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Eloszo

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

— Az idegen nyelvek tanitdsdnak torténete

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

— Idegen nyelvi mérés és értékelés

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

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

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

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

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

1. A nyelvpedagogia értelmezései

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

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

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

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

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

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

1.1. Néhany hazai és kiilfoldi modell a nyelvpedagogiarol

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

1. tablazat: A nyelvoktatas tervezésének és megvalosulasanak szintjei

Szint Intézmény Problémak Termék

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

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

Melyik tarsadalmi réteg-
nek milyen nyelvre van

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

Hogyan tanitsam meg?

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

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

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

_—  SZEMLELET = —|

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

|

Célok

Kovetelmények

A tananyag kivalasztasa és elrendezése

Bemutatas
Gyakorlas
Alkalmazas
Ertékelés

I11. szint Tanar NYELVOKTATASI Tanulo
TEVEKENYSEG

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

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

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

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

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

2. szint:
Koztes szint

MODSZERTAN
Célok

Tartalom

Eljarasok

Tananyagok
Eredmények értékelése

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

™

OKTATASSZERVEZES
Tervezés és tigyvitel
Alapfoku oktatas
Kozépfoku oktatas
Fels6foku oktatas
Tanarképzés

Felnéttkori nevelés

/

PEDAGOGIAI NYELVESZET
ELMELET ES KUTATAS

Tanulas

Kontextus

Nyelv

Tanitas

|

ST

1. szint:
Alapok

A nyelvtanitas
torténete

Nyelvészet

Szociologia
szociolingvisztika
és antropologia

Pszichologia
¢és pszicho-
lingvisztika

Nevelés-
elmélet
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2. A nyelvpedagogia kialakulasa

2.1. A belsé fejlodés néhany allomasa

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

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

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

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

Adott mii Tudomanyok

H. Sweet

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

az idegen nyelvek
Nyelvészet + pszichologia + tanitasanak
gyakorlata

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

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

2.3. A huszadik szazadi modszerek atvaltozasai:
modszerekbol elméletek

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

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

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

nyelvelmélet
makrolingvisztika + szocialpszichologia = kommunikativ stratégiak

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

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

kommunikativ ?

humanisztikus (tanacskozd, cselekedtetd, néma, szuggesztopédia)
A

S|Z

audiolingvalis kognitiv (mentalista)
T| AT

olvastato, intenziv, audiovizualis

S|z

nyelvtani-fordité | direkt

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




2.4. Az elnevezésekrol

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

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

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

Induktiv modellek

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

4. tabldzat: Ismert angolszasz metodikak tématérképe

Fontosabb témak Ismert teljes kori metodikak

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

7. abra: A tanar-didk kapcsolat

A tanar személyisége

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

1

A diak személyisége

¢letkor érettség

adottsag motivacio
tanulastechnika

kitartas tolerancia

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

8. abra: A nyelvpedagdgia és a rokon tudomanyok

NYELVESZET PSZICHOLOGIA PEDAGOGIA

ALKALMAZOTT PSZICHO- ALKALMAZOTT PEDAGOGIAI ~ DIDAKTIKA

NYELVESZET  LINGVISZTIKA PSZICHOLOGIA PSZICHOLOGIA
fejlodéslélektan

kisérleti 1¢lektan
osztalytermi mérések

NYELVPEDAGOGIA

3.1. A nyelvpedagogia szintjei

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

Torténeti mag

A nyelvi tartalom kozvetitése

A nyelvi készségek fejlesztése

Tananyagok tervezése és értékelése

Tananyagok ismerete, hasznalata, AV-technika ¢és call

Idegen nyelvi tudasszintmérés és értékelés, vizsgatechnika

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

l

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

3.2. A nyelvpedagdgia fogalma

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

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

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

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

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

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

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

10. abra: A nyelvpedagodgia a rokon és alaptudomanyok halmazaban

1. ANTROPOLOGIA

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

8. Alkalmazott nyelvészet

8. Pszicholingvisztika

8. Szociolingvisztika

9. Neurolingvisztika

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

13. Szocialpszichologia
14. Neveléstorténet |

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

8. NYELVTUDOMANY

NYELVPEDAGOGIA 9. ORVOSTUDOMANY

10. PEDAGOGIA
11. POLITIKAI TUDOMANY

12. PSZICHQLOGIAI
TUDOMANYOK

13. SZOCIOLOGIA

14. TORTENELEM

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

4.1. A nyelvpedagogia az alap- és rokon tudomanyok halmazaban

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

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

4.2. A nyelvpedagoégia kutatasi modszerei és néhany kutatasi teriilete

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

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

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

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

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

1. A nyelvi tartalom fogalma

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

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

11. dbra: A nyelvi tartalom bemutatasa

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

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

12. dbra: A nyelvi tartalom bemutatasa

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

szintaxis

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

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

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

Régi munkamegosztas nyelvtan szokincs

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

szintaxis

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

14. abra: A nyelvoktatas gyakorlasi szintjeinek viszonylagos allandosaga

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

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

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

felséfok

T
halado

kozépfok

,alkezdd”

alapfok

talélési szint

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

2.1. Torténeti attekintés és tanulsagok

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

16. dbra: A kiejtés tanitasanak alapvet6 dilemmaja

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

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

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

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

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

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

2.4. A Kkiejtés tanitasanak zenei elemei

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

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

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

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

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

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

2.5. A hangok fizikai és szellemi megjelenitése

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

2.6. A Kkiejtés aspektusai: felismerés és produkcio

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

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

2.7. A Kkiejtés tanitasanak legkedveltebb technikai megoldasai

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

3.1. Torténeti attekintés és tanulsagok

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

6. tablazat: Hogyan mikodik?

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

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

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

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

Teljességre torekvo nyelvtantanitas

rey

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

Szelektiv nyelvtantanitds

A szelektiv nyelvtantanitdst az a jozan felismerés hozta létre, hogy sziikségtelen,
egyes esetekben lehetetlen — még a végesnek kikialtott nyelvtani szabalyok kozegében is —
a teljességre torekvés. A nyelvtani szerkezetek valogatasa torténhet becsiilt nehézségi fokuk
vagy hasznossaguk alapjan is (gyakorisagrol itt korabban ritkdbban beszéltek). Masként
ugy is fogalmazhatnank, hogy a nem teljességre térekvé nyelvtanok mindegyike valami-
lyen pedagdgiai nyelvtan volt, amely valogatasaval szinte profilt rajzolt az azt Iétrehoz6 tu-
dos tanarrol vagy egy kivalasztott, kdvetkezetesen megtartott és igy objektivalodott alapelv-

56



r6l. Az egyik legismertebb ilyen alapelv a kontrasztivitas elve (anyanyelv/idegen nyelv)
(Budai, 1979). Tobbnyire ebbe a kategériaba tartoznak azok a mddszerek is, amelyek 6sz-
tondsen, az aranyok betartasa miatt torekednek az ,,arany kozéputra”, és igy, a szélsdségek
elkertilésével, folottébb hatékonynak bizonyulnak. Ilyen példaul a kompromisszumos vagy
eklektikus direkt modszer, amelynek elméleti hatterét (és néhany jobb tankdnyvét) Pal-
mer teremtette meg. Nem megvetendd az audiovizudlis médszer pedagodgiai nyelvtana
sem, jotékony aranyait a hetvenes években a szituativ médszer még tovabb élteti. Bizonyos
értelemben az audiovizualis modszer a tarsalgasi szituaciok felvallalasaval, a szupraszeg-
mentalis vonasok ¢és altaldban a nyelv zeneiségének hangstlyozasaval mintegy eléfutara a
kommunikativ nyelvtanitas egészlegességének. (A 1ényegi eltérés természetesen a mas
szerkezetli tantervben keresend6 és foként abban, hogy az audiovizualis médszer ezeket az
egészlegességeket még teljesen tudatosan lebontja.) Tulajdonképpen a kommunikativ
megkozelités ortodox valtozata is ebbe a csoportba tartozik, a szelekcio targya a nyelvtani
jelentés és a beszédfunkciok megfeleltethetoségének, illetve parhuzamos tanitasanak tuda-
tos vallalasa.

A nyelvtantanitas elhanyagolasa vagy rejtegetése

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

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

3.2. A nyelvtani tudas karaktere

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

3.3. A nyelvtani tudas tokéletesedésének folyamata

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

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

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

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

3.4. A nyelvtan tanitasanak lehetséges megkozelitései

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

Az induktiv eljaras

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

A deduktiv eljaras

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

Az egybeveto eljards

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

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

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

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

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

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

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

3.5. A nyelvtan tanitasanak fokozatai

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

17. abra: A nyelvtan tanitasanak fokozatai ellenparokban

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

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

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

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

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

| A nyelvtani jelenség tudatosulasa |

|

| Kontrollalt iranyitott drillezés |

|

_Ertelmes” drillezés (megfeleld kontextusba,
szituacioba helyezett drillek)

|

Iranyitott, kontextusba helyezett gyakorlatok,
gyakorlatsorok

!

Mondatszintii, de még mindig formacentrikus
gyakorlas, mondatalkotas

|

Bekezdésszintii, de még mindig
formacentrikus gyakorlas

|

Minden korlatozas nélkiili szabad diskurzus

3.6. A nyelvtani jelenségek tanitasanak optimalizalasa

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Linearis

Ciklikus

(Szakaszos)
Haladas és
ciklusok

Ténylegesen

3.8. Osszefoglalas

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

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

4.1. A szokincstanitas néhany paradoxona

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

4.2. Torténeti attekintés és tanulsagok

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

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

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

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

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

4.3. A mentalis lexikon és mas allegériak

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

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

4.3.1. Bemenet

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

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

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

,,munkamemoria”

(Szinte azonnal) Atmeneti Interferencia
Elhalvanyul

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

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

4.3.2. Raktarozas

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

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

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

4.3.3. Felidézés

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

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

4.4.1. Aktiv és passziv szokincs

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

73



21. abra: A szbdtudas skalaja*

_I_ —

o
«

Kedvenc szo

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

N J J

Y Y

Aktiv szokincs Passziv szokincs

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

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

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

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

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

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

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

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

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

4.4.3. Hany szo6t tanitsunk alkalmanként?

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

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

— egyetlen sz0 izolalt tanitasa;

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

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

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

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

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

4.5.1. Egyetlen sz06 tanitasa

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

4.5.1.1. Mit lehet tudni egy szorol?

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

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

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

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

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

4.5.1.2. Mennyit szabad tanitani egy sz6rol?

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

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

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

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

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

4.5.1.3. Az egyes szavak bemutatasanak modszeres menete

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

5.1. A pragmatikai elemek megjelenése

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

5.2. A jelentés tanulmanyozasanak integralé hatasa

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

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

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

87



gikai, a lehetséges vilagokrol sz616 szemantikai, valamint a logikai-szemantikai és nyelvfi-
lozofiai kutatasok tertiletérdl.”

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

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

5.3.1. Beszédmiiveletek (beszédaktus-elmélet)

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

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

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

5.3.2. Beszéd és implikacid

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

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

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

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

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

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

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

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

crer

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

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

— mindig hagyj valasztasi lehetdségeket;

— gondoskodj arrol, hogy a partnered jo1 érezze magat.

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

5.3.4. Beszédszandékok

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

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

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

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

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

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

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

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

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

5.4. Alkalmazott nyelvészeti hatasok a kommunikativ nyelvtanulas
kialakulasaban

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

5.4.1. A kommunikativ kompetencia

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

— anyelvi kompetencia (mint a tudatban tarolt jelrendszer);

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

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

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

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

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

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

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

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

5.4.3. A beszédfunkciok

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

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

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

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

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

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

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

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

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

— késztetés (rabeszElés, javaslat, joslat);

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

— személyes érzelmek (pozitiv és negativ);

— érzelmi kapcsolatok (idvozlések, bokolas, ellenségesség);

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

Tekintettel e dont6en tematikus felosztasok meglehetdsen nagy szamara, néhany évvel
késdbb megjelennek az elsé egyszerisitési torekvések, amelyek a végtelenségig tagolhatd
kategoériakat megprobaljak nagyobb gondolati egységekbe tomoriteni. Egy ilyen kategoriza-
last ad kozre Finocchiaro és Brumfit (1983: 23). Leirasukban mindéssze 6t kategdria szere-
pel: személyes, személyek kozotti, ,,utbaigazitd™ (directive), informaciokozld (referential)
és imaginativ (vagyis a nyelv kreativ hasznalatira épiil6) kategoriak, funkcidcsoportok.
Témank szempontjabol értelmetlen lenne tovabb sorolni a kiilonféle késobbi, szerencsés
vagy kevésbé szerencsés osztalyozasokat, hiszen a lényeg inkabb az, hogy a funkcionalis
szemlélet (functions) a nyelvtani jelentés kategoriainak (notions) elismerésével és megtarta-
saval forradalmasitotta a korabbi, ,,egy szemponti” tanterveket. Mind a tematikus, mind a
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strukturalis, mind az orszagismereti tantervek egyetlen szempontot allitottak az egész tan-
anyagrendszer gyujtopontjaba a tananyagrendszer elejétél a végéig. A kommunikativ tan-
anyagrendszerek mar a kezddé szarnyprobalgatasok utan — ahol ez a fokusz eleve kettds:
funkciok és a nyelvtani jelentés — kompromisszumot kotdttek néhany korabbi tananyag-
elrendezési alapelvvel. A nyolcvanas évek kommunikativ tananyagai mar olyan tantervekre
épiilnek, amelyek egyszerre tobb alapelvnek, egy DNS-lancszerlien 6sszefonodo, tobbszo-
ros rendezd elvnek kivannak megfelelni. Az ilyen curriculumok a mar emlitett beszédfunk-
cidkon ¢és jelentéscentrikus nyelvtanon tilmenden tematikus elrendezést is kovetnek, a
strukturakat egyértelmiien hozzarendelik az elsajatitando funkciokhoz, megadjak a kultura-
lis, vagyis kultarak kozotti tudnivalok rendjét, st a visszacsatolas formairdl, funkcidirdl és
id6zitésérdl is pontosan rendelkeznek. Az ilyen tantervek alapjan késziilt tananyagoknak
olyan a szerkezete, mint egy négy-hat sz6lamu fugaé, hatasa és gyonyorkddtetd ereje is ha-
sonloképpen jeles, de csak olyan osztalyokban és tanarok kezén, akik képesek ezt a komp-
lexitast befogadni.

5.4.4. A szituaciok szerepe

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

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

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

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

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

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

5.5. A nyelvhasznalati szempontok érvényesitésének néhany
osztalytermi kovetkezménye

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

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

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

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

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

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

1. A készségek osztalyozasa

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

,Aktiv” és ,,passziv” készségek

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

Egy funkcionalis felosztas

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

Szimplex és komplex készségek

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

103



22. abra: Szimplex ¢és komplex készségek

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

Ertés, kozlés, kozvetités

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

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

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

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

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

Kozvetités Forditas
Tolmacsolas

fras
Beszéd

Hallas
Olvasas

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

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

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

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

A nyelv hasznalata azt jelenti, hogy a nyelvi adatokat allanddéan értékeljiik és
mindsitjiik is. Mindig valamilyen céllal hallgatunk példaul egy szoveget, ami azt jelenti,
hogy a bejovo lizenetet aktivan dolgozzuk fel, s ennek egy része mindenképpen mindsitd
(pl. a beszelé szandékanak felismerése mint pragmatikai informacio, amely nyilvanvaléan
nem egyenld a szemantikai informacioval). Tobbek kozott ezért nem passziv készség a be-
szédértés. Ez az 6rokos értékeld komponens a beszédprodukcidt vagy irott anyagainkat is
egyforman monitorozza.

105



A nyelv a készségek hasznalataban is mindig kinal valasztasi lehetoségeket. Egy
valoban gyakorlott nyelvhasznald (pl. egy anyanyelvi beszéld) jelentds repertoarral rendel-
kezik, amelybdl valaszt. Az adott készségben vald gyakorlottsagat éppen az jelenti, hogy a
rendelkezésére allo valos idében (pl. egy szovaltas soran) mennyire képes gyorsan, mégis a
helyzetbe illéen jol valasztani. A valaszthatosaggal egy idében megjelenik a kétség, a bi-
zonytalansag is, igy a nyelv jelentésvaltozatok tarhdza, amelybdl jelentéstipusok, majd az
eldontott jelentés alapjan szerkezetvaltozatok szerint valogathatunk. Ezek a dontéseink
szinte halézatokként mitkodnek a nyelv rendszerében, amelybdl igy szimultan jatszmaként
egymassal rokon értelmii variaciok koziil valasztottunk (v6. Halliday, 1970).

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

2.2. A hallasértés folyamatanak fobb jellemz6i

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

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

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

2.3. A hallasértés értelmezésének legfontosabb modelljei

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

2.3.1. A halléasértés szerkezete avagy a haromszintii modell

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

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

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

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

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

24. abra: Hallasértés: a haromszint(i modell

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

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

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

Alulrol felfelé
(Bottom-up approach)

2.3.2. Interaktiv és nem interaktiv hallasértés

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

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

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

25. abra: A hallasértés szerepei az interakcio intenzitasa szempontjabol

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

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

2.3.3. Tovabbi hallasértési modellek: tarsalgas vagy tanulds mint cél

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

Példak egy atlagos tarsalgési szoveg értéséhez sziikséges mikrokészségekre:

— a szavak hangstlyozasanak felismerése;

— az adott nyelv ritmikai természetének felismerése;

— a hangsulyos és nem hangsulyos szavak azonositasa;

— a szavak roviditett alakjainak felismerése;

— a szohatarok megallapitasa;

— a célnyelv tipikus szorendjének felismerése;

— a beszélt diskurzus kohézios eszkdzeinek beazonositasa;

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

Az eldadasok hallgatasanak legfobb mikrokészségei:

— az elbadas témajanak, céljanak és karakterének felismerése;

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

— a kulcskifejezések és terminusok felismerése a témaval kapcsolatban;

— szavak jelentésének kikovetkeztetése a kontextusbol;

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

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

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

2.3.4. Bemenet €s befogadas

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

2.4. A hallasértés fobb miifajai: célok és funkciok

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

2.4.1. Természetes hallasértési szituaciok és miifajok

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

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

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

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

2.4.2. Osztalytermi hallasértési szituaciok és miifajok

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

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

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

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

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

2.5. A hallasértés nehézségei

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

Logikai-deduktiv kovetkeztetések alapjan, az informacidaramlas egyszeri modelljeit
is felhasznalva, a hallasértési hibaknak négy forrasa lehet: az iizenet kédolojaval kapcso-
latos nehézségek (a beszél10), az iizenet dekédoléjaval kapcsolatos nehézségek (a hallas-
értést végz6 személy), az informacioszerzés csatornajaval kapcsolatos nehézségek (vagyis
maga a kozvetitd nyelv) és végiil a szituacid, amelyben a hallasértési folyamat lejatszodik
(az értési folyamat kontextusa). Remélhetdleg ¢letre kel a teoria, ha egy-két példaval bemu-
tatjuk ezeket a jellegzetes hibaforrasokat.

118



Elképzelhetd, hogy a beszélé (az lizenetet kodold személy), akit hallgatunk, erds ak-
centussal beszél, esetleg hadar. A dekédolé személyt lehet, hogy az adott téma egyaltalan
nem érdekli, vagy tul faradt ahhoz, hogy megértse. A nyelvbél eredé problémak okai
tobbnyire visszavezethetok a nyelvi tartalom valamely koriilirhato teriiletére (kiejtés, nyelv-
tan, lexika, pragmatika). A hibaforras teriiletétol fliggetleniil egy-egy ilyen hiba megmarad-
hat apr6 mennyiségi hibanak, amely nem akadalyozza meg a megértést, legfeljebb csak tor-
zitja (sztikiti vagy bdviti) a jelentést. Ugyanakkor akar egyetlen ilyen kis hiba globalis
félreértést is okozhat, vagy éppenséggel kizarja a megértés lehetéségét. Amennyiben 9ssze-
vetjiik egy szituacio, példaul egy tarsalgas hang- és videofelvételét, rogvest nyilvanvalova
valik, hogy a kép (a besz¢lo és kornyezetérdl szold kép) milyen jelentds tamogatast nyujt-
hat a megértésben. Az ezzel kapcsolatos lehetéségek kihasznalasa még jelenleg is viszony-
lag kezdeti stadiumban van, mivel Magyarorszdgon a hatvanas-hetvenes évek magnods osz-
talytermi vilagat csak a nyolcvanas években kezdte kiegésziteni, itt-ott felvaltani a vided
hasznalata.

2.5.1. Hallasértési problémak és a nyelvtudas hianyossagai

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

2.6. A hallasértést elosegité képességek

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

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

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

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

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

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

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

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

— eltérd sebességli beszéd feldolgozasanak a képessége;

— ardviditett vagy hangsulytalan szerkezetek és hangalakok felismerésének képessége;

— aszorendi mintak fontossaganak értelmezése;

— a szohatarok, illetve a tdszavak felismerésének a képessége;

— a célnyelv hangjainak elkiilonit6 jellegli felismerése;

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

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

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

— a beszédfolyamat kohézios eszkdzeinek azonositasa;

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

— kiilonbségtétel a betli szerinti és az atvitt jelentés kozott;

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

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

2.8. A hallasértés tanitasanak modszeres menete

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

2.10. Osszefoglalas

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

A hallasértés tipusai az extenziv hallasértés, amikor csak ugy, az altalanos informacio
kedvéért hallgatunk valamit; intenziv hallasértés (pl. részletes szavankénti értési gyakorlat,
minden egyes részlet kedvéért); egy specialis informacio figyelése (iddjaras-jelentésben
hany fok lesz ma) scanning tipust hallasértés. Az iskolai gyakorlatban szokasos még tn.
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manipulativ hallasértésrél beszélni, amelyekben az értettséget altalaban valamely feladat
elvégzésével lehet bizonyitani (térkép rajzolasa, valogatas targyak kdzott stb.).

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

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

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

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

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

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

3.1. Az olvasas tanitasa: torténelmi el6zmények és tanulsagok

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

A nyelvtanulas/nyelvtanitas huszonot évszazados torténetében sokszor talalkozunk az
okorihoz hasonlé olvasascentrikus méodszerekkel. A kdzépkori nyelvtanitasnak/nyelvtanu-
lasnak az a bizonyos ,.kolostori” titja valdjaban konyvekbdl, olvasas tjan torténd tanulast
jelent, méghozza a legnagyobb tudatossag mellett, szemben a piacterek (,,a forum”) kom-
munikacion alapulo, helyzetek és érdekek diktalta nyelvelsajatitdsaval. Olvasaskozponti-
nak tekinthetjiik Locke sorok kozti forditasait, amelynek késdbbi modszerszintli megfogal-
mazasa az ugynevezett Hamilton-modszer. Mindezek ellenére az olvasas mint kiilonleges
cél, amelynek mivelése a nyelvi készség teljességét képes gondozni, csak Marcelnél (1853)
bukkan fel el6szor, szerinte 25-30 kdnyv elolvasasa utan mar nincsenek nyelvi problémak.
Tanitasi technikai koziil a legfontosabbak a kovetkezok: hallasértés tanari felolvasas alap-
jan; olvasas utanzassal; beszélgetés az olvasottak alapjan. Elemzéseiben olyan gondolatok
is felttinnek (pl. az, hogy bizonyos fokig az olvasé visz jelentést a nyomtatott szovegbe),
amelyek az olvasasi folyamat mint interpretacidé modern felfogasanak is eleget tesznek.
Marcel az olvasas tudatos tanitasat egyiitt képzelte el a kedvtelésbol folytatott olvasassal.
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Az els6 olyan mddszer, amely tudatosan az olvasasi készséget vette célba, West nevé-
hez fizddik, akinek eredeti elképzelése, illetve annak valtozatai olvastatdé modszerként val-
tak ismertté szerte a vilagban. Az olvastatd modszer a huszas években egy valsaghelyzet
kovetkezményeként jott 1étre. A nyelvtani-forditd modszer elavultsagat, valamint a direkt
modszer szélséségeit érzékelé orszagok (pl. Kanada és az Egyesiilt Allamok) felméréseket
készitettek a korabeli nyelvtanitas helyzetérdl, amelyben nemcsak az akkori modszereket
vették szamba, hanem a didkok véleményét, valamint a tanarok felkésziiltségét is (a Tizen-
kettek jelentése, 1900; a Coleman-féle jelentés, 1924—1929; a bengali projekt, 1920-1926
stb.). A jelentések egyaltalan nem meglepé modon kaotikus allapotokat regisztraltak. Igen
bolcsen mar akkor arra figyelmeztették a tanarokat, hogy ne valjanak nyelvtanitasi szé&Iso-
ségek rabjaiva, és végsé konkluzioként arra jutottak, hogy a rendelkezésre allé id6 nem te-
szi lehetdvé a nyelv Osszes készségének egyforma fejlesztését. West olvasokonyveiben
egyszerlsitett szovegeket hasznalt, amelyekben a szokincset, a nyelvtant, sét az informacid
mennyiségét is korlatozta, ugyanakkor a didk haladasa szempontjabol fokozatossa is tette.
Az extenziv szOvegolvasast az olvastatd modszer tette népszer(ivé, és maga a jelenség a
modszerek divatszeri hullimzasaitol fiiggetleniil, mint médszersemleges elem, meghizo-
dott szinte minden médszer hatterében. A minden készséggel szemben nagyon kovetel6z6
audiolingvalizmus ugyan tudatosan tanitott olvasast, de technikai inkdbb a nyelvtan és a
szokincs ellendrzésére, illetve a kiejtés gyakorlasara iranyultak. Dramai valtozast azok az
igények okoztak, amikor a hatvanas évek végétdl kezdve ugrasszeriien megnétt azoknak a
kilfoldi diakoknak a szama, akik angolszasz egyetemekre jelentkeztek. Ezeket az igényeket
sem az audiolingvalis, sem a mentalista olvasastanitas mar nem volt képes kielégiteni. Uj
olvasastanitasi megoldasokra volt sziikség, amely megfelelé elméleti alapokra épiil. Ezt az
elméleti alapot sikeriilt megteremteni kiilonféle pszicholingvisztikai modellekben (Good-
man, 1967; Smith, 1971). A kortars olvasastanitasi modszerek inspiraciojukat a kognitiv
pszichologia, az informaciofeldolgozas, a pragmatika, a szdvegelemzés stb. nyelvészeti,
pszicholdgiai, pszicho- és szociolingvisztikai teriileteirdl meritik.

4

3.2. Az olvasas fiziologidja

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

3.3. Az olvasasi folyamat szerkezete és jellegzetességei

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

srer

vizualis jelenségbdl kiindulva jut el a szofelismerésig s onnan a kognitiv pszichologia altal

132



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

3.3.1. Pszicholingvisztikai modellek

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

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

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

3.3.2. A hattérismeretek aktivalasa

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

3.3.3. Az olvasasi folyamat négyszintli modellje

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

1. betiik fizikai azonositasa;

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

3.5. Az olvasas alaptipusai

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

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

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

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

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

8. tablazat: Az olvasas alaptipusai

Tipus Grafikusan Logikaja Jele

1. Informacio lokalizalasa
(Scanning)

Halmaz egyetlen

(csakis egy) eleme A=fai}

Halmaz minden egyes

2. Intenziv olvasas eleme kiilén-kiilén

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

3. Lényegi pontok kivalasztasa
(Skimming)

Halmaz néhany

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

Halmaz 6sszes eleme

4. Extenziv olvasas . ,
mint egesz

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

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

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

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

Természetesnek tartom, hogy a jo nyelvi felkésziiltségli tanar még akkor is készit ta-
nuldi szamara sajat, a tanorakhoz igazodd ,.egyszerisitett” szovegeket, ha sokféle tan-
anyaggal rendelkezik. Néha éppen az ilyen tanarok altal célzottan készitett hangulatos kis
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szovegek azok az egységek, amelyek a leghatékonyabban tamadjak a készségszerzés és a
készség hasznalata kozott rejtézkodod, orokkeé eldre-hatra mozduld, 1athatatlan frontvonalat.
Az ilyen szovegek aktivalasa beszédessé teheti a hallgatot, mikdzben a szoveg nyelvtani-
szintaktikai pontossagat napokon, néha heteken at maga az osztaly hordta ki.

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

3.6.1. Krashen olvasasi hipotézise

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

3.7. Az olvasasi szovegek miifajai: forrasok és lelohelyek

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

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

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

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

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

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

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

lyi dokumentumok stb.

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

7

3.8. Az olvasas tanitasanak technologiaja

Az olvasasi folyamatot elemz6 és magyarazé modellek targyalasa soran (kiilondsen a
3.3. fejezet) némi egyszerusitéssel arra a kovetkeztetésre juthatunk, hogy az olvasas tanita-
sanak két fontos szakasza van: a dekdédolas és az értelmezés. Tekintetbe véve azt az
igényt, hogy mindkét folyamatban magas automatizaltsagi szintet kivanunk elérni, elvarha-
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to lenne, hogy mindkét formacioval ill6 részletességgel és tiirelemmel foglalkozzunk. Az
olvasastanitds torténete mar anyanyelvli kontextusban is azt mutatja, hogy a dekédolas ta-
nitasanak szakaszara sokkal tobb id6t és energiat forditunk (Mészaros és mtsai, 1990). Az
olvasis mint interpretacié folyamataban tapasztalhatd gyakorlatlansagot azonban nehéz
bizonyitani, hiszen ebben a tevékenységben a vilagrol sz616 ismeretek 6ridsi mennyiségét
kell (legalabb sémakban) aktivalni, sét, ismeretlen terepeken a jelentést is 1étrehozni prob-
lémamegoldd gondolkodas segitségével. Mostanaban az idegen nyelvl fdiskolai és egyete-
mi szintezd (filter) vizsgak egyik mumusa az olvasdsértés, amelyben a vizsgalodas — leg-
alabbis a hallgatok szerint — az intelligencia- és személyiségtesztek vilagaba tett kirandulas.
Val6 igaz, hogy egy szoveg megértésének szintjei, azok elérhetdsége, az elért szintek mély-
sége kifejezetten egyéni, személyiség- és miveltségfliggé. Mindezek ellenére meglepd,
hogy a hirdetetten transzferabilis készségeket atvevd olvasastanitas (latin abécét hasznald
nyelvekre gondolunk) napi gyakorlatdban milyen keveset tordik a szovegek interpretacio-
janak kérdésével.

Nem szabad elfelejteniink persze azt a tényt, hogy idegen nyelvili olvasas soran a meg-
értésnek nagyon is valos nyelvi akadalyai lehetnek. Amikor anyanyelviinkdn az olvasas ta-
nuldséba fogunk, mar rendkiviil jelentds székinccesel rendelkeziink, és a nyelvtani rendsze-
rek hasznalata is, 0sztondsségiik ellenére, rendkivill szilard. Hidba fogunk hozzd egy
masodik nyelv tanulasahoz nyilvanvaléan nagyobb fonoldgiai, morfoszintaktikai, pragma-
tikai tudatossaggal, szokincsiink gyatra, és nem teszi lehetévé, hogy mas iranyl gyakorlott-
sagainkat felhasznaljuk. A végletekig vulgarizalva a kérdést: hiaba indult be a fejiinkben az
a korabbi olvasmanyélményeken alapulé séma, hogy itt most egy izgalmas kaland leirasa
kovetkezik, az iranytii-rejtekhely-kal6z-zsakmany-apaly-zseblampa stb. szavak ismeretének
a hianya megdli az olvashatésagot. Mindebbdl az is kovetkezik, hogy a dekoddolasra kon-
centrald kezdeti szakasz egyiitt kell hogy jarjon a szokincs ugrasszeri ndvelésével, és az
ebben az idGszakban befektetett, idonként idegdrld és unalmas filologiai munka késobb na-
gyon is jutalmazd. A kezdeti szakaszok atvészelésében tovabbra is Oriasi szerepe van az
egyszertsitett szovegeknek (vo. lexikai szelekcid és disztribucid), valamint az egész folya-
matot atfogoéan tamogatd, megfeleléen fokozatokba allitott olvasékdnyvekre tdmaszkodo
folyamatos (és 0nkéntes) extenziv olvasasnak (v6. 3.6.1.). Egyvalami bizonyos: hogy a ko-
zOny0s ¢és miiveletlen, esetleg primitiv és lusta — vagyis sajat maguk miatt fokozottan hatra-
nyos helyzetli — didkok ugyanolyan eredményeket produkalnak az idegen nyelvii olvasas-
ban, mint amilyeneket anyanyelvi eréfeszitéseik sordn elértek.

Technikai szempontbdl feltétleniil meg kell jegyezniink, hogy a magyarban sok szem-
pontbol kivanatos és jol érvényesithetd szétagolo olvasas a legtobb indoeurdpai nyelvben
nem alkalmazhat6 (f6ként a magyarban jol kortlirt, és mas nyelvekre nehezen atvihetd szo-
tagolasi szabalyok miatt is). Barmely betiizé vagy betliztetd olvasastanitas is gyakran mell-
¢kes haszonnal kecsegtet (pl. az angol nyelvben a spelling gyakorlasa). A jelentds kiejtési
eltérések ellenére mégis kivanatos a hang- és iraskép azonnali egybekapcsolasa, egyiitt tor-
ténd rogzitése, memorizalasa. Még egy ilyen eltéré vizualis élmény is segiti a hangkép
fennmaradéasat szemben a mesterséges szétvalasztassal (szobeli kezd6szakasz), amely tobb-
nyire sulyos helyesirasi problémakhoz vezet késébb. Ebb6l a szempontbol talan érthetd,
hogy miért éppen angol nyelvteriileten legnépszeriibb az ugynevezett globalis (illetve egész
szavas vagy szofelismeréses) olvasastanitds. Magyar nyelvteriileten az ugynevezett kodori-
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entalt rendszerek jobban bevaltak (ezeket korabban fonetikai vagy szintetikus modszerként
is leirtak), bar a jelenlegi technologidk igen gyakran tobbféle modszer Stvozetét jelentik
(Czachesz, 1998). A hang ¢és betli megfeleltetések nehézségei miatt fokozottan kivanatos,
hogy egy globalis modszerrel tanitott olvasaselsajatitisban legyen valamilyen hangosolva-
sasi (ellenérzd és visszacsatold) csatorna. Az €16, hangzé alakok visszacsatolasa kiillondsen
fontos az extenziv olvasasban, ahol rendkiviil gyakori, hogy a kontextusb6l kihdmozott,
esetleg nem is nagyon fontos jelentés az egyetlen iranytli az emlékezés és felidézés mecha-
nizmusainak beinditasara. Egyaltalan nem véletlen, hogy a legfrissebb metodikai szakiroda-
lom olyan kisérleteket is rogzit, amelyekben gyakorld nyelvtanarok megprobaljak vissza-
csempészni a fonetikai jelek hasznalatat a mindennapi tanitasba (Newton, 1999). Nagy
nyeresége lehet egy extenziv olvasasi folyamatnak az olyan szétarozas, amelybdl a szoé tel-
jes fegyverzetben (vagyis hangalakjaval felvértezve) pattan elé (vo. ,,beszéld” elektromos
szotarak).

Az olvasasmegértés fejlesztésében kiilonlegesen fontosak az olyan gyakorlatok, ame-
lyeket leginkabb a szoveg strukturajan alapuld talalgatasnak nevezhetnénk. Ha megproba-
lunk visszaemlékezni kiilonféle rég nem latott szovegekre, altalaban jelentésviszonyokra
emlékeziink és nem az apro, nyelvi strukturalis részletekre. Minden olvasott szovegrol ké-
szitlink egy ilyen szemantikai térképet, egy kognitiv térképet, amelynek megrajzolasa soran
gyakran folyamodunk a joéslas-kitalalas eszkozeihez (pl. egy-egy szo jelentésének kitalala-
sakor, egy-egy rejtett jelentésviszony feltarasakor, egy-egy sajatos kulturalis-miivel6dési
tény hatasanak érzékelésekor). Ez a talalgatas persze nem lehet parttalan, intelligens talal-
gatasnak is nevezhetnénk, amennyiben pontossagat a kontextus és szoveg adta lehetdségek
kotik meg. Az olvasasi folyamat komplexitasatol fligg azoknak a stratégiaknak a szama,
amelyeket az olvas6 alkalmazhat: redlis talalgatasaihoz nyelvi elemeket éppligy hasznalhat
(pl. széelemzés), mint nem nyelvi elemeket, amelyeket az adott szituacié vagy éppen mar
egy beindult séma teremt. Ebben a kaotikus utvesztében kiillondsen fontos a diskurzus fo-
lyamatanak valtozasait pontosan bemutatd utjelzéknek a szerepe (discourse markers, lasd
3.4.), mig a legnagyobb nehézség tovabbra is az marad, hogy a szdveg sz szerinti jelenté-
sén tilnyulva az atvitt értelmii jelentéseket, implikaciokat is feltarhassuk. A szovegmegér-
tési gyakorlatoknak tehat hangsulyozottan kell foglalkozniuk a mondatszintet tobbszorésen
meghaladé makrostruktirakkal (bekezdések, narrativak, illetve a sémaelmélet kiilonféle
alkalmazasai). Elozetes tapasztalati tudasunk, az analdgiak iranti érzékenységiink vagy akar
elozetes kérdések is aktivalhatnak olyan sémakat, amelyek segitségével a megértés feladata
konnyebbé valik.

3.9. Olvasmanyok feldolgozasanak hagyomanyos tantermi megoldasai

Minden olvasmanyfeldolgozas — a szoveg alaptulajdonsagaibdl kovetkezéen — egy ha-
tarozott progresszid, még abban az esetben is, ha a tanari tervezés kitérokkel, ciklikusan
visszatérd elemekkel gazdagitja ezt a linearitast. A torténeti hiiség kedvéért meg kell, hogy
jegyezziik: a nyelvtanarok valamikor sokkal 6vatosabban bantak a szovegekkel, mint ma-
napsag. Meglehetdsen mereven tartottak be a kiilonféle didaktikai szinteket. Alapfokon
példaul, ahol még a jelek értelmezése is problémat jelenthet, csak szavak olvasasa folyt,
méghozza ismert tananyagon. A kozépfokra a mondatcentrikussag volt jellemzd, és a java-

145



solt tananyag itt sem a mer6ben 0}, hanem egy részben ismert vagy mar korabban targyalt
anyag mintajara atirt bekezdés, esetleg hosszabb egybefiiggd szoveg. Csak a kozéphalado
¢s halado szintek kozott javasoltak a mar meglehetdsen gyakorlott olvaso szamara, hogy te-
riileti egysége a bekezdés legyen, amelyben mar ismeretlen szavak is eléfordulnak. Ez a faj-
ta kiméletes fokozatossag csak halado szinteken sziint meg, ahol a tanulé mar kelléképpen
felvértezett ahhoz, hogy minden kotdttségtdl mentes, autentikus szdvegekkel bombazzak.
Nyilvanvald, hogy a fokozatossag Osi alapelvét manapsadg sem szabad figyelmen kiviil
hagynunk.

Valojaban a tanar munkaja a szoveg kiszemelésével kezdédik, amelyet szamos krité-
rium alapjan valaszt fliggetleniil attol, hogy a kiszemelt szoveg tantervben-tankdnyvben
rogzitett standard vagy tanterven kiviili jelenség. A kivalasztas soran szamos indexet vehet
figyelembe a tanar, a legfontosabb azonban a szintezés, amely azt jelenti, hogy a szdveg
nehézségi foka egy icipicit haladja meg a befogadok nyelvi szintjét (v6. Krashen Compre-
hensible Input, 1985). A szoveg kivalasztasa iddigényes feladat (hanyszor hallani, hogy a
szokincs mar stimmel, de a szerkezetek tl konnyliek, vagy éppen forditva), de még inkabb
iddigényes a kivalasztott szoveg felcicomazasa kiilonféle gyakorlatokkal, amelyek megel6-
zik, tarkitjak vagy éppen kovetik a feldolgozast. Vagyis az olvasméanyok feldolgozasanak
hagyomanyos menetében az olvasmany bemutatasat megel6z6, az olvasmany feldolgozasat
elésegité ¢és az olvasmany feldolgozasat kovetd gyakorlatcsoportokrol szokas beszélni.

A gyakorlattipologia mikéntjét az a cél hatarozza meg, amiért az adott olvasmanyt va-
lasztottuk, hiszen a cél az olvasas tipusat is meghatarozza. Az olvasmany bemutatasat
megel6zo kérdések példaul, mint valami jelz6pdznak, nemcsak a figyelmet keltik fel, ha-
nem egyben utbaigazitast is adnak arrol, hogy miféle feladat varhato. Roviden: a jo szo-
vegmegeldz6é gyakorlatok egyértelmiivé teszik az olvasmany feldolgozasanak céljat, tipu-
sat. Nyilvanvalo, hogy ez a pont az, ahol egyébként fel kell kelteni a tanulo érdeklddését,
motivaltsagat, azt a vagyat, hogy akarjon olvasni — és ebbe az el6készitésbe az a konnyités
is belefér, hogy a szokatlan szavakat vagy a kitalalhatatlan kulturalis 6sszefliggéseket eldre
megadjuk. Példaul egy haladd szakszoveg olvasasakor elképzelhetd, hogy a feladat na-
gyobb mennyiségli szovegben azonos informacié lokalizalasa (scanning tipusu feladat).
Egy ilyen feladatot bizonyos, hogy néma olvasassal és viszonylag kevés el6készitéssel is
beindithatunk, és a feladat helyes elvégzéseként kapott értékelhetd lizenetet mindjart egy
masik készségbe transzponalva ellendrizziik (irjon meghatarozast az adott fogalomrol a
szovegben lokalizalt ismeretekre tdmaszkodva).

A klasszikus olvasmanyfeldolgozas azonban tobbnyire nem ilyen: inkabb intenziv ol-
vasasrol van szd, amelynek célja a nyelvi részletek feltardsa. A hangos olvasas tobbnyire
megkeriilhetetlen. A kiilonféle részletek bemutatasara és az alapos gyakorlasra is alkalmat
ado feladatokat kell szerkeszteni. Altaldban ezeket a gyakorlatokat szokés dsszefoglald né-
ven az olvasmany feldolgozasat elosegité gyakorlatoknak nevezni.

Tobbnyire még kdzéphaladoé és haladd szinteken is be kell vezetniink a témat, amely-
lyel aktivalhatunk néhany sémat, sét, adhatunk némi iddt egy gyors attekintésre is, hogy a
tanulonak van-e valamilyen atfogd véleménye a szovegrél. Ha egy kiilonleges szerkezeti
megoldast vagy nyelvi-nyelvtani jelenséget szeretnénk bemutatni az olvasds soran, elarul-
hatjuk azt is (hiszen ez csak még érdekesebbé teheti az olvasast, mintha csak gy vaktdban
kellene olvasni). Tételezziik fel tovabba, hogy sikeriilt olyan szdveget valasztani, amely
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tematikai szempontbol mindenképpen érdekes diakjaink szamara. E tekintetben még a diihi-
t0 vagy visszataszitd szoveg is jobb, mint a k6zombos (ezzel nem az izléstelen szovegek
bevezetését partoljuk, éppen ellenkezdleg; provokativ szovegek viszont mindenképpen kel-
lenek).

Mig az olvasas feldolgozasat elosegitd gyakorlatok karakteriikben tobbnyire magyara-
zoak, illetve gyakoroltatoak, az olvasmany feldolgozasat koveté gyakorlatok foként az ér-
tettséget vizsgaljak 6 funkciojuknak megfelelden. Masfeldl, az olvasmanyok feldolgozasat
kovetd gyakorlatok rendre a leggazdagabbak, hiszen itt minden megengedett, mondjuk a
szokincsfejlesztd gyakorlatoktol a globalis, atfogd kérdések megvalaszolasaig. Ezek kozott
ugyanolyan fontos lehet egy nyelvtani szerkezet gyakorlasa, mint a szerz6 szerkesztési
technikdjanak feltarasa vagy a téma altal provokalt, a diak altal megirandd vélemény, fo-
galmazas. Nyilvanvalo, hogy ez a legutdbbi gyakorlattipus mar egyértelmiien az applika-
cidkhoz tartozik, amelyekben gyakran az egyik készségformaban nyert informaciot egy ma-
sik készségformaba transzponalva értékesitjiik.

A vilag egyik legnagyobb konyvpiaca az idegen nyelvii konyvek kozott éppen a mod-
szertanilag feldolgozott olvasékényveké, amelyekben szamtalan olyan gyakorlati megol-
dast taldlhat az ambicidzus nyelvtandr, amelyet pedagodgiai élethelyzetéhez igazithat.
Ugyanakkor éppen ezek az olvasokonyvek, esetleg egyszertisitett olvasokonyvek a bélesoi,
felnevel6 dajkai az olvasasi szenvedélynek, amely ha beindult, a célnyelv szinte végtelen
vadaszmez6it nyitja meg az érdekl6dd szamara. Megfeleld rahatassal novelheté az idegen
nyelvil olvasas sebessége is (ez utdbbi komplex feladatrol idénként kényelmesen elfeledke-
zlink), amelynek jelentdsége oriasi, hiszen ez olyan, mintha éveket adnank az élethez.

3.10. Osszefoglalas

Az olvasas olyan nyelvi készség, amelyben egy irott szoveg értelméhez a kovetkezd
mozzanatokon at jutunk el: 1. azonositas (ez valdjaban a betlik felismerését jelenti); 2. de-
kédolas (ez a betiifelismerésen tul sorrendiségiik egészlegességként torténd érzékelése);
3. megértés (amely a szo, illetve a kifejezések ,,kdzvetlen” jelentésének felfogasa); 4. ér-
telmezés (amely mar a reagalast is tartalmazza, és mintegy teljessé teszi a szovegben elrej-
tett kommunikativ cselekményt). Mire egy idegen nyelv tanulasara sor keriil, mar mind a
néma, mind a hangos olvasas technologiaja kialakul, az olvasas fiziologiajaval egyetemben
(fixacio és regresszio, a fixacid szélessége, az olvasas sebessége, gyorsolvasasi hajlam stb.).
Az olvasas legismertebb tipusai a kovetkezdk: 1. egy specidlis informécié lokalizalasa
(scanning); 2. a lényeg kiszlirése, vagyis a legfobb pontok tisztazasa (skimming); 3. inten-
ziv olvasas (régebben analitikus olvasasnak is nevezték, a szoveg minden részletére kiterje-
do, lassu, alapos, elemzd olvasas); 4. extenziv olvasas (régebben szintetikus olvasasnak is
nevezték, a szoveg viszonylag gyors tempdji, altalanos megértésre torekvd olvasasa, ilyen
példaul a szépirodalom olvasasa).

Az olvasas tanitasanak a kovetkezd legfobb technikait ismerjiik: 1. bettiz olvasas (ez
a betiik neviik szerinti hangoztatasat jelenti, illetve idonként egymassal is dsszekapcsolt
hangokat); 2. szotagolod olvasas (a mar felismert és dsszekapcsolt betiiformak szotagok sze-
rinti hangoztatasa); 3. szoképes olvasas (egész szavas olvasasnak is nevezik: whole-word
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method, amely foként az angolszasz teriiletekrdl, illetve a kiejtéstél nagyon eltérd irasképe-
ket hasznaldé nyelvekbdl keriilt & Magyarorszagra). A nyelvtanitas torténetében az olvasas
egészen a 20. szazadig nem szamitott kiilon vagy 6nallé készségnek, a forditasnak éppen
ugy része volt, mint a bibliamagyarazatnak vagy irodalmi elemzésnek. Egyszertsitett olva-
sokonyveket mar a gorogok is hasznaltak, az intenziv olvasasnak a romai gyakorlattal (for-
ditas) bovitett formadit a latin mint idegen nyelv tanitdsa megérizte a mondatelemzésektdl a
gazdag nyelvi és stilaris megjegyzéseket tartalmazd praelection 4t a modern kori szdveg-
magyarazatig. Az extenziv olvasds a reneszansz utan kezdett jobban elterjedni. Olvasas-
kodzpontt moédszerekrdl pedig eldszor a 19. szazad derekan hallhattunk (Marcel), aki szerint
25-30 konyv elolvasasa alapfeltétel egy nyelv megismeréséhez. Ebben a folyamatban valo-
jaban az olvaso visz jelentést a szovegbe.

Az idegen nyelvek tanitasanak leghiresebb olvasascentrikus modszere az olvastato
moddszer. Az olvasastanitas intervalluma az idegen nyelvek tanitasaban a jelek felismerésé-
tdl (pl. mas irasrendszer esetében) az értelmezésen til a folyékony olvasas tudatos fejleszté-
séig tart. Ebben a folyamatban a kiilonboz6 olvasasi szinteket ugy kiilonithetjiik el, hogy az
alapfokon a jelek beazonositasa szocentrikus olvasassal ismert anyagon torténik; kozépfo-
kon mondatcentrikus megkdzelitésben gyakran az ismerttdl mar valamelyest eltérd atalaki-
tott példakban. Ugyanebben a szintben mar megfigyelhetd a folyékony olvasas kifejlodése,
ismeretlen szavakat tartalmazo, legalabb bekezdés szintli szovegeken, mig a haladé olvasas
természetes, nem limitalt diskurzust értelmez. A hangos olvasas vitatottsaga ellenére segiti
a betli és hang megfeleltetésekben a hangmintak vizualis stimulusra térténé automatikus
reprodukalasat, bar a valodi nehézséget az okozza, hogy a szoveg értelmezéséhez a szdveg-
ben fellelheté nyelvszerkezeti kulcsokat és a jelentések folyamatos, kontrasztiv dekddolasat
a fentebb emlitett automatizalt folyamattal szinkronban kell végrehajtani.

Az olvasasi készség fejlesztésében (a beszédértéshez hasonldéan) fontos rasegitd ké-
pességek, adottsagok: a kitalalas és a rovid tavii memoria. Jelentdsen kdnnyebben olvasnak
azok, akik megfeleld tolerancidval rendelkeznek az ismeretlen szavak irant, gyorsan felfog-
jak a nyelvtani jelentéseket, konnyedén megkiilonboztetik a 1ényegi mondanivaldt a mellé-
kes részletekt6l, valamint iranyjelzéként képesek hasznalni a diskurzus legfontosabb utjel-
z6it és a mondatokon beliili szerkezeteket. Az olvasasi készség transzferalhato készség az
idegen nyelvek tanitasaban.
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4. Az iraskészség fejlesztése

Minden fizikailag és szellemileg egészséges gyermek megtanul beszélni, de az olva-
sdsra ugyanez mar nem érvényes, az irasra pedig még kevésbé. A 1ényegi kiilonbség éppen
ez az elsajatitott és a tanult készségek kozott, de még a tanult készségeken beliil is lehetnek
eltérések: tobb ember tud olvasni, mint irni. Az iras tehat igazi kihivas didknak és tanarnak
egyarant, idegen nyelveken pedig hatvanyozottan az. Az iras éppigy kommunikéacid, mint a
beszéd, vagyis egy adott cél érdekében egy kiszemelt k6zonségnek irunk. Ez a teleologiai
c¢l mindvégig ott lebeg az irds folyamatdban, mig a vizualisan megorokitett nyelvi jelet
kommunikativ helyzetbe hozzuk: éppen ez a kommunikativ cél az, amelynek jelenléte gon-
dolatmenetiinket mindvégig koherenssé teszi. Az iras éppugy a kommunikativ kompeten-
cia kovetelményének engedelmeskedik, mint a beszéd: nyelvtani szabalyokat kovet, alakta-
ni és mondattani kdvetelményeknek tesz eleget, hibatlanul betliz és kdzpontoz stb. (nyelvi
kompetencia); a céloknak, a témanak és a kozonségnek megfelelden varialja az iras miifaja-
it (szociolingvisztikai kompetencia); a kohézié és a koherencia szabalyainak engedelmes-
kedve hasznal kiilonféle technikai megoldasokat, hogy a szoveg egészét egybetartsa (szo-
vegalkotasi kompetencia); a tervezés ¢s az allandd modositasok segitségével, kreativ
otletekkel megprobalja elkeriilni az érthetetlenség kiilonféle csapdait stb. (stratégiai kom-
petencia).

Mar az eddigi leirasbdl is felsejlik az irds tanitdsdnak néhany Osi vondsa, arculata. A
betlivetés, az iras-olvasas tanitasanak elemi tudomanyaban a fizikai megjelenitésen van a
hangsuly, a fejlodés ive a palavessz6tdl a ludtollon at az acéltollig, Gijabban Bird ur talal-
manyatdl (biro = golyodstoll) egészen a szamitogépig tart, ha csak az irasképek kiilsé megje-
lenitését vessziik figyelembe. Evezredek szemléleti véaltozasait stiritik a kiilonféle irastipu-
sok a képirastol a betliirasig, és ezen a tobb évezredes ton elenyészden rovid egy ember
¢lete (a szerzével egyidés magyarorszagi generacié szamara a még atélhetd kéziratmintak
vizualis fickindozésaiban a skala az Oveges—Poharnok-féle szépirastol a Lutter-féle zsi-
ndrirason at az 1956-ban bevezetett allobetis irasig terjed).

Az iras ,,mechanikajanak” kialakitasanal hosszadalmasabb az a fokozatossagra torek-
v6 folyamat, amely az utdnzas vilagabol jo néhany metamorfézison at elviszi a jeldltek
tobbségét az egyéni, a Kreativ irds vilagaba. Ebben a végsd stddiumban az iras mint fizikai
miivelet csak tikrozodése egy gondolkodasi folyamatnak, ahol az alkotas eredménye maga
a mi, amelynek kifejezéereje stilusaban nyilvanul meg, amely sajatos és egyéni. Ezen a
szinten mar nyilvanvalova valik, hogy miért kell nagyon jo olvasonak lennie annak, aki irni
akar; hogy bizonyos értelemben az iras és az olvasas reciprok értékek, mert az iras konstrua-
las, az olvasas pedig dekonstrualds és igy tovabb. Az irds és olvasas titkos megfeleltetései-
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nek mélyén az egyénnek az a képessége rejtozkodik, hogy pusztan irasos jelek segitségével
teremtsen meg egy kommunikativ iizenetet, rdadasul Ugy, hogy az olvasasban a dekddold
ugyanahhoz a jelentéshez jusson. Nyilvanvalo, hogy az értelmességnek szamtalan aspektu-
sa van, igy a megfejtés jatékaiban az egyén a maga életében determinalt ismeretei szerint
jut el egy megoldashoz, amely minden ember esetében kicsit mas, kicsit eltér. Jo iras esetén
azonban ezek a variaciok még évszazadok multdn is egy kotegben maradnak, jelentésiik
gombvillamként hatol 4t az értelmetlenségek altal felfalt szazadokon.

Ez utébbi megjegyzésekbdl az is kovetkezik, hogy maga az iréds is interaktiv folya-
mat, hiszen az ir6 probalja valamirél meggydzni az olvasot, mégpedig gy, hogy legjobb
megérzése szerint feltételezi, hogy mi az, amire az olvasonak sziiksége van, s6t még azt is,
hogy mikor van ra sziiksége a dekodolas folyamataban. Vagyis az ird legnagyobb tudoma-
nya mindig ¢és foként a valogatas, amely dontden tartalmi, az elrendezés, amely a kivalo-
gatott anyag sorrendjérél dont, és mindent atfogoan a megjelenité erd, a kifejezderd vagy
kdznapi nevén stilus.

Az irasrol szold fejezet a fentieknek megfeleléen foglalkozik majd az irasi folyamat
szerkezetével és jellegzetességeivel, az iras ¢és a tobbi készség rokonsagaval, az iras miifa-

crer

az iras tanitasanak torténetével.

4.1. Az iras tanitasa: torténelmi el6zmények és tanulsagok

Az irastanitassal foglalkoz6 egyik legjobb amerikai munka (Reid, 1993) megteheti,
hogy rovid torténelmi visszapillantdsaban az audiolingvalis modszerrel, a Harvard Egye-
temmel és B. F. Skinnerrel inditson, hiszen a mli cimében meghatdrozottan ¢ csak az Ame-
rikaban letelepedett idegen ajkuak angoltanulasaval foglalkozik. Mi viszont nem hagyhat-
juk figyelmen kiviil az idegen nyelvek tanitasanak ismert, mintegy huszondt évszazados
torténetét, amelybdl vilagossa valhat, hogy az iras tobb mas tanult készséghez hasonldéan
kulturspecifikus. (A magyarok akar szerencsésnek is tekinthetik magukat azzal, hogy a
rovasirast hatrahagyva egy latin betlis kulturdhoz koétddtek.) Minthogy itt most nincs méod
arra, hogy az akkadok nyelvtanulasatél lépésenként haladjunk napjainkig, valojaban két
elemzéssel kivanom megvilagitani az idegen nyelvii irastanitas legfontosabb jellegzetessé-
geit. Az egyik az a fejlettség és sokszinliség a kozépkor és ujkor iskolai hagyomanyaiban,
amelyet majd a nyelvtani-forditdé modszer jelentésen besziikit, a masik pedig az idegen
nyelvi irdstanitas fejlodése és jellegzetességei a masodik vilaghdbora utan.

4.1.1. Kozép- és tjkori iskolai hagyomanyok

A tévesen sotétnek titulalt kozépkor — bar kevesek szamara hozzaférhetden — brilians
elmékkel ¢és kiting iskolakkal rendelkezett, ahol a legnagyobbak keze nyoman tovabb élt a
grammatika, logika, retorika harmonidja. Jollehet a képzés kozéppontjaban kétségkiviil az
»elocutio”, az ékesszolas tudomanya szerepelt, azt egy pillanatig sem kell gondolnunk,
hogy az 6kori vagy kdzépkori retorika nem foglalkozott a fogalmazastanitassal, a vers- és
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prozairassal. Az a vagy, hogy az anyanyelvii beszélo szamara is értelmes sajatossagokat,
konnyedséget és stilust mutasson fel az idegen nyelveken szdlni tudo, toretlen az iskola-
rendszer folyamatossagaban, amely mindvégig kozvetitette ezt az elvarast mind a gordg és
a latin, mind az idegen nyelvek, majd pedig a helyi és modern nyelvek tanitasaban. A ko-
zépkori, majd ujkori idegen nyelvi irastanitas valojaban harom szinten foglalkozott a kész-
ség fejlesztésével. Az elsd szint egy mechanikus folyamat, amelynek segitségével a kéziras
Osszes technikai fogasat (betlivetés, kdzpontozas) elsajatittattak. A masodik szintet ma
nyilvan fogalmazastanitasnak neveznénk, ahol a fokozatossag elvének gondos betartasa-
val jutottak el az ugynevezett szabad fogalmazasig, amely mar egyéni, kreativ munkékat je-
lent. Akkoriban az iraskészség fejlesztésének korébe tartozott a forditas készségének fej-
lesztése, amelyet éppugy miivészi munkanak tartottak, mint a kreativ irasmiivészetet. (A
komplex készségek miikodése (forditas, tolmacsolds), vagyis a két nyelv kdzotti kozvetités
készségei nem képezik targyat a jelen miinek, ezért itt csak az elsé két szint kedvelt miive-
leteit magyarazzuk valamivel részletesebben.)

Bar a betiivetés tudomanya nem tartozik sziikebb értelemben véve a nyelvi készsé-
gekhez, az irasnak mindenképpen eléfeltétele. Ugy tiinik, hogy a reneszansz altalaban tob-
bet foglalkozott a kézirassal, annak mindségével, mint a késobbi szazadok: a didkoknak a
gordg és héber szovegek masolasara szolgald fiizetiik volt, és a kézirds megujulasa — a mi-
nuszkulak megjelenésével egy iddben — a karoling reneszanszra esik. Arrol vannak feljegy-
zéseink, hogy a kdzépkorban gyakran hasznaltak falitablakat, ahol a tanar nagyban mutatta,
hogy miként formalodnak a betilik, és ezeket a mozgasokat kellett a didkoknak rogziteniiik.
Egyvalami bizonyos, hogy az irdstanitas ¢és a betiizés akkor még egymastol elvalaszthatat-
lan fogalmak és folyamatok: mind a masolasban, mind a diktalasban figyelembe vették ezt,
igy valt a kozépkori ,,orthographiae” 6sévé mindenféle helyesirasi gyakorlatnak (jollehet ez
a targy eredetileg strukturalis és szemantikai elemeket is tartalmazott).

A masodik szint, amely mar valbéjaban az egyéni stilus és hang kialakitasara torekszik,
négy lépcsd segitségével érte el céljat: transzKkripceié (amely valdjdban masolds); varidcio
(amely az eredeti példamondatok foként strukturalis megvaltoztatasa); imitacié (amely az
eredeti ir6i avagy koltdi technikdknak a lehetd legtokéletesebb utanzasa); és csak ezutan
kovetkezik a valoban alkoté iras, az egyéni fogalmazas. Vilagosan kell latnunk persze,
hogy az els6 szakasz ,masolasai” nagyon is tudatos nyelvi programot jelentettek, hiszen
ezek a példak a nyelvi kozhelyektdl kozmondasokon és szolasokon at hires emberek mon-
dasaiig terjedtek. Ezeket az irasos gyakorlatokat természetesen memorizalassal erdsitették
meg, igy eldbb-utdbb ez az allanddan boviilo anyag a didkok szokincsének szerves részévé
valt. (Erasmus sz6l nagy részletességgel arrdl, hogy miként kell kezelni ezeket az exem-
plumokat. Mas kérdés, hogy kétélii fegyver kozhelyekb6l és masok mondataibodl megalkot-
ni miveltségiinket: John Locke szerint, akinek a feje tele van masok gondolataival, az mar
a legjobb esetben is csak pedans lehet, de okos nem.) A 14. szdzadban ismét divatos lett az
atiras technikaja, és ezek kozott a gyakorlatok kozott a mondatbévités ugyanugy szerepelt,
mint prozai szovegek versbe valo atiiltetése. Ez a technika természetesen mar atvezet ben-
niinket az imitacidéba, amely az irodalmi utanzast — irdk, kolték és szonokok utanzasat —
egészen a parddia miifajaig fokozta. gy valt szivesen utdnzott szerzové Cicero és szamos
okori klasszikus kolt6, akiknek stilusat megprobaltak modellalni kiilonleges konyvekben,
amelyek azt szolgaltdk, hogy a tanuldknak legyen mégis némi segitsége a nagy szerzék
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utanzasaban. Nem a médszertani konyvecskék sikerén vagy sikertelenségén mulott, hogy a
bikkfanyelven megirt igyetlen imitaciok meg sem tudtak kozeliteni a nagy szerzok eredeti-
ségét, igy aztan az utanzasok és parodidk nem romboltak le az isteni tehetség imazsat, ha-
nem csak még magasabb helyre tették azt. A szabad kompozicio gyakorlasaban a tanulok
kisérletei nem szoritkoztak csak a prozara, az idegen nyelvii versiras is allandé kdvetelmény
volt. Egyfeldl ez, masfelél pedig a forditds és az oda-vissza forditas intenziv hasznalata, kii-
16ndsen a 16. szazadtol kezdddden, olyan kiilonleges erd, amely foként a stilusérzéket
nagyszertien fejlesztette. Dubois, Ascham és Brinsley munkassaganak eredményeként a
forditas és az oda-vissza forditas az iraskészség fejlesztésének egyik legjelentésebb szinte-
révé valt (még az sem kizart, hogy John Milton éppen tanari munkassaga soran tokéletesi-
tette irigyelt tobbnyelviiségét).

Hosszan sorolhatnam még e tobb évszazados irdstanitasi bolcselet legjobb fogasait (a
részleteket lasd Kelly, 1969; Bardos, 1991), de talan ennyi is elegenddé ahhoz, hogy az olva-
s6 vilagosan lassa, hogy szazadunk modern modszerei koziil nem egy tizedannyit sem toro6-
dott az irassal (pl. a direkt modszer, az intenziv moédszer vagy a humanisztikus modszerek
altalaban), mint amennyi a mar letiint évszazadok iskolai minimuma volt. Nem a kéziras hi-
anyzik, hanem a hozzé kapcsolodo kreativitds, a szellemi tartomany.

4.1.2. Az irés fejlodése a masodik vildghaboru utan

A masodik vilaghabora utan valamennyi ismert modszer foglalkozott az iraskészség
fejlesztésével, még ha nagyon eltéré mértékben is. Ennek ellenére az irastanitas robbanas-
szerli megtjhodasa csak az utobbi két évtizedben érte el az idegen nyelvi osztalytermeket.
A habort utani elsé két, majdnem harom évtized, 6sszhangban a kodcentrikus nyelvtanitas-
sal, csak az iras végeredményében volt érdekelt, magaban a produktumban: ezt elemezte.
A fogalmazas tanitasaban megtartottak a fokozatossag elvét, s6t egyes miihelyekben szinte
a tokélyre fejlesztették azt az utat, amelyet a kontrollalt irastechnikatol az iranyitott fogal-
mazasokon at a ,,szabad” fogalmazasig meg lehet tenni a készségszerzés és a készségek
hasznalatanak folyamataban (lasd Rivers—Temperley, 1978).

Valb6jaban ugyanezt a fokozatossagot rogziti az audiolingvalizmus béklyoit szétfeszi-
t6, de mégiscsak dontden benne maradd, ma mar klasszikus leiras: Byrne munkaja az iras-
készség fejlesztésérdl (Byrne, 1979). Bar a klasszikus audiolingvalis médszer minden kész-
séget egyarant kivant fejleszteni, azért kétségtelen tény, hogy megvaldsult gyakorlataban a
szobeli készségeket mégiscsak elonyben részesitette. Az iras kifejlédésével kapcesolatban az
audiolingvalistak hitelt adtak néhany kozhiedelemnek: ha a didk jol tud angolul, ezeket a
készségeket at tudja vinni az irasra; a ,.kutyaharapast a szorével” elv alapjan ugy gondoltak,
hogy minél tobbet ir valaki, annal jobban tud majd irni; és hogy az irast egyébként sem le-
het megtanitani. Sokan egyszeriien az irast a nyelvtan begyakorlasanak tekintették. Nyil-
vanvalod, hogy ezek az elképzelések a nyelvtanari demagdgia fegyvertarabdl szdrmaznak:
ezekhez képest a Byrne-féle kontrollalt irastanitas sokkal fegyelmezettebb volt, példaul
sok modellt adott, ahol aprobb valtoztatasokkal a mintat egyéni produkciova lehetett valtoz-
tatni. Ebb6l az id6bdl szarmaznak a klasszikus iranyitott fogalmazasok (amelyet gyakran
szobeli fogalmazas el6zott meg), ekkor voltak népszertiek a kiilonféle mondatkombinacios
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gyakorlatok: Gsszevonds, bovités, egyszerlsités, atalakitas stb. Nagyjabol ez a helyzet a
hatvanas évek derekdn, vagyis az irds rettenetes bonyolultsagat figyelmen kiviil hagyva, a
pontos mondatok gyartasa allt a kdzéppontban, a gyakorlatok egy része kiszakitott, nem
egészleges diskurzusokon zajlott.

A hatvanas évek végén azonban megindul valami (Kaplan, 1966), amely a diskurzus
egészére ¢s ezen belill az egyes elemek elrendezésére iranyitja a figyelmet. Ez az 0j szemlé-
let, az Gigynevezett kontrasztiv retorika azt allitja, hogy a diskurzus elrendezése egy-egy
kulturdhoz kotédik, és ezt a kotottséget figyelembe kell venni, el kell fogadni, ha a célnyel-
vi kultaraba be kivanunk 1épni. Ez volt az elsé olyan mozzanat az irastanitasban, amely a
tanitas fokuszat némileg elmozditotta a nyelvi kodtol. Az irastanitas gyakorlata a hetvenes
évek derekatol aztan egyértelmiien a szerzé munkajara terelte a figyelmet: vagyis nem az
volt a tovabbiakban érdekes, hogy milyen lett a produktum, hanem atmenetileg fontosabba
valt, hogy miként miikodik az a bonyolult folyamat, amelyben az irds megsziiletik. Nem-
csak az idegen nyelvi tankdnyvek, hanem mas kiadvanyok is gombamodd elszaporodva,
nagy részletességgel tanitottak ekkor a folyamat kovetendé szakaszait az iras tervezésétol
a kiilonféle valtozatokon keresztiil a végso revizidig. Jo tiz évig iranyult ez a megkiilonboz-
tetett figyelem az irds folyamatara, s benne az ird szerepére, mig végiil ujbol kidertiilt: azért
a produkcié mégiscsak nagyon fontos. Talan éppen ezért a nyolcvanas évek derekatol ket-
tds folyamat figyelhetd meg: a szerz6-mii-olvaso tridjaban most egyre inkabb a befogado,
illetve a befogad6 kozonség standardjainak megitélése, illetve elfogadasa keriil a kozép-
pontba. Ugyanez a folyamat a tartalomban is kiilonféle valtozasokat hoz: novekszik a kii-
Ionféle kulttrak talalkozasait, 6sszecsapasait kisérd érzékenység; és az altalanos nyelvfej-
lesztéssel szemben tért nyer a szaknyelviiség: a kiilonféle szakmakban, egyetemi
tanulmanyokban hasznosithato specialis nyelvezet.

A kilencvenes évekre tehat elértiik azt, hogy a nyelvtanarok elfogadjak, hogy az iras
rendkiviil 6sszetett gondolkodasi folyamat, amely ugyan tanithaté és tanulhatd, de meglehe-
tédsen sok kotottségnek kell hogy megfeleljen. Ilyenek példaul a nyelvi normakon talme-
nben a retorikai torvényszeriiségek, a kulturalis érzékenység, a befogadd olvasdtabor sti-
laris szokasai stb. A nagy migonddal kivitelezett folyamatban (amely a téma
kivalasztasat, a témaba vald beleolvasast, jegyzetelést kdvetden a tervezésben; az elsé vaz-
latot és tobbféle atirast kovetden pedig a végso revizioban cstucsosodik ki) mégsem nélkii-
16zhetjiikk az eredeti invencio, az otletgazdag fogantatas pillanatait, amely csak meggy6z6
stilussal parosulva eredményezhet katartikus hatasu mtivet. A mii mégiscsak nagyon fontos:
bizonyos értelemben a befogadok korét a mil nyelvezete és stilusa valogatja, a nyelvtanar
dolga pedig az, hogy a didkot olyan technologia birtokaba juttassa, amely lehetové teszi,
hogy a mai elvarasoknak megfeleljen.

4

4.2. Az iras fiziologiaja

A szamitogépek térhdditasa, a printerek vildga szamos tertiletrdl kiszoritotta a kézirast
(az egyetemeken mar nem is fogadnak el kézzel irott dokumentumokat). A kéziras legfobb
kritériuma ma mar egyszeriien az olvashatosag, amely jelentés romlas, ha az egykori szép-
iras (kalligrafia) vilagabol indulunk ki. Az idegen nyelvek tanara tobbszordsen is szeren-

153



csés helyzetben van, hiszen a Magyarorszagon leginkabb népszert idegen nyelvek mind la-
tin betliket hasznalnak (egyetlen kivétel az orosz), igy a tanar megmenekiil a betlivetés tani-
tasanak kinjaitol, és az elvart transzferabilitasra tdmaszkodva elég, ha a kiilonbségekre fi-
gyel, amelyeket egyfelél bizonyos betliformak, masfelol a helyesiras és kdzpontozas
specialis szabalyai jelenthetnek. Van azonban néhany olyan miivelddéstorténeti tény, ame-
lyet az idegen nyelvek tandranak ismernie kell, é&s mi sem hanyagolhatjuk el.

Ismerni illik — térben és iddben — maganak az irasnak a torténetét, az irasmodok kiala-
kulasat, a legfontosabb csoportjait. Ma mar a fonolégiai elvii vagy fonematikus irasok van-
nak el6térben, amelyek vagy szétagirasok, vagy betiirasok. (Szotagiras volt példaul a
cseroki indianok mult szazadban rogzitett irasmodja vagy a ciprusiaké i. e. 6-3. szazadig.
Mai szoOtagird valtozat a japan katakana, amelyet foként idegen eredetli szavak atirasara
hasznalnak.) Az eurdpai és a mediterran térségekben alfabetikus irdsok terjedtek el (ezeket
exportaltak mas foldrészekre), koztiik a legismertebbek a latin, a gérdg, a cirill, az arab és a
héber abécék. Az eredendd irasmodok azonban képirasok voltak (Egyiptom, Mezopota-
mia, Kina, Kréta stb.), amely képirasbol bizonyos absztrakcioval fejlédtek ki az ugyneve-
zett ideogramok: ilyennek tekinthetjilk az egyiptomi hieroglifakat vagy a sumér ékirast.
(Az ideogramok absztrakcids szintje manapsag a ruhdk mosasi utasitasaiban érhetd tetten,
vo. nem vasalhat6, nem vegytisztithato stb. abrakat.) Az irasmoédok fejlddésének torténeté-
ben kiilonleges fejlemény még az ugynevezett logografikus iras, ahol minden egyes grafé-
ma egy szot jelent. Egy ilyen logograf rendszer tobb ezer grafémat is tartalmazhat, mint
ahogy egy 17. szazadi kinai szotar 6tvenezer jelet 6rokitett meg. A mai modern nyelvhasz-
nalatban ez a szam kétezerre csokkent, €s a japan kanji irasban is ezernyolcszazotven a ,,hi-
vatalosan” megengedett jelek szdma. EbboOl nyolcszaznyolcvanegyet tanitanak meg hat év
alatt az altalanos iskolaban. Bar a téma vonzo, a részletek irant érdeklédd olvasdt mégis
szakkdnyvekhez és enciklopédiakhoz iranyitjuk (pl. Crystal, 1987; Kéki, 1971).

Azt is illik tudni az idegen nyelvek tanaranak (kiilondsen ha meg is kell tanitania egy
uj abécét), hogy az iraselsajatitasnak is vannak elkiilonithetd, viszonylag kénnyen felis-
merhetd fazisai. Az elsé irott nyelv elsajatitdsaban kezdeti szakaszrdl beszéliink addig,
amig a mozgas alapvetd koordinacidinak megteremtésérdl van sz6, amely egyiitt jar a beti-
z¢s absztrakcidjanak felfogasaval, a helyesiras képzeteinek elsé megjelenésével. Ezt kdveti
konszolidacios szakasz (nagyjabol a hetedik €letév tajékan), és mar kortilbelill a kilencéves
korban megjelennek csak az egyénre jellemzd betlimintak és az egész irasnak az egyénre
jellemzd szervezddése. A negyedik, integracios szakaszban alakul ki, nagyjabol a tinédzser-
kor kdzéptajan az a ,,személyes hang” az irasképben, amely aztan évtizedekig megmarad.

Kozel harminc év telt el az allo betiis irds bevezetése Ota, mire ismét engedélyezett
lett Magyarorszagon a délt betiis iras, amely jobban megfelel a fizikai helyzetb6l kovetke-
76 természetes dinamikanak (vo. Ligeti, 1982). Addig csak a nemzetkozi levelezést folytato
nebulok vehették észre, hogy Eurdpaban szinte mindeniitt dolt betiis kézirast tanitottak. Az
irastanitas részletei (ergonomidja, helyes tartds, a kéz és az ujjak szerepe, betiiclemek és
alakelemzés stb.) azoknak valoban fontos, akiknek 0 betlirendszert kell elsajatittatniuk.
(Ezzel kapcsolatban vo. A. Jasz6 Anna, 1997.)

Korunkban a szamitégép idomitésa, szeliditése mar eljutott egy olyan szakaszba, hogy
az emberi munka faradsagos, monoton ¢és unalmas részeinek terheit atvegye. Amikor a didk
a mai helyesirasi programok segitségével pontositja betlizését, 6namitas aldozatava valik,
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amely jelenség a szamitogépek proletarforradalmanak legfobb mozgatérugoja. Azt a hamis
tudatot alakitjak ki hasznalojukban, hogy mindenhez értenek (amirdl programjuk van), a
zeneszerzeéstol az adoiigyekig, a teszteléstdl a szépirodalomig. Az egyén tehetségének egy
ilyen megsokszorozodasaért, ezért a ,tokéletesedésért” (empowerment) hamis tudattal fize-
tink. A szamitogépes varazslok valodi értéke és tehetsége csak szamitdgépmentes kornye-
zetben érzékelhetd vagy akkor, ha elromlik a gép (amely esemény elég gyakran bekdvetke-
zik). Metodikai szempontbol éppen ezért kivanatos, hogy stirli kézirasos visszacsatolassal
valodi képet alakitsunk ki magunkban ¢s didkjainkban az irdas mechanikdjanak
valos szintjeir6l (és ebbe most a helyesirast és kozpontozast is beleértjilk). Nyilvanvalo,
hogy hosszabb irasmiivek esetén, részben az eltérd célrendszer miatt is, csak szamitogépes
anyagot lehet elfogadni. A fenti provokativ és némileg demagdg mondatok csak arra kivan-
tak rairanyitani a tanarok figyelmét, hogy mind a kézi, mind a gépelt iras fiziologidjat olyan
szintre kell hozniuk tanitvanyaikban, hogy az ne akadalyozza a gondolkodasi folyamat fiig-
getlenségét, sem az iras interaktiv céljait.

4.3. Az iras és mas készségek

Egy korabbi fejezetben (II1/1.) mar foglalkoztunk a készségek felosztasadval. Akkor az
egyik lényegi mondandd éppen az volt, hogy a készségek befogadd, bezaré jellegiiek:
nincsen beszéd hallasértés nélkiil, és nincsen tolmacsolas beszéd(ek) nélkiil; hasonldkép-
pen, nincsen irds olvasas nélkiil, és nincsen forditas iras(ok) nélkiil (lasd 23. dbra). Mas
szavakkal: a beszédnek része a hallasértés, és a tolmacsolas kétnyelvii beszédekbdl all; az
irasnak része az olvasas, és a forditas kétnyelvii irasokbol all. Az osztalyozas szempontja-
bol a készségek tehat nemcsak jol elkiilonitheték, hanem bizonyos értelemben integraléd-
nak is. Abban a tipologidban nem esett sz6 arrdl, hogy a készségek masféleképpen is ko-
tddhetnek egymashoz: a kiilonféle nyelvi tevékenységekben gy forgathatjuk 6ket, mint
egy kaleidoszkopot: minden kis mozdulasra mas és més a kép. gy mér taldlunk olyan varia-
cidkat példaul az auditiv és vizualis készségek kozott, amelyek nem illeszthetéek a csak
vizualis vagy csak auditiv készségek implikacids rendszerébe. Ha egyeneseket kellene huz-
ni mondjuk a hallasértés és az iras kozott, akkor valoszintileg olyan megjelolések szerepel-
nének a vonalakon, hogy diktalas, jegyzetelés és ezek variacioi. Kevert és meglehetdsen sa-
jatos készségtipusnak tiinik egy olyan kozismert és gyakran kovetelt tevékenység is, mint a
hangos olvasas. A szerepjatékok egyes tipusait elére elkészitett, irott kartyak alapjan kell
eldadni, ami meglehetdsen mesterséges kapcsolat iras és beszéd kozott. Sorolhatnank még
az evidencidkat, de akadnak a készségek kozott ezeknél rejtettebb kapesolatok is, amelyek
azeért lehetnek hasznosak, mert megismerésiikkel még arnyaltabb kép alakulhat ki az olva-
soban az iras mint készség jellegzetességeirdl.
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4.3.1. Az irott szOveg sajatossagai

Megjegyzendd, hogy ezt az elemzést mar az olvasasi készség vizsgalatakor is el lehe-
tett volna végezni, mégis ugy tlinik, nagyobb sullyal esik latba minden sz6, ha az iras jel-
legzetes vonasait az iraskészség fejlesztésekor targyaljuk.

Az iras egyik legfontosabb tulajdonsaga, hogy bizonyos fokig képes legy6zni id6t és
teret, és szinte eszkozteleniil szolhat hozzank valaki, akinek kdriilményeit, tagabb értelem-
ben vett ,kontextusat” nem ismerjiik. Ezt a tavolsagot, ezt a mas térben és idében valo 1é-
tezést (displacement) sokféleképpen hasznalhatja ki a szerz6. Az 6 ,,jelene” akar tokélete-
sen rejtve is maradhat példaul egy torténelmi regény esetében. A lényeg az, hogy az olvasd
szamara csak az a kontextus Iétezik, amelyet 6 az irasaban megteremtett. Vagyis a szerzé
lehet ,,dekontextualizalt”, de a szovege nem. Ez a tavolsdg természetesen nehézségeket
okozhat az olvasonak, masfeldl, a jo ir6 szinte skizofrén modon képes olvasni a sajat szo-
vegét kiszemelt kozonsége szempontjabol. Ez az empdtia finom aranyérzéken alapul,
amelyben a targyismeret, az altalanos és kulturalis tudas, a kiilonféle mifaji sémak ismerete
a f6 eledel, ize-fiiszere pedig a nyelv érzékeny valogatasa: a stilus.

Az ¢el6z6 tulajdonsadg nem lehetne sajatja az irdsnak, ha az irds nem lenne tobbé-
kevésbé maradandé. igy a sz6 elszall, az iras megmarad okori bélcsessége relative igaz,
mar amennyiben a papir vagy akar a flopi kelloképpen id6allo. Azt sem szabad elfelejteni,
hogy a korabban meglehetosen fekete-fehérnek tekintett allapotokat megvaltoztatta a mo-
dern technika, hiszen ma mar a beszédet is, akar videomagnetofonon is rogzithetjiik, nem is
beszélve a digitalis technikakrol. Mennyiségileg azonban az 6si vélekedés még mindenkép-
pen igaz, igy az ,,allandosag” egyik lényeges engedménye éppen az, hogy az olvas6d barmi-
kor visszatérhet akar az egész mithoz vagy akar csak egy mondathoz vagy szoéhoz kedve
szerint. Az ir6 szempontjabdl van egy félelmetes jelentése is ennek az allandosagnak: ha
egyszer mar befejezte, tobbé mar nem javithat, nem adhat vilagosabb magyarazatot, nem
vonhatja vissza amit mondott — mikdzben ezek a lehetéségek az élobeszéd valds idejében,
bar megismételhetetleniil, de mindig adottak.

A harmadik jellegzetessége az irdsnak az a tény, hogy elballitdsa viszonylag hosszi
idot igényel (még gyakorlott szerzok esetén is). A fenti két tulajdonsag figyelembevételé-
vel ez kdnnyen érthetd. A lassusag — mint relativ fogalom — csak olyan szempontbol értel-
mes, hogy a gyorsan szarnyald beszéd rakényszeriti a beszédpartnert arra, hogy felvegye a
besz¢l10 ritmusat (az is igaz, hogy meg is akaszthatja, kérdezhet téle). Ugyanez az iras ese-
tén masként miikddik: minden olvasé a maga tempdja szerint halad. Normalis esetben ez az
olvasas azonban gyorsabb lehet, mint az ¢lébeszéd (hiszen gyorsabban olvasunk annal,
mintha valaki felolvasna nekiink a szoveget, amely megkozeliti a beszédtempot). Az iras
folyamata azonban abszolut idében is hosszu, hiszen temérdek elékésziiletet igényel, ezért
is tdmadhatnak kételyeink bizonyos vizsgak irasbeli feladatainak id6beli meghatarozottsa-
gat illetéen: nyilvanvalod, hogy ez a megkdtés az autentikussag ellen hat. Mas az, ha valaki a
vizsgéért ir, és mas az, ha magatol.

Eleve elrendeltnek kell tekinteniink azt is, hogy minden irasban egy megszamlalhato
mennyiségli betli és mas irasjel all csak a rendelkezésiinkre ahhoz, hogy a valo élet kom-
munikacios teljességébol szarmazo szinességet az intonaciotol, a hangstlyozastol, a sziine-
tektél, a hangszinvaltozasoktdl kezdve egészen a paralingvisztikai teriiletekig érzékeltes-
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stik. Ez a kotottség felerdsiti az irasnak olyan kodcentrikus vonasait, amelyeket leginkabb a
helyesiras és kézpontozas fogalmaival tudnank megjeldlni. Neheziti tanar és didk munka-
jat, hogy minden nyelvben sajatos graféma-fonéma megfeleltetéssel talalkozunk. Itt nem-
csak egyszeriien arrol van sz0, hogy egy nyelv mennyire ,,fonetikus”, hanem arrol is, hogy
az adott nyelv helyesirasi hagyomanyai milyen aranyokban kdvetnek helyesirasi alapelve-
ket. (Ezek az alapelvek tobbnyire a kiejtés szerinti irasméd, az etimoldgiai elv — vagyis az
eredeti morfologiai alakzatokat pontosan mutat6 betiizés — €s a hagyomany elve: bizonyos
tulajdonnevek vagy mas szavak betiizésének tudatos meghagyasa.)

Kdznapi életiink nagyon is kdznapi beszéde a minden teriiletet elnyelé nyelvi inflacid
bizonyitéka. E sziik szokincsii, kozhelyekbdl, hirdetések szovegdarabjaibdl, karomkoda-
sokbol és barbarizmusokbdl dsszeeszkabalt posztmodern zanzasitas nagyon messzire keriilt
az iras vilagatol, amelynek tobbek kozott az is jellemzdje, hogy hagyomanyosan joval na-
gyobb székincset mozgat, mint a beszéd. A jo irot éppen az jellemzi, hogy olykor megle-
pben, de mégis meggy6zden érvényesiti az adott nyelv szemantikai és pragmatikai gazdag-
sagat. Minthogy erre tobb ideje is van, igy akar preciz is lehet, ami segit a zavaros
gondolatok kiszlirésében. Ez a precizitas rokonithatd egy bizonyosfajta formalitassal is,
amely nemcsak a hangvételben vagy a kifejezések megvalogatdsaban jelentkezik, hanem
bizonyos nagyobb mintdk mint konvenciok betartdsaban is. Példaul megfeleld retorikai
szerkezettel rendelkezik az esszének az a része, amely leir vagy magyardz, netan érvel
vagy Osszehasonlit. Bizonyos formalitasok szerint miikodik a bevezetés vagy orientalas, a
téma kijelolése, és a befejezéseknek is megvannak a maga kotottségei.

Végiil, de nem utolsésorban, egyfajta komplexitas szintén jellemzi az irast. Ez nem
azt jelenti, hogy a besz¢lt nyelv nem lehet bonyolult és sokrétli, hanem az sszetettség ka-
raktere mas. Mindkét esetben fontos a kommunikativ kdrnyezet, a befogado, a szituacioé és
a kommunikativ cél, viszont ennek aranyai meghatarozhatjak a miifajisagot, illetve a forma-
litas fokozatait. fgy a formalitas kategoriaja akar skalanak is felfoghato, ahol a készségtél
szinte fiiggetlentil beallithat6 egy bizonyos fokozat. K6zhelyszerti példakkal élve, egy bara-
ti levél mondatai kdzelebb allnak az éldbeszédhez, mig a radidhirek, amelyeket éloszoban
adnak eld, kozelebb allnak az irott nyelvhez. A nem szakemberek szamara ez a bizonyos
komplexitas gyakran abban az egyszerl jelenségben érhetd leginkabb tetten, hogy az irott
nyelv mondatai hosszabbak, és a tobbszoros alarendeltség is gyakori. A beszédben is lehet-
nek bonyolult mondatok, de tobbnyire egyszerii szavakat hasznal a beszél6, mig az irasban
az egyszerii mondatokban is folottébb bonyolult és absztrakt kifejezések szerepelnek. Eb-
ben a komplexitasban természetesen az is benne foglaltatik, hogy egy irdsnak mindent exp-
licite meg kell jelenitenie, hiszen meg kell teremtenie a kontextust és minden ra vonatkozo
tudnivalot.

Az irott szoveg jellegzetes tulajdonsagainak fenti elemzésében nemegyszer folyamod-
tunk &sszehasonlitdshoz, hogy a kontraszttal jobban megvilagitsuk az irds mibenlétét. Az
Osszehasonlitas targya leggyakrabban a beszéd készsége volt, ehhez az egybevetéshez még
tovabbi kiegészitéseket csatolhatunk.

157



4.3.2. Az iras és a beszéd

Egyetemi eléadasokon kedvelt szokasa az eldadoknak, hogy a kontrasztokat szélsdsé-
geikben vagy ellentétparokban fogalmazzak meg. Eszerint — kiindulva az 6si bolcsességbol
(verba volent scripta manent) — az irds permanens, a beszéd pedig pillanatnyi, milékony.
(Egy ilyen kontraszt igazsagtartalmat az el6z6 fejezetben mar vazoltuk.) Az iras, amely egy
felszinen jeleket mutat, térbeli, mig a foként levegd altal kozvetitett hangrezgések a hangzd
tartomanyban idébeliek. (Ez az egybevetés is hangzatos, de abszolut értelemben véve nem
igaz, hiszen az iras létrehozasanak is van valos ideje, mint ahogy a beszédnek is vannak
térviszonyai, kérdezziink csak meg egy akusztikust.)

Az mar sokkal inkabb elfogadhat6, hogy az iras Iétrehozoja térben ¢s idében tavol van
a befogadotdl, mig a beszédben az érintett felek jelen vannak. Hasonloképpen igaz, hogy a
beszédben a kontextus a szereplok szamara adott, mig az irdsban annak minden részletét
meg kell teremteni. Egy beszédhelyzetben szamtalan olyan mas, nem nyelvi csatorna tamo-
gathatja a kommunikaciot, amely az irasban nem lehet jelen. Az irasban csak az irasjelek-
kel lehet minden mas egyebet is kifejezni. Egy részletesebb vizsgalddas azonban még mas
kontrasztokat is feltarhat, amelyek tovabb pontositjak az iraskészség jellegzetességeirdl ki-
alakitott képiinket.

Az iras kiilonféle miifajainak tilnyomo részében (kivéve bizonyos irodalmi munka-
kat) csak olyan szoveget fogadunk el, amely pontosan tiikrézi az adott nyelv standardjait,
nyelvi normait. Beszédhelyzetben viszont gyakran eléfordul, és nem is valt ki feltétleniil
kiilonosebb reakciot valamely akcentus vagy nyelvjaras, vagy éppen a didknyelv, jassz-
nyelv, szakmai zsargon hasznalata.

A beszéd elsajatitott, az iras pedig tanult készség, igy naponta talalkozhatunk az iras-
készség esetleges hianyossagaival (iskolai tanulmanyok, allas és egyéb palyazatok stb.).
Ugyanakkor a beszéd altalaban redundansabb, pontatlanabb, tgyszélvan ,nem szerkesz-
tett”, és az irashoz képest pongyola is. Mégis a mindennapi életben a tulélést a beszédkész-
ség biztositja, végig lehet élni egy életet fejletlen iraskészséggel is. Az iras és beszéd meny-
nyiségi és fontossagi viszonyairdl lasd Ur megjegyzéseit (Ur, 1996: 161).

Nyelvészeti elemzésekben gyakran talalkozunk az irott nyelv azon sajatossagaval,
hogy magas a lexikai siirtiség mutatoja (a lexikai siiriiség azt fejezi ki, hogy mekkora a
nem nyelvtani funkciot betolté szavak szama mondatonként).

Tovabbi kiilonbséget jelent az a tény, hogy a beszéd tipikus eléfordulasaban dialogus
vagy tarsalgas tobb személy kozott, mig az irds bizonyos értelemben olyan, mint egy mo-
nolog, ahol a szerzének kell megteremtenie a maga kozonségét, és egyediil sajat maga lehet
sajat maga visszacsatolasa is.

Egy beszédhelyzet mindig siirgetd, az iddviszonyok mindig korlatozottak mar csak a
kiejtés miatt is: tobbek kozott ez is lehet a magyarazata annak, hogy a beszédben kisebb a
szokincs, rovidebb egy-egy intondcidés minta, hiszen a befogadd rovid tavi memoridja is
koti a kodolot. A koznapi beszédben sokkal tobb kotdszot hasznalunk az ,,igy-és-de-stb.”
vilagabol, mint iras kozben, és ezek kozott is dominal az ,,és”-sel torténd egybekapcsolas,
amit6] a beszéd afféle egyenértékil sorozatok kibocsatasava valik. Megerdsiti ezt a megfi-
gyelést az a statisztika (Reid, 1993: 67), miszerint a besz¢élt mondatok gyakran csak egy
vagy két szobol allnak, de 0sszekapcsolt sorozataik akar szaz vagy még tobb szora is fel-
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duzzadhatnak. Ezzel szemben egy népszerli tudomanyos vagy tudomanyos irott szovegnek
a természetes eloszlasa koriilbeliil huszonnégy sz6 mondatonként.

Ahogy beszédiinket is minden pillanatban ,,menedzselni” kell, Gigy az irasban is meg-
vannak a szabalyai annak, hogy miként kell elkezdeni egy szoveget, hogyan kell abban fel-
tenni kérdéseket és valaszolni rajuk, hogyan lehet bemutatni egymassal ellentétes allitaso-
kat, és miként kell cafolni stb. Ezekkel a részletekkel mas fejezetekben foglalkozunk.

4.3.3. Az iras és az olvasas

Az iras és olvasas kozotti szoros kapcsolatot a nyelvtanari intuicié a modszerektol
fiiggetleniil mindvégig érzékelte, osztalytermi megoldasaiba beemelte. A rendkiviil széveg-
centrikus nyelvtani-fordito modszer mind az eredeti, mind a forditds Gtjan nyert szovege-
ket olvastatta. Alig van olyan osztdlytermi irasos gyakorlat, amely ne kapcsolodna 6ssze az
olvasassal: az audiolingvalis mdodszerben is felolvastattak a gyakorlatokat. Néma olvasast
akkor is végez a didk, amikor sajat munkajat ujra meg ujra elolvassa, lett 1égyen az iranyi-
tott fogalmazas vagy csak egy-egy bekezdés megirasa, vagy még inkabb szabad fogalma-
zas. Osztondsen azt is erdsitették a nyelvtanarok, hogy sokat olvasson a diak, mert csak igy
valhat j6 rova (vo. Marcel, 1853 véleménye az extenziv olvasas — huszonét-harminc kdotet
— hasznarol, vagy fél évszazaddal késébb az olvasas kitiintetett helyzete — egyszertisitett ol-
vasokonyvekkel koriilvéve — az olvastaté modszerben).

Ma mar jelent6s mennyiségli kutatas foglalkozik az iras és az olvasas kapcsolataval.
Tobbek kozott éppen Krashen bizonyitja, hogy a legjobb iraskészség akkor fejlodik ki, ha
extenziv olvasas (Onkéntes szabadolvasas: free voluntary reading) segitségével jutnak hoz-
za a tanulok a szamukra legkivanatosabb szintli nyelvi anyaghoz, a még éppen befogadha-
tohoz, amely mindig csak egy kicsivel nehezebb annal a szintnél, amelynek éppen megfe-
lelnek (v6. Krashen: inputhipotézis, 1985, valamint Krashen, 1982 és 1993). gy aztan iras-
készséget fejlesztd kurzusokban is szerepelhet extenziv olvasas (esetleg intenzivvel kombi-
nalva), amely attételesen segit annak a felfogasnak a kialakitasaban is, hogy az iras fejlesz-
tése fontos teriilete a tarsadalmi és kulturdlis érzékenység kialakitasanak. Itt Gjfent hivat-
kozni kell arra, hogy az ird&s nemcsak (az olvasassal rokon) jol koriilirhatd kognitiv
folyamat, hanem interaktiv elemekkel is rendelkezik, amelyben szocialpszichologiai
szempontbodl is érzékeny kommunikacio folyik irok és olvasok kdzott.

A legutobbi évtized osztalytermi gyakorlataban mindenképpen a legjelentésebb —
szintén kutatési adatok altal bizonyitott — fejlemény éppen az, hogy az iras és olvasas kdzot-
ti rokonsag oka az, hogy mindkét folyamatban egy szovegben/szovegbdl kell megkonstru-
alni, interpretalni a jelentést. Ennek a jelentésnek a kodolasa/dekddolasa kiilonleges
készségek 0sszhangjat igényli, de mindkét esetben tdmaszkodik az egyén torténeti tapaszta-
latara, vagyis azokra a sémakra (schemata), amelyeket egy adott szovegtipus formajarol,
tartalmardl, nyelvezetérdl magunkban hordozunk: ezek nélkiil nehéz megteremteni vagy
akar csak felismerni az tizenetet.

Ko6z6s vonasnak tekinthetd tovabba az a jelenség, hogy mindkét készségben valtoza-
tok utjan, variaciokon keresztiil jutunk el a végsé megoldasig. Az irasnal ez konnyen nyo-
mon kovethetd a javitott valtozatok segitségével. Kevéssé egyértelmii, de belathato, hogy
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olvasas kozben szintén vannak valtozataink, amelyeket azutan a tovabbi szoveg modosit,
atalakit. Ezeknél a variacioknal didkjaink kulturalis hattere, retorikai tudasa, a vilag tényei-
r6l valo ismeretei hallatlan megkdtést jelentenek: ha a fenti tarisznyék tiresek, és csak sze-
rény nyelvtudassal parosulnak, akkor el6fordulhat, hogy nincs elegendd erd az alig létez6
sémak beinditasara, és az lizenet megfejthetetlen marad.

Az iras-olvasds kozotti megfeleltetés tovabbi, alig titkolt, de mégsem hangsulyozott
jellegzetessége, hogy mind az ir6, mind az olvasdtabor egy legalabbis hasonldo befogadé
kozosség tagja, amelynek nagyon is konkrét elképzelései vannak arrol, hogy egy adott zsa-
nerll szovegnek milyen kotottségei vannak szoveganalitikai szempontbol, a diskurzus mi-
lyensége szempontjabol. Egy ilyen befogadd csoport kulturalis sémai (amelynek jelentdsé-
gét mar korabban is hangsulyoztuk) meglehetdsen jol korilirhatdbak mégpedig a nyelvi
(nyelvtudas, nyelvi normak), tartalmi (tematikus tudas) és a formalis (vagyis foként retori-
kai) sémak szempontjabol (Carrell, 1987; Connor és Kaplan kdtetében).

A fenti leirasok azt bizonyitjak, hogy az olvasasban az lizenet megfejtése nagyon ha-
sonlit a fogalmazas folyamataihoz, ezért elonyds, ha az irast minél inkabb integraljuk az
olvasassal. Ebbdl a nézépontbdl egyetlen iras sem kizarolagos produktuma egy szerzonek,
hiszen teljes értelmét az olvasok altal nyujtott értelmezések adjak. Kiilonlegesen izgalmas a
teremtésnek ez a vildga, ha meggondoljuk, hogy amit olvastunk, amint elolvastuk, életiink
részéve valik, igy valdjaban minden olvasmanyunk onéletrajzi, hiszen visszavonhatatlan ré-
sze egyéniségilinknek. Az iras-olvasasnak ezt a bels6 rokonsagat, hogy tudniillik mindkettd
iizenetet megfogalmazé folyamat, amely az allandd ujraértelmezéseknek is ki van téve,
ki kell hogy hasznaljuk az osztalytermi munkdban. Példaul eleve ugy irhatnak didkjaink,
hogy irasukat mint potencialis olvasast szemlélik. Két biciklista ugyanazon a kerékparon:
ez az iras és olvasas tandemje.

4.4. Az iras mikrokészségei

Ennek a rovid fejezetnek a beillesztése azért tiinik célszeriinek, mert a legtobb nyelv-
tanar mindmaig nagyobb biztonsdgban érzi magat az alulrdl felfelé épitkezé folyamatokban
egyfel6l, masfeldl szerencsésnek tartja azt, ha az olyan komplex és megfoghatatlan elvaras,
mint a j6 iraskészség, valamilyen analitikus célrendszerként is megjelenik. Az itt kdvetkezd
leiras csak részben jelenti az egyes elemek, illetve célrendszerek azonositasat, masik része
kivansaglista, amelynek beteljesitése nem mindig sikeriil. (A leirasban mas szerzok elkép-
zeléseit is hasznaltuk: Brown, 1994; Nunan, 1989.) Milyen részkészségeket kell tehat fej-
leszteni az iraskészség megbizhatosaganak novelése érdekében?

Az els6 ilyen részkészség a betiik megformalasanak mechanikai-technikai folyama-
ta. Alapvetd, de szinte soha be nem fejez6d6 folyamat a célnyelv helyesirasi rendszerének
clsajatitasa: a betilizés és kozpontozas ismercte (amelynek korabban targyalt alapelvei, a
kiejtés szerinti, az etimologiai és a hagyomanyt kovetd elvek minden nyelvben eltérd
aranyban keverednek). Ugy is lehetne mondani, ha a hangz6 nyelv leirasabél indulunk ki,
hogy fonéma-betd, illetve fonéma-graféma megjelentetéseket kell ismerni. (A grafémanak
mindig van valamilyen nyelvi funkcioja, de minden egyes betiinek nincs. A magyaron kiviil
mas nyelvekben is el6fordulhat, hogy tobb betli fejez ki egyetlen grafémat.) Ugyanebbe az
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alapfeltétel-szerli mikrokészségek csoportjaba tartozik az a kivanalom, hogy az irds mint
motorikus folyamat olyan sebességet érjen el, amely alkalmas a funkcio betdltésére.

A kovetkezo fontos részkészség természetesen a nyelvtani rendszer és annak részle-
tes ismerete, amely alapfeltétele a jelentés kozvetitésének. ,,Szabalyokrol és mintazatokrol”
van sz6 (mint példaul igeiddk, egyeztetés, tobbes szam, igeidokovetés stb.). Idetartozik a
varidcio képessége is, amely hasonld vagy ugyanazon jelentést mas-mas grammatikai for-
makkal is kdzvetiteni képes. Hasonloképpen rokon teriilet a kohézié kiilonféle eszkdzeinek
hasznalata, amely csak részben nyelvtani (logikai és lexikai eszk6zok is rendelkezésre allnak).

A kovetkez6 kategoriasorba leginkabb a tartalom, az anyag elrendezésével dsszefiig-
g6 mikrokészségek tartoznak. Ilyen példaul annak érzékeltetése, hogy mit tekintiink mar
ismert, és mit tekintiink j informaciénak (téma/réma szerkezetek). Vilagossa kell tenni az
események kozotti sszefliggéseket, kapcsolatokat és egyértelmiien rendszerezni a legfon-
tosabb gondolatokat, fogalmakat, el kell kiiloniteni dket a részletektdl, altalanositasokhoz
kell eljutni, példak bemutatasaval kell tdmogatni a mondanivalot stb.

A fenti részkészségek alkalmazasa kdzben mindvégig be kell tartani az adott nyelvben
elfogadott konvenciokat, illetve az adott nyelv retorikai szabalyait, érzékenységet kell ki-
fejleszteni a specialis kulturalis tartalmak kozvetitésére, egyértelmtivé kell tenni a szoveg
kommunikativ funkciéjat, ¢ kommunikativ iizenet céljat, és ehhez mar meglehetésen bo-
nyolult technologia, fejlett készségek sziikségesek. Ezek kozé tartozik tobbek kdzott annak
megitélése, hogy a befogado kozosség milyen stilust értékel leginkabb, milyen mértékben
fogadja el az implicit jelenségeket stb., mikdzben a fokusz mindvégig ¢lesen a kozéppont-
ban tartja a kiszemelt témat.

Az iras technikdinak gazdag tarhdzahoz hozzatartozik a tiirelem, amellyel a szerzd
frasmiivét megtervezi: erre id6t kell szanni. Ugyanigy idéigényes az irds permanens javitga-
tasa az elsO vazlatoktol a tovabbi valtozatokon at a végso ellendrzésig. Ebben a munkaban na-
gyon hasznos Iehet barki jo tanacsait megfogadni (baratok, szakérték stb.), de elsésoron
magaban a szerzOben kell hogy legyen akarat és tiirelem arra, hogy irasmiivét szorgalmasan
javitgassa.

Vannak azonban az fraskészség fejlesztésének olyan problémai, amelyek az itt felso-
rolt terliletekhez képest joval atfogdbbak, globalisak, megoldasuk viszont azzal kecsegtet,
hogy valtozasok kdvetkeznek be az irastanitas osztalytermi gyakorlatanak egészében. A
kovetkezo fejezetek néhany példaval is szolgalnak egy-egy ilyen jelenségre.

4.5. Az iraskészség tanitasanak legfontosabb dilemmai

A feliiletes szeml¢ld szamara az irds motorikus készség, amelyben folyamatosan és
automatikusan formalunk és vetiink papirra betiiket bizonyos formalis, csakis arra a nyelvre
jellemz6 hagyomanyok (helyesiras és kozpontozas) figyelembevételével. Ugyanakkor azt is
tudomasul vessziik, hogy a hangkombindciok, amelyeket jelekkel rogzitiink, nemcsak
absztraktak, hanem merdben véletlenszertiek €s gyakran illogikusak, mert konvencidknak
engedelmeskednek. Mind a kutatas, mind a tanitas az igy keletkezett szoveget vette gorcsd
ala, és ez a szovegcentrikussag az osztalytermi gyakorlatban éppugy kimutathatd, mint az
iraskutatas tudomanyteriiletein (vo. szovegelemzés, diskurzuselemzés, szovegszerkezeti ku-
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tatasok stb.). Az utdbbi hisz év legnagyobb jelent6ségli kutatasai azonban az irast mint
mentalis folyamatot vizsgaljak: a kiilonféle kognitiv miiveletek sorrendjét, jelentoségét a
készség egészében. Az iras folyamata, amely tobb, mint fizikai miivelet, az emberi tudat
legmagasabb rendii miikddésének kovetkeztében jon létre, amelyben a tudatossag, az
absztrakcié ¢s az ellendrzés funkcioi a mikddésben egyértelmiien kimutathatok (Vygotsky,
1962). Eszerint az iras folyamatdban a tudatossag azon gondolatok formajaban jelenik
meg, amelyeket ki akarunk fejezni; az absztrakeié miivelete abban nyilvanul meg, hogy a
belsé beszédiinkben kozvetitett nyelvi formakat hangzo formakrdl vizualisra valtjuk; mig
az ellenérzés abban a szellemi és fizikai kontrollban nyilvanul meg, amelyet az effektiv
iras megteremtése soran fejtiink ki. Az elkésziilt szoveg koherens kell legyen, mindamellett
konnyen olvashatd, konnyen feldolgozhato. Mindehhez egy megfeleld szintaktikai és
pragmatikai érettségre van sziikség, amely figyelembe tudja venni a kitizott cél, valamint a
befogado kozeg igényeit. Ennek eredményeképpen ma mar az iraskutatés is a kdvetkezd ha-
rom nagyobb teriileten vizsgalodik leggyakrabban: a szdveg szerkezete mint probléma-
megoldas, a szoveg mint ,beszédaktusok™ sorozata és a szoveg mint az olvasétaborra
valé rahatas kozvetlen eszkdze (Connor, 1987). (Ettdl persze még nem kell azt gondol-
nunk, hogy a szoveglingvisztika pontos valaszt tud adni arra, hogy mitdl szoveg egy szo-
veg, vagy még inkabb, hogy mitdl j6 szdveg egy szoveg a koherencia és kohézid kivald
fogddzoin tulmenden. Viszont az olyan kutatasok, mint a kohézié mibenléte, az informa-
cidkezelés a szdvegen beliil, téma-réma viszonyok és a fokusz vizsgalatanak kérdései,
rendkiviil hasznos tanulsagokkal szolgalhatnak a gyakorld nyelvtanar szamara is.)

Az iraskutatds korképéhez hozzatartozik az a tény is, hogy a hisz-harminc évvel ez-
elétt rendkiviil divatos kontrasztiv elemzés tagabb értelemben ujjasziiletett (pl. kontrasztiv
pragmatika). A kiilonféle elméletek, kutatasi eredmények, nemkiilonben a tanarok gyakran
semmivel sem igazolhatd meggy6zddései, valamint az osztalytermi hagyomanyok szamta-
lan megoldhatatlannak tind problémat exponaltak az irastanitas mai gyakorlataban. Tekin-
tettel az anyag boségére, mindebbdl csak harom dilemmat ragadunk ki, amelyek a kovetkezdk:
mire koncentraljon inkdbb a tanar az irastanitds soran: az iras folyamatanak végtermékére
vagy inkabb magara a folyamatra; milyen mértékben vegye figyelembe azt a tényt, hogy a
szovegek szerkezete, szervezddése kulturanként valtozhat (vagyis a kontrasztiv retorika
problémaja); meg tudunk-e békélni azzal a problémaval, hogy az osztalytermi irasgyakorla-
tok szinte mindegyike nem autentikus iras (amely kérdést tomdren gy is megfogalmazhat-
juk, hogy a valodisag validitasa).

4.5.1. Az eredmény és a folyamat dilemmaja

A 4.1. fejezetben igyekeztiink néhany példaval bemutatni, hogy az idegen nyelvek ta-
nitasanak torténetében a kiilonféle modszerek meglehetds részletességgel, a fokozatossag
elvének gondos betartasaval foglalkoztak az iraskészség fejlesztésével. Azt viszont el kell
ismerni, hogy a tanitas célja egyértelmtien korrekt szovegek létrehozasa volt, vagyis a koz-
tes szenvedésektol eltekintve, szinte kontextusabdl kiszakitva, az értékelések soran csak a
produktumot, a végterméket vették figyelembe. Az értékelt tulajdonsagok tiilnyomo részét
az tette ki, hogy a nyelvtan, a szdkincs, a betlizés, a kdzpontozas helyes legyen. Nagyjabol
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a hetvenes ¢évek kozepe tajan azonban bekdvetkezett egy olyan valtozas, amely a tanitasban
a célrol, vagyis a végsd szovegrol inkabb azokra a részletekre forditotta a vizsgalodo tekin-
teteket, amelyek feltétleniil sziikségesek ahhoz, hogy az ir6 elérje céljat. Ez a folyamatori-
entalt irastanitas arra igyelt, hogy a didk betartsa a megfeleld 1épéseket, e folyamatok so-
ran sajatitsa el a gyakorlott irokra jellemzd szokasokat, és mindezzel kdzelitse meg azokat a
standardokat, amelyeket sajat anyanyelvén mar elért (Gjfent hangsulyozzuk, hogy nem var-
haté, hogy valaki egy masodik vagy harmadik idegen nyelven jobb lesz, mint az anyanyel-
vén). Ez a folyamatcentrikus tanitds késébb egybekapcsolodott az iras miifajait (nem iro-
dalmi, hanem tagabb értelemben vett miifajait) részletesen vizsgalo oktatassal, és a kettd
egyiitt ahhoz vezetett, hogy a didknak nagyon is részletes szabalyrendszereket kellett ko-
vetnie az iras kialakitasaban. Az ilyen részletekbe hatold analitikus kotottségrendszer ter-
mészetesen a kreativitas ellen hat, igy a folyamatorientalt irastanitas birdloi éppen azt vetet-
ték a mozgalom elinditéinak szemére, hogy részletezéseikkel guzsba kototték a didkot, és
az egész irastanitasi folyamat végére maga a produktum, a végtermék mar szinte lényegte-
lenné valt. A folyamatorientaltsdgnak voltak nagyon hasznos melléktermékei, példaul a ki-
zarolag irodalmi témaji fogalmazasoktol az irastanitas elmozdult az autentikusabb témak
iranyaba; figyelembe vette az ujkori retorika kovetelményeit és az iras céljat, a befogado
kozosség igényeit jobban kovette stb. A folyamatorientalt irastanitasnak tovabbi elénye volt
annak a ténynek a hangstlyozasa, hogy az iras ciklikusan visszatérd, egymashoz hasonlo
aktivitasok sorozata, amelyek részben at is fedik egymast, igy példaul az irast megelézd
tervezésben, az elsé valtozatok kidolgozasaban, a valtozasok javitasaban és Gjrairasaban, de
még a végso elrendezésben is vannak kozos elemek, 1ényegi belsé hasonlosagok. Ahogy az
mar lenni szokott szélsdségek Osszecsapasakor (rdadasul itt hamis ellentétrdl van szo, hi-
szen a két dolog nem zarja ki egymast), hamarosan kialakult egy arany kozéput, amely
megdrizte a végsé produktum magas mindségi kovetelményeit, de nem veszitette el a fo-
lyamatorientalt irastanitas erényeit, €s igy sikeriilt mind a tanarokban, mind a didkokban azt
a képzetet erdsiteni, hogy a hatékony, sikeres irdskészség kialakitasa lehetséges az ird és
olvas6 kommunikécidjat tudatosan figyelembe vevd irastanitasi folyamatban. Ennek meg-
feleléen visszakeriiltek az osztalyterembe a régi és ujabb miifajok (levelek, esszék, torténe-
tek stb.), ugyanakkor megmaradt a folyamatorientalt irastanulasnak az a tulajdonsaga, hogy
a szerzOk egy érési idészakon esnek at, amelyben sajat maguk szamara is kitapinthatova va-
lik, hogy mirdl is akarnak igazabol irni. Vagyis a koherencia és a kontroll mindabban, amit
igazabol mondani akarunk, az egy folyamat vége, végeredménye, amely erények az indu-
laskor még nincsenek jelen. A kortars gyakorlat legkitlindbb szakemberei ma mar az arany
kozéputat javasoljak a folyamat- vagy produkcidorientalt irastanitas vitajaban.

4.5.2. A kontrasztiv retorika fogalma és ellenz6i

A kontrasztiv retorika tanulmanyozasa Kaplan 1966-os cikkével indult, amelyben a
szerz0 hatszdz didk irasai alapjan filozofiai, pszicholdgiai, antropoldgiai és nyelvészeti
vizsgalodasok soran arra az eredményre jut, hogy a kiilonféle nyelvek, pontosabban a kii-
16nféle kulttrakba kotott nyelvek eltéré mintakat alkalmaznak irott szovegeikben (Kaplan,
1966: 14). Ezek a mintak azt az elrendezést utdnozzak, ahogy a szerzok érvelésekkel célju-
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kat elérik (az angolszasz hagyomanyos cikkek kitérék nélkiil, egyenesen célratordk; a sémi
szakaszosan ¢és egyre tagabban érvel és igy tovabb). Hosszas leiras helyett ezt az abrat itt
most kozreadjuk.

26. dbra: Trott szovegek kulturélis mintai Kaplan szerint

Angol Sémi Keleti Neolatin Orosz
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To6bb mint harminc év multan maga a szerz6 is ugy latja, hogy figyelemfelkeltd, majd
sok vitat kivaltéo munkaja inkabb 6sztonds volt, mint tudomanyos, viszont kétségtelen, hogy
évtizedek alatt hatalmas kutatasi teriiletet hozott 1étre. Ma mar Kaplan sem kulturalis min-
takrol beszEél, hanem inkabb preferalt szerkezetekrol, hiszen a részletes kutatas cafolta,
hogy az ilyen kulturalis mintak egy-két grafikus profilban 6sszegezhetéek lennének, masfe-
161 viszont igaz, hogy az tigynevezett preferalt fogalmazasi formak mind altalaban, mind
stilisztikailag, mind szituative valoban lehetnek masok és masok, nyelvektdl és kultaraktol
fiiggden (Ostler, 1996). A kutatas mindvégig hangoztatta, hogy nem kivan pedagdégiai mod-
szert 1étrehozni, hanem egyfajta tudatossagot szeretne elérni mind a tanarokban, mind a dia-
kokban, hogy iras kozben érzékeljenek és kovessenek bizonyos kulturalis kiilonbségeket.
Végiil is e nagyszabasu elképzelésnek csak csekély hatdsa volt a mindennapi nyelvtanitasra
(Leki, 1991), kivéve azokat az etnografiai kutatasok altal is tdmogatott megfigyeléseket,
hogy a legjobb Onkifejezd esszé, a legelegansabb iras, a legvilagosabb irasos kommunika-
cio is lehet értelmetlen, ha kiviil keriil bizonyos kulturalis és retorikai kontextuson, mint-
hogy a szerz6 befogado kozossége csak egy a sok kozil.

Kaplan tanitasa elérte céljat, ha sikeriilt didkjainkban kialakitani egy olyan érzékeny-
séget, amellyel megértik a sajat anyanyelviikk ez iranyu sémait, amelynek alapjan aztan
majd felismerik a célnyelv retorikai hagyomanyainak mibenlétét, és a sajatukhoz hasonldéan
tisztelik is azokat. Ezért nem szabad didkjaink ilyen hianyossagait stigmaként kezelni, mert
ez nem a kognitiv képességekben jelent hianyossagokat, hanem inkabb a kognitiv stilusban.
Vagyis az eredetiség, a stilus, az elrendezés és az eldaddsmod lehet merében mas is, mint
ami a mi kultirankban megszokott. Az persze tovabbra is vita targya lehet, hogy szabad-e
megvaltoztatnia valakinek a nyelvi viselkedését csak azért, mert éppen angolul ir, vagy ha
mégis ezt a nyelvet valasztotta, akkor ala kell-e vetnie magat az angol ajkuak retorikai be-
haviorizmusanak. Ezek az egybevetések mindenesetre jo szolgalatot tesznek a kulturalis kii-
1onbségek megértésének ligyében és segitik a kultarak kozotti megértést.
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4.5.3. Az autentikussag ¢s mesterkéltség dilemmaja az irastanitdsban

Ezt a témat (nem el6szor és feltehetdleg nem utoljara) Raimes exponalta (Raimes,
1991). A kérdés Iényege az, hogy egy osztalyteremben produkalt vagy egy vizsgan bemuta-
tott iras tekinthet6-e valodi irasnak. Kiilondsen a folyamatcentrikus irasoktatast vadoltak
azzal, hogy nem fest valos képet a kdzépiskolakban arrdl, hogy miféle irastudasra is van
sziikség példaul az egyetemeken és fOiskolakon, amely alapjan a didkok teljesitményét
megitélik. Valdédinak az olyan informacidadast tekinthetjiik, amikor az olvas6 valéban nem
tudja a valaszt (amely, mint ismeretes, vizsgak esetén altaldban nem all fenn). Raimes sze-
rint a sajat gyakorlata is azt mutatja, hogy kétféle irastipust hasznal az osztalyteremben:
olyan irasokat, amelyeknek célja a tanulés, ¢és olyan irasokat, amelyekkel szemléltetni ki-
vanja e tanuldsi folyamat eredményességét (pl. vizsgadolgozatok) (Raimes, 1991: writing
for learning — writing for display). Amikor viszont az osztalytermi gyakorlatot egybevetjiik
a tényleges tarsadalmi igényekkel, hamarosan kidertil, hogy egy atlagos, modern tarsada-
lomban €16 személy nagyon keveset ir (foként kérddivek kitdltése, esetleg egy levelezdlap,
egy lizenet, e-mail-levelezés stb.). Munkahelyeken eléfordulnak jelentések, sémak alapjan
szerzdések, rovid iizleti levél — igy aztan érthetd, hogy miért jelent nagy kihivast a palya-
zatirds, amelyben kiilonféle otleteket kell kifejteni, érvelni kell mellettiik, logikai rendbe
kell allitani 6ket €s igy tovabb. A mivészetektdl eltekintve az irds legnagyobb fogyasztdja
az egyetemi és tudomanyos élet, ahol a kiilonféle tesztek rovid valaszaitol a szabalyos tu-
domanyos dolgozatokon at a diplomairasig hiizodik a skala. Az iraskészséget fejleszto ta-
narnak nem kis dilemmaja, hogy valogasson-e ezek koziil, és csak a kiszemelt ,,mifajokra”
készitsen fel, vagy torekedjen teljességre. Tekinthetjiik-e az ilyen és ehhez hasonld vivoda-
sok kozott megsziiletett osztalytermi iraskészség-fejleszto gyakorlatokat autentikusnak?

Az elz6 fejezetben (4.5.2.) mar utaltunk arra, hogy az iras interakcidjaban valdjaban
a befogadd kozosség teszi autentikussa a szoveget, a befogadd kozosség hitelesiti a szerzot,
mint ahogy azt Widdowson egy brit Gjsagbol vett kedvenc példajaval érzékelteti (Wid-
dowson, 1998: 710):

It takes bottle to cross Channel

Bibbing tipplers who booze-cruise across the Channel in search of revelry and wassail could be
in for a rough ride. Itchy-footed quaffers and pre-Christmas holiday-makers are being warned
not to travel to France, where widespread disruption continues despite the lifting of the block-
ade on trapped British lorry drivers.

(The Guardian, November 11, 1996)

(Nem angol szakosoknak sz616 informacio, hogy a szoveg olvasasakor nemcsak az de-
ril ki, hogy a szdveg glnyos és ritka szavakat tartalmaz, hanem eleve tudottnak is vesz
eseményeket, mint a francia teheraut6-soférok sztrajkja vagy az a népszer( brit szokas, hogy
a La Manche tuloldalan, Franciaorszagban vasaroljanak olcsé alkoholt, amelyet azutdn he-
veny italozas kdvet hazafelé. A cikk irdja cinkossa avatja az olvasot, amennyiben az haj-
lando az ily moédon bajba keriilt szorakozni vagyok karara mulatni. Akik mindezt értik,
azok szamara — és azok altal — ez a szoveg autentikus. De milyen szoveg autentikus az iras-
készséget fejleszto osztalyteremben?)
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Az osztalyteremben 1étrejott, nyelvtanulok altal produkalt iras soha nem Iehet autenti-
kus a szonak abban az értelmében, ahogy azt az el6z6 bekezdésben hasznaltuk, és nem le-
het valddi abban az értelemben, ahogy azt a fejezet elején felvetettiik. Amennyiben az
anyanyelviiek kozdssége vagy egy-egy kozossége szamara egy iras autentikus, akkor per
definitionem nem lehet autentikus kiviilallok szamara, marpedig a nyelvet tanulok kiviilal-
16k. Talan jobb is, ha egyszer és mindenkorra elfeledkeziink az autentikussag kritériumarol,
¢és helyébe a megfelelés kategoriait allitjuk. Megfeleléen autentikus (!) minden olyan sz6-
veg az osztalyteremben, amely motivald, és végrehajt valamilyen tanitdsi részcélt, mert ta-
laltunk olyan teriileteket, amelyekrél — és amelyek kedvéért — didkjaink szivesen irnak. Vagy-
is egy osztalyteremben akkor megfeleld (valodi) az iraskészség fejlesztését célzo gyakorlat,
amikor eleget tesz az értelmesség ¢és a kommunikacié kritériumainak. Ebbél a nézépontbol
szemlélve az autentikussag és mesterkéltség dilemmaja az irastanitasban hamis ellentét.

4.6. Az anyanyelvi és idegen nyelvi irastanitas egybevetése

Az idegen nyelvi irastanitassal foglalkozé tankdnyvek szerzdinek tobbsége axioma-
ként kezeli azt a feltételezést, hogy az anyanyelvi és nem anyanyelvi irdstanulds azonos
gondokkal kiizd, gyakorlatilag egyforma, vagy legalabbis nagyon hasonlé egymashoz. Az
utobbi években fellelt empirikus kutatasokra tdmaszkodo6 szakirodalom (pl. Silva, 1993)
nem igazolja, s6t egyenesen cafolja ezt a feltételezést. Az irastanitdsban nagy gyakorlatot
szerzett oktatok mar korabban is érezhettek ebbdl valamit, példaul Raimes (1983) azt allit-
ja, hogy mindenbdl tobbet kell nyujtani, ha nem anyanyelvii didkot tanitunk. Gyakorlott és
irni j61 tudo didkokra az a jellemzd, hogy nem sajnaljak az id6t az iras megtervezésétol, és
iras kozben tobbszor is visszatérnek egy-egy részlethez, gyakran ellenérzik irasukat, és a
veégso reviziot is foként a jelentés, az lizenet minél jobb megvilagitasara hasznaljak fel. Ez-
zel szemben a nem anyanyelvii fogalmazo kevéssé tervezi meg munkajat, ha egyszer vala-
mit megirt, nem nagyon tér vissza ra, iras kozben magaval van elfoglalva, illetve a helyes-
iras és nyelvhelyesség problémaival, és a szoveg végsd ellendrzésében is foként erre van
tekintettel: igy az iizenet tisztasaga, az olvas6 érdekeinek kiflirkészése vagy tiszteletben tar-
tasa csak kevés sullyal esik latba. Vagyis annak ellenére, hogy az iras folyamatanak egésze
felismerhetd, és betartando szakaszaikkal egyetemben rendkiviil hasonlé mind az anya-
nyelv, mind az idegen nyelv esetén, az empirikus kutatas jelentds kiilonbségeket tart fel a
részletekben.

Silva (1993) — mar hivatkozott kutatdsaban — mind a fogalmazéas folyamatat, mind a
produktum egyes vonasait részletesen vizsgalta. (Igy példaul: tervezés, tényleges leiras, ja-
vitasok; az elkésziilt szoveg sajatossagai: az irds automatizaltsaga, folyamatossaga, nyelv-
helyesség, hatékonysag és hatdsossag mint mindségi kdvetelmény, valamint szerkezeti
elemek. A szerkezeti elemeken beliil vizsgalta a szoveg altalanos elrendezettségét kont-
rasztiv retorikai alapon, vizsgalta az érvelések, a narrativak szerkezetét, a morfo-szintak-
tikai, illetve lexiko-szemantikai komplexitast és még tobb mas tulajdonsagot. A vizsgalatok
rogzitették, hogy az idegen nyelvet tanulok irastechnikaja mas: egyszeriibb és kevésbé ha-
tékony, mint az anyanyelviieké. A fellelt tulajdonsagok nem mondanak sok ujat az idegen
nyelvek oktatasaval foglalkoz6 szakembereknek, csokorba gyiijtve mégis igen elgondol-
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kodtatoak: vajon olyan tananyagokkal dolgozunk-e, amelyek ezeket a hatranyokat képesek
lekiizdeni vagy legalabbis csokkenteni. A kutatasok szerint az idegen ajkil szdmara sokkal
bonyolultabb a tervezés, és nem nagyon sikeriil megvalositania az eltervezett elképzelése-
ket; a leirds sok munkaval, kinlédassal, szotarhasznalattal jar, amitél nem eléggé gordiilé-
keny; a szovegek ellendrzése pedig feliiletes. Ugyanakkor az elkésziilt miiben tobb hiba
marad, nem mindig sikeriil eléggé kdzéppontban tartani a legfontosabb témat, a megirt szo-
veg elrendezése kulturalisan idegen a célnyelv elfogadott szerkezetei kozott. Erveléskor a
koriilmények nincsenek megfelelden leirva, kevés koztiik a meghatarozas és a példakkal
val6 alatamasztas; ehelyett inkabb érzelmi megnyilvanulasokkal Iehet talalkozni érvek he-
lyett. Hosszasan folytathatnank még az anomaliak felsorolasat, amelyeknek természetesen
egyértelmiien tetten érhet6 nyelvi okai is vannak (nem eléggé komplex nyelvezet [szokincs
¢és stilus]; nem eléggé konzisztens hangvétel; tobb mellérendelés, mint alarendelés; keve-
sebb melléknév; kevesebb igei forma; kevesebb prepozicio; kevesebb hatarozott néveld, de
tobb névmas; kevesebb szenvedd szerkezet stb.).

Egyedinek tlnik tehat az idegen nyelvi iraskészség fejlodés-1élektani, tarsadalmi, kul-
turalis, nevelési, nyelvi és kognitiv szempontokbol is, és e kiilonbségek feloldasahoz ponto-
san célzd tananyagokra van sziikség. Az idegen nyelvi iraskészség massaga szinte filozofiai
jellegli problémakat is felvet a kész irasmtivek értékelésében (pl. anyanyelvi és nem anya-
nyelvi szerzOk egyiittes vizsgalata esetén): hol van az a pont, ahol a massagra mar azt
mondjuk, hogy az nem helyes, nem megfelel; és foként: honnan kezdédik az elég jo. Az
irastanitas gyakorlataban elvarhatd, hogy olyan személyek foglalkozzanak vele, akik kiilo-
ndsen érzékenyek a szociokulturalis, nyelvi, retorikai kiillonbségekre, amelyek a célnyelvi
kulttira és a didkok kulturalis hattere kozott athidalandok. Osszességében tigy tiinik, hogy a
folyamatorientalt irastanitas kiilonféle szakaszait (mint amilyen példaul a tervezés vagy az
elkésziilt valtozatok javitasa) hangstlyosabba kell tenni az idegen nyelvet tanulok szamara,
¢és jobban el kell magyarazni az anyanyelvii elvarasait az egyes nagyobb, altalanos szoveg-
tipusokkal szemben. Mindenekel6tt azonban a nyelvtanuld nyelvtani és lexikai hatterét kell
leginkdbb megerdsiteni, mert ezek korlatai minden mas teriiletre kihatnak. Célszert tehat
tudomasul venni — a hasonlésagokon kiviil — az anyanyelvi és nem anyanyelvi irastanitas
kiilonbségeit, mert ezen kiilonbségek célbavételével meggyorsithatjuk a felzarkdzast, és
megkdzelithetjiik az anyanyelvi szinteket.

4.7. Miifajok és témak, szerkezet és sémak az irastanitasban

Halliday (1985: 40-41) szerint az irott nyelvnek meghatarozott funkcidéi vannak a
mindennapi életben. Tobbek kozott vannak olyan szovegek, amelyek valamilyen cselek-
vésre szolitanak fel (receptek, térképek, szamlak, étlapok, telefonkdnyvek, hasznalati utasi-
tasok stb.), vannak olyanok, amelyek csak informaciot kozolnek (Gjsagok, folyoiratok, or-
vosi jelentések, utikonyvek stb.), és vannak olyanok, amelyeknek a 6 célja a
szorakoztatas (szines magazinok, koltészet és drama, komputerjatékok, képregény stb.).
Ujabb értelmezések szerint a felsoroltak barmelyike lehet kiilon miifaj az irds tanitasaban.
(Vagyis az itt hasznalt mifajfogalom nem azonos az irodalomelméleti leirasokban hasznalt,
arisztotelészi indittatasi mifajleirasokkal). Mifaji megkotottségek tehat nem szoritanak
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benniinket abban, hogy atvegyiik Halliday kategoériait a legkedveltebb irastanitasi formaci-
ok osztalyozasaban. Amikor viszont konkrétan szemiigyre vesziink egy-egy irasfejlesztd
tananyagot, akkor az osztalyozas gyakran szintek szerinti (kezdd, halado) vagy sziikség-
letelemzéssel kialakitott gyakorisaglista, amelyen a kérd6ivek kitoltése minden bizonnyal
elokeld helyen szerepel.

Ha belegondolunk, nem is olyan kdnnyti témat valasztani didkjaink szamara. Bizo-
nyos értelemben a korai modszerek, amelyek a mondatszintii vagy maximum bekezdésszin-
tl irasokra koncentraltak, foként a grammatikai, szintaktikai és alapvetd retorikai formak
gyakorlasat céloztadk meg, igy a téma kevéssé volt 1ényeges: barmit eldirhatott a tanar.
Amikor a folyamatcentrikus irastanitas keriilt elotérbe, akkor gyakran a diakok valasztottak
meg a témat, és személyes feladataikat vitték at magyarazo, leird miifajokba vagy akar iro-
dalmi alkotasokba. Egy késObbi irastanitasi szakaszban az valt 6 szemponttd, hogy az irés
segitse a tananyag elsajatitasat (content-based teaching), és igy maga az adott tudomanyag,
illetve a targyalt tananyag hatarozta meg a fogalmazas témajat. Nagyjabol ezzel a korszak-
kal egyid6s (nyolcvanas évek dereka) annak a dilemmanak a felbukkanasa is, hogy az iras-
tanitasban a didk elvarasait vegyiik figyelembe (vagyis azt, hogy az illetd majd milyen mii-
fajokban lesz a legaktivabb) vagy pedig a kiilsé elvarasokat (milyen miifajokat kultivalnak
az egyetemek és a foiskolak). Az utobbi esetben az irastanulas afféle kisegito targgya valik,
amelynek az a célja, hogy mas targyak, mas curriculumok elvarasainak a jelolt eleget te-
gyen, ¢s igy sikeres hallgatova valjék. Valojaban mindenfajta irastanitas esetén az eredendd
cél egy ¢és ugyanaz: miként lehet a nyelvet ugy hasznalni, hogy irdsunkban a leghatéko-
nyabban fejezziik ki elképzeléseinket.

Fiiggetleniil a fenti osztalyozasi kisérletektdl lassunk néhany gyakorlatias példat egy
manapsag kedvelt metodikabol (Ur, 1996: 164-166), ahol a szerzo kiilonféle nyelvkony-
vekben talalt, de tipikusnak is nevezhet6 feladattipust sorol fel. Példanak okaért: irjon le va-
lakit, akit jol ismer; irja le, hogy mit lat a sajat hazanak ablakabol; meséljen el egy torténe-
tet; meséljen el egy torténetet, amely onnel tortént; valaszoljon egy levélre; irjon egy
allaspalyazatot; irjon jsagcikket; irjon le egy folyamatot (pl. a tudomany ¢és technika vila-
gabdl); irjon kritikat egy konyvrél, amelyet kedvel és masoknak is ajanl stb.

A fentiek szerint az irasfejleszté gyakorlatokat lehet csoportositani a szovegek funk-
cidja alapjan, a gyakorisaguk alapjan, a motivacios erejiik szerint stb. — nyilvanvaldan sok-
kal tobb egyéni szempont is akad. Willis (1981) konyvében a fokozatossagra szavaz, ami-
kor élesen szétvalasztja az frastanulds kezdd szakaszait a haladd fokozatokt6l. Szerinte
kezdd szinten nem szabad semmi olyat leirni, amit nem értiink, nem tudunk kiolvasni, vagy
nem tudunk kimondani. igy olyan egyszeri gyakorlatok esetén is, ahol képeket kell parosi-
tani megfeleld szavakkal, az értettséget a képekrdl sz616 helyes mondatokkal kell bizonyi-
tani. A mondatok megalkotasahoz kezdetben javasolja szubsztitucids tablak hasznalatat.
Mar ezen a szinten partolja az egyszerli diktalas bevezetését, amely tdmogatja, megerdsiti
az iraskészséget. Ugyanakkor egyértelmiien a haladé szintii irashoz sorolja hosszabb szove-
gek (egy bekezdésnél tobb) irasat, az esszéirast és tobb mas miifajt, amelyek a mindennapi
¢let, a munkahely és a tanulas koriil zajlanak (hivatalos és barati levelek, kérdéivek kitolté-
se, feljegyzések, tizleti levelek, gyiilések jegyzOkonyvei, beadvanyok; helyek, események,
emberek leirasa; torténetek, életrajzok).
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Amennyiben vizsgalodasainkat kiterjesztjitk klasszikusnak elismert irastanitassal fog-
lalkozé munkakra (pl. Rivers, 1978; Byrne, 1979; Hedge, 1988), akkor azt latjuk, hogy a
témak megvalasztasa az iraskészség fejlesztésében altalaban nem nyelvészeti és nem tan-
tervi elveket kovet, hanem mer6ben véletlenszerti, tanarfliggd. Nem az egyetlen teriilet ez
az idegen nyelvek tanitasaban, ahol a valasztas a tanar dsztonére €s aranyérzékére van bizva
(természetesen a didkok motivalasa érdekében). Mas teriileten viszont gyakran eléfordulnak
szigoru kotottségek, amelyeket a legtobb nyelvtanar figyelmen kiviil hagy. Az egyik ilyen
teriilet a szoveg altalanos szerkezeti elemeinek megtartdsa az egyes mifajok esetén (nem
hivatalos levél, iizleti levél, narrativak, kivonatolas, esszéiras stb.). Az iraskészség fejlesz-
tésének egyik kritikus pontja éppen az az allapot, amikor az idegen nyelvet tanulonak at
kell 1épnie a mondatok szintjér6l a jelentés szintetizalasara a szoveg mondatnal sokkal
hosszabb egységein. Olyan stratégidkra van sziikség, amelyek a kohézi6 és koherencia kri-
tériumainak betartasaval az egyes szavakrdl a figyelmet egész mondat- vagy bekezdésdara-
bokra forditjak. Ez nem jelenti azt, hogy az ilyen stratégidk kidolgozasaban nem kell ta-
maszkodni strukturilis elemekre. Eppenséggel a nyelvtanarsag kifejezetten szemérmes
annak megadasaban, hogy milyen konkrét mondatdarabok, fordulatok tartoznak mondjuk
az allitds, a beleegyezés, az Osszehasonlitas, a javaslat, a bemutatds, az egybevetés stb.
funkcidinak konkrét nyelvi megjelenitéséhez. A tovabbiakban néhany szerkezeti és straté-
giai elemet egy-egy atfogd séman keresztiil mutatunk be, amelyeknek egy adott kozosség-
ben pontosan kdriilirhatd nyelvi-stilaris, retorikai-szerkezeti, kulturalis és egyéb elvarasai
lehetnek.

Narrativak. Az emberi 1étezést értelmessé magyardzé 6si miifajok leggyakoribb for-
majaval, a narrativaval (elmesélés, torténet eldadasa) a nyelvészeten és a pedagdgian thl-
menden a pszichologia, a szociologia, a filozofia és az antropologia is foglalkozik: ekkép-
pen a kutatasi teriilet narratologia néven multidiszciplinaris tudomany (vd. Polanyi, 1989;
Chatman, 1990). A narrativaknak szamtalan valtozata van (pl. multbeli torténetek; a jelen-
ben lejatsz6dd események szimultan leirdsa; olyan események altalanos elmesélése, ame-
lyek eddig is és feltehetdleg ezutan is mindig ugyanugy jatszédnak le; anekdotak és példa-
zatok; vagyis minden olyan torténet besorolhat6é ide, amely az informaciéon tilmenden
valamilyen értékitéletet is tartalmaz, és alkalmasint a szérakoztatas vagy a meglepetés, fe-
sziiltségkeltés funkciodival is rendelkezik. A torténetek legalabb harom alapfeltételnek en-
gedelmeskednek (Chatman, 1990): egyfeldl jellemzi Oket egy iddbeliség, amelyben egy
nyugalmi allapotbol valamilyen fesziiltség hatasara eljutunk egy olyan disszonancidhoz,
amely megoldast kivan, és megoldast is nyer a torténet végével. Masfeldl ok-okozati 6ssze-
figgés mindenképpen szerepel a narrativaban, végiil is a fentebb leirt kzépsé rész okozza
a végso allapotot. Harmadsoron a torténet szerepldire olyan értékek, olyan motivumok veti-
tddnek a torténet soran, amelyben barmilyen valtozas, dontés vagy szembekeriilés emberi
szempontbol érdekes, sot a végkifejlet akar varatlan vagy humoros is lehet. Hosszasan
folytathatnank még a narrativak elemzésének érdekes tételeit, am sziikebb témank szem-
pontjabol csak a narrativak altalanos szerkezetét mutatjuk be itt, amely véleményiink sze-
rint tudatosithaté és az iraskészség fejlesztésében az atfogo szerkezetek kozott tanitando. (A
narrativak részletei irant érdekléddknek Cortazzi [1994] 6sszefoglald cikkét ajanljuk.)

Labov (1972) a szdbeli narrativaknak hatrészes szociolingvisztikai modelljét irta le,
amelyben egyes elemek felcserélddhetnek egymassal (pl. az értékelés lehet az utolso is).
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10. tablazat: Labov szociolingvisztikai narrativamodellje

Cim vagy tomor osszegzés Ez a nem kotelezé elem megeldlegezi, hogy mirdl szol az egész
torténet, hogy mi az a 1ényeg, amelyet majd a torténet példaz.
Orientaci6 vagy tajékoztatas Ez adja meg a torténet idejét, helyét, a szituaciot, a szereploket
(a ki, mikor, hova, hol stb. kérdésekre valaszol).

Komplikacié vagy bonyodalom | Ez meséli el a f6 eseményeket a megfeleld sorrendben, bemu-
tatja a bonyodalmat mint Kkrizist, a fordulépontot, vagyis sor-
ban vélaszol az azutdn mi tortént? kérdésekre.

Eredmény vagy végkifejlet Bemutatja, hogy miként oldodott meg a ,,valsag”, miként fejez6-
dott be a torténet.
Coda Ez a szintén nem kételez6 elem tobbnyire abban segit, hogy a

torténetet hallgatok/olvasok visszatérjenek a jelenbe.

Hasonloképpen kidolgozott és alaposnak tekintheté az a modell is, amelyet Longacre
(1976) antropologiai kutatasai alapjan mutatunk be.

11. tablazat: Longacre antropologiai modellje

Nyitany Tobbnyire valamilyen bevett szokvanyos nyitdmondat.

A szinpad Ebben informaciok vannak a szereplokrol, a tér-ido viszonyok-
rol.

Epizédok Ebben szerepelnek olyan momentumok, amelytdl a torténet be-

indul, amelyt6l valamilyen konfliktus kifejlédik, és amely még
képes fokozni ezt a helyzetet. Ebben érjiik el a tetépontot és bi-
zonyos fokig a megoldasokat is.

Végkifejlet Az epizddok egész sorozatat kdvetd végsd és dontd esemény.

Konklazio Az elbeszéld — nem kotelez6 — magyarazata vagy értelmezése a
torténetrol.

Befejezés Ez a kezdéshez hasonloan valamilyen szokvanyos frazis, beszéd-
fordulat.

A szobeli narrativak, torténetek mesélése nagy sikert aratott Magyarorszagon is az
idegen nyelvi osztalytermekben. Ehhez képest a narrativak szerkezetérél tudhato informa-
cidkat még kevéssé érvényesitették a nyelvtanarok az iraskészség fejlesztésében.

A Klasszikus esszé. Akar egyéni véleményt fejez ki, akar tudomanyos kutatas ered-
ményeit ismerteti a szerzé egy hagyomanyos esszében, az ismert harmas tagozodas (beve-
zetés, targyalas, befejezés) tobbnyire felismerhetd. Az itt kdvetkezo leirasban ezt a harmas
tagozodast egy kicsit részletesebben ismertetjiik.

A bevezetés tobbnyire harom részbdl all: a téma elokészitésébdl, a téma megnevezé-
s€bol és az esszé varhato szerkezetének leirasabol. Metodikai szempontbol megint csak ki-
vanatos, hogy az ilyen esetekben hasznalatos idegen nyelvi mondatokat explicite is tanit-
suk. Példaul: mar hossza ideje ismeretes; a kozhiedelem szerint; tobben azt allitjak, hogy;
X.Y. szerint; az egyik legellentmondasosabb téma... (a téma el6készitésére); e dolgozat
célja az, hogy; ez a munka azt kivanja hangstlyozni, hogy; azt szeretném bemutatni, hogy;
érvelésiink foként arra irdnyul, hogy; nem kevesebbet allitunk, mint hogy stb. (a téma
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megnevezésére olyan mondatok, amelyek részben a célt, részben a témat azonositjak); a
dolgozat bemutatja/dsszehasonlitja/leirja, hogy; elészor elemzi, majd bemutatja, majd egy-
beveti, majd megvizsgalja stb. (az esszé szerkezetére, elrendezésére vonatkozé mondatok).

A targyalasban keriil sor az informacio teljes atadasara és egyben a teljes érvelésre is.
Ezért a leggyakoribb funkcidk itt a bemutatas, az egyetértés, az egyet nem értés, az 9ssze-
hasonlités, az altalanositas, az allitds vagy megerdsités stb. funkcioi. Ezeknek a kategoriak-
nak éppugy megvannak a tipikus frazisai, amelyeket a nyelvtanarnak tiirelmesen ki kell fej-
lesztenie tanitvanyaiban (pl. véleménykiilonbségek kifejezése: X.Y. tévesen azt allitja,
hogy; nem tudom tamogatni X.Y. véleményét, miszerint; véleményem jelentds mértékben
eltér; X.Y. allitasat nem tudom elfogadni, ugyanis).

A befejezésben az érvelés befejeztével végso kovetkeztetésekre kell jutni, amely dis-
kurzusnak szintén vannak kész mondatai: ezeket explicite tanitani kell (pl. végezetiil, 6sz-
szegzésképpen, mindent egybevetve).

A kivonatolas vagy siirités. Ez a miifaj igen gyakori a fels6foka tanulmanyokat foly-
tato diakok korében, hiszen az 6sszegzés nemcsak megcélzott miifaj, hanem tanulasi segéd-
let is. Ugyanakkor kevéssé gondolunk arra, hogy milyen bonyolult irast és olvasast egybe-
kapcsold folyamatrol van szo, amely stlyos kognitiv terhet 16 az idegen nyelvet tanulora,
amely teher nyilvanvaldan ndvekszik a nyelvi hidnyossagok, az ismeretlen sémak altal oko-
zott hatranyok miatt. Azt is el kell ismerniink, hogy maga a nyelvtanari gyakorlat sem toro-
dik ezzel a sokat hasznalt specialis miifajjal. Azt sem szabad figyelmen kiviil hagyni, hogy
egy ilyen feladat sikerességében a mar emlitett belsé hianyossagokon kiviil idénként Kiilsé
kotottségek is hatranyosan befolyasolhatjadk a mivelet sikerét. Példaul a kivonatolandd
szoveg témaja vagy miifaja lehet rendkiviil tavel allé a jelolt ismereteit6l. A mii komplexi-
tasa rendszerint a legfontosabb probakd: ezen beliil a legfontosabb dsszetevok az informa-
cié siirisége, a szoveg elvontsaganak mértéke és a szoveg olvashatosaga, amelyben sti-
lus, elrendezés, megformaltsag, grafikai megjelenités egyarant szerepelhetnek. Végiil, de
nem utolsdsorban, a kivonatolandé szoveg mennyisége ¢és a rendelkezésre allo idé aranya
szintén dontd lehet a sikeresség szempontjabol.

A személyi kotottségek szempontjabol a mar emlitett nyelvtudason vagy a kiilonféle
retorikai sémak felismerésén tilmenden hallatlan teher nehezedik az tigynevezett kognitiv
készségekre, amelyeket raadasul megfelelé tudatossaggal kell alkalmazni az egész folya-
matban, vagyis metakognitiv ismeretekre is sziikség van. Ennélfogva tanacsolhatd, hogy a
rendkiviil komplex stirités vagy kivonatolas feladatat részkészségekre bontva gyakoroltas-
sak a nyelvtanarok. Ebben a lebontasban rendkiviil hasznos a szobeli munka és persze a fo-
kozatossag, amely rovid olvasmanyok feldolgozasaval indul, és csak késobb jut el a komp-
lex, tobb jelentésszintet egyszerre targyald szovegekig. Kiilondsen fontos az analizis és
szintézis kognitiv miiveleteinek gyakorlasa, amely képes kibontani a f6- és alarendeltségi
viszonyokat a kiilonféle témak kdzott, mikozben a folyamatos magyarazat és visszatérd ja-
vitasok segitségével metakognitiv tudatossagot is kifejleszthetiink. A tanitas soran tobbnyi-
re nagy segitség a didknak, ha kiilonféle ellendrzo listakat készitiink szamara, mert az ilyen
»szamarvezetok” egészen addig megfeleld keretek kozott tartjak tevékenységét, amig az
egész folyamat automatizalttd nem valik. A kovetkezékben egy ilyen sémat ismertetiink
Kirkland és Saunders nyoman (Kirkland—Saunders, 1991).
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A kivonatolas folyamata Kirkland és Saunders szerint

1. A feladat tisztazdsa: a kivonatolas esetleges specialis szempontjai.

2. A kivonatolando szoveg elolvasasa: az éltalanos kép kialakitasa, a legfontosabb kozlendd
azonositasa, a szerz0 céljanak azonositasa stb.

3. A szoveg szerkezetének feltardsa akar grafikus abra segitségével, amely bemutatja, hogy a
legfontosabb kijelentések milyen viszonyban allnak egymassal.

4. A kivonat megirdsa a fenti séma alapjan: a szerz6 gondolatait a didk a sajat szavaival irja le,
mikdzben nyilvanvaldan ligyelnie kell arra, hogy ne torzitsa el a szerz6 nézeteit. Ha sziiksé-
ges, idézhet is a szerz6tol egy-egy gondolat hangsulyozasa céljabol, de ez nem cél, a jo to-
morités a cél.

S. Ellendrzés: az elkésziilt tomorités ellendrzése abbdl a szempontbodl, hogy hiien tiikrozi-e az
eredeti mii mondanivaldjat.

6. Ellendrzés: amelynek az a célja, hogy az igy elkésziilt mii megfelel-e a feladat kiirdsanak,
az elvarasoknak.

7. Végsd revizio és a tomorités szovegének javitgatasa és csiszolasa.

Hasonld részletességgel szolhatnank még mas ismert és az iraskészség fejlesztésében
rendkiviil kedvelt miifajokrdl (pl. levéltipusok), de mar az eddig bemutatott anyag is ele-
gendd kell legyen ahhoz, hogy az olvaséd érzékelje, miféle részletes, alapos, tlirelmes és
gyakran sziszifuszi munka var azokra a nyelvtanarokra, akik az iraskészség fejlesztését tart-
jak egyik legfontosabb feladatuknak.

o re

4.8. Az iras tanitasanak technolégiaja

Mindazok az osztalytermi megoldasok, amelyekrdl eddig szo volt — és az ezutan ko-
vetkezdk is — azzal a kdzos vondssal rendelkeznek, hogy az irdstanitas tiirelmes folyamata-
ban egy pontosan koriilirhatd fokozatossag mentén helyezkednek el. Az iraskészség fejlo-
désének egymast at- meg atfedd alapvetd stadiumai kiilondsen emlékezetesen vannak
megorokitve Rivers (1978) alapmiivében. Ebben a fejezetben részben ezeket a staciokat is-
mertetjiik, majd pedig azokat a legnépszerlibb iraskészség-fejleszté technikai fogasokat,
gyakorlatokat, amelyek a mindennapi nyelvtanitasban jo1 bevaltak. igy ez a leirds szemlél-
tetés is az olvasé szamara, hogy a fejezeteken at kifejtett elméleti problémak milyen osz-
talytermi koriilmények kozott jelentkezhetnek.

Rivers a kovetkezdképpen jellemzi az iraskészség fejlesztésének négy alapvetd staciojat:

— az iras mint mechanikus folyamat (writing down): ez a szakasz az adott nyelv
kédjanak hagyomanyait hivatott megismertetni;

— irds a nyelvi tartalom megragadasara (writing in the language): ez a szakasz ta-
nulassal tarja fel a nyelvi kod lehetdségeit, nyelvtani, szokincsbeli és pragmatikai
Osszefliggéseket, valamint az ezekkel kapcsolatos nyelvi tudatossagot;

— produktiv szakasz (production): mondatok és bekezdések formalasa, megalkotasa,
¢és az ezzel kapcsolatos automatizmusok fejlesztése;

— szabad fogalmazas, kreativ irds (expressive writing or composition): amelyben a
szerz6 a nyelvi kodot megfeleldé kommunikativ céllal és tudatossaggal hasznalja.
(Rivers, 1978: 265).
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Szamos korabeli munka (Byrne, 1979; Gorman, 1979) rendkiviil hasonlé elvek alap-
jan targyalja az iraskészség fejlodését. A 12. tablazat ezeket a hasonldsagokat szemlélteti.

12. tablazat: Rivers, Byrne és Gorman rendszere az iraskészség fejlédésének stadiumairol

Rivers (1978) Byrne (1979) Gorman (1979)
Az iras mint A korai szakasz Ellen6rzott gyakorlatok
mechanikus folyamat (Alapfok)
(Writing down) (Early stages) (Controlled writing)

Iras a nyelvi tartalom
megragadasara: a kod miikodtetése
(Writing in the language)

A készség fejlesztése
(Alapfoktol kozépfokig)
(Developing skills)

Iranyitott gyakorlatok

(Directed writing)

Produktiv szakasz

Iras kontextusban

Irdnyitott fogalmazas

(irds mas szovegek ¢s képek alapjan)
(kdzéphalado szint)
(Contexts for writing)
Szabad fogalmazas
(iras haladoknak)

(Free writing)

(Production)
Kreativ iras

(Guided writing)
Onallo iras

(Expressive writing) (Independent writing)

Némi magyarazatra szorul, hogy egy husz évvel késébb megjelend nyelvpedagogiai
munka miért idézgeti még mindig ezeket a szerzéket, holott mar az irastanitas torténetérol
sz610 els6 fejezetben (4.1.2.) leirtuk, hogy milyen jelentds valtozasok zajlottak le az irasta-
nitas értelmezésében: megjelent a kontrasztiv retorika, elfogadotta valt a folyamatcentrikus
irastanitas, illetve par évvel kés6bb az iras interaktiv jellege (a szerzé és a befogado6 kozos-
ség ,,parbeszéde”) szintén hangsulyt kapott. Az iraskészség fejlesztésének nehéz didjat
azonban még mindig a kodcentrikus modszerek segitségével lehet leggyorsabban feltorni.
A kiilonféle nyelvkonyvek gyakorlataibdl kihdmozhaté a mindennapi nyelvtanitas osztaly-
termi gyakorlataiban tetten érhetd paradoxon: az lehet, hogy az irdskészség fejlesztésének
szemlélete évtizedenként valtozik, de tanitasanak gyakorlata, vagyis az iraskészség fejlesz-
tésének technologiaja alig valtozott. A gyakorld nyelvtanar szamara fontosabb az, hogy szi-
nes ¢s jol motivald irott nyelvi szovetet sz9jon a nyelvoran: az mar kevéssé érdekli, hogy ez
miféle elméleti hattér sziileménye. Az aranyok valtozhatnak, itt-ott egy-egy részmozzanat
mikéntje is, de az irastanitas j0 néhany tobb évszazados technologiajat (vo. 4.1.1.) a gya-
korlat mindmaig megorizte. Minthogy ez a modszertani fegyvertar rendkiviil gazdag, a to-
vabbiakban csak néhany valoban ismert és népszerti iraskészség-fejleszté gyakorlatot is-
mertetiink, és a szintek megjeldlésében — legalabbis nagy vonalakban — kdvetjiik a nyelvpe-
dagodgia fenti mestereinek rendszerezéseit.

4.8.1. Elemi iréstanitasi folyamatok

Tavolrol sem elhanyagolhat6 feladat a kiejtés és irasmod eltéréseit oly harsanyan rog-
zitd eurdpai nyelvekben (angol, francia, orosz) a helyes betiizés clsajatitasa mint afféle
szoktatas a leggyakoribb szavak segitségével. A masolas, tablazatok kitdltése, kiilonféle
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betiijatékok egyarant segithetik ezt a célt, még akkor is, ha ma mar klasszikus 6kori szerz6k
helyett egy-egy popbalvany megorokitésre kevésbé érdemes lirdja a ,tananyag”. Kont-
rasztiv alapon tudatositandé mindaz a kiilonbség, amely kdzpontozasban (pl. a vesszok
vagy a nagybetiik masféle hasznalata) kiilonbség lehet az anyanyelv és a célnyelv kozott, de
mas, sok bosszusagot okozo ,,irastechnikai” problémak is tartozhatnak ide, mint példaul a
roviditések hasznalata (és jelentése), a datumozas, az 6sszevont alakok helyesirdsa stb. El6-
fordul, hogy az ilyen formak legizgalmasabb eléfordulasi helye éppen egy menetrend, egy
recept, egy képletsor vagy egy hirdetés (amelyet majd lemasol a tanuld). Az audiolingvalis
modszer boldogan dédelgette a szubsztitlicios tablakat, amelyek szintén hasznalhatok ma-
solasra, amennyiben a feladat az, hogy a didk az 6sszes lehetséges mondatot alkossa meg az
adott szubsztiticios tablabdl (ebben az esetben a masolas egyfajta mondatgyakorlassal erd-
sodik). Minthogy ezeket a gyakorlatokat tudatosan kézirasos kdzegben kell kezelni, meg-
jegyzendd, hogy a nyelvtanarnak folosleges arra torekednie, hogy kialakult kézirasokat
megvaltoztasson csak azért, mert a célnyelvben masként van. Lehet ismertetni a kiilonbsé-
geket (pl. cirkalmas, nagy kezddbetlik vagy dolt betiis iras), de az kevéssé varhato, hogy az
idegen nyelvet tanuldo masfajta kézirast fejleszt ki a célnyelv szamara. (Mas kérdés, hogy az
»ahdny idegen nyelv, annyi ember” népi bolcsessége modern pszicholdgiai vizsgélatokon
atsziiremkedve gyakran jelenti azt, hogy az idegenajkisagban egy masik személyiséget
épitiink fel, és ehhez a skizofrén allapothoz nagyon is illenék az a stilus, hogy azon a nyel-
ven masképpen is irunk!)

Az elemi szintli irasgyakorlatok egyik hagyomanyos formaja a diktalas, amely kez-
detben egyes szavakra koncentral. Ez nemcsak gy valosithaté meg, hogy egymassal dssze
nem fiiggd szavakat diktalunk, hanem ugy is, hogy egybefiiggd szdveget felolvasva abbol
csak bizonyos szavakat vagy kifejezéseket kell a didkoknak leirniuk (spot dictation). Elemi
szinten csak ismert szavakat, ismerés mondatokat szabad diktalni. A kifejezetten ismeretlen
anyag diktalasa a tanulotdl komplex készségeket igényel, amelyben a hallasértés készsége,
bizonyos kognitiv folyamatok, a rovid tavii memoria, valamint a helyesiras és kozpontozas
fejlettsége nagyjabol egyenértékil szerepet jatszanak. Emiatt a diktalas — bar valtozé gyako-
risdggal — mar évszazadok ota kedvelt osztalytermi irasfejlesztd modszer, amely korabban
csak a tanarok altal, ma mar a modern integralt tesztelés altal is elismert, jol josl6 mérési és
értékelési feladat.

A standard diktalas altalaban haromfazisos gyakorlat, amelyben az elsd rész a teljes
szoveg természetes hanghordozasu ¢és ritmusu felolvasasa a globalis értés céljabol. A tény-
leges lejegyzés a masodik felolvasashoz kapcsolodik, amikor a tanar figyelembe véve didk-
jainak nyelvi szintjét és képességeit, a rovid tava memoria fejlettségi szintjétdl fiiggden
szegmentalja a szoveget mondatokra vagy annal rovidebb, de még mindig viszonylag ter-
mészetes egységekre. A diktalas figyelem- ¢és fegyelemjavité gyakorlat is egyben: hozza
kell szoktatni a didkokat ahhoz, hogy az els6 olvasas is és a masodik olvasas részletei is
csak egyszer hangzanak el. A tényleges lejegyzést egy harmadik olvasas koveti, amikor a
tanar az elsd felolvasashoz hasonloan, tiszta intonacioval, normalis tempoban (foként a
kdzpontozas segitése érdekében) olvassa fel a szoveget: ekkor a didk minden mas részletet
is ellendrizhet. Az osztalytermi gyakorlatban a standard diktalds egyértelmiien a hallasértés
fejlesztésének, a rovid tdvi memoriakapacitds kiterjesztésének a gyakorlata, amelynek
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konstans célja a sebesség fejlesztése, amely az irds automatizaltsagan tilmenden kozvetve
noveli a nyelvi készségek hasznalatanak folyamatossagat (gordiilékeny nyelvhasznalat).

A diktalasban lejegyzett sajat szoveg 6rokos ellendrzése kifejleszt egy olyan készséget
is, hogy a tanuld észrevegye a hibat a sajat és természetesen masok szovegében is. Hibaja-
vitd gyakorlatokat is lehet szerkeszteni (,,hibas” kézirat olvasasa és javitasa), amely kifej-
leszthet egy olyan érzéket a didkban, hogy a ,hivatalos” nyomtatott szoveg is tartalmazhat
hibakat; hogy jo szabaly az, miszerint jobb kétszer megnézni valamit, mint egyszer tévedni.
Ez az attitid jellemz6 tulajdonsaga egy kés6bbi nyelvi megbizhatdsagnak, egyben alapfel-
tétele a filologiai hiiség kifejlodésének, amely nélkiil komoly nyelvi tanulmanyok nem kép-
zelhetdk el.

4.8.2. Irasfejleszté gyakorlatok a nyelvi kod biztonsagosabb hasznalata
érdekében

Ebbe a csoportba foként olyan gyakorlatok tartoznak, amelyek mondatszintiiek vagy
mondatokat kotnek ossze, esetleg sorba is allitanak. Ez a fejlédési szakasz még mindig az
erésen kontrollalt, iranyitott és ellendrzott gyakorlatok vilaga.

A legbOségesebb példakkal szolgald gyakorlattipus ezen a teriileten a kiegészitéses
gyakorlatok vilaga. K6z0s alapelviik mindig az, hogy egy értelmes mondatbol vagy szo-
vegbdl hidnyzik egy vagy tobb szd, amelyeket kiilonféle modokon potolni kell. Elképzel-
hetd, hogy az adott sz6 szotari alakja meg van adva, és a szonak csak megfeleld formajat
kell produkalni: nyilvanvald, hogy az ilyen irasos gyakorlat egyben a nyelvtan megerdsité-
sét is szolgalja. Az is elképzelhetd, hogy a kiegészitéses gyakorlat egy igynevezett objektiv
feleletvalasztés teszt, amelyben a hianyzo rész betdltésére tobb variaciot is mellékeliink,
ezekbdl azonban csak egy a helyes. Az ilyen feladatok meglehetésen sokrétii gyakorlasra is
alkalmasak, bar a nyelvet tanulok tobbsége tesztmodszerként ismeri. A klasszikus felelet-
valasztds gyakorlatban altalaban négy valasz koziil kell kiszemelni a helyes megoldast (a
masik harmat disztraktornak nevezziik). Rafindlt tesztkészitok hibaelemzések alapjan olyan
disztraktorokat valasztanak, amelyek bizonyithatéoan nagy gyakorisaggal fordulnak eld té-
ves valaszként, ezért az ilyen gyakorlatok lelki hatasukban legalabb annyira romboljak és
elbizonytalanitjak az atlagos vagy atlagon aluli tanulét, mint amennyire fokozhatjak a nyel-
vi felkésziiltséget. A tesztelési céllal késziilt gyakorlatokban kiilondsen élesen jelentkezik a
hagyomanyos ¢s a modern értelemben vett kontrasztivitas: mas disztraktorok lesznek az
igazan jok az egyes naciok szamara. (Tobbek kdzott ezért egy adott vilagnyelv bels6 nehéz-
ségeire tamaszkodd nemzetkdzi teszt nem feltétlenil a legnagyobb kihivas az adott idegen
nyelvet tanulonak.) Hasonloképpen jobban ,.céloz” az olyan tananyag, amely figyelembe
tudja venni egy k6zosség anyanyelvi sajatossagait az elsajatitandd célnyelv egybevetésével.

Kiegészitéses gyakorlatnak tekinthetjik az tgynevezett cloze procedure (szévegki-
egészités) gyakorlatot is, amelyben egy hosszabb szoveg hidnyzo szavait kell pdtolni. Ez a
szovegkiegészitéses gyakorlat kezdetben anyanyelviiek szamara készitett olvasasi teszt volt,
¢és az eredeti szoveg bizonyos szavainak tudatos torlésébdl allt els. A standard vagy eredeti
cloze esetén a bevezetd egy-két mondat utan minden 6todik szot tordltek (az eredeti javaslat
az 6todiktol a tizedik szoig terjedt), és ezeket kellett potolni. Ma mar ezt a gyakorlatot tobb-
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szor hasznaljak irasbeli tesztelésre, mint olvasasi vagy akar irdsi gyakorlatként. A kommu-
nikativ tesztelés egyik kedvelt, igynevezett globalis modszere a cloze (v6. Oller, 1979), bar
nyilvanvald, hogy ennek az eljarasnak is lehetnek hatranyai vizsgahelyzetekben (pl. a sz6-
vegvalasztas bizonyos érdeklddésti vizsgazokat partolhat). Maga a gyakorlat meglehetsen
nehéz annak ellenére, hogy egyes szavak a tartalom alapjan kitalalhatok, mig esetleg masok
a nyelvi, nyelvtani szerkezetek kovetkeztében konnyebbek. A megoldas nehézségi foka
nagyban fligg a helyi redundancia mértékétél, de attol is, hogy az adott helyen szerepld sz6
mekkora halmaz tagja. Ha ugyanis ez a halmaz nagyon nagy, akkor az adott szé ,kitalala-
sa” nem feltétlentil nyelvtudas kérdése, és jobban fiigghet a jelolt intelligenciahdnyadosatdl
(és esetleg jo szerencséjétol), mint a tényleges nyelvtudasatol (Bardos, 1979).

Ez a gyakorlattipus, amely arra az ismert pszichologiai elvre épiil, hogy a nem egész,
nem teljes alakzatokat, formaciokat, Osszefliggéseket az ember mindenképpen igyekszik
teljes egésszé formalni (Gestalt-pszichologia és a ,,closure” elve), mint nyelvi gyakorlat a
nyelvi fejlodés késobbi fokozataiban is jelen van. A mai hagyomanyos cloze-folyamatok-
ban koriilbeliil haromszaz sz6bol minden hetediket torélnek (random cloze), ha tesztelésre
hasznaljak. Az osztalytermi gyakorldsban azonban sokkal kedveltebb az ugynevezett mé-
dositott cloze, amelyben a tanar a tananyagnak megfeleléen esetleg csak a prepoziciokat,
vagy éppen a névmasokat vagy a tanitani kivant kotoszavakat torli. Konnyiteni lehet e tel-
jesszoveg-kiegészitéses modszer esetén azzal, ha a hidnyzo helyeken feleletvalasztasos
teszthez hasonldéan valtozatokat adunk meg. Az iras fejlesztésére mar kozépfokon is hasz-
nalhat6 a cloze két masik divatos valtozata: az ugynevezett C-teszt (minden masodik sz6
masodik felének elhagyasa), illetve az ugynevezett autentikus cloze, amelyben a szoveg-
blokk egészébdl minden sor elején (vagy végén, illetve elején és végén) lehagyunk néhany
betlit. A cloze-tipust gyakorlatok értékelése lehet szigoru (rigorous) vagy szelid (mild): az
elobbiben csak az eredetileg torolt szot, az utdobbiban barmelyik — a szovegdsszefliggésben
értelmes — sz6t elfogadjuk.

A gyakorlatok legnépesebb csoportja ezen a szinten kétségkiviil a mondatszintii
(mondaton beliili) rendezések és a mondatokat egymashoz képest elrendezé gyakorlattipu-
sok. Mondatok kiilonféle atalakitasa, ujrafogalmazasa, bovitése, egyszeriisitése mar
nagy talalékonysagot és bizonyos fokt produktivitast igényel. Ugyanez elmondhatd az
olyan gyakorlatokrol is, ahol mondatokat kell egybekapcsolni vagy bizonyos sorrendiségbe
allitani. Igen hasznos gyakorlat ezek kozott példaul a mondatkombinacio, amelyben a
megfeleld kotdszo vagy egyéb mondatokat egybekotd frazis segitségével kell megteremteni
a mondatok kozti koordinaciot, egybekapcsolast vagy kovetést, ok-okozati viszonyt stb.
Osszekevert mondatok esetén a helyes sorrendet kell felallitani (a torténet kovetésével
vagy akar rajzok, térképek segitségével).

A mondatok olyan moédositasai, mint a tomorités, illetve az ellenkezdje, a bovités
mar olyan irasos gyakorlatok, amelyek kifejezetten kreativ jellegliek Iehetnek, és igy hosz-
szabb szovegek esetén kozel keriilnek a kifejez6, szabad fogalmazas megprobaltatasaihoz.
Az ilyen irasos gyakorlatokban valojaban a kontrollaltsag foka az, amely meghatarozza,
hogy milyen nyelvtudasi szinthez illik leginkabb az adott gyakorlat. Vizsgaljunk meg ezek
koziil is néhanyat.

Parhuzamos iras modellek alapjan. Ebben a kezd6k szamara késziilt gyakorlatban
mintat adunk meg (pl. egy szalloda leirasa), és utana felsoroljuk a kicserélendd elemeket. A
tanulé dolga az, hogy a megadott minta pontos kovetésével irja at a szoveget, vagy cserélje
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ki az eredeti kifejezéseket az ujakkal. Ezt a gyakorlatot tobbféleképpen is lehet neheziteni
(pl. nem adunk meg kifejezéseket, csak azt koveteljiik, hogy hasonlét kell irni; esetleg az
egész mintaszovegbdl cloze-formatumu gyakorlatot készitlink egyes kifejezések elhagyasa-
val). Még tobb kreativitast igényel az az eljaras, amikor egy minta helyett az adott torténet
vagy leiras elemeit adjuk meg szotari szinten, és ebbdl a ,,csontvazbol” kell bévitéssel tel-
jes szoveget formalni. Valojaban az ilyen keretekbdl kifejlesztendd irasok mar az iranyitott
fogalmazasok korébe tartoznak, amelyek kozvetleniil a kreativ iras kozelébe viszik a jelol-
teket. Az iranyitott gyakorlatok egyik valtozatanak foghatjuk fel dialogusok kiegészitését.

Bolcs dolog az iraskészség fejlesztésébe mas készségeket is bevonni vagy azokbol ki-
indulni: igy példaul hasznalhatunk mas miifaju szovegeket, példaul egy tarsalgast arra,
hogy majd egy leiras alapja legyen. Hasznalhatunk barmilyen képi anyagot is abbol a cél-
bol, hogy abbol leiras, torténet vagy valamilyen mas miifaju iras sziilessen (pl. karikaturak,
fotok, képregények, faliképek). Ezek a gyakorlatok mar mind olyanok, amelyek atvezetnek
az 0nallé fogalmazasok vilagaba. Hataresetként kezeljiik a ,,dictocomp” (fogalmazas dik-
talas alapjan) gyakorlatat is. Ebben a miiveletsorban eldszor a tanar felolvassa a szoveget,
¢és az értettséget kérdésekkel flirkészi. A masodik olvasas soran egyes kulcsszavakat a tabla-
ra is feljegyez, de ekkor mar tovabbi elemzés nincs. Ezt kdvetden a didkoknak ugy kell le-
irni a teljes szoveget, hogy olyan kdzel maradjanak az eredetihez, amennyire csak telik a
tehetségiikbol.

Ez a gyakorlat burkoltan az iranyitott fogalmazas egy valtozata, ugyanakkor nehezebb
is anndl, hiszen az eredeti szoveg legteljesebb utanzasara kell torekedni. Minden tovabbi, a
fent leirtnal komplexebb irasos gyakorlat mar a kovetkezd szakaszba tartozik, amelyben (a
foként kozéphaladd és haladd szintli hallgatok) a kifejlett, onkifejez6 vagy kreativ irast
gyakoroljak.

4.8.3. Kreativ irds, szabad fogalmazas

Amikor onkifejezo irast emlegetiink, nem kell feltétleniil arra gondolni, hogy szép-
irodalmi cselekedetrdl van sz6. Ez a fogalom csak annyit jelent, hogy az adott miifaji torvé-
nyek szerint a tanuld — megfeleldéen felszerelkezve nyelvi képességekkel — elé tudja adni
azt, amit egyébként mondani akar. Az mar a tanari fantazia kérdése, hogy az életben valo-
ban létez6 miifajokat miként tudjuk kommunikativ (vagy majdnem kommunikativ) helyze-
tekké avatni az osztalyteremben. frhat példaul valaki bemutatkozo levelet egy betdltendd
allas tigyében (amely tényleges allashirdetésen alapul), vagy irhat beszamolot, esetleg tu-
domanyos cikket (amely egy altala lefolytatott kisérletsorozatrol szol) stb. A begyakorlandd
miifajok kozott — szerencsés esetben — egyforma sullyal szerepel a maganlevél és a hivata-
los levél, a jegyzetelés és a tomorités, az esszéiras és a fogalmazas adott témara (ezt sza-
bad fogalmazasnak is nevezhetjiik). Szerepelhet az irasgyakorlatok kozott néhany olyan
miifaj is, amely a szorakoztatast szolgalja (vers, elbeszélés, dalszoveg, tréfa, dramarészlet,
humoros tarsalgas — belépés csak igényeseknek). Kevesebb, de idénként annal pontosabb
szdveget igényld — és egyaltalan nem alabecsiilendé — miifajok a kérvények, palyazatok,
reklamaciék vilaga. Ertelmiségick korében nagy kihivas az elsé nagyobb lélegzetii irasmii
elkészitése, amely sokuk esetében maga a szakdolgozat vagy diplomamunka. Az ennél is
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jelentdsebb vallalkozasok (szépirodalmi és szakkonyvek) az irasbeliség miivelésének ujabb
dimenzidival ajandékozzak meg a batrakat.

Valojaban az esszé- és tanulmanyiras, esetleg hosszabb miivek megirasa esetén képes
az ugynevezett folyamatcentrikus irastanitas leginkabb miikddni. A gyakorlatban ez azt je-
lenti, hogy az iras teljes folyamataban minden egyes fazisnak kiilonleges figyelmet szente-
link. Hagyomanyos felosztas szerint van egy irast elokészité szakasz (pre-writing), ezt ko-
veti a tényleges megirds tobbszords valtozatokban, majd a befejezd szakasz, a revizio.
Kiilondsen a nyolcvanas évek vége felé tobb szaz oldalas irastanitd konyvek jelentek meg
arrol, hogy miként lehet ezeket a fazisokat tokélyre fejleszteni. Az egyszerli fogalmazasta-
nitastol a szépirodalmi miivekig alkalmazhatd ez a folyamatsor. Nem kétséges, hogy a leg-
halasabb terep a felsGoktatas tanuldifjusaga, akiknek vizsgaeredményei (és kdvetkezményesen
létiik is) fugghet fraskészségiik fejlettségétdl. A folyamat leginkabb a kovetkezd muiveleti
sorral irhato le:

— Az iras elokészitése: témavalasztas, tajékozodas a témakorben (olvasassal), ennek
a szakasznak a terméke a szerz0 esetleges jegyzete. Az elékészitd szakaszhoz tarto-
zik az irasmi megtervezése is, ennek terméke a szinopszis, esetleg rovid tartalom
vagy legalabb tartalomjegyzék.

— A tényleges iras: az elso valtozat elkészitésébol all, amelyet modositasok kovet-
nek, és a modositasok eredményeképpen az tjrairas kovetkezik. Ennek terméke a
masodik valtozat. Elvben ez a folyamat a végtelenségig folytathatd: gyakorlott
szerzOk esetén a harmadik valtozat mar tobbnyire a végso.

— Revizié: ennek a szakasznak a feladata a végsd valtozat kialakitasa. Ez mar a tobb-
szordsen ellendrzott (esetleg masok altal is lektoralt) kézirat utolsé ellendrzése.

Minden eddig leirt gyakorlat ismert, kedvelt, az osztalytermekben gyakorta alkalma-
zott tevékenység. Minthogy azonban sem a kutatok, sem a szakma gyakorlati mivel6i ko-
zOtt nincs egyetértés abban, hogy mi a leghelyesebb Utja az iraskészség fejlesztésének, a
legtobb praktizald tanar a maga modszerére eskiiszik. Nem art azonban a magunk utjanak
taposdsa eldtt minden hagyomanyosan ismert megoldast kiprobalni.

4.9. Osszefoglalas

Az iraskészség olyan tanult nyelvi készség, amelyben az adott nyelvre jellemz6 kon-
venciok szerint megformalt jeleket folyamatosan és automatikusan vetiink papirra, mikdz-
ben érzékeljiik a hangkombinaciok és az iraskép kozotti osszefliggéseket, amelyek egyfeldl
absztrakciot igényelnek, masfelél az adott nyelv hagyomanyai szerint mutatjak be e kap-
csolat véletlenszertiségét. A fenti leirds dontden az irds mint mechanikai folyamat megta-
nulasara vonatkozik. Tagabb értelemben, a mechanikus folyamaton tul az irast mint kognitiv
folyamatot, a manipulativ gyakorlatoktol egészen a szabad fogalmazasig terjedd tarto-
manyban értelmezziik, mint a nyelvi kifejezés olyan eszkozét, amelyben a kifejezés massa-
ga foként abbdl ered, hogy a k6zI6 térben és id6ben el van valasztva az olvasotol, és ezért a
kontextust is meg kell teremtenie. A tanulas kezdeti szakaszaban tehat szét kell valasztani a
szavak, mondatok leirasanak mechanikus folyamatat, amelyben a vizualitas dontd szerepet
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jatszik, ¢és a kreativ fogalmazastanitast, amely egyaltalan nem konnyii vagy automatikusan
elsajatithato folyamat, sét igen sok ember szamara anyanyelven sem elérhetd célkitlizés. Az
iraskészség konnyebben fejleszthetd azokban a tanulokban, akik jo olvasoknak bizonyultak.
Szamitogépes idokben is fontos teriilet a kéziras fejlesztése, illetve a betiik és Osszekotd
vonalak elkiilonité vondsainak meg06rzése az olvashatosag érdekében. Az iras pontossagra
szoktat, és a legjobb eszkoz arra, hogy rendezziik gondolatainkat.

Alapszinten a betiik megformalasa, a diakritikus jelek hasznalata a betlizés vagyis he-
lyesirds, punktuacio, egy hosszii folyamatban elsajatitandé automatizmus, amelynek az
okortol ismert legegyszertibb eljarasai: 1. masolas (memorizalasra is alkalmas példamonda-
tok, versek, dalok, idiomatikus kifejezések, tarsalgasi kozhelyek stb. leirasa) és a 2. diktalas
(amely eleinte ismert, majd kés6bb ismeretlen anyagon gyakorol, tobbnyire az alabbi harom
fazis szerint: a) a teljes szoveg felolvasasa normal tempoban; b) a szoveg lassu szegmentalt,
egyszeri, maximum kétszeri felolvasasa leirds céljabdl, ahol a szegmentumok hosszisaga-
nak a rovid tavii memoriakapacitas szab hatart; ¢) végsd, normal tempoju felolvasas, amely
még alkalmat adhat a korrekciora, a kozpontozas megfeleld hasznalatara.

Tovabbi, tobb évszazada ismert irasfejleszté technikak: a kiegészitések (hidnyzo sza-
vak a mondatban); mondatbdvitések, mondatatalakitasok, mondatdsszevonasok, mondat-
kombinaciok; egy adott szakasz atirasa (parafrazis) stb. Az utobbi idében divatossa valtak
még: 1. az un. cloze-procedure vagy szovegkiegészités; 2. parhuzamos iras (hosszabb szo-
veg, pl. egy szakasz irastechnikajanak bevezetése oly médon, hogy egy megadott modell
szerint mas szavakkal kell ugyanazt a szovegkornyezetet megalkotni); 3. diktalas fogalma-
zassal (dicto-comp), amelyben a tanar elobb elolvassa az egybefliggd szoveget, majd kérdé-
seket tesz fel ra, ujraolvasas és a kulcsszavak tablara torténd felirdsa utan a didkoknak le
kell irniuk a torténetet olyan mélységgel és részletességgel, amennyire csak képesek ra. Az
utobbi két valtozat azt mutatja, hogy az iras fejlédésének kiilonféle szakaszain az iranyitott
¢és kontrollalt irasbeli gyakorlatoktol az egyre szabadabb, kreativ formak felé mozdulunk el,
mindek6zben az irott diskurzus kritériumait nemcsak be kell tartanunk, hanem tudatosan
tanitanunk is kell (pl. a kohézié logikai ¢s grammatikai technikait), nemkiilonben a kohe-
rencia iranti érzékenységet.

A hagyomanyos irastanitasban eredeti szerzok stilusat is imitaltak, amely lehetdséget
adott arra, hogy a beszéd- és gondolatalakzatok jelentds tarhazanak birtokaba jusson a diak.
Ez a hattér mindenképpen sziikséges ahhoz, hogy az egyszeri mechanikai folyamat: a leiras
és az fras mint kod hasznalatdnak hatarait kiprobalvan, produktiv szakaszba lépett didk
mondatokon és bekezdéseken feliilemelkedve beléphessen a szabad fogalmazas kreativ tar-
tomanyaiba. Fontos elem annak a gyakorlatnak a kialakitasa, amely soran a szerzé képes
»elidegenedni” szovegétdl, hogy megfelelden javithassa, vagyis torolhessen, atrendezhes-
sen, tomorithessen vagy éppen bovitse az eredeti szoveget.
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5. A beszédkészség fejlesztése

5.1. Torténeti attekintés és tanulsagok

A beszédfejlesztés fontossaganak megitélése szempontjabol a huszadik szazad egybe-
cseng mar letlint szazadokkal, hiszen a gérogot tiszteld6 Roma vagy a reneszansz egyarant a
beszéd primatusat hirdették. A kdzhiedelem ma is gy tartja, hogy a példamutatd nyelvtu-
das letéteményese az, aki jol besz¢l, pedig szazadok multak el ugy, hogy a nyelvi norma, a
nyelvi pontossag és tiszta gondolatok hordozoja az irott nyelv volt. A huszadik szazadi
nyelvtanitas torténete eliit az el6z6 két-harom évszazad jellegzetességeitdl, és nehéz olyan
mddszert emliteni, amelyben nem a beszédkészség fejlesztését illeti meg a kdzponti hely.
(Még az olvastatd modszer osztalytermi gyakorlatdban is egyértelmi az a torekvés, hogy az
olvasott szoveg utdélete valamilyen beszédaktivitdsban nyilvanuljon meg.) Monitortulten-
gés miatt egyediil a mentalista modszerek (cognitive code learning) keriilhetnek abba a rit-
ka huszadik szazadi kategoriaba, amelyben a beszédkészség fejlesztése a sapadtnal is halo-
vanyabb. Lehet azonban szdzadunk modszereit ugy is kategorizalni (az Osi szintetikus kontra
analitikus ellentét mentén), hogy a beszédfejlesztés érdekében valaki rogton kommunikalni
kezd, barmilyen nyelvtudas all is rendelkezésére; vagy pedig a beszédkészséget elemekre
bonthatonak véli, és a kommunikacios készségek fejlesztését csak akkor talalja helyénvalo-
nak, ha mar a legfontosabb ,.clemek” elsajatitottsaga az alkalmazhatosag fazisaba 1ép. Az
azonnali kommunikacio igényét a direkt modszer szélséséges eseteiben lelhetjik fel a
leggyakrabban (eredeti, direkt vagy Berlitz-modszer; a tanacskozé modszer egyes fazisai;
korai ortodox kommunikativ megkdzelités stb). Az aprolékos elemekbdl, mintegy alulrél
felfelé épiilé beszédkészség kialakitasanak idealis példaja a klasszikus audiolingvalis mod-
szer, amely a kiejtés és a nyelvi alakzatok drillezésével, a jellegzetes mondatmintak (pat-
tern-drill) sulykolasaval szinte beszédfiziologiai szempontbdl késziti elé a tényleges (funk-
cionalis) nyelvhasznalatot. Akad persze kdzépsd hely is a szélsdséges elemek fent emlitett
skalajan, olyan metodika, amely lehetévé teszi, hogy a didkok szabadon kifejezhessék ma-
gukat mar a kurzus elejétdl fogva, ugyanakkor nagy gondot fordit arra, hogy a nyelvi ele-
mek dekodolasa és kodolasa megbizhato és alapos legyen. A klasszikus modszerek kozott
leginkabb az audiovizualis modszer kozelitette meg ezt az arany kozéputat, a szakmetodi-
kak koziil pedig Rivers és Temperley (1978) miivét hozhatjuk fel iskolapéldaként. Kétség-
telen tény az is, hogy a nyelvtanitas-torténet legismertebb modszereinek tulnyomoé tobbsége
elobb meg akarja ,tanitani” a kodot és csak utana a nyelvhasznalatot, és nem pedig egyszer-
re, ahogy azt az eredeti kommunikaciocentrikus nyelvtanitas javasolta.

A nyelvtanitas-torténet tényei arra figyelmeztetnek benniinket, hogy nemcsak a méd-
szerek vagy az azokban hivé tanuldk és tanarok, hanem még a gyakorlatok is furcsa meta-
morfozisokon eshetnek 4t a tanitds mindennapi gyakorlataban. A sokat szidott hangos olva-
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sas abbol a kozépkori érziiletb6l fakad, hogy minden néma nyelvhasznalat gyants: biintet-
ték a gyereket akar egyetlen szdtag elsikkasztasaért is. Az okori kolté nyilvanos felolvasasa
a késobbi publikaciokkal ért f6l. Hangosan kellett felolvasni a gordg klasszikusokat, de
még a bibliat is, és egyes tekintélyek odaig is elmentek, hogy maga a hangos olvasas ele-
gendd teszt a tudasrol (vo. Kelly, 1969: 98). Amikor a hangos olvasast biralgatjuk, elfelejt-
keziink arrdl, hogy a korabeli metodikaban a hangos olvasdst mindjart a memoriter kijeldlé-
se kovette, a kantalt memoriterek pedig a manapsag tinnepelt nagyobb nyelvdarabokként,
kifejezésenként, ,.elore gyartott elemekként” épiilhettek be a beszédbe. Ez a példasor azt il-
lusztralta, hogy miként lehetett egy irott nyelvi gyakorlatbél beszédfejleszté elem. Ter-
mészetesen az cllenkezéjére is akad példa. Erasmus Colloquia cimii munkajanak példa-
mondatai (amelyek bizonyos értelemben a szubsztiticids tablak és a pattern drillek Gsei)
nagyon is életszertinek tiinnek az olyan felsoroldsokkal, hogy ,Udvozlégy édes Korné-
liam!”, majd helyette ,.életem”, ,,gyonyoriiségem” stb. (Erasmus, 1524), amely technika az-
tan rendre megjelenik a rakovetkezé harom évszazad nyelvkdnyveiben mint kdzponti
nyomtatott anyag (pl. Duwes, 1534 és Holyband, 1576). Ez a jelenség viszont arra példa,
hogy miként valhat az eredetileg tarsalgasi forma csokonyos és merev, irott nyelvi valtozat-
ta az id6 mulasaval.

A korabban mar leirt ellentétes szemlélet jo1 megmutatkozik két 19. szazadi klasszi-
kus, Prendergast és Gouin elképzeléseiben is. Prendergast szerkezeteket gyakoroltat, hogy
egy viszonylag sziik 6svényen (bévitéssel) felépitse a kivant nyelvi anyagot. Ezzel szemben
Gouin a témakbdl indul ki, és a nyelvi megoldas mar csak akkor érdekli, ha az valamilyen
nehézséget okoz. Egyébként a Gouin-sorok sem példa nélkiil alléak a nyelvtanitas torténe-
tében, mar a harmadik szédzadban ismertté valtak az ugynevezett ciklusok, amelyek tobb-
nyire valamilyen rutinszerii, konnyen felidézheté cselekvéssort abrazoltak. ime egy példa:
nappal, a nap mar felkelt, napkelte, fény, a nap ragyog, hajnal, reggel napkelte el6tt felke-
lek, felkelt az agybol, agy, oltdztess fel, add ide a cipémet és a nadragomat, most mar van
valami a ldbamon... (idézet a Pseudo-Dositheusbol, kdzreadja Kelly, 1969: 115).

Anélkiil, hogy részletes elemzésekbe bocsatkoznank, megallapithatd, hogy a legki-
egyensulyozottabb (és emiatt talan legnépszeriibb, esetleg leghatékonyabb) beszédtanitasi
modszerekkel a kompromisszumos ¢és fokozatos direkt modszer, a kései audiolingvalis
modszer, valamint az audiovizualis és szituativ moédszerek kombinacidja rendelkezett az
ugynevezett torténeti modszerek kozil. A kommunikativ médszernek tehat mar szamos si-
keres és a gyakorlatban is bevalt séma eredményeit kellett tulszarnyalnia, tekintettel a fel-
fokozott varakozasra. Volt azonban a kommunikativ nyelvtanitasnak egy oriasi elonye az
eléozéekkel szemben: az a szemléletvaltozas (vo. 11/5. fejezet), amely a nyelvhasznalat tor-
vényszeriiségeinek tudatositasat, illetve annak kovetkezményeit probalta eliiltetni a kom-
munikaciora ¢hes diakok s tanarok mindennapi egyiittmikodésében.

5.2. A beszédkészség fejlesztésének nehézségei

Beszélni nehéz? A koros esetektdl eltekintve anyanyelvi beszédkészségiink a tarsa-
dalmi elvarasnak megfelelden kialakul, s6t, egy tanult idegen nyelven is tobben tudnak be-
sz¢Ini, mint irni. Mi magyarazza akkor a Magyarorszagon oly népszerii radiomiisor (Be-
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sz¢Ini nehéz) pesszimistanak tiind cimét? Ahogy a Hold is nagyon masként nézhet ki kozel-
r6l, mint a Foldrél nézvést, a szenzomotoros készségek is mas geografiat mutatnak, ha kel-
l6képpen kozel megylink hozzajuk. Az emlitett radiomiisor gyakran mutat be a magyaros
hangsuly, dallam, ritmus ellen elkdvetett vétségeket, €s igy lathatova teszi apré nyelvtudat-
lansagainkat. Az olyan nyelvtanulok, akik valamely grammatizalo, forditascentrikus és irott
nyelvet tiszteld (tobbnyire lassu tempdji) modszer kornyezetébdl lépnek a valds nyelv-
hasznalatba, egész ¢letiikben idegenkednek (rosszabb esetben rettegnek) a beszélt nyelv fo-
lyamatossaga, tempéja, szaggatottsaga, latszolagos Osszefliggéstelensége miatt. Ehhez
hozzajarulhat még a tarsalgasi koznyelv sajatos szokincse, idiomatikéja, kliséi, bevett for-
dulatai, amely mind a szemantika, mind a pragmatika szintjén ontorvényl vilagot jelent.
Ugyanakkor minden nyelv rendelkezik az egyéni eléadasmod altal is befolyasolt egyszerii-
sitésekkel (6sszevonasokkal, hangkiesésekkel, csokkent értékii hangokkal), amelyek értése
sem konnyl, alkalmazasat pedig kifejezetten tanitani kell. Nem lehet meglepd egy magyar
szamara az sem, hogy a mi nyelvcsaladunktol tavol es6 nyelvek tordelése, dallamai, rit-
musképletei, hanghatasai szeliden szélva szokatlanok, vagyis ha mindezen jellegzetessé-
geknek az anyanyelvi altal is elfogadhato szinten eleget kell tenniink, akkor mar hogy ne
lenne a beszéd nehéz.

Ha beszédkészségiinket analitikusan avagy a mar korabban emlitett médon alulrél
felfelé épitkezve kivanjuk fejleszteni, akkor egy teljességre nem is torekvé felsorolas a ko-
vetkezd mikrokészségek fejlesztését itélheti sziikségesnek:

— a célnyelvi artikulacios bazis kialakitasa és (szenzomotoros készségrél 1évén szd)
az idegen nyelvi beszéd fiziologidjanak megfelelé miikodtetése a hangképzéstol a
helyes l¢legzésig;

— abeszéd folyamatossaganak, megfeleld sebességének biztositasa;

— a nyelvtani kategoriak megfelelé hasznalata (szofajok, igeidok, egyeztetés stb.), a
szorend, a szabalyok betartasa stb.;

— a koznapi beszédben hasznalt roviditett formak, kollokvialis kifejezések hasznalata;

— a koznyelvre jellemz6 hangstlymintak, ritmuscsoportok, intondcidos mintak kove-
tése;

— anyelvtani jelentés kategoridinak korrekt hasznalata, a kohézios eszk6zok haszna-
lata;

— a beszédszandékok kifejezése;

— gesztusok, mimika, a nem nyelvi kommunikdcié kultaraba kotott eszkozeinek
hasznalata;

— akiilonféle tarsalgasi stratégiak stb.

Hosszasan folytathatnank még a kiilonféle mikrokészségek felsorolasat a nyelvi tarta-
lom kozvetitésének kiilonféle teriileteitdl (a kiejtés, a nyelvtan, a szokincs és a pragmatikai
elemek tanitasa), a kiilonféle készségek fejlesztéséig, hiszen a cimkézhetd és targyalhatod
mikrokészségek szama szinte végtelen. Nincsenek adataink arrél, hogy egy-egy ilyen apro,
al-alkészség mennyire zavarja, vagy meg tudja-e akadalyozni a beszédkészség mint egész
hasznalatat, viszont van két olyan alapfeltétel, amelyre minden beszédhelyzetben tekintet-
tel kell lenniink: az egyik a beszéd iddbeli kotottsége, a masik pedig a kolesondsség kove-
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telménye, vagyis az interakcié sziikségessége. E feltételek, kritériumok érvényesitése elke-
riilhetetlen: beszédkondiciok néven valtak ismertté.

5.3. Beszédkondiciok és interaktiv készségek

Tudomasul kell venniink, hogy a beszéd bizonyos ritmika szerint ¢l, folyama kotott
sebességhatarok kozott mozog, vagyis az €l interakcidban egy pillanatra sem feledhetjiik
az idé szoritasat. A kodolasnak és a dekddolasnak ezt a szabott idejét feldolgozasi idének
is nevezhetnénk (v6. processing condition), de nem a név a fontos, hanem az a tény, hogy a
tarsalgasban egy adott idoegység alatt, megfeleld nyelvi produkcioval egy bizonyos infor-
macidémennyiséget produkalnunk kell. Sz¢élséségeikben a dadogas vagy a hadaras képesek
megmutatni ennek az idébeliségnek a tiirési hatarait. Eppen a kezdd nyelvtanulot jellemez-
heti az ilyen ,.érzéketlenség”, amelynek kovetkeztében a partner ugyszolvan ,faképnél
hagyja”, mert nem tartja be ezeket az idébeli hatarokat, nem veszi észre, hogy mar ,.csen-
gettek”. A sebességhatarok kozott persze megadatik egyfajta mozgastér, és igy egyénenként
valtozoan — de a nyelvtdl és mas kulturalis szokastol fliggden is — a beszéld kiilonféle stra-
tégiakat alkalmazhat abbol a célbol, hogy id6t nyerjen. Otthagyhatja példaul a hibasan el-
kezdett mondatot, ujrakezdheti; egyszertiisitheti a bonyolultabb szerkezeteket, sot beszélhet
akar nem teljes mondatokban is (az ellipszis jelensége a kdznapi tarsalgasban). Idényerést
jelent az olyan tarsalgési fordulatok hasznalata is, amelyek allando, bevett frazisok, és au-
tomatikus hasznalatuk kozepette ismét csak id6t nyeriink, hogy egy kdvetkezé mondaton
gondolkodhassunk. Az elakadas jelzése, a hezitalas is lehet olyan, hogy nem veszitjiik el
iranyitd szerepiinket a tarsalgasban, tovabbra is miénk a szd, de megint csak id6t nyertiink a
kovetkezé mondat megformalasadhoz (pl. tudod, ki; az a ,,hogyishivjadk™). Megtorténhet per-
sze, hogy az anyanyelv hezitalasi rendszere egészen mas, mint a célnyelvé: ezeket éppugy
tanitani kell, mint az igeidoket.

A tarsalgas személyek kozotti kapcsolat, vagyis a kolesonosség, a viszonossag elve
(reciprocity condition) a masik fontos beszédkondicid. Nemcsak arr6l van szo, hogy az
iddbeli kotottségek miatt megfeleld sebességgel beszédet kell produkalnunk, hanem a be-
szédnek ezt a folyamatat, kozdsen egy vagy tobb partnerrel, még ,,menedzselniink™ is kell.
Ez mas szavakkal azt jelenti, hogyha a tarsalgasban éppen nem egy bevett sémat kdvetiink
(a résztvevd felek szamara ismert és elfogadott ,,forgatokonyvet”), akkor a beszélgetés
minden mas eleme alku targya a jelentést6l a tarsalgasban vald részvétel mértékéig. Az in-
teraktiv készségek fejlettségétdl fligg, hogy az adott beszélok meg tudnak-e felelni a kol-
csonosség feltételének, képesek-e viszonozni egymas kommunikativ eréfeszitéseit.

Az interakcios készségek kozott a legfontosabbak az ugynevezett rutinok ¢s a tar-
gyalasi készségek, azonban egyik kifejezést sem hasznaljuk itt hagyomanyos értelmiiknek
megfeleléen. Kezdetben a rutinok olyan tarsalgasi formulak, amelyeket szinte toltelékszo-
ként hasznalunk a tarsalgas sordn (,,az a helyzet, hogy”, ,,na ne mondja” stb.), s6t, idetartoz-
tak bizonyos udvariassagi formuldk is (pl. ,,nagyon szépen kdszondom™). Az interakcios
készségek részeként hasznalt rutinok a widdowsoni értelemben (1983) ennél joval tagabb
kategoriak, ugyanis szokvanyos menete van annak, hogy miként adunk el6 egy torténetet,
hogyan irunk le helyeket és embereket, hogyan adunk utasitasokat stb. Egyes felosztasok
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(Bygate, 1987: 23) kiilonbséget tesznek az olyan rutinok kozott, amelyek célja az informa-
ci6 atadasa, illetve a személyes kapcsolatok, a relativ tavolsag bemutatasa. Egy masik osz-
talyozas szerint (Brown—Yule, 1983) az informaciokozlé rutinoknak van egy tényfeltard
¢és egy értékeld alcsoportja. A tényfeltardo vagy magyarazo rutinok: az elmesélés, a leiras és
az utasitas az angol nyelv esetében grammatikailag is jol alatamaszthaté harom alapfunkcid
(Past Narrative, Present Description, Imperative). Az értékeld rutinok, amelyek nagyjabol a
tényfeltard rutinokra épiilnek, tobbnyire valamilyen érvelésen alapulnak, koziiliikk a legfon-
tosabbak a kovetkezOk: magyarazat, bizonyités, joslas stb. A fentiekkel szemben az inter-
akcios rutinokban nem az informacié atadasa a lényeges, hanem inkabb a sorrendiség,
ahogy tipikus sémaja van egy telefonbeszélgetésnek, egy tévéinterjinak vagy egy éttermi
tarsalgasnak. Az bizonyul jo partnernek, aki adott szituacioban azt produkalja, amit a part-
nere elvar téle: ennek az elvarasnak a hatarait a tarsadalmilag elfogadott szokésok jeldlik ki.

Az interaktiv készségek masik nagy csoportjat fentebb targyalasi készségeknek ne-
veztiik (negotiation skills). Amikor tarsalgasunk nem valamely rutin sinpalyajan kattog
z061d szemafor alatt, akkor minden targyalhatova és targyalandova valik, kiilondsen, ha nem
nagyon ismerjik a partnert. Ez a ,targyalas” annak kipuhatolasaval kezdédik, hogy a masik
személy ugyanazt érti-e a fogalmakon, mint amilyen értelemben én hasznalom Sket. Igy
egy tarsalgasban rogton jelezhetjiik, ha valamit nem értiink, sét ki is javithatjuk, amit
mondtunk vagy ahogyan mondtuk (amely lehetdségek az irott nyelvi készségek esetén nem
allnak rendelkezésiinkre).

Az ugynevezett targyalasi készségek kozé tartozik még a beszéd (tarsalgas) mene-
dzselése. Az egyszerlibb tarsalgasok anatomiaja kérdés-felelet jellegli szerepcserékbdl all:
ezekben azt tekintjiik egy 1épésnek (valakinek a sora), amig az egyik szereplénél van a szd
(move vagy turn). Amikor a szerepek cseréjére keriil a sor, az kiilon jelzések alapjan tor-
ténhet, és ez onmagaban a szerepek valtasanak a tudomanya a tarsalgason beliil (hiszen azt
fel lehet kinalni, el lehet fogadni, vagy lehet éppen tiltakozni, ellenkezni — ennek mind meg-
annyi nyelvi kdvetkezménye van). Nem mindegy, hogy mikor prébaljuk magunkhoz ragad-
ni a szo6t. Egy valtas (turn taking), ha rossz pillanatban torténik, sértheti az udvariassag ko-
vetelményét: tudnunk kell azt, hogy miként kell jelezni, ha sz6lni kivanunk, helyes id6-
zitésre van sziikség. Ehhez ismerni kell a megfeleld tipusmondatokat. Az dsszes folyamatot
a masik iranyba is le kell tudni jatszani: észlelniink kell a partner ez iranyt jelzéseit, és
hagyni kell, hogy mas is hozzaszolhasson. Természetesen egy tarsalgasban nemcsak azt
kell iranyitani, hogy ki mikor beszél és meddig, hanem a témdkat, a tarsalgas tartalmat is
kontrollalni kell. K&znapi tarsalgasunk gyakran ugy indul, hogy felajanlunk egy témat part-
neriinknek, aki azt kommentalja, s ha nem tetszett, rogton kovetkezhet egy masik. A témak
kivalasztasa, egy téma terjedelme, egyaltalan a tarsalgas clkezdése, befejezése és kdzben
témakkal torténd ,.etetése” szintén a beszédmenedzsment korébe tartozik, ez biztositja,
hogy a tarsalgasnak van eleje, vége, a témaknak valamilyen sorrendje, és hogy mindez na-
pirendszeriien elérehalad (agenda management).

A fenti kérdéskorok targyalasa a tarsalgaselemzés tudomanyteriilete, amelyet tekint-
hetiink a diskurzuselemzés részének is. A tarsalgaselemzés alapjait az tgynevezett etnome-
todolégia teremtette meg az Egyesiilt Allamokban (Garfinkel, 1967), amely azt tanulma-
nyozza, hogy az emberek miként szervezik meg mindennapi életiiket. Nyilvanvalo, hogy a
nyelvhasznalat szerepe a mindennapi tarsalgadsban egyarant fontos a szociolégus vagy a
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nyelvész szamara. A tarsalgaselemzés bizonyos fogalmait nemcsak ebben a fejezetben
hasznaltuk, hanem mar korabban is (v6. 11/5.3.3.: Egylittmiikodés és udvariassag a tarsal-
gasban; Grice maximai). Kevesebb szo esett arrol, hogy a tarsalgas anatomidjanak tekinthe-
to szerepceserék, valtasok mondatai milyen (tanithato/tanitando) tipusokba sorolhatok. A
legegyszeriibb és leggyakoribb tipust ,,felelgetés”-nek nevezhetnénk (adjacency pairs,
mondatparok). A két egymast kovetd (mert hogy reakcid) mondat olyan, hogy a valasz
nagyon gyakran josolhatd. Ilyenek példaul a kdszonések. De felallithatunk mas parosokat
is: ajanlat (amelyet vagy el lehet fogadni, vagy vissza lehet utasitani); értékelés (amellyel
egyet lehet érteni vagy sem); panaszkodas vagy vad (el lehet utasitani vagy be lehet ismer-
ni); kérdés (amelyre Iehet szokvanyos vagy nem szokvanyos valaszt adni) stb. Példa erre az
akcio-reakcid részekbdl allo ,,felelgetés™: ,— Mar megint nyitva hagytad az ajtot. — Nem én
voltam.” Formalisan az ilyen helyzetekben az elvarhatd vélasz, a szokvanyos valasz a gya-
koribb, igy ennek a nyelvi megfogalmazasa is rovid. Jellemzd, hogy a nem szokvanyos,
nem preferalt valaszokban (dispreferred response) hosszabb, bonyolultabb megfogalma-
zasokra késziiliink (pl. ,,Kapd mar be azt a levest, ne vacakolj, nem ériink ra!” Szokvanyos
valasz: ,,J0.” Szokatlanabb valasz: ,,A helyzet az, hogy alighanem megégettem a szamat,
még varnunk kellene egy kicsit.” (De az is lehet, hogy nem izlik a leves — amely esetben
megsértettiink egy maximat, hogy tudniillik igazat mondjunk.) Az ilyen mondatparokbdl
duplazas is kialakulhat anélkiil, hogy az alapvetd szerkezet megvaltozna (pl. ,,Na és hogy
tetszett a tegnapi film?” ,,Es neked?” ,,Nekem tetszett.” , Nekem is.”). Ebben a sémaban két
parost is felfedezhettiink, de az egész a kérdés-felelet duplazasa. Gyakran el6fordul, hogy
még az ilyen szokvanyos kérdés-felelet tipust mondatparokhoz is elokészitést hasznalunk
(pl. ,,Van valami dolgod ma este?” ,,Semmi.” ,,Van kedved eljonni a szinhazba?” , Miért
ne?” Egy olyan nem preferalt lehetséges valasz, hogy ,,Nem érek ra”, mar sem a koopera-
cid, sem az udvariassag kdvetelményeinek nem engedelmeskedik). Nincs rda mod, hogy e
helylitt a tarsalgaselemzés szamos mas (tanithatd/tanitandd) jelenségét ismertessiik (pl. at-
fedések, visszacsatolasok vagy éppen a csend), de ezek az ismeretek lényegi elemek abban
a hodolatban, amellyel a beszéd térdet s fejet hajt a tarsadalmi konvencidknak.

5.4. Beszédtipusok, beszédmiifajok

Ha a szamossag fogalmat felhasznaljuk a beszédtipusok meghatarozasaban, akkor a
kovetkez6 sorozatot kapjuk: 1, 2, 2+n, amely koznyelven a monolog, a parbeszéd és a tar-
salgas kategoridit jeleniti meg. A monolog €s a parbeszéd esetében semleges a magyar kife-
jezés abbdl a szempontbol, hogy a formalis, kitervelt diskurzus mint egyik véglet €s a nem
formalis, rogtonzott diskurzus mint masik véglet skalajan hol helyezkedik el. A tarsalgas
azonban informalis beszédtipusnak tiinik, feltéve, hogy az a bizonyos ,,n” kis szam; a tar-
salgas élvez6i maguk a résztvevok, akik egyenrangunak fogadjak el egymast, sot, beszélge-
tésiikkel nem is oldanak meg semmiféle kiilonleges feladatot. Ha még tovabb soroljuk a
megkotéseket, esetleg témakat és feladatokat is kijeloliink, a meglehetdsen altalanos ,tipus-
bol” hamarosan miifaj lesz.
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Az el6z06 fejezetben kiilondsen kiemelten kezeltiink két beszédfeltételt: az idébeli ko-
tottséget és a viszonossag elvét. Hogyan tud a monoldég megfelelni az utdobbinak? Ahogy
feltételezziik, hogy a beszéd megeldzte az irast, ugyantgy feltételezhetjiik, hogy a parbe-
széd megelézte a monologot. Az dkori filozéfusok (pl. Platon, Szokratész) gyakran parbe-
szédes formaban adtak eld olyan témakat, amelyek a mai szerzok szamara kotelezové ten-
nék a monoldg ,jizemmodkapcsold” hasznalatat. A monoloégot ugy is felfoghatjuk, hogy az
egy nagyon hosszu beszédesély, am a monolog eléaddja is reakciokat var, reakcidkat akar
kivaltani, interakciora vagyik. A monoloég mint forma lehetdségeivel nemcsak a diskurzus-
elemzés mint tudomany, hanem a beszédmiivelés legdsibb targya, a retorika is foglalkozott.
Barmely irodalmi terméket is felfoghatunk monolognak. A reciprocitast (kdlcsondsség, vi-
szonossag) tekinthetjiik egy skalanak, amely az é16 nyelvi tarsalgastdl a halott szerz6 miivé-
ig tart. Vagyis a monologok is probalnak megfelelni a kdlesondsség kritériumanak, infor-
maciot és érzelmeket kdzvetitenek, de eljarasuk, épitkezésiik egészen mas, mint egy pergd,
rovid szerepcserékbol allo dialogusnak.

Az eddigiekben egy meglehetdsen mechanikus felosztas szerint foglalkoztunk beszéd-
tipusokkal. Vannak azonban mas lehetdségeink is, példaul funkcionalis szempontbdl is osz-
talyozhatjuk a beszédkozosség szamara gyorsan felismerhetd, jellegzetes beszédeseménye-
ket. Helyesebb azonban ezeket a prototipusokat miifajoknak nevezni, példaul riport,
anekdota, ima, vita, konzultacio. Tobb miifaj egyiittesét egy magasabb miifaji kategoriaban
is leirhatjuk (komplex miifaj), kozismert példaval élve egy misében szerepelnek a prédika-
cid, az ima, a zsoltar vagy himnuszéneklés mint miifajok. Sziikkebb témank szempontjabol
azért fontos a miifajok szambavétele, mert a legnépszertibbre, a leggyakoribbra kell kon-
centralnunk, és ezekben az esetekben a miifaj céljat, funkciojat, szerkezetét, esetleges ritu-
sait gondosan fel kell tarni. Szinte a legfontosabb miifaj a monolégok korében a torténet
eléadasa, elmesélése: a kortars nyelvtanitas a narrativakat is, a monolégokat pedig kiilono-
sen elhanyagolja. Pedig a parbeszédek és tarsalgasok is hosszabb-rovidebb monologokbodl
allnak (nem is emlitve a kiilonféle szobeli vizsgakat). A miifajok tehat olyan kommunikativ
események, amelyek tdrsadalmilag és kulturdlisan meghatarozottak. Ennélfogva szamuk
virtualisan végtelen, hiszen allanddan j miifajok keletkeznek, és egy beszédkozosség tagjai
aligha tudnanak megegyezni abban, hogy ,.hany miifajt ismernek”.

Talan éppen ezért a nyelvpedagogia legjobb elméleti szakemberei koziil azok, akik
metodikaval is foglalkoznak, inkdbb miifajszerii kategoriakat allitanak fel mintegy kiala-
kitand6 célrendszerként. Rivers és Temperley (1978: 47) ismert kategoriai a kdvetkezdk:
kapcsolatteremtés ¢és a kapcsolatok apolasa embertarsainkkal; reagalas az élet milyenségére:
véleménynyilvanitas; elhallgatas: szandékaink, eredeti céljaink leplezése; elharitasi techni-
kak: hogyan vagjuk ki magunkat nehéz helyzetekbdl; informacié szerzése és atadasa (pl. in-
terji); tevékenységformak elsajatitasa célnyelven eredeti szituaciokban (sportok, tancok,
hobbi, mesterségek, testgyakorlatok stb.); telefonbeszélgetések; problémamegoldd felada-
tok; vitak, diszkussziok, tematikus beszélgetések; nyelvi jatékok; ismert tarsadalmi szere-
pek utanzasa, eldadasa; masok szdérakoztatasa (ének, zene, tanc, radio- és tv-miisorok utan-
zasa stb.); az eddig felsorolt gyakorlatokban elért egyéni vagy csoportos siker bemutatasa,
leirdsa; a célorszag iinnepeinek, jellegzetes szokasainak, szorakozasi formainak stb. atélése
(szerencsés esetben a célorszagban, kevésbé szerencsés esetben az osztalyteremben meg-
rendezve). A pontossag kedvéért hozza kell tenniink, hogy Rivers leirasaban ezek az aktivi-
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tasformak mar a teljesen autoném nyelvi cselekvés kategoriai, amelyet két hosszabb sza-
kasz eléz meg: szobeli gyakorlatok a nyelvtan begyakorlasara és strukturalt interakcids
gyakorlatok. Ezek az utobbiak toltik be a hid szerepét a valdos kommunikativ és a kvazi-
kommunikativ feladatok k6zott. Ilyen pszeudokommunikativ gyakorlatnak tekinti példaul a
szerzOparos a hagyomanyos parbeszédeket feldolgozo technikékat. Valdjaban ezt a rend-
szert fejlesztette tovabb Littlewood (1981: 86), amennyiben a prekommunikativ gyakorlato-
kat strukturalis és kvazikommunikativ gyakorlatokra, a kommunikativ gyakorlatokat pedig
funkcionalis kommunikativ gyakorlatokra és a tarsadalmi helyzetet is figyelembe vevé inter-
aktiv gyakorlatokra osztotta. A mai osztalytermi rutin tobbnyire figyelmen kiviil hagyja,
hogy mindkét szerz6 kategoriai mas-mas tanulasi célt jelentenek, viszont mindkét szerzd
hangsulyozza a nyelvi korrektség fontossagat. A gyakorlatok ilyen Iépcsében torténd ada-
golasa rendezett, és feltételezi a fokozatossagot. Amilyen mértékben csdkken ez a két elem,
olyan mértékben né a besz¢lé 6nallosaga, amellyel megkozelitheti a tényleges tarsalgas leg-
fontosabb (a miivészetekre emlékeztetd) tulajdonsagait: a spontaneitast és a valasztas sokfé-
leségébdl eredd varatlansagot. A fenti kategorizalasok, osztalyozasok azonban mar nem a
beszédmiifajokhoz, hanem inkabb a lehetséges beszédfejlesztési technikakhoz kotddnek:
ezekrdl szol a kovetkezo fejezet.

5.5. A beszéd fejlesztésének legismertebb technikai

5.5.1. A beszédgyakorlatok karaktere €s tipusai

A huszadik szazadi nyelvtanitas mddszereinek tobbsége beszédkézpontu nyelvtanitas-
ra torekedett, igy szinte mindegyikiik hozzajarult a beszédfejlesztés technikainak tokéletesi-
téséhez. Az attorést a direkt modszer tematikus és kulturaérzékeny tantervébdl kovetkezo
gyakorlatai jelentették, amelyekben kiilonleges figyelem iranyult a hangzasbeli hiiség kii-
1onféle kategoriaira. (Mas kérdés, hogy egy-egy ilyen beszéltetd gyakorlatot ma mar hajme-
resztének tartunk a funkcionalitas szempontjab6l. Példaul az olyan mindennapi jelenetet,
mint a jegyvasarlast a vasutallomason, a legtobb késdbbi modszer szereplékkel jatszatna el.
A direkt modszer tobb valtozatdban az elmesélés volt az uralkodo gyakorlattipus, igy itt az
¢lo tarsalgas helyett leirast kapunk, amely lehet ugyan lexikailag eléggé gazdag [biztos,
hogy minden jegytipus benne lesz], de mégis csak egy jelenetrdl sz616 tudast mutat be a je-
lenetben torténd kozremiikddés helyett). Ezzel szemben az intenziv modszer csak parbe-
szédekkel foglalkozott, ismétlésen és memorizalason alapuld gyakorlatai (kiilonosen a rota-
cidk) a minimalista parbeszédeket maximalis igényl el6adassa fokoztak. Az audiolingvalis
¢s audiovizualis modszerek szintén a tarsalgasok feldolgozasaban alkottak maradandot, bar
szovegaktivalasi gyakorlataik is figyelemre méltoak. A tarsalgasok feldolgozasanak mod-
szerei kozott alapszintnek szamitott a parban vagy tobb személy altal megvaldsuld dramati-
zalt eldadas, sajat szerepek memorizalasa, majd szerepcsere, illetve a tarsalgas olyan repro-
dukciodi, hogy a szereplok nincsenek eldre meghatarozva: barki kdvetkezhet. Ez az utobbi
technika mar az intenziv modszernél megjelenik, de az audiolingvalis gyakorlatok kdzott is
elokeld helyet vivott ki maganak. Az audiovizualitas azzal tudta fokozni a fenti megoldaso-
kat, hogy nagyobb sulyt fektetett az utanzasra, igy a tarsalgasok reprodukalasa inkabb zenei
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eseményre emlékeztetett és nem kognitiv miiveletekre. Az eddigi leirassal azt kivantuk ér-
z¢keltetni, hogy a beszédfejlesztés technikai lépésrol 1épésre tokéletesedtek, és igy az egyik
lehetséges felosztas a kommunikativ nyelvtanitas ujdonsagai miatt az idébeli: régi beszéd-
fejlesztési technikak; kommunikativ beszédfejlesztési technikak.

Egy masik felosztasi lehetdség kikiiszoboli az idobeliséget vagy a médszerfiiggdséget,
¢és csak azt figyeli, hogy az adott gyakorlatban mekkora a tanulé 6nallésaga. Ilyen fejlédési
folyamatot ir le példaul Byrne (1976) a formalis, manipulativ, altala mechanikus drilleknek
nevezett gyakorlatoktol az ,.értelmes” gyakorlatokon at a produktiv gyakorlatokig. Ebben a
folyamatban a mikrotarsalgasok eldadasai szerepelnek atmeneti fazisként, és a csoport-
munkaban vagy szerepjatékban megnyilvanuld produkciot, nyelvi jatékokat és a szobeli fo-
galmazast tekinti valéban Kreativnak. Hasonld részletességgel és alapossaggal jeleniti meg
ezt az utat Medgyes (1986, 1995), aki az eddigi legrészletesebb kommunikativ metodikdban
Littlewood kategoriait is felhasznalja (Littlewood, 1981: 86) a prekommunikativ és kom-
munikativ feladatok rendszerérél. Disszertacidjaban (amely késébb konyv alakban is meg-
jelent) a kommunikativ nyelvtanitas legnépszeriibb osztalytermi megoldasait foglalta rend-
szerbe a parmunka és csoportmunka, illetve a tranzakcids és interakcios feladatok részletes
ismertetésével. Ma is leginkabb ezeket a gyakorlattipusokat hasznaljuk (kiilondsen a szitua-
tiv és szimulacios szerepjatékok népszeriiek). A széban forgd mi kiilonleges erénye A rea-
lis beszédhelyzetek cimii fejezet, amelyben szinte kijeldli azokat az iranyokat, amelyeket
majd csak évekkel késébb kezd dicsérni a szakma. Ezekben a feladatokban (pl. célnyelvii
tantargyoktatas) a nyelv hasznalata a sz6 legszorosabb értelmében vett eszkoz, amelyet nem
nyelvinek tiind feladatok megoldasara hasznalunk (Medgyes, 1995: 94).

Némileg hasonit a fenti felosztashoz Nolasco és Arthur rendszere (1987: 17), hiszen
klasszikus tarsalgast tanito konyviikben a szobeli gyakoroltatas igen valtozatos fazisain at
kivannak eljutni a szébeli produkcioig. Otleteikkel valoban segitik a gatlasok és a ,,nincs
mit mondanom” szindréma lekiizdését, rendszeriik azonban mégis mas, és bizonyos érte-
lemben til is megy az el6zd szakaszban bemutatott osztalyozasokon. Szerintiik négyféle te-
vékenységet érdemes gyakoroltatni:

— iranyitott gyakorlatok, amelyek a kontrollaltsagbol eredden segitik a didkot, és
megalapozzak onbizalmat;

— a tudatossagot erdsité gyakorlatok, amelyek arra jok, hogy érzékennyé tegyék a
diakokat arra, hogy mi is az adott gyakorlat valodi kommunikacios célja;

— a beszéd folyamatossagat elosegité gyakorlatok, amelyre azért van sziikség, hogy
valoban lassak, hogy az adott nyelv miként allithatd leginkabb a kommunikacié
szolgalataba;

— értékel6 feladatok, amelyben a diakok megvizsgalhatjak, elemezhetik és értékelhe-
tik a sajat teljesitményiiket abbodl a célbol, hogy beazonositsak azokat a teriileteket,
amelyeket javitaniuk kell.

Természetes, hogy a mindennapi gyakorlatban az itt kimunkalt kategoridk egymassal
keveredhetnek.

Az osztalytermi beszédtevékenységeknek szamos mas csoportositasa is lehetséges, de
tobbségiik a korabbi felosztasok keveréke. Brown (1994: 266) alapvetd osztalytermi be-
szédformaknak tartja a kérdés-felelet tipusti beszédkibontast (responsive performance).
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Szerinte még ma is — ¢és helyesen — jelentds id6 telik el azzal, hogy a nyelvi jelenségeket
akar ismétlés segitségével is elsajatitsuk (imitative performance). Ez mas szoval azt jelenti,
hogy a kommunikativ nyelvtanitasban is van helye a drillezésnek, csak arra kell ligyelni,
hogy rovid és célszerl legyen; tudjak a didkok, hogy miért van, és rovid ,,pattogds” haszna-
latuk utan azonnal térjiink vissza a vele kapcsolatos kommunikacios feladatokhoz. A be-
szédgyakorlatok kozott az intenziv beszélés (ilyen példaul a parmunka) ujfent lehetdséget
ad arra, hogy a mar ismert formakat értelmes helyzetben elismételhesse a didk (intensive
performance). Brown tovabbi kategoriai a mar korabbi felosztasokban is szerepelt infor-
maciét kozvetito, illetve a személyek kozotti viszonyokat kifejezd ismert kategoridk
(transactional and interpersonal tasks). Szemben a tranzakcios feladatokkal, az interakcios
gyakorlatokat a legtobb nyelvtanuld nehezebbnek érzi, hiszen abban sokkal gyakoribb az
érzelmi allasfoglalds, a kollokvialis nyelvhasznalat, esetleg szleng hasznalata, és tobbnyire
a tarsalgas ,,forgatokdnyve” sem szokvanyos. Végezetiil Brown megemliti a monolégok
tanitasanak sziikségességét (extensive performance), és ezzel — a jelen sorok szerzdjével
egyetemben — egy kisebbséghez csatlakozik. A nyelvpedagdogusok tobbsége ugyan elismeri
a tervezett vagy rogtonzott monologok fontossagat, de kevesen foglalkoznak ezzel a be-
szédtipussal mifajteremtd alapossaggal (rovid beszédek, szobeli jelentés, torténetek eldada-
sa, szobeli dsszefoglalas stb.).

Az elkdvetkezendOkben tovabbi csoportositasok helyett tomor ismertetést adunk a
legnépszeriibb beszédfejleszté gyakorlatokrol annak érzékeltetésére, hogy a gyakorlati me-
todika miként probalja megoldani az osztalyteremben a nehézségeket.

5.5.2. Népszertii beszédfejlesztd gyakorlatok

Miel6tt a napjainkban legnépszeriibb gyakorlatokat felsoroljuk, rogzitsiink néhany
olyan ,régi”, 6rokzold beszédfejlesztési gyakorlatot, amely mar modszersemleges 1étezd a
legtobb nyelvtanar mindennapi gyakorlataban. Elsé helyen kell emliteniink a kérdve kifej-
tésig visszanyuld kérdés-felelet modszerét. Ez az 6si akcio-reakeio diktalta liiktetés az em-
beri beszéd legdsibb (parbeszédes) formajabol taplalkozik. A kérdés-felelet olyan alapvetd
ritmusképlete az emberi beszédnek, amely kdnnyen elemezhetd, az elemek egymastol elkii-
16niilnek, sét megszamlalhatoak, mint diszkrét egységek a matematikaban. Hasonloképpen
rengeteg beszédet Iehet kivaltani képek segitségével. Miifaji szempontbodl ez lehet monolog
is (képleiras, vo. faliképek), de lehet kommunikativ gyakorlat is, ha parmunkéaban két kép
kiilonbségeit kell azonositani. Ezzel szemben néman is eredeti sorrendjébe lehet rendezni
egy Osszekevert képsort, viszont a torténet eléadasa a képsor alapjan megint csak monoldg.
Tovabbra is helye van, ha nem is a szubsztitiicios tablanak, de a szubsztitucios tablakbol
animalhat6 szubsztiticios drilleknek (pl. Cummings device), amely egyben felvezetés az
egyes szaml beszédkondicio teljesitéséhez, hogy tudniillik a kivant mondatot a rendelke-
zésre allo id6 alatt ki is tudjuk mondani. A kiilonféle atalakitasos drillek még mindig hasz-
nosak, egyik kedvelt formajuk a képek segitségével stimulalt atalakitdsos folyamat (picture
cues). Szokas még drilleztetni az gynevezett tarsalgasi formulakat, a mindennapi tarsalgas,
kapcsolattartas visszatérd kliséit. Gyakran a fantazian alapulé gyakorlatok is sok beszédet
képesek kivaltani (,,mondja el, hogy mit tesznek a kép szerepldi egy perc milva” tipusu fel-

190



adatok). A direkt modszer 6ta szinte minden huszadik szazadi modszer tamaszkodik a dia-
logusok feldolgozasara — ezek valtozatlanul népszertick —, de ugy is szemlélhetjiik Oket,
hogy a modern beszédfejlesztési gyakorlatokon beliil a szerepjatékok egyik tipusat képvise-
lik. A felsoroltaknal ujabb, népszerii beszédtechnikak leirasaban arra torekedtiink, hogy ro-
kon vonasaikat is bemutassuk.

Szerepjatékok. Formalisan csak olyan gyakorlatokat sorolhatnank ide, amelyekben
valaki nem sajat magat alakitja az adott gyakorlatban. Van azonban a szerepjatékoknak egy,
a nyelvvizsgaztatasban is kedvelt valtozata, amelyben a szereplok kiléte gyakran nem egy-
értelmi (vagyis lehet az illet6 akar sajat maga is). Ezek az akci6-reakeio tipusu gyakorla-
tok csak egyetlen reagalast tartalmaznak, amely reagalas gyakran egy sérthetetlen, megfel-
lebbezhetetlen konvencio. Ezt az egyetlen lehetséges reakciot kell ,,bedobni” alap-, kozép-
¢és felsdfokon, csak igy tudjuk kielégiteni a tarsadalmi elvarast. Példaul: ,,Ma van a sziile-
tésnapom!” ,Isten éltessen.” Gyakran el6fordul, hogy az ilyen reakcionak nincs is kivaltd
szoveges stimulusa, megteszi a helyzet is. Példaul valaki tiisszent, s tobben ravagjak:
»Egészségére!” Ezek a reagalasok olyan egyértelmiiek, hogy bel6liik akar a szituaciora is
kovetkeztethetiink (pl. ,,Jobbulast kivanok!” ,,Fogadd részvétemet.”). Ezek az akcio-reakcid
mondatparok (pl. tidvozlések) hasonlitanak a korabban mar targyalt nyelvészeti jelenségre
(adjacency pairs), de nem azonosak vele, hiszen azoknal legalabb preferalt vagy nem prefe-
ralt valasz adhato (pl. ,,Mar megint betorted az ablakot?” ,,Sajnalom.”, illetve ,,Mar megint
betdrted az ablakot?” , Nem én voltam.”). A vizsgafeladatként is ismert kérdés-felelet tipu-
st reagalasokban tarsalgasi formulakat, kliséket, gyakran frazisokat kell puffogtatni a kon-
venciok ismeretének bizonyitasara.

A kérdés-felelet szerkezettel rokon és 6sibb a dialégusok szerepcserés eldadasa, illet-
ve a dialogusok feldolgozasanak eljarasa. Ujabban ismét népszeriivé valt a dialogusokban
rejlé dinamizmus kihasznalasa (pl. Dornyei-Thurrell, 1992).

A tényleges szerepjaték (role-play) torténhet ugy is, hogy minden szereplének birto-
kaban van a szituaci6 részletes leirasa, igy pontosan lehet tudni a jelenet elejét és végét.
Egy ilyen helyzetben val6 szereplés alig kiilonbozik a parbeszédek reprodukalasatol. Abban
az esetben viszont, ha a tarsalgas résztvevoi csak a sajat szerepiiket ismerik, illetve abban is
csak az elvarasokat, akkor ez a szerepjaték mar jobban megfelel a kommunikaciod kritériu-
mainak, nevezetesen az informacidcsere igényének, a nyelvi valasztas lehetéségének, és
tartalmazza a kiszamithatatlansag, a véletlenszerliség elemét.

Nehezebb, de sok szempontbodl természetesebb kihivas az ugynevezett szimulacios
gyakorlat, amelyben a 1ényeg egy Osszetett feladat megoldasa (problémamegoldd gyakor-
latnak is nevezik). Bar a problémamegoldashoz sziikséges informacio a csoport tagjainak
rendelkezésére all, megfelel6 kommunikacié nélkiil a feladatot nem lehet elvégezni. (Ked-
velt gyakorlat példaul kiscsoportos munkaban az a feladat, hogy a tanulok a rendelkezésiik-
re allo cikkekbdl szerkesszék meg egy Ujsag elsé oldalat a megadott szigoru kritériumok
szerint.) A cél elérése iranyt szab a tekintetben, hogy milyen tevékenységeket kell elvégez-
ni, am a kihivas rendkiviili, a feladat gondos (nyelvi) tervezést igényel, és megtorténhet,
hogy a befektetett tanari munka nem all aranyban a nyelvi haszonnal. Ma mar szamos &tlet-
tar szolgal forrasul, és ezekben a nyelvtanarok kiprobalt (s6t néha mar meg is unt) gyakor-
latokat talalhatnak (pl. NASA-gyakorlat a holdra szallashoz).
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Vannak szerzok, akik nem soroljak ebbe a csoportba a dramapedagogiai gyakorlatokat
vagy akar valodi dramak eldadasat (felolvasasat és/vagy eldadasat), de valdjaban az ilyen
gyakorlatok is a szerepjatékok egyfajta meghosszabbitasai. Ebben az esetben azonban a
szerepet jatszo tanulonak mar nemcsak sajat magaval, hanem masokkal is el kell hitetnie,
hogy 6 valaki mas.

Onismereti és csoportos beszélgetések. A klinikai lélektan vilagabol szarmazé egyé-
ni €s csoportos gyakorlatok, terapidk meglehetdsen attételesen érkeztek meg a nyelvtanitas
vilagaba. Curran tanacskozé modszere Carl Rogers pszichologidjaval rokon — kis mithelyé-
nek hatasa a nyelvtanitas erre érzékeny tanarainak korében csak a hetvenes években valt tu-
datossa. Hasonloképpen, a Magyarorszagon hamar ismertté valt Lozanov-médszer szintén
alkalmazott olyan pszichologiai eljarasokat (deszuggesztio, infantilizacio, az éberség meg-
Orzése relaxalt allapotban stb.), amelyek szokatlanok a nyelvtanitas vildgaban, a pszichote-
rapidban azonban mar elfogadottak voltak. A konkrét nyelvi célok, egyaltalan a nyelvészeti
koncepcio teljes hianya, valamint a visszacsatolas kevéssé hangsulyozott mivolta kezdettdl
fogva nyilvanvalova tette, hogy az tigynevezett humanisztikus modszerek elsésorban a ha-
gyomanyos iskolai modszereket tamadjak, amelyek a nyelvtudas hianyat agy kezelik, mint
valami nyomorékallapotot, amely egy protézis beiiltetésével megsziintethetd. Ilyetén mun-
kalkodasuk kozepette nem térddnek azzal, hogy mi az egyén véleménye errél, hogy miként
¢li at a személyiség ezt a miitétet stb., vagyis elfeledkeznek arrol, hogy egy ilyen atallas
csak az egész személyiség atvaltozasainak szerves részeként lehet értelmes.

Az audiolingvalis és mentalis nyelvtanitasi elképzelések csatajat kovetden friss fuval-
latként tort be az osztalytermekbe az érzelmeket, a humanisztikus értékeket, a személyiség
értékeit hangsulyozoé 1j iskolai terapia, foként Moskowitz (1978) ma mar kultikusnak sza-
mité konyvét kovetden. ,,A torddjiink egymassal és osszuk meg értékeinket” utalds a cim-
ben a kdnyv jelmondata is lehetne, szellemét és hangulatat pedig jol mutatjak a gyakorlatok
utan kovetkezé mellékletek (pl. hétnyelvl szotar az érzelmeket leird szavakrdl és kifejezé-
sekrol; hétnyelvii szotar az emberek pozitiv tulajdonsagainak leirdsardl; humanista idézetek
az idegen nyelvili osztalyteremben). A legtobb gyakorlat az egymas iranti érzékenység, az
Onbecsiilés és az érzelmi-kapcsolati rendszerek kiterjesztését szolgalja, és arra torekszik,
hogy a nyelvtanulas kiilonféle mozzanatai atélhetdvé valjanak a nyelvet tanuldo személy
szamara. Ehhez természetesen az sziikséges, hogy a csoportterapiaban részt vevok (az osz-
taly) valjanak egymast elfogad6 személyiségekké a pozitiv tulajdonsagok hangsulyozasa-
val. Reménységeik szerint személyiséglik megismerése €és megosztasa a tobbiek kozott a
bizalom légkorének kialakulasat eredményezi, ami az elfogadason tul ahhoz vezet, hogy to-
rédnek is egymassal. A stressz fokozodasaval mind nagyobb sziikségiink van a human érté-
kek tudatositasara és megtartasara, igy Moskowitz gyakorlatai egy pedagogusi alapallast fe-
jeznek ki, amelynek valdban lehet gyogyitd hatasa. Gyakorlataiban mindig a pozitiv fokusz
dominal (ne legyen olyan téma, hogy mi az, amit nem szeretek magamban; melyik a leg-
szomorubb emlékem; valami, ami miatt blindsnek érzem magam stb., hanem inkabb az,
hogy mi az, amit szeretek magamban; melyik a legkedvesebb emlékem; melyik a legna-
gyobb sikerem; mi az, ami miatt biiszke vagyok magamra stb.). Aki nem tudja sajat magat
elfogadni, az mentalisan nem egészséges, és nem fejlédik. (Ilyen modszerekkel nagyon ne-
héz dolgozni egy olyan tarsasdgban, ahol til magas azoknak a szama, akik ,alarcot” visel-
nek. Altaldban olyanok hordanak ,alarcot”, akiknek rendkiviil csekély az onbecsiilése, és
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attol félnek, hogy ha valaki ezt a személyiségiiket ismeri meg, még kevésbé fogja szeretni
Oket. Ha a kozosség mégis elhiszi ezt az ,,alarcot”, az egyénben tobbnyire tovabb ndvekszik
a megvetés sajat maga irant.) E példazattal csak arra probaltunk ramutatni, hogy az atlag
nyelvtanitas meglehetdsen intolerans és sok esetben tulzottan mechanikus vilagaban jobb,
ha pszichologusi végzettségli nyelvtanar foglalkozik onismereti vagy csoportos onismereti
nyelvtanitasi gyakorlatokkal. Egy olyan gyakorlat példaul, amely arrél szdl, hogy keres-
stink egymasban hasonld tulajdonsagokat (pl. kérdésekre kell valaszolni: melyik a kedvenc
haziallatod, melyik a kedvenc évszakod, mi a kedvenc szined, milyen csillagjegyben sziilet-
tél), meglehetésen biztonsagosnak tiinik. Az olyan azonban, amely azt kéri, hogy mond; va-
lami olyat magadrdl, amelyet a legjobb baratod sem tud vagy nem mondanad el neki, mar
kevésbé biztonsagos. Az Onismereti és csoportos gyakorlatok egy jelentds része némi atala-
kulassal beolvadt a nyelvi jatékok korébe.

Nyelvi jatékok. A kompetitiv nyelvi jatékok torténete tobb évszazadot dlel fel (pl. az
osztalyvizsgakon verseng6 két padsor mar Comeniusnal is szerepelt). Jelen népszertisége két
okra vezethetd vissza. Az egyik ok az, hogy mar a hatvanas, hetvenes években gazdag ja-
téktarak jelentek meg a nyelvi kod kiilonféle teriileteinek megerdsitése céljabol, 6sszhang-
ban az audiolingvalis nyelvtanulds kodcentrikus szemléletével (pl. Lee, 1979). A masik ok
az, hogy éppen a jatékok teriiletén lehetett viszonylag egyszeriien informacidohianyt terem-
teni a partnerek kozott (information gap, masok magyaritasaban informacios szakadék vagy
informacidés hézag), amely a kommunikativ osztalytermi gyakorlatok egyik alapfeltétele.
Tovabba, szinte minden kommunikativ gyakorlat tartalmaz jatékos elemeket, igy a mar ko-
rabban felsorolt kategoridkban (szerepjatékok és onismereti gyakorlatok) szinttigy talalha-
tunk nyelvi jatékokat. fgy a nyelvi jatékok gazdag birodalmabol csak néhany prototipus ro-
vid leiraséra szoritkozunk.

Kitalalés jatékok. A tobbnyire kérdés-felelet elvii, gyorsan perg6 jatékok a televizio-
ban is igen népszeriiek. Ezek nyelvi valtozatai — akar memoriajatékok, akar barkochba,
akar egyszeri kérdezz-felelek — jol alkalmazhatdk az 6ra élénkitésére, a mar ismert anyag
megszilarditasara. A kitalalos jatékok egyik valtozatanak tekinthetjiik a kirakés jatékokra
emlékeztetd tevékenységeket, amelyeket tarsasjatékszeriien tobb személy vagy tobb csoport
jatszhat (jigsaw tasks). Az elnevezésbdl is kikovetkeztethetden a személyek, illetve csopor-
tok az informacionak csak egy részével rendelkeznek, és az egészrol teljes képet csak akkor
alkothatnak, ha kicserélik informacioikat. Ebben a kommunikativ gyakorlattipusban nem-
csak az informaciohidnnyal lehet {igyesen manipulalni, hanem a viszonylag nagy mennyi-
ségll spontan beszéd kivaltasa is bizonyos. Az egyszerl kérdezz-felelek tipust jatékokat
mozgassal is egybe lehet kapcsolni, igy a ,kérdezd meg tdle; keress valakit, aki” tipusu fel-
adatok a gyakorlatban miniinterjukat jelentenck. Gondosabban és hosszabban tervezett kér-
déssorok esetén mar egy masik beszédfejleszté miifajjal allunk szemben, amelyet iranyitott
interjunak is nevezhetnénk, tekintettel az elére eltervezett kérdésekre. Az ebbdl tovabbfej-
leszthetd szabad interju, egyaltalan az interjukészités gyakorlata a beszédkészség fejleszté-
sének meglehetdsen autentikus forméja. (Az angolszasz gyakorlatban a nyelvi jatékokat
népszeriisitd kiadvanyok kozott Rixon [1981] ¢és Klippel [1984] miveit tartjak a legsikere-
sebbeknek.) Mind kiilf61don, mind Magyarorszagon szdmos kivalod gytijtemény all a tana-
rok rendelkezésére, arra azonban vigyaznunk kell, hogy a nyelvi jaték nem valhat a tanitas
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céljava, csak roviden hasznaljuk hosszabb feladatok kozotti valtaskor, és nagyon gondosan
szelektaljunk a diaksag életkora, dsszetétele, miiveltségi kore stb. szempontjabdl is.

Vitak, diszkussziok. Elore megtervezett témakrol van szo, de a vita lefolytatasahoz
sziikséges kifejezéseket, viselkedésbeli korlatokat, célnyelvi szokasokat mindenképpen ta-
nitani kell. Jellegébol kovetkezik, hogy rokona a kérdezz-felelek tipusu gyakorlatoknak,
nemkiilonben a szerepjatékoknak. Az ilyen vitdk esetében mar nehezebb megtartani azt az
alapelvet, hogy ,,a nyelvi jaték soran csak egyszerti nyelvezetet hasznaljunk™. Gyakran el6-
fordul, hogy a tanulok a vita hevében ,,visszazuhannak™ anyanyelviikbe. Ezen a jelenségen
csak a gyakorlat gondos nyelvi elokészitése segithet (vagy az sem). Egyszeriibb a helyzet,
ha a vita targya esetleg egy kép, amely egy hatarozott darabot hasit ki a virtualisan végtelen
szokincsbdl, igy az errdl szold ,targyalas” (pl. két kép részleteinek eltérése vagy hasonlo-
sdga) konnyebb, mint ha a vita egy elvont témardl zajlana. Egy mar ismert tananyag témai-
rol sz016 vita — a ki sz61 mellette, ki ellene elv alapjan — akar szobeli tesztelésre is hasznal-
hat6 (v6. Ur, 1981).

Projektek. Korabban a szimulacios gyakorlatok kozott emlitettiik azt a csoportmun-
kat, amelynek végeredménye egy ujsag cimlapjanak megalkotasa, adott cikkekbdl, megha-
tarozott feltételek mellett. Nagyobb atgondolassal egy egész szerkesztdség munkdja leké-
pezhetd, amelyben a tobb hétig is eltartd projekt soran interjuk késziilnek, szerzd és
szerkesztd Osszecsapnak, kérddiveket fektetnek fol és probalnak ki kozvélemény-kutatas
céljabol, sajtokonferenciat szerveznek stb. Hasonloképpen, hetekig eltartd projekt lehet az
ugynevezett beszéldé naplo (Hollo—Hegybiré—Timar, 1996: 133), amelyet csak kiscsopor-
tokban tanité és szabadidével rendelkezd tanaroknak ajanlunk. Ebben a projektben a didk
mindennap — mintha csak naplot irna — magnetofonon rdgziti mindazt, ami érdekes vagy
fontos volt azon a napon, és ezt a kazettat hallgatja meg hétvégén a tanar. A beszélé naplo
intim, informalis, kapcsolatteremtd, és hosszl tavon is jol mutatja a didk beszédkészsé-
gének fejlédését. Maga a miifaj azonban terminoldgiai szempontbol az alabb kovetkezd
csoportba tartozik.

Monolégok. Kozépiskolai tanarok szerint a funkcionalis analfabetizmus eléretorésé-
vel a szovegalkotasi képesség mind szoban, mind irdsban dradmai médon visszaesett anya-
nyelviinkon is. Igy a rovid reakciokat kivané tarsalgasokban gyakran éveken at ki sem deriil,
hogy a tanulo képtelen egy torténetet elmesélni, egy helyzetet leirni vagy netan részletes
tobbmondatos utbaigazitast adni az azt igénylonek. Az dkorban a szobeli miivészetek elis-
mertsége miatt a monologok miivészi szintre torténd emelése fotargy volt az iskoldkban: a
retorikat mind a grammatika, mind a logika ebbdl a célbdl tamogatta. Marpedig jelen tar-
salgasainkban is a rovid, reakci6é tipusu valaszokon tilmenden minimonolégokat vagy
egyenesen hosszii monologokat mondunk, és ezekre a hosszabb beszédesélyekre is fel kell
késziteni tanitvanyainkat. fgy példaul a torténetek elbeszélése, régi nevén elmesélés, orok-
z61ld mddszere a monolégok egyik tipusanak, amely miikddhet irdnyitott szobeli gyakorlat
formajaban is, amennyiben néhany kulcsszoval iranyitjuk a torténetet. A memoria- vagy
fantaziaproblémakat képsorok bevetésével keriilhetjiik el. A monoloégok egy masik mifajat
fejlesztendd, nagyon jo leirasokat kaphatunk példaul kiilonféle kirandulasok ,.célpontjai-
rol”, lett 1égyen az mizeum, 4satés, planetarium, gyar vagy kutatdintézet stb. A monoloégok
fejlesztését szolgalhatja vendégeldoadok meghivasa is, akik, ha jo6 kommunikatorok, mintdul
szolgalhatnak a tanulok szamara. Nyilvanvald, hogy egy esetleges idegen nyelvi klub tag
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lehet6ségeket ad mindenféle beszédtevékenység tovabbfejlesztésére. Ezzel a momentum-
mal a fejl6dé beszédkészség mar ki is keriilt az osztalyterem falai koziil, esetleg kicsit mas
nyelvhelyességi kovetelményeknek, mas beszédtemponak kell megfelelnie, mint azel6tt.
A sikeresen visszacsatolt beszédcselekvés, a sikeres kommunikacio rendkiviili mértékben
novelheti a nyelvelsajatitdo dnbizalmat, aki igy hatvanyozottan juthat tovabbi sikerekhez. Az
egyéni, par, illetve kiscsoportos felosztasokban folyd beszédgyakorlatok soran a tanulok jol
felhasznalhatjak az egymas hibdira iranyul6 kritikai megjegyzéseket, a tanar pedig a kulta-
rak kiilonbségébol (célnyelvi-anyanyelvi) adodd kontrasztok tudatositasaval, illetve gondo-
san szelektalt hibajavitassal segitheti ezt a folyamatot. Ez utobbirdl azonban majd mas he-
lytitt szolunk.

5.6. A kortars beszédtanitas néhany problémaja

Nem a nyelvtanitas kizarélagos sajatossaga, hanem a kortars pedagdgiai gyakorlat jel-
legzetes vondsa a mindség javitdsa, a min6ség biztositasa. Nem konnyti ezeknek az elvara-
soknak eleget tenni, hiszen a standardok tisztazatlanok, homalyosak, elmosodottak (pl. a
beszédszintek meghatarozottsaga a nyelvvizsgaztatasban). A legjobb kortars metodikak (pl.
Brown, 1994; Nunan, 1991) mar érzékelik a mindségbiztositas bevezetésének iddszertisé-
gét. Valaszuk gyakran egy-egy kivansaglista, amelyet minden tandrnak be kell tartania.
Esetiinkben a beszédgyakorlatokat kifejleszté tanarnak a kovetkezd elvarasoknak kell ele-
get tennie: a gyakorlat tiikkrozze a didkok tényleges sziikségleteit mind a nyelvhelyességben,
mind az interaktiv helyzetekben; fejlesszék ezek a gyakorlatok a beszéd kiilonféle technika-
it, stratégiait; a diakok kapjanak megfeleld visszacsatolast és hibajavitast; legyen alkalmuk
a diakoknak beszélgetést kezdeményezni; a gyakorlatok legyenek motivaloak stb. (Brown,
1994 nyoman). Hasonlo ellenérzé listat (checklist) mutat be Brindley (1987), aki szerint a
tanarnak tligyelnie kell arra, hogy mennyi id6 4ll a tanulé rendelkezésére; milyen komplex a
gyakorlat; mennyi segitséget kap a tanuld a gyakorlat soran; milyen foka nyelvtani és szitu-
ativ pontossagra van sziikség; milyen lehet0ség van az elézetes felkésziilésre; az egész gya-
korlat egyaltalan relevans-e a tanuld szamara stb. Szamos ilyen vagy ehhez hasonlé elemz6
lista 1étezik, amely azt vizsgalja, hogy milyen foku precizitas vagy milyen érvelés sziiksé-
ges a gyakorlat elvégzéséhez, hogy az abban szerepld informacié mekkora kognitiv terhet
jelent, vagy hogy a gyakorlat kozege mennyire elvont. Jol el lehet donteni ezek segitségével
példaul egy feladat nehézségi fokat, standardok megadasa nélkiil azonban csak békés 6ha-
jok ezek az elvarasok, betartasuk nem biztositott. Egy résziik ugyan érzékelheté a formai
keretek kovetésében — a legtobb beszédgyakorlat rendelkezik a kdvetkezd informaciokkal:
célkijeldlés, nyelvi szint, rendelkezésre all6 idd, tevékenységi forma, eldkésziiletek, a fo-
lyamat leirasa, szerepek és helyszinek, valamint figyelmeztetések arrdl, hogy mi az, ami ke-
riilendd.

A mindségbiztositdson tulmenden jelentds problémaja a kortars beszédtanitasnak az
autentikussag kérdése. Ez a kérdés elszor az 1j kommunikativ tantervek hatdsara 1étrejott
kommunikativ tananyagok robbanasszerli megjelenésében érheto tetten. A jozanabb tanulot
aligha lehetséges becsapni azzal, hogy az osztalyteremben valodi autentikussagot lehet el-
érni, mig masok szerint erre a kegyes kis csalasra sziikség van. Minthogy azota is nagy
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szamban jelennek meg olyan nyelvkdnyvek, amelyek valoban autentikus szovegeket is ko-
z6lnek, mig masok az autentikussag levegdjét alautentikus, az eredetire csak fobb jegyeiben
emlékeztetd kiilalakkal érik el, az autentikussag fogalmanak meghatarozottsaga is valtozott.
Esély van ra, hogy lehetetlen igazan kommunikativ tananyagokat publikalni, amig ezek az
anyagok azért késziilnek, hogy a vilag minden pontjan nagy mennyiségben eladjak oket. Az
autentikussag jelen értelmezése két f6 szempontot kezel kritériumként: megfelelé kontextus
esetén is kérdéses, hogy az elvégzendd feladat mennyire adekvat a széveghez képest. En-
nél a szempontnal mar csak az a fontosabb, hogy a feladat mennyire adekvat a tanuléhoz
képest. Ujabban megint sok konyv koncentral a kodcentrikus ismeretek elsajatitasara, mi-
kozben a tényleges informaciohidny megteremtése, a nyelvi anyagnak a feladat karakterétol
valo fiiggése csak jambor 6haj marad. A legtobb tankdnyvszerz6é ma is azt vallja, hogy
olyan precizitassal kell felmérni a tanulok igényeit, hogy maga a tanulo tegye autentikussa
azt a tevékenységet, amelyre sajat sziikségletei miatt a tankdnyv 6sztonzi.

Nem ért még véget az a szélmalomharc sem, amely idestova két évtizede folyik a
nyelvhelyesség és a beszéd folyamatossaganak hamis szembeallitdsa miatt. Régi reflexek
mitkodnek abban a felfogasban, amely elobb megfeleld szilardsagban el kivanja sajatittatni
a nyelvi kddot, hogy megbizhato korrektség mellett fejlodjon ki a nyelvhasznalat. A nyelvi
pontossag 6rokds figyelése viszont — a tulzott monitorhasznalat miatt — akadalyozza a fo-
lyékony beszédet. A nyelvhelyesség és a beszéd folyamatossaganak szembeallitasa azért
szerencsétlen, mert az anyanyelvli beszédhasznalatban a két jelenség egybefonodik, elva-
laszthatatlanul tdmogatja egymast. Bar a témaval Brumfit mar 1984-ben foglalkozott, a
megfeleld hierarchiat a nyelvtanarsdg még mindig nem érzi, nem tartja be (pedig Brumfit,
1984/a konyvének alcimében sem tartja be az alfabetikus sorrendet: The rules of fluency
and accuracy). Ez a felfogas elonyben részesiti a ,,beszédes” nyelvtanulot, és a pontossagot
(nyelvtan, szokincs, kiejtés stb.) — bar fontosnak itéli — mégiscsak masodrendiiként kezeli.

Leginkabb a beszédtanitas, beszédfejlesztés kortars osztalytermi technikainak elemzé-
sekor szembesiilhetiink azzal a kétellyel, amely a kommunikativ stratégiak tanithatésa-
gat Ovezi. A stratégiai kompetencia fogalma mas elnevezéssel mar joval korabban megje-
lent (Savignon, 1972), kanonizalasa mégis Canale és Swain 1980-as modelljé¢hez kotddik.
Bar a fogalmat igen gyorsan a nyelvtanarok tobbsége elfogadta, a nyolcvanas évek a nyelv-
pedagogiaban foként azzal teltek, hogy megfelelé definicidok segitségével taxondmiakat al-
litottak fel a kommunikativ stratégiakrol (Faerch—Kasper, 1983). Ugyanekkor szamos in-
terdiszciplinaris kutatas azt vizsgalta, hogy milyen, esetleg mélyebben fekvd, mogottes
folyamatok szabalyozhatjak a kommunikativ stratégiakat (pl. a kognitiv folyamatok teriile-
tén Bialystok, 1990; vagy a szociolingvisztikai jelenségek korében Tarone, 1981). Mas
szdval a kutatast jobban érdekelte a meghatarozas, az osztalyozas, a kategdriak szamossaga
stb., mint az a kérdés, hogy miként alkalmazhatjuk Gket a tanteremben. Az alkalmazhatosag
kérdését ugy is megfogalmazhatjuk, hogy ha a kommunikativ stratégidk, amelyeket anya-
nyelviinkdn is hasznalunk, ugyanazok, mint a masodik nyelvben, akkor kell-e éket tanitani.
A kérdés masodik fele pedig ugy szol, hogy ha mégis tanitani kivanjuk a kommunikativ
stratégiakat, akkor lehet-e¢ 6ket a hagyomanyos modon ,.tanitani”. A kérdés nyelvpedago-
giai aspektusaval foglalkozik Dornyei (Dornyei, 1995), majd Kellerman (Kellerman, 1998),
aki azt probalja bizonyitani, hogy a kommunikativ stratégidk voltaképpen a kommunikécid
(mint olyan) stratégiai.

196



Célszertinek latszik néhany olyan stratégiat felsorolnunk, amelyek leggyakrabban sze-
repelnek a kiilonféle tipologidkban: témak, nyelvtani jelenségek stb. elkeriilése; a mondat
(vagy egy masik mondat) ujrakezdése; koriiliras; azonos logikai rendbe tartozo, hasonlo szo
hasznalata; 0j (nem 1étez6) szavak kitalalasa; mas nyelvii sz6 hasznalata célnyelvii kiejtés-
sel; betli szerinti forditas; segitség kérése; nem nyelvi eszkdzok (mimika, hangutanzas,
gesztusok) stb. Bar sok igazsag rejlik abban az érvelésben, hogy stratégiai kompetenciankat
mar anyanyelviinkben kifejlesztettiik, és ezek a stratégiak transzferabilisek, azért a gyakorlo
nyelvtanar tobbet is tud tenni annal, minthogy végteleniil tanitja ,,a nyelvet”, s a stratégiak
majd kialakulnak maguktol. Nemcsak szimpatikus, hanem igazolhat6 is Dornyei azon alli-
tasa, hogy a korabban felsorolt stratégiak nem egyforman tanithatok, vagy még pontosabban: a
hagyomanyos médon nem feltétleniil tanithatok. gy nem meglepd, hogy a kommunikativ
stratégiak tanitasa a tanulasi stratégidk tanitdsahoz hasonlatos, miszerint a tudatositéds az el-
s6 szint. Tudatositani és azonositani kell azokat a stratégiakat, amelyeket a didkok maris
hasznalnak, és arra kell batoritani 6ket, hogy bdvitsék stratégia-fegyvertarukat. Ez azt is je-
lenti, hogy az 0j stratégiakat direkt és explicit modon le kell irni, be kell mutatni, modellez-
ni kell, és csak utana valhat (iranyitott) osztalytermi gyakorlattd. Toémoren megfogalmazva:
modellek segitségével tudatositani kell a stratégidkat, és el kell érni, hogy a didkok hajlan-
doak legyenek kockaztatni — ami azt is feltételezi, hogy az osztalyteremben megfeleld
mennyiségli alkalmat biztositunk e stratégiak kiprobalasara.

Végiil e véletlenszerii problémafelsorolasban el nem hallgathato, hogy egyetlen kész-
ségterlileten sem olyan varatlan, veszélyes és gyors a kulturalis csapdak miikodése, mint a
beszédkészség fejlesztésében. Kozhelynek szamit, hogy a célnyelvi kultara ismerete nélkiil
nem lehet hatékonyan kommunikalni. A célnyelvi kulturanak ez a massaga, valtozatossaga
(amely az ¢letkor, a neveltség, a nemek és fajok, a tarsadalmi osztalyok, egy adott régio stb.
szinszlirdi szerint médosul) konnyen sebezhetévé teszi az idegen kultiirdba merészkedot,
hiszen szemben a nyelvi csetlés-botlasokkal, ezeken a teriileteken nem feltétlenil kiséri a
betolakodot tolerancia. A nyelvtandr, akinek feladata, hogy a célkultura kapszulait gondo-
san ¢és pontosan kifejtve adagolja, ,,atmenetileg” el kell hogy felejtse a sajat partikularitasat,
szlikebb hovatartozasat (nem anyanyelvi tanar esetén mind a sajat, mind a célnyelvii kulta-
raban). Végletekig leegyszerisitve a dolgot, mondhatnank azt is jo tanacsként: menj kdzé-
juk, vegyiilj el koztiik, s probalj meg ugy beszélni, mint a helybéliek — ami dnmagéaban a
célnyelvi kulturan beliil is partikularitast jelent. Minthogy minden nyelvtanulas személyi-
ségépités, a véletlennek is nagy szerepe van abban, hogy a kialakuland6 idegen ajki1 szemé-
lyiség ,.egyéni és koznyelve” milyen. Eppen elég megrazkodtatas, hogy egy idegen nyelv
segitségével plasztikusabban érzékelhetd a kiilonbség sajat személyiségiinkben is a szemé-
lyes egyén ¢és a tarsadalmi egyén kozott. Kiilondsen jol érzékelheté ez a diszkrepancia a
kiilhonba keveredett, kultarfoldrajzi szempontb6él mar sehova sem tartozo tobbnyel-
viieknél. (Ez a tipus nem zarja ki a kiilhonban €16, egyszerre tobb kultirahoz tartoz6, mi-
velt bilingvis személyek 1étezését: csak remélhetjiik, hogy ez utdbbibol van a tobb.)

Ismerjiik el, hogy a legtobb nyelvoran az interkulturalitas legfeljebb inaséveit tapossa,
de még ez a kis 6svény is Ariadné fonala lehet a multikulturalitishoz, amelyt6l az er6feszi-
tések dacara is mentes még a magyar oktatasiigy.
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5.7. Osszefoglalas

A beszéd 6si, elsddleges formaja a nyelvnek, tagabb értelmezésben a beszédértést is
feloleli, ennek ellenére évszazadokon at a szobeli készségek alarendelt szerepet jatszottak a
nyelvtanitasban. A beszéd olyan szenzomotorikus nyelvi készség, amelyet az anyanyelvben
is megfeleld beszédfeltételek mellett sajatitunk el: 1. a beszédprodukcio feldolgozasi fo-
lyamatanak révidsége (processing condition), vagyis az id6 szoritasa (az atlagos beszédben
j61 megfigyelheték az idényerésre vald torekvés kiilonféle technikai, példaul be nem feje-
zett vagy Ujrakezdett mondatok; egyszertsitett szerkezetek; beszédkozhelyek, konvenciok,
allando frazeologiai kifejezések hasznalata; iddnyerés kiilonféle toltelékszavakkal, hezita-
lassal, el6z6 mondat javitasa atfogalmazassal stb.); 2. a kdlesondsség feltétele (reciprocity
condition), vagyis az a tény, hogy a nyelvet személyek kozti kommunikaciodban sajatitjuk el.

Bar a beszédprodukcié megteremtése az artikuldcios bazis kialakitasaval, a hangok
igényes reprodukalasaval kezdddik (lasd: a kiejtés tanitasa), a megfeleld jelentés szerint ki-
valogatott szavak korrekt nyelvtannal torténd egybekapcsolasa mint produkcio még nem je-
lenti azt, hogy a nyelvet a beszédben megfelel célok érdekében helyesen tudjuk hasznalni:
a korrekt formakon talmenden a funkcidk helyes hasznalatat is el kell sajatitani. Az utdbbi-
ak miivelését dsszefoglald néven interaktiv készségeknek is szokas nevezni. Az interaktiv
készségek kozott hagyomanyosan két nagyobb csoportot kiilonboztetnek meg: 1. az un. ru-
tinok (amelyek a kozlésnek olyan kozegei, amelyekben az adott nyelvre jellemzd tipikus
mintakat kovetlink, pl. leiras, torténet elmesélése, utasitasok adésa, dsszehasonlitas); 2. a
beszéd iranyitasanak készsége (negotiation skills), ezek koz¢ a tarsalgas témajanak, hossza-
nak meghatarozasa; egy tarsalgason belill a szerepek cseréje és még hasonlok tartoznak. Az
interaktiv készségek célja valojaban a kommunikacioé fenntartasa.

A beszédnek harom alaptipusat szokas megkiilonbdztetni: 1. a monolog (amely tobb-
nyire leiras vagy torténet, illetve korabban a retorika tudomanya altal leirt és szabalyozott
beszédmiivészet; 2. a parbeszéd vagy dialogus (ahol az adott nyelv tipikus fordulatai és
maga a forgatokonyv [script] elétérbe keriil); 3. a tarsalgas (amikor kettonél tobb személy
spontan vagy kerekasztalszeriien iranyitott beszélgetése zajlik). A beszédkészség fejlesztése
hagyomanyosan a szigortian kontrollalt gyakorlatoktol a kevésbé iranyitottak felé halad a
bemutatas, begyakorlas és mas készségekbe valo integralas legfébb szintjein. A torténeti
modszerek kozill a legsikeresebben a direkt modszer fejlesztette a beszédkészséget, de
eredményes volt az intenziv, az audiovizualis és bizonyos mértékig az audiolingvalis mod-
szer is. Az utobbi hatranya az volt, hogy az erésen szerkesztett osztalytermi foglalkozasok
lesoportek a didkok kezdeményezéseit, €s igy éppen a részvétel ellen kondicionalt. Hiaba
hangsulyoztak a szobeli készségeket, a tanitas soran a szerkezeteket és a beszéd tartalmat,
funkciodit kettévagtak. Mig az audiolingvalis modszer arra torekedett, hogy a beszédkészség
egyes alkészségeibdl felépitse az egészet, funkcionalitds és egészlegesség jellemzi a kom-
munikativ nyelvtanitas beszédfejlesztd gyakorlatait, igy példaul a szerepjatékokat, a szimu-
lacios gyakorlatokat, nyelvi jatékokat, dramatechnikat alkalmazé gyakorlatokat, interjukat.
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IV. ANYELVTANAR ES AZ OSZTALYTERMI MUNKA
SAJATOSSAGAI

1. A nyelvtanar ismérvei

Vajon ki lehet jo nyelvtanar? Elég hozza a nyelvet jol beszéld laikus, mert a nyelv a
fontos, a tobbi mar csak a jozan ész dolga? Van, aki éppen az ellenkezdjére szavaz, a tudds
tanarra, aki az egyénnek ezt a kiilsd koriilményekbdl szdrmazd hianyossagat (nyelvtudat-
lansagat) az egész személyiség atformalasaval gyogyitja. Nyelvpedagogiai szemindriumo-
kon adaz vitakat valthat ki az ilyen vagy ehhez hasonlo hamis ellentétek felhasznalasaval
provokalt faggatozas a nyelvtanari palya baconi idolumairol. Mas nyelveken is szolni tudd
kortéarsaink emlékei mélyén rendre ott rejtézik egy-egy nyelvtanari prototipus, akinek sike-
rét e jelenben tetten érhetd nyelvtudasok szavatoljak. Milyenek ezek az emlékképek? Van-e
kozottiik hasonlosag? Van-e példaul sziiletett nyelvtanar, a szakma miivésze, Paganini és
Cipolla 6tvozete, vagy csak a csondes, aprolékos épitkezés 1étezik, egyik mesterfogés a ma-
sik utan, komoétosan, megfellebbezhetetleniil €s mindig ugyanugy, ezernyolcszazhuszonha-
todszor vagy éppen kétezredszer. Nincs két egyforma nyelvtudas, és nincs két egyforma ut
sem, amely tanarvezérelten efelé vezet. Lehet-e mégis nyelvtanari mesterségrél beszélni, a
kézmiivesség bizonyossagardl, értékteremtd iparossagrol? Minél tobbet gondolkodunk a
szakma elvarasair6l, annal inkabb nyilvanvald, hogy a provokativ szélséségek egymassal
Osszefliggd skalak végpontjai: a kivant arany valahol a kdzéppont koriil van. A 27. abra ezt
szemlélteti, ugyanakkor azt is, hogy ha valaki e négy szerep valamelyikét tartja egyediil id-
vozitonek, akkor alighanem kissé félrehord...

A kérdés az, hogy kinal-e ez az abra valami kegyes megoldast, valami vigasztalot?
Lehet-e nyelvtanar az, aki nem anyanyelvii (szinten beszéli a nyelvet), aki nem miivész,
nem tudos, nem nyelvtudast himzé kézmiives?

Azért, mert valaki jol beszéli a nyelvet, még nem lesz nyelvtanar; miivésznek pedig
sziiletni kell (de annyi ugysem sziiletik, ahdny miivész-nyelvtanarra sziikség lenne). Ahogy
megkonnyebbiilést jelenthet az, hogy nem kell minden egyes nyelvtanarnak fohivatasa tu-
dossa valnia, az is megnyugtatd, hogy a szakma mint mesterség tanulhaté. Mindez lehet
(atmeneti) mentség a(z atmeneti) hianyossagokra, de a konklizio mégiscsak az, hogy mind-
egyik dimenzionak jelen kell lennie — a kisajatitas igénye nélkiil — a harmonikusan fejlett
nyelvtanarban.

Eddig csak két dimenzié mentén tartuk fel a nyelvtanarsag mindennapi polihisztorsa-
ganak metszetét, de mas tajékozodasi pontokat is felvehetiink. Ebben a fejezetben (nyelv)ta-
nari tulajdonsagokrol, tanitasi stilusokrol és szerepekrdl lesz szo.
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27. abra: A nyelvtanar ,,célkeresztje”

Nyelvpedagogiai
eléado-miivészet

ART
A jozan ész // \ Inter- és
. COMMON NYELV- APPLIED T
vezérelte SENSE TANAR SCIENCE multidiszciplinaris
gyakorlat tudomanyok

Nyelvmester
kisiparos

1.1. Személyiségjegyek, tulajdonsagok a nyelvtanarban

Szerencsés, ha a nyelvtanarra érés folyamatat, genezisét konkrét példakra hivatkozva
mutatjuk be (v6. Bardos, 1985). Egyetemiinkdn is megfordult olyan tanarjelolt, aki mar
kisgyermekkoraban jatékait maga koré gytijtve iskolasdit jatszott veliik. Ha egy ilyen fogla-
latossag éveken at megmarad, az a kivancsisagnak mar egy olyan foka, amelyet némi tul-
zassal beallitodasnak is tekinthetiink. Ha kiszemelt hdsnénk rendelkezik a megfeleld fizi-
kai és pszichikai adottsagokkal, akkor egy ilyen hajlambol gyakorlassal kifejlddhetnek a
nyelvtanarsag szamara elséranguan fontos képességek. Ahhoz mar valoban sziiletni kell,
hogy a hajlam ¢és adottsag (vagyis a ratermettség) egy olyan elevenségbe torkolljon, ame-
lyet legegyszeriibben a tehetség szoval jellemezhetiink. Az utanzas képessége, a nyelvtani
érzékenység, az atlagosnal jobb intelligenciahanyados, fejlett memoria jelenléte josld hata-
su. Megfeleld motivacio, szabad szellemi iskola, széles 1atokort, elkotelezett tanari kar €s
igényes kovetelményrendszer esetén jeloltiinknek minden esélye megvan arra, hogy kreativ
tanari személyiség legyen. Szerencsés tovabba, ha autonom személyiség, akinek onallo bel-
s6 értékrendje, széles korii érdeklédése, jo izlése van, mindamellett 6nelfogad6 karakter,
akibél nem hianyzik az eredetiség. Ennyi jo tulajdonsag alapjan jeloltiink természetesen
mas hasonlo palyakra is kivaloan alkalmas.

A tanar egyes tulajdonsagainak hatdsat nagyon nehéz kimutatni a tanitds eredményes-
ségében, de a tulajdonsagjegyek egy része, csoportozata személyiségtipusokat ad ki. A sze-
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mélyiségtipusok ¢s a tanari munka eredményessége kozti kapcsolatot szamtalan kisérletben
vizsgaltak, de nem talaltak bizonyitékot arra, hogy a személyiségjegyek Osszessége vagy
egy-egy személyiségjegy parhuzamba allithatd lenne a jo tanitassal (pl. U. Komoly, 1978;
Schmuck—Schmuck, 1997). Mas szoval akarmelyik személyiségtipusba tartozo tanar lehet
eredményes, kreativ és sikeres. Annyi megkiilonboztetést azonban mindenképpen illendd
tenni, hogy az egyéni tulajdonsadgok kozott egyarant eléfordulhatnak a nyelvtanitds szem-
pontjabdl kivanatos tulajdonsadgok, mint ahogy az azt kizar¢ jellegiiek is. Kritikus esetekben
homalyos lehet a kettd kozti hatarvonal: a tanitasi alkalom hozza ezeket a tulajdonsagokat
helyzetbe, hogy ugyanakkor mindsitsen is. Mégis melyek azok a leggyakrabban elvart tu-
lajdonsagok, adottsagok, amelyek a nyelvtanaroknal is elengedhetetlenek?

Empatia. Egy olyan kiilonleges adottsagrol van szo, amelynek segitségével beillesz-
kedhetiink masok vilagaba, mintegy belekostolhatunk masok életébe a sajat személyisé-
giink kockaztatasa nélkiil. Ez az adottsag rendkiviil fontos a tandr munkajaban, ez teszi
lehetévé, hogy didkjait jobban megértse, és sajat szerepét is tisztabban lassa az 6 szemszo-
giikkb6l. Bar az empatia nem ellentéte az egoizmusnak, kétségtelen tény, hogy az 6ntomjé-
nezd, hatartalan egoval rendelkezé személyiségek repertoarjaban nagyon ritkan szerepel az
empatia gyakorlasa.

Barmely tanitasi helyzetben elsédleges kivanalom, hogy a tanar minden esetleges hi-
baikkal egytitt, vagyis feltétel nélkiil elfogadja tanitvanyait (azok életkoratol fliggetleniil).
Ez a tisztelet és szeretet alapallasa kell, hogy legyen minden tanarnak, gyakorlati megvalo-
sitasaban foként az empatiara ¢és a tapintatra lehet tamaszkodni.

Megfelel6 tapintat kell ahhoz, hogy egy adott kozdsségben a tanar a didkok kozott
meglévo elkeriilhetetlen mindségi kiillonbségeket toleralja. A tolerancia tanari szempontbol
elsésorban ezt jelenti (vagyis a kiilonféle mindségek koegzisztencidjanak elviselését) és
csak masodsorban az esetleges etnikai, nemi és mas szocialis tavolsagok tlirését és harmo-
nizalasat.

Masokat pozitiv modon értékelni tobbnyire az képes, aki a sajat személyiségét is elfo-
gadja, azzal tisztaban van, és épiteni képes ra. Ebbdl fakad a tanar hitelessége, amely annyit
jelent, hogy cselekedetei mogé a sajat harmonikus személyiségét tudja allitani, aki felvallal-
ja a kovetkezményeket. A személyiség kiegyenstlyozottsagabol fakado hitelesség talan a
legnagyobb hajtoerd a bizalom kialakitasaban, amely viszont a tanulas alapfeltétele.

A harmonikus személyiség tobbnyire a kivant szellemi és fizikai egészség folyoma-
nyaként jon 1étre, amelyben a kovetkezetesség, az igényesség, a humor és szigorisag a ta-
nari személyiség legszebb tulajdonsagaiként jelennek meg. Amennyiben a fenti tulajdonsa-
gok ellentéteit felsorolnank, akkor megkapnank azokat a legfontosabb kizard elemeket,
amelyek miatt az ilyen tulajdonsagokkal rendelkezé személyek szamara a tanari palya nem
ajanlott vagy tiltott foglalkozas. A legfontosabb pozitiv tulajdonsagok felsorolasa mellett
elmulasztottuk megemliteni azt, hogy ettdl persze nem lesz valaki automatikusan j6 nyelv-
tanar, a genezishez még az is sziikségeltetik, hogy jeldltiinkben meglegyen a vagy arra,
hogy nyelvet tanitson — vagyis a motivacio a tanari tevékenységben is donté fontossagu.
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1.2. Tanartipusok, tanitasi stilusok

A nyelvtanari palya a kezdeti bizonytalansagok utdn hosszas felhalmozé szakaszban
folytatodik. Altaldban 6t-tiz év kell ahhoz, hogy annyi tananyagot sikerrel (és bukéasokkal)
végigtanitson valaki, hogy szakmai bizonyossagokat szerezzen az empiria szintjén. Vannak,
akik ezutan némi kiégettséget, némi elidegenedést tapasztalnak, és erre nem nagyon lelnek
magyarazatot. Amennyiben vessziik a faradsagot, és a raforditott id6 megjelolésével kovet-
juk a nagyon atlag tanar nagyon atlag elfoglaltsagait a mindent elboritd biirokraciatol az
0rokos fegyelmezésen at a taneszkdzcipelés fizikai megprobaltatasaiig, akkor nagyon is hi-
hetdének tiinik, hogy a kezdetben lelkes és igéretes tanar néhany év alatt csalodott, elidege-
nedett, cs6doktdl sem mentes, de mar azokra is kdzonyds személyiséggé valhat. Ez a de-
valvacio, a rutinra szoritkozd besziikiilés is csak azt mutatja, hogy a példaképszerepbe
kényszeritett oktatonak ugyantigy sziiksége van sikerélményekre, mint didkjainak, ugyan-
ugy sziiksége van interperszonalis kapcsolatokra, mint didkjainak. Miféle érzelmek, miféle
hatasok energiaibol taplalkozik a nyelvtanar mindennapi munkajaban? Mi az, ami elégtételt
jelent neki: didkjai szeretete vagy éppen a feléje aramlo visszautasitas? Uralkodni vagyik
inkabb felettiik, vagy azt szeretné, hogy befogadjak?

Ezen a ponton mindenképpen ismertetniink kell Lewin és tarsainak kozismert tipolo-
giajat (Lewin, 1939). Eszerint a vald élet arnyalatait harom alapvetd tanartipus szinképébol
keverhetjiik ki: az autokrata tanar hierarchikus rendszerben épit fel mindent, a hatalom
csticsan 6 maga helyezkedik el. Ezzel szemben a demokratikus tanar egyenld esélyeket ad,
mindenkire egyforman figyelmet fordit, inkabb részese, egyenjogu tagja kivan lenni az
eseményeknek. A harmadik tipus, a laissez faire, valahol az autokrata tanar ellentéte, ér-
zelmi kotodésekkel operal, kapcsolatai a szeretet-gytlolet skala végpontjai kozott jelolhe-
tok. Mar ennek az alapvetd tridsznak a felvazolasabdl is kitiinik, hogy a tanari tipusok (és
stilusok) tobbnyire hitek és tévhitek, a kiilonféle stratégidk és motivaciok, a személyiség
szinszlroi szerint valtozhatnak, 1ényegiik azonban mindvégig ugyanaz: valahol a mélyben a
mar mindsitett tanar-diak kapcsolat lapul.

Altalanosnak tekintheté a szakirodalomban az az eljaras, hogy bizonyos nyelvtanari
valasztasokat, tanitasi stilusokat, idénként személyiségtipusokat metaforak segitségével ir-
nak le. Igy példaul Harmer (Harmer, 1991: 235) bemutatja, hogy a tanar lehet olyan, mint
egy ¢l6 szotar, sétalo enciklopédia, szolgaltatd funkciokkal. A leirdsok kozott olyan tanar-
tipus is fellelhetd, aki csak tanacsot ad a sajat elképzelése szerint dolgozé didknak, de lehet
a tanar csapatjatékos is, aki a demokratikus szellem jegyében részt vesz a nyelvgyakorla-
tokban. Harmer leirdsa szerint valamennyi tanitasi stilus, amelyet felsorol, elhelyezhetd
egyetlen skala mentén, amelynek két végpontja az oktatasi folyamatok minden részletét
kézben tartd ellendr, illetve a folyamatot kozremiikddésével segitd, tamogatd, 6sztonzo ta-
naregyéniség. Az altala felsorolt, de eddig még nem emlitett szerepek kozott ott van az
itész, aki az azonnali hibajavitasokkal vagy tesztelésekkel tiikrot tart a didk elé: ha ez na-
gyon direkt modon, kenddézetleniil zajlik, akkor az nehezen kezelhet6 a didk szamara. Lehet
persze a tanar szinhazi sigéhoz hasonlatos, aki intim moédon — ha sziikséges — megmondja,
hogy most mi kovetkezik, mivel érdemes folytatni. Ez a batoritas, sugalmazas megfeleld
tapintatossaggal kell hogy parosuljon, mert ha az ilyen partfogas talzottan tolakodova valik,
akkor eltéveszti céljat, elnyomja a didk egyéniségét, ahelyett, hogy vallalkozokedvét eld-
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csalogatna. Harmer szerint a legfontosabb ¢és egyben legbonyolultabb szerep az 6ra folya-
matat kézben tartdé menedzser¢, akinek a legfobb erénye az, hogy jol megszervezi a mun-
kat. Mint ahogy az a gyakorlatban kdnnyen tetten érhetd, ez nem is olyan egyszerii feladat:
nagyon rendezett, vilagos képpel kell rendelkezni a tandra kiilonféle folyamatair6l ahhoz,
hogy egyértelmiien instrualhassuk a didkokat. Barmely pontatlansag, félreértés az eligazi-
tasban megtdri a lendiiletet, tonkreteheti a tandra hatasossagat.

Az eddigi leirasokbol is nyilvanvald, hogy az ilyenfajta tanari ,,szerepek™ vagy a tani-
tasi folyamatban elfoglalt helytdl, vagy a tanuldok nyelvi szintjétdl, vagy a valasztott mod-
szert6l és még sok mas tényezo6tdl figgnek. Harmer kategoriai a kiilonféle didaktikai elva-
rasokra adott valaszok, akcio-reakcid jellegli szakmai tiikorképek, amelyek a tanari
személyiség mindennapi aktivitasahoz tartoznak, a felszint érintik és nem sokat mondanak
a tényleges karakterrdl. Ugy is felfoghatjuk, hogy ezek a szerepek ,.csak” osztalytermi sze-
repek. A 28. abra Harmer kategoriait egyetlen skalan mutatja be.

28. dabra: Osztalytermi szerepek a kontrollaltsag foka szerint (Harmer, 1991 nyoman)

, TELIJES T
VEGPONTOK ‘KOI:I,TROLLV y y y y y SE‘C,}ITES‘
L, OLYAN,
MINT EGY” | ,diktator” ,,itész” ,ellen6r” ,mene- ,s0g0” ,partner” ,edz6” ,sétald
dzser” enciklopédia”
SZEREP
FUNKCIO iranyitd hibajavito teszteld szervezd batoritd résztvevd tanacsado szolgaltatd

A tanoérak szabvanyosnak is tekintheté menetét kovetd ciklusokban (bemutatas, gya-
korlas, alkalmazas) mindig az figyelhetd meg, hogy a tanar ellendrzé szerepe csokken, a ta-
nar igyekszik visszalépni, a hattérben maradni, hogy egyre inkdbb a didkoké lehessen a
kezdeményezd szerep. A tanari funkcidok egy oran beliili valtozasat mutatja be négy fazis-
ban Wajnryb felsorolasa (Wajnryb, 1992: 114), amelynek kategoridi nagyon hasonlitanak
Harmer modelljére.

1. fazis: bemutato, magyarazo, informalo, 6szténzé (szerep).
2. fazis: vezényld, iranyito, ellendrzd (szerep).

3. fazis: szervez0, visszacsatolo (szerep).

4. fazis: tamogato, tanacsado (szerep).

Ugyanebbdl az iddszakbol szarmazik Legutke és Thomas kategorizalasa (Legutke—
Thomas, 1991), amely szintiigy a didaktikai funkciok visszatiikrzddése a kovetkezo f6bb
,szerepek” elemzésével: koordindtor, menedzser, organizator, instruktor €s segit6. E szer-
z6parosnal megjelenik a kutato-fejlesztd tanar képe is, amely igy mar nem illeszkedik a
tandra menetébe, funkcidi kdzé. Szamos hasonld rendszert elemezhetnénk még (mint ahogy
a fenti szerzok részletesebben is szolnak ezekrdl a kérdésekrdl), de tjat ahhoz képest nem
mondanank, hogy az ilyen szerepleirasokban inkabb csak a tandrai elvarasok tiikrozodnek,
amely mindenképpen felszini kép. A tanar ténylegesen vallalhaté szerepei a tandrok ¢€s dia-
kok kozotti bizalom és a hatalom megoszlasanak kérdései koriil zajlanak, és nem rovid
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idore felvallalt didaktikai funkciok kovetkezményei, hanem a személyiséggel ¢s a jellem-
mel Osszefiiggd, tobbnyire egy életre szol6 allasfoglalasok. Az ilyen dontések messze thl-
mutatnak egy-egy tanora keretén, és olyan izgalmas kérdéseket vetnek fel, mint példaul az,
hogy szinpadi szerep vagy tarsadalmi szerep az, ha egy tanar az iskolaban ugy viselkedik,
mintha minden gyerek a sajatja lenne (a sziil6) vagy csak egyik kis katonaja (a vezér),
avagy a tudomany oltaran aldozni kivand hivé (a professzor). A kdvetkezd fejezet tehat
még mindig a tanari személyiségrol szol.

1.3. Tanari szerepek

Elképzelheto-e, hogy egy tanar az osztalyteremben altalaban masként viselkedik, mint
az ugynevezett nagybetiis életben? Elképzelhet6-e (s nem faraszto-e), hogy valaki az osz-
talyteremben mas normak szerint €éljen, mint otthon vagy masutt, mikdzben ébren toltott
¢életének tobb mint felét (majdnem felét?) az osztalyteremben tolti? A szotarak meghataro-
zasai szinészi szerepekrdl és tarsadalmi szerepekrdl tudnak (lasd Wright ma mar klasszi-
kusnak szamité munkajat, 1987: 3). Tavol alljon tdliink a szandék, hogy itt és most elmeriil-
jink a szociologiai szerepek és értelmezhetdségiik sokféleségében. Elég, ha csak azt a
mozzanatot ragadjuk meg, hogy a zavar oka az lehet, hogy a ,,tanari szinpad” allegoridnak
a tanarok mindennapi ¢életében szinte fizikalis jelentése van. Izgalmas nyomozas lehetne azt
kideriteni, hogy a tanarok hanyszor 1épnek ki az osztalyteremben gondosan kimunkalt ,.tar-
sadalmi szerepiikb61”, mert hogy sokan és sokszor kilépnek, az bizonyos, aminek oka Iehet
valamely konfliktus vagy mas stresszhelyzet. Magyarazhatjuk a dolgot persze azzal, hogy
egy szinésznek a szinhazban soha nem lesz akkora szabadsaga, mint a tanarnak sajat szin-
padan. Ezen a szinpadon egyszerre lehet szerz6 és rendezd, sugd és szerepld (ha egyiitt 1ép
fel a didkokkal), jelmeztervezd és kellékes, és még sorolhatnank. A legfélelmetesebb az
egészben az, hogy még hallgatdsag is lehet, mert az allando onellenérzés, monitorozas ko-
vetkeztében kifejlesztett skizofrén igazgatéi minipaholyabol mindvégig figyeli és értékeli
az eldadast. Emiatt aztan akar bocsanatos bin is lehet, ha kilépiink tarsadalmi szerepiink-
bb1? Poetica licentia, vagyis koltdi szabadsag az iigy érdekében? Tarsadalmi szerepébdl ki-
Iépni és mas szerepeket eljatszani csak az a tanar képes, akiben megvan ez a szerepalkotasi
vagy és a tehetség ahhoz, hogy a kitalalt szerepet hatasosan el6adja. Most visszatérhetiink
egy olyan dimenzidhoz, amelyet korabban a 27., A nyelvtanar ,,célkeresztje” cimii abran
mutattunk be. Az iparos nem fantazialgat: elobb a pant és utdna a szog, de nem is nagyon
zuhan le nagy magassagokbodl, mert a Nap kozelében megolvad a szarnyakat r6gzitd viasz...

A fenti eszmefuttatasban arra tettiink szellemi kisérletet, hogy a tanari szinpad kreati-
vitastol fliggd szerepeinek felvallalhatosagat elemeztiik. Ezekben a lehetdségekben semmi
parhuzamot nem vontunk a tanar alapkarakterével, holott a tanar a szeretet iranti igényében,
hatalomvagyaban és mas interperszonalis megnyilvanuldsaiban semmiben sem kiilonbozik
mas esenddktdl. Akadnak olyan szerzdk is, akik gy latjak, hogy vannak tanarok, akik
mindvégig egyetlen szerepet jatszanak, amely tobbnyire alapkarakteriikbdl kovetkezik.
Ilyen rendszert ir le Katz (Katz, 1996, kozreadja Ehrman—Dornyei, 1998). Ebben a bemuta-
tasban uralkodni vagyo karakternek tiinik a koreografus, aki az 6ra minden kicsiny mozza-
natat, a didkok minden megnyilvanulasat (esetleg minden koriilotte €16 ember minden meg-
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nyilvanulasat) sajat elképzelései szerint kivanja rendezni. Csak a palya kezdetén fordul eld,
hogy a koreografia koncepcidzusan és gyakran valtozik. Az évek elérehaladtaval szigoru
tancrend alakul ki, amelyben a Iépések kivitelezésének pedantéridja itt-ott mar rigolyaba
csap at. Katz masodik alapkaraktere a foldanyatipus. A didkot minden koriilmények kozott
elfogadd, tamogato, segitd, 6vo, oltalmazd tanari szereprdl van szo, amelyben a tanar szo-
ros érzelmi kotottségben valositja meg, hogy az altala tanitott tanulok akar mint egyének,
akar mint kozosség elfogadjak, befogadjak, ragaszkodjanak hozza. A kovetkezd karaktert
némi fellengzdsséggel nevezhetnénk a nagy nevettetonek is. Az a fajta sztar tanartipus tar-
tozik ide, akinek a tanitasa valésagos show-misor, igazi szorakoztatas. Ha sikeriil lehanta-
nunk egy jo adag exhibicionizmust az ilyen jelenségrél, akkor alatta fellelhetjiikk azt a hata-
lomvagyat, amellyel a nagy szdérakoztato miivészete segitségével hajtja uralma ala a
kozonséget. Ugyanakkor a motivaciok kdzott szerepelhet az a vagy is, hogy tartozzon vala-
hova, valakik k6zé, akik befogadjak. Katz negyedik tipusa sem ritka jelenség, ez ugyanis a
professzor, akinél csak a szaktargy szamit, a tanitas technikailag tokéletesen pontos kivite-
lezése — ezzel kontrollalja hallgatoit. Az ilyenkor gyakran érzékelhetd tavolsagtartas mogott
az is megfigyelhetd, hogy akar 6sztondsen, akar tudatosan, de nem kiilonosebben kivan ko-
tédni tanitvanyaihoz, nem igényli, hogy befogadjak, idonként még azt sem, hogy elfogad-
jak. Nyilvanvald, hogy tiszta tipusokrol Katz kategoridinak esetén sem beszélhetiink, de a
prototipusok megnevezése segiti a tajékozodast.

Ezen a ponton érdemes visszatérni Dornyei és Ehrman fentebb idézett konyvére
(Ehrman—Do6rnyei, 1998). Ennek nemcsak az az oka, hogy az utobbi idék egyik legkivalobb
nyelvpedagogiai kdnyvérdl van szo, hanem az is, hogy a szerzék azon kisebbséghez tartoz-
nak, akik a nyelvtanulas dolgaiban a pszichologiai torténéseket fontosabbnak tartjak a nyel-
vészetieknél. Meggy6z6 elemzéseikben a szakma homalyosnak tartott zugait vilagitjak be a
pszichologia teljes fegyverzetének ragyogasaval, amelybdl pszichoanalitikai és klinikai
pszichologiai szempontok sem maradnak ki. A lehetséges tanari szerepek koziil harmat
emelnek ki: a sziilé, a gyogyito és a vezér szerepeket. Ervelésiikbd] mindenképpen érdemes
kozvetiteni néhany gondolatot.

A tanar szamos olyan tevékenységet végez, amely a gyermeket sziileire emlékeztethe-
ti: a dajkalasra és babaskodasra hasonlitdo védelem, megdvas, fizikai és szellemi tAmogatas
stb. Igy nem meglepd, hogy a tanulok atvetitik a tanarra elvarasaikat, kozvetett modon ko-
vetelik azokat a viselkedésforméakat, amelyeket sziileiktdl is megkaptak, vagy szerettek
volna megkapni. Ahogy az épphogy megsziiletett csecsemé megnyugszik édesanyja olelés-
ében, erre az Olelésre, simogatasra konkrét és atvitt értelemben egész életliinkben sziiksé-
giink van. Mivel ,simogathat” egy tanar? Elsésorban odafigyeléssel. Az az odafigyelés,
hogy tudom, ki vagy, tudom, hogy mi a neved, tudom, hogy hozzank tartozol, mar egyfajta
simogatas, amely nyugalommal t6lti el a tanuldt. A tanart empatiaja segiti abban, hogy a
személytdl, az adott helyzettdl és a maga stilusatol fliggden pontosan felismerje azokat a
cselekedeteket, amelyek ezt az eredendd igényt, a magdhoz vonast, a magahoz Olelést
szimbolikusan helyettesithetik. A sziilészerepet elfogadé tanarnak ezt a folyamatos gon-
doskodast kell érzékeltetnie: ezzel teremti meg azt a helyzetet, amelyben a tanuld bizton-
sagban érzi magat, és nyelvtanulasaban is vallalja azokat a kockdzatokat (pl. a hibakat),
amelyek nélkiil nincs elérehaladas. Az ilyen tanarokbol all6 alma maternek (nomen est
omen) megtarto ereje van.
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Gyakorld pedagogusok nagyon jol ismerik azokat a helyzeteket, amikor didkjaik meg-
nyilnak, feltarulkoznak, és ekdzben dnkénteleniil igyekeznek életilknek megoldhatatlannak
tind problémait, terheit a tanar segitségével megoldani. A kiilonféle elharitasi technikak is
erre késztetik a tanuldkat: meg kell szabadulni a konfliktusoktdl, a traumaktol, és a tanar
olyan felkent problémaleraké helynek latszik. Tanara valogatja, hogy e helyszinb6l szemét-
égetd, cipruslombos temetd vagy Gjrafeldolgozo iizem formalodik. A nyelvtanar kozben az-
zal gyogyit — ime eldkeriilt a gyégyité szerep —, hogy ehhez a kritikus tevékenységhez, a
nyelvtanulashoz stabil, megbizhat6, szinte otthonos kereteket teremt. Ez olyan allandosag,
amely a tanitas bels6 ritmusaban is kifejezésre jut (a tandrak egyes elemeinek szinte ritualis
ismétlései, a szamonkérések egyenletes eloszlasu ritmikaja, az elfogultsag keriilése az érté-
kelésben stb.). A gydgyitod szerep azonban leginkabb akkor eredményes, ha a tanar-diak in-
terakcidban megmarad bizonyos tavolsag, megmarad egyfajta tartdzkodas, amely tavolsag-
tartast azonban nem ridegségként kell elképzelni.

A harmadik, aligha elkeriilhetd szerep, a vezér vagy egyszeriien csak a vezeté szere-
pe, amely hatalmi helyzetet az tigyes, célra tor tanar képes a kdzosség felépitésére hasz-
nalni a kooperativ tanulas kifejlesztése érdekében. Parancsolgatashoz szokott tanarok és
csak a parancsszora aktivalodo tanulok vilagaban nehéz masfajta hatalmi szerkezetet elkép-
zelni: az autokrata tanar nem akarja megosztani hatalmat. Kétségtelen, hogy a hatalom
megosztasaval csokken a ,,vezér” pozicidja, de a hatalom delegalasa nélkiil elképzelhetetlen
a tanuloi onallosag megteremtése. Fel kell vallalni azt az ellentmondast is, hogy mikdzben
kozosséget épitiink és erdsitgetjiik a tanuldi autondmiat kiilonféle pedagogiai és pszichold-
giai fogasokkal, ugyanakkor manipuldljuk is a tanulokat. Ez a manipulacié elkeriilhetetlen,
a tanar moralis feleldssége inkabb ott jelentkezik, hogy mindezeket a csoport javara, a ko-
z0sség érdekében hajtsa végre. Mind a csoportok kialakitasanak, a kozosségek felépitéseé-
nek, mind a tanuloi 6nallosag megteremtésének vannak atmeneti, konfliktusokban bdvelke-
do6 szakaszai, amelyek nélkiil azonban a kivant eredményeket nem lehet megteremni.

E jokora kitéré utan visszatérhetiink a nyelvtanarsag ,,célkeresztjéhez”: ezutan is ci-
pelniink kell ezt a sulyt. A katalizatortdl a manipuldtorig, az analizatortdl az animatorig,
vagy masként sz6lva a mesteremberre, a miivészre, a tudosra vagy a tudatossaggal nem so-
kat t6r6d6 Ongerjesztd tanarra egyarant sziikség van. De csak mértékkel. A helyes aranyok
eltalalasa mindig csak egy tovabbi fejezet mindennapi polihisztorsagaink torténetében.

1.4. Nyelvtanari mikrokészségek

Tulzas lenne misztifikalni a nyelvtanari szakmat és azt allitani, hogy miiveléséhez
csupa olyan mikrokészség sziikséges, amely mas tanarsagokban nem lelhetd fel. Err6l szo
nincs, éppen ellenkezdleg, a legtobb részkészség azonos, legfeljebb a hangsulyok esnek
idénként mashova. Vegyiink sorra néhanyat.

Az osztalytermi kommunikécié minden tantargyban fontos, ennek megfeleld szerve-
z¢se, menedzselése a napi tandri munka alapvetd erénye. Beletartozik ebbe a munkaformak
kialakitasa éppugy, mint valtozatossaguk biztositasa, a megszerettetés fonalara igy szamos
konfliktusoldo tevékenységforma fiizddik fel. A tanar szinte mindig id6hiannyal kiiszkddik,
ennek objektiv nehezéke Iehet az esetenként magas didklétszam, legtdbbszor azonban nem

208



err6l van sz6. Hol a tervezés feliiletes, hianyos — csak a kiinduldsi pontokkal torédé; hol a
szemléltetés nincs megfelelden elokészitve a gyakorlati metodikai ismeretek hianyossagai
miatt; hol a tananyag miivészire tervezett részeit nem sikeriil megfeleld atéltséggel és hite-
lesen tolmacsolni; mas szoval, a tanar legnagyobb ellenségei kozott jobb, ha a sajat szemé-
lyiségét tartja legfoként szamon. Kérdezhet valaki izgalmasan, magyarazhat érdekfesziten,
osztalyozhat igazsagosan, mégis eléfordulhatnak kiilonféle mulasztasok, amelyeken a tanar
csak a didaktikai fegyelem betartasaval lehet tirrd. Mindezek azonban barmely tanarra ér-
vényesek. Hol vannak azok a kiillonbozések, amelyekre a nyelvtanarnak fokozottan ligyel-
nie kell?

Egy ilyen tantargy tanarabol, habitusabol, az éra atmoszférajabol mindvégig sugarzik
a massag: ez a varazslatos massag abbdl ered, hogy egy idegen nyelvet és kultarat, szokat-
lan részleteket és egy masként szemlélt vilagot kell a szokas, s6t késébb a megszokas szint-
jére gyurni. A kiilonféle szaktargyi 6rakon a korabban emlegetett interakeio célja egy té-
nyekbol allo tananyag elsajatitasa: a nyelvoran az interakcio (legalabbis kezdetben) nem
eszkoz, hanem cél. A szokatlan elfogadtatasa szintén fontos elem a mar korabban emlege-
tett megszerettetésben. A szemléltetés mas szaktargyakban is Iehet élénkitd hatasu, a
nyelvtanitasban alapvetd feltétel a szemantizalasban, az asszociaciok megteremtésében, az
emléknyomok ¢€lénkségének fokozasaban. Az a mindennapi csoda, hogy a nyelvtanar didkja
elott egy mas nyelvet beszeld, és ezért mas személyiséget kozvetito ,,alteregova” valik, oha-
tatlanul felnagyitja minden cselekedetét, minden rezzenését. A massag varazsa miatt még a
Iélegzetvételét is figyelik, és a beszéd kozéppontba allitdsa miatt a kéz-szem-szaj kommu-
nikacids szentharomsaga szuperplanba keriil.

Igy elsdsorban a hang, annak ereje, hangszinei, kivehetésége, arnyaltsaga mint alap-
anyag. EbbOl épiti fel a tanar az egész nyelvi épitményt, a jo hangmindség (akar sajatja,
akar egy gépé) a jo nyelvtanitas alfaja és 6megaja: alapfeltétel, a kezdet és a vég. Manapsag
a tomegesen elterjedt durva és primitiv hangvisszaado berendezések dompingje miatt jelen-
tésen csokkent az emberek érzékenysége az emberi hang mindsége irdnt. Mar fel sem kap-
jak a fejiiket olyan esetekben, amikor disszonancia van valakinek a hangja és a személyisé-
ge kozott (mondandéjarél nem is beszélve). A leirdssal nem azt a kdzhelyet akarjuk
kertilgetni, hogy egy kellemetlen hangu, sipitozoé személy ne menjen nyelvtanarnak (vagy
ne szdlaljon meg), hanem inkabb az atéltség, a hitelesség kérdéseit. Minden alkalommal
ugyanazt a szakadékot kell atlépni, ugyanazon a szakadékon kell a didkot atrepiteni, hogy
elhiggye, 6 most masként, egész mas iranybol szol ugyanarrdl. A szem megerdsitheti ezt a
hitelességet azzal a sugarzassal, amely beliilr6] arad, és kamarazenei hangszerként kisérheti
mindkettot egy gesztus. A nyelvi massag vilagat teljes mivoltunkban ,,vetiteni kell”, és erre
azok képesek, akiktdl ez az atlépés egy masik kultiraba nem kivan kiilonosebb erdfeszitést.
A nyelvtanar szdmara inkabb az hozhat tévesztéseket, hogy az osztalyteremben, annak
szinpadi jellege miatt, eltilozhat egyes jelenségeket. A tapasztalatok azonban azt mutatjak,
hogy ez kezdetben nem is art, hiszen a didkok még annyira érzéketlenek a célnyelvi hang-
zasokra, szokasokra, hogy csak a harsanyabb jelenségeket rogzitik.

Minthogy huzamosabb ideje azt targyaljuk, miként beszél, miként mozog, miként vi-
selkedik a tanar az osztalyteremben, elkeriilhetetleniil szolnunk kell arrdl, hogy van-e pe-
dagbgiai eldado-miivészet, esetleg nyelvpedagégiai eléado-miivészet. Ha van ilyen, akkor
bizonyara rabukkantunk a szakma legpusztitobb hianybetegségére, de az is lehet, hogy bi-
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nos mulasztasrol van szo6. Magyarorszagon nincs alkalmassagi vizsga azok szamara, akik
tanari palyara akarnak Iépni, holott a jov6 nemzedék beszédét, mozgasat, kulturaltsagat biz-
zuk rajuk. A leend6 szinésznek kell verset mondania, mozognia; a tancosnak vizsgaljak al-
katat, mozgasat, de az egész ¢letében el6adoként fellépd kommunikator, a tanar esetén ezt
nem kérik. Hatalmas ballasztot cipelnek emiatt a tanarképzéssel foglalkozo egyetemek és
féiskoldk, mert a legjobb esetben is csak nyelvtechnikusi vagy nyelvmesteri oklevelet
igényld (vagy érdemld) hallgatot be kell vezetni egy altaluk nem kivant hivatas rejtelmeibe.
Marpedig a felvételiken is kideriil, hogy iires a tarisznya: nincs benne népdaltudas vagy
hangszertudas, ritka a vers- vagy prozamondo6i mult, amatdr tanctudas, egyaltalan barmi-
lyen ,,szereplés”. A Veszprémi Egyetem tanarképzésének idealizmusara jellemzd, hogy
éveken at fenntartott egy Beszéd-, ének- és mozgastechnika cimi tantargyat, amelynek ta-
narai a Petéfi Szinhdz miivészei voltak. A beszédtechnikat, alapvetd mozgasokat és mas
szinpadi fogasokat tanité szinésznok és szinészek legalabb annyira élvezték a megprobalta-
tasokat, mint a hallgatok a kihivasokat. A ndvekvd létszamok, a pénziigyi nehézségek és a
Bokros-csomag ezt az idealis képességfejleszté almunkat mint a rozsda befogta, megragta,
megette. Egykor talan eljon az az id6, amikor a nyelvpedagdgiai eléado-miivészet megtirt
véletlen helyett a képesitési kovetelmények részévé valik.
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2. A tanitas folyamatanak dimenzioi

A nyelvtanarsag mibenlétét faggatd fejezetet kovetden a tanitasi folyamat legfonto-
sabb dimenzioit (tér, id6, mod, eszkdz), osszefliggéseit vizsgaljuk. A folyamat egésze nehe-
zen kényszerithetd rovid, jol strukturalt fejezetekbe, ezért két 6rokzold témat kiemeltiink a
rendszerbdl ¢s kiilon fejezetekben targyaljuk (IV/3. Hibaelemzés, hibajavitas; 1V/4. Osz-
talytermi megfigyelések, kutatasok).

Az ¢l6z6 fejezetben a tanar olyan tulajdonsagait clemeztiik, amelyek a tanarsaghoz
altalaban, a nyelvtanarsdghoz kiilondsen sziikségesek. Megvizsgaltuk a tanari szerepek né-
hany olyan valtozatat, amellyekkel a nyelvtanar is élhet, de hangstulyoznunk kell, hogy az
Osszes ott leirt absztrakcid csak lehetéség, amelynek objektivacidja magaban a tanitasi fo-
lyamatban jon létre. Raadasul ez a megvalosulas a pillanat hatalmanak martaléka, egyszeri
és megismételhetetlen mivolta miatt kegyetlen jaték, amely gyakran kozonyds az eredeti
szandék, a kitlizott cél vagy éppen a befektetett energia irant. Olyan tartalékokkal kell ren-
delkeznie tehat a nyelvtanarnak, amelyeknek segitségével elviseli, ha a jaték jatszmava, a
vallalt szerep pedig ¢letsorssa stirtisodik.

A tanitas folyamatanak vannak allando vagy legalabbis viszonylag allando és valtozo
elemei. Ez az allandésag valojaban egy keret, erre a keretre azonban mindkét félnek sziik-
sége van, kiilondsen a csiiggedés pillanataiban. Az allandosag egyes tényezdi képesek ritua-
lis szinezetet felvenni, ami nemcsak az otthonossag képzetét erdsiti, és emiatt nyugalmat
araszt, hanem a jol kimodolt véaltoztatasokat valosaggal forradalmi szinben tiinteti fel. fgy a
tanitasi folyamat tere, ideje, eszkozei, ,,lizemmodja” és nem utolsosorban szerepldi viszony-
lag allandonak tekintheték. Ami valtozik, az a tananyag, pontosabban a kiilonféle modsze-
rek és eljarasok segitségével tanulhatova és tanithatova tordelt, ugyanakkor éterivé szubli-
malt tananyag. A tanitasi folyamat alland6 és valtozo tényezdit mint a tanitdsi folyamat
dimenzidit mutatja be a 29. dbra.

Furcsanak tiinhet, hogy a tanitasi kdrnyezet human tényezdit, a tanarokat és a didkokat
az abran viszonylagos allandoként tiintettiik fel, holott mind a tanar, mind a didk allandéan
valtozik, s6t a tanitas célja éppen az, hogy a didkban észrevehetd valtozasokat hozzon 1étre.
Az abran haszndlt jelentés értelmében a tandrok és a didkok csak annyiban allandodak,
ahogy egy drama szerepldi is azok a szinlapon. Az adott szereplok, az osztalytermi tér—id6—
mod—eszkoz valdjaban egy hardver jellegili keret, amelyben a tanar altal ,,emészthetéve” tett
tananyag a szoftver, a taplalék. Vagy mas hasonlattal élve, a viszonylag allandé dimenzidk-
nak ez a kerete olyan, mint egy folyosd, amely csak lehetdség egészen addig, amig végig
nem megy rajta ,,valaki”. Informacids csatornarol 1évén szo, ez a valaki a legtagabb érte-
lemben vett informacid, amelytdl azt reméljiik, hogy elsajatitast vagy megtanulast valt ki.
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29. abra: A tanitas folyamatanak dimenzioi

Szereplok A human tényezdk: tanarok és didkok
Tér Az oktatas és nevelés szinterei, foként az osztalyterem
1dé A tanitds menete mint szerkezet idébelisége, valamint a tanitas ritmusa
Maoéd Munkaforma: a frontalistol az egyéni munkaig
Eszkoz (Nyelv)pedagogiai technologiak technikaja
(Viszonylag) alland6 dimenziék

Valtozok
Tananyag A tanithatdsag/tanulhatdosag allapotaba hozva
Médszer A Iépés, eljaras, modszer, stratégia hierarchidjanak segitségével

A kivancsi és clhivatott tanar szamara valésagos makony mindennap gy kinyitni egy osz-
talyterem ajtajat, mintha virtualis valdsagot nyitna fel, amelynek minden torténése mar
visszavonhatatlan valosdgdarab, amint beteszi maga mogott ugyanazt az ajtot.

Térjiink vissza még egyszer a tanari szinpad képzetéhez: a kibonthatdé hasonlosag
megddbbentd. Itt is vannak adott szereplok, akik a tanitasi folyamat tereiben (pl. osztalyte-
rem ¢s nyelvi laboratérium) lathatova teszik magukat, jeleneteik a performancia hosszabb
id6hatarai kozott felvonasokka tomoriilnek, katartikus élményt valtanak ki, dramai csucs-
pontot érnek el. Mindezt a hatast monoldgok, parbeszédek és tobbszereplds tarsalgasok
szovegkornyezetében érik el, ahol a kiilonféle taneszkdzok e tagabb értelemben vett szin-
pad kellékei. Nem véletlen, hogy az osztalytermi torténéseket elemzd modellek kozott egy
nyelvészeti (lasd 1V/4.1.) a diskurzuselemzés segitségével értelmezi az osztalyteremben el-
hangzott beszédaktusokat. Az idegen nyelvek tanitasaban a dramatizalas iranti igény a leg-
kozelebb jut el ahhoz, hogy teljesen tudatossa valjék, hiszen a monolégok eldadésa (elme-
sélések, leirasok) vagy a parbeszéd a parmunkaban vagy tobbszereplds beszélgetés egy
szimulalt sajtokonferencian nemcsak eszkdzok, hanem a beszédtanitas meghatarozott céljai
is. A nyelvora szovetének ez a lehetséges dramaturgiai szemlélete azonban még nem tuda-
tosodott, a tandrak ilyen értelemben vett vizsgalata még nem kezd6dott el. A tovabbiakban
a tanitas folyamatanak néhany dimenziéjat ugy tekintjiik at, hogy az altalanos didaktikai
vonasokon tulmenden az idegennyelv-tanitds megkiilonbdztetd jegyeit is felmutatjuk.

2.1. Az idegen nyelvek oktatasanak szinterei (tér)

Osztalytermek. Ismert jelenség, hogy ha sokat jarunk ugyanazon épiilet ugyanazon
termeibe, egy id6 utan egyfajta tompultsag vesz rajtunk er6t, és csak egy masik iskola vagy
egy masik orszag iskoldjanak meglatogatasa dobbent rd benniinket hianyossagainkra. Nem
kétséges, hogy barmely orszag barmely iskolaja altalaban nem az adott orszag belsdépité-
szeti csucsteljesitménye, allapota viszont annal tobbet arul el kulturaltsagrol, higiéniardl, a
targyak iranti igényességrol, megbecsiiltségiikr6l. Gyakran tapasztalhat6, hogy az egyes in-
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tézményeknél az osztalytermek oktatasra valo alkalmassaganak vélelme csak annyit takar,
hogy van benne valamilyen butor és ki van meszelve. Pedig a megfeleld szinharmonia, a
megfeleld design kivalasztasa gyakran nem keriil tobb pénzbe, csak tobb Stletbe, nagyobb
gondossagba. Nincsen arrol szo, hogy eredeti festményekkel, kényelmes fotelekkel és hifi-
berendezésekkel szereljiik fel a nyelvi kabineteket (ahogy azt Lozanov professzor megki-
vanna a szuggesztopédiaban), a kiizdelem tobbnyire azért folyik, hogy a terem ne legyen
zajos, akusztikdja legyen megfeleld, lehessen benne vetiteni €s igy tovabb. Ha leszogezett
hosszanti padok vannak a tanteremben, akkor csak frontalis tanitasra van mod, a fizikailag
lehetséges parmunkat a tanar nehezen tudja segiteni. A valtoztathato elrendezés (legfeljebb
kétfos padok vagy sajtszelet alaku asztalok) kiscsoportos munkat is lehetdvé tesz szerepja-
tékok és szimulaciok megvaldsitasara. Ma mar nem a szuggesztopédia az egyetlen modszer,
amely hisz a periférids tanulds jelentdségében: a modern kabinetrendszerekben az idegen
nyelvi tanterem valosagos forraskdzpont magnd- és videoszalagokkal, szérakoztatd olvas-
manyokkal és mas latvanyos, az adott orszag ¢letét bemutatd képzomiivészeti konyvekkel,
kiadvanyokkal. Az ilyen otthonos sarkokban 6rak utan is lehet olvasni, megbujva bongész-
ni, kivancsisagtdl hajtva elmeriilten kutatni. Ahol nincs Iehet6ség idegen nyelvi kabinet kiala-
kitasara, ott a ,,sajat” osztalyterem dekoracioja kell hogy hasonld hatast sugalljon.

Egyes iskoldkban ezt a funkciot a nyelvi laboratérium olti magara, amely fonotékaként
vagy olvasoteremkeént is tizemelhet. Magyarorszagon a hatvanas évek kezdete ota léteznek
nyelvi laboratoriumok, amelyek el6szor nyugati importbol szarmaztak (Cedamel, Phillips,
Sony, Tandberg stb.), majd a kdzép-curdpai gyartok is felismerték a piaci lehetdségeket
(elobb a Tesla, majd a magyar BRG is). Eleinte a megfeleld pénzeszkozokkel rendelkezd
cégek ugy velték, hogy megtalaltak a ,,deus ex machina” megoldast nyelvtudatlansaguk or-
voslasara. Csak késobb deriilt ki, hogy a korai orsos laboroknak komoly szervizigényiik
volt, amelyet nem lehetett nyelvtanarokra bizni, és igy a technikusi allassal tetézve, mar el-
talzottnak tiint a beruhazas. A nyelvi laboratériumok azéta sokat tokéletesedtek szemben
megrendeldikkel, akik még ma is elhiszik, hogy a nyelvtudas ugyanugy el6allithato, mint
egy ipari termék.

Szamunkra sokkal inkabb tanulsagos, hogy milyen karriert futott be a nyelvi laborato-
rium a nyelvtanari professzioban. Amikor az elsé audioaktiv (AA) csoporttrénereket (ame-
lyek valdjaban tanari magnetofonhoz kapcsolhatd fejhallgatorendszerek) kovették az elsd
audioaktiv-komparativ (AAC), vagyis a didk hangjanak rogzitésére is alkalmas nyelvi labo-
ratoriumok, a lelkesedés magas fokra hagott. A nyelvi laboratérium ugyanis sokkal tobb
gyakorlasi lehetdséget biztositott — mégpedig a didk tempodja szerint —, mint amennyit a
nyelvtanar valaha is képes megvaldsitani az 6ran. A hangvisszaadas ilyen ugrasszeri javu-
lasa feledhet6veé tette az esetlegesen nem eléggé képzett tanar kiejtését, hiszen az anyanyel-
vi besz¢lok egész kavalkadjat zaditotta a nyelvtanulokra. Magyarorszag akkoron szorosan
lepecsételt orszag volt ebbdl a szempontbdl, hiszen a mozifilmek tobbségét is szinkronizal-
tak, és igy a kornyezd orszagok nyelvén kiviil mas nyelvek eredeti hangzasahoz hozzajutni
igen nehéz volt. A tananyagok legalis (és illegalis) behozatalanak valdsagos feketepiaca
alakult ki, és ez a nemtelen versengés a legmodernebb nyelvi laboratériumokra is kiterjedt.
Egy ilyen presztizshelyzetben az audiolingvalis, esetleg audiovizualis nyelvtanar természe-
tesnek tekintette, hogy minden 1j technikai fejleményt bevet a tanulds intenzitdsanak foko-
zasa érdekében. Az orarendbe betervezett és feltlintetett nyelvi laboratériumi gyakorloora-
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kon tulmenden ekkor keletkeztek a nyelvi laboratdriumokat is tartalmazdé multimédia-
kozpontok, ahol a tananyagokat konyvtarszeriien kdlcsondzték (fonotéka), és technikusi
feliigyelet mellett ¢jszakdkba nyuldoan hasznaltak is. Az audiolingvalis modszer hanyatlasa-
val egy idében csokkent a nyelvi laboratoriumok stlya, megbénulasukhoz azonban a ki-
lencvenes években a karbantartasi és feljitasi gondoknal sokkal inkdbb hozzajarult az a
tény, hogy a nyelvtanarok a nyelvi labor haszndlatdnak metodikajat legalabb annyira nem
ismerték, mint magat a miiszaki berendezést. Marpedig az a tény valtozatlan, hogy az arti-
kulacios bazis atallasat, az alapvetd szerkezetek haszndlatdnak automatizalasat, fontos
mondatdallamok beallitasat és még szamos mas jelenség begyakorlasat ma is a nyelvi labo-
ratorium segitségével végezhetjilk el leghatékonyabban. Az a gesztus, ahogy a magyar
nyelvtanarsag (tisztelet a kivételnek) sutba vagta egykor kedvenc jatékszerét, nemcsak az
elkényeztetett gyermek képét idézheti fel benniink, vagy szakmank meglehetdsen koltséges,
divatjellegi hullimzasait, hanem azt a szinte genetikaivdA mélyiilt tulajdonsagot, hogy a
szakmai tudatossag hianya nem biin. Pedig az.

Az idegen nyelvek tanitdsaban hatvanyozottan érvényes a szemléltetés clve, amely itt
nem is modszer, mint egyes altalanos didaktikdkban, hanem a napi munka allando alapfel-
tétele. Eppen a szemantizalas az a jelenség, amely a nyelvoran leggyakrabban visszatér, és
az els6 bemutatas élményszeriisége kdztudottan sokat szamit a 1étrejové emléknyom mély-
ségében, ¢lénkségében, késobbi felidézhetoségében. A taneszkdzok kulturalt hasznalatanak
fontossaga megérdemelné, hogy tanari vizsgakon kiilon és részletesen szerepeljen, nem
csak kozvetetten, ahogy most, mint egy zarotanitasba bevalasztott esetlegesség. A mai inter-
aktiv nyelvi laboratériumban (AAC+) mar beépitett vided €s szamitdogépes rendszerek is
szerepelhetnek (minden tanuloi allomason egy bébiszamitogép). Fiilkés rendszereket ma
mar nem gyartanak, a tanuloi (irdéasztalokhoz hasonlo) allomasok tetszés szerint rendezhe-
téek, igy nem kell kiilon osztalyterem és nyelvi laboratorium. Az ilyen laborokban a mo-
dern idegen nyelvi tesztelés és értékelés is j formakat dlthet. (Ez a téma természetszeriien
vezetne at benniinket az eszkdzok hasznalatdhoz mint a tanitasi folyamat egy masik dimen-
zi6jdhoz: ehelyiitt emlékeztetiink rd, hogy a nyelvpedagdgiai technologiaval jelen tan-
konyvsorozatunknak egy kiilonallo kotete foglalkozik.)

2.2. Az ido szerepe a nyelvoktatasi folyamatban (id6)

A cim egy kissé félrevezetd, hiszen olyan jelentésarnyalat is hallhaté benne, amely az
id6 szot az éréssel rokonitja. Az id6 kezdetben j6 barat, és eleinte ugy tiinik, hogy még van
beldle boven: ebben a korszakban az id6 alighanem a legjobb nyelvtanar is. Az ¢letkor el6-
rehaladtaval azonban napok helyett 6rak, majd o6rdk helyett mar csak percek kinalkoznak az
idegenajktisagban, és ezért valnak sokan fogékonnya az olyasfajta amitasokra, amelyek két
hét alatt tokéletes spanyol, svéd, orosz, francia stb. nyelvtudast kinalnak. Az 6raszamok ¢és
meseszamok keveredésében nem art tudni, hogy Magyarorszagon egy minden nyelvi kész-
ségben ardnyosan fejlesztett, kiegyensulyozott kozépfokti nyelvtudas eléréséhez legalabb
750-800 oras kurzusra van sziikség egy atlagos indoeuropai nyelv esetén. Nem ¢élhetiink
persze pusztan a szamok blvdletében, hiszen egy tizéves, heti haromoéras orosznyelv-
oktatas is kiadta ezt az draszamot, de nem a kivant eredményt. Félremagyarazas ekkor a ki-
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csorbult motivaciora hivatkozni, a szakmai érv ugyanis inkabb az, hogy a nyelvi o6rak
mennyisége csak megfeleld eloszlasban hatékony, hasonldoképpen a gyodgyszerekhez, ame-
lyek szintén csak az adagolas altal biztositott koncentracioban képesek hatni. A nyelvtanu-
las esetében az alapaxioma az, hogy mindig az intenziv szakaszokkal tarkitott magas
oraszam a hatékony (ez a magas 6raszam heti hat-kilenc oratol kezddédik, és az intenziv
szakasz lehet bentlakésos, célnyelvli nyari tabor is).

Az id6 szerepének egy masik aspektusa a tanitdsban a kiilonféle metodikai tombok
valtozasainak ritmikaja, illetve az azokon beliil uralkodé sebesség. Az oktatas tempdjanak
ez az észlelése mar megjelenik a modern didaktikdkban (v6. Falus, 1998: 316). A j6 tanar
egyik nagy erénye a rendelkezésre allo id6 megfeleld kezelése: ehhez kétségkiviil fejlett
id6érzékre van sziikség. Nem arrdl az id6érzékrdl van itt most sz9, amelynek segitségével a
tanar ,,tudja”, hogy koriilbeliil harmincot perce tanit (tévesztési hibahatar plusz-minusz egy-
két perc), hanem olyan egészleges, az egész kurzuson végightizodo id6hatarokrol, amelyek
kis eltérésekkel szinte mindig ugyanugy jatszodnak le. Csoportdinamikai szempontok is
kozrejatszanak abban, hogy mekkora egy nyelvet tanulo kozosség terhelhet6sége, de a gya-
korlott tanar mar elére tudja, hogy mikor kdvetkezik be egy olyan allapot, amikor egy kicsit
oldania kell, hogy kés6bb megint kdthessen. Ebbdl kovetkezik, hogy minden kurzust fel
kell épiteniink, az épitménynek bels6 ritmikaja van, amely tavolrol sem egyenletes, hanem
érzékeny alku eredménye, amelyet a tulfeszitettség €s az elvégezhetdség hatarmezsgyéjén a
tanar aranyérzéke jelol ki. Ez a finom egyensulyteremtés a didaktikai konstruktivitas és
kreativitas csucsait jelenti, amely tobbnyire csak hosszas gyakorlas utan alakul ki.

Tanitani azonban a kezd6 nyelvtanarnak is kell, és az az idédimenzio, amellyel a jelolt
vagy a kezdod tanar leghamarabb szembekeriil, az a tanéra keretében eldfordulé metodikai
szakaszokra fordithaté id6. A metodikailag egymastol eltérd eljarasok, 1épések, technikak,
modszerdarabok sorozatai gy kovetik egymast — visszatérve kedvenc hasonlatunkhoz —,
mint ahogy a jelenetek is egymas mellé simulnak egy drama felvondsaiban. A gondos tanar
foként fejében 6rzi ezeket a fontos valtasokat: az adott ora forgatokonyvét, amelynek meg-
tartdsa mindig szimultan jatszma. Jelen van ugyanis a kiilonlegesen sokszinti véletlen, igy a
nyelvtanar a didkok elképzelését (megannyi egyéni forgatokonyv), a tényleges torténéseket
és annak hatasait rugalmas valtoztatasokkal kompenzalja és zokkendmentes folyamatba
fonja. Némi rafogassal allithatjuk, hogy minden nyelvora vegyes tipusi éra (ha nem az,
akkor maris baj van a kivant valtozatossaggal). Nem kell feltétleniil visszamenni Herbartig
¢és kovetdiig (lasd részletesen M. Nadasi, in: Falus, 1998: 361), hogy a nyelvora menetében
is felismerjiik az el6készités, a bemutatas, az ismétlés, a magyarazat és 6sszekapcesolas, a
begyakorlas, memorizalas és a mas készségekbe valo atforditas, vagyis a kiilonféle al-
kalmazasok fazisait. Valdjaban az ilyen és hasonld szakaszok idétartamanak megvalasztasa-
ban szabad kezet kap a tanar, helyes dontéseinek feltétele az aranyérzék, amely mélyrehatd
szakmai ismereteken alapul (ilyen szakmai tudas példaul az adott osztaly tiiroképességének
ismerete). A legtobb tanar munkajaban megfigyelheté az, hogy tanoérajanak egyes elemeit
szinte ritualisan, mindig ugyanugy jatszatja el, ami otthonossagot sugall, nyugalmat teremt,
fokozza a rendszerszerliséget, és helyes szokasokat alakit ki. Az ilyen allandosag nemcsak a
mar kordbban emlegetett, pszichoterapiai értelemben vett ,keretet” erdsiti, hanem kontraszt-
hatast biztosit minden indokolt vagy barmely okbdl hangsulyozott eltérés szamara.
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A fenti leirasokbol nyilvanvalova valhat, hogy a tanar szamara a tandra egyes elemei a
rajuk fordithaté idét matematikai szempontbol diszkrét jelenségnek mutatjak, amely per-
cekben, masodpercekben szamszeriisithetd. A gyakori valtasok és viszonylag rovid idésza-
kaszok pedagodgiailag indokolt kotelmein tulmenden azonban a kurzus egészében olyan
id6beli megfontolasok is jelentkezhetnek, amelyekben az id6 mar nem kezelhetd diszkrét
egységekre bonthatéan, hanem csak folyamatos mennyiségként. Ez a sebességekre és ara-
nyokra vonatkozo6 szaktudas tobbnyire rejtett, és csak megfeleld gyakorlat megszerzésével
valik a nyelvtanar modszertani fegyvertaranak részévé.

2.3. A szereplék csoportositasa (mod)

A kiilonféle altalanos és szakdidaktikak igen valtozatos nevekkel latjak el azt a valo-
jaban mddszersemleges ,jizemmodkapcsolot”, amely az egyéni munkatdl a frontdlis mun-
kaig terjed. Legfrissebb didaktikdnkban (M. Nadasi, in: Falus, 1998: 369) a szervezési mod
és munkaforma elnevezést nyerte el ez a tanari dontés, amely az osztalyt egész halmazként,
részhalmazokként, esetleg a halmaz egyes elemeire bontva kezeli. Nincs igazi dontéshely-
zetben a tanar, amennyiben nagy létszamu osztallyal kell dolgoznia, ekkor a frontalis tani-
tasi forma fennmarad, és a tandrnak csak kevés mozgastere van arra, hogy kiilonbozzek egy
eldadastol vagy egy filmbemutatotol. Technikailag kiilondsen nyelvi jatékok esetén fordul
elé, hogy a tanar csak két csoportra osztja az osztalyt, hogy egymassal versenyezzenek.
Sokkal tobbféle lehetdséget nyujt a kiscsoportokra bontés, hiszen ezeknek a csoportoknak
a szerkezetét még kiilon-kiilon meg lehet hatarozni. Ertekezhetnek egymaéssal igy, hogy
egyszerre tobb emberrel is szabad beszélniiik, de gy is, hogy csak a mellettiik 1évohoz
sz6lhatnak. Elképzelhetd olyan varidcié is, amelyben egyvalaki a csoport Osszes tagjaval
valthat szot, de a tobbiek csak a mellettiik 1évovel. A fent leirt formaciokbol gazdag valto-
zatokat mutat be Wright tanari és didkszerepekrdl sz616 munkajaban (Wright, 1987: 39).
A leggyakoribb kiscsoportos formaciokat mutatja be az 30. dbra.

A kiscsoportos felosztast kovetéen a parmunka az a foglalkozasi forma, amely sza-
mos teriileten, de kiilondsen a beszédfejlesztésben a legintenzivebb munkat teszi lehetove.
Az osztalyteremben folyd egyéni munka tanari feliigyelet melletti munkat jelent, hiszen
nemcsak a tevékenység formajat hatarozzuk meg, hanem segitséget is kell nyujtani, és az
értékeléssel sem maradhatunk adosok. A nyelvtanar alapvetd menedzselési feladata, hogy a
legnagyobb hatékonysag érdekében tananyagtdl, modszertdl, a tanitas céljatol és stilusatol
fliggben az adott helyzetben gyors dontést hozzon, hogy melyik munkaformara van legin-
kabb sziiksége.
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30. abra: Kiscsoportos formaciok (Wright, 1987 nyoman)

1. Kor 2. Kerék
B* *C B/—\C
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N 2N
Fx_ »E ~—

3. Tobbcsatornas szabad tarsalgas 4. Az Y elagazas

B/A\G A
[ jp%g; P
e B

2.4. A modszerfogalom hierarchiaja

A tanitas folyamatanak dimenzioir6l sz616 leirasunkban a szereplok tér-ido jatékat, a
jaték mikéntjét és kellékeit a viszonylag allando dimenzidk koré soroltuk. Valtozonak a me-
todika altal modifikalt, tanithatova és tanulhatova szeliditett tananyagot tekintettiik (ide ki-
vankozd megjegyz¢és az is, hogy a tananyag eclrendezésérl, elemzésérdl, értékelésérdl
ugyanebben a nyelvpedagodgiai tankdnyvsorozatban 6nalldo kdtetben szdlunk). Terminolo-
giai szempontbol is fontos azonban felidézni a médszer fogalmat, amelyet hierarchikus
rendszerben képzeliink el. Ennek a rendszernek legegyszertibb eleme az tigynevezett mod-
szertani lépés vagy iitem, amely a tanitas folyamatanak olyan elkiilonithetd, egészleges, de
tovabb mar nem bonthatd része, amely dnmagédban véve csak egy forma, technikai fogas.
Ertelmessé egy modszerben betsltott funkcidja teszi, amely 6sszhangban allhat egy részfo-
lyamat céljaval ¢és jellegével, a didkok és a tanar karakterével stb. Ilyen mozzanat példaul
hianyzo szavak kiegészitése egy szovegben.

A mddszertani 1épéseknek sajatos Osszekapcsoldodasa az eljaras. Az eljaras soran
egyetlen cél érdekében logikailag meghatarozott sorrendben egymasba kotodo Iépések ko-
vetik egymast. Az eljaras folyamatanak szemléltetésére megfeleld példa lehet egy parbe-
széd feldolgozasa, amelyben a didkok el6szor meghallgatjak a parbeszédet csukott konyv-
vel, majd nyitott konyvvel, utanozhatjak a szereploket csoportosan vagy egyenként (csukott
konyv mellett, majd nyitott konyvvel), atvehetik az egyik szerepld mondatait, mikozben a
tarsalgas masik felét magnetofon szolgaltatja (nyitott konyvvel), ugyanezt megprobalhatjak
csukott kdnyvvel stb. Egy-egy ilyen célzott cselekvéssor nevezhetd eljarasnak.

Az idegennyelv-tanitdsi médszer a felbontott nyelvi tartalom és az osztalytermi meg-
valosulas formajanak olyan célszerl algoritmusa, amely egy teljes oktatasi folyamat soran
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biztositja az elsajatitashoz sziikséges didaktikai fazisokat (pl. elokészités, bemutatas, be-
gyakorlas, alkalmazas). A technikai fogdsoknak, modszertani 1épéseknek és eljarasoknak
egy ilyen egymassal harmonizald, hézagtalanra tervezett menete a gyakorlatban teljességgel
soha nem valdsul meg, aminek szamtalan oka lehet, példaul a tanitas heurisztikus elemei, a
véletlenszerliség stb. Ebben az értelemben beszélhetiink példaul Gouin médszerérdl vagy az
intenziv modszerrdl, amelyek limitalt 1épéssorok vissza-visszatérd alkalmazasaval kivanjak
bejarni az elsajatitashoz sziikséges utat. Vannak azonban olyan médszerek, amelyek tdbbet
képesek nyujtani, mint egy adott tananyag idoegység alatti elvégezhetdségeének és elsajatit-
hatosaganak az utja.

Az ilyen esetekben nyelvtanitasi elméletrél besz¢éliink, amely a nyelvpedagogiaval
rokon tudomanyoknak egy olyan kongruenciaja, amelyben egy mikodéképes nyelvfilozofia
¢és a vele kompatibilis 1élektani folyamat aktivalo hatdsat a pedagogiai helyzetekben is ér-
vényesiteni képes. Ilyen 6sszhang figyelheté meg a strukturalizmus €s behaviorizmus elveit
a nyelvpedagogiaban kiaknazé audiolingvalis modszer esetén, nem kiilonben a transzfor-
macios-generativ nyelvtan és a kognitiv pszichologia hatasait 6tv6z6 mentalista modsze-
rekben. A nyelvek tanulasanak ezek a nyelvelméleti és tanulaselméleti szempontbdl tudo-
manyosan magyarazhat6 utjai azonban nem jelentik azt, hogy a nyelvtanitasi elméletek
feltétleniil hatékonyabbak, mint egy egyszeri nyelvtanitasi modszer. A hatvanas-hetvenes
években lezajlott ez iranyu kisérletek (Scherer—Wertheimer, 1964; Smith, 1970; Levin,
1972; Krashen—Seliger, 1975) nem tudtak valamely modszer vagy nyelvtanitasi elmélet fel-
s6bbrendiiségét bizonyitani. Azt azonban bizton allithatjuk, hogy a nyelvtanitas kiilonféle
szempontokbol esetleg elmarasztalt, ismert modszerei kdzott nem volt egy olyan sem,
amelynek segitségével valaki meg ne tanult volna egy nyelvet. Ilyen értelemben tehat a
nyelvtanitasi modszer és a nyelvtanitasi elmélet kozotti kiilonbségtevésnek csak elvi jelen-
tdsége van, mindkettd eljarasokbol és 1épésekbdl all. A kommunikativ nyelvtanitas hossza
fennallasanak titka éppen az, hogy olyan integralt modszerré valt, amely a célba vett kész-
ségtdl, a tananyagtol, nemkiilonben a tanulas koriilményeitdl, a didkoktol, esetleg magatol a
tanari egyéniségtdl teszi fiiggdvé azt, hogy egy adott helyzetben melyik hagyomanyos érte-
lemben vett modszer dontd lancszemét mutatja fel sajatjaként. gy az integralt modszerek
képesek a nyelvtanitas/nyelvtanulas 6sszes Iényeges tényezdjét valtozasaikban rendszersze-
riien szemlélni.
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3. Hibaelemzés, hibajavitas

A hibajavitas kiilonféle osztalytermi technikai 9sid6k oOta szerves részei a tanari visz-
szacsatolasnak. A tanar akar 6sztondsen, akar tudatosan, de folyamatosan visszajelzéseket
szolgaltat a tanulds hosszabb vagy rovidebb ideig tartdé eredményességérdl, netalantdn
eredménytelenségérdl: e széles korii tevékenység egyik miifaja a hibajavitas. Mind az iras-
beli, mind a szdbeli hibak visszacsatolasanak meglehetdsen koriilirt technologiaja van, an-
nak ellenére, hogy a ki-mikor-mit, milyen mélységben és hogyan javitson téma targyalasa
nyelvtanari kdrokben altalaban végtelenbe nytlo vitdkhoz vezet. Az osztalytermi hibaelem-
z¢s elsddleges célja az, hogy érzékelje a nyelvi teljesitmény javulasat vagy romlasat, ugyan-
akkor az ebbdl nyert értestilések kozvetlentiil a tanitast, kozvetve pedig a tananyagok irasat
is segithetik. J6 harminc évvel ezel6tt a hibajavitas (kiilondsen hosszabb irasbeli gyakorla-
tokat vagy fogalmazasokat kdvetden) az osztalytermi munka hatarozott és eléggé terjedel-
mes része volt, hiszen a tanar részletesen elemezte a tipikus hibakat, majd az altalanos hi-
bakat kovetden tanulsagképpen egy-egy sulyos egyéni hibat is bemutatott (mikdzben az
irasos javitasok alapjan barki felallithatta a sajat hibaprofiljat, amely azonban nem keriilt
nyilvanossagra, csak a flizetben volt kovethetd). Szemléletiink a hibak javitasanak Iélekta-
naval kapcsolatban sokat valtozott azdta, azt viszont nem szabad elfelejteni, hogy az akkori
nyelvtanitas egészét atitatta a grammatikai-kontrasztivitas eszméje (vo. Budai, 1979). Az
anyanyelv és a célnyelv massagat tudatosan hasznald nyelvtanitas eldre megjosolta, behata-
rolta a varhatdan ,,nehéz” teriileteket, és aranyosan tobb id6ét szant a tanuldknak gondokat
okoz6 jelenségek magyarazatara. Tudomasul kell venniink, hogy a kétszakossag csokkené-
sével az egyke szakokon tanuld nyelvtanarok csak a legritkabb esetben rendelkeznek azzal
a tudomanyos felkésziiltséggel, amely egy kontrasztiv elvii tanitashoz sziikséges. E rovid
fejezetben azonban nem foglalkozunk a kontrasztiv pedagédgiai nyelvtanok hibaelemzései-
vel, hanem a hiba fogalmanak, a hibak legfébb tipusainak, valamint a hibajavitas technikai-
nak bemutatasara szoritkozunk.

3.1. A hiba fogalma

Szerencsés, ha a tanar mindennapi munkéjdban kdvetkezetesen kiilonbséget tesz az
ugynevezett tévesztés (mistake) és a tényleges hiba (error) kdzott. A tévesztés ugyanis csak
nyelvbotlas (lapsus lingvae), amely tobbnyire figyelmetlenség, faradtsag vagy izgatottsag
eredménye: eldadasbeli botlas, és nem valami tudatbeli torzulas leképezése. Az ilyen hibak
javitasara nem érdemes sok id6t fecsérelni: akar figyelmen kiviil is hagyhatok.
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Az alkalmi, véletlenszeri tévesztésekkel szemben a valédi hibak makacsul, rendre
megismétlddnek, ¢és tobbnyire azért kdvetkeznek be, mert a tanuld vagy nem tudja, hogy mi
a helyes forma, vagy éppenséggel azt hiszi, hogy a helyes format hasznalja. Mindketté mo-
gott tudatlansag all, amely altalaban konnyebben korrigalhatod, mint az az eset, amikor a ta-
nuld tudja, hogy mi a helyes forma, de azt mégsem képes megfeleléen hasznalni. Lehet egy
ilyen hiba az adott személy jellegzetes hibaja, s minthogy ezeket a legnehezebb javitani, az
eredményességhez részletekbe mend elemzéseket kell elvégezni. A hibak fajstlya termé-
szetesen rendkiviil valtozo lehet. Beszélhetiink a nyelvi tartalomnak megfelelden kiejtési,
nyelvtani, lexikai, nyelvhasznalati hibakrol, és ezek kozott egyarant akadhatnak apro,
csak irritaldé vagy éppen az ilizenet dekddolasat Iehetetlenné tevé atfogd hibak is. Az egyik
hibatipologiaban ezeket helyi, illetve globalis hibaknak nevezik (Richards, 1974). Nyilvan-
valo, hogy az anyanyelvtdl a célnyelvhez vezetd ton a nyelvtanuld az ,,interlanguage” kii-
Ionféle fazisait éli at (vo. Interlanguage, Selinker, 1972), és a hibak f6 forrasaul az anya-
nyelv és célnyelv kiilonbségei, a célnyelv immanens nehézségei egyarant szolgalhatnak,
s6t, onmagunk vagta sebként maga a tanitasi folyamat is kivalthat hibakat.

3.2. Néhany hibatipus bemutatasa

A legismertebb hibatipoldgia S. P. Corder tollabdl szarmazik (Allen—Corder, 1974),
aki a transzfer kivaltotta hibakrol, analégian alapuld hibakrol és a tanitas altal kivaltott
hibakrol beszél. Az elsé csoport masok felosztasaiban is megjelenik, mas-mas elnevezések-
kel (pl. Hubbard és tarsai, 1983: 140). Végeredményben mindegy, hogy az anyanyelv altal
kivaltott hibanak nevezziik-e vagy interlingvalis hibanak, mindenképpen a két nyelv kozotti
interferencia okozza az eltévelyedést. Igy mind az ideiglenes kiejtési mintdzatok kozott, mind
a hibas szerkezetekben, mind a téves szokivalasztasokban viszonylag konnytiszerrel kimu-
tathat6 az anyanyelv hatdsa. A nagy gyakorlattal rendelkezd, egynyelvii osztalyban tanitd
tanarok (vagyis a csak magyar osztalyokat tanité nyelvtanarok) valésagos kognitiv térképet
fejlesztenek ki tanitasuk soran a tipikus interlingvalis hibakrol. Az ilyen ,térképek” kozre-
adasabol szarmaznak a legkivalobb nyelvjavitd, nyelvmiveld tipusi nyelvkonyvek (pl.
Doughty—Thompson: Problem English. 1983).

A kovetkez nagy hibacsoport, amelyet Corder analdgian alapuld hibaknak nevez,
gyakran annak a kovetkezménye, hogy a nyelv mar ismert szabalyaibdl tlzott kovetkezte-
tésekre jutunk. Ez a tulzott altalanositas (overgeneralization) mondatja a piciny angol gye-
rekkel példaul a *goed alakot, holott mar korabban hasznalta az adott ige rendhagyé mult
idejét (went), igy majd még egyszer meg kell tanulnia a helyes format. Az ilyen tigyneve-
zett intralingvalis hibak azonban nemcsak tulzott altalanositasokbol vagy egyszertsitések-
bol sziilethetnek, hanem fakadhatnak abbdl is, hogy minden nyelvnek vannak sajatsagos
belsd nehézségei, jollehet léteznek olyan skalak is, amelyek nyelvektdl fiiggetleniil josoljak
a nyelvtanuldsi nehézségeket. Az angol nyelvben példaul immanens nehézségnek tiinik az
igeidék megfeleld haszndlata, mig a szenvedd szerkezetek hasznalatarol nehéz eldonteni,
hogy interlingvalis vagy intralingvalis hibaforrassal allunk-e szemben (minthogy a magyar-
ban a szenved6 nem hasznaltatik). Vannak azonban olyan jellegzetes tulajdonsagok, ame-
lyek minden egyes nyelv esetében tanulasi nehézségeket okoznak. Vannak olyan nyelvek,
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amelyek nagyon hosszu szavakkal dolgoznak (a mondatok is jo hossziiak lesznek), és ebb6l
a szempontbol mindegy, hogy a sz6 ugy lett hosszl, hogy mar eleve hossza volt, vagy bo-
ven akad rajta képzo, jel, rag stb. (v0. agglutinalé nyelvek). Az ilyen jelenségek szignifi-
eredményezhetnek, és egy nyelvtanilag ,,stiri”, vagyis gazdag morfolégiaju nyelv esetén
tal sok lehet az a transzformacios hely, amelyet figyelni kell. Més esetekben a bonyolult
szemantikai valasztasok idézhetnek el6 kommunikacios csddot. Az ilyen altaldnos nehéz-
ségek altal okozott hibakon tulmenden azért bédven akadnak olyanok is, amelyeket nehéz
akar interlingvalis, akar intralingvalis hibanak tekinteni. Ilyen esetekben a kiilonféle szocio-
lingvisztikai tényezék magyarazhatjak a kivaltott hibakat (pl. tobbnyelviiség, életkor, nyelvi
miveltség). Kiilonleges hibaknak tekinthetjiikk a tanitas okozta hibakat, amelyek foként a
korai tanitdsi szakaszokban figyelheték meg (pl. *I did go to cinema vagy I’m go to school
every day stb.). Nem kétséges, hogy az ilyen hibakat szinte a legnehezebb felfedezni és osz-
talyozni, de a forras mégiscsak valamilyen tanitasi miihiba, amely sohasem fordulhatott
volna eld, ha a tananyag jol van kivalasztva, a megfelelé fokozatossag be van tartva, és a
tanitas technikaja kiilondsen alapos. Nem kétséges, hogy a hibak jelentds részének a kival-
tdja éppen a tanarnak az a torekvése, hogy tulzott altalanositassal vagy tulzott egyszertisi-
téssel min¢l kozelebb hozza az anyagot didkjaihoz. (Sokkal egyszertibb példaul azt monda-
ni, hogy az angol jelen id6ben az ige egyes szam harmadik személye s-re végzddik, mint
azt magyarazgatni, hogy olyan is van, hogy he can play, does he play és doesn’t play.) A
tanarok altal okozott hibak mennyisége azonban elenyész6 az interferenciabol, illetve a tal-
zott analogias kovetkeztetésekbdl szarmazd hibak szdmahoz képest. Kivanatos itt megje-
gyezni, hogy a gyermeknyelv is tartalmaz tulzott egyszertiisitésbdl szarmazo hibakat, még-
sem szokas a gyermekkori nyelvtanulas hibas mondatait a felnéttektdl elvarhatéd tokéletes
beszéd hibas valtozataiként kezelni (mint pl. *daddy want chair, *wash hand? stb.).

Egy masik hibafelosztas nyoman Krashen (Krashen, 1982) egyetértve Hendrickson-
nal (Hendrickson, 1978) csak haromféle hibat tart érdemesnek arra, hogy javitasaval toréd-
junk. Ezek koziil az els6 az ugynevezett globalis hiba, amely lehetetlenné teszi a kommuni-
kaciot, lehetetlenné teszi az lizenet megértését. Az ilyen hibakat elsébbség illeti meg a javi-
tasban. Hasonloképpen fontosnak tartja Krashen az tigynevezett stigmas vagy stigmatizalt
hibakat, amelyeket azonnal orvosolni kell (ilyen lehet pl. tabuszavak hasznalata, esetleg
mas rendkiviil negativ hatast kivalto szavak, kifejezések tudatlansagbodl eredd hasznalata).
Azért Krashen rendszerében is van egy ,,gytjtélada”, amely azt mondja ki, hogy a leggyak-
rabban el6fordulé hibakat is javitani sziikséges, fliggetleniil attol, hogy mely csoportba so-
rolhatok be.

A kovetkezd felosztast nevezhetnénk a mennyiségi és mindségi hibak rendszerének
is (Bardos, 1982: 15): az utébbi kozel két évtizedben ennek alapjan javitottak az Allami
Nyelvvizsgak irasbeli forditasait. Mint minden gyakorlati rendszer, ez a szisztéma is kény-
telen nyilatkozni arrdl, hogy mit tekint stilyos hibanak. A forditasi készség mindsitésében
is az informacios hiba a legsulyosabb hiba, vagyis ha a megoldas a szoveg egész értelmével el-
lentétes, vagy az eredeti szovegben el6 sem fordult, vagy ha a forditas teljes mértékben hi-
anyzik. Az irott nyelvi munkakban jol behatarolhat6 hibak hierarchikus rendbe, olykor pe-
dig ok-okozati viszonyba allithatok. A kiilonféle alaki hibakat (helyesiras, kozpontozas),
nyelvtani hibakat (a nyelvtani szerkezetek tévesztése), lexikai hibakat (pl. téves valogatas a
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lexikaban) és a kilonféle stilisztikai hibakat (pl. regiszterek tévesztése) tekinthetjilk meny-
nyiségi hibaknak, egészen addig, amig jelenlétiik esetleges magas szamuk miatt csak irrita-
16. Abban a pillanatban azonban, ha valamelyik hibatipus (alaki, nyelvtani, lexikai, stiliszti-
kai stb.) mar az informacié torzulasahoz vezet, mindségi hibarol beszéliink. Az informacios
hibak gondos elemzése mindig azt bizonyitja, hogy kivalté okuk valamilyen ugynevezett
mennyiségi hiba volt. Ebbdl azt a kdvetkeztetést vonhatjuk le, hogy a mennyiségi és mind-
ségi hibak kozott ok-okozati kapcsolat van azzal a fenntartassal, hogy nem minden egyes
mennyiségi hiba vezet sziikségszerien informacids hibdhoz. Ezért tiinik helyénvalénak az
alaki-nyelvtani-lexikai-stilisztikai hibakat inkabb mennyiségi mutatonak tekinteni és csak
az informaciés hibakat minéségi jellemzének. fgy a szoveg értelmével ellentétes, durva fél-
reforditasért, értelmetlen szovegért, illetve hianyzo szovegért soronként egy jegy levonas
jar. Az olyan tul sziik vagy tul tag forditds, amely abbdl ered, hogy az adott helyen nem a
legjobban odailld kifejezés szerepel, nem tekinthetd sulyos informacios hibanak. Bar ez a
rendszer kifejezetten forditasok elbirdlasara jott 1étre, a mennyiségi-mindségi hibak rend-
szere, hierarchidja mas készségekben is értelmezhetd.

Kétségtelen, hogy mindig lesznek majd olyan hibak, amelyeket nehéz besorolni az
ugynevezett egyéni hiba elnevezés, amely azért tlinik hiteles kategorianak, mert a nyelvta-
nulasi folyamatban megtapasztalt hibasorozatok egészét is kezelhetjiik ugy, hogy azok a
nyelvfejlodés altal kivaltott hibak, amelyek tényleges megnyilvanulasukban mindig egyéni
arculatot mutatnak. Azt sem szabad eclfelejteni, hogy a hibaclemzések tobbsége meglehet6-
sen durva kategoridkat haszndl, mind szdban, mind irdsban a ténylegesen elkovetett hiba-
kat vizsgalja (nyilt hibak), és nem foglalkozik a finomabb elemzésekkel kimutathatd ugy-
nevezett rejtett hibakkal. Rejtett hibanak tekintheté példaul az az eset, amikor a beszéld
beszéd kdzben rajon, hogy a kdvetkezé mondatban valamiféle olyan szerkezetet kellene
hasznalnia a célnyelven, amelyet nem tud. Ha fejlett stratégiai kompetenciaval rendelkezik,
akkor a diskurzus atalakitasdval megoldhatja ezt a nehéz helyzetet, vagyis ténylegesen nem
koveti el a hibat, de a torés mindenképpen érzékelhetd. Az ilyen helyzeteket szokas rejtett
hibaknak nevezni. Megtorténhet persze, hogy egy ilyen mondatszint®i helyi hiba elkeriilése
céljabol valamilyen szdvegszintli hibat kdvet el, amely esetleg jobban zavarja az értést,
mint egy formalis helyi hiba. A tovabbiakban visszatériink a hibajavitas alapkérdéseihez.

3.3. A hibajavitas alapkérdései

A hibajavitas 6t alapkérdése Hendricksontol szarmazik (Hendrickson, 1978), ezek a
kovetkezok: kell-e javitani a hibakat; ha kell, akkor mikor kell javitani a hibakat; mely ta-
nuléi hibakat kell javitani; hogyan kell javitani a hibakat; ki javitsa a hibakat. Rajta kiviil
mas szerzOk is atveszik és megvalaszoljak e kérdéssort (pl. Krashen, 1982: 116, Nunan, 89:
31), és a valaszok sokfélesége érzékelteti, hogy miért szamit 6rokzold vitatémanak a hiba-
javitas mikéntje.

Az alapvetd eldontendd kérdésre adandd valaszhoz (hogy tudniillik legyen vagy ne
legyen hibajavitas) egy egész skalat is felvazolhatunk, amelynek egyik végpontja a ,,hogy-
ne, természetesen, minden egyes hibat javitanunk kell” igenl6 széls6ségtdl a ,,soha, semmi-
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kor egyet sem” tagadd sz¢€ls6ségig terjed. A valaszokat akar 9szton és vérmérséklet vagy a
helyzet diktalta alapon is jeldlhetnénk a skalan, ha azonban mindjart megkisérliink a maso-
dik kérdésre is valaszolni, konnyebben védhetd allaspontokat is kialakithatunk.

Korai, nyelvhelyességre torekvo tanulasi szakaszokban, ahol még igen gyakori a ma-
nipulativ nyelvtani gyakorlat, az azonnali hibajavitas funkcionalisan indokolt. Az olyan
kornyezetben azonban, ahol a beszéd folyamatossdga a célkitizések kozott szerepel (pl.
majdnem szabad tarsalgas, leirasok, narrativak eldadésa), akkor a hibajavitast keriilni kell,
mert megtorheti a beszéld(k) lendiiletét. [lyen esetekben, ha mégis fontosnak tartjuk a hiba-
javitast, azt kizarélag utélag tehetjiik meg. Talan ez a magyarazata annak is, hogy a kom-
munikativ nyelvtanitas gyakorlata sok nyelvtanar szamara ttlzottan hibatiird, hiszen klasz-
szikus hibajavitasrdl csak irdsos munkak vagy nyelvtani gyakorlatok esetén beszél-
hetiink.

Arra a kérdésre, hogy mely hibakat javitsuk, a korabbi fejezetek mar bizonyos tmuta-
tasokat tartalmaznak. Eszerint a tévesztéseket nem sziikséges rendszerszeriien javitani, mig
a hibak kivalté okait érdemes azonositani. Elfogadhatjuk Krashen érvelését is (Krashen,
1982: 118), hogy a leggyakoribb hibakat javitsuk, illetve az értelemzavard és kozvetlen
nyelvi veszélyeket magukban rejté (stigmatizalt) hibakat orvosoljuk. A gyakorlott tanar
konnyen kivalasztja a tanulsagos hibakat, inkabb azt a szenvedélyt kell lekiizdeni, amely a
talzott tanari pedantéria folyomanyaként tal sok tanaron és tul gyakran eluralkodik, hogy
minden egyes hibat javitani kivan. Raadasul megtorténhet, hogy minden ilyen alkalommal
csak frusztralja didkjait, aminek kovetkeztében a didkok értékelésében nem az keriil majd
elétérbe, hogy milyen odaadd, vagy milyen magas szinten tudja a nyelvet (amiket ezaltal
bizonyitani kivan). Egyébként sem allithatjuk, hogy az allando hibajavitas kiillonosebben
eredményes lenne, nem segiti a kommunikaciot, és gyakran irritaciot valt ki, a tanarra pedig
hatalmas terhet r6 az 6rokos villanypasztorkodas.

A ki javitsa a hibakat” kérdés trivialisnak tiinik (hogy tudniillik a tanar), jollehet a
valasz tavolrol sem ilyen egyértelmii. Egyfeldl a nyelvpedagdgiai technologia fejlédésével
egyre gyakrabban eléfordul, hogy a tanart a sokkal tiirelmesebb és kdvetkezetesebb gép he-
lyettesiti (nyelvi labor, interaktiv szamitdgépes szoftverek stb.). Masfeldl, bizonyos tanulasi
helyzetekben (pl. pArmunka, kiscsoportos foglalkozasok) eléfordulhat, hogy éppen a tanu-
lotars javitasa, tanacsai jelentik a leggyorsabb segitséget. Valahol minden pedagdgiai fel-
adat célja az, hogy a megtanultsag kiilonféle fokozataiba kdtve megsziintesse dnmagat, igy
a hibajavitast felvalthatja az dnellendrzés.

3.4. A hibajavitas technikai

Az egyik alapveto technika a direkt hibajavitas, amely megadja a helyes alakot, és
attol kezdve azt koveteli. Ez a fajta javitasi technika jellemzi a behaviorista szemléletii
nyelvtanitasi modszereket is, amelyek a hibat tanitasi kudarcként élik meg. A hibajavitas
azonnali, és a helyes forma intenziv drillezését jelenti egészen a taltanulasig.

Mas elképzelések szerint a direkt hibajavitas csak feliileti és tobbnyire eredménytelen
kezelés, mert a tanulonak fel kell fognia (s6t, az sem art, ha némi erdfeszitéssel kell rajon-
nie), hogy miért hiba az a hiba. Nyilvanvalo, hogy a mentalis nyelvtanuldsi modszerek ese-
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tén a hiba mint a hipotézisként felallitott tétel probajanak eredménye sarkalatos része a ta-
nulasi folyamatnak. Ebbdl az is kovetkezik, hogy az ilyen modszerekkel tanitd tanar a hibat
atmenetinek tekinti, a fejlédés velejardjanak. igy aztdn nem is keletkezik koriilotte, ponto-
sabban a fejekben annyi pszichologiai zaj, mint a direkt hibajavitas esetén. Az ilyen tanu-
lasban benne van az a kihivas, hogy eréfeszitést kell tenni az eredményekért, a csak idomi-
tason alapuld korrigdlds unalmas, idegesitd ¢s meglehetdsen hatastalan. A j6 nyelvtanar
képes megfeleld aranyokat felallitani a performanciat javité drillezés és az értettséget ndve-
16 szabalykeresés kozott, és igy hibakezelése nemcsak személytelen mechanikus korrekcio,
hanem valodi intellektualis segitség.

A szébeli hibajavitas folyamataban elsé 1épésként jelezni kell a hibat, amelyrdl a diak
egyértelmiien rajon, hogy valahol hibat kdvetett el. Ez torténhet valamely egyezményes jel
segitségével, arcjaték vagy gesztusok utjan, minthogy a rakérdezés és hasonld eljarasok mar
lefékezik a beszEélot, megszakitjak a folyamatot, és a beszélgetdpartner (vagy maga a tanar)
kiesik a szerepébdl (pl. egy dialogus eldadasa soran). (Ennél csak az a tanar kovet el na-
gyobb hibat, aki tihanyi echoként, esetleg kérdédallammal ismételgeti a tanuld tévesztését,
aki persze, ha addig nem, azutan sem fogja érzékelni az elkdvetett hibat, és igy végképp
nem érti, hogy mi torténik.) Ennek kovetkeztében fontos mozzanat, hogy a tanuld érdeké-
ben a jelzést kdvetden izoldljuk a hibat, és ezzel tegylik egyértelmiivé a helyzetet. Klasszi-
kus hibajavitasi szabalyok szerint, ha a tanul6 még mindig nem jott ra a hiba okara, akkor
itt magyarazat kovetkezik. A magyarazatot kovetden keriil sor a helyes forma hasznalata-
ra az eredeti mondatban, amelyet lehetéleg meg is kell erésiteni. A megerésités ugy torté-
nik, hogy masokkal is elmondatjuk, esetleg mas hasonlé6 mondatba is behelyezziik a gyako-
roltatni kivant szavakat, kifejezéseket, fordulatokat. J6 tanari tulajdonsagnak szamit, ha a
hibajavitast kdvetden gyorsan tovabbhaladunk. Semmi sziikség arra, hogy egy-egy visszaté-
6 hiba a javithatosag allapotabol lelki betegséggé valjon. Az ora ritmikajat, liiktetését szin-
te beliilr6l érzé pedagdgusok jol tudjak, hogy a til sok hibajavitas nemcsak letori a lelkese-
dést, hanem meg is bontja az alapritmust, széttordeli az fveket, lehetetlenné teszi annak a
pszichikai allapotnak a létrehozasat, amelyben egy nyelvora katartikus élménnyé valhat.

Az irasbeli gyakorlatok javitasa is hasonlé metodikai 1épésekbdl all, hiszen alahuzas-
sal, illetve kiilonbozd jelek hasznalataval itt is azonositjuk a hibakat. Sok tanar megelégszik
ennyivel, mig masok magyarazzak a hibakat a szoveg mellett vagy kozben. Ahogy azt mar
korabban is emlitettiik, a természetes eljaras a jellegzetes hibak megragadasa, hiszen éppen
ez a legjobb alap egy olyan ,,gyogytanitds” szdmara, amely e hibdkat kivanja kikiiszobolni.
Az dnellenérz6 magatartds, az ez irant valo érzékenység kialakitasanak egyik formaja lehet
az egyéni hibaprofil feltérképezése. Ezért nagyon fontos, hogy az agyonjavitott irott felada-
tok, fogalmazasok nyoman mindig késziiljon egy tiszta példany, amely a javitasokat hossza
id6 tavolabdl is egyértelmiivé teszi. E fazisnak a betartatasa sajnalatos médon gyakran ki-
marad a mindennapi tanari gyakorlatbdl.
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4. Osztalytermi megfigyelések, kutatasok

A tudomanyos kutatasok rendszere hagyomanyosan alap- ¢és alkalmazott kutatasokra
oszlik. Az osztalytermi kutatdsok az alkalmazott kutatdsokhoz tartoznak és az irdnyitott
osztalytermi nyelvtanulds tényleges gyakorlatanak feltarasat célozzak. Minden tanarban
Osinek tekinthetd az a vagy, hogy a tanuloi teljesitményektdl szinte fliggetleniil megallapit-
sa, hogy munkalkodasa mennyire volt hatékony, mennyi megy veszenddbe faradozasaibol.
Az egykori tanar on- és lelkiismereti gyakorlataitél a modern nyelvtanar akciokutatasaig
vezet ez az ut, mikozben a tanaron kiviil masok is kdzvetlen ismeretekhez szeretnének jutni
az osztalytermi cselekmények elemzése révén. Szakfeliigyel6t és vezetStanart, koordinatort
¢és leendd tanart, a kutatdt és leendd tanarok tandrat — mas-mas elkotelezettséggel — egy-
arant érdekli az osztalytermi torténés egyszeri, pontosan ugyanigy soha meg nem ismétlo-
do jelenségvilaga. Eltelik egy kis id6, mire az osztalyterembe csoppent gyanutlan vagy csak
tapasztalatlan idegen el6tt a tagolatlan informacidzuhatagbol felsejlenek bizonyos sémak,
modszertoredékek, eljarasok, Iépések, a tanar-didk interakciod egyénitdl a frontalisig valto-
gathat6 szolamaiban. Nem véletlen, hogy az egykori zarotanitasok vezetdtanari véleményei
sokkal inkabb emlékeztettek hangversenykritikakra, mint tudomanyos elemzésekre. Az osz-
talytermi munka megfigyelése csak az utobbi két-harom évtizedben valt az objektivacid és
kvantifikacio ,terepévé”, aminek eredményeképpen ma mar rendkiviil aprolékos megfigye-
1ési sémak segitenek abban, hogy a tanéra minden részletét rogzithessiik.

A dokumentaléas korai formai kozott tanari visszaemlékezésekkel, interjukkal, nap-
I6kkal, feljegyzésekkel talalkozunk, amelyekbdl nagyjabdl a hatvanas évek tajan alakultak
ki az els6 strukturalt megfigyelési szempontok, tervezetek, sémak. Késébb a magnetofonos
tanorardgzités is megjelent: rendkiviil megbizhato, de azzal a jelentds tobbletmunkaval jar,
hogy az elemzés kedvéért papiron is pontosan le kell jegyezni a hallottakat, és mar a torde-
Iés is értelmezést jelent. A hetvenes évek tanarképzésében mar annyiféle aprolékos megfi-
gyelési modell terjedt el, hogy a részletek 6sztondsen felnagyitddtak az o6ra osszhatdsanak,
élményszeriiségének, egészlegességének rovasara. A vided megjelenése az iskolakban és a
mikrotanitasokon valamelyest visszavitt a tanitasi folyamat globalis értékelhetdségének ira-
nyaba. A videé képes példaul bemutatni azt, hogy milyen kiillemii és milyen mozgasintelli-
genciaju szinész mikodik kozre az elvarasok aznapi tanari szinpadan — ilyen jelenségeket a
hagyomanyos megfigyelési modellek képtelenek voltak megragadni. Mindamellett az osz-
talytermi megfigyelések radobbentik a tanarjelolteket arra, hogy az oly sokat hallott elméle-
ten tulmenden (idénként velilk szemben vagy éppen altaluk értelmezhetéen) milyen fon-
tos az osztalytermi torténések vilaga, milyen 1ényeges, hogy az ott szerzett tapasztalat
segitse tanarra érésiiket, s majd késébbi tanari fejlodésiiknek is taptalajava valjon. Eppen
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ezért kivanatos, hogy bemutassuk a legismertebb osztalytermi megfigyelési modelleket,
még akkor is, ha kdzottiik szamos olyan is akad, amelyek olyan tlzott elfogultsaggal ko-
tddnek egy-egy teriilethez, mint ahogy a filmrendez6 altal elrendelt szuperplan is szubjek-
tiv, hiszen a valosagnak csak egy kis részletét emeli ki. Nem kétséges azonban, hogy bar-
mely ilyen megfigyelési gyakorlat tilmutat az ott és akkor elhangzottakon: tiikrot tart a
,magunk szerelme”, a sajat tanitasunk elé is.

Az obszervacios modelleket négy csoportra szokds osztani: nyelvészeti, pszichologiai,
etnografiai és pedagogiai modellekre — ezekbdl egy nyelvészeti és néhany pedagdgiai mo-
dellel részletesebben is foglalkozunk.

4.1. Nyelvészeti megfigyelési modellek

Minden osztaly kiilonleges nyelvi kulturdlis egység, amelynek sajatos vildgat a szocio-
logia, az etnografia, a pszichologia, a pedagodgia és a nyelvészet eszkdztaraval egyardnt
kutathatjuk. A kiilonféle skalak és matrixok bevezetése a kvantifikalhatésag érdekében a
pszichometria iranyaba vitt el néhany kutatasi modellt, ami nem zarja ki, de nem is kiilono-
sebben hangsulyozza a Iényeget: a tanar-diak interakcidé folyamatossagat, fejleményeit az
ora menetében. A nyelvészeti iranyultsagi modellek az osztalytermi nyelvi megnyilvanula-
sok Osszességét természetes diskurzusnak tekintik, kovetkezésképpen a diskurzuselemzés
sémait hasznaljak fel az osztalytermi torténések megvilagitasara. Ennek eredményeként ref-
lektorfénybe keriil a tanari beszéd, mindazok a modositasok, amelyekhez osztalytermi be-
szédiikben a tanarok folyamodnak, és kiilonds jelentOséget nyer a kérdezés, a magyarazat,
az utasitasok és a hibajavitas nyelvi megfogalmazasa. Sajnos tovabbra is az a helyzet, hogy
a tanarok a rendelkezésiikre all6 id6 kétharmadat sajat beszédiikkel toltik meg, egyes ese-
tekben ez 89%-ot is elérhet (Nunan, 1989: 26), mikdzben gyakran eléfordul, hogy magya-
razataik zavarosak vagy egyenesen rosszak. Jellegzetes vonasa tovabba a tanari beszédnek,
hogy a kérdések tiilnyomo része tettetett és nem valodi kérdés, amelyre a tanar ugyis tudja a
valaszt, holott a valodi kérdések képesek igazabdl kivaltani a diak érdeklédését és valaszait
(v6. Long—Sato, 1983).

Hasonl6 részletességgel vizsgalhato a tanulék nyelvének fejlodése és a tanuloi inter-
akci6 kialakuldsa, érésiik eltérhet a tanterv elvarasaitol. Johnson (1985) példaul a kovetkezd
természetes fejlodési fazisokat talalta kezdd nyelvtanulokban:

— egyes szavak és beszédformulak (elemzés nélkiili) reprodukalasa (pl. hogy hivnak,
hogy vagy, nem tudom stb.);

— egyszerl tomondatok képzése alany, allitmany, targy szorend betartasaval,

— a tanuldé mar felismeri ezeket az elemeket, és képes hatarozokat elhelyezni a t6-
mondat el6tt vagy utan;

— cbben a fazisban a tanuld mar képes manipulalni a szérendet, ekkortdl szamithatd
példaul az igen-nem kérdés kialakitasa a szérend valtoztatasaval,

— kérdd mondat szerkesztése kérddszoval (kiegészitendd kérdés);

— az elsd dsszetett mondatok megjelenése stb.
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Sinclair és Coulthard (1975) nyelvészeti modellje a nyelvi cselekményt beszédaktu-
sokra, beszédcselekményekre osztja, és ezeket veszi legkisebb elemezhetd egységnek. Ezek
kozott szerepelhet utasitas, figyelemfelkeltés, magyarazat, 0ij téma inditasa, az ora szerkeze-
tére vonatkozod megjegyzés, valasz, ellendrzés, beleegyezés, megnevezés, valasz kivaltasa
kérdésfeltevéssel stb. Rendszeriikben huszonegy ilyen beszédcselekmény-egységet kiilon-
boztetnek meg, amelyek segitségével az osztalytermi interakcid nyelvi jelenségei funkcio-
nalisan értelmezhetévé valnak. Elemzésiik szerint a cselekmények tranzakciokka allnak
Ossze, amely valamilyen feladat végrehajtasara iranyul, és nem fiigg attol, hogy hany sze-
repcsere zajlott le a tranzakci6 soran. Hierarchikus rendjiikben tehat a kdvetkezo szinteket
kiilonithetjiik el: tanéra, tranzakcid, szerepcsere, funkcid (pl. téma elkezdése vagy valasz-
adas stb.), beszédaktus vagy cselekmény.

Mind a nyelvészeti, mind a pszichologiai és az etnografiai modellek meglehetdsen bo-
nyolultra sikeredtek, és igy nem is terjedtek el sem a tanarképzési, sem a kutatasi gyakor-
latban. A pedagdgiai modelleket illetden viszont a bdség zavaraval kiiszkodiink, ezért a ko-
vetkez fejezetben csak a legismertebbeket mutatjuk be.

4.2. Pedagogiai megfigyelési modellek

A legtobb pedagodgiai modell elére meghatarozott kategdriakkal dolgozik, amelyek
egy kivalasztott cél érdekében rendszerbe szervezddnek. Ennek kdvetkeztében a rendszerek
lehetnek az ora egészét vagy csak egy-egy részletét kovetdek; koncentralhatnak csak a diak-
ra vagy csak a tanarra, esetleg mindkettére; elényben részesithetik a szamszerisitést vagy
inkabb leirjak a mindségeket; lehetnek normativ alapon értékel6k vagy kutataskdzpontuak
¢és igy tovabb. A legismertebb obszervacios modelleket elemzd szerzOk kozott néhanyan
(pl. Wallace, 1991: 67) Bellack és Flanders modelljeit tartjak a legnépszertibbnek és egyben
hagyomanyteremtének. Legtobbjiik megfelelen tajékoztat az osztalytermi kommunikacio-
ro6l, rogziti az alaplépések sorrendjét (pl. akcid-reakcid), a kiilonféle helyzeteket (pl. az inter-
akcid mindsége, kooperacio és konfliktus stb.). A leggyakrabban hasznalt modellek bemu-
tatasaban a kissé erdltetett tipizalas helyett inkabb az idérendhez tartottuk magunkat.

Bellack és tarsainak (1966) kisérleti anyaga egy nagy volumenii magnetofonos adat-
bazis volt, amelynek alapjan elemi tanitasi ciklusokat irtak le a figyelemfelkeltés, a kérdés-
feltevés, a valaszadas ¢és a valaszra adott reakcié kategoridinak segitségével. Ezek a cik-
lusok azutan gyakran ismétlédnek, itt-ott némileg modosulnak, de mindenképpen a
mddszertani menet alaplépései kozé tartoznak. (Egyszerti példaval megvilagitva, az itt ko-
vetkez6 osztalytermi diskurzus minden egyes mondata a fentebb felvazolt sorrend egy-egy
elemét testesiti meg: ,.— Szokas szerint most is az el6z0 6ra anyagaval kezdem. Mirdl is ta-
nultunk az eléz8 6ran? — A Bocskai-szabadsagharcrol. — Ugy van.”) Az osztalytermi munka
keretében mas alaplépések is megfigyelhetdk, vagyis a Bellack-modell a modszeres menet
programozottsdgabdl, strukturaltsagabol indul ki.

Ehhez képest Flanders modellje (1970), a FIAC (Flanders’ Interaction Analysis
Categories) a tanar-didk interakciot allitja a kozéppontba: tiz kategoriajabol hét a tanari be-
szédre, harom a diak beszédére vonatkozik. Rendszerének nagy elonye az, hogy ,,strigula-
zassal” a tanora menetét annak valos idejében rogzithetjiik. Kategoriai meglehetésen eltérd
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fajsulytak, amennyiben az egyszer(i kérdésfeltevés- vagy utasitascsoportokhoz képest a diak
érzelmeinek, attitlidjeinek elfogadasa sokkal nehezebben megragadhat6 fogalom. Rendsze-
rét a /3. tablazatban mutatjuk be.

13. tablazat: Flanders (FIAC) rendszere

A tanar meg- Kozvetett rahatas a
nyilvanulasai diakra

. A didk érzelmeinek, attitidjének elfogadasa

. Dicséret ¢s batoritas

. A diak otleteinek elfogadasa, kibontasa (—5.)

. Kérdésfeltevés

. El6adas, hosszas tanari magyarazat

. Utasitasok

. Fegyelmezés

. A diak beszéde, pl. valaszadas, sajat otlet (—9.)

. A didk kezdeményezése

. Csend (lehet csak rovid sziinet, de lehet kommuni-
kacios zavar is!)

Ko6zvetlen rahatas a
diakra

A diak meg-
nyilvanulasai

SO XA LN~

—_

(—atmenet mas kategoriakba)

Flanders rendszerét Moskowitz (FLint: Foreign Language Interaction Analysis,
1971) adaptalta az idegen nyelvek tanitasara, eredeti szandéka szerint 6nellendrzés céljabol.
Rendszere meg6rzi, ugyanakkor kibdviti az eredeti kategoriakat: a tanaroknal hét helyett ti-
zenkettd, a didkoknal harom helyett tiz szempontot ajanl. Bar egyes szempontjai ismert
moddszerekbe kotottek (pl. iranyitja-e a drillezést; egyéni vagy csoportos ismételtetést vé-
gez; milyen audiovizualis eszkdzoket hasznal stb.), masok viszont mar jol mutatjak a pszi-
chologizalo-humanisztikus szemlélet megjelenését az idegen nyelveket tanitdo osztalyter-
mekben (pl. képes-e a tanar ,,bantas” nélkiil javitani a hibakat; képes-e a tanar humoros
lenni; van-e nevetés is az osztalyban stb.). Kiegészitésképpen még azt is javasolja Mosko-
witz, hogy a relevans kategoriakban betiijeldléssel tiintesse fel a megfigyeld, ha a beszéd-
megnyilvanulasok kozott anyanyelvii is akad, illetve ha a kommunikéacié nem nyelvi uton
torténik (arckifejezés, gesztusok stb.).

Praktikussagban és gyorsan jegyezhetdségben a Brown-féle rendszer (BIAS: Brown’s
Interaction Analysis System, 1975) felveszi a versenyt Flanders modelljével. Mivel Brown
mat tekinthetjiik az eredeti Flanders-modszer egyszertsitett — és éppen ezért rendkiviil nép-
szertivé valt — valtozatanak is. Elonye, hogy a megfigyelést végz6 személy hamarabb tanul-
ja meg a rendszert, hatranya a kevesebb informacid6 Moskowitz modelljével szemben. Az
elére nyomtatott, kockas papiron végzett szalagszeri feljegyzések viszont a gyakorld meg-
figyeld szdmara vizudlisan is képesek kdzvetiteni az adott 6ra karakterét (kb. ugy, ahogy egy
EKG-t olvas le egy orvos). A 4. tablazaton Brown eredeti modelljét magyarazzuk.
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14. tablazat: Brown (BIAS) modellje

TL X X |X |X
TQ X X X X
TR X [x X
PR X X X
PV X
S X
X [X X |[x

TL = a tanar leir, magyaraz, elmesél, irdnyit

TQ = a tanar kérdez

TR = a tanar reagal a diak valaszara

PR = a didk valaszol a tanar kérdésére

PV = a diak magatol ad informaciot, magyarazatot, tesz fel kérdést
S =csend

X =nem mindsithetd (egyéb)

Fanselow (FOCUS: Foci for Observing Communications Used in Settings, 1977)
modellje visszatérést jelent egy olyan gondolkodashoz, amely a mdédszeres menet 1épéseit a
funkciok szempontjabol osztalyozza. Fanselow a kdvetkezo 6t alapkérdés mentén helyezte
el kategoriait: ki kommunikal; mi a kommunikacio pedagégiai célja; milyen taneszkozoket,
illetve kommunikacios csatornakat hasznalunk a tartalom kozvetitésében; hogyan hasznal-
juk ezeket az eszkozoket; milyen témakrol kommunikalunk. Mivel Fanselow a masodik ka-
tegdriaban egyértelmiien Bellack eredeti Iépéseit hasznalja, a FOCUS inkabb rokonithaté a
korai, bels6 strukturakat és funkciokat vizsgalé modellekkel, mintsem a Flanders-féle inter-
akcios tipussal. Ebbe a csoportba tartozik Bowers (1980) modellje is, amely a szobeli
iranyitas, szervezés, ,,szocializalas”, bemutatés, értékelés, kérdezés, illetve a didkok valasz-
adéasanak kivaltasa. Rendszere a grafikus abrazolast is lehetové teszi: a hét kategoriat mind
a tanarok, mind a didkok szdbeli megnyilvanuldsara alkalmazza. A szereplések aranyai fo-
lyamatabran vagy ugynevezett sajtdiagramon is abrazolhatok.

Mitchell és Parkinson (1979) skot kozépiskolakban fejlesztették ki modszeriiket,
rendszeriikben minddssze 6t kategoriat szerepeltetnek: a téma, a nyelvi tevékenység tipusa, a
tanari kommunikacio jellege, a didk kommunikacidjanak jellege és az osztaly szerve-
zettsége. Az igy felallitott 6t kategoriaban szdvegszeriien kell leirni a tapasztalt jelensége-
ket. Mitchell és Parkinson azt is javasoljak, hogy a tandra egyes szegmenseit kell figyelem-
be venni, vagyis nagyobb egységeket ¢s nem minden egyes megnyilvanulast a kategdriak
jellemzésében. Kovetkezésképpen kozreadunk néhany kategoériat: irodalmi, civilizacios,
nyelvtani stb. (téma); fordités, gyakorlatok megoldésa, drillezés, hangos olvasas (a nyelvi
tevékenység); utasitas, kérdezés, magyarazat stb. (a tanar kommunikaciojanak jellege); ol-
vasas, iras, beszédértés stb. (a didkok kommunikaciojanak jellege); az egész osztaly, kis
csoport, pArmunka, egyéni munka stb. (az osztdlymunka szervezettsége).

A fentickhez hasonld, de a témat, illetve a nyelvi célokat sokkal részletesebben figye-
lembe vevo modszer az tigynevezett COLT (Communicative Orientation of Language Tea-
ching), illetve a TALOS (Target Language Observation Schemes) megfigyelési séma (lasd
Allen, Frohlich és Spada, 1984). A kett6 koziil kiilonosen a TALOS rendszer mar annyira
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részletez6 volt, hogy kifinomultsagaért széttoredezettséggel fizetett. Ez a rendszer is ramu-
tatott azokra a hidnyossagokra, amelyek minden olyan séma jellegzetességei, ahol a katego-
ridkat elére rogzitjiik. E hatranyok kozott szerepel az a tény, hogy minden eldre rogzitett
rendszer tiikrozi elkészit6je esetleges elditéleteit, hogy a tulzott kvantifikalas tilzott részle-
tezéshez vezet stb. A legtobb megfigyelési rendszerre jellemz6 az is, hogy keveset torédik a
tanulasi kornyezettel, nem képes tiikrozni a tandr vagy a didkok szandékait, és még jo né-
héany kifogast felsorolhatnank. Talan éppen ezért be is fejezhetjiik a ma mar klasszikusnak sza-
mitdé modellek felsorolasat, hiszen mind a honi, mind a nemzetkozi tapasztalat azt mutatja,
hogy a legtdbb intézmény sajat, ad hoc sémakkal dolgozik, amelyeket a mikrotanitasok, a
tanarképzési gyakorlatok, a tanar-tovabbképzési mithelyfoglalkozasok soran folyamatosan
bévitenek, javitanak. Ezekbdl a modellekbdl alakulnak ki a tanarjeloltek tanitasi gyakorlata-
nak, illetve zardtanitasanak értékelési sémai is, valtozasaikban nyomon kdvethetdek a ta-
nari habitus valtozasait tiikkrdz6 elvarasok. Az ujabb modellek sokkal részletesebben foglal-
koznak a tanar szakmai €s személyi kvalitasaval, a tanitas kornyezetével, a tervezettség, a
szervezettség €s a technologia 6sszhangjaval, csoportdinamikaval, hataselemzéssel, a tanari
értékelés mindsitésével, a nyelvtanar idegen nyelvi tudasaval, miiveltségével és igy tovabb.
Ezekben az elemzésekben a korabbi rendszerekhez képest szokatlan, de egyébként létfon-
tossagu kategoriakat kiilon kiemelten is vizsgalhatunk: empatia, tapintat, tolerancia, humor
¢és szigorusag (v0. Bardos—Milner, 1994; Fabian, 1998).

4.3. Az osztalytermi kutatasok legfontosabb témai

Az el6z6 két fejezet alapjan ugy tiinhet, hogy az osztalytermi kutatas jol strukturalt,
rendszerszeri megfigyelési modellek alkalmazasabol all. Félrevezetd, vétkes beszlkités
lenne az osztalytermi kutatas ilyetén abrazolasa, hiszen sokkal tagabb kategoriakrol van
sz0. A megfigyelés az adatok feltarasanak, begytjtésének csak egyik eszkdze megannyi
mas technikai megoldas kozott (vo. riportok, naplok, kérdéivek, audio- és videofelvételek,
szociometria, a tanitasi folyamat, illetve eredményeinek kiilonféle dokumentumai stb.). A
megfigyelési modszerekben kdzéppontba allitott tanar-didk interakcion tilmenden mérhe-
tetleniil sok vizsgaland6 jelenségre bukkanunk, ha a célunk az, hogy kutatasunk kdzvetleniil
javitsa a tanitds mindségét.

Az is elvarhato, hogy a kutatas eredményeképpen tovabbfejlodik a tanar szaktudasa,
itéloképessége, egyaltalan a kritikai é1, amellyel a sajat, esetleg masok tanitasat biralja. Va-
lahol ezen a kornyéken kell keresniink az osztalytermi kutatdsok mozgatérugéjat is: ugyanis
a legtobb gyakorld tandr ugy érzi, hogy a tudomanyos igényt altalanos ¢s alkalmazott kuta-
tas nagyon keveset nytijt a napi gyakorlatnak. A napi vagy még inkabb a percekben és ma-
sodpercekben mérhetd dontéssorozatok haldjaban vergddd (vagy éppen tobzddo) tanar ma-
ga teremtette osztalytermi kultiirajatol valoban tavol allhatnak a hagyomanyos pedagogiai
kutatas elméletei, elképzelései, hipotézisei. Bizonyos értelemben alulrél jovo kezdeménye-
zésnek is felfoghatjuk a kutato-fejlesztd tanar osztalytermi vizsgalédasait, amelyben gyakran
csak a sajat osztalya, esetleg a sajat iskolaja kontextusaban ismer fel értékallo torvényszerii-
ségeket. Masfeldl az a tanar, aki — egyiittmiikodve kollégaival — kritizalo, fejlédést és javu-
last kivalté kutatasai révén a szakmai 6ntudat magasabb régioit éri el, mas szabadsagfokhoz
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is eljut. Lélektanilag is érthetd, hogy az a tanar, akibe szorult némi kreativitas, egy id6 utan
fellazad az ellen a sokféle kiszolgaltatottsag ellen, amely az atlagtanart ma is sujtja (a szak-
tanacsadok dogmatizmusa, igazgatoi dolyf, a helyi oktatasi hatdsagok elvarasai, az esetleg
nem éltaluk valasztott tankonyv terrorizmusa stb.). Igy valhat aztan kutatasai eredménye-
képpen rabszolgabol urhatnam szolgalova, aki alkalmasint a sarokba is tudja szoritani
,»gazdait”.

Bar a kutaté tanar képe a hatvanas, hetvenes években Franciaorszagban és a skandi-
nav orszagokban is megjelent, az egész mozgalom foként angolszasz teriileteken terjedt el,
kiilonosen a Ford tanitasi projektet (1972-75) kovetden. Jollehet kiilonféle szociologiai,
antropologiai, etnografiai, s6t fenomenologiai kutatasokrol mar korabban is beszélhetiink, a
kutato tanar mint jelenség a hetvenes évek derekatol valt elfogadotta. A korszak leghataso-
sabb mtive Stenhouse munkaja (An Introduction to Curriculum Research and Development,
1975), amelybdl az is kivilaglik, hogy a vizsgalodasok egyik fokusza a tantervelemzés, tan-
tervfejlesztés. Koriilbeliil ugyanekkortél valt népszertivé az akciokutatas, amelyet az osz-
talytermi vizsgalodasok tag tematikajaban modszerként érdemes felfognunk. Az akcidkuta-
tasban (amelynek gyokerei egészen Lewinig nyulnak vissza) nem is a nyilvanvalo kritikai
szemlélet a legérdekesebb, hanem a mdédszernek az a ciklikus szerkezete, ahol a kutatasi fo-
lyamat egészében tobbszor is sor keriilhet egy-egy ,,akciora”, amelynek célja az adott prob-
léma modellezése, vizsgalata, értékelése. Az igy megszerzett eredmény 0jbol beépiil egy
kovetkez6 ciklus akcidiba. Ez a reflektiv vizsgalédas szamos didaktikai folyamatban (s6t
egyfajta tanarképzésben is) elfogadotta valt (vo. Kemmis—McTaggart, 1988). A nyolcvanas
évek végére mar kialakult az osztalytermi kutatasnak egy olyan modszertana, amely igye-
kezett kimélni a tanar idejét, hogy ne vonja el energidit elsddleges feladatatol, a tanitastol.
Ez a metodika gondosan figyelembe vette a kutatassal kapcsolatos etikai problémakat, és ar-
ra szoktatta az alkalmi kutatokat, hogy probaljanak tallépni osztalytermiik hatarain, ugyanak-
kor tartsak meg a tudomanyos kutatasnak az atlagos akciokutatasnal szigoribb kritériumait
(v0. Hopkins, 1993). Aligha sziikséges a tovabbiakban kutatasszociologiai vagy kutatastorté-
neti részletekbe bonyolédnunk, az viszont kivanatos, hogy ha nem is a teljesség igényével,
de taxonomikus felsorolast adjunk azokrdl a témateriiletekrdl, amelyeket az idegen nyelvi
osztalytermi kutatasok leggyakrabban érintettek. Ezek kozott tobb olyan is van, amellyel
konyviink egy vagy tobb fejezetben is foglalkozik, igy részletes kifejtésiikre az adott helyen
kertil sor.

A tandr tanitasaval, a didk tanulasaval jarul hozza ahhoz az 6rokds kdrforgashoz, ame-
lyet némi vizudlis fantaziaval a pedagogia jin és jangjanak is felfoghatunk. Az osztalytermi
kutatasok hol egyiitt, hol kiilon-kiilon vizsgaljak e képleteket. Eppen az osztalytermi megfi-
gyelési modelleknél gyakori példa, hogy a ketté mozgasat egyetlen jol strukturalt rendszer-
ben abrazoljak. Vannak mas kategoriak is, amelyek mostanaban valtak divatossa, és mind-
két felet érintik (tanar, didk), mint példaul a hitek és tévhitek a nyelvtanuldsrol (a
Pergamon Kiad6 ismert folyodirata, a System 1999-es téli szamat szinte teljes egészében en-
nek a témanak szentelte). Ugyanigy mindkét felet érinté témakor az osztalyteremben tetten
érhetd stratégiak kérdése is. Lehet ugyanaz a stratégia a tanar szemszogébol valamely
moddszer néhany 1épése, eljardsa, sot eljarasok sorozata, amely ugyanakkor a didkot arra
Osztonzi, esetleg kényszeriti, hogy egy adott stratégidval éljen. Modszertantorténeteink
meglehetdsen 6nzden a tandari stratégiakat vizsgaljak, és csak kevéssé torddnek azzal, hogy
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a diakokban kivaltott viselkedés befogado, elfogadd vagy éppenséggel visszautasito jellegli
(a didkok tanulasi stratégiair6l kiilon fejezet szol). Mindkét fél szerepléje az osztalytermi
torténéseknek, és mivel ezek jellege mifajilag leginkabb a dramara hasonlit, szerepeik ér-
telmezhetdsége az irodalmi €s nyelvészeti lehetéségeken tulmenden egészen a szociologiai
elemzésekig terjedhet, mindvégig kozéppontban tartva azért a pedagogiait.

Kedvelt témdja az osztalytermi kutatdsoknak a tanar ératervezése és annak tényleges
megvalosuldsa. Viszonylag konnyen elemezhetd az osztily szervezettségi foka, amely
tobbnyire a tanar menedzselési képességeinek folyomanya. Rokon teriiletnek tekinthetjiik a
tanitasi stilusok kérdését, nemkiilonben a tananyag- és taneszkdzhasznalat, altaldban a
forrasfelhasznalas problematikajat. Orokzold témanak szamit az osztlytermi kutatés vila-
gaban a hibajavitas, illetve annak mélysége, indokoltsdga, megoldasai (ennek a témanak
szintén kiilon fejezetet szenteltiink, 1lasd IV/3.).

A didkokra inkabb koncentrald osztalytermi vizsgalatok kozott manapsag a kiilonféle
befogadasvizsgalatok, hataselemzések tekintheték a legnépszertibbeknek, de a hagyoma-
nyosan mivelt teriiletek is megmaradtak: motivaciokutatas, csoportdinamika, tanulasi
stratégiak és igy tovabb. Elotérbe keriiltek azok a kutatasok, amelyek eredményei segitik a
frontalis munkardl valo attérést a kiscsoportos, illetve az egyénekkel foglalkozé munka ira-
nyaba. Kiilondsen fontossa valt a csoportmunka és a kooperacié kérdése; az egyéni kii-
lonbségek vizsgalata, illetve koegzisztenciajuk lehetdségei; az egyén belso vilaga és a
kommunikaciés szandék; a személyek kozti dinamika: az osztaly lathato és lathatatlan
szervezOdése stb. Nem 1j problémaja az idegen nyelvek tanitasanak (és altalaban a pedagé-
gianak), hogy a kapott eredmények kiilonféle atlagokat fejeznek ki, holott nincs olyan, hogy
atlagkiejtés, atlagbeszédkészség. Nyilvanvalo, hogy a tanar mindvégig egyénekkel foglal-
kozik, minden egyes ,,palanta” mas-mas kultarat, mas-mas banasmodot igényel. Az osztaly-
termi kutatas kivalo eszkoz arra, hogy megvédje a gyakorl6 tanart az ,,atlagos” szeretetétol,
az atlagga koviiléstdl, és jo gyogyszer a szakirodalom altal gyakran leirt és a tanari palyan
elkeriilhetetlennek tartott kidbrandultsag, elidegenedés és spleen ellen. Ezért a kivaltsagért
azonban gyakorlati polihisztorsaggal kell fizetni, amely szerencsére az elhivatott tanar sza-
mara nem Ujdonsag, hanem 1étének természetes éltetd eleme.
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V. A TANULO SZEMELYISEGE
ES A NYELVTANULASI FOLYAMAT

A tanulo személyiségérdl és a tanulasrol szolo fejezetek szilard és megbizhatd részei
barmely didaktikdnak vagy pedagogiai pszichologianak, és a témanak megfeleléen gazda-
gon tartalmaznak fejlodés-Iélektani, szociadlpszichologiai, személyiség-1élektani elemzése-
ket. Ellenkez6 esetben nehéz lenne tudatositani a pedagogiai rahatas folyamatait, illetve an-
nak kovetkezményeit a tanuldi és pedagdguskozdsségekben. Ebben a nyelvpedagdgia sem
tér el legkozelebbi rokonaitol: a human tényezd vizsgalata a nyelvtanulas folyamataban a
legfontosabb téma. Nem kétséges, hogy az itt kovetkezd néhany fejezet alapjan egyfajta
onzéssel vagy csokonydsséggel vadolhatnak benniinket, amennyiben a fejezet szinte mind-
végig a tanulok egyéni kiilonbségeirdl szol (ez lenne a csdokonydsség); masfelél még a leg-
altalanosabb fogalmakat is (mint példaul az intelligencia, a motivacié vagy az életkor) a
nyelvtanulas iranyabol szemléljiik, a nyelvtudas kaleidoszkopjan keresztiil lessiik (ez pedig
az Onzés). Azt reméljiik, hogy amit elveszitiink a réven, azt visszanyerjiikk a vamon, és a fe-
jezet végén a konkrét, egyedi tanuld és az altalaban vett tanulé kozott nagyon is elképzelhe-
td ¢s érthetd modon jelenik majd meg a nyelvtanulé mint kiilonos kategéria. Mindez bi-
zonyos aranytalansagokkal jarhat, mert ha tobbet foglalkozunk értelmi képességekkel és
érzelmi tulajdonsagokkal, akkor esetleg elhanyagolunk akarati tulajdonsagokat vagy erkol-
csi sajatossagokat. Ennek kovetkeztében mindazokat, akik ugy érzik, hogy tajékozatlanok a
témaban, elobb néhany ismert magyar ajku klasszikushoz utaljuk (Kelemen, 1981; Bathory,
1992; Nagy J., 1996; Falus, 1998; Horvath, 1998), és csak ezt kdvetden invitaljuk nyelvpe-
dagoégiai kalandozasainkra.

1. A tanulo kognitiv sajatossagai

Az idegen nyelveket jol beszeéld, egyeldre még kisebbség tagjaként barki tapasztalhat-
ta, hogy elismert, kivalo felkésziiltségli, nagy tudasi emberek idonként milyen gyatran be-
szélnek idegen nyelveket, ugyanakkor ugyanaz a nyelv egy szellemileg viszonylag szeré-
nyen bebutorozott koponyabdl egészen hihetden tor eld. (A bemutatas természetesen nem
kizarolagos jellegli, vagyis szép szammal akadnak magas intelligenciahanyadossal rendel-
kezd személyek, akik nagyon jol beszélik a nyelvet, és még tobben vannak olyanok, akik
fejlett, atlagos vagy gyenge mentalis képességeiktdl fliggetleniil sehogyan sem beszélnek
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idegen nyelveket.) Vegyiik figyelembe, hogy a nyelv eleve kettds természetii abbol a szem-
pontbol, hogy felmutat racionalis, logikailag magyarazhat6, szabalyokba foglalhatd tor-
vényszerlségeket, ugyanakkor megmagyarazhatatlan, de egy k6zdsség altal elfogadott szo-
kasokat is. Igy érthetd, hogy a nyelvek tanuldsaban is lehetséges ilyen elcsuszas az auditiv-
szenzomotoros jelenségek irdnyaba, amely nem szemben, hanem egymasba kapaszkodva
jelenik meg az analitikus gondolkodas altal feldolgozhatd, raktarozhaté €s eldhivhato diszk-
rét jelenségekkel. Az egyesek szerint nem 1étez6, masok szerint egyediil 1ényeges nyelvér-
7€k, nyelvtehetség mibenléte mar régota izgatja a laikust és a tudost egyarant, igy a nyelvi
képességek, valamint az intelligencia vizsgalata megfeleld nyitanynak tiinik a kognitiv saja-
tossagok feltarasahoz.

1.1. Nyelvérzék, nyelvi képességek, nyelvtehetség

Nyelvtanulasra valo alkalmassagnak is nevezhetnénk azt a képességcsoportot (lan-
guage aptitude), amely azokat a nyelvi, esetleg nem nyelvi adottsagokat jelenti, amelyeknek
a megléte, harmonidja sikeres nyelvtanulashoz vezet. Egyaltalan nem meglepd, hogy az in-
telligenciatesztek sikeres korai bevezetését kovetden mar a szazad masodik-harmadik évti-
zedeiben olyan specialis, nyelvi prognosztikus teszteket allitottak eld, amelyekben az intel-
ligenciat egy tényezoként kezelték (ezekben a tesztekben forditasi gyakorlatokon, az
anyanyelv tudasan, illetve mesterséges nyelveken végrehajtando feladatokkal vizsgaltak a
jeloltek képességeit). Minthogy a vilagnak ezen a tajan ismert okokbol évtizedekig az intel-
ligenciatesztekrdl hallani sem lehetett, nem meglepd, hogy nyelvi tesztekkel sem foglalkoz-
tak egészen a hatvanas évekig. A nyugati vilagban is kdzel hiisz év sziinet utan tiint fel a ma
mar klasszikusnak szamit6 MLAT (Modern Language Aptitude Test, Carroll-Sapon,
1959), amely szamtanulas, fonetikai atiras, szavak nyelvtani szerepének felismerése a mon-
datokban, asszociativ szoparok ¢és mas feladatok segitségével probalta josolni az esetleges
nyelvtanulasi sikereket. (Bar tobb modern szerz6 [pl. Skehan, 1989] azt allitja, hogy Carroll
tesztje felett eljart az id6, a szerz6 1990-ben még csak apré valtoztatasokat javasol.) Ennek
a tesztnek nyolctdl tizenegy éves gyermekek szamara elkészitett valtozata is Iétezik (Ele-
mentary Form of the Modern Language Aptitude Test, Carroll-Sapon, 1967). E zsenge
¢életkorhoz adaptalt valtozat sokkal élvezetesebb feladatokat tartalmaz, mint az eredeti: sza-
vak Osszeparositasa, rimkeresés, rejtett szavak — és az elmaradhatatlan szamtanulds. Vég-
eredményben az MLAT kiilonféle valtozatai segitségével a nyelvtanulasi alkalmassag bizo-
nyitdsdban négy képességet tudtak azonositani, amelynek jelenléte sikerességet igér:
fonetikai kodolasi képesség, nyelvtani érzékenység, fejlett memoria €s induktiv nyelvtanu-
lasi képességek. Manapsag foként az a kritika éri az MLAT-ot, hogy nagyon aprolékos, és
mégsem tud vizsgalni olyan képességeket, amelyek rendkiviil fontosak a mai nyelvtanulas-
ban (mint a legfobb gondolatok kisziirése, a célnyelvi kultura iranti empatia, intelligens ta-
lalgatas stb.). Mivel maga a tesztfelépités is analitikus, joslo képessége olyan kurzusokra
vonatkozik, ahol az oktatas inkdbb hagyomanyos és nem kommunikativ.

A masik ismert, foként tinédzserek szamara tervezett nyelvtanulasi alkalmassagot
vizsgalo teszt a PLAB (Pimsleur Language Aptitude Battery, Pimsleur, 1966), amely mar
figyelembe veszi a diak altalanos tanulmanyi eredményét, és azt is, hogy mi a didk vélemé-
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nye a sajat motivaltsagardl az idegen nyelvekkel kapcsolatban. Pimsleur tesztje hasonlit
Carroll tesztjéhez, de mas-mas kdvetkeztetésekre jutnak: Pimsleur a motivacié erdsségét, az
auditiv képességeket és az ugynevezett szobeli intelligenciat tartja a legfontosabb joslo tu-
lajdonsagoknak.

Tiz évvel késobb késziilt el a DLAB (Defense Language Aptitude Battery, Peterson—
Al-Haik, 1976), amelyben fel kell ismerni egy idegen nyelv hangjait; hangok és jelek kozott
asszociacios kapcsolatokat kell 1étrehozni, képekkel kisért nyelvi anyagbol megfeleld nyel-
vi alakokat kell beazonositani és igy tovabb. Ez a teszt sem rendelkezett azonban magasabb
j6slo képességekkel, mint az MLAT. Erdekességnek szamit az alkalmassagi tesztek vizsga-
lataban Parry és Child (1990) VORD nevii tesztje, amely a torokhoz hasonldé miinyelv
nyelvtani rendszerén kinal elemzési és tanulasi feladatokat. Ez a kisérlet jol jelzi azt az
iranyt, hogy a kilencvenes években valdsagos mozgalom indult el abbol a célbol, hogy
megujitsa a nyelvi prognosztikai tesztelést. Mivel az mar kezdetben kideriilt, hogy a nyelv-
tanulasi alkalmassag nem egyetlen tulajdonsag, még csak nem is egy egységes dimenzio, a
jelenlegi kisérletek arra iranyulnak, hogy minél szélesebb spektrumu jelenségeken vizsgal-
jak a nyelvérzéket. Igy példaul a tanulasi stilus, a tanulasi stratégiak, altaliban a kognitiv
képességek, de a tanuloi attitiidre és motivaciora utald jellegzetességek is bekeriiltek a
nyelvtanuldsi prognosztika vilagaba. Végeredményben egyetlenegy nyelvi alkalmassagot
vizsgald teszt sem mondhat tobbet, mint azt, hogy ha a vizsgalt személyben van egy jol fej-
lett nyelvi képesség, akkor az akoré épiilé készség sokkal gyorsabban elsajatithatd. Ha ilyen
képesség nincs jelen, akkor tetemes id6 sziikséges ahhoz, hogy az adott készséget a kivant
mértékben fejlessze. Szamos kortars nyelvi alkalmassagot vizsgdld teszt az anyanyelvre
¢épiil: az elsé nyelv a nyelvtehetség objektivacioja és egyben tapasztalata, amely tudatosan
vagy tudat alatt felhasznalhat6é a masodik nyelv tanulasaban. Minthogy a nyelvi képességek
az intelligenciatesztekkel is korrelaciot mutatnak, csak megerdsitik azt a feltételezést, hogy
a mindség genetikai tényezoktél fligg. Tovabba az is tény, hogy a miiveltebb csaladokbol
kikeriil6 tanulok magasabb értékeket érnek el a prognosztikai tesztekben, igy a nyelvi kor-
nyezet hatasa tavolrél sem elhanyagolhatd. Mivel a nyelvtanuldsi eredményességben mind
a nyelvi képességek, mind az intelligencia josld hatasunak mutatkoznak, illik néhany szo6t
kiilon is ejteni az intelligenciarol.

1.2. Intelligencia

A kiilonféle fontosnak itélt joslo képességeknek (a fonetikai kodolas képessége, a
memoria, nyelvtani érzékenység, induktiv tanuldsi képességek, illetve mas megfogalmazas-
ban: hangutanzo képességek, altalanos miiveltség és értelmesség stb.) nagyjabol a fele
olyan tényezd, amely az intelligenciaval sszefliggésbe hozhatd. Minden ember szamara
alighanem az egyik legnagyobb szellemi teljesitmény anyanyelvének elsajatitasa, amelynek
mindsége természetesen rendkiviil eltérd lehet, mégis olyanoknak is tokéletesen sikeriil,
akik az esetleges intelligenciavizsgalatokban csak szerény szdmokkal jellemezhetdek.

Alkalmazott nyelvészek meglehetosen régota kacérkodnak azzal a gondolattal, hogy
az intelligencia esetleg a nyelvre alapozott, nyelvi alapt, igy a nyelv nemcsak a szellemi
fejlodés fontos tarsadalmi feltétele, hanem egyben maganak az intelligencianak az alapja,
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amelyre genetikai és neurologiai bizonyitékokat is Iehet talalni. Tény ¢s vald, hogy a korai
intelligenciatesztek (Binet, Wechsler, Terman stb.) vizsgalataikban a nyelvi és a logikai-
matematikai képességeket allitottak a kozéppontba. A matematikai-statisztikai modszerek
fejlédése, nevezetesen a faktoranalizis lehetové tette, hogy tobbféle tesztet 6sszehasonlitsa-
nak a kutatdk, de az intelligencia esetében egyetlen kozos tényez6 helyett inkabb tobbté-
nyezds eredményekre jutottak. Eszerint olyan képességek mutattak korrelacidt, mint a sz6-
jelentéssel, az emlékezettel, az észlelés gyorsasagaval, a beszéd folyamatossagaval, a
kovetkeztetésekkel stb. dsszefiiggd képességek, ezért méltanyos az intelligenciat dsszetett
képzddménynek tekinteni. A szlik értelmezési korti korai vizsgalatokat valosaggal szétrob-
bantotta Gardner (1983) intelligenciaclmélete, aki szintén tobbrétli intelligenciarol beszél,
¢és hét kategoriara boviti az eredeti kett6t (nyelvi és logikai-matematikai). Szerinte minden-
képpen létezik térbeli intelligencia, zenei intelligencia, mozgasintelligencia, személyek
kozotti (interperszonalis) és az egyénre iranyulé (intraperszonalis) intelligencia. Gardner
azt is megprobalta bebizonyitani, hogy intelligenciafelfogasunk az europai kultarkorhoz ko-
tédik: a mi sorrendjeink nem lennének megfeleldek mas kultirakban (példaul egy polinéz
halasz esetében a tajékozodasi képességnek primatusa van). Alighanem egyetérthetiink
Horvath Gyorggyel, hogy az intelligenciat belsdvé valt kodrendszerekkel valé banni tudas-
ként fogjuk fel, olyan képességnek, amely egyik kddrendszernek a masikba torténd pszichi-
kus atforditasat lehetové teszi (Horvath, 1998: 73). Mivel tokéletesen vilagos tanitas, tokeé-
letesen felépitett tananyag nem létezik, igy az intelligencia mint tényez0 az iranyitott
nyelvtanulasban is jelen van: segitségével hamarabb ¢és jobban megérti a tanuld a tanitast.
Visszatérve Gardner tobbrétt intelligenciafogalmahoz, a zenei intelligencia egy bizonyos
fajtajat mikodtetjiik, ha konnyedén felfogjuk egy idegen nyelv intonacidés mintait. Mozgas-
intelligenciat kivan a célnyelv fonologidja, és ha kommunikalunk, akkor a személykozi
kapcsolatokban megnyilvanulo intelligencia segit. A nyelvi képességek tapasztalati alapon
fejlodnek (vagyis az anyanyelv elsajatitasa ¢s hasznalata révén), ugyanez érvényes a nyelv-
tanulasi stratégidkra is. Miel6tt azonban a nyelvtanuldsi stratégiakat vizsgalnank, soroljunk
fel néhany, a kognitiv stilussal kapcsolatos jelenséget, amelynek segitségével bizonyos
nyelvtanulasi események magyarazhatok.

1.3. Tovabbi kognitiv valtozok

A kognitiv stilus egyfajta kapcsolat személyiség és gondolkodasmod kozott, s mint
ilyen, nem teljesen mentes az érzelmektél. Az olyan jelenségek, mint a bizonytalansag tiiré-
se, illetve a reflektiv vagy annak ellentéteként az impulziv kognitiv stilus, mar szorosan ko-
tddnek bizonyos érzelmi allapotokhoz. A kognitiv stilust meghatdrozza az a moéd, ahogy
kornyezetiinket internalizaljuk, és mivel ez az egész befogadasi folyamat nemcsak abszt-
rakt-gondolati, hanem fizikai vagy érzelmi jellegli is, igy ezek az izek mind beolvadnak a
kognitiv stilusba. Ilyen értelemben beszélhetiink arrdl, hogy egy személynek valosagos reper-
toarja lehet kognitiv stilusokbol, amelyeknek a szdmat a kutatok husz-harminc koz¢é teszik.

Az egyik igen gyakran hasznalt leirds a mez6fiiggd ¢s mezofiiggetlen gondolkodasi
mod egybevetése (field dependence és field independence). A mezdfiiggetlen szemlélodés
lehetdvé teszi, hogy megkiilonboztessiik egy egészleges kép részleteit, akar abbol egy vagy

238



tobb dologra is koncentraljunk anélkiil, hogy torédnénk a tobbivel. Ez a szemlélet szélsdsé-
geiben oddig mehet, hogy szenvedd alanya esetleg nem latja a fatol az erdét. A mez6fliggd
szemlélet az egész képet fogja fel, a probléma vagy esemény altalanos jelentdségét, szElso-
séges esetben képtelen a részeket megkiilonboztetni. A leirasbol is nyilvanvalova valhat,
hogy a nyelvtanulasban mindkét fajta szemléletre sziikség van, de megint csak mértékkel.
Bar egy személyen belill a kétfajta latasmod viszonylag allandonak tiinik, a tapasztalat azt
mutatja, hogy a felndttkor felé haladva novekszik a mezéfliggetlenség, tovabba gyakrabban
fordul elé, hogy a férfiak inkabb mez6fiiggetlenek. Altalaban a mezéfiiggetlen gondolko-
dassal rendelkezdk onallobbak, magabiztosabbak, hajlamosabbak a versengésre, mig a me-
z6fliggdek tobbet torédnek kornyezetiikkel, fejlettebb az empatiajuk, jobban érzékelik a
tobbiek érzéseit és gondolatait. Ezzel az utdbbi néhany mondattal mar at is csusztunk az af-
fektiv tartomanyokba. A nyelvtanulasi tapasztalat azt mutatja, hogy a mezéfliggetlen szem-
I¢letet preferald személy sikeresebb az osztalytermi, analitikus jellegli nyelvtanulasban, mig
a mez6fliggd stilustiak empatiajuk, kapcsolatteremté képességeik miatt sikeresebben kom-
munikalnak a célnyelven. Hasonlo kettdsséget érezhetiink abban, hogy a gyermek mez6-
hasznalva) sokkal tobb monitorozasbol, tudatos odafigyelésbdl all, de a tudatositasbol nem
lesz elsajatitas. Igy az elsajatitas és a tanulas kettdssége — némi attételekkel — magyarazhato
a mez6fliggdség ¢s a mezofliggetlenség kettdsségével.

Hasonld kettésségnek tekinthetjiik az agy lateralizaciojabol eredd bal vagy jobb félte-
ke dominanciajat. Bar a két felteke finom egyensulyban mikddik, kétségtelen, hogy a bal
féltekés analitikus beallitottsagt tanulok jobban szeretik a deduktiv tanitdsi modszereket,
mig a jobb féltekések jobban boldogulnak az egészleges képzetekkel, metaforakkal, altala-
nositasokkal, miivészi kifejezésmoddal. Olyan ez a kontraszt, mintha a mezéfliggetlen, il-
letve mezdfliggd kognitiv stilusnak — csakugy, mint a nyelv kettds természetének — fiziolo-
giai alapja lenne. (Megfejtés: az agy lateralizacidja.)

Tobb szerzd a kognitiv stilusok kozott targyalja a bizonytalansag tiirését, valamint a
reflektiv, illetve impulziv tipust gondolkodast. Ezeket a megnyilvanuldsokat inkabb a ta-
nulé affektiv sajatossagai kozott elemezziik a 2. fejezetben.

1.4. Nyelvtanulasi stratégiak

A tanulasi stratégiakat, igy a nyelvtanulasi stratégiakat is, tekinthetjiik a tanulasi folya-
mat alapegységének. Olyan mentalis folyamatok ezek, amelyek segitségével dsszegytijtjiik,
feldolgozzuk, Osszekapcsoljuk, osztalyozzuk, memorizaljuk, majd abbol visszanyerjik a
sziikséges informaciot. A tényleges tanitasban a nyelvtanar blivészekre emlékeztetd ligyes-
séggel valogat kedvenc technikainak, gyakorlatainak szemkapraztatd repertoarjabol, és
kozben esetleg el sem hatol a tudataig, hogy a masik oldalt nem tervezte meg, nem gondol-
kodott el azon, hogy alap- és mikroszinten van-e a tanuloénal olyan tanulési stratégia, amely
az altala preferalt technikakkal kooperacioban parosithatd. Ezek az apré kognitiv és egyben
gyakorlati lépések megfeleld eszkoziil szolgalhatnak ahhoz is, hogy valoban a veliik 9ssz-
hangban 1év6 tanitasi metodikat valasszunk. A tanulasi stratégidkat vilagosan 1até nyelv-
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tanar szamara konnyebb ezek alapjan a tanulokra leginkabb jellemzé nyelvtanulasi stilu-
sokat azonositania, amely szintén segit a legmegfelelobb modszerek kivalasztasaban.

Oxford meghatarozasa szerint (Oxford, 1990) minden olyan megoldast, amely az
egyént segiti a tanulasban azzal, hogy tanulasi kdrnyezetét megszervezi, tanulasi stratégianak
tekinthetiink. A leggyakrabban hasznalt terminologia szerint direkt, indirekt és intézményi
nyelvtanulasi stratégiakrol beszélhetiink. A direkt stratégiak — neviikbél kdvetkezden — koz-
vetleniil a célnyelv jelenségeivel foglalkoznak, jellegiiket tekintve kognitiv stratégiak. Az
indirekt, vagyis kdzvetett stratégiak fo célja az, hogy pozitiv érzelmi hatast valtsanak ki a
nyelvtanulassal kapcsolatban: ebbdl is lathato, hogy a kozvetett stratégiadk nem kognitiv,
hanem affektiv jelleglick. Az intézményi nyelvtanulasi stratégiak korébe a nyelvtanitas fi-
zikai kornyezetének rendezettségétol egészen a tantervig, illetve mindezek megvaltoztatasa-
ig szamos jelenség tartozik, erénye a tervezettség. A nyelvtanuldsi stratégiak (LLS: Lan-
guage Learning Strategies) kutatdsa rendkiviil népszerti, és mivel szamuk mar joval
meghaladja a szazat, taxonoémia is késziilt a besorolas megkdnnyitésére (Oxford, 1990).

Az atlagos gyakorld nyelvtanar képéhez megint csak hozzatartozik, hogyha egyaltalan
torédik a nyelvtanulasi stratégiakkal, azok koziil csak a direkt stratégidkra Gsszpontosit,
ilyen példaul a szokincs tanuldsa, a nyelvtani szabalyok tanulésa. igy aztan az ismétlés, a
felidézés segitséggel vagy a szojelentés kitalalasa és az ehhez hasonlé technikak eldnyben
részesiilnek. Egyfeldl a humanisztikus modszerek hatasara, masfeldl a torténeti tudatossa-
got is formald tanarképzés hatasara a nyelvtanarok érezhetden tobb figyelmet forditanak a
biztonsag, a jo érzés ndvelésére, csoportépitésre, kooperativ tanulasra. Igy a tanuloknak le-
hetéségiik nyilik arra, hogy kiilonféle kozvetett stratégiak hasznalataval tovabbi gyakorlas-
hoz jussanak, tobb vagy alaposabban elmagyarazott hibajavitashoz stb. A nyelvtanitasi stra-
tégiak tanithatok, de a tanitas sikeressége nagyban fiigg a motivacio mélységétdl, illetve
kiilonféle szociologiai tényezoktdl, mint amilyen a zaj vagy a nemek. Oxford és Nyikos
(1989) a SILL technikaval (Strategy Inventory for Language Learning) végzett vizsgalataik
soran tobb mint ezer didkon végeztek kisérleteket. A kisérletek eredményeként nemcsak a
leggyakoribb nyelvtanulasi stratégidk némenklatarajat allithattak fel, hanem mas érdekes
jelenségekre is bukkantak. Az, hogy a jo nyelvtanuldk tobbféle nyelvtanulasi stratégiat
hasznalnak, mint a kevésbé sikeresek, nem annyira meglepd, mint az a kiilonbség, hogy a
ndk tobb nyelvtanulasi stratégiat hasznalnak, mint a férfiak. A vizsgalat soran nemcsak a
tanulok kognitiv és affektiv valtozoit vetették egybe a stratégiak gyakorisaganak valtozoi-
val, hanem olyan 0sszetevéket is vizsgaltak, mint az elézetes tanulasi tapasztalatok; az 6n-
értékelés; a szakirany, amelyben elkotelezték magukat stb. Az 6sszes valtozo koziil a moti-
vacié mutatta a legmagasabb korrelaciot a nyelvtanulasi stratégiak hasznalataval. Ezen
Osszefliggések ismeretében allitjak a szerzOk, hogy a motivacio tobb nyelvtanulasi straté-
gia hasznalatahoz vezet, amely az eredményesség révén noveli az 6nbizalmat, az énbiza-
lom pedig tovabb erdsiti a motivaciot. Ekképpen egy olyan logikai kor jon létre, amelynek
szerepldi egyvégtében egymast erdsitik: a motivacio a stratégiahasznalatot, a stratégiahasz-
nalat az eredményességet és az onbizalmat, az dnbizalom pedig ujfent a motivaciot. F¢lo,
hogy ugyanez a miiveletsor 6rokmozgoként ellenkezd iranyba is miikodik: motivacio hia-
nyaban nincs vagy csak alig van nyelvtanulasi stratégiahasznalat, amelynek eredménye a
frusztracio, a frusztracié pedig csokkenti az dnbizalmat. Az 6nbizalom hidnya a motivacid
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tovabbi gyengiiléséhez vezet, ami a minimumra redukalja a nyelvtanulasi stratégiak haszna-
latat stb.

A nyelvtanulasi stratégidk részletes vizsgalata, amely megmutatja, hogy a nyelvtanulo
miként dolgozza fel és miként asszimilalja az 0j informaciot, rendkiviil pontos, szinte mik-
roszkopikus részletességgel tarja fel, hogy milyen komponensekbdl all egy-egy nagyobb
ivl, hierarchikusan felépitett nyelvtanulasi stilus. Az ilyen elemzések lehetévé teszik, hogy
a kiilonféle tanulasi stilusokhoz valasszunk vagy teremtsiink metodikat, nem pedig forditva.

A nyelvtanulasi stratégiak kutatdsa népszerti tudomanyteriilet, bdséges kutatasi ada-
tokkal, szakcikkekkel, szakkonyvekkel. Elterjedése a hetvenes évek kdzepére tehetd, ami-
kor igen ¢élénk érdeklédés nyilvanult meg a ,,j6 tanuld” tulajdonsagai irant (vo. Naiman—
Frohlich-Stern—Todesco, 1978). Naiman és csapata azt allapitotta meg, hogy a jo nyelvta-
nulé kihasznal minden gyakorlasi lehetdséget, jelentéscentrikus szemléletli, probalja ele-
mezni és osztalyozni a nyelvi formakat, kedveli és meglehetds pontossaggal végzi a jelentés
kitalalasanak fortélyait stb. A nyolcvanas évek pedagogiaja atfogdan vizsgalta a sikeres ta-
nuld stratégiait. Az ekkor keletkezett tipologiat Oxford is atvette ma mar klasszikus konyvé-
ben (Oxford, 1990). Ezek szerint beszélhetiink metakognitiv stratégiakrol, mint amilyen
maganak a stratégidknak a megtervezése, szervezése, értékelése. Mindezek jo1 megférnek a
klasszikus kognitiv stratégidkkal, mint amilyen az informacidatvitel, az érvelés, az elem-
z¢€s, jegyzetelés, tomorités stb. A fentieken kiviil beszélhetiink még a memoriat fejleszté
stratégiakrol, kompenzacios stratégiakrol (ilyen példaul a kitalalas), valamint a tanulas ér-
zelmi-szocialis aspektusait vizsgald affektiv stratégiakrol, amelyek kozott a feladatra valo
rdhangolodas vagy segitségkérés masoktol emlithetok példaként. Kevéssé tudatosult a
nyelvtanulasban az, hogy tanulas kdzben az ember miként kezeli érzelmeit, igy az affektiv
teriilet stratégiai szegényesnek tlinnek a tobbi teriilettel torténd egybevetésben. A tanulsag
tehat az, hogy mind a kutatas, mind a napi praxis szempontjabol kivanatos, hogy tobbet
foglalkozzunk az érzelmi szinezetli stratégiakkal, hiszen a nyelvtanulas nemcsak az intel-
lektust, hanem az egész személyiséget igénybe veszi.

1.5. Ajanlott irodalom

EHRMAN, M. E-DORNYEL Z. (1998): Interpersonal Dynamics in Second Language Education. USA,
Thousand Oaks, CA: Sage Publications.

GARDNER, R. C.-MACINTYRE, P. D. (1992): A Student’s Contribution to Second-Language Learning.
Language Teaching 25. 211-220.

OXFORD, R. (1990): Language Learning Strategies. New York: Newbury House.

SKEHAN, P. (1989): Individual Differences in Second Language Learning. London: Arnold.

241



2. A tanul6 affektiv sajatossagai

2.1. Motivacio

A motivaci6 szinte a semmibdl tdmad, mint a vagy, tartalmaiban ott bolyong az elfo-
godottsag, valamilyen érzelmi elkotelezettség olyan ritmussal, hanggal, viselkedéssel és
mozgasokkal 6sszefiiggd jelenségek irant, amelyeket a nyelvtanulds soran joval késobb — és
sokkal racionalisabban — egy adott kultira célnyelvi viselkedéseként fogadunk el. Igy az
igazi bels6 motivacié (integrative, masutt intrinsic motivation) a célnyelv feltételek nélkiili
elfogadasat jelenti, intenzitasaban, hullamzasaiban szerelmi viszonyra emlékeztet. (Heves-
sége idével maniava valt at, és e mania nemegyszer tartdsabbnak bizonyul a szerelemnél.)
A kényszeres, eszk6zos motivacié (instrumental, masutt extrinsic motivation) kivalt6 oka a
személyen kiviil keresendd, kdzzéppontjaban a hasznossag all, és a fejlodés barmely stadiu-
ma konkrét vagy atvitt értelemben egyarant apropénzre valthato...

A motivacio tehat egy belsé liiktetés, egy kényszer, amely mogott valamilyen impul-
zus, valamilyen érzelem munkal, amely cselekvést valt ki. Ez a késztetés lehet altalanos is,
de kotodhet konkrét szitudcidkhoz vagy feladatokhoz is: taldn ezért mondjak a kutatok,
hogy sziikségleteink és kényszereink veliink sziiletettek, de intenzitasuk tarsadalmilag kon-
dicionalt. Ausubel a motivacié hat rétegét tarta fel neveléslélektanaban (Ausubel, 1968:
368), amely azt bizonyitja, hogy ebben az esetben sem homogén sajatossagrol van szo, ha-
nem tobb jelenség egybekapcsoldodasarol. Ausubel fontosnak tartja a kivancsisagot, a felfe-
dezésre valo hajlamot, az ismeretlen (szellemi) térségek meghdditasat; tovabba a manipu-
laciés vagyat, amely a kdrnyezet atalakitasat, a valtozasok eldidézését jelenti. Fontos
Osszetevo még a cselekvés, a mozgas, a gyakorlas iranti vagy fliggetlenil attol, hogy szel-
lemi vagy fizikai cselekvésrdl van szd, tovabba az a sziikséglet, hogy az ember kdrnyezeté-
tol, masoktol, esetleg masok otleteitdl, érzelmeitdl és gondolataitol dsztonzést kapjon. Ha-
sonloképpen fontos a tudasvagy, amely az Osszes felfedezést, manipulaciobol eredd
eredményt, cselekvési formakat, 6sztonzéseket, a problémak megoldasa érdekében dolgoz-
za fel, és az eredményeket a személyiség részéve teszi. Végiil az 6nmegvalositas sziikség-
lete is fontos alkotérésze a motivaci6d szerkezetének, hiszen az ismertté valas vagy az a jo
érzés, hogy masok is tamogatnak, tobbnyire felpezsditi a személyiséget. Az idegen nyelvek
tanitasaban a legtobb vizsgalat az egyéni, a szociokulturdlis és az oktatdsi tényezdket vizs-
galja, és alig van olyan kognitiv valtozo, amely nem mutat direkt 6sszefliggést a motivacid
fokaval (ilyenek példaul a tanulasi stratégiak, a nyelvérzék, az intelligencia, az allhatatos-
sag, sOt az onértékelés is).

Az idegen nyelvek tanitasaban mar hosszu ideje a Gardner és Lambert (Gardner—
Lambert, 1972) altal leirt eszkozos, illetve integralt motivaciot fogadtak el a kiilsé és belsé
motivacié megkiillonboztetésére. Eszerint eszkdzos motivaltsagrol beszEliink akkor, amikor
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valaki csak azért tanul egy nyelvet, hogy magasabb allast tolthessen be, esetleg azért, mert
munkdja kovetkeztében allandoan idegen nyelvli kezelési utasitasokat kell olvasnia, vagy
mert nem kap diplomat nyelvvizsga nélkiil és igy tovabb. Ezzel szemben a belsé motivacio
esetén a jelolt a célnyelvi kultara részének érzi magat (amelyben a célnyelv megtermett), és
az is eléfordulhat, hogy a célnyelvet besz¢ld tarsadalom tagjava, a célnyelvi orszag polga-
rava kivan valni. Gardner és Lambert vizsgalatait kovetden megerdsodott az a vélemény,
hogy a belsé motivacid mint a nyelvtanulas sikerességének lelki katalizatora értékesebb,
mint az eszkdzos motivaltsag. A belsé motivacié dicséretének ez a kizarélagossaga valame-
lyest csokkent az utobbi idében. Példaul az angol nyelv vilag koriili valtozatainak gyarapo-
dasaval olyan helyi nyelvek alakultak ki (Indidban és egyes afrikai orszagokban), amelyek
az 6shonos nyelvek mellett az iskolazas, az érvényesiilés elengedhetetlen feltételei. Ezért
legalabb annyit kijelenthetiink, hogy eszk6z6s motivaltsag mellett is kivaldoan meg lehet ta-
nulni (illetve el lehet sajatitani) egy nyelvet (v6. Kachru, 1992). Nyilvanvalo, hogy egészen
mas a kulturalis toltése az indiai angolnak az ottani didkok szamara (hiszen ez az indiai kul-
tara szerves része), mint egy masik orszagban, ahol az angol idegen nyelv. Mar a belsé mo-
tivacio korabbi leirasabol kitiinhetett, hogy jelentds intenzitaskiilonbségek vannak az egyes
fokozatok kozott: az a tény, hogy valaki meg akar tanulni egy nyelvet, hogy minél tobbet
megtudjon egy néprdl és kulturajardl, nem feltétleniil jelenti azt, hogy kozottikk akar élni,
mint az orszag barmely mas polgara. Ahhoz, hogy valakiben ilyen asszimilativ motivacio
alakuljon ki, tobbnyire sziikséges az, hogy huzamos id6t t6ltson a célorszagban, és hogy ez
a hosszabb id6 a kora gyermekkorra essen. Az eddigi egyik legrészletesebb motivaciokuta-
tas is kétnyelvll terlileten vizsgalja a nyelvi attitidok valtozasait (AMTB, Atti-
tude/Motivation Test Battery, Gardner—Smythe, 1981). Nem érdektelen megfigyelniink,
hogy milyen tertileteket vizsgal az AMTB kanadai francia nyelvelsajatitasi kontextusokban.
Az elsé teriilet maga a motivacio, amelynek keretében azt vizsgaljak, hogy miért valasztot-
ta a jelolt azt a nyelvet, mekkora eréfeszitést tesz a cél elérésének érdekében, és hogy meg-
elégedésére szolgalnak-e azok a tevékenységek, amelyeket ennek érdekében kifejt. E harom
részteriilet kozil a kitartdé munkalkodas a legfontosabb, ha valaki ezt teszi, motivaltnak te-
kintheté még akkor is, ha nincs kedve tanulni, vagy ha kellemetlennek tartja a tanulasi fo-
lyamatot. A masodik vizsgalt teriilet az integralédasra vald hajlam, vagyis annak a vizsga-
lata, hogy a jelolt be akar-e, be tud-e illeszkedni a célnyelviiek csoportjaiba. Ez a torekvése
nyilvanvaldan sszefligg az idegen nyelvek iranti érdeklédésével altalaban, és az asszimila-
ci6 kiilonbozé fokozataival a konkrét helyzetekben. A harmadik teriilet a tanulasi helyzetre
vonatkozo érzelmi reakciokat gyiijti csoportba, a tanarral, a tankdnyvvel, az osztallyal, a
nyelvi laboratoriummal és barmely mas koriilménnyel 6sszefliggd érzésekbdl. A leggyako-
ribb témak a tanari tevékenység és a kurzus méltatasa. A negyedik teriilet (amelyr6l majd
még késébb részletesen szolunk) a myelvi szorongas, az ezzel kapcsolatos pszichologiai
zaj, amelynek mértéke altalaban nem egyforma az osztalyteremben és a valds életben. Az
AMTB mas teriileteket is vizsgal az eszk6zos motivaltsagtol a sziildéi rahatasig, aminek
eredményeképpen meglehetdsen részletes profilt kapunk a jelolt nyelvi attitiidjérél, moti-
valtsaganak mélységérol.

Dontden a motivaciotol fligg tehat az, hogy valaki miért valaszt ki valamilyen nyelvet
vagy kulturat, és hogy utdna meddig, mekkora eréfeszitést fejt ki céljai elérésében. Ha tehat
egy adott nyelvtanitasi helyzetben olyan rendszer szerint miikodiink, amelynek céljai nem
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azonosak a didkéval, akkor valdjaban korlatozzuk motivaciojat, holott minden részletnél
fontosabb, hogy eredeti elkotelezettségét apoljuk, fenntartsuk, mert ez a fejlodés motorja a
nyelvelsajatitas pszicholingvisztikai folyamataban. Manapsag mar szamtalan egy¢b tertile-
tet is vizsgalnak a motivacio Osszetevdi kozott, mint példaul a sikeré¢hség vagy az elért siker
értékelése: biiszkeség, elégedettség, esetleg frusztracio, amely attételesen Osszefligg az on-
értékeléssel, onelfogadassal. Az utobbi évek kutatasait ugy jellemezhetnénk, hogy a moti-
vacio fogalma egyfeldl boviilt, masfeldl finomodott, foként a szocidlpszichologiai és neve-
lés-1¢lektani kutatasok eredményeképpen (Tremblay—Gardner, 1995; Ddrnyei, 1998). Az
elemzések azt mutatjak, hogy a kdzvetlen osztalytermi kdrnyezet, a kurzus jellege, az érté-
kelés vagy a tanuld onallosaga kdzvetleniil hatnak a motivaciora. A didkok a tananyagra, a
tanar tevékenységére és a tanuldi csoport Osszetételére reagalnak a legérzékenyebben (vo.
Doérnyei, 1994).

A tudomanyos kutatas szempontjabdl kiilondsen izgalmas teriileteket kinal a felndtt-
kori eszkdzds motivaltsag és annak eredményessége. A politikai, illetve kultar- és katona-
politikai dontések kovetkeztében Magyarorszagon két szakmai csoport is keriilt olyan hely-
zetbe az utdbbi tiz évben, hogy komoly szinten kellett idegen nyelveket elsajatitania. Az
egyik a kevésbé vizsgalt orosztanar-atképzés, amelynek eredményeképpen tobb ezer orosz
nyelvtanar 1épett vagy léphetett at mas kultirakba, mikdzben tanuléi statusszal bovithette a
nem anyanyelvli nyelvtanar skizofrén szenvedéseit. Ebben az 1990-t61 1996-ig tart6 folya-
matban azonban olyanok vettek részt, akiknek mar volt egy rendkiviil komoly idegennyelv-
clsajatitasi tapasztalata, amelyet csak erdsithetett a nyelvtanari hozzaértés. Napjainkban vi-
szont katondk tdmeges atképzése folyik, akiknél nem allithatjuk, hogy a nyelvi képességek
foka vagy a belsé motivacid vagy akar a szocialis hattér a beiskolazasban figyelembe vehe-
t6. Nyilvanvalo, hogy a jelenség kiilondsen a kényszeres (eszk6zos) motivacio kutatdinak
kinal kiilonleges terepet. Tovabbi szakmai csoportokat is emlithetnénk az europai unios
csatlakozasokra vard orszagok szovetében, akik (eddig még fel nem ismert) kényszeres mo-
tivacioval kellene hogy rendelkezzenek.

A fenti példak is azt mutatjak, hogy a hagyomanyos elképzelés a belsd és kiilsé moti-
vaciorol sokkal arnyaltabba valt. Napjainkban megjelent példaul egy olyan belsé motivacio,
amelyet rekreaciés motivacionak is tekinthetnénk: ez a miivelddési és szorakozasi célbol
beindult nyelvtanulas (pl. az angol az internethasznalatban). Sok nyelviskola padjait toltik
meg olyan didkok, akik a nyelvet mentalhigiéniai okokbdl vagy tarsasagkedvelésbol va-
lasztjak. Ez a rekreacidos motivaciokoteg tovabb is boncolhatd, egyben ramutat arra, hogy
milyen lényeges, hogy a tanar ismerje a didkok motivacioit. Ennél még fontosabb azonban,
hogy az esetleg csak 0sztondsen tdmogatott motivacios okokat felfedje és tudatos motiva-
lasi stratégiak hasznalataval erdsitse. A motivacios stratégiak kimiivelése a nyelvtanar te-
hetségének és kreativitasanak egyik legszebb és egyben leghalasabb megnyilvanulasa.

2.2. Onbizalom és gatlasossag

Az affektiv valtozok koziil az 6nbizalom és a nyelvi szorongas emlékezetesen bukkant
fel Krashen hipotéziseiben, pontosabban az érzelmi szlirérél szolo feltételezésében (Krashen,
1982). Eszerint, ha valakinek nagy az dnbizalma, akkor (képletesen szolva) az érzelmi szii-
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16 ,,alacsony”, vagyis a bevitt (és megértett) nyelvi anyag csorbitatlanul éri el a nyelvelsaja-
titd berendezést (LAD), tehat a magabiztossag segiti a nyelvelsajatitast. A nyelvi stressz és
szorongas esetén az torténik, hogy a pszichologiai ,,zaj” magas, igy az érzelmi szlir6 is
»magas”, vagyis alig vagy torz formaban engedi at az interiorizaciora szant nyelvi anyagot.
Az ilyen anyag alig vagy csak torz formaban éri el a nyelvelsajatitd berendezést, €s csak
kevéssé vezet nyelvelsajatitdshoz. Bar az érzelmi sziirdé fogalmat Dulay és Burt vezette be
(Dulay—Burt, 1977), az onértékeléssel €s onbecstiléssel kapcsolatos vizsgalatok kiilondsen
Krashen fenti hipotézisét kovetéen élénkiiltek meg. Az a fajta dnbecsiilés és magabiztossag,
amelyre a nyelvtanulasban sziikség van, nem fatalistaknak vald, hanem olyanoknak, akik
ugy gondoljak, hogy sorsuk alakulasa t6lik (is) fligg. Az egyén fejlédése soran a kompe-
tenciadk szamanak fokozodéasa magabiztossaghoz vezet, az Onértékelés vagy Onbecsiilés
azonban inkabb arrdl sz6l, hogy ezeket az eredményeket miként dolgozza fel a személyi-
ség. A vilagot és benne sajat magukat pozitivan értékeld személyek jobb eredményeket mu-
tatnak fel a nyelvtanulasban még akkor is, ha az dnmagukrol alkotott kép nem egészen pon-
tos. Ujabb adalékokat jelent ez egy 6rok dilemmahoz: konnyebb-e, jobb-e az embernek az
onaltatas, onamitas, mint szembenézni a meztelen tényekkel? Ugy tiinik, hogy a nyelvtani-
tasi helyzetekben is kiméletesebb a ,,hazudj valami elfogadhatot” filozofidja, mint az 6n-
emésztd Oszinteség.

Az dnbizalom szorosan sszefligg az 6nképpel, amelynek altalaban harom elemét szo-
kas megkiilonboztetni. Az elsé az a benyomas, amelyet sajat magunkrél alkottunk, a ma-
sodik az idealis 6nképiink, amilyenekké szeretnénk valni, a harmadik pedig az 6nbecsiilés
érzelemcsoportja, amely azt fejezi ki, hogy milyen az értékitéletiink arrol a személyrol,
akinek magunkat hissziik. Az idealis 6nkép tarsadalmilag kondicionalt, gyakran sziilok, ta-
narok elvarasai alapjan formalodik, és tobbszor az eredeti ambiciok elfojtasahoz vezet, ha
nem a magunk valasztasai szerint éliink. A fokozott 6nbizalom lehet allandd torzitasokkal
jard jellemvonas: ebben a megjelenésében kevéssé tlinik tarsadalmilag alakithatonak. Ha az
idedlis Onkép és a valosdgos onkép kozott tal nagy a szakadék, akkor az dnbecstiilés a mély-
be zuhan, gatlasossaghoz, bizonytalansaghoz vezet. A legszerencsésebb allapot nyilvan az a
helyzet, amikor csak kevés eltérés van az idealis én és a valdsagos énkép kozott. A gyakor-
lati nyelvtanulasban a gatlasossag, félénkség kiilondsen a beszédfejlesztésben akadalyozza
a nyelvtanulot, hiszen ez azt is jelenti, hogy nem hasznal ki minden olyan alkalmat, amikor
a nyelvet gyakorolhatna. Kozrejatszhat ebben az a félelem, hogy nem értik meg, vagy tal
sok hibat kovet el, és az ezért érzett aggodas teszi visszahtizodova. Az otthonossag érzete
elécsalogathatja a félénkebb tanuldk vallalkozokedvét is, az ilyen kornyezet megteremtése
a nyelvtanar ugyanolyan fontos feladata, mint példaul a tanitando idegen nyelvi anyag kiva-
logatasa.

2.3. Nyelvi stressz és szorongas
A nyelvi stressz, nyelvi szorongas jelentdségét csak a hetvenes években kezdte felis-
merni a kutatas, holott az az irritaltsag, félelem, amelyet az idegen nyelven valdé megszola-

las jelent, tavolrol sem ismeretlen a nyelvtanitasi szakma torténetében (v6. Horwitz—Young,
1991). Altalaban nyelvi szorongas, nyelvi stressz akkor Iép fel, ha egy olyan nyelvet kell
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hasznalnunk, amelyben még nem értiik el a megfeleld készségszinteket. A jelenség azonban
sokkal bonyolultabb, mint az ilyenkor tapasztalhaté pulzusszam-novekedés. Kiilonosen a
felndttkori nyelvtanulasban rajzolodnak ki plasztikusan a személyiségvesztés folyamatai.
Tanartarsaink tapasztalatbol ismerhetik azt a jelenséget, amikor ismert, st elismert, nagy
tarsadalmi ,,homlokzattal” rendelkezd személyiségek lelkileg felkésziiletleniil keriilnek
nyelvtanulasi helyzetbe, és egyik pillanatrol a masikra elveszitik egy fél élet gondos mun-
kajaval felépitett személyiségiiket. A zuhanas félelmetes lehet, a tanar dolga, hogy fékezze
ezt a szabadesést. Az utolso pillanat a maradandd karosodas elott a ,,szilvakék alhalal” alla-
pota, amelyb6l az életre vagyo csecsemd, sulyos regresszid aran, de még eldcsalogathato.
Nem konnyi felépiilni e csapasbol, hiszen a mindannyiunkban munkalkodo ismétlési kény-
szer az anyanyelv mintazatait sugallja Osztondsen és tudatosan egyarant: ezek egy része
mas nyelvben, masik kultaraban elfogadhatatlan.

A nyelvi stressz legfontosabb kivalté elemei a kommunikaciotol valo félelem, a tesz-
teléstdl, értékeléstol valo félelem és a negativ kozosségi megitéléstol valé félelem. Idovel
ezekkel szemben is kialakulnak a megfeleld védelmi rendszerek, amelyek a pszi-
chologiaban targyalt védekez6 mechanizmusokhoz hasonldoan lehetnek éretlen vagy éret-
tebb stratégidk. Az érett védelmek kozott sorolhatjuk fel az empatia, az eldrelatas jelensé-
geit, az elfojtas képességét, a humor gyogyitdé hatasat, mig az éretlen védekezés a
legbonyolultabb jelenségeket is csak fekete-fehérben latja, és az igy kapott plusz-
minuszokbdl is csak az egyiket ragadja ki. A jelenségek mogott valahol a mélyben az elfo-
gadas vagy elutasitas, a nyitottsdg vagy zartsag skalai hizédnak meg.

A nyelvtanarok eldtt ismertek az olyan nyelvtanulok, akik szamara kiilondsen a kezd6
nyelvtanulasi szakasz egy folyamatos dithroham, amelyben a legfobb kritika az, hogy a cél-
nyelvben miért ugy van valami, és miért nem masként (vagyis ugy, ahogy a magyarban).
Az ilyen befogadasképtelenség mogott nemesak intolerancia all, hanem az én hatarainak ki-
tinpancélja, amelyet az egyén még egy masik személyiség felépithetdségének tobblete ked-
véért sem kivan lebontani. Ha az én hatarai ilyen vastagok, akkor a nyelvtanarnak valosa-
gos terapeutava kell valnia ahhoz, hogy tanitvanyaban tavolsagtart6d szeretettel az dncsalas
érettebb formait alakitsa ki, legalabb addig, amig az érettebb viselkedési mechanizmusok
mitkddésbe 1épnek. Ennek fényében a pszichologizald vagy humanisztikus modszerek sike-
rét érthetové teszi a stresszmentes helyzet kialakitasara vald torekvésiik és lazadasuk a ha-
gyomanyos osztalytermi formak tetemes szorongast kivalté nyelvtanulasi helyzetei ellen. A
felndtt nyelvtanulonak konnyebb igy feladnia azokat a pszichikai szerkezeteket, amelyekkel
megvédi magat a vilagtol, konnyebb megvalositania egy infantilizaciot, egy regressziot,
amelybdl kiindulva egy masik nyelvben és kulturaban is felépitheti ,,feln6tt” személyiségét.
Az tgynevezett egészleges-humanisztikus modszerek koziil a valodiak (a tanacskozo mod-
szer és a szuggesztopédia) tudatosan torekednek az énhatarok vékonyitasara, relaxaljak a
szocialis gatlasokat, és ha kell, triikkkok segitségével segitik a mindennapi pancél levetését
(ilyen példaul a szuggesztopédiaban a mas névre ¢és személyiségre kivetitett szereplés vagy
a jogalégzés, mint ritualis placebo).

A kutatasok azt bizonyitjak (példaul Maclntyre—Gardner, 1991), hogy a nyelvi stressz
¢és szorongas kiilonleges, specidlis aggaly, gyakran szituativ, példaul az osztalyteremhez ko-
todik, és altalaban eltér masféle stresszektdl. A fenti szerzok huszonkét indexet vizsgaltak,
¢és ismét azt talaltak, hogy a szorongast leginkabb kivalté helyzetek a masok elétt torténo
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kommunikacié és az értékelés. Tobbszordsen bizonyitott tény, hogy a nyelvi stressz csok-
kenti a nyelvi teljesitményt, aladssa a nyelvi kurzus sikerességét, mert az idegennyelv-
tanulasi folyamat kellemetlen feladatta valik. Mivel ezzel csokken a motivacio, gyengébb
lesz a teljesitmény, amely még nagyobb foku szorongashoz vezet. Az osztalyteremben
glzsba kdtve tancold tanar sem képes mindenféle tanulasi stilusnak megfelelni: a hagyo-
manyos tanitdsban a hibakat kritizalé tandr nyilvanosan ,,szégyeniti meg” a nebulét. Ugyan-
akkor a nagyon rugalmas, kommunikativ-tarsalgé tandravezetés megrémiti azokat a didko-
kat, akik jol koriilirt, attekintheté feladatokra vagynak, és nem igénylik az interakciot.
Mindig lesznek olyanok, akikben az irds és olvasas, esetleg a hallasértés valt ki szorongast,
a befelé forduld, vizualis tipusban a masok elott torténd megszolalas kelt majd hasonlo hul-
lamokat. Ezek az érzelmek szinte mindig karos hatast fejtenek ki, csak nagyon ritka esetek-
ben figyelhetd meg olyan jelenség, hogy a nyelvi stressz 6sztonzi a teljesitményt.

Vannak kutatok (pl. Oxford, 1999), akik a nyelvi stressz és szorongas egyik formaja-
nak tartjak az ugynevezett kulturalis sokkot, amelyet a célorszagban torténd ,,mertilési”
gyakorlatok valthatnak ki. A kulturalisan kodolt jelzések elvesztése a nyelvi hianyossago-
kon talmenden olyan elveszettségérzést kelthet, amely a panikkal hataros, alapérzései ko-
z6tt az elidegenedés, a diih, az Onsajnalat, a dontésképtelenség és buskomorsag egyarant
eléfordulhatnak. Maclntyre és Gardner (1991) szerint a nyelvi szorongés tanult érzelmi re-
akcio, amely akkor alakul ki, ha a célnyelvvel kapcsolatban tobbszdr is negativ élményeken
eslink at. A szorongas olyan fokot érhet el, hogy nemcsak a tanuld pillanatnyi teljesitmé-
ny¢ét befolyasolja, hanem véget is vethet az egész tanulasi folyamatnak. Ahogy az 6nbiza-
lom sikeres tanuldsi eredményekhez vezethet (v0. eldz6 fejezet), ugy a nyelvi szorongas és
alacsony motivacio akadalyozza a nyelvtanulast.

Sikeres nyelvtanulok esetében is kialakulhatnak olyan nyelvi helyzetek, amelyek mas
szemsz0gbol vetik fel a magabiztossag, illetve hianyanak kovetkezményeit. Az a célnyelvet
jO1 beszéld személy, aki huzamosabb id6t tolt a célorszagban, de nem ott telepedett le,
kénytelen naponta skizoid kompromisszumokat kotni. A kompromisszumok sz¢élsé pontjai-
ban mindig az eredeti személyiség megdrzése és a célorszagbeli elfogadas, a ,,vegyetek be”
sziikséglete a két sz¢1soé érték. Ezen a ponton nem az ,,¢&nhatarok” vastagsagarol vagy vé-
konysagar6l van sz6, kitinpancélrdl és rejtézkddésr6l, hanem inkabb arrdl a félelemrdl,
hogyha tényleg bevesznek, elveszithetem az eredeti személyiségem. Konnyen elvesziteni
olyasmit lehet, ami nem sokbol all: €16 példa erre szamos 6tvenhatos magyar kiilf61don le-
pusztult nyelvi személyisége. Természetesen ellenpélda is akad: akinek bdven jutott az
anyanyelvbdl, anyanyelvi miiveltségbdl, az évtizedek multan sem veszitette el anyanyelvi
személyiségét, vagyis csak kevés kompromisszumot kellett kotnie. A kiillonbségek aligha-
nem a motivacio és a nyelvi attitidok massagaban rejlenek.

2.4. Tovabbi affektiv tényezok

Amennyiben komolyan vessziik azt, hogy a nyelvtanarnak feladata a nyelvi készségek
fejlesztése éppugy, mint a tanulasi készségek kialakitasa, akkor a nyelvtanulorol szolo is-
meretek bovitése sziikséges €s kivanatos. Ebben a rovid fejezetben az affektiv tényezok ko-
rét bovitjiik.
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2.4.1. A bizonytalansag tlirése és a kockéazatvallalas

A nyelvtanulas soran gyakran és varatlanul keriiliink olyan helyzetekbe, amelyek za-
varosak, til bonyolultak, nehezen megoldhatoak. A legegyszeriibb esetekben ismeretlen
szavak vagy szerkezetek okozzak a zavart, és ilyenkor az olyan tanulok, akik nem szeretik a
bizonytalansagot, konnyen feladjak a tanulast, nem veszik fel a kesztyiit. Ok azok, akik a
nyelvtanuldsban is olyan helyzeteket szeretnek, amelyek vilagosak, mert jol elmagyaraztak,
és a megoldas is kdnnyli, mert mar eldtte elprobaltak, begyakoroltak. Marpedig a bizonyta-
lansag tiirésének, a kétértelmiiség legalabb ideiglenes elfogadasanak hianya nem viszi elore
a nyelvtanulas ligyét. Gyakran kell olyan helyzetekben is megszolalni, amikor nem lehe-
tliink benne bizonyosak, hogy amit mondunk, az helyes. A nem egészen tokéletes valasz is
alkalmas arra, hogy ne szakadjon meg a tarsalgds fonala, és ez mar elegendé ahhoz, hogy
fenntartsa az érdeklodést: a tarsalgas tovabb folytatodhat. El kell tehat fogadni mindazokat
a bizonytalansagokat, amelyeket a kiejtésben vagy a jelentéssel kapcsolatosan érziink, és ez
altalaban jobban sikeriil azoknak a tanuloknak, akik elviselnek egy ilyen nyitottsagot,
akiknél nem kell minden egyes jelenséget azonnal ,,rovidre zarni”. Vannak olyan szerzok,
akik a bizonytalansag tlirését inkabb kognitiv stratégianak tartjak (példaul Brown, 1994),
amennyiben az ugynevezett nyitott személyiségek olyan tényeket is el tudnak fogadni, ame-
lyek ellentmondanak addigi nézeteiknek, és képesek elraktarozni egymasnak ellentmondé
allitasokat. Ezzel szemben a dogmatikusnak tiin6 ,,lezartak” hajlamosak arra, hogy elutasit-
sanak minden olyan jelenséget, amely nincs dsszhangban eddigi tapasztalatukkal, mert nem
szerepel gondosan megmunkalt kognitiv térképiikon. Mindkét felfogasnak lehetnek elényei
is, hatranyai is, azonban az idegen nyelvek tanuldsdban a bizonytalansag tlirése kitiintetett
szerepet kap.

Azok a tanulok, akik nehezen viselik el a bizonytalansagot, gyakran elnémulnak, ha
arrol van szo, hogy ki kellene talalni valamit, minthogy ez a talalgatas a nyelvtanulasban
bizonyos korlatok kozott folyik (példaul egy szo jelentésének megfejtése a kontextusbol).
Meérsékelt talalgatasnak tiinik ez, amelynek nagyon is szilard hattere lehet miiveltségben,
vilagismeretben. Altaldban keriilik a kockéazatot azok a tanulok, akiknek kevés az onbizal-
muk, és rosszul tiirik a bizonytalansagot. Ilyen esetekben a gatlasossag elontheti az egész
osztalyt, ha a tanari kritikatol vagy a tanulotarsak ganyolodasatol valo félelem olyan mérté-
kii. A kockazatvallalas er6sodését csak gyakorlassal, a bizalom fokozasaval, sikerélmé-
nyekkel lehet biztositani.

2.4.2. Egyiittmiikodés és versenyszellem

Az eloz6 témakorrel szorosan Osszefligg a kooperativ tanitas és tanulas jelentdsége,
hiszen a tanarral, tanulétarsakkal, esetleg anyanyelvii beszélokkel valo egyiitt-tanulas
igénye nagyban fligg a tanulod batorsagatol, vagyis attol, hogy milyen mértékben hajlandd
kockazatokat vallalni. Az ilyenfajta egyiittmiikodésekhez a tandr tanitasi stilusat, az osz-
talytermi gyakorlatok teljes rendszerét at kell alakitani, és az egymas iranti bizalom olyan
fejlettségi fokat kell elérni, mint amilyen a tanacskozé modszerben tapasztalhat6. Mig a
versenyszellem tobbnyire fokozza a bilintudatot, a sikertelenségtdl valo félelmet, ellensé-
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geskedést és elszigeteltséget okoz, addig a kooperativ tanulas novelheti az 6nbizalmat,
egymas jobb megismeréséhez vezet. Bar a kooperacio elonydsebbnek tlinik a nyelvtanulas-
ban, Reid kutatdsa azt bizonyitja, hogy az idegen vagy masodik nyelvet tanulok gyakran
azért nem valasztjak az egyiittmiikddo tanulas csoportos formait, mert iskolai emlékeikben
vagy kultGrajukban altalaban nem szerepelnek kozosségi célok, amelyeket kozosségben
kell elérni (Reid, 1987).

2.4.3. Empatia

Nyelvhasznalatunkkal hatast gyakorolunk egymas gondolataira, érzéseire, viselkedé-
sére, igy minden olyan tranzakcid, amely talnytlik az egyénen, fontossa valik az idegen
nyelvek tanulasaban is. A szocialpszichologia altal vizsgalt tarsadalmi viselkedések szamos
formaja (példaul vonzodas, agresszid, kommunikacios stilus stb.) valamilyen formaban
megjelenik a nyelvtanulasban is. Ezek kozott valogatva jutunk el az empatidhoz, amely
nemcsak a nyelvtanarok esetében fontos kritérium, hanem a nyelvtanulas sikerét is nagyban
elésegitheti. Az empatia nemcsak egyszeriien az a képesség, hogy segitségével bele tudjuk
¢Ini magunkat masok helyzetébe, hanem ugyanakkor sajat személyiségilinket is probaljuk
lampasként haszndlni a masik személy megértésében. A nyelvtanulds esetén ezt a masik
»személyt” képletesen tekinthetjiik az idedlis célnyelvii viselkedésnek is. Ez a tranzakcid
feltételezi, hogy ismerjiik a sajat érzéseinket, és azt is, hogy képesek vagyunk egy masik
személlyel azonosulni. Ez burkoltan azt is jelenti, hogy empatias képességiink csak annak
aranyaban novekedhet, amennyiben sajat magunkat is egyre jobban megismerjiik.

Az empatia nem jelent azonosulast a vizsgalt személlyel vagy jelenséggel (az ilyen
egyezést vagy harmoniat a szimpatia fejezi ki). A kommunikaci6 igen jo probakove a megérzé-
sekkel segitett empatianknak. Ha feltételezéseink hamisak, és nem felelnek meg a valosagnak,
az akar meg is hilsithatja a tarsalgast. A megérzéssel segitett bele¢lés egyik pillanatrol a masik-
ra a megértéshez vezet, mintha a személyiséghatarok fellazulasa egy villanasra kdlcsondsen
lehetévé tenné az érzelmi allapotok atélését. Human kommunikacioban mindig feltétele-
zlink egy bizonyos mennyiségli tudast vagy egy bizonyos érzelmi allapotot. Ahhoz, hogy
ezeket az értékeket jo1 becsiiljiik meg, at kell alakitani a sajat énhatarainkat, hogy atjarhato-
va valjanak, ¢és igy fogadjunk is, de kiildhessiink is lizeneteket. Az idegen nyelvek tanulasa
esetén fokozza ezt a misztériumot az a tény, hogy a célnyelvl kulttrakban ¢16 beszélokkel
kapcsolatos ismereteinkben ha lehet, még tobb a fikci6. Bizonytalan nyelvi képességek
mellett kell pontosan azonositani a partner kognitiv és affektiv sajatossagait, mikdzben azt a
kellemetlen tapasztalatot is el kell viselniink, hogy a sajat érzelmi-gondolati allapotunkat
félreértette a partner, és minden probalkozasunk a rolunk szolo tizenet kozlésére hatastalan
marad. Ha annyit tudunk is, hogy a fejlett beleélési képességekkel rendelkezé nyelvtanulo-
nak nagyobb esélye van a sikerre, azt nem tudjuk, hogy konkrétan mi az, ami eléidézi a si-
kert. Az empatia gyakorldsa az osztalyteremben metodikai szempontbdl ugyanolyan korla-
tozott vagy lehetetlen, mint az empatia ,,megtanuldsa” felnéttkorban. Mindezek ellenére az
empatia jelenségét tovabb kell vizsgalni a nyelvtanulasban, hiszen nélkiile nincsen sem in-
terkulturalis, sem multikulturalis kommunikacio.
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2.4.4. Extrovertaltsag

Az extrovertalt személyiségtipus Jung pszichologiai alaptipusainak egyike. Léte abbol
a kettdsségbol ered, hogy a személyiség belsé 0sztonzé ereje (freudi terminologiaval libido-
ja) dbnmaga avagy a kiilvilag felé iranyul-e: ennek alapjan extrovertalt (kiilvilag felé fordu-
16) vagy introvertalt (befelé forduld) pszicholdgiai tipusrol beszélhetiink. Jung tovabbi tipu-
sokat kiilonbdztet meg annak alapjan, hogy az informaciok feldolgozasaban valaki érzéki-
tapasztalati tipus, avagy 0sztondsen mikddik, illetve aszerint, hogy kovetkeztetéseit gon-
dolkodasi folyamatokkal vagy inkabb érzelmek alapjan alakitja ki. A kozgondolkodas sze-
rint a vidam, tarsasagkedveld, emberi kapcsolatokat szivesen teremtd, gyorsan reagald
egyéniség az extrovertalt személyiség, akinek nagyobb esélye van nyelvtanulasi sikerél-
ményre, mint a toprengésre, szorongasra hajlamos, érzelmileg nehezen mozduld, megfon-
tolt, introvertalt személyiségnek. A Jung-féle alaptipusok nem egyeznek pontosan a kozhie-
delemmel, az extrovertalt személyiség egyszertien azt jelenti, hogy a kiilvilag érdekes
szamara, abbdl toltédik fel. A tarsadalmi elvaras az iskolaban olyan, hogy a nyelvtanar cso-
dalja és imadja a fecsegd, baratkozo diakot, aki minden gatlas nélkiil vesz részt az osztaly-
termi diskurzusban. Ezek a felszini jegyek nem mindig jelentenek extrovertaltsdgot, viszont
arénazasuk” fényében a masfajta nyelvtanulasra kivaléan alkalmas introvertek kevésbé
tinnek értelmesnek. Az eredeti extrovertaltsag inkabb azt jelenti, hogy az dnmegvalositas,
az egészlegesség érzése, az dnbecsiilés az ilyen személyekben masoktol fiigg, masok is kel-
lenek ahhoz, hogy .,jol érezze magat”. Az introvertalt személyiségek esetén is félrevezetd
az a sztereotipia, amit fentebb leirtunk, hiszen éppen az introvertaltak nagyon gyakran egy
olyan bels6, személyiségiikb6l fakadd erdvel rendelkeznek, amilyen az extrovertaltakban
ritkan fordul elé. Nem leltek donté bizonyitékokra azok a kutatok, akik az extrovertaltsag
és az empatia, illetve az extrovertaltsag és a nyelvtanulasi siker kozotti dsszefiiggéseket
vizsgaltak (pl. Naiman ¢és tarsai, 1978), ugyanis el6fordulhat, hogy az introvertalt személy
mutat nagyobb empatiat, ha azt nem is juttatja kifejezésre. Hasonloképpen, a kulturalis kii-
16nbségek miatt egy japan tanuld a megfeleld tiszteletadas és udvariassag érdekében az int-
rovertaltsag kiilsé jegyeit mutatja, mert kulturajukban az Amerikaban nagyra becsiilt extro-
vertaltsag nem elfogadhatd. Jung elképzelései feledésbe meriiltek a behaviorizmus idején,
¢és a hatvanas években tamadtak fel ujra, amikor a pszichologiai vizsgalodas, st az oktatas
is visszatért a kiilonbozéség tudomasulvételéhez, szélsgségeiben pedig az ,annyiban va-
gyok, amennyiben kiilonbdzom” filoz6fidjahoz. Ebben az idszakban keletkezett a Myers-
Briggs Type Indicator (Myers, 1962), amely Jung elképzeléseit ujitja fel, és kontrasztok
formajaban vizsgalja a pszichologiai alkatot. A /5. tablazatban bemutatunk néhany szemé-
lyiségjegyet ebbdl a tesztbdl, amelyek segitségével — kombinatorikai alapon — tobbféle
személyiség is leirhatd, méghozza igy, hogy a besorolas bizonyos osztalytermi kovetkez-
ményeket is maga utan vonhat.

Minthogy a Myers-Briggs-féle karakterjegyek alapjan felallitott személyiségtipusok
¢és nyelvtanulasi sikereik egyelére még a kevéssé kutatott teriiletekhez tartoznak, bevezeté-
stik azért volt mégis indokolt ebben a fejezetben, mert logikai szempontbdl mind a tanuldsi
stilusok fogalmat, mind a tanulétipusok fogalmat tAmogatja.
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15. tablazat: Myers-Briggs-féle személyiségjegyek (Brown, H. D., 1987: 111 nyoman)

Extrovertalt

sokféle kapcsolat

szélesség

extenziv

energiasugarzas

kiils6 események iranti érdeklddés

Introvertalt
limitalt kapcsolatok
mélység
intenziv

az energia konzervalasa
belsd reakciodk iranti érdeklddés

interakcio koncentracio6
stb.
Tapasztalas Osztonosség
tapasztalat megérzés
mult jovo
realis spekulativ
tényleges lehetséges
foldhozragadt égbenjard
hasznossag fantazia
tény kitalacio
gyakorlatiassag eredetiség
,perspiraciod” (nagy erdfeszitéssel ,.inspiracio” (ihlet)
végzett munka) stb.
Gondolkodas Erzelmek
objektiv szubjektiv
elvek értékek
torvények enyhité koriilmények
kritérium intimitas
erély rabeszélés
személytelen személyes
igazsagos emberi
kategoriak harménia
standardok jO vagy rossz
kritizalas értékelés
elemzés szimpatia
hozzarendelés odaadas
Megitélés Erzékelés
megallapodott fiiggd
eldontott még tobb adat sziikséges
rogzitett hajlékony

eldre tervez

a magam elvei szerint ¢lek
Zartsadg

dontéshozatal

hatarozott

siirgetés

hataridg!

gyeriink, lassunk neki!

menet kézben alkalmazkodik
az élet csak torténik velem
nyitott valtozatok
kincskeresés

hezitalo

van még id6

miféle hatarid6?

varjunk és majd meglatjuk
stb.
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2.5. Tanulasi stilusok

A gyakorlott nyelvtandr napi rutinjahoz tartozik, hogy ha egy 1j kozosséggel kezd el
foglalkozni, akkor a nyelvi képességek vizsgalata mellett a legfontosabb tanulasi stilusokrol
is tajékozodik. Szamos kognitiv és affektiv valtozo kozvetlen vagy kozvetett kapcsolatban
all a tanulasi stilussal, a tanulasi stilus pedig — a konnyebb kezelhetdség érdekében — tanulod-
tipussa valik a tanar szdmara a nyelvtanulasi folyamatban. Megalapozottabb metodikai
dontéseket hozhat az a nyelvtanar, aki jol ismeri ezeket az Osszefliggéseket a rabizott ko-
zosségekben. A legkdonnyebben megkiilonboztethetd tanulasi stilusok az érzékszervi prefe-
renciakon alapulnak: eszerint beszélhetiink vizualis tanulasi stilusrdl, auditiv tanulasi sti-
lusrol és szenzomotoros tanulasi stilusrol. Ez az osztalyozas olyan nyilvanvald, hogy az
azonos nevi tanulotipusok kapcsan atment a kdztudatba, ezért az ezzel kapcsolatos részle-
tekkel a tanulotipusok targyalasanal foglalkozunk (V/3.).

Egy masik tanulasi stiluscsoportozatot a nyiltsag és a zartsag ellentétparral jellemez-
hetiink. Ez a zartsag ebben az esetben olyan didkra vonatkozik, aki addig nem kivan to-
vabbhaladni, amig minden nem viladgos. Az ilyen didk pontos iranyitast kivan az 6ran, tisz-
tan akarja latni a szabalyokat, minden tevékenységét elére megtervezi, és mindenre fel
kivan késziilni. Az ilyen didk szamara az oOtletszert tevékenységek, példaul spontan beszél-
getés a tandran, kiilonleges megprobaltatast jelent. Nem igy az ugynevezett nyitott didk
szamara, aki altalaban nem veszi nagyon komolyan az idegennyelv-tanulast, inkabb jaték-
nak tekinti, rugalmasabb, és igy a bizonytalansagot is jobban tiiri. Az ilyen tanuldtipus ak-
kor keriil nehéz helyzetbe, ha komoly szervezettséget igényld, nagy teljesitményt elvard,
hagyomanyos nyelvi osztalyban kell tanulnia.

Rokon vonasokat talalunk a globalis és analitikus tanulasi stilus kontrasztjaban, hi-
szen az analitikus stilust nyelvtanuld szereti a nyelvtani részleteket, és igyekszik tavol ma-
radni a gordiilékenységet igényld beszédhelyzetektdl. Az analitikus tanuld kdnnyen letapad
egyes mozzanatoknal, nem hajlandé mas szot, szinonimat hasznalni abban az esetben, ha
egy adott sz6 nem jut az eszébe, ¢€s igy tanulasanak menete is lelassul, nem jut elég gyakor-
lashoz. A globalis vagy egészleges stilusu diak viszont jol hasznalja a kiilonféle kompenza-
ciés stratégiakat, a talalgatast, a mas szavakkal torténé elmondast, viszont nehezen boldo-
gul a nyelvtani részletekkel, altalaban a pontossaggal és a nyelvhelyességgel.

Oxford tipologidjaban (Oxford, 1999) szerepel egy olyan csoportositas, amelyben az
0sztonds és véletlenszeriien eldrehalado tanulasi stilus alkot kontrasztot a konkrét, 1épé-
sek szerint haladé tanulasi stilussal. Az ut6bbi tanulasi stilus igényeit legjobban egy prog-
ramozott anyag képes kielégiteni, hiszen minden aprd tényt egymas utan szervezett és logi-
kus modon kovetkezd 1épésekben kivan feldolgozni és kevés érdeklodést mutat a nagyobb
Osszefliggések irant. Bar ez a tanuldsi stilus lasstnak tiinik, sajat tempdja szerint azonban
mégis képes a célok elérésére. Az ilyen didk akkor frusztralddik, ha a nyelvora tervezetlen,
ha nincs logikus dsszefliggés az elérehaladasban. Ugyanezek a jelenségek nem zavarjak az
Osztonods-véletlenszeri tanulot, aki képes nem sorrend alapjan, hanem meglehetésen elvont
moddon felismerni a nagyobb 0sszefiiggéseket, és ha ez mar sikeriilt, akkor ugy érzi, hogy
megfejtette a rejtvényt, és az apro 1épéses miiveletek, gyakorlatok csak untatjak.

Felesleges tovabbi kategoéridkat felsorolnunk, szinte mindegyik felosztds tiikrozi a
nyelvtanulas alapvetd dilemmait: a hagyomanyos tanulas és az elsajatitas latszolagos ellen-
tétét, a formak vagy funkciok feloli megkozelitést és igy tovabb. A nyelvtanitas-torténet
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ismert modszerei tag elméletek helyett azért sziikiiltek moédszerekké, mert nem voltak képe-
sek egyiitt dajkalni ezeket az ellentéteket, hanem engedményeket tettek valamelyik oldal
iranyaba. Igy a nyelvtani-fordit6 modszer kedvezett az analitikus, zart és konkrét 1épések-
bol épitkezd nyelvtanulasi stilusnak. Ezzel szemben a korai direkt médszer a globalis, nyi-
tott és intuitiv-véletlenszerli nyelvtanulasi stilust részesitette elonyben. Nyelvtanulasi stilusuk
alapjan szokas a tanulokat kiilonféle tanuldtipusokba sorolni, igy a legismertebb tipusokat —
a szoros Osszefliggést nem cafolva — a kdvetkezo fejezetben targyaljuk.

A tanulasi stilus a személyiséggel és gondolkodassal szoros Osszefliggésben fejlédik
ki, igy valakinek a tanulasi stilusa meglehetdsen allandd, ugyanakkor ezek a stilusjegyek
meg is kiilonboztetik masoktol. Igy példaul lehet valaki bal féltekés analitikus tanuld, eset-
leg még introvertalt is, az ezekbdl kialakult tanulasi stilus altalaban jellemzi a személyt,
mint viszonylagos alland6. Ehhez képest el kell kiiloniteniink a nyelvtanulasi stratégiakat,
amelyek fliggetlen valtozoként az adott feladat vagy a kivant miivelet és sok mas tényezd
szerint valtozhatnak, igy egyetlen személyen beliil is sokféle variacio eldfordulhat. Az iga-
zan sikeres nyelvtanulok nagy repertoarral rendelkeznek a nyelvtanuldsi stratégiak teriile-
tén, sot kritikus esetekben még arra is képesek, hogy tanulési stilusukat némiképpen médo-
sitsak. A tanulasi stilusrol tehat kijelenthetjiik, hogy az a tanulé természetes, szokvanyos €és
kedvelt tanulasi médszereit tartalmazza, amely részben a veliink sziiletett személyiségvona-
sokbol, részben a neveltetésbol és a tarsadalmi hattérbol, részben a mar esetlegesen meglé-
v6 nyelvtanulasi tapasztalatunkbol all ssze. Minden tanulasi preferencidban egy idé utan
ott szerepel azon hianyossagoknak vagy gyengeségeknek a potlasa, amelyet a tanulé 6nma-
gaval kapcsolatban észrevett. Ebben az értelemben a tanulasi stilus jelzése annak a folya-
matnak, hogy alkalmazkodunk kornyezetiinkhéz, amely genetikailag kodolt az emberben.
Az utdbbi két évtizedben nagy volumenti kutatas indult meg a tanulési stilusok felderitésére,
amelynek eredményeként kereskedelmileg forgalmazott tesztek sziilettek. A legsikeresebb el-
jarasokat mutatja be Willing (Willing, 1988), aki konyvében azzal az izgalmas kérdéssel is
foglalkozik, hogy miként lehet egy tanulocentrikus oktatasban annyiféle tanulasi stilusnak
helyt adni. Ebben az esetben az elvarasoknak vald megfelelés nem egyszeriien csak tanuloi
elégedettséghez vezet, hanem a kozos érdek és a kolesonds tisztelet felismeréséhez, amely a
tanulasi stilus és a tanitasi stilus megfeleld parositasa esetén tanulasi sikert valt ki.
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3. Tanulotipusok

Ebben a tanuloi sajatossagokrol sz616 fejezetben hamarabb keritettiink sort a tanulasi
stratégiak targyaldsara, mint a tanuldsi stilusok elemzésére. Ennek a rendszerezésnek is
megvan a maga oka, viszont a tényleges logikai sorrend inkabb a tanuld nyelvi adottsagai-
bol, nyelvi attitiidjeib6l indul ki: ezek erdteljesen befolyasoljak a nyelvtanulasi stilust,
amely viszonylag allandd és nehezebben valtoztathat6. Ehhez képest barmely tanulo a
nyelvtanulasi stratégiak egész tarhazaval rendelkezhet: a volumen gyakran motivaciofiig-
g6. A nyelvtanuldsi stilust szdmos szerzé nem feltétlentil szandékosan, de egybemossa a ta-
nulétipusokkal (a tanuldsi stilust kdvetden nyelvileg is megjelenik a tanuléi stilus, majd a
tanulotipus: learning style, learner style, learner type). Ez a momentum nemcsak arra utal,
hogy a tanuldtipus egyenes kovetkezménye az egyénre jellemz6 tanulasi stilusok dsszes-
ségének, hanem arra is, hogy a sztercotipidk alkalmazasa egyszer(siti a tanar munkajat.
Ugyanakkor barmely sztereotipia konnyen talzott altalanositashoz vezethet, igy mindjart
eloljardban ki kell jelenteniink, hogy sem tiszta tanulotipus, sem a nyelvtanulasi eredmé-
nyekben egyediil idvzitd tanuldtipus nem létezik. Az eredményesség mozgatorugodja alta-
laban a helyes nyelvtanulasi szokas és nem a tanulotipus. Az elkovetkezendé néhany leiras
mégis vegytiszta allapotban probal bemutatni néhany nyelvtanulo tipust a teljességre vald
torekvés igénye nélkiil.

3.1. Valtozatok tanulotipusokra

A tanuloi tipusok bemutatdsa majdnem minden kdnyvben az érzékszervi preferencia-
kon alapulo leirassal kezdédik: az auditiv, a vizudlis és a szenzomotoros tipusok leirasa-
val. Kétségtelen, hogy vannak olyanok, akik néman, vannak, akik fennhangon tanuljak pél-
daul a szavakat, de vannak olyanok is, akik mindekdzben korbe-korbe jarnak, vagy
legalabb a hajukat csavargatjak az ujjuk koéré. Mind a csaladi, mind az iskolai hagyomany
meglehetdsen konformista nalunk, igy a helytelen elvaras kovetkezményeképpen a tanulas
igen gyakran abbol all, hogy a tanulénak néman kell a hamusziirke lapokrol az 6lomunal-
mas gondolatokat agybamerni. gy aztan nem meglepd, hogy tiz emberbél legalabb kilenc
vizualis tipusnak mondja magat, még akkor is, ha egy részletesebb vizsgalddas kideriti,
hogy koziiliik tobben jol fejlett auditiv vagy motorikus képességeiket is hasznalhatnak. A
néma olvasas segitségével torténd nyelvtanulas rossz szelleme szerencsére mar csak ritkan
kisért, hiszen az egyetlen eredmény, amely ezzel a tanulasi stilussal elérhetd, egy helytelen
szokas. Az a tanuld, aki a szemén at akarja kimerni a betlitengert, nemcsak sziszifuszi mun-
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kat vallal, hanem be is csapja magat: mindig csak ott mozog majd otthonosan, ahonnan me-
regetett: a papiron.

A tanulasi stilusokrol szo16 fejezetben felallitott kategoriak, ellentétparok szamos ko-
z0s vonassal rendelkeztek, és azt sejtették, hogy valahol a mélyben a bal és jobb féltekés
tanulds preferenciaja huzoédik meg. Szamos olyan tanulotipusokrdl sz6ld6 modell Iétezik,
amely ugyanezeknek a kettéségeknek a kivetitése. Pask és Scott (1972) leirasaban példaul
az egyik tipus megfeleld tavolsagbdl szemléli az egész jelenséget, és a vele kapcsolatos fel-
tételezéseit rogton kiprobalja a gyakorlatban. Ezzel a tipussal az is eléfordulhat, hogy tul
hamar meglehetésen szubjektiven jut el altalanos kovetkeztetésekhez, amelyek nem felel-
nek meg a tényeknek. Ezzel szemben a masik tipus csak Iépésenként képes haladni, egy-
szerre csak egy dologgal tud foglalkozni, a haladas viszonylag lassu, és nem biztos, hogy az
adott téman beliil felismeri a legfontosabb 6sszefliggéseket. Nevezhetnénk ezt a két tanulo-
tipust az egészleges ¢s az aprélékos ellentétének is (holist—serialist). Rendkiviil hasonl6 ti-
pusokat ir le Entwistle (1981) a mélyrehatolé ¢s felszinen maradé tipusok megalkotasaval
(deep processing és surface processing types). Szovegek feldolgozasanal a felszinen mara-
do tanuldk igyekeznek neveket megjegyezni, a szoveget szordl szdéra visszaadni, a tevé-
kenység inkdbb a magolds irdnyaba mutat. Ugyanakkor a mélyrehatold, dsszefiiggéseket
kereso tanulo igyekszik felfedni a szerzé legfontosabb érveit, a szoveg legfontosabb gondo-
latait, egész munkalkodasa a megértésre iranyul. Vannak olyan diakok, akik kifejezetten
igénylik az iskolai kdrnyezetet, a tanar iranyitasat, rendszeresen részt vesznek a foglalkoza-
sokon, igénylik a vizsgakat, becsiiletesen és keményen dolgoznak. Ezt a tipust Hudson
(1968) képletesen tantervfiiggé didknak nevezte el. Ellentéte a tantervtél fiiggetlen didk,
aki a sajat maga elképzelései szerint szeret dolgozni, nem feltétleniil hive a rendszeres
munkanak, és tobbnyire 0gy érzi, hogy a kurzus kovetelményei csak korlatozzak elérehala-
dasat (syllabus-bound és syllabus-free).

Az ellentétparokban leirhato tanuldi tipusok attételesen, de idonként jo1 kitapinthatéan
Osszefliggnek a hattérben meghuzddd kognitiv stilusok kiilonbségeivel. Egyfel6l a konver-
gens ¢és divergens gondolkodas kiilonbségeire utalhatunk (Guilford, 1956), masfelél a me-
z6fliggo és mezobfiiggetlen jellegzetességekrodl az érzékelésben (Witkin, 1954). Tavoli roko-
na a fenti kategériaknak példaul az ugynevezett impulziv és reflektiv tanulétipus kettdssége
(Kagan, 1965). Kiilondsen az ifji korosztalyra jellemzd, hogy problémamegoldo feladatok
soran impulziv modon az els6 lehetséges megoldast mar be is vetik, amelyr6l nagyon gyak-
ran kideriil, hogy téves. Egy masik tanul6i tipus inkabb elgondolkodik a dologrol, és csak
sokkal késobb probalkozik a megoldassal. Az ilyen reflektiv tipust tanul6i megoldasok
tobbszor bizonyulnak helyesnek. A reflektiv tanuldtipus annyira szeretne elsére pontos va-
laszt adni, hogy inkabb elviseli a pszichologiai kellemetlenséget, amelyet a hosszl sziinet
okoz. Az impulziv tanuld viszont annyira személyfliggd, hogy vaktaban 16v6ldoz, és a kor-
nyezetében eléforduld kiilsé jelekbdl probal rajonni, hogy eltalalta-e a helyes megoldast.
Az életkor elorehaladtaval novekszik a reflektiv tipusu reagalds aranya.

A nyolcvanas évek végefelé a tanulotipusok leirasaban ismét megjelentek Jung szemé-
négy alaptipust szerepeltetnek: a teljesitménycentrikus, a tananyag teljes elsajatitasara ké-
pes tanulot; az elmélkedd, onallosagra hajlamos tanulot; a szintetizalo tanulot és az érze-
lemfiiggd tanulodt. Sajat leirasuk szerint az elsd tipus preciz, jol szervezett, igényli a tanari
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vezetést és a rendezett osztalytermi munkat, mindkét labbal a f61don jar, és gyakorlatias is
(sensing-thinker). A masodik tanulétipus mindeniitt az 6sszefliggéseket keresi, szeret egye-
diil dolgozni, tudasorientalt, allando szellemi kivancsisag hajtja, a tanulasban is szereti a ki-
hivasokat (intuitive-thinker). A harmadik tanulotipus is kivancsi, megprobalja magat min-
dig masként kifejezni, motivalt, kreativ és fantaziadus, akit altalaban lehangol a rutin vagy
a lélektelen memorizalas. Olyan kornyezetben tanul a legjobban, amely ujitasokra torek-
szik, Otleteit masokkal is megosztja. A negyedik tipus értékeli a feléje iranyuld személyes
figyelmet, érzelmi elkdtelezettséggel szeret dolgozni, igényli a tobbiek helyeslését, sziiksé-
ge van a kdzdsség tamogatasara, értékeit igyekszik tarsaihoz mérni.

Az eddig leirt altalanosabb tanulotipusokhoz képest idézziink fel néhany jellegzetes
tipust a nyelviskolak strtijébdl. Van egy olyan tanulétipus, aki a nyelvi tények, torvények
segitségével mindenképpen meg akarja érteni a nyelv miikodését, csak a megértett dolgokat
fogadja el, és amig ez nem alakul ki, nem hajlandé tovabblépni. Nem akarja tudomasul
venni, hogy a nyelv kettds természetébdl szokas altal szavatolt, de nem logikus jelenségek
is kovetkeznek. Minden felismert szabalyt alkalmazni kivan, gy elemez, mint egy gép, és
kovetkeztetéseibol épiti fel a nyelvet, raadasul mindig pontosan tudja, hogy sokréti, elaga-
z6 nyelvi programjanak éppen melyik pontjan talalhat6. Ezt a tipust toprengének is nevez-
hetnénk. Van olyan tipus is, aki szenvedélyes gyiijtogetd, a papagajmodra leutanzott nyelvi
,,bedresszirozott” beszédhasitékokat — néha a legvaratlanabb pillanatban — kinyilatkoztatja.
Ezt a tipust biflazénak nevezhetjiik el. Egy masik, a nyelvtanulasban nagyon sikeres tipus
nem hagyomanyos értelemben vett tanuld, hanem inkabb elsajatito, aki a célnyelvbe a kul-
turalis értékek vonzasaban, erés érzelmi toltéssel alameriil. Oriasi beleérzd képessége szinte
megsugja neki az idegen nyelvli forgatokdnyv kovetkezo 1épését. Egy gyakorld pszichologus
érzékenységével €s bizonyossagaval fejti meg partnerei lelkivilagat, és nemcsak tudja, hogy
milyen mondatokat kell mondania, hanem ki is mondja 6ket. A befogadas tehat foként ér-
zelmi, a kimend teljesitmény pedig gyakran eruptiv. Empéatias nyelvtanulés ez, a célnyelv
¢és kulturdjanak szivacsszerti befogadasa. Egyik legfontosabb jellegzetessége, hogy szinte
kezdettdl fogva folyékonyan kommunikal, még ha nyelvi hibakkal is, a kiejtésre viszont
rendkiviil érzékeny. Elnevezhetjiik ,,dumalo” tipusnak is. Talan folosleges hangsulyozni,
hogy kozel keriilhetnénk az idealis nyelvtanuld tipusahoz, ha a harmat 6ssze lehetne gyurni,
hogy utkozben elveszitsiik a toprengd mesterkéltségét, a biflazd zagyvalasat és a dumalo
terhessé valod rajongasat.

Végezetiil valasszunk ki egy olyan modellt, amely Kolb (1976) tanulasi stilusanak
egyes kategoriait hasznalja kiindulasi pontként. Kolb szerint a tanulas ciklikus jellegli, és
altalaban a kovetkezd négy 1épésbol all: a kiindulopont a konkrét tapasztalat, a masodik 1é-
pés ennek a tapasztalasnak a feldolgozasa, megfigyelése és elemzése, ezt kovetden jutha-
tunk absztraktabb kovetkeztetésekre, amely a harmadik 1épés, és a negyedik ennek az abszt-
rakt tapasztalatnak a konkretizalasa gyakorlati feladatokban. Ha Kolb kategoériai nem is
hatottak nagyon Ujszertinek, a segitségiikkel felallitott modell (Willing, 1987) két dimenzid
mentén mutatja be a tanulasi stilusokat, illetve a nyelvtanuldi tipusokat. A trigonometriai
jellegli rendszer két tengelye egy-egy skdla, amely az analitikustol az egészlegesig (fliggd-
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31. abra: Nyelvtanulo-tipusok Willing (1987) szerint

analitikus
A
KONFORMISTA KONVERGENS
— tekintélytiszteld — analitikus
— osztalytermi munkat igénylo — egyediil szeret tanulni
— vizualis — anyelvrdl (és nem a nyelvet)
passziv > aktiv
- osztélytermi munkat lgél’ly16 — integra’lt készségek
—nyelvi jatékok, csoportmunka — osztalytermen kiviili
nyelvhasznalat
— tarsasdgkedveld
KONKRET , KOMMUNIKAT{V
egészleges

ausztral bevandoroltak angoltanulasi stilusai alapjan allitotta fel, kategoriait a 3/. dbra mu-
tatja be.

A konformista tanulo elismeri és igényli a tanar tekintélyét, és azt akarja, hogy a ta-
nar mindent magyarazzon el. Flizetében mindent jegyzetel, részletesen tanulmanyozza a
nyelvtant, szeret olvasas utjan tanulni, és az 0j szavakat latnia is kell ahhoz, hogy megtanul-
ja Gket. Altaldban jobban szeret a nyelvrél tanulni, a tényleges nyelvhasznalat gyakorlisa
helyett. Szamara a nyelvtanulas egy rendszerezett, logikus, jol szervezett munka. El6reha-
ladasaban a kdzponti tekintélyre, a tanarra tamaszkodik, tarsaival alig van kapcsolatban. Az
ilyen tanul6 a hagyomanyos, nem kommunikativ osztalytermi megoldasokat partolja, a jol
atgondolt, jol megtervezett ¢s megszervezett tanari munkat. Egy, mar korabban emlitett ti-
pologia szerint mezdfiiggetlen és passziv tipusnak is nevezhetd.

A konvergens vagy analitikus tanul6 szintén elemez, a nyelvtanra koncentral, gyakran
tanulmanyoz idegen nyelvii Gjsagokat, konyveket. Bar szivesen dolgozik a tanar altal 6sz-
szeallitott feladatokon is, szeret egyediil tanulni. Az anyag feldolgozasakor szereti feltarni a
részleteket, az Gsszefliggéseket. Fiiggetlen tipus, aki megbizik a sajat itéletében, igyekszik
elkeriilni a csoportos foglalkozasokat, idénként akar a nyelvorat is, és a sajat elképzelése
szerint halad. A nyelvet szinte targyiasitja, kiviilrél szemléli, nem tekinti olyannak, amivel
személyes dolgokat lehet kifejezni. Az ilyen tanulo szivesen dolgozik egy nyelvi centrum-
ban, ahol az a képessége, hogy meg tudja tervezni sajat munkajat, parosul azzal a lehetd-
séggel, hogy sokféle anyagbol valogathat. A mar idézett terminoldgia szerint ez az analiti-
kus tipus mezéfiggetlen és aktiv.

A konkrét tanuld a tényleges ¢lményekbdl tanul, szereti a nyelvi jatékokat, filmeket,
videokat, képek hasznalatat, kazettak hallgatasat. Szivesen gyakorolja az angolt az osztaly-
termen kiviil. Szereti a parmunkat és a csoportmunkat, amelyek soran tarsaival beszélget-
het. Kézvetlen tapasztalatai tehat a nyelv hasznalatabol szarmaznak, a kiilonféle készségek
fejlesztésébdl, kommunikativ aktivitasokbol. Elfogadja viszont az osztalytermi koriilmé-
nyeket és a tanar tekintélyét a munka megszervezésében. A masik csoportositasban ez a ta-
nulé a mez6fliggd €s passziv csoporthoz tartozik.
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A kommunikativ nyelvtanuld sokat merit abbdl, hogy akar él6ben, akar a televizio-
ban figyeli az anyanyelvi beszéloket, barataival is szivesen beszélget az idegen nyelven, és
ahol csak lehet, az osztalytermen kiviil is hasznalja a célnyelvet minden élethelyzetben. A sza-
vakat hallas Utjan sajatitja el, egészleges modon érzékeli a nyelvet, és magabiztosan hasz-
nalja a tarsalgasi helyzetben, mikdzben kockazatokat is vallal. A jelentésre koncentral, a
készségeket integraltan hasznalja, igy nem nagyon érdekli a nyelvi elemzés, a nyelvi ele-
mek egyenként torténd elsajatitasa. Kozponti kategoridja az egészleges, megbontatlan kom-
munikativ készség. Az ilyen tanulok mez6fiiggd és aktiv tipusok.

Nem meglepd, hogy a fentiek alapjan Willing azt javasolta, hogy a nyelvi csoportokat
tanulotipusok alapjan kell megszervezni, ugyanis a vizsgalt minta egészében mintegy har-
minc szazalék volt a konformista tanulo, tiz szazalék a konkrét, negyven szazalék a kom-
munikativ, és ujfent tiz szazalék a konvergens tanulok aranya — a megmarado tiz szazalékot
nem lehetett besorolni egyik kategdriaba sem egyértelmiien. A legtobb helyen azonban az
ilyen oktatasszervezési megoldas lehetetlen, igy a tanarok legfeljebb arra torekedhetnek,
hogy tanitasi stilusukat a tobbségi tanulotipushoz igazitjak. Egy ilyen parositassal jobb
eredményeket érhetnek el. Az a mithiba, hogy a nyelvtanar a tanuldoktol idegen tanitasi sti-
lust kényszerit az osztaly tobbségére, a motivacié csokkenéséhez, rosszabb nyelvi teljesit-
ményekhez, esetleg érdektelenséghez is vezethet.

Ennyi nyelvtanuldi tipus bemutatasa utan felmeriilhet a kérdés, hogy melyik tipus a jo
nyelvtanuld. Ahogy igazan tisztan megvalosuld nyelvtanuloi tipusok sincsenek, ugyanugy
abszolut értelemben vett legjobb nyelvtanuldi tipus sincs. Barmely alaptipusbol kifejleszt-
hetdé azonban a j6 nyelvtanulo: a helyes nyelvtanulasi szokasokkal rendelkezé nyelvtanulo.
Az egyén nyelvtanulasi folyamataban a jol megvalasztott nyelvtanuldsi stratégiak fontosab-
bak, mint a tanulasi stiluson alapulé tanulétipus milyensége.

3.2. Az idealis nyelvtanulé anatéomiaja

A tanulotipusok, tanulasi stilusok, tanulasi stratégiak vizsgalatat, kiilonsen a hetvenes
években, megeldzte az ugynevezett jo €és rossz nyelvtanulok vizsgéalata (v6. Naiman és
munkatarsai, 1975, Rubin, 1975, Entwistle, 1981). Vizsgalataikban nemcsak nyelvtanulasi
stratégidkat, hanem altalanos tanulasi stratégiakat is figyelembe vettek, és jonak azt a
nyelvtanulot mindsitették, aki mind a nyelvi képességvizsgalod tesztekben, mind az osztaly-
zasban, mind a nyelvi szinteket vizsgalo teljesitménymérésekben egyarant kiemelkedonek
bizonyult. Rubin (1975) a megtfigyelésen kiviil interjukat is készitett, és a kovetkezd saja-
tossagokat talalta a legfontosabbnak:

— a jo nyelvtanulo sokat gyakorol;

— a jo nyelvtanul6 hajland¢ talalgatni, és viszonylag pontosan talalgat;

a jo nyelvtanuldé nemcsak a sajat, hanem masok beszédét is monitorozza, ezért a sa-
jat standardjainak kialakitasan tilmenden beszédének fogadtatasat is figyeli;

a jo nyelvtanulé nem gatlasos, nem banja, ha butdnak tiinik, mert nem sikeriilt toké-
letesen kommunikalnia, nem banja, hogy hibakat kdvet el, ha tanulhat bel6liik, és
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ha azok nem akasztjak meg a kommunikacidé menetét — igy a bizonytalansagot is jol
thri;

— ajo nyelvtanulo egyik legerdsebb vagya az, hogy kommunikaljon és hogy tanuljon
ebbdl a kommunikacidbol;

— a jo nyelvtanul6 mindig a jelentést tartja szem elott, tudja, hogy az informacio atjut-
tatasdhoz nem elegendd csak a nyelvtanra figyelni stb.

Rubin és Thompson (1982) egy késébbi igen népszerli kiadvanyban a hatékony és jo
nyelvtanul6 leirasat a fenticken kiviil még a kdvetkezo tulajdonsagokkal egészitette ki:

— a jo nyelvtanuldé minden lehetéséget kihasznal arra, hogy az osztalyteremben vagy
azon kiviil gyakorolja a nyelvet;

— a jo nyelvtanul6 kreativ, és kisérletezik is a nyelvvel,

— a jo nyelvtanulé6 mnemotechnikai tritkkdket is hasznal a szavak megjegyzésére;

— a jo nyelvtanuld felhasznalja eddigi nyelvészeti ismereteit, amelyeknek forrasa
természetesen az anyanyelv;

— a jo nyelvtanuld hajlamos egészleges nyelvdarabokat (kifejezéseket), kliséket, is-
mert széfordulatokat elsajatitani, amelyek segitségével jobban tarsalog, mint
amennyi a valdésagos kompetenciaja;

— a jo nyelvtanuld érzékeny a kiilonféle beszédstilusokra, és mar viszonylag hamar
képes arra, hogy sajat beszédstilusat a szituacio jellegéhez igazitsa stb.

A Naiman és munkatarsai altal lefolytatott ugynevezett torontdi vizsgalat (1978) ha-
sonlo képletek alapjan hasonld eredményekre jutott, bar a tanulasi technikak, stratégiak ko-
rében még tobb részletet tart fel, mint Rubin vizsgalata. Foglalkozott példaul a kdvetkezd
technikdk szerepével: szokincslistak 0Osszeallitasa; jegyzetelés; frissen megfogalmazott
mondatok néma, gondolati kiprobalasa; bonyolult hangkombinaciok hangos gyakorlasa;
nehezebb nyelvtani szerkezetek rajzos értelmezése; tévémisorok felvétele, megtekintése és
elemzése stb. A Naiman-tanulmany egyik kozponti pszichologiai vonasa a bizonytalansag
tirésének konstatalasa, ami nyilvanvaldan 6sszefiigg a magabiztossaggal és a kockazatval-
lalassal. A masik rendkiviil fontos mindség a tanulasi folyamathoz val6 viszony, méghozza
a tanulasi ¢hség, a bizalom és a sikeréhség dsszefliggéseiben.

A fenti ¢és késébbi modellek figyelembevételével (pl. Willing, 1988) arra a kdvetkez-
tetésre juthatunk, hogy a jo nyelvtanuldé nem annyira tanuldi tipus kérdése, megformalasa a
helyes nyelvtanulasi szokasok, a kivalasztott és megfelelé szintre fejlesztett nyelvtanulasi
stratégiak csoportjatol fligg. Az is nyilvanvald, hogy nem minden sikeres nyelvtanuld ren-
delkezik az itt felsorolt dsszes tulajdonsaggal, hanem a fentiekbdl néhanyat feldleld soro-
zattal. A helyes nyelvtanulasi stratégiak felsorolasa sem teljes ezekben a vizsgalatokban, az
eredményes stratégiak korét késébb Oxford (1990) tovabb bdvitette. Azt sem szabad elfe-
lejteniink, hogy a tanulasi stilus egyik fontos tényez6je a nyelvtanuld sikerének, hiszen a
megfeleld stratégiak elsajatitasaban hol barat, hol ellenség az el6zetes tudas, a motivacio ti-
pusa és eréssége, az értelmi képességek fejlettsége, a nyelvi stressz mértéke. A legtobb
esetben mar az is elegendd, ha a tanuld valtozatossa képes tenni tanulasi stilusat, és nem va-
lik egyetlen tanulasi stilus, egyetlen sztereotipia rabjava.
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4. A nyelvtanulok szociobiologiaja

Azt a cimet is adhattuk volna a fejezetnek, hogy demografiai jelenségek a nyelvtanu-
lasban, hiszen a vizsgaland6 kérdések, mint példaul életkor, nemek, tarsadalmi rétegek, al-
landé témai a demografiai kutatasoknak is. Amikor ezeket a kérdéseket a nyelvtanulas
szemszOgeébol értelmezziik, tobb bioldgiai elmélettel talalkozunk, mint szociologiaival, ta-
lan csak azért, mert az ¢letkort kivéve szinte az dsszes teriilet alig kutatott, még felderi-
tetlen.

4.1. Eletkor

A kozhiedelem szerint a gyermekek jobb nyelvtanulok, mint a felnéttek, ezért minél
korabban kezd el valaki egy nyelvet tanulni, annal jobb. (A fenti megallapitasok tdmogata-
sara tudat alatti bizonyitékként valosziniileg az szolgal, hogy a rendkiviil valtozo tarsadalmi
koriilmények ellenére minden gyermek, ha csak nem beteg, elsajatitja anyanyelvét.) Kutata-
si adatok azonban nem tamasztjak ald ezeket a hipotéziseket, az egymasnak gyakran el-
lentmond6 adatok végkicsengése inkabb az, hogy az ember barmely életkorban hatékony
nyelvtanuloéva valhat.

Krashen (Krashen, 1982: 43) az akkor rendelkezésére allo szakirodalom alapjan a ko-
vetkezé megallapitasokat teszi:

— a felndtt nyelvtanuld gyorsabban halad at az idegen nyelv elsajatitasanak kezdeti
szakaszain;

— az idésebb gyerekek gyorsabb elsajatitok, mint a kisebbek;

— azok a nyelvelsajatitok, akik mar kora gyermekkorukban megismerték az adott ide-
gen nyelvet, hosszu tavon jobb eredményeket érnek el a nyelvelsajatitasban, mint
azok, akik ugyanezt felnéttként kezdték.

Két elméletre szokas hivatkozni, amely szerint ajanlatos gyermekkorban elkezdeni a
nyelvtanulast. Az egyik Chomsky tanitasa a veliink sziiletett nyelvelsajatitd berendezésrol
(LAD), amely az elképzelés szerint a pubertas utan visszafejlodik, megsziinik. A masik
ilyen elmélet Lenneberg neuropszichologiai érvelése, miszerint idegrendszeriink a kor el6-
rehaladtaval elveszti dinamikus plaszticitasat, és ez a nyelvtanuldsi képességet is érinti.
Ezekbdl az elméletekbdl szokas levezetni a kritikus életkor hipotézisét, amely megmagya-
razza, hogy a kisgyermek miért tanul meg minden nagyobb megrazkodtatas nélkiil egy ma-
sik nyelvet, mig a feln6ttnek sulyos traumat okoz a kezdd szakasz, amikor még megszolalni
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sem tud, és a késobbi elorehaladast is nyelvi szorongas 6vezi. Krashen szerint az életkor
problémaja bizonyos értelemben nem 1étezik, az elsajatitas két tényezotol fiigg: a megérthe-
t6 (és megértett) idegen nyelvi anyag mennyiségétol és az érzelmi sziir6tél. Ha nincs ellen-
érzés, nincs védekezés, akkor az érzelmi sziird ,,alacsony”, és ez segiti a nyelvtanulast. Ha
viszont csekély az dnbizalom, alacsony a motivaltsag és a nyelvi stressz jelent6s, akkor az
érzelmi szlird mikodésbe 1ép, ami csokkenti vagy megakadalyozza a nyelvelsajatitast.
Krashen szerint nem nyelvelsajatité képességiinket veszitjiik el a serdiilokor kornyékén, ha-
nem inkabb az érzelmi szlird miikddése erésddik fel, ami azt jelenti, hogy a felndttkorban is
képesek vagyunk a nyelvelsajatitasra.

Mas kutatok szerint, ha meg is marad a felnéttekben ez a nyelvelsajatitdé berendezés,
kevéssé férnek hozza, tobbek kozott éppen azért, mert mentalis képességeik fejlettsége el-
homalyositja a nyelvnek azt az 0si atélhetdségét, amelybe a gyermek kapaszkodik. Kognitiv
érettségiik (hogy tudniillik el tudnak gondolkodni a gondolkodasrél, és tudnak beszélgetni a
beszélgetésrol) szintén akadalyozo tényezd lehet az elsajatitasban. A beszéd is egy olyan
készség, mint az Gszas vagy az éneklés: Osszetett és fizikai jellegli, egyszerre 0sztonds €s
értelmes. A gyermekben éppen a kognitiv éretlenség magyarazza azt, hogy az ilyen készsé-
gek elsajatitasa 0sztonds és reflektiv, igy a beszédkészség elsajatitasa is automatikus. Minél
iddsebb egy nyelvtanuld, annal nagyobb ra az esély, hogy elemezni fogja azt, amit tanul, és
ez lelassitja a nyelvelsajatitast, csokkenti a spontaneitast. Tovabbi hatranya még a feln6t-
teknek, hogy altalaban ,,idére” akarnak nyelvet tanulni, gyorsan, ami nagyon eltér a gyer-
mekkori idegennyelv-elsajatitastol. Rdadasul rogton a legmagasabb szinten szeretnék hasz-
nalni tarsalgasi készségeiket, vitazni, ellenkezni, aggddni, rabeszélni, magyarazni, érvelni
szeretnének bonyolult dolgokrdél. Mivel nehezen taldlnak vissza vagy nem is akarnak visz-
szatalalni a gyermekkori allapotokba, és a nagy onérzet miatt még csak véletleniil sem sze-
retnének ostobanak latszani, igy inkabb keriilik a tarsalgasokat, mert félnek attol, hogy hi-
bakat kdvetnek el. Ezzel azonban éppen attdl a lehetdségtdl fosztjak meg magukat, amely a
legfontosabb sikerélményt jelenti a nyelvtanulasban: az eleinte hibaktol tarkitott kommuni-
kacio folyamatossagatol.

Vannak persze a felndtteknek elonyei is a gyermekekkel szemben: képesek hosszab-
ban odafigyelni egy-egy témara, jobb a memoriajuk, kialakultabb tanulasi szokasokkal ren-
delkeznek, altalaban jobban motivaltak, mint a gyermekek. Tovabba a felnéttek érzéke-
nyebbek a nyelvhelyességre, a szokincs megfeleld hasznalatara, és gyorsabban is tanulnak.
Egyes becslések szerint a gyermek koriilbeliil hiszezer 6rat tolt el a nyelvi kozegben az el-
s6 nyelv elsajatitasa soran. Ha ezt a szamot egybevetjiik a szerencsés esetben félezertdl ezer
orat feldleld nyelvi kurzusokkal, akkor nem lepédiink meg azon, hogy az anyanyelvet min-
denki elsajatitja, az idegen nyelvet pedig csak kevesen. A felnétteknek megvan az az el6-
nyiik is, hogy az idegen nyelv elsajatitasa idején mar irni, olvasni tudnak, és ez mindenkép-
pen segiti tanuldsukat. A nyelvtanuldst nagyban tdmogatja a vilaggal kapcsolatos tények
ismerete, a tapasztalati és szocialis tudas, amellyel a felndtt rendelkezik, a serdiild kevéssé,
a kisgyermek alig.

Ugy 6sszegezhetnénk tehat a kiilonbségeket, hogy a felnéttek nagyobb sebességgel sa-
jatitjak el a morfologiat és a szintaxist, de a beszéd folyamatossagaban, és foként az auten-
tikus kiejtésben azok érnek el jobb eredményt, akik mar gyermekkorukban kezdték tanulni
a nyelvet. Bar a feln6ttek gyorsabban haladnak az elején, veliik az is tobbszor eléfordul,
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hogy nyelvi képességeik egy adott ponton fosszilizalddnak, és nem is fejlédnek tovabb.
Egyes kutatok ezt azzal magyarazzak (Scarcella—Oxford, 1991), hogy a felndttek szdmara
az a bizonyos egyetemes nyelvtani érzék (universal grammar) ekkor mar nem hozzaférhetd.
Az a kozhiedelem tehat, hogy egy gyermek jobb nyelvtanuld, csak annyiban igaz, hogy a
gyermekkorban elkezdett nyelvtanulasnak van esélye arra, hogy anyanyelv(i vagy azt meg-
kozelitd kiejtési mintat és gordiilékeny beszédet mutasson fel. Bar a felndtt a nyelvtanulas
kezdeti szakaszaiban érvényesitheti kognitiv eldnyeit, €s ezért gyorsabban halad, kés6bb le-
lassul, gyakran le is 4ll. Ugyanakkor a gyermek a lassu fejlodést kovetden gyorsabban halad
at az idegen nyelvet célba vevé approximacio végso szakaszain.

4.2. A nemek kozotti kiilonbségek

Annak ellenére, hogy kiilondsen az angolszasz orszagokban a hetvenes évektdl kezdve
intenziv érdeklddés kiséri a nyelv és a nemek viszonyat (kiilondsen a politikai korrektség
szempontjabdl), a nemek szerepét az idegen nyelvek tanulasiban megdobbentéen kevesen
kutattak. A vizsgalatok egy része a nyelvtanulasi stratégiak hasznalatara vonatkozott, esze-
rint a nék gyakrabban és tobbféle tanulasi stratégiat hasznaltak, mint a férfiak, féleg olya-
nokat, amelyeknek kdzpontjaban a kommunikaci6 segitése all. Még abban az esetben is el-
térnek stratégidik tipusai, ha megfeleld, nyelvtanuldsi stratégidkat tanitd képzésben
részesiiltek a jeldltek. Nagy a valosziniisége, hogy a nyelvtanulasi motivacio szerkezetében,
a tanulasi stilusban, a tanulds eredményességében, esetleg a készségszintek végso kifejle-
tében is kiilonbségek vannak férfiak és ndk kozott, errél azonban nincsenek megbizhato
adataink.

Két olyan teriilet van, ahol néhany adat all rendelkezésre: az egyik a verbalis képes-
ségek, a masik pedig a nyelvhasznalat jellege. A kdzhiedelem szerint a lanyok nem olyan
j6 tanulok, mint a fiuk (hiszen tobb analfabéta né €l a vilagon, mint férfi). A fejlett orsza-
gokban végzett felmérések szerint ez egyaltalain nem igy van: a lanyok jobban teljesitenck a
szobeli képességeket igényld tesztekben, hamarabb tanulnak meg olvasni, és iraskészségiik
is fejlettebb (pl. a hirhedt tizenegy, majd tizenot éves korban lebonyolitott angliai vizsga-
kon). Fiiggetleniil attol, hogy ezt az ugynevezett szobeli képességet nehéz meghatarozni,
tény, hogy Anglidban mind a nyelvvel kapcsolatos tantargyakban, mind az idegen nyelvek-
ben a lanyok nagyon jol helytallnak. A magyarazatok k6zott az érésbeli kiilonbségek ugyan-
ugy szerepelnek, mint a lanyokkal szemben taplalt eltérd tarsadalmi elvaras, de ezek vagy
az ehhez hasonlé magyarazatok nem til meggydzéek. Annal inkabb meglepd, hogy olyan
szakmakban is, amelyek nyelvi kommunikacios készségeket igényelnek, a nék kevéssé
hasznaljak ki ezen képességeiket: a vezetd pozicidkat még mindig férfiak toltik be.

Egy masik jelentds teriilet, ahol a nemek k6z6tt kimutathaté kiilonbségek vannak, az a
nyelvhasznalat. Egyesek szerint ezek a kiilonbségek inkabb egyenlétlenségek, amelyet a
csalad és az iskola, illetve altalaban véve a tarsadalmi kornyezet alakit ki. A fiuk hatarozot-
tabbnak mutatkoznak az osztalyteremben, bele-belesz6lnak az 6ra menetébe, és furcsa mo-
don ezt a tanarok tamogatjak azzal, hogy nem tiltjak: ez csak egyik megnyilvanulasa a
sziikségtelen megkiilonboztetéseknek. A szamos anyanyelvi interakcios vizsgalat azt bizo-
nyitja, hogy a nyelvhasznalatban kimutathat6 kiilonbségek mas tantargyakban is megoldan-
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do problémakat jelentenek, nemcsak az idegen nyelvek tanulasaban. A nemek kozotti kii-
1onbségek vizsgalata az idegen nyelvek tanulasdban mindenképpen tovabbi kutatasokat
igényel.

4.3. Akkulturacio és tarsadalmi tavolsag

Jelen esetben a cim csak arra szolgal, hogy megjeldlje azt az iranyt, amerre haladunk.
Az akkulturacié ugyanis a kultura elfogadasanak, befogadasanak, asszimilaciojanak csak
egyik elmélete, a tarsadalmi tavolsagok pedig nemcsak tarsadalmi rétegek kozotti kiilonb-
ségeket jelenthetnek, hanem atavisztikus faji kiilonbozéségeket is, ahol a tarsadalmi tavol-
sag nem politikai (mint amilyennek azt sok modern tarsadalom szeretné beallitani), hanem
szociologiai (életmodbeli) vagy éppenséggel bioldgiai (genetikai). E teriiletek elsédleges
kutat6i valdjaban a szociologia, a nyelvészet, az etnografia, az embertan és még szamos
mas tudomany. Az osztalyteremben az eredeti torténések kovetkezményei jelennek meg,
amelyekkel a nyelvpedagogia kénytelen foglalkozni. Ugyanakkor vildgosan latnunk kell,
hogy az emberi személyiségekbe fokuszalt tarsadalmi kiilonbségek nyelvi konfrontacidinak
igazi terepe nem az osztalyterem, hanem a célnyelvii orszag, ahol csak a huzamosabban ott
tartozkodo személy (didk, vendégmunkas, kivandorolt) taldlkozik az elfogadas és befoga-
das, az elfogadtatas és elismertetés paradoxonjaival. Igy nem is meglepd, hogy Schumann
akkulturaciés modellje (Schumann, 1986) csak természetes meriilési helyzetekkel foglalko-
zik, osztalytermi 0sszefiiggésekkel nem.

Mar korabban is ejtettiink szot arrdl, hogy a célnyelvet tanuld kozosség vagy egyén
nem feltétleniil abbdl a célbdl tanulja a nyelvet és a hozzatartozd kulturat, mert teljes egé-
szében annak a kultaranak (és tarsadalomnak) a részévé kivan valni. Ugy is lehet akkultura-
16dni, hogy csak alkalmazkodunk az adott kulttirahoz — a masik esetben asszimilalodasrol
van sz6. Schumann szerint barmely csoportba tartozik valaki, egyforman jo eredményeket
érhet el a célnyelv elsajatitasaban. A nyelvtanulas sikeressége azonban szamtalan tényezo-
tol fligg, és ebben az esetleges nyelvi képességek hianya, rossz nyelvtanulasi szokasok stb.
nem tekinthetok kizardlagos okoknak, ha az adaptacidé nem eléggé sikeres. Igen fontos
ugyanis mind a pszicholégiai, mind a szociilis tavolsag kérdése a nyelvtanulo és a befo-
gadok kozott. Schumann Osszesen kilenc olyan tényezot jelol meg, amelyek fontosak a
nyelvelsajatitasban. Ebbdl a kilenc tényezobdl éppen az érzelmi és a szocialis 6sszetevok
azok, amelyek a legjelentdsebbek az akkulturacid mértékének, aranyainak kialakulasaban.
(A tovabbi hét tényezd a kovetkezd: személyiség, kognitiv képességek, biolodgiai adottsa-
gok, nyelvi adottsagok, egyéni sajatossagok és a tananyag, illetve a tanitds mindsége.) Az
akkulturacié mértéke, intenzitdsa — mint egy tavolsagjelzé berendezés — arrdl ad hirt, hogy
a kultaraba kotott nyelvet elsajatitdo személy a szociologiai és pszichologiai elfogadas vagy
clutasitas, befogadas vagy kirekesztés végpontjai kozott hol helyezkedik el. Széls6séges ér-
telemben azt is allithatjuk, hogy egy személy csak olyan mértékben képes elsajatitani egy
nyelvet, amilyen mértékben képes az akkulturaciora. Ha tehat lehetéségem van arra, hogy
megfeleld mennyiségli kapcsolatot tudok teremteni célnyelviiekkel, és megvan bennem a
pszichologiai nyitottsag arra, hogy minden olyan ismeretet, amelyet ebbdl szerzek, be is fo-
gadom, akkor megvan a lehetéségem arra, hogy a lehetd legtobbet hozzam ki az adott ide-
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gen nyelv elsajatitasabol. Ehhez képest tobbletet mar csak az jelent, ha a célnyelvli csoport
embereit ,referenciaként” kezelem, akiknek nemcsak a nyelvét, hanem az életmodjat, élet-
filozofidjat is el akarom sajatitani (mert a mostohagyerek status is elfogadhat6). Sok ilyen
idegen kultara koriil legyeskedd ,,mostohagyerek™ csak azért nem ismeri fel valodi statusat,
mert kapcsolata az adott orszag személyeivel és intézményeivel ott-tartézkodasanak huza-
mossaga ellenére felszines, kiilsédleges események (példaul 6sztondij) altal irdnyitott. Csak
igazi konfliktushelyzetekben deriil ki gyakran, hogy a massag elfogaddsdnak hangoztatasa
és tlirése kozott van néhany hatarvonal. Egy olyan nyelv- és népcsoportozat, amely politi-
kailag, gazdasagilag, kulturalis és technikai szempontbol dominans helyzetben van és nagy
Iétszamu, raadasul hangoztatja is az egyenldség elveit, mindenképpen vonzo a nyelvtanuld
szempontjabodl.

Schumann elmélete szerint tehat legalabb harom jol leirhaté kategoria létezik: az
anyanyelvil egyéniség és az egyéni kultira teljes feladasa (assimilation); az egyéni nyelv
¢és kultara teljes megdrzése €s a célnyelvi kultira elutasitasa (preservation) és az aranyos
alkalmazkodas a célnyelvi kultirahoz (acculturation). A megfigyelések azt mutatjak,
hogy ha a két kultara rendkiviil hasonlé egymashoz, vagy vannak kongruens elemei, akkor
az noveli a kialakithato tarsadalmi kapcsolatok szamat, és igy segiti a masodik nyelv elsaja-
titasat. Fontos tényez0 az ott-tartozkodas mindsége, teljes ideje (length of residence — LOR),
amelynek — az emigracio hosszsagatol fiiggden — megvannak a maga nyelvi és akkultu-
racios fazisai. Eszak-Amerika szigetmagyarsagai, mivel sajat egyhazat, klubokat, iskolakat,
ipari és kereskedelmi cégeket tartottak fent, hosszu ideig klauzuraszertien miikodtek. Ez az
elzartsdg azonban az amerikai-magyar kozos intézményekkel tiizdelve atjarhatova valt, és
visszafordithatatlanna tette az elkiiloniilésbdl az asszimilacioba vezetd folyamatot.

A nyelvvalasztassal kapcsolatos felhajto erd és tarsadalmi érvényesiilés problematika-
ja ugyan kotddik nyelvpolitikai kérdésekhez (a nyelv fenntartasa, tervezése, bilingvizmus
¢és kisebbségi nyelvek stb.), ez azonban mar nem témaja a nyelvpedagodgiai vizsgalddasok-
nak. Osszességében tigy is megfogalmazhatjuk, hogy Schumann elmélete, az akkulturacié a
célnyelv megtanulasat csak egy elemként kezeli az altalinos modellben, és abbdl is csak a
nyelv elsajatitasaval foglalkozik, aminek eredménye a bevandorlok oktatasmentes nyelvtu-
bevandorlok csak néhany kifejezést hasznalnak (és azt is pontatlanul) abban a kevés hely-
zetben, amikor kommunikaciora kényszeriilnek, a pidgin nyelvek kialakulasara jellemz6
helyzetnek tartja, és az akkulturacié hidnyaval magyarazza.

Schumann akkulturalis modelljéhez képest Giles és Byrne (1982) az idegen nyelv
megtanulasat €s az akkulturaciot (nép)csoportok kozotti mozgasnak fogja fel, amely csak
abban az esetben jon Iétre, ha bizonyos feltételek teljesiilnek. Kiilonosen megné az idegen
nyelvek tanulasanak (és a mas népcsoportokhoz valo csatlakozasnak) az esélye akkor, ha az
eredeti népcsoportban gyengiil a nemzeti tudat, és az ebbe a csoportba valo tartozast nem
tekintik azonositod jegynek. Ugyanakkor mas feltételeknek is jelen kell lenniiik: csdkken az
etnolingvisztikai vitalitas, amely tobbek kozott azt is jelenti, hogy a csoport tagjai nem ér-
zik ugy, hogy részesednek, esetleg ki is vannak zarva a kozponti hatalombol; mas etnikai
csoportokkal valo egybevetésiiket kedvezdtlennek itélik, és konnyen tudnanak azonosulni
egy mas nyelvli, mas kulturaji csoporttal. Ha a szokvanyos nyelvi és kulturalis hatarok,
amelyek korabban ¢lesen elvalasztottak mas nyelvi csoportoktdl, ,,puhulnak™, akkor atjar-
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hatova is valnak. Ezeknek a tényezéknek az egyiittese azt sejteti, hogy az idegen, de vonzd
(nép)csoport felé kilépdk nyelvtanulasa és kulturalis adaptalodésa sikeres lesz.

A szakirodalom gyakran hivatkozik még Gardner ,,meriilési” modelljeire, amelyek
azzal a tobblettel rendelkeznek, hogy osztalytermi helyzeteket is vizsgalnak. A helyzet ter-
mészetesen specialis, hiszen a montreali McGill Egyetemen folytatott kisérletek a Kanada-
ban batoritott, idénként parancsolt kétnyelviiség nevelési-szocialis lehetdségeit kutatjak.
Ezekben az esetekben valodi meriilési gyakorlatokrol van szd, nem gy, mint az egyesiilt
allamokbeli ,,alameriiléses” nevelési helyzetekben, ahol a kisebbségi népcsoportok tobbsé-
ge amerikai iskolazasban részesiil. Gardner legutobbi modelljében (Gardner, 1985) a tanu-
lasi eredményeket mar csak harom nagyobb tényezd kovetkezményeként kezeli: a tarsa-
dalmi és kulturalis milié, az egyéni tanuloi kiilonbségek és a tanulasi helyzet altal kivaltott
eseményekként. Ha példaul a tarsadalmi és kulturalis elvaras olyan, hogy egynyelviiséggel
is lehet boldogulni, akkor ez a nyelvekrol és kulturakrol olyan képet alakit ki, amely kevés-
s¢ motival masodik nyelv és kultira megszerzésére. Az ilyen képzeteknek fontos hatasuk
van a motivaciora, amely viszont a tanulassal kapcsolodik egybe, akar 6sztonds, akar tuda-
tos tanulasrol van sz6. Igy mind a masodik nyelv elsajatitasaban, mind az altala igényelt
kultardhoz kapcsolatos attitidokben fontos szerepet jatszik az eredeti trsadalmi-kulturalis
kornyezet még abban az esetben is, ha ezek a kapcsolodasok kozvetettek. Igy a motivacion,
az Onbizalmon, a nyelvi adottsagokon ¢és attitlidokon tilmenden Gardner modelljének leg-
fobb erénye éppen az, hogy bemutatja, miként befolyasolja a tanulasi kdrnyezet az elérhetd
eredményeket. Arra viszont egyik modell sem tud jelenleg valaszt adni, hogy miért jutnak
el a nyelvet tanulok egymastdl nagyon eltérd nyelvi szintekre majdnem fliggetlentil attol,
hogy milyen ¢életkoruak, milyen nemtiek, milyen tarsadalmi osztalybol jottek, vagy milyen
etnikumhoz tartoznak.
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5. A nyelvtanulasi folyamat sajatossagai

A tanulas olyan pszichologiai folyamat, amelynek eredményeképpen viszonylag al-
land6 valtozéasok tapasztalhatdak ismereteinkben, készségeinkben és jartassagainkban. Lét-
rejottiikben a kozfelfogas szerint a megvaldsulas a fontos, és nem feltétleniil az, hogy vak
probalkozas, kondicionalas vagy belatas utjan alakult ki az elvart viselkedés. A tanulas e
fent emlitett alaptipusai, alapmiiveletei a nyelvtanulasban is fellelhetéek: a pontos intonacios
mintak elsajatitasa vak probalkozasokkal torténik; a sztereotip kifejezések, klisék, kozhe-
lyek automatizalasa kondicionalassal, bizonyos grammatikai szabalyszertiségek (pl. igeid6-
kovetés) felismerése pedig belatassal. A példak csak azt kivanjak illusztralni, hogy tanulas
¢és nyelvtanulds esetében az egész €s a rész viszonyardl van szo: az elkdvetkezendd néhany
oldal feladata az, hogy inkabb az eltérésekre mutasson ra, mintsem az azonossagokra. A
nyelvtanulas is osztozik a tanulas olyan altalanos vonasaiban, mint példaul azok a tények,
hogy a tanulas valami Gj megszerzését, elsajatitasat jelenti; hogy ezt a megszerzett ismeretet
vagy készséget meg kell jegyezni; hogy ehhez a megtartdshoz emlékezetre, kognitiv szer-
vezettségre és raktarozokapacitasra van sziikség; hogy mindez valtozast jelent viselkedé-
stinkben, de ez a viszonylag alland6 valtozas is felejthetd stb. Az utobbi egy-két évtizedben
a nyelvtanulasban is el6térbe keriilt maga a tanulasi folyamat, ez azonban még nem feled-
tetheti veliink azt az igényt, hogy barmely tanulasi folyamat a vele parositott, a vele 6ssz-
hangban all6 tanitasi folyamattal egyiitt értelmes, csak azzal egyiitt értelmezhetd. (Erre a
kérdésre még a fejezet végén visszatériink a kooperativ tanulds és az 6nallé tanulas kont-
rasztjanak elemzésével.)

5.1. Tanulasfelfogasok

Az emberi tanulas jelent6ségét, mibenlétét tobb tudomanyag is magyarazza, az isme-
retelmélettd] a pszichologiaig. A tanulas felfogasanak koronkénti valtozasait, pedagdgiai ér-
telmezéseit részletesen mutatjak be a kortars didaktikak (pl. Falus, 1998: 144). A tanulasi
kdrnyezet, a tanulasi stilus, a tanari habitus olyan egységet jelent a képzésben, hogy a tanu-
las felfogasanak korok szerinti valtozasai még az idegen nyelvek tanuldsanak specialis ko-
riilményei kozott is nyomon kéovetheték. fgy példaul az ismeretek atadasara torekvé, deduktiv
megkdzelitésen alapuld nyelvtan- és forditastanitds az okori és kozépkori nyelvtanitasnak
éppugy sajatossdga, mint majd késdbb a nyelvtani-fordit6 modszernek. A szemléltetéshez
kapcsolodo szenzualista pedagogia Comenius révén éppen a nyelvtanitassal kisérletezett
Sarospatakon (de felmend rokonsagaba tartozik az audiovizualis modszer, illetve a direkt
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modszer és a kommunikativ nyelvtanitas egy-egy valtozata). A cselekvés pedagdgiajanak
tanulasfelfogasaba, ebbe az induktiv és cselekvéses elsajatitasba bevetithetd minden cse-
lekvéscentrikus nyelvtanulas a Gouin-soroktol a cselekedteté modszerig, Heness és Saveur
reformnyelviskolaitol a dramatizalt nyelvtanulasig.

A pszichologia és a pedagogiai pszichologia standard tankdnyveiben leirt tanulasel-
méletek tulnyomoé része behaviorista vagy neobehaviorista modell, amely az ingerre adott
megerdsitett valasz mentén valtja ki a tanulasi folyamat eredményességét. Lehet-e ennek az
elméletnek tisztabb megnyilvanulasa, mint az audiolingvalis nyelvtanulas, amelyben a sti-
mulalé gép, a nyelvi laboratorium Pavlov és Skinner ketreceinek modern technikaval alca-
zott analogiaja! A behaviorizmus azt tételezi fel, hogy a nyelvtanulokban kondicionalhatjuk
elkovetkezendé életiik helyes idegen nyelvi mondatait — erre azonban matematikailag bizo-
nyithatdéan nincsen elegendd id6. A kiilsé drillezéssel szemben a belsd felfedezést részesiti
elényben a kognitiv jeltanulds, amely mentalista megkozelitésként valt ismertté a nyelvta-
nitas torténetében. Ebben a folyamatban hipotéziseket allitunk fel a nyelv természetét ille-
téen, és gondolati miiveletekkel, a célnyelv intelligens megfigyelésével igyeksziink hipoté-
ziseinket igazolni. Ebben a tanulasi formaban az intellektualis készségek és a kognitiv
stratégiak keriilnek el6térbe a motorikus készségek, az attitlidok és a szobeliség primatusa-
nak egyfajta halvanyodasa kdzepette. Nem tekinthetd meglepének, ha a szazad utols6 évé-
ben kijelentjiik, hogy a huszadik szazad két legnagyobb hatasu tanulasfelfogasa: a
behaviorista és a kognitiv egymassal szembeallithato jellegzetességeit a nyelvtani-
tas/nyelvtanulas is felmutatja. Az ismétlésen és a helyes valasz jutalmazasan alapul6 inger-
valasz jellegti kondiciondlas tapasztalati alapon készséget (performancia) formal, csak a
lathato és érzékelhet6 jelenségekkel foglalkozik, igy a nyelvi szerkezeteknek is megmarad a
felszinén. Ezzel szemben az elemzésre és belatasos tanulasra €pitd kognitiv megkozelités
racionalisan és tudatosan kutatja a veliink sziiletett adottsagokat, és akar 6sztondsen is arra
torekszik, hogy a nyelvtanulas folyamataban olyan készséget (kompetencia) alakitson ki,
amely azt is képes megmagyarazni, hogy a nyelv miért miikodik tigy, ahogy mitkddik. Nem
lehetetlen persze a gyakorlatban a két egymassal ellentétes elmélet interaktiv kozelitése,
minthogy a nyelvtanulasban gyakran megfeledkeziink arr6l, hogy idegen vagy masodik
nyelv tanulasakor az egyén mar rendelkezik egy nyelvismerettel, ezért minden jo értelem-
ben vett hasonlosag ellenére vilagosan kell 1atni az elsé vagy 1+n-edik nyelv tanuldsanak
kiilonbségeit. Ezért célszerii a mechanikus audiolingvalis drilleket értelmes gyakorlassa fo-
kozni; ezért érdemes a felndtt nyelvtanuld kognitiv elényeit kihasznalni a nyelvtan deduktiv
bemutatasaban; ezért lehet elismerni, hogy az irott nyelvi forméak tanuldsa is segithet id6n-
ként, nemcsak a szobeliség primatusa.

Ezen a ponton érdemes megemliteni a nyelvtanulas titkos, belsé rokonsagat a mozgas-
tanulassal, amelyben a részmiiveletek megtanulasa, illetve egyesitése siman gordiild
cselekvésegéssze, majd a folosleges mozdulatok és erdkifejtés kikiiszobdlése a cél, a miive-
letek kiilonféle valtozatainak elsajatitasaval egyetemben. Ugyanezen a ponton érdemes
elismerni, hogy minden negativ transzfer ellenére az anyanyelv pozitiv transzferhatasa
joval er6sebb, mint ahogy azt a tilnyomorészt angolszasz szakirodalom és kutatas vizsgalni
vagy elismerni hajland6 vagy képes. A hatékony tanulas helyes szokasainak kialakulasanal
az egyéni stilus kialakitdsa a dontd, amelyben a folyamat megszervezése, a tananyag
strukturalasa és memorizalasa, sajat képilinkre torténd atformalasa, atkodolasa a leglényege-
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sebb mozzanatok. Az ismeretek mennyiségének robbanasszerii novekedése, elobb a Guten-
berg-galaxis, majd az elektromosan tarolt informacié megjelenése és benniik mindaz a
konnyebbség, amellyel az informacié elérhetd, devalvalta azt a miivészetet, a meméria
miivészetét, amelynek segitségével az egyénre jellemz6 miveltség tarhdza Iétrejon. A me-
morianak ez a kiilonleges fejlettsége és az 6korihoz hasonlé megbecsiiltsége nagyon hiany-
zik a periférianak igazan nem tekinthetd nyelvtudas kialakitasabol.

Amennyiben a fejezet cimével 6sszhangban nemcsak sziikebb értelemben vett tanulasi
elméletekkel, hanem tanulasfelfogasokkal foglalkozunk, a szazadvég torténetébdl nem ma-
radhat ki a Rogers-féle humanisztikus pszichologia. A személyiség fejlodésének, fejleszthe-
toségének egészét célba vevo filozofia foként a tanulas altal kivaltott zavarok lekiizdésével
foglalkozik, amelyben az érzelmi sziir6k mikodése ugyanolyan fontos, mint a kognitiv ma-
veletek. Ebben a tanuldsfelfogasban a megfeleld kdrnyezet megteremtése a cél, ha ugyanis ez
a nem fenyegetd, partoldo kornyezet 1étrejott, akkor a tanulds minden egyed szdmara olyan
fakultacio, amelyet képes megoldani. A humanisztikus-pszichologizalé modszerek a nyelv-
tanulasban is kitlintek szokatlansagukkal, sikeres kozosségformalasukkal, terapias hatasuk-
kal. Tekintettel azonban arra, hogy a tanitas targyarol, a nyelvrél semmiféle nyelvészeti el-
képzelésik nem volt, igy mozgalmuk a hagyomanyos osztalytermi moddszerek elleni
lazadasnak tekinthet6. Metodikai eredményeiket az eklektikus kommunikativ nyelvtanitas
osztalytermi gyakorlata magaba olvasztotta.

Minden tanulas valamilyen formaban hozzajarul az egyén fejlodéséhez, kiteljesedésé-
hez. Egy idegen ajku kulturaban szerzett tetemes ismeretanyag, valamint a beleépiilt nyelvi
jartassagok ¢és készségek a laikus szemléloben is azt a képzetet keltik, hogy az illetd tobb
lett, mas lett, tobb személyt ér. Rendkiviil csabitd, hogy ezen a ponton az emberi fejlodés
kiilonféle teoridinak tiikrében megvizsgaljuk az idegen nyelvi tudas additiv jellegét. Beleil-
lik-e a tobbszords nyelvtudas Gesell bioldgiai programozottsagot hirdetd érési modelljébe?
Van-¢ a nyelvek tudasanak etologiai (Lorenz) vagy szociobiologiai elénye? Egy Gjabb
nyelv betolakodasa az ,,ego”-ba milyen pszichoanalitikai (Freud) konstrukcidkat bant vagy
istapol? Ha alkalmasint atugorjuk a klasszikus és neobehaviorista fejlédéselméleteket Pav-
lovtdl Skinnerig vagy a kognitiv fejlodés modelljeit Piaget-t61 Brunerig, akkor még mindig
nem beszéltiink a nyelvtudas jelentéségérdl a szocialis tanulads szempontjabol (Sears és
Bandura), és érintetlentil hagytuk azt a Iehetdséget is, hogy a nyelvfejlodést dialektikus ala-
pon magyarazzuk (Hegel). Mindezek helyett a nyelvtanulasi folyamatot a kovetkezé feje-
zetben inkabb beliilrél, a nyelvelsajatitas elméletei szempontjabol vizsgaljuk.

5.2. Nyelvelsajatitasi elméletek

A masodiknyelv-elsajatitasi elméletek targyalasakor (SLA) atmenetileg nem tesziink
kiilonbséget masodik nyelv vagy idegen nyelv tanuldsa kozott, s6t tanulas és elsajatitas ko-
z6tt sem, vagyis mind a spontan, mind az irdnyitott, vagy mas kifejezésekkel a természetes
vagy oktatott nyelvtanulast is vizsgaljuk. A masodiknyelv-elsajatitdsi elméletek kdrében
még ma is fontos szerepet jatszik az az elképzelés, hogy az els6 és a masodik nyelv elsajati-
tasa kozott szoros Osszefliggés mutathaté ki. Erre gondolhattak a nyelvtanitas-torténet
klasszikusai, akik koziil tobben a gyermekek nyelvtanulasanak megfigyelésébdl indultak ki
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(Gouin, Prendergast), és ma is sokan hasznaljak nyelvészeti kincskeresésre a gyermeknyel-
vet. Az Uin. azonossagi hipotézis azonban a hatvanas, hetvenes években a generativ nyelvé-
szet terjedését kovetden mar nem tudta tartani magat, megd6ltek a direkt analogiakrol sz6lo
tanok, és az elmélet egyre inkabb csak néhany ko6zos vonas targyalasara szoritkozott. Ma
sem megvetendd és metodikai szempontbodl is érdekes azonban felsorolni mindazokat a sa-
jatossagokat, amelyek az els6 nyelvtanulasbol eltanulhatdéak. Az egyik ilyen jelenség a
gyermek faradhatatlan gyakoerlasa, a gyakorlasban pedig az utdnzas képessége. A kis-
gyermek mindent utdnoz, szinte majmol. Az elsé nyelv felallitja a készségek gyakorlasa-
nak, tanulasanak helyes sorrendjét is: hallasértés, beszéd. A megértés mindig megel6zi a
beszédet. Példamutatd a fokozatossag is: elészor egyes hangok, majd szavak, majd szé-
csoportok, majd mondatok. Ez is természetes rendnek tiinik, mint ahogy az iras és olvasas
a nyelvi fejlodésnek csak nagyon késdi szakaszaban koszont rd a gyermekre. Mikor kell a
kisgyermeknek forditani? (Vagyis burkoltan a direkt ut a legjobb ut a nyelvtanulasban.)
Végiil, de nem utolsésorban a gyermek nem tanulja a nyelvtant, egyszertien csak hasznalja
a nyelvet. Ez egészen masféle tanulds (elsajatitds), mint a nyelvtan tudatositasa. Csak
egyetérthetiink Sternnel (1970), hogy ezek a metamorfozisok a masodik nyelv elsajatitasa-
ban is érvényesithetdk. Az érdekesség kedvéért hozzatehetjiik, hogy ezek az elvek egyszer-
re tobb lehetséges modszer képét is felvillantjak a direkt modszertdl az audiolingvalison at
a kommunikativig.

Amennyiben a hasonlosagok hangsulyozasa nem tiint eléggé sikeresnek, meg Ilehet
probalkozni a kiilonbségek hangstlyozasaval. Ebb6l a szemszogbdl sziiletett a kontrasztiv
elemzés (CA), amely szerint egy masodik nyelv elsajatitasat dontéen a mar korabban elsa-
jatitott nyelv szerkezete hatarozza meg. Egészen leegyszertisitett formaban a hasonlo szer-
kezetek esetén pozitiv transzfer jon létre, az eltérd szerkezetek esetén pedig negativ transzfer,
¢és a nyelvtanarnak az ilyen interferenciajellegli eseményekre kell odafigyelnie. Az eredeti
elképzelés azt sugallja (Lado, 1957), hogy el kell késziteni az érintett nyelvek egybevetd
elemzését, azonban csak a szerkezetek Osszevetése kevésnek bizonyult, teljes egybevetésre
lenne sziikség. Az egybevetd elemzések egyik valtozatanak tekinthetjiik a Selinker-féle me-
tanyelvi felfogast (interlanguage), amely kdztes nyelvtanoknak fogja fel azt a fokozatossa-
got, ahogy a tanul6 kiépiti célnyelvi kompetenciajat (Selinker, 1972).

Az els6 és masodik nyelv elsajatitasanak kontrasztjara vezethetd vissza az Gn. Kriti-
kus életkor elképzelése is (Critical Period Hypothesis, pl. Lenneberg, 1967), amely elfo-
gadja a Chomsky-féle nyelvelsajatitdé berendezés 1étét, illetve azt a feltételezést, hogy ez a
veliink sziiletett képesség az id0 eldrehaladtaval csokken. Aldtamasztja ezt a nézetet az a
tény, hogy a serdiilékor utan kezdett nyelvtanulasban a nyelvtanulok csak rendkiviil ritkan
képesek anyanyelvi szintli kiejtést produkalni. Masok szerint ez a szakasz sokkal hamarabb
lezarul, és ennek olyan oka is lehet, mint az agy lateralizacioja, amely az emberben a szer-
kezeti egyezésen tulmenden funkcionalis kiilonbozést jelent a két félteke kozott. A kritikus
¢letkor hipotézist mas teriileteken, mint a kiejtés, kisérleti adatok nem tamogatjak. Vannak,
akik a gyermek ¢és a feln6tt kozotti nyelvtanulasi kiilonbségeket is a lateralizacio jelenségé-
vel magyarazzak, hiszen felndttkorban a bal félteke dominancidja figyelhetd meg az anali-
tikus és intellektudlis feladatokban. Ugyanez a jelenség azonban magyarazhat6 a kognitiv
fejlodés szakaszaival is a Piaget-féle equilibracié fogalmaval. Eszerint minden bizonytalan-
sagallapotbol bizonyossagallapotok felé toreksziink, ciklikus jelleggel. Megkozelitdleg 14-
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15 éves korig azonban a bizonytalansagi allapotok igen gyakoriak, amelyeket a felndttkori
equilibrium kovet. Mig a gyermek megddbbentden kdzombos az ellentmondasok irant, a
bizonytalansagnak ez a tlirése mar lehet, hogy elveszik a tinédzserkorban, ami nehezebbé
teszi szamara a nyelvelsajatitast. Mindezekhez hozza kell tenniink azokat az affektiv ténye-
z6ket, amelyeket mar egy korabbi fejezetben targyaltunk: nyelvi szorongas, dnbizalom, ext-
rovertaltsdg, empatia, gatlasok stb.

A Krashen-féle inputhipotézis vagy monitormodell nem foglalkozik a behaviorista
kontra kognitiv ellentétparral. Elméletében inkabb a spontan és az iranyitott nyelvtanulas
kozotti kiilonbségeket mutatja be. Ahogy azt mar masutt részletesebben kifejtettiik, kutatasa
szerint a tanulds nem kompetenciadhoz, hanem az in. monitorhoz vezet, amely id6igényes-
ségével akadalyozza a beszéd folyamatossaganak kialakulasat. Motivacid hianyaban, magas
nyelvi szorongas esetén ellenszenv, olyan érzelmi sziiré alakulhat ki, amely megakadalyoz-
za, hogy az idealis szintli tananyag torzitatlanul jusson el a nyelvelsajatité berendezéshez.
(Az idealis szintli tananyag mindig csak egy kicsiny fokozattal bonyolultabb a nyelvtanulo
adott nyelvi szintjénél.) Krashen elmélete tehat nem nyelvelsajatitasi modell, hanem inkabb
azt magyarazza, hogy az 6sztonds nyelvelsajatitasi folyamatra miként hat a tudatos tanulas.
Vele szemben McLaughlin (1978) azzal érvel, hogy az osztalytermi tanulasbol épptigy ki-
alakulnak majd az automatizmusok, mint a spontan elsajatitasbol. Ilyen ellentétek lattan
alighanem egyetérthetiink Tarone-nal és Yule-lal, akik Schumann nyoman azt allitjak, hogy
mindkett6jiiknek lehet igaza, mert az eredményesség a nyelvtanulo tipusatol fiigg. igy az
elméleteknek abszolut igazsaga nincs, alternativaknak tekinthetok (Tarone—Yule, 1989: 6).

Szamos mas nyelvelsajatitasi elmélet a nyelvelsajatitd egyéni vonasait probalja elotér-
be allitani, mint példaul a motivacié Gardner mar korabban bemutatott ,,meriilési” modell-
jében. Erdekes jelenség a pidginizacio, amely olyan nyelvelsajatitasi helyzetekben ll el6,
ahol egy tarsadalmilag, politikailag, kulturalisan alarendelt kisebbség sajatitja el a dominas
nyelvet, példaul kereskedés céljabol. Ez a satnya nyelvallapot nemcsak hogy nem fejlodik,
hanem egy primitiv szinten fosszilizalodik. Olyan képzetet kelt ez a jelenség, mintha az
adott nyelv elsajatitasara az egyénben egy korlitozo biologiai program miikddne. Osszessé-
gében ugy tlinik, hogy jelen pillanatban nincs olyan nyelvészeti, szocio- vagy pszicholing-
visztikai-neuropszicholdgiai elsajatitaselmélet, amely képes egybefogni azokat a tényezo-
ket, amelyek a nyelvtanulasban empirikusan kimutathatoak.

Talan a legsikeresebb kisérlet Spolsky nagyszabasi masodiknyelv-tanulasi modellje,
amely rendkiviili kdvetkezetességgel probalja betartani az altalanossag (s véle az altalano-
sithatosag), valamint a kelld nagyvonaliisag kategoriait, mikozben az elmélet elemei kozott
megfeleld integralodas és atjarhatosag mutatkozik. Ebben a 74 tézisbdl allo rendszerben
Spolsky (1989) haromféle feltételt allapit meg a teljes kompetencia felé vezetd tGton:

— a sziikséges feltétel azt jelenti, hogy a sikeresség érdekében ennck a feltételnek a
teljesiilése elengedhetetlen (necessary condition);

— a kivanatos feltétel, amelynek 1ényege a fokozatossag: minél tobb teljesiil beldle,
annal nagyobb az esély a sikerre (graded condition);

— ¢s a tipikussag feltétele, amely ugyan prototipusjelleggel azonnal felismerhetévé
teszi az adott tevékenységet, de jelenléte nem 1étkérdés (typicality condition).
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Spolsky mind a 74 tézist (feltételt) besorolja ebbe a harom kategoriaba, és ezzel egy
rendkiviil fegyelmezett leirast nyujt a masodik idegen nyelv elsajatitasanak kisérletekkel is
alatamasztott elveir6l. Mindezekhez csatolja még azt a formulat, amelyben a kivant ered-
ményesség egy négytényezos csoport dsszegével azonos, ezek a kovetkezok: a nyelvet ta-
nuld tudas- és készségszintje az elsé vagy barmely mas nyelvekben; a nyelvet tanuld képes-
ségei, beleértve a fiziologiai, bioldgiai, intellektualis és kognitiv feltételeket; a nyelvtanuld
affektiv tényezdi, mint példaul személyiség, motivacio, attitidok, nyelvi szorongas; és vé-
gezetiil az alkalom, amelyben a nyelvtanulas gyakorolhat6. Ennek a szerzo altal preferen-
ciamodellnek nevezett rendszernek az attekintése egyben be is mutatja a szakma jelenlegi
allapotat: Osszegzi mindazokat az alapelveket, amelyek a nyelvelsajatitas folyamataban
tudhatdk és tudandok, Osszegzi azokat a feltételeket, amelyeknek jelenléte nyelvtanulast
valt ki. (32. abra)

32. abra: Spolsky modellje (Spolsky, 1989: 28)

Téarsadalmi kontextus

vezet az
4

attitlidokhoz

amelyek a tanulasban uigy bukkannak fel, hogy
1

motivaciod

amely csatlakozik mas személyi vonasokhoz:

l l l l

¢letkor személyiség képességek elézetes tudas

ezektdl valik hasznossa, ha a tanuld
hozzajut a

nyelvtanulasi alkalom valtozataihoz
(formalis — informalis)

és a ,.kozjatek” tanuld és szituacio kozott
meghatarozza a

nyelvi és nem nyelvi kompetenciat
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5.3. Az 6nalloé tanuld: autonomia és kooperacio

A hetvenes évek végén az Eurdpa Tanacs meglehetds részletességgel vizsgalta a fel-
néttoktatas, illetve a permanens nevelés kérdéseit. E kutatasok egyik melléktermékeként
készitette el Holec Autonomia az idegen nyelvek tanulasaban cimii jelentését. Tobb szakiro
ezt a momentumot tekinti az egész mozgalom kiindulopontjanak, alapveté dokumentuma-
nak (Holec, 1981).

5.3.1. Autonomia

A tanuloi 6nallésag nem azt jelenti, hogy valaki egyediil tanul, hanem egy olyan ma-
gatartasforma kialakitasat igényli, amelynek segitségével a tanuld a tanulas folyamatara,
tartalmara reagal, az egész folyamatot figyelemmel koveti és értelmezi. Ennek a 1élektani
allapotnak a kialakitdsdhoz sziiksége van olyan képességekre, mint az események és sajat
személyiségének kiviilrol vald szemlélése, kritikus értékelése, a sziikségesnek latszo donté-
sek meghozatala és a fliggetlen cselekvés képessége. Nem arrdl van tehat szo, hogy ez egy
ujfajta modszer, amit a tanarok kényszeritenek a didkra, hanem inkabb egy olyan magatar-
tasforma, olyan szemlélet, amelynek természetesen metodikai kdvetkezményei is vannak
mind a didk, mind a tandri szerepek valtozasaiban. Az autoném tanul6 feleldsséget vallal a
sajat tanulasaért, sajat tanulasanak a menedzserévé valik, és igy neki kell meghoznia a leg-
fontosabb dontéseket is, mint példaul a célok kijelolése, a tartalom és a haladasi sebesség
meghatarozasa, a szamara kedvezé modszerek €s technikak kiszemelése és az egész tanula-
si folyamat allando ellendrzése és értékelése. Minthogy a szokvanyos tanulasi helyzetekben
a tandr ,rakényszeriti’ a curriculumot a tanuléra (amely curriculum egyébként egy iskolai
és/vagy orszagos vizsgakdvetelmény teljesitését célozza), és igy nem is veheti figyelembe
az egyén érdekeit, motivacidjat, tényleges nyelvtanulasi igényét stb., ezért az autoném tanu-
161 magatartas valojaban lazadas a jelenlegi rendszer autokratizmusaval szemben.

Holec fentebb hivatkozott miivében azt allitja, hogy a tanuld tobbnyire képtelen arra,
hogy a sajat tanuldsi programjat menedzselje, mert ez a képesség nem veliink sziiletett. Ku-
tatdsai soran arra a megallapitdsra jutott, hogy a tanul6t fel kell késziteni az autonéom visel-
kedésre, és ezt csak a tanar kezdeményezheti: ebbdl all eld az a tanarok eldtt nem ismeret-
len helyzet, hogy a tanulo 6nallosagat is a tanar kezdeményezi. Amennyiben a tanulé maga
ellendrzi és sajat maga felelés a tanulasi folyamatért azzal, hogy dontéseket hoz és valaszt a
lehetdségek koziil egészen a célok kijelolésétél az Onértékelésig, egy 1j pedago-
giai helyzet keletkezik, amelyben a tanar legfobb erénye az, hogy megfeleld tanulasi kor-
nyezetet teremtsen a didk szamara a fentiek kivitelezéséhez. Ez nem egyszeriien a megfele-
16 mennyiségli autentikus tananyag rendelkezésére bocsatasat jelenti, és nem is csak a kii-
Ionféle médiatechnologiadk mikodésének megtanitasat, hanem egy olyan pedagogiai-
pszichologiai képzést, amely taldn leginkabb a tanuloi stilus valtozasaban érhetd tetten. Ezt
a valtozast igen nehéz elérni, hiszen a hagyomanyos elképzelések szerint az iskolazas any-
nyit tesz, hogy asszimildlunk egy hatalmas tényanyagot, amelyet szinte valtozatlanul meg-
Orziink. Az ilyen tudasanyag megmarad valaki mas tudasanak, kevéssé hasznalhato fel a va-
16s ¢életben, amelyet egyébként is az jellemez, hogy a tudas maga is allandéan valtozik. Igy
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az iskolai tanulasban az egyénnek fel kell késziilnie arra, hogy a gyors valtozasok miatt
maga a folyamat, amelynek segitségével az akkori tudés birtokaba jutott, fontossa valik,
mert azzal barmikor mas jellegii tudas birtokaba juthat életében tobbszor is. A nyelvtanuloi
autonémia egyik legkivalobb ismerdje, Little odaig megy kovetkeztetéseiben (Little, 1991:
14), hogy a hatékony és értelmes nyelvtanulas sikere 1ényegében attél fiigg, milyen mérték-
ben sikeriil a tanuldonak megvalodsitania autonémiajat.

A tanuloi felelosség ndvekedésével egyiitt jar a csoportos vallalas, a csoportos felelds-
ség megvalosulasa, és a tanar hagyomanyos szerepének hattérbe szorulasaval felerésodik a
tanulotarsak szerepe: maguk a tanulok is készithetnek egymas szamara feladatokat. A ta-
pasztalatok szerint ez noveli a motivaciot, egymas megértését, ndveli a részvételt ¢és a vald-
di kommunikaciot, bizalomépitd jellegii, és igy az osztalytermi tevékenység értelmes és a
tanulas érdekében elkotelezett (vO. Assinder, 1991). A személyi feleldsségnek ez a hangsu-
lyozasa, valamint az a tendencia, hogy a nyelvtanar épitsen a didkok affektiv és kognitiv
adottsagaira egyarant, kifejezetten a humanisztikus modszerekre emlékeztet. A tanuld 6n-
allosagabol azonban nem kovetkezik az, hogy a tanar munka nélkiil marad, s6t jelentésen
noveli terhelését az a kivanalom, hogy egész kurzustervezési, nevelési gyakorlatat alakitsa
at, esetleg adja fel jo1 begyakorolt tanitasi stilusat is. A partnerségen alapuld nyelvtanuldsi
folyamat noveli a nyelvpedagégiai technolégia jelentdségét, hiszen a tanar csak akkor val-
hat j6 tanacsadova, ha igen sokféle tananyagot ismer. Ez a mély tananyagismeret viszont
csakis a multimédiak altal kinalt tananyagdomping legalabb részleges feltarasaval jar,
amelyhez az 0 technologiadk ismerete és hasznalatuknak magas szintii készsége alapfeltétel.
Sem a tanuléi autondmia, sem az ezt segitd tanari magatartds kialakitdsa nem konnyt fel-
adat, és elsdsorban bizalom kérdése. Lehet, hogy a konzervativ nyelvtanar, aki a curricu-
lum betartasa ¢és id6ben torténd elvégzése céljabol egy kicsit tul sokat beszél, esetleg azt hi-
szi, hogy nem is tanit, ha nem hallja a sajat hangjat. Az iskolai helyzetekben pedig gyakran
eléfordul, hogy akar a legjobb nyelvtanulok is a megfeleld jutalmazas ellenében, meglehe-
tédsen fantazidtlanul csak a tandr iranyitdsara és idonként ohatatlanul sziik elvérasaira ta-
maszkodnak: szdmukra szintén nehéz az dnallosagot elképzelni.

Megfigyelhetd, hogy a konzervativ-formalis tanulasi szituaciokban a tanulok gyakran
elidegenednek a tananyagtol és a tanulas folyamatatol. Kevés haszonnal kecsegtet az az el-
képzelés is, hogy a tényfeltard tanitasban egy kumulativ folyamat zajlik, amelyben a didk
egyre tobb adatot tesz hozza korabbi tudasahoz, és egyszer csak elkésziil az épitmény. A
tanulas inkabb azt jelenti, hogy minden egyes 0j lépéssel a tanulonak at kell strukturalnia az
eredeti tudasat az ujabb ismeretek fényében (v6. Bruner, Piaget és Rogers gyermeki fejlo-
désre vonatkozo munkai). Az anyanyelvet a gyermek teljesen autoném modon sajatitja el
abban az értelemben, hogy nem masok mondjak meg neki, hogy most mit tanuljon meg,
hogyan haladjon tovabb, mikor lépjen egy felsébb fokozatba és igy tovabb. A fejlodés is
teljesen egyéni, akkor 1ép tovabb, amikor arra készen all. Az eltérd sebesség €s mas-mas
fokozatok ellenére a bekebelezett nyelv szabalyrendszere minden egyednél rendkiviil ha-
sonlo lesz, a hasznalati készségek intenzitasa az, amely inkabb fligg a szocialis koriilmé-
nyekt6l. Piaget és Bruner nem fogadjak el Chomsky elképzelését, hogy a nyelvtani szerke-
zetek veliink sziiletettek, szerintiik a gyermek ,,nyelvtantudasa” mindig ott tart, amennyit a
gyermeknek sikertilt felfognia és interiorizalnia a kiilsé vilagbol. Az idegen nyelvek tanula-
sa szempontjabol az a tény a legérdekesebb, hogy az elsé nyelv elsajatitasa sordn ez az
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autonomia a gyermekben nem tudatos. Ilyen 0sztonos autonémiat elérni masodik nyelv
tanulasakor lehetetlen. Abban a pillanatban, ha ez az elsajatitas tudatossa valik, tanulasi fo-
lyamatrdl beszéliink, ¢és egy tanulasi folyamattal szemben a tanulonak mindig van valami-
lyen fenntartasa, kifogasolnivaloja vagy valamely mas érzelme. Talan éppen ez a jelenség
magyarazza azt, hogy az anyanyelvben is a tanult készségeknél gyakori, hogy a jol beszélék
is nagyon eltérdé készségszinteket érnek el az olvasasban és/vagy az irdsban. Az idegen
nyelvek tudatos tanuldséban ezek a jelenségek még inkabb feler6sddnek.

A tanul6i autonomianak van persze egy feltétele: az illeté személyiségnek az atlagos-
nal jobban kell ismernie dnmagat, hiszen az 0sztonds autondmia allapota véget ért, a tuda-
tos autonomia allapota pedig még nem érkezett el. A tudatossagban el kell viselni azokat a
kudarcokat és sikereket, amelyeket mar gyermekkorunkban is atéltiink, csak el sem hatoltak
a tudatunkig. Az egész iskolai tanulasi folyamatot gy is felfoghatjuk, hogy — idedlis eset-
ben — ez az az t, amely az §sztonds autondmiabol atvezet a tudatos autonémiaba.

A nyelvelsajatitas modja szoros Osszefliggésben van kognitiv fejlddésiinkkel (Bruner
szerint inkabb, Piaget szerint kevésbé), igy a nyelvi fejlédés sem additiv, hanem kiilonféle
mindségileg eltérd szakaszokbol all, amelyek elkezdéséhez a korabbi rendszert at kell
strukturalni. Az elsé nyelv elsajatitdsanak természetes eldnye, hogy nincs kiilonbség nyelv-
hasznalat és nyelvtanulds kdzott. Az 6sztonds autondémia egy részében valoban gy mozog
a gyermek, mintha egy nyilvanvald nyelvészeti menetrendet kdvetne. Autonomiajanak ma-
sik OsszetevOje az a szabadsagfok, amennyire a gyermek testvéreivel, sziileivel, a gondo-
zokkal, 6vondkkel, latogatokkal stb. kommunikalhat. Az elsé nyelv tanuldsanak mintajara
partoljak sokan az olyan nyelvtanuldsi helyzeteket, amelyekben valaki ugy tanulja meg az
idegen nyelvet, hogy egyiitt ¢l egy darabig mas nyelvii orszagban ¢é16 nagysziileivel, vagy
kiilfoldre megy férjhez. Illich hasonlo példakat hoz fel, azt bizonyitando, hogy a valoban
sikeres tanulas a tanitastol figgetleniil megy végbe (Illich, 1979). (Az elképzelés persze té-
ves, hiszen a fenti példakban a motivaltsag szintje igen magas, a nyelvtanulas sikeressége
masok altal is kivant és nyilvan tAmogatott tevékenység. Ezzel szemben egy honfitarsai ko-
rében €16 bevandorlo, aki még a munkahelyén is csak keveset talalkozik anyanyelviiekkel,
teljesen mas élményekkel tér kiilfoldrél haza.) A hagyomanyos nyelvtanulas elképzelése
nem egy cimkézett mddszer esetében éppen az volt (pl. audiolingvalis, audiovizualis,
nyelvtani-fordito), hogy a nyelv szerkezeteinek begyakorlasaval a nyelvtanuld a peremére
kertil annak, hogy idegen nyelvi tudasat kommunikativ készséggé formalja at, ha majd kap-
csolatba keriil anyanyelviiekkel. A probléma éppen az, hogy a legtdbb ilyen nyelvtanuld
soha nem keriil huzamosabb kapcsolatba a kiilfo1di kultaraval és képviseldivel (és persze az
is, hogy az analitikus tudaselemek &sszege nem egyenld a szokasjog altal formalt, folya-
matorientalt hasznalati mintakkal). Elképzelhetd, hogy a tanuld az osztalyteremben is az
eredeti nyelv elsajatitasahoz hasonld, természetesnek tind fazisokon essen at, chhez azon-
ban a hagyomanyos elvarasokhoz képest mind a didk, mind a tanar szerepét alaposan at kell
formalni.
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5.3.2. Kooperaci6

A kooperativ tanulas olyan kiscsoportos foglalkozasokat jelent, amelyekben a cso-
port tagjai egyénileg is csak ugy érhetnek el jo eredményeket, hogyha az egész csoport si-
keres, vagyis a csoport tagjai egymasért felelosséget vallalnak. Nemcsak az értékelésben,
hanem a jutalmazasban is a csoporteredmény a dontd, és csak ezt kdvetden lehet beszélni
egyéni sikerekrél. Ez a felfogés, amely meglehetdsen kozel all az ,,egy mindenkiért, min-
denki egyért” kozismert elképzeléséhez, ugy tiinik, mintha szoges ellentétben allna az au-
tonomiaval, amelynek igy valamiféle individualis felhangja van. Sematikus gondolkodas
alapjan ugy vélhetnénk, hogy ha a nyelvtanulok is besorolhatdok a filantrop, k6zombds, mi-
zantrop skalaba, akkor a kooperativ tanitas inkabb a filantrépoknak, az autonémia a mizant-
ropoknak valo, a tobbiek pedig dontsék el, hogy mit valasztanak. Bar idénként tudomanyos
elméletek is sziiletnek hasonldoan félrevezetd okoskodas alapjan, sietve leszogezhetjiik,
hogy a latszat csal: a kooperativ tanulas nemcsak elfogadja a csoporton beliili autonomiéat,
hanem igényli is azt a tudatossagot, elkdtelezettséget, célratoré munkat, amely az autoném
nyelvtanul6 sajatja. A kooperativ tanulasnak nem az autondémia, hanem a kompetitiv tanu-
lasi helyzet az ellentéte, amely a gyakorlatban azt jelenti, hogy valakinek a sikeressége a
tobbieknek a relativ sikertelenségét jelenti: az ilyen osztalyokban csak a legjobb diakokat
jutalmazzak.

A kooperativ nyelvtanulasban nemcsak egyszeriien annak a kritériumnak a teljesiilésé-
r6l van sz6, hogy a nyelv bizonyos sajatossagait csak interakcidban lehet elsajatitani, ha-
nem egy olyan nevelési helyzetrl is, amely csoportmunkéra, csoporttudatra nevel. gy
gyakori, hogy a csoportnak egyetlen ,terméket” kell eldallitani, vagy olyan dokumentaciot
kell késziteni, amelyhez a csoport minden tagjanak hozza kell jarulnia. Kdvetkezetes iranyi-
tassal (gyis mondhatnank, hogy manipulacioval) kialakulnak a csoport életének ritusai,
még a preferalt szerepek is a ,,dokumentatortol” a ,,mindent megmagyarazdig”, mikozben a
csoport az elorehaladas iranyara, mindségére, sebességére egyarant reflektal. A kooperativ
tanulas nemcsak az egyilivé tartozast, hanem a motivaciot is erdsiti (vo. Slavin, 1983; Dor-
nyei, 1997). A kooperativ tanulas éppen azzal a mozzanattal, hogy a csoport tagjai nagy fe-
leldsséggel viseltetnek csoporttarsaik nyelvi beruhdzasai irant, éppen a tanuloi 6nallosag és
onszabalyozas felé mozdulnak el. Ebbdl a szemszogbdl egyaltalan nem meglepd, hogy ép-
pen a legmotivaltabb tanulokbol lesznek a legjobb autondom tanulok, akiknél a sikeréhség, a
kivancsisag, az onbizalom igen mély tanuldsi élményekhez vezet. Mind a kooperativ tanu-
las, mind a tanul6éi autondémia kifejlesztése rendkiviil demokratikus tanitasi stilust igé-
nyel, amely hosszt tavon nagyobb motivaciohoz vezet, mint a diktalt osztalytermi munka.
Magyarorszagon egyelére ugy tiinik, hogy hianyzik a kollektiv batorsag e szemlélet érvé-
nyesitéséhez €s a kovetkezmények elviseléséhez, jollehet az idegen nyelvi kooperativ
tanulds egyik legismertebb szakembere a nemzetkdzi nyelvpedagodgidban magyar (v6. Ehr-
man—Dornyei, 1998).
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5.3.3. Multimédia-menedzsment

A tanul6i autondémia és a hozza kapcsolodo tanuldi/tanitasi stilusok altaldban a nyolc-
vanas években, Magyarorszagon csak a kilencvenes években jelentek meg. Visszavonhatat-
lan, targyiasult formai k6zé tartoznak tobbek kozott a nyelvi forrascentrumok (multimé-
dia-k6zpontok) és a tavoktatassal foglalkozo intézmények. Nem vitas, hogy az ilyen
tananyagokat gyiijtd vagy tananyagokat sugarzoé kozpontok hagyomanyos tanulési igénye-
ket is kiszolgalnak, ugyanakkor kétségtelen, hogy a nyelvtanulds megannyi kredlt szintere
kozott egyediil ezek képesek helyt adni a nyelvtanuloi autondmia érvényesiilésének.

Ha olyan tanarnak kell atvenni a multimédia-kdzpont iranyitasat, aki hozzaszokott ah-
hoz, hogy osztalytermek tanari szinpadan naponta szerepeljen, frusztraciot jelenthet a sze-
repvaltas. Egy ilyen kdzpontban a nyelvtanar egyfel6l gondnok, aki felel6s a miikddteté-
sért, masfeldl tandcsadé, aki segédkezik e tanulasi folyamatban. Ugyanakkor kényvtaros
is, akinek a tananyagok beszerzése is feladata. Ennek megfelelden 6 az a két labon jaro en-
ciklopédia, aki minden tananyagot ismer, egyben a kdzpont legjobb komputere, egyszemé-
lyes vilaghalo, akinek tudasa allandéan bekapcsolva tartando, s beldle a kivant anyag
szamtalanszor lehivhat6. Eltelik még egy kis id6, mire ez a szerepkombinacidé népszeriivé
valik majd a tanari palyara késziilok korében. Mindettdl fiiggetleniil, figyelembe kell venni
az 1dék szavat, és az eddigi szerény szamitogépes alapképzés és viszonylag rovid oktatas-
technologiai felkészités helyett részletesen kell foglalkozni oktatdsmenedzseléssel és a leg-
fejlettebb pedagogiai technologiaval. Vannak kozpontok, amelyekben regularis oktatas is
folyik, de vannak olyanok is, amelyek fonotéka jelleggel csak a gyakorlast szolgaljak. Az
utobbi egyéni készségfejlesztést szolgald tanulokézpontokban még nagyobb az igény a
tanacsadasra és a magas technikai szinvonal megvaldsitasara.

A nyelvpedagogiai szakma eddigelé meglehetds elditélettel viseltetett a nyelvi tavok-
tatas barmely formaja irant. Az utébbi idékben a nyelvtanitasi anyagok technikai mingsé-
gének javulasa valamelyest enyhitette ezt az ellenszenvet. Nem all rendelkezésiinkre olyan
adat, hogy a miiszaki vivmanyokkal megtlizdelt tavoktatasi kurzusok eredményesebbek
lennének, mint a hagyomanyos osztalytermiek, de kétségtelen, hogy egy-egy jol sikeriilt
anyag vagy technikai Ujitas népszeriivé képes tenni egy tanulasi format. Ma mar mtholdas
kapcsolattal lehetdség nyilik arra, hogy telekonferenciat rendezzenek és egymas mellé te-
gyenek, beszéltessenek olyan tanulocsoportokat, amelyeket a valosagban akar tobb ezer ki-
lométer valaszt el egymastol. A szamitdogépes nyelvtanulds is sokat fejlodott, hala a na-
gyobb mennyiségli és jo mindségii szoftvernek, mint ahogy rendkiviil megbizhatonak
bizonyultak azok a CD-ROM-ok, amelyek interaktiv tananyagokat tartalmaznak (CD-I). A
mai nyelvi laboratériumokba barmilyen misorforras bevihetd, és megjelentek az olyan ,,ér-
telmes” tanitorendszerek, amelyekben akar hordozhatd, kompakt audiorendszerekben
vagy szamitogépeken, koriiltekintd programok alapjan igyekeznek fejleszteni a nyelvi kész-
ségeket. A vetélkedésbe a CD-ROM-ok bevezetése 6ta mar bekapcsolddott a mesterséges
intelligencia ¢és a hipermédia is. Ausztralia utan mar Eurépaban is megjelent az ICDV (In-
teractive Compressed Digital Video), amely nem mitholdakra, hanem digitalis telefonvona-
lakra épiilé videokonferenciazast lehetdvé tévo rendszer. Az ilyen kép-hang kapcsolatokon
alapul6 Osszekottetéseket egyre gyakrabban telefontarsasagok menedzselik, mert kevesebbe
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keriilnek, mint a miitholdak. Hasonldéan népszerii az e-mail-kapcsolatok altal fenntartott
nyelvtanulas.

Azokat a tananyagokat tekinthetjiik multimédia-tananyagoknak, amelyekben kompu-
ter altal programozottan hangot, animaciot, videot, grafikus elemeket és szoveget egyarant
tudnak kombinalni. Ha egy ilyen adattar esetén még azt is lehet6vé tessziik, hogy a felhasz-
nalo kontrollalja azt, hogy miként hasznalja fel ezeket az elemeket, akkor beszélhetiink in-
teraktiv multimédiarél. Ha ezt az adatbazist olyan rendszerben kotjikk dssze, amelyen a
felhasznald gy hajozhat, mint a vilaghalon, akkor valik az interaktiv multimédiabol n.
hipermédia.

Bar a fejlédés liteme valoban kaprazatos, a felhasznalok gyakorlottsaga és hozzaértése
messze elmarad a kivanalmaktol. Nehéz kovetni a hatalmas mennyiségben megjelend tan-
anyagokat, és a piacot — mint mindig — kereskedelmi és nem szakmai szempontok vezérlik.
A nyelvi laboratoriumok nagy kalandja 6ta azonban talan szabad hangot adni annak az ag-
galynak, hogy a legnagyobb csillogasba, legfantasztikusabb varazslatokba 061tozott tani-
togépek is csak koriilmények a tanulok szamara a nyelvtanulasban. Bizonyos, hogy a
felhasznalok: nyelvtanulok, nyelvészek, nyelvtanarok és miiszaki szakemberek egyiittmii-
kodése, valddi partnerkapcesolata alakitja ki a huszonegyedik szédzad nyelvtanitasi sziikség-
leteinek leginkabb megfeleld tananyagokat, tanuldsi formakat, stilusokat, stratégiakat.

5.4. Ajanlott irodalom
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Utoszo

Centenariumi miinek szantuk ezt a kotetet, hogy lerojuk tiszteletiinket Henry Sweet
korszakalkot6 miive eldtt (Sweet, H.: The Practical Study of Languages, 1899). Legfobb
célkitiizésiink az volt, hogy bemutassuk, milyen elképzelések uraljadk az idegen nyelvek
»gyakorlati tanulmanyozasat” az ezredfordulon. Szaz év alatt a hangsulyok az altalanos és
Osszehasonlitd nyelvészeti szemlélodésrol attevodtek az alkalmazott nyelvészeti és foként a
pedagogiai pszicholdgiai elemzés iranyaba.

A szazadvég bucsut mondott a hagyomanyos értelemben vett médszereknek is, bar ta-
nacsaik, tanulsagaik — mint egy tantargy-pedagogiai KRESZ — tovabb élnek és szabalyoz-
zak az osztalytermi munkat a nyelvtanarsag gyakorlataban. Az egymassal ellentétben kifej-
16dott modszerek bolesessége azonban nem all &ssze egységes, altalanos nyelvtanitasi
elméletté. Szemben mas szerzékkel (példaul Stern, 1983; Spolsky, 1989; Skehan, 1998)
nem allitjuk err6l a konyvrél sem, hogy altalanos nyelvtanulasi/nyelvtanitasi elméletet fejt
ki. Abban viszont biztosak vagyunk, hogy tankdnyvtarsaival egylitt egy hatarozott nyelv-
pedagogiai szemléletet kozvetit. Amennyiben ez a felszini jelenségek helyett mélyebben
vizsgalodo alkalmazott nyelvészeti és pedagogiai tudatossag megjelenik a honi nyelvtani-
tasban, tanarképzésben és a kutatasokban is, akkor nyelvpedagdgiai tankdnyvsorozatunk el-
érte céljat.
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VIL. TARGYMUTATO

Akciékutatais 232 Diktélés
akkulturacio (Schumann) 264 standard 174
anyanyelvi irastanitas 166 dictocomp 177
anyanyelvi transzfer 268 drama, dramatizalas 192, 212
autentikus cloze 176
autentikus irds 165 E gyéni hiba 222
autonomia  273-274 egyszerusitett olvasokonyvek 68
azonnali hibajavitas 223 egylittmiikodés (kooperacio) alapelvei 90, 248
¢letkor 261
Behaviorista tanulds 268 empatia 203, 249
bemenet 70 érés 214
beszéd menedzselése 185 esszé 170
beszédfeldolgozasi id6 (processing condition) europai tantervi célrendszer 96
184 extenziv olvasas 138
beszédfolyamat elemzése 87 extrovertaltsag 250
beszédfunkciok (Van Ek)  96-97
(Wilkins) 97 Feleletvélasztc’)s teszt 175
beszédkészség fejlesztése  181-199 felidézés 72
feltételei 184—-186 fixacio 132
gyakorlattipusok ~ 189-195 fogalmazas diktalassal 177
nehézségei 182-184 forgatokonyv 72
problémai 195
technikai 188 Gétlésosség 244-245
tipusok, miifajok 186 globalis hiba  220-221
beszédkondiciok  184-186
beszédmiifajok 187 Hallés utani értés tanitdsa  108—128
beszédmiiveletek (lokuicio, illokucio, perlokiicio) folyamata 110-111
89 gyakorlattipusai  124-126
beszédszandékok 92 interaktiv <» nem interaktiv = 114, 116, 117
beszédtipusok 186 mikrokészségei 115, 123
bizonytalansag tiirése 248 modelljei (haromszintti) 111-112
(alulrol felfelé, felilrdl lefelé) 112-113
Cloze (szovegkiegészités) 175-176 modszeres menete 124
C-teszt 176 miifajai  116-118

nehézségei 118
CSoporttudat 276
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problémai  119-121 kézirasok 154

segitOképességek  121-122 kiegészitéses gyakorlatok 175
helyi hiba 220 kiejtés  45-54
hibaelemzés 219-225 aspektusai 50
alapkérdései  222-223 kritériumai 48
fogalma 219 tanitasi stratégiak (intuitiv, analitikus) 47
technikai  223-224 technikai 51
tipusai  220-222 zenei elemei 49
hibatipusok  220-222 kivonatolas (sirités) 171-172
kockazatvallalas 248
Ideélis nyelvtanulo 258 kognitiv nyelvtanulas 268
id6 a nyelvoktatési folyamatban ~ 214-215 koherencia 95, 136
imitacio 151 kohézio 95, 136
implikacié 90 kommunikativ kompetencia ~ 94-95
informacio6 lokalizalasa (scanning) 139 kommunikativ osztalytermi gyakorlatok 99—
informacios hiba 221 100
inputhipotézis (Krashen) 271 kommunikativ stratégidk 196, 232-233
integralodasi hajlam 243 kommunikativ tanulétipus 258
intelligencia 237 konformista tanulotipus 257
intenziv olvasas 138 konkrét tanulotipus 257
interakcié  184-186 konstativ mondatok (dustin) 89
interaktiv hallasértés  113-114 kontrasztiv elemzés 270
interaktiv-kompenzacios olvasasi modell 134 kontrasztiv retorika 153, 163-164
interji 193 konvergens tanuldtipus 257
interlingvalis hiba 220 kooperacid (egyiittmiikédés — Grice)  90-91,
irasbeli hibajavitas 224 276
iras és beszéd  158-159 kooperativ tanulas 276
iras és olvasas  159-160 kolcsonosseég elve (reciprocity condition) 184
irasképek 154 kritikus életkor 270
iraskészség fejlesztése  149-180 kulturalis csapda 197
dilemmai  161-166 kulturalis sokk 247
elemi irastanitas 173 kutato tanar  231-232
eredmény ¢s folyamat 162-163
fiziologiagja  153-155 Lényegi pontok kivalasztasa (skimming) 139
folyamata 153, 178 lexikai szelekcid, disztribucio 68
mikrokészségei 160-161 lexikai stirliség 158
mifajai 167 lexikon, mentalis  69-72
szintjei (Rivers, Byrne, Gorman) 172—173 lexikon funkciéi ~ 70-72
irott szoveg sajatossagai  156—157 logogén (és imagen) 71
J elentéshald 72 Makrofunkciék (Jakobson, Hymes) 92
masodiknyelv-tanulasi modell (Spolsky) 271—
Kérdés-felelet 190 272
készségek  103-107 memoria, epizodikus 72
fejlettsége 107 memoria, szemantikus 72
integraltsaga  105-106 mennyiségi hiba  221-222
osztalyozasa  103-104 merilési modell (Gardner) 266
kettds kodolas 71 mesterséges szovegek 140
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mez6fiiggd gondolkodas 238

moédszerfogalom hierarchidja

mondatkombinaciok 176

mondatparok (szomszédsagai) (adjacency pairs)
186

monolégok 194

motivacio (belsd, eszkozos) 242

motivaciokutatds 233

mozgastanulas 268

multimédia-kdzpontok 277

multimédia-menedzsment  277-278

munkamemoria 70

217-218

Narratl'vélk (Labov, Longacre) 169-170
nemek a nyelvtanulasban 263

NYelvelsajétitéSi elméletek  269-273
nyelvérzék 236

nyelvi jatek 99, 193

nyelvi kompetencia 94

nyelvi laboratérium  213-214

nyelvi stressz 245

nyelvi szintek ~ 75-76

nyelvi tartalom 41-44

nyelvpedagogia 1740

fogalma 33

héjszerkezete 33

kialakulasa  24-27

kutatasi modszerei  37-38

modellek  19-23

rokon tudoméanyai  34-37

tartalomszerkezete  28-33
nyelvpedagogiai eléado-miivészet 209
nyelvtan tanitdsa  55-66

fokozatai 6062

nyelvtani tudas tokéletesedése 58

optimalizalasa 62-63

sebesség  64-65
stratégiak (induktiv, deduktiv, egybeveto)
59
nyelvtanar  201-210
mikrokészségei 208-210
személyiségjegyek  202-204
szerepek 206208
tanitasi stilusok ~ 204-206
nyelvtanitasi elméletek  25-26
nyelvtanulasi folyamat  267-272
nyelvtanulasi stratégidk  239-241

nyelvtanulé  235-278
affektiv sajatossagok  242-253
kognitiv sajatossagok  235-241
szociobiologidja  261-266
tipusai  254-260

Olvasais alaptipusai  138-139
olvasasi hipotézis (Krashen) 141
olvasasi készség tanitasa  129-149
fiziologidja 131-132
menete  145-147
mikrokészségei 136
modellek 133
mifajai  142-143
négyszinti modell 135
stratégiai  143-145
olvasasi szog 132
osztalytermek 212
osztalytermi kutatasok  212-233
osztalytermi megfigyelési modellek  226-231
nyelvészeti (Johnson, Sinclair, Coulthard)
227-228
pedagogiai (Bellack, Flanders, Moskovitz,
Brown, Fanselow, Michell és Parkinson,
Colt, Talos) 228-231

Onéllé tanulo  273-275
Onbizalom  244-245
Onismereti beszélgetések 192
onszabalyozas 276
0sztonds autonomia 275

Pérhuzamos iras 176
performativ mondatok 89
pragmatika tanitdsa  86-102
preferenciamodell 272
problémamegoldo gyakorlat
projektek 194

prototipus 72

100, 191

Raktérozés 71

regresszid 132

rejtett hiba 222

rekreacidés motivacio 244

rutin -~ 72, 184185
informaciokozl6 185
interakcios 185
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Séma 72,134,159
stigmatizalt hiba 221
stratégiai kompetencia 95
sulyos hiba 221

Szelektiv nyelvtantanitds 56
szemantika 87
személyiségjegyek (Myers-Briggs) 251
szemiotika 88
szemléltetés 214
szerepjaték 100, 191
szerepvaltas 185
szervezési mod (egyéni < frontdlis)
szimulacio 100, 191
szituaciok (Van Ek)  98-99
szobeli hibajavitas 224
szociolingvisztikai kompetencia 95
szokincs tanitdsa  67-85
aktiv, passziv = 73
egyetlen sz0 tanitdsa  77-81
kifejezések tanitdsa 83
tanitasanak menete = 81-82
tudas skalaja 74
szorongas 245
szovegalkotoi kompetencia 95
szovegkiegészités (cloze) 175-176
szubsztitucios drill 190

216217

Tanéri intuicié 18
tanari szinpad 206
tanarszerepek 206208
tanartipusok  204-206
tanitas folyamata 211-212
tanulas okozta hibak 221
tanulasfelfogasok  267-269
tanulasi kornyezet 273
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tanulasi stilusok ~ 252-253
analitikus, auditiv, globalis, nyilt—zart,
szenzomotoros, vizualis
tanulotipusok  254-260
auditiv = 254
biflazo 256
egészleges-aprolékos 255
elmélkedd6  255-256
empatias 256
értelemfiiggd  255-256
impulziv-reflektiv. 255
mélyrehatold-felszinen maraddé 255
szenzomotoros 254
szintetizalo  255-256
tantervfiiggd 255
teljesitménycentrikus
toprengé 256
vizualis 254
tapintat 203
targyalasi készség (negotiation skills) 184
tarsalgaselemzés 185
tavoktatas 277
természetes szovegek
tévesztés 219
tolerancia 203
tobbrétl intelligencia (Gardner) 238
tomorités 176
transzkripcio (masolas) 151
tulzott altalanositas (overgeneralization) 220

255-256

140, 165

Udvariasség alapelvei (Lakoff) 90-91
pozitiv, negativ. = 92

Variécié 151

versenyszellem 248
vita 194

Zérc')tanités értékelési sémai 231



1820 Ft (1625 Ft + afa)

Magyarorszagon magyarul ilyen részletességli munka az idegen
nyelvek tanitasarél még nem jelent meg. A szerzd célja az volt, hogy
emelje a nyelvpedagdgiai tudatossag szintjét mindazokban, akik az
idegen nyelvek tanitadsaval foglalkoznak. igy konyve alapvetd tan-
anyag az idegen nyelvi tanarképzésben és tovabbképzésben, vagyis
féként az idegen nyelv szakos egyetemi és f6iskolai hallgatokhoz,
valamint oktat6ikhoz sz6l. Hasonloképpen alapvet6 tananyag az al-
kalmazott nyelvészeti, nyelvpedagogiai, illetve altalaban a pedago-
giai és pszicholégiai doktori programok hallgatéinak. A legfonto-
sabb az, hogy az aktiv nyelvtanarok kezébe eljusson e konyv. A
sz(lkebb szakmai érdekl6désen tul a konyv nyelvezete és stilusa
lehet6vé teszi, hogy a széles nagykdzonseg, fékent az idegen nyel-
veket tanuldk, nyelwvizsgazok, forditassal és tolméacsoléassal foglal-
kozdk, illetve az idegen nyelvek irant érdekldd6k is haszonnal for-
gathassak, kulondsen ha szeretnék megérteni azokat a pszicholégiai
és nyelvi folyamatokat, amelyeknek a sikeressége (vagy sikertelensé-
ge) méreddig isformalta nyelvtudéasukat.

A konyv legfontosabb fejezetei a nyelvi tartalom kozvetitésével (a
Kiejtés, a nyelvtan, a szokincs és a pragmatikai elemek tanitasaval),
illetve az alapkészségek fejlesztésével (hallas utani értés és beszéd,
olvasés és iras) foglalkoznak. A nyelvtanar és a nyelvtanuld szemé-
lyiségének, a tanités és tanulas folyamatanak kilon fejezeteket szen-
telt a szerzé.

Az idegen nyelvek tanitdsanak elméleti alapjai és gyakorlata cim(
konyvet tovabbi kotetek kdvetik majd (Nyelvpedagdgiai technolé-
gia. ldegen nyelvi mérés és értékelés. Idegen nyelvi tantervek és
tananyagok tervezése és értékelése, A nyelvtanitas kultdrtérténete),
amelyek egydtt enciklopédikus igénnyel mutatjak be a nyelvpedagd-
gia mint 6nall6 alkalmazott tudomany fejlettségét az ezredfordulon.

Budai Laszld: ,,...a szakma rangjéat is emeli, de mindenképpen elméleti
és gyakorlati igényeket elégit ki Bardos Jen6 mive, amely olyan tollforgato
kezébdl keriilt ki, aki nemcsak a magyar szonak, hanem a szakmanak is
kivalo mestere.”

Medgyes Péter: ,,Bardos remekiil ir magyarul: tudomanyos prézaja ért-
het6 a nem szakember olvasé szamara is. Elvezem, ahogy sajat stilusat
idénként megtoérve, a szokottnal hol szenvedélyesebben, hol ironikusab-
ban, de mindig képszeriien fogalmaz."





