azt sze-
retné elérni, hogy ‘B’ vegye fel a telefont, vagyis egy kérés az az er$, ’A’ szdméra az el-
érendd cél, amely a tarsalgast mozgéasban tartja. Még az is elképzelhetd, hogy az ,,Eppen
a kddban vagyok” mondat sem jelent sok informécios tobbletet. A mondat kommuniké-
ci6s ereje abban nyilvanul meg, hogy az el6z6 kérésre — megint csak ki nem mondottan —
"B’ elutasitassal reagal. A mikrodial6gus utolsé mondata, az ,,Oké” az elutasitasra rea-
gal: ’A’ tudomasul veszi az elutasitast. Egyben feltehetSleg azt is jelenti, hogy akkor
majd mégis felveszem én.
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11. tabldzat: Beszédcélok konkrét tarsalgasban

A: Sz01 a telefon!
B: Eppen a kddban vagyok!

A: Oké.
Lokucio ,,5z01 a telefon!” ,,Eppen a kadban ,,Oké.”
(hallhat6 mondat) A vagyok!” Y
Tlokici6 (kérés) /" (elutasitas) .-~ (beleegyezés)
(rejtett cél implikacio) 7 7
Perlokicié ,Eppen a kadban’ ,Oké.” ~
(eredmény, hatas) vagyok!”

Azilyen szovegelemzés mind a didkokat, mind a tanarokat segitheti abban, hogy a ki-
fejezések mikéntje és miértje egyardnt vilagossa valjék, és a felszini esetlegességek mo-
gott feltaruljon a tarsalgas valddi anatomidja. (A beszédmiiveleteket és mas pragmatikai
kérdéseket ennél sokkal részletesebben targyalja e tankdnyvsorozat Az idegen nyelvek
tanitdsanak elméleti alapjai és gyakorlata cimi kotete: Bardos, 2000: 86-102.)

2.3.2. Szomszédsagi parok

Az emberi tarsalgas alapvetd liiktetése mar akkor sajatunkkd vélik, amikor a legelsé
6vodai felelgetés monddkakat tanuljuk. Ez a kérdés-valasz szerkezet vagy tagabban in-
ger-valasz ritmus feltételezi, hogy a beszélgetés résztvevéiben megvan a kooperacidra
val6 hajlam, hogy valamelyik beszél6 felvéllalja az irdnyito szerepet, amely privilégium
szituaciofiiggd és tobbnyire zsufolt szociolingvisztikai hatterd. Mieldtt a nyelvi kifejezés
példasorral menekiiliink ki e csapdabol. A legegyszer(ibb tarsalgasok retorikéja az ese-
tek nagy részében valdban kérdezz-felelek alapu.

— Szia! // Szia!

— Hoztal kortét? // Hoztam.

— Nehéz volt kivalogatni? / Nem annyira.

— Maradt még valamennyi pénzed? // Nem sok.
— Akkor az legyen a tied. // Kosz.

Az inger-valasz szerkezet tehat végigvonul a tarsalgas menetén, és ritmikailag mon-
datparokat eredményez. A nyelvészetben az ilyen mondatparok jelentds részét a szom-
szédsagi parok (adjacency pairs) kifejezéssel illetik. Az ilyen esetekben a megszolalas
sorrendje (a beszédesély, a beszédjog, hogy ki van soron) szabalyosan valtakozik, és nem
igényel kiilondsebb ,,beszédmenedzseri” tevékenységet.

Az egyszerid kérdés-felelet szisztéma gy is duplazddhat, hogy a kérdésre kérdés a va-
lasz, a partnerek azonban el6bb-utdbb visszatérnek a régi kerékvagasba:

— Szeretne a korabbi jarattal elrepiilni? // Miért, az mikor ér oda?
— 9.40-kor. // Akkor igen. Kosz szépen.

Valgjaban egy masik szomszédsagi part helyeztiink el egy eredeti mondatpar tagjai
kozott.
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Szdmos ilyen mondatpdr nem egyszerden papagdjszerd felelgetds, még ha agy is
hangzik, nem automata gépzongora, hanem tényleges kdvetkezményekkel jaré dontés,
nyelvi cselekvés, amelynek fizikai kovetkezményei vannak. Az ilyen mondatpérok elsé
tagjaban gyakran ajanlunk valamit, javasolunk, koveteliink, esetleg értékeliink, és ezek-
ben az esetekben partneriinket dontéshelyzetbe hozzuk, hiszen vagy elfogadja a javaslatot,
az ajanlatot, a kérést, a véleményiinket, vagy nem. Figyeljiik meg a kovetkezd példapart:

— Eljossz holnap az osztélytaldlkozora? // Igen, hogyne.

— Eljossz holnap az osztalytalalkozéra? // Hat, nagyon szerettem volna, de tudod az
a helyzet, hogy hetekkel ezel6tt megigértem a csaladnak, hogy ezen a hétvégén...
stb. Igazan nagyon sajnalom.

Az elvarhato igenlé valasz (a nyelvészetben preferélt valasz) altalaban nyelvileg is
egyszerd. A nyelvtanar szamara kiilon tudatositand¢ feladat, hogy a visszautasitas, az el
nem fogadas (dispreferred sentences) nyelvileg mindig bonyolultabb, sokkal tobb tani-
tast igényel, hiszen az elutasitadsban az udvariassag szabdlyainak megfeleléen hosszabb
és bonyolultabb megfogalmazasokat helyeziink el. Ezeket az udvariassagi formulakat ki-
vénatos részletesen és szisztematikusan megtanitani.

2.3.3. Logikai kovetkeztetések és eléfeltételezések

A tarsalgas katekizmusszert kérdés-felelet ritmikajat meg nem bontva gyakran gyor-
sithatunk azzal, hogy a szitudciobol, a nyelvi kornyezetbdl, a beszélgetSpartnertdl érkezd
stimulusok alapjan nem jarunk végig minden egyes 1épést, hanem atugrunk néhényat.
Ennek alapja tobbnyire valamilyen logikai feltételezés, kovetkeztetés, amelyet vagy ,,ma-
gunktdl taldlunk ki”, vagy pedig a mar kimondott mondatokbdl probalunk kikdvetkez-
tetni. Vegyiik szemiigyre a kovetkez6 parhuzamos példatarsalgést:

12. tabldzat: Rovidités logikai alapon

A: Van oraja? A: Nincs véletleniil egy éraja?
(B: Van.) (B: De van.) Ez mind
(A: Meg tudja mondani az id6t?) (A: Meg tudja mondani az id6t?) nem
(B: Igen.) (B: Igen.) hangzik
(A: Tehat hany éra?) (A: Tehat hany 6ra?) el!

B: Fél hat milt 6t perccel. B: Fél hat milt 6t perccel.

Témank szempontjabol elegendd most csak arra felfigyelni, hogy a tarsalgas meneté-
ben léteznek ilyen ,,fekete lyukak”, amelyekben egész mondatsorok tiinhetnek el, ame-
lyek végigmondasat, felsorolasat egy-egy logikai kovetkeztetéssel sziintetjitk meg. Ezzel
azt a fajta érzékenységet noveljiik, hogy olyan helyen is lehet jelentés: rejtett jelentés,
ahol nincs is mondat (mert esetleg éppen két mondat koézott vagyunk). Ezeket a jelensé-
geket mindig a maguk kontextusabol kell megitélni, az ott és éppen akkor érvényes hely-
zet és szerepldk szerint, vagyis a jelentések feltardsa jol fejlett pragmatikai érzéket kivan.
(Egészen mas a ,,Nincs véletleniil egy 6raja?” kezdé mondat résziinkrdl egy tarsalgés-
ban, ha Manhattan csiicskében, a Battery-parkban szembetaldlkozunk egy megkeriilhe-
tetlen(iil) sotét fickoval, aki éppen csempészett drakat arul: a kovetkezmények belatha-
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tatlanok.) A nyelvészet, illetve azon beliil a pragmatika igen részletesen targyalja ezeket
a jelenségeket. A beszélének lehetnek példaul kiilonféle elképzelései, valamilyen meg-
gy6zG8dése az adott témadval, helyzettel kapcsolatosan, miel6tt még kimondand a maga
mondatat (eléfeltételezés: presupposition). Tovabba lehetnek olyan jelentésbeli tor-
vényszeriségek, amelyek logikailag kovetkeznek azokbdl a mondatokbdl, amelyeket
mar kiejtettiink (entailments). Ezek a disztinkcidk, a megkiilonboztetés mélysége és
pontossiga jelen esetben szamunkra kdzombds. A fontos az, hogy a tanar rendelkezzen
ezekkel az ismeretekkel, mert az lehetdvé teszi szimara, hogy az ilyen €s hasonlé jelen-
ségek irant érzékenységet fejlesszen ki a didkban.

2.3.4. A tarsalgasi (interaktiv) készségek tudatositasa

A kommunikativ nyelvtanitds alapelvei kozott szerepel, hogy nem varja ki, amig a je-
I6ltben az Gjonnan tanult kédrendszer megszilardul, tokéletesedik, hanem mindjart a
kezdet kezdetétdl fogva erdlteti a tényleges kommunikéciot, hogy az ebbdl kicsepegtet-
het legkisebb sikerélményt is rogton a motivaciok erdsitésére hasznalhassa. Osztono-
sen a laikus is tudatidban all annak, hogy a beszédnek vannak idébeli korlatai (ndgatjak a
tulzottan lassan besz¢16t), €s annak is, hogy a partnerrel vagy partnerekkel lezajlé tarsal-
gasoknak van némi jatéktere, szabadsaga az irdnyithatosagban. A beszédnek e két felté-
tele: az idébeli kotottség (processing condition) és a viszonossag elve (reciprocity condi-
tion) azonban kovetkezményekkel jar. Tudatosan is érdemes tehat tanitani mindazokat
a nyelvi eszkdzoket, amelyekkel idét lehet nyerni a gondolkodashoz. Nemkiilonben tu-
datosithat6 az is, hogy a beszédet miként lehet irdnyitani, ,,menedzselni”. Nem véletlen,
hogy szdmos modern tarsalgést tanit6 munka tarsalgési formuldkkal kezd, amely gyak-
ran csak toltelék, afféle mezdnyjaték a valddi informéciok helyén. Ezek helyébe Iéphet-
nek késébb az olyan értelemben vett rutinok, mint amilyenek példaul a tényfeltar6 vagy
magyarazé rutinok: az elmesélés, a leiras, az utasitasok stb. célnyelvre jellemz6 forgato-
konyvei. Ennél is fontosabb a tarsalgas menedzselése, amelyben a legfontosabb kérdé-
sek a szerepcserék (ki mikor kovetkezik; hogyan tudja elérni, hogy 6 kovetkezzék; ho-
gyan tudja elérni, hogy nila maradjon a szé stb.) és a tematikak rendezése (Gj téma
ajanlasa, elkezdése, befejezése stb.). (A beszédkészség fejlesztésérdl részletesebben a
tankonyvsorozat Az idegen nyelvek tanitdsdnak elméleti alapjai és gyakorlata cimi koteté-
ben szélunk: Béardos, 2000: 181-199).

2.3.5. A kommunikativ kompetencia mint célmodell fejlédése

A kommunikativ kompetencia a kommunikativ nyelvtanitds célképzete: ezt a kom-
petenciat prébaljuk meg kifejleszteni a nyelvtanuldban, és minden lehetséges eszkozt
megragadunk, hogy ennek a komplex képzetnek minden dsszetev§jét az egyén éltal elér-
hetd optimumra fejlessziik. Ebbdl az is kideriil, hogy minden kompetenciamodell a kor-
szeri nyelvtudas leirdsara tett kisérlet, igy az sem meglepd, hogy a nyelvtuddsmodellek
mint célképzetek torténetileg valtozo kategoriak. Az a klasszikus kommunikativ nyelvta-
nitasi irdny, amelyet manapsag mar leginkabb eredeti vagy ortodox (esetleg elvhii — vo.
principled CLT) kommunikativ nyelvtanitdsnak neveziink, leghivebben Canale és Swain
négytényezds kommunikativ kompetenciamodelljébdl merit (1980, 1983). Ismeriink
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nyelvészeti kompetencia- és performanciamodelleket (pl. Saussure, 1916; Chomsky,
1965; Hymes, 1971), azonban itt és most benniinket inkabb a nyelvpedagdgiai adapta-
cidk érdekelnek. Savignon (1972) példaul empirikus aton jutott el a kommunikativ kom-
petencia fogalmahoz, amelyben a nyelvtudas interaktiv jellegét hangstilyozza, valamint
az interakcioban részt vevék kooperacidjanak fontossagat. Nem kétséges, hogy mar eb-
ben a korai modellben is nagyfoku szocio- és pszicholingvisztikai tudatossag nyilvanult
meg.

Nyelvtanari korokben Rivers haromkomponensii kompetenciamodellje terjedt el
(14sd: Rivers-Temperley, 1978: 4). Rivers eredetileg a készségszerzés és a készséghasz-
nalat kategoridibol kiindulva a nyelvrdl sz616 tudas, a nyelvi produkcid és az interakcio
kategoriait elemzi. Ebben tehat a nyelvi kompetencia mint a tudatban tarolt jelrendszer
jelenik meg; a nyelvi performancia mint a nyelvileg helyes mondatok szerkesztésének
képessége, az interakcios készség pedig a nyelv hasznalatara vonatkozé ismeretek, a nyelv
szocialisan helyes, funkcionélis hasznalata.

Canale 1983-ban négykomponenstivé bdvitett kompetenciamodellje egyetlen kate-
gbridban egyesiti a nyelvi kompetencia és performancia fogalmait, viszont az interakcids
kompetenciakat az eddigieknél sokkal részletesebben dbrazolja. A kommunikativ kom-
petencia (és egyben a nyelvtudds) minél részletesebb és korszertibb leirdsara azota is
egyre Ujabb modellek sziiletnek (Bachman, 1990; Bachman—Palmer, 1996; Celce-Mur-
cia—Dornyei-Thurrell, 1995; stb.). (Ezeket a modelleket legrészletesebben Az idegen
nyelvi mérés és értékelés elmélete és gyakorlata cimil tankonyv elemzi: Bardos, 2002:
87-104.) Az aldbbiakban el6szor tdblazatosan mutatjuk be, hogy miként lett a készség-
fejlesztés egyszerd, kétkomponenses modelljébdl négytényezds kommunikativ kompe-
tencia, majd azt kdvetden szovegesen is megmagyarazzuk a kommunikativ kompetencia
altalanosabb kort fogalmaban (genus-proximum) egyesiilé négy kompetenciat mint el-
kiilonits jegyeket (species).

13. tabldzat: Két-, hdrom- és négytényezds kommunikativ kompetenciamodellek fejlédése

Hagyomanyos | pioe o Temperley (1978) Canale-Swain (1980, 1983)
pszichologia
Készségszerzés Nyelvi kompetencia Nyelvi kompetencia

(interiorizalt tudas a
nyelvrdl)
(’kognicié’)

Nyelvi performancia
(artikulaci6 és
»alkommunikacio™)

Nyelvi pontossag (accuracy)
Folyamatos beszéd (fluency)

Szociolingvisztikai kompetencia
Nyelvi elfogadhat6sag (acceptability)
Tarsadalmi elfogadhatdsig (appropriacy)

Szovegalkotdi kompetencia

(’produkcic’) Szovegkohézié (cohesion)
il Koherencia (coherence)
Készséghaszndlat Interakcid Stratégiai kompetencia
(motivalt, valés Elkertilési technikak
kommunikacio)
2 tényezd 3 tényezd 4 tényezd
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Nyelvi kompetencia (linguistic competence). Ez a kategdria egyesiti a Chomsky-féle
nyelvi kompetencidt és performanciidt. A kommunikativ kompetencia e komponense
szerint az a személy rendelkezik megfelel$ szinten a kivant készségekkel, aki nyelvileg
pontos és korrekt mondatokat hoz létre, €s azokat megfeleld sebességgel ki is ejti. A kom-
ponens megfeleld kritériumainak tisztdzdsa sordn a szakma évekig a nyelvi pontossag
kontra beszédfolyamatossag (accuracy vs. fluency) hamis kettésségét targyalta, hiszen a
két jelenség ellentéte latszolagos. Normadlis esetben a nyelvi kompetencidnak ez a két
kovetelménye tdmogatja egymast (v0. Brumfit, 1984, illetve Bardos, 2000: 196).

Szociolingvisztikai kompetencia (sociolinguistic competence). Az a személy tekint-
heté kompetensnek ebbdl a szempontbdl, aki az anyanyelviiek szdmara is elfogadhato,
jol megformalt mondatokat képes az adott tarsadalmi helyzetben a megfelelé konven-
cidk szerint hasznélni. A nyelvi pontossagon tilmenden figyelembe tudja venni a koriil-
ményeket, példaul a résztvevék statusat, az lizenet miifajat, az interakcid tipusat, az
egész nyelvi helyzet tdrsadalmilag diktalt ,,etnografidjat”. Gyakran tigy hatarozzdk mege
részkompetencia teljesitésének feltételeit, hogy a beszél6 mind az elfogadhatésag
(acceptability) kovetelményeinek, mind pedig a tarsadalmi elvarasnak (szituaciotol fiig-
g6, kulttrspecifikus szociolingvisztikai megfelelés: appropriateness) eleget tesz.

Beszéd- és szovegalkotoi kompetencia (discourse competence). Az a személy képes
eleget tenni a kommunikativ kompetencia eme részkovetelményének, aki mondanival6-
jat hosszabb nyelvi megnyilvanuldasokban (beszédesemények vagy tobb-bekezdéses,
hosszabb szdveg stb.) tudja eladni. Technikai értelemben ezt akkor képes megvalosita-
ni, ha a beszéd teljes folyamataban (vagy szévegekben) eleget tud tenni a szovegkohézié
és koherencia kritériumainak. A szovegkohézid eszkoztara olyan nyelvtani, logikai és le-
xikai eszk6zokbdl all, amelyek hasznélataval egyértelmiivé tudjuk tenni egy hosszabb
nyelvi szakaszban is (vagyis a mondaton tul), hogy a cselekmények mikor kire vonatkoz-
nak. A koherencia az egész szoveg értelmessége, amely tobbnyire szituacioéfiiggs (az Es
hogyan?”, ,Fejjel lefelé.” mondatparosnak nyelvi szempontbdl teljesen mindegy, hogy
az adott szituacidban alvo denevérekrdl vagy a toltésrdl lezuhant traktoros balesetérdl
van-e sz0). Lényeges azonban az a szempont, hogy nem kohéziv beszédjelenségek is le-
hetnek értelmesek, koherensek (,,szovegszertiek”, Hasan, 1968), ami rogton érzékelteti
az olvasodval, hogy a felsorolt két kritérium (kohézié és koherencia) nem egyformén fon-
tos. Némi odafigyeléssel alkothatunk olyan mondatsorokat, amelyek mindvégig kohézi-
vek, de tokéletesen értelmetlenek (vagyis nem dllnak dssze szoveggé). Ugyanakkor egy
szovegkohéziotdl teljesen mentes beszéddarab (példdul 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 kommunikéacios stratégidkrdl van sz9, amelyek a besz€ld
szdmara lehet6vé teszik, hogy a kommunikativ kompetencidban mar korabban felsorolt
harom komponens terén jelentkezd hianyossagaikat elleplezzék, azokkal kapcsolatos
problémaikat kikeriiljék. Példaul ilyen technika az, ha egy nyelvtani nehézségek miatt be
nem fejezhetd mondatot igy hagynak, s Gjat kezdenek. Egy méasfajta terminoldgia sze-
rint ez az eset egy el nem kovetett hiba vagy rejtett hiba (covert error). Lexikai hianyos-
sagok esetén el is lehet keriilni egy témat, vagy koriilirassal lehet probalkozni (példaul az
a targy, amellyel az almat hdmozzuk). Van, aki Gj szavakat alkot, vagy sajat nyelvének
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szavait probalja idegen kiejtéssel meghonositani stb. Bizonyos értelemben idetartoznak
azok a stratégiak is, amelyekkel id6t nyeriink, vagy megtoltjik a sziineteket, hogy id6t
nyerjiink (a torokkdszoriléstdl a hdpogasig vagy kozhelyklisékig, mint a ,,tudja, nos, az a
helyzet, hogy” stb.). A kommunikativ nyelvtanitds egyik legnagyobb kihivasa éppen az,
hogy kell-e, szabad-e, lehet-e tanitani az ilyen és ehhez hasonlé kommunikativ stratégia-
kat (Dornyei, 1995). Bar szamos kisérlet tortént Canale és Swain (1980) négytényezds
modelljének bévitésére, ezek tObbsége a stratégiai kompetencia komponensét egésziti
ki tjabb alegységekkel. Nem ezt az utat vélasztotta az a szerzd, aki a kulturalis kompe-
tenciat helyezte a k6zéppontba, hogy eziltal is érzékeltesse, hogy a hagyomanyos négy
tényez6 mellett ez az 6tddik a 1ényeges elem (Bardos, 2002/d).

Ebben a fejezetben — rendkiviil visszafogottan — néhéany olyan, f6ként alkalmazott
nyelvészeti fogalmat soroltunk fel, amelyek ismerete elengedhetetleniil sziikséges a tu-
datos kommunikativ nyelvtanari munkahoz. Természetesen a korabbi fejezetek is don-
téen abbdl a célbdl késziiltek, hogy bemutassdk a még ma is népszeri nyelvtanitasi irdnyzat
kialakulasat, megjelenésének inditékait. MielStt felvazolndnk a kommunikativ nyelvta-
nitas fejlédésének eddigi fazisait, feltétleniil sz6lnunk kell az irdnyzat osztalytermi el-
képzeléseirdl.

2.4. A kommunikativ nyelvtanitas osztalytermi gyakorlata

Kezdetben a kommunikativ nyelvtanitasnak inkabb csak elmélete volt, mintsem ko-
vetkezetes osztalytermi gyakorlata. A torténeti mdodszerek tobbségében éppen forditva
jatszodott le a dolog: valamely gyakorlati Gjitashoz kellett ideoldgiat keresni. A korai
kommunikativ nyelvtanitas szentélyeibe betéveddk valoban érzékelhették azt, hogy a
kommunikacié (példaul egy sikeresen kivitelezett tarsalgasi menet) keriilt a kozéppont-
ba, és az 4j irdnyzat hivei ezt értékesebbnek tartottak, mint esetleg egy torténet gazdag
szOkincst, atélt eldadasat (elmesélés). Az is felting volt a korai kommunikativ nyelvta-
nitas idészakaban, hogy a tanar igyekezett visszahizddni, mintegy ezzel is erdsitve az
irdnyzat tanulékézponti szemléletét. Ennek kdvetkeztében csokkent a frontdlis munka
aranya, a csoportmunka valt uralkodéva, és azon beliil is inkabb a kisebb csoportok, va-
lamint a pArmunka. Vagyis az osztalytermi munka iizemmodkapcesoldja, amely a fronta-
listdl az egyéni tanuldsig tobb pozicidt is felvehet, tobbnyire kdzépsd allasba kertilt, vagy
éppen az egyénileg differencidlt munka irdnydba mozdult el. E megfigyelések java része
mind a mai napig érvényes, viszont sem a tanul6-kézpontiisag, sem a csoportmunka nem
a kommunikativ nyelvtanitas osztalytermi Gjitasa.

A tanul6-kozpontisag 6si elv, mar Comeniusnal megjelenik, de ha csak a kdzvetlen
torténelmi el6zmények érdekelnek benniinket, akkor a frontalis tanitds &si primatusat
egyfeldl a technikai fejlddés torte szét (osztott labormunka a kései audiolingvélis és au-
diovizuélis mddszerekben), masfeldl az osztalytermek fizikai valésagaban az tigyneve-
zett humanisztikus médszerek lazadtak fel a hagyomanyos osztalytermi elrendezés ellen.
A legmodernebb nyelvi laboratériumok ma mdr fiilkékbe sem kényszeritik a didkokat,
radidhullamokkal miikddnek, illeszthetdségiik egyszerre belsGépitészi, butortervezési és
nyelvpedagdgiai feladat.
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Roviden tehat azt mondhatjuk, hogy kezdetben a kommunikativ nyelvtanitas a het-
venes évek nyelvtanitési gyakorlatdnak jo néhany fogasat feltétel nélkiil atvette, gyakorla-
tdba beépitette. Az a kivanalom, hogy a koriilményektdl fliggetleniil, mindvégig, rogton
a célnyelven kommunikaljunk, mar a tandcskoz6 mddszerben megjelent; a csoportokra
bontds a cselekedtetd modszerben; a pArmunka a késdi audiolingvélis és audiovizudlis
modszerekben; a nyelvre, a nyelvtanulési folyamatra valé hangolédés pedig a szug-
gesztopédidban. A tanul6 sajat tapasztalatanak felhasznaldsa és beépitése egy kis cso-
port nyelvtanuldsdba jellemz6 a néma mddszerre, illetve részben a tandcskoz6é mddszer-
re is. Ha mindez igy van, és ez torténeti tényekkel alatdmaszthatd, akkor mit6l lehet a
kommunikativ nyelvtanitds napi gyakorlata a nyolcvanas években sajatsagos, az addigi
nyelvtanitasi gyakorlattol eltérd, és egyben elkiilonithetd a hetvenes évek megszokott
osztalytermi megoldasait6l?

2.4.1. A természetes kommunikacio6 elvarasai és az osztalytermi valésag

Elsésorban szemléleti véltozdsokrol van sz6. A kommunikativ nyelvtanitds minden
gyakorlataban, minden egyes feladatdban, minden egyes tevékenységforméajiban a kom-
munikdcid valddi jellemzdinek kivan megfelelni. Ez az elvaras mindvégig érvényes a tan-
anyag kivalasztasatol a didaktikai megoldasokig, a megtanulhat6sdg tervezésétdl a sike-
res kivitelezés mint visszacsatolés lancszeméig. Ezek az elvarasok egyfajta autentikussag
képében oltottek testet, amely meglehetdsen kétes értékd metafora egy osztalyterem ta-
gadhatatlanul mesterséges didaktikai mili6jében. Vegyiik tehat sorra, hogy melyek a ter-
mészetes kommunikacionak azok az elvarasai, amelyeknek az osztalytermi munkaban is
teljesiilniiik kellene. (Ugyanezeket az elvardsokat, bar méasként, de Morrow is targyalja:
Johnson-Morrow, 1981: 62.)

1. Az informaciéhiany problematikdja (information gap). A kommunikéci6 célja az
informdcidcsere, amely csak akkor jon létre, ha az abban részt vevOk valamelyike vagy
esetleg tobb személy informacidhidnnyal rendelkezik. Ez kelti fel a vagyat arra, hogy az
wHinformacios szakadékot” athidalja. A klasszikus kommunikativ nyelvtanitds kezdeti
szakaszaban nem is tekintették az olyan gyakorlatokat vagy tevékenységeket kommuni-
kativnak, amelyekben nem volt informdacidhidny. A tankdnyvszerzék vagy nyelvtanitasi
szakacskonyvek Otletgazdai minden tevékenységben igyekeztek — ha masként nem ment,
akkor mesterségesen — informacidhidnyos allapotot eldidézni. Tipikus péld4ja ennek
Geddes és Sturtridge ,,Listening Links” cim{ tananyaga, ahol a tanul6k egy-egy kisebb
csoportja az egész torténetnek csak egy részletét hallgathatja meg. Az egész torténet
reprodukélasdhoz kénytelenek egymassal beszélgetni, hogy a hidnyz6 informaciédara-
bokat dsszeszedegethessék. Ebben az esetben tehat teljesiil az a kritérium, hogy a szerep-
16knek valamilyen informéciohidnyt kell dthidalniuk. A természetes kommunikacidonak
azonban tovabbi sajatossagai vannak, amelyeket az autentikussig jegyében a kommuni-
kativ nyelvtanitas osztalytermi gyakorlata reprodukalni szeretne.

2. Valasztasi lehet6ség (choice). Ez a kritérium arra vonatkozik, hogy egy tartalmilag
kotott tarsalgas sordn az anyanyelvi beszélének személytdl fiiggden nagy, esetenként
Oriasi lehet&sége van a valogatasra. Kérdezhet egyszertibben vagy bonyolultabban, cél-
ratorden vagy udvariasan, donthet a kdznyelv mellett, vagy megprdobalkozhat a szlenggel
és igy tovabb. Az idegen nyelvet tanulonak természetesen nincsen ekkora valasztasi le-
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hetdsége, de valamilyen foku (alap, kozép?) nyelvi valogatasra mégis képes. Talan ép-
pen e kritérium teljesitése miatt valt népszeriivé az a tipusu szerepjaték, amely nyelvi
megfogalmazasokat nem ad, hanem csak az események menetét rogziti forgatokonyv-
szerden. (Példaul az egyik szerepld egy ilyen kartyat vehet a kezébe: 1. Fogadja a koszo-
nést! 2. Valaszoljon a kérdésre! 3. Sorolja fel, hogy itt és most milyen jegyeket tud kiadni!
4. Sorolja fel, hogy milyen drkategéridk vannak! 5. T4ajékoztassa a vevSt, hogy sajnos mar
csak a legdragabb és a legolcsobb helyekbdl maradt néhany! 6. Mondja el, hogy a legol-
csobb helyek nem egymas mellé szolnak, és irja le, hogy hol vannak! 7. Mondja meg a je-
gyek arat! 8. Koszonje meg a vasdrlast és bucsuzzon el!) A zardjelben megadott kar-
tya-utasitassor alapjan nyilvanval6, hogy itt még egy erdsen kontrollalt szerepjatékrol
van sz, amely ezaltal majdnem visszahanyatlik az dlkommunikécié mocsaraba. Rész-
ben azért kell ezt az erds kifejezést haszndlnunk, mert az ilyen erds kontroll megakada-
lyozza, hogy a természetes kommunikaciénak egy nagyon fontos, harmadik kritériuma
teljesiiljon.

3. Visszacsatolas (feedback). Nemcsak arrdl van itt sz6, hogy a tanari kdzbelépés
nemkivanatos, hanem f6ként arrdl, hogy a térsalgas elérehaladdsirél maguk a tarsalgas-
ban részt vevé felek gondoskodjanak. Ez azt jelenti, hogy egyes pontokon az addigi reak-
cidknak megfelelden kell dontenitik a folytatasrol. Ebben az esetben azonban a tarsalgas
menetében barmi lehetséges, és az esetleges megoldas mind nyelvileg, mind tartalmilag
messze talnShet az ottani és akkori osztalytermi kdrnyezet elvarasain. A véletlen mint je-
lenlévé mindenképpen erdsitené az autentikussag képzetét, a kérdés inkabb az, hogy mi-
lyen fokig képes elviselni a véletlent egy tandra tervezett valdsaga.

Talan éppen ez az egyik oka annak a jelenségnek, hogy az utobbi évek kommunika-
tivnak mondott tananyagaiban mar hidba keressiik az eredetileg igen szigorian vett kri-
tériumok érvényesitését.

2.4.2. Morrow alapelvei a kommunikativ iranyzat metodikajarol

Kezdetben szamos nyelvtanar elfogadta Morrow 6t alapelvét (lasd: Johnson-Mor-
row, 1981: 60-66), amelyekben a kommunikativ metodika, a kommunikativ nyelvtanar
attitidjét probalta megfogalmazni. Az aldbbiakban alapelveit kritikai éllel targyaljuk.

1. Mindig tudd, hogy mit miért teszel. Ezt a j6 tanacsot akar sértésnek is vehetnénk,
hiszen arra enged kovetkeztetni, hogy nyelvtanirok milliéi (esetleg évszazadokon at) azt
sem tudtdk eddig, hogy mit csindlnak. (Ennek a rejtett jelentésnek azért jokora igazsag-
magva van: elég, ha arra a szdmtalan automata nyelvidomarra, két labon jaré recept-
konyvre gondolunk — na, gyerekek, mit f6ziink ma? —, akikhez képest még az a bizonyos
parasztsebész is, aki bicskdval operal halyogot, kevésbé veszélyes.) Szerencsére a szerzd
az eredeti leirasban elmagyarazza, hogy miként kell érteni a kommunikativ nyelvtanitas-
ban ezt a tudatossagot. Eszerint minden egyes 6rdn, esetleg Orarészletben legyen telje-
sen egyértelmt, hogy valamilyen miveletet akarunk végrehajtani, meg akarjuk tanulni,
hogy hogyan lehet valamit (nyelvileg) ,,elintézni”. A célok igy nagyon is realisak, és koze-
liekké valnak (nem gy, mint amikor kérusban kéntéltik az igeragozast ama tavoli cél
kedvéért, hogy majd a nyelvhasznélat soran korrekt formakat alkalmazzanak). Sz€IsGsé-
gesen fogalmazva, ezért jobb, ha nem Shakespeare-t olvastatunk, hanem egy haszndlati
utasitast, és esetleg az olvasas értettségét a tanuld azzal is tudja bizonyitani, hogy képes
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miuikodtetni a berendezést. Ha levelet kell irni {rdsgyakorlds cimén, akkor az olyan levél
legyen, amely valoban alkalmas arra, hogy egy szalloddban szobét foglaljunk. Roviden:
minden alkalommal legyen egy kozeli kitiizott cél, vélhetéen egy miivelet, amelyet meg
kell valésitani. Igy a tanuld és a tandr is egyarant tudjak, hogy mi az elérendd cél, vagyis
hogy tudjuk, hogy mit (miért) csindlunk.

2. Az egész tobb, mint a részek dsszege. Ez a tandcs tomoren azt jelenti, hogy ha a ta-
nulas soran a kommunikacid egészét megprobaljuk elemi részeire bontani, akkor el6for-
dulhat, hogy mar a 1ényegébdl vész el valami. Az ugyanis az eddigi nyelvtanitasi tapaszta-
latok alapjan nyilvanval6, hogy attdl, hogy valaki ezeket az elemeket kiilon-kiilon képes
megérteni vagy idéegység alatt jol kimondani, még nem jelenti azt, hogy kommunikalni
is képes. A szerzének ez a tanicsa tulajdonképpen az audiolingvélis nyelvtanitds elméle-
te és gyakorlata ellen szol. frott szovegek esetén még viszonylag tbb id6 van a silabiza-
lasra, de éppen az elemezgetések miatt gyakran elveszithetjiik a teljes kontextust mint
Osszefliggést (ahogy azt szdmos vizsgaforditas bizonyitja). Amikor viszont széban kell
nyilatkozni és reagalni — ami persze azonnali, folyamatos és valds id6ben jatszddik —, ak-
kor az analitikus mddszerek segitségével felkészitett didk valddi panikba eshet, mert
minden el6késziilet nélkiil a tarsalgas egészét egyben kell menedzselnie. Az egészre vald
célzas tehat részben arra vonatkozik, hogy a mondatszint f6lé kell emelkedni, és valds
helyzetekben természetes nyelvet kell produkalni. A szerzé nem azt allitja ezzel, hogy
analitikus tudéasra nincs sziikség, hanem inkabb csak azt, hogy a kommunikativ nyelvta-
nitas képes bizonyos fokig egyesiteni az analitikus és szintetikus nyelvtanitési elképzelé-
seket.

3. A folyamatok ugyanolyan fontosak, mint a formak. Amennyiben ennek a nyelvta-
nitasi elképzelésnek a kozéppontjdban a kommunikécio 4ll, akkor a kommunikativ fo-
lyamatokat kell utdnoznunk, és ha gyakoroljuk is a nyelvi formékat, azt mindenkor egy
kommunikativ ,,keretben” kell megtenniink. Ez a keret lehet az adott nyelvre jellemz$
forgatékonyv, amely az események és a nyelvi formak kulturalisan kotott egymasutani-
sagat jelenti, amely sorrend nem feltétlenill azonos annak a nyelvnek a sorrendjeivel,
amelyet szerencsénk volt anyanyelvként elsajatitani. Az informacidcsere és a megfeleld
nyelvi valtozatok kivalogatdsa érdekében, valamint a kdlcsondsség elve miatt (hogy tud-
niillik partnereink vannak a tarsalgdsban) szdmos olyan folyamatot kell elsajatitanunk,
amelyek legalabb olyan fontosak, mint a nyelvhelyességi kérdések. MasfelSl a nyelvhe-
lyesség elvarasait évszazadok nyelvtanitasa csiszolta (némely nyelvtanar igényeiben)
dragakdvé, és nem véletlen, hogy legtobbszor éppen kérlelhetetlen nyelvmesterek és pu-
rista nyelvészek szeretnek ezzel az ékkdvel hivalkodni. A valésdgban azonban a tarsalgas
kiilonféle koreografidi, a felismert forgatokonyvek, nyelvi jatszmak uraljdk a terepet,
sOt, a beszélG szandékat, még kevésbé sikeres megfogalmazas esetén, még torzult for-
mak kozott is célba juttatjak. Eppen a mar korabban is emlegetett lehetdségek (az infor-
macidcsere, a vilasztds lehetdsége, a véletlen megjelenése és az egymasra valé reagalés
képessége) fordithatjak at a mechanikus, nem kommunikativ vagy csak dlkommunikativ
gyakorlatokat valodiakka.

4. Tanulni csak tevékenyen lehet. Vagyis ahhoz, hogy valaki megtanuljon kommuni-
kalni, azt csak a kommunikécio gyakorlasaval lehet elérni. Mindebben persze az is benne
rejtézik, hogy a tanités és tanulds parhuzamos folyamataiban az utobbin van a hangsuly.
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A tanulds vagy még pontosabban a megtanulés a tanul6 feleldssége. Ehhez képest a ta-
nar csak koriilmény: tanacsot ad, segit, ,,tanit”, de tanulni, megtanulni a dolgot csak a ta-
nulénak 4ll médjaban. A kommunikativ nyelvi 6rdn nyilvdnval6 kévetkezménye ennek
az elvnek a tevékenységek, a feladatsorok primatusa.

5. Nem baj, ha a tanul6 hibakat kovet el (a hiba nem mindig hiba — mistakes are not
always a mistake). Ha tovabbra is megmaradunk a szdjatékoknal, akkor nagy hiba lenne
a nyelvtanulas folyamatabol a hibdkat 6nkényesen kizarni: agyis ott lesznek. Inkabb ar-
6l van sz6, hogy a nyelvtanulas kiilonb6z6 szintjein és kiilonbozd helyzeteiben mas és
mas jelenségeket kell hibanak tekinteniink. Ezzel a misztikus mondattal méaris kozepé-
ben vagyunk az egyik nyelvpedagdgiai 6rokzoldnek: a hibdk elemzése és javitasa. Egyal-
talan nem célunk itt most a szerzd 6todik alapelve iiriigyén teljes modszertani leirast
produkalni (mi a hiba és mi a tévesztés; kell-e a hibét javitani és mikor, és még inkabb ho-
gyan). Azt viszont vildgosan kell latni, hogy a hibdk beengedése a tanulési folyamatba,
nemkiilonben a hibakra vald timaszkodas és felhasznalasuk megint csak nem a kommu-
nikativ nyelvtanitds vivméanya. A kognitiv mddszerek, a mentalis megkozelitések tor-
vényszertinek tartjdk a hibat, szdmitanak r4, és majdhogynem a ,hibdinkbdl tanulunk”
torvényeit érvényesitik a szabélykeresésben, a célnyelv megfejtésében. Kétségtelen tény,
hogy egyes nyelvtani vagy kiejtésbeli hibak, kiillondsen ha sok van beldliik és a 1ényegi he-
lyeken fordulnak el6, meghiudsithatjadk a kommunikéciot. Masfeldl, a hibaktol valo féle-
lem, a korrektség orokos figyelése csekély esélyt ad arra, hogy a beszéd folyamatos lesz.
A folyamatos beszéd és a nyelvhelyesség ellentmondésosnak tling parharca keriil itt el6:
gunyoros megfogalmazisunk éppen arra vonatkozik, hogy hamis szembeéllitasrdl van
sz6, hiszen ritkdn vessziik észre, hogy az anyanyelvi beszélében e két dolog 6rokdsen
parbajt vivna. Szerzénk e j6 pragmatikus szakma értelmében (rdadéasul angol) kompro-
misszumot kivan kotni, de e kompromisszum éle mégiscsak a régi nyelvtanitas ,hibator-
1€ses, a hiba nem lehetséges” cimkékkel ellathato kontrollja ellen 14zad. A kommunika-
tiv nyelvtanitas elsd birdloi természetesen az 6todik alapelv ellen tiltakoztak legel&szor,
nevezetesen az ellen, hogy ez a mddszer viszonylag j6l tdri a hibdkat. Valoban nehéz
meghuzni a hatarvonalat, hogy mely hibakat engedjiitk meg, €s melyeket ne. Bizonyos hi-
bak elnézése kétségkiviil segiti a folyamatos beszéd kialakuldsat, ugyanakkor csokkenti a
nyelvi korrektséget, és esetleg el is mélyiti a hibat (fossilisation). A j6 gyakorlatot csak az
adott szituacid fényében lehet megitélni, de a dontést meg kell hozni, és az itélet megtes-
tesitdje maga a tanar. A hibak javitasa vagy tlrése tehat megint egy olyan — a nyelvtanitas
egész torténetén végighizddo — kettdsség, amelynek dltalaban csak a sz€ls6 pontjai ve-
szélyesek.

Tapasztaltabb nyelvtanarok némi csalédottsaggal allapithatjak meg, hogy az els6, a
negyedik és az 6todik alapelvet mindig is alkalmaztak, anélkiil, hogy a kommunikativ
modszer hiveinek tudtdk volna magukat. Ez azért nem meglepd, mert az elsé elv (racio-
nalis megkozelités) meg az utolso (a hiba sziikségszerti) mindig is szerepelt a gondolko-
désra is hajland6 tanuldk és tanaraik étlapjan. A masodik alapelvbdl bizonyos kognitiv
pszicholdgiai és Gestalt-elképzelések is kiolvashatdk, a harmadik a folyamatos diskurzus
fontossaganak kiemelése (szovegalkotdi kompetencia), a negyedik pedig a Piaget, illetve a
Vigotszkij—Leontyev-féle interiorizacié (s exteriorizacid) hangsilyozasa. Mindeme bi-
ralatok ellenére Morrow alapelvei derekasan megdlltdk a helyiilket a kommunikativ
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nyelvtanitdsnak abban a korai szakaszdban, amely még hemzsegett a gyermekbetegsé-
gektdl. A torténeti hliség — és egyben a szdzadvég nyelvtanulasi hangulatainak felidézése —
kedvéért néhanyat felemlegetiink a tipikus kifogasok koziil.

2.4.3. Kifogasok a korai kommunikativ nyelvtanitas gyakorlataval szemben

A kommunikativ nyelvtanitas gyakran megfeledkezik arrdl, hogy a nyelvtanulas ter-
mészetébdl adéddan a nyelv hosszi ideig cél, és csak jelentds mennyiségi és mindségi
valtozasok utan valik eszk6zzé. Amikor a nyelvet tanulénak azt a funkci6t kell végrehaj-
tania, hogy ,valtson ki informaciét kornyezetébdl” (kérdésfeltevés), akkor nem az a
problémaja, hogy nem tudja, hogy most kérdeznie kell, hanem az, hogy nem tud a cél-
nyelven kérdést szerkeszteni. A nyelvtanuldsi piramis alsébb régidiban a problémak
zome a formékkal kapcsolatos €s nem a jelentésekkel/funkciokkal (v0.: az ,,alkezd6k”
strukturalis bizonytalansagai). Marpedig egyetlen célnyelv szerkezetei sem lettek konnyeb-
bek az utébbi néhany évben.

A kommunikativ megkozelités — a tananyagokbdl ered6en — igyekszik egyszerre tani-
tani, 6sszekotni a format és a funkciot. Ha sikertil érzékeltetnie mar a nyelvtanulas kez-
deti szintjein is, hogy nincs egy az egyben megfelelés formak és funkcidk kozott, akkor is
ad6s maradhat olyan elemi, de funkciéval nem rendelkezd formai ismeretek tanitasaval,
mint a rendhagy¢ ige, vonzat stb.

Zavarokat kelt a kommunikativ megkozelités viszonylagos totalitasigénye is, amely
hosszabb, egybefiiggd mondatokat egészleges, le nem bonthat6 egységekként kezel. On-
altatas azt hinni, hogy az ilyen egységeket a didk — a tanulhat6sag érdekében — nem
igyekszik tordelni, elemezni. Tobbletmunkéja abbdl adddik, hogy ugyanigy fel is kell épite-
nie, mikdzben egyszerre tobb nehézségbe is titkdzik. Marpedig az az elv, hogy a nehézsé-
geket (a tanuldsban) lehetdleg kiilonitsiik el (egyszerre csak egy problémaval foglalkoz-
zunk), nem kifejezetten valamely sziik mddszer taldlméanya, hanem igen régi pedagdgiai
alapelv.

Mikdzben a kommunikativ megkdzelités egészlegességre torekszik, valgjaban izolalt
funkcidkat tanit. Onmagukban egy nyelv funkci6i ugyanigy leltarszerten elkiilonithe-
ték, mint az adott nyelv struktdrai (Austin cc. szdzezerre becsiili a beszédmiiveletek sza-
mat, Searle ennél kisebb szamu f6tipusba véli ket besorolhatonak), folyamatos haszna-
latuk ,,forgatokdnyve” csak a diskurzusban vélik nyilvdnvaléva. Ha figyelembe vessziik,
hogy ez a forgatokonyv egy adott kultirara jellemzd, és mégis egy konkrét kommunika-
tiv helyzetben a nyelvi elemek értéke szempontjabdl egyéni is, kérdésessé valik, hogy
mindez egyaltalan tanithaté-e. Ha tanithato, miért jobb a funkcidkat célba venni (amely
végeredmény), mint a struktirdkat (amely viszont forras, mert general)?

Tisztazasra szorul a tanulds mint tevékenység é€s a kommunikacié mint tevékenység
aranya €s egymashoz valé viszonya a nyelvtanulasi folyamatban mar csak azért is, mert a
tanulds mint stratégia dontéen input jellegd, mig a kommunikécié kétségkiviil inkabb
output. Nyilvdnval6, hogy a kommunikativ helyzet idedlis a tanult nyelv kiprobalasa
szempontjabol, és éppen a nyelvi felkésziiltségtdl fliggden prekommunikativ, kvazikom-
munikativ vagy tényleges szinten meg is valsul. Aligha célzunk azonban j6l, ha a valddi
kommunikéciot tessziik egy kezdd nyelvi kurzus céljava, merthogy az jéval bonyolultabb,
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minthogy egy csinosan hajtogatott tananyagba beleférjen. Masként: a kommunikacié
mindségi és végtelen, a tanithatd anyagok végesek és mennyiségi jellegtliek.

A fenti kritika kétségkiviil a kommunikativ nyelvoktatas egy viszonylag vulgaris val-
tozatat vette célba, holott a mindennapi gyakorlat szintjén olyan ,,elvtelen” megoldasok
is sziilettek, amelyeknek sikeriilt a fenti csapddk tobbségét elkeriilniiik. Tobb orszag
nyelvtanitasi gyakorlatdban az az eklektikus forma terjedt el leginkdbb, amely a jelen-
tés/funkcid problémadira rendszeresen iigyel, de a kommunikativ megoldéasokat csak ki-
egészitésként, adalékként kezeli a mar eddig is bevalt eljarasok mellett. Az ilyen gyakor-
lat haszna az, hogy mintegy ,,bekapcsolja” a mar tanult nyelvet. Nyilvanvalo, hogy ez a
gyakorlat erésen eltér a kommunikativ nyelvtanitds bolcs§jének szdmito angliaitdl, ahol
a célnyelvii kdrnyezet, a multinacionalis tanulécsoport természetes informacios ,,szaka-
dékként” jelentkezik, a kommunikaci6 felé vivé gyakorlatok pedig egy nyelvelsajatitasi
folyamat kataliz4torai. Magyarorszagon a kommunikativ gyakorlatok inkabb egy nyelv-
tanulasi folyamat prébakovei. Tovabbfolytatva ezt a nyelvpedagdgiai parhuzamot, az
angolokra sz0 szerint igaz, hogy hozott anyagbdl dolgoznak, és mivel a bedramlo didksag
kulturalis meriilési gyakorlatot folytat, az ottani tanar f6 feladata a pontos kivalogatas,
stimulalds, irdnyitgatas, hiszen a nyelvelsajatitds minden autentikus koriilménye adott.
Itthon "csak" nyelvtanuldsrél beszélhetiink, méghozz4 hatranyos helyzet(i nyelvtanitas-
rél/nyelvtanulasrol, ahol a nyolcvanas évek technikai haladésa ellenére az ,,autentikus”
nyelvi kérnyezet majdnem kizar6lagos megteremtdje gyakran a nem megfeleléen kép-
zett, illetve tovabb sosem képzett nyelvtanar (tisztelet a kivételnek).

Miutén viszonylag rovid idd alatt sikeriilt elég sok rosszat mondani a korai kommuni-
kativ nyelvtanitasrdl, magyarazatra szorul, hogy az elkeriilhetetlen generaciévaltasokon
talmenden mi allitotta mégis a tanarok tobbségét az 4j iranyzat mellé. Bizonyos, hogy a
tanulés és viszonylagos gyermekkdzpontisagon tilmenden a mozgalmasséaga volt élén-
kit6 hatassal az osztalytermi munkéra. Tekintsiik at, hogy mely tevékenységek tekinthe-
ték a legjellegzetesebb és leggyakoribb osztalytermi kommunikativ nyelvtanitasi gyakor-
latoknak.

2.4.4. Kommunikativ gyakorlatok az osztalyteremben

Osztalytermi megfigyelések €s tananyagelemzések egyarant azt bizonyitjak, hogy a
nyelvi jatékok, a gyakran pArmunkaban végzett szerepjatékok, dramatizalt vagy spontan
csoportbeszélgetések, problémamegoldd szimulaciok tekinthet6k a kommunikativ nyelv-
tanitasi tevékenységek legjellegzetesebb miifajainak. Mar a felsorolasbdl is kideriil, hogy
ismert miifajokrdl van sz6, hiszen példaul a nyelvi jatékok végigkisérik a nyelvtanitas
egész torténetét. Ezek a régebbi eljarasok ugy tudtak belesimulni a kommunikativ nyelv-
oktatds modszertani menetébe, hogy képesek voltak megfelelni az 4j elvarasoknak. Ilyen
volt tobbek kozott a tanuld-kdzpontisag; az informacidhiany altal teremtett interaktiv
kornyezet; az interaktivitasbol kovetkezden a nyelvi valogatas lehetdsége (bar ezt a gya-
korlat kerete, leirésa, a szerepjatszo kartyak gyakran korlatoztik). A tanul6-kézponta-
sagbol kovetkezett az a jelentds tandri szerepvaltds, amely a frontélis munkat esetleg
kedvel§ tanart is lekergette ,,a karmesteri pulpitusrél”, hogy az osztalytermi kereteket
fellazitd, de hatékonyabbnak tartott csoportbontas, pArmunka, individualizécio felé so-
dorja. A humanisztikus mddszerek hatasat fedezhetjiik fel ezekben a véltozasokban: a
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tanér ugyan irdnyit, de f6ként dsszehangold, segitd, eligazitd és nem utolsdsorban lelke-
sit6 tevékenységet folytat (nem pedig ,,el6ad a témardl”). A tanuldk esetében felértéke-
16dnek a kommunikacios készségek, amelyeknek alapfeltételei: az oldottsag, az ellazultsag,
a jo Osszpontosité képesség és mindenekelStt az élénkség, mozgdsithatdsag, tettvagy
— mindez nem feltétleniil kedvez minden tanul6tipusnak. Ahogy a témarol vald eléadés
eltiint a tan4rnal, ugyaniigy nyoma veszett a monolégnak mint beszédmifajnak (az el-
mesélés, a citalas, barmilyen betanult szOveg akar mivészi el6adésa relative elértéktele-
nedett). Ezeknek a gyakorlatoknak a hidnyét és kovetkezményeit a nagyobb székincset
és a fejlettebb kognitiv tevékenységet elvard vizsgadkon kell késébb a didkoknak fajdal-
masan megtapasztalniuk. Vizsgaljunk meg néhényat a legnépszertibb tevékenységfor-
mak koziil!

1. Csoportos beszélgetések, csoportterapiak (awareness type exercises). Ezek az 6n-
ismereti vagy személyiségfejleszté nyelvi gyakorlatok egyértelmien a humanisztikus
modszerek vivmanyanak tekinthetdk. A hetvenes évek végén Moskowitz (1978) hihetet-
len sikert konyvével — a pozitiv személyiséget érzelmi rahatéssal, tarsasdgban megfor-
malo pszichoterdpids gyakorlataival — valosdggal kultikus statust ért el. Kozel 120 gya-
korlatot ad kozre, amelyek érzelmi vagy Onismereti alapon a tanulok human értékeit
kivanjak fejleszteni. Moskowitz jol észlelte, hogy az osztalytermeket athatolhatatlan
kodként megiilé apatia még a leglelkesebb tanart is megbénithatja. Elképzelései hadat
iizennek az ,,egy tankdnyves” tanar pszicholdgiai kozonyének, a sokkal jobb vagy sokkal
rosszabb tanuldk kallédasanak. A szerzd a lelkesiiltséget probélja visszaiiltetni régi tron-
jara. Erzelemkozpontd, humanisztikus gyakorlatai a kulturalis pluralizmus tudatositasat
is elésegitik: a végtelen valtozatossag dacira egyetlen faj: az emberi faj gyermekei va-
gyunk.

Moskowitz gyakorlatainak sokszindsége, eredeti szdndéka (pl. a kognitiv nevelés
mellett az érzelmi nevelés fejlesztése a nyelv segitségével) meglehetdsen elhalvanyult a
muld idében. Gyakorlatainak egyes tipusait egyszertsitve latjuk viszont kiilénféle nyelv-
tanitasi szakacskonyvekben (6tlettarak, nyelvi jatékok stb.). Ilyen vagy ehhez hasonld
gyakorlatokkal a mai kommunikativ nyelvtanitas bemelegité gyakorlatai kozott talal-
kozhatunk, esetleg valtasképpen — mint valami energiaital, metodikai koktél — két na-
gyobb didaktikai egység kozott. Meg kell jegyezniink persze, hogy Moskowitz gyakorla-
tai kozott szamos olyan is el6fordul, amelyhez sziikség van az atlagamerikai mar-mar
fajdalmas naivitdsara vagy bantd észinteségére. Felsoroldsom nem sztereotipidk han-
goztatasa (és nem gyiloletbeszéd), hanem olyan jelentds kulturalis értékek és szokdsok
kozotti killonbozdség, amely Moskowitz egyes gyakorlatait tilzottan kockazatossa vagy
egyenesen elfogadhatatlanna teszi egy magyar ajki osztalyban. (Pl. mondjon két olyan
dolgot magarol, amelyet nem mondana el egy idegennek. Fokozas: mondjon két olyan
dolgot magardl, amelyet még a legjobb bardtjdnak sem mondana el.) Természetesen az
ilyen esetekben a legnagyobb veszély az, hogy a beszélgetések tul szentimentalissa vagy
tal személyeskeddvé valnak — és még folytathatnank a negativ jelz6ket. Moskowitz tigy
probélja athidalni ezt a problémat, hogy csak a pozitiv jelenségeket, a pozitiv személyisé-
get kifejleszté gyakorlatokat javasolja: példaul legkedvesebb emlékem; valami, amire
biiszke vagyok; mi az, amit szeretek magamban (!); valami, aminek 6riilok, hogy megtor-
tént. Emiatt ugyanezen beszélgetéstipusoknak az ellentettjei talzottan kockdzatosnak
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tekinthetdk: legsulyosabb tévedésem; valami, ami miatt blindsnek érzem magam; ami-
kor kihasznaltak; mi az, amit nem szeretek magamban; valami, aminek soha nem lett
volna szabad megtorténnie €s igy tovabb.

Moskowitz elképzelése természetesen az, hogyha megosztjuk egymassal torténetein-
ket, érzelmeinket és gondolatainkat, akkor majd t6rédni is kezdiink egymassal: a bizalom-
épitésnek valamely forméja — mint kordbban is lattuk — minden humanisztikus médszer
alapvetd célkitlizése. A gyakorlatok kdzreadasaban a szerz6 mindvégig kovetkezetesen
megadja a nyelvi célokat, az érzelmi célokat, a nyelvi szinteket, a csoportméretet, a sziik-
és tovabbfejlesztését, valamint az esetleges tapasztalatokat. Bemutatunk egy példat az
ilyen humanisztikus beszéltetések koziil (Moskowitz, 1978: 47 nyoman):

A tevékenység neve: névjegyek

Célok: egy j csoport esetén a didkok megismerkednek egymassal, igy konnyebben megy, €s olya-
nokkal is beszélnek, akiket nem ismernek (érzelmi cél). Els6 és masodik személyben beszéd-
gyakorlat, kérdés feltevése és vilaszadas (nyelvi cél).

Szint: kdzéphalado és haladod, de kezdSknek is ajanlott. Ebben az esetben a gyakorlatot anyanyel-
ven is érdemes lefolytatni.

Csoportok: csoportbontds nélkiil is lehetséges.

Szemléltetdeszkozok: 10x5 cm-es kartyak, tehat a sziikséges eszk0zok a névjegyek és kitliz6tik.
Nagybettiket kell hasznélni. A névjegykdrtya kdzepén szerepel a név, bal felsé sarkaban ha-
rom olyan jelzd, amely j6l leirja az illet6t, jobb felsd sarkaban valami olyan tevékenység, ame-
lyet nagyon j6l tud az illetd. Bal als6 sarok: valaki, akivel szivesen eltdltenél egy napot, jobb
als6 sarok: egy olyan orszag, amelyet meg szeretne latogatni.

El6szor ki kell tolteni a névjegyet, aztan kellemes zene kozepette a didkok korbejarkalnak, és

amikor a zene elhallgat, akkor azzal a partnerrel kell beszélgetniiik, aki elétt éppen megalltak.

Egy teljes osztély esetében legalabb hat megallas legyen. Természetesen a feltiintetett szovegek-

re kell kérdést feltenni, és a névjegy tulajdonosanak kell valaszolni. A téméakat lehet béviteni, és

haladé didkok tovabbi kérdéseket tehetnek fel a beinditott témakrol.

Kétségtelen, hogy ezek a humanisztikus beallitottsagt, pszichoterdpias hattert cso-
portos beszédgyakorlatok nagyban hozzajarultak ahhoz, hogy a kommunikativ nyelvta-
nitds mind a hagyomdnyos osztalyterem elrendezésének szétbontasit, mind a pozitiv
személyiség differencidlt fejlesztését beépitse gyakorlataba és sajatjanak tekintse.

2. Nyelvi jatékok (language games). A nyelvi jatékok kedvelése alighanem a homo
ludens egyik ismertet§jegye. Nem véletlen, hogy mind a rddiéban, mind a televiziéban a
nyelvi jatékok, a nyelvismerettel kapcsolatos vetélkedék rendkiviili népszertiségnek Or-
vendenek, jollehet koziilik nem egy egészen az Okorra nyulik vissza. Ilyen példaul az
anagramma, amely egy sz6 betliinek felcserélésével alkotott masik értelmes sz6 vagy ki-
fejezés (e konyv szerz§jének anagrammaja példdul: bar nds, de j6). Jellegzetesen magyar
ajku jaték az ,.eszperente”, amely kihasznélja az e maganhangz6 tultengését a magyar
nyelvben, és ugy var el értelmes beszédet, hogy abban csak az e magadnhangzo szerepel-
het a massalhangzdk mellett. Hasonloképpen a Karinthy csaldd archivumabdl szdrmazik
az intarzia, amikor egy szovegben valamely kifejezést, valakinek a nevét, esetleg tobb ki-
fejezést kell elrejteni ugy, hogy a célszoveg teljesen értelmes maradjon. Lehet tovabba
jatszani szélasokkal és kozmondasokkal, de akar helyesirasi és nyelvhelyességi kérdé-
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sekkel is. Akdrmeddig folytatjuk is a sort, a legtobb jaték esetén hamarosan kideril, hogy
a jatékok célja altaldban a nyelvi kdddal torténé manipuldlas, vagyis a nyelvhasznélat
kérdései, a szociolingvisztikai korrektség, a pragmatikai tudatossag ritkdbban keriilnek
teritékre. A nyelvpedagdgiai jatékok fejlédésében hasonl6 fazisokat tapasztalunk. Osré-
ginek tekinthetjiik példdul Comenius concertatidit, amelyeken két csoportot versenyez-
tetett, de a vizsgdkon is szerepeltek jatékos feladatok. Nagyot ugorva az idében, prototi-
pusnak tekinthetjiik W. R. Lee ,,Nyelvi jatékok és versengések” cimti munk4jat (Lee,
1965), amely igen részletes leirast nytijt a korabeli divatos nyelvi jatékokrol. A kifejezet-
ten tanitasi-tanuldsi-gyakorlasi célbol valogatott jatékokat a kovetkezd csoportokba
osztja: szobeli jatékok, kiejtési jatékok, olvasassal €s irdssal kapcsolatos jatékok, bett-
zéssel (helyesirassal) kapcsolatos jatékok. Erre a kotetre is érvényes az a megéllapitas,
hogy mindegyik jatékos menet a nyelvi kod elsajatitdsanak tokéletesitését célozza. Egy
hisz évvel késébbi kdnyvben majdnem ugyanezeket a csoportositasokat fedezhetjiik fel
(Purkis—Guerin, 1984): szébeli jatékok, szavakkal kapcsolatos jatékok (helyesiras, szo-
kincs, szotarhaszndlattal és nyelvhelyességgel kapcsolatos jatékok stb.), irast fejlesztd ja-
tékok, olvasast fejlesztd jatékok. Mindamellett, hogy a jatékok oldottsaga, fesztelensége,
idénként mulatsidgossaga valoban fokozddott, azért még ez a konyv is leginkabb a kéd-
hoz, a nyelvi korrektséghez kothetd.

Egy 1j generacionak kellett megjelenni a nyelvi jatékok kiotldi, tankonyvszerzdi ko-
z6tt, akik mar képesek voltak érvényesiteni jatékaikban a kommunikativ osztalyterem
néhany elengedhetetleniil fontos ismérvét. Ilyen volt péld4ul az informécidhiany megte-
remtése a gyakorlatokban, kovetkezésképpen a nyelvi jatékokban is. Bar egyes nyelvi ja-
téktipusok mindvégig megmaradtak (példaul a keresztrejtvények megfejtésén alapuld
szOkincsvizsgalatok, vd. Watcyn-Jones, 1992), az jfajta nyelvtani, illetve még inkabb
készségeket integrald jatékok kitaladlasdban féként Rinvolucri és Rixon jeleskedtek
(Rinvolucri, 1983, 1985; Rixon, 1981). Egy magasabb szinten Geddes és Sturtridge kész-
ségeket integrald alapétlete is kiillonféle nyelvi jatékokhoz vezet. Kiindul6pontjuk az,
hogy a hallasértési anyagnak csak egy részét mutatjak be az egyes csoportoknak, akik
azutan kiilonféle manipulaciok segitségével megsziintetik a kozottiik igy kialakult infor-
maciéhianyt. Ezek a gyakorlatok azonban a kiindul6ponttdl fiiggetleniil mar egy masik
logikai kategdridba is besorolhatdk, ugyanis 1étezik valamely kitiizott cél, amelyet a cso-
portok tagjainak kozosen el kell érniiik. Ez a szint mar nem egyszerden nyelvi jaték vagy
valamilyen szerepjatszasi gyakorlat, hanem egy tényleges feladat, amelyet meg kell olda-
ni, el kell végezni, vagyis a problémamegoldo feladatok (szimuldcidk) korébe is besorol-
hatéak. A mai nyelvi jatékok tudatos véllalasa az, hogy a nyelvi jaték szaknyelvi hatteri
(kereskedelem, vendéglatés stb.), vagy pedig abba a ,,népszeri-tudomanyos” szovegkor-
nyezetbe illeszkedik, amellyel gyakran taldlkozhatunk a sajto- és tomegkommunikacio
nyelvezetében is. A nyelvi jatékok fejlédése tehat a kilencvenes években mar eldrevetiti
a kommunikativ nyelvtanitas legfontosabb tovabbfejlddési iranyait: a feladat-kozponti-
sagot €s a legalabb részleges szaknyelvbe kotottséget.

3. Szerepjatékok (roleplays). Korabbi leirdsokban erre a gyakorlattipusra a szerep-
jatszas kifejezést hasznaltuk (Bardos, 1988:148). Ma mar nemcsak a félreérthetd jelen-
tés vagy szikités miatt kivinatos ezt a fogalmat megvaltoztatnunk, hanem azért is, mert
az idetartoz6 gyakorlattipusok meglehetdsen terebélyes helyet foglalnak el a kommuni-
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kativ nyelvtanitas gyakorlatdban, s6t, Gjabb id6kben hol jol lathaté mdédon, hol buvépa-
takként kapcsolodnak a dramapedagdgia elméletéhez és gyakorlatahoz, amelynek silya,
jelentdsége egyre novekszik a kortars iskolai gyakorlatban. Sovany vigasz ma méar, hogy
mig a hetvenes, nyolcvanas években a nyelvtanulassal kapcsolatos szerepjatékok erjesz-
td, stimulald hatast valtottak ki az iskolai kdrnyezetben, ma mar szdmos dramatechnikai
megoldas tullépett az egykori nyelvtanitdsi gyakorlaton. Milyen tevékenységi formakrol
van tehat sz6?

Kezdetben az olyan egyszeri ,.tettetések” voltak gyakoriak, amelyekben egy roviden
ismertetett szituacio segitségével egy-egy konkrét, bar jellegzetes reagalast probalunk
kicsikarni. Példaul: On megldtogatta a barétjat a kérhazban, mar mindenrdl beszélget-
tek, elindul6félben van. Biicstizaskor mit illik mondani egy betegdgynal? Olyan monda-
tok kivaltasardl van tehat sz, mint példaul a ,,Jobbulést kivanok!”, ,,Mielébbi felgyo-
gyulast kivdnok!” Az ilyen akcid-reakcid tipusu révid helyzetekkel rémisztéen nagy sza-
mu frazeoldgiai kifejezést lehet ellendrizni, amelyek dontd része természetesen klisé,
kozhely, de az egyszerti kdznapi tarsalgds gyakran nem valogat, hanem reflexesen 6m-
leszt, aminek feltétele az egészében rogziilt, meggy6zd nyelvi eléadassal parosult frazisok
puffogtatdsa. Nyilvdnvald, hogy a kozhelyek, beszElt nyelvi fordulatok ez irdnyu tisztele-
te nem feltétleniil kedvez a stilust élénkité formaknak (pl. irénidnak, szarkazmusnak),
hiszen a nyelvtanulonak egyébként is a kozhelyeket sulykoljuk, és olyan érzése tamad-
hat, hogy valami nagyon masfélét neki nem is szabad mondania, még akkor sem, ha nyel-
vileg képes ra. A kreativ tipusu nyelvtanuldbdl azonban hamar kiszalad az ilyesmi (be-
tegdgynal: latom, hogy most mar tényleg jol nézel ki, majd szdlok az asztalosnak, szial!).
Mindezekben az esetekben tehat maga a szituacio 1ép fel egyfajta stimulusként, erre va-
runk valami reakcidt, és gyakorlas kozben természetesen barmely értelmes megoldést
elfogadhatunk (sziiletésnapon: Boldog sziiletésnapot! Isten éltessen! stb. vagy: Mar hat-
van? Ebbe maés is belehalt mar!). A korai kommunikativ nyelvtanulési gyakorlatok sze-
repjatékai kozott tehit ez a rovid valasz tipusi reakeio volt a leggyakoribb tevékenység-
forma.

Hasonl6 népszertiséggel szerepeltek a megszoritasoknak egy masik formajat alkal-
maz0 gyakorlatok: a szerepkartyak hasznalatan alapul6 szerepjatékok. Lényegében a
szerepkartyak részletessége dontotte el, hogy az ilyen szerepjatékok mennyire voltak ird-
nyitottak. A valodi kommunikéaciénak még a latszatat is elkeriilték azok, ahol eleve meg-
adott mondatokat kellett a tarsalgési szituaciobol felismerten bemondani. Ezt a tipust
technikailag gy lehet legjobban leirni, hogy a minidial6gusok feldarabolédsa. Egy fokkal
azért mégis jobb volt a kései audiolingvalis és audiovizualis dialégusmagoldsoknél, még-
pedig abban, hogy normalis felhasznalas esetén ezeket a szerepeket szinpadszertiien el
kellett adni, csoportokban vagy az osztaly szine el6tt.

El6fordulhat persze, hogy a szerepkartyan csak adatok szerepelnek, és egy koriilbe-
lili témamegjeldlés, esetleg az illetd szerepld néhany jellegzetes vondsa vagy egy esetle-
ges jO tandcs, hogy ne fogadja el az ajanlatokat stb. Az ilyen lazdbban megfogalmazott
szerepkartydk mér alkalmasak arra, hogy legalabb prekommunikativ vagy kvazikommu-
nikativ beszélgetéseket hozzunk létre az osztalyban. Ha nem tesztelési helyzetrdl van sz6
— ugyanis a mérés bizonyos kotottségekkel jar —, akkor az ilyen szerepjatékokban na-
gyobb teret hagyhatunk a véletlennek. Minél nagyobb foku a véalogatas a nyelvi formék
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koziil, minél inkdbb vonzd az informéci6é megszerzése, és minél nagyobb a tarsalgs vég-
kimenetelének kiszdmithatatlansidga, anndl jobban kozelitiink a valds élethelyzetekhez,
anndl inkabb novekszik az osztalytermi gyakorlat autentikussaganak lehetdsége. Lénye-
gében ezzel a kétfajta szerepjatéktipussal indult a kommunikativ nyelvtanitas (révid va-
lasz tipusu reakcid, szerepkartyas szerepjaték), ma mar azonban a dramatizalas ennél
sokkal véltozatosabb formakat olthet. A tovabbiakban osztalyozzuk a szerepjatékokat,
és bemutatunk néhany djabb tipust is.

14. tabldzat: A szerepjatékok tipusai

Forgatokonyv Nézék Kit alakit
van nincs van nincs masokat sajat magat
e szitudcio- o osztalytar- e idegen
magyarazat sak ismeretlen
e szerepkartya e sziil6k személyeket
e (mas)képek e idegenek ¢ idegen
o szovegkonyv stb. »ismert”
o forgat6- személyeket
konyv (irodalmi
stb. figurékat,
kozéleti
személyisé-
geket
stb.)
v v v l v
,mintha” valos »,mintha” valés ,mintha” valos
(dramai) (dramai) (dramai)

Mozgésos szerepjatékok mindvégig felfedezhetSk a pedagdgia torténetében. Base-
dow Philantropinumaban hasonlé szerepjatékok szerepeltek, mint Heness és Sauveur
természetes mddszerében, s6t a nyelvpedagdgia kiilon is utdnozta dnmagat, példaul a
Gouin-sorok és a cselekedteté mddszer kapcsolataban (mas kérdés, hogy a 20. szazadi
ujrafelfedezés eleve feladta a gouini erények egyikét, az enciklopédikus teljességti tema-
tik4t). Nem olyan meglepd tehét, hogy a kommunikativ nyelvtanitds kezdeti, szituécio,
illetve forgatokonyv vezérelte szerepjatékai fokozatosan kiszélesedtek, tematikusan b6-
viiltek, hogy a személyiségfejlesztés és a szocialis tanulds egyre Gjabb teriileteit hoditsak
meg, mégpedig az ezaltal egészlegességbe és mozgasba kotott beszédfejlesztés segitsé-
gével. Vannak szerepjaték-gytijtemények, amelyek a szérakoztatést célozzdk meg. Van-
nak, amelyek az dlcazasban, a szerepek mogé bujas lehetdségében latnak elényodket, de a
legtobb mégis a beszédben preferalt szerkezetek, a beszédfunkcidk, a fatikus beszéd, a
rovid, szinte tordelt beszédformak gyakorlati elsajtittatasdval ér el sikereket. Mind
nyelvtanuldsi, mind pedagégiai szempontbdl azonban leginkdbb a képzelSerd fejleszté-
se, az empatia mint interaktiv élmény megszerzése, a fantazia folyamatos miikddtetése
azok a legnagyobb erények, amelyeket ezekkel a tevékenységformékkal fejleszthetiink.
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Milyen gyakran mondogatjuk, hogy a nyelvhasznalat az gondolkodas és beszéd, de a va-
16s nyelvtanitasi gyakorlat mintha mindig csak az egyik ajton kivinna benyomulni: a be-
szédet kéri, koveteli, és gyakran csak a vizsgan érzékeli egy-egy beszédprodukcidban a
masik oldal mikddésének dermesztS hidnyat. Sziikségiink van tehat gondolkodasi stra-
tégiakat fejlesztd szerepjatékokra is (és talalunk is ilyeneket, példaul: Klippel, 1984: 96).
Sziikségiink lehet ,terapias” gyakorlatokra, mint ahogy azt mar az els§ pontban megmu-
tattuk, és sziikségiink lehet kiilonféle feladatok megoldasahoz asszisztalo gyakorlatokra,
mint ahogy azt majd a szimulacioknal latjuk. Mig a korabbi osztalytermi formékban ha-
esetén is), ma mar ez a forma hihetébb keretet kap az interjtikészitéssel, amely a mai mé-
diakultusz kedvelt miifaja — de ugyanaz a régi kérdés-felelet, modern 4l6lt6zékben.

Mindamellett, hogy technikai értelemben véve mind a tandrok, mind a didkok sokat
fejlédtek a szerepjatékok teriiletén, idénként igen nehéz gyakorlatokkal is talalkozha-
tunk, amelyek inkdbb a Szinmftivészeti Egyetemre valdk, és nem annyira az idegen nyelvi
osztalyterembe. Példaul a Rejtett érzelmek cimi jatékban a kovetkezd szituaciok eljat-
széséra biztat a szerzd (Porter-Ladousse, 1987: 79). Hazassagi évfordul6 van, a férj oda-
adja az ajandékot, ez azonban nem az, amit a feleség szeretett volna. A rejtett érzelem a
csalddottsag. Vagy: két ember taldlkozik egy partin, tehat nem ismerik egymaést. Rejtett
érzelem: unalom. Vagy: egy nagyvallalat alkalmazottja bemutatja a vallalatot egy néla
sokkal fiatalabb 4j alkalmazottnak. Rejtett érzelem: féltékenység. Akik mindezt teljesi-
teni tudjak, szovegben és jatékban egyarant, azoknak az osztalyterem szinpadéanal jelen-
tésebb deszkakat is ajanlhatunk.

4. Szimulacié (simulations). Problémamegoldé feladatnak is nevezték, bar a szimu-
lacio sz6bdl kivilaglik, hogy itt is valamiféle tettetésrdl van sz6. Ennek kovetkeztében
nem is olyan kénnyt szétvalasztani a kiilonféle szerepjatékokat a szimulacids gyakorla-
toktdl, hiszen mindkettd a valosag egy-egy darabjat kivanja igy vagy gy megjeleniteni.
A szerepjatékok azonban gyakrabban kétédnek mindennapi helyzetekhez, sét jol meg-
hatdrozhato témakorok koriil rajzanak. Magyarorszagon ilyenek példaul a nyelvvizsgék-
ra el6készitd szituativ szerepjatékok (pl. Dokus, 2002). Ezekhez képest a szimulacids
gyakorlatok nemcsak szerkezetiiket tekintve bonyolultabbak és hosszadalmasabbak, ha-
nem mindenképpen van egy kitlizott cél, amelyet a gyakorlat résztvevéinek meg kell va-
16sitaniuk (pl. 4-5 £6 Gjsagszerkesztdséget szimuldl, feladatuk tjsagcikkek kivalogatasa
és elhelyezése limitalt helyen, pl. a cimlapon, megadott szempontok és feltételek szerint;
kommunikécidjuk eredményessége a jol megszerkesztett cimlap).

A problémamegoldd gyakorlatok egyik si mintdja valamilyen ,,ttlélési” gyakorlat.
(PL. elhagyatott szigetre keriilnek, a szigeten van forrasviz, bananfa és kékuszpalma, az
id6jaras szelidnek tiinik. Vitassak meg, hogy mi az a 8-10 dolog, amire mindenképpen
sziikségiik van!) Erre a témdra mas valtozatok is épithetdk. (Pl. radioaktiv sugarzas miatt
a Fold halalra van itélve, egy tirhajo érkezik egy masik naprendszerbdl, és 12 embert tud
magaval vinni, akik aj életet kezdhetnének egy tires bolygén, amely nagyon hasonlit a
Foldre. Képzeljék azt, hogy Onok az embereket kivalaszto bizottsag tagjai, és dontsék el,
hogy milyen kritériumok alapjan fogjak kivalasztani a tuléléket.) A mai szimulacids vagy
problémamegold6 gyakorlatok kevésbé fantasztikusak, hiszen a résztvevik sajat magu-
kat alakitjak, a maguk szdja ize szerint reagdlnak, viszont csoportként a feladatuk tobb-

177



nyire elég szokatlan. (PL. Onok a vakok iskolajanak egy specidlis intézSbizottsagat alkot-
jak. Szeretnének a gyermekek szdmara nyari tidbort szervezni, de ehhez nem elegendd az
iskola koltségvetése. Hozzanak dontést arrdl, hogy miként lehetne a sziikséges pénzt
el6teremteni — Ur, 1996: 132 nyoman.)

Hosszasan folytathatnank még a felsorolasokat, de a kiilonféle gyakorlatokban meg-
figyelhetd metodikai relativitas eredményeképpen szinte minden gyakorlattipus fejlédé-
sivonala egy irdnyba mutat: a feladatkdzpontu nyelvtanitas iranyaba, amelyet bizvast te-
kinthetiink a kommunikativ nyelvtanitasi elvek eddigi legvonzébb és leghatékonyabb
megtestesiillésének. Nyilvanvald tovabba, hogy a manapsag divatos kommunikativ osz-
talytermi gyakorlatok szdma joval nagyobb, mint az a néhany csoport, amelyekrdl itt
részletesebben emlitést tettiink. Az interjukészités, a kitalalds jatékok, a kiilonféle nyelvi
bemelegité gyakorlatok, a kiilonféle interakcids készségeket fejlesztd vitaparbajok, a
drdmaszertien el6adott dialogusjatékok és torténetmesélések 1jbdl részeivé valtak an-
nak a gazdag szinképnek, amellyel ez a mara mar szinte minden megoldast fel6leld ek-
lektikus nyelvtanitasi irdnyzat rendelkezik. Mindeme fejlédés csak megerdsiti azt a véle-
ményiinket, hogy a pszichoterdpids gyakorlatokat, a nyelvi, szerep- és dramajitékokat,
valamint a szimul4cidkat ma mar bizvést tekinthetjiik a kommunikativ osztdlytermi gya-
korlatok prototipusainak.

3. A kommunikativ nyelvtanitas fejlodése, korszakai

A kommunikativ nyelvtanitasrol szol6 fejezetiink elején részletesen targyaltuk azo-
kat a kiils6 kényszereket és belsé okokat, amelyek kovetkeztében a hetvenes években
egy muszaki €s modszertani szempontbdl egyarant gazdag nyelvtanitas hatterében ki-
bontakozott egy 4j elképzelés, amely — mint mar annyiszor a nyelvtanitas torténetében —
megint mas elvarasokat helyezett el6térbe, mas jelenségeknek biztositott primatust a
nyelvtanulds, nyelvtanitas vildgaban. Nincs sziikségiink most arra, hogy a részletekkel dj-
fent el6hozakodjuk, a valtozas mozgatérugdira pedig csak elvont szinten utalunk a
10. dbraval.

A dolgunk ebben a rovid fejezetben az, hogy bemutassuk a kommunikativ nyelvtani-
tas idébeli fejlédését. Némi leegyszerisitéssel azt is mondhatnank, hogy a hetvenes évek
a kommunikativ nyelvtanulas kialakulasat, a nyolcvanas évek a kifejlodését, a kilencve-
nes évek pedig a kiszélesedését és atalakulasat hoztidk magukkal. Szdzadunk elsé évtizede
a kommunikativ nyelvtanitas alkalmazasait tekinti magaénak, mint amilyen a feladat-
kozpontisag vagy a célnyelvid szaktargyoktatas, de mindent elsopré 1j elképzelésekkel
egyeldre nem allt elS. Tekintettel a szakma professzionalizdlddasara, ilyesfajta foldindu-
las nem is varhatd. Konyviinknek ezen a pontjdn azonban még az esélyek latolgatisa sem
ildomos. A kommunikativ nyelvtanitas tobb mint harom évtizedének fejlédését tehat a
kovetkezdképpen abrazolhatjuk.
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10. dbra: A mddszerek valtozasainak kivalté okai
I

Valtozasok

|Belsé kényszer|

v

| Csoport || Egyén

Tarsadalom | |
(politika, pénziigy, Nyelvtanarok | |Nyelvtanar — ’Guru’

[
[
Kiilsé kényszer | :
|

[

|

|

|

[

|

|
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|
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[
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[
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Elit 7—» Hatranyos Elit 7—» Hatranyos

Lelke- <> Unalom Ihlet <+ Ko6zony
stiltség

K Technologiai fejlddés
atélése

Oktatas
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iskolarendszer stb.)
Tudomény és kutatas

(nyelvészet, pszicholdgia,
pedagdgia, szocioldgia,
muszaki tudoményok,

antropollc’)gia stb.)

3.1. A kommunikativ modszer kialakulasa (a hetvenes évek)

Ebben az idészakban keriilt sor az Eurdpa Tandcs sziikségletelemzésére, amely az tiz-
leti és politikai élet valtozasainak, az 4j munkavéllalasi lehetdségeknek és egyfajta elérela-
tasnak egyarant betudhatd. Ugyanekkor a nyelvészetben a figyelem a mikrolingvisztikai
jelenségek feldl a makrolingvisztika irdnydba mozdult el. Mindez szdmos nyelvszemléleti
valtozashoz vezetett, amelyek koziil a legfontosabb az volt, hogy a formacentrikussag at-
adta helyét a funkcidk és altaldban a funkcionalitas vizsgalatanak. E valtozasok egyenes
folyoménya egy ujfajta tantervi elképzelés 1étrejotte, amely eleinte kizarélag a nyelvtani
jelentés és a beszédfunkcidk vildgara épitett tananyagot fogadta volna el. E tantervi val-
tozasokkal egy id6ben az elmélet probédjaképpen ujfajta tankdnyvek lattak napvildgot.
E konyvek szerz6i hamar rajottek arra, hogy a funkcionalis tantervi szemlélet sem nélkii-
16zhet bizonyos kordbbi tantervépitési tényezdket, mint példaul a tematikussag. E valto-
zasok forradalmi jellege leginkabb abban jut kifejezésre, hogy az 6sszes korabbi médszer
dontden kodcentrikus volt (kivéve taldn egyes humanisztikus modszereket, amelyeknek
ezzel szemben nem volt semmilyen nyelvelméleti elképzelése), vagyis a kommunikativ
nyelvtanitasi elmélet a funkcidk és a nyelvtani jelentés kategoridinak elStérbe allitasaval
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masként szemléli a nyelvet. Mikozben a nyelvi szintek, nyelvi elvarasok egyre vildgosab-
ba valtak, kész tankonyvek sziilettek egy olyan iddszakban, amikor ennek az j nyelvtani-
tasi elképzelésnek még nem volt jellegzetes osztilytermi gyakorlata. Mds mddszerek
hasznalhat6 eljarasait igyekezett mas célokra hasznélni. Taldn éppen ezért mondhatjuk,
hogy a hetvenes évek kommunikativ nyelvtanitasa elvszer(iségében pératlanul erds, osz-
talytermi gyakorlataban pedig meglehetdsen bizonytalan volt.

3.2. A kommunikativ nyelvtanitas kifejlédése (a nyolcvanas évek)

A nyolcvanas évek nyelvtanitasat ma mar szaimos szerzd az ortodox vagy elvhi jelz6-
vel tlinteti ki. Kétségtelen, hogy ez az az évtized, amikor mas mddszerek technikait, elja-
résait, modszertani fogasait egységbe 0tvozve megjelentek a kommunikativ osztélyte-
rem prototipusnak is nevezhetd gyakorlatai. Ezekben a humanisztikus nyelvtanités altal
mar fellazitott osztalyterem egyéni, kiscsoportos vagy parmunkds formatumait interak-
ci6s nyelvhasznalatra torekvd gyakorlatokkal 6tvozték: ilyenek voltak a kiillonféle sze-
repjatékok, dramajatékok, nyelvi jatékok és a személyes kommunikacidt érzelmileg is
hihet6vé tevd pszichoterapias gyakorlatok. Ekkor probaltak meg a tanarok értelmezni
Morrow alapelveit, amelyeket mintegy kritériumként hasznéltak a kommunikativ osz-
talytermi gyakorlat kialakitdsaban. Ekkor jelent meg az autentikus nyelvi viselkedés
iranti igény az osztélyteremben is, amelyet az informéciéhidny megteremtésével, a nyelvi
vélaszthatésag fokozédsaval és néhany véletlenszerd elem meghagydsaval probaltak a
tankonyvszerzék (nemkiilonben a gyakorld tandrok) 4télhetévé vardzsolni. Mai szem-
mel nézve a nyolcvanas évek kommunikativ nyelvtanitdsa szamos olyan megkdtést tar-
talmazott, amelyet ma mar tulzottan merevnek tekinthetiink. Ezek a kikotések és kiva-
nalmak a nyolcvanas évek végére szelidiilni kezdtek, ami altalaban is kévetkezménye
egy-egy mddszer vagy barmely elveken nyugvé alkalmazds tomeges felhasznalasanak.

3.3. A kommunikativ nyelvtanitas elterjedése és kiszélesedése
(a kilencvenes évek)

Ebben az iddszakban a kommunikativ nyelvtanités szinte az egész vildgon elterjedt,
fiiggetlentl attdl, hogy jol szervezett iskolai koriilmények kozott vagy dgynevezett hatra-
nyos nyelvtanulasi koriilmények kozepette hasznéltik-e. A tomegesedés jeleként veszitett
szigorusagabol, és szinte minden évben beengedett valahol valamit, amely ugyan tekint-
hetd j6 értelemben vett nyelvtanitasi hagyomédnynak, de a kommunikativ nyelvtanitas
eredeti kritériumainak mar nem felelt meg. Leginkabb a kdvetkezd alapelvek maradtak
meg atfogo fészabalyként, irdnytiiként a divatos nyelvtanitasi irdnyhoz csatlakozni szan-
dékozok szamara:

e tanulokOzpontasag;
¢ az autentikus nyelvhasznalat kozéppontba allitdsa;
¢ azinterakci6 célnyelviisége;
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o kooperativ tanuldsi eljarasok; vagyis
o feladatok, problémak csoportos megoldésa; vagyis
e parokra vagy csoportokra bontés a frontalis vagy egyéni munkaval szemben; stb.

Valgjaban most is ennek a parttalan eklektikdnak a napijait éljiik, mikozben tombol a
kommercializmus: az elszdnt nyelvtanuldk €s nyelvtanitok seregei kiadoi jelszavakat
harsogva rohannak a szakmailag egyre nehezebben attekinthetd csatdba. A céltalan és
hivalkodd szemléltetés a miiszaki fejlettség dlorcaja mogé rejtézkodik, és a kétségkiviil
létez6 néhany valoban eredeti tananyag a tanarok hajszoltsaga, a hallgatdk fizet6képessé-
gének hidnya vagy éppen tiltengése, a reklamok porhintése kozepette elsikkad, észrevét-
len marad. Az elmult évtizedben sikeriilt tdmegesen olyan nyelvtanarokat képezniink,
akiknek nincs fogalmuk sem a régi, sem az ij modszerekrdl, akiknek szakmatorténeti is-
meretei sekélyek, tananyagismerete pedig kisebb, mint az éppen fellelhetd bolti kinalat.
Csak azt remélhetjiik, hogy a jelen évtizedben ujfent el6térbe keriil a nyelvtanari igé-
nyesség, az onmagunkat elmélytilésre késztetd szigorusig, a nyelvtanari munka egészét
athat6 szaktudds és a tanitdsban nélkiilozhetetlen kovetkezetesség. Ezen kivanalmak,
majd masok felsorolasa mellett tekintjiik 4t az Gj évszazad mar futd nyelvtanitasi elkép-
zeléseit.

Approaches

Keith Johnsor and Keith Motro

Korai kommunikativ nyelvkonyvek cimlapja
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V. UJ NYELVTANITASI ELKEPZELESEK
A SZAZADFORDULON

Minél jobban, minél részletesebben kutatjuk a nyelvtanitas torténetét, annél inkabb
fukarkodunk az ,,0ij” jelz6 hasznélataval, vagy ha mégis odabiggyesztjiik valamely fogés,
eljaras, mddszer neve elé, akkor az el§bb is hasznalt idézdjelet — szelid ironidval — allan-
ddéan alkalmaznunk kellene. Ennek egyfelSl az az oka, hogy a nyelvtanitas-torténet egé-
szét sokkal inkabb jellemzi a kiillonféle mddszerek egyiittélése, mint egymdasutanisaga.
Egy-egy modszer addig €1, hatasa addig tart, amig jellegzetes eljarasait a nyelvtanarsag
mindennapi gyakorlatdban meg6rzi és atorokiti. Ebbdl a szempontbdl a cimkézhetd
vagy addig el sem jutott mddszerek elemei egy allandé metamorfozis részeseivé valnak,
amelynek eredményeként tgy tiinik, mintha egyes mddszerek talélnének mindent, illet-
ve idénként kihalndnak és tjra feltdimadnanak: val6jaban parhuzamos reinkarnacidkat
figyelhetiink meg. Nehéz lenne eltitkolni példaul, hogy a kommunikativ nyelvtanitas a
direkt nyelvtanitds némely irdnyzatdnak, nemkiilénben az audiovizuélis mddszernek
szamos elemét megQrizte és tovabbfejlesztette, még ha ez a feliiletes szemléld szamara
nem is nyilvanval6. Hasonl6 4talakuldsok szévevénye a nyelvtanitds egész huszadik sza-
zadi torténete, és miért lenne ez masként a huszonegyedik szdzadban? (Ezzel a témaval
részletesebben és tudomanyosabban majd a Nyelvpedagogiai komparatisztika cimt fe-
jezetben foglalkozunk.) Annyit azonban mégis kivanatos megjegyezni, hogy az egész tar-
sadalmi gyakorlatot atitatd, tomegesen alkalmazott nyelvtanitasi modszerek (mint pél-
daul a nyelvtani-fordit6 a tizenkilencedik szdzadban vagy az audiolingvalis a huszadik
szdzadban) mind elérték azt a szintet, amikor a médszer miivel6i mar nem tudtak vagy
nem akartdk az adott elképzelést eredeti értelmének megfelelden hasznalni, és a kiils§
valtozasok, valamint a bels¢ meghasonulasok eredményeképpen tudoményos, tarsadal-
mi és iskolai forradalmak form4jaban gyakran az ellenkezdjiikbe csaptak at.

Nehéz megjosolni, hogy torténhet-e hasonld dolog a napjainkban uralkodé kommu-
nikativ nyelvtanitassal, amely jelenlegi megnyilvanulasaiban szdmos olyan ellentétet él-
tet, amilyeneket a modszerekként szimon tartott nyelvtani-fordit6 vagy audiolingvalis
nyelvtanitasokban kevéssé fedezhettiink fel. Talan éppen ez a nagy savszélesség, az el-
lentéteket is haboritatlanul befogadd gyakorlat teszi azt, hogy ez az irdnyzat elkeriili a
szélsOségeket, a tulzasokat, és nem gerjeszt egyértelmii ellenérzéseket. A torténeti tapasz-
talat azonban azt mutatja, hogy az epigonok: a l¢élektelen, 4t nem élt, futészalagmunkat
végz0 tandrok szdmanak névekedése — mint minden mddszerben eddig — elkeriilhetetlen.
Bar az elidegenedés jelei méris megfigyelhetdk, e konyv megirasakor mégsem tlinik gy,
hogy valami viharosan 4j késziilddne a nap alatt. Ezért szazadforduloi korképiinkben
el6bb a kommunikativ nyelvtanitas kornyezetében 1évé néhany modszert mutatjuk be,
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azt kovetden pedig a két legfontosabb irdnyzattal, a tartalom- és a feladatkdzponti
nyelvtanitassal foglalkozunk. Mindezeket azonban a kommunikativ nyelvtanitas fejle-
ményeinek vagy még pontosabban alkalmazasainak tartjuk.

1. A kommunikativ nyelvtanitas kornyezete

A kezdetben toretlen fejlédést, majd kiszélesedést és lelassulast mutaté kommunikativ
nyelvtanitas kornyezetében olyan elképzelések, olyan eljarasok — némelykor moédszerek —
éltek tovabb, amelyek a hetvenes-nyolcvanas évek uralkodd nyelvpedagdgiai, alkalma-
zott nyelvészeti, pszicholingvisztikai, esetleg reformpedagdgiai elképzeléseit valdsitot-
tdk meg. Ennek megfeleléen a humanisztikus nyelvtanitds, valamint Krashen hipotézi-
seinek jegyében sziiletett meg a (,legtijabb”) természetes modszer; a pszichologizald
modszerek sorat folytatja a neurolingvisztikai terapidk modszere; reformpedagdgiai el-
vek érvényesiilése figyelhetd meg a kooperativ nyelvtanitas kollaborativ tanulasi techni-
kaiban és igy tovabb. A kommunikativ nyelvtanitas belsé megujulasaként hoditott az
angolszasz nyelvpedagdgidban ,lexical approach”-nak nevezett, fixalt kifejezéseket,
kollokacidkat, idiomékat, klisé€ket stb. elényben részesitd frazeolégiai modszer, és volta-
képpen a kommunikativ nyelvtanitds megujitasara tett kisérlet a két legszélesebb korben
elterjedt alkalmazas: a célnyelvii szaktargyoktatas (vagy tartalomkozponti nyelvtani-
tas), illetve a feladatkozponti nyelvtanitas. A felsoroltak koziil néhanyat kozelebbrdl is
megvizsgalunk.

1.1. Neurolingvisztikai programozas (NLP);
tobbtényezos intelligencia (MI)

Az angolszasz teriileten elterjedt elnevezés igen félrevezetd, ugyanis ennek az elja-
rasnak semmi koze sincs a neurolingvisztikahoz. Eredetileg nem nyelvtanitasi célokbdl
fejlesztették ki, hanem terdpias eljaras tokéletesitésére — modellezés alapjan. A modszer
valds jelentési megfeleldje megkozelitSleg: érzékelés, észlelés és nyelvi rahatds segitsé-
gével elért dnbefolyasolas, Onatalakitas. A hetvenes évek végén feltalalt modszer (Band-
ler—Grinder, 1979) mesés lehetdségeket sugall (konyviik cime: Békakbdl hercegek).
A szerz6k vizsgélataikban arra voltak kivancsiak (Bandler—-Grinder, 1982; Bandler,
1985), hogy mi az, amitdl az egyes emberek masok lesznek azaltal, hogy kitlinéek egy
adott szakteriileten. Ezért a mddszer egyik kdzponti fogalma a modellezés. Ez azt jelen-
ti, hogy megfeleld részletességgel elemzik kivalosagok viselkedését, amelybe az elképze-
1éseik, értékrendjiik, nyelvhasznalatuk, bels6 beszédiik éppugy belefér, mint a hétkdzna-
piviselkedés barmely forméja. A feltételezések szerint, ha ezt pontosan leutanozzuk, ha
képesek vagyunk ,,atprogramozni” magunkat, akkor mi is képesek lesziink ennek a kiva-
16sagnak az elérésére. Bandler, aki a felfedezés idején még csak egyetemista volt, azota
mar 4talakitotta elméletét valamiféle emberprogramozé mivelettanra (Human design
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engineering: HDE). A szerzdk szerint nem kell elhinni, hogy elképzelésiiknek minden
egyes pontja maga az abszolit igazsag, elegendd, hogyha a tanulasban (vagyis a valtozas-
ban, az atalakitasban) részt vevé személyek a szerz6k altal meghirdetett alapelvek sze-
rint jarnak el. Mér az eddigiekbdl is nyilvanvald, hogy az NLP alkalmazésa a nyelvtanu-
lasban csak egy alkalmazds a sok koziil (csakigy, mint ahogy a szuggesztopédia a
szuggesztologia egyik alkalmazisa volt). E mddszernek nincs nyelvészeti elképzelése
vagy tanuldselmélete a nyelvtanulasrol, inkabb csak fogdsok halmaza, amelyeket laza
alapelvek sora kot egybe. Minthogy terapids eljarasnak szamit, tanarait specialis kurzu-
sokon képezik ki, ahol az idedlis NLP-tanar ugyanolyan modellviselkedés, mint amilyen
modellviselkedéseket a tréningek sordn majd megprobalnak elsajatittatni.

A médszer nevét (NLP) szegmentalas segitségével magyarazhatjuk meg. A ’neuro’
ebben a sz60sszetételben arra utal, hogy miképpen észleljiik a vildgot érzékszerveink se-
gitségével, és hogyan dolgozzuk fel ezt az informacidt az agyban. Ezért a vizualizacio, a
belsd beszéd, az érzelmi valaszok igen fontossa valnak, hiszen minden egyes ember érzé-
kelése, észlelése és vilagfelfogasa egyéni. A jelenségek, amelyekrdl a benyoméasokat sze-
rezziik, lehetnek azonosak, de a réluk alkotott ,,térképiink” csak rank jellemzd. A ’ling-
visztikai’ sz6 ebben az elnevezésben csak annyit jelent, hogy azzal, ahogy a vilagot belsé
beszédiinkben megfogalmazzuk, az azt is mutatja, hogy milyennek tekintjiik magunkban
ezt a vilagot, ami azt is tiikrozi, hogy miként gondolkodunk. Nyelvi megfogalmazasaink
kozvetitik azt az attitiidot, amelyet a benniinket koriilvevd dolgok irdnt kifejlesztettiink
(mert ha valamit ,,probléménak” neveziink, az méas kdvetkezményekkel jar benniink és
masokban, mint ha ugyanennek a dolognak a ,kihivas” nevet adjuk). Ennélfogva, ha
megvaltoztatjuk azt, ahogy a dolgokrdl beszéliink és gondolkodunk, az megvaltoztathat-
ja viselkedésiinket is. Igy a nyelvet arra is felhasznalhatjuk, hogy segitsiink méasoknak,
akik szintén meg akarnak valtozni (ez virdgnyelven maga a tanitas).

A neurolingvisztikai ’programozas’ kifejezés harmadik tagja ezt kévetéen mar logi-
kusabbnak tiinik: arra kell rdvenniink magunkat, hogy tigy besz€ljiink, gondolkodjunk és
cselekedjiink, hogy az pozitiv médon felszabaditsa energidinkat, és azt a képességiinket,
hogy eddig még soha nem latott kival6sagot érjiink el (vd. Revell-Norman, 1997). Ebben
a programozas kifejezésben tehat az az elképzelés rejlik, hogy szokvanyos valaszainkat
mintegy at lehet programozni. Kiilondsen akkor vélik ez fontossé, hogyha képesek va-
gyunk manipuldlni azokat a bels§ képeket, hangokat, érzelmeket, belsd beszédet, amely
részt vesz a dontéshozatali folyamatban. Egy masik ember atalakitdsdhoz tehat meg kell
tudnunk, hogy az illet§ milyennek 1atja 0nmagét kiviilrél vagy beliilrdl, milyenek a belsé
képzetei (tisztdk vagy homalyosak, fekete-fehérek vagy szinesek); ugyanis, ha egész pon-
tos ismereteink vannak ezekrdl a részletekrdl, akkor ezek a programok rendkiviil preci-
zen atalakithatok. Néha mar az is sokat segit, ha egy kritikus és negativ hangvételd belsé
beszédet atalakitunk gyengéd, elfogadd ténusu beszédre, és ekképpen megvaltoztatjuk
az illetd sajat magarol alkotott folfogasat, egyben az dnbizalmat is noveljiik. Az NLP el-
jarasaiban figyelembe veszi, hogy 1élek és test Osszekottetésben allnak, hogy a kommuni-
kaci6 nemcsak verbalis, hanem nem verbalis is, és hogy a kommunikaciénak egyarant
vannak tudatos és nem tudatos elemei.
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Az NLP négy alapfogalma vagy alappillére a kovetkezd (O’Connor-McDermott,
1996 nyoméan):

¢ A célok megfogalmazasa. Az NLP szerint, ha pontosan tudjuk, hogy mit akarunk,
akkor az sokat segit abban, hogy ezt a célt el is érjiik. Mindig tudd, hogy mit akarsz.

e Harmoénia. Ezt a harmoniat sajat magunkkal és masokkal sikeres kommunikacié-
val vagy empatias alapon kell kialakitani, amelynek soran megprébéljuk névelni a
hasonldsagokat és csokkenteni a kiillonbozdséget egymas kozott a tudatalatti
szintjén is.

o Az észlelés érzékenységének novelése: gondos megfigyelést jelent, amely soran
nemcsak verbalisan vagy tudatosan kommunikalunk partneriinkkel. Kévetkezte-
tések €s elbitéletek helyett lasd, hallgasd és érzékeld, hogy mi torténik.

¢ Rugalmassag. Olyan készségeket kell kifejleszteni, amelyek lehetévé teszik, hogy
megvalasszuk azt, hogy miként cseleksziink: vagyis hogy tudjunk mésként is csele-
kedni, mint a szokvanyos. Egyszertibben: addig valtozz, amig eléred, amit akarsz.

Nem konnyd az eddig felsoroltakban olyan elveket megfigyelni, amelyek egyértel-
muen szolgdlnak a nyelvtanulds/nyelvtanitds iigyét. Pedagogiai szempontbdl leginkabb a
tanulési stilus, a tanulds tanuldsaban lehet jelentdsége ezeknek az elveknek, amelyek
Osszecsengenek szamos liberalis pedagdgia, nemkiilonben a humanisztikus nyelvtanitas
elképzeléseivel. Néhany alapelv a fentiek jegyében (Revell-Norman, 1997 nyoman):

e nincs olyan, hogy sikertelenség vagy hiba, csak visszacsatolas van... és egy tjabb al-
kalom a sikerre;

mindennek a forrdsa, amelyre sziikségiink van, benntink van;

a nem tudatos agy jéindulatu és onzetlen;

az eredeti szdndék szerint minden viselkedés pozitiv;

kommunikéciom jelentése azonos a valasszal, amelyet feleletemre kapok;

a kival6sag modellezése kivaldsdghoz vezet stb.

A fentiekbdl is kovetkezik, hogy a tanidrnak olyan mélységben kell empétids alapon
elhelyezkednie partnere vildgiban, hogy az valéban terapeutai képességeket igényel.
A fenti alapelvek azonban még konnyebben atélhetSek, mint a tényleges megvaldsitas
néhany gyakorlati eljarasa. A Present Perfect tanitdsakor példaul arra torekednek, hogy
segitsék a didkot abban, hogy érzékeik és érzékleteik segitségével fogjak fol egy nyelvtani
szerkezet fogalmi jelentését (1). Revell és Norman (1999) terapias gyakorlataban egy sii-
temény elfogyasztasa szolgal keretiil ahhoz a folyamathoz, amelyben érzékletesen el-
képzelik ennek a torténésnek minden egyes fazisat. Hosszu részletek utan jutnak el ah-
hoz a ponthoz, amikor a kivant nyelvtani alak jogosan hasznalhat6. (Figyeld, hogy érzed
most magad! Erzékeld az izt a szidban! Milyen érzés most a gyomrodnak, hogy benne
van a siitemény? Hogy érzed most magad érzelmileg? Epp most ettél meg egy siite-
ményt? Mondd ki a szavakat magadnak j6 hangosan! Megettem egy siiteményt.) A tera-
pias gyakorlat nem ér véget ezen a ponton, a gyakorlat végén a tanuldk visszatérnek ma-
gukba siippedt terdpias allapotukbdl, és ott a teremben is be kell szimolniuk arrél, hogy
érzik magukat azt kovetéen, hogy megettek egy siiteményt (mindezt érzékelés alapt va-
laszokkal kell 6sszekotni: mar nem vagyok €hes; tele vagyok; kovérnek érzem magam; fi-
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nom ize még mindig itt van a szimban stb.). Még j6 néhany fogas segitségével rogzitik
ezeket az érzelmeket, mig eljutnak oda, hogy azt is kell tanitani, hogy két nappal ezelStt
megettem egy siiteményt. Itt mar nehezebbnek tlinik az 6sszekotés (még emlékszem,
hogy jo volt, de az izére mar nem emlékszem).

(Amennyiben az olvasé ironikus felhangokat vél kiolvasni eddigi leirasunkbdl az egy-
altalan nem véletlen. Lehet, hogy kézeleg az az iddszak, amikor a nyelvtanitsra szant
id6t ilyen ndvényszeri boldogsagban sikeriil atélni, és a mozgast jelentd igéket a borin-
gerek szintjére kell transzformélni. Lehetséges-e, hogy a kivalosdg modelljei agytalan vi-
selkedésmorzsdkra bonthatok? Empatiaval valéban messzire juthatunk a liberalizmus-
ban: a didk azért késik rendszeresen, mert mas dolgot fontosabbnak tart. A didk azért
hallatja talontil gyakran a hangjat az 6ran, mert hangosan kell kimondania gondolatait
ahhoz, hogy utdna képes legyen interiorizélni azokat stb. Mindezeket persze el lehet fo-
gadni... de csak tudat alatt.)

Valasztdsunk azért esett a neurolingvisztikai programozasra, mert éltaldban a sze-
mélyiséget atalakitod, atprogramozo, nyelvtanitasra is alkalmas modszerek csalddjanak
egy jellegzetes, bar kissé sz€lsOséges esetét targyalhattuk. Tobb olyan eljarast is isme-
riink, amely a befogad6 személyiségét, az egymastol eltérd képességeket tudatosan ke-
zelni prébalja. Minden tanitas at akarja alakitani a személyiséget, valtozast akar, igy az
idegen nyelvek tanitdsaban is kialakultak olyan eljarasok, amelyek egymastol csak kevés-
s¢ kiilonbdznek (példaul csak abban, hogy milyen képességekre tamaszkodnak legin-
kéabb, vagy milyen kompetencidk kialakitasat veszik célba). A legtdbb ilyen modszer az
autonOm nyelvtanulas irdnyaba mozdul el, és a tanulas tanuldsa soran érzékeny kiszeme-
Iéssel, differencialassal igyekszik megtalalni azokat a befogadési pontokat, amelyek
egyénenként nagyon is eltéréek lehetnek. A személyiséget a nyelvtanulassal is alakité
modszerek csoportjdban a fentebb targyalt eljarasnal (NLP) vonzébbnak tartjuk azt az
elképzelést, amely Gardner (1983) kutatasai alapjan arra tamaszkodik, hogy a benniink
rejlé intelligencia nem egyetlen altalanos tulajdonsag, hanem tobbféle tényezo ereddje.
Sokréti vagy tobbdimenzids intelligencidnak is nevezhetnénk azt a jelenséget, amely
benniink él. Ezt a tobbrétegii intelligenciat (a modszernek egyébként éppen ez a neve:
multiple intelligences, MI) a nyelvtanitas/nyelvtanulés soran is alkalmazhatjuk, amennyi-
ben képesek vagy hajlanddak vagyunk arra, hogy az individualizalt oktatas esetleges sz€l-
s6séges eseteivel is megbirkdzzunk. Mint kdzismert, a korai intelligenciavizsgalatok
féként aritmetikai, logikai és nyelvi sszefiiggésekre tAmaszkodtak. Gardner (1983) ku-
tatasai szerint intelligenciahdnyadosunk kialakitdsadban az alcsoportok figyelembevétele
nélkiil legaldbb nyolc (szerinte csak nyolc) jol koriilirhaté tulajdonsdgegyiittes jatszik
kozre:

¢ a nyelvi intelligencia, amely egyes szakmékban kiemelked$ formakat 6lthet, pél-
daul tolmécs, iigyvéd, szEpird, konyvszerkesztd, lektor, riporter stb.;

¢ alogikus, tobbnyire matematizalhat6 gondolkodasméd, példaul kutatok, mérno-
kok, orvosok stb. erdssége;

o a térérzék, amely valdjaban a vilagrol szold térismereteink mentélis leképezései-
nek pontossagat jelenti (példaul a képzémiivészetekben, épitészetben, ballisztika-
ban stb.);
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o mozgasintelligencia, amely Osszefiigg a pontos testérzékeléssel. Nemcsak a spor-
toknak, hanem szinte minden foglalkozdsnak megvannak a pontos mozgasformai.
Véleményiink szerint a nyelvtanulas legalabb annyira mozgasintelligencia, mint a
tobbet targyalt egyéb nyelvi képességek kérdése (nem igazolt llitas);

o zenei intelligencia, amelynek leegyszertsitéseként, zenészek vagy zeneszerzdk,
esetleg énekesek képességeire szoktak célozni, jollehet a zenei érzékenységek ko-
zOtt szamos olyan tulajdonsag szerepel — dinamika, dallam, ritmus —, amelyek nél-
kiil nincs beszéd;

e aszemélyek kozotti kommunikacio, az interakcei6 intelligenciéja, amely nemcsak a
politikusok vagy a radidriporterek vagy a kereskeddk, esetleg a tandrok erénye
kell legyen;

o aszemélyiség belsé intelligenciaja, amely segitségével az egyén helyesen itéli meg
értékeit vagy annak hidnyat, és ez el6feltétele a tehetség kibontakozasanak, illetve
a harmonikus életnek;

e atermészet megértésének ¢s —talan hozza kellene tenniink — elfogadasanak intel-
ligenciaja, amelyet a szerzé is meglehetésen homalyosan fejt ki, de attételesen a
természet mintdzatainak megértését és leutanzasat jelenti.

A tobbtényezds intelligencia feltételezése valdsagos rohamot valtott ki pszichologu-
sokbdl és laikusokbdl egyarant (példaul tovabb kivantak névelni az intelligenciaténye-
z8k szamat az érzelmi, a muszaki és még szamos mas tényezdvel, €s természetesen arra is
tortént kisérlet, hogy ismét visszatérjiink egy lehetséges integralt intelligenciafogalom-
hoz (a’G-tényezd’ a ’general’ sz6bol). Ez a bizonyos G-tényezd a mar korabban felsorolt
Osszetevlk hierarchidjanak csicsan helyezkedne el. Valahol itt lehetne atjarét nyitni a
neurolingvisztikai programozas iranyaba, amennyiben a magas szintd intelligenciat egy-
szertien az idegi folyamatok gyorsabb és hatékonyabb mikodésének tekintjiik. Innen
mar csak egy 1épés azt dllitani, hogy az a nyelvtanuld, akinek igen fejlett zenei intelligen-
cidja van, az minden olyan dolgot gyorsabban fog megtanulni az 4j nyelvben, amelynek
egyaltaldn koze van barmely zenei sajatossaghoz. A tobbtényezds intelligencia elméleté-
nek osztalytermi alkalmazasa arra tesz kisérletet, hogy felébressze és tudatositsa mind-
azokat az adottsagokat, amellyel a személy rendelkezik, és amelyeket esetleg nem hasz-
nal ki kell6képpen. A személyiség teljes kord fejlesztése a cél, igy az individuum
biivoletében a sokrétii intelligencia médszerének nincsenek altalanos eldirdsai, altala-
nosan érvényes kovetelései. A tandr feladata éppen az, hogy az eltéré mindségek koeg-
zisztencidja mellett gy tdimaszkodjon mind a nyolc tényezdre, hogy az egyén minden-
képpen profitaljon. Akadhat olyan tandr vagy tanarkozosség, aki nem vallalja fol azt,
hogy minden tanitasi problémadra az egyén szintjén reagaljon. Azt viszont el kell ismer-
nilink, hogy az egyetlen, mindenki szdmara sz616 (esetleg kotelezd) valtozat és a minden
egyes tanuldra kiilon-kiilon érvényes véltozatok kdzott Oridsi a tavolsig.

1.2. A ,,természetes” modszer és rokonai
Alighanem véletlen egybeesés az a furcsa tény, hogy a nyelvtanitas térténetében ezen

anéven hiressé valt naturalis vagy természetes modszer kiotldje és megvaldsitdja ugyan-
ugy két személy (Heness és Sauveur), mint a most targyalandé kortars természetes mod-
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szer szerzGparosa (Krashen-Terrell, 1983). Bar a két mddszert tobb mint szaz év valasztja
el egymastol, a korabbi (Heness és Sauveur), egzotikumnak tekinthetd a nyelvtani-fordi-
té modszert kultivald kornyezetben. Frissessége akkor abban nyilvanult meg, hogy bizott
a szemléltetésben, az utanzasban, az elsajatitasi képességekben, és igy nemcsak névro-
kona, hanem vérrokona is lehetne a mostaninak. A régi szerz6péros esetében is egyikiik
volt inkébb az osztilytermi megvalositas ihletett mestere (Sauveur); e kortars modszer
esetén pedig Terrell az a személy, aki mar a hetvenes évek vége felé kifejlesztette termé-
szetességre torekvé modszerét, mint Kaliforniaban tanit6 spanyoltanar. Osszefogasa az
alkalmazott nyelvész Krashennel, aki ebben az id6ben lett vilaghiri nyelvelsajatitassal
kapcsolatos hipotéziseivel, szerencsésnek mondhat6. Krashen tarsuldsa Terrell gyakor-
lati elképzeléseihez (és viszont) tobbet ért, mint a legjobb rekldm: nagyban névelte a ter-
mészetes modszer piaci értékét és ezaltal elterjedtségét. Az is kiilonleges esemény, hogy
Krashen, aki rendre figyelmen kiviil hagyja kényveiben a nyelvtanitas-torténeti el6zmé-
nyeket, ebben a kozos munkdban eltér ettSl. A szerzdk kijelentik, hogy eljarasaik volta-
képpen hagyomanyosak (mivel a kommunik4ci6 a cél, az anyanyelvet pedig nem szabad
hasznélni), ezért médszeriik rokon minden olyan korédbbi eljardssal, amely fonetikai,
vagy reform, vagy direkt, vagy természetes, vagy pszichologizald stb. néven ismertté valt.
Jelen konyv olvaséi még feltehetéen emlékeznek arra, hogy mekkora kiilonbség volt
Heness és Sauveur naturalis mddszere vagy az ugyancsak szerzéparos Berlitz és Joly ere-
deti direkt modszere, illetve a transzkripciokkal €s gyotrelmes kiejtési gyakorlatokkal te-
lezstfolt fonetikai mddszerek kozott. Am a tavolsag bizonyara megszépiti a tényeket, és
lekerekiti az éles konturokat. Krashen és Terrell természetes nyelvtanitasi elképzelése
(the Natural Approach) nem a szaz évvel ezel6tti elképzelésekkel, hanem inkabb a kor-
tars kommunikativ nyelvtanitassal és a kiilonféle nyelvelsajatitasi elméletek kovetkez-
ményeivel rokon. Ebben a természetes mddszerben a hangsily nem a kérdésekkel-is-
métlésekkel kivéltott nyelvi produkcidn van, hanem inkdbb a befogadason. A befogadas
szintje szabott: mindig csak kevéssel nehezebb a jeldlt szintjénél; az igazi kiizdelem ezért
a mennyiséggel folyik, amelyhez figyelemre és érzelmi elkotelezettségre van sziikség,
hogy a bemeneti anyagbol befogadott anyagot rogzitsiik. A természetes megkozelités 16-
nyege, mozgatérugdja tehat a megértés: ez a befogadas kapuja.

Krashen tanulsrol és elsajtitasrdl sz6l6 elméleteirdl mar részletesen szoltunk (I11/7.4.),
ezért az Ot hipotézis ismeretét itt most tudottnak tekintjiikk. Ennélfogva kevéssé megle-
p6, hogy a mddszernek nincs nyelvelmélete, mindvégig a jelentés befogadasa all el6tér-
ben (hiszen egy megértésen alapuld mddszerrdl van sz6). A székines a fontos, ez a nyelv
veleje, amelyhez képest a nyelvtan csak afféle mutatvany, hogy miként kell beéllitani a
lexika elemeit ahhoz, hogy jol kozvetitsék az eredetileg elképzelt iizenetet. A nyelv csak
egy jarmi, egy szerkezet a kommunikativ jelentés, a tényleges ilizenetek szallitasara.
Mint kozismert, Krashen hipotéziseiben szembeallitja az elsajatitast és a nyelvtanulast, a
kettd koziil az elsajatitast preferdlja, ezért nem meglepd, hogy a természetes mddszernek
hagyomanyos értelemben vett tanuldselmélete sincs. Az elsajatitas és tanulds szembeal-
litasa Krashen elméletében hamis ellentét, § ugyanis kizarja azt, hogy a tanulas is eljut-
hat az elsajatitottsdg (megtanulas) szintjére. Tévedését csak csekély mértékben enyhiti
az a tény, hogy Krashen az Egyesiilt Allamokban, iskolai kdrnyezetben csak ritkan talal-
kozhatott a megtanultsadg személyes jellemvonassa valt csticsaival.
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A természetes médszer kezddket kivan kozépfoku szintre eljuttatni. Osztalytermi
gyakorlatdban audiovizudlis timogatdssal haszndl fel minél tobb tananyagot, amelynek
célja a lehetd legszélesebb kori szokincs bemutatdsa a hallas- és olvasasértés segitségé-
vel. A tananyag érdekes és valtozatos kell legyen, stresszmentes, a beszédet pedig nem
kell tanitani, hanem meg kell varni, amig spontdn kibuggyan. Hozz4 kell tenniink azt,
hogy az osztalytermi megvaldsitdsban mar inkabb Terrell tapasztaltsaga és szelid eljara-
sai fedezhetSek fel. A tandr lassan és jOl kivehetSen beszél, kérdéseket tesz fel és egysza-
vas valaszokat is elfogad; el8szor az eldontendd kérdéseket kezdi, majd a vagy-vagy kér-
désekre tér at, amelyekre a didk azzal a széval is tud vélaszolni, amelyet a tanar mar
hasznalt. A szemléltetSeszkozok a kérdések megértését szolgéljak, és a didkoknak csak
akkor kell egy sz6t aktivan haszndlni, ha mar tobbszor is hallottdk. Meg kell tanulniuk,
hogy miként kell ismétlésre vagy tovdbbi magyarédzatra kérni a tandrt, nyelvi produkcio-
jukban nem baj, ha hib4s a nyelvtan vagy a sz6hasznélat, amennyiben mondandéjuk még
érthetd. A kurzust dltaldban a didkok sziikségleteinek felmérésével kezdik, és pontosan
meghatdrozzak, hogy mi az, amit egy szaz- vagy kétszaz 6ras kurzus végén majd képes
lesz megtenni a didk (de azt is elaruljak, hogy milesz az, amit nem: példaul nem fog még
tudni telefonon tarsalogni; nem fogja megérteni az anyanyelviieket, ha egymassal be-
szélnek stb.). A tanterv az alapvetd kommunikacios készségeket veszi célba, amelyek ko-
zOtt nemcsak szobeli, hanem irdsbeli célkitlizések is szerepelnek (példaul levéliras).
A témék megvalasztasa azt célozza, hogy az érzelmi sz(ir6 lent maradjon, vagyis moti-
valo, stresszmentes, az dnbizalmat noveld tananyagokra van sziikség. Nyelvtani tudatosi-
tasra semmilyen kisérlet nem torténik, a jellegzetes nyelvtani szerkezetek kivalogatasat
maga a tematika és a szoveg kivéalasztasa ,,intézi el”.

Mar a fentiek alapjan is nyilvdnvalo, hogy Krashen és Terrell természetes nyelvtanu-
lasi elképzelése semmiféle modszertani Gjitassal nem jart: gyakran vesznek at eljaraso-
kat mas modszerek gyakorlatabdl. Krashen elméletének megfelelden a tandr dolga az
osztdly szintjéhez képest bemért bemeneti anyag télaldsa, sziintelen dmlesztése, amely-
hez képest masodlagos a tanuldi produkcid fejlédése a hallgatastdl az egyszavas, majd
tobbszavas megszolalasig. Ebben az elsajatitasi kornyezetben az érdeklédés felkeltése, a
baratsagos hangnem, a mdédszertani megoldasok valtozatossaga a legfontosabbak, ezért
a természetes modszer tandra jelentds id6t aldoz a megfeleld tananyagok kivalasztaséra,
el6készitésére, bemutatdsara, az adott anyag hasznossdganak kiértékelésére (vagyis el-
vet, illetve megtart tananyagokat). A természetes tananyag-felhalmoz6das azonban nem
a természetes mddszer kivaltsiga.

A szerz6k altal bemutatott tényleges osztalytermi feladatokban mindent fellelhetiink
a cselekedtetd modszer elemeitdl Pestalozzi targyakkal manipuldlé médszeréig — a képi
és a targyakkal torténd szemléltetés ugyanolyan gazdag, mint a korai direkt modszerek-
ben vagy a hatvanas évek audiovizualitisdban. A mddszer legkozelebbi torténeti rokonai
mégis a nyolcvanas évek szituacié-kozpontd, illetve kommunikativ nyelvtanitési irdnyai-
ban lelhetdk fel.

A kommunikacidé kozéppontba éllitdsa, valamint a jelentés fontossdganak hangsu-
lyozéasa Krashen és Terrell modszerét kétségkiviil rokonitja a nyolcvanas évek egy masik
irdnyzataval, amely mint mddszer vagy elmélet a nyelv egészlegességét kivainta megQriz-
ni a tanitas soran (the Whole Language Movement). Olyan eredeti szovegek olvasisan
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alapulé moédszerrdl van szd, amely ellenzi a ,,dekddolast” és minden olyan eljarast,
amely a nyelv egészlegességét lebontja, széttori, analizalja. Ez a modszer eredetileg az
anyanyelvi iras-olvasds tanitdsaban fejlédott ki a funkcionalis analfabetizmus megféke-
zé€sére, humanisztikus és konstruktivista pedagdgiai elméletek hatdsara. A tanitas auten-
tikus tananyagokon folyik, egyénileg differenciéltan, kollaborativ koriilmények kozott.
A tudast a didkok nem készen kapjak, hanem csoportban egyiittmiikddve konstruéljak;
cselekedve tanulnak, egymassal egyiittmiikddve, kevert csoportokban, projektekben te-
vékenykednek. Ezt a mddszert is érdekli a didk osztalytermi lelkidllapota, attitiidjei, az
egylttmiikodés fokozatai, hatékonysaga, a hibdkat pedig a tanulasi folyamat részének
tartjak, és nem sikertelenségnek. A didkok sajat maguk is produkalnak szovegeket, az
iras tanitasa folyamatorientalt; az olvasasban pedig pedagogiai céllal irott tankonyvek
helyett eredeti irodalmat haszndlnak, amelyben egyarant van szépirodalom és tényiro-
dalom. Magasabb szinten azonos szévegek forditasvéltozataival is foglalkoztak, tanulsa-
gos parhuzamos szovegelemzésekben (Rodgers, 1993).

Az olvasas kozéppontba allitasat, valamint a fenti két mddszer egyfajta rokonsagat
azért kellett megemliteniink, mert Krashen 1993-ban egy olvasasi hipotézissel (Krashen,
1993) probalta kibdviteni nyelvelsajatitdsi elképzeléseit (vo. Bardos, 1995). Krashen f6-
ként vietnami menekiilteken probélta ki amerikai iskoldkban az olvasas fejleszt6 hata-
séat, amely szerinte jobb stilust alakit ki az irasban; pontosabb nyelvtannal, szokinccsel és
helyesirassal, mint barmi més; s6t, ekképpen a hagyomanyos tanitasnal is hatékonyabb.
Krashen mindvégig kival6 volt tudomanyos miiszavak alkotasaban, hiszen mennyivel
jobban hangzik az FVR (free voluntary reading), mint az egyszeri extenziv vagy otthoni
olvasas. Az altala vizsgalt olvasas valgjaban nem otthon, hanem az iskolakban, kiilon az
erre a célra berendezett, nyugodt és kényelmes olvasasi sarkokban folyt, 6rak kozott
vagy délutan, spontan jelleggel (ezért aztan az egyszert olvasas kifejezés helyett mi is ke-
reshetnénk hangulatos terminol6gidt: ,,mi az a sziintelen, énkéntes szabadolvasas”
avagy mi a sz0sz?). Torténeti tény és kuriozum ma maér, hogy mind Rodgers, mind
Krashen a kilencvenes évek derekan jart Magyarorszagon, st a Veszprémi Egyetemen
is, ahol mind hallgatéink, mind oktatdink esetében meggy6zddhettek a nyelvpedagdgiai
tudatossag magas szintjeirdl (Bardos, 1995).

Amennyiben a természetes nyelvelsajatitast, illetve az egészleges nyelvet kzéppont-
ba 4allitd6 mddszerek pedagdgiai szemléletét gazdagitani kivannank, akkor kénnyen
beemelhetnénk ide a pedagdgiai megoldasok korében igen népszerli kooperativ méd-
szereket, amely tanul6kozpontd médszereknek Iényege a kooperativ tarsalgés, a beszéd-
re sziiletettség elvének szocidlis cselekedetekkel torténd megerdsitése, amely a gyakor-
latban péaros és kiscsoportos munkaformak segitségével, maximalis hat4sfokkal zajlik.
Nem kétséges, hogy mindharom elképzelés, amelyet ebben a fejezetben bemutattunk, vi-
szonylag j6l koriilirhaté nyelvi kompetencidkat kivin megvaldsitani. Erdfeszitéseik azon-
ban nem jartak minden teriileten azzal az eredménnyel, hogy kielégitették volna az agy-
nevezett kompetencia alapi tanitas kategoridinak elvarasait. Valdjaban egyéltaldn nem
meglepd, hogy a kiilonféle tanitdsi folyamatok célképzeteit megragado, a végso teljesit-
ményt illusztrald leirdsok nehezen tudtak 6sszhangba keriilni a bemeneti és csakis a be-
meneti anyagra koncentral6 méodszerekkel. Tovabba azt is megkockaztathatjuk, hogy az
eddig emlitett mddszerek esetében (1.1.) a nyelvtanitasra torténd alkalmazas esetleges,
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véletlenszerd, nem lényegi. Ennek kovetkeztében célszert visszatérniink olyan eljarasok-
hoz, mdédszerekhez, nyelvtanitasi elképzelésekhez, amelyek szorosabb kapcsolatban all-
nak a nyelvek tanitisaval. Uj fent hangsilyozzuk, hogy az itt kovetkezd irdnyzatok legcél-
szerlibben a kommunikativ nyelvtanitas egy-egy specidlis alkalmazasanak foghatdk fol.

1.3. A frazeologiai (vagy ,.lexikai”) modszer

A kilencvenes évek szinte egyetlen forradalmi meguajuldsa — jollehet mindvégig a
kommunikativ médszer keretein beliil — egy székincskozponti nyelvtanitasi irdnyzat, az
un. ,,lexikai” médszer volt. Ez a mddszer nem kivant nyelvtani szabalyokkal foglalkozni,
de még a kommunikativ eljarasok altal olyannyira kedvelt beszédfunkcidkkal és nyelvtani
jelentéshalokkal sem, ehelyett erdfeszitéseit a szokincsre vagy még inkabb az allando-
sult szokapcsolatokra irdnyitotta. A mddszer nem kivant szétvalasztani egybeforrt, egy-
betartozd vagy gyakran egyiitt szerepld szavakat, és az egybefiiggd nyelvdarabok, be-
szédcsonkok segitségével nemcsak a beszéd folyamatossagat kivanta ndvelni, hanem a
megfeleld beszéddarabok ismétlédésével az autentikussag érzését is fokozta a beszéd-
partnerekben. Az elképzelés alapelveit leginkdbb (betirendben) Lewis (1993, 1997,
2000), Nattinger-DeCarrico (1992), illetve Willis—Willis (1990) munkaibdl ismerhetjiik
meg a leghitelesebben (amennyiben sajdt tapasztalatainktdl eltekintiink, ami kizért).
Jobb, ha mar az elején leszdgezziik, hogy a szdlasokra, gyakori kifejezésekre, hires em-
berek kozhellyé valt mondésaira stb. valé tdimaszkodas leleménye majdhogynem egyidds
a nyelvoktatassal: ehelyiitt a latin- és gérdgtanitasban évszazadokig hasznalt lecke-el6-
készitések (praelectio) glosszarészeire emlékeztetjiik az olvasét, amely megmagyarazta
a gyakori kifejezéseket nyelvtani, nyelvhasznélati és kulturtorténeti szempontbdl egy-
arant, amellyel — modern kifejezéssel élve — bizonyos pragmatikai igényeknek is képes volt
megfelelni. Ez a mostani, szdzadvégi, Magyarorszagon is meglehetésen népszertvé valt
frazeologizalé mddszervéltozat tobblete abban all a régi id6khoz képest, hogy modern
korpuszlingvisztikai eszk6zok segitségével sokkal tobbet képes mondani kollokacidkrol,
klisékrdl, kozhelyekrdl stb., valamint hasznalatuk koriilményeirdl és gyakorisdgukrol,
mint amit eddigelé a hagyomanyos szotarakbdl megtudhattunk vagy a valds életben
megsejthettiink.

A szerz6k koziil tobben is (jelesiil Nattinger—-DeCarrico, 1992) miveikben részletesen
latolgatjak azokat a lehetéségeket, hogy miként lehet ezeket az allanddsult szOkapcsola-
tokat (szerintiik lexikai frazisokat) a diskurzus segitését, iranyitasat, gondtalan futasat
biztosit6 eszkdzokként felfognunk; nemkiilonben részletesen foglalkoznak azokkal a le-
hetéségekkel, hogy ezek az dllanddsult szokapcesolatok miként segithetik az alapkészsé-
gek integralt fejlesztését, a szobeli és irott diskurzus hatékonysdganak emelését. A tar-
salgasban mindig el6nyt élveznek azok a didkok, akik az ilyen beszédformulékat, az ilyen
»eléregyartott” (és ezért elére megtanult) elemeket képesek rugalmasan és gyorsan al-
kalmazni. A modern szamitégépes korpuszok, amelyek tobb milli6 sz6t tartalmazé szo-
vegmennyiségen alapulhatnak, ma mar egy pillanat alatt képesek megmutatni egy sz6
vagy szOcsoport, esetleg egybeforrt kifejezés el6forduldsanak kornyezetét és gyakorisa-
gat is. Ennek kovetkeztében sokkal nagyobb biztonsaggal nyilatkozhatunk a nyelvekben
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anyelvtanuloknak altaldban nehézséget okozd ididmékrol, hasonlatokrol, tarsalgési for-
dulatokrdl, két- vagy haromtagt, mindig egyforman hasznélt kifejezésekrdl a megfeleld
konkordanciavizsgalatok segitségével. A nyelvtanitas torténetében jaratos olvasé most
azt varja, hogy tjbol meg kell hallgatnia West majdnem nyolcvan éves érveit a szogyako-
risagrol (Prendergastrdl nem is beszélve). Erre nem keriil sor, bar tény és vald, hogy egy
egymilli6s vagy akar tobbmillids szovegmintan alapuld székincs leggyakoribb 500-700
szavanak mindig sikeriil a szoveg 70-75%-4at lefednie. Ebben tehat kiillondsebb valtozas
nincs, a birk6zas nem ekoriil folyik. A probléma az, hogy ennek az 4j ,,lexikai” megkoze-
litésnek nincs hasznalhat6 tanuldselmélete (minthogy a fontos allandésult székapcsola-
tok felismerése a tananyagban nem jelenti azt automatikusan, hogy ez a sok kifejezés
hossza tdvon meg is tapad a tanuléban). Marpedig az anyanyelvi beszéld szazezres nagy-
sadgrendben ismer ilyen kifejezéseket, nyelvtudasa ettdl parnds, és nem fapados, mint a
legjobb nyelvtanul6é akar (amennyiben ezek a kifejezések még egyéltalan érthetdek a
mai magyar nyelvben). Rdadéasul ennek az irdatlan mennyiségti autentikus frazeoldgia-
nak a tandr vagy az altala valasztott anyagok (kutatasok szerint ink4bb az el6bbi) a hite-
les forrasai, és az osztalytermiség tervezést és szegmentalhatosagot kovetel. Az ilyen cur-
riculum felépitése, hagyomanyos kifejezésekkel élve, a lexikdnak és nem a nyelvtannak
biztosit primatust (pl. Willis—Willis, 1989). A tapasztalatok szerint az ilyen kurzusok ak-
kor mikddnek a legjobban (vo. Lewis, 1997), ha az anyagok feldolgozdsa meglehetdsen
nagy tanul6i autondmia segitségével zajlik, feladatcentrikusan, ami nem nélkiilozi a fel-
adat elvégzése utan az elemzés és értékelés fazisait. Ez a szamitégépes szoftveralkalma-
zasokkal tarkitott nyelvi kaland emlékeztet a kognitiv modszer szaknyelvi szovegrejtvé-
nyeire, de a tanuld rendelkezésére all6 technikai apparatus alkalmasint mar jéval
fejlettebb, ugyanakkor nehezebben hozzaférhetd, mint az akkor sétal6 enciklopédidnak
tekintett nyelvtanar. A mai magyar iskoldk miiszaki felszereltsége azonban az EU-s csat-
lakozés, a Vildg-Nyelv Program vagy a bevezetend$ nulladik évfolyamok dacédra sem
olyan fejlett, hogy didkjaink szdméara egy 6nall6 és taviranyitott, gépekkel tamogatott
idegen nyelvi barlangfeltarast kindlhassunk. A ,,hagyoményos” nyelvtanar hagyomanyos
nyelvkonyvét is 4talakithatja ebbdl a szempontbol (amennyiben hisz a lexikai mddszer
elveiben), kibdvitheti didkjai nyelvi repertodrjat a valéban fontos frazeoldgiai egységek-
kel, érzékennyé teheti didkjait ezekre a kifejezésekre, és arra is raveheti ket, hogy némi
kiilonmunka segitségével kiilon szétarban vezessék az el nem felejtésre karhoztatott ide-
gen nyelvii kifejezéseket.

Technikai szempontbdl célszeri felsorolni néhany olyan allanddsult kifejezést vagy
szokapcsolatot, amelyet a frazeoldgiai mddszer hivei célba vettek. Szerepelnek ezek ko-
z6tt az idiomatikus kifejezések, kozhelyek (pl. fiibe harap, nem hajt a tatér), a szokatlan
szérend, erds érzelmi t6ltést hordozd kifejezésekkel (pl. le a futballistdkkal). Idetartoz-
nak természetesen a kiilonféle kollokaciék is (pl. mi a fene, ami azt illeti — bar a magyar
nyelvben agglutinativ jellege miatt szimos ilyen kifejezés [lexikai frazis] csak dsszetett
sz0: didhéjban, tigyszOlvan, viszlat stb.). Az egyszeri tarsalgasi formulak kozott rendki-
viil sok fixalt kifejezéssel taladlkozunk (,,ezer éve nem lattalak”, ,,de j6, hogy latlak”, ,,na
ugye megmondtam”, ,,hagyjal mar” stb.). Szamos olyan kifejezést is hasznalunk, ame-
lyekkel a szoveget épitgetjiik, irdnyitgatjuk (pl. ,,az a véleményem, hogy”, ,.engedjék
meg, hogy azzal kezdjem, hogy”, ,,ez arra hasonlit, mintha”, ,,minél inkabb, anndl inkabb”).
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Természetesen eddig is foglalkoztak a nyelvtandrok ilyen kifejezések megtanitasa-
val — a mddszer Gjszertsége abban all, hogy ezeket a kifejezéseket bizonyos pragmatikai cé-
lok megvaldsitasdnak érdekében hasznéljuk. Ilyen lehet az udvariassig elvarasainak tel-
jesitése, a kooperacio betartdsa, a besz€l6 szindékanak egyértelmiivé tétele, a tarsalgdsban
részt vevok relativ tavolsdganak érzékeltetése stb. Nem kétséges, hogy a szokincsfejlesz-
tést és a beszéd folyamatossigat célba vevd, lexikakozponti frazeolégiai médszer szimos
esetben kival6 eredményeket hozott, és az sem lehetetlen, hogy a kiilonféle szaknyelvek-
re torténd alkalmazasaiban mind a kétnyelvii, mind a feladatcentrikus nyelvtanitasban
attorésekre képes. Alkalmazéasa nem lebecsiilendd mddon segiti a nyelvtanitas multikul-
turalitasanak tudatosulédsat és egyben ennek meglrzését.

2. Tartalomkozponti nyelvtanitas
(content-based instruction, CBI)

Igazi mondvacsinélt miisz6, amely az eredetiben is sutdn hangzik, amolyan fabdl vas-
karika. Nagyon nehéz lenne ugyanis olyan oktatast kitalalni (nemcsak nyelvit), amelynek
nincs tartalma; a tartalom fontossagat pedig egy kiilon elnevezésben hangstlyozni értel-
metlennek tlinik. Az igazi magyardzatot nem is errefelé kell keresniink, hanem abban a
jol ismert jelenségben, hogy a nyelvtanulas sordn a nyelvre, nyelvi jelenségekre, illetve a
nyelv altal kozvetitett tartalomra valo figyelés aranyai a tanulds/elsajatitas elérehaladta-
val mintegy kiegészitik egymast: amikor az egyik csokken, a masik né (leginkébb a
klasszikus ogiva S betijére emlékeztetéen). El6szor ugyanis alig latjuk a fatol az erdét:
az Uj nyelv furcsasdgai, f6ként fonoldgiai, morfoldgiai, szintaktikai sajatossdgai mint
kozvetlen nyelvtanulasi célok jelennek meg, és kevésbé torddiink azzal, hogy mirdl is
szOl a torténet. Nem egyetlen mindségi dtcsapds, hanem éppenséggel tobb szinten tobb-
szOri véltas eredményeképpen a nyelv egyre bonyolultabb, esetleg egyre specialisabb je-
lentésviszonyok kozvetitésének eszkozévé vilik, és az ardnyok megfordulnak: sokkal
tobbet foglalkozunk a tartalom, a célnyelvii mondanivalé megfejtésével, mintsem a fel-
fedezést segitd nyelvi sajatossagokkal.

Az alapvetd nyelvtani jelenségek és formulék tisztazésa, illetve egy limitalt, de nagy
gyakorisdgu szokincs elsajatitdsa utin, valahol a kozépfok és a fels6fok kozott bekovet-
kezhet egy viszonylag ugrésszer(i fejlédés, elsGsorban egy jelentds szokincsbdviilési,
kollokécios-idiomatikus-frazeoldgiai fejlddést kovetden, amelynek eredményeképpen a
szakmai, mivel&dési, kulturalis stb. tartalom egyértelmtien el6térbe keriil (bar ebbdl
nem kovetkezik a nyelvi jelenségek tudatositasanak hattérbe szoritasa). A fentiek értel-
mében a tartalomra figyelS, a célnyelvli anyag elsajatitasat kitiz6 moddszerek egytdl
egyig a halado vagy fels6foku nyelvtanulés vilagaba tartoznak, és lehet, hogy azért olyan
»ismeretlenek” Magyarorszagon, mert ezeket a szinteket az iskoldkban el sem érjiik.
A megéllapitas célzatos, ugyanakkor félrevezetd, hiszen Magyarorszadgon évtizedek 6ta
igen magas szinten foglalkoznak a szaknyelvek oktatdsaval, amelynek muveldi joggal
kérdezhetik most (kiilf61don a nyolcvanas évektdl datélt tartalomkozponti nyelvtanitasra
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11. dbra: A nyelvi jelenségekre és a tartalomra figyelés aranyainak szemléltets dbraja
a nyelvtanulasban

kezdd haladé
féként I féként I féként
morfoldgia : szintaxis : pragmatika
T T
»alapnyelvtan” : »kOzépnyelvtan” : »felsényelvtan” .
| |
| |
| |
| |
Hangsul i ! .
SeY . Nye{Vl Tartalom Hangsuly
a formén J jelenségek P L --
[ : feltarasa a szoveg
és a nyelv- tanuldsa Lz )
£ o mint cél tartalman
helyességen mint cél I
| |
| |
: Naz ardnyok |
I valtozdsa |
L | | J
T T
mesterséges : tematikus I szakirdnyd
szovegek szovegek szovegek
muvi autentikus
(mesterséges (természetes
nyelvi kdrnyeze nyelvi kdrnyeze
yelvi kdrnyezet yelvi kdrnyezet

hivatkozva), hogy mi ebben az 1j. Hiszen a tematikussag nagyon tudatosan (orszagis-
merettel és kulturoldgidval bezirdlag) mar a direkt modszerben megjelent, a szoveg tar-
talménak felfejtése meglehetdsen nyilvanvalé a mentalista mdodszerekben. Vélemé-
nyiink szerint az Gjdonségot ebben az esetben nem az elgondolds vagy a mar fent targyalt
aranyok 4jbdli felismerése jelenti, hanem a kommunikativ nyelvtanitas irdnyelveinek
megjelenése a tartalomkozpontd nyelvtanitas osztalytermi alkalmazédsaiban. Arra azon-
ban mar most fel kell hivni a figyelmet, hogy a tartalomkézponti nyelvtanitas (mint azt a
neve is mutatja) nem egyetlen médszer, még csak nem is egy megkozelités, hanem kii-
l6nféle nyelvtanitasi elképzelések laza szovetsége, idOnként Osszefonddasa, amelyek
azonban nem tomoriilnek jon vagy dor oszlopokka, hanem inkabb olyanok, mint egy sz6-
16lugas, amelynél mar azt is érdem tudni, hogy még ez is a lugashoz tartozik. Magyarazatul
bemutatunk néhény lehetséges irdnyzatot a tartalmat preferal6 nyelvtanitasi elképzelé-
sek koziil, de nem art, ha mar itt rogton leszdgezziik, hogy a klasszikus tartalomkozponti
nyelvtanitas leginkabb elismert és eredményes formai kétnyelvii nyelvi kornyezetekhez
kotddnek, ahol a masik nyelvbe meriilés kivanatos allapota majdhogynem mindennapi
élmény. Ezért talan nem talzas kijelenteni, hogy Magyarorszagon a tartalomra fokuszalé
nyelvtanitas haladd nyelvtanuldk esetében dontden tantervi kérdés, ugyanis a tematikus
(témékat megvitatd) célkitiizések a kdzépiskolakban, vagy a szaknyelvet feltaro célkitii-
zések a fels6foku intézményekben vagy a szakirdnyud fordito- és tolmacsképzésben egy-
arant besorolhatdak a tartalomkdzpontt nyelvtanitasi eljarasok lugasaba. Magyar kon-
textusban természetesen kiilon fejezet illetné meg a két tannyelvii iskoldkat, amelyeket

195



12. dbra: A tartalomkozpontu nyelvtanitas savszélessége
CEL
a tartalom nyelvhelyesség,

elsajatitdsa szabdlyok stb.
elsajatitasa

+ > —

Y
a tartalomkdzponta
nyelvtanitas és elsajatitas
savja

+ = a nyelvtanitas fokuszaban a tartalom 4ll.
— = anyelvtanitas fokuszaban nem a tartalom, hanem a nyelv all.

itt most csak annyiban érintiink, amennyiben ez a tartalomra koncentral6 nyelvtanulasi
elképzelések megértéséhez szitkséges (v0. Vamos, 1998: 38-42).

Osszességében megallapithatjuk tehat, hogy a tartalomra dsszpontositd nyelvtanitasi
eljarasok egy skala végpontjat jelentik, amelynek ellenkez6 végén a nyelvi jelenségekre
figyeld, az esetleges tartalmakat csak véletlenszertinek tekintd nyelvtanitési eljardsok
allnak: az arany kozépuat azonban ebben az esetben is lehetséges.

Mint gyanithatd, minél kozelebb keriiliink a pozitiv jelhez, annél ink4dbb célnyelv ko-
zeli régidkban mozgunk: mindez tanitvanyainktdl kozel anyanyelvi szintli idegennyelv-
tudast kivan. Ezzel szemben a mésik véglet arra enged kdvetkeztetni, hogy ott a belépés
viszonylag alacsony nyelvi szinteken is lehetséges. A tapasztalati tények nem mindig iga-
zoljak az ilyen kristalytisztanak tind elvi megfontol4sokat. A hetvenes évek egyik érdek-
feszit6 szaknyelvi vitaja (ELTE TTK Lektoratus: Szulyovszky kontra Seprédi, dokumen-
tumok nem maradtak fenn) éppen ezt a kérdést feszegette: tanitsuk-e meg viszonylag
tisztességesen az altalanos nyelvet (Seprddi), vagy pedig eressziik rd mindjart a didkokat
a szaknyelvre, hiszen 6k dgyis tudjak, hogy mirdl van sz6 (Szulyovszky). A heves vita {6
oka egyébként az idényerés volt, hiszen abban az id6ben a hallgaték tobbsége egyetemi
tanulmanyai alatt a kotelezé oroszon kiviil még egy nyugati nyelvbdl is szaknyelvvel bévi-
tett nyelvvizsgat kivant tenni. A kérdés mindmadig eldontetlen, és nem is fenyeget az a ve-
szély, hogy egyhamar empirikus anyagokhoz jutunk, hiszen a legtobb felsGoktatasi intéz-
ményben nincs komolyan figyelembe vehetd szaknyelvi képzés. Marpedig ez a tény
hosszua tdvon 6sszeférhetetlen a tartalomkdzponti nyelvtanitds célkittizéseivel, megva-
16sithatdsagaval. Eljott az ideje, hogy egy-két képzést kozelebbrdl is megvizsgaljunk.

2.1. Tematikus tanterveken alapulé nyelvi kurzusok
A nyelvtanitas torténetét ismerd szakérték szaméara (és immaron az olvasd is az) koz-

ismert, hogy kiillonféle korszakok és irdnyzatok a tananyagok elrendezésének kiilonféle
eszményeiben hittek, sOt, egyes nyelvtanitasi médszereket éppen a tananyag-elrendezés
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jellegzetességeivel lehet jellemezni (példaul strukturalis, analitikus nyelvtani, beszéd-
funkcidkon és nyelvtani jelentésen alapuld stb.). Természetesen minden tananyagnak
van valamilyen tartalma, jOllehet ez a tematika gyakran szétesd, véletlenszer(, képes ma-
gazinokra emlékeztetd. Az elsé valoban tematikus tantervek a direkt médszernek koszon-
hetéek: ezek kozott egyarant ismeretes a tarsalgasi témakorokon (bankban, szallodaban,
vastutalloméson, évszakok és ruhazkodas stb.) vagy pedig valamely orszagismereti tema-
tikus soron (f6ldrajz, torténelem, irodalom, miivészetek, kulturalis jelenségek stb.) ala-
puld tantervek. (Ebben az esetben persze eltekintettiink az olyan korabeli vilagszemléle-
tet bemutatd tematikus munkéaktol, mint Comenius Orbis Pictusa vagy akar Apaczai
enciklopédiaja). A kérdés inkabb az, hogy az ilyen felépitési, de egyértelmiien a nyelvi
jelenségekre (féként lexikara) 6sszpontositd kurzusokat, tananyagokat tekinthetjiik-e a
tartalomkozpontt nyelvtanitas részének. Véleményiink szerint egészen addig nem, amig
a kurzusnak nem az a célja, hogy az illetd a kurzust kovetden az adott orszdg torténelmé-
rél, foldrajzarol, kulturdlis szokasairdl, miivészettorténetérdl stb. adjon szdmot. Termé-
szetesen nagyon sok fiigg attol, hogy ezek a tematikak milyen szint(iek, akdrha a nyelvi
megolddsok, akarha a tartalom mélysége szempontjabol. Itt megint belegabalyodunk
abba a problematikédba, amelynek {6 torvényét alig egy oldallal kordbban sikeriilt meg-
sérteniink, hogy tudniillik nyelv és tartalom viszonya még a szemléltetés kedvéért sem
valaszthatd szét biintetleniil. Nem kovethetd ugyanis nyomon még egy j6 kommunikator
szamara sem az a szamtalan ,,csereakcid”, amelyet a tdgabb értelemben vett nyelvtan,
nyelvhelyesség és a lexikai, szemantikai kinélat lehet6vé tesz: a hatdrvonalak idénként
elmosddnak. A nyelvtanitas osztalytermi alkalmazasaiban talan akkor Iépnénk at egy ha-
tarvonalat a tartalomkozpontia nyelvtanitas irdnyaba, ha a tananyagnak legalabb egyes
moduljait a célnyelven kérnénk szamon, és az sem lenne baj, ha ezt a szimonkérést nem
anyelvtandr, hanem a célnyelvet j0l ismerd szaktanar tenné meg. Mekkora az esélye an-
nak, hogy a szaktandrok jol tudjanak nyelveket egy olyan orszagban, ahol az elvarasok
mindig meghaladjak az odaig elvezetd utak biztonsadgossagat, mert nem létezik részletei-
ben kidolgozott idegennyelv-oktatési politika? Ennek kovetkeztében haldoklik a mar
korabban emlegetett felséfoku szaknyelvi képzés, pedig ez lehetne az a sarga klinkertég-
las 1t, amely elvezet a tobbnyelv-tudas varazslatos palotdjaba, ehhez azonban a ,,tudo-
marok”-nak is le kellene ereszkedniiik elefantcsonttornyaikbdl a nyelvtanarok mellé,
mert a komoly szaknyelvoktatds csoportos tanitast, tandri teameket kivan.

2.2. A szaknyelvtanitas mint tartalomkoézponti nyelvtanitas
nem célnyelvii orszagokban

Az eldbbi kitérd nyilvanvaldva tehette olvasdink szamdra, hogy a legtobb magyar —
szerencsés esetben — viszonylag szerény szokincs, dm kognitive viszonylag teljes nyelvtan
segitségével jut a szaknyelv kozelébe. Nyelvpedagdgiailag leginkabb egy mentalista,
megujitott nyelvtani-forditd modszer alkalmazasa a kézenfekvd, némi audiolingvélis
drillezéssel — a képlet hosszu ideig ez volt, a csekély éraszam és a kihasznalatlanul nagy
szellemi kapacitas kozos ereddjeként. A fentiek koziil legfeljebb a csekély 6raszam ma-
radt ugyanaz, de az elvardsok masmilyenek. Ez nem azt jelenti, hogy tobbé mar nem kell
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megtanitani azt, hogy egyenld oldald haromszdg (v6. Bardos, 1975), hanem lehet, hogy
éppen parmunkédban vagy csoportosan, informdcidcsere segitségével kell elrendezni
(maradjunk a témanal) a hdromszog tipusait, és ekdzben ki is kell majd ejteni a szot. Kii-
lonben nem tudjuk elkeriilni az iskolai vagy autodidakta szaknyelvtanulds rettenetes
csapdéajat: ,,a szemen at tanuldst”, ahol az igy megismert szavak nem oltenek €16 hangtes-
tet, és akkor a konferencian feltett €16 kérdés sem valik felfoghatéva. (A jelen sorok
szerzdje mint szaknyelvi tankonyvszerzd a szoveg funkcionalitdsdbol kovetkezd logika-
val probalt matematikai szaknyelvet tanitani a Folkestone-i Living Language Centre
tobbnyelvii osztalyaiban, amikor a testiilet tagjai koziil még csak nem is sejthettiik, hogy
ezt majd valamikor, valahol tartalomkozpontud nyelvtanitasnak fogjak hivni. Bar célnyel-
vi kornyezetben tobbnyelvd, tobbkultiraji osztalyt tanitani mindig kiillonleges dolog, a
fenti matematikai szaknyelvtanitas legfeljebb az als6 hatarat sirolta a tartalomkdzponta
nyelvtanitasnak, hiszen mégiscsak nyelvi jelenségekre koncentraltunk ott: nem allithat-
juk, hogy példaul a haromszogek osztalyozasa kognitive 4j ismeretekkel szolgalt.) Ebben
a nyelvtanitdsi dgazatban akkor keriil sor igazi tartalomra dsszpontositd nyelvtanitasra,
amikor a jeloltet mar sem szakmai, sem nyelvtani-lexikai ismeretei nem segitik a szoveg
értelmének feltdrasaban. Eppen ezért megkockaztathatjuk, hogy Magyarorszagon igazi
tartalomra fokusz4l6 nyelvtanitasrdl akkor lehet beszélni, ha akar kozépiskolai, akar
egyetemi szinten kéttannyelviség van, amely egyébként a fels6éfoku fordito- és tolmacs-
képzést is jellemzi. Idedlunk tehat mégiscsak egy olyan célorszagbeli kétnyelvii kornye-
zet, amelyben a jeloltek nyelvtudédsa kozel anyanyelvi, fiiggetleniil attol, hogy a kozel
anyanyelviiség oka kisebbségi 1ét, hatranyos helyzet, bevandorlas (bizonyos értelemben
a [kulfoldi] egyetemi hallgaté is az), stigmatizalt nyelvjarashoz tartozas vagy valamely
mas szocioldgiai, szociolingvisztikai koriilmény. Vegyiik szemiigyre ezeket a kiilhoni di-
menziokat is!

2.3. Tartalomkozponti nyelvtanitas a célnyelvii orszagban,
kétnyelviiségben

Ilyen programnak tekinthetjiik mér vagy szaz éve (de legaldbb de Sauzé Cleveland
Planjétdl kezdve) azokat az eljarasokat, amikor egy kétnyelvii orszdgban — szinte a kod-
valtas tokéletesitése végett — a ,,gyengébbik” nyelven tanitanak egy-két tantargyat (pél-
daul kanadai angol gyermekeknek torténelmet, foldrajzot, pszicholdgiat franciaul). Ha-
sonld helyzettel allunk szemben akkor, amikor egy adott orszdgban a kisebbségek
tanuljak az orszag nyelvén a legtobb vagy esetleg az dsszes targyat. Nem allithatjuk, hogy
ilyenkor nincs jelen olyan torekvés, amely a nyelvi kifejezés, a célnyelvii kifejezések val-
tozatossagat, gazdagsagat noveli: éppen ellenkezbleg. Ilyen rejtézkdds, burkolt vagy
egyszerten csak be nem ismert nyelvjavité programokra anyanyelvli képzések esetén is
sor keriil. Megint csak szembetaldlkozunk az alaptdrvénnyel: a gondolatilag mélyen-
szanto, igényesebb kifejtés nyelvileg is kifinomultabb formakat kivan. Talan éppen ez az
oka annak, hogy szdmos olyan egyetemen, ahol a didksag tobbnyelvii és tobbkultiraju
tomeg, az alapkurzusok ki nem mondott feladata éppen az, hogy nyelvi kifejezéerével
ruhédzzék fel a hallgatdkat, és egyben kijeloljék azokat a (szak)nyelvi standardokat, ame-
lyek birtokaban lehetdség nyilik a diploma megszerzésére.
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Figyelembe véve az eddig targyalt mddszereket, eljarasokat, nyelvtanitasi elképzelé-
seket, megallapithatjuk, hogy a tartalomkoézpontt nyelvtanitds valdjaban egyfajta sav-
szélesség, amely nem Olelheti fel a tematikussag barmely tartoményéat. Inkabb a szak-
nyelvi vizsgalddasokban figyelhetd meg a nyelvi kifejezés és a specifikus tartalom szerves
Osszefondddsa, amely mint szoveg a tartalomkozpontd nyelvtanitas f6 taplaléka. A figye-
lem ekképpen udjfent polarizalodik tartalom és nyelvi forma kozott: ebbe az ivbe sorol-
hatjuk be a tartalmat valamely formédban preferal6 nyelvtanitasi eljarasok kiilonféle ti-
pusait.

13. dbra: Tartalomra fokuszald kurzusok tipoldgidja

TARTALOM NYELVI FORMA
+ meriiléses (kétnyelvii) + tematikus tanterv
(5-10 tantargy célnyelven) magazinszerd, autentikus

célba vett nyelvi
jelenségek

+ kisebbségi vagy gyengébb (kétnyelvii) + orszdgismereti tematika
nyelvi felkésziiltségli didkok foldrajz, kulttra, torténelem,
(tobb tantargy célnyelven) irodalom, mtivészetek stb.

+ bevandorlok vagy mas (egynyelvii) + csak egyes modulok
gyenge nyelvi képességtiek célnyelven
célnyelven (nem csak a nyelvtanarral!)

+ szaknyelvi kurzusok
(egy- vagy kétnyelvii)

kR

Amennyiben folytatjuk tall6zdsunkat az Gj nyelvtanitasi elképzelések korében, azt
tapasztaljuk, hogy a modern irdnyzatok nem kivannak valamely ,,mddszer” rabigéjaban
sinylédni, nem is lehet ket ilyen elnevezésekkel illetni. A korszak legnépszertibb nyelv-
tanitasi mozgalma, a kommunikativ irdnyzat egyik metamorfézisaként 1étrejott feladat-
kozponti nyelvtanitas olyan sz€lesre tarta kapuit, hogy egyesek szerint az el¢bb targyalt
tartalomkozpontd nyelvtanitas is a feladatkdzpontu nyelvtanitds egyik lehetséges meg-
valdsulasa. Kétségtelen, hogy a mdédszer mindig egyfajta besziikiilés, ugyanis kovetkezetes
elrendezést jelent egy koncepcié mentén. Allhatatos végrehajtasa nem ismer kompro-
misszumot, viszont az az elvarasa, hogy egyetlenegy koncepcio keretében a nyelvtanitas
sikeres lehet, tilz6. A modern nyelvtanar nem szivesen bibelddik holmi koncepcidkkal;
megoldésai rovid tavaak, célratdoréek, esetenként pontosabbak és gyakorlatiasabbak,
mint egy-egy modszer hozadéka. Az elméleti hidnyossagok, a szeszélyes eklektika, a nem
mért vagy nem vizsgalt eredményesség, hitelesség viszont nem azonnal szembe6tl6 kate-
goridk. Az esetleges eredmények, vagyis a tartosabb agyi dtvaltozasok kozott csak gy
hemzseg a talmi, tovatiing elem, miianyag dlom, érzéki csal6das: ennyiben a tandri mun-
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ka termékbemutatdja dsszhangban 4all kordval. Egyvalami azonban bizonyos: a 21. sza-
zad elsd, tag horizontd, mégis koncepcidkat is kindld nyelvtanitasi elképzelése nem mas,
mint a kommunikativ nyelvtanitds folyomanyaként 1étrejott feladatkdzponti nyelvtani-
tds. Megértéséhez szemléletvaltisra van sziikség. Erre a szellemi kalandra hivjuk az ol-
vasot a kovetkezd fejezetben.

3. Feladatkozponta nyelvtanitas

3.1. Laikus vélekedések és elgitéletek

Amikor a tartalomkdzpontud nyelvtanitis mint szakkifejezés (Content Based Language
Teaching, CBLT) megjelent, szép szammal akadtak olyanok, akik semmitmondonak ta-
laltdk a nevét, merthogy minden oktatdsnak van tartalma. Nem meglepd, hogy ezt kdve-
téen a feladatkdzpontd nyelvtanulds felbukkandsa (Task Based Language Teaching,
TBLT) az angolszasz nyelvmetodika Gjabb vadhajtasanak tiinik, amely elnevezésében
mar csak a rafogas misztériumat Orizte meg, mivelhogy az osztalytermi tanitas emberem-
Iékezet Gta feladatsorokra épiil. Ennélfogva a feladatkdzpontu nyelvtanitas nagyjabol
ugy hangzik a laikus szdmara, mintha azt mondandnk: kerek kerék, avagy fabdl vaskari-
ka. Réadasul a feladatokra fokuszal6 nyelvtanitas egész tartomanya féként elméleti vi-
taktol hangos, ugyanakkor a valésdgban éppen azt figyelhettiik meg, hogy a tanitas min-
dennapi gyakorlata inkdbb az 0sztondsségbdl és nem az elméleti meggy6z6désbdl vagy a
kutatasi eredmények ismeretébdl merit (v6. Bardos, 2001/c:18). Taldn éppen ezért tisz-
tdn feladatkozpontd nyelvi kurzusok még ma is csak korlatozott szdmban 1éteznek: a
nyelvtanitasi szakma igyekezett elhessegetni annak a rémét, hogy ezentdl majd nem
nyelvi jelenségeket, hanem feladatokat kell valogatni, fokozatossag szerint sorba allita-
ni, Ujszerdi modszerekkel tanitani, és még inkabb Gjszerli mdodszerekkel mérni a hatasu-
kat. Mint szdmos mas ujitést, sikeriilt ezt is beskatulydzni, leegyszerisitve bar valamely
sémaba gydmoszolni és a feledés homalyaba burkolni: igy a nyelvtanarok tobbsége to-
vabb lubickolhatott az igynevezett PPP metodikak langyos holtidgaiban... (Uj abb angol-
szasz terminoldgia: Presentation — Practice — Performance — minden olyan mddszer,
amely a megtanuland6 anyagot bemutatja, majd utdna gyakoroltatja, és végiil elvarja,
hogy azt megfelel$ szinten eléadjak — egy térdl fakad: kevés kivétellel idesorolhaté a
nyelvtanitas-torténet majdnem minden ismert médszere.) A feladatkdzpontu nyelvtani-
tas szakitani kivan ezzel a hagyomannyal, és igyekszik hidat verni a (feladatkdzponti)
kutatasi eredmények és az ezek kovetkeztében elvarhato nyelvpedagdgiai alkalmazasok
kozott tapasztalhatd szakadék folé. Az elkovetkezendSkben a feladatkézponti nyelvta-
nitas el6zményeirdl, kialakulasardl, elméletérdl és gyakorlatardl, valamint varhat6 hata-
sarol lesz szo.
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3.2. A feladatkozponti nyelvtanitas elézményei

Feladatokra koncentrald, a hosszabb folyamatokat is feladatokra bonto, az egyes fel-
adatok elemzésén alapul6 tanitasi modszerekrdl mar van tudomdsunk: a mult szdzad de-
rekan szakiranyu, f6ként ipari tréningeken hasznéltak ezeket az eljarasokat. A mddszer-
tani forrds — mint mar annyiszor — a katonasag, ahol specialis egységet (task force)
képeznek ki annak érdekében, hogy az adott feladatot a lehetd legaprolékosabb kidolgo-
zottsag segitségével biztonsdgosan elvégezze. Ezért kell a feladatot alaposan elemezni
(task analysis), és igy valnak a kimeritd részletességgel elvégzett elemzés egyes tartoma-
nyai ,,kiképzési tereppé”, vagyis a tréning szerves alkotorészeivé. A legaprobb feladatot
is leltarszertien feltérképezik (task inventory), rajzok és dbrak segitségével szemléletessé
teszik, majd a feladat egyes elemeit sorra véve beazonositjak mindazokat a tudastartalma-
kat, illetve készségeket, amelyek segitségével a feladat sikeres végrehajtisa biztosithato.
Mindekozben a feladatok egymasrautaltsagat, fiiggdségét, a kiillonféle szinteket, illetve a
részfeladatok hierarchidjat is taglaljak. A siker az elemzés alapossdgan, a begyakorlott-
sag mindségén, a szimulacié pontossagan stb. mulik, mint ahogy azt annyiszor lathattuk
katonai feladatok végrehajtasarol szolo filmeken.

Ezenkiviil feladatelemzésre tdmaszkodott a hatvanas évek népszer(i programozott
oktatdsa, és csoportos feladatmegoldas all a kompetenciak fejlesztését tudatosan célba
vevd nyelvtanitdsi mddszerek gydjtopontjaban is, amelyek a kommunikécié beiktatdsa-
val, hangstlyozasdval kivantak elérni a remélt kompetenciaszinteket. A mai feladatkoz-
ponti nyelvtanitds sem nélkiilozhet olyan kategdridkat, mint az egyén vagy a csoport
motivalasa, tajékoztatasa (vagy divatosabb szoval orientalasa), illetve a feladat lebonyo-
litdsanak a megszervezése, amely figyelembe veszi azt is, hogy a feladat megoldasa koz-
ben az egyéneknek mint csapattagoknak vagy egész csoportoknak alkalmazkodniuk kell
egymashoz a feladat sikeres megoldasa érdekében. Evtizedek Gta adva volt tehat egy for-
malis keret, amelynek didaktikai értelmességét egy 1étezd gyakorlat bizonyitotta. A hetve-
nes években a mar targyalt Moskowitz (1978), aki a tanuldkra, f6ként a tanuldk affektiv
tulajdonsagaira figyelt, olyan feladatsorokkal kisérletezett, amelyek mar a humaniszti-
kus nyelvtanitas szellemében segitették a nyelvi elemek elsajatitasat. Gyakorlatai koziil
nem egy ma is él. Ellis (2003: 32) Curran tanacskozé mddszerét is ide sorolja, ez azonban
tévedés, mert Curran nyelvi anyaggydjtésének végso célja mindig az volt, hogy elegendd
mennyiségl nyelvi példat szolgaltasson: vagyis a nyelvet a nyelv kedvéért produkaltak.

Az elsé sikeres, bar rovid életd, feladatokra tdmaszkodg, illetve teljesen feladatokbol
all6 projekteket majdnem tiz év vélasztotta el egymastol. 1975-ben Malajzidban vezettek
be egy kommunikativ elvid tantervet, amely feladatokat tartalmazott. Ennél jobban doku-
mentalt az Gin. Bangalore projekt (Prabhu, 1987; Beretta, 1990). Ez a kisiskolasok sza-
mara késziilt feladatterv mind pedagdgiai céli, mind a valds életbdl vett feladatokat egy-
arant tartalmazott (pl. megfeleld vonat kivalasztasa a menetrendbdl mint valés feladat;
lakas alaprajzénak elkészitése leirasbdl mint pedagdgiai céli feladat). Ezekhez képest meg-
lehetdsen hosszu id6nek kellett eltelnie ahhoz, hogy a mai értelemben vett feladatkoz-
pontu tantervek és tananyagok megjelenjenek, gyakran mintegy alcazva, a kommunika-
tiv nyelvtanitas leple alatt. Ilyenkor felmeriil a szokvanyos kérdés: tekinthetjiik-e a mai
feladatkdzponti nyelvtanitast a korabbi médszerek folytatdsanak. A rovid valasz erre a
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kérdésre az, hogy nem, és ennek a ,,nem”-nek a kifejtése joval tobb oldalt vesz majd
igénybe, mint ha ,,igen”-t mondhattunk volna. Mas a feladatok mérete és meghataro-
zottsaga, és az elképzelés 1étrejottének kivaltd okai is merdben méasok. Annyiban azon-
ban az ,,igen” is jogos, hogy még mindig az osztilytermi keretekbe préselt nyelvtanulds-
rol van sz6, dacira minden tettetésnek, amely ezt a folyamatot elsajatitasnak szeretné
beallitani... Mindezek kifejtése azonban mér a feladatkdzpontti nyelvtanitas elméleti
kérdéseinek targyalasahoz vezet.

3.3. A feladatkozponti nyelvtanitas elmélete, 1étrejottének kivaltoé okai

A nyolcvanas évek elején agy tlint, hogy a kommunikativ nyelvtanitas minden olyan
modszer ellenében 1épett fel, amely a nyelvi formdkra 6sszpontosit, amelyeknek tanter-
ve vagy tananyagai a nyelvi formaktdl fiiggd tagoltsagot mutatnak. A kommunikativ
nyelvtanitas a valtoztatdsok sziikségességét egy Ujfajta tantervi elképzelés segitségével
magyarazta, amelynek 1ényege a beszédfunkcidk és a nyelvtani jelentések (functions and
notions) egybekapcsolasa (annak ellenére, hogy a két kategdriasor kozott egy az egyben
megfeleltetések nem allithatok fel). Amikor azonban az elméleti meguajuldst kévetden a
kommunikativ nyelvtanitasnak szembe kellett néznie a tananyagalkotas és az osztalyter-
mi megoldasok nehézségeivel, akkor az eredeti elképzelés szigorisaga jelentésen eny-
hiilt, a tananyagok elrendezésébe mas szempontok is bekertiltek (vagy még pontosabban
visszakeriiltek: tematikus elv, nyelvtani szerkezetek szerinti felépités stb.), aminek ered-
ményeként (ahogy azt a I'V. fejezetben bemutattuk) a kommunikativ nyelvtanitasi irdny
meglehetdsen eklektikussa valt. Olyannyira eklektikussd, hogy a feladatkézponti nyelv-
tanitas szélséséges hivei kozott mar a kommunikativ nyelvtanitas is csak egyike a nyelvi
jelenségekkel manipulald, azokra épité modszereknek.

A feladatkozpontil nyelvtanitas a jelentésre Osszpontosit, ezért a feladatokat sajat
belsé hierarchidjuk szerint rendezi el (nehézségi fokok), akéar tematikus rendben, akar
az elvégzendd gondolati mtveletek szerint besorolva, vagyis az ilyen curriculum kizaro-
lag feladatokat tervez, és a tananyag kizarolag feladatokbdl all. Elképzelhetd olyan
nyelvtanitas is, amelynek a metodikdja a kommunikativ nyelvtanitasra emlékeztet, vi-
szont menet kézben szamos feladatkdzponti miveletet végeznek. Az ilyen feladatokkal
tarkitott hagyomanyos nyelvtanitas (task supported teaching) valahol féliton van a tény-
leges feladatkdzpontu eljarasok, illetve a hagyomanyos nyelvtanitasi modszerek kdzott.

15. tabldzat: Nyelvi, nyelvtani jelenségek és feladatok aranya

,Hagyomanyos” médszerd
nyelvtanitas

(a torténeti modszerek)
fékuszban: a nyelvi formak

Feladatokkal segitett
nyelvtanitas (task supported)
(lehet a kommunikativ is
ilyen)

Feladatkozponti nyelvtanitas
(task based)
fokuszban: a jelentés

Nyelvi, nyelvtani egységek a
tantervben és a tananyagban

Nyelvi jelenségek és feladatok
a tantervben és a tananyagban

Csak feladatok a tantervben
¢és a tananyagban
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A nyelvi formdkra alapozd tananyagok elaprdzzak a nyelvi mondanival6t, ugyanak-
kor elvérjék, hogy a tanulé minden ilyen apré nyelvi elemet hamarosan legyen képes hi-
batlanul el6adni. Ez az elvaras ellenkezik az idegen nyelvek elsajatitasdnak kutatasaban
tapasztalt jelenségekkel, ugyanis az elsajatitottsadg idSpontjai, s6t sorrendisége is vélto-
z6. Az elébbi az érés kovetkeztében, az utdbbi pedig azért, mert a kiilonféle nyelvekbe és
kultardkba tartozok mas-mas sorrendben sajatitjak el ugyanazt a célnyelvet. Rdadasul a
bizonyitott sorrendiségek is (példaul az els6 nyelv elsajatitasban) csak statisztikusan iga-
zak: az egyéni eltérés mindig lehetséges. Ha igy szemléljiik a nyelvtanitas torténetét, ak-
kor a tényleges elsajatitasi sorrendek figyelmen kiviil hagyasa egyszertien csak annyit je-
lent, hogy akarmely okos és elvszerii tantervi valogatas és az ebbdl készitett tananyag
valamely kiviilrl rank erdltetett valami, kiilsé kényszer. A benne szerepld nyelvi egysé-
geket valamely nyelvészeti megfontolds miatt hasznéljuk tigy ahogy, rdadasul a nyelvi le-
bontottsdg miatt a jelolt el6bb-utdbb kénytelen lesz a tanult nyelvi anyagokat szintetizal-
ni. Az ilyen tananyagok elsésorban a nyelvi format veszik célba, és ezeket a nyelvi
elemeket a hagyomanyos PPP metodikak segitségével sajatittatjik el. Ezekkel a megal-
lapitasokkal mér el is érkeztiink a feladatkézponti nyelvtanitas legfontosabb elveinek
forrasvidékére. Ez a nyelvtanitési elképzelés el6szor gondosan felméri a didkok igényeit,
és tudomésul veszi, hogy a tanul6 csak olyasmit képes megtanulni, amit fel tud dolgozni,
amelynek megtanuldsara készen 4ll. Ugyanakkor a feladatokban nem egy lebontott, ha-
nem egy egészleges nyelvhasznalatnak ,,vannak kitéve”, és a tanar munkaja tobbek kozott
abbdl all, hogy ezt a nyelvi anyagot felfoghatéva vardzsolja (Krashen még éppen érthetd,
éppen felfoghat6 [comprehensible input] szévegszintjeire utaltunk ezzel a jelzével). Eb-
ben az esetben persze a tanul6knak kell analizalni a nyelvet, és ez éppen a forditottja
mindannak, amelyet elbb az tn. szintetizalé mddszerekrdl elmondhattunk. Nyilvanva-
16, hogy a korabban emlegetett tartalomkozpontu nyelvtanitas, kétnyelvi (,,meriiléses™)
nyelvtanulds vagy Krashen és Terrell (1983) természetes mddszere a Wilkins (1976) altal
»analitikus”-nak nevezett kategdridba esik. Mindezeket az eljarasokat a jelentésre foku-
szald vagy jelentéscentrikus nyelvtanitasi iranyzatoknak is nevezhetnénk.

A fentiek alapjan nyilvanvalo, hogy a feladatkézponti nyelvtanitas a nyelvi formakra
Osszpontositd nyelvtanitasi irdnyzatok ellenében jott létre. Attdl azonban, hogy valami
valaminek az ellenében jon 1étre, még nem lesz valami. Ann4l is inkabb nem, mert a két-
ségkiviil jelentéscentrikus kétnyelvli oktatds alanyai hossza évek alatt szerzett fluens
nyelvtudasuk dacédra sem tudtak az anyanyelvit kozelit§ nyelvhelyességet kifejleszteni.
Taléan jobb, ha mindjart itt az elején kijelentjiik, hogy a szélsGségeknek tlind két véglet a
nyelvi forméakra koncentral6 nyelvtanitasi médszerek (focus on forms) és azon nyelvta-
nitasi iranyzatok kozott, amelyek kizarélag a jelentéssel kivinnak foglalkozni (focus on
meaning), 1étrejott egy olyan kompromisszumos megoldés, amely a jelentéscentrikus
nyelvtanitasi elképzelésbe dgyazottan megenged egy-egy rovidebb, nyelvi kddot tudato-
sit6 szakaszt (focus on form) (v6. Doughty—Williams, 1998). (Mas kérdés, hogy mar évti-
zedekkel korabban is taldlkozhattunk olyan jelentésre dsszpontosito eljarasokkal, ame-
lyek csak az adott jelentés kapcsan foglalkoztak a nyelvi kéd tudatositasaval, és csak
olyan mértékben, amennyire az adott szituaciéban sziikséges. Ezt a megoldast a hetve-
nes években funkcionalis szaknyelvoktatasnak nevezték.)
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Az elméleti elképzelések megértéséhez azonban még sziikség van némi differencial-
diagnosztikai vizsgalatokra. Elesebben ugy is feltehetnénk a kérdést, hogy van-e a fel-
adatkozpontd nyelvtanitdsnak sajatos nyelvészeti koncepcidja, illetve tanuldselmélete,
amely a torténetileg kialakult mddszerekéhez hasonlatos. A feladatkdzpontu nyelvtani-
tds meglehetdsen csinjan banik az olyan elvek hangoztatasaval, amelyek segitségével az
irdnyzat egységes elméleti keretbe helyezhetd. Hol van mér az az id6, amikor elvarhatd
volt, hogy mind a nyelvészetben, mind a pszicholdgidban, s6t egymassal is sszhangban
1év6 elméletek alkalmazasat mutassa fel egy mddszer (pl. strukturalizmus és behaviou-
mindegyike hangsilyozza azt, hogy a célba vett tevékenységek kozéppontjaban a valodi
kommunikécio6 all, és értelmes feladatok megoldasa, amely motivélja és ezzel segiti is a
nyelvtanulasi folyamatot. Ezek a tulajdonsidgok kozdsek a kommunikativ nyelvtanitas-
sal, amelyben egyébként makronyelvészeti és szocidlpszicholdgiai elvek dsszefonddasa
figyelhetd meg. Miel6tt valaki hamis illdzidkat tdplalna, sietve leszdgezziik, hogy a fel-
adatkdzpontd nyelvtanitdsnak nincs specidlis nyelvészeti elmélete. Azon tilmenden,
hogy minden helyzetben hangsilyozza a jelentés elsédlegességét, a feladatkdzpontd
nyelvtanitds mindenevd: egyarant hasznélja a funkcionalis, az interaktiv, s6t még a struk-
turalista nyelvi modelleket is, mindig éppen azt, amelyik leginkabb kézenfekvd. Az effaj-
ta elvtelenségnek a mai nyelvtanitasban lehet gyakorlati haszna. Nem tekinthetd nyelvé-
szeti megfontoldsnak az az elem sem, hogy a nyelvtanulds kozponti problematikéja,
egyben a haladas legszélesebb sztradaja a lexika elsajatitasa. (Megujulasat korabban le-
irtuk a frazeoldgiainak nevezett mddszer keretében, V.1.3.) A beszédkondicidk szorita-
sat is csak igy lehet lekiizdeni: az idébeli kényszer gyogyszere a beszéd folyamatossiga
(amely ujfent a lexika kiteljesedésével fokozddik). A kolesonosség, az egymasrautaltsag
tarsalgasba forditdsa az interakcio készségét fejleszti, ezért a feladatkézponta nyelvtani-
tas a tarsas beszédtevékenységeket mint legkivalobb nyelvfejlesztd terepet, kétségkiviil
elStérbe helyezi. Mikozben Gjfent érzékelhettiik, hogy a fenti elveket javarészt a kom-
munikativ nyelvtanitas is magéénak tekintheti, a feladatkdzponti nyelvtanitas elméleti
hatterében csak egy-két, a kutatasbol beszlir6dott elemet figyelhetiink meg, ezek azon-
ban még nem szervezddtek részletezésre méltd nyelvészeti koncepcidva.

Tanulaselméleti szempontbdl a feladatkdézpontii nyelvtanitas abbdl indul ki, hogy
nincs nagyobb motivalé erd, mint a sikeresen megoldott nyelvi feladat. Az elsajatitas
azonban nem passziv alapon indul el, mint ahogy Krashen elméletében tgyszélvan ele-
gendd a ,,nyelvnek kitettség”, hanem kiilonféle tevékenységformakban, amelyeknek cél-
ja és kézzelfoghatd eredménye is van. E nyelvi tevékenységeken beliil a produktiv nyelv-
hasznélat maga a legnagyobb nyelvfejlesztd erd, kiilondsen akkor, ha a beszél6knek
kiilonféle jelentésviszonyokat kell tisztazniuk egymas kozott. Tevékenység-kdzponta ta-
nulasrél mar korabban is hallhattunk (vo.: szovjet-orosz pszicholdgiai iskola: Vigotszkij,
Leontyev, Galperin, Elkonyin, Davidov stb.), itt viszont inkabb arrdl van sz, hogy a fel-
adat, amelynek a nehézségi foka tanulasi szempontbdl tervezhetd, valgjaban csak hor-
dozéja, felkinal6ja annak a nyelvi anyagnak, amelyet el kell sajatitani: célja az autenti-
kus célnyelvi mintdk bemutatdsa. Egy pillanatra sem szabad elfelejtentink, hogy ezekben
a feladatokban a tanul hol a jelentésekre, hol a formdkra 6sszpontosit: mikozben az
elébbi inkabb kognitiv miiveleteket tételez fel, addig a masik a nyelvhelyességre figyel,
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amely alkalmasint a beszéd folyamatossdganak kardra mehet. Régi tanari tapasztalat,
hogy nem helyes, ha valamelyiket sz€lsGségesen elényben részesitjiik.

Lassan elérkeztiink ahhoz a ponthoz, hogy a feladatkdzpontd nyelvtanitas elvei szerint
meghatdrozzuk a feladat fogalmat. Ezt kovetden foglalkozhatunk tipusaival, didaktikai
kornyezetével, amely 1t azutan elvezet a feladatkozpontt nyelvtanitas gyakorlatdhoz.

3.4. A feladat és kornyezete

Vannak feladatok, amelyeknek elvégzéséhez nincs sziikség nyelvhaszndlatra: ezeket
kirekesztjiik vizsgalddasunk korébdl. Olyan feladatokkal foglalkozunk itt, amelyekben a
cél eléréséhez a nyelv hasznalatan at visz az 1t, és ez tobbnyire nem csak egy besz¢lot fel-
tételez. Egy ilyen feladatban — az értelmesség primétusa mellett — tobbek kozott olyan
muveletekre keriil sor, mint a megértés, 4j kozlés, kordbban hallott vagy olvasott nyelvi
formédk atalakitasa, interakcio stb. A legtdbb szerzd egyetért abban, hogy a feladatnak
konkrét eredménye van, amely a befejezettség érzetét kelti. (A leghiresebb meghataro-
zasokat lasd: Breen, 1987; Bygates—Skehan—Swain, 2001; Lee, 2000; Long, 1985; Nunan,
1989; Prabhu, 1987; Skehan, 1998 stb.) A fenti megallapitason tilmenden, Prabhu
(1987) kiilon kiemeli a kognitiv miiveletek fontossagat az ilyen feladatokban. A gondol-
kodasi folyamatnak kétségkiviil része az érvelés, a legfontosabb pontok kivalasztdsa, a
témak csoportositasa, sorrendbe helyezés, az informécio atalakitasa és igy tovabb. Ugy
tlinik, hogy a feladatk6zponta nyelvtanitas valoban kevés figyelmet szentel a feladatok
megoldasdhoz okvetleniil sziikséges kognitiv miveletek tanulmanyozasanak. A felada-
tok megoldasahoz sziikséges egyfajta iigyesség is, amelyet nem kdnnyi besorolni a nyelvi
vagy akar a kognitiv mtiveletek kategéridiba. A feladat megoldottsiga, az eredményes-
ség nem egyszertien a nyelv hasznélata, s6t, az eredményesség megitélése tobbnyire nem
nyelvi eszkdzokkel torténik. Kozhelyszert példaval élve: ha az egymasnak héttal il két
tanul6 nem képes rajonni a keziikben tartott képek kozotti apro kiilonbségekre, akkor a
feladat megoldésa sikertelen volt. Ez persze nem jelenti azt, hogy a feladat megoldasa
céljabol produkalt nyelvi jelenségek nem szolgaltak kelléen a kdzvetett célt: a nyelvhasz-
nalat utjan torténd nyelvelsajatitast. A feladat tehat keret, amely meghatarozza, hogy
milyen tanuldi tevékenységformékra van sziikség. Elvégzésiik kdzben tényleges nyelv-
hasznalatra keriil sor, és ennek a nyelvhasznalatnak van konkrét, kommunikativ ered-
ménye. Mindekdzben az értelmességet egy pillanatra sem veszitettiik el szem eldl: a
nyelv hasznalata nem 6ncéla.

Eppen ebbdl az utébbi megjegyzésbdl szarmazik az a megkiilonboztetés, hogy a nem
autentikus, hanem osztalytermi haszndlatra szant ,,nyelvbemutatd” legfeljebb nyelvgya-
korlatnak, de nem feladatnak tekinthetd. A feladatok és gyakorlatok kozotti hatart kije-
16Ini azonban nem mindig konny(i. (Talan éppen ez a magyarazata annak, hogy angol
nyelvkonyvekben a gyakorlatokat [exercises] eldszor felvaltottdk a feladatok [tasks],
mostanaban viszont gyakran taldlkozunk olyan elnevezéssel is, hogy tevékenység [activity].)

Feladatnak az olyan tevékenység tekinthetd, amelyben a tanuldk a feladat kerete al-
tal szabott rendben dolgoznak, a feladat elvégzésének eredményessége vagy eredmény-
telensége egyértelmd, nem feltétleniil nyelvi. Példaul akar képi, akér nyelvi stimulusok
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14. dbra: A feladatkozponti nyelvtanitas kornyezete

(sziikséglet- —> célok > tartalom, > mindsités («— (eredmények

elemzés) T tananyag T elemzése)
taglaldsa:

feladatok,
modszerek

l

tanulok miért mit-hogyan mennyire tandrok

T— visszacsatolas Q

kozos érdek, felelésség, kooperacid

TANULASI KORNYEZET

alapjan 0sszerakott mondatok, ahol a végcél nem més, mint maga a helyesen 0sszerakott
mondat, ,,csak” gyakorlatnak tekinthet6k. A mar kordbban is emlitett tevékenységfor-
ma (amikor képeket ugy kell 6sszehasonlitani, hogy az azonossag vagy kiilonbozéség
megallapitasara csak nyelvi eszkozoket hasznalhatnak) az feladat, mert a kivaltott nyelv
mennyis€gétdl és mindségétdl fiiggetleniil egyértelmiien megéllapithatd, hogy sikeriilt-e
megtaldlni az apré killonbséget, illetve megéllapitani az azonossagot. A feladat tehat
olyan jelentéscentrikus nyelvi tevékenységterv, amely mentén a tanulok a megfelelé
gondolati miiveletek és sikeres kommunikacié segitségével eljuthatnak a megoldashoz.
A kozvetlen cél a feladat megoldasa, a kozvetett cél az interakcioban felnové és megero-
s0d6 nyelvtudas fejlesztése. Ekképpen a feladatkdzpontu nyelvtanitas nemcsak jelen-
tés-, hanem folyamatcentrikus is, amely szinte elmossa a hat4rt a mit és hogyan tanitsunk
kérdései kozott, és egy pillanatra felvillantja a tantervi és metodikai valasztasok kozti
Osszhang lehetdségét, mintha szaraz labbal is dtkelhetnénk a tengeren. Az igazsag az,
hogy (més mddszerekhez hasonlatosan) itt is a nyelvmetodika t6lti be az egész horizon-
tot: a ,hogyan” van jol meghatarozva a feladatokban. Sokkal kevésbé lehetiink biztosak
abban, hogy mi az, amit a tanul6k meg is fognak tanulni a feladatok segitségével.

3.5. A feladatok néhany jellegzetessége

Mind az elmélet, mind a gyakorlati médszertan szempontjabol célszerti bevezetni né-
hany szakkifejezést, amelyekre késébb is tdimaszkodhatunk a feladatok osztalyozdséban.
Vannak olyan feladatok, amelyeknek csak egy helyes megoldasuk van, ezeket tobbnyire
a zart feladat névvel illetjiik. Ezzel szemben a nyitott feladatoknak kiilonféle fokozatai
lehetségesek, egy vondsuk azonban k6z6s, hogy nincs eleve elrendelt megoldasuk: a ta-
nul6k kiilonféle megolddsokkal szolgalhatnak (pl. vitdk eredményei, rangsorok felallita-
sa, véleménykiilonbségek kifejtése). Egyes kutatok azt allitjdk (pl. Duff, 1986), hogy a
konvergens feladatok jelentdsen tobb interakciét véltanak ki, mint a divergens felada-
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tok. Egy mésik osztdlyzas szerint a feladatokat Gigy is csoportosithatjuk, hogy vannak in-
formaciohidnyra épiild feladatok, amelyeket csak informdcidcsere segitségével lehet
megoldani. Lehetségesek viszont olyan feladatok is, ahol csak egymastdl eltérd vélemé-
nyeket kell tisztadzni vagy valamilyen véleményt kifejteni, és ezek nem feltétleniil jarnak
informacidcserével. Ugy tiinik, hogy az informaciéhianyon alapul6 feladatok rendre
tobb interakciét valtanak ki, ugyanakkor sokkal kotottebbek, mint a véleményeket kifej-
té feladatok. Az informacidhidnyon alapuld feladatokat egyébként gy is osztalyozhat-
juk, hogy egyetlenegy vagy esetleg tobb személy van az informécié birtokdban — ez
ugyanis az informacidk dramldsanak irdnya szempontjabol donté mozzanat (egyiranyid
és kétiranyu feladatok).

Vannak a feladatoknak olyan jellegzetességei, mint példaul az igényelt kognitiv mi-
veletek mennyisége, a feladat targyanak (téma4jénak) idegenszertisége, a valasztott ,,sz0-
vegtipus” (leirds, tOrténet, utasitasok stb.) és mas jelenségek, amelyek szoros Osszefiiggést
mutatnak a feladat nehézségi fokaval, ezért fontos szerepet jatszanak a tantervalkotas-
ban. A feladatok osztalyozasa rendkiviil sokféle lehet (pszicholingvisztikai, retorikai, pe-
dagdgiai stb.), de az eltéré vonasok hangstilyozasandl fontosabb a kozos sajatossagok
megtaldldsa. A legtobb feladat problémamegoldé (fiiggetleniil attdl, hogy osztélyozis,
Osszehasonlitas, listdzas vagy valamely mas miivelet szerepel benne); majdnem mind-
egyikben szerepel k6zos dontéshozatali folyamat, és hasonloképpen nagy gytijt6fogalom
a véleménycsere. A feladatkdzpontisagrol szol6 egyik legkivalobb nyelvpedagdgiai mi-
ben (Nunan, 1989: 11 és 48) a szerz6 a kommunikativ feladatokat céljuk, bemeneti anya-
gaik, a tevékenységformak, illetve a pedagdgiai kérnyezet és a tanar-diak szerepek szem-
pontjabdl targyalja.

A feladatok (és egyben a feladatk6zpontu nyelvtanitas) céljai eltérnek a korabban
megszokott sorrendektdl: a kommunikativ készségek fejlesztése itt is els6 helyen 4ll, de
ugyanilyen fontossagu a kulturalis tudatossag, az inter- és multikulturalitas fontossaga-
nak felismerése vagy a szociokulturalis tudatossag fejlesztése. A célok kozé bekertilt a
nem nyelvi jellegl tanulasi készségek fejlesztése is.

A tananyagokat tekinthetjiik kiinduldsi pontoknak vagy forrasoknak, hiszen a fel-
adatok elvégzéséhez valamilyen adatokra, dokumentaciora van sziikség. Ujfent viszont-
lathatjuk a kommunikativ nyelvtanitisban mar kiprébalt forrasanyagokat: receptek,
varostérképek, buszmenetrend, adatlapok, képeslapok, szallodaismertetdk, cserebere-
kartyak, kutatasi jelentések, tablazatok, grafikonok, hirlevelek, jegyz6konyvek, karika-
tarak, hasznélati utasitdsok stb. A mindenkori nyelvtanari invenci6 fiiggvényében ez a
lista a feladatkozpontii nyelvtanitas keretében még tovabb béviil. A célba vett tevékeny-
ségek a feladatkozpontu nyelvtanitidsban is akkor szamitanak kivdlonak, ha kozel dllnak
a tényleges élethelyzetekben megoldandd feladatokhoz. Ez akkor kovetkezik be, ha
nalva a tanulok mar elindultak (a készségfejlesztést kovetden) a készségek hasznalatanak
utjan, és az alkommunikativ helyzetekbdl a valddi kommunikacio felé tartanak. Tevé-
kenységiik kozben vagy informéaciokra kell szert tenniiik, vagy véleményt kell cserélniiik,
esetleg egy véleményt megvédeniiik érveléssel, bar a feladat eredményessége — mint
ahogy azt mar korabban is jeleztiik — nem feltétlen fiigg a befektetett nyelvi leleménytdl.
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Amennyiben mddszertani cimkéket is kivinunk ragasztani ezekre a technikdkra, akkor
6si és modern eljarasokkal egyarant talalkozhatunk (példa a szélséségekre: kérdés-fele-
let, illetve kommunikéacids stratégiak gyakorlasa). Gyakoriak a kommunikativ nyelvtani-
tas jol bevalt osztalytermi formai is (amelyek ekképpen nyelvvizsgdk allandé részeivé
valtak: képleiras, szerepjaték, tarsalgas stb.). Nincs értelme, hogy tovabb elemezziik ezt
a tanitdsi rendszert: hagyomanyos metodikaval dllunk szemben, amelyet 4j elnevezések
illesztenek a kommunikativ nyelvtanitds keretébe, vagyis egy feladatokkal tdmogatott
nyelvtanitasi forma elnevezéseit taglaljuk. Vegyiik szemiigyre az alabbi parositast:

16. tdbldzat: Terminoldgia a kommunikativ feladat-kozpontisagban

Hagyomanyos tantargy-pedagégia Kommunikativ feladat-kézpontisag
Mit Tanterv »  Célok
Tananyag »  Bemeneti anyag (input)

Hogyan | Metodikai lépés }

eljaras, modszer Tevékenységformak

v

Ki Az emberi tényezd » | Tandri szerepek
Tanuldi szerepek
Hol Az osztalyterem »  Tanulasi kérnyezet

Az utébbi évtizedben a feladatok tervezése sokkal tudatosabba, kifinomultabba valt,
részben azért, mert az alkalmazott nyelvészeti kutatas mintegy kikristalyositott bizonyos
folyamatokat. Szociokulturalis okai lehetnek példaul annak, hogy valaki hajlandé-e
»tarsalgasba bocsatkozni”, és ha mégis, akkor ennek eredménye egy kiegyensulyozott
tarsalgasmenet vagy valamely aszimmetrikus képz6dmény, amelynek okait a kutatas fel-
fedheti. A jelentés kihAmozasa koriili tevékenységformak, beszédstratégiak a maguk is-
métld, ellendrzd kérdéseivel, magyarazataival, Gjrafogalmazasaival egyszerre valtak cél-
java és kozegévé a beszédfejlesztésnek. Ugyanakkor a feladatok soran mutatott nyelvi
performancia legfontosabb eredményei, legfontosabb vondsai, egyben kritériumai nem
valaszthatdk el bizonyos kognitiv miiveletek lancolatatél, amelyek mind a nyelvhelyes-
ségnek, mind a beszéd folyamatossdganak, mind a beszédprodukcié Osszetettségének,
mind a szokincs sokrétliségének a vizsgalataban tetten érhet6k a megvaldsult beszéd-
produkcioban. A kutatdson tilmenden a pedagdgiai alkalmazdsokban ez a nyelvészeti
tudatossag ujabb tantargy-pedagdgiai felismerésekhez vezetett. El6szor valt vilagossa,
hogy rovid, egyszerli feladatokkal meg lehet ugyan tolteni egy-egy nyelvorat, de a
feladatcentrikus nyelvtanulds fogalmahoz jol atgondolt feladatszekvenciak tartoznak,
egymassal Osszefliggd, egymassal integralt osztalytermi tevékenységekkel, amelyeknek
hosszabb idészakon 4t is biztositaniuk kell a szemlélet, a tanterv és tananyag, a legfonto-
sabb munkasémék harmonikussigit. Részben ennek a kivanalomnak az eredménye a
feladatrendszerek projektekbe tomoritése, iddnként kényszeritése. Mindamellett na-
gyon sok nyelvtanar elfogadta mér a projektekre tagolt munkaformaékat, ahol szerepé-
nek megfelel6en a hattérbdl irdnyit, a tanulok pedig nagy tudatossaggal ismerik f6l, hogy
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mi az, ami esetiikben nyelvileg egy-egy feladat megolddsdhoz hidnyzik. A feladatkdz-
ponti nyelvtanitds egyik véltozataban (focus on form) ilyenkor nemcsak megengedett,
hanem kivanatos a nyelvi megoldasokon dolgozni. Ezek a tevékenységformék a feladat
megolddsdnak menetébdl mintegy ,.kikiiszobolve” jelentkeznek: abba beékelddve, de
mégis kiilonvalasztva kezelend6k. A gondosan valogatott és legalabb feltételezett ne-
hézségi szintjeik szerint sorrendbe allitott feladatok megoldasanak menete jol altaldno-
sithaté sémdk szerint zajlik, ez azonban mar a kovetkezd fejezet témdja.

3.6. A feladatkozpontii nyelvtanitas metodikaja

A cim kiforrottsagot, lezartsagot, egészlegességet, s6t felismerhetdséget sugall, ezért
mint ilyen, félrevezetd. A viszonylag kevés hozzaférhetd tananyag, kisérlet, kutatdsleira-
sok alapjan a megoldasok olyan zavarba ejtd sokféleségével taldlkoztunk, amelyet nem
lehet egyszertien eklektikanak tekinteni, a megfeleld jelzd inkdbb a kaotikus. Marpedig
egy metodika — szdmunkra az osztalytermi kozlekedés letisztult és egyértelmd kodjai —
inkabb jol kitaposott dsvények emlékképeit sorjazza, nem pedig a dzsungelba veszés le-
hetéségét sem kizard példazatokkal operal. Eppen ezért nem szegédiink egyetlen tan-
anyag vagy egyetlen nyelvpedagdgus elképzeléseinek nyomaba, hanem csak olyan moz-
zanatokat ismertetiink, amelyeket minden szakért6 elfogad. Ilyen kivanalom példdul az,
hogy minden feladat megoldasat, a feladatmegoldas tényleges folyamatat meg kell hogy
el6zzon egy feladat-el6készité szakasz, csakiigy, mint ahogy egy befejezd szakaszra is
sziikség van a feladat megoldasat kovetSen. Nagy tapasztalati nyelvtanarok alighanem
kozhelynek nyilvanitjdk majd ezt a kdvetelést, minthogy barmely osztalytermi cselekvés-
nek vannak el6- és utdmunkélatai: eddig az egész metodikai kozhely, klisé. Sietve megje-
gyezziik, hogy a hirhedt audiolingvalis mddszer idején szintagy kotelezd volt az un. la-
bor-el6készitd 6ra, mint a laborozés eredményeit feldolgozo ora, vagyis a laborozés olyan
modszertani helyet kapott, mint manapsag a feladat tényleges megolddsa. Ennek ellené-
re j6 néhany nyelvtanar kihagyta a labor-el6készit6t, és ezaltal csokkentette a hatékony-
sagot (és mihibaként ,tanitott” a laborban gyakoroltatas helyett). Ugyanigy j6 néhany
nyelvtanar elmulasztotta a laborfoglalkozasok utdni megerdsitést, amely a behaviourista
tanuldselmélet kézenfekvd meghosszabbitasa lehetett volna. Rdadasul az ilyen intenziv
gyakorlds rengeteg pszicholdgiai zajt, nyelvi bizonytalansédgot és mas efféléket képes kel-
teni: nyelvtandri rutin az ilyenkor sziikséges ébren tart6 és romeltakarité hadmiveletek
elvégzése, a tisztanlatas az Gjabb zavarkeltd litkdzetek elbtt. A parhuzam a nyelvi labo-
rok hasznélataval mulatsdgosnak tlinik, &m a feladatkdzponti nyelvtanitds esetén mar
kiterjedt kutatds bizonyitja, hogy a feladat elvégzésének hatékonysdga nagyban fligg a
feladat el6készitésének mindségétdl, a feladat elvégzése utani tevékenységek pedig a tu-
datositast, a megszerzett ismeret (készség, jartassag) értékének megbecsiilését szolgal-
jak. Ez az irdnyharmassig azonban csak idébeli kereteket jelol (ugyanolyan sematikus,
mint a bevezetés, targyalas, befejezés), ezért a témankhoz vald kozelités jegyében érzé-
keltetniink kell, hogy milyen tevékenységformak varhatdak el az egyes fazisokban.
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3.6.1. Felkészités a kivalasztott feladat elvégzésére

A feladatra rahangolé gyakorlatsornak tekinthetjiik azokat a tevékenységformakat,
amelyek segitségével kdzelhozzuk a tanulékhoz azokat a témékat, szituaciokat, kultura-
lisan kotott forgatdkonyveket, amelyeket a célba vett feladat felidézhet. Megitélés kér-
dése, hogy ehhez a legrovidebb 1t nyelvi vagy éppen nem nyelvi jelenségeken 4t vezet: a
cél az idegenkedés lekiizdése. Ennek legjobb mddja a témaval kapcsolatos tudasanyag
ismertetése, felidézése, frissitése, de nemcsak a kognitiv tartoméanyokat, hanem a moti-
valas érdekében az affektiv régidkat is célszertd megérinteni megfeleld szemléltetéssel.
Ennyiben az el6készités rég bevalt modszertani fogdsok nyomdokain halad.

A fenti tevékenységet ennél célratorébb, a feladat tényleges jellegére irdnyulo tevé-
kenységformak koévethetik: modellt alkotunk a célfeladatbdl, és ezt a modellt gyakorol-
tatjuk: a tanuldnak valamilyen anal6giat kell felismernie. Ennél valamivel bonyolultabb
lehet&ség hasonlo tevékenységek bemutatasa, ezek esetében azonban a hasonlésdg nem
jut el az analdgidig. Mindharom el6készitd tevékenységben kozos a révezetés igénye,
ugyanakkor egy minta vagy egy séma segitségével egy célképzetet kivanunk felvillantani.
Ezt a teleoldgiai célt még erdsithetjiik azzal, ha a mintat anyanyelviiek egymastol
szenzomotoros megjelenitésben is kiillonb6zo felfogasaban talaljuk. A megfeleld el6ké-
sziiletekre id6t kell szanni, amelybe beletartozik az is, hogy a feladathoz tartoz6 anyago-
kat (képeket, abrakat, tablazatokat, szdvegeket stb.) elére lehessen tanulmanyozni.
A tényleges feladat valds idében torténd megoldasa még igy is elegendd gondolati és ér-
zelmi terhet jelent. A feladat el6készitése tudatosan is vizsgalhatja a kivitelezhet&séget,
a tobbféle megoldas lehetdségeit, ugyanakkor dsszpontosithat a feladat megoldasdhoz
sziikséges nyelvi jelenségekre is.

3.6.2. A feladat végrehajtasa

A feladatok lebonyolitdsaban a tanar megszabhat kiilonféle feltételeket, amennyi-
ben tudomasul veszi, hogy ezzel esélyek kozt valogat, vagyis dontését nem pillanatnyi
szesz€ly véltja ki, mint mar annyiszor. Amennyiben az el6készitd szakasz elegendd id6t
hagyott a nyelvi jelenségek tudatositasara, akkor varhat6, hogy a tényleges feladatmeg-
oldés nyelvhelyessége megfeleld lesz. Abban az esetben viszont, ha a tanar tobb folyama-
tos beszédet akar kivaltani és bonyolultabb interakcidra vagyik, akkor célszert, hogy
korlatozza a feladat megoldasi idejét.

A gyakorlati kérdések kozott ott szerepel az is, hogy memorizaljak-e a tanuldk a ren-
delkezésiikre bocsatott forrasanyagokat, vagy pedig menet kozben is hasznalhatjak,
amig a feladatot meg nem oldottdk. Az utobbi esetben nagyobb az esély, hogy tobb ere-
deti sz0 keriil at a feladat megoldasa kozben produkalt nyelvezetbe, de ez még nem ga-
rancia arra, hogy hosszabb tavon bekeriil a tanulg eredeti, ,,sajat érlelési” mondatai ko-
rébe. Ezen a ponton nehéz megitélni, hogy a kérdéses tanulé képes-e atlépni abba a
hitvilagba, hogy itt kiilonféle tevékenységek soran a nyelvet elsajatitjuk, és neki maganak
kell felismernie, hogy mi az, amit (nyelvileg) hossza tdvon meg kell tartania. Vagy marad
a visszazuhands a tananyagot atad6 pedagdgidba, ahol a tanar majd megmondja, hogy
melyik kifejezést kell betanulni. Ezen a ponton kulttrék (és iskolakultirdk) kiilonbségei-
vel kell szembesiilni, idénként még olyan varatlan abszurditdsokkal is, mint a megfogha-
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tatlan és sokak szamdra rossz emlékii néplélek vagy nemzeti karakter. Milyen gyakran
kell szembenézni a tanarnak azzal, hogy tanul6i az egyéni teljesitményt értékelik, a ko-
zOsségit nem; a versengés: virtus, az egylittmiikodés nem. Marpedig a feladatkdzponta
nyelvtanitas kozosségi nyelvtanulds, amelynek kozéppontjaban az interakcid, az infor-
maci6- vagy véleménycsere all, ahol a kdzosen atérzett cél érdekében egymast segitve,
1€pésrdl 1épésre alakitgatjak a lehetd legjobb nyelvi megfogalmazast, amely gyakran
meghaladja a csoportban részt vevik egy részének nyelvtudasat. A dilemma a régi: vajon
mi a nehezebb, a tanulék (meg)nevelése vagy a nyelv oktatdsa? Ugye tudjak a valaszt?

3.6.3. A feladat megoldasa utani tevékenységformak

Régi metodikék is hangstlyozzék a megerésités, a jovahagyas, a tudatositds sziiksé-
gességét. Tanulsagos Osszehasonlitasra nyilik lehetéség, ha az adott feladat megoldasat
be tudjuk mutatni a tanul6knak anyanyelvi besz€l6k segitségével. Globalisan és analiti-
kusan is Ossze lehet hasonlitani a nyelvi jelenségeket, és ez kitlin6 alkalom arra, hogy
most ne a jelentésre, hanem a nyelvi formara 6sszpontositsunk. A feladat elvégzését ko-
vetd gyakorlatok k6zott nagyon is helye van a nyelvhelyességet emeld, a nyelvi igényessé-
get tudatosito gyakorlasnak, amely széles korti nyelvtani-lexikai elemzésen alapul, de ki-
ejtési vagy nyelvhasznalati problémakat is érinthet. A tanul6 tudatossigat erdsitik ezek a
gyakorlatok, de segithetik a bevésést is, mert igy — a feladattesttdl elkiilonitve — nem
romboljak annak egészlegességét, a megszabott id6 irdnti érzékenységét. Az elért ered-
mények megerdsitését szolgalhatja a feladat megismétlése. A feladat megoldasanak me-
netérdl, a megtapasztalt nehézségekrdl szobeli visszajelzést vagy akér irasbeli jelentést
lehet kérni, amelyekbdl az is kittinhet, hogy az egyén mennyivel jarult hozza a k6zdsség
teljesitményéhez, vagy hogy mennyit ,,profitalt” a k6zos cselekvésbdl. A feladat megol-
dasa utani tevékenységek korébe sorolandé a nyelvi tudatositast szolgalo ési gyakorlatok
egyike: a tanul6i hibak kigytijtése és elemzése.

Gyakorl6 nyelvtanarok megelégedéssel nyugtazhatjak, hogy a szemléleti valtas tudo-
masulvétele mellett az osztalytermi munka tényleges tevékenységformai nem hatnak
idegeniil. Hasonloképpen ismerds lehet a frontélistdl a kiscsoportos vagy parmunka felé
torténd elmozdulds, a magyarazatok pedig alig térnek el a klasszikus kommunikativ
nyelvtanitasban megtapasztaltaktol.

3.7. Osztalytermi iizemmodkapcsolo: egytdl az egyiittig

Azt az érvelést, hogy mind a frontalis, mind az egyénre irdnyuld tandri munka egye-
netlenségeket és kiegyensilyozatlansdgokat mutat, valamint nyelvi €s mufaji kotottsége-
ket, a feladatkdzpontu nyelvtanités is kénytelen tudoméasul venni. Ezzel szemben a kis-
csoportos tevékenységek (akar parmunka, akar kicsiny vagy nagyobb csoport) egyfajta
egyenjogisagot biztositanak a résztvevlknek, akiknek ezéltal mésfajta beszédstratégiak-
ra, mésfajta nyelvhaszndlatra, mésfajta kulturélis mélységek elérésére is modjuk nyilik
az interakcio soran. Pszicho- és szociolingvisztikai értelemben szinesebbé, tagasabba va-
lik igy a latkép, a preferalt vagy esetleg stigmatizalt nyelvvaltozatok elfojtas nélkiil tor-
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nek a felszinre, a feladatmegoldas felel6sségében, a tevékenység tovabbvitelében az eti-
kai kontarok is médosulnak. Minden munkaforméanak lehetnek elényds vagy hatranyos
tulajdonsagai: ezek koziil valogatunk. EI6bb azonban bemutatjuk a teljes valasztékot.

17. tdbldzat: RésztvevOk és munkaformak (T=tanar; D=diik)

Beszédtevékenységek
Miifajok

1 D MONOLOG egyéni

(belsd beszéd is lehet) (egy dimenzid)
,héma” manipuldcidk,

pl. rajzolés,

tablazat készitése)

1+1 T+D |DIALOGUS parmunka
E E D+T |kérdés-felelet (két dimenzid)
D+D | (pl. szerepjaték,

dramatizalas)

1+n,aholn<5 TARSALGAS kiscsoport

vita, érvelés, (tobb dimenzid)
panelbeszélgetés
(pl. szerepjaték,
szimulacio,
problémamegoldas,
dramatizalas)

Résztvevok szama, elosztasa »Uzemmod”

1+ n,aholn < 20 HAGYOMANYOS nagycsoport(ok)
osztalytermi nyelvtanitas = (vagy az egész osztaly)

a modern iskola igazi ,,drama- | (tul sok

ja”, mert nincs csoportbontéds |vagy tal kevés dimenzid)
(pl. kérdés-felelet,
monol6gok,
bemutaté tarsalgés)

Elbszor is megigérjiik, hogy nem tettetjik magunkat, és nem allitjuk, hogy tobb szaz
vagy tobb ezer éve ismert tanuldsi helyzetek a feladatkozponta nyelvtanitas taldlmanyai
lennének. Nehéz is lenne azt allitani, hogy a napirendet gordgiil magolo, illetve azt fel-
mondd kisgyermek nem monolégokat tanult az 6kori Alexandriaban, vagy hogy a
kérdve-kifejtd modszer reprodukaldsa nem dialogusokban tortént. Nem efféle beszéd-
mufaji kérdésekrdl van sz, még csak nem is fejlett tanitési technikdkkal felszerelt meto-
dikusok jol ismert tizemmoddkapcsoldirdl. A tobblet, amelyet a 21. szdzadban a feladat-
kozpontd nyelvtanitas keretében kindlhatunk, nem mas, mint a mar ismert miifajok
arnyaltabb elemzése és az ezekhez kothetd funkciondlis preferencidk. Nem mindegy
ugyanis, hogy az egyén tevékenységét akkor vizsgaljuk, amikor egyediil van, és valami-
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lyen feladatot kell elvégezni, vagy akkor, amikor egy paros egyik alkotdja; egy kis csoport
egyik résztvevdje; vagy egy nagy csoport, illetve az egész osztély egyik aktiv vagy esetleg
passziv tagja. Ezek a dimenzidk értelem szerint tovabb folytathatok: lehet egy paros egy
kis csoport alkotorésze vagy egyik ,,szerepldje” egy nagy csoportnak vagy az egész osz-
tdlynak. Lehet egy kis csoport egy nagyobb csoport része, és lehet beldliik tobb is egy
osztalyban. A fenti preferélt helyzetek mas-mds dimenzidt jelentenek. Nem kétséges,
hogy ezek koziil j6 néhanyat egyes torténeti mddszerek szinte kisajatitottak: leckefel-
mondés mint monoldg a nyelvtani-fordité mddszerben; egyszerti tematikus parbeszéd a
direkt moédszerben; hosszabb, betanult parbeszédsorok az audiolingvilis és audiovizud-
lis médszerben; kiscsoportos munkaformak a cselekedteté modszerben; kis Iétszamu, de
egész csoportra timaszkod6 munka a tanacskozo és a néma modszerekben; informéacio-
hianyon alapul6 pér- és kiscsoportos munka a klasszikus kommunikativ nyelvtanitasban
stb. A feladatkdzpontt nyelvtanitas felhaszndlja, szintetizélja, egyes esetekben tovabb-
fejleszti ezeket a tapasztalatokat.

A magéara hagyott egyén példaul kovetheti a maga tempdjat, és ezzel maris egyfajta
fliggetlenséghez jut. Ezen autonémia jegyében nem kell azt tettetnie, hogy atlagdiak,
akit a tanar rendre ,,célba vesz”, lehet ennél jobb is vagy rosszabb is. Allandé figyelem,
onfegyelem és kitartas sziikséges ahhoz, hogy valaki a maga mddszere szerint haladva
megtapasztalja a siker izét, és az a megerdsités, hogy tanulési stilusa eredményes, a leg-
jobb motivacié. Ugyanebben a tényben rejlenek a buktatok is, az egyiittes munkaban a
sajat szintjénél magasabban teljesit§ gyermek magdra hagyatva visszazuhan eredeti
szintjére, esetleg olyan okokbdl is, hogy nem tudta kell6képpen megtervezni a feladat
megoldasdnak menetét. A feladatkdzpontusag hivéiil szegddott iigyes nyelvtanar ezért a
feladat-el6készitd szakaszban kiadhat kooperativ feladatokat, mig a feladat elvégzése
sordn teremthet kompetitiv helyzeteket is.

Az egyéni feladatvégzés terméke gyakran egy monoldg, amelyet sokan nem tekinte-
nek eléggé interaktivnak, pedig a monoldgokra is reagdlunk, jollehet ez a reagédlds id6-
ben valdban késleltetett. Az egyéni munka értékei kozott sokkal fontosabb az a koztes
allapot, amelyet jobb hijan belsd beszédnek is nevezhetiink, €s amelyet szintén tekinthe-
tink monol6gnak miifaji szempontb6l. Még ennél a rejtett és zart miifajnal sem allithat-
juk, hogy nem teljesiti az alapvet6 beszédkondicidkat (hogy tudniillik meghatarozott idé
alatt mondandoéjat egy partner tudoméséra hozza, akinek reagilasara reagél), mert még
a belsé beszédben is van partneriink, ha mas nem, akkor sajat magunk. Végs6 soron egy
ilyen konyv is egy belsé monoldg, amelyet a szerzd a képzelt olvaséval — idénként sajat
magaval — megvivott interakcidban alakit.

A csoportos és parmunka elényeirdl kdtetek sz6lnak Dewey-t6l a szovjet pszichold-
gusokig, de az elényok felsoroldsa tobbnyire a tanarkdzpontu tanitas ellentéteként fo-
galmazdodik meg, és ezért nem eléggé arnyalt. Elfogadhat6 példaul az, hogy a didkok igy
megtanuljak, hogy miként dolgozzanak egyiitt; egyértelmiien né a tanuldi beszédmeg-
nyilatkozasok szama, a tanuldk jobban megismerik egymast; az interaktiv helyzetek
miatt a beszédfunkcidk hasznalatanak nagyobb valtozatossaga alakul ki stb. Azt viszont
mar tavolrdl sem allithatjuk, hogy a didkok szeretnek csoportban egyiitt dolgozni, és ez
noveli motivacidjukat; s6t azt sem, hogy ezéltal csokkenne elfogddottsaguk, lampaldzuk,
idegeskedésiik, de még talan azt sem, hogy a feladatmegoldas igy szérakoztatébb, hiszen
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az ember tarsadalmi lény. A kezdd didk kevéssé valhat egy mésik kezdd modelljévé, és ez
anyelvi szintek degradal6dasidhoz vezethet. Arrdl nem is beszélve, hogy a didkok jobban
szégyellik egymas el6tt elkovetett hibaikat, mint ha az ,,csak a tanar el6tt” hangzott volna
el. Nyilvanvald, hogy valdjaban a 1étrejovd beszéd mindsége a dontd, és ehhez a dolog
jellegébdl fakaddan egyiittmiikodés sziikséges. A gyakorlat mégis azt mutatja, hogy sza-
mos csoportmunkat végzé osztaly nehezen tud kildbalni céltalan, az érzéseket sértd,
hangos és kaotikus, az anyanyelvbe feldobott kéként visszahulld tiradaibol. A csendesen
rendszerezd, bal féltekés didknak ez kifejezetten ellenszenves, de masok sem veszik komo-
lyan, mert a nyelvi feladatok altal elvart szellemi kihivas oly csekély, hogy mas tantargyak
kognitiv buktatéin edzett elmék szamara kevesebb, mint bagatell. Mindezen ellentmon-
dédsok dacara a pArmunka, a kiscsoportos munka €I és virul a kommunikativ nyelvtanitis-
ban, nemkiilonben a feladatkézponta nyelvtanitdsban, jéllehet a magyar iskolai hagyo-
manyok zome — még a frontalis osztdlymunkakban is — az erésen individudlis, lehetdleg
kompetitiv megnyilvanuldsok irdnyaba sodorja a tanul6t. A tandr és a didk jelentds sze-
repvéltozdsaival lehet csak javitani a kollaborativ kiscsoportos munkat, amelyben a pszi-
choldgiai alapon rendezett csoportkivalasztés (akik esetleg tobbszor is egyiitt szerepel-
nek), a jol mikodd informécidesere, az egyiittmiikodési stratégidk fejlesztése és nem
utolsésorban az egyén csoporton beliili elszdmoltathatésdga megannyi mindséget javitd
lehetdség.

Némely 1j keletd nyelvpedagdgiai miiben (pl. Ellis, 2003) dicsérd szavakat is olvasha-
tunk a hagyomanyos frontalis tanitasrdl, amelyben djra felértékelddik a tanar beszédé-
nek jelentdsége a maga modellteremtd erejével; az adaptécios képességével, amellyel a
tanar egy-egy osztély szintjéhez alkalmazkodik; az adekvatsdgaval, amellyel képes akar
tarsalgdsos formaban utasitdsokat adni a feladat megoldasa érdekében. Megfigyeléseink
szerint a tanarkdzpontasag keveset veszitett erejébdl a magyar iskolakban, annal inkabb
csokkent a tanar mint példakép ereje, amely aldl legfeljebb a tanér kiilonleges nyelvtu-
dasa és miveltsége (ha van ilyen) képes gydgyité simankodassal kiszabadulni egy tudo-
manyoktol és miivészetektdl elidegenedd vildgban. A feladatkdzpontd nyelvtanitasban
csak azok a tandrok lehetnek hatékonyak, akik pontosan képesek megitélni didkjaik
nyelvi szintjét, és ennek megfelelden jelolnek ki feladatokat; akik képesek pontos célo-
kat kijelolni, illetve pontos utasitasokat adni végrehajtasukhoz; akik képesek didkjaikat
megfeleld motivalassal rdvenni arra, hogy esetleg személyiségiik egy részének feladasa-
val, de mégis aktiv, ha agy tetszik, arrogans aldzattal vegyenek részt a kozos feladat meg-
oldasaban, 6nértékelésiikben pedig legyenek elég kritikusak.

Feladat-kozpontasidgban vagy anélkiil a nyelvpedagdgiai rendszer valtozatlan: a dia-
kok altal kivant €s hozzdjuk ill§ célrendszer elérésének utjan allanddan ujabb és Gjabb
dontéseket kell hozni, amelyek a tananyagra, a felhasznalandé médszerekre vagy mod-
szerdarabokra, a tanitasi és tanulasi stilusra, nemkiilonben a visszacsatolas modozataira
vonatkoznak. Minden ilyen dontés a nyelvpedagdgia altaldnos alapelveibdl indul ki,
ugyanakkor minden dontés konkrét és egyedi.
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3.8. A feladatkozponti nyelvtanitas esélyei

Furcsanak tlnik egy ilyen alcim, miutidn hetedhét orszagot bejarva éppen hét fejezet-
ben kostolgattuk a feladatkozpontd nyelvtanitas lehetdségeit. A jobb megértés érdeké-
ben atugrottunk egy-egy lényeges, de esetenként til bonyolult elméletet. Nem sz6ltunk
példaul a didaktikai kor teljességéhez tartozé mérés és értékelés folyamatardl. Milyen
mérési és értékelési formak hasznilhatok a feladatkdzponti nyelvtanitdsban? Minthogy
kiilonleges és elvhi nyelvtanitasi technikdk didaktikai egységérdl van sz6 a feladatkoz-
pontu nyelvtanitasban, sejthetd, hogy a folyamat sikerességének megitélésére specidlis
tesztmddszereket fejlesztettek ki. Ezek targyalasaba azonban itt és most nem bocsatko-
zunk. Ennek egyik technikai oka az, hogy a jelen monografia elsé része egy olyan tan-
konyvsorozatnak, amely egy kiilon kotetében (Bardos, 2002/a) foglalkozik az idegen
nyelvi mérés és értékelés tudnivaldival. Ez azonban csak egy felszininek tiin6 technikai
kifogas. A 1ényeg inkdbb az, hogy a legtobb nyelvtanadr szdmdara mar a diszkrétpontos
vagy pszichometrikus tesztelés, az integralt tesztelés és a kommunikativ tesztelés fejld-
désvonala sem mindig kovethetd, nem is beszélve a klasszikus tesztelmélet modern teszt-
elméletbe tortént dtcsapasarol. Ez a kiilonallé szakma lassan olyan helyzetbe hozza az
atlagos gyakorld nyelvtanart, hogy akkor jar el helyesen, ha specialis mérési és értékelési
problémadival tesztszakemberhez fordul. Jelen pillanatban talan elegendd annyit monda-
ni, hogy a feladatkdzpontd nyelvtanitasban a kiilonféle tesztelési modszerek segitségével
a nyelvi rendszert megjelenitd és ellendrzd vizsgalatok éppugy lehetségesek, mint az
adott helyzetekben a performanciat kozvetleniil értékeld eljardsok. Az el6z6 pontosan
kidolgozott nyelvtudasfogalommal dolgozik (feléllitja a célképzetet mint konstruktu-
mot), mig az utdbbi a tartalomhoz jobban kdtddd, az adott helyzetben mintegy rutinsze-
rdien elvarhat6 megoldést, nyelvi helytallast, performanciat tekinti célképzetnek. Ennél-
fogva a feladatkdzponta nyelvtanitds mérésmetodikdjaban nemcsak a feladatot magat
kell ,,jol kitalalni”, hanem részletesen at kell gondolni a feladat megoldasanak menetét,
a jelolt performancidjanak mérésére pedig részletes értékelési skalat kell felallitani.
A feladatkozpontud nyelvtanitdshoz kapcsolddo tesztelméleti, illetve mérésmetodikai el-
jarasokat tehat praktikus okokbdl itt €s most nem targyaljuk, ellenben az olvasét, a mar
fent emlitett magyar ajki szerz6hoz utaljuk (Bardos, 2002/a; vo. még Hock, 2003). A fel-
adatkozponti nyelvi értékelésrdl legutdbb Ellis nyilatkozott igényesen (2003: 278-317).

kR

Hét alfejezetben probaltuk bemutatni a feladatkdzponti nyelvtanitds innovativ jelle-
gét. Ennek ellenére el kell ismerni, hogy tisztan feladatkozponta tantervekkel és tan-
konyvekkel, illetve tisztan feladatkdzpontua nyelvtanitdssal ritkdn taldlkozhatunk. Elkép-
zelhetd, hogy ennek részben az az oka, hogy ez a nyelvtanitasi irdny radikélisan eltér a
hagyomdanyos nyelvtanitas rigolyditdl, alkalmazéasa komoly felkésziilést és atgondoltsa-
got igényel, és még szelidebb valtozatiban is (a feladatokkal tdmogatott vagy tarkitott
kommunikativ nyelvtanitasban is) tobbletmunkat igényel. Minden megujulési szdndék
dacéra az 1j szdzad els6 éveiben karakteres és merdben 4j nyelvtanitasi eljarasokat még
nem hordott ki az idé.
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VI. NYELVPEDAGOGIAI KOMPARATISZTIKA

Az el6z6 négy fejezet a jelenig vezetd mult és a multnak aligha tekinthetd jelen leira-
sa. Ennek az ismeretanyagnak a birtokdban mér levonhatunk bizonyos kovetkeztetése-
ket, megprébélhatunk kiszabadulni a nyelvmetodikak sohasem rest, dllandéan burjanzé
indai koziil, és megprobalhatunk felillemelkedni az egyes korszakok olykor elviselhetet-
len sulyt nyelvészeti-pszicholdgiai-pedagdgiai paradigmain. Szemlélhetjitk egy magasabb
nézépontbdl a mddszerek dsszecsapdsait vagy szimbidzisat; dsszevethetiink eldnyoket és
hatranyokat, erényeket és hidnyossagokat, s6t a megfelel$ tavlatok elnyerésével még
joslasokra is véllalkozhatunk. Voltaképpen ilyen és hasonld témakkal foglalkozik a
nyelvpedagdgiai komparatisztika, amelynek 1ényegi tudnivaldi az itt kévetkezendd feje-
zetekben sorjaznak.

1. A modszerek valtozasairol

A feliiletes olvas6 szdmara a nyelvtanitds egész torténete a mddszerek valamely ke-
véssé értett, divatszerd hullimzdasa, amely varatlanul, gyakran egy-egy személy szeszélye
vagy tavoli, kiilsé esemény hatasara kovetkezik be. Az 4j mddszer hivei rendszerint vala-
milyen elméleti vagy tanitastechnikai bigottsagot mutatnak fel sajatjukként, amellyel
vallasi mozgalmakra emlékeztet$ hévvel Gjabb elkotelezett hivekre tesznek szert: kove-
t6ik altal terjed a modszer. Ennek értelmében egy-egy mddszer uralma minddssze a ko-
vetkezd reformig tart, és a cimkézhetd modszerek sokasaga miatt elegendd, ha csak a
legfontosabb ellentétekre hivjuk fel a figyelmet. A szemléltetés kedvéért mar tobb mint
egy évtizede hasznalunk a graduélis képzésben egy abrat, amely a 20. szdzadi modszere-
ket konnyen emészthetd, humoros forméban probalja a hallgatok agyaba vésni (15. dbra).

Ez az dbra azonban csak tanulastechnikai szempontokbdl megfeleld, hiszen nem mu-
tatja a kiilonféle, esetleg egymassal ellentétes modszerek egyiittélését, és nem ismerteti
azokat a kivalté okokat, amelyek kovetkeztében ezek a mddszercsoportok 1étrejottek.
Miért valtoznak tehat a modszerek? Leegyszertsitett vdlaszunk az lehetne, hogy azért,
mert a tarsadalom is valtozik, tehat valtoznak a nyelvtudassal kapcsolatos tarsadalmi el-
varasok is. A nyelvtudas-fogalom tehat torténeti kategdria, amelynek jegyében (a cél-
képzet valtozasa miatt) meg kell hogy valtozzon a médszer, amelynek megjelenitésében
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15. dbra: A médszerek fejlddésének 20. szazadi hullamai
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felbukkan a lényeg: az Gj modszert alkalmazd, elviseld vagy sikerre vivé emberi tényezd,
adidkok és a tanarok egyiittmiikodése. Ritka azonban az az eset, ha egy 4j mddszer kiza-
rolag a szakma belsé valtozasainak kovetkeztében jon létre. Sokkal inkabb arrél van szo,
hogy a nyelvtanitas-nyelvtanulés vildga csak reflektdl azokra a tarsadalmi, politikai,
pénziigyi, oktatéspolitikai, iskolaiigyi, tudoményfejlédési stb. kihivasokra, amelyekre va-
laszolni kénytelen. Ugyanakkor nem all tavol tSliink az egyéni invencio lehetésége, egy
szerencsés konstellacié heurékdja, amennyiben annak szemléleti értéke az osztalyte-
remben kamatoztathatd, hiszen a kzos cél érdekében miikodé tanar és didk kettds ke-
délye az unalomtdl a lelkesiiltségig, a kozonytdl az ihletig ivel, nyelvpedagdgiai egylitt-
1étiik a vak probalkozastdl elvezethet a belatasig. A fentiekben elemzett, valtozasokat
kivalté okokat a 16. dbra szemlélteti (lasd korébban 10. dbra).

A modell felallitasat kovetéen meg kell vizsgalnunk, hogy taldlunk-e az egyes méd-
szerek kifejlédésében olyan kiilsé és belsé okokat, amelyek egy korabbi mddszerbdl
kényszerits jelleggel atvezetnek egy Gjba. Amennyiben a 20. szdzad modszereit vessziik

18. tdbldzat: A 20. szazadi mddszerek valtozasanak kiilsé és belsé okai

Régi médszer —|» Kiilsé okok - Belsé okok —» Uj médszer
Nyelvtani fordité |ipari fejlédés, fonetika, Direkt médszer
utazas, asszociacios szotanulas
kereskedelem
Nyelvtani fordité |iskolai szbgyakorisag, Olvastaté modszer
eredménytelenségek szévélogatds
Direkt médszer | haboru tanércsapat, Intenziv médszer
a taltanulds metodikéja
Direkt moédszer tomeges nyelvtanitas strukturalizmus Audiolingvalis
kényszere, és behaviourizmus; modszer
miuszaki fejlemények diszkrétpontos,
(magnd, nyelvi labor) objektiv tesztelés
Audiolingvalis rekreacids audiovizuélis berendezések | Audiovizuélis
modszer és kisgyermekkori nyelv- | alkalmazésa modszer
tanulas
Audiolingvalis 0nall6 tanulas igénye, nyelvelsajatitasi elméle- | Mentélis
modszer szaknyelvolvasas igénye | tek, transzformécios- modszerek

generativ nyelvelmélet,
kognitiv pszicholdgia

Audiolingvalis lazadés a hagyomédnyos | pszicholingvisztika, Humanisztikus
modszer osztalyterem ellen, személyiségvéds és modszerek
pszichoterapia elterjedése, | -fejleszté modszerek, pe-
individualizmus dagdgiai liberalizmus
Audiolingvalis vilagnyi falu, kommunikativ Kommunikativ
modszer nemzetkdzi nyelvek, kompetencia, nyelvtanitas

informatikai forradalom | pragmatikai elméletek,
kommunikativ nyelvtanok
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célba — tekintettel a torténeti fejezetek tdmogatd erejére —, elegenddnek tinik, ha a val-
tozasok gépezetének hajtdmotorjaként csak néhéany kiilsé és belsd okot sorolunk fel to-
moritve a 18. tablazatban. Erdekes megfigyelniink, hogy kiindulépontként csak a valéban
tomeges mddszerek szerepelnek, vagyis a nyelvtani-fordito, a direkt és az audiolingvalis.
Azt is mondhatnank, hogy ez a hdrom mddszer a 20. szdzad esszencidja (amennyiben a
kommunikativ médszerrel a 21. szdzadban is éliink-halunk!), de ez pontatlan, hiszen a
nyelvtani-fordité nem 20. szazadi mddszer, csak tiléld. Mdsok viszont az olvastaté és az
audiovizualis médszereket is tomegesnek tekintenék. Az 18. tdbldzat a legfontosabb ele-
mekre szoritkozik.

A fenti magyardzatok és dbrazolasok tobbé-kevésbé érzékeltetik a nyelvtanitasra
hat6 okok tarkasagét, a valtozasok sebességét, az ok-okozati dsszefiiggéseket. Kevésbé
tekinthetd 4t azonban az egyes mddszerek intenzitésa, illetve egyiittes eléforduldsa. Ki-
véanatos ezért egy olyan dbra bemutatésa is, amely éppen ezeket képes érzékeltetni. Az
egyszerlség kedvéért csoportositottuk a mddszereket, igy az audiolingvélis és az audio-
vizualis egy csoportba keriilt, és a humanisztikus médszerek is egyiitt szerepelnek. Ez azt
jelenti, hogy nem vettiik figyelembe az audiolingvalis mddszer bevezetdjeként értékel-
hetd intenziv mddszert, sem az extracurriculéris olvasést, amely mint modszer az 1920-
30-as években élt leginkabb, de voltaképpen mindvégig veliink maradt. A 17. dbra tehét
nemcsak azt érzékelteti, hogy a térténeti sorrendben bemutatott mddszerek tényleges
idérendi szekvencidkat jelentenek, hanem megujuldsuk, felfutasuk és hanyatlasuk mel-
lett az is jol Iathatd, hogy nem szlintek meg egészen, s6t idénként aprobb reneszénszokat

17. dbra: Tomegesen elterjedt nyelvtanitasi modszerek eléforduldsa és intenzitasa

Nyelvtani- Direkt Audiolingvalis

Evek fordito Audiovizudlis

Humanisztikus | Kommunikativ
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2000
2010
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élnek meg. A direkt modszer valtozatait felszippantotta a kommunikativ nyelvtanitas,
amely val6jdban a direkt mddszerek reinkarnécidja.

Megallapithat6, hogy a vizsgalt idészakban (dontSen a 20. szazad) a mddszerek val-
tozasanak okai kozott kiils6 €s belsd tényezdket egyarant taldlunk, amelyekre a nyelvta-
nitas — gyakran igen megkésve —reagal. Mindazonaltal ra kell mutatnunk arra a tényre is,
hogy a mddszerek kivalasztasdban nem torekedhettiink teljességre, ugyanis a korszak a
bemutatottaknal joval tobb mddszerrel rendelkezett. A kivalogatas alapja vagy a mdd-
szer elterjedtsége és alloképessége, vagy pedig mas modszerekre gyakorolt hatdsa volt.
Egyes esetekben még viszonylag elszigetelt mddszereket is bemutattunk, amennyiben
ezaltal a nyelvtanitas belsé fejlédésének egyes stacioi jobban érzékelhetévé valtak (pl.
intenziv mddszer). A tovabbiakban ebben a valogatott médszerhalmazban végziink
Osszehasonlitasokat, majd megvizsgaljuk, hogy érvényes-e még ma is a torténeti értelem-
ben vett médszerfogalom, avagy csak més fogalomrendszer segitségével keriilhetiink
Osszhangba korunkkal.

2. A modszerek egybevethetosége

Kiilonféle értékitéletekre, egybevetésekre — az irds kényszerébdl fakaddan — eldszor
a nyelvtanitas-torténetek szerzdi kényszeriiltek. Nem kisérletes eredményekrdl van itt
sz, hanem az argumentativ proza elvirdsainak torténd megfelelésrdl, ezért a szerzk
nem is torekedtek arra, hogy esetleges elditéleteiket tulzottan véka ala rejtsék. Igy pél-
sadalmi gyakorlatot. A nyelvtanitas-torténet legkomolyabb kutatési hattérrel rendelkezd
munkajaban Kelly (1969) tobb mint 400 oldalon, mintegy ezer elsédleges forrasra ta-
maszkodva ismerteti kdzel 25 évszazad nyelvtanitasanak torténetét. A hatalmas volume-
tasi analizisének rabigajaba koti, ami azt jelenti, hogy az egész mi kronologikussagat
Kelly feladja egy szétapr6zo, bar kétségkiviil preciz analitika kedvéért. A kor szelleme —
mondhatnank, amennyiben a hatvanas évek nyelvtanitasi és tesztelési elméleteire gon-
dolunk!

Amint elérehaladunk az id6ben, a leghiresebb szerzék egyre inkdbb fukarkodnak az
értékitéletekkel. Stern (1983) és Howatt (1984) példaul a bemutatés alapossagaban és
aranyossdgédban élik ki magukat, s6t az elsé tankonyvként miikodd nyelvtanitds-torténe-
tek is (Larsen-Freeman, 1986, ill. Richards—Rodgers, 1986) inkdbb semlegesek. Nem hia-
nyoznak az értékitéletek viszont kés6bbi szerz6knél (Bardos, 1988, Puren, 1988), majd
az allasfoglaldsok viszonylagos nyiltsagat temérdek, egymésnak gyakran ellentmondd
torténeti adat homalyositja el, f6ként Caravolas (2000) kutatasaiban.

A hatvanas-hetvenes években még végeztek hatékonysagi vizsgalatokat, amelyeknek
célja valamely mddszer fels6bbrendiiségének bizonyitasa volt. (A nyelvtani-fordité méd-
szert a kognitiv mddszerrel vetette egybe Scherer és Wertheimer (1964), az audioling-
valis mddszereket a kognitiv médszerekkel pedig Smith (Pennsylvania Project, 1970).
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Hasonl6 komparativ vizsgalat volt a The GUME Project, amelyet a svédorszégi iskolai
és felndttoktatasban folytattak (Levin, 1972). Arra az idészakra esnek persze ezek a vizs-
gélatok, amikor a nyelvpedagdgiai kutatisok azért szaporodtak meg, mert a hatékony-
sagvizsgalatok igazoldsat a virdgkorat €16 diszkrétpontos tesztelés matematikai-statiszti-
kai bizonyitékait6l remélték. Mondanunk sem kell, hogy ezek a mérések szignifikansan
egyik médszer felsébbrendiiségét sem bizonyitottak. Nem is bizonyithattdk, hiszen az
Osszehasonlitott jelenségek tilzottan komplex jellegliek (tdl sok a lehetséges véltozo),
vagy magéanak az GsszevethetGségnek a kritériumai is hidnyoztak. Erdekfeszitd, bar egy-
mast gyakran atfedd elemeket vizsgal Bosco és di Pietro (1970) elemzése, akik tizenegy
pszicholdgiai, illetve nyelvészeti alternativa tiikrében elemeztek néhany modszert. Ha-
sonld elemzést készitett Krashen és Seliger (1975), akiknek alternativai f6ként a tan-
anyag-elrendezésre és a tanitasi stilusra vonatkoztak. Tudomanyos értelemben vett
hatékonysagi vizsgalatra nem is vallalkozik manapsag senki, és nemcsak a technikai ne-
hézségek miatt, hanem azért is, mert ez a fajta kérdésfelvetés elavultnak tiinik. Az az elv
azonban mindmadig érvényes, hogy a mddszerek dsszehasonlitasa révén olyan felismeré-
sekhez juthatunk, amelyek a médszerek egymds utdni targyaldsa sordn korantsem nyil-
vanvalok. A kiilonféle mddszerek kiszemelése, valogatdsa dacédra a kotetben eddig be-
mutatott torténeti anyag enciklopédikus jellegd, és kell6 mennyiségii empirikus anyagot
szolgéltat egy olyan Osszevetéshez, amelyben egy egységes ndmenklatira alapjan a
modszerek sajatossigai grafikusan is megjelenithetéek. Az itt kovetkezd tobbtényezds
egybevetd vizsgilat nemcsak egy-egy modszer dbrazoléasat teszi tehat lehetévé, hanem
megvilagitja az adott nyelvtanitasi elmélet vagy modszer legf6bb mozzanatait.

2.1. A tényezok kivalasztasa

A nyelvtanitas torténete, a kortars gyakorlat, valamint a hagyomanyokat és a norma-
kat bemutat6 standard médszertanok azt tanusitjak, hogy a nyelvtanitas sarkalatos kér-
dései a kovetkezd f6bb témakorokbe csoportosithatok:

e anyelvtanitas alapvetd problémainak kore (az anyanyelv hasznalatanak mértéke;
tudatossag €s 0sztondsség aranya; a formak, illetve a funkcidk primatusa stb.);

¢ anyelvi tartalom megragadasa (a kiejtés, a nyelvtan, a szokincs s a nyelvhasznalat
tanitasanak aranyai);

o a killonféle készségek tanitdsanak aranyai a tanitdsban (hallas, beszéd, olvasas,
iras, forditas, tolmacsolas);

o anyelvtanitésiszintek problematikéja (alap, kdzép, felsé vagy mas csoportositasok);

¢ a didaktikai megoldasok kore (tanitasi stilus, csoportbontas, a hibajavitds mérté-
ke, az értékelés jellege stb.);

¢ az adott nyelvtanitas politikai, gazdasagi, kulturalis hattere (kulturélis és mtivels-
dési célok aranya, a tanitas objektiv feltételeinek biztositasa stb.).

Az elemzés attekinthetGsége céljabol az elemzési mintakba csak a legfontosabb té-
nyezSk keriiltek be. A kiszemelt tizenharom tényezd az alapproblémak, a nyelvi tarta-
lom megragadasa, a készségek ardnyai, a tanitasi stilus és a visszacsatolas témakdreibdl
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szarmazik. Mint ahogy azt a skalan feltiintetett +(plusz) és — (minusz) jelek mutatjak, al-
taldban minden skéla azt abrdzolja, hogy a vizsgalt jelenség az adott mddszer tényleges
gyakorlataban milyen ardanyban van jelen (ha pl. egy mddszer [direkt] arra torekszik,
hogy a tanitasbol az anyanyelvet kirekessze, akkor ez a mddszer az anyanyelv hasznalata
elnevezési skalan a — [minusz] végpontnal helyezkedik el). A skalan felvett értékek alap-
ja a masodik, harmadik és negyedik fejezet torténeti leirasaibdl kitetsz6 arany. A tizen-
harom skala egy 4dbran torténd bemutatdsa vizudlisan is érzékelhet6vé teszi egy-egy
modszer jellegét. Nem mérésrdl van tehat sz6, hanem a gyakorlatbol leszlirhetd aranyok
szemléltetésérdl.

A skalakon hasznlt betlroviditések a targyalt tizenkét torténeti médszer kezdSbetti:

NYF = nyelvtani-fordit6 =~ AL = audiolingvalis = CS = cselekedtetd

D = direkt AV = audiovizualis SZ = szuggesztopédia
O = olvastatd K = kognitiv N = néma
I = intenziv T = tanicskozo KOMM = kommunikativ

2.1.1. Az anyanyelv hasznailata

A skala bal oldali, tehat igenld végpontja az anyanyelvbdl vald kiindulas, az anya-
nyelvre valé tamaszkodas igényét jelenti. Atlagos ez az arany, ha az adott médszer nem
hangsilyozza, de nem is tiltja az anyanyelv hasznélatét; mig a jobboldali, vagyis a tagado
sz€lsGség az anyanyelv teljes kizarasara valo torekvést jelenti.

18. dbra: Az anyanyelv hasznalata

NYT | KO SZ AL AV N CSD

<ZIOX

2.1.2. A tudatossag mértéke

Ez a kategoéria nem a tanitva tanulas és az elsajatitas szembeéllitadsa, hanem az adott
nyelvben ténylegesen tudatosithaté és a nyelvtanitas soran ténylegesen tudatositott nyel-
vi jelenségek ardnya (tudatosithaténak olyan nyelvi jelenségeket tekinthetiink, amelyek

19. dbra: Tudatossag
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valamilyen szabalyszertiség formajaban felirhatdk). E skéla egyik végpontjaban a szaba-
lyok feltarasa, tudatositasa €s/vagy bevésése a jellemzd, mig a masik végpontban a kogni-
tiv aton feltarhato Osszefiiggések teljes eltitkoldsa.

2.1.3. A nyelvi elemek izolaltsaga

E skala két végpontjdban a megtanitandé nyelvi anyag legaprobb elemekre torténd
lebontésa all szemben a nyelv nem elemzett, tdombdkben torténd tanitdsdval. Valdjaban
e skala azt is érzékeltetni kivanja, hogy egy adott mddszer az elemezhetdség kedvéért
milyen mértékben ragadja ki a célnyelv egyes jelenségeit természetes kornyezetiikbol.
Megjegyzendd, hogy ez a jellegzetesség viszonylag tag elméleti kategdridk felszini jegye.
A kovetkezd ellentétparok johetnek még szdmitasba: analitikus-szintetikus; elemzd6-
egészleges; formacentrikus-funkcidcentrikus; kddcentrikus-kommunikacidcentrikus.
Mint lathatd, a felsorolt kategoridk a tanitando nyelv jelenségeit csak drnyalatokban el-
térd szemszogbol vizsgilva, egymassal szinonimikus rendben allnak.

20. dbra: A nyelvi elemek izolaltsaga
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2.1.4. A kiejtés tanitasanak mértéke

Modszertani okokbdl minden tobbtényezds elemzésnek torekednie kell arra, hogy a
felvett tényez&k nagyjabol egyforma sulydak, egyforma fontossaguak legyenek. Az itt
kovetkezd négy tényezd a korabban targyaltakhoz képest (pl. tudatossag), nemkiilonben
az 6ket kovetkhoz képest (pl. készségaranyok) tilzottan elaprézénak hat. Hogy az ara-
nyok mégis igy helyesek, arra az a magyarazat, hogy a nyelvtanitis/tanulés specifikumai-
nak dont6 tobbsége abbdl a ténybdl ered, hogy a folyamatnak nemcsak kdzege és eszko-
ze, hanem célja is a nyelv: igy a nyelvi tartalom megragadasdnak mikéntje nemcsak
egyszerden egy lehetséges mddszertani valaszsor, hanem a mddszer lényegét és jellegze-
tességeit egyarant expondld megoldasok rendszere.

Ez a kategoéria a nyelvi tartalom megragadasan beliil a hangzashtiség kialakitasara
forditott munkamennyiséget, illetve az ennek tulajdonitott fontossagot jelenti. Az utdb-
bi akkor sz€lséségesen pozitiv, ha a hangsilyok okozta dinamikat és az intonéacio altal ki-
valtott dallamokat egyértelmiien szemantikai igényt kategdriaként kezeljiik.

21. dbra: Kiejtés
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2.1.5. A nyelvtan tanitasanak mértéke

A morfoldgia és a szintaxis egyiittes ardnyainak mértékérdl van szo, arrdl a szereprdl,
amelyet a nyelv struktirdkban vald felirhatdsaga, ezek miikodése, a nyelv szdszerke-
zet-mondat szint( fiziol6gidja az adott nyelvtanitdsi koncepcidban betolt.

22. dbra: Nyelvtan

2.1.6. A szokincs tanitasanak mértéke

Ez a kategdria ebben a vizsgélatban dontden a szemantikai egységek szamat jelenti,
igy a szavak szemantizadldsara forditott eljarasok aranyait, illetve a szemantikai hliség
problémajat nem képes érzékeltetni.

23. dbra: Szokincs
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2.1.7. A nyelvhasznalat tanitasanak aranyai

Ez a kategoria vulgarisan a ,,mire lehet hasznalni a nyelvi formékat?” problematika
sulyat és aranyait vizsgélja a nyelvtanitasi folyamatban. DontSen a nyelvi funkcidkrol és
a mondaton tuli jelentés érzékeltetésérdl van szd. A pozitiv végpont a kultdrspecifikus
»forgatokonyv” felépitésével a pragmatikai jelentés tudatositdsdnak fontossdgara utal.

24. abra: Nyelvhasznélat
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2.1.8. Az 6sszes alapkészség tanitasanak aranyai

A hagyomanyos négy alapkészség (hallas, beszéd, olvasés, irds) tanitdsanak aranyos-
sagardl, illetve ellenkezd végletben egyetlen készség kivalasztasardl €s annak fejlesztésé-
rél van sz6.

25. dbra: Osszes alapkészség
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2.1.9. A forditas szerepe

Ez a kategoria a jelen vizsgalatban f6ként a forditas mint eszkdz aranyait érzékelteti,
vagyis a forditast mint mddszertani fogdst mutatja be, szemben a forditds mint komplex
nyelvi készség céljellegével.

26. dbra: Forditas
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2.1.10. A vezetettség foka

Ez a kategdria a kdzvetlen tandri irdnyitds mértékét, illetve a teljesen szabadon vég-
zett munka ardnyéat igyekszik bemutatni, de nem azonos a tandrcentrikussag-didkcentri-
kussag sz€lséségeivel. Inkabb azt mutatja, hogy egy adott mddszer eljarasaiban mennyi-
re autokrata, mennyire parancsol0 jellegii a didkok szamara.

27. dbra: Vezetettség
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2.1.11. A frontalis munka aranya

E kategoria egyik végletében az dllandd frontélis munka, mésik végletében az egyéni
foglalkozas szerepel, koz€psd régidiban pedig a kiilonféle csoport-, illetve pArmunka.

28. dbra: Frontalis tanitas
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2.1.12. A hibajavitas mértéke

Ez a kategOria sz€éls6ségekként a hibak azonnali kijavitasat és tudatositasat, illetve a
hibdk megtlirését mutatja, fiiggetleniil a hibajavitas technikaitdl.

29. dbra: A hibajavitds mértéke
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2.1.13. Az értékelés gyakorisaga

Ebben a kategdriaban f6ként a formalis, teljesitménymérd, teljesitményt tudatosito,
allandé és rendszeres értékelést tekinthetjiik az egyik végletnek, a nem mindig tudatosi-
tott, de gyakori visszacsatolast, illetve a fejlett Onértékelést az atlagosnak, és a tudatos
visszacsatolas teljes hidnyat a negativ sz€lsGségnek.

30. dbra: Az értékelés gyakorisaga
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Bar a fenti skalak mar érzékeltetik az egyes mddszerek szEélséségeit, a modszerek ha-
sonl6sagait, illetve ellentéteit az ezutan kovetkez6 abrak sokkal jobban kifejezik (1asd

31-37. dbrik).
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2.2. A torténeti modszerek grafikus abrazolasa

A torténeti modszerek grafikus dbrazolasadnak a Iényege az, hogy az eléz6 fejezetben
targyalt tizenharom tényezd segitségével vizudlisan is érzékelhetdvé teszi egy adott mod-
szer profiljat a polarizaltsag olyan mezdiben, amelyeknek végpontjait nem egy-egy mod-
szer szeszélye véjta ki. Ezek a dichotomidk (pl. tudatossag-0sztondsség) maganak a
nyelvnek, a nyelvtanuldsnak, illetve a nyelvet produkal6 és tanuldsra képes embernek el-
idegenithetetlen sajdtossagai. Nem véletlen, hogy szdmos bemutatott tényezénk kozvet-
ve Osszefliggésbe hozhat6 nyelviink és gondolkodasunk bioldgiai hordozéjanak: az em-
beri agynak kettds felépitettségével (jobb és bal félteke). Ezeknek az Osszefiiggéseknek a
kutatasa nem targya e konyvnek, fontos viszont megjegyezni, hogy a tablazatokban lat-
hat6 + (plusz), illetve — (minusz) jelek tovabbra is a vizsgélt tényezd meglétére vagy hia-
nyara utalnak, és nem jelentenek értékitéletet. Nem jelent ez értékitéletet még akkor
sem, ha a jelenleg divatos nyelvtanitasi trendek inkébb a jobb oldal irdnyaba haznak. A
cél tehat egy adott mddszer szemléltetése, 1attatasa, mas mddszerekkel vald szembealli-
tdsa, ami Gjabb tanulsdgok levonasat teszi lehetSvé.

A 31. dbra a nyelvtani-fordit6 és a direkt mddszert dbrazolja. Megjegyzendd, hogy a
reformmodszerekbdl kialakult természetes direkt modszert mutatja és nem a késébbi
mérsékelt (oralis) direkt modszert, mert ellentéteik igy szembetiinébbek.

31. dbra: A nyelvtani-fordit6 és a direkt mddszer
egybevetése
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32. dbra: Az olvastato, az intenziv és az audiovizualis
modszerek egybevetése

+ Maximélis Atlagos Minimélis —
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Frontalis tanités
Hibajavitas mértéke

Ertékelés gyakorisaga 0

A 32. dbrdn egyiitt szerepel az olvastatd, az intenziv és az audiovizudlis mddszer. Bar
kronoldgiailag az audiolingvélis kovetkezett volna az audiovizuélis helyett, de éssze-
ribbnek latszott az audiolingvalis mddszert a kognitiv mddszerrel egyiitt bemutatni. Fel-
ting jelenség az audiovizualis médszer viszonylagos kiegyensilyozottsaga.

A 33. dbra az audiolingvalis és a kognitiv mddszer egybevetését abrazolja. Bar valo-
ban jelentds ellentéteket mutatnak, helyenkénti parhuzamos lefutdsuk jol érzékelteti,
hogy miként valhat mindkett§ — mint kdédcentrikus mddszerek — a nyolcvanas évek
kommunikéciocentrikus mddszereinek ellentétévé.

A 34. dbra egyiitt abrazolja a nyolcvanas évek pszichologizalo, a didk személyiségét
kozéppontba 4llité modszereit. Jobbra tolddottsaguk jol érzékelteti e modszerek egész-
legességre, 0sztonosségre, kommunikacidra valo torekvését, de a viszonylag csekély cél-
kitizéseket is.

A 35. dbra egyediil a kommunikativ mddszert dbrizolja, és latvanyosan érzékelteti,
hogy miként prébélja ez a mddszer Osszeegyeztetni a nyelvi korrektséget a kommunika-
cidképességgel (lasd oszcillalas), nemkiilonben a ,,puha” iskola elveivel. Tekintve, hogy
a kommunikativ mddszer napjaink legdivatosabb irdnyzata, mis modszerekkel vald egy-
bevetése nem latszott érdektelennek.

A 36. dbra a kommunikativ mddszerrel leginkabb ellentétes (leginkdbb kddcent-
rikus) modszereket veti egybe, nevezetesen a nyelvtani-fordit6 és az audiolingvalis méd-
szereket.
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33. dbra: Az audiolingvalis és a

ora: Az i + Maximalis Atlagos Minimalis -
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+ Maximalis Atlagos Minimalis -
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36. dbra: A kommunikativ megko-
zelités egybevetése a nyelvtani-for-
dit6 és az audiolingvalis mddszer-
rel

35. dbra: A kommunikativ nyelvta-
nitas
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37. abra: A kommunikativ megkozelités egybevetése
a direkt modszerrel
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A 37. dbra a kommunikativ mddszert a hozza leginkabb hasonlé direkt médszerrel
veti egybe. Torténeti szempontbdl nem meglepd ez a hasonldsag, hiszen a direkt mod-
szer leggazdagabb valtozatai mindig Anglidban (illetve az angol metodikabdl kiindulva)
voltak a legerésebbek, és ugyanez az orszag a kommunikativ megkozelités sziil6helye is.
Masfeldl didaktikai sziikségszertiség, hogy az anyaorszagokban a kommunikativ (jelle-
gi) megkozelités domindl, hiszen a bedramlé dlkezddk, a multinacionalis osztalyok
olyan kommunikativ helyzeteket teremtenek, amelyekben a kommunikativ nehézségek
(féként a kulturalis és szocioldgiai hattér eltéréseinek) lekiizdése sokkal bonyolultabb
modszertani feladat, mint egy-egy koriilirhat6 nyelvi algoritmus elsajatittatasa.

2.3. Az egybevet6 tablazatok

Az Osszefoglald tablazatok nemcsak a nyelvtanitds torténetének modszereit tették
lathat6va, hanem a benniik rejld aranyokat vagy aranytalansidgokat is. Nyilvanvald, hogy
minél tobb bal oldali eleme van egy mddszernek, annél erdteljesebben tdmaszkodik az
anyanyelv szliréjére, a nyelv mikroszkopikus szintig lebontott, megértett, majd felépiteni
kivant elemeire. Ezzel szemben a jobbra tolédottsag az egészlegességre, kommunikéacio-
képességre vald torekvést jelenti, az elsajatithatdsag 0sztonds, beleéléses alapu utjait.
Aligha keriilheti el figyelmiinket, hogy a bal és jobb oldalnak ez a kettéssége szinte tér-
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képszertien rajzolja ki mindazt, amit a modern agyfizioldgia bal, illetve jobb féltekére ta-
maszkodd tanuldsnak nevez. Az ebbdl kovetkezd tanulsdgok boncolgatdsa, valamint
Ujabb spekulativ mddszerek feldllitdsa tovabbi kutatdsok kiindulépontja lehet.

A bal- és jobboldalisagnak ezek a grafikai mez3i azonban egy mésfajta értelmezést is
lehet6vé tesznek. Nyilvanvald, hogy az olyan nyelvtanitasi médszer, amely a nyelvi tarta-
lom megragadasanak minden teriiletén (kiejtés, nyelvtan, szokincs, nyelvhasznalat) a le-
hetd legtobbet igyekszik elérni, ugyanakkor minden készséget egyformén hangsilyoz,
s6t a komplex készségek (forditas, tolmacsolas) kifejlesztését is célul tlzi ki, az maxima-
lista. Ha mindehhez a tudatossag elvarasa, valamint visszacsatolasként gyakori, szigor,
esetleg fenyegeto értékelés kapcsolddik, akkor a széban forgd modszert valdsaggal ko-
veteldzének nyilvanithatjuk. Pozitiv esetben az igények és az aranyok érzékeny egyen-
stlyban tartdsaval (motivaltsag mint kdvetelmény; nyelvtanulasi sikerélmény mint betel-
jestilés) egy ilyen ,kovetel6z6 rendszerben” alighanem a sikeres, intenziv nyelvtanulas
anatémidja rejlik. Ugyanezen tényezOknek nem megfeleld, ardnytalan talhajszolasa
azonban olyan nem kivant eredményekhez vezethet, amelyek ezt a maximalizmust a for-
malis képzéssel rokonitjdk, amely készségszerzd targy esetében végzetes hiba (a nyelvrél,
de nem a nyelvet tanuldkrdl van sz6). Ebben az értelmezésben tehat a baloldalisdg maxi-
malis célkitizéseket és a didkok maximalis ,,leterhelését” jelenti, szemben a jobboldali-
sag minimalprogramjaival. Ez az értelmezés abban a megyvilagitasban vélik érdekfeszitd-
vé, amelyet a hetvenes évek pszichologizald6 mddszereinek kihivésa jelent, valgjaban
minden olyan jelenséggel szemben, amely a nyelvtanitdsban tdlzottan tananyagcent-
rikus, vagy a személyiség szamara talzottan megterheld. (igy némi magyarazatot kapunk
arra is, hogy miért divatos a nyelvtanuldsi minimélprogram: bar kisebb a befektetés és ki-
sebb az eredmény, de konnyebben elérhetd a siker. Az itt vizsgalt mddszerek koziil
pédaul maximalistanak tekinthetjiik az audiolingvalis mddszert, és minimalprogramnak
a cselekedtetd modszert.)

Az egybevetd abrak legfébb erénye az, hogy lattatni képesek azokat az ellentéteket,
amelyeknek egymads ellen fesziilése az adott torténeti modszerekben a fejlédés mozgato-
rugdjava valt. Mar a torténeti leirasok soran sikeriilt kimutatni az ellentétekben valg fej-
16dés tényét (lasd az 6kori és a kdzépkori, illetve a reneszansz és 17-18. szdzadi nyelvta-
nitas szembeallitasat).

A 19. szdzad végétdl mind a tarsadalmi igény, mind a felhasznalok személyisége
olyan sebességgel valtozik, hogy — kdvetkezményesen — a modszerek véltozasa is hataro-
zottan felgyorsul. A modern nyelvtanitasi modszerek négy nagyobb hullimban tokélete-
sedtek, és e valtozasok mélyén, mint inditék, altaldban két modszer vagy médszercsoport
szembeallitasa mutathat6 ki. Az elsé hullimot a nyelvtani-fordité és a direkt mddszerek
ellentéte keltette, a masodikat a mentalista médszerek szembefordulasa a behaviourista
modszerekkel, a harmadikat a humanisztikus, pszichologizald, személyiségvédd mod-
szerek lazadésa a tananyag-centrikussag és a zart iskola ellen, a negyedik pedig a kom-
munikativ megkozelités kihivdsa minden korabbi kdd vagyis formacentrikus médszerrel
szemben. A szélsGséges mddszerek altal szétfeszitett egyensulyi helyzetek természete-
sen eldbb-utdbb visszadllnak, és éppen ezekben a visszadllo dgakban keletkeznek a leg-
kiegyensulyozottabb modszerek. Ilyen fejlddés eredménye példaul a nyelvtani-fordité és
a direkt mddszer Osszecsapdsa utdn a mérsékelt direkt mddszer kialakuldsa, illetve a
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38. dbra: A nyelvtanitasi elképzelések valtozasai a nyelvtanitds alapvetd
dilemmadi szempontjabol

Inkabb: Inkabb:

Osztonos tanulas Tudatos tanulas
(piactér, kikotd) (kolostor, iskola)
Egészleges nyelv Elemekre bontott nyelv
Induktiv | eljarasok Deduktiv } eljardsok
Direkt Indirekt
ELSAJATITAS TANULAS

Okor -_
‘/— Kozépkor
ReneszénSZ\
17-19. szézad

(nyelvtani-fordito)

20. szazad

direkt
olvastato
intenziv
audiovizudlis } /

audiolingvalis
humanisztikus <
modszerek T~

=~
L[]

kommunikativ nyelvtanitds
ortodox kommunikativ frazeoldgiai
tartalomkdzponta feladatkdzponta

behaviourista és mentalista Osszecsapast kovetéen a hatvanas évek végének szituativ
moddszerei. Nem kotelezd, hogy egy adott orszag nyelvtanitdsa minden lehetséges fazist
végigjarjon. Nalunk példaul szamos szélsGségtdl kimélte meg annak idején a honi meto-
dikat a mérsékelt direktre emlékeztetd in. kombindlt mddszer, amely kés6bb viszonylag
problémamentesen csiszott at az audiovizualis modszerekbe. Anndal nehezebb dolguk
volt a kommunikativ elképzeléseknek, hiszen a magyarorszigi nyelvtanitas osztalytermi
gyakorlataban a nyelvtani-fordit6 és az audiolingvalis médszerek fogésai toretleniil éltek
tovabb.

A mddszerek valtozasairdl szo16 fejezetiinkben — a nyelvpedagdgiai komparatisztika
segitségével — a nyelvtanitis-torténet jelenleg legismertebb modszereit vetettiik egybe
szemléltetés céljabol. A grafikai dbrazolas lehetévé tette, hogy a monogréfia szovegében
enciklopédikus igénnyel leirt modszereket vizuélisan is megjelenitsiik. Ezzel bizonyos
fordul6ponthoz érkeztiink el a konyvben: levethetjiik ugyanis azt a nehéz hiiséget, ame-
lyet a mdédszerek maradéktalan és pontos bemutatidsdnak kotelezettsége rott rank. Kész
a leltar, lehet valogatni. Tobbé-kevésbé leiratott az a hagyomany, amelyre a jelen s a jo-
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vendd tandrai tdmaszkodhatnak, amelyet majd egyéniségiikkel gazdagithatnak. Ettd]
kezdve elvarhatjuk, hogy nyelvtanaraink bucstt intsenek az 0sztondsség sotét korszakai-
nak, és tanitasukat biiszke kreativitissal a nyelvpedagdgiai tudatossig szintjére emeljék.
Csak ilyen dimenzidban értelmes a nyelvtanitas torténetének metodikai készség szinti
ismerete, amely sziikséges, de nem elégséges feltétele a korszert nyelvtanari szemlélet, a
korszer(i nyelvtanari tudat létrehozasanak. Célképzetiink — a helyes gyakorlat kialakita-
sa érdekében — az elengedhetetleniil sziikséges nyelvpedagégia tudatossag.

3. Nyelvpedagogiai tudatossag

A nevelés 21. szizadi célképzetei kiilonféle kompetencidk fejlesztésére irdnyulnak
(v0. Nagy, 2000). A nyelvtanitas célképzete: a nyelvtudas torténetileg valtozo képlet
ugyan, de legjobb leirdsai szerint kiilonféle kompetencidk egybefonddasabol all. A cé-
lokhoz vezetd t kimunkéldsa — mint legnemesebb pedagdgiai feladat — széles kort fel-
késziiltséget igényel. Hosszu tavi célok eléréséhez nem elegendd az egy-egy tananyagba
szoritott vagy a helyi tantervek altal diktalt, illetve az osztalytermi koriilmények kénysze-
rére kialakult metodikai (osztalytermi KRESZ) szint(i tudatossag. A hosszu tava célki-
tizések eléréséhez a tanitasi célok egészét meghatarozd, huzamosan és tartalmasan
uralkod6 szemléletmddra van sziikség, amelyet esetiinkben nyelvpedagogiai tudatossag-
nak nevezhetiink. A nyelvpedagégiai tudatossag szabadsagfokot jelent, amelynek felté-
tele és meghatarozdja a szaktudas mélysége. Az viszont nyelvtanitas-torténeti, tantervel-
méleti, nyelvmetodikai, mérés- és értékeléselméleti ismereteken alapuld gyakorlati
alkalmazasokat jelent, amely a visszacsatolas segitségével, folyamatos dontések eredmé-
nyeként rendszerszerfien képes fenntartani a helyes gyakorlat médszerfiiggd, illetve
modszerektdl fiiggetlen elemeinek ardnyait. A nyelvpedagdgiai tudatossag azt tiizi ki cé-
lul, hogy a gondjainkra bizott populaciéban — a lehetd legmagasabb szint(i szakmai felké-
sziiltség segitségével — az egyéni képességek optimumat fejlessziik ki didkjainkban,
amelynek érdekében a nyelvpedagdgiai eljarasok individualizalasat, ésszert differencid-
lasat is képesek vagyunk megoldani. Miként lehet ezt a célt elérni?

A nyelvtanitas két és fél ezer éves torténete azt bizonyitja, hogy a médszerek 6rokos
véltakozésa ellenére a nyelvtanitds modszertani fegyvertara, az Otlettest alapjaban véve
véltozatlan. Minden mddszer bizonyos értelemben beszikiilést jelent, mert ebbdl az 6t-
lettestbdl valamit kiemel, ugyanakkor maés teriileteket elhanyagol: a médszerek tehat az
Otlettesten beliili ardnyok valtozasat jelentik. Bar egy adott nyelvtanulasi helyzetben a
tagabb értelemben vett pedagdgiai helyzet minden elézménye, az emberi tényezdk (ta-
nar, didk) ,.eléélete”, képességszintjei mérhetdek vagy leirhatdak, a nyelvtanulas kime-
netele legfeljebb josolhato; az viszont kétségtelen, hogy barmely helyzet a viszonylagos
teljesség igényével 1€p fel, amelynek Osszes problémadjat egyetlen, hagyomanyos érte-
lemben vett modszer (amely nem teljesség) aligha képes megoldani. Mivel egyetlen uni-
verzalis médszer sem létezik, a megoldas tobb médszer egészének vagy funkcionalisan
értelmes elemeinek egyidejii vagy egymas utani alkalmazasa.
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A mobdszerek egybevetd vizsgalata sordn az is kideriilt, hogy a nyelvtanitisi mdédszer
nem egyszerlien egy meghatarozott cél érdekében mikodd didaktikai rendszer, hanem
benne egy nyelvfilozofiai és/vagy egy pedagdgiai-pszicholdgiai elmélet munkal, vagyis az
adott mddszer egy nyelvtanitasi elmélet gyakorlati megvaldsulasa. Kozismert, hogy a
modszertantorténet ismer olyan médszerré tomoriilt eljarasokat, amelyekben tudoma-
nyosan kevéssé igazolhaté megoldasok hosszi ideig fennmaradtak. Tobben ezt azzal
magyarazzak, hogy egy adott tananyagrendszer didaktikai fegyelme, péld4ul a kivalasz-
tas, a sorrendiség, a fokozatossag betartasa, az osztdlymunka kontrollaltsigi fokanak a
meghatdrozottsadga, a visszacsatolas gyakorisidga hosszu ideig életben tarthatnak egy
nyelvtanitasi koncepcidt anélkiil, hogy a mélyebben rejlé tévedések kideriilhetnének (pl.
hogy a tananyag fokozatossdga val6jaban nem tudoményosan mért fokozatossag volt,
hanem a tanéri 6szt6nén alapuld hipotézis). Megint més vélemények szerint a nyelvta-
nulés/tanitas emberi tényezdi (didk, tanar) erdsen hajlamosak az ortodoxidra: igy valhat
valamely nyelvtanitisi mddszer ritussd. Ebbdl pedig azt a kdvetkeztetést vonjak le, hogy
a nyelvtanitds mddszerei — a divathullimokhoz hasonléan — hajlamosak az egyik széls6-
ségbdl a mésikba atlendiilni. Ez a magyarézat aligha kielégitd. A tarsadalmi igények, a
nyelvtanitasi célok, a szakma belsé életének valtozasain tdlmenden, a legmélyebbrdl
jové és egyben legsajatosabb nyelvmetodikai valtozasok magébdl a nyelvbdl, a nyelvta-
nulasbol, valamint e kett6t magaban hordozd, célként és eszkozként egyarant megvalo-
sité emberbdl kovetkeznek.

A nyelvtanulés/tanitds egy adott nyelv megismerésére €s elsajatitasara iranyuld peda-
gbgiai folyamat. Ez részletesebben az adott nyelv hanganyaganak, szerkezeteinek, mu-
kodésének és az adott kultdraban egyértelm(i hasznalatinak a megtanulasat jelenti.
A nyelv mint a nyelvtanitas célja, eszkoze és kdzege egy tobbszordsen véletlenszeri jel-
rendszer, amely béségesen tartalmaz racionélis és irracionalis elemeket. A nyelvi isme-
reteknek, készségeknek és jartassagoknak az a sajatos dsszefonddasa, amelyet az egyén-
re vetitve nyelvtudasnak nevezhetiink, mint totalitas nem érhetd el egyetlen médszerbe
zartan. Masrészt: a tobbféleség mar magaban a nyelvben jelen van, és csak kovetkez-
mény, hogy a nyelv egyes elemei a tanulas sordn valamely mddszer szdmara jobban felta-
rulkoznak, jobban hozzaférhet6vé valnak.

Mar az elsédleges nyelvelsajatitasban és tanulasban 0sztonos és tudatos mozzanato-
kat figyelhetiink meg (0sztonos pl. a beszédértés és a beszédkészség kialakulasa, de az
iras, olvasas mar tanult készségek). Masfeldl egy iskolai helyzetben a masodik nyelv ta-
nulésa tervezhetd (algoritmusos) és kevéssé magyarazhato (heurisztikus) Iépésekbdl all,
mikdzben maga az elsajatitasi folyamat szakaszosan és egyenetleniil halad eldre. A tanu-
lasi folyamatban elsajatitandd ismeretek, készségek, jartassagok per definitionem nyil-
vanval6va teszik, hogy a nyelvtudas egy adott részteriiletét egy adott mddszer jobban fej-
lesztheti, ugyanakkor az egészre nézvést nem kizarélagos. Nyilvanvalo, hogy minden
olyan moddszer, amely a folyamatos beszéd kialakitdsa soran a tudatot tehermentesitd te-
vékenységben (és csak tevékenységben) 1étrejovd automatizmusokat képes a szenzomo-
toros koordinaltsag megfelel6 fokara hozni, els6dlegességet élvez egy elmélkedd, elem-
z0, felismer$ mddszerrel szemben. A nyelv és a nyelvtanitas heterogén jellege tovabb
noveli azt a benyomdasunkat, hogy az ebbdl kovetkezd pedagdgiai-pszicholdgiai problé-
mak megoldasara egyetlen modszer nem képes. Ha mindehhez hozzévessziik a nyelvta-
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nulés/tanitas emberi tényezéit (didk, tandr), akik e folyamatban személyiségiikkel jelen-
tésen emelik a raciondlis és irraciondlis jelenségek halmazat, akkor vildgossa valik, hogy
egy adott foldrajzi térid6ben, egy konkrét tananyag elsajatittatasa sordn miként valhat a
tanar nehezen létrehozhaté mddszertani egyensilyok patikamérlegén a mérleg nyelvé-
vé. Ebbdl az is kovetkezik, hogy barmely nyelvtanitési szitudcio a kiilonos szintjén 1étezik,
tiszta moédszerek pedig csak in vitro képzelheték el. Ha viszont nincs egyediil idvozitd
modszer, és tiszta modszerek sincsenek, érdemes-e egyéltalan fenntartani egy mddszer-
kozponta szemléletet a nyelvtanitasban?

A modern nyelvtanar szakmai miiveltségéhez tartozik, hogy ismerje szakmaja torté-
netét is, és ne keriiljon olyan nevetséges helyzetbe, mint azok, akik két-harom évente fel-
fedeznek egy-egy évszazadok Ota ismert mddszert. Mds vélemények alapjan altalanosit-
va: amelyik szakma nem ismeri a sajat torténetét, annak jovdje sincs. Kdzmondésszer
igazsdgaink megtorhetnek a nyelvtanitas kortars gyakorlatdnak makacs tényein: a nyelv-
tanarok tobbsége mddszerekben gondolkodik, mikdzben a szakma egésze ,,mddszeres
modszertelenség”-rdl papol: jol hangzo elnevezés ez az 6sztondsség és a tudatlansag el-
leplezésére. A modern nyelvtanitas elvardsa egy olyan integralt megkdozelités, amely lo-
gikus rendszerbe illitja a didaktikai dontések sorozatat, ugyanakkor egy mikodo di-
daktikai modellben rogziti azokat a legfontosabb mozzanatokat, ahol a nyelvpedagdgiai
tudatossag eredményeként hozott dontések érvényre juthatnak.

4. Rendszerszertiiség és nyelvpedagogiai gyakorlat

Szdmos nyelvtandr tapasztalatbdl ismerheti, hogy még egy jol bevalt osztalytermi
megoldas is (tananyag+eljarasok), amely a tényleges tanitasban a tekintély és a tehet-
ség, a nevelési stilus és a tandri személyiség szinszilirdi szerint médosulhat, igen gyakran
félresiklik, zsdkutcaba jut. Valamiképpen a didaktikai megold4dsok mar nem tiikrozik az
eredetileg vallalt célokat, hitlenné véltak a vilasztott tananyaghoz, a didkok igényeihez,
esetleg a tanar elvarasaihoz képest is, tobbnyire személyi valtozok fiiggvényeként. Nyil-
vanval6, hogy egyetlen kreaciod, egyetlen elképzelés nem elegendd arra, hogy megfelel-
jen minden olyan igénynek, amelyet kiilonb6z§ kora, neveltségi szintd, kiilonbdzo6 nyelvi
és kulturalis hattérrel rendelkezd nyelvtanuldk tdmaszthatnak. Azok a tanarok lesznek
sikeresek, akik a menet kozben tAmadt nehézségekkel szemben nagyobb rugalmassigot
biztositanak, akik az elméletek igényességével kovetik nyomon a valtozasokat, hogy
majd valtoztatasaik szakmailag igazolhatok legyenek. A mai nyelvpedagdgia alkalmaza-
sai mar egy olyan viszonylag jol strukturalt rendszerré alltak 0ssze, amely megfeleld el-
méleti keretiil szolgal ahhoz, hogy a nyelvtanar elszakadhasson egy-egy mddszer ortodo-
xidjatdl, hogy szaktudasat a pedagdgiai folyamatban integraltan érvényesitse. Ebben a
rendszerben egymastol fliggd, hierarchikus felépitési dontési pontok jelentkeznek: az
ezekre adott valasz segit abban, hogy a megfelel6 mddszertani megoldast valasszuk, ami-
kor a nyelvtanulasi helyzetnek mar minden eleme tisztazott.
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Elbszor is korszert eljarasokkal elemezziik a didkok nyelvi igényét, és a didkok sziik-
ségleteinek, képességeinek, tapasztalatainak megfelelen juttatjuk Sket a kiilonféle
nyelvi eszk6zokhoz. Ebbdl az is kovetkezik, hogy a mindenkori tananyagnak megfeleld
eljarasokat kell majd alkalmazni (és nem a tananyagokat kell igazitani egy eleve elren-
delt mddszerhez). Az integralt megkdzelités tehat egy olyan nyelvpedagdgiai tudatossa-
got tételez fel, amely segit abban, hogy az éppen célba vett készségtdl, a tananyagtol,
nemkiilénben a tanulds koriilményeitdl, illetve a didkoktdl és a tanari egyéniségtdl teszi
fliggdvé azt, hogy egy adott helyzetben a miik6dd rendszer melyik hagyomanyos érte-
lemben vett mddszer (vagy egy eddig még soha nem hallott nyelvpedagdgiai alkalmazés)
donté lancszemét mutatja fel sajatjaként. Ez a nyelvpedagdgiai tudatossag tehat egy el-
méleti keret, amelyben az adott konkrét nyelv tanitdsdnak adott metodikai nehézségei
az emberi tényezdk javéra elvszeriien megoldhatdk. A rendszer dinamikéjat és rugal-
massdgat a folyamatos (de nem feltétleniil formalis visszacsatolds) biztositja. A részcé-
lokhoz rendelt stratégidk és a napi megval6sulas taktikdi megszabaditjak a tanart (és
véle a tanitdst) a nyelvtanitasi hiteknek minden olyan merev kombinacidjatol, amely
egyetlen szemlélet elttilzasabdl ered. Ez a tudatossdg — mint emlitettiik — szabadsagfok,
amely a nyelvmetodikai igényesség jjabb, magasabb szintjének elérését teszi lehetdvé.
Ez a magasabbrendtiség a nyelvpedagdgiai tudatossag segitségével jon létre, az ugyanis
képes a nyelvtanitas és nyelvtanulds 6sszes 1ényeges tényezdit valtozasaikban rendszer-
szertien szemlélni.

Célszerti ezen a ponton a mdédszertani dontések kornyezetét egy modellel szemléltet-
ni (lasd 39. dbra). Szamos olyan modell ismert a szakirodalomban, amely megprébalja a
nyelvtanitasi helyzetet tdgabb Osszefiiggéseikben értelmezni. Tilnyomd tobbségiik azon-
ban nem a gyakorlatbol indul ki, hanem a rokon tudomdanyokbdl, deduktiv kovetkezteté-
sek utjan prébalja meg kijeldlni az idegennyelv-tanitas helyét. Koziliik kiemelkedik
Mackey modellje (nem sajat konyvében, hanem Jakobovits, 1970: XII), amelynek eré-
nye az, hogy interaktiv médon 4dbrazolja a tarsadalom és a kormanyzat, az oktataspoliti-
ka és a szociokulturalis valtozok szerepét a nyelvtanulési folyamatban részt vevok szem-
pontjabol. Hibéja a modellnek, hogy kétszer dbrazolja a tananyagot, és kicsit mereven
vélasztja szét a tanuldsi, illetve az oktatasi oldalt. Ma mar korszertitlen, hogy a didknak
lathatéan semmi kdze a modszerek, illetve a tananyag megvalasztisdhoz. Strevens
(1977), illetve Stern (1983: 42) modellje egy tizenkét elembdl 4ll6 folyamatébra, amely-
nek elsé harom eleme a tanitas kezdeményezésére, a kovetkezd hat a tanitasi szandék
megval6sitasara és az utolsé harom a tanitasi eredményekre vonatkozik. Bar Strevens
abrazolasa a pedagdgiai folyamat fobb fazisait jol koveti, bemutatdsabdl teljes mérték-
ben hidnyzik a tanar-didk interakcid, és nincs kijelolve a folyamatban a médszertani don-
tés helye sem. Budai (1984: 559) modelljének elénye az, hogy igyekszik az idegen-
nyelv-oktatds szinte minden Osszefiiggését feltarni, egyszersmind azt is bemutatni, hogy
milyen sok tényezdvel all dsszefiiggésben a metodika. Sajat modellemben arra toreked-
tem, hogy koévetkezetesebben szétvilasszam a nyelvtanitas/tanulds objektiv feltételeit és
szubjektiv tényezdit. Egy sorrendiség felallitasaval szemléltettem az integralt megkozeli-
téssel kapcsolatban elmondottakat, amely ekképpen a mddszerekkel kapcsolatos donté-
sek helyét is pontosan azonositja (lasd apré arab szamok a 39. dbrdban).
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Elsé 1épésként a didkok igényének, motivaltsdganak, adottsdgainak figyelembevéte-
1ével célelemzést végziink, hogy megallapitsuk: milyen nyelvi sziikségletek kielégitését
tervezi a kurzus.

Masodik 1épésként az egyéni igények és lehetdségek, illetve a tarsadalmi igények és
elvarasok optimalis Osszebékitésével kijeldljiik a célokat.

Harmadik 1épésként a kijelolt célok és didkok (életkor, érettség, a tanuldstechnika
fejlettsége, kitartas, tolerancia stb.) ismeretében, a tényleges eszkozellatottsag figyelem-
bevételével Osszeallitjuk a tananyagot.

Negyedik 1épésként a tanar a célok és a didkok ismeretében, a tananyagnak immar
kozeli vonzdsdban, nemkiilonben sajit tanari stilusdnak tudatdban meghozza a megfele-
16 mddszertani dontést: mikor, milyen 1épést, eljarast, eljarassort alkalmaz az optimalis
eredmények elérése érdekében. Nyilvanvalo, hogy a modszerrel kapcsolatos dontés koz-
vetleniil is, de az eredményeken (vagy eredménytelenségeken) at kdzvetve is, visszahat
az emberi tényezdkre: a didkra és a tanarra (vagyis bezarul a didaktikai kor). A koztiik
1év6 Gszinte, konstruktiv interakcié a megvaldsulds tartopillére. Altaldban egy adott
nyelvtanulasi/tanitdsi folyamat soran az objektiv feltételek kevéssé valtoznak, a médosi-
tdsokra tobbnyire az emberi tényezékben bekovetkezd véaltozadsok miatt keriil sor. A mo-
dellel abrazolt rendszer mikodSképességét és rugalmassagat éppen az bizonyitja, hogy a
tanar azonnal valtoztathat (koteles valtoztatni) mddszertani dontésein, amint a nyelvta-
nitasi/tanulasi folyamat irdnyultsidga a 1ényegi tényez6khoz képest (célok, tananyag,
didk, tandr, eredmények) torzulast mutat. A médszertani dontések meghozatalaban se-
giti a tanart az a benséséges kapcsolat (tanar-didk interakcid), amelyet a kozos munka
irant érzett felelGsség hat at. A 39. dbra tehat a nyelvtanulds/tanitas objektiv és szubjektiv
feltételeinek érzékeltetésével a modszertani dontéseket és kornyezetiiket szemlélteti.
Ezen a ponton vélik értelmessé a nyelvpedagégiai tudatossag fogalma.

A nyelvpedagdgiai tudatossag tehat azt jelenti, hogy a nyelvpedagogia teljes torténeti
és kortars bolcsességének tudatdban valogatunk a rendelkezésiinkre all6 szakmai lehe-
téségek koziil, amelyeket beliilrdl, a gyakorlati megoldasok szintjén is ismeriink. Valo-
gatasunk az adott pedagdgiai rendszerhez, oktatdsi kdrnyezethez alkalmazkodik, kiilo-
nos tekintettel a tanuldk igényeire. Dontésiink eredménye maga a tanitasi stilus, amely a
tanari szabadsag megnyilvanulasa. Szabadsagfok, amelynek feltétele a nyelvpedagdgiai
tudatossag.

5. A nyelvtanitas-torténet fogalma és helye
a nyelvpedagogiaban

A nyelvtanitas-torténet — nevébdl kovetkezden — az idegen nyelvek tanitdsdnak torté-
netével f6ként nyelvpedagdgiai, tovabba nevelés- és miivelddéstorténeti szempontbol
foglalkoz6 kutatasi teriilet, tudomanyag. Az idegen nyelvek tanitasanak torténete — min-
den sajatossidga mellett — szerves része az egyetemes neveléstorténetnek, és mint ilyen,
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tartalmazza az idegennyelv-oktatasi metodika teljes bolcseletét. Tartalmat illetéen nem
szoritkozik a mddszerek torténetére, hanem a nyelvtanitds fejlédését egy megfeleléen
tag kultirtorténeti hattérrel, az els6dleges rokon tudomanyok (nyelvészet, pedagdgia és
pszicholdgia) eseményeinek vonzasaban targyalja.

A nyelvtanitas-torténet referenciaanyagat egyfeldl eredeti forrasmivek képezik (pl.
nyelvészeti és torténeti munkak, nyelvtanok, nyelvkonyvek, vagyis a korabeli nyelvtani-
tas irasos dokumentumai), masfel6l masodlagos forrasok, ilyenek péld4ul a nyelvtanitasi
metodikdk torténeti részei, az idegen nyelvek tanitasaval foglalkoz6 monografidk, de
ugyanilyen fontosak lehetnek életrajzok, visszaemlékezések, szemtanik megnyilatkoza-
sai. Erdemes forgatni a nyelvtanitas-torténet legismertebb kutatéinak munkait: Titone
(1968), Kelly (1969), Howatt (1984), Stern (1983), Larsen-Freeman (1986), Richards és
Rodgers (1986), Caravolas (1995) stb. Jelen sorok szerzdje is tobbszor foglalkozott tudo-
manyos kozleményekben és konyvekben nyelvtanitas-torténeti témakkal (Bardos 1986/b,
1987, 1988, 1992, 1997, 1999 stb.). A nyelvtanitas-torténet kutatasi modszerei leginkabb
a torténettudomanyok metodik4jabol meritenek, valamint altalaban a tarsadalomtudo-
many kutatdsi modszereibdl, mikdzben a klasszikus és modern filoldgiai kutatas korében
leginkabb elismert eljardsokat sem tévesztik szem el6l. A muvelddéstorténet ,,humén és
redl” eseményei egyarant fontosak lehetnek, vagyis az irodalomtorténeti tények ugyanolyan
lényegesek, mint a technikatorténeti ismeretek — de ennél sokkal szorosabb kapcsolat-
ban 4ll a nyelvtanitas-torténet a nyelvészet és a pszicholdgia torténetével, a szocioldgia-
val és ijabban a kommunikacidval foglalkoz6 tudomanyok elméletével és gyakorlataval.
Szakszerd miivelése polihisztorsdgot igényel, de ez az igény a nyelvpedagdgia multidisz-
ciplinéris teriileteit kultival6 oktatdk és kutatdk szdméara mar nem okoz meglepetést.

Minden teljességre torekvd nyelvtanitas-térténet céljai kozt szerepel, hogy eredeti és
kozvetett forrdsmunkakra tdimaszkodva, az elméleti elemzd mddszer segitségével, torté-
neti-filologiai hdséggel:

e bemutassa a nyelvtanitas torténetének azon pontjait, amelyekben egy-egy mdd-
szer kialakulasa, valtozasa, hanyatlasa tetten érhetd;

o kivalassza és torténeti kronoldgia szerint tdrgyalja a nyelvtanitas torténete sordn
ismertté valt mddszerek koziil mindazokat, amelyek fontosak (mert nagy hatéa-
stak), és/vagy a fejlédés menetét érthet6vé teszik;

o leirja az adott irdnyzat nyelv- és tanuldselméleti koncepcidjat (ha van), legfonto-
sabb torténeti adatait, osztalytermi gyakorlatat;

o drtékelje és hasonlitsa Ossze a torténeti mdodszereket és mutassa be jellegzetessé-
geiket;

o hatdrozza meg a mddszerek jelentését és mibenlétét az idegen nyelvek tanitasaban;

o jelolje ki a mddszertantorténet helyét a nyelvpedagdgiaban;
elemezze a nyelvtanitas-torténeti ismeretek fontossagat a modern nyelvtanarkép-
zésben.

Az idegen nyelvek tanitdsanak torténete tehat fel6lel minden olyan kultdrtdrténeti
tényt — személyek munkassagat, miveket, osztalytermi megoldasokat stb. —, amely a
nyelvtanitassal kapcsolatos. Ebbdl a hatalmas miiveltséganyagbdl, amely szdzaval vonul-
tat fel tuddsokat, nyelvészeket, nyelvtanarokat €s pszicholdgusokat, valamint muveiket;
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tucatjaval cimkézhetd mddszereket, valoban csak a legfontosabb jelenségeket valogat-
juk ki: olyan mddszereket, miiveket, személyiségeket, akiknek és amelyeknek a hatdsa
egyértelmiien kitapinthat6 az idegen nyelvek tanitdsanak metamorfézisaiban. Ebben a
fejlédéstorténetben linedris és ciklikus elemek, egyenletes és ugrasszerti valtozasok épp-
ugy megfigyelheték, mint az emberi emlékezet altal befogadott és megtartott torténe-
lem mas szinterein.

A nyelvtanitas-torténetekben a tényanyag elrendezése tObbnyire koveti az eredeti
el6fordulas idérendjét, vagyis az egymasutanisagot, és csak ritka esetben targyal egyiitt
kiilénféle moédszereket (példaul a humanisztikus-pszichologizdld mddszerek), kivéve
azt az esetet, ha a szandék éppen az dsszehasonlitas (vO. VI. fejezet: Nyelvpedagogiai
komparatisztika). A médszerek leirdsa kialakuldsukkal kezdddik, a nyelvészeti, nevelés-
torténeti, pszicholdgiai és szocioldgiai hattér bemutatasaval, az alapelvek magyarazata-
val és meghatdrozasaval. Az alapelveket tobbnyire a tipikus osztalytermi megoldasok
korképe koveti, amely feloleli a teljes modszertani menetet €s a nyelvpedagdgiai techno-
l6gia alkalmazasait is. Kiterjedhet az elemzés a tipikus tananyagok ismertetésére és
egyéb fontos kultartorténeti jelenségekre is. A modszer bemutatdsa mindenkor az érté-

40. abra: A nyelvpedagdgia mint a didaktikai ciklus kiszolgaldja
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keléssel fejezddik be, ahol a lehetséges pozitiv és negativ vondsok szdmbavétele nem a
kortars, hanem a jelenkori megitélés szempontjai szerint torténik. Amennyiben fontos
személyiségek munkassdganak ismertetésére keriil sor akdr a mddszereken beliil vagy
kiviil, életiiknek csak a szakmai torténések szerint fontos tényeivel foglalkozunk, a na-
gyobb részt miveik, illetve a benniik foglalt elvek elemzése adja.

A nyelvtanitas-torténet szerves része a nyelvpedagdgianak, bizonyos értelemben ter-
méke is. Ezt agy kell érteni, hogy a jelen médszerei, eljarasai, nyelvtanitasi elméletei és
gyakorlata egy kovetkezd nyelvtanitas-torténeti mu lapjain torténeti tények sorozata-
ként jelennek meg: nagyjabdl ez tortént a kommunikativ nyelvtanitassal e monografia
6todik fejezetében. Ebben az értelemben az é16, mikddd nyelvpedagdgia motorja a di-
daktikai ciklusok megvaldsulasa, ahogy azt a 40. dbra szemlélteti. A megvalésulas mi-
kéntje valhat olyan minéséggé, amely képes valamely jelet hagyni a nyelvtanitas-torténe-
ti id6ben (példdul frazeoldgiai szemlélet a kommunikativ nyelvtanitasban): 1étét igy
r0gziti a nyelvtanitas-torténeti emlékezet, szemben tobb ezer mas jelenséggel, amelyek
konyorteleniil a feledés homalyéaba vesznek.

6. A nyelvtanitas-torténet alap-, rokon és kritikai tudomanyai

Masfeldl abrazolhatjuk a nyelvtanitds-torténetet egy statikus rendszerben is, amely-
nek célja a stddium multidiszciplinaris jellegének bizonyitdsa: mely tudomanyéagaknak
lehet koze a nyelvtanitas-torténet miiveléséhez. A 41. dbra egy ilyen elemzést eldlegez
meg.

Miel6tt mondanddnkat a 47. dbrdrdl deduktiv tton elSterjesztenénk, emlékeztet-
niink kell arra, hogy a nyelvtanitas-torténet egészét, a benne felhalmozddott tudast a
nyelvpedagogia 1ényegének tekintjiik, amely bizonyos értelemben termék, tudiashalmaz,
amelyet minden egyes pillanattal, évvel, évszdzaddal gyarapit az id§. A nyelvpedagdgia
mint tudomanyag egészérdl nem kivanunk itt részletesebben sz6lni (vo. Bardos, 1997; il-
letve Bardos, 2000: 17-40), annyit azonban koételesek vagyunk megjegyezni, hogy min-
den olyan tudoménydgat, amely a nyelvpedagdgia mint 4j mindség kialakitdsdban részt
vett, alap-, rokon vagy hatdrtudomanyként kezeliink. Vizsgal6dasaink eredményekép-
pen agy talaltuk, hogy a nyelvpedagdgidnak tizennégy alaptudomanyhoz van koze, ame-
lyekhez tobbnyire lazdn vagy attételesen huszonharom rokon és hatartudoméany segitsé-
gével kotédik. Ezek utan kevésbé meglepd, hogy a nyelvpedagdgia szerves részének
tekintett nyelvtanitas-torténet is legalabb tiz alaptudomany mivelését igényli. A leira-
sokbdl attételesen az is kivilaglik, hogy miféle képzettségii személy lehet az, aki a nyelv-
tanitas-torténet kutatdsdra, oktatasara, tudatositdsara és népszertsitésére szanja el ma-
gat.

A nyelvtudomanyok korébdl példaul részletesen kell ismerni a nyelvtudomany torté-
netét (vo. Maté, 1997, 1998 és 2003). Ne feledjiik, hogy modern nyelvtudoményrol csak a
19. szazad méasodik fele 6ta beszélhetiink, viszont a nyelvvel val6 foglalatoskodas hosszabb,
mint az emberi emlékezet. Evszazadokon at azonban ezek mogott a nyelvi kivancsisko-
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41. dbra: A nyelvtanitas-torténet multidiszciplinaritésa
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dasok, majd munkalkodasok mogott legtobbszor a nyelvtanitds megkOnnyitése a cél,
mignem az ismeretek felhalmozddasa lehetdvé tette a rendszerezést, a strukturalodast, a
tudomanyos vizsgalddas lehetdségeit, és megteremtette a nyelvrdl sz6l6 tudomanyok le-
irasainak objektivitasat. Kar, hogy a tudas mdmoraban nem egy nyelvész, filologus pa-
rancsol6 magatartassal igyekezett korrigdlni a nyelvtanitas ,,hibait”, és ez nem sikeriilt:
levetette a szekér. A nyelvtanitas szekerébe ugyanis maga a nyelv paripaja van befogva,
amelynek diktalni, amelyet megfékezni egyarant reménytelen. A legkivalobb nyelvpeda-
gbgidk (és megvaldsitoik) mindig finoman és kozelrdl kovették a nyelv valtozasait és el-
varasait, és ezzel frissitették a gyakran reményteleniil unalmasnak tiing iskolaszertséget.
A mindenkori modern nyelvleirason tilmenden azonban sziikség van a nyelvtudomany
gyakorlati eredményeinek hasznositasara is: eredetileg errdl szolt az alkalmazott nyelv-
tudomdny. Van, aki a nyelvpedagdgia egészét alkalmazott nyelvtudomanynak tekinti,
van, aki pedagdgiai nyelvészetnek. Ebbe a vitdba most nem kivanunk belemenni, legfel-
jebb csak annyiban, hogy elismerjiik: szdmos olyan teriilet 1étezik a nyelvpedagdgidban,
amelyet az alkalmazott nyelvészet is kutat. Nem egyforma ardnyokban van sziikség a
diakrén és szinkrén nyelvészet eredményeire. A szinkron nyelvvizsgalati modszerek
nyelvleirdsa (fonoldgia, morfoldgia és szintaxis, szemantika, illetve pragmatika) tigyszol-
van célteriiletei a nyelvi tartalom kozvetitésének minden nyelvpedagdgiaban. Nincs
nyelvtanitas kontrasztiv nyelvészet, illetve szocio- és pszicholingvisztika nélkiil; a hatar-
tudomanyok felsoroldsa meglehetdsen terjedelmes lenne. A lexikografia és a stilisztika
korabban is, a retorika megujultan a szovegnyelvészetbe, illetve szévegtanba dgyazddva
jelenik meg. A modern nyelvtudomany leggyorsabban fejlédd 4ga, a pragmatika olyan
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eredményeket ért el, amelyek alkalmazasa nélkiil mar nem képzelhetd el modern nyelv-
tanitds.

A nyelvi, nyelvészeti ismeretek targyalasa mellett hiba lenne megfeledkezni a gyakor-
lati nyelvtudasrdl, amely nélkiil nincs belsd 1atas, nincs valddi kozelség a nyelvtanitas-tor-
ténet miivelésében. Manapsdag leginkabb az angol nyelv domindl, de korabbi szdzadokban
a francia nyelv nemzetkozisége dacédra inkabb a német uralta a nyelvdidaktikét, annak
eldtte pedig egy 1épést sem lehetett tenni a latin nyelv ismerete nélkil. A régi iskolai
nyelvek orgonaillata (szankszkrit, gordg vagy orosz) avitt konyvek lapjai kozé présels-
dott...

A nyelvtanitas torténete mindenképpen a neveléstorténet része, de tartalmaz neve-
léselméleti és oktatidselméleti mozzanatokat is. Felfoghatjuk természetesen az idegen
nyelvek tanitasanak torténetét egy tantargy-pedagogia torténetének is, vagyis az idegen
nyelvek tanitasanak torténete egy oktatas-modszertani korkép a multbdl a méaba. A nyelv-
tanitashoz k6t6dS nyelvpedagogiai technologidk jelentds része a szemléltetést szolgalja:
itt az audiovizudlis technikdk képeznek hatartudoményt a miiszaki tudomanyokkal.
A torténeti sikbol kovetkezik, hogy a szdmos egyéni elképzelés, iskolai megoldas, vélto-
z6 igény és megvaldsulds a kutat6tol 6sszehasonlité pedagégiai (komparativ) ismerete-
ket is kivéan.

A nyelvtanulds nem az egyetlen olyan gyanisan homalyos lelki jelenség, amelyrdl ugy
érezhetjiik, hogy a pszicholédgia teljes mértékben és joggal tarthat szamot a kutatasara.
Els6 szamn teriiletnek e széles tudoményon beliil a tagabb értelemben vett pedagégiai
pszichologiat, illetve neveléslélektant tekinthetnénk, ha nem lenne hasonléan fontos a
fejlédéslélektan vagy a személyiség-lélektan ismerete. A nyelvtanitds torténetében egyes
iranyzatok szinte direkt médon beléptek a nyelvtanitasba (pl. az asszociativ Iélektan, a
viselkedés-lélektan és manapsag a kognitiv pszicholdgia), mig mas esetekben a kiilonféle
alkalmazasok valtak iddészertivé. Kiilon teriilete a nyelvpedagdgidnak az idegen nyelvi
mérés és értékelés elmélete, amelynek funkcidja a visszacsatolds, a nyelvi teljesitmény
becslése. Torténetileg is vizsgiljuk ennek a didaktikai elemnek a megval6suldsét a cim-
kézhet6 mddszerek esetében: mindez elképzelhetetlen a pszichometria (pszicholdgiai
tesztelés) és személyiségmérések ismerete nélkiil. Az egyes mddszerek targyaldsa ese-
tén mindig részletesen szoltunk az adott modszer tanulaselméletérdl. A tanuldaselmélet
az altalanos pszicholdgia klasszikus teriilete. Mar kordbban is hivatkoztunk ra, de itt
sziikséges ismét felemliteni, hogy nehezen képzelhet$ el modern nyelvtanitas pszicho-
lingvisztika €s szociolingvisztika nélkiil. Ezek koziil a korszerti nyelvlélektan igen fontos,
de hasonloképpen kikeriilhetetlen a szocialpszicholdgia, amely az egyén lelki jelensé-
geit a tarsas hatasok Osszefiiggéseiben vizsgalja. Legdivatosabb vizsgilt teriiletei manap-
sag a csoportlélektani kutatasokon tilmenden a személykodzi kommunik4cio, a személy-
kozi interakceid vizsgalata. Megjegyzendd, hogy ezeken a teriileteken a szociélpszichold-
gia szinte elvalaszthatatlanul egyiitt jelentkezik a nyelvészeti pragmatikaval.

Technikai értelemben nem keriilhetjiik el a torténelemtudomany megemlitését, hi-
szen éppen a torténelemtudomany mddszertana jeloli ki azokat a kutatodi eljardsokat,
amelyek altal eljuthatunk a torténelmi valdsag rekonstrualasaig. Ez az alkalmazas adhat
tanacsot abban, hogy miként leljiik fel a forrasokat, miként valogassuk ki koziiliik az el-
sddleges és mésodlagos forrdsokat, hogyan kell az igy nyert adatokat csoportositani és
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megfelelden értékelni. Aki a nyelvtanitas torténetét kutatja, jaratos kell legyen az élet-
rajzirasban (amely kor- és mivel6déstorténeti attekintést is nyujt). Szemlélhetjiik to-
vabba a nyelvtanitas torténetét tgy, hogy ez egy adott szaktudomany torténetének a
megirdsa, amely a keletkezéssel, a forrdsanyagokkal, az alapfogalmakkal, a torténeti
elemzéssel, illetve a gyakorlati alkalmazas leirasaval egyforma sullyal foglalkozik. Ebben
a tekintetben tehat a nyelvtanitas-torténet ahhoz a csoportositashoz tartozik, amelyet a
fizikatorténet, kémiatorténet, épitészettorténet, vallastorténet, sporttdrténet stb. soro-
zattal jellemezhetiink.

Felsorolasunkban fokozatosan eljutottunk a legfontosabb alap- és kritikai tudoma-
nyok leirasdnak a végére. Hosszasan folytathatnank a sort a tdvolabbi rokonségban allé
tudomanyagak lefrasaval, ezek koziil azonban csak néhanyat ragadunk ki.

Ilyen tudomany tobbek kozott a szociolégia, amennyiben gy tekintjiik, hogy az em-
beri magatartds és cselekvés tanulményozasaban lényeges szerepet jatszik a nyelvhasz-
nalat mint egyéni vagy kollektiv cselekvés. A nyelvtanitas-torténet (és f6ként a kortars
modszerek) kutatdsdban a szocioldgiai kutatas és elemzés, vagyis az empirikus modsze-
rek nagy segitséget nydjthatnak.

Hasonl6képpen rokon teriiletnek tekinthetjiik a politikai tudomanyokat, kézenfek-
vé médon pedig azt az gazatpolitikat (oktataspolitika), amely kozvetlen mdédon foglal-
kozott a nyelvek helyzetével az iskolaban. Nagyon nehéz nyelvtanitas-torténetet gy mi-
velni, hogy ne lassuk vildgosan a célba vett nyelvek szerepét az adott tarsadalomban, a
nyelvek sorsat, multjat és jovjét. Ezeknek a tudomanyoknak viharos gyorsasaggal fejlo-
dé kerete a nyelvpolitika, amely fontos értelmezési kérdésekben lehet dontnok.

Nyilvanval6 és konnyen feltarhatd kapcsolat mutathatd ki a miiszaki tudomanyok
fejlédése és a nyelvtanitas/nyelvtanulas kozott. ElsGsorban a hangrogzités feltalalasa se-
gitett a nyelvtanuldsnak, modern szdval a hiradastechnika, manapsag pedig a szérakoz-
tatd elektronika eddig nem tapasztalt fejlédése paratlan lehetdségeket kinal. Az integ-
ralt aramkorok feltaldlasa segitette a miniatiirizalast, majd pedig a szamitastechnika
fejlédése tort be a szellemi termékeknek erre a virdgzo piacira. A nyelvtanitas-torténet
kutat6janak tehat technikatorténeti ismeretekkel is kell rendelkeznie.

Kevésbé nyilvanvalo és nehezebben feltarhaté kapcsolat rejt6zik az orvostudomany,
a human bioldgia és genetika, az antropoldgia tudomanyteriileteivel. Nyilvanvalo, hogy
a nyelvtudas fizikai hordozdjarol, a nyelv megvaldsulasanak fiziologiai kozegérdl szold
ismeretek dontden befolyasolhatjdk a nyelvtanulasrol kialakult elméleteinket. A leg-
Ujabb eredményeket legtobbszor a neurolingvisztika kozvetiti, de a kivalé nyelvtanar el-
sOranga empatias diagnoszta, aki konnyedén tarja fel a mikoddési zavarokat, €s szeren-
csés esetben nemcsak egy tiinetet gyogyit (nyelvhidnybetegség), hanem a terapiat az
egész személyiségre kiterjeszti. Ilyen allegorikus értelemben mar tobb kozosséget ér-
zilink az orvostudomannyal, hiszen a makacs (gyakran megmagyaréazhatatlan) tények és
az intuicio szeszélyes keveréke nem idegen jelenség a nyelvtanar mihelyében.

Végezetiil hiba lenne kifelejteni barmely tudoményag rokonsaga korébdl a filozofiat,
amely bar iranyzataitdl fiiggden, de értelmezési keretet biztosithat a tagabb 6sszefiiggé-
sek szdmara is. Nyelvfilozéfia mar az 6kortdl kezdve 1€tezik, a nyelv és gondolkodas vi-
szonyanak tisztdzasa tobb, mint pszicholdgiai alapprobléma. Wittgenstein 6ta a filozéfu-
sok (és mas tarsadalomtudésok, mint Austin, Searle, Labov, Goffman, Sacks és mésok)
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nyelvelemzéseikkel nagyobb hatést gyakoroltak a nyelv fogalméanak valtozésaira és ezal-
tal attételesen a nyelvtanitasra és nyelvtanuldsra, mint egy-egy fontosnak vélt nyelvészeti
vagy pedagégiai irdnyzat. Kiilondsen a pragmatika teriiletén taldlkozunk filozéfusok
olyan szovegelemzéseivel, amelyek nyelvszemléleti valtozasokat idéztek elS. Ezekkel a
véltozasokkal akkor is szdmolni kell, ha elképzeléseik gyakorlati alkalmazésai még nem
érték el az iskolakat.

41. abrank kontextusaban a tények tengerébdl kiemelkedd nap (a nyelvtanitas-torté-
net) még szdmos mas rokon tudomanyi Osszefiiggést megvilagithatna, de erre talan mar
nincs szitkség. Az eddigiekbdl is nyilvanvald, hogy a nyelvtanitas-torténet egy tag tudo-
manyos, mutivelddés- €s neveléstorténeti Osszefiiggésben kutatja a nyelvtanulds/nyelvta-
nitas folyamatanak torténetét (tartalmat, szervezési formdit, mddszereit, ellendrzését és
értékelését), nemkiilonben foglalkozik a nyelvtanulési/nyelvtanitési folyamat személyi
tényezdinek torténeti szerepldivel az dtlagdiaktol a nyelvtanitist megujito zsenikkel be-
zarblag. Torténetileg vizsgalja a nyelvelsajatitast, az egy-, két- vagy tobbnyelviiség, a
nyelvi fejlédés és fejlesztés kérdéskoreit, a nyelvek tanithatosdgénak és tanulhatdsaga-
nak torténeti kritériumait. A jelen monografia is ebben a felfogasban értelmezte helyét a
nyelvpedagdgidban, valamint a tudomanyok egyetemességében.
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FUGGELEK

VII. A NYELVTANITAS-TORTENET MINT STUDIUM
A NYELVTANARKEPZESBEN

Az idegen nyelvek tanitdsanak kulturtorténete egyre gyakrabban szerepel prope-
deutikai targyként az idegen nyelvi tanarképzésben. A propedeutika gorog-latin eredetii
sz0, el6készitd tanulméanyt jelent. Valamikor a kdzépiskoldkban a filozéfia tanulmanyo-
zasanak bevezetésére a lélektan és logika tantargykoreit hasznaltdk, ma mar inkabb
olyan, felsGoktatdsban rendszeresitett targyakat tekinthetiink propedeutikai tantir-
gyaknak, amelyeknek cime rendre a bevezetés szoval kezdddik. Ilyen értelemben a cim-
kézhetd torténeti modszerek, az ismert nyelvtanitasi személyiségek és elgondoldsaik
szolgédlnak bevezetésként a nyelvtanitas miivészetének jelen allapotahoz, bar az adago-
1as oly tomény, a dozis oly magas, hogy mar az els6 harapas is lehet haldlos. Azért van ez
igy, mert ennek az elméleti tisztasagra torekvd, de menthetetleniil a mindennapok prag-
matikajaba meril6 diszciplindnak a torténete gyakorlatilag azonos a szakma teljes bol-
cseletével, és igy a mindenkori nyelvtanar szakmai miiveltségének a veleje-gerince. A mult
és jelen ismerete, egyiitt latasa tudatformalé erd, amely egyben a ralatast is biztositja.
A ralatastol mar csak egy piciny 1épés a belatason alapuld felismerés, megértés. Az ilyen
értelemben képzett személynél gyakori latogaté a heurékaélmény, amelynek eredmé-
nyei a napi tanitasba beforgathatok. Ugyanakkor egy ilyen torténeti stadium torténelmi
tapasztalatot nytjt, amely bolcsesség mint kritériumrendszer a legkivalobb értékmérd
egy vadonatij modszer erényeinek vagy éppen hatranyainak megitélésében.

Bevezetd targy azonban az idegen nyelvek tanitdsanak torténete néhany més szakmai
— ha nem is sziikebb értelemben vett szakmai — jelentésben is. Vannak olyan hallgatdk,
akik rendkiviil szerény torténelmi ismeretekkel érkeznek az egyetemre, miiveltségképiik
annyira hidnyos, hogy még a szazadok beazonositasa is problémat okoz. Ebren tartd,
gyOgyitd és romeltakaritd hatasa tehét egy olyan visszapillantés, amely feleleveniti a fe-
ledésbe meriild idébeliséget egy konkrét miivelddéstorténeti hattérrel.

Minthogy e tantargy mindvégig tdimaszkodik a rokon és kritikai tudoményagak ered-
ményeire, a nyelvtanitas torténetének felidézése bizonyos 4ttételekkel a nyelvészet és a
pszicholdgia torténetének felelevenitését is jelenti. Az a targyalasmdd, amely az egyes
modszerek vagy kiemelkedd személyiségek nyelvtanitasi jellegzetességeinek bemutata-
sakor mind a nyelvészeti, mind a pszicholdgiai vilagképet alkalmanként, de tételesen
szdmba veszi, egy propedeutikai tantargy barmikor legfontosabb céljanak eléréséhez te-
remti meg a sziikséges feltételeket: ez pedig az alapfogalmak tisztazasa.

Bevezet( targy a nyelvtanitas-torténet nyelvi szempontbdl is, hiszen ilyen toménység-
ben eldszor taldlkoznak a hallgatok a nyelvpedagogia szokincsével. Kiilon tanulmanyt
érdemelne, hogy van-e a nyelvpedagdgianak sajat szokincse, az mindenesetre kétségte-
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len tény, hogy a nyelvészeti, alkalmazott nyelvészeti, pedagdgiai, illetve sziikebb érte-
lemben vett didaktikai szokincs halmaza tobbszordsen nagyobb, mint a nyelvpedagdgiara
immanens mddon jellemzd, sajat maga altal 1étrehozott szakszdkincs. A nyelvtani-
tas-torténeti eldadas-sorozat bemutatja, magyarazza és értékeli azt a tényanyagot, amely-
nek ismeretérdl a hallgatoknak majd szobeli vizsga soran kell szdmot adniuk. Az el6-
adas-sorozatot kisérd szemindrium arra szolgal, hogy a modern nyelvtanar készségszinten
ismerje meg a torténeti mddszereket, és ennek a proceduralis tuddsnak a segitségével
azok hasznos elemeit munkajaban késébb is alkalmazhassa. Igy a tanarjeloltek a nyelvta-
nitas torténeti tényeit mozgasukban, fejlédésiikben, hatasukban és dsszefiiggéseikben
szemlélhetik, mikozben — akarva akaratlan — értékitéleteket is formalnak 6nall6 elemzé-
seik eredményeképpen. Nyilvdnvald, hogy a nyelvtanitas-torténeti ismeretek indittat4-
sara kénytelenek jbol és 1jbdl atgondolni mindazt, ami a jelenlegi koriilmények kozott
a nyelvtanitdsi szakmarol viszonylagos érvényességgel kimondhatd. A legfontosabb cél
tehét egy olyan nyelvtanari szemléletnek a kialakitasa, amely e mtiveltség révén lehet6vé
teszi a tudatos dontéseket, biztositja az 6nallo fejlédést, és megdrzi a nyelvtanar nyitott-
sagat és frissességét a tovabblépésre.

1. A nyelvtanitas-torténet mint tananyag legfontosabb
tartalmi alkotéelemei, kategoriai

Kiilonosen a nyilvanos szdbeli vizsgak résztvevdi szamara valhatott vilagossa, hogy a
naponta tobbszor is ismétléd6 szazhisz-szazotven kérdés ,,miifaja szerint” a kovetkezd
kategodridkba sorolhat6: fogalmak meghatarozasa és/vagy magyarazata; folyamatok al-
kotéelemeinek felsoroldsa; torténeti-filoldgiai tények megnevezése (személyek, mtivek,
dokumentumok) és végiil a leirasok vagy torténetek (milyen az osztalyterem a szuggesz-
topédidban, hogyan fedezte fel Gouin az igecentrikussigot stb.). A miifajok egymasuta-
nisaga jelen esetben egyben fontossagi és gyakorisagi sorrend is: a fogalmak és azok
értettségének szintje a dontd az osztilyzatban, masodik helyre szorul a nyelvileg is latva-
nyosan eldadott filoldgiai pontossag, s csak a legritkabb esetekben kertil sor a kérdések
kozott a negyedik kategdriara, amelyeket ,,sztoriknak” is nevezhetnénk. (Erre a jelen-
ségre bizonyos fokig a szObeli vizsga szerkezete is magyardzat: a jelolt maga vélasztja ki
kedvencét a tizenharom-tizennégy tétel koziil, amelynek részletes és pontos eléadasa jo-
gositja fel arra, hogy a vizsgdztatd a teljes tananyagbdl a fenti kategorizalas szerint f6-
ként az els harom tipusban kérdezzen. Bar ezek a nyilvanos vizsgak tetemes id4t emész-
tenek fel, lehetdvé teszik azt, hogy a hallgatok pontosan tudjik, mire szimithatnak, és
emellett periferidlisan még egy kis vizsgatechnikét is elsajatithatnak, amelyre majd nagy
sziikségiik lesz. A kozérthetdség kedvéért hozza kell tennem azt is, hogy ismerek olyan
magyar egyetemet, ahol a harmadéves tanarszakos hallgatonak még nem volt szébeli
vizsgaja. Vajon milyen performativ készségeket képes kialakitani az ilyen ,,tanarkimélé”
megoldas, mire timaszkodik majd a tanarjelolt a szemparok elsé kereszttiizében?) Bar a
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vizsga menetében rendkiviil sok kérdés hangzik el, amely a folyamatok megértésére, az
Osszefliggések felismerésére irdnyul, a tananyag — nomenklattrajelleggel — mégiscsak
begyomoszolhetd a fent emlitett négy (miifaji) kategdriaba. A jobb megértés kedvéért
néhany példaval szolgalunk.

1.1. Fogalmak

A fogalmak reprodukaldsa esetén meghatarozast kell adni, és esetleges magyaréaza-
tokat példdkkal. Vannak azonban egyszer(i fogalmak, amelyek egy jelenséget irnak le vi-
szonylag konnyen koriilirhaté mdédon, és vannak egész fogalomrendszerek, amelyeknek
a magyarazata mar meglehetdsen Osszetett dolog. Véletlenszer(i valogatasban egy-két
példa az egyszerii fogalmakra:

rotacié — memorizalast szolgal6 beszédgyakorlat az intenziv mdédszerben, amely-
ben a gyakorlasi kor befejeztével a kezd€s, az elsé mondat joga mindig egy didkkal
arrébb mozdul;

ritudlis placebo — Lozanov terminoldgidja az eredeti szuggesztopédia jogalégzésé-
rél, miszerint barmely mas eredendd otlet is jo, ha elég érdekes ahhoz, hogy elte-
relje a figyelmet a stressz f6 forrasarol, és igy deszuggeszcidohoz és relaxalashoz ve-
zessen;

inkubdciés szakasz — Harold Palmer terminoldgidja (mas elnevezése szerint passziv
asszimildcid), a nyelvtanuldsnak az a jellegzetes kezdd szakasza, amikor a tanuld
még nem kivin megszdlalni, és ezért nem is kell kényszeriteni erre;

mim-mem — mozaiksz6: mimicry and memorization = utdnzas és memoriafejlesz-
tés; a korai audiolingvalis mddszer ginyneve;

sensit — mozaikszé: sentences in situations, a Richards-féle fokozatos direkt mod-
szer jellegzetességének megjelolésére a mondatokat strukturalis fokozatossag sze-
rint szituaciokban tanitottak;

pattern drill — a tipikus szerkezetek nyelvtani drillezése a megfeleld nyelvi viselke-
dés kialakitasa céljabol. Azért nevezik pattern drillnek, mert nem minden szerke-
zetet, hanem az adott nyelvre leginkabb jellemzd szerkezeteket gyakoroltattik
audio-aktiv-komparativ nyelvi laborokban stb.

Az agynevezett dsszetett fogalmak vagy komplex fogalmak ismertetésénél a fentiek-
nél részletesebb és gyakran nehezebb meghatarozasokrdl van sz, hiszen a legtobb ilyen
komplex fogalom az absztrakcié meglehetdsen magas fokét tiikkrozi. Véletlenszerd felso-
rolasban néhény ilyen fogalom:

kommunikativ kompetencia — A két-, hArom- és négy komponensi kompetencia-
modelleket nemcsak ismertetni kell, hanem Osszetevdiket magyarazni is a megfe-
lelé nyelvészeti fogalmak segitségével. Példaul a kommunikativ kompetencia
Osszetevdi: nyelvi kompetencia (accuracy és fluency: nyelvhelyesség és beszédfo-
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lyamatossag); szociolingvisztikai kompetencia (a nyelvi norma elérése a nyelvi
pontossdg és a szocidlis érzékenység megfeleld kritériumainak betartasaval:
acceptability és appropriacy); a beszéd- és szovegalkotas folyamatossdganak kom-
petencidja (szovegkohézié és szovegkoherencia a diskurzusban); stratégiai kom-
petencia: elkeriilési, elharitdsi technikdk azokra az esetekre, amikor hibaztunk
vagy varhat6an hibaznank az elsé harom komponens makulétlan betartasaban.

a modszerfogalom hierarchidja — Ebben a 1épés, eljaras, modszer, nyelvtanitasi
elmélet hierarchikus fogalmait kell elmagyardzni megfeleld komponensekkel (nyelv-
tanitasi elméletek felsoroldsa: a) a direkt mddszer: fonetika és asszociativ pszicho-
16gia; b) audiolingvélis mddszer: strukturalizmus és behaviorizmus; ¢) a kognitiv-
mentalista médszerek: transzformativ-generativ nyelvészet és kognitiv pszichold-
gia; d) a kommunikativ nyelvtanitds: makrolingvisztika és szocidlpszicholdgia stb.).
Krashen hipotézisei — Nemcsak fel kell sorolni az 6t hipotézist, hanem el is kell
magyarazni mibenlétiiket: tanulas és elsajatitas; természetes nyelvelsajatitasi sor-
rendek; a monitormodell; a nyelvelsajatitis-nyelvtanulds szdmara idealis szintd
tananyag meghatdrozottsiga (comprehensible input); az érzelmi sziir$ a nyelvta-
nuldsban: a motivacio, az 6nbizalom vagy annak ellentéte a nyelvelsajatitasban stb.

Ujfent hangsilyozni kivanjuk, hogy az egyszeri, illetve osszetett fogalmak kiragada-
sa esetleges e felsorolasban, és nem fontossagi sorrend.

1.2. Felsorolasok

Listaknak is nevezhetnénk azokat a felsorolasokat, amelyekben az egymasutanisag is
kotott. A legtobb ilyen felsorolas két-, harom-, négy-, dttagu, ebben a tananyagban a sza-
mon kért listak koziil a leghosszabb az a bizonyos tizenhdrom index, amelynek segitségé-
vel legjobban leirhatjuk az egyes mddszerek jellegzetes vonasait. A felsorolasokban ér-
telmezni kell az egyes komponenseket, és azt is meg kell magyarazni, hogy miért éppen
ugy természetes a sorrend, ahogy targyaltuk. Néhany példa a felsoroldsokra:
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a nyelvtanulas/nyelvtanitas szintjei, avagy Sweet progressziv médszere (mechani-
kus kezd§ szakasz; struktirakra koncentralé nyelvtani szakasz; szokincsbovito és
idiomatikus szakasz; irodalmi tanulmanyok; nyelvtorténeti tanulméanyok);

a modszertani 1épések sorrendje az egyes modszerekben (tandcskozé moédszer:
beruhdzas és reflexid; audiolingvélis modszer: bemutatds, ismétlés, gyakorlas, me-
morizélas és megerdsités; stb.);

a direkt mddszer valtozatai (eredeti, bilingvis, kompromisszumos, fokozatos);

a kommunikativ osztalytermi munka alapelvei (Morrow 6t intelme a kommunika-
tiv nyelvtanar szamara) stb.



1.3. Nevek, tények, adatok

Minthogy torténeti-filologiai jellegi targyrodl van sz, kivanatos, hogy a tanarjeloltek
negyven-Otven nyelvészt, pszicholdgust, nyelvtanart név szerint is ismerjenek, és ezek
koziil mintegy huszon6t-harmincnak a f6 miivét is. Ehhez az ismerethalmazhoz tartozik
olyan adatok felidézése is, mint egyes szervezetek, dokumentumok stb. neve. Példaul az
IPhA, a Coleman-jelentés, valamint kiilonféle betliszavak, mint példaul LAD, DOR,
ESP, CALL, TPR, CLL. A szerz6k és miivek fontossaganak érzékeltetésére néhany név
és cim az egyes korszakokbdl: Comenius: Orbis Sensualium Pictus; Gouin: The Art of
Teaching and Studying Languages; Henry Sweet: The Practical Study of Languages;
Harold Palmer: The Scientific Study and Teaching of Languages; Bloomfield: Language;
Skinner: Verbal Behaviour; Chomsky: Syntactic Structures; Lado: Linguistics Across
Cultures; Wilkins: Notional Syllabuses stb.

1.4. Leirasok, torténetek és egyéb narrativak

Az ilyen leirasok és elbeszélések is fontosak lehetnek, hiszen a hallgatdok jelentds ré-
sze ugyan éveket toltott osztalytermekben, de soha sem gondolt az osztalytermi munka
tanari lehetdségeire. Ebbe a csoportba tartoznak példaul:

e az osztalytermi munka leirdsa a tanacskoz6 modszerben;

e az osztalyterem berendezései és térformai példaul a nyelvtani-fordité modszer-
ben, a szuggesztopédidban, a néma mddszerben stb.;

e hogyan ismerte fel Gouin az igecentrikussagot a nyelvtanulasban;

e hogyan nézett ki és miként miikodott Prendergast labirintusa és a mintamondatok
(evolutions) generélasa;
milyen volt a nyelvtanitas az 6korban;
az emberi agy és a lateraliz4cio;

¢ hogy nézett ki és miként miikodott a vildg mindenkori legsikeresebb nyelvkonyve,
Comenius Orbis Sensualium Pictus cimti munkéja stb.

Nem lepne meg, ha ezen a ponton a nydjas olvasdbdl mér sokkhatast valtana ki e té-
nyekbdl 4116 sok hancs, szilank, zizalék, ez azonban csak a latszat: az ,,in vitro” elemzés-
hez sziikségem volt a tényanyag véletlenszeri kezelésére. ,,In vivo” helyzetekben azonban
ezeket a tényeket Ossze kell rakni, sszefiiggéseiben kell latni azon egyszerd kritérium
alapjan, hogy a szakembert épp az kiilonbozteti meg a laikustdl, hogy sejtések, spekuld-
ciék, manipuléciok helyett a pontos tényekre alapozva fejti ki véleményét. Ehhez szol-
géltat mintat a nyelvtanitas-torténet targyaldsa, amely hozza is szoktatja a jelolteket ah-
hoz, hogy ne beszéljenek dssze-vissza a levegdbe; hogy amit mondanak, azt értsék is, és
minden szakmai megallapitasukat legyenek képesek tényekkel alatdmasztani.
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2. A nyelvtanitas-torténet azonnal hasznosithat6 erényei

Azokat a jelenségeket sorolom ide, amelyek kozvetleniil hozzajarulnak egy pozitiv
nyelvtanari szemlélet kialakitasdhoz. Ezen jelenségek kozott a leggyakoribbak az anal6-
giak, illetve az anal6gian alapulé felismerések, a belsé torvényszeriségek megismerésé-
nek megvilagositd ereje, a tanari intuicio tisztelete és becsiilése, valamint néhany olyan,
a nyelvtanitas egész korszakait felolel6 tablo, amely a fejlédés menetérdl vesz mintat, és
bizonyos altalanoesitasokig is eljut. A fenti sorok esetleges misztikumat, homaélyat hadd
oszlassam el néhany példaval.

Gouin az igecentrikussag felfedezésének melléktermékeként jutott el egy cselekvé-
ses, aktiv fizikai mozgast is felhasznalé nyelvtanitdsi mddszerig. Sejtését nem tudta
expressis verbis megfogalmazni, hogy tudniillik a fizikai mozgds segiti a memorizéalast
(erre még egy-két évtizedet varni kellett), mégis tamaszkodott erre a megsejtésére. Az
mar a nyelvtanulas-torténetet tanulmanyozo hallgaté kivaltsaga, hogy megfigyelje, mi-
lyen pontos leirasokat volt képes a tevékenységben vald tanuldsrdl adni Vigotszkij vagy
Leontyev, és hogy az amerikai Asher felismerése (a cselekedteté mddszer) valdjaban
analdgia, még a Postovsky-féle valtozattal is (DOR: Delayed Oral Response). Ahhoz
mar bizonyos Osszefiiggések megvilagosité ereje is szitkséges, hogy a nyelvtanitas-torté-
net tényei altal pallérozott ifja elme raj6jjon arra, hogy az egyetlen zsenialis gondolatra
épiil6 Gouin-mddszer (a gyakorlatban egy szébeli forditdson alapuld dramatizalas) si-
kertelenségre volt karhoztatva a befoghatatlanul nagy és nem szelektélt szokincs miatt,
mert az emészthetetlen volt a memoriakapacitas szdmara; és persze azért is, mert Gouin
ezenkiviill mas kdtéanyagot, mas készségeket, mas modszertani megoldasokat nem hasz-
nalt. Hasonl6képpen korlatozott volt Asher és Postovsky cselekedtetd modszere is,
amely ugyan a szerepcserék ligyes valtoztatgatasdval minden tanul6t megmozgatott, de a
nyelvi korldtozottsdg (az imperativus kizdrdlagos hasznalata) és a parancsolgatéshoz
valé monoton ragaszkodds magasabb szinteken mar csak akadély, minthogy egy ilyen
nyelvi idomités és annak memorizaldsa nem minden. Azon a nyomon viszont elindulhat-
na a jelen szépreményd ifji metodikusa, hogy miként lehet megalkotni egy olyan mdd-
szert, amely a cselekedtetés és dramatizalas erényeit felhasznalva képes feledtetni a mult
és jelen évszazad kudarcait, hogy a kovetkezd évezredben egy sikeres véltozatot hozzon
1étre (egyébként a kommunikativ nyelvtanitason beliil taldlkozunk hasonlékkal, amely
osztalytermi megoldasokat bizvast nevezhetnénk cselekedteté kommunikativ gyakorla-
toknak, bar ezek még egységes modszerré, nyelvtanitasi elméletté nem alltak ossze).

A belsé Osszefiiggések megvilagositd ereje sorol egymas mellé néhdny ugynevezett
humanisztikus mddszert is, hiszen Curran teoldgiai szinezeti kliensterapidja vagy Loza-
nov pszicholdgiai, pszichiatriai és neuropszicholdgiai triikkjei egyarant a személyiségki-
méld mentdlis kertmiivészet 6rokbecsti alkotdsai. Vardzslatuk hatdsara elfelejtjiik, hogy
a humanisztikus médszerek egyikének sincs nyelvi, nyelvészeti képe arrdl, hogy milyen
folyamatot celebralnak. Megint csak a jové évezred metodikusainak vald feladat, hogy a
pszichidtriai kezelések simogaté megolddsait kiszabaditsdk a kismihelyek fogsdgabdl, és
valahogy behelyezzék olyan nagy mddszerek vilagaba, amelyekbdl gyakran még az atla-
gos tapintat €s tolerancia is hidnyzik.
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A nyelvtanitas-torténet soran az egyes pontokon meglehetdsen atfogo képeket nyujt-
hatunk: ilyen példdul a nyelvtanulési célok, célrendszerek valtozasa, a tobbnyelviiség, il-
letve a helyi nyelvek majd a nemzeti nyelvek tiikrében a kdzépkorban és az Gjkorban.
Ezek az Osszefiiggésrendszerek iddnként tobb évszdzad fejlédését képesek megragadni,
ezért neveztem Gket egy helyiitt tabloknak (példaul korszakok, nyelvtanitasi célok és
nyelvek a 19. szdzadig). A nyelvtanitdsi spektrum akkor teljes, ha minden cél szdimara
akad egy-egy nyelv.

42. dbra: Korszakok, nyelvtanitasi célok €s nyelvek a 19. szazadig

Célok —»

Célok Tarsadalmi cél Mu‘;eéizetl Tudomanyos cél
szama

Nyelvek Kommunikacié Irodalom Iskolai Korszakok
okori X6 g0rog g0rog gorog Okor
modern latin latin latin
Okori 3 latin latin latin kozépkor
modern > > >
okori 5 latin latin latin (gorog) reneszansz
modern helyi helyi (pl. francia) 2
okori 4 %) %) latin 16-18.
modern nemzeti helyi modern szézad

(pl. francia, olasz) nemzeti %)

modern/ | 6 pl. francia pl. német, latin pl. német, latin 19. szazad
okori magyar magyar magyar
modern

3. Javasolt tematika az idegen nyelvek tanitasanak

torténetéhez

1. Alapfogalmak és az idegen nyelvek tanitasanak alapveté dilemmai. Fogalmak ér-
telmezése: anyanyelv, idegen nyelv, masodik nyelv, egynyelviiség, kétnyelviiség,
tobbnyelviiség stb. Az idegen nyelvek tanitasanak alapvetd dilemmai (példaul az
anyanyelv hasznalata vagy kizarasa). Az idegen nyelvi készségek leirasa és tobbfé-
le osztélyozésa. A legismertebb nyelvtanitasi modszerek felsoroldsa idérendben.
A moddszerfogalom hierarchidja: 1épés, eljards, modszer, nyelvtanitasi elmélet.
A moédszerek egybevetd lefrdsara szolgalo legfontosabb jellegzetességek: tizenha-
rom tulajdonsag. (Az alapvet$ dilemmak, a nyelvi tartalom elrendezése €s a kész-
ségek tanitasanak mértéke, valamint a tanitasi stilus vilagabol valogatva.)
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10.

11.

12.
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. Technikai fogasok és eljarasok a korai nyelvtanitasban. A nyelvtanités torténete

az 6kortol a 18. szazad végéig. Korszakok és jellegzetességeik. Modszertani foga-
sok és eljarasok az olvasas, a kiejtés, az irds, a beszéd, a nyelvtan és a forditas tani-
tasaban.

. A nyelvtani-fordité6 médszer. A nyelvtani-fordit6 modszer fogalma és elnevezései.

A nyelvtani-fordité médszer célrendszere. A nyelvtani-fordité mddszert jellemz6
osztalyterem. A legfontosabb osztalytermi megoldasok. Tipikus tankonyvszerke-
zet a nyelvtani-fordité médszerben. A nyelvtani-fordité modszer leghiresebb és
leghirhedtebb tankonyvszerzdi.

. A korai nyelvtanitas leghiresebb személyiségei. Ismert személyiségek (nyelvé-

szek, tudosok, filozofusok stb.), akiknek voltak nyelvtanitdsi elképzeléseik (pél-
daul Montaigne és Locke). A korai nyelvtanitds zsenidlis megujiti: Jan Amos
Komensky (Comenius), Claude Marcel, Thomas Prendergast és Francois Gouin.

. A direkt médszer. A reformmozgalom legfontosabb személyiségei és legjelentd-

sebb 1jitdi. Az IPhA nyelvtanuldsra vonatkozo6 cikkelyei és Paul Passy. A direkt
modszer alapelvei. A direkt modszer legfontosabb technikdi és osztalytermi meg-
oldasai. A direkt mddszer legfontosabb valtozatai: az eredeti (Berlitz), a kétnyel-
vi (de Sauzé), a kompromisszumos (Palmer) és a fokozatos (Richards) direkt
modszerek.

. Egy 0j tudomanyag megalapitasa: a nyelvpedagégia. A nyelvpedagdgiai elméle-

tek fejlédése a legkivalobb szakemberek kezén: Henry Sweet, Otto Jespersen és
Harold Palmer.

. Az olvastaté modszer, az intenziv modszer és az audiovizualis modszer. A mod-

szerek kialakulasa, alapelvei, szaktudomanyi hattere, osztalytermi megoldasai és
értékelése.

. Az audiolingvalis médszer. Az audiolingvalis mddszer mint nyelvtanitasi elmélet

nyelvészeti, pszicholdgiai és audiovizualis hattere. Az osztalytermi folyamat az
audiolingvalis mdédszerben. Az audiolingvalis mddszer hatésa és értékelése.

. Amentalista médszerek. A behaviorista és mentalista megkozelités ellentmond4-

sai az idegen nyelvek tanitdsdban. Kognitiv pszicholdgia és transzformativ-gene-
rativ nyelvtan. A kognitiv mtiveletekre tdmaszkodd nyelvtanulés alapelvei, gya-
korlati megoldésai €s egyéb sajatossagai. Hatdsa és értékelése.

Humanisztikus médszerek I.: a tandcskozé és a cselekedteté modszer. Az egyes
modszerek torténete, kialakuldsa, alapelvei, legfontosabb osztalytermi megolda-
sai stb. A tandcskoz6 modszer és a cselekedtetd mddszer jelenlegi megitélése.
Humanisztikus médszerek II.: szuggesztopédia és a néma modszer. Az adott
mddszerek torténete, kialakuldsuk és hatasuk, legfontosabb alapelveik és osztaly-
termi megoldasaik stb. A szuggesztopédia és a néma mddszer jelenkori megitélése.
A kommunikativ nyelvtanitas I. A kommunikacié fogalma. A kommunikativ
megkozelités eldtorténete, tudomanyos hattere, kialakuldsa, kiemelkedd teoreti-
kusai. A nyelvi norma fogalma. A kommunikativ kompetencia fogalomkore és ki-
alakuldsa: a kommunikativ kompetencia modelljeinek fejlédése. Nyelvtani jelentés
és beszédfunkciok. A nyelvtani jelentés és beszédfunkciok mint a kommunikativ



nyelvtanitas tantervének alapjai: A kommunikativ curriculum helye a nyelvtani-
tas-torténet ismert tantervtipusai korében.

13. A kommunikativ nyelvtanitas II. A pragmatika fogalma és jelent6sége a kommu-
nikativ nyelvtanitasban. Beszédmiiveletek. A kommunikativ nyelvtanitas osztaly-
termi gyakorlatanak alapelvei. Jellegzetes kommunikativ gyakorlatok az osztély-
teremben. A kommunikativ nyelvtanitas kritikaja.

14. Uj nyelvtanitasi elképzelések a szazadfordulon. A természetes modszer és rokonai;
neurolingvisztikai programozas; tobbtényezds intelligencia. Frazeol6giai mod-
szer a kommunikativ nyelvtanitdsban. Tartalomkozpontd nyelvtanitds. Feladat-
kozpontud nyelvtanitas. A nyelvpedagogiai tudatossag mint cél és eszkoz.

15. A legismertebb mddszerek egybeveté elemzése. Az egybeveté modszertani elem-
zések alapelvei. A mddszerek karakterisztikdjanak legfontosabb indexei. A mod-
szerek részletes leirdsa az alapvetd dilemmadk, a nyelvi tartalom és a nyelvi készsé-
gek mértékének tanitasa, illetve a tanitas stilusa szerint. A legellentmondésosabb
modszerek egybevetése és néhany varatlan hasonldsag az idegen nyelvek tanité-
sénak torténetében. A modszerprofilok grafikai szemléltetése. A nyelvpedago-
giai tudatossag: rendszerszerliség és dontéssorozat.

A fenti tematika idedlis megval6sulédsi formaja gradudlis szinten két 6ra eléadas,
amelyet két 6ra szeminarium kovet. A szeminarium célja az eléadas koriili esetleges ho-
maly eloszlatdsan til a torténeti modszerek gyakorlasa mikrotanitas forméjaban. A sze-
mindrium nem akarmilyen szemlélteteszk6zok jelenlétében valhat hatékonnya: eredeti
tankonyvek (nyelvtani-fordité mddszer); eredeti faliképek (direkt mddszer); egyszertsi-
tett olvasokonyvek (olvastaté mddszer); nyelvi laboratérium és nyelvi laborgyakorlatok
(audiolingvalis mddszer); eredeti diasorok magnetofonnal szinkronizalva (audiovizudlis
modszer) €s igy tovabb. Az egyes mikrotanitasokra kiszemelt didkok elére olvasnak, kii-
16n tijékozddnak, és konzultacios lehetdséget kapnak a szemindrium vezetdjétdl. A mik-
rotanitast (amelynek résztvevdi a csoport tagjai) azonnal elemzik — a videofelvétel segit
az emlékezésben (és persze abban is, hogy a tanarjelolt kiviilrdl 1atja 5Snmagéat). A 1ényeg
az, hogy a jeloltek megtanuljanak a régi mesterek stilusaban tanitani, legyen autentikus
belsd képiik egy-egy modszer mibenlétérdl — és egyben éljék at (és tul) elsé fellépéseiket
sajat tanari szinpadukon. Az el6adasok 6nmagukban lehetnek bar varazslatosak, szelle-
mesek és elbilivoléek (illetve a didksag jelentds részének — a torténeti érdeklédés hianya-
ban — érdektelenek), dGnmagukban nem sokat érnek. Csak akkor valnak a jeloltek szemé-
lyes élményévé, ha a szeminariumokon atélhetik az adott nyelvtanitasi stilus altalanos
elveit csakuigy, mint személyfiiggd részleteit. A kedviikre valo atéltségek mélységét ugyis
majd tobb ezer Ora keserves vagy éppen felemeld tapasztalata vijja ki.
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VIIL. NYELVTANITAS-TORTENETI PANTEON:
TUDOSOK, SZERZOK, SZEMELYISEGEK

Ebben a gydjteményben olyan hires szerzék szerepelnek, akiknek munkésséga vala-
miképpen kapcsolddik a nyelvpedagogia vilagahoz. Olyan személyiségekrdl van tehat
sz6, akik a nyelvtanitas-torténet részévé valtak, és ezaltal hozzatartoznak a modern
nyelvpedagdgus szakmai muveltségéhez. Sem a szamukra biztositott csekély terjedelem,
sem a réluk fellelhetd és hozzaférhet6 irodalom mennyisége nem all aranyban azzal a
szellemi és emberi teljesitménnyel, amelyet egy fukar életnek tehetségiikbdl szimolatlan
mértek.

Megjegyzés:
Az itt felsorolt személyek miiveinek adatait e monogréfia sajat bibliografidja nem tartalmazza
(kivétel: a kotetben referdlt mivek).

Az életrajzok adataiban sajat kutatadsokon tilmenden Caravolas (1994) és Howatt (1984) ada-
taira is timaszkodtunk.
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Aelfric (Grammaticus) (megkdzelitSleg 950-1010)

Nem véletleniil nyerte el ezt az utdnevet, hiszen olyan angolositott latin nyelvtant irt,
amelyben el@szor iiltette at e nyelvtani terminoldgiat anyanyelvére (Excerptiones de
Prisciano). A Biblia jelentls részét is leforditotta. Nyelvi munkai koziil legismertebbek
beszédgytijteményei, valamint a szentek életérdl sz6l6 munkai (Homilies; Lives of the
Saints). Szamos mas munkéja kozott éppen ezek azok a miivek, amelyek leginkabb tiik-
rozik a 11. szdzadi 6angol proza jellegzetes vonasait. Nyelvtandhoz magyardzatokat és
parbeszédeket mellékelt (Glossary és Colloquy). Nyelvkonyvegyiittesét tanitvanya, Aelfric
Bata 4tdolgozéasaban és 4j kiadasaban kétnyelvili tankonyvként hasznaltak.

Ahn, J. F. (1796-1865)

A nyelvtani-fordité modszer egyik legismertebb és legkonnyedebb tankonyvszerzdje
a 19. szdzad derekan. Elsé sikeres konyve egy holland nyelvkényv volt, amely rendkiviil
gyakorlatias munka nemcsak tankonyvszerzdi, hanem gyakorlati tanari munkéjaban is
igen hasznos lehetett, hiszen a német-holland hatdr menti Aachenben miikodott (Neue
Hollandische Sprachlehre, 1829). Bar olvasokonyveket és tarsalgdsokat mds nyelvekre is
irt, leghiresebb mtive az 1834-ben megjelent ,,Az iij, praktikus és konnyii médszer” erede-
tileg német anyanyelviieknek tanitott francia nyelvet. Igyekezett sokkal koénnyedebbre
venni a nyelvtant, mint ahogy az a nyelvtani-fordité6 mdodszer uralma alatt szokasos volt,
szabalymagyarazatait pedig példamondatokkal tiizdelte meg. Konyve attekinthetd szer-
kezete miatt valt népszeriivé iskoladkban és iskoldkon kiviil egyarant.

Aickin, J. (17. szazad)

17. szazadi tanitd, aki Londonderryben fejlesztette ki azt az elméletét, hogy az anya-
nyelvet azért kell szabalyok szerint tanitani, mert igy a latin tanuldsa is konnytvé valik
(és nem forditva). Kényvében Comenius Orbis Pictusabodl is vett at képeket a kiejtés ta-
nitdsdhoz. Comenius hatidsa mas elképzeléseiben is nyilvanvald, de a mesterre egyik
munkajaban sem hivatkozik. F6 mive az eddig emlitett elveket kifejté6 The English
Grammar, or English Tongue Reduced to Grammatical Rules (1693).

Alatis, J. E. (1926-)

A washingtoni Georgetown Egyetem professor emeritus dékanja, a nyelvészet és a
modern gordg nyelv professzora. Nyugat-Virginidban sziiletett és valt az alkalmazott
nyelvészet és az idegen nyelvek tanitdsanak egyik nemzetkozileg is legismertebb képvi-
selgjévé. Tobb mint hisz évig volt az Amerikai Angol mint Idegennyelv-tandrok Egyesii-
letének elnoke (TESOL, 1966-87). Minisztériumi feladatokat is ellatott, f6ként a hatva-
nas évek elején. Ekkor valt hiressé egyetemének nyelvészeti és idegen nyelvi fakultasa, a
minisztériumban pedig kutatasi féosztalyt vezetett. Doktori disszertacidja, amelyet az
Ohio State Egyetemen védett meg, gordg bevandorlokrol szol. Athénban is tanitott
Fulbright-vendégprofesszorként. Mindig is biiszke volt gordg szarmazasara. Szamos ki-
tiintetést kapott, amelyek mind az idegen nyelvek tanitasaval, illetve a kétnyelvii oktatassal
kapcsolatosak. Legismertebb konyvei pszicho- és szociolingvisztikarol, nyelvelsajatitas-
r0l, nyelvvariansokrol szélnak, illetve az angol mint masodik nyelv szerepérdl kétnyelvii
oktatasi helyzetekben.
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Alcuin (Alcuinus Albinus) (735-804)

Angolszasz teolégus, bencés szerzetes. Utja Yorkbol, ahol sziiletett, Aachenbe veze-
tett, ahol Nagy Karoly frank uralkod¢ tandcsadoja lett, majd késébb Tours-ban a kolos-
tori iskola apétja, aki parbeszédes formdban tanitotta a hét szabad mtivészetet. Ehhez a
tudomdényos mihelyhez kotik a kis- €s nagybetiik kozotti kiillonbségtevést, és itt fejlesz-
tették ki a modern iras alapjanak tekinthetd ugynevezett karoling minusculdkat. Hires
mondésa: ,, Tanitani annyit jelent, mint okosan kérdezni.”

Ascham, R. (1515-1568)

Cambridge-ben tanult angol humanista, aki az Erzsébet kori Anglia egyik legjelentd-
sebb tuddsa. I. Erzsébetnek nemcsak tanara volt, hanem kés@bb titkara is. Az oktatas
modszerérdl, tartalmardl a The Schoolemaster c. miivében (1570) fejti ki véleményét. Eb-
ben szerepel a kettds forditds modszertana is: el@szor az idegen nyelvrdl kell az anya-
nyelvre forditani, majd némi id§ elteltével az anyanyelvre forditott anyagot idegen nyelv-
re visszaforditani. Ezzel az oda-vissza forditos modszerrel allitolag olyannyira sikeriilt a
kiralyn6t megtanitani latinra és gorogre, hogy Anglidban az egyetemi embereket is bele-
értve ové volt az egyik legfejlettebb idegennyelv-tudas. Ascham egész életében sokat be-
tegeskedett, de a kirdlyi udvarhoz fliz6d§ kapcsolatai mentén olyan allasokhoz jutott,
hogy viszonylagos biztonsidgban irhatta meg legfontosabb munkait. A The Schoole-
master abban is uttérének bizonyult, hogy a duplaforditas segitségével legalabb akkora
nyelvmiiveld munkat végzett az angol stilus tokéletesitésében, mint amilyen fontossaga
a latin mint idegen nyelv tanitasa kdnyvecskéjében. Ez a munk4ja, amelyben nevelési és
erkolcesi elképzeléseit egyarant hangsilyozta, olyan hiressé és népszertivé vilt, hogy a
szdzad végén tobb szerzd is leutanozta a konyv cimét (Holyband: A francia iskolamester,
1573; Bellot: Az angol iskolamester, 1580). Ascham 1563-ban kezdte el irni a mtivét az
ellen a modorossag és doktrindk ellen, amelyeket az angolok Olaszorszagbdl hoztak be,
de mar nem volt ideje befejezni. Az 1570-ben megjelent mivet felesége, Margaret fejez-
te be. Az értekezés valdjaban két részbdl all: az elsd rész altalanos alapelvekbdl; mig a
masodik, technikainak is tekinthetd rész foglalkozik konkrétan a latin nyelv tanitasaval.
Ascham olyan didkokat kivant magénak, akiknek megvan a természetes esziik, j6 a me-
moridjuk, van kedviik tanulni, készek elviselni a sok munkaval jar6 faradalmakat és faj-
dalmakat, hajlandék mésoktdl tanulni, szabadon tesznek fel kérdéseket, és tudnak Oriilni
a sajat sikereiknek. A szellem és a test tokéletességének és tettrekészségének elképzelé-
se Platont6l ered (Euphues), ezt az elvarast Ascham is ki-
fejtette munkéjaban, €s ilyen figurat abrazolt késébb Lyly
népszerti munkajaban (Euphues or The Anatomie of Wit).

Basedow, Johann Bernhard (1723-1790)

Ismert német pedagdgiai reformer, a filantropizmus
hive és terjesztéje. Hamburgban sziiletett, Lipcsében vé-
gezte tanulmanyait, és mar palyaja kezdetén mint tehetsé-
ges tanar gyakran szegiilt szembe kordnak hagyoményos
pedagogiai elképzeléseivel. Pedagdgiai reformterveinek
egy részEét az 1774-ben megnyilt Philanthropinum nevu is-
koldjaban sikeriilt megval6sitania. Ebbe a nyelvpedago-
giai kislexikonba azért keriilt be, mert az ottani, altala ter- J. B. Basedow
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mészetesnek nevezett tantervet kovetve a kiillonféle kéziigyi mesterségeken, szabadtéri
tevékenységeken tilmenden iskoldjaban a parbeszéden alapuld nyelvtanitast is bevezet-
te. Elképzelhetd, hogy Comenius Orbis Pictusa nagy hatassal volt r4, mivel az 1774-ben
kiadott Das Elementarwerk (Alapkonyv) szintén képekkel illusztralt tananyag, bar ezek a
képek nem egészitették ki olyan szorosan a szoveget, mint Comeniusnal. A Philanthro-
pinum vezetését késébb munkatarsanak adta at, bar a nyolcvanas évek derekaig jelen
volt az iskola életében. Az intézmény — hire és ismertsége ellenére — nem sokkal élte tul
az alapitdt, ugyanis 1793-ban bezért. Korabeli lefrdsok szerint Basedow nyugtalan, sze-
szélyes, ugyanakkor éles elméjii ember volt, sokféle dolgot tudott, és mindig a halad6
eszmék mogé allt, de ismeretei nem voltak mélyek. Az eljarasok amelyeket kovetett in-
kabb jatékos fortélyoknak, szorakoztatd fogasoknak tlintek, és nem val6di modszernek.
Eljarasaiban a direkt és a cselekedtetd nyelvtanitas eljarasai, a kitalaldsdin alapul6 nyel-
vi jatékok, altaldban a jatszva tanulés elemei dominaltak.

Bathe, William (1564-1614)

Ir szarmazasi, népes és miivelt csaladban felnétt jezsuita neveld, aki filozofiat Ox-
fordban, jogot Londonban, teoldgiat pedig Leuwenben tanult. Diplomdciai szolgalatot
is ellatott a tanitas mellett, a jezsuitakhoz 1595-ben csatlakozott. KésGbb a salamancai ir
kollégium ,,spiritus rector”-a. Uj nyelvtanitasi mddszerén évtizedekig dolgozott, végiil
1611-ben jelent meg nyomtatasban a lanua Linguarium, amely sikerességével (és cimé-
vel) nagy hatést gyakorolt a kor néhany pedagégusara, koztiikk Comeniusra is. Idegen-
nyelv-tanitasi modszerét ma mar nehéz reprodukalni, megalapozott szokincs-valogatasi
elképzelései azonban ma is nyilvanvaldak.

Bellot, Jacques (16. szdzad; 1577-90 Anglia [Normandia])

1577 koril érkezett Anglidba, mint Normandiabdl (Caenbdl) menekiilt nemesem-
ber. Mar 1578-ban megjelenteti a The French Grammar c. kOnyvét, amelynek javitott és
atdolgozott kiadasa az 1588-ban publikalt The French Method. Bellot tapasztalatai alap-
jan irta meg f6 mivét, amelyet a Londonba menekiilt hugenottak tanitdsdban szerzett
gyakorlatara alapozott, igy az 1580-ban megjelent The English Schoolmaster az egyik ko-
rai, az angolt idegen nyelvként tanité nyelvkonyv. Feltehetdleg ugyanennek a kozonség-
nek szanta 1586-ban kiadott angol és francia nyelvd parbeszédeit (Familiar Dialogues).
Nyelvtanarként Bellot fontosnak tartotta a kiejtés tanitasat és az irott nyelv elsajatittata-
sat. Modernségét ma abban latjuk, hogy a tarsalgas tanitdsaban a tényleges beszElt nyelvet
tanitotta hétkoznapi szitudciokban. Elképzelhetd, hogy
1590 utan visszatért Normandiaba és ott halt meg.

Berlitz, Maximilian Delphinius (1852-1921)

A direkt médszerrdl szo16 fejezetben részletesen fog-
lalkozunk Berlitz szakmai munkéssagaval (IIL.1. fejezet).
Tanércsaladban sziiletett Németorszdgban, de fiatalon
kivandorolt az Egyesiilt Allamokba, ahol 1878-ban alapi-
tott nyelviskolat a Rhode Island-i Providence-ben. A hoz-
za tarsult Nicholas Joly, tehetséges tanar és tankonyvird
személyében tanari kettdsiik emlékeztet a mar korabban
M. D. Berlitz sikeres Heness és Sauveur tanari, nemkilonben oktatas-
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szervezOi tevékenységére. Mindkét paros az egynyelvd, pontosabban célnyelvii nyelvok-
tatast tekintette 1ényegesnek. Berlitz kival¢ iizleti érzékkel rendelkezd szervezd volt, aki
a tananyagokat, a tananyagsorozatokat ugyanugy iizleti sikerré valtoztatta, mint a vilag-
nyelveket tanité nyelviskoldkat, amelyeket nemcsak Amerikaban, hanem késébb Né-
metorszagban és mas eurdpai orszdgokban haldzatta szervezett. A szdzadfordulo eldtt
mar mintegy félszaz Berlitz-iskola miikodott vilagszerte, amelyek mar a kisebb eurdpai
nyelvekkel vagy a nem eurdpai helyi nyelvekkel is foglalkoztak.

Blackie, John Stuart (1809-1895)

Eredetileg tigyvéd, majd késdbb a latin nyelv professzora Aberdeenben. Tanulma-
nyait részben Németorszdgban végezte, 1852-t6l pedig a goérdg nyelv professzora Edin-
burghban. Lexikonunkba azért keriilt bele, mert rendszeresen irt a nyelvoktatasrdl,
amennyiben a sajatjat a ,,természet mddszerének” nevezte. 1845-ben kozreadott leirdsa-
ban egy olyan beszédtanitdsi modszert ismertet, amelynek kiindulépontja a Pestalozzi
pedagdgiajabol jol ismert targyakkal torténd manipuldlas mddszere (object lessons). El-
képzelhetd, hogy Blackie sajat felfedezésének tartotta az eljarast, amelyhez késobb is
mindvégig ragaszkodott.

Bloomfield, Leonard (1887-1949)

Eredeti végzettsége szerint német szakos filologus, aki hasonl6 intenzitdssal foglal-
kozott az dshonos amerikai nyelvekkel és egy ideig az idegen nyelvek tanitdsaval is a ma-
sodik vilaghabort iddszakdban. Németorszagban végezte alaptanulmanyait (Lipcse és
Gottingen), tobb egyetem germanisztika-, illetve nyelvészprofesszora, majd 1940-t61 ha-
lalaig a Yale Egyetem nyelvészprofesszoraként dolgozott. A nyelvtanitas iranti érdekl6-
dése mar korai nyelvészeti munkdiban is tetten érhetd (An Introduction to the Study of
Language, 1914). Language (1933) cimii alapveté miivében ismét foglalkozik az alkalma-
zott nyelvészettel, ennek ellenére manapsag a strukturalizmus egyik megalapit6jaként
tartjak szamon. Mddszere, szemlélete azonban nemcsak a nyelvészeti kutatast hatarozta
meg, hanem kozvetve a nyelvtanitasra is hatott, f{6ként a nyelvi elemzésekben bemuta-
tott analitik4javal. Bloomfield tanai nagy hatést gyakoroltak a fonoldgidra, a morfologia
és a szintaxis legtobb teriiletére. Elképzeléseit 0sszekapcsoltdk a behaviourista tanulds-
modellel, amely mddszertanilag a nyelvre leginkabb jellemzd és leggyakoribb mondat-
szerkezetek (patterns) laboratériumi gyakoroltatasaban oltott testet. Elképzelésének
megvaldsuldsarol részletesen irtunk az audiolingvalis modszer kapceséan (II1.5.). Kevesen
tudjak, hogy Bloomfield nyelvkonyveket is irt (német, holland és orosz). Legfontosabb
modszertani mive az Outline Guide for the Practical Study of Foreign Languages (1942),
amely a hadsereg specidlis kiképz6 programjanak médszertani itmutatdjaként szolgalt.

Boas, Franz (1858-1942)

Németorszigban sziiletett, végzettsége szerint fizikus és foldrajztudds. Egy észak-ka-
nadai terepmunka véltoztatta meg gondolkodasat: érdeklédése az dsszehasonlitd nép-
rajz, illetve a nyelvészet felé fordult. 1886-ban kivandorolt az Egyesiilt Allamokba, és
1896-t61 halaldig a Columbia Egyetem professzoraként miikodott. Leghiresebb miive a
Handbook of American Indian Languages (1911). Ismeretlen nyelveket irt le, amelyekkel
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még nem is foglalkozhatott a nemzetkozi nyelvészet. A nyelvészetre a legnagyobb hatdst
modszertani alapossaga gyakorolta, amelynek 1ényege az elSitéletektdl mentes, tiirel-
mes megfigyelés, aprolékos, jol kidolgozott adatgytjtés, a tények tisztelete, a lejegyzési
szabalyok kovetkezetessége. Ezek az elvek mind irasaiban, mind tanitvidnyai munkassa-
géaban (pl. E. Sapir) fennmaradtak. Boas inditotta el az International Journal of American
Linguistics nevi folydiratot, valamint az Amerikai Nyelvészeti Tdrsasdgot, amelynek elno-
ke is volt.

Brinsley, John (1566-1630, méas adat szerint 1585-1665)

F6 mtve az 1612-ben publikalt Ludus Literarius or the Grammar Schools (London),
amelynek masodik kiadasa 1627-ben jelent meg. Ertékes modszertani megfigyelésekre
ad alkalmat az 1617-ben szintén Londonban megjelent Puerines con fabulatiunculae. Az
alapmiivet foként az teszi érdekessé, hogy két tanar folytat parbeszédet a legjobb nyelv-
tanuldsi mddszerekrdl — ekdzben sikeriil Brinsleynek sajat kétnyelvi és fokozatossagra
torekvé modszerét elmagyardznia. Ennek megfelel6en Brinsleyt is nyugodtan tekinthet-
jik a 17. sz4zadi ,,alkalmazott nyelvészet” attordjének. Metodikdjaban ellentétes elkép-
zelések keverednek, bar 4ltalaban az induktiv megkozelitések vonzottak, azért elfogadta
a sz6végek magolasat; felismerte a funkciondlis memoria jelentéségét (nem kell emlé-
kezni a szabélyra, ha a készségekben a didk jol hasznélja a nyelvi elemeket) stb. Ellenez-
te a sorok kozti forditast; azt allitotta, hogy a szem egyszerre fogja be a kétféleséget, és
ennek kovetkeztében az agy ellustul (mindjart ott van a megoldas), nem farasztja magat
a tanuld annyira, mint ahogy azt kellene. Szévegkdzponti tananyag-feldolgozasaiban a
bemutato olvasast a szoveg egyszertsitése, majd magyarazata kovette. A szovegre feltett
tanari kérdésekre eldszor a tanar valaszolt, majd nyitott konyvvel a tanuldk, és utiana
egymas kozt ugyanezt eljatszottak. Bar ezt a modszert mar a reneszansz idék 6ta ismer-
ték, Brinsley leirdsdban jelent meg a jezsuita iskoldkban, hatasa egészen a 19. szézad ele-
jéig megfigyelhetd.

Bullokar, William (1530-1609)

Bullokar irta az elsé iskoldban is hasznélhat6 angol nyelvtankonyvet (Pamphlets for
Grammar, 1586) mégpedig Lily latin nyelvtankdnyve alapjin. Igazén hiressé azonban
nem tankonyvirdi képességei vagy nyelvtanitisi ismeretei tették, hanem az a reformtevé-
kenység, amellyel a korabeli helyesirast igyekezett 4talakitani. Ezzel kapcsolatos mtive a
Book of Large (1580), amelynek bonyolult javaslatait végiil nem valdsitottak meg.

Candlin, Christopher N. (1940-)

Alapdiplomdit Oxfordban és Londonban szerezte, fokozatait a Yale Egyetemen az
Egyesiilt Allamokban, illetve a Jyvaskyldi Egyetemen. A Leedsi, majd a Lancasteri Egye-
temeken dolgozott, majd 1987-ben Sidneybe kapott meghivast a Macquarie Egyetemre.
Itt megalapitotta a National Centre for English Language Teaching and Research elneve-
z¢€st kutatasi és publikacids kozpontot, amely kiadvanyaival, elsGsorban szinvonalas ku-
tatasi jelentéseivel hivta fel magara a figyelmet. Az alkalmazott nyelvészet professzora-
ként tanitott Hongkongban a kilencvenes évek végén, vendégprofesszorsaga a vilag
szdmos orszagara kiterjedt (Japan, Spanyolorszdg, Finnorszag, Kanada, Ausztralia,
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Egyesiilt Allamok és Németorszag). Alelnoke volt az Australian Association of Applied
Linguistics nevli szervezetnek, amelynek 6t év utan elnoke lett 1993-ban. Elnokévé va-
lasztotta tovabba az Alkalmazott Nyelvészek Nemzetkozi Szovetsége (AILA) 1996-ban.

Szerzdi és kiadoi tevékenysége egyardnt jelentds, tudoményszervezdi tevékenysége
emberfeletti méretlinek tlinik: mar legaldbb 50 nagyobb kutatdsi programot vezetett
1975 6ta. Tébb mint 30 konyvet irt, illetve adott ki, és tobb mint 100 cikket irt f6ként
nyelvpedagdgiai, nyelvi-kommunikacids €s szociolingvisztikai témakorokben. Foglalko-
zott a nyelvi mérés és értékelés problémakdrével, a nyelvpedagdgia Uj modszereivel,
masodiknyelv-elsajatitassal, forditassal €s tolmécsolassal, valamint lexikografiaval. 1z-
galmas tankonyvsorozatai a vilag legjobb szerzdit allitjak csatasorba elkotelezettségiik
bizonyitasara.

Carroll, John Bissel (1916-2003)

J. B. Carroll az elméleti nyelvpedagdgia egyik legfonto-
sabb kutatdja és gyakorlati miivelGje volt, aki a pszicholdgia M
teriiletérdl érkezve (verbdlis tanulds, verbélis képességek, y
kognicio, intelligenciaelméletek stb.) jelentds eredmé- P =
nyeket ért el elsésorban a képességvizsgalatok teriiletén. & & A
Gyermekkorat a zene és a nyelvek hataroztak meg: kiti- ey ,)

néen zongorazott és orgonalt, illetve latinul, francidul és .
németiil tanult. Abban, hogy figyelme végiil is a nyelvé- (S v

szet felé fordult, nem kis szerepe van a véletlennek: B. L. i é/ \Y/L
Whorf, az antropoldgiai nyelvészet kiemelkedd alakja F £

Hartfordban dolgozott3 és felfedezte a fiatalember érde!(- I B. Carroll

16dését a nyelvészet irant. Elolvastatta vele munkait,

amelyeket azutdn 1956-ban Carroll 0sszegytjtve ki is adott Language, Thought and
Reality cimen. Carroll 6kori filolgiat tanult, majd a Minnesotai Egyetem pszicholdgia
doktori programjaba kapcsolddott be. Doktori disszertacidja a szobeli képességek fak-
toranalizise volt. Az 6tvenes évek derekan egyre inkabb foglalkoztatta a nyelvi képessé-
gek gondolatkore, igy 1959-ben a Carnegie Alapitvany timogatasaval (és Stanley Sapon
munkatérsa segitségével) létrehozta az egyik legismertebb képességvizsgald tesztet (Mo-
dern Language Aptitude Test), amelyet még ma is szivesen hasznédlnak az amerikai kor-
manyhivatalok. 1961-ben publikalt cikkében kiillonbséget tesz a diszkrétpontos tesztelés
és az integralt tesztelés kozott, és ezzel reformhullamot indit el az idegen nyelvi mérés és
értékelés vildgdban. A hatvanas évek derekdtol Carroll hatalmas dsszehasonlité tanul-
manyokat végzett, amelyekben tobb orszag nyelvtanitasi eredményeit vetette egybe. Ne-
véhez fliz6dik tovabba az American Heritage Word Frequency Book, amely alapkonyve az
amerikai tankonyvir6knak és tesztfejlesztéknek. Szamos vezetd tisztségétdl (Harvard
University, Educational Testing Service) a nyolcvanas évek derekdn vonult vissza, de
egészen halaldig aktiv kutat6 és el6adé maradt. Ebben az id§szakban jelent meg 800 ol-
dalas kiemelkedd jelentdséglii munkija a kognitiv képességekrdl (Human Cognitive
Abilities, 1993).
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Caxton, William (1415-1491?)

Caxton, aki eredeti foglalkozdsa szerint kelmekeres-
kedd volt, kitlind holland kapcsolatai alapjan nagy hatés-
sal volt a Németalfold és Anglia kereskedelmére mind
politikai, mind gazdasagi értelemben. Ezt a tevékenysé-
gét egészen 1470-ig folytatta. Caxton kultartorténeti je-
lentésége abban all, hogy ¢ nyomtatott el¢szor angolul
konyvet Anglidban, hogy sikeres nyomdat tartott fenn és
ebben kamatoztatta kitin6 forditéi tehetségét. Minthogy
kozel harminc évet élt Bruges-ben, nagyon jol kiismerte a
holland nyelvet, bar forditasai elsGsorban francidbol ké-
sziiltek. Forditasai gyakorlati célokat szolgaltak: egyik uta-
zasa soran fedezte fel a mesterségek konyvét (Livre des
metiers), amelynek 14. szazadi francia és flamand dialégu-
sait angolra forditotta. Ezzel a munkéjaval a nyelvtanitas-
ra is hatést gyakorolt, hiszen a tematikusan elrendezett sz6kincs most inkabb természetes
tarsalgasok és szerepjatékok formajaban jelentkezett. A nyomdai mesterséget Kolnben
tanulta 1471 és 1474 kozott, igy 6 adta ki az elsé angol nyomtatott konyvet még
Bruges-ben, a legelsé angolul Anglidban nyomtatott kdnyv pedig 1477-ben jelent meg
(The Dictes and Sayings of the Philosophers). Hihetetlen energidval dolgozott, halalaig
kb. hetven konyv jelent meg, koziiliik 21-et sajat maga forditott. O volt az els6, aki famet-
szeteket is alkalmazott konyveiben. Konyvnyomtatasaval kétségkiviil valtoztatott az an-
gol nyelv helyesirasan és stilusan.

W. Caxton

Chambaud, Louis (18. szdzad)

Nyelvtanar Londonban, szamos, angoloknak irt francia nyelvkdnyv szerzdje, ame-
lyek nagyon népszertiek a 18. szdzad masodik felében: A Grammar of the French Tongue
(1750), Themes Francois & Anglois. Or French and English Exercises (1750), Exercises to
the Rules of Construction of French Speech (1750), Fables Choisies a I'Usage des Enfants,
(1751), The Idioms of the French and English Languages (1751), The Elements of the
French Language (1762). Francia—angol sz6tart is megjelentetett (1761), amely tobb ki-
adast is megélt. Chambaud meggy6z8dése, hogy ,.egy nyelvet nyelvtanilag kell megta-
nulni”.

Chompré, Pierre (1698-1760)

Tandr egy parizsi bentlakdsos iskoldban. Mtivei: Selecta latinis sermonis exemplaria et
scriptoribus (1742), amely egy hétkotetes valogatés latin szerzdk irdsaibol, Introduction a
la langue latine par la voie de la traduction (1751), Moyens surs d’apprendre facilement les
langues et principalement la latine (1757). Szerinte egy nyelv elsajatitasanak legjobb méd-
ja az, hogy a miiveket nyelvtani elemzés nélkiil, globalis forditassal kell olvasni.

Chomsky, Noam (1928-)

Kétségkiviil a 20. szazad masodik felének legjelentdsebb nyelvészeti gondolkoddja,
aki mar 1955 6ta a Massachusetts Institute of Technology (Cambridge, Massachusetts)
vezetd professzora. Kutatdsai nem szoritkoznak a nyelvészetre, a pszicholdgia és a kog-
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nitiv tudoményok teriiletén egyarant eredeti meglatasok-
kal rendelkezik, jollehet politikai nézeteit sem rejti véka
ald. Chomsky felfogésaban a nyelv csakis az emberre jel-
lemzd agyi kompetencia, amely absztrakt szabalyoknak
engedelmeskedik. E szabdlyok segitségével generéljuk
mondatainkat, és a megfelel$ transzformaciok segitségé-
vel érjiik el ezek szintaktikai, lexikai, illetve fonetikai
konkretiz4lasat. Erre a mikodésre az emberi agy geneti-
kailag meghatarozott médon felkésziilt, egyszertibben
sz6lva minden emberi Iény rendelkezik nyelvelsajatito be-
rendezéssel (LAD). A transzformécids-generativ nyelv-
tan atyja mindvégig mereven elzarkézott attol, hogy az al-
Fala kifejtett nyelvészeti megéllapitésoknak barmi koziik N. Chomsky

is lenne a gyakorlati nyelvtanitdshoz. Nem is allt szdndé-

kaban nyelvpedagdgidval kapcsolatos kérdéseket targyal-

ni. Ennek ellenére nyelvészeti nézetei jelentds mértékben megvéltoztattdk a struk-
turalista-behaviourista nyelvtanitasi elméleteket, és részben ennek tudhat6 be, hogy az
audiolingvalis mddszereket kiilonféle mentalista megkozelitések (pl. a kognitiv kddta-
nulas) valtottak fel. Nyelvelsajatitasi elképzelései azonban, nemkiilonben a nyelvi kom-
petenciardl és performanciardl alkotott nézetei mind a mai napig elfogadottnak tinnek.

Clarke, John (1687-1734)

Cambridge-i irodalomtudomanyi tanulményai utan a hulli, késébb a gloucesteri isko-
la tan4rava nevezik ki. Angol forditassal kiegészitett valogatést jelentet meg Cordier és
Erasmus Eszmecserék (Collogues) cimd miiveib6l, amelyek tobb kiadasban lattak napvi-
lagot. Tovabbi mivei: An Essay upon the Education of Youth in Grammar Schools. In
Which the Vulgar Method of Teaching is Examined, and a New One Proposed (1720) és An
Introduction to the Making of Latin (1720), amely tiznél is tobb kiadast élt meg, €s amely
1745-ben Genfben francidul is megjelent Introduction a la syntaxe latine cimmel. M4as
klasszikus szerz8k miveit is leforditotta (Sallustius, Suetonius). Mddszerében a kétnyel-
vi megkozelitést €s a fokozatos fejlesztést timogatta, valamint a rendszeres ismétlés és a
forditési gyakorlatok fontossagat hangsulyozta.

Clénard, Nicolas (1493-1542)

Az eredetileg teoldgiai végzettségil brabanti (Hollandia) szdrmazast tudost rendki-
viili médon érdekelték a nyelvtanulas és a nyelvtanités kihivdsai. Az egyéni és csoportos
nyelvorak tapasztalatait egybegytjtotte, mddszerének kifejlddése leveleibdl kovethetd
nyomon. Csoportjaiban tudatosan hasonld kort és helyzetli tanulékat hozott Ossze,
mddszere egyértelmtien direkt (nem hasznaltdk a tanuldk anyanyelvét). Szamara a
nyelvtanitas szOrakoztatd, amelybe az is belefér, hogy a tanar mulatsidgos jeleneteket
improvizaljon. Szemléltetésképpen a konyv jeleneteit dramatizalva el6adtak. A nyelv-
tan, az olvasas vagy az frasbeli feladatok kizarolag a szébeli elsajatitas utan kovetkezhet-
tek. Leghiresebb miivei: Tabula in grammaticam hebreacam (1529), Institutiones in
linguam greacam (1530), Meditationes graecanicae in artem grammaticam (1531),
Institutiones grammaticae latinae (1538).
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Cobbett, William (1763-1835)

Indokolatlannak tiinik, hogy a zaklatott élet(i polgéarjogi harcos, Gjsagiro, irodalmar,
mezdgazda, majd élete végén orszdggyiilési képviseld ebbe a kislexikonba bekeriiljon.
Az egyszerl fogadds fia autodidaktaként jutott el hirhedten jelentds olvasottsdgahoz.
Eleselméjlisége, metszéen pontos fogalmazésa tobbszor sodortdk bajba mind Amerika-
ban, mind Anglidban, emiatt tObbszor emigralni kényszeriilt, tobbnyire rdgalmazas miat-
ti bir6i itéletek eldl menekiilve. A regényes életet most félrelokve csak arra iranyitjuk a
figyelmet, hogy amikor 1817-ben 1jbdl visszatért Amerikaba, akkor Long Islandon tele-
pedett le, ahol egy kis tanyat bérelt, amelyen eltartotta magat, &m az irast ekkor sem
hagyta abba. Ekkor sziiletett a Grammar of the English Language (1818) cimd miive,
amelyet levél form4jaban irt fidhoz, James Paulhoz. A kdnyv olyan sikeresnek bizonyult,
hogy mér az elsé honapokban tobb ezer példany kelt el. Talan ennek kdvetkezménye,
hogy élete utolsd évtizedeiben tobb ilyen iskolai hasznalatra is szdnt tankonyvszeriiséget
irt az egyszertlibb olvasottsdgi polgarok szdmara (Cottage Economy, 1822; A French
Grammar, 1824; The English Gardener, 1828; Advice to Young Men and (incidentally)
Young Women, 1830; A Spelling Book, 1831. Cobbettnek meggydzddése volt, hogy a tor-
vényt a gazdagok uraljik, és a szegény az mindig szegény marad, de némi erdfeszitéssel a
szegények is javithatjak a sajat életmindségiiket. Legismertebb mive alapjan az irodalmi
lexikonokba is bekertilt: Rural Rides (1830), amely a klasszikus angol vidéki életet mutat-
ja be még a vasit megjelenése eldtt.

Colet, John (1467-1519)

Ir6, tankonyvszerzd, iskolaigazgatd, aki 1509-ben nem egyhézi intézményként alapi-
totta Gjra a Szent P4l Iskolat. Neve leginkabb William Lilyvel egyiitt irt konyve alapjan
maradt fenn: A Short Introduction of Grammar-.

Comenius (Komensky, Jan Amos) (1592-1670)

Cseh pedagogus, teologus, filozéfus, latin nyelvijitd
és oktatasiigyi reformer. Legnagyobb hatasu gyakorlati
Gjitasai kozott emlithetjiik a szemléletesség megjelenését
a korabeli tankonyvekben, a fokozatosséag elvének tudatosi-
tasat, a nevelhetdség és tanithatosag fogalmanak elmélyité-
sét. Nyelvpedagdgiai szempontbdl tobbnyelviisége, a 114
tankonyvsorozat épitménye, valamint a Magyarorszagon
elkezdett Lucidarium, az Orbis sensualium pictus eléfuta-
ra fontosak. E helyiitt azért nem részletezziik Comenius
jelentdségét és munkassiagat, mert azt megtettiik a konyv
f6szovegében, a Comenius: renovandus cimi fejezetben
(I1.4.).

Comenius

Cooper, Christopher (1646-1698)

Cooper életének jelentds részét a tanitdsnak és papi kotelezettségének szentelte
Bishop Stortfordban. 1685-ben jelentette meg Grammatica Linguae Anglicanae cimi
muvét, amelyet Wallis azonos cimd, igen népszerti munkaja némiképp hattérbe szori-
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tott, jollehet Cooper miive helyenként pontosabb és részletesebb Wallis alkotdsanal. Par
évvel késObb ugyanennek a konyvnek egyes fejezeteit kiadta The English Teacher cim-
mel, amelyet kereskedSknek, iskolaknak és kiilfoldieknek szant. Nevét leginkabb az ere-
deti mt és nem ez a roviditett valtozat Orizte meg.

Corder, S. Pit (1918-1990)

Kiemelkedd alkalmazott nyelvész és oktatdsszervezd, aki tobb mint harom évtizedes
edinburghi tevékenysége soran szamos MA és PhD fokozatot szerzett alkalmazott nyel-
vész szellemi mentorava valt. Az alkalmazott nyelvészet fogalmat a lehetd legszéleseb-
ben értelmezte, €s e tag teriilet miivelésére buzditotta tanitvanyait. A nyolcvanas évek
elején a hibajavitas és a metanyelv kérdései foglalkoztattdk, mikozben korabbi munkaja
(Introducing Applied Linguistics, 1973) nemzetkozileg elismert klasszikussa valt. Corder
felfogasa szerint az anyanyelv segiti és nem gatolja az idegen nyelv kifejlédését, a hibak
pedig mintegy ablakot nyitnak a jeldlt bels6 nyelvének, metanyelvének miikodésére. El-
képzelései még ma is élnek az Edinburghi Alkalmazott Nyelvészi Doktori Iskola szerte-
4gaz6 programjaiban.

Cordier, Mathurin (1479-1564)

Egyszerti parasztcsalad sarjaként Parizsba megy, hogy papnak tanuljon. El8szor
Rouenban kap allast. Tanarként mind Parizsban, mind a nagyobb vidéki iskolakban ta-
nitott. Amikor viszont protestans hitre tért at, Bordeaux-ba kellett menekiilnie. Végiil
59 évesen egykori didkja, Kalvin Janos meghivasara Svéjcba emigralt. Halaldig Genfben,
Neuchatelben és Lausanne-ban tanitott. Legtobb kiadast megért és legnépszertibb miive
a Colloquiorum scolasticorum libri IV ad pueros in latino sermone exercendos. Jelent$sé-
gében ezt a miivet Erasmus népszerti Colloquidihoz hasonlitjdk. Cordier mar korabbi
miveiben is sokat foglalkozott a stilus, a nyelvhelyesség kérdéseivel, hogy miként lehet
megszabaditani a nyelvet a barbarizmusoktdl, igy attételesen nemcsak a latin nyelvhe-
lyességet javitotta, hanem a francia nyelvet is. Leghiresebb nyelvmiiveld munkéja a De
corrupti sermones apud Gallos et latine loquendi ratione libellus (1530).

Cramer, Mathias (1640-1727)

Neve azért maradt fenn, mert mint nyelvtanar kiilf6ldieknek szant német sz6tarakat
és nyelvkonyveket irt. Honfitarsai sziméra ugyanezekben a mifajokban az olasz, spa-
nyol és francia valtozatokat is 1étrehozta. Kordnak egyik legfontosabb német pedagdgu-
saként a Heidelbergi Valasztéfejedelemség egyetemén tanitott, munkassagaban egye-
sek Comenius hatéasat vélik felfedezni. Legfontosabb munkai: Kunstrobe einer recht
grundliche, bisher ermangelden franzosischen Grammatica (1696), Le Parfait Guidon de la
Langue Alemande (1687).

Dallington, Robert (1561-1637)

Beutazta Eurdpat, f6ként torténeti és €letrajzi munkakat irt, majd hazatérte utian
magasrangu csalddok magdntanaraként mikodott. Nyelvtanuldssal kapcsolatos nézeteit
sosem tudtuk volna meg, ha az 1604-ben megjelent foként utikonyvnek tekinthetd mun-
kdjanak kéziratit el nem tulajdonitjak, és kaldzkiaddsként meg nem jelentetik. Ekkor
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ugyanis a szerzé megjelenteti sajat kiadasat, amelyet egy 12 oldalas eldsz6 kiillonboztet
meg a kaldzkiadastdl. Ebbdl ismerhetjiik meg azt az elképzelést, hogy a nyelvet utazas
soran lehet legjobban megtanulni, amennyiben az alapelveket még az utazas eldtt egy ta-
narral tisztdzzuk, keriiljiik honfitarsaink tarsasidgat az adott orszdgban, és ha a cél-
orszagban egy anyanyelvi szolgalatait vessziik igénybe, hogy tarsalgdson keresztiil a
nyelv kiejtését jobbitsuk. A mii cime: A Method for Travell Shewed by Taking the View of
Fraunce. As it stoode in the yeare of our Lord 1598.

de la Mothe, Guillaume (16. szdzad)

Eletérdl nagyon keveset tudunk, ellenben fennmaradt The French Alphabet cimt parbe-
szédes mive 1592-bdl, amelyben a mindennapi életet bemutaté tarsalgdsokon tilmenden
részletesen ismerteti a francia nyelv természetét, kiejtésének sajatossagait. FeltehetSleg val-
lasi okokbol emigralt Angliaba, ahol gazdag csalddok gyermekeinek magantandra lett.

Despauteére(s), Jean (1460-1520)

Flamand szdrmazast humanista, legnagyobb sikerét nyelvtankonyveivel érte el. Leg-
hiresebb miive az 1537-ben kiadott Commentarii grammatici cimi nyelvtana, amely Eu-
ropa-szerte helyettesiteni kezdte Alexander de Villa Dei Doctrinale cimt, tobb mint két
és fél ezer hexameteres verssorba foglalt latin nyelvtudoményat (1199), amelyet Magyar-
orszagon is megkozelitSleg a 16. szazad elejéig hasznaltak. Despautere(s) tovabbra is la-
tinul tanitotta az alapokat, a példaanyag parbeszédekbdl allt, a szabalyokat viszont latin
verssorokkal magyarazta, amelyeket az dkor legkivalobb szerzditdl kolcsonzott. Bar
tobb mas nyelvtani mivet is megirt (De accentibus et punctis, De carminum generibus,
Rudimenta stb.), fent emlitett nyelvtana Franciaorszagban hivatalos tankdnyvvé valt.

Du Marsais (Dumarsais), César Chesneau (1676-1756)

Eredetileg szerzetesi palyara késziil, és be is 1ép a szerzetesek rendjébe, majd Parizs-
ban meghazasodik és iigyvédi vizsgat tesz. Az 1700-as évek elején azonban feladja az
igyvédi palyat és tanitoként, iskolaigazgatdként, majd magannyelvtanarként keresi ke-
nyerét. Nyelvtanitasi modszere, amely a kettésforditas egyik valtozata, igen népszerd
Franciaorszdgban, egészen a szazad végéig. Nyelvészeti szempontbdl legigényesebb
munkai a kozel 150 nyelvtani cikk az Enciklopédidban (1751-1778). Legfontosabb mun-
kai: Exposition d’une Méthode raisonnée pour apprendre la langue latine (1722), Traité des
Tropes (1730), Logique ou Réflexions sur les principales opérations de I'esprit (1769).

Du Wes (Duwes), Giles (1487 —1535)

1532 koriil irta VIII. Henrik ldny4nak, Marie-nak az An Introductoire for to lerne to
rede, to pronounce, and the speke Frenche Trewly cimi tankonyvét. A pikdrd szdrmazasa
tanar nemcsak VII. Henrik kdnyvtarosa volt, hanem késébb a kiralyi csalad szdmos tag-
janak franciatanara. Du Wes tanitasa sordn igen gyakorlatias szempontokat kovetett: a
kétnyelvi megkozelités és a gyakoroltatas sikerében hitt, a nyelv nyelvtanat altalaban a
tanul6 anyanyelvén magyarazta el, mig a szokincset és az esetleges tarsalgdsokat gyakran
az angol nyelvi sorok kozti forditasokkal mutatta be. Nem hitt tehét a szabalyorientalt
nyelvtanulas sikerében.
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Eliot, John (1562-?)

F6 miive az 1593-ban megjelent Ortho-epia gallica. Eliot’s Fruits for the French:
enterlaced with a double new inuention, which teacheth to speake truely, speedily, volubly the
French tongue. Ez a mi —bar Oxfordban tanult — feltehetdleg hosszasabb franciaorszagi
tartdzkodasanak is eredménye. TankOnyvének jelentds része dialdgusokbdl 4ll, tanitdsa
kétnyelvi, amely soran kiillondsen nagy figyelmet szentel a kiejtésnek. A nyelvtanrél nem
ad kiilon inform4ciot, a tanuldsban a természetes mddszereket kedveli. A célnyelvre tor-
ténd forditas azonban jelentds helyet tolt be modszerében.

Elyot, Thomas (1490-1546)

Angol humanista, aki Linacre-t8l, az els6 angol hellenistak egyikétdl tanult gorogiil.
Diplomata, aki magas hivatalokat toltott be. Elyot egyébként azt ajanlja, hogy az eldkeld
sziiletésti gyermek mellett tanitot alkalmazzanak, aki kezdetben tarsalgas segitségével
sajatittatja el az idegen nyelvet. Szerzdje egy latin—angol szétarnak (Latin-English Dic-
tionary, 1533), de nevét még mas miivek is 6rzik (The Book of the Governor, 1531; The
Defence of Good Women, 1534).

Erasmus, Desiderius Rotterdamus (1469-1536)

Az eurdpai humanizmus legnagyobb alakja; Francia-
orszagban, Anglidban, Olaszorszagban, Németorszdgban
és Svéjcban élt. Mivel embereszménye a gordg és latin
nyelvben jartas, miivelt és csiszolt modord humanista, aki
az egész vilagon otthon van, miveiben mindig talalunk
pedagdgiai vonatkozéasokat, és nyelvpedagogiai elképze-
1ései is kitapinthatdak. Anglidban szoros kapcsolatba ke-
riilt Thomas More-ral, ekkor irta egyik legismertebb miivét,
a Balgasdg dicséretét (1509). Szamos munkéja tankonyvvé
valt, mint példaul a Colloquia Familiaria (Nyajas beszél-
getések, 1522) vagy az Adagia (K6zmondasok gydjtemé-
nye, 1508). A latin és gorog mivek oktatisardl szolo ter-
vezet a De Ratione Studii, ac Legendi, Interpretandique
Liber (magyarul A tanulmanyok mddszere cimmel jelent
meg 1913-ban). Ehhez a 10-14 éves gyermekek tanitdi szimara irott pedagdgiai Gtmuta-
téhoz két kézikonyv csatlakozik: A szavak és dolgok jelentésgazdagsigarodl (De duplici
copia verborum ac rerum, 1512), amely voltaképpen egy logikai és retorikai kézikonyv,
valamint egy javarészt nyelvtanozé konyvecske a szonoki beszéd nyolc részének szerke-
zetérl (Libellus de octo orationis partium constructione, 1522-24). Nevelési intelmek
gyakorta fordulnak el munkdiban, ezek kozill a leghiresebb a De Civilitate morum
puerilium (Viselkedési tanacsok gyermekeknek deris kozvetlen hangon, 1530). Bar
megvetette a helyi nyelveket, az anyanyelvii bibliaforditasokat mégis szorgalmazta.

Erasmus

Erondell(e), Pierre (16-17. szdzad)
Francia szarmazasu hugenotta nyelvtandr Londonban. Leghiresebb fennmaradt mive
13 dialogust tartalmaz francia és angol nyelven holgyek szdmara. A nyelvtani szabalyok
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nélkiil francia szerz6k olvasaséra felkészitd mi 1605-ben jelent meg (The French Garden
for English Ladyes and Gentlewomen to Walk in, or a Summer Dayes Labour).

Estienne, Robert (1503-1559)

Nagy tisztelettel dvezett francia kiad6 és nyomdasz. A hires Trésor de la langue latine
(1539) és latin nyelvkonyvek, tobbek kozott a Les Declinations des Noms & Verbes (1540)
szerz@je. Szaz évvel Lancelot el6tt, nemzeti nyelven magyarazta a latin nyelvtant, és azt
kérte tanitvanyaitol, hogy jo kiejtésiik legyen francidbol, €s olyan jol irjanak, mint latinul.
Ezaltal elérhetd, hogy latinbdl és franciabol egyarant megszokasok alakuljanak ki, és
eléggé képzettek legyenek ahhoz, hogy kés6bb még elmélyiiltebben tanulhassanak.

Fénélon, Francois de Salignac (1651-1715)

Egy addssagban tonkrement féur tizennegyedik gyermekeként a Fénélon nevezett
kastélyban sziiletett €s nevelkedett, majd Cahors-ban és Parizsban jart iskoldba, 1672-
ben pedig belépett a Saint-Sulpice-rendbe. A francia katolikus egység helyreallitdsan
munkalkodott, és 1695-ben Cambrai érsekévé nevezik ki. A szazad utolsé évtizedében a
burgundi herceg neveldje, bar 1687-es munkdjaban lanyok nevelésével foglalkozik (7raité
de P’Education des Filles). A herceg szaméra irta 1699-ben a Les Aventures de Télémaque
ciml mivét, amely tobb mint szaz éven 4t a francia nyelv elsajatitasanak egyik legjobb
eszkoze (legalabbis a korabeli nyelvtandrok szerint).

Ferguson, Charles A. (1921-1998)

Amerikai nyelvész, aki filozéfidval és keleti tanulméanyokkal is foglalkozott, az 6tve-
nes években arab nyelvészetet adott el6 a Harvard Egyetemen. 1959-ben alapito igazga-
tdja volt az Alkalmazott Nyelvészeti Kdzpontnak (Center for Applied Linguistics, Wa-
shington DC), amelynek a hatvanas évek végéig igazgatdja maradt. 1967-t6l a Stanford
Egyetemen a nyelvészet professzora, aki elssorban szociolingvisztikaval foglalkozik, de
gyermeknyelvi kérdésekkel, nyelvi univerzalidkkal, illetve a nyelv és a vallas kapcsolata-
val is, a szokvanyos altalanos nyelvészeti témékon tal. Tobb kontinens tobb egyetemé-
nek tiszteletbeli professzora, a nyolcvanas években lett a Palo Alto-i Egyetem professor
emeritusa. Még a kilencvenes évek derekan is jelentek meg gytijteményes kotetei.

Fick, Johann Georg Christian (1763-1821)

Német nyelvkonyvird, aki els6sorban Meidinger mondatkdzpontud rendszerét alkal-
mazta az angol nyelvtanitasban (Praktische Englische Sprachlehre, 1793). Egyiitt szokéas
emlegetni Seidenstiicker, Meidinger, Ollendorf, Ahn €s Ploetz tarsasdgédban, mint aki
jelentdsen hozzajarult ahhoz angol nyelvi kurzusaval, hogy a nyelvtani-fordité moédszer
jeles tankonyvszerzdjeként tartsak szamon.

Finocchiaro, Mary Bonomo (1913-1996)

Az Amerikai Angoltanarok Szovetségének vildgszerte ismert és kedvelt nyelvtanéra,
vezetdségi tagja, elndke és alelndke. Doktoratusit a Columbia Egyetemen szerezte, de a
legtdbbet talan az angol mint masodik nyelv tanitdsdnak eldmozditdsaban végzett az
Egyesiilt Allamokban. Igen hosszii ideig volt New York-i szakfeliigyels, majd Ful-
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bright-vendégprofesszor Spanyolorszagban és Olaszorszagban, és szinte a vildig minden
tdjan megfordult szakért6ként, konferencia-résztvevoként, kutatoként. 1972-ben nyug-
dijba vonult és Romaban telepedett le, megalapitotta a TESOL olaszorszéagi szervezetét
(Teachers of English to Speakers of Other Languages). Legfontosabb munkéja: English
as a Second Language: From Theory to Practice (1974) és k6z6s miive Brumfittal: The
Functional-Notional Approach (1983).

Firth, John Rupert (1890-1960)

A nyelvészet tudomanyaban elért eredményei mar életében legendas alakka tették.
Husz év legfontosabb munkait tartalmazza a Papers in Linguistics cimen kiadott gydjte-
mény (1957). Az éltala létrehozott nyelvészeti iskola igen jelentds, jelenleg is vannak al-
kalmazott nyelvész kovetSi (pl. M. A. K. Halliday). Eredetileg torténelem szakos,
hosszabb id6t toltott Indidban, majd visszatért Londonba, ahol dltaldban nyelvészetet, il-
letve indiai fonetikat tanitott. A habori utan Gjjdalapitott Altalanos Nyelvészet Tanszék
vezetdje lett, 1956-ban vonult nyugdijba. Elete utolsé éveiben is oktatott még az Edin-
burghi Egyetem Alkalmazott Nyelvészet Tanszékén.

Fleury, Claude (1640-1723)

Legfontosabb tjitasa az volt, hogy a francia didkok eldbb francidul tanuljanak meg
olvasni és nem latinul, a gérog nyelv helyett pedig inkabb tanuljanak angolt, németet
vagy még inkdbb németet és olaszt. Azt is ellenezte, hogy a latin nyelvet memorizalas és
bemagolt szésorok alapjan tanitsdk. Legfontosabb miive a Traité du Choix et de la
Méthode des Etudes (1686), amely Diderot-ra, d’Alambert-re és John Locke-ra is hatés-
sal volt. Bar &t is a jezsuitak képezték, szigoru kritikusava valt ennek az oktatési rend-
szernek. Eredeti foglalkozésa szerint tigyvéd, pap, torténész, késébb a Francia Akadé-
mia tagja.

Florio, John (1555-1625)

Mivel tanitvanyai koziil csak kevesen tanultak latint, Florio azok kdz¢ a tanarok kzé
tartozik, akik elsésorban a nyelvhasznalat, a tarsalgas, esetleg az olvasas alapjan tanitjak
a nyelvet, a lehetd legkevesebb nyelvtan segitségével. Ang-
lidba emigralt olasz reforméatus teoldgusrol van sz6, aki
tanulmanyainak befejeztével az angol arisztokracia gyer-
mekeinek neveldje lett. Muvelt, kival6 pedagdgus, elsd-
sorban olasz és angol nyelvtanér. Legfontosabb munkaja
angoloknak irott olasz nyelvkonyvek: First Fruits (1578),
Second Fruits (1591). Nagyszotara is olasz—angol szotar:
New World of Words (1598).

Fries, Charles Carpenter (1887-1967)

Amerikai alkalmazott nyelvész, aki tobb diplomat is
szerzett, és a Michigani Egyetemen doktoralt 1922-ben.
1941-ben alapit6 tagja volt a hires Angol Nyelvi Intézet-
nek (English Language Institute), ahol elsé strukturalista
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nyelvkonyveit irta latin-amerikai, illetve kinai didkok szdmadra. Egyik alapmive az
1945-ben megjelent Teaching and Learning English as a Foreign Language cimd metodi-
ka, amely az angol nyelv alapjait minddssze egy negyedév alatt kivanja elsajatittatni. Az
elképzelés csoportos nyelvtanuldsrdl szolt, €s egy olyan intenziv nyelvi munkarol, amely-
nek kozéppontjidban a beszélt nyelv elsajatitasa all. Szobeli megkozelitéssel allunk tehat
szemben, amelynek eredményeként sziiletett meg késébb a hadsereg szdmara kidolgo-
zott €s intenziv mddszer néven hiressé valt tanitasi program. Fries mindvégig arra tore-
kedett, hogy a legfrissebb nyelvészeti kutatas eredményeit beépitse és egyben hasznosit-
sa a mindenkori tananyagban. Mindvégig fontosnak tartotta az dsszehasonlité elemzés
alkalmazasat, amelynek tudatdban megfeleléen célzott tananyagokat lehetne irni, gon-
dolatait azonban félreértették. Fries hasznélta elészor az alkalmazott nyelvészet kifeje-
z€ést mai értelmében, az 1948-ban kiadott folydirata alcimében Language Learning —
A Quarterly Journal of Applied Linguistics. Fries és utddai, példaul Robert Lado igazgat-
saval egyre nétt az Angol Nyelvi Intézet tekintélye, itt fejlesztették ki a negyvenes évek
vége fel€ a strukturalista nyelvleirdson alapul6 labormddszereket. Fries bejarta az egész
vilagot, és mint a strukturalis nyelvszemlélet hive, a korai audiolingvalis mddszer egyik
kidolgozdja volt. Legfontosabb miivei: American English Grammar (1940), The Structure
of English (1952).

Gouin, Francgois (1831-1896)

Eredetileg klasszikus nyelveket tanult, majd filozdfiai tanulményait befejezendd,
Hamburgba, illetve Berlinbe koltozott. Itteni nyelvtanulasi nehézségei vezették ra gjita-
sara, amely egy cselekvéses, igékre fokuszalo, szobeli forditason alapulé médszer (a jele-
neteket ugyanis el§szor anyanyelviikon jatsszak el a didkok). Berlinben franciapro-
fesszor, majd Franciaorszagban németprofesszor, latint és gdrégot azonban mindvégig
tanitott természetes modszerével. (Gouin mddszerérdl részletesen is szélunk, lasd:
11.6.3.) F6 mive: The Art of Teaching and Studying Languages (1892), az eredeti francia
nyelvli m: Exposé d’une nouvelle méthode linguistique, L’art d’enseigner et d’étudier les
langues (1880).

Greenbaum, Sidney (1929-1996)

Volt altalanos iskolai és kozépiskolai tanar, egyetemi oktat6 és kutatd, majd késébb
magas szintll egyetemi és kutatdintézeti vezetd, vendégprofesszor, f6ként az Egyesiilt
Allamokban. Nyelvleiréi munkassaga a legismertebb. Quirk, Leech és Svartvik tarsasa-
géban irta meg a Comprehensive Grammar of the English Language (1985) cim{i munka-
jat, amelynek egyszertsitett valtozata (A University Grammar of English) ma is népszeri
tankonyv. Szamos kisebb-nagyobb pedagdgiai célzatii nyelvhasznalati szakkdnyv szerz6-
je (Studies in English Adverbial Usage, 1969 vagy The Longman Guide to English Usage,
1988 stb.). Ambicidzus kezdeményezése a kilencvenes évek elején felallitott Interna-
tional Corpus of English (ICE), amely 32 miifaji kategdridban az angolul beszél6 orsza-
gok vilagabdl gytjti adatait. Alkotdereje teljében, eléaddkdrutja soran hunyt el Moszk-
véaban.
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Guarini, Gian Battista (1538-1612)

A poétika és a retorika tandra Ferraraban. Az Il Pasto fido (A htiséges pasztor, 1590)
cimi verses pasztor-tragikomédia szerzdje. A mi olyan népszerd volt, hogy szdmos
nyelvre leforditottak, legtobbszor kétnyelvii kiadasban jelent meg. Héndel két operat is
irt ebbdl a miibol

Guyot, Thomas

Janzenista klasszika-filologus, aki f6ként Cicero és Vergilius miiveit forditotta fran-
ciara. Az idegennyelv-tanitdsban az anyanyelv hasznélatdra kivant tdimaszkodni, amely
nyilvdnvaldan a Port-Royal tandrainak szemléletét tiikkrozi. Mivel munkdit eredetileg a
jezsuitdk 4ltal irdnyitott Clermont College szdmadra irta, a janzenistdk megtagadtak,
mintha nem is létezett volna.

Halliday, M. A. K. (1925-)

Az 1925-ben Leedsben sziiletett nyelvész a Londoni
Egyetemen kinai nyelvbdl és irodalombdl szerzett diplo-
mat, doktoratusat Cambridge-ben védte. J6 néhany angol
és amerikai egyetemen tanitott miel6tt Ausztralidban a
Sidneyi Egyetemen a nyelvészet professzora lett (1973-87).
Szamos hires egyetem vendégtanara volt (Yale, Stanford),
ahol elméleti nyelvészeti, alkalmazott nyelvészeti €s pe-
dagdgiai el6adasokat is tartott. Funkcionalis nyelvszem-
1¢élete egyenes folytatdsa Malinowski, Firth, Hjelmslev és
masok nyelvleirdsainak. Firth egyik tanitvinyaként a
nyelvet tarsadalmi Osszefiiggéseiben vizsgalta, ami azt je-
lenti, hogy a nyelv nemcsak része a tarsadalmi folyama-
toknak, hanem egyben kifejezdje is. TObb mint szazdtven
konyvével és cikkével a Chomsky utdni generacio legje-
lent&sebb nyelvésze, aki nyelvleirassal, forditaselmélettel,
illetve az anyanyelv és az idegen nyelv tanitdsanak problé- M. A. K. Halliday
maival egyarant foglalkozott. Ez iranyt érdekl6désének
korai bizonyitéka a McIntoshsal és Strevensszel egyiitt irott tanulmany a nyelvészeti tudo-
manyokrdl és a nyelvtanitasrdl (The Linguistic Sciences and Language Teaching). Kiilo-
nosen részletesen foglalkozott az intonacid, a kohézid, a nyelvtani kategdriak kérdésé-
vel, de jelentds hatassal volt az ausztral oktatési rendszer alakitdsara is. Néhany alapmd
cime és évszama: Explorations in the Functions of Language (1973); Learning How to
Mean: Explorations in the Development of Language (1975); Language as Social Semiotic
(1978); An Introduction to Functional Grammar (1994) stb.

Halluin (Halwyn), Georges de (1470-1536)

Nagy tudasu és gazdag humanista, aki anyagilag is segitette Erasmust, Despau-
tere(s)-t és de Vives-t. Azért kertilt a panteonunkba, mert tanari meggy6z&dését (hogy
tudniillik az anyanyelvet a latin nyelv hasznalatan keresztiil kell megtanitani) sajat mi-
veiben is kifejezésre juttatta. Véleménye szerint a nyelvet alapos gyakorlassal kell megis-
merni, a szabalyok gyakorldsa csak ezutdn kovetkezhet. F6 mive a Restauratio linguae

latinae (1533).
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Hamilton, James (1769-1829)

Mint tehetséges lizletember, hiiszéves kordban kénytelen volt németiil megtanulni,
mert Hamburgban tart6zkodott, ahol egy francia tdbornok tanitotta meg németiil. Az
eredetileg Dublinban nevelkedett angol fiatalember visszaemlékezései szerint a tabor-
nok moédszere a szorél szora valo forditas volt. Tehat nem értelmi forditasrél van sz, ha-
nem egy mereyv, szordl szora torténd forditasrdl, amilyenekkel mér korabban is taldlkoz-
hattunk mind az 6korban, mind a kdzépkorban a klasszikusnak tekinthetd sorok kozé
beirt forditdsokban. Ezt a mddszert élesztette tijra Hamilton, €s az altala hiressé valt
rendszert Amerikaban is és Kanadaban is terjesztette a 19. szdzad elején. A Hamil-
ton-mddszer felkeltette a kortars nyelvtandrok figyelmét, igy ezt az &srégi, etimoldgidval
talzsufolt szomagyardzatos mddszert még ma is gyakran az 6 nevéhez kotik.

Hart, John (meghalt 1574-ben)

A London kornyékén sziiletett szerzd feltehetéleg Cambridge-ben végezte tanulma-
nyait. Nevét azzal irta be az angol nyelv tanitdsanak torténetébe, hogy 1569-ben megje-
lentette Orthography cimi miivét, amelyben az angol helyesiras megreformalasat siirget-
te. Eletérdl rendkiviil keveset tudunk, tobb mint tizenot évig Eurépaban diplomataként
muikodott. 1570-ben irott munkéja is az altala kialakitott helyesirast magyarazza; a mi
cime: Method.

Haugen, Einar (1906-1994)

Norvég bevandorolt sziill6k gyermekeként az angolt mint méasodik nyelvet az Egye-
siilt Allamokban tanulta. Specialitasan, a skandinav nyelveken tilmenéen — amelyekbdl
doktori fokozatait kapta — élénken érdeklédott a szociolingvisztika kérdései irant is.
1964-ben lett a Harvardon a skandinav nyelvek professzora. Irt a norvég nyelv helyzetérél
Amerikédban, illetve a bilingvizmus kérdésérdl az amerikai foldrészeken (Bilingualism in
the Americas, 1956). Tekinthetjiik a kontrasztiv lingvisztika atyjanak is, hiszen a nyelvi
konfliktusokrdl és a nyelvi tervezésrdl sz616 munkaja alapmiivévé valt a modern szocio-
lingvisztikdnak (Language Conflict and Language Planning, 1966). Haugen fonoldgiai és
dialektol6giai tanulmanyain talmenden a skandinav nyelvpedagdgia egyik uttdrdje, nem-
csak tankonyveket irt a norvégrol mint idegen nyelvrdl, hanem nevéhez fliz6dik a nor-
vég—angol sz6tdr is (1965). Forditdi, kultir- és irodalomtorténeti munkéssaga is jelentds.

Holyband, Claudius (kb. 1530-1600)

Eletérdl keveset tudunk, feltehetéleg hugenotta menekiilt, aki a Loire volgyének
kornyékérdl szarmazott, és Anglidban, Lewishamben hires iskolat alapitott. Feltehetd-
leg jol ismerte Ascham The Schoolmaster cimi munkdjat, mert elsé kotetének a The
French Schoolmaster cimet adta 1573-ban. Leghiresebb nyelvkonyve, a The French
Littleton 1576-ban jelent meg: ebben az évben Londonban mar mésodik nyelviskolajat
nyitotta meg, amelyet 1580-ban egy harmadik kovet. A kétnyelvid mddszert alkalmazta,
fontosnak tartotta a kiejtést, az igéket és fSleg a dialdgusok olvasdsat és memorizalasat.
Bar az angol nyelv professzoranak hirdette magat, az olasz mellett inkabb a latin és a
francia nyelv tanitasarol irt (eredeti neve Claude de Sainliens vagy Desainliens). A ko-
rabbi munkak alapjan 1580-ban irta meg az Italian Schoolmaster cimd munkat. A szdzad
végén frott munkai mar halad6 tanuldk szdmara késziilt nyelvészeti tanulményok (A4
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Treatise for Declining of Verbs, 1580; De Pronuntiatione Linguae Gallicae, 1593, amelyet a
kirdlyndnek ajanlott). Fontos miive a francia és angol nyelv szétara (4 Dictionary French
and English, 1593). Feltehetdleg ez alapjan késziilt Cotgrave Dictionary of the French and
English (1611) cim(i szotara. Elete vége felé Holyband nagy val6szintiséggel angol felesé-
gével egyiitt visszatért Franciaorszagba.

Hoole, Charles (1610-1667)

Comenius Orbis Pictusanak forditdja. Szamos nyelvészeti, nyelvtanitasi és pedago-
giai konyv szerzdje. Idegennyelv-tanitasi médszerében az auktorok olvasésa és feladat-
megoldéasok élltak a kozéppontban. Figyelembe vette az anyanyelv szerepét, de elképze-
1ései nem alltak 6ssze 6nalld mdodszerré. Leghiresebb miive az A New Discovery of the old
Art of Teaching School (1660).

Hornby, Albert Sidney (1898-1978)

Nyelvész, lexikogréfus, sz6tarird, tananyagszerzd, ta-
narképzd. 1923-ban elhagyta Angliat, és Tokioban angol
irodalmat kezdett tanitani, majd csatlakozott Palmer in-
tézetéhez (Institute for Research in English Teaching,
IRET), ahol egyre jobban elmélyiilt a szétarkutatési fel-
adatokban. Egyiittes munkdjuk eredményeképpen sziile-
tett meg 1937-ben a Thousand-Word English cimi m.
Palmer tdvozasa utdn 6 lett az intézet igazgatdja, a lap
szerkesztGje: ez lett a modellje az 1946-t6l megjelent,
altala szerkesztett English Language Teaching cimi fo-
ly6iratnak. 1950 utdn jéformén teljes egészében a tan-
anyagirasnak szentelte munkdassagat (természetesen a
sz.étzjiriréson kiviil). Legh.iresebb szOtara: a Learner’s A. S. Homby
Dictionary of Current English (OUP, 1948). Ezt a miivet
fejlesztették tovabb a The Advanced Learner’s Dictionary of Current English cimfi,
Londonban 1952-ben megjelent szétarra. Ezt a munkat azéta is tobbszor megjelentették
és mas alkalmazott nyelvészek segitségével kibdvitették. A haboru idején hagyta el Ja-
pént, majd a British Council munkatarsaként a Teherdni Egyetemen dolgozott 1945-ig.
Ha meg kellene nevezniink mddszerét, akkor a szituativ médszer elnevezést kellene adni
annak az elképzelésnek, hogy az Gj nyelvészeti egységeket, formakat szituiciokba dgyaz-
va mutatta be az osztalyteremben, és csak ezt a bemutatést kovetSen latott neki a szove-
gen alapul6 szobeli és irasbeli feladatoknak. Az angol nyelv alapsémadit 1954-es Guide to
Patterns and Usage in English ciml pedagdgiai nyelvtandban irta le. Leghiresebb tan-
konyvsorozata, amelyet tobb orszdgban csak a ,,Hornby” néven ismertek, a hAromkéte-
tes Oxford Progressive English for Adult Learners (1954). Az altala alkalmazott osztalyter-
mi, szitudcids gyakorlatokat le is irta egy négyrészes sorozatban, amely 1959-t6l jelent
meg The Teaching of Structural Words and Sentence Patterns cimmel. 1961-ben létrehozta
a Hornby Oktatési Alapitvanyt, amelynek célja az volt, hogy a szerzdi jogdijbol befolyd
Osszegekbdl nyelvtanari szakmai projekteket finanszirozzon. Haldla elStt egy évvel az
Oxfordi Egyetem tiszteletbeli doktorré avatta.
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Humboldt, Wilhelm von (1767-1835)

Humboldt mai kovetdi a nyelvpedagogia céljat az in-
terkulturalis kompetencia megszerzésében latjak. O fej-
tette ki ugyanis nyelv és kulttra kapcsolatat egyik alapmii-
vében (Uber die Verschiedenheit des menschlichen
Sprachbaus, 1836). Hasonlé alapelveket figyelhetiink
meg a maldj és polinéz nyelvekrdl irott értekezésében is,
amely voltaképpen azt jelenti, hogy a nyelv tanulményo-
zasa valdjaban egy kultdra tanulményozasat jelenti. Bar
az idegen nyelvek tanitdsanak konkrét részleteivel nem
foglalkozott, alapelveit erre a teriiletre is kivetitette: azt
allitotta, hogy az idegen nyelv tanitdsa a megfeleld mdd-
szer ahhoz, hogy valaki Gj szempontokat llitson fel a sajat
vilagnézetében, és végiil is éppen ez a célja az egésznek. A diplomata, filozéfus és nyel-
vész Humboldt, a Berlini Egyetem megalapitéja, eleinte a gimnaziumokban még a
klasszikus nyelvek tanitdsat javasolta. Filozo6fiai szempontbdl Leibniz és Kant hatdsa
alatt 4llt, de a francia filoz6fusok és a weimari klasszikusok (Goethe és Schiller) hatasa
egyarant felfedezhetd. A nyelvek eredetének kérdésében leginkabb Herder hatott ra. Ke-
vesen tudjak, hogy az eredeti amerikai nyelvek nyelvtanardl is irt vazlatokat, ezeket azon-
ban nem publikalta. Nyelvészeti elképzeléseinek hatdsa f6ként a 19. szdzad végén valt
érzékelhetdvé, de tobben rasszistdnak tekintették azt a nézetét, hogy a flektal6 nyelvek
fels6bbrendiiségét hirdette.

W. von Humboldt

Hymes, Dell Hathaway (1927-)

A University of Virginia emeritus professzora eredetileg az antropoldgia, az iroda-
lom és a nyelvészet irdnt érdeklddott. Alapvetd fokozatait az Indiana Egyetemen szerez-
te. Tanitott a Harvardon (1955-60), a Kaliforniai Egyetemen, Berkeleyben (1960-65) és
a University of Pennsylvanian (1965-88). A hatvanas évek szociolingvisztikajanak legje-
lent&sebb személyisége, hiszen az antropoldgian és a nyelvészeten tilmenden néprajzzal
és pedagogiaval is foglalkozott. Alapitdja és kiaddja a Language in Society cimd foly6-
iratnak. Hymes kutatdsai nagy hatassal voltak a pedagdgiara, hiszen a kommunikacid
hasznéljék a nyelvet. Ezeket a kutatasi irdnyokat tanitvanyai és kollégai is atvették, olyan
hires mivek sziilettek ebbdl, mint Heath: Ways with Words (1983) vagy Philips: Invisible
Culture (1983). 1966-ban fejtette ki Chomskytol eltérd elképzelését a kommunikativ
kompetenciardl, és 1975-ben elészor inditott pedagdgiai nyelvészeti programokat a
Pennsylvaniai Egyetemen. Szamos tudds tarsasag tagja. Néhany hires cim, amely az 6, il-
letve tarsszerkeszt8k nevével jelent meg: Functions of Language in the Classroom (1972);
Directions in Socio-Linguistics (1972); Language in Culture and Society (1964) stb.

Jacotot, Jean Joseph (1770-1840)

Dijonban sziiletett, és még hiiszéves sincs, amikor a helyi egyetemen latint tanit. Ek-
kor keriilt kapcsolatba az idegen nyelvek tanitdsaval. Ratermett szervezd, vezetdi hajla-
mokkal. A forradalom idején a dijoni miiszaki egyetem igazgatShelyettese. Eppen ezért
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a forradalom leverése utdn szdmuzték Parizsbdl. Louvainben telepedett le, ahol el6szor
kezdett el altaldnos tanitdsi elméletével kisérletezni. Ezeket az elveket alkalmazta a
francia mint idegen nyelv tanitdsaban is. Szerinte csak egy dolgot kell megtanulni alapo-
san, és azutan mindent abbdl az egy dologbdl kell kifejteni. Altaldnos didaktikai elképze-
1€seit az anyanyelvre, matematikara, de a zene, rajz és festészet tanitisara is alkalmazta.
1930 utén térhetett vissza Parizsba. Didaktikai elképzelései azt sejtetik, hogy 1étezhet
tantargyfiiggetlen altaldnos tanitasi mdédszer (v6. Comenius: Pampedia).

Jespersen, Otto (1860-1943)

Kiemelkedd anglista, alkalmazott nyelvész, nyelvtor-
ténész és fonetikus, a dan nyelvészet legismertebb alakja.
Angol, francia és latin szakos bolcsészdiploméaval rendel-
kezett. Berlinben 6- és kdzépkori angol irodalmat és nyel-
vet tanult, majd tanulményai befejeztével Koppenhaga-
ban kozépiskolai tanar volt. T6bb mint harminc éven at
volt a Koppenhdgai Egyetem angolprofesszora. E16 kap-
csolatban 4llt a korszak francia és német nyelvtanitési re-
formmozgalmaival. Taldlkozott Passyval, Sweettel. Né-
metorszagban Viétor és Klinghardt tarsasagat élvezhette.
Leghiresebb mddszertani munkéja alapjan (Sprogunder-
visning, 1904) ebben a kdtetben is targyaltuk. F6 miivét, a
Modern English Grammar (1909-49) cimiit haldla miatt
masok fejezték be. Nyugdijba vonulasa utan kidolgozott
egy, az angolhoz rendkiviil hasonlé nemzetk6zi mestersé-
ges nyelvet, a neve ,,Novial”. Fontosabb mtivei tovabba: 0. Jespersen
Essentials of English Grammar (1933), Analytic Syntax
(1937), valamint az Efficiency Language Change (1941).

Johnson, Richard (meghalt 1721-ben)

Angol grammatikus, Cambridge-ben érettségizett. Kivald latintudds, szerzdje tob-
bek kozott a kdvetkezd milveknek: A Treatise of the Genders of Latin Nouns, by Way of
Examination of Lilly’s Grammar Rule [... ] (1703), Grammatical Commentaries; Being an
Apparatus to a New National Grammar, by Way of Animadversion upon the Falsities,
Obscurities, Redundancies and Defects of Lilly’s System Now in Use [...] (1706). A nyelv-
tanitas nyelvtanoz6 modszerének hive volt. Ugyanakkor el6irja, hogy a szabdlyokat a ta-
nulénak sajat nyelvén kelljen megtanulnia, a latin magyarézatokat ,,megbocséathatatlan
hibanak” fogja fel. Lilly Grammaire-ének szigoru kritikusa, zavarosnak és iigyetlen mun-
kénak tartja. Olyannal szeretné helyettesiteni, amely figyelembe veszi Sanctius, Schoppe
€és Vossius munkait, valamint a port-royali Grammaire générale-t (1660).

Johnson, Dr. Samuel (1709-1784)

Hires angol kritikus, lexikografus és koltd, koranak ismert irodalmi alakja, akit f6-
ként epigramma tomorségli szellemes megjegyzései miatt tiszteltek. 1747-ben a Plan of a
Dictionary ciml mtivét Chesterfield gréfjanak ajanlotta. Ebben alapozta meg elképzelé-
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seit késdbb hiressé valt, kétkotetes A Dictionary of the
English Language cim( sz6tararol, amelynek elsé kotete
1755-ben jelent meg. Kiadta Shakespeare miveit, esszé-
ket is irt, valamint életrajzokat (Lives of the Poets, 1779-81).
Irt tovabba egy filozofiai regényt (Rasselas, 1759) és vers-
koteteket (London, 1738; The Vanity of Human Wishes,
1749).

Jones, Daniel (1881-1967)
Daniel Jones (ismertebb nevén D. J.) Londonban szii-
Dr. S. Johnson letett. Igen érdekes csalddi hattérrel rendelkezett: apja
(csak ugy, mint Henry Sweeté) tigyvéd volt, valamint egyik
alapit6 tagja az All England Tennis Clubnak (Angol Tenisz Klub) és a wimbledoni te-
niszbajnoksignak, nagybétyja (anyai 4grél) Richard D’Oyly Carter, a Gilbert és Sullivan
hangversenyrendezdje. Elsé diplomajat Cambridge-ben (King’s College) matematika-
bdl szerezte (1903), majd apja nyomdokaiba 1épve jogot tanult, 1907-ben avattik iigy-
véddé. D. J. érdeklddése a nyelvek irant egy véletlen esemény kdvetkezménye. 1898-ban
beiratkozott Gouin londoni iskoljaba, hogy franciat tanuljon, ahol rjott, hogy jol megy
neki a nyelvtanulas. 1900-ban egy honapig Marburgban, William Tilly nyelviskoldjadban
németet tanult, ahol el8szor talalkozott a ,,fonetikus mddszerrel” (phonetic methods).
Tillyvel tovabbra is tartotta a kapcsolatot, dltala ismerkedett meg Paul Passyval Parizs-
ban, akivel 1905 és 1906 kozott alaposan tanulményozta a mddszert. 1911-ben Passy
unokahugit, Cyrille-t vette feleségiil. 1906-ban, amikor visszatért Londonba, ravette a
londoni University College vezetdségét, hogy francia nyelvii fonetikai eléadisokat tart-
hasson. A helyi idegennyelv-tanirok kérében Jones eléadésai nagy népszertiségnek or-
vendtek, el6adas-sorozatanak folytatasira biztattdk. Nemsokara sajat tanszéket alapi-
tott, rengeteg tanart alkalmazott, koztitk Harold Palmert is. Londonban toltott elsé tiz
évében kidolgozta és tovabbfejlesztette az ugynevezett ,,f6 magdnhangzdk™ (cardinal
vowels) fogalmat, amellyel jelentésen hozzéjarult a fonetikai kutatasok eredményeihez.
Jones 1917-t6l mai értelmének megfeleléen hasznalta a fonéma szot (a szakkifejezést
Baudouin de Courtenay értelmezése szerint irta le). Jones Sweethez és Passyhoz hason-
l6an alkalmazott fonetikusnak vallotta magat. Miivei mind a mai napig megdrizték nép-
szertségiiket. LegfGképpen a kovetkezd konyvekrdl van sz6: The Pronunciation of
English (1909), An Outline of English Phonetics (1918) és a ma mar klasszikusnak szamit6

English Pronunciation Dictionary (1917).

Jonson, Ben (1572-1637)

Jonson azért keriilt nyelvtanitdsi panteonunkba, mert § irta az els§ orszdgos angol
nyelvtankonyvet, amelyet egységes helyesirdsi szabaly szerint nyomtattak. A mi eredeti-
leg 1623-ban jelent meg, azonban az 1625-6s tiizvészben eltlint, ezért Jonson az 1630-as
években ujrairta. Halala utan kiadott munkajanak (Works, 1640) mésodik kotetében je-
lent meg Ujra English Grammar cimmel. A konyv elsé kotete Jonson hires szindarabjait
és irodalmi alkotésait tartalmazza (pl. Volpone, 1606; The Alchemist, 1610; Bartholomew
Fair, 1614).
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Jouvancy, Joseph S. J., latinosan de Juventius (1645-1719)

Kival¢ latintudds, a jezsuitdk egyik legjobb pedagdgusa. Retorikaprofesszor a caeni,
a La Fléche-i és a louis-le-grand-i iskoldkban. Szdmos pedagdgiai mi szerzdje. Féként
De Ratione Discendi et Docendi cim(i esszéjérdl ismert, amelyet elész0r 1692-ben adtak
ki Parizsban a szerzd és a kiad6 nevének feltiintetése nélkiil. A mtivet a Jézus Tarsasaga
tandrainak szantdk, Réma azonban koveteli, hogy a mivet cenzirazzik a romai kollé-
gium legjobb irodalomprofesszorai. 1703-ban kijavitva jelenik meg Firenzében — a szer-
z6 nevével ellatva — a Ratio Studiorum hivatalos kiegészitéseként. A kor azonban nem
kedvez sem a latin nyelvnek, sem a jezsuitdknak, igy Jouvancy miive nem kapja meg a
kell§ elismerést.

Kaplan, Robert B. (1921-)

Alkalmazott nyelvész, akinek f6 tertilete a kontrasztiv retorika, az fras- és olvasasku-
tatés, valamint nyelvpolitika, nyelvi jogok €s nyelvi tervezési kérdések. Igen sokat foglal-
kozott nyelvtanitasi problémakkal is. O volt az els6 olyan amerikai professzor, aki meg-
kapta az alkalmazott nyelvészet professzora cimet (1973). 35 évig volt az University of
Southern California professzora, 1995-ben vonult nyugdijba. Jelenleg is az egyetem
professor emeritusa, €s tovabbra is részt vesz kiilonféle kutatdsokban, publikdl is, de
visszavonultan él a Washington allambeli Port Angelesben. Alapitdja volt az Amerikai
Alkalmazott Nyelvészek Szovetségének (majd elnoke is), elndke volt a TESOL-nak, ala-
pité szerkesztdje az Applied Linguistics (OUP) nevti folydiratnak, illetve elsé f6szer-
kesztdje az Annual Review of Applied Linguistics (CUP) cimi foly6iratnak. A modern
kontrasztiv retorika megalapozdjanak tekintik, 1966-os cikke nagy vihart kavart. Ebben
azt fejtegeti, hogy az idegen nyelvet tanul6k anyanyelvének hatédsa a célnyelvd irott szo-
vegekben nemcsak kotottségeket jelent, hanem egyenesen meghatarozo jellegi. Ennek
kovetkeztében a mas-mas kultiraju didkok egymastdl nagyon eltérden épitik fel ugyan-
azt a témat. Egyesek gy érezték, hogy Kaplan a nyelvi determinizmus témajat akarja
feleleveniteni. A hetvenes években tobbéves kutatast vezetett Tajvanon az angol nyelv
hasznalatarol. Ekkor kezdett el intenzivebben nyelvpolitikai és nyelvi tervezési kérdé-
sekkel foglalkozni. Kaplan hallatlan energiat fektetett abba, hogy az alkalmazott nyelvé-
szet teriileteit kitagitsa, mint tudomanyégat tudatositsa, és a publikalokat is mindig fel-
karolta. A kilencvenes évek derekan Magyarorszdgon is jart, a vidéki egyetemek koziil
Veszprémben tartott eldadast.

Kennedy, Benjamin Hall (1804-1889)

Latin nyelvtanok és nyelvtankdnyvek szerzdje. Leginkabb hiressé és olykor hirhedtté
a Public School Latin Primer (1866) cimi latin nyelvkdnyve tette. Ebben szdmos 1jitast
vezetett be a latin nyelv tanitdsdba, amelynek persze béven voltak ellenz6i. A szdzad vé-
gére a konyv talan a legismertebbé valt Anglidban. Sorsa éppen ezért a tObbszori atiras,
amelyet azonban mar nem a szerzd végzett el.

Klinghardt, Hermann (1847-1926)

A direkt mddszer kialakuldsdhoz vezetd reformmozgalmak egyik vezéralakja, aki
szamos cikket, tanulmanyt irt a mozgalom érdekében. Hasonléképpen kollégajahoz, a
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Brassai Samuellel levelez$ Viétorhoz, odaadé hive volt az iskolai nyelvtanitds megrefor-
malasanak. Iskolai kisérleteket folytatott elsésorban tinédzserkoru, angolul tanulé dia-
kokon és a nyolcvanas évek vége felé kialakitotta sajat mdodszerét. Ennek a modszernek
az eredményeirdl tobbszor is irt, eredeti tanulmanyainak bdvitett valtozata 1892-ben je-
lent meg (Drei weitere Jahre Erfahrungen mit der imitativen Methode).

Krashen, Stephen D. (1941-)

Talén a legismertebb észak-amerikai nyelvész és nyelvpedagdgus, akinek szakteriile-
te a masodik nyelv elsajatitdsa, illetve tanitdsa. Jelenleg a University of Southern
California professzora. Los Angelesben nétt fel, diplomajat a University of Illinoison
szerezte 1964-ben, majd két évig Etidpidban dolgozott a Béke Hadtest szimara. MA- és
PhD-fokozatai nyelvészetbdl vannak, ezeket a UCLA-n szerezte. Ugyanitt volt doktori
hallgaté a Neuropszichiatriai Intézetben. FelsGoktatasi tevékenységét New York City-
ben a Queens College-ban kezdte, majd 1975-ben koltozott vissza Kalifornidba. A ter-
mészetes modszer nevezetl nyelvtanitdsi elképzeléseit Terrell-lel egyiitt dolgozta ki
(1982), ezek az elképzelések azon a hires elméletén alapulnak, amelyben élesen és ter-
mészetellenesen szembedllitotta az elsajatitas és tanulds fogalmait. Elméletei empirikus
kutatdson alapulnak, igen meggy6zdek, ugyanakkor szellemesek is. Gyakran talal ki 4j
tudoményos fogalmakat a nyelvtanitas-torténet tobb szaz éve ismert fogalmaira. Krashen
elméletével részletesen foglalkoztunk e konyv lapjain (I11.7.4.), valamint a tankdnyvso-
rozat mas koteteiben is (Bardos, 2000). Krashen a kilencvenes évek derekéan jart Ma-
gyarorszagon, és Veszprémben is tartott eldaddsokat.

Labov, William (1927-)

Bar eredeti végzettsége szerint vegyész, mégis a hatvanas évek elején nyelvészetet ta-
nult a Columbia Egyetemen, ahol Weinreich tanitvinya volt. 1970-ben mér a University
of Pennsylvania nyelvészprofesszora. Legfontosabb kutatasi teriilete a nyelvvaltozas és a
nyelvi véltozatok témai beszédkodzosségekben, hangszalagon rogzitett adatok alapjan.
1964-ben megvédett PhD-disszertacidja is nagy metodikai pontossdgi nyomozas varosi
kozosségekben. A kiilonféle dialektusokhoz nem nyelvészeti, hanem inkébb szocioldgiai
szempontbdl kozelit, ahol a tarsadalmi osztély, a kor, az etnikai hattér a legfontosabb ka-
tegoridk. Igen alapos szociolingvisztikai tanulmanyok szélnak New Yorkro6l, ahol kiil6-
nodsen a banddkba tomoriilt afroamerikaiak nem standard nyelvallapotait tanulmanyoz-
ta. Egyben azt is sikeriilt kimutatnia, hogy a nem standard beszédhasznalat irdnti negativ
érzések sokkal jobban befolyasoljak a tanulményi eredményeket, mint amekkora kii-
16nbség a standard és nem standard nyelvhasznalat kozott van. Néhany cim: The Social
Stratification of English in New York City (1966); Sociolinguistic Patterns (1972); Language
in the Inner City (1972); stb.

Lado, Robert (1915-1995)

Nemzetkozi hirti és jelentéségii nyelvész, els6sorban alkalmazott nyelvész, tesztelési
szakember, de foglalkozott a kétnyelvii nevelés kérdéseivel is. TObb mint hatvan konyvet
és szaz cikket irt a nyelvészet és az alkalmazott nyelvészet teriiletén, koztiik igen népsze-
rd strukturalis nyelvkonyveket, amelyek az audiolingvalis mddszer alaptankOnyveivé

282



véltak. Alapdiplomdit Floriddban és Texasban szerezte,
PhD-jét az University of Michigantdl kapta. Itt volt pro-
fesszora a hires English Language Institute-nak, ahol
egyltt dolgozott Frieszal, akivel kifejlesztették az ,,aural-
oral” mddszert, amely az audiolingvélis mddszer alapjava
vélt. Lado kontrasztiv elveken alapul$ strukturalizmust
probalt kialakitani, leghiresebb konyvének cimében a
kulturalis aspektus is ott szerepel (Linguistics Across
Cultures, 1957). Ennek a miinek az alcime egyéltaldan nem
véletleniil: Alkalmazott nyelvészet nyelvtandrok szdmara.
Tanarképzési alapmi volt a maga kordban a Language
Teaching, A Scientific Approach cimi strukturalista nyelv-
metodika. Leghiresebb korszakalkoté mive az 1961-ben
irott Language Testing, amely az elsé ilyen témaji munka
volt a nyelvpedagdgiaban. Egyébként Lado sziilei spanyol
szdrmazastak, 6 maga is a spanyolt beszélte els§ nyelv-
ként, és feln6ttként tanult meg angolul az Egyesiilt Alla-
mokban. Részletes elemzései nagyban hozzajarultak a nyelvelsajatitasi tudomanyok fej-
16déséhez, a metanyelvi problémak tanulmanyozasihoz. Utols6 fontosabb miive a
Teaching English Across Cultures cim(i munka, amely 1988-ban jelent meg.

R. Lado

Lainé, Pierre de (17. szazad)

Nyelvtanar Londonban, a késébbi angol kiralyndk, I1. Maria és Anna nevelSje. A Royal
French Grammar (1667) szerz6je. Kezdetben az anyanyelvre tdmaszkodik. Kevésbé tart-
ja fontosnak a nyelvtant, a kiejtést, inkabb a gyakorlatra helyezi a hangsulyt (tarsalgés,
olvasas, levelezés mintdk alapjan).

Lambert, Wallace E. (1922-)

Pszicholdgus, alapdiploméit a Brown Universityn szerezte, PhD-fokozatat pedig a
University of North Carolindn. Egyetemi tanari éveit mindvégig a montreali McGill
University Pszicholdgia Tanszékén toltotte, amelynek nyugdijba vonuldsa utan profes-
sor emeritusa. Legfontosabb kutatasai: kétnyelviség és intelligencia; motivacio és atti-
tdkutatds. Empirikus kutatdsainak eredményeként jelentds hatdssal volt az Egyesiilt
Allamokban kialakult kétnyelvii oktatési formakra. Késbb igen sokat foglalkozott az
észak-amerikai tdrsadalom heterogén felépitésének tarsadalmi, nevelési problémadival,
illetve ennek személyes kovetkezményeivel. Kutatasokat végzett Miami, Michigan, Det-
roit tobbnyelvi kozdsségeiben (a csalad is tobbkultiraja, a felesége franciaorszagi francia,
gyermekei Kanadaban néttek fel). Néhany fontos munkéja: Lambert-Tucker: Bilingual
Education of Children (1972); Gardner-Lambert: Attitudes and Motivation in Second
Language Learning (1972).

Lamy, Bernard (1640-1715)

Oratorianus, az Enretien sur les Sciences (1683) szerzdje. A nyelvtanul4sban azt java-
solja, hogy az anyanyelvre, illetve annak nyelvtanara kell hivatkozni. Javasolja a minta-
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mondatokat tartalmazé konyvek, szészedetek, szofordulat-gytijtemények hasznalatét és
ezek sz6 szerinti megtanuldsat, végiil pedig auktorok olvasdsat nehézség szerinti sor-
rendben.

Lancelot, Claude (1615-1695)

Sainte-Beuve a ,,Port-Royal legkivalobb tandranak™” nevezi. A Novelle Méthode pour
Apprendre Facilement & en peu de Temps la Langue Latine (1644; Uj médszer a latin
nyelv konnyi és gyors megtanuldsdhoz), a Novelle Méthode pour Apprendre Facilement la
Langue Grecque (1655; Uj modszer a gorog nyelv konnyt megtanulsahoz), a Jardin des
Racines Grecques (16577; Gorog szotovek kertje), egy olasz nyelvkdonyv (Méthode
italienne, 1660a) és egy spanyol nyelvkonyv (Méthode espagnole, 1660b) szerzdje.
Antoine Arnauld-val a Grammaire Générale et Raisonnée (vagy Grammaire de Port-
Royal, 1660) tarsszerzdje.

A tanulni kivant idegen nyelv nyelvtani alapismereteinek elsajatitasat koveteli meg a
tanul6 anyanyelvén, valamint versbe szedett szabalyokkal a memorizalas megkonnyité-
sére. Azt javasolja, hogy azutan rogton térjiink ra a nyelvhasznalatra, vagyis az auktorok
olvasasara, a tanulmanyozott szovegekhez kapcsol6do feladatokkal kiegészitve.

Lee, William Rowland (1911-1996)

Daniel Jones és Gimson tanitvanyaként 1933-ban szerezte diplom4jat a University
College of Londonban. A haboru idején Londonban tanitott, majd Csehszlovakiidban,
ahol a doktori fokozatat szerezte, és ahol cseh feleségével egyiitt irtdk meg a Teach
Yourself Czech cimid konyvét. Azon kevés nagy hird, nemzetkozileg elismert angol nyelv-
pedagdgusok egyike, akik gyakran jartak Kozép-Eurdpaban, hogy fellenditsék az idegen
nyelvek és kiilondsen az angol mint idegen nyelv tanitasat. Alapitdja és fGszerkesztGje
volt az English Language Teaching cim{i folydiratnak, amely most ELT Journal néven is-
mert. A British Council el6addja kiilfoldon, alapitdja az Angoltanarok Szovetségének
(IATEFL), de Amerikaban is gyakran szerepelt, kiillondsen a Georgetowni Egyetem
konferencidin (Georgetown University Round Table on Languages and Linguistics).
Szamos nyelvkonyvet és nyelvpedagogiai cikket publikalt; fairadhatatlanul jarta a vilag
orszagait. Munkdassaga nagyban hozzdjarult ahhoz, hogy ma Anglia egyik legfontosabb
exportcikke éppen a nyelv.

Lefevre, Tanneguy (1615-1695)

A Méthode pour Commencer les Humanités Grecques & Latines (1672) szerzdje. Je-
lentds figyelmet szenteltek ennek a miinek megjelenése idejében, késébb gyakran a di-
rekt modszer eléfutdraként emlegették. Megkozelitése kiilonleges eredményeken ala-
pul, azokon a tapasztalatokon, amelyeket a szerz$ tizéves fidn probdlt ki. Erasmus
javaslatai szerint parhuzamosan tanitotta neki a goérogot és a latint. A gyermek el&szor
megtanulta a nyelvtan alapjainak szabalyait (sz6 szerint), majd auktorokat olvasott.
Négy évig tanult ezzel a mddszerrel, és olyan alapos tudasa lett mindkét nyelvbdl, mint
egy latin vagy gorog nyelvtanarnak.
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Lilly, William (1468-1552)

Az 1500-as évek derekdn VIII. Henrik feléllitott egy bizottsdgot, amelynek az volt a
feladata, hogy egységessé tegyék a latin nyelv tanitdsat Anglidban. Bar a bizottsig tagjai
kozott Lilly mellett Erasmus és John Colet is jelen volt, mikddésiik eredményeként
1540-ben kiralyi rendeletben hataroztak meg a latintanitas egységességét, €s tobb mint
két évszazadon at ennek megfelelden jartak el. Ezekbdl az elvekbdl nétt ki az in. Royal
Grammar, amelynek Lillyt egyetlen szerzdjeként szokés feltiintetni (4 Short Introduc-
tion of Grammar). A kdznyelvben egyszertien csak ,,Lilly nyelvtana”-ként ismerik. Lilly
1510-ben lett a Szent Pél Iskola igazgatdja, kozben gorogiil is megtanult.

Locke, John (1632-1704)

Angol empirista orvos és filozéfus, aki a Westminster
Schoolban és az Oxfordi Egyetemen tanult. Gorog nyel-
vet tanitott Oxfordban (1660-1664), majd Shaftesbury
gréfjanak lett haziorvosa. Késébb franciaorszagi, illetve
holland szamftizetésben élt, és csak az 1688-as forradalom
utdn tért vissza Angliaba. F6bb muvei: Ertekezés az emberi
értelemrdl (1689) és a Gondolatok a nevelésrél (1693). Eb-
ben fejti ki elméletét az idegen nyelvek tanitasardl és ta-
nulasardl, amely szerinte szintén az érzékelésen alapul.
A latin tanulasat csak azoknak javasolja, akiknek erre fel-
tétlen sziikségiik lesz, szamukra is inkabb a gyakorlat se-
gitségével. A tobbi ifjinak szerinte el6bb anyanyelvén
kell tokéletesen megtanulni beszélni és irni. Tanult ide-
gen nyelvnek a franciat javasolja, amelyet leginkabb olva-
sés és tarsalgas segitségével sajatitananak el.

J. Locke

Lozanov, Georgi (1926-)

Orvosnak tanult, majd pszichiatriai képesitést szerzett, és a hatvanas években pszi-
chiaterként dolgozott. Ekkor kezdte kutatasait a szuggeszciordl, és sikeriilt szuggeszto-
16giai kutatéintézetet feldllitania Szofidban. 1992-ig volt ennek az intézetnek a vezetdje.
Eredeti, bolgar nyelven irt kdnyve csak majdnem tiz éves késéssel jelent meg Nyugaton
(Suggestology and the outlines of suggestopedy, 1978). (Modszerérdl részletesen is sz6lunk
ebben a konyven, lasd: I11.8.5.) Modszerét Magyarorszagon is alkalmaztak a hetvenes
évek elején, f6ként Budapesten és a veszprémi OOK-ban.

Lubinus, Eilhardus (1565-1621)

Rector-magnificus Rostockban. Kivadlé német nyelvtanar. Tobb mint hisz évet szen-
telt életébdl a bibliai nyelvek tanitdsanak/tanuldsdnak reformjarol sz6l6 elmélkedésre.
Gondolatait az Ujtestamentum altala kiadott szovegének hosszi eldszavaban fejti ki
(1614). Az altala javasolt megoldas az anyanyelv alapos ismeretébdl; németiil és latinul
(vagy mas nyelven) magyarazott, szészedettel illusztralt nyelvtankdnyvek hasznalatabol;
valamint a latin nyelvnek gyakorlas éltal, nyelvtani szabalyok nélkiili megtanulasabdl all.
Célszer(, hogy ez a folyamat bentlakdsos iskoldban jatszodjék le, ahol csak a latin hasz-
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nalata megengedett, vagyis teljes célnyelvl ,,meriilésbdl” all. Lubinus erdsen hatott tob-
bek kozott Ratke és Comenius elképzeléseire is.

Luneau de Boisjermain (vagy Boisgermain), Pierre-Joseph-Francois (1732-1801)

Kiugrott jezsuita. Parizsba koltozik, nyelvtan-, torténelem- és foldrajzordkat tart.
Szamos irodalmi és pedagdgiai mu szerzdje, igy a Cours de langue italienne (1783), a
Cours de langue anglaise (1784), a Cours de langue latine (1787) stb. Radonvilliers néze-
teit osztja: az idegen nyelv anyanyelvszer(i oktatasat javasolja — nyelvtani szabalyok és
mondattan nélkiil. Azt tanacsolja, hogy az idegen szoveget a tanulénak minden egyes sz
sz6 szerinti forditasaval egyiitt adjak oda, hogy ne kelljen alland6an a szétart lapozgat-
nia.

Marcel, Claude Victor André (1793-1876)

Francia konzul az irorszagi Corkban, ahol nyelviskolat is nyitott. Nyelvpedagdgiai
munkassaganak teljes feltarasa még varat magara. Két fontosabb miive alapjan elméle-
teit részletesen targyaljuk ebben a monogréfiaban (I1.6.1.). Tananyagokat is irt, az angol
mint idegen nyelv metodik4jardl irott francia nyelvi nyelvpedagdgidja még kevésbé is-
mert (Méthode rationelle suivant pas a pas la marche de la nature pour apprendere a lire, a
entendre, a parler et a écrire l'anglais, 1872).

Martin, Daniel (15947-7)

Hugenotta nyelvtanér, Sedanban sziiletett 1594 koriil, Strasbourgban telepedett le,
ahol 1616-ban iskolat nyitott a névekvs szamu német anyanyelviinek, akik francia nyel-
vet akartak tanulni. Kiadta a Grammatica gallica cum syntaxi (1619) és a Favus praecep-
torum linguae gallicae constructus (1621) cimt miveket. Tovabbi mtivei koziil, amelyeket
franciat tanulé németeknek és németet tanul6 francia katonaknak irt, emlitsiik meg még
a kovetkezdket: Colloques frangois et allemands (1627), Myrothikion Kelticon (...) (1632),
Acheminement a la langue allemande contenant des reigles faciles de la prononciation
exprimée par le moyen des lettres francoises comme aussi l'explication de chasque partie de
loraison (1635), Le Guidon Allemand (...) (1663?) stb. Martin elényben részesitette a
kétnyelvii mddszert, és a nyelvhasznalatot hangstlyozta. Nyelvezete életszerd, kissé
éretlen, francia dialdgusai kozismert kifejezésekkel megtiizdeltek, a német szovegek a
strasbourgi dialektus hatasait mutatjak.

Mauger, Claude (1615?-?)

1615 és 1620 kozott sziiletett Blois-ban. J6l tudott angolul. Franciat tanitott angolok-
nak Anglidban és Franciaorszagban. Ugy tiinik, Blois-ban kezdte palyafutasat, ahol hét
évet toltott. Mivei: The True Advancement of the French Tongue (1653); Mauger’s French
Grammar (1656, atdolgozott és javitott kiadas 1658); Des Lettres Francoises et Angloises
(1676), Livre d’Histoires Curieuses du Temps (1694?) stb. Kivaléan tudta kombindlni a
formaélis francia hagyomanyt (a nyelvtan szabalyait) az angol gyakorlati hagyoméannyal
(dial6gusokkal), képes volt elkertilni a nyelvtani részleteket, amelyek nem érdekelték ta-
nitvanyait, képes volt ket motivalni dialdgusai frissességével, amelyeket kostolgatva ta-
nultak a kétnyelvii moédszer segitségével.
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Meidinger, Johann Valentin (1756-1822)

A manapsag nyelvtani-fordité6 modszerként ismert, mondatszintd elemeken alapul6
nyelvtanitasi modszer megalkotoja. Leghiresebb munkdja a Praktische franzosische Gram-
matik (1783), de szamos mas nyelvkonyvet is irt a francia és német mint idegen nyelvek
tanitdsa szdmara.

Melanchton (1497-1560)

Humanista, hellenista. Lutherrel szorosan egyiittmikodd, németorszagi tanitd. Az
induktiv mddszer hive, a nyelvtani szabalyok alapos ismeretét kovetelte meg, amelyet
nélkiilozhetetlennek tartott a tanul6 szellemének fegyelmezéséhez, jellemének formala-
sahoz. Tobb iskolai tankOnyv szerzdje, koztiik a Questiones de primis rudimentis gram-
maticae, amely a protestans Németorszdgban hivatalos tankonyvvé valt, hasonldan Lilly
nyelvtankényvéhez Anglidban, Despautére-éhez Franciaorszdgban és Nebrijaéhoz Spa-
nyolorszagban.

Menudier, Jean (17. szdzad)

A hires College de Bayreuth tandra. A hossza ideig népszert Secret d’apprendre la
Langue Frangoise enriant (...) (16817) szerzéje. A mi mintegy 200 vidam torténetet tar-
talmaz francidul, német forditassal. A nyelvtant latinul magyarazza, szdmtalan francia és
német nyelvli megjegyzéssel. Masik fontos mive a Génie de la langue Francoise (...) (ma-
sodik kiadas 1681).

Meurier, Gabriel (16. szazad)

Avesnes-i szarmazasu. Flamand, francia, olasz és spanyol nyelvtanir. A Szent
Ambrozius Testiilet tagja, melynek harom alkalommal elndke volt. A kovetel§zd, hia és
erdszakos jellemi Meurier a kétnyelvli mddszert alkalmazta, és a nyelvhasznalat segitsé-
gével vald nyelvtanulast hangsilyozta. Szamos kézikonyv szerzdje, koztiik: Grammaire
frangaise (1557); Conjugasions, regles, et instructions, mout propres et necessairement
requises, pour ceux qui désirent appredre Francois, Italien, Espagnol et Flamand: dont la
plus part est mise par maniere d’Interrogations et Reponses (1558).

Miege, Guy (1644-1718 koriil)

Lausanne-ban sziiletett és nevelkedett. Diplomata, sz6tarird, nyelvtanar. 1661-ben
Anglidba érkezett. Elkisérte az angol kdvetet Skandindvidba és Oroszorszégba 1663 és
1665 kozott. Londonba visszatérve tobb szétarat és nyelvkonyvet adott ki, koztiik: The
Great French Dictionary (1688) és Nouvelle Méthode pour apprendre I'’Anglois (1685),
amely egyike volt a kiilfoldieknek frott korai angol nyelvkonyveknek. Ezt a munk4jat —
kiegészitett és 4tirt valtozatokban — még a 18. szazadban is hasznaltak.

Milton, John (1608-1674)

Koltd, ir6, tobb nyelven verselt. Cromwell kormédnydban az idegen nyelvek titkéra, az
Elveszett Paradicsom (1644) szerzdje. A klasszikus nyelvek tanuldsiahoz azt javasolta,
hogy a nyelvtan szabdlyait a didkok az anyanyelven tanuljak meg, majd térjenek ra az
auktorok — nem cenzuralt — olvasasara. Készitett egy kis latin nyelvtankdnyvet, Acci-

287



dence Commenc’t Grammar (1669) cimmel. Az €16 nyelvek tanitasaban a tarsalgés és az
olvasds kapott nagy szerepet. Kiilonos hangsulyt forditott a kiejtés tanitasara.

Montaigne, Michel de (1533-1592)

Francia ir6, az Esszék (1580) szerzdje, amelyben — tob-
bek kozott — portrét fest sajat magarol. Legendassa valt
elbeszélése, ahogyan kisgyermekként megtanult latinul.
Ennek koszonhetd, hogy a 17. szazad kezdete 6ta neve
szerepel szinte minden nyelvtanitassal foglalkozé miben.
Véleménye szerint a nyelveket a célorszdgokban lehet el-
sajatitani.

Moryson, Fynes (1566-1606)

A Parlament egyik megbecsiilt tagjanak fia. Camb-
ridge-ben folytatott tanulményai utan tobb eurdpai és ko-
zel-keleti utazdson vett részt. Benyomasait latin nyelven
rogzitette, majd angolra leforditva An Itinerary (1617) ci-
men adta ki, hArom kotetben. A harmadik kotet elején le-
irja Franciaorszag jovendd latogatdinak szol6 tanécsait.

M. de Montaigne A nyelv alapszabalyainak megtanulédsat javasolja nekik,

lehetdleg még az utazas eldtt, hogy helyesen beszéljenek

és irjanak. Aztan azt tanicsolja, hogy tokéletesitsék tudasukat Franciaorszagban, féleg a
kiejtés terén, hallas utén, lehetSleg Orléans-ban, nem pedig Parizsban.

Mulcaster, Richard (1530-1611)

Angol humanista teoldgus és kiemelkedd pedagdgus, a St. Paul Iskola igazgatdja.
Eredeti képzettsége szerint Mulcaster orientalista és klasszika-filologus volt. Igazgatéi
tisztét megel6zGen tobb mint két évtizeden at a Merchant Taylors’ Schoolt vezette.

A Positions for the Training up of Children (1581) és a First Part of the Elementarie
(1582) szerzdje. Az anyanyelvnek mint az elemi oktatas alapjanak lelkes védelmezdje.
A nyelvtan szabdlyainak és szakkifejezéseinek ismeretét elengedhetetlennek tartotta az
adott nyelv tanulmanyozasanak megkezdése elStt. Az Elementaire teljes cime a kovetke-
z0: First Part of the Elementarie: which entreateth chefelie of the right writing of our English
tung. Mulcaster azt kivanta elérni, hogy a latinra alapozott oktatés helyett az anyanyelvid
oktatés keriiljon el6térbe. Ez lett volna az elsé curriculumok egyike, de csak elsd része
keriilt megvaldsitasra: ebben az alapvetd irds-olvasasi készségekre helyezte a hangsulyt.
Megreformalta a helyesirast, de radikélisan nem tudta megvéaltoztatni. Reformja alap-
elvének a hangzast, majd a logikat tette. Javaslatai koziil mégis igen sok megvalosult, leg-
alabbis tobb, mint amit egyes nyelvészek elértek (egyik apro valtoztatasa a sz6végi mas-
salhangzd-duplazasok eltorlése (pl. put és bed ahelyett, hogy putt és bedd vagy bedde).
Javasolta, hogy legyen a néma e hasznélata 4llandé az olyan szavakban, ahol a magan-
hangz6 hosszisagat kell ezzel érzékeltetni (rule, abide). A szovégi y-ok helyett ie betii-
kapcsolatot hasznélt volna, ez azonban nem valdsult meg (happie, quarrie). Rendszere
mégis nagyban hozzajarult ahhoz, hogy az angol nyelv helyesirasa a 17. szdzad elsé felé-
ben viszonylag egységessé valt.
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Murray, Lindley (1745-1826)

Skot szarmazasu, kvéker csaldd gyermekeként sziiletett Pennsylvanidban, ahol nevel-
kedett, majd sikeres ligyvéd lett. Jelentds vagyon birtokosaként majdnem negyven éves
kordban telepedett le Anglidban, York kozelében. 1795-ben jelent meg az English
Grammar, adapted to the different classes of learners cimt miive, amely olyan jol illeszke-
dett a kor iskolainak igényeihez, hogy hamarosan a legismertebb nyelvtanna valt, Mur-
ray pedig ,,az angol nyelvtan atyja” becenevet kapta. Kordbbi nyelvtanok 1abjegyzettech-
nikajat olyan rendszerré fejlesztette, hogy a tankényv kiilonbodzd részei kiilonbozd
szinten 1év6 tanuldknak szdltak, amelyeket még bettimérettel is elkiilonitett. 1797-ben
feladatgytjteményt adott ki (English Exercises), majd olvasokonyveket is. Az 1804-es An
English Spelling Book alapossagaban Webster miivével vetekedett, s tobb mint negyven
kiadast élt meg.

Nickel, Gerhard (1928-)

Az angol filoldgia professzora a Kieli Egyetemen, majd Stuttgartban. Kézépkori iro-
dalommal és alkalmazott nyelvészettel foglalkozott. Fétitkara volt az AILA-nak (Associa-
tion of Applied Linguistics) 1972-t61 1978-ig. T6bb mint szaz miive jelent meg alkalmazott
nyelvészeti témakban, példaul kontrasztiv és hibaelemzésrdl, metanyelvi tanulményok-
ol és nyelvpedagdgiardl. Kiaddja volt az IRAL nevi vezetd alkalmazott nyelvészeti fo-
lyoiratnak.

Nida, Eugene Albert (1914-)

Oklahomaban sziiletett, alapvetd fokozatait patrisztikabdl, illetve nyelvészetbdl kapta.
A keresztény szOvegek tanulmanyozasa vezette el ahhoz, hogy nyelvészeti tanulmanyai-
ban a forditas elméletével és gyakorlataval foglalkozzon. T6bb mint nyolcvan orszdgban
megfordult, és tobb mint kétszaz nyelvet tanulmanyozott. Jelentdsen hozzajarult a szo-
vegtan, szovegnyelvészet és altalaban a szociolingvisztika fejlddéséhez. Kiilonleges for-
dit6i kézikonyveket készitett a Biblia forditasaihoz. Legujabb kotete lexikografiai munka
(The Greek Lexicon of the New Testament based on Semantic Domains, 1988). A nyelvta-
nitas, nyelvtanulds problémaival 1950-es kotetében foglalkozott (Learning a Foreign
Language).

Ogden, Charles Kay (1889-1957)

Alapdiploméjat a Cambridge-i Magdalene College-
ban szerezte, ahol kitlintetéses diplomat kapott 6kori filo-
16giabol. Széles kori irodalmi munkassaga mellett (tobbek
kozott lapokat szerkesztett, mint a Cambridge Magazine
vagy a Psyche) nyelvészeti munkassaga is jelentds. Richards-
szal kozosen irott mive, a The Meaning of Meaning 1923-
ban keltett feltiinést. A haszas évektdl féként pszicholo-
giai, filozéfiai és tudoméanyos folydiratok szerkesztdje volt,
amelyekben olyan nagy nevek jelentek meg, mint Witt-
genstein, Piaget és Jung. Mint ahogy errél e monografia-
ban is irtunk, a hiiszas években alakitotta ki az angol nyelv Ch. K. Ogden
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egyszerusitésén alapuld nyelvtanitisi modszerét, amelyet Ggy is el lehet képzelni, hogy
elsd 1épés a késdbbi teljes kord angoltanulas felé (Basic English). Bar az 6tlet vonzé volt,
és a negyvenes években szdmos sikeres tankonyvet is irt, azért a Basic English mégsem
volt képes a teljes nyelv illazidjat kelteni.

Ollendorf, Heinrich Gottfried (1803-1865)

Harmincéves lehetett, amikor kidolgozta nyelvtanitisi modszerét, amely egy részle-
tes analitika és gyakorlas. Eljarasait tobb nyelvre is kidolgozta (németet francia anya-
nyelviieknek (1835), angol anyanyelviieknek (1838); majd franciat angol anyanyelviiek-
nek (1843) és angolt francia anyanyelviieknek (1848)). Ahn miive mellett Ollendorf
munkéjanak adaptacidi a nyelvtani-fordité modszer klasszikus példai és egyben megle-
hetésen stilyos megnyilvanuldsai. Magyar adaptacidja példaul, amely 1869-ben jelent
meg Robert Lampel pesti kiaddjaban, sszesen 488 oldal.

Palmer, Harold Edward (1877-1949)
Mind életével, mind miveivel részletesen foglalkoz-
tunk a konyv I11.3.3. fejezetében.

Paravicino, Pietro (17. szdzad)

Nyelvtanar Londonban. Szdmos olasz nyelvkonyv
szerzGje, tobbek kozott a The True idioma of the Italian
tongue: wherein is contained many choice sentences and
dialogues in Italian and English (...) (1660); A short Italian
dictionary, expounded into English (...) (1666). A kétnyel-
H. E. Palmer vii mddszert részesitette elényben.

Passy, Paul Edouard (1859-1940)

Hires politikus és kozgazdész csaladjaba sziiletett, kittind nevelést kapott, és mar
kora ifjisdgaban négy nyelvet tanult meg (francia, angol, német és olasz). Késébb latint,
szanszkritot és gotot tanult az Ecole des Hautes Etudes féiskoldn. Mindig érdekelték a
nyelvtanitas gyakorlati probléméi, még hiszéves sem volt, amikor mar tanitott, elsGsor-
ban angolt. A szdzad végén a keresztényszocialista mozgalmakhoz csatlakozott, életét
kitoltotte ez az elkotelezettség, amelynek eredményeként sokat utazott, és id6vel nyel-
vészeti tehetsége, kiillonosen a fonetikdban felmutatott eredményei mintegy hattérbe
szorultak. Fészerkesztdje volt a Le Maitre Phonétique nevi hires folydiratnak, doktori
Osszehasonlitod fonetika professzora. Mindvégig kitiing stilus jellemezte irasait, és rend-
kiviili hatékonysag gyakorlati tanitdsat. Néhany fontos miive: Le francais parlé (1885);
Les sons du frangais (1887); Elementarbuch des gesprochenen Franzosish (1893). Angolul
tanuléknak is rt (Eléments d’anglais parlé, 1886), de £6 érdeklédési kore mégiscsak a fo-
netika volt. Kiilondsen érdekelte a fonetika alkalmazésa az elemista olvasdstanitasban.
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Paulston, Christina Bratt (1932-)

Alkalmazott nyelvész, nyelvpedagdgus, oktatasi €s tanarképzési szakember, aki e te-
riileteken beliil leginkabb a szociolingvisztika és a kétnyelvii nevelés kérdéseivel foglal-
kozott. Korai munkéja az angol mint méasodik nyelv tanitasardl szol (English as a Second
Language, 1980). Svédorszagban sziiletett, de alapdiplomait az Egyesiilt Allamokban
szerezte. Angolt és franciat tanitott, és a hatvanas években férjével szamos orszagot be-
Pittsburgh oktat6i lettek, és itt telepedtek le. Paulston elébb az angol intézet vezetdje
volt (1969-1998), majd a nyelvészeti tanszéket is vezette (1974-1989). Tovabbi fonto-
sabb mivek: Bilingual Education: Issues and Theories (1980); Sociolinguistic Perspectives
on Bilingual Education (1992). Foglalkozott tovabba a szociolingvisztika torténetével,
valamint a nyelvi kisebbségek helyzetével Kozép- és Kelet-Eurdpaban.

Perger, Jean (17. szazad)

Német szarmazasd, XIV. Lajos egyik tolmécsa, német, olasz és spanyol nyelvbdl.
A Grammaire allemande et francoise ou Nouvelle méthode trés-facile et trés parfaite, pour
apprendre la langue allemande et frangoise (1665) szerz6je, melyet La véritable et unique
Gramaire Allemande (1682) cimen javitva, bdvitve Gjra kiadott. Szerzéként fellépett a
francidk németellenes elbitéleteivel szemben. Kétnyelvii mddszert alkalmazott kdnyve
szabalyainak és dial6gusainak tanitasakor.

Pestalozzi, Johann Heinrich (1746-1827)

A neveléstorténet egyik kiemelkedd alakja (Hogyan
tanitia Gertud gyermekeit, 1801). Azért keriilt panteonunk-
ba, mert az a technik4ja, hogy a gyermekeket a vilag tar-
gyainak fizikai kvalitasait bemutatva tanitja, mint nyelvta-
nitasi mddszer is alkalmazhatd. A bemutatas rendkiviili
moédon hasonlit Comenius alapelvére (lasd: Orbis Sen-
sualium Pictus), bar kevéssé valoszint, hogy Pestalozzi is-
merte Comenius munkajat. Késébb a direkt médszerek
irdnyaba mutat6 reformmozgalom is hasznélta a targyak-
kal val6 szemléltetve tanulast, de bizvast allithatjuk, hogy
ez a mddszertani fogds orok; kevés olyan nyelvtanitasi
modszer akad, amelyben ilyen vagy olyan forméban fel ne
bukkanna.

J. H. Pestalozzi

Philipps, Jenkin Thomas (meghalt 1775-ben)

Walesi szdrmazasu tudods, pedagdgus, forditd. II. Gyorgy kiraly (1727-1760) torté-
netirdja és gyermekeinek tanitja. Mivei: A Compendious Way of Teaching Ancient and
Modern Languages (2. kiadas 1723-ban); An Essay towards a Universal and Rational
Grammar together with Rules in English to Learn Latin. Collected from the Several
Grammars of Milton, Shirley, Johnson, and Others (1726). A kétnyelvii megkozelités és a
nyelvtani szabalyok anyanyelven torténd tanitdsdnak hive; azt szorgalmazza, hogy az ide-
gen nyelven irt sz6veget anyanyelvi forditassal egyiitt olvassak a tanuldk. W. Bathe Janua
Linguarum (1611) cim{i mivének hasznalatat is javasolja.
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Piaget, Jean (1896-1980)

A 20. szazad egyik legismertebb pszicholdgusa. Svijc-
ban, Neuchatelben sziiletett. Eredetileg biolégusnak ké-
sziilt, de a bioldgia és a logika 0sszekapcsolasara irdnyuld
kisérletei miatt hamarosan a pszicholdgiat kezdte el mu-
velni. F6 témdja a gyermekek gondolkodasanak fejlédé-
se, de foglalkozott intelligenciatesztekkel is. Alapmuvei
kozott talaljuk: The Language and Thought of the Child
(1926); Play, Dreams and Imitation in Childhood (1951).
Vizsgalatai nem a nyelvre koncentralnak, a nyelvi jelensé-
gek csak egy komponensét jelentik a vizsgdlt teriiletek-
nek. Piaget nem ért egyet Chomsky elképzeléseivel, hogy
tudniillik a nyelv elsajatitdsdnak képessége veliink sziile-
tett adottsdg; szerinte a nyelvi fejlédés a kognitiv fejlédés
fliggvénye. A gyermek a kornyezettel vald kapcsolataban
kognitiv struktarékat fejleszt ki, és ezek dllnak a nyelvfej-
16dés mogott. Ez azonban egy aktivitisban eltoltott fejls-
dés eredménye, és nem egy passziv képesség érvényesiilé-
se. Piaget nézetei f6ként a gyermeknyelvkutatdsban hatnak, még akkor is, ha az eredmé-
nyek ellentmondanak Piaget eredeti elképzeléseinek.

J. Piaget

Pitman, Sir Isaac (1813-1897)

Tipikus viktoridnus iizletember, aki azzal valt hiressé, hogy gyorsirast tanit6 rendsze-
rében megprdbalta az angol helyesiras furcsasagait korrigalni. Els6 fonetikai elvi gyors-
irastanit6 konyve tanar koraban, 1837-ben jelent meg (Stenographic Sound-Hand). Sikere
olyan nyilvanvald és jelentds volt, hogy feladta tanari karrierjét, és 1847-ben fonetikainté-
zetet allitott fel Bathban, anélkiil, hogy lett volna nyelvészi képesitése. Nyilvanvalo szan-
déka az volt, hogy egy logikusabb helyesirasi rendszert teremtsen meg, ez azonban csak
részben sikeriilt. Eréfeszitéseinek kdszonhetéen kedvezd koriilmények alakultak ki a
késd viktoridnus korszakban, hogy a fonetika mint 4j tudomany meghonosodjon Anglia-
ban. 1894-ben lovagga iitotték.

Ploetz, Karl Julius (1819-1881)

A 19. szazad leghirhedtebb és legtermékenyebb tankonyvirdja, aki konyveit elsésor-
ban a porosz gimnaziumok szaméra irta. A nyelvtani-forditd tankonyvek egyik rettegett
Ostipusanak szamit 1853-ban frott mive, az Elementarbuch der franzdsischen Sprache. Az
elzaszi szdrmazasua szerz6 mindvégig francidul tanuld németeknek irt.

Ploiche, Pierre du (1533-1578)

Valo6szintileg 6 volt az elsd francia emigrans, aki francia iskolat nyitott Londonban.
A nyelv alapjait a kétnyelvii médszerrel tanitotta. Eletérél nagyon keveset tudunk. Alli-
tdsa szerint jogi diplomadja volt. Kiadta a Traitise in English and Frenche righte necessary
and profitable for al yong children (1553) cimt kétnyelvii kotetet, amely imékat, dial6gu-
sokat, abécét és néhany nyelvtani szabalyt tartalmaz.
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Pomey, Francois, S. J. (1618-1673)

,Kordnak egyik legékessz6lobb embere.” Tizennyolc évig tanitott human tudoma-
nyokat és retorikdt. Lyonban tanulmanyi feliigyel§ volt. Szerzdje, tobbek kozott, a
Dictionnaire Royal des Langues Francgoise et Latine (1664) és Indiculus Universalis |...],
L’Univers en Abrégé [1683] cimli miiveknek. Az utdbbi latin—francia szovegekkel és ké-
pekkel illusztralt md, amely Comenius lanua linguarum reseratdjara és az Orbis sen-
sualium pictusara emlékeztet.

Prendergast, Thomas (1806-1886)

Személyével e monografidban is részletesen foglalkozunk (IL.6.2.). Nyelvtanitasi
rendszere mondatok memorizdldsan alapul. Ezek a mondatok generaléssal bdvithetdk.
Mikor visszatért Indiabol Anglidba, leirta modszertanat, és kidolgozta francia, német,
spanyol, héber és latin nyelvre is. A mondatokat izoldltan tanit6 rendszerét a direkt
modszer hivei elutasitottak, munkajanak ma is inkabb elméleti jelentésége nagy: a sza-
balyokon alapulé mondatgenerals lehet8ségét sejtette meg.

Priestley, Joseph (1733-1804)

Teolbgus, tudos, torténész, pedagdgus. Papnak késziil, a latinon és a gérogon kiviil
megtanul héberiil, kés6bb arabul, sziriil és kaldeus nyelven. Rossz egészsége miatt a ke-
reskedelem felé orientédljak, megtanul francidul, németiil és olaszul. Miutan felépiil, teo-
16giat hallgat, és a presbiterianus egyhaz lelkészévé szentelik. Irt az elektromossagrol, a
kémiardl, a pszichologiardl, a torténelemrdl és a nyelvészetrsl. 1794-ben az Egyesiilt Al-
lamokba emigral, ahol felajanljak neki a Pennsylvaniai Egyetem vezetését, de visszauta-
sitja. Miivei: Rudiments of English Grammar (1761), A Course of Lectures on the Theory
of Languages (1762), An Essay on a Course of Liberal Education (1765). A nyelvoktatas-
ban az anyanyelv szabalyok szerinti tanuldsat becsiili, és az angol nyelvi ismeretekre ala-
pozza a tobbi nyelv elsajatitasat.

Quintilianus, Marcus Fabius (35-97 koriil)

Hires retorikatanar, Calahorraban sziiletett, Spanyolorszagban. De institutio oratoria
cimid muvében leirja a szénokok képzését, és hosszu fejezeteket szentel az idegen nyel-
vek, a nyelvtan és az auktorok tanitdsdnak. Jelentds hatassal volt a késébbi szdzadok pe-
dagogusaira. Fordulopontot jelentett a nyelvtanitas torténetében, amikor Poggio Brac-
ciolini 1416-ban megtalélta miive teljes kéziratat. A reneszansz Osszes pedagdgusira
nagy hatdssal voltak gondolatai (az olvasas mddszerei, a latin és a gorog parhuzamos ta-
nulasa, a nyelvtan szabdlyainak alapos ismerete, a praelectio szerepe, az erudicid, az
ékesszolas, az erkolesi nevelés voltak legfontosabb témai).

Quirk, Charles Randolph (1920-)

Legismertebb munk4ja (Greenbaummal, Leechcsel és Svartvikkal kdzosen irt miive)
az A Grammar of Contemporary English (1972), illetve az. A Comprehensive Grammar of
the English Language (1985). 1959-ben inditotta el a British English attekintését, ennek
eredménye az A Survey of English Usage (SEU). Eredetileg nyelvtorténettel foglalko-
zott, 6- és kdzépangollal és Onorvéggal. Ma is népszert kiadvany a masodik feleségével
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egyiitt irt English in Use cimi konyve (1990). A Durhami Egyetem professzoraként vo-
nult nyugdijba, 1994-ben a FelsGhaz tagja lett.

Radonvilliers, Claude Francois Lizarde de (1709-1789)

A Francia Akadémia tagja, dllamtitkar. Kilép a jezsuitaktol és a bourges-i érsek mel-
1€ szegddik. A kirdly gyermekeinek helyettes neveldje lesz. A De la maniére d’apprendre
les langues (1768) cimi irés szerzéje. Du Marsais interlinedris mddszerének tovabbfej-
lesztett valtozatat partolja.

Ramus (La Ramée, Pierre de) (1515-1572)

Szegény csaladban, Eszak-Franciaorszagban sziiletett, majd egy tehetés tudés haza-
ban szolgalt, ahol €jszakai tanulédssal képezte magat. Rendkiviili intellektudlis talentum
volt, akinek a tanitds modszereirdl alkotott felfogdsa a nyelvtanarokra is hatott, f6ként
Németorszagban és Anglidban. 1551-ben nevezték ki tandrré a Collége Royalba, ahol lo-
gikét és filozofiat tanitott. Szamos mivet irt matematikdrdl, asztronémiardl és mas tudo-
manyokrdl. Legfontosabb nyelvi munkai a Grammaire frangaise (1572) és a Grammaire
latine (1559). Leir6 nyelvtana Iényegében binaris kiilonbségek hierarchikus sorozatan
alapul. Példaul a szavakat két osztdlyba oszthatjuk: a nyelvtani szdmot mutatdk és az azt
nem mutatdk osztilydba. A modern nyelvészek szemében a nyelvészeti szerkezetek uté-
ni érdeklédése tette népszertivé. Onként vallalt szimiizetésébdl (Németorszag és Svajc)
1571-ben tért vissza Parizsba, de 1572-ben Szent-Bertalan éjszakdjan megolték.

Ratke, Wolfgang (Raticius) (1517-1635)

Holsteinben sziiletett, Hamburgban és Rostockban tanult. 1612-ben jelent meg hires
frankfurti memoranduma, amelyben azt kovetelte, hogy a nyelvtanitist hatékonyabba
kell tenni, tovabba azt, hogy minden tantervi targyat németiil kell tanitani és nem latinul
(igy a német irodalomban a nyelv, a korményzas ¢s a vallas egysége jelenhetne meg).
Frankfurtban, Weimarban és Augsburgban mikodott, didaktikéjat itt ismerhette meg a
fiatal Comenius. Szeretett volna véget vetni az ellenreformacio6 terjedésének és a jezsui-
tak sikerének: mindennek a lehetdségét egy pedagdgiai reformban latta. Tobb mint két
évtizedig maganyosan vandorolt Németorszagban és harcolt azért, hogy elfogadtassa pe-
bortonozték. Legfébb alapelvei a kdvetkezdk voltak: elészor mindent németiil (igy ki-
vanta az anyanyelvet az altalanos iskolai oktatas nyelvévé tenni); valamint az anyanyelv-
tél kell elindulni a tobbi nyelv felé. Kothenben néhdny év alatt tanaraival egyiitt kdzel
harminc tankonyvet irt, tobbek kozott német, latin, gordg, olasz és francia nyelvtana valt
ismertté. Utolso tizenot évének munkassigat csak az 1970-es években hoztdk nyilvanos-
sagra.

Richards, 1. A. (1893-1979)

Walesi szdrmazasa nyelvész, irodalmar, kritikus, aki Cambridge-ben szerezte alap-
diplomadit. 1923-ban valt hiressé Ogdennel egyiitt megjelentetett The Meaning of Meaning
cimd mivével. Gazdag kutatdi és oktatdi palyajan irodalomkritikaval éppugy foglalko-
zott, mint a forditaselmélettel. A metaforakutatas elindit6ja volt, de nyelvpedagdgiai
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kérdések is érdekelték, mint példdul az olvasés és a masodik nyelv tanuldsa. Irodalomel-
méleti mtivei koziil a Principles of Literary Criticism (1924) és a Practical Criticism (1929)
teremtették meg hirnevét. A modern, 20. szdzadi Coleridge-irodalom megalapitéja, a
The Philosophy of Rhetoric (1926) ciml munkaja pedig a metaforakutatds alapmyiive.
A harmincas években lekototték a Basic English fejleményei, de nyelvkOnyvet is irt a
Harvard Egyetemen Christine Gibsonnal (Language Through Pictures). 1d6sebb kora-
ban forditisokon kiviil verskoteteket is publikalt.

Rivers, Wilga (1919-)

Nyelvpedagdgus, alkalmazott nyelvész, pszichologus
és tantervelméleti szakember, aki tekintélyét féként
1964-es munkajaval szerezte (The Psychologist and the
Foreign Language Teacher). Ebben a korai munkiban
pszicholingvisztikai kutatdsok alapjan kétségbevonja az
audiolingvélis mddszer mogotti behaviourista elképze-
l1ést. Eredetileg, minthogy Ausztrdlidban sziiletett, Mel-
bourne-ben volt angoltanar, doktoratusat az illinoisi egyete-
men szerezte. 1968-as alapmive (Teaching Foreign
Language Skills) el6szor jeleniti meg a kommunikativ igé-
nyeket az audiolingvalis korszak végén. El6adasai hatal-
mas kozonséget vonzanak, tobb mint negyven orszdgban
megfordult, kozel szaz cikke jelent meg. Alapkonyvei
mindvégig szerepeltek a tanarképzésben. Gyakorlati me-
todikai, amelyeket 1975 és 1989 kozott jelentetett meg, a
francia, a német és a spanyol nyelvek tanitasara irdnyulnak, kozottiik is a leghiresebb a
The Teaching of English as a Second or Foreign Language. A 80-as évek derekan jelentek
meg legfontosabb munkai a kommunikativ nyelvtanitasrol: Communicating naturally in a
second language: theory and practice in language teaching (1983), Speaking in Many
Tongues (1983). Ujitasai, tantervi elképzelései, gyakorlati tanicsai alapjan a korszak
egyik legkiemelkeddbb pedagdgusanak tekinthetjiik.

W. Rivers

Roget, Peter Mark (1779-1869)

Egy svéd protestans lelkipasztor €s egy angol anya gyermekeként sziiletett London-
ban. Apja haldla utin a csalad Edinburghbe ko61t6z6tt, ahol Roget 1798-ban orvosi diplo-
mat szerzett. Eletét a tudoméanynak és a gyégyaszatnak szentelte el6bb Manchesterben,
majd 1808-t6] Londonban. 1815-ben a Kiralyi Tarsasag tagjava vélasztottak, és 22 évig
(1827-49) a tarsasag titkari posztjat toltotte be. Visszavonuldsa utan annak az érdekld-
désének hodolt, hogy a fogalmak taxonémidjat hozza létre, amely végiil az 1852-ben
publikalt hires Thesaurus of English Words and Phrasesben oltott testet. Elete végéig a
mi 28 kiad4sa jelent meg, és az angol nyelv tanuldsdnak és hasznalatanak egyik klasszi-
kus segédkonyvévé valt.
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Salazar, Ambrosio de (1575-16?)

Nyelvtanar Rouenban, majd XIII. Lajos spanyoltandra és a kirdly tolmécsa, titkdra.
Szamtalan spanyol nyelvkonyv szerzdje, koztiik: Spejo General de Gramdtica en dialogos
para saber perfetamente la lengua Castellana, con algunas Historia muy graciosasy de notar
(1615), amely egy tobb mint 500 oldalas m{i. Mint sokan masok, § is azt allitja, hogy révid
id¢6 alatt ,,jatékosan” meg tudja tanitani a nyelvet.

Sapir, Edward (1884-1939)

Mindéssze téves volt, amikor csalddja az Egyesiilt Allamokba emigralt. Diplomajat
a Columbia Egyetemen szerezte, ahol megismerkedett Boaszal. Az § elképzeléseit ko-
vetve néhany év alatt az Egyesiilt Allamok nyugati 4llamaiban beszélt indidn nyelvek
specialistdjava valt, majd a Kanadai Nemzeti Miizeum igazgatdja Ottawdban. Nyelvé-
szeti 6 miive a Language, an Introduction to the Study of Speech (1921). A kultdra, az
egyén és a nyelv altal elképzelt valodi vilag Osszefiiggései izgattdk. Szerinte két nyelv
soha nem lehet egymashoz oly mértékben hasonld, hogy azt allithassuk, hogy ugyanazt a
valdsagot irjak le. Véleménye szerint azok a vilagok, amelyekben a kiilonb6z6 emberi
tarsadalmak élnek, mas és mas vildgok, nem pedig egyetlen vilagnak a kiilénbodzd cim-
kékhez kapcsolddo valtozatai. Ezt az elképzelést fejlesztette tovabb tanitvanya Whorf,
és ebbdl keletkezett a nyelvi determinizmus elmélete, amely a szakméban ,,Sapir —-Whorf-
hipotézis”-ként ismert. Szemléletének hatdsa érezhetd a modern szociolingvisztikaban,
példaul Hymes és Labov miveiben.

Saussure, Ferdinand de (1857-1913)

A modern nyelvészet atyja, akinek munkassdga mind a
nyelvészeti tudomanyokra, mind az alkalmazasokra — igy
a nyelvtanitésra is — hatott. Az indoeurdpai nyelvek és az
Osszehasonlitd nyelvészet professzora, summa cum laude
doktori cimét 1880-ban szanszkrit téméban szerezte.
A szazad utolso hiisz évében az Ecole des Hautes Etudes
professzora Périzsban, majd a nyelvészet professzora a
Genfi Egyetem. Vildghirét azonban nem nyelvtorténeti
munkainak koszonheti, hanem azoknak az el6adasoknak,
amelyeket altalanos nyelvészetbdl tartott 1907 és 1911
kozott. Ezeket az el6addsokat a didkok jegyzeteibdl két
kollégdja, Bally és Sechehaye 4llitottdk dssze Course de

F. de Saussure linguistique générale (1916) cimen. Ennek alapjan tekint-
hetjiikk 6t a genfi iskola megalapitéjanak, amelybdl a

strukturalizmus kifejlédott. Saussure elétt a nyelvészet dontéen diakrén leirdsokkal fog-
lalkozott, § azonban hangsilyozta, hogy a nyelv tarsadalmi tény, ezért a szinkron leirds
legalabb annyira indokolt. Azzal, hogy a nyelvi rendszert (langue) megkiilonboztette a
tényleges beszédeseményektdl (parole), egy szemléletvaltozast inditott el a 20. szazad
nyelvelméletében. KésGbb a Chomsky-féle kompetencia és performancia megkiilonboz-
tetés ismét Saussure elképzelései felé forditotta a figyelmet. Szerinte a nyelv rendszer-
szerien miikodik (ez a rendszerszeriliség a nyelvészet vizsgalatanak targya), amely na-
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gyon hasonl6 a sakkhoz. Itt is arrdl van szd, hogy egy figurdhoz tobbféle szabalyrendszer
kapcsolddik, és ebbdl a szabalyrendszerbdl all dssze a ,,jaték” maga. A nyelvben a jel
anyaga maga nem lényeges, hanem csak a szervezddése. Ez a szervezddés pedig dontéen
azon alapul, hogy mennyiben kiilonbdzik masoktdl. Egy sz6 jelentését legjobban példaul
a hozzé hasonl6 szinonimak kotik meg; egy mondattani szerkezet pedig egy masik szer-
kezettSl vald kiillonbozdségében valik nyilvanvaldva. A jeleknek ez az értéke és szabalyos
kombindacidjuk végiil is a kiillonbozdségiikon alapulva miikodik, ezért ahhoz, hogy meg-
értsiink egyetlenegy nyelvi jelenséget, gyakran mas jelenségeket is meg kell értentink, il-
letve alkalmasint a nyelv egészét is. Saussure joval részletesebb és elvontabb fejtegetései
kovetkezményekkel jarnak a nyelvtanitasra is. A fentiekbdl példaul kivilaglik, hogy di-
daktikai szempontbdl miért olyan nehéz belépni a nyelvbe: valamely meghatdrozas vagy
szabaly magyarazata feltételezi mds szabalyok és més meghatdrozasok ismeretét a végte-
lenségig. Ezért a nyelvészeti fogalmak magyarazata nem feltétleniil segiti a mindennapi
gyakorlds nehézségeit megoldani. Saussure hatdsa ezért nemcsak a 19. szdzad végének
reformmozgalmaban figyelhetd meg, hanem 20. szdzadi nyelvelméletek, alkalmazott
nyelvészeti gondolatmenetek, nyelvpedagdgiai alkalmazasok is gyakran visszakanyarod-
nak alapmivéhez.

Sauveur, Lambert (1826-1907)

Heness-szel az tigynevezett természetes mdodszer megalapitdja. Heness is emigrans
volt, aki eredetileg német nyelvet tanitott otthon més nyelvjarasiaknak, majd a Yale
Egyetemen tanitd tandrok gyermekeinek tanitotta anyanyelvét. Sauveurnek megvolt a
kell6 lelkesedése és magabiztossaga, amellyel a tanitas tarsalgasi stilusat megalkothatta,
igy Heness-szel egyiitt alapitott bostoni iskolajuk, a Modern Nyelvek Iskol4ja, sikeres
volt. Habér Heness kezdett bele az tij modszerbe, mégis Sauveur volt az, aki munkéja és
irdsai altal ismertté tette, {6ként az 1874-ben publikilt Introduction to the Teaching of
Languages without Grammar or Dictionary cimid értekezésével. Nyelvtanitas-torténeti
szempontbdl még érdekesebb a Beszéigetések didkjaimmal cimi tankonyve (Causeries
avec mes éléves), amely tarsalgasi vazlatok izgalmas gydjteménye. Sziiletett tandregyéni-
ség, aki belakja a szinpadot, de magyarazatait nem mindig kdnnyii megérteni.

Seidenstiicker, Johann Henrich Philipp (1765-1817)

A mondatszintli nyelvtani-fordit6 mddszer németorszigi alapitéinak egyike. Az
Elementarbuch zur Erlernung der franzésischen Sprache cimd konyvének elsé kotete
1811-ben jelent meg, a masodik rész 1814-ben kovette (a posztumusz harmadik pedig
1829-ben). Nagy hatasa tankonyv volt ez, amely késébb modellként szolgalt Karl Ploetz
hirhedt tankényveihez.

Smith, Henry Lee (1913-1972)

Nyelvész, ismert tanari személyiség, aki egyik alapitdja a hires Foreign Service
Institute School of Language and Linguisticsnek, amelynek kozel tiz évig (1946-1956)
igazgatdja és dékanja volt. Tanitott a Columbidn, a Brown Egyetemen, a Harvardon,
Princetonban, ismert figurava valt a televizidban és a radidban elsésoron tizenharom ré-
szes Languages and Linguistics cim( sorozataval. Fontosabb munkai: An Outline of Eng-
lish Structure (1951), Linguistic Science and the Teaching of English (1956).
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Stern, H. H. (David) (1913-1987)

A nyelvpedagogia egyik legnagyobb hatast szerzdje, kiilonosen atfogd munkdja a
Fundamental Concepts of Language Teaching (1983) alapjan. Németorszagban sziiletett,
majd Anglidba emigralt, ahol gimnaziumi nyelvtanirként kezdte meg palyajat. PhD-
fokozatat neveléstudoménybol szerezte (Parental Education and Parental Learning).
Németorszagban is dolgozott az UNESCO Institute of Education intézetében, ahol az
International Review of Education kiaddja volt. Egyik koordinatora a hires IEA- (Inter-
national Studies of Educational Achievement) vizsgalatoknak, amelyekben huszonkét
orszag vett részt. A hatvanas évek derekdn mint a University of Essex professzorat hivtak
meg Kanadéaba, ahol a Modern Nyelvek Kozpontjat vezette (Ontario Institute for
Studies in Education). Itteni tobb évtizedes kutatasa tette 6t a nyelvpedagdgia egyik leg-
nagyobb hatasu szerzGjévé. Issues and Options in Language Teaching cimi konyvét posz-
tumusz publikaltdk 1992-ben.

Strevens, Peter (1922-1989)

Daniel Jones tanitvanya volt a londoni University College-ban, €s elsd egyetemi ta-
narsdga idején is fonetikat tanitott. Igy keriilt kdzel — a gyakorlati fonetika segitségével —
a nyelvek tanitdsdhoz. Részben neki koszonhetd, hogy a nyelvpedagdgia tudomanya
egyetemi tantarggya valt. Az Edingburghi Egyetemen sziiletett Halliday és McIntosh
tarsszerzOségével a hatvanas évek egyik nagy hatdsi nyelvpedagdgiai mive (The
Linguistic Sciences and Language Teaching). Kés6bb a Leedsi Egyetem kortars angol
nyelvészetének tanszékén alkalmazott nyelvész, de tanitott szerte a viligban Hawaiit6l
Kanaddig. A hetvenes évek végén alkalmazott nyelvészeti ismereteinek gyakorlati kipré-
balasa céljabdl a Bell Educational Trust iskolahal6zat igazgatdja is volt. Szaknyelvekkel
is foglalkozott (6 fejlesztette ki példaul a SEASPEAK tengerészeti szaknyelvet, amely
hasonl¢ a légiiranyitok nyelvezetéhez). Nyelvpedagdgiai nézeteit legjobban két monog-
rafidja mutatja be: New Orientations in the Teaching of English (1977) és a The Teaching
of English as an International Language (1980).

Swain, Merrill K. (1944-)

Swain 1944-ben sziiletett. Alkalmazott nyelvész, nyelvpedagdgus, akinek kutatasi te-
riillete a kétnyelviiség az iskolakban. Canale-vel egyiitt alkotott elméleti cikke a kommu-
nikativ kompetenciarél az egyik leggyakrabban idézett
nyelvpedagdgiai mii. Swain 1971-t6l az Ontario Institute
for Studies in Educationben dolgozik, és kutatasaihoz si-
keriilt pénziigyi tdmogatasokat szereznie. Ennek jegyé-
ben inditotta meg 1973-ban a Working Papers in
Bilingualism cimi sorozatat. 1981 és 91 kozott 6 vezette a
Modern Nyelvek Kozpontjat. 1998-99-ben pedig az Ame-
rikai Alkalmazott Nyelvészeti Szovetség elndke volt
(American Association for Applied Linguistics).

Sweet, Henry (1845-1912)

A modern nyelvpedagdgia atyja, nyelvész, nyelvtorté-
nész, zsenidlis fonetikus, kitlind tankdnyvszerzd, aki nyelv-
H. Sweet pedagdgiai f6 miivét kozel tizenot év toprengés és atdolgo-
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zas eredményeként alkotta meg 1899-ben: The Practical Study of Languages. Sweet
elképzeléseirdl, munkassagarol részletesen széltunk e monografiaban (111.3.1.).

Trim, John Leslie Melville (1924-)

Nyelvész, alkalmazott nyelvész, fonetikus, lapkiadd, nyelvi tankdnyvek szerzdje,
nyelvpedagogus. Egyetemi oktatoként az angol és német nyelv fonetikai sajatossagaival
foglalkozott Londonban, a University College-ban. 1958-ban Cambridge-be ment, és ké-
sObb a Nyelvészeti TanszEk vezetdje lett. Nyelvészeti érdeklédése mellett mindvégig irt
tananyagokat, tobbek kozott a BBC szdmara (Follow Me). Adott ki sikeres nyelvkonyve-
ket (English pronunciation illustrated, 1975). Nagyon sokan az Eurépa Tanacsnal kifej-
tett tevékenysége révén ismerik. Kozel hisz évig a Center for Information on Language
Teaching and Research (CILT) igazgatétandcsaban dolgozott. Tobbek kdzott neki ko-
szonhetd, hogy az Eurépa Tandcs modern nyelvi projektjeiben kidolgoztak a kiilonféle
nyelvi szinteket kreditdlhat6 tananyagok tananyagegységeire alapozva. Tarsszerzékkel
készitette el 1991-ben a The Threshold Level, illetve a Waystage, majd 1997-ben a Vantage
Level cimi miiveket, amelyek kiilonféle nyelvi szinteket irnak le. A nyelvi szintek tan-
anyagokban torténd megvaldsitasanak gondolata Comeniustol ered.

Troike, Rudolph C. (1933-)

Nyelvész és antropoldgus, aki PhD-jét a Texasi Egyetemen szerezte 1959-ben; ugyan-
itt lett a nyelvészet professzora. Volt Fulbright-vendégprofesszor Tajvanon, majd Wa-
shingtonban a Center for Applied Linguistics (CAL) igazgatdja lett. Legfontosabb mun-
kaiban a kétnyelvi neveléssel, észak-amerikai indian nyelvekkel foglalkozott, tovabbé az
amerikai oktatas és a nyelvekben képviselt kulturalis killonbségek 0sszefiiggéseivel (pél-
daul A Handbook of Bilingual Education, 1971).

Tucker, G. Richard (1942-)

Nyelvész, pszicholdgus, pszicholingvista, aki Montrealban a McGill Egyetemen sze-
rezte doktoratusat. Komoly kutatasokat végzett a Fiilop-szigeteken a hatvanas években.
Késbbb a nyelvpolitika, valamint a kétnyelviiséggel kapcsolatos kérdések kezdték érde-
kelni. Igen fontos longitudinélis kutatast folytatott Lambert-rel, amely a korai iskolai
idegennyelv-elsajatitast vizsgalta (francia), majd ugyanezeket a didkokat egészen a ko-
zépiskola befejezéséig kovették nyomon (v6. Lambert-Tucker: Bilingual Education of
Children, 1972).

Twadell, William Freeman (1906-1982)

Zenész csaladbol szadrmazott, a Harvardon végzett német szakosként, és doktori
disszertacigjat is ott irta 1930-ban. Egyetemi palyafutdsa a University of Wisconsinon
kezd6dott, ahol a Német Tanszék vezetdje lett 1937-ben. 1946-t61 a Brown Egyetemen
dolgozott, elészor aktivan, majd professor emeritusként. El6adésaival bejarta az egész
vilagot. Kezdetben elméleti nyelvészettel és német torténeti fonoldgiaval foglalkozott,
majd késébb figyelme a nyelvtanitas problémadi felé fordult. Irodalommal, zenével egy-
arant foglalkozott, és miiforditasokat is készitett.
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Valdman, Albert (1931-)

Périzsban sziiletett, de az Egyesiilt Allamokban szerezte fokozatait, példaul a Cornell
Egyetemen francia nyelvészetbdl kapta PhD-fokozatat. El8szor Washingtonban, a Bel-
igyminisztérium Foreign Service Institute-jandl kapott allast, ahol alapelv, hogy a nyelv-
tanitds korszertsitését a legfrissebb nyelvészeti eredményekre alapozzak. Kdzel negyven
éve az Indiana University professzora, aki mint nyelvész, illetve a francia és olasz nyelv
professzora jarta be a vildgot kiilonféle Osztondijakkal. Nyelvpedagdgiai munkassaga
szintén jelentds (vO. Trends in Language Teaching, 1966).

Van Ek, Jan Ate (1925-)

Angol nyelv és irodalom szakos tanari diplomat szerzett az Amszterdami Egyete-
men, és kdzépiskoldban is tanitott angol nyelvet, miel6tt a Groningeni Egyetem Angol
Intézetébe nevezték ki: ott szerezte doktori fokozatat is. Az Utrechti Egyetem Alkalma-
zott Nyelvészeti Intézetében dolgozott a hatvanas évek végén, majd visszatért Gro-
ningenbe, ahol az angol nyelv egyetemi tandrava nevezték ki. Szdmos nemzetkdzi tarsa-
sag tagja, neve — Trimhez hasonldan — egybefonddott az Eurdpa Tandcs modern nyelvi
projektjeivel, ahol a legtobb k6zds nyelvi szint megirasaban, kidolgozdsiban részt vett.

Van Els, Theo (1936-)

Vezetd eurdpai alkalmazott nyelvész és nyelvkritikus. A Nijmegeni Egyetem Alkalma-
zott Nyelvészeti Intézetének igazgatdja volt, de lektorként is szolgalt 1994-t31 2000-ig. Er-
deklédési korébe tartozik a nyelvtanitas torténete, az alkalmazott nyelvészet egyetemi
tantarggya fejlesztése, a holland nyelvpolitika, és f6ként neki kdszonhetd, hogy az alkal-
mazott nyelvészet mint tudoméanyég igen nagy becsben all Hollandiaban.

Viétor, Wilhelm (1850-1918)

Eredetileg teoldgusnak és klasszika-filologusnak tanult a Lipcsei Egyetemen. Késdbb
a zenét és a szanszkrit nyelvtudomanyt is felvette, majd Berlinben, illetve Marburgban
tanult. 1872-ben Anglidba ment, ahol németet és latint tanitott kiilonféle iskolakban,
majd visszatért Marburgba, és tobb varosban is tanitott szerte Németorszagban. 1882-
ben a liverpooli University College-nak a vendégtanara volt, majd a Marburgi Egyete-
men lett az angol nyelv professzora. 1888-t6l folydiratot ad ki (Phonetische Studien, illet-
ve késdbb a Die Neueren Sprachen cimiit). Hires kidltvdny4val meginditdja volt a szazad-
vég reformmozgalmainak, amely a direkt mddszer kifejlédéséhez vezetett. Egyik alapito
tagja volt az International Phonetic Associationnek (1886). Minthogy eredetileg redlgim-
ndziumokban tanitott Szilézidban, jelent6sen hozzajarult ahhoz a versengéshez, amely
német f6ldon kialakult a humangimnaziumok és a reéliskoldk kozott (az el6z6ek ugyanis
g0rdgot és latint tanitottak, mig a reéliskoldk franciat és angolt). 1893-ban jelent meg ki-
bévitett és javitott f6 miive, az Elemente der Phonetik, amely a tudomanyos fonetika ala-
pit6é remekmiiveinek egyike. Filologusként Shakespeare nyelvének egyik elismert szak-
tekintélye volt, de nyelvtanitas-modszertani publikdcidinak szama is béséges (pl. Die
Methodik des neusprachlichen Unterrichts, 1902).
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Vives, Juan Luis (1492-1540)

Spanyol szarmazasu tudds és tandr. Valencidban ta-
nult, majd a Sorbonne-on és Leuwenben. Bruges-ben te-
lepedett le, tavol az inkviziciétdl, sohasem tért vissza Spa-
nyolorszagba. Egyike kora nemes gondolkodéinak és az
egyik legjelentésebb humanista. Erasmus és Morus Ta-
mas baratja, Tudor Méria hercegnd (a késébbi Véres M4-
ria kirdlyné) hézitanitdja.

Vives a 16. szazadi pedagdgia legfontosabb elméletal-
kotdja. Az Institutione feminae christianae (1523) a kevés
néneveléssel foglalkoz6 miivek egyike; a De rationae
puerilis (1523) cimi rovid esszéjében a felso arisztokracia
gyermekeinek nevelésérdl irt; az Exercitatio linguae
latinae (1538) hires tarsalgasi kézikonyv; és kiilondsen
fontos a De disciplinis (1531). Mfivei alapjan ,,masodik I L. Vives
Quintilianus”-nak nevezték. A De anima et vita (1538) a
modern pszicholdgia elsé tanulménydnak tekinthetd.

Vives megkovetelte az anyanyelv alapos elsajatitasat, minden mas idegen nyelv tanu-
lasa el6tt. A nyelvek tanuldsét a gyakorlat alapjan javasolta, f6leg hallés segitségével; a
hallast tekintette a gyermeknél a tanulas legfébb eszkézének. A holt nyelvek esetében
megkovetelte a nyelvtani szabalyok ismeretét, auktorok olvasasat és szamtalan feladat
elvégzését. Hangsulyozta a Iépcs6zetes oktatas sziikségességét, amely a gyermek életko-
réhoz és lehetdségeihez alkalmazkodik, és a tarsadalmi sziikségleteket, valamint a ke-
resztény vallas erkolcsi alapjait figyelembe veszi. Nagy hatassal volt a reneszansz peda-
gbgusokra, féleg Anglidban.

Wailly, Noél Francois de (1724-1801)

Francia nyelvtankutato, a Grammaire francoise ou la Maniére dont les personnes polies
et les bons auteurs ont coutume de parler et d’écrire (1754) szerzdje, amelyet a kdvetkezd
kiadasokban Principes généraux et particuliers de la langue Francoise, suivis d’un abrégé de
Versification cimen jelentettek meg. A m{i mintegy huisz kiadast él meg, tobb idegen
nyelvre leforditjak, hattérbe szoritja Restaut Grammaire-jét és elfogadjak az egyetemen.
Tovabbi mivei: L’Orthographe des Dames, ou l'orthographe fondée sur la bonne pro-
nonciation démontrée la seule raisonnable (1782), Nouveau vocabulaire ou Abrégé du
Dictionnaire de I’Académie (1801), valamint leforditotta John Clarke Introduction a la
syntaxe latine [An Introduction to the Making of Latin] ciml mtivét (1779).

Walker, John (1732-1807)

A London melletti Colney Hatchben sziiletett. Eldaddsmdd-tanar és szinész volt.
Annak a Rhyming Dictionary of the English Language-nek a szerzdje, amely a mai napig
létezik. A hirnévre azonban igazan a Critical Pronouncing Dictionary and Expositor of the
English Language-ével (1791) formélhatott jogot, amely ugyanolyan autoritativ szerepet
jatszott a kiejtésben, mint Johnson Dictionaryje a lexikografidban. Mindaddig, mig
Daniel Jones meg nem irta az English Pronouncing Dictionaryjét, nem multa feliil semmi.
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Wallis, John (1616-1703)

Kentben, Ashfordban sziiletett. Cambridge-ben, az Emmanuel College-ben tanult,
1637-ben végzett. 1649-ben az Oxfordi Egyetemen a geometria professzordva nevezték
ki. Angolul tanuléknak irt nyelvtana, a Grammatica Linguae Anglicanae a kbvetkezd sza-
zadban is hatéssal volt a tudésokra.

Webbe, Joseph (1560-1633 koriil)

Ifjusagarol keveset tudunk. Katolikus volt, valészintleg Bologndban tanult. Magan-
nyelvtanarként kifejlesztett egy nyelvtan nélkiili médszert, amely részekre osztott szdve-
geken alapult. Modszerét az Appeal to Truth (1622) cimd miivében irta le.

Webster, John (1610-1682)

Az anglikanizmushoz nem alkalmazkodo6 lelkész, késébb gyakorl6 orvos és sebész.
Joseph Webbe mddszerének hive. Academiarum examen or the Examination of Aca-
demies (1653) cimd mivében azt allitja, hogy nem lehet egy nyelvet szabélyok alapjan
megtanulni, vagy késdbb el kell azokat felejteni, egyébként az ember képtelen helyesen
beszélni.

Webster, Noah (1758-1843)

Iro, nyelvész, lexikografus, kortarsai szerint ,,az Egye-
sillt Allamok neveldje”. Jogi tanulmanyait a Yale-en vég-
zi, 1781-ben szakvizsgat tesz. Kiilonleges érdeklédést mu-
tat a nyelvészet irant. Megirja a Grammatical Institute of
the English Language cimi miivét, amely harom részbdl
all: egy Abécéskonyvbél (1782), egy Nyelvtankonyvbél
(1784) és egy olvasasi kézikdnyvbdl (1785). A mi igazi
eredetisége, hogy ez az elsé ilyen jellegii konyv, amelyet
az Egyesiilt Allamokban egy amerikai irt. Az Abécéskonyv
hamarosan bestseller lett az orszagban. Webster maga
mar 1837-ben 15 milliéra becsiilte az eladott példanyok
szamaét.

N. Webster Webster a helyesiras egyszertsitését, a kiejtés egysé-

gesitését és egy, az angliai angoltdl eltérd nemzeti nyelv

létrehozasat szorgalmazta. E célbdl adta ki 1806-ban az A Compendious Dictionnary of

the English Language cim(i muvét, amely javitott kiadasban, 1828-ban An American
Dictionnary of the English Language cimen jelenik meg.

West, Michael Philip (1888-1973)

Kevéssé ismert, hogy West neveléstudoményi konyveket is publikalt (Education and
Phsychology, 1914; illetve Language in Education, 1929). West id6ben felismerte a két-
nyelviiség tényeinek fontossdgat a gyermekek intellektuélis, emociondlis és moralis fej-
16désével kapcsolatban, és ezen vizsgdlatai kozben jutott arra a megdllapitisra, hogy
amikor példaul a bengdli gyermekeknek az angol nyelvre van sziikségiik, akkor az dsszes
készség koziil leginkabb az olvasas a 1ényeges. Ebbdl fejlesztette ki késébb olvastatason
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alapulé mddszerét, amely fokozatosan felépitett, egyszertsitett szovegeken folyt. Mod-
szerérdl részletesen irtunk a 83. oldalon. Sokat kutatta és publikalt is a szOkincsminimu-
mokrol, majd a British Council el6adéja lett. Rovid tanarképzd kézikonyve 1960-ban je-
lent meg (Teaching English in Difficult Circumstances).

Widdowson, Henry George (1935-)

A mai angol alkalmazott nyelvészet és talan az egész
vilag alkalmazott nyelvészetének legismertebb kutatdja.
Szerinte minden olyan jelenség alkalmazott nyelvészet,
amely a szakmai tevékenységet valamilyen kapcsolattal az
altalanos nyelvészethez flizi. Hirom PhD-fokozatot szer-
zett, és egyarant szakértének tekinthetd a nyelvészet, az
irodalmi stilisztika és a neveléstudomany teriiletén. Szak-
nyelvi képzéssel is foglalkozott, a hetvenes évek derekan a
London University Institute of Education professzora.
Egyetemi karrierjét az Edinburghi Egyetemen kezdte,
els6 PhD-fokozatat 1973-ban szerezte. Kiilonféle egyete-
meken volt meghivott professzor (University of Essex,
Bécsi Egyetem), alapité szerkesztje az Applied Linguis-
tics nevi folydiratnak. Néhany fontosabb mii: Stylistics H. G. Widdowson
and the Teaching of Literature (1975); Teaching Language
as Communication (1978); Explorations in Applied Linguistics (1979); Learning Purpose
and Learning Use (1983); Aspects of Language Teaching (1990); Practical Stylistics: An
Approach to Poetry (1992).

Widgery, William Henry (1856-1891)

Devonban, Exeterben sziiletett és tanult, ahol apja Dartmoor kolté-festdjeként or-
vendett hirnévnek. Widgery 1874-ben 0sztondijat nyert el, amely Cambridge-be, a St.
John’s College-ba sz6lt. Betegség miatti egy év kihagyés ellenére 1878-ban a hetedik leg-
jobb cambridge-i matematikusként végzett a matematikai kitiintetéses vizsgdn. Hason-
16an Daniel Joneshoz Widgery is a nyelvészetet valasztotta a matematikusképzés utan.
Rovid ideig a Dover College-ben volt tandr, majd visszatért Exeterbe, és francidul, né-
metiil, spanyolul és latinul tanult. 1880-ban Gjra tanitani kezdett Londonban, és a nyelv-
tanulast is folytatta, eztittal az angolszésszal, a goéttal és izlandival, késébb a szanszkrittal
és a héberrel.

Félelmetes tudoményos eredményei mellett Widgery igen hatékony gyakorlati tan-
termi tandr is volt, és roppant olvasott dltaldban a nyelvtanitas, de {6képp a reformmoz-
galom irodalmaban. Az j mddszerekkel kapcsolatos észrevételei részletes utmutatok a
kiejtéstanitashoz, a fonetikus falitdblak haszndlatahoz, az atiras kezelésének miként;jé-
hez, az olvasas fejlesztéséhez, a szokincs bdvitéséhez €s igy tovabb. A modern nyelvtani-
tas iranti intenziv érdeklédése ellenére Widgery Comenius-kdvetd maradt abban a hité-
ben, hogy a nyelvtanulds az anyanyelvvel kezd4dik.
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Woodroephe, John (17. szdzad)

Katona, val6szinileg skot nemesember. A harmincéves haboru idején hosszu id6t
toltott Hollandiaban. Hogy eltartsa magat, irt egy tobbkotetes francia nyelvkonyvet The
Spared Hours of a Souldier in his Travels or the True Marrowe of the French tongue (1623)
cimmel. Masodik kiadasaban roviditett rajta, The Marrowe of the French tongue (1625)
cimmel. Woodroephe folyékonyan beszélt franciaul, és ezt tanitotta angoloknak. Allita-
sa szerint a nyelvet csak nagy eréfeszitésekkel lehet megtanulni, a szabalyok ismeretével,
hossza gyakorlas eredményeként.
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megszakitasos ismétlés (discontinuous
repetition) 94
memorizalas (Palmer: catenizing) 86, (AL)
101
mim-mem 97
modellezés (NLP) 184
mobdszerek 24
audiolingvalis 24, 95-104
audiovizualis 24, 104-111
cselekedtetd 24, 120-123
direkt 24, 65-74
feladatkdzpontd nyelvtanitas 200-216
frazeoldgiai (lexikai) modszer 192-194
intenziv 24, 91-95
kognitiv (mentélis) 24, 112-115
kommunikativ 24, 139-181
neurolingvisztikai programozés (NLP)
184-187
néma 24, 123-125
nyelvtani-fordit6 24, 45-55
olvastat6 24, 75-77
szuggesztopédia 24, 131-136
tanacskozo 24, 125-131
természetes modszer 188-192
tartalomkozpontt nyelvtanitas 194-200
tobbtényez0s intelligencia (MI) 187-188
modszerek grafikus abrazolasa 228-234
modszerek Osszehasonlitasa 23, 24, 217-234
modszer fogalma 26
modszerfogalom hierarchiaja 25
modszertani dontés 238-240

monitor 116-118
Morrow alapelvei 167-169

N

néma maodszer (Gattegno) 123-125

néma tomeg (TPR) 121

NLP = neurolingvisztikai programozas
184-187

Ny

nyelv egészlegessége 190
nyelvelsajatité berendezés (LAD) 112,
118-119

nyelvi jatékok 45, 120, 173
nyelvi készségek 20-22
nyelvi kompetencia 163-164
nyelvi laboratériumok 102-103
nyelvi norma 153
nyelvi performancia 163-164
nyelvi pontossag (accuracy) 90, 164
nyelvi szokasok 90
nyelvi tartalom 20
nyelvmetodikai igényesség 238
nyelvpedagdgiai komparatisztika 217
nyelvpedagdgiai tudatossag 235, 240, 250
nyelvtani jelentés (notion) 142, 145
nyelvtani-fordité mddszer 45-55
nyelvtanitas

dilemmai 22

szakaszai (Sweet) 81

tandem 39
nyelvtanitasi elmélet 26
nyelvtanitas-torténet multidiszciplinaritasa

243-247

(0

olvasasi hipotézis (Krashen) 191
olvastaté modszer 75-77
orthografiae 37

o
onkéntesek (TPR) 121
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P

panteon (tuddsportrék) 259-304
parmunka 165, 213

passziv asszimilacio 86

pattern drill 99-100

periférids tanulds 134
perlokicié 159-160

praelectio 38

progressziv modszer (Sweet) 81
projekt 208

R

rajtlaz (CLL) 126

reagalas = reflexi6 127

reflexi6 (CLL) 127

relaxaltsag (relaxalt éberség) 132
retorika 31

ritudlis placebo 135

rotaci6 (forgatas) 94

rutinok 162

S

S — R tanulaselméletek 96, 113

SALT=szuggesztiv és relaxalé technikak gytj-
téneve 135

SARD-alapelvek (CLL) 129

sillabizalas 32

sorok kozotti forditas (Hamilton) 39

stratégiai kompetencia 164

strukturalizmus 95-96, 98

Sz

szegregacio 86
szemantizacio 69, 86
szeansz (aktiv, passziv) 135
szerepek 149-150
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szerepjatékok 174-177
szerzetesrendek 29-30

szimulacié 177-178
szociolingvisztikai kompetencia 164
szomszédséagi parok 160
szovegalkotdi kompetencia 164
szuggesztopédia (Lozanov) 131-136
szuggesztopédiai ciklus 134-135
szupermemdria 132

T

tanacsad6 (CLL) 127

tanacskoz6 (Curran) 125-131

tandem nyelvtanitas 39

tan-gau (TPR) 121

tanulési képességek (Palmer) 89

tanul6-kozpontusag 148, 165, 180

tarsalgasi formula 193

tarsalgas menedzselése 162

tartalomkodzpontid nyelvtanitas 194-200

témak 150

tematika (curriculum) a nyelvtanitas-torténet-
hez 255-257

természetes elsajatitas 117

természetes mddszer (Krashen—Terrell)
188-190

tevékenység-kozponti tanuléds 204

Tizenkettek Bizottsdga 75

tobbrétegi intelligencia (MI) 187-188

TPR= cselekedtetd modszer 120-123

o
igyfél (client) 127

v

vakprobalkozas 113
viszonossag elve (reciprocity condition) 162
vulgaria 38, 47



Abrik és tablazatok jegyzéke

Abrak

1. dbra:
2. dbra:
3. dbra:
4. dbra:
5. dbra:
6. dbra:
7. abra:
8. dbra:

9. dbra:
10. dbra:
11. dbra:

12. dbra:
13. dbra:
14. dbra:
15. dbra:
16. dbra:
17. dbra:

18. dbra:
19. dbra:
20. dbra:
21. dbra:
22. dbra:
23. dbra:
24. dbra:
25. dbra:
26. dbra:
27. dbra:
28. dbra:

Szimplex és komplex készségek ........ ... ... i 21
A harom integralt készség (A nyelvi készségek harom {6 kategorigja) ....22
A nyelvtanitasi modszerek Osszehasonlitdsara hasznalt tényezék ........ 24
Az audiovizudlis (strukturélis-globalis) médszer szemléltetése ......... 108
Az érzelmi szliré mikodése (Krashen, 1985) .................. ... .. 119
A fejlédés ot szakasza Curran felfogasdban ............... ... ... ... 129
A nyelvtani jelentések kategoridi: idéviszonyok (Wilkins, 1976: 28) .. ... 145
A funkcidk és nyelvtani kategoriak egyesitése (Brumfit nyoman,

lasd Johnson—-Morrow, 1981:50) . ......oiiiiiii i 157
Tantervi tényez8k a kommunikativ nyelvtanitdsban .................. 158
A mddszerek véltozdsainak kivalté okai ............. ... ... L 179
A nyelvi jelenségekre és a tartalomra figyelés ardnyainak

szemléltetd dbrdja a nyelvtanuldsban ......... ... ... . ... ... 195
A tartalomkozpontud nyelvtanitds sdvszélessége ...................... 196
Tartalomra fokuszal6 kurzusok tipolégidja . ............. ... ... .. ... 199
A feladatkdzponta nyelvtanitas kérnyezete ......................... 206
A modszerek fejlédésének 20. szdzadi hulldmai ...................... 218
Miért valtozik a nyelvtanitas (és vele a médszerek)? .................. 218
Tomegesen elterjedt nyelvtanitasi modszerek el6fordulédsa

€SINtenzitdsa ......... .. i 220
Az anyanyelv haszndlata ............ . ... ... i i 223
TudatosSAg . . .o vttt e 223
A nyelvielemek izolaltsdga .. ........ ... ... i 224
Kietes . 224
Nyelvtan .. ... e 225
SzZOKINCS .. i 225
Nyelvhaszndlat ... ... . e e 225
O857€8 AlaPKESZSEZ .+ .o\ v vttt e 226
Forditds . ... .o 226
VezZetetSEE . . ot vttt 226
Frontalistanitds ........... .. .. . i 227



29. dbra
30. dbra
31. dbra
32. dbra
33. dbra
34. dbra

35. dbra
36. dbra

37. dbra
38. dbra

39. dbra
40. dbra
41. dbra

s Ahibajavitds mértéke ...... .. .
s Az értékelés gyakorisaga . .. ... ..
: A nyelvtani-fordit6 és a direkt mddszer egybevetése ..................
: Az olvastatd, az intenziv €s az audiovizualis médszerek egybevetése .. ..
: Az audiolingvilis és a kognitiv mddszerek egybevetése .. ..............
: A pszichologizal6 mddszerek egybevetése (szuggesztopédia,

tanacskozo, cselekedtetd és néma modszer) ............. ...
: A kommunikativ nyelvtanitas ............ ... i i

: A kommunikativ megkozelités egybevetése a nyelvtani-forditd

és az audiolingvalis modszerrel ......... ... ... . i,
: A kommunikativ megkozelités egybevetése a direkt mddszerrel ........
: A nyelvtanitasi elképzelések véltozasai a nyelvtanitas alapvetd

dilemmai szempontjabll ......... . ...
: A mddszertani dontések kornyezete .......... ... il
: A nyelvpedagdgia mint a didaktikai ciklus kiszolgaldja ................
: A nyelvtanitas-torténet multidiszciplinaritasa .......................

Tablazatok

W N~

. tdbldzat: Nyelvtanitasi elméletek .......... ... ... ...
. tdbldzat: A VIA-tankonyvek szintjei .......... ..ottt
. tdbldzat: Prendergast ,,Labirintus”-anak alapmondatai (két tizszavas

mintamondat forgatsai) ...l i

4. tdbldzat: A Coleman-jelentés f6bb megallapitdsai .........................

5. tabldzat: Nyelvtanulasi szintek Sweet és Palmer értelmezésében .............

6. tdbldzat: Az audiolingvalis és a mentélis megkozelitések kiillonbségei . .. ... ...

7. tdbldzat: Angol morfoldgiai elemek elsajatitasa (Brown, R. 1973 alapjan) ... ..

8. tdbldzat: A humanisztikus modszerek egybevetd tablazata . .................

9. tabldzat: A beszédfunkcidk osztalyozasa (Van Ek,1979) ...................
10. tabldzat: EU-szintek és elvarasok magyar kontraszttal .....................
11. tabldzat: Beszédcélok konkrét tarsalgdsban ........... ... ... . ... ...,
12. tabldzat: Rovidités logikaialapon ......... ... . ... . ..
13. tdbldzat: Két-, harom- és négytényezds kommunikativ

kompetenciamodellek fejlédése ............. ... ... L.

14. tabldzat: A szerepjatékok tipusai ........ ..ot
15. tdbldzat: Nyelvi, nyelvtani jelenségek és feladatok aranya ..................
16. tdbldzat: Terminoldgia a kommunikativ feladat-kozpontisagban ............
17. tablazat: RésztvevOk és munkaformak................. .. ... ... ...
18. tdbldzat: A 20. szazadi mddszerek valtozasanak kiils6 és bels okai ..........
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sat, majd a kdzelmult, a 20. szdzad nyelvtanitas-torténetével foglalkozik.
Onall6 fejezetet szentel a szazadvég népszerli kommunikativ nyelvtanita-
sanak, azutan pedig a kommunikativ nyelvtanitas kortars, 21. szazadi alkal-
mazasait targyalja.

A kotet egyedilallo kultartorténeti erénye az a nyelvtanitas-torténeti
panteon, amely tuddsportrékat mutat be lexikonszerlien a nyelvtanités
multjabdl ésjelenébdbl.

A tankdnyv részletes itmutatdt és tantervet is tartalmaz, s ezzel segit-
séget nyUjt ahhoz, miként tanitsuk a nyelvtanitas-tdrténetet a tanarképzés-
ben vagy a posztgradudlis kurzusokon. A kényv szerkezete vilagos, a szerz6
attekinthet&en foglalja 8ssze mondanival6jat.

*

»A szerzd a Veszprémi Egyetem Angol Tanszékének egyetemi tanara,
nyelvész, alkalmazott nyelvész, nyelvpedagogiai kutatd, tanarképzd és m-
vel6déstorténész, aki a nyelvtanarok képzésében altalaban, az angoltana-
rok képzésében pedig kiuléndsen Gj modellt alakitott ki. Ez a modell, amely
a British Council 6sszeurdpai akci6jaba is beleillett (illetve annak magyar-
orszagi megvaldsulasat 1ényegesen befolyasolta), maig is a legjobb.”

Szépe Gydrgy
egyetemi tanar

»Bardos Jend vallalkozasa hianypotlo és a magyar nyelvtudomany-tor-
ténetnek, de a magyar neveléstudomany-torténetnek is olyan gazdag inspi-
raléja, amely mindkét szakembergardat allasfoglalasra késztetheti, hiszen
a nyelvpedagogia-torténet nekik is adhat végiggondolnivalét. Ha azonban
olvasdként csak a nyelvpedagdgusokat tételezem, akkor nekik Bardos Jend
teljesitménye igazi 'teriilj asztalkdm’, egy életre sz616 tanulnivald-sorozat.
(...) Divatos szoval azt allitom, hogy Bardos miive megkertlhetetlen a hazai
nyelvpedagogia mlvel6i szamara. (...) A nyelvpedagdgus biztos fogddzot
és inspiraciot kaphat, amely a napi praxison tal egy reflektiv jellegii nyelv-
pedagoégiai gondolkodashoz is biztos tampontot jelent. Ebben foglalhato
0ssze Bardos Jen6 mivének igazijelentdsége éskiildetése.”

Zsolnai Jozsef
egyetemi tanar
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