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SZEMLELTETES AZ ANGOL
NYELVISKOLAKBAN 1980-BAN

egy kék badogbogre, akarcsak egy fénymasolo és egy meghiba-

sodott zseblampa. Mi avatja egyenértékilivé ezeket a targyakat
egy angliai nyelvoran? Targy-fetisizmus, Comenius szelleme, avagy
egyszeriien csak a direkt médszer utdrezgései?

Szembesitsiik ezeket a tudalékos feltételezéseket, kitalaciokat a min-
dennapi gyakorlat pragmatikus, gatlastalan hompdolygésével: bizony
belesapadnak. Ugyan milyen modszer ,,divatos” ma Angliaban: a di-
rekt, a funkcionalis, az intenziv, az audiolingvalis, avagy az audio-
vizualis? Netan mindezek egyiitt, integralt modszerek néven?

Sietve leszogezem, hogy valdjaban nincsenek tiszta modszerek, csak
integralt médszerek vannak. Az audio-vizualitds pedig — legalabbis
Anglidban — semmiképpen sem modszer, hanem természetes targyi hat-
tere minden valamirevald modszernek, amely beszElt nyelvet tanit.

Kiabrandultsag a bonyolult technikai eszk6zokbdl? Takarékossag?
Mindezek lehetnének okai a képek és targyak (realiak) reneszanszanak.
Sokkal inkabb arrdl lehet szo, hogy ezek a természetes eszk6zok — koz-
vetlenségiik okan — alkalmasabbak egyszerti kommunikativ helyzetek
kialakitasara, amelyekben a ,,talélést” a nyelv haszndlata jelenti. Mind-
ez azonban még bizonyitasra var: ezt kisérlem meg kiilonféle szemlél-
tetd eszkozok és a hozzajuk kapcsoldodd modszerek bemutatisaval
megvalodsitani. Megfigyeléseim 1979-80 soran tiz nyelviskolaban tett
latogatason alapulnak, ezek koziil egyben (Living Language Centre,
Folkestone) egy hénapig tanithattam is.

3 vald vilagban mas-mas értékrendhez tartozik egy képmagno és

SZEMLELTETO ESZKOZOK

Kezdjiik mindjart egy 0si eszkodzzel, a tablaval. A jé 6reg blackboard
mar régen nem fekete, hanem zold, de legtjabban fehér €s fémbdl ké-
sziil. A fehér szin lehetdvé teszi, hogy vetitéerny6iil szolgaljon (tér- és
idomegtakaritas). Zomancozott feliiletére rostironnal vagy specialis
filctollal irnak. Mivel fém, apr6, magneses figurak megtartasara is al-
kalmas (ennyiben a korabban is népszeri filc-, illetve magnestablaknak
is utéda). Ami a tablan lathatd, az betdi, rajz, séma: vagyis linearis ab-
rak. Tonusok, szinek visszaadasara sokkal inkabb alkalmas az irasveti-
t6 (foliak, transzparensek), amelyet egyébként tabla helyett is gyakran
hasznalnak a tanarok.



Feltiind, hogy a gazdag technikai hattér ellenére mennyire kedvelik
a valds targyakat, egyszer( képeket. Az ,,Inlingua” iskolaiban még ma
is er6s a direkt modszer hatdsa. De mi mast tehetne az (angol) anya-
nyelvii tanar egy multinacionalis osztalyban? Biztos siker a titokzato-
san zorgd reklamtaska, amelybdl érdekesebbnél érdekesebb targyakat
lehet eldvenni, le lehet irni Oket, kézbe lehet adni 6ket, s6t vissza lehet
kérni; egyszoval: manipulalassal rengeteg természetes nyelvi helyzetet
lehet el6idézni.

Ahogy ezt tapasztalatbol tudjuk, a gyermek is direkt kapcsolatot ta-
lal targyak és nevek kozott, ezért a direkt modszer hivei redlidkat visz-
nek be a tanterembe €s megnevezik azokat. Ilyen értelemben éppenség-
gel mar Szent Agostont is a direkt mddszer hivének tekinthetjiik, aki
i.sz. 389-ben igy okoskodik: ,,A szavakbdl, csak mint puszta szavakbdl
mit sem tanulunk, hiszen az csak hang és zaj. Amelyek egyszersmind
nem jelek is, azok nem lehetnek szavak sem. Ha mar egyszer megtalal-
tuk a szd kapcsolatat egy dologgal, akkor tudjuk a jelentését is.” — Az
,V. Henrik’ hires jelenetében Katarina hercegndét a szobaldnya tanitja
angolra, Sir Thomas Elyot, a Tudor korabeli Anglia teoretikusa szerint:
,...nevezziink meg minden targyat, amely csak lathatd.” Ez a nézet
még a 17. szdzadban is tartotta magat, hiszen Comenius — jollehet ké-
peirdl hiresebb — igy fogalmaz: ,,A szavakat nem szabad a targyaktol
elkiilonitve tanulni, mivel a sz6 nem is létezik és nem is érthetd a targy
nélkil. Azzal, hogy a szé és a targy 6ssze vannak kotve, 1éteznek vala-
hol és megfelelnek egy funkcionak.”

Rokonithatd szemléltetdeszkoz a kép, amely tulajdonképpen nem
mas, mint a realiak rogzitett vetiilete, amely modot ad a tanarnak az is-
métlésre (minden didk szamara azonos feltételeket biztosit), de nem
manipulalhaté.

Képekkel mar a kinaiak is tanitottak, amikor nyugaton ezek még leg-
feljebb a zsoltarok és liturgikus konyvek margdin jelentek meg, vagy
allatokat leiré munkakban. Ez¢ért atiit6 erejii Comenius feltiinése, aki az
,Orbis sensualium pictus’-ban — amely az ,lanua linguarum reserata’ to-
vabbfejlesztése —, a bevezetd képekben szamozassal biztositotta a kép
és a tobbnyelvii magyarazat (szavak és kifejezések) azonosithatosagat.
A didkok nemcsak megtanultak a szavakat, hanem lemésoltak, sot ki is
szinezték a képeket. Az elsé komolyabb hasonlo elvii munka Sadler
,Angol nyelvtan’-a, 1879-bdl. Ezek mai utodai a képszotarak, de mo-
dern angol nyelvkonyvekben is fellelhetd ez a bemutatas (pl. Hartley-
Viney: ,Streamline English’, OUP).

A kereskedelemben is kaphatd képeket leszamitva (picture cards,
flashcards — amelyek tobbnyire targyakat abrazolnak szuperplanban,
vagy jeleneteket kistotalban), a tanar szamara legegyszer(ibben elérhe-
t6 forras a képkivagas. A legtobb angol nyelviskolaban évek alatt tete-
mes anyagot gyUjtottek a tandrok (magazinokbdl, prospektusokbol,



plakatokbol stb.) —, ezeket tobbnyire grammatikai tematika szerint cso-
portositjak.

A hordozhato szemléltetd eszk6zok, katalogizalt nyelvi jatékok, kép-
kivagasok stb. lelohelye az elokészitd szoba, amely mas jarulékos ter-
mekkel szemben (konyvtar, video-szoba, nyelvi labor, tarsalgo, zene-
szoba, tornaterem), ha ugy tetszik, kotelezd. A képkivagasok szem-
pontjait (mint megannyi mas gyakorlati ismeretet) az elméleti targyak-
kal egyenértékiiként kezelik a tanarképzé kurzusokon. Egyaltalan, a
képmagnokrol visszajatszott ,,mikro-tanitastol” a tényleges tanitasi
gyakorlatig egyértelmtien tanithaté szakmaként kezelik a nyelvtanitas
meghatarozo szerkezetét adé mddszertant.

Ami a képkivagasokat illeti, az alapvetd kritériumokon tilmenden (a
kép ,tisztasaga”, azaz kivehet6sége, a nyelvi tartalom és forma Ossz-
hangja) felbecsiilhetetlen értékii az a kdzvetett hatas, amelyet esztétika-
ilag (kompozicid, szin, tonus, vonalvezetés), illetve orszagismeretbdl
elérhettink (cross-cultural understanding).

Hasonloképpen hasznosak a nagyméretti faliképek, amelyek az osz-
talytermi munkaban még mindig csatat nyernek a diaképekkel és a tan-
konyvvel szemben. A legismertebb falikép-tipusok: séma, folyamatab-
ra, tablazat (wallchart); a plakatszerii reklam (wallposter) és az
eidetikus memorianak kedvezo, igen részletes, sok targyat felvonultato
»eletkép” (wallpicture). A manapsag oly népszerli eszkdzos nyelvi ja-
tékok f6 vonzereje szintén a képszertiség.

Kiilon figyelmet érdemel a tankonyvi kép, amely a komplex tananyag
szerves részeként nemcsak magas technikai kvetelmények szerint késziil,
hanem nyelvtanulé nemzedékek izlésformaldja, motivalo tényezdje, kedv-
csinaloja; egy orszag, egy kultirtorténeti hattér nagykovete: finoman ter-
vezett Onarckép, kiilfoldre szant imago. Alaptananyag ma mar csak a
komplex tananyagok teljes fegyverzetében I€phet elénk (tankényv, munka-
flizet, tanari segédkonyv, dia, mozgdfilm vagy video, ellenérzd (teszt) fii-
zetek, faliképek stb.), kiilonben a kiado elveszti versenyképességét. Ha fel-
titjlik Eckersley, Broughton, vagy Abbs adott korszakot képviseld tankony-
veit, nem okoz problémat a megfeleld idérendbe sorolds pusztan a tan-
konyvi képek alapjan. Mit6l lesz akkor ,,modern” ma egy tankényv? Mi az
a képstilus, képmas (imago), amelyet ma modernnek érziink, modernnek
fogadunk el? (A konferencian konny( volt mindezt egy diaképsorral érzé-
keltetni, itt csak megprobalom felsorolni a legfontosabbakat.)

Igen népszerli példaul (akar fekete-fehér, akar szines kivitelben) az
un. foté-dokumentarista stilus, amelyben a magazinoktdl ellesett dra-
maisag keveredik apro, életbdl ellesett pillanatokkal (action photos). A
masik lényeges alkotéelem az 6rokzold rajzos stilus, amelynek legis-
mertebb tipusai (az egyszer(itdl a bonyolultabb felé¢ haladva): sémak,
folyamatabrak, térképek; fotdszerlien rajzolt targyak; karikatura
(cartoon); karikatura-sorozat (strip cartoons); képregény (comics).




Humor és lendiilet jellemzi ezeket a rajzokat, ahonnan mar egyenes
ut vezet a kifejezetten szérakoztatd magazin-stilushoz, amelyben a fent
emlitettek hol jatékos, hogy fest6i modon keverednek €s a fotografika-
val feltupirozott megoldasokban mindent fellelhetiink az 6tvenes évek
nosztalgiaval idézett amerikai magazinjaitdl olyan apré ,,manirokig”,
mint rézkarc, szecesszid, avagy rmozikbdl atmentett science fiction
(v6. Streamline English, Oxford University Press; ,,Strategies” cimii
harmadik kotet, Longman.) Néhany kiado (féleg a Mary Glasgow
Publications) nyiltan hirdeti a nyelvi szorakozatdé magazinok létjogo-
sultsagat, kiadvanyaikat életkorhoz és nyelvi szintekhez igazitjak.
Mindezek élénkségiik, frissességiik miatt ragyogoan hasznalhatdk a
nyelvi éran.

Meg kell jegyeznem, hogy az egyszerii képi anyag gazdagsagaval
szemben ritkan vagy egyaltalan nem hasznalnak mozgofilmet (jobban
kedvelik a képmagnot), és ugyanez érvényes a diaképekre is, holott
mindezek konnyen beszerezhetdk a kereskedelmi forgalomban.

A legfontosabb és legaltalanosabb szemléltetd eszkodz tovabbra is a
magnetofon, akarha az osztalyteremben szdlal meg, avagy a nyelvi la-
boratoriumban. Annak ellenére, hogy egy angol nyelviskola anyanyel-
vl tanarokkal Anglidban miikddik (vagyis a tanar nyugodtan adhat
olyan hazi feladatot, hogy a didk menjen el délutan a z6ldségeshez €s
vasaroljon valamit), azaz elmosodik a hatar a nyelvora és nyelvi kozeg
kozott, mégis mindegyikiik kotelességének érzi, hogy a standard
(received pronunciation) vagy éppen rétegnyelvi besz¢é1ok minél széle-
sebb kavalkadjat villantsa fel nap mint nap a diakok eldtt a hangrogzi-
t6 berendezések segitségével. Mindegy, hogy dal, hangjaték, hirek:
akarmi legyen is a rogzitett nyelvi anyag: a hangzas 6sszképe mogil
elébuvé anyanyelviiség, természetes nyelvhasznalat meggydz6 erejét
semmilyen médszer, semmiféle tanitds sem nélkiilézheti. (Gyakran ép-
pen ez, a tudomany altal nem eléggé feltart, megmagyarazhatatlan ere-
detiség az, amely a legh(ibb nyomokat hagyja a hasonléképpen titokza-
tos nyelvérzék viaszaban.)

A nyelvi laboratorium sohasem volt olyan népszerti Anglidban, mint
akar a kontinensen, nem is emlitve az Egyesiilt Allamokat. Szerepe je-
lenleg méginkabb korlatozott: a legtobb nyelviskolaban csak un. pasz-
sziv labor van, ahol a didkok a fonotékabdl kolcsonzott szalaggal, bar
tanari feliigyelet mellett, de 6nalléan dolgoznak

Még két olyan eszkozrdl kell szolnom, amelyek hasznalata, sajnos,
nalunk még tavolrdl sem altalanos: a fénymasolo és a képmagnd. A
fénymasolo haszna felbecsiilhetetlen: minden nyelvtanar gyakorlatbol
tudja, hogy azonos tanmenetekbdl, tananyagokbdl tanitott csoportok
képe mennyire kiilonb6z6. Nemesak arrdl van szo, hogy a fénymasolo
segitségével a legfrissebb anyagokat is sokszorosithatjuk, hanem in-
kabb a nyelvora végsd karakterét, hitelességét megado mazat (finishing



touch) teremthetjiik meg naprakész, ,,testre szabott” anyagokkal. Olyan
technikai segédlet ez, amely a mindennapi tanari munka megkonnyité-
sében sz6 szerint minden pénzt megér.

Az elterjedt és népszerti TV és képmagno-kolcsonzoknek koszonhe-
tden ma mar a képmagnd haszndlata is altalanosnak mondhaté: foként
hallas utani megértésre (listening comprehension) €s tarsalgasra hasz-
naljak. Mivel ezek a késziilékek a tanar tavollétében is képesek auto-
matikusan, megadott idoben felvételt késziteni, viszonylag kevés be-
fektetéssel latvanyos video-orat lehet tartani.

Mindezekbdl az dertil ki, hogy a kontinensen (de foként Franciaor-
szagban) népszert klasszikus ,,méthode audiovisuelle” (v6. CREDIF-
BELC) sohasem honosodott meg Angliaban. A gyakran H. Sweet, vagy
H. Palmer-féle hagyomanyokat kdvetd, valamint direkt (Berlitz) mod-
szerekkel is atitatott angliai nyelvtanitasi gyakorlat szemléltet6 eszko-
zokben is az egyszeriiségre, egyértelmiiségre, a leggyakoribb kozlés-
helyzetek legpontosabb megragadasara torekszik. Féloldalas lenne ez a
bemutatas a modszertani hattér nélkiil.

MODSZEREK

Melyek az Uj mddszerek legszembetiindbb altalanos jegyei? Elso-
sorban tanarcentrikussag (és tananyagcentrikussag) helyett
tanuldcentri-kussag. A tanuld igényei szabjak meg a kurzus céljat.
Mivel a tanar inkabb 6sszehangold, iranyito, és nem utolsésorban lel-
kesitd tevékenységet folytat és nem ,,eléad a témardl”), fellazulnak a
hagyomanyosan szigoru osztalytermi keretek. Ez elsésorban azt je-
lenti, hogy nincsenek padsorok, hanem féként csoportos (osztott vagy
paros) tevékenységformak. A didktdl elvart, legfontosabb kovetelmé-
nyek (amelyek alapfeltételei az ilyen tipusu munkénak): oldottsag, el-
lazultsag; sszpontositod képesség, figyelemkoncentralas és — minde-
nekelott — élénkség, mindent elséprd aktivitas. Egy szerzd szerint
10%-ara emlékezlink annak, ami csak hallunk, 50%-ara annak, amit
latunk is, de ha csinaljuk is, akkor 90% ez az esély. Ez vezethette
Gouin-t a mult szadzadban, aki egyszerii cselekvéssorokat, ciklusokat
el is jatszatott. Lehetetlen fel nem ismerni, mennyit atorokoltek ezek-
bdl a mai, kortars modszerek; legfeljebb tobb hely jut ma mar a hu-
mornak, az életszerii, szorakoztatd szituacidoknak, amely egyfeldl ol-
talom a tandrnak, masfeldl hatékony fegyver a memorizalasban. Ezért
sem meglepd, hogy népszerli a csoportos beszélgetés (amely korab-
ban csak pszichoterapiai modszernek szadmitott (awareness-type
exercises); példaul mondjon két olyan dolgot magardl, amelyet nem
mondana el egy idegennek. Vigyazni kell, hogy ezek a beszélgetések
ne valjanak személyeskedéssé vagy tul szentimentalissa.




Kedvelt modszer a role-play (avagy szerepjatszas; példaul: mit mond
a postahivatalnoknak, ha levelet akar kiildeni Magyarorszagra Angliabol,
légipostaval); avagy az ennél bonyolultabb acting, drama techniques
(amely magasabb szintli szerepjatszas, hiszen elvar a szereplokt6l olyan
megnyilvanulasokat, amelyek a hallgatdsag szamara is egyértelmiivé te-
szik a helyzetet: ez mar nem individualis, hanem tarsadalmilag elfoga-
dott viselkedés, kozel szinészi teljesitmény); valamint a mindig szivesen
latott nyelvi jatékok, amelyek a humor és versengés elemeivel frissitik
fel egy-egy hosszabb ora esetleges monotoniajat [pl. szotenisz: két szem-
benalld csoport (vagy versenyzd) azonos kategdriabdl szavakat mond
(gytimdlcs, orszag, ruhdzati cikk stb.), esetleg ugy, hogy az elézd széd
utolsd betijével kell kezdeni a kovetkezd szét. Gondolkodasi idd: 1
perc]. A szimulaci6 tényleges problémamegoldd beszélgetés (példaul:
4-5 16 Ujsagszerkesztéséget ,,szimulal”, feladatuk adott Gjsagcikkek el-
helyezése limitalt helyen, megadott szempontok szerint).

Mi vezetett a kdzelmult nagy modszertani csomopontjaitdl (,,behavi-
ourizmus”, ,.kognitiv mddszerek™) ezekhez az integralt modszerekhez,
amelyeket 0sszefoglald néven kommunikativ megkozelitésnek szokas
nevezni?

Emlékeztetdiil szeretném felidézni a fent emlitett iranyzatok jelleg-
zetességeit. Ilyen magaslatok altalaban akkor jonnek létre, ha kongru-
encia alakul ki parhuzamosan futé nyelvészeti-pszichologiai és nyelv-
elsajatitasi elméletek kozott.

A behaviourista iranyzatban példaul a strukturalista nyelvészet talal-
kozott a behaviourista pszichologiaval, és az audio-vizualitassal tdmo-
gatott audio-lingvalis médszerekben érte el csucspontjat. Néhany tipi-
kus fogalom felidézésképpen: leltar: n-szamu szerkezet, jelentésmen-
tesség, nyelvi viselkedés, nyelvi labor, pattern drill, mechanikus-moto-
rikus készségek, stimulus-response-reinforcement stb. A kognitiv
iranyzat a Chomsky-féle nyelvészetet, a kognitiv pszicholdgiat és kii-
16nféle gondolkodtatd aktivitasokbol allo modszereket egyesit. Megint
csak felidézésképpen néhany alapfogalom: ,,beépitett” genetikai prog-
ramozottsag, hipotézis felallitasa, szabalykeresés, hibakbol-tanulas, in-
telligens-megfigyelés, er6feszités a jelentés megértésre.

A nyelvtanitas 6rok kettosége koziil:
»hyelvtancentrikus”: <> jelentéscentrikus”
»hyelvtani kompetencia”: <«—» , kommunikativ kompetencia”

A hangstly az utébbiak felé tolodott: hogyan lehet a nyelvet célsze-
rlien hasznalni valédi helyzetekben minimalis ido- és energiarafordi-
tassal. Ennek kovetkeztében a mddszernél fontosabbnak tlinik a moti-
valtsag és a tanari ratermettség. Egy hagyomanyos mddszer a négy
alapkészség formalasa mellett grammatikai tanmenetet kovet, s



mindennek mintegy mellékterméke a kommunikativ készség. A kom-
munikativ kurzusok kezdettdl fogva hasznalati (€s nem grammatikai)
»szabalyokat” tanitanak, amelyekben figyelembe veszik, hogy ki kivel
beszél, milyen helyzetben és milyen stilusban stb. A tananyagelren-
dezés un. functional-notional elvii (functions: amire a nyelvet haszna-
lom: beleegyezés, visszautasitas, menteget6zés, rabeszélés stb.; a nyelv
szerepe, célja; notions: a nyelv meghatarozottsaga a szituacioban; alta-
lanos: irany, hely idd, 1ét, mozgas, stb. (inkabb nyelvtani); konkrét: a
téma (topic) = lexikai kovetkezmények). A kommunikativ nyelvtanitas
ma mar kidolgozott rendszer (vo.: nyelvészet: Hymes, Halliday,
Widdowson; modszertan: Wilkins, C. N. Candlin, Morrow, Brumfit,
stb.; tananyag: a Threshold, Waystage-alapu tananyagrendszerek,
példaul ,Mainline English’, Longman).

Talan nem érdektelen bemutatni egy viszonylag tipikus orakeretet
(Living Language Centre, Folkestone), amelyben ezek a modszerek —
a megfeleld audio-vizudlis hattér biztositasaval — érvényesiilnek. Az
orék altalaban 40 percesek, a déleldtti és délutani foglalkozasokon (4—4
ora) egy-egy sziinettel: vagyis minden masodik 6ra utan van valami-
lyen sziinet. A csoport szintje: kbzéphaladd.

Alapkurzus 4x2 = 8 ora
(tobbnyire Kernel vagy Strategies)
Szaknyelv 2x2 =4 6ra

(kereskedelmi vagy természettudomanyos,
Commerce; Scientific and/or Technical English)

frasbeli készségek fejlesztése 3x1 =3 ora
(diktalas, betiizés, fogalmazas stb.)
Szituativ tarsalgas (Functional English) 1x2 =2 6ra
Kotetlen tarsalgas, daltanulés, jaték 1x2 =2 éra
Olvasasi gyakorlatok (Reading Comprehension) Ix1 =1 6ra
Képmagno gyakorlatok (tarsalgas, vita) Ix1 =1 ora
Aktiv labor 1x1 =1 6ra
Passziv labor (Listening Comprehension) I1x1 =1 6ra
Tesztek, felmérések (ellen6rzo ora) Ix1 =1 6ra
Vizsgaelokészités (vizsgatechnika) I1x1 =1 6ra
Osszesen: 25 ora

Ezen kiviil még kotelezd 3x2=6 6ra 6nalld, de tanarok altal ellenér-
zott munka (konyvtar, video, passziv labor, nyelvi jaték stb.).




KOVETKEZTETESEK

Bar az angol nyelviskola technikailag jol felszerelt, mégis az audio-
vizualis szemléltetés egyszerlibb formait hasznaljak (képek, targyak,
magnetofon). Egyfeldl a kornyezet valt igen fontossa, amelyet a rajzolt,
nyomtatott vagy gépi kozvetitd kozegnél jobban visszaadnak a targyak
(realiak). Az audio-vizualis (strukturalis-globalis) modszert klasszikus
formajaban nemcsak technikai akadalyok, avagy a nyelvtanitdas mod-
szereinek alapvetd valtozasa ingatta meg, hanem képi sikon az az egy-
szerl tény, hogy a kép nem egyértelmii, hiszen mozdulatok, targyak
mast és mast jelenthetnek eltérd kulturalis-tdrsadalmi hattérben. De
merev képet kapunk a szemléltetésrdl, ha a jelenlegi kommunikativ
moddszerek kozepette csak a targyi vilagot véljiik szemléltetd eszkoz-
nek: a megvaltozott, didkcentrikus tanitasban maga az ember is kozve-
tité kozeggé valik. Ezzel magyarazhato az angliai nyelviskolai gyakor-
lat viszonylagos ,,eszkoztelensége”.

A tanitds is lényegében kommunikacid, a kozvetitd eszkoéz pedig
hosszi-hosszu ideig a sz6 volt, kés6bb az irds €s nyomtatas, majd az
elektronikus berendezések. Mindezek egymasra épiilnek, egyik sem
szamolja és nem is szamolhatja fel az el6z6t. Egészen egyszeriien fo-
galmazva, a mi korunkban segit a gép, a konyv, a kdrnyezet, de a leg-
fontosabb tovabbra is az emberi tényezd (,,human factor”). A modern
vilagban a gépek uraljak a kommunikaciét, most mar ebbe a ,,mili¢”-
be kell tanarnak s kényvnek integralodnia. A gép — kihivas: a nyelvta-
nitas-tanulds egyes fazisait, példaul a bemutatast, de foképpen az is-
métlést, bevésést a gép esetleg jobban csinalja, mint a tanar. Vannak,
akik fel sem veszik ezt a keszty(t és elzarkoznak a gépi tanitas el6l, s6t
félnek tolik (megint mas kérdés, hogy azokat a tandrokat, akik attdl
félnek, hogy a gép helyettesitheti dket, valoban le kellene cserélni!).

Mindebben a kavarodasban, amelyet Angliaban is a legkiilonb6z6bb
moddszerek koegzisztencidja jellemez, mindent at- meg atfon a
kommercializmus tulburjanzasa. Minden valamirevalo kiadd évente (j
sorozatokkal kell el6alljon, hogy versenyben maradhasson. A piac egy-
re nehezebben attekinthetd, ragyogd munkdk valnak kegyvesztetté,
ujakrdl esetleg kidertil, hogy nagyobb volt a csillogés, mint a hasznal-
hatdsag. Ez a versengés minden ponton noveli a nyelvtanulas (és anya-
gainak) szdrakoztato jellegét, amely 6nmagaban nem baj, de ha a tanar
nem vigyaz, konnyen atcsuszhat egy olyan stadiumba, ahol életveszé-
lyesen elszaporodnak a csekély moralis feleldsségli didkok — hadd pe-
regjen a show! —, akik Osszecserélik a szorakozast a munkaval (kiilono-
sen akkor, ha a tanar szérakoztato munkat kinal).

A finomabb elemzés mas jellegii ellentmondasokat is kimutathat.
Kétségtelen ellentmondas van a technikai eszkozok (a toliik valo elide-
genedés) €s a tanitas izig-vérig human tényezoi kozott. Jelen sorok je-



les olvasdi tudom, sohasem kotorasztak beporosodott diatarak kozott,
nem gazoltak at padlasra, pincébe, garazsba kergetett faliképeken és
nem jartak alomba szenderiilt nyelvi laborokban a magyar ugaron: a ta-
nari frusztracié (avagy gyengeség?!) bugyraiban. Masfeldl a mai
,bolondbiztos” nyelvi kurzusok mellett (a tanari kézikonyv részletesen
leirja az alkalmazandd moddszereket!) még egy gyengébb tanarnak is
elég nehéz rossz orat tartania. Ugyanez az ,,uniformizalédas” sérti az
egyéniségeket tanitd egyéniségeket — az itt felvillantott skala két vég-
pontjan a szakmai tehetetlenség és a szakma mivésze csiicsiil.

Visszatérve eredendd témankhoz: milyen legyen a jo szemléltetés?

(1) legyen a természetes tapasztalas kibdvitése, amely egy targy
vagy jelenség sokoldali bemutatasaval valoban eleven szemléletbdl in-
dul ki;

(2) legyen dinamikus €s ne statikus;

(3) legyen motivald hatast, mert az felkelti a figyelmet, a kivancsi-
sagot és becsempész, beindit, kiold olyan tevékenységformakat, mint a
megértésre vald torekvés;

(4) feleljen meg a didk életkoranak, érdeklodési korének, intelligen-
ciaszintjének ¢s egyéni tapasztalatanak;

(5) ne nyomja el az oktatasi folyamatot, hanem csak jaruljon hozza
sikeréhez.

Mas szavakkal: ne csak szinesitse az 6rat vagy bizonyitsa, hogy a ta-
nar milyen rendkiviili egyéniség, hanem valoban tegye hatékonnya a
tanitast.

Végezetiil csak annyit, hogy minden modern (de foként kis) orszag-
nak illik nyelveket tudni erkdlcsi, politikai és gazdasagi szempontbol
egyarant; de ez a szigoru szépségli, elszantsagot és aranyérzéket meg-
koveteld tarsas egyiittlét: — a nyelvtanulas — csak azoknak sikerélmény,
akik valoban tanulni és valdban tanitani akarnak. Azoknak valo, akik-
ben ott fesziil az elébbre vivo szandék, a nyelvekkel ablakokat nyito-
gatd akaras.




AZ IDEGEN NYELVEK TANITASA A
NYOLCVANAS EVEKBEN

iranyuld pedagdgiai folyamat. Lényegében az adott nyelv hang-

anyaganak, szerkezeteinek, miikodésének és az adott kultara-
ban egyértelmii nyelvhasznalatnak a megtanitasat jelenti. A nem tuda-
tos nyelvtanulds eredménye a spontan elsajatitds, amely — masodik
nyelv esetén — a célnyelv orszagaban alakulhat ki. Erénye a folyamatos
beszéd, magabiztossag a koznyelv hasznalataban; hatranya lehet a
nyelvi pontatlansag, az iras, olvasas, illetve a forditasi készségek hia-
nyossagai. Ha nincs mdd a nyelv spontan elsajatitasara, akkor keriil sor
a tudatos eréfeszitéssel kisért nyelvtanulasra, ezt a folyamatot — a tanar
szemsz0gébodl — nyelvtanitasnak nevezzik.

Bar elméleti megalapozasaban a nyelvtanitas a nyelvészet, a pedagd-
gia és a pszichologia eredményeire tamaszkodik, gyakorlati megvalo-
sulasaban a szakmodszertan, a pedagogiai pszicholdgia és az oktatas-
technika jatssza a dontd szerepet. Ahhoz, hogy egy idegen nyelvet jol
elsajatitsunk, a sziikebb értelemben vett nyelvtanulason kiviil magas
szintli anyanyelvi ismeretekre, miiveltségre és fejlett értelmi képessé-
gekre (memoria, fantdzia, alkoté gondolkodés) van sziikség.

A nyelvtanulasban 6szténos és tudatos mozzanatokat figyelhetiink
meg. Az anyanyelvben példaul 6sztonds a beszédértés €s a beszédkész-
ség kialakulasa, de az iras-olvasas mar tanult készségek. A nyelvtanitas
tobb mint kétezer éves torténete az 6sztonds, illetve a tudatos elemeket
elétérbe allito modszerek allando csatdja. Ennek a szélsdségesen prag-
matikus szakmanak a mindennapi gyakorlatban kell hatékonynak len-
nie, igy a tanarok tobbnyire keveset térodnek az elméleti 6sszhanggal.
Nem egy értékes modszer esett mar aldozatul a divatnak. Bizonyos
szempontbol a nyelvtanitas hol eldbbre lendiil, hol meg visszazuhan —
akarcsak az inga jarasa. Napjainkban a nyelvoktatas ingaja megint len-
dult egyet: a kérdés az, hogy merre.

3 nyelvtanitas egy adott nyelv megismerésére €s elsajatitasara

REFORMACIO ES ELLENREFORMACIO A 20. SZAZADI
NYELVTANITASBAN: A BEHAVIORIZMUS ES A
MENTALIZMUS

A szézad elején még mindig népszerti Gouin mddszere, aki cselek-
véssorokkal tanitott nyelvet: mondanod is kell, hogy mit teszel. E16bb
a tanar mutatta be, majd a tanuld. (Ma sem megvetendd kisgyermekek
esetén.) A harmincas évek vége felé tobb egyszeriisit6 mddszer valik



ismertté, koztiik a Basic English (Ogden), amely 16 igével és 800 f6-
névvel dolgozott. Ennek mintegy ellentéte az Egyesiilt Allamokban és
Kanadaban népszerli olvastatd6 modszer (Reading Method), amely
adaptalt szovegek nagy mennyiségli olvasasaval igyekezett eljutni az
autentikus szovegekig. Manapsag is hallani Gattegnorol (Silent Way —
a ,,néma” modszer), aki magukkal a didkokkal ,talaltatja ki” a nyelvet,
mikdzben 6 maga csendben marad. Hasznalnak ugyan kiilonféle tabla-
kat, illetve aprd (Cuisenaire-féle) rudacskakat foként a nyelvtani ossze-
figgések szemléltetésére, a didk szamara azonban az egyetlen vissza-
csatolas mégiscsak a tanar (néma) helyeslése vagy elutasitasa.

Nem kevésbé furcsa Curran (Counselling-Learning — tanacskozo)
modszere, ahol a tanar csak tanacsadd, a diak-ligyfelek szoros korben
lilnek és beszélgetést kezdeményeznek (a tanulas kezdetén még csak
anyanyelven). A célnyelvi megoldast a ,,tanacsado” sugja a beszéld fu-
Iébe. Késobb egyre kevésbé hasznaljak az anyanyelvet, de a tanulas so-
ran barmit megkérdezhetnek a ,.tanadcsadd”-tol, ha valamit nem érte-
nek. Mifelénk is ismert Lozanov szuggesztopédidja, aki igyekszik meg-
szabaditani a diak pszichéjét minden zavard gondtol, nyugtalansagtol,
korabbi negativ tanulasi emlékekt6l, mivel a tanulasban a tudatalatti-
nak is fontos szerepet tulajdonit.

Szamos mddszert felsorolhatnank még izelitdiil, anélkil, hogy meg-
bontanank a sort: kis mihelyek ezek, egy-egy orszdgban népszeriivé
valt iranyzatok, nem tartoznak a szazad vilagszerte legelterjedtebb
modszerei kozé. Mind a mai napig alkalmazzuk viszont a kovetkezd
négy maddszer legfobb elemeit: 6rokzold nyelvtani-fordité mddszerét, a
tobbediziglen eltemetett direkt modszert, a hehaviorista elvii audioling-
valis modszert és kiilondsen a szaknyelvoktatasban hatékony mentalis-
ta médszert. Ez egyaltalan nem meglepd, amennyiben hajlanddk va-
gyunk elfogadni, hogy a nyelvtani-fordit6 modszer nem csupan a
nyelvtan deduktiv, formalis megkozelitése, a direkt modszer pedig nem
meriil ki az intonacio és a kiejtés tlzott tanitasaban, hanem bdségesen
alkalmazza a modern szemléltetés minden kellékét.

Valdban jelentds modszerek altalaban akkor keletkeznek, ha bizonyos
kongruencia alakul ki parhuzamosan futd nyelvészeti, alkalmazott nyel-
vészeti, illetve nyelvelsajatitasi elméletek kozott. A behaviorista irany-
zatban példaul a strukturalista nyelvészet talalkozott a behaviorista pszi-
choldgiaval és az audiovizualitassal tamogatott audiolingvalis modsze-
rekben érte el csiicspontjat. A mentalista (kognitiv) iranyzat a Chomsky-
féle generativ nyelvészetet, a kognitiv pszichologiat és kiilonféle gon-
dolkodtaté aktivitasokbdl all6 modszereket egyesit.

Vajon mi a fontosabb: az utdnzds vagy a megértés; az empirikus
vagy a racionalis megkozelités? E két modszerben Gjbdl elobukkan a
nyelvtanitas egész torténetében meghtizodo ellentét, jollehet nem csak
a nyelveket tanitok keriilnek szembe ezzel a problémaval.




18

Tekintve, hogy dontden e két iranyzat uralta — sot uralja — a kortars
nyelvtanitast, a kommunikativ nyelvtanitas megértése szempontjabol is
fontos, hogy vazlatosan utaljunk legfontosabb jellegzetességeikre.

a) Strukturalista nyelvészet
—anyelv:
— els6sorban beszéd (a szobeliség elsddlegessége),
— formak rendszere (egzakt leiras analizissel: corpus, szegmentalds, leltar, osztalyozas),
— véletlenszerti,
— célja a kommunikalés;
— er6s morfoldgia és morfofonoldgia, gyenge syntaxis;
— a jelentés ,,elhanyagolt”;
— a nyelv rendezett, minden nyelvnek ra jellemz6 mondatmintai vannak.
b) Behaviorista pszicholégia
— a nyelv viselkedés: helyes szokasok kialakitasa mechanikus drillekkel;
— didk = Paviov kutyéja;
— a tanulas megfelel6 feltételei meghatarozzak az eredményt: stimulus — vélasz (response)
— helyes valasz jutalmazasa — azonnali megerdsités — ismétlés — automatizmus.
¢) Modszer
— perceptiv €s motorikus készségek fejlesztése;
— pattern drill és nyelvi laboratorium;
— dontden ,,mennyiségi” modszer;
— empirikus megkozelités

1. abra. A strukturalista megkozelités

a) TG (Transzformativ-Generativ) Nyelvészet

—anyelv:

— jelentések rendszere,

— mentalis jelenség,

— vellink sziiletett (beépitett nyelvelsajatitd berendezés),

— egyetemes,

— helyes szabalyok segitségével véges szamu nyelvi eszk6zbdl végtelen szamu helyes

mondat,

— a helyes szabalyok:

— ismerete: kompetencia,
— alkalmazasa: performancia.

b) Kognitiv pszicholdgia
— a nyelv gondolkodasi folyamat, terméke a beszéd;
— a nyelv adathalmazabdl problémamegold6 gondolkodéssal ,,kognitiv térképet” készitiink;
— hipotéziseket allitunk fel és kiprobaljuk: szabalykeresés.
¢) Modszer
— a didk megfelel6 mennyiségben legyen ,kitéve” a célnyelvnek;
— belatason alapul6 tudatos folyamatok: intelligens megfigyelés, analizis €s kreativitas;
— a hiba sziikségszer(i (— hibaelemzés);
— dontden ,,mindségi” mddszer;
— racionalis megkozelités.

2. dbra. A mentalista (kognitiv) megkozelités

Az Osszehasonlitasbdl kideriil, hogy a két iranyzat szamos ponton
szoges ellentétben all egymassal. Ennek ellenére (mint ahogy az véarha-



to, hiszen a pragmatika az eklektika melegagya) torténtek kisérletek a
két iranyzat 6sszehazasitasara. Az igaz, hogy bizonyithatéan még anya-
nyelviink mondatait sem ,,kondicionalhattak” nekiink gyermekkorunk-
ban, de az is tul misztikus, hogy a nyelvtudas csak ugy kipattan a nyel-
vet tanul6 agyabol. Masfel6l az a behaviorista koncepcid, hogy a nyelv
tarsadalmi kornyezetben kondicionalt reflex, nem bizonyult tévesnek;
a kreativitasnak és ujitasnak pedig mégiscsak vannak keretei. (Példaul
egy szabaly kikdvetkeztetése olyan, mintha bemutattak volna egy ide-
gent: felismerem, de nem ismerem. Nemcsak megértésre, begyakorlas-
ra is sziikség van — ugyanez a folyamat forditott irdnyban is igaz.)

Emellett az ,,eklektika” mellett (annak idején) szamos tekintély letet-
te a garast (Bolinger, Corder, Finocchiaro, Carroll stb.) és gyakorlo
nyelvtanarként, évek ota, talan mar mi magunk is.

Figyelembe kell venniink viszont a kdvetkezo, igen fontos dsszeflig-
géseket:

(1) mindkét mddszer abbdl indult ki, hogy mi a nyelv és nem abbdl,
hogy mire j6 a nyelv;

(2) mindkét modszer a leltar elemeibdl, illetve a szabalyokbol gene-
ralt format és nem a funkcidt allitotta a kozéppontba;

(3) mindkét iranyzat mondatcentrikus, igy a beszédmiveleteknek
csak részét képezd mondatot €s nem a diskurzust, vagyis a (be-
széd)folyamatot vizsgalja.

A kommunikativ megkdzelités ujdonsaga ezekben a tézisekben rej-
lik, a kérdés az, hogy miként jutott el a nyelvtanitas ezen valtozasokig.

A KOMMUNIKATIV TANITAS BOLCSOJENEL

Wittgenstein mar a htiszas években megkezdte a ,,hétkdznapi” nyelv
tanulmanyozasat, majd 1962-ben Austin (,How to do things with
words’), 1969-ben pedig Searle (,Speech acts’) vizsgalta a nyelv kom-
munikativ funkcioit. A kezdeti probalkozasok utan ez a folyamat don-
tden a hatvanas-hetvenes években indult meg, méghozza egyszerre
tobb irdnybdl:

(1) a nyelvészetben a mikronyelvészet helyett egyre inkabb a
makronyelvészet keriilt elotérbe;

(2) az altalanos nyelvészet mellett felfutottak az alkalmazott nyelvé-
szet, illetve a hatarteriiletek diszciplindi, foként a szocio- és a
pszicholingvisztika;

(3) a nyelvtanitasban a tarsadalmi igények megvaltozasaval mas el-
varas alakult ki: tarsadalmilag hasznosithato, tehat nemzetkozi szinten
alkalmazhat6 nyelvtudast kell 1étrehozni.




A NYELVESZETI HATTER

A hatvanas-hetvenes évek leiro nyelvészei egyre nagyobb sulyt fek-
tettek a szemantika tanulmanyozasara, ami lényegében ahhoz a felis-
meréshez vezetett, hogy egy sz6 vagy mondat jelentése nagyban fligg
attol a szituaciotdl, amelyben hasznaljak. Igy — egy egyszerisitett nyel-
vészeti modell értelmében — tagadhatatlan az atfedés a szemantika és a
pragmatika kozott: Syntax (forma) — Semantics (jelentés) — Pragmatics
(nyelvhasznalat) — Speech (beszéd).

Saussure (1915) o6ta komolyabban a jelentéssel — ha gy tetszik hi-
vatalbol — a generativ nyelvészek foglalkoztak, de Chomsky is csak
1965-6s munkajaban (,Aspects of the theory of syntax’). Meg kell em-
liteni a harmincas évekbdl az antropologia (Malinowski) irant vonzodd
Firth munkassagat, aki a kontextudlis nyelvelmélet megalkotdjaként
ugy vélte, hogy a nyelv tanulmanyozasat 6ssze kell kotni a tarsadalom-
ban €16 ember természetének tanulmanyozasaval. Hatdsa felfedezhetd
a kortars brit nyelvészek munkaiban: Halliday, a ,,systemic” nyelvészet
miiveldje, Firth kovetdjének tartja magat (és tole mar csak egy ugras
Wilkins elso, kisérleti, szemantikai elvli tananyagrendszere). A szintak-
tikai Osszefiiggések figyelembevétele mellett dontéen logikai lapon
elemeznek a ,,case” nyelvtan hivei, példaul Fillmore. A jelentésvizsga-
latok mellett 0j kategoriakat allitottak fel azok az irdnyzatok, amelyek
a nyelv tagozodasanak részletesebb elemzésére torekedtek.

Azt mar a 19. szazadban is felismerték, hogy a nyelv se nem stati-
kus, se nem homogén, de csak a dialektologia harmincas évekbeli fej-
16dése utan foglakoztak részletesebben a nyelvek horizontalis (nyelvja-
rasok) és vertikalis (rétegnyelvek) tagozddasaval. Megszaporodtak a
stilust vizsgald munkak is (példaul: a hivatalos és kdzvetlen stilus he-
lyett egész skalak: Joos: ,Five clocks’, 1969, fagyos-hivatalos-targy-
szerli-kdzvetlen-intim). A stilussal kapcsolatosak az ugynevezett re-
giszter-vizsgalatok (Gregory, 1967; Crystal és Davy, 1969), amelyek
ugyan nem jelentenek meglepden Gjat a hagyomanyos funkcionalis sti-
lisztika ismerdi szamara, de kétségkiviil kozéppontba allitanak két ka-
tegdriat: az elfogadhatosag (acceptability) és a megfelelés (appropri-
ateness) kategoéridit. Sajatos osszefonodasuk figyelheté meg a nyelvi
normaban, amely dinamikus megalkuvas a tarsadalmi konvenci6 és a
nyelvészeti kodifikacid kozott, és mint ilyen, érzékeny, kdzponti kate-
goéridgja a kommunikacidt célba vevo nyelvtanitasi folyamatoknak. A
kommunikécio célja az informaciocsere, amely azonban nemcsak a fo-
galmak ,,cseréjét” (kognitiv funkcio) jelenti. Minden megnyilatkozas
informal a besz€l6rdl is: neme, kora, tarsadalmi koriilményei, miivelt-
sége, kapcsolata az adott témaval és a beszélgetés résztvevoivel stb.
Ezen feliil résztvevdi vagyunk egy kommunikativ folyamatnak, ame-
lyet nemcsak nyelvi klisékkel, hanem paralingvalis eszkozokkel is



megprobalunk irdnyitani. Mindebben az a kozismert tény tiikrozodik,
hogy minden kozlésiinkben a kozlés tartalman tilmenden viszonylag
pontosan koriilirhato a beszél6 szandéka €s érzelmi allapota (,,I’m sorry
I burnt the toast this morning”). Ezekkel a megallapitasokkal mar er6-
sen a szociolingvistak vadaszteriiletére tévedtiink, akiket foként az ér-
dekel, hogy miként miikddik a nyelv. Modelljeik, amelyeknek kiindu-
l6pontja valamikor Shannon és Weaver (40) informacioelméleti elkép-
zelése volt, sokat finomodtak az eltelt évek soran.

Ezen a ponton helyénval6 bevezetniink a kommunikativ kompeten-
cia fogalmat, méghozza Hymes (71) szalloigévé valt mondataval:
,»Vannak a (nyelv)hasznalatnak olyan szabdlyai, amelyek nélkiil a
nyelvtani szabalyok hidbavalok” (,,There are rules of use without
which the rules of grammar are useless”). Kozismert példaval érzékel-
tetve a fentieket, csak a nyelvtani szabalyokat ismeri az, aki a kovetke-
z6képpen kér tiizet: ,,... egy gyufa tulajdonosa 6n?”

Ebbdl kovetkezden a kommunikativ kompetencia tartalmazza:

(1) a nyelvi kompetenciat (a tudatban tarolt jelrendszer),

(2) a nyelvi performanciat (a nyelvtanilag helyes mondatok szer-
kesztésének képessége);

(3) az interakcios készséget [a hagyomanyos, integralt nyelvi kész-
ségeken tilmenden a funkcid, a szituacid (,,szocialis” jelentés) és a
feedback figyelembevétele].

Egészen egyszerlien szolva, a lexika és a nyelvtan maximalisan he-
lyes megtanitasa sziikséges, de nem elégséges feltétele a kommunika-
tiv készségek kialakitasanak: a nyelv hasznalatara vonatkozé ismerete-
ket is el kell sajatittatnunk. A kommunikativ kompetencia segitségével
mar egy arnyaltabb modellt mutathatunk be. (/d. a 3. dbrat)

Az eddigi ismertetés érzékelteti, hogy miként valhatott a ,,mire jo a
nyelv?” kérdés izgalmasabba, mint a ,,mi a nyelv?” kérdés és egy-
szersmind talan azt is, hogy miként hatotta at a formacentrikus nyelvé-
szetet a funkcionalizmus. Ez természetszeriileg hatott a nyelvtanitasra
is, ahol ugyanigy a formara 6sszpontositd modszerek helyett a funkci-
ora figyel6 modszerek kertiltek eldtérbe. A funkcionalizmus felé sodro-
dé nyelvtanitas tehat, mint ahogy azt mar az eddigiekben is lattuk, a ko-
vetkez6 forrasokbdl merithet. (4. dbra)

A forma — funkcio eltolodas kovetkezménye magasabb szinten,
hogy diszkrét mondatok helyett inkabb mondatsorokra, mondatlancok-
ra, illetve ezek Osszefliggéseire (diszkurzus) figyeliink; a folyamat ele-
mei helyett inkabb a folyamat irdnyat, mozgasat vizsgaljuk. Olyan je-
lenségekrdl van tehat sz6, amelyek ,,tul vannak a mondaton”. A hagyo-
manyos szovegelemzés valdjaban a kodolas mikroszkopikus elemzése
volt (v6. strukturalista IC Analysis vagy kognitiv TG), igy a nyelvtani-
tasban is a mondat mint a tanithato legnagyobb egység jelentkezett. Az
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egész szovegre kiterjedd, makroszkopikus elemzés Harris-nél (52) fi-
gyelhetd meg, nemkiilonben a regiszterek — mar korabban emlitett —
kutatéinal. Rajtuk kiviil Hassan (68) munkéjat kell megemlitentink, aki
azt vizsgalta, hogy mi tartja 0ssze a nyelvet (szoveget) mint egészet.
Ebbdl fakad a szovegkohézio fogalma, amelynek segitségével azt is be-
bizonyithatjuk didkjainknak, hogy a mondatszint(i ismeret nem elegen-
do. A szévegkohézid bizonyos (1) nyelvtani-lexikai eszkozok segitsé-
gével jon létre (igy példaul fontos a névmasok és néveldk pontos hasz-
nalata, a szoismétlések, szinonimak, parhuzamos szerkezetek tudatos
alkalmazasa), valamint (2) megfelel6 logikai formak nyelvi megvalo-
sulasaval (igy példaul, felsorolas, egybevetés, példa bemutatasa, kiegé-
szités, kontraszt megengedés stb.).

Kiilondsen az utdbbiaknak oriasi jelentdségiik van a forditastechni-
kaban és a szaknyelvoktatasban (vo. Widdowson eziranyt munkai). A
szovegkohézio azonban nem elegendd az értelmezésben, emellett a
szovegkoherencia fogalmat is be kell vezetniink. Ez sarkitva azt jelen-
ti, hogy szovegkohéziotdl mentes beszédjelenségek is lehetnek értel-
mesek (,,szovegszeriiek”, Hassan), mert a szituacio értelmesen 6sszefii-
zi 6ket, koherenssé valnak. Példaul: )

— Kinyitnad az ajtot? — A kadban vagyok. (En is hallom a csenge-
tést, de most képtelen vagyok — visszautasitas.)

— Segitene felvinni ezt a 1adat? — Sajnos, nagyon késdre jar. (Nem
akarok segiteni — visszautasitas.)



A besz€l0 elképzelt Szituaciokényszer: A hallgato tervezett

,.uzenete” hely-tér-idé- valasza
személyek-norma- ?
regiszter stb.
A hallgaté megérti
$ az ,izenetet”
FEEDBACK
A beszé1d nyelvi AbeszE1§ szocidlis
K e érzékenysége
ompetencidja
— A hallgato6 szocialis A hallgat6 nyelvi
kolr\n Eriileiell(;tiv érzékenysége kompetencija
kompetenciaja
— A hallgaté
) A beszeﬁlo . kommunikativ
modositott ,,lizenete kompetenciija
¢ ¢ — A hallgato elvarasai,

Performancia, L, A kommum,lfacm feltételezései
transzmisszio, csatornai y

kodolas

UZENET
A kommunikéciot Recepcio dekodolas

zavaro6 kiils6-belso
tényezok, ,,zajok”

3. dbra. Varidcio az eredeti kommunikdcios modellekre



A nyelvészetiranyabol A szociolingvisztika A (nyelv) filozdfia
altalaban iranyabol iranyabol
— szemantika —az azonos szituacioban — beszédmiiveletek (a
— regiszter hasznalhat6 nyelvi nyelvhasznalat
—nyelvi funkciok variansok skalai szabalyai)
— kommunikativ
kompetencia
— a nyelvhasznalat
kontextusa

, '

. Mas forrasok:
Funkculonz'il}s - pedagogia (szakdidaktika)
megkozelités - pszicholégia (oktataslélektan)
l - oktatastechnika
Notion-function elvii
tananyagrendszerek

4. dbra. A kommunikativ nyelvtanitds forrasai

A NYELVTANITASI HATTER

A modszerek kavalkadjatol fuggetleniil (a francidk az audiovizudlis
moddszereket hasznaljak, st exportaljak, a britek a szituativ modsze-
rekre eskiisznek), elementaris erével jelentkezett az az igény, hogy a
legfontosabb vilagnyelvek tanitdsaban egységes modszertani elveket,
nemzetkozileg ,,csereszabatos” kovetelményszinteket alakitsanak ki
az europai orszadgokban. Anglia belépése a K6zos Piacba, a vendég-
munkdésok megjelenése, egyaltalan a nemzetkozi egytittmtikodés Eu-
ropa-szintli meger6sodése egyre tobb embert késztetett arra, hogy fel-
nott fejjel, valdban kommunikacié-képesen elsajatitson egy masodik
nyelvet. Az attorés végiil is az Eurdpa Tanacs (Council of Europe) égi-
sze alatt egyesiilt kutatoknak és gyakorlati szakembereknek sikertilt
(Trim, Van Ek, Alexander), akik — Wilkins uttér6 munkassagara ta-
maszkodva — viszonylag egységes tananyagelrendezést (notional-
functional approach), valamint kovetelményszinteket dolgoztak ki
(Threshold, Waystage).

A KOMMUNIKATIV NYELVTANITASI IRANYZAT ELSO
KOMOLY CSATAJA

A nyelv természetének funkcionalis értelmezése, a Halliday-, illetve
Fillmore-féle nyelvleiras és egy dontden kognitiv nyelvtanitasi elkép-



zelés szabjak meg ekkor a fejlodés iranyat. Mar megjelentek az els6
jelentéscentrikus pedagogiai nyelvtanok (v6. Leech és Svartvik, 1975),
amelyekben a hagyomanyos nyelvtani rendek helyett un. notion-ok,
szemantikai kategéridk szerint csoportositjak a nyelvtani jelenségeket,
példaul tér, id6, az anyag ¢€s tulajdonsagai, kapcsolat fogalmak kozott
(mod, eszkoz, eredmény, ok, feltétel, kontraszt stb.), kapcsolat embe-
rek kozott, stb. Ezek a nagyobb fogalmak természetesen még tovabbi
kategoriakra bomlanak, példaul id6: idépont, id6tartam, gyakorisag,
egymasutanisag, idékapcsolatok (jelen-mult-jovo) stb.

Wilkins-nek azt a feladatot kellett megoldania, hogy miként jut el a
nyelvet tanuld a jelentéstél — az adott nyelv nyelvtanan keresztiil — gon-
dolatainak megfogalmazasaig. Elképzelését (Munby, 1978, kategdriaival
kiegészitve) egyszerisitett formaban a kovetkezoképen képzelhetjik el:

,,Notions”
1d6, tér, mennyiség, anyag, eset stb.

'

Jelentés Szemantikai-grammatikai kategoriak Nyelvtan

A
A

Beszéd A kommunikativ funkciok kategoriai

t

Bizonyossag, rabeszélés, érvelés, visszautasitas,
beleegyezés, kérés, szandék stb.
., Functions”

5. dbra. Jelentéstdl a beszédig

Bar a tananyagok megkdozelitésének és tagolasanak szamos alaptipu-
sa ismeretes (példaul: fonoldgiai, lexikai, strukturalis, tematikus,
szituativ, stilisztikai, retorikai, orszagismereti stb.), mégis vilagszerte a
strukturalis (fokozatossag szerint elrendezett morfoldgia) €s a lexikai-
tematikus (témak szerinti szomezok, példaul: csalad €s rokonsag, az
autd részei stb.) megkdozelités a legelterjedtebb. Ezekhez képest kétség-
kiviil uj a fenti ,,notional-functional” elv, am a tananyagga rendezhet6-
ség legfontosabb kritériumait meg kell tartanunk: fokozatossag, dssze-
kapcsolhatdsag, linearités, rendszerszerliség, tanulhatosag, tanithatdsag
stb. Veszélyes terepre tévedtiink, hiszen még régi, ,bevett”
tananyagelren-dezéseket sem vizsgaltak olyan szempontbdl, hogy a
tananyagszerzok elképzelése a fokozatossagrol egybeesik-e a valosag-
ban elsajatitott anyagrészek sorrendjével. Egy valami azonban bizo-
nyos: nem megfeleld tanitasi modszerekkel ez a megkdzelités is ugyan-
ugy leltarra valhat, mint egy sor nyelvtani kategdria.




Mivel a kommunikativ kompetencia tartalmazza a nyelvi kompeten-
ciat, az 4j modszer teoretikusai természetesen nem mondhattak le a
strukturakrdl sem. A legtobb 1j tipust tananyag Brumfit (79) elképze-
1éseit tiikrozi, melynek lényege — a struktirak fokozatossaganak meg-
Orzése mellett —a kommunikativ funkcidk azonnali tanitdsa. A rend-
szerben az egyes funkcidok — egyre magasabb nyelvi szinten — tobbszor
is visszatérnek (ldsd a 6. abrat). A kérdés az, hogy ennek az 0j megko-
zelitésnek van-e Gj mddszere?
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Functions / Nyelvtan:

(o notions) struktirak

6. dbra. Kommunikativ tantervek szerkezete (Brumfit, 1979 nyomdn)

A KOMMUNIKATIV NYELVTANITAS GYAKORLATA

Kezdjuk mindjart Morrow (81) kozismert tanacsaival:

(1) Tudd, hogy mit csindlsz (végig az egész o6ran legyen vilagos,
hogy mikor milyen célnyelvi mivelet elsajatitasara koncentralunk).

(2) Az egész tobb, mint a részek 6sszege (vagyis ha a kommunikaci-
ot analitikusan elemi részeire bontjuk, akkor mar a [ényegébdl vész el
valami).



(3) A folyamatok ugyanolyan fontosak, mint a formak (nemcsak a
formakat kivanjuk imitalni, hanem az egész kommunikaciés folyama-
tot — minden anyanyelvi beszéld az adott nyelvre jellemzé ,,forgato-
konyv” szerint kommunikal, és ez nem feltétleniil azonos a célnyelvé-
vel: azt is el kell sajatitani).

(4) Tanulni csak tevékenyen lehet (kommunikacios készséget csak a
kommunikacié gyakorlasaval lehet elérni).

(5) A hiba nem mindig hiba (a nyelvtanulas kiilonb6z6 szintjein mas
és mas jelenségeket kell hibanak tekinteniink).

Tapasztaltabb kollégaim némi csalddottsaggal allapitjak meg, hogy
az elsd, negyedik és az 6todik alapelvet mindig is alkalmaztak, anélkiil,
hogy a kommunikativ médszer hiveinek tudtak volna magukat. Ez egy-
altalan nem meglepd, hiszen az elsd elv (racionalis megkozelités), meg
az utolso (a hiba sziikségszeril) mindig is szerepelt a kognitiv tipusu
mddszerek alapelvei k6zott, sot még a masodik is §sszecseng bizonyos
kognitiv (és Gestalt) pszicholdgiai elképzelésekkel. A harmadik a dis-
kurzus fontossaganak kiemelése, a negyedik pedig az akar Piaget-,
akar Leontyev-féle interiorizacid hangsulyozasa. Természetesen rend-
kivul fontos, hogy helyes alapelvekbdl induljunk ki, de a gyakorlat sza-
mara ezek még mindig tllzottan altalanos okfejtések.

Véleményem szerint az igazan jo6 kommunikativ gyakorlatok, eljara-
sok, fogésok Iényege, rendezd elve, mozgato6 rugoja az, hogy jol gazdal-
kodnak az informacioval. A gyakorlatban ez azt jelenti, hogy a tarsalgas
résztvevoinél valamiképpen informaciohianyt kell elérni, ebbdl eldall az
nHinformacids szakadék” (information gap), amit beszédtevékenységgel
kell athidalni. Vegyiink egy példat a nyelvi jatékok tertiletérol: egyik be-
sz¢élonknek egy kartonlapra, meghatarozott sorrendben kell arcképeket
elhelyeznie. A vele szemben 1il6nél van az informécié: egy ugyanilyen
kartonlap, de beragasztott képekkel. Ugyanezt a hatast azzal is elérhet-
jiik, ha megosztjuk az informaciot a beszélgetés résztvevai kozott, a tel-
jes ,,igazsag” azonban csak mindegyikiik kikérdezése utan tudhaté meg.
A fenti két elvet a kovetkezoképpen szemléltethetjiik:
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7. dabra. Informdciohidnyos dllapotok

KOMMUNIKATIV TOREKVESEK AZ OSZTALYTEREMBEN

Tanarcentrikussag helyett tanuldcentrikussag figyelheté meg, jobban
fel kell mérni a tanulék kommunikativ igényeit: ez moédosithatja a kur-
zus céljat. Mivel a tanar inkabb 6sszehangolo, iranyitd és nem utolso-
sorban lelkesitd tevékenységet folytat (és nem ,,eléad a témarol”), fel-
lazulnak a hagyomanyosan szigoru osztalytermi keretek. Néha tényle-
gesen is. Gyakran megtorténik, hogy a tanarok a tarsalgasoknak inkabb
megfeleld rend (példaul: kor) szerint tltetik didkjaikat. A diaktdl elvart
legfontosabb kovetelmények (amelyek alapfeltételei az ilyen tipust
munkanak): oldottsag, ellazultsag, 6sszpontositd képesség és — minde-
nekel6tt — élénkség, aktivitas. Népszeriiek a csoportos beszélgetések,
amelyek korabban inkabb pszichoterapiai modszernek szamitottak
(awareness-type exercises). Példaul: mondjon két olyan dolgot maga-
rol, amelyet nem mondana el egy idegennek. Természetesen vigyazni
kell, hogy az ilyen beszélgetések ne valjanak tul szentimentalissa vagy
személyeskedéssé. Igy boven jut hely a humornak, az életszerti, szora-
koztato szituacioknak, ami egyfeldl oltalom a tanarnak, masfeldl haté-
kony, jol motivald fegyver az unalmas, 6rokos memorizalasban. Ked-
velt mddszer a role-play, avagy szerepjatszas, példaul: mit mond a pos-
tahivatalnoknak, ha levelet akar kiildeni Magyarorszagra Angliabdl, 1¢-
gipostaval. Ennél bonyolultabb az acting, drama techniques, amely ma-
gasabb szintli szerepjatszast igényel, hiszen olyan megnyilvanuldsokat
var el a szereploktdl, amelyek a hallgatdésag szamara is egyértelmiivé
teszik a helyzetet: ez mar nem individualis, hanem tarsadalmilag elfo-
gadott viselkedés, kozel all a szinészi teljesitményhez. Mindig szivesen
latott eleme a tanitasnak a korabban mar bemutatott nyelvi jaték, amely
a humor ¢és versengés elemeivel frissiti fel egy-egy hosszabb ora eset-
leges monotdnidjat. A szimulacio tényleges problémamegoldd beszél-
getés. (Példaul négy-ot fo ujsagszerkesztoséget ,,szimulal”, feladatuk
ujsageikkek kivalogatasa és elhelyezése limitalt helyen, megadott
szempontok szerint.) Bar az oktatastechnika fejlédése egy pillanatra



sem torpant meg, mégis azt mondhatjuk, hogy ismét nagyobb hang-
sulyt kapnak a tanulas-tanitas izig-vérig human tényezo6i: a tanar-diak
kapcsolat, a motivaltsag, a személyiség valtozasa, a nyelvtanulasi fo-
lyamat kulturérzé-keny mivolta. Dontéen mégis az eklektika jellemzi a
nyelvorakat: bemutatjak a nyelvtant — ma mar inkabb szituaciokban;
beszélgetnek a tarsalgasi témakrol; laborban automatizaljak a leggya-
koribb szerkezeteket — csaktigy, mint régen. Inkabb az dssztanulasi id6-
nek csak kis toredékét képezd csoport- vagy paros munkaban adnak
kommunikativ feladatokat.

Osszegzésiil azt mondhatjuk, hogy a kommunikativ nyelvtanitas tjat
hozott a célkitlizésekben, a tananyagrendszerekben, tudoményos érte-
lemben vett modszerrel azonban nem rendelkezik. Akadnak ugyan
olyan eljarasok, fogasok, amelyek kétségkiviil ennek az iranyzatnak az
ujitasai, de eklektikusan alkalmaz korabbi, ismert modszereket is céljai
elérésében. Nehézségei abbdl a — a tananyagban is jelen 1évo — kettos-
ségbdl erednek, hogy egyszerre kell megtanitani a formakat és funkci-
ondlis jelentésiiket is. Fennall annak a veszélye, hogy feliiletes nyelv-
tanarok ugy kezeljék a nyelvet tanul6t, mint aki természetesen ismeri a
nyelvi formékat, csak azt nem tudja, hogy mikor kell ellenkezni, bele-
egyezni stb. Ez természetesen vulgarizalas, de kétségtelen, hogy sokkal
eredményesebben lehet alkalmazni a kommunikativ modszereket olyan
diakok esetén, akik mar korabban szamottev$ ismereteket szereztek a
formékrol, csak még nem hasznaltdk a nyelvet.

A masik veszélyes pont az egyértelmii totalitas-igény. Kozismert,
hogy az emberek altalaban olyasmit képesek megjegyezni, amiben
rendszert fedeznek fel. Az interakciokban legfeljebb a sztereotipiak
szintjén allithatjuk, hogy kikovetkeztethetd rendszeriik van, és igy az
orainkon is sziilethetnek ,,balesetmentes” tarsalgasi gyakorlatok. Tob-
ben ugy vélik, hogy ez éppen ezért nem is igazi kommunikacid, hiszen
a vald vilagban sem a nyelv, sem a nyelvet beszélo, sem a nyelvet ta-
nul6 nem sztereotipia. Mas szavakkal, igazan sohasem josolhatd, hogy
mi lesz a kovetkezd ,,helyes valasz”. Ezen a ponton egyébként, ahol a
kommunikacié valodiva tagul, egyszerre annyi extralingvalis elem je-
lentkezik (targyismeret, miveltség, memoria, fantdzia és mas pszichi-
kus tevékenység stb.), hogy az messze meghaladja a nyelvtanitas-
nyelvtanulas kereteit.

A harmadik problémakdr az ij modszerek relativ tolerancidja a hiba-
kat illetden. Igen nehéz meghuzni a hatarvonalat, hogy mely hibakat
»engedjiik meg” és melyeket ne. Bizonyos hibak elnézése kétségkiviil
segiti a folyamatos beszéd kialakuldsat, ugyanakkor csokkenti a nyelvi
korrektséget és esetleg el is mélyiti a hibat (fossilization). Ezt mindig
csak ,,ott” és ,,akkor” lehet eldonteni; kritériuma a helyes arany, meg-
testesitdje a tanar.




MI VARHATO A KOZELJIOVOBEN?

A jelen nagy csatdja kétségkiviil a folyamatos beszéd — nyelvi kor-
rektség (fluency <> accuracy) ellentéte koriil zajlik. Krashen (81) ugy
véli, hogy a nyelvet vagy elsajatitjuk (acquisition), vagy tanuljuk
(learning), de a kett6 koziil az elsajatitas az elsddleges. Az elsajatitas
eredménye a folyamatos beszéd (fluency), mig a korrektségre térekvd
tanulas eredménye a ,,monitor”, amely gatolja, korlatozza a beszélét,
hiszen formakra és szabdlyokra iranyul, és ezek visszakeresése idot
vesz igénybe. Az elsajatitas a jelentésre koncentralo megértéssel torté-
nik (éppen ezért szerinte a hallas utani készség szintje egyenesen ara-
nyos az elsajatitassal), és a ,,bemeneti” anyagbol kizardlag a minden-
kori nyelvtanulé szamara megérthetd anyagnak van fejlesztd hatasa.
Minél tobb megfeleld szintli, autentikus anyagot kell hallgatni, és el
kell fogadni, hogy a nyelvet tanuld, ha még nem kész a beszédre, mind-
untalan ,,visszazuhan” anyanyelvébe. Dontden fontos tehat az anyagki-
valasztas, de nem elegendd (,.tiszta forras”). Varhatd, hogy az ezzel
kapcsolatos kutatasok valtozasokat idéznek el a kiilonféle készségek
elsajatitasanak sorrendjében, iddzitésében (nem biztos, hogy mindjart
kezdettdl fogva minden készséget integraltan kell fejlesztentink).

Szamos modszer igyekezett mar jobban figyelembe venni a nyelvet
tanuldk személyiségét, felhasznalva a pedagdgiai pszicholdgia eredmé-
nyeit. Nem vitas, hogy sok feln6tt didk szinte a ,,pszichikai halal” élla-
potaba keriil, amint a nyelvoran elvesziti egy élet keserves munkajaval
Osszehozott egyéniségét. Ez legtobbiikben — kiilondsen ha az 6nbizalom
és a motivacio is hianyzik — olyan mértékti aggddast, fesziiltséget ered-
ményez, hogy az valdésagos mentdlis blokkot valt ki, amely meghiusit-
hatja a nyelvtanulast. Nemcsak a tanarnak kell tehat komoly pedagogi-
ai-pszicholdgiai felkésziiltséggel indulnia e szellemi kalandra, hanem a
diakokat is fel kell vilagositania a nyelvtanulas lehetséges stratégiairol.

Végiil, de nem utolsdsorban: kevés modszerrdl bizonyithato, hogy
igazan eredményes. Paradox modon ennek az ellenkezdje is igaz. Nincs
olyan mddszer, amelyben ne lehetne olyan &tletet vagy megoldast talal-
ni, amely illik mind a tanar egyéniségéhez, mind a didkok tanulasi sti-
lusahoz. Egy nyelvtanulasi kisérlet kudarca legtobbszor egy kozos em-
beri vallalkozas (tanar-diak) s nem pedig egy modszer kudarcat jelenti.
A tanitasban fontos tényez06 a tanar, de a tanuldsban, a nyelv elsajatita-
saban a tananyag, a technikai felszereltség, a tanar és még barmi mas
csak koriilmény a didk szempontjabdl. A mar letlint mddszerek
igazsagmagvat tovabb élteti a nyelvtanarok mindennapi gyakorlata.
Vajon megértenénk-e a kortars mddszereket — nélkiilik?
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NYELVEK ES ELVEK

mi berkekbdl kiindul6 térekvés, amely — anyagi eszk6z6k hijan

— a tanari tekintély visszaallitasanak egyik maodjat a tanari 6n-
tudat feltamasztasaban latja. Része ennek szdmos jelentds mavelddés-
torténeti,! iskolatorténetiZ tanulmany; a szellemi munka fellegvarait
megidéz6 radid- és tv-sorozatok;3 nemkiilonben a nagykozonségnek
szant irodalmi dnismeret4. Ujabban mar sziikebb témankrol, a nyelvta-
nulasrél-nyelvtanitasrol is jelent meg Oszinte aggddast, felelosségérze-
tet és reményt sugarzo folyoiratcikk.>

Kiilonleges élmény ezek tiikrében Fiilop Karoly® cikkét olvasni, aki
rendkiviili fegyelmezettséggel, gazdag és megbizhato statisztikai hattérrel
az utdbbi két-harom évtized nem éppen szivderitd nyelvtanitasi lehetdsé-
geinek minden zegzugét bejarja. Helyenként 6sszehasonlito elemzésekkel
az alap- és kozépfokt iskolak nyelvtanitasanak jelenére Osszpontosit.
Nyugodt hatarozottsaggal — sine ira et studio — kalauzol tények, lehet6sé-
gek, igények (és igénytelenségek) athatolhatatlannak tiind utvesztdjében.

Aki figyelmesen attanulmanyoz minden adatot, tablazatot, érvelést —
megddbben: ennyire rosszul allunk? Néhany terheld adat:

— az Osszes altalanos iskolai didknak csak 3%-a tanul mésodik ide-
gen nyelvet;

— az Osszes altalanos iskolai diaknak csak 3,3%-a tanul orosz tago-
zaton;

— az Osszes kozépiskolas koziil csak minden 6tddik tanul nyugati
nyelvet;

— az 0sszes kozépiskolas koziil csak minden huszadiknak (!) van esé-
lye, hogy kommunikacidoképes nyelvtudast alakitson ki;

— a szakmunkasképzokben (kivéve a kereskedelmi és vendégla-
tdipari tagozatokat) nincs idegen nyelvi 6ra (ez az dsszes magyar ko-
zépiskolai didksag egyharmada) stb.

A tanulmanybol mindent megtudhatunk: draszamok, osztalyok, is-
kolék, 1étszamok, tantervi célkitlizések stb. — ez hat a ,,kert”. Csakhogy
a kert olyan, amilyen a kertésze. Marpedig a jelen aldatlan gazdasagi
helyzetben tgy tlinik, hogy csak ,,beliilro]” johet a segitség: a tanarsag-
nak maganak kell forditania sorsan. En tudom, hogy a fenyéren nem te-
nyésznek kiilonleges ambiciok, pedig igényes tanar s didk nélkiil lehe-
tetlen kiemelkedd eredményeket elérni. Torekvd tanar €s torekvo gyer-
mek. A tanulménybdl az deriil ki, hogy a legtobb helyen a jelzd leko-
pik: a tanar is elég lenne, ha volna.

Minden helyes (és helytelen) eszme, elgondolas személyeken ke-
resztiil valosul meg. Megvannak a (tanulmanyban is ismertetett) helyes

3 ligha maradhatott észrevétlen a honi tanarsag elétt az a szelle-



dontések, de — az eszkozellatottsag hianyossagai ellenére — szakmai ko-
rokben altalanos az a vélemény, hogy az emberi tényezok gatoljak a ha-
ladast. Milyen jelenségekrdl van sz6? (1) Igen sok tanar hagyja el a pa-
lyat, vagy eleve meg sem probalja. (2) Kiveszéfélben vannak a tanar-
egyéniségek, tudds tanarok; hianyukkal a tantestiilet szétesik mint ko-
z0sség, s az adott iskola mint folytonos szellemiség megszakad, t6bbé
mar nem nevel. (3) Az atlagok szeretete és az igénytelenség meghozta
gylimolesét, divatossa valt a valddi vagy tettetett kozony és jelképe: a
biiszke nyelvtudatlansag.

Ortutay Gyula szerint: ,,Az irasnak néha éppen az az akadalya, hogy
a fOszerepldt nagyon is szeretjik — eleve semmi kedviink a
targyilagossagra.”’ Valahogy igy vagyok én a nyelvtanitassal, ¢és a cikk
eddigi bakugrasai — a kivaltd tanulmanyhoz képest folottébb méltatla-
nul — egy csoppet sem szenvedélymentesek. Ezért — anélkiil, hogy a
szenvedély jogardl lemondanék — mondandomat valamivel fegyelme-
zettebben harom anomalia koré csoportositom.

1. Az iskolaban tanitott nyelvek aranya és a mai magyar tarsadalom-
ban hasznosithatd nyelvek aranya nem azonos. A probléma jobb meg-
értése kedvéért célszertinek latszik felvazolnunk a nyelvtanitasban ille-
tékes intézmények, személyek hierarchiajat.® (A felsorolas tehat a bele-
sz6lasi jog nagysaga szerint halad és nem fontossagi sorrendben):

Szint Intézmény Problémak Termék

Politikai Szaktarcak Melyik nyelvet? Jelentések az
(minisztériumok) Minek? oktatas helyzetérél
(esetleg orszagos Milyen
hataskort oraszamban?
kutatointézetek)

Nyelvészeti Kutatoéintézetek, ill. | Melyik nyelvészeti | Tudomanyos és
maganzok, alt. és modellt? pedagogiai
alk. nyelvész, Mit, mennyit? nyelvtanok,
szociolingvista Melyik tars. tanulmanyok

rétegnek milyen
nyelvre van
sziiksége?

Pszichologiai Kutatointézetek, Milyen tanulasi Tanulas-elméletek,
pszichologus, modellt? tanulmanyok stb.
pszicholingvista

Pedagogiai Hivatasos” Hogyan lehet a Tanterv,
pedagogusok fentieket aranyba tanmenet,

allitani, varialni, tananyag,
kiegyensulyozni? tankonyv.
Tanar (,,sziirke, Hogyan tanitsam Modositasok, sajat
mezei” meg? tananyag

Mindezek alapjan igaznak tlinik a mondas: az iskola politikum.? Va-
l6ban, az orosz nyelv oktatasanak kotelezové tétele az adott idépontban



(1949) aligha tlinik pedagogiai dontésnek, hiszen a pedagogiai kocka-
zatvallaldas minden kritériumat kimeritette: nem volt elegendd tan-
anyag, felkésziilt tanar stb. Az orosz-magyar kultirkapcsolatok ellené-
re az orosz nyelv idegen a kozel ezer éve latincentrikus, masodik ide-
gen nyelvként foként németet tanité magyar iskolarendszerben. Hogy e
program mégiscsak sikeresen beindult, az nem magyarazhat6 pusztan a
habor(i utani évek nyitottsdgaval, lelkesiiltségével, tenni akarasaval.
Nem kis érdeme van ebben az ,,atképzett” német, francia vagy éppen
gorog-latin-szanszkrit szakos tanaroknak, akik lehet, hogy nem voltak
képzett russzistak, de jo tanarok voltak. Késébb éppen dket — a muszaj-
Herkuleseket — vadoltak azzal, hogy a szakmai fejlodés kerékkotdivé
valtak. (Manapsag sokkal t6bb képzett russzistank van, viszont kevés
jO tanarunk.)

A hatvanas évek derekatol sorsunk ugy alakult, hogy kiilgazdasa-
gunk egyre erdteljesebben fordult a KGST-n kiviili piacok felé. Egybe-
esik ez a turizmus fellendiilésével, az orszag nyitottabba valasaval.
Megnovekedett az igény a kevéssé tanitott nyugati nyelvek irant. Ezt
bizonyitjak a kiilonféle felmérések!® és az Allami Nyelvvizsga
aranyszamaill is:

Nyely Alapfok Kozépfok Felsdfok
1981 1982 1981 1982 1981 1982
Angol 5,6 8,7 34,6 33,6 14,3 14,0
Neémet 7,5 9,8 18,0 18,2 12,5 12,0
Orosz 2,7 3,6 10,1 10,7 6,5 4,6
Francia 1,3 0,8 4,0 4,7 32 32

Ha nem egészen indokolatlan részrehajlassal a tablazatbdl kiragad-
juk a szamunkra legfontosabb nyelveket: az oroszt és az angolt, kivi-
laglik, hogy a jelentkezés aranya megkozelitdleg 1:2 vagy 1:3 a kiilon-
féle szintek szerint, amennyiben az orosz nyelvbdl jelentkezettek sza-
mat egységnyinek vessziik. Anélkiil, hogy az Allami Nyelvvizsga
aranyszamait abszolutizalnank (miért éppen azt, vagy éppen csak azt),
tovabbi bizonyitas nélkiil is valoszini, hogy a jelenlegi 3% helyett az
Osszes altalanos iskola kozel 20%-aban kellene masodik idegen nyel-
veket tanitanunk (lehetéleg: angol, német, spanyol, francia stb. sor-
rendben) ahhoz, hogy — a lemorzsolddast és zsakutcat most nem is sza-
mitva — az igényekkel 0sszhangba keriiljiink. Félreértés ne essék, ez a
fejlesztés nem az orosz nyelv rovasara képzelend6 el, sot!



Kozismertek az orosz nyelv tanitasaval kapcsolatos fajdalmaink, f6-
ként az alacsony hatasfok.!2 Bar a legtobb iskolatipusban uralkodé ala-
csony Oraszam miatt ez — a tanulmanyi idé novekedése ellenére — nem-
csak hogy josolhatd, hanem valdsaggal torvényszer(i. Intenziv szaka-
szokkal tarkitott magas o6raszam lenne a korszer(i. Tovabb rontja az
orosz nyelv tanitasanak hatasfokat az alacsony motivaltsag. Hovato-
vabb egy magyar diak gyakrabban jut el egy nyugati orszagba, mint a
Szovjetunidba, sét ha ki sem mozdul sziilohelyérdl, ott is tobbszor for-
dul eld, hogy németiil vagy angolul kell megszdlalnia, mintsem oro-
szul. Marpedig a kell6 motivum hidnya vagy megléte determinald jel-
legli valamennyi targyban.!3

2. A tanarképzés ,,végterméke” eltér (tobb is és kevesebb is) a mai is-
kola igényét6l. Egy olyan orszagban, ahol a nyelvek természetes Giton
nem sajatithatok el, csak tanithatok, a nyelvtanitds kulcskérdése a
nyelvtanar. Marpedig a friss diplomas — ,,félkész termék”. Ez egyfeldl
abbdl kovetkezik, hogy az egyetem (féiskola) az egyetlen olyan hely,
amely a nyelvtanulas mindharom céljat, funkciojat egyesiteni képes: a
nyelvet nem csak kommunikaciora hasznaljak, hanem a nyelv az iro-
dalmi miivek élvezetének és a tudomanyos gondolat kifejezésének is
eszkoze. Ezért is hagyhatjak ott olyan sokat a nyelvtanari palyat, mert
a nyelvi biztonsag birtokdban és egy kultira ismeretével lehetnek kiil-
kereskeddk vagy radioriporterek, ujsagirok vagy — ritkdbb esetben —
irodalomtorténészek és nyelvészek is. Errdl az egyetem nem tehet. Ar-
rél viszont mar igen, hogy miért nem iranyul ez a képzés jobban a
nyelvtanarsag valodi specifikumaira (a tanari szinpad: az osztalytermi
beszéd miivészete; megjelenés és megjelenités; interakcio, kommuni-
kacié az osztalyban; kulturdltsadg és tapintat; technikai felkésziiltség
stb.). A nyelvtanar kdzvetleniil alkalmazott tudomanyai koziil — helye-
sen — a pedagdgiai pszichologiarol, szakmddszertanrdl esik legtobbszor
sz0, de kevés az olyan m{i vagy mihely (tisztelet a kivételnek), ahol ta-
nithatéva-tanulhatova tisztult volna (1) a nyelvtanitas két és félezer
éves modszertani fegyvertara mint ,,stilusgyakorlat”, ahogyan a zene-
szerzést tanuldknak is ki kell probalniuk letiint szdzadok mestereinek
stilusat (tdmoren: a hagyomanyok ismerete nélkiil nincs igazi egyéni-
ség); (2) a modern nyelvtanar szakmai miiveltségének tényleges tartal-
ma (amely a rokon és kritikai — feed-back — alkalmazott tudomanyok-
kal vald Iépéstartason kiviil olyan trivialitasokat is megold, mint a sze-
retve-gylolt nyelvtudas — mindennapi szdges agyunk — ébrentartasa-
nak és fejlesztésének technikdja hatranyos kortilmények kozott); (3) a
gyakorld tanarok tovabbképzésének korszert tematikaja (szamos olyan
kivalé nyelvtanart ismerek, aki immar évtizedek ota néhany szeren-
csésnek mondhato diak el6tt ,,bizonyitja”, hogy ért ehhez a mesterség-
hez; ha ugyanezek a tanarok gyakorlo kollégaikat tanitanak, felkészult-




ségiik az orszag nyelvtanitasi gyakorlatat emelné tanitvanyaik sugarza-
sa révén; a jelen helyzet a szellemi energia pazarlasa).

Mire megfelel6 szamu tanart képziink a masodik idegen nyelvek ta-
nitasara, generacidok futnak at az iskolarendszeren nyelvektdl szinte
érintetlentil. A legnépesebb nyelvtanari gardat, az orosztanarokat!4 kel-
lene rabirni arra, hogy képezzék at magukat egy masodik idegen nyelv
tanitasara is (mivel legtobbjiknek nem egy masodik idegen nyelv a
masodik szakja). E tekintetben — gondolom — nemcsak az orosz szakos
tanarokat, hanem az iskolaigazgatokat is ,,motivalni” kellene, hogy va-
l6ban ez a leghatékonyabb és leggyorsabb segitség.

3. Ha a kivant és tarsadalmilag hasznos nyelvtudas az alacsony ha-
tasfok, a féloldalassag (csak orosz) vagy a zsakutca (szakmunkéskép-
z0) miatt az iskolai oktatas egyik szintjén sem érhet6 el, akkor meg-
szerzése felnottkori poteselekvéssé valik, amikor az életkor és az élet-
kortilmények mar az eredményesség ellen hatnak. Vallalati oktatési
kozpontok tucatjaiban képeznek munkaidében sulyos ezrekért , kiva-
lasztottakat” nyolc hét alatt ,,nyelvre”, mert az mar biztos, hogy 6k
utaznak a licencvasarlas {igyében, csak ez az aprosag, a nyelv maradt,
amit még el kell intézni”. Ugye milyen gazdagok vagyunk? A taguld
nyelvpiacon a kevés allami hely (amely még ,,0lcs6”) mellett feltlintek
a kufarok és a masodik gazdasag kolompolasa kozepette — jo vagy
csapnivaldan rossz szinvonalon egyarant — megszabaditjak a ,,polgart”
a kozoktatas emelésére sajnalt anyagi javaktol.

Amennyiben egyértelm(, hogy sem a tanarképzést, sem az iskolai
rendszer fejlesztését (pl. csoportbontas stb.) a jelen gazdasagi helyzet-
ben jelentds Osszegekkel radikalisan emelni nem tudjuk, ,,belterjesen”
kell gazdalkodnunk. A nyelvtanulas-nyelvelsajatitas készségtargy, s bar
mas ilyen jellegii teriileteken (pl. sport) a korai képességvizsgalatok és
a tehetséggondozas bevett rendszer, a nyelvtanulas terén gyakorlatilag
ismeretlen. Pedig nyelvtanulasi alkalmassagi vizsgalatok alapjan tud-
juk,!5 hogy a sikeres tanuldsra leginkabb predesztinalé adottsagok: a
hangutanzas (hallas) fejlettsége €s a memoria, a nyelvtani szerkezetek
iranti érzékenység, valamint a gyors logikai felismerd készség. (Ebbdl
az elsd kettd nem, a masodik kettd viszont korrelal az intelligencia-ha-
nyadossal. Ezért is lehetséges, hogy néha magas 1Q-val rendelkez6 tu-
désok gyatran beszélnek idegen nyelveken és nem tal nagy szellemisé-
gl emberek kozel tokéletesen utanoznak.) Parhuzamos osztalyok ese-
tén kivalogatassal (streaming) kellene a jobbakat egy tanuldcsoportba
tenni, és attol sem szabad idegenkedniink, hogy a valdban tehetségese-
ket — megfeleld felvételi vizsgdk sikeres letétele utdn — orszagos beis-
kolazast, specialis tagozatl iskolakba kiildjiik.

M¢éltatlanul és szandékosan figyelmen kiviil hagytam most szamos
olyan intézményt (vagyis kollégakat), ahol és akik most is korszeriien



és hatékonyan tanitanak nyelveket. Remélem, hogy itt-ott tudatosan
sz€lsdséges €s kategorikus mondataimmal sikertiil olyan zsilipeket fel-
nyitnom, netan gatakat attornom, amelyekbdl nem mindent elnyeld ar,
hanem a k6z0s akarat turbindit forgatd hasznos erd szarmazik.

A reformkorban — és késoébb is — kivaltképp gyakran idézték Besse-
nyei ama hires gondolatat a ,Magyarsag’-bol (1778), miszerint: ,,Min-
den nemzet a maga nyelvén lett tudds, de idegenen sohasem.” Besse-
nyei ezt a kovetkeztetést az ,,anglus” és a ,,franczia” nyelv fejlodésé-
nek, meger6sodésének az elemzésébdl vonja le. Am azoéta megint for-
dult a vilag, s inkabb azt mondhatjuk, hogy ma mar csak kevés nemzet
engedheti meg maganak, hogy csak a maga nyelvén legyen tudos. Ez
egyébként korantsem csokkenti Bessenyei igazsagat, legfeljebb értel-
mezoinek szlikkebliségét mutatja: ugyand ugyanitt, illetve egy
levelében!6 irta le a kdvetkezd mondatokat: ,,Valljuk be, hogy nagyon
megszlkiiltiink a magyarsagba, melynek ugyan bdségében soha nem
voltunk.” A franczia, az anglus szoba ezerszer mélyebb bolcsesség
fekszik mar, mint valaha a deak szdba volt.” Mert nem elég ,,egy haza-
nak dolgait csak tudni”, és aki ,,csak egy nemzetnek dolgait érti, latja,
talan a nagy mindenre nézve semmit sem tud”. Mert a f6 cél: a nagy vi-
lag egészét attekinteni, hogy ,,meglathassuk hazanknak is e nagy tiikor-
ben mind erejét, mind gyengeségét”.17
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A KREATIV TANARI SZEMELYISEG
NEHANY STACIO A NYELVTANARRA ERES FOLYAMATABOL

GENEZIS

a megismerés iranti vagy legkéznapibb formaja. Edestestvére

ez annak a nyitottsagnak és érzékenységnek, amellyel az é16-
vilag kornyezetét elfogadja, sét befogadja. Tobb ennél annak a kisdiak-
nak az esete, aki jatékait maga koré gytjtve, ,,iskolasdit” jatszik veliik,
s e tevékenység kozepette az élmények elvarasanak (,,Mi torténik majd
az 6ramon?”) és az erre adando reakcidknak (készenlét) egy olyan in-
tenziv fokat éri el, amelyet mar — némi talzassal — beallitodasnak (disz-
pozicid) nevezhetiink. Ha ehhez a ,,jatékhoz” rendelkezik a megfeleld
fiziologiai és pszichikai adottsagokkal is, akkor valosaggal ratermett
erre a palyara. Am a ,,hozott anyag” csak feltétele bizonyos képességek
kifejlesztésének, amelyhez elsdsorban gyakorlasra (tevékenység) van
sziikség, ¢és ebben a tanulékonysag mellett az allhatatossag, a szivos-
sag, a kitartas a legfobb erény. Konnyebb dolga van annak, akiben haj-
lam és adottsag (ratermettség) a képességek fejlesztése soran olyan ele-
venségbe torkollik, amelyet bizvast nevezhetiink tehetségnek. Kifeje-
zetten szerencsés, ha mindezekhez a gondolkodasnak oly konnyedsége,
rugalmassaga és eredetisége tarsul, amely alkalomadtan mind elegan-
cigjaval, mind tiizetes aprdlékossagaval, mind az ujrafogalmazas bator-
sagaval kitiinik. Elénk pedagogiai interakci6 (szabad szellemii iskola;
sz¢les latokord, elkdtelezett tanari kar stb.), igényes kovetelményrend-
szer és 0sztdnzo, pozitiv szocializacid esetén jeloltiinknek minden esé-
lye megvan arra, hogy kreativ személyiséggé valjék.

Mér az egészen kicsiny gyermekekben él a kivancsisag, amely

IN VITRO

Hosiink ek6zben — kifogyvan iskolaibdl — beevez a bolcsészkarra, és
megismerkedik a tudomannyal, minekutana mindent tudni fog: a do-
logrél. Minden részismeretének még vagy tiz alpontja leend, és a vég-
telenbe nyuld elemzések lavindinak lezidulasa utan mar minden bi-
zonytalan, elemeire hullik szét. Jeloltiink makacsul még mindig nem
adta fel azt az elképzelését, hogy kreativ taniregyéniség legyen, s6t
ugy érzi, hogy kozelebb keriilt hozz4, hiszen mar tudja, hogy mi a kre-
ativitas és azt is, hogy mi a személyiség.




Emlékeztetd — kulcsszavakban.
A kreativitdas (alkotoképesség) aspektusai

1. Ertelmi tényez6k:

2. Motivacio:

3. Személyiségjegyek:

— a gondolkodas hajlékonysaga, mennyisége, eredetisége,
kidolgozottsaga;

— problémaérzékenység, tobb megoldas megadasa;

— az atlagnal valamivel jobb 1Q.

— kivancsisag, nyitottsag;

— vonzodas a problémékhoz, véllalkozokedv a megoldasukra;
— a rendcsinalas szeretete stb.

— autondm személyiség, onallo (belsd) értékrend;

— nonkonformizmus;

— elmélyiilt (megszallott), 6nelfogadd karakter, hajlam a
humorra, jatékossagra;

— ellentétes jellegli tulajdonsagok egyensulyban tartdsanak
képessége: pl. konvergens és divergens gondolkodas; férfi-noi
tulajdonsagok stb.

— széles korli érdeklddés, jo izlés, eredetiség.

Megjegyzendd, hogy a személyiség a pszichologia egyik legdsszetet-
tebb és eddigelé megfeleléen még meg nem hatdrozott fogalma, amelyet
tobbnyire a stabilnak mondhat6 személyiségvonasok, tulajdonsagok 6sz-
szességeként, illetve — ezek pszichikai jellegének megfelelen — tipusok-
ban vagy elméletekben adnak meg. Ett6l némileg eltér a személyiség fel-
fogasa a pedagogiaban, ahol hagyomanyosan annak bioldgiai (észlelés,
emlékezés, figyelem stb. fejlettsége+oszton, temperamentum, hajlam
stb.), illetve tarsadalmi (irdnyultsag, ismeretek, készségek, jartassagok
fejlettsége stb.) Osszetevoit vizsgaljak. A torténelmi materializmus a sze-
mélyiség lényegét a tarsadalmi viszonyok Osszességének fogja fel.

Emlékeztetd — kulcsszavakban
Személyiségtipologidk, személyiségelméletek

Hippokratész:  szangvinikus, kolerikus, melankolikus, flegmatikus (testnedvek
szerint: vér, sarga és fekete epe, nyalka).

Kretschmer: aszténias (szkizotim), piknikus (ciklotim), atlétikus (viszkozus)
(testalkat és elmebetegségek alapjan).

Jung: extrovertalt, introvertalt (libido iranyulasa szerint).

Jaensch: integralt, dezintegralt (érzékelés, észlelés, emlékezet és gondolkodas
egyiitt, illetve kiilon miikédése szerint).

Pavlov: mivésztipus, tudostipus (képekben szintetikusan, illetve elvontan

analitikusan) + kozéptipus (szabalyos, atlagos). Ingeriilet és gatlas
erdssége, mozgékonysaga ¢és kiegyensulyozottsaga szerint:

— er6s, gyors, kiegyensulyozott;

— er6s, gyors, kiegyensulyozatlan;

— gyenge, lassu, kiegyenstlyozatlan;

— er0s, lassu, kiegyensulyozott.

Eysenck: skala szorongas és hisztéria kozott az ingertilet és gatlas
dominancigjatél figgden.

Sheldon: endomorf (piknikus), viszcerotonias, mezomorf (szdgletes)
szomatotonias, ektomorf (aszténias) cerebrotdonias.

Binet: objektiv-szubjektiv, realista-dlmodozo, racionalis-irracionalis.

Allport: centralis (kardinalis) és masodlagos jegyek.

Cattel: forrastulajdonsagok (faktoranalizis), erg-metaerg.

Kovaljov: érzelmi, intellektualis és akarati tulajdonsagok és folyamatok

allapotjelz6i




Am a kétely csepegtetése mar az elmélet szintjén megindul, és vila-
gossa valnak a kovetkezo Osszefuggések:

—a konvergens ¢€s a divergens gondolkodas az intelligencia bizonyos
aspektusai;

— a divergens gondolkodas nem azonos a kreativitassal;

— az intelligencia sziikséges, de nem elégséges feltétele a kreativitas-
nak (egy bizonyos 1Q szinten feltl nincs szignifikans sszefliggés a
kreativitassal);

— a kreativitasnak nincs dsszefliggése a személyiségtipusokkal.

A legutobbi allitas némi magyarazatra szorul. Természetesen végez-
tek olyan méréseket, amelyek a kreativ tanari személyiség tulajdonsa-
gait probaltak régziteni (Witty, Kratz, Nowogrodzki), mint ahogy tob-
ben is megkisérelték azt, hogy tanari személyiségtipologiat allitsanak
fel (Adelson, Andersen, Buzas, Faragd, Komoly, Ranschburg). Az ugy-
nevezett kreativ tulajdonsagok azonban egyik tanari személyiségtipus-
sal sem azonosithatok. S6t, a tulajdonsagcsoportok elemzésénél is leg-
feljebb kivanatos, illetve kizard tulajdonsagokrdl beszélhetiink.

Amennyiben mindez ifju és tapasztalatlan, am lelkes kollégak fejé-
ben némi zavart okoz, az érthetd, hiszen az efféle leird tudomanyok
(taxonomikus) célmodelleket adnak, leirjak, hogy mibdl kell alljon egy
kreativ személyiség (palyaprofil, a tanari modell szerkezete stb.), va-
gyis csupa olyan dologrdl szélnak, amelyek a vald életben igy nem Ié-
teznek, csak ,,in vitro”. A valdsagban van egy konkrét didk egy konk-
rét iskolaban egy konkrét pedagdgussal s velilk e sok tudomany az
altalanos szintjén. A pedagdgiai helyzet: a tanar(ok)-diak(ok) interak-
ci6é mindig a kiilonos szintjén létezik.

Meég egy fontos dolog szol amugy joravald jeloltiink mellett (aki
mindezek ellenére még mindig kreativ tanaregyéniség szeretne lenni).
Még nem érkezett el életében a nagy O, més szavakkal: az alkalom. Az
alkalom akkor érkezik el, amikor jeldltiink, kétségbeejtden egyediil,
el6szor 1ép be egy tanterembe.

IN VIVO

Ha eddig csak félt, most igazan meg is ijedhet, hiszen tantargyarol, a
nyelvrdl kideriil, hogy mint mas t6bbszordsen véletlenszer( jelrendszerben,
itt is a szokas az isten, s ha valami konformista, akkor az egyszerti kéznyelv
nagyon is az. Raadasul alapfokon a nyelv még inkabb cél, mint eszk6z, mi-
nek kovetkeztében a lehetd legkonvergensebb gondolkodast igényld meg-
nyilatkozasokat kell jutalmaznia: pontosan memorizalt sztereotipidkat, a
,J0”, s6t minden logikaval szemben is ,,csak az-a-j6”” megoldasokat.

Masfeldl az egész kozoktatasi rendszer orszagos s tanorakig lebontott
tanmeneteivel, jogszabalyokkal timogatott hierachiajaval latszdlag ke-




vés teret hagy az egyéni kezdeményezéseknek. Hosszu esztenddket ve-
het igénybe, amig ez a ,,guzsba kitve tancolas” emelt fovel vallalt kiiz-
delemmé valik, és egy egészleges (csak ra jellemzd) tanari viselkedés
dramaturgiajanak kialakulasaval a pedagogiai hatés o tényez6jévé érik.

Az eddigiekben — bar hevenyészve — a tandri személyiség kialakula-
sat torténeti (aszinkron) szempontbdl kisértiik figyelemmel. Kivanatos,
hogy egy keresztmetszetet is bemutassunk (szinkron). A nyelvéra, a
nyelvtanar legjellegzetesebben mindennapi tevékenysége, kivaloan al-
kalmas arra, hogy benne (¢s mogotte) a nyelvtanari munka rétegeit fel-
tarjuk, jellegzetességeit bemutassuk.

A NYELVORA MINT A ,JEGHEGY CSUCSA”

Gyakorld kollégaim jol tudjak, hogy milyen hihetetlen mennyiség
elokésziiletet igényel az (ehhez képest) rovid és gyakran teljesen mas-
ként lezajld interakcid, amelyet jobb hijan nyelvéranak neveziink. Ho-
lott a didkokban — mint ahogy azt kiilonféle vizsgalatokban bizonyitot-
tak — jo esetben leginkabb egy impresszié marad meg, amelyet a tanar
viselkedése (mint kdzvetlen pedagdgiai hatoerd: példa) dontéen befo-
lyasol. Jobbara a tanar kezdi az interakciot: amint belép az osztalyba,
lathatatlan csapokkal ,,szonddzza” a koponyakat; ezek azok a pillanatok,
amikor még (és persze kozben is) modosithat elképzelésein. Orientacio,
tajékozodasi reflex ez, amelyben f6 adottsaga, az empatia segiti: e 1¢lek-
tani lakmuszpapir szinevaltozasa a jelzés, hogy mit tegyen a kdvetkezo
pillanatban. Ez biztositja azt a 1épéseldnyt, amelybol tokét kovacsolhat.
Nem radarra hasonlit ez az empatia, inkabb olyan, mint az éticsiga szar-
vacskai; mindenfelé bekukkant, vizsgalddik, de ha valami durva hatas
éri, villamgyorsan visszakozik, s id6 telik bele, amint tjra elkezdi.

A pillanatnyi fizikai allapot, technikai és mddszertani felkésziiltség,
Osszpontositas azok a tényezOk, amelyek az ora végsd szinezetét
(finishing touch) végiil is megadjak, természetesen egylitt azokkal a
szakmai allandokkal, amelyeket a szakértelem talpkoveinek nevezhet-
nénk. Nagyjabol ettdl felfelé helyezkednek el tehat a nyelvtanari mun-
ka olyan sajatossagai, amelyek tanulhaték-tanithatdk, vagy legalabbis
fejleszthetok. Ettdl lefelé olyan értékek helyezkednek el, amelyek
ugyan a nevel6i hatasra egyaltalan képes személyiségnek feltétlentil al-
kotoelemei, fejleszthetok s tanithatdk is, de mindségi valtozasokrol
csak legfeljebb tiz-husz esztendd tavlataban beszélhetiink. A fent emli-
tetteket kivanja bemutatni az itt kovetkez6 abra, amely nem tudoma-
nyos modell, hanem csak szemléltetés.

A harsanyabb cimkéknek (saman, lelkész, gyogyitd) az a magyaraza-
ta, hogy jobban kiemelik a Iényeget. A nyelvtanar gyakran nyelvtudasa-
val és miiveltségével , kapraztatja el” hallgatoit, harmoniara valo térek-
vése viszont még a legmegatalkodottabb didkokat is csillapitani képes.



A lelkész itt természetesen nem vallasi értelemben szerepel, hanem csak
mint a szellemi kert fiivésze, aggddo tekintetdi, de gondra bator kertész,
aki nyes, kotoz, tetejez és csonkaz, de ha kell ojt vagy szemez. Ez egy-
szersmind utalds arra is, hogy csak az igen szlik 14t6kor( tanari hiszi azt,
hogy oroszt, angolt vagy kémiat tanit; nemesité munkajanak alapja az
ember, egyetlen tényleges értékteremtd funkcidja pedig a tudatformalas.
A nyelvtanar valojaban egy 0j tudatot formal (sztereo-tudat), amellyel
egy adott kulttra tallépésének a lehetdségét biztositja.

A (NYELV)TANARI KREATIVITAS FELTETELEI

Abszollt értelemben véve, a kreativ tanari személyiség alkotasa —
torténeti szempontbdl — az emberfok soraban kialakitott alkotoképes-
ség, amely a pedagogiai interakcio folyaman egy adott nevelési stilus
hatasara az iskolai szocializacioban formalodik.

Felel6tlenség lenne komoly tudomanyos mérések nélkiil még csak
kisérletet is tenni arra, hogy a kreativ tanari személyiség Osszetevait
megadjuk. Viszonylag kockazatmentesen feltarhatok viszont a kreativ
tanari személyiség 1étrejottének feltételei, ha agy tetszik, kritériumai,
amelyeknél akar csak egyetlen tényezo hianya is meghitsitja a kreativ
személyiség kiteljesedését.

— Empatia. A megértés-megérzés kettdsségében a masokra figyelés
képességét jelenti, egyben a pedagdgiai interakcié feltétele. Ugyan-
olyan fontos a tanari munkéban, mint az értés a beszédben.

— Kommunikdcioképesség. Nemcsak megérteni kell didkjainkat, ha-
nem meg is kell értetni magunkat. A kapcsolatteremtésben nemcsak a
télink kozvetleniil fliggd kommunikativ készségeket jelenti (beszéd,
mimika, mozgas stb.), hanem a kozvetve hato, de altalunk mozgatott
targyi vilagot is, igy a szemléltetés minden eszkozét és a tanitas targyi
kozegét, kornyezetét.

— Polifonia. A tanitasban egyszerre tobb forgatokonyv is porog: amit
elképzeltem az orardl (o6ravazlat), amilyen az dra valdjaban, amit én
mondok, amit az éppen megszdlalé diak mond, amit a tobbiek gondol-
nak, tesznek. Ez nem egyszerlien megosztott figyelem, hanem inkabb
szimultan sakkjatszma vagy méginkabb parhuzamosan, tobb géppel
vetitett filmszalag, amelynek egyidejii futasa biztositja a tanar szamara
az attekintést, az Gtletgazdagsagot, a gyors valtoztatas lehetdségét, az
improvizaciot, az apropokat, és ha valoban elemében van, akkor eset-
leg az o6ra eredetiségét is.

— Meély szakismeret. Nem egyszeriien a tanarsag legkdzvetlenebbiil
haté tudomanyainak megvaldsulasarol van szo (pl. szakmoddszertan,
oktatastechnika vagy nyelvtudas), hanem egy olyan tudasrol, amely
barmikor, barmilyen szinten, az altalanos iskolatol az Akadémiaig ké-
pes UGjrafogalmazni egy adott tananyag 1ényegét, de ha sziikséges, egy-




egy témajat a legaprobb részletességgel, kidolgozottsaggal is képes ele-
mezni. Tomoren: az igazi tudas az interakciod résztvevditol, az alkalom-
tdl, annak céljatol stb. fliggden képes fokuszat valtoztatni.

— Tiiréképesség. A fizikai és szellemi alloképesség a napi munka leg-
fontosabb feltétele, de jelentds toleranciat igényel a kritika (s6t onkri-
tika) elviselése, nemkiilonben a didkok mindségi koegzisztencidja iran-
ti tapintat (vagyis az a tény, hogy gyakran igen eltér6 kvalitasa didkok-
kal van dolgunk egyetlen tanuldcsoportban). A tlirdképesség egyik fok-
méréje a megtartas képessége is, hiszen eltandcsolni valakit mindig
konnyebb.

— Fejlodoképesség. A szakmai és emberi megljulds képessége,
amely fennmaradasunkat biztositja az Uj és jabb generaciok ,,barbar
invazidjaban”.

A fenti képességek a tekintély és a tehetség, a nevelési stilus és a ta-
nari személyiség szinszlirdi szerint modosulhatnak.

FUROR PEDAGOGICUS

Szamos konvergens gondolkodast igényld teriileten a gép mar gyor-
sabb és megbizhatobb, mint az ember, vagyis a magunk teremtette ver-
senyben az emberi lényeg (pl. a kreativitas) elsddlegessége naponta
megméretik. Néhany szakértd egyenesen azt allitja, hogy a modern tér-
sadalmak fennmaradasa attdl fiigg, hogy mennyire képesek és mennyi-
re mernek valoban kreativ kortarsaikra tdamaszkodni. Ezért olyan peda-
gobgiai rendszerekre van sziikség, amelyek az emberbdl legelidegenithe-
tetlenebb sajatjat: az alkotoképességet tudjak kihozni. Ennek egyik esz-
koze (kozege) a kulturakat atlépo és erényeiket egyesiteni képes nyelv-
tudés. A kérdés csupan az, hogy létezik-e nalunk olyan tarsadalmi elva-
ras, amely igényli ezt a tallépést, amely nem tekinti e massagot beteg-
ségnek, amely igényli és befogadja kompetens és szuggesztiv tanarok
valdban kreativ ,termékeit”. Ez olyan igény, amely a tarsadalomban is
hajlandé éltetonek felfogni az €lovilag természetes sokféleségét.

IRODALOM

Allport, G. W. (1980): A személyiség kialakuldsa. Gondolat Konyvkiadd, Budapest.
Bartha Ferenc (1981): Pszicholdgiai értelmezd szotdr. Akadémiai Kiadd, Budapest.
Cropley, A. J. (1983): Tanitas sablonok nélkiil. Tankonyvkiadd, Budapest.

Kelemen Laszlo (1981): Pedagdgiai pszicholdgia. Tankdnyvkiado, Budapest.

U. Komoly Judit (1978): 4 tanito személyiségének pedagogiai-pszicholdgiai vizsgdlata.
Akadémiai Kiado, Budapest.

Kuzmina, N. V. (1963): 4 pedagogiai képességek kialakuldsa. Tankonyvkiadd, Budapest.



Lénard Ferenc (1981): Emberismeret a pedagdgiai munkdban. Tankonyvkiado,
Budapest.

Leontyev, A. N. (1964): A pszichikum fejlédésének problémdi. Kossuth Konyvkiado,
Budapest.

Pataki Ferenc (1976, szerk.): Pedagdgiai szocidlpszicholégia. Gondolat Kényvkiado,
Budapest.

Peck, D — Whitlow, D. (1983): Személyiségelméletek. Gondolat Kényvkiadd, Budapest.
Ranschburg Jend (1975): A sziildi magatartas és a neveldi attitlidok hatésa a gyermeki vi-
selkedésre. In: Ifjuisdg és pszicholdgia. Pszichologiai Tanulmanyok XIV. Akadémiai Ki-
ado, Budapest.

Ryans, D. G. (1978): Tanari magatartasformak ¢és tulajdonsagok vizsgalata. In: Nevelés-
lélektan I1. Szoveggyiijtemény. (Egys. jegyzet) Tankdnyvkiado, Budapest.

Salamon Jend (1983): Az értelmi fejlodés pszichologidja. Gondolat Konyvkiado,
Budapest.




EGYNYELVUSEG ES TOBBNYELVUSEG A
NYELVVIZSGAK RENDSZEREBEN

A NYOLCVANAS EVEK

gak Ssszehasonlité elemzésével. Altalanossagban elmondhato,

hogy a kiilfoldi nyelvvizsgak gyakorlatilag még ismeretlenek
voltak az orszagban, csak kevesen tettek le ilyeneket kovetségeken, és
a szakma is jobbara az angliai, mintsem az amerikai vagy ausztral vizs-
gakat ismerte. Tekintettel azonban arra, hogy az 1957-ben megindult
nyelvvizsgaztatas a 70-es évek végére jol mérd rendszerré terebélyese-
dett, a nemzetk6zi 6sszehasonlitdas mindenképpen sziikségessé valt. Kii-
16ndsen jot tett a nyelvvizsganak az 1979-es reform, amely megsziintet-
te az irasbeli sziird jellegét €s a szobeli készségek vizsgalatat megfeleld
aranyokkal preferalta. A szakmai igazsaghoz hozzatartozik persze, hogy
a tesztelési technikak kronologiajaban (ad-hoc tesztelés, docimoldgiai
vagy diszkrét pontos tesztelés, integralt tesztelés)? a magyarorszagi gya-
korlat ad-hoc tesztelésnek szamit. Jollehet a tesztek rangos €s nagy gya-
korlatu tanarok kiilonféle sziirdin estek at, a szo szoros értelmében vett
standardizalt tesztekké sose valtak, és a Rigd utcaban kifejlesztett {item-
bankok is experimentalis jellegiiek. (Talan éppen ezért jobban megoriz-
ték arculatukat, s nem valtak olyan sapadtta, mint egyes tesztbatériak
matematikai statisztikaval agyonborotvalt teszt-szekvenciai.). Nem két-
séges az sem, hogy — hasonldan kortarsaihoz — az akkori feladatrendsze-
reket mai szemmel mar kissé egysikunak talaljuk.

A vizsgalt teriileteket illetden azonban a Magyar Allami Nyelvvizs-
ga — gyakran részletesebben, mint kortarsai — értékeld rendszerében
elég hatarozottan ragadta meg azt a kettsséget, finom jatékot, amely
egy egyénben a nyelvi tartalom kozvetitése (kiejtés, nyelvtan, szokincs,
nyelvhasznalat) és a készségek fejlettsége kozott fennall. (A hagyoma-
nyos készségfelosztast: négy alapkészség, mar akkor is szivesebben ér-
telmeztem hat integralt készségként, amelyben az értés kategoridjaba a
hallas és az olvasas; a megértetés (kozlés) kategoriajaba a beszéd és
iras; és a kozvetités kategoriajaba a forditas és tolmacsolas tartozik.
Ebben a felosztasban az is vilagos, hogy értés nélkiil nincs megértetés
(kozlés), és megértetés (kozlés) nélkiil nincs kozvetités. (1. abra)

A 80-as évek legismertebb vizsgatipusait, vizsgarendszereit — meg-
felel 6sszehasonlitisban a Magyar Allami Nyelvvizsgaval — a 2. dbra
szemlélteti.

S 80-as években tobb tanulmanyban! foglalkoztam a nyelvvizs-
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A KILENCVENES EVEK

Az eltelt 10-15 év egyik legfontosabb valtozasa a kinalat novekedé-
se. Ez nemcsak azt jelenti, hogy egyre tobb, alaposan kidolgozott, nem-
zetkozileg is elismert nyelvvizsga versenyez a piacon, hanem azt is,
hogy specifikacidit tekintve egyre tobbféle nyelvvizsga valosul meg
(tobbek kozott ezért valt sziikségessé olyan projektek kidolgozasa,
amelyek a nyelvvizsgdk egybehangolasaval foglalkoznak. Koziilik a
legismertebb az ESU Framework)3. Az utébbi évek jellegzetessége az
is, hogy a vizsgak szerkezetében ugrasszeriien megnott a szobeli vizs-
gak ardnya (még olyan ,,konzervativ”’ vizsgak, mint a TOEFL is bead-
tak derekukat és mar kinalnak szdbeli vizsgat is, jollehet, csak kiegé-
szitésképpen). Fontos sajatossaga az elmult éveknek tovabba, hogy je-
lentésen noétt a szaknyelvi vizsgak aranya. Mindez persze nem tudta
megsziintetni a szaknyelvi vizsgarendszereknek azt a jol ismert dilem-
majat, hogy egy széles, tdgabb értelemben vett szaknyelvi teriiletet
vizsgéljanak (példaul népszerti tudomanyos stilus) vagy pedig egy szlik
szakma masok szamara hozzaférhetetlen ,,tolvajnyelvét”. Azt sem rej-
tegethetjiik, hogy szakmank szempontjabol Iényeges az els6 nyelvtana-
ri nyelvvizsgak megjelenése, amelyek kozott jelenleg is a CEELT a
legismertebb.

Altalanos jellemzésként az is elmondhat6, hogy a vilag zsugoroda-
saval, a magyar lehetdségek novekedésével ujabb nyelvi éhség szakadt
az orszagra, amelyben egy kozépfoku nyelvvizsga végcél jellegét az
élet mint tollpihét fujta el, hiszen egy ilyen elsé kapu mogott ujabbak
tlntek fel, és az idegennyelvi tudas szintjének emelkedése a személyi-
ség mindségi fejloddésének egy-egy gradicsava valt. A fent csak lazan
vazolt ,,mast kovetel az élet” vonasok a tanitasban és a vizsgaztatdsban
is valtozast koveteltek, de a harom tényezd kozotti diszkrepancia to-
vabbra sem szlint meg. Az ebbdl fakado torzsziildttek targyalasa egy
masik dolgozat targya lehetne.

Melyek tehat a 90-es években a vizsgarendszerek 1étének jellegzetes
vonasai Magyarorszagon? Mindenekel6tt beindult a versengés az or-
szagba betord ismert nemzetkozi vizsgarendszerek; kevésbé ismert,
nem akkreditalt nemzetkdzi vizsgak; a Magyar Allami Nyelvvizsga; és
a mar régota hatul kullogé allami iskolarendszereken beliil megvaldsu-
16 vizsgak kozott. Vizsgatechnikai szempontbol mindenképpen szem-
betling az a sokféle feladat, amelyet az integralt tesztelés hozott 1étre a
vizsgaztatas nemzetkozi gyakorlatadban. Ezek a vizsgafeladatok a Ma-
gyar Allami Nyelvvizsgaban is megjelentek, a tanari rutinnak koszon-
hetden joé szinten, bar — nemzetkdzi Osszehasonlitdsban — még most
sem vetjik ezeket ala nemzetkozi, ugynevezett ,,fliggetlen” (context-
free) vizsgalatoknak. A manipulativ, integralt vizsgafeladatok megjele-
nése, amelyek kozott szovegkiegészités, iranyitott fogalmazas, tomori-
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tés (mint irasos feladatok), valamint szituativ szerepmegoldo, képleira-
son alapuld szituativ vagy kifejezetten feladatcentrikus vizsgarészek
(mint szobeli feladatok) a legjellemzdbbek.

A 90-es évek legismertebb (foként brit) vizsgait a Magyar Allami
Nyelvvizsgéval valé egybevetésben a 3. dbra mutatja.

A KETNYELVUSEG FORMALIS ERTELMEZESE

Amennyiben a cimben szerepld kétnyelviiség formalis jelenlétét ku-
tatjuk a nyelvvizsgédkon, megéllapithatjuk, hogy a helyzet e tekintetben
semmit sem valtozott, hiszen kizarélag a Cambridge tipusu vizsgaknak
van egy kiilon ajanlott forditas része, de az Institute of Linguists fordi-
tasi vizsgainak szerkezete gyakorlatilag nem valtozott €s a Magyar Al-
lami Nyelvvizsga is megtartotta kétnyelviiségre torekvd karakterét.

A British Council megbizasabol a kézelmultban a Magyar Allami
Nyelvvizsgarol felmérést készit szerzOparos* egyik lényegi kritikdja ép-
pen az, hogy a forditas ténye, kimondva vagy bujtatva, a Magyar Allami
Nyelvvizsgan kényszer és nem pedig kiilon kérhet6 valami. A demokrati-
kussag kontsébe bujtatva ez az érvelés f616ttébb logikus és szimpatikus,
viszont elfogadasa a Magyar Allami Nyelvvizsganak épp azt a megkiilon-
boztetd jegyét sziintetné meg, amelytdl ez a vizsga Kozép-Eurdpa eme or-
szagaban létjogosult (miért is készitene egy anyagi lehetoségeiben egyéb-
ként is korlatozott magyar agytroszt standard angol nyelvvizsgakat, ha azt
az angolok (amerikaiak, ausztralok) sokkal hatékonyabban megcsinal-
jak?). Az egynemiisitésben persze nem kell feltétleniil a vilagméretii
nyelvvizsga-szindikatusok piacéhségét latnunk, elég ha az angolok ismert
,,mas nyelv fobigjara” gondolunk vagy arra, hogy vildgméretekben tome-
ges kétnyelvili vizsgédk kivitelezése megoldhatatlan lenne egy-egy vizsga-
halozat szamara. Nyilvanvald, hogy Magyarorszagon a kétnyelviiségnek
még mindig fontos oka az, hogy sokan forditasi tevékenységben hasznal-
jak a nyelvet (amely kétségkiviil gyakorlattal elsajatithato, tanult készség
— jollehet az iras, olvasas is az). Nem elegendd viszont azt mondani, hogy
csak azért kériink forditast ezen a vizsgan, mert a felhasznald ezt kéri (sze-
rintem is lehetne ez kiilon adagolhato), de az utobbi idében az egyre ne-
hezebben értékelhetd integralt teszttipusok megjelenésével (v.6. kidbran-
dulas a szovegkiegészitésbol (close procedure) és a diktalasbol kiinduld
fogalmazasbol (dictocomp) az is kideriilt, hogy a forditas teszttechnikai
szempontbdl nem is mér olyan rosszul. Azt mar talan hozza sem kell ten-
nem, hogy a forditadsok autentikussaganak elbiralasat viszont csak valodi
kétnyelviiek oldhatjak meg jol (innét a magyarok ,,csak mi, csak mi” bi-
ZONyo0ssaga).

Osszességében, ha az eddig felhozott érveket tipoldgiai szempontbol
vizsgalom (a kétnyelviiség megoldhatatlan a nagy nemzetkozi vizsga-




kon; a magyaroknak nem érdeke a csak angol nyelv (vagy német nyelv
stb.) nyelvvizsga, mert azt esetleg az anyanemzet jobban csinalja stb.),
arra a kovetkeztetésre juthatok, hogy csak biirokraciai csapdakat, érde-
keket, a vilag Gjrafelosztasat, az aranyborja koriili tdncolast stb. vizs-
galgatom. A cimben megadott lehetdség: a kétnyelviiség a nyelvvizsga-
kon ilyen értelmezése — és a nyelvvizsgak csak ezt az értelmezést isme-
rik — tragikusan felszines, megdobbentden szakszer(tlen. Milyen is le-
hetne akkor a kétnyelviiség valodi vizsgalata a nyelvvizsgan?

A KETNYELVUSEG VALODI TARTALMA A
NYELVVIZSGAKON

A kétnyelviiség valodi attlinéseit a nyelvvizsgan csak a vizsgak me-
netérol felvett, részletes pszicholingvisztikai térkép tiikrézhetné. Kiilon-
legesen izgalmas élmény lehetne egy videdra felvett nyelvvizsga
reflektiv vizsgélata, amelyben az érintett jelolt az erre a célra kitalalt fel-
adatok, illetve vizsgalatok megoldasaval, elvégzésével felidézné a vizs-
ga torténéseinek valtozékony nyelvallapotait. Ebbol azt is kiderithet-
nénk, hogy van-e olyan, hogy egynyelvii egyaltalan a nyelvvizsgan
(akarmilyen nyelvvizsgan) vagy inkabb a kozismert metanyelvi allapot
koponyege fed be mindent (v.0. interlanguage, approximative system
stb.). Hasonloképpen érdekes lehet annak a vizsgélata is, hogy a vizs-
gaztaté milyen tipust kétnyelviiséget képvisel. Ezeknek a személyek-
nek az litkoztetése a vizsgaanyaggal (egyes esetekben iitkGzete a vizs-
gaanyaggal) igazi vadaszmez6 az alkalmazott nyelvészet kutatoinak.

Kozismert dolog példaul, hogy a Magyar Allami Nyelvvizsgan a he-
lyesen laboratoriumban lefolytatott halldsértési feladat az elég nehéz
szoveget kétszer futtatja, a célnyelven megszolald feladatokhoz viszont
magyar kérdéseket mellékel. Ez a feladvany igy egészen masfajta kihi-
vast jelent egy szukcessziv kétnyelviinek, mint egy szimultan, felnétt,
tiszta, rendezett (coordinate) kétnyelviinek. A kérdés ebben az esetben
nem az, hogy most szakszerli vagy nem szakszer( bujtatott forditassal
vizsgalni a hallasértést, hanem egyszerlien csak az, hogy a valddi két-
nyelviiek egy jelent6s szdzaléka szamara az ilyen feladat egyszeriien
igazsagtalan. A forditas egy fontos, de valojaban természetellenes, ta-
nulhatd és gyakoroland6é komplex készség, amelyet nalunk foként az
utilis esse elve tamogat, de ismerjiik el, hogy gazdag kommunikacioval
lehet leélni egy egész emberéletet tobb nyelven (és elismerten jo nyel-
vi szinteken) anélkiil, hogy forditani tudna valaki. Véalasszunk ki tet-
sz6legesen egy kétnyelviiséggel foglalkozo szakkonyvet és benne a
szokasos tipologian tilmenden (rendezett és vegyes (coordinate/com-
pound); korai és kés6i; szimultan és szukcessziv; balansz és dominans;
additiv és szubtraktiv; két kiilon memoriatarolds és kdzos memoriata-



rolos stb. kétnyelviiség) ott talalhatjuk mindazt, amelyeket az agy
plasztikussaga és dinamikussaga a kétnyelvii nyelvallapotokban produ-
kalt korabbi hiteket, elképzeléseket megingatando. Tévhitnek bizo-
nyult, hogy a bilingvis kevésbé érti a vilagot, de az is, hogy a bal félte-
ke dominancidja minden nyelvtanulasi formanal érvényesiil jobbkeze-
sekben. Ma mar tudjuk, hogy normalis esetben a haroméves vegyes
kétnyelviisége hétéves korra letisztul; tudjuk, hogy a masodik nyelv ta-
nuldsanal — kiilonosen az elején — jobb félteke dominancia, st szElsé-
séges esetekben a tanult nyelv €s az agyszerkezeti megoldas kozott 6sz-
szefliggés mutathatd ki. Ma mar egyre inkabb azt latjuk, hogy az egy-
nyelviiségnek is lehetnek sulyos korlatai, a kétnyelviiség pedig — kii-
16nlegesen beépiilt kapcsold (code switching) segitségével — inkabb
masfajta €letélményt jelent (v.6. kétnyelvii szépirodalom vagy A.
Burgess: ,Gépnarancs’’). Altalanossagban inkabb csak azt mondhatjuk
el, hogy a kétnyelviiség kiilonféle allapotaira nincsenek tekintettel a
nyelvvizsgédk és a téma az ezzel foglalkozo kutatointézetek térképén is
fehér folt. Hovatovabb mar olyan iranyzatok is vannak, amelyek a két-
nyelvl vizsgat illegalisnak bélyegzik, mivel azok ,,megkiilonbozteto-
ek” bizonyos népcsoportokkal szemben.

Jollehet ezek a badarsagok sutlyos politikai tolteteket rejtegetnek,
mégiscsak struccpolitika a nagy nyelvvizsgdknak ez az elképzelése
(akik az egynyelvli vizsgat egynyelvii folyamatnak tartjak), hiszen
ténylegesen és a valosagban csak az egynyelvii anyanyelvii szdmaéra az:
Ok viszont ritkabban tesznek nyelvvizsgat a sajat anyanyelviikbol.

A konnyednek jelzett feladat: a kétnyelviiség tényleges tartalmanak
kutatasa a nyelvvizsga folyamataban irdatlan munka, de érdemes bele-
harapni, hogy 1épést tarthassunk azzal a nemzetkozi igénnyel, amely
egyre korszerlibb és szakszerlibb vizsgafeladatok kifejlesztését szor-
galmazza.

A NYELVVIZSGAK FEJLODESENEK FOBB IRANYAI A
KILENCVENES EVEKBEN

Természetes, hogy az eddigi trendek tovabb folytatédnak: az idegen
nyelvek fontossaganak egyfajta kdzvetett tiikr6zodéseként a nyelvvizs-
gak abszolit szama tovabb nd. Bar a szaknyelvi vizsgék kivaloan 6rzik
presztizsiiket, az is nyilvanvalo, hogy ebben a még ,,t6bb”-ben az alta-
lanos nyelvvizsgak szama novekszik gyorsabban. Miutan a politikai-
gazdasagi viszonyok nagyobb mobilitast eredményeznek, magasabb
szintli nyelvismeret fiatalabb korban is elérhetd. Ennek kovetkeztében
varhato, hogy egyre tobb ifjusagi nyelvvizsgat fejlesztenek ki és ez majd
végre-valahara Magyarorszagon is megvaldsul. A legszerencsésebb ter-
mészetesen az lenne, ha az iskolarendszerben — egy atfogé és atgondolt




idegennyelv-tanitasi politika folyomanyaként — j6l definialt nyelvi szin-
teket irhatnank le, és akkor az iskolarendszeren beliil kialakulhatna egy
nagyon jol méro értékeld rendszer. Mindenképpen szerencsétlen, ha az
iskolak, akar altalanos, k6zép- vagy felsdoktatasi intézményrdl lett-1¢-
gyen sz6, egy kiils6 vizsgarendszert valasztanak munkajuk elbiralasara.
Egy jolfejlett iskolai értékeld rendszer esetén valdjaban ez valna a szii-
kebb értelemben vett ,,allamiva”, és a nagytekintélyii kutatointézet altal
kifejlesztett, tobbszordsen kiprobalt és hitelesitett vizsgahelyeken ajan-
lott vizsga pedig a tarsadalmilag elismert kiilsé nyelvvizsgava. Aligha-
nem a nyelvvizsgaztatd helyek, nyelvvizsgaztatok és a nyelvvizsga
anyagok akkreditaciojara is sor keriil majd, ennél csak a Magyar Allami
Nyelvvizsga eurdpai rendszerekbe torténé beillesztése lehet nagyobb
horderej{i. Az eurdpai szintli egyiittmiikodésnek természetesen megvan-
nak a maga csapdai, hiszen a szellemi neokolonializmus kisérteteit bi-
zonyos tandrképzési €s Tempus modellek utan folosleges szaporitani.
Lényeges szempont Magyarorszagon az is, hogy az emberek megértsék,
hogy a nagy nyelvvizsgak egy kozpontbdl torténd sugarzasanak szak-
mai oka van (példaul TOEFL: Educational Testing Service, Princeton,
N. J. USA). Ezek a vizsgarendszerek nem létezhetnek kutatas és vizsga-
kat kifejlesztd agytroszt nélkiil, és kozponti menedzselést igényel a vizs-
gdak biztonsaga, titkositasa €s a tomeges vizsgak szinkronizaldsa. A ma-
gyar kozvélemény egy ilyenfajta monopoliumnak csak a politikai fel-
hangjait fogta fel, az értelmét nem. A vilagbanki projektekben a nyelv-
vizsgak atalakitasara elkiilonitett 6sszegek kérész életii segélynek bizo-
nyulhatnak abban az esetben, ha nem a tartalmi fejlesztés céljaira fordit-
tatnak, hanem formai valtoztatasokra. Utobbi esetben megtorténhet,
hogy egy szétveretés utan — a segély megsziintével — a megmaradt ré-
szek nem lesznek képesek eltartani magukat.
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AZ OLVASAS HATALMA, AVAGY AZ_
OLVASASTANITASTOL A SZABADOLVASASIG

jelek felismerésétdl az értelmezésen at a folyékony olvasas tu-

datos fejlesztéséig tart. A beszédértés fejlesztéséhez hasonldan
az olvasasi készség megerdsitésében is kiilonféle képességekre tamasz-
kodhatunk, mint példaul az elvarason alapulé kitalalas vagy a rovidta-
v memdria fejlettsége. Konnyebben olvasnak azok, akik toleransak az
ismeretlen szavak irant, gyorsan felfogjak a nyelvtani jelentéseket,
konnyedén megkiilonboztetik a Iényegi mondanivaldt a mellékes rész-
letektdl, valamint iranyjelzéként képesek hasznalni a diskurzus legfon-
tosabb utjelzoit.

A fenti cimet (,Az olvasas hatalma’) Stephen Krashen azonos cimii
munkdjatdl vettem kolcson, hiszen vele allok itt most perben (de nem
haragban), amikor bizonyitani kivainom, hogy a tudatos olvasastanitas-
nak is van helye a nap alatt. E konferencia résztvevdi tobb eléadasban
is élvezhették Krashen professzor kemény kutatasi eredményekkel ala-
tamasztott és mégis szorakoztatd okfejtéseit a masodik idegen nyelv el-
sajatitasarol és benne az olvasas szerepérdl. Szerinte csak az onkéntes,
kotetlen olvasasnak (FVR, free voluntary reading) van egyediil értel-
me, annak is csak akkor, ha az egész egy folyamat (igy szerencsésebb,
ha magyarul sziintelen 6nkéntes szabadolvasasnak nevezziik: SZOSZ).
Ismervén Krashen korabbi elméleteit, egyaltalan nem meglepd, hogy
az onkéntes, kotetlen olvasasrol szolo elméletét szembeallitja a tanitas
kényszerhelyzeteivel”. Jomagam ugyantgy hiszek az olvasas hatal-
maban, mint a tanitds erejében, mégis, bizonyos pontokon kénytelen
vagyok szembeszallni Krashen professzor javaslataival. Az elkovetke-
zenddkben eldszor tomoren az altala kifejtett legfontosabb gondolato-
kat foglalom Ossze.

3 z olvasastanitas intervalluma az idegen nyelvek tanitasaban a

KRASHEN OLVASASI HIPOTEZISE

Konyvének elsé részében (és a konferencian elhangzott eléadasaban is)
Krashen sajat kutatasaira ¢s a szakirodalomra tdmaszkodva tételesen bi-
zonyitja, hogy az onkéntes, kotetlen olvasas kovetkeztében jobb lesz

(1) az olvasasértés szinvonala; (2) az iras stilusa; (3) a szdkincs he-
lyes, célszerti és gazdag felhasznalasa; (4) a helyesirds pontossaga; (5)
a nyelvtani korrektség.

Ezekkel a kovetkeztetésekkel még konny( egyetérteni, viszont
Krashen ennél joval tovabb megy, azt allitja, hogy az olvasas gy alta-




laban hatékonyab, mint a tanitas. Azt fejtegeti, hogy a tanitas azért
eredménytelen, mert a készségeket is ugy fejleszti, hogy tudatos szdta-
nulasi, helyesirasi és mas szabalyokat allit fel és ezeket kivanja auto-
matizalni. A tanitasi gyakorlatok, kiilonféle drillek 6rokké ezekre a sza-
balyokra utalnak és igy valdjaban csak tesztelnek. Mas szoval minden
tanitasi cselekmény (vo. 6rokos hibajavitas) erre a tudatos rendszerre
emlékeztet. Ez a rendszer pedig, barmilyen jol épitjiik fel, nem lehet
elég komplex a nyelvhez képest. Végiil, de nem utolsé sorban, az olva-
sasi kompetencia tanitas nélkiil is megszerezhetd. (Kiilon fejezetek
szo6lnak arrdl, hogy miként jut el a sziintelen, 6nkéntes szabadolvasas
hive a legegyszertibb nyelvezetli képregényektdl a tinédzser regénye-
kig; az igénytelenebb, kisebb szokincsli kdzhely-irodalomtdl a jobb
mivekig.)

Tekintettel arra, hogy mar korabban is elismertem, hogy az olvasas-
nak feltétleniil hive vagyok (sajat nyelvtanulasi élményeimben is kulcs-
szerepet jatszott), aligha varhaté télem, hogy olyan evidencidkat cafol-
jak, hogy a fejlett olvasasi készség a tobbi nyelvi készséget is javitja
vagy akar azt a tényt, hogy egyes gyermekek az iskolaba keriilés el6tt
mar elsajatitjak az olvasas elemi szintjeit. Szamomra inkabb a tanitas
eredménytelenségére vagy sziikségtelenségére vonatkozo kovetkezteté-
sek szamitanak provokativnak, azért abban a hitben, hogy az olvasason
kiviil a tanitasnak is van ereje és hogy az egyes készségekben (mint pél-
daul az olvasas) a tudatositasnak is van szerepe, azt kivanom bebizonyi-
tani, hogy Krashen elképzelése a szabadolvasasrol (1) nem uj; (2) egy-
fajta tanulotipusnak kedvez, tehat elitista; (3) nincs ellentmondasban
mindazzal, amit manapsag a tanarképzésben az olvasasi készség fejlesz-
tésérol tanitunk; (4) nem elegendd, sziikség van a tanitas altal elért tu-
datossag ikerképzetére, valahogy ugy, ahogy sok tehetséges jobbfélte-
kés nyelvi egészlegességet a bal félteke foglal rendszerbe.

A bizonyitas soran arra is mod nyilik, hogy az olvasasi készség tani-
tasanak néhany aspektusat Gijbol értelmezziik.

ALAPFOGALMAK AZ OLVASASI KESZSEG KORUL

Valamikor az olvasast passziv, vizualis készségként tartottak sza-
mon, mint a négy alapkészség egyikét, amely tanult és nem elsajatitott
készség, csakugy mint az irds. A négy alapkészségnek ezeket az alap-
vetd kiilonbségeit eloszor Marcel (1853, 1869) dolgozta ki. Manapsag
mar gyakrabban beszéliink szimplex és komplex készségekrdl, amelye-
ket az értés, értetés és kozvetités kategdridiba sorolunk (lasd 1. dbra).
Ebbdl az abrabdl az is kideriil, hogy nincs kommunikacio (vagyis értés
és értetés) a kettd osszhangja nélkiil, mig a két nyelv kozotti kozveti-
téshez mindkét nyelv alapkészségeire sziikség van.
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1. abra. A nyelvi készségek rendszere

Az olvasas tehat egy olyan nyelvi készség, amelyben egy irott szo-
veg értelméhez a kovetkezd mozzanatokon &t jutunk el:

(1) azonositas (ez valdjaban a betiik felismerését jelenti);

(2) dekddolas (ez a betlifelismerésen tul sorrendiségiik érzékelése is);

(3) megértés (amely a szo, illetve a kifejezések szdtari jelentésének
fefogasa).

Mire egy idegen nyelv tanuldsara sor kertll, altaldban mind a néma,
mind a hangosolvasas technologiaja mar kialakult az anyanyelvben (va-
gyis azonos irasrendszerekben az olvasasi készség elemeinek tilnyoméo
tobbsége transzferabilis). Manapsag igen sok kutatas vizsgalja az olva-
sas fiziologiajat és a gyorsolvasas problémakorét, hiszen az olvasasi se-
besség, mint az egyénre jellemzd fejlesztheté készség, nem fligg az
olyan allandoktol, mint az adott nyelv atlagos széhossza (annal inkabb
a fixaciok szamatol, regressziotdl, rovidtava memoriatdl stb.).

Az olvasas tanitasanak a kovetkez6 fontosabb technikait ismerjiik:

(1) betiizd olvasas (ez a betlik neviik szerinti hangoztatasat jelenti, il-
letve idonként egymassal is dsszekapcsolt hangokat);

(2) szbtagolo olvasas (a mar felismert €s sszekapesolt betliformak
szotagok szerinti hangoztatasa);

(3) szoképes olvasas (vagy egész-szavas olvasas, amely foként az
angolszész terliletekrdl, illetve a kiejtéstdl nagyon eltérd irasképeket
hasznald nyelvekbdl keriilt at Magyarorszagra).




A fenti harom célképzetbdl az els6t mar nem alkalmazzuk; a maso-
dik, amely kivalé a magyar mint idegen nyelv tanitasaban, alkalmatlan
az angol mint idegen nyelv tanitdsara. Az viszont természetes, hogy
mindharom a technikai fogéasok oriasi fegyvertarat fejlesztette ki,
amely nem targya ennek a dolgozatnak.

Fontos még az alapfogalmak k6z6tt megemliteni az olvasas legis-
mertebb tipusait:

(1) egy specialis informacio lokalizalasa (scanning);

(2) a lényeg kisziirése, vagyis a legfobb pontok tisztdzasa
(skimming);

(3) intenziv olvasas (amelyet analitikus olvasasnak is nevezhetiink:
a szoveg minden részletére kiterjedd elemz6 olvasas);

(4) extenziv olvasas (avagy szintetikus olvasas, a sz6veg viszonylag
gyors tempoju, altalanos megértésre térekvod olvasasa, mint példaul a
szépirodalom olvasésa).

AZ OLVASASI KESZSEG HELYE A NYELVTANITAS
TORTENETEBEN

Az olvasasi készséget joforman a jelen szdzadig nem tekintették
onallo készségnek, egyarant része volt irodalmi elemzéseknek, biblia-
magyarazatnak, kiilonféle forditasoknak stb. A folyamatot magat per-
sze kivaloan ismerték, a jelek értelmezésétdl a folyékony olvasasig (vo.
az abécék és szerepiik az 6si civilizaciokban; beszédértelem-gyakorlat
és intenziv olvasds a gorogoknél; a forditas fejlettsége a rdmaiaknal
stb.). Ebbdl a komplex folyamatbdl csak egyetlenegyet ragadok ki,
amely az évszazadok soran kétségkiviil valosagos balvannya fejlesztet-
te az intenziv olvasast, ugyanakkor a tudatos olvasastanitds hatalmas
fegyvertarat is kialakitotta. A részletes irodalmi elemzések forditasok-
kal is kisért magyarazatai formaltak az auctorok olvasasanak azt a
trendjét, amelyben az olvasatot egy praelectio elézte meg az elkeriilhe-
tetlen commentummal és glossaval (az elobbi a nyelv grammatikai, he-
lyesirasi, dont6en korrektségbeli elemeirdl adott részleteket, mig a ma-
sik, a glossa, a jelentés és stilus, pragmatikéval is hatdros vilagat vizs-
galta). Ezeket kovette egy intenziv, értelmez0 olvasas, ugyanezek a for-
maciok vezettek a magyarazo olvasasokhoz, a szovegmagyarazatoktol
hemzseg6 irodalmi elemzésekig (lecture expliquée). Ezt a hagyomanyt
terhelte késobb a legkisebb lehetséges elemig lebontd nyelvtani elem-
z¢s, és maris felismerhetd a latszdlag olvasasi célt teljesitd nyelvtani-
forditdo modszer egyik jellegzetes tevékenysége. Igazolhatd, hogy egy-
szerisitett olvasokonyveket mar a gorogok is hasznaltak, de extenziv
olvasasrol csak joval a reneszansz utan és a Gutenberg-galaxis megva-
l6sulasa ota beszélhetiink.



AZ OLVASASKOZPONTUSAG NEM UJ

A kortars kutatas, de kiilonosen az amerikaiak diszkrét baja, hogy a
torténetiség aspektusat tokéletesen melldzni képesek (célbavett szer-
zOnk is elismerte, hogy félelmetes szakirodalmi tajékozottsaga dacara,
soha életében nem hallott Claude Marcelrdl). A nyelvtanitas/nyelvtanu-
las huszonot évszazados torténelmében sokszor talalkozunk
olvasascentrikus modszerekkel. A kozépkori nyelvtanitasnak/nyelvta-
nuldsnak az a bizonyos ,,kolostori” utja valdjaban konyvekbdl, olvasas
utjan torténd tanulast jelent, méghozza a legnagyobb tudatossag mel-
lett, szemben a piacterek kommunikécion alapulo, helyzetek és érde-
kek diktalta nyelvelsajatitasaval. Olvasask6zpontinak tekinthetjiik
John Locke sorok kozti forditasait, amelynek késdbbi mddszerszintii
megfogalmazasa az in. Hamilton-modszer. Folytathatnank még a sort,
de ugy gondolom elegendd, ha itt most egy hires szerzot s egy kiemel-
kedd mddszert ismertetek.

CLAUDE MARCEL

A mult szazad egyik legeredetibb nyelvtanari tehetsége, Claude
Marcel, nagyjabol a krimi haboru és a kiegyezés kozott valt ismertté
olyan ultramodern elképzeléseivel, amelyben a nyelvet a szellemi kul-
tara részeként, a nemzetkdzi kommunikacié eszkozének fogja fel; a
nyelvek tanulmanyozasat pedig az idegen nyelven valé gondolkodas
mivészetének tartja. Meggy6z6dése, hogy a jo nyelvtanulas alapfelté-
tele 25-30 konyv elolvasasa. Az olvasast az osztalytermi munka kozép-
pontjaba allitotta, ugyanakkor az altala elészor leirt alapkészségek ko-
zll az {rast hanyagolta. Tanitési technikai koziil a legfontosabbak a ko-
vetkezOk: hallasértés tanari olvasatra; olvasas utanzassal; beszélgetés
az olvasottak alapjan. Elemzéseiben (ldsd irodalom) olyan gondolatok
is feltlinnek (mint példaul az, hogy bizonyos fokig az olvaso visz jelen-
tést a nyomtatott szovegbe), amelyek az olvasasi folyamat mint interp-
retaciéo modern felfogasanak is eleget tesznek. Lényeges eleme Marcel
tanitasainak (szemben mindazzal, amit Krashen allit), hogy ¢ az olva-
sés tudatos tanitasat egytitt képzelte el a kedvtelésbol folytatott olva-
sassal, vagyis az dnkéntes, kotetlen olvasassal (free voluntary reading).

AZ OLVASTATO MODSZER

[géretemhez hiven egy maodszert is bemutatok: a hiiszas évek olvas-
taté modszerét, amely egy valsaghelyzet kovetkezményeként jott 1étre.
Arrdl van sz6 ugyanis, hogy a nyelvtani-forditd mddszer valsagat, va-
lamint a direkt modszer sz€lséségeit érzékelvén egyes orszagok (Kana-
da és az Egyesiilt Allamok) felméréseket készitettek a korabeli nyelv-



tanitas helyzetérdl, amelyben nemcsak az akkori mddszereket vették
szamba, hanem a didkok véleményét, valamint a tanari felkésziiltséget
is (Tizenkettek jelentése (1900), Coleman-jelentés (1924-29), a Benga-
li-projekt (1920-26) stb.). A jelentések egyaltalan nem meglepé mdodon
kaotikus allapotokat regisztraltak. Igen bolcsen mar akkor arra figyel-
meztették a tanarokat, hogy ne valjanak nyelvtanitasi szélséségek rab-
jaiva és végsé konkluzidként arra jutottak, hogy a rendelkezésre allo
idd nem teszi lehetdvé a nyelv dsszes készségének egyforma fejleszté-
sét. (Nyilvanvaldoan megsejtettek abbdl valamit, hogy a nyelv tul
komplex, ha nem is igy fogalmaztdk meg és Osztondsen az olvasasi
készségre szavaztak, anélkiil, hogy bizonyitottnak vehették volna az
Osszes tobbi készségre gyakorolt aldasos hatasat.) Sok ember megta-
nult az olvastaté mddszerrel is idegen nyelveket, annak ellenére, hogy
az olvasas/olvastatas ebben az értelmezésben nem Onkéntes, kotetlen
szabadolvasas. Nagyon is tudatos, atgondolt rendszerben miikodott e
mddszer. Tisztaban voltak példaul azzal, hogy kezd6 tanuléknak nem
adhatnak eredeti szovegeket, ezért az irodalmi mtivek olvasasakor, de
egy¢b tananyagok készitésekor is, a szovegeket szandékosan és rend-
szeresen ,,gyengitették”. Az egyszerisitett szovegek gyakorlata tért itt
vissza az 6korbol, kifejezetten a nyelvtanulas igényeihez idomitva, mi-
szerint egyszerUsiteni lehet az informacié mennyiségét (szerepldk rit-
kitasa, torténetek kurtitasa), a nyelvtant (bar, hogy melyik a nehéz szer-
kezet és melyik kevésbé, azt nem konnyl eldonteni), valamint a szo-
kincset. Az olvastaté mddszer megoldotta a szogyakorisag és elosztas
problematikajat egyszersitett olvasokonyveiben, mert a szavak kiva-
logatasat tudomanyos modszerekkel kutatott szogyakorisag-listak alap-
jan végezte (West, Thorndike stb.). Ugyanakkor tekintettel voltak arra
is, hogy egy-egy nehezebb sz6 megfeleld eloszlasban (vagyis ritkan)
keriiljon az olvasé szeme elé, és igy eleget tettek a lexikai szelekcio és
disztriblcio alapelveinek. Kiilonosen Michael West valt hiressé 1926-
t6l megjelent konyveivel (,New Method Readers’), amelyek, mint ké-
s6bb megannyi mas kiadé a modern korokban is (Oxford University
Press, Macmillan, Collins, Heinemann, Longman stb.) harom-6tszaz
szavas gradicsokban kovették egymast a szogyakorisag-listaknak meg-
feleléen. Ugy tiinik, hogy mind Claude Marcel, mind az olvastaté méd-
szer, az olvasasi készség helyes aranyait az 6sztonds és tudatos oldal
harmonizalasaban lelte meg.

AZ ONKENTES, KOTETLEN OLVASAS ELITIZMUSA

Krashen példakkal bizonyitotta, hogy a sziintelen dnkéntes szabad-
olvasas, hagyomanyosan ¢€s bizonyithatéan a gazdagabb tarsadalmi
osztalyok gyermekeinek sajatja. Altala elismerten ehhez elsésorban



konyvek kellenek, valamint szabadidé ¢és haboritatlan nyugalom,
amelyben az olvasas fokozatosan szenvedéllyé valik. A haromforintos
Olcsd Konyvtar, a négyforintos Didkkonyvtar és az o6tvenforintos
hanglemezek utan a szociologusok is igazolhatjak, hogy a jelenlegi
konyv és CD-arak mellett Magyarorszag mar kevésbé lehet a tomegek
kulturajanak nagyhatalma.

Az onkéntes, kotetlen olvasas akkor mikodik igazan, ha az iskolai
konyvtarban vagy mas konyvtarban van nyugodt sarok, ha a csaladi
otthonban is van konyvtar és foként nyugalom, ha az egyénben van haj-
lam az elmélyiilésre stb. és most kezdddhetne csak igazan vagy még ot-
ven, tamadott szerzonk altal is elismert kritérium felsorolasa. A biold-
giai alkalmazkodasnak idds generaciok szamara mar alig érthet6 szaka-
szaban (mindig igy volt e vilagi élet...) talan nem is a televizio jelenti
a legnagyobb veszélyt az olvasasi kulturara, hanem a személyi szami-
togep. A televizid ugyanis még tobbnyire egész mondatokban beszél,
de a szamitogép valdjadban mar nem nyelvi kultura. Nemcsak a sze-
génységbdl, hanem egész mas jelenségek korébdl kellene — sejtallapot-
tol fliggetleniil — az embereket kiszakitani, hanem egy életstilusbol is,
amelyben az elvonulas egy konyvvel a kerti padra, avagy a patakpart-
ra legfeljebb egy évben egyszer teljesiil ritka idill.

Nem nyilvanithatom persze az onkéntes, kotetlen olvasds minden
Krashen-i kritériumat elitistanak, hiszen minddssze annyit szeretnék
bizonyitani, hogy tudatos olvaséstanitasra is sziikség van. Marpedig a
tudatos olvasastanitashoz is konyvek kellenek.

A TUDATOS OLVASASTANITAS NEM HIUSITJA MEG AZ
ONKENTES SZABADOLVASAS MEGVALOSULASAT

Az olvasastanitas jelenlegi gyakorlata is hangstlyozza az extenziv
olvasas primatusat — ugyanakkor teljesen tudatosan banik azzal a jelen-
séggel, amelyet Krashen az 6nkéntes szabadolvasas természetes folya-
mataként érzékelt (a képregénytdl a ,,j6” regényig) — vagyis a fokoza-
tossag altalanos didaktikai kovetelményét. A tudatos olvasastanitdsban
alapfokon a jelek azonositdsa szécentrikus olvasassal ismert anyagon
torténik; kozépfokon mondatcentrikusan az ismerttdl mar valamelyest
eltéro atalakitott példakon keresztiil. Kozépfokon egyszersmind isme-
retlen szavakat is tartalmazo, legalabb bekezdés szintli szovegek olva-
sasa folyik, mig halado szinten természetes, hogy nem korlatozott
nehézségli szoveget olvasnak. Ezek a jelenségek aligha gatolhatjak az
olvasasi készség természetes fejlodését, azt viszont el kell ismerni,
hogy egyes specialis olvasasi készséget fejleszt6 technikak tonkre tud-
jék tenni az olvasasi élményt vizsgajellegiikkel (példaul a szoveg-ki-
egészités: cloze procedure). Mindebbdl nyilvanvald, hogy olyan tana-
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rok szamara, akik képesek az olvasasi élményt — mint a kultarakba va-
16 atlépés bensdséges folyamatat — kiilonféle technologiak kedvéért
megzavarni, kivaltképp ajanlott olvasmany Krashen munkaja.

MEGVALASZOLATLAN KERDESEK

Az el6zéekben, ha roviden is, remélhetdleg sikeriilt Krashen tézise-
it s a sajat antitéziseimet megvilagitanom, maradt viszont néhany
olyan kérdés, amellyel vagy a szerz6 maradt ados, vagy a kutatasok
nem voltak elég koriiltekintdek.

A szerzonek indokolnia kellene, hogy miért nem tesz kiilonbséget
(1) az angol anyanyelvii olvasas, (2) az angol mint masodik nyelv an-
gol nyelvii orszagban €16, de nem angol anyanyelvili egyed szdmara, (3)
az angol nyelvii olvasas nem angol nyelvii orszagban €10 kiilfoldi sza-
mara nagyon eltéré helyzetei kozott. Egyszertibben szdlva, szabad-e
egy egész konyvon at ennyire elhanyagolni a kozeg fontossagat?

Elképzelhetd, hogy egy 0sztonds, angol célnyelvii olvaso, egy nem
angolajkt orszagban, korabbi latin és német tanulmanyok alapjan,
egész kivaldan eldrehalad angolajku szabadolvasasban: csak meg ne
szolaljon. Ugyis kérdezhetnénk, miként valosul meg az onkéntes, ko-
tetlen olvasas olyan egyedek esetében, akik fonetikailag képzetlenek és
még a szotarbdl sem tudnak utdnanézni az adott szavak kiejtésének.
Még egyszeriibben: hogyan lehet kikiisz6bdlni ezt a problémat tudatos
olvasastanitas nélkiil?

A sziintelen onkéntes szabadolvasas jelenségének feltarasakor feltét-
leniil kezelni kellett volna a nyelvérzék (szamomra nem egyenld a
LAD Chomsky-féle fogalmaval) lehetséges megnyilvanulasait. Ugyan-
is vannak olyanok, akik az utanzas rendkiviil fejlett képességeivel, bril-
lians memoriaval és mas Osszetevokkel élonyelvi kommunikacidban
képesek szivacsként felszivni a célnyelv nedliit. Meggy6z6désem,
hogy a csak olvasassal nyelvet elsajatité személy ugyanigy kiilonleges
képességekkel rendelkezik, amelyet szintén érdemes lenne feltérképez-
ni. Ez utébbibdl az is kdvetkezne, hogy nem mindenkinek ugyanott van
a kapu, amelyen 4t a célnyelvi kultara teljességébe beléphet. Aligha-
nem olyan személyek vannak elényben az olvasas utjan torténd nyelv-
elsajatitasban, akik mar széleskorl ismeretekkel rendelkeznek a vilag-
16l, egy kontextusban konnyen szelektalnak a fontos és nem fontos ele-
mek kozott, igen fejlett mind a révidtava, mint a hosszitdva memoria-
juk, hiszen a kett6 egyiitt segiti a predikciot, hogy tudniillik mi varha-
té a szovegben. Nem elég, ha rendelkeznek az ismeretlen szavak iran-
ti kelld toleranciaval, ha nincs kiilonleges nyelvtani érzékenységiik a
mondaton beliili kapcsolatok felismeréséhez, a nyelvtani jelenségek
meggrtéséhez stb.



A fenti harom kérdés megvalaszolasaval, a kutatasok tovabbfolyta-
tasaval még inkabb élethl portrét rajzolhatunk arrél az idealrol, aki a
sziintelen onkéntes szabadolvasas segitségével sajatit el nyelveket.
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A NYELVPEDAGOGIA FEJLODESE ES
TUDATOSULASA

A NYELVTANITAS A KILENCVENES EVEKBEN

tett a homaly felszdmolasara, mégis ugy tlinik, hogy a nyelvta-

nulds valdban Iényegi, mindségi mozzanatai tovabbra is speku-
lacio és belatas, 6szton €s jozan ész kozott oszcillalva jelennek meg a
mindennapi tanari munkaban. Egyszer(ibben szolva, hianyzik még a
harménia az elmélet, az alkalmazott nyelvészeti kutatas és a tanari in-
tuicio kozott. (Ezzel persze a kortars nyelvtanitas minden olyan kreativ
osztalytermi ujitasat, amely direkt modon a kutatasi eredményekkel
vagy elméleti megfontolasokkal nem magyarazhato, egyontetiien az in-
tuicid korébe soroljuk.) A tandri intuicié sz6, mint gyljtéfogalom, azo-
kat a sejtéseket vagy éppen miivészi megfontolason alapuldé megolda-
sokat jelenti, amelyeket ez az er6sen pragmatikus és performativ jelle-
gl szakma sugall. Ezek a megsejtések tavolrdl sem lekezelenddk, elég,
ha felidézzik Prendergast modszerét, amelyben mondatgeneralassal
tanit nyelveket a mult szdzad masodik felében. (Megsejtésében
Chomsky transzformativ-generativ nyelvtana rejlik, de a tudomanyos
leirasra még kozel szaz évet kellett varni.) Hasonlonak tekinthetjiik
Gouin cselekvéssorait, amelyek nemcsak a cselekvésben vald tanulés,
hanem a meméria fejlesztésének ¢€s a fizikai mozgasnak latvanyos egy-
bekapcsolasai. (A tudomanyos magyarazat megint késobb jelentkezett
és kozel szdz év mulva valt népszeriivé egy hasonlo elvii modszer:
Asher cselekedteté mddszere, a Total Physical Response.)

A szlikebb szakma szamara az elmult két évtized elsd szamu megle-
petése kétségkiviil az volt, hogy a kommunikativ elvli modszerek ilyen
jol tartjak magukat (bar a jelenlegi eklektikaban a hetvenes évek végé-
nek ortodox kommunikativ nyelvtanitdsa mar csak alapelveiben ismer-
hetd fel). Orvendetes ez a tartdssag, hiszen kordbban éppen a tual siir(i
paradigmavaltasok, a politikdra vagy divatra emlékezetd csapongasok
voltak azok, amelyek romboltak a nyelvtanitas, mint szakma tekinté-
lyét: nemegyszer a folyamatban résztvevok tiirelmetlensége, a kitartas
és allhatatossag hianya valtotta ki 6ket. (Ugyanis a nyelvtanitas torté-
netének kozel 40 cimkézheté modszere kozil legalabb 10-15 olyan
akad, amelynek segitségével — a mddszer nyilvanvald ,,hibai” ellenére
— szamos embernek sikeriilt nyelveket megtanulnia.) Tekintettel arra,
hogy az utdbbi husz évszazad ismert nyelvtanitasi gyakorlata egyben a
szakma bolcsességének is hordozdja, nagyon nehéz olyan j mddszert
kitalalni, amelyr6l ki nem deriil, hogy az valdjaban régi szokasok ele-

B ar a tudomany a kilencvenes években jelentds erofeszitéseket



gye egy kis friss koritéssel. Lehet persze az inga lendiilésének gazda-
sagi vagy politikai oka is (vo. Magyarorszag 1949—-1989: az orosz mint
idegen nyelv primatusa az iskolaban), de a szakember szdmara a legiz-
galmasabb mégiscsak az a csata, amelyet a nyelvészek, a pszicholégu-
sok €s a nyelvpedagogusok vivnak egy még egyszerlibb és logikusabb
nyelvtanitasi elmélet kedvéért. Az idegen nyelvek tanitasanak t6bbév-
szazados mindennapi gyakorlata mint globalis kihivas, mint ipar, mint
alkalmazott pedagdgiai rutin és mint miivészet az a kozeg, amelynek
absztrakciojaként a nyelvpedagogia mint alkalmazott interdiszciplina-
ris tudomanyag létrejott. A jelen dolgozat célja éppen az, hogy bemu-
tassa a nyelvpedagogiai gondolkodas tudatosulasat és strukturdlodasat
anélkiil, hogy tavol keriilne ettél a mindennapi gyakorlattol.

Minden tudomany vagy tudomanyag, amely megfeleléen koriilirha-
to szakteriilettel rendelkezik €s kelldképpen strukturalt ahhoz, hogy ki-
dolgozza sajat eljarasait az ismeretek megszerzésére, valamint techni-
kait az ismeretek atadasara és alkalmazasara, egy olyan folyamaton
esik at, amelyet ,,belsd szerviilésnek” nevezhetiink. Ennek a folyamat-
nak az eleje tobbnyire kevéssé érzékelheto a kiviilallok szamara. Szin-
te bizonyos, hogy minden viszonylag 0j tudomanyag kialakulasakor
szakadék tatong a belso fejlodés érzékelése és a kiilsé megitélés kozott,
ezért az adott tudomanyag miveldinek kotelessége, hogy az 1ij teriilet
onallosagat, tartalomszerkezetét, tudomanyossagat stb. bizonyitsak. A
nyelvpedagogia is alkalmazott tudomany, amely még tavolrdl sem fe-
jezte be a tulzott elméletieskedés vagy a szlik prakticizmus szélsdsége-
inek nyesegetését, jollehet a megfeleld aranyok biztositasa nélkil a fej-
16dés elképzelhetetlen.

A NYELVPEDAGOGIA KIALAKULASA
A BELSO FEJLODES NEHANY ALLOMASA

Roger Bacon gorog nyelvtana (1272), vagy Erasmus: ,Colloquiorum
libere’-e (1524), szakmai sulyuk ellenére, csak kett6 abbol a tobbszaz,
majd késébb tobbezer konyvbdl, amelynek egyetlen feladata az volt,
hogy segitse a nyelvtanulas/nyelvtanitas folyamatat. Hosszl évszaza-
dokon at a nyelvvel foglalkozé tudomanyok (grammatika, retorika) a
nyelvtanulds szolgaldleanyaiva valtak. Szerzéiket nem aggasztotta az a
gond, hogy megfelelnek-e valamely szaktudomany szigorusagi kove-
telményeinek, minthogy ilyenek még nem léteztek. fgy munkéikat a
targy irdnti vonzodas, az elmeél, ismereteik részletessége és — az eldbb
emlitetteket is athatéan — a hasznossag, az ,,utilis esse” filozofiaja moz-
gatta. A nyelvtanulasnak/nyelvtanitasnak ez a kdzponti szerepe egészen
a 19. szazad végéig fennmaradt, amikor a korabbi szazadok gazdag



gyakorlata ellenére, jelentds beszlikiiléssel kialakult egy altalanosan el-
fogadott nyelvtanitasi modell, a nyelvtani-fordit6 mddszer prototipusa.
Naivitas lenne azt gondolnunk, hogy egy ilyen gazdag gyakorlat soran
maradt olyan teriilete a sziikebb értelemben vett metodikanak, amely
ne korvonalazddott volna (legfeljebb tételesen nem jelentkezett). Kii-
16n kényvekben, de integraltan is targyaltak a nyelvi tartalom kodzveti-
tésének fobb teriileteit: kiejtés, nyelvtan, szdokincs; sot pragmatikai
megjegyzések is felbukkantak (vo. praelectio: commentum és glossa).
Embrionalis forméaban a készségek fejlesztésének igénye is megjelent,
bar a kdzéppontban a szovegek olvasasa és a tarsalgas alltak (amennyi-
ben eltekintiink a monologikus beszédtdl, mint a retorikai vizsgaldda-
sok legfobb targyatol). Annak ellenére, hogy Marcel mar leirta az alap-
készségeket, Prendergast megsejtette a szogyakorisag fontossagat és a
mondatgeneralast, Gouin felfedezte az ige és cselekvéskozponta nyelv-
tanulast, azoknak az elveknek a jelentds része, amelyek lehetdvé teszik,
hogy a nyelvtanulas €s nyelvtanitas problémait egyetlen nagyobb elmé-
leti keretben értelmezziik, még nem voltak jelen.

A NYELVTANULAS FOLYAMATANAK TUDATOSULASA AZ UJ TUDOMANYOK:
A NYELVESZET ES A PSZICHOLOGIA TUKREBEN

A modern nyelvek nemzeti nyelvekké valdsa, majd a nyelvrokonsag
felfedezése alaposan atformalta a hagyomanyos filologia vilagat. Meg-
annyi spekulativ és univerzalis nyelvtan utan valdban tiditéen hatott a
fonetika rendszeres tanulmanyozasa, amely mint ilyen, nemcsak egy-
szerlen a modern nyelvészet szallascsinaldja, hanem a nyelvtanu-
las/nyelvtanitas tudatossagat jelentésen fokozo friss tudomany. Eppen
Henry Sweet volt az, aki a mult szazad utolsé évében megirta a nyelv-
pedagogia alapmiivét a nyelvek gyakorlati tanulméanyozéasarél (,The
Practical Study of Languages’, 1899). Paul Passy és tarsai, de maga
Henry Sweet is szinte hittérit6 fanatizmussal vitték be az 1j tudomany,
a nyelvészet legmarkansabb agazatat: a fonetikdt a nyelvtanuldsba.
El8szor jelent meg az az igény is, hogy a nyelvtanitas gyakorlata meg-
feleld elméleti keretbe foglaltassék. Igy bukkannak fel Henry Sweet-
nél a nyelvészet és a pszichologia (foként a fonetika €s asszociativ pszi-
choldgia), mint a nyelvtanitasrol szolo gyakorlati €s elméleti ismeretek
tamogatdi, rokon és egyben kritikai tudomanyok. Az /. dbra azt mutat-
ja be, hogy miként hataroztak meg a kor kiemelkedd teoretikusai a
nyelvtanitas elméletérol szold korai miveikben a nyelvpedagdgia
interdiszciplinaritasat meghatarozé legfontosabb tudomanyteriileteket.



Adott mii: Tudomdnyok:

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

O. Jespersen Nyelvészet + pszicholdgia + idegen nyelvek
How to Teach a Foreign tanitasanak gyakorlata
Language (1904)

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

1. dbra. A nyelvpedagogia rokon- és kritikai tudomdnyai néhdany korai teoretikus szerint

A HUSZADIK SZAZADI MODSZEREK ATVALTOZASAI: MODSZEREKBOL ELMELETEK

A huszadik szazadban a nyelvtanitasi szakma gyakorlata (amelyet itt
most praktikus megfontolasokbdl 6sszességében azonosnak tekintek az
erre vonatkozd bolcselettel, vagyis az addigi nyelvpedagdgiaval) olyan
mennyiségi €s mindségi valtozasokon esett at, amelyek divatszeri hul-
lamzasokat okoztak a nyelvtanitas technologiaiban. Az el6z6 fejezet-
ben leirtak alapjan a szazad els6 évtizedeit6l fogva mar igen nehéz bar-
milyen nyelvtanulasi/nyelvtanitasi elképzeléssel eléallni ugy, hogy ér-
telmiket, alapelveiket ne kellene kifejteni a rokon tudomanyok tiikré-
ben, azoknak megfeleld értelmezésben.

Ez az a pont, amikor a mddszerfogalom hierarchidjaban kiilonva-
laszthatjuk az egyszerli mddszereket és az Uin. nyelvtanitasi elmélete-
ket. Az utdbbi annyival t6bb a mddszernél, hogy az adott nyelvtanitasi
stratégiat magyarazo, értelmez6 és tamogatd tudomanyok elméletei sa-
jatos kongruencidba keriilnek, amely lehetdvé teszi, hogy a mddszer
hatékonysagat tudomanyos alapon magyarazzuk. (Olyan Osszefliggést
viszont nem sikeriilt bizonyitani, hogy a tudomanyosan leginkabb ma-
gyarazhaté modszer feltétleniil a leghatékonyabb is.) A 2. dbra azt
szemlélteti, hogy a rokon és kritikai tudomanyok miképpen kapcsoldd-
nak egybe a felsorolt nyelvtanitasi elméletekben.

nyelvészet pszicholdgia pedagdgia (didaktika-
szakmetodika)

fonetika + asszociativ pszichologia = direkt modszer

strukturalizmus + behaviorizmus = audiolingvalis modszer

transzformativ / + kognitiv pszicholdgia = mentalista modszer

generativ nyelvelmélet

makro-lingvisztika + szocialpszichologia = kommunikativ stratégiak

2. dbra. Néhany modszer mint nyelvtanitasi elmélet




A nyelvtanitasi modszerek 20. szazadi tokéletesedését némi tavlatbol
konnyen magyarazhatjuk a hegeli tézis-antitézis-szintézis fejlddési me-
nettel. Eszerint a nyelvtani-forditd modszernek tokéletes ellentéte a di-
rekt modszer és ezt az ellentétet oldja majd fel szamos kiegyensulyo-
zottnak tiné moédszer, kozottiik talan leginkdbb az audiovizudlis. Egy
ujabb tézis-antitézis ellentétben csap 6ssze a behaviorista és a kognitiv
tanulaselmélet az audiolingvalis és a mentalis modszerek képében,
amelyeket a humanisztikus-pszichologizalé modszerek oldanak fel, bar
szelidségiik 1atszolagos, hiszen a tananyagcentrikussag €s a zart iskola
ellen lazadnak. A fejlodés logikaja azt sugallja, hogy a kommunikativ
modszer a most érvényben 1évd, mindent elsoprd tézis, amelyre az an-
titézist még nem hozta meg az ido.

kommunikativ ?

= v
A
>

humanisztikus (tanacskozo, cselekedtetd, néma, szuggesztopédia)

A

S K
audiolingvalis kognitiv (mentalista)

T | AT

A

olvastato, intenziv, audiovizualis

S Z
nyelvtani forditd direkt
T | AT

3. dbra. A modszerek 20. szazadi fejlédése
AZ EINEVEZESEKROL

Kozismert, hogy a 20. szazadban a mar exponalt rokon és kritikai tu-
domanyok jelentés fejlédésnek indultak, megteremtették a sajat szak-
nyelviiket, amelyet a nyelvpedagdgia igyekezett atvenni. gy kevéssé
alakult ki sajat terminoldgiaja: foként az alkalmazott nyelvészet, a
pszicholingvisztika €s a didaktika szokincsét hasznalja. Kettos fejlodés
tanti vagyunk, hiszen a nyelvtanulasrol/nyelvtanitasrol szold elméle-



tek egyre strukturaltabbak és a szakmai gyakorlat is egyre tudomanyo-
sabbnak akar latszani, viszont a nyelvpedagdgia maga, a kritikai tudo-
manyok szokincsének hasznalata ellenére, jorészt mégis megmaradt az
empiria szoritdsdban. A helyzetet bonyolitja az a tény, hogy a legéle-
sebb csatak éppen akkor langoltak fel a nyelvtanitasi elképzelések ko-
riil, amikor a nyelvpedagdgiai szakma talzottan direkt és leegyszer(si-
tett mddon fogadta el a nyelvészet és a pszicholdgia egyiittes tanacsait
(lasd audiolingvalis kontra kognitiv mddszer). Ugyanakkor bizonyitha-
td, hogy a nyelvpedagdgia mar elérte a strukturaltsagnak és a szakterli-
letek pontos kijelolésének azt a fokat, hogy nagyjabol a hatvanas évek
vége, a hetvenes évek eleje 6ta egy kialakult tudomanyagrol beszélhe-
tiink. Az elnevezések mindekdzben természetesen a legszélesebb ska-
lan mozogtak az egészen szlik szakdidaktikatdl kezdve a pedagogiai
nyelvészetig (Educational Linguistics).

(Az elnevezések sokféleségén persze nem kell meglepddniink, hi-
szen példaul Kant a pedagdgiat alkalmazott etikdnak tekintette és a
herbarti rendszerben is a filoz6fiabdl kifejlett tudomanyok, nevezete-
sen a logika, a metafizika és esztétika kategoridjaban a legutolso oszlik
mivészetekre, illetve etikara. Ennek az etikanak az allam szintjén a po-
litika, az egyén szintjén a pedagdgia a megvaldsitdja. Az elnevezések
és értelmezések hasonldan kiilonb6zdek az erds herbarti hatas alatt al-
16 magyar klasszikusoknal (Kdrmdn, Findczy, Weszely, Kornis stb.),
Kdrman Jozsefnél példaul a pedagdgia a kultdra tudomanya,
Weszelynél a pedagdgia a nevelés és a miivelodés egymasra vonatkoz-
tatott elmélete stb. Ha mindehhez hozzavessziik, hogy a tudomanyok-
ban szinte mindig lehetséges empirizmus €s racionalizmus kettdssége
még tovabb arnyalja a lehet6ségeket, akkor nem meglepd, hogy a di-
daktikanak is megannyi értelmezése ismert, Finaczy Ern6t6l Nagy Sdn-
doron at Bdthory Zoltdnig.)

A nyelvpedagogiat illetden alighanem az a legfontosabb, hogy a ha-
gyomanyos idegennyelvi tantargypedagogia dontéen mddszerkdzpon-
ta alkalmazott didaktika, mig a nyelvpedagdgia a tanitas tartalmat az
eddigieknél sokkal jobban figyelembe vevd alkalmazott tudomany,
amely leginkdbb az alkalmazott nyelvészet (a pszicho- ¢és
szociolingvisztika) és a pedagdgiai pszichologia didaktikaval is érint-
kez6 hatarteriileteit 6tvozi. A tovabbiakban azt kivanom megvizsgalni,
hogy mi is a nyelvpedagdgia tényleges tartalma, tartalomszerkezete,
legfobb kutatasi és alkalmazasi teriiletei.




A NYELVPEDAGOGIA TARTALOMSZERKEZETE
INDUKT{V MODELLEK

Vizsgaloédasainkat az egyszertiség kedvéért az induktiv-empirikus
modellekkel kezdjiik. A 4. dbra azt szemlélteti, hogy a Magyarorsza-
gon hasznalt leggyakoribb nyolc angolszasz nyelvpedagogiai kézi-
konyv mely témateriiletekkel foglalkozik leginkabb.

Ismert teljeskorii metodikak

Fontosabb témak ] 2 3 4 5 6 7 8

Inyt. elméletek X

Modszerek(torténetiés 1)) X X

X

Tantervi témak

Iny.elsajatitas és kétnyelviiség

IR

=

Készségek X

o
>~

Dialoguskzoveg

Nyelvtan X

>
>

SIS

>~
>
>

Szokincs

PR R R | < <

Kiejtés X X

M| | R

Diak és tanar X X X

Tesztelés X

Oszt. munka szervezés

Audiovizualis eszkozok

Hibajavitas X

It
>

Gyakorlas X

4. dbra. Ismert angolszdsz metodikdk tématérképe (1 — Rivers—Temperley, 2 — Long—
Richards; 3 — Celce—Murcia—McIntosh; 4 — Hubbard-Jones; 5 — Willis; 6 — Harmer;
7 — Lewis—Hill; 8 — Nunan)

Mint varhatd volt, a készségek fejlesztése és a nyelvi tartalom kozveti-
tése viszi el a palmat, ezeken kiviil kiemeltnek tekinthetjik még az osz-
talytermi torténésekkel kapcsolatos vizsgalodasokat. A tanar- €s didksze-
rep, a modszerek dsszehasonlitdsa vagy a hibajavitas témai masodik hely-
re szorultak. Hasonl6 aranyokat mutat az Egyesiilt Allamokban késziilt
1991-es felmérés, kivéve azt a tényt, hogy a kurzusok ott erdsen modszer-
kozpontuak (lasd: 5. dbra). (Ez egyben azt is mutatja, hogy néhany év
alatt is jelentdsen elmozdultunk a hagyomanyos, sziikebb értelemben vett
idegennyelvi szakmetodika iranyabol a tagabb értelmi, a pedagogiai tar-
talomra és folyamatra jobban koncentrald nyelvpedagdgia iranyaba.)

A szakszerliség fokozéasanak érdekében mar most is érzékelhetd,
hogy jelentds valtozasok kovetkeztek be a tanari szerepek megitélésé-
ben. A dontéshozo, problémamegoldd szerepeken tulmenden eldtérbe
keriilt a preventiv tanitas, amely megeldz, elore 1at, feltar, megold bizo-



nyos problémakat. Ez a szemlélet a tudatossagnak egy sokkal magasabb
szintjét tételezi fel, a tanitasi folyamatban pedig kiilon-kiilon és egytitt
is érzékelo reflektiv tanari személyiségeket teremt.

A kommunikativ nyelvtanitasi iranyok eklektikaja sem képes elfed-
ni azt a tényt, hogy sulyos hidnyossagok érzékelhetdek a kultara koz-
vetitésének professzionalizmusaban. Mint tudjuk, a nyelv kulturaba
agyazott és a kozvetitok iranti magas miveltségi igényt a nyelvi repro-
dukcio egy viszonylag magas szintjén tébbnyire adottnak vessziik.
Marpedig az idegenajku miiveltség idénként oly tavol all az idegen
nyelvek tandraitdl, mint a strukturalizmustél a jelentések viladga és a
miveltségnek e foghijassagbdl eredd beszédhibai az anyanyelvl tana-
rokat legalabb annyira stjtjak. Meggy6z6désem, hogy a nyelvmesterek
kora lejart, a nyelvidomarok helye a nyelvtanitasi piac kiilonféle cirku-
szi satraiban van. A kultarabol kultardkba vald atlépés élménye sze-
mélyfliggd ajandék mind a tanar, mind a didk részérol.

Téma Intézetek szama Hetek szama
Hagyomanyos és Gj modszerek 34 89
Nyelvtanulas elmélete 33 50
[raskészség 30 3
Olvasaskészség 30 32
Beszéd és kiejtés 29 29
Nyelvtan 25 20
Tesztelés 24 19
Hallas utani megértés 23 19
Tantervkészités 19 16
Szdkincs 19 13
A mddszerek altaldban 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 ujitasok 8 8
Szaknyelvoktatas 6 6
4 készség integralasa 4 3
Kétnyelvii oktatas 4 3
Kognitiv stilusok 4 2
Szakmai fejlodés 3 2

5. abra. Metodikai kurzusok témdi az Egyesiilt Allamokban: a résztvevéd intézetek
szama és az egyes témdkra szant idd (Christine Uber Grosse)

SPEKULATIV MODELLEK

Aki feliit néhany régi metodikat, azt tapasztalja, hogy a szerz6(k) a fo-
lyamat legfontosabb dsszefliggéseit kiragadva teremti(k) meg a leiras ara-
nyait. Ezt az elmélkedést a legegyszeriibb formajaban a 6. dbra mutatja.



1. KI: a tanar személyisége és a tanari szinpad (a beszéd miivészete; megjelenés és
megjelenités, kommunikativ készségek).

2. KINEK: a didk személyisége, motivacio, életkor, attitiid, tanuléasi készségek,
utanzasi készség, nyelvtani érzékenység, a memoria fejlettsége stb.

3. MIT: pedagogiai nyelvtan, a kultirdba kotott szokines statikussaga és dinamikus val-
tozasai, beszédfunkciok és a tarsalgas forgatokonyvei, a készségek automatizaltsaga stb.
4. HOGYAN: a metodika célrendszere; tantervek, tanmenetek; modszerek, 1épések €s
folyamatok, nyelvtanitasi elméletek; értékelés és visszacsatolas stb.

5. MINEK A SEGITSEGEVEL: az audiovizualis hattér, targyak, képek, hang- és
videdszalagok, integralt nyelvi laborok, szamitogépes nyelvtanitas stb.

6. dbra. Az idegen nyelvek tandrainak ,kozvetlen tudomdnyai”

Hasonlé modell az altalam 1986-ban leirt, a tanar-diak interakciot
kozéppontba allitd, de mégis mddszertan-centrikus modell, amelynek
erénye az, hogy bemutatja azokat a teriileteket, amelyekkel a nyelvpe-
dagodgia tavolrol rokonithatd és feltiintet olyan 0j szakteriileteket is,
amelyek mindenképpen csatlakoznak az idegen nyelvek tanulasanak és
tanitdsanak pedagdgidjdhoz. Ezt a modellt mutatja be a 7. dbra.

tudomanyos
kutatas
pedagodgiai oktatastechnika
mérés, ért.
vizsgatechn. tananyagismeret
tananyagértés
T i tananyag alkalm.
szamitogép szaknyelv
szovegszerk. modszer @ eljaras szaknyelvkutatas
kutatas stratégia taktika
modszertan -
rekreacio
mentalhigiénia
(tomegkomm.)
nyelv nyelvtanulas nyelvtanitas tarsadalom
nyelvészet pszichologia a nyelvtanitas szociologia
alkalm. nyelv. alkalm. pszich torténete miv. torténet
neuropszicholégia  pszicholingv. ped. didaktika antropologia
anatémia agyfiziologia neveléstorténet foldrajz
(szakdidaktika) orszagismeret

7. abra. A deduktiv-raciondlis-funkciondlis modell




Ebben a leirasban a tanar-diak (T-D) kapcsolat all a k6zéppontban az
osztalyterem szinpadan. Ennek a kapcsolatnak a legfontosabb jellegze-
tességeit, legfontosabb tényezdit a 8. dbra szemlélteti.

A tanar személyisége

nyelvtudas igényesség fantazia
miveltség aranyérzék intelligencia
szakismeret tiréképesség kreativitas

+

Tandri szinpad

didaktikai konstruktivitas vilagos szabatos beszéd pantomim
mimika
mozgasintelligencia
improvizacid empatia koncentralas
Didk

életkor, érettség, adottsag,
motivacio, tanulastechnika,
kitartas, tolerancia

8. dbra. A tandr-didk kapcsolat

A fenti induktiv, empirikus és spekulativ modellekbdl kidertil, hogy a
nyelvpedagdgia rendelkezik egyértelmiien pedagdgiai jellegzetességek-
kel, hiszen targyalja a nyelvtanulas/nyelvtanitas folyamatat, annak tar-
talmat, szervezési formait, mddszereit, ellendrzését és értékelését.
Ugyanakkor foglalkozik a nyelvtanuldsi/nyelvtanitasi folyamat pszicho-
logiai tényezoivel is: a személyiség fejlddésével ebben a folyamatban, a
kulonféle tevékenységi formakkal, szocializacioval €s individualizacio-
val mind az osztalytermi munka, mind a mddszerek szempontjabdl. To-
vabba nem nélkiil6zi az alkalmazott nyelvészeti vonatkozasokat sem: a
nyelvelsajatitas, nyelvtanulas, egy- és kétnyelviiség nyelvészeti elméle-
teit, a nyelvek tanulhatdsdganak és tanithatésaganak kiilonféle kritériu-
mait, a nyelvi fejlodés és fejlesztés pszicholingvisztikajat stb. Eszerint a
nyelvpedagdgianak egyarant targya az idegennyelvi nevelési helyzet
minden neveléslélektani sajatossaga, nemkiilonben az egész pedagdgiai
folyamat pszicholingvisztikai torvényszeriiségeinek tanulmanyozasa. A
nyelvpedagdgia targya a nyelvtanulds/nyelvelsajatitas folyamatanak
nyelvészeti, pedagdgiai €s pszichologiai tanulmanyozasa, vagyis a
nyelvpedagdgia, a nyelvi fejlodés és fejlesztés pszicholdgiai €s nyelvé-
szeti magyarazatait fogja a pedagdgia hamjaba. Ezeket az 6sszefondda-
sokat szemlélteti a 9. dbra, amely azt mutatja, hogy a nyelvpedagogia
olyan hatartudomany, amely az eredeti rokon- és kritikai tudomanyok-
tdl viszonylag tavolesd alkalmazott tudomanyokat egyesit.




nyelvészet pszicholdgia pedagogia

alkalmazott

alkalmazott pszicho- S pedagogiai didaktika
p  vic. pszicholdgia ; ? o
nyelvészet lingvisz_ filodésiclekten  PSAichOIOEH

— kisérleti 1élektan
— osztalytermi mérések

Nyelvpedagodgia

9. dbra. A nyelvpedagdgia és a rokon tudomdnyok

A NYELVPEDAGOGIA SZINTJEI

A nyelvpedagogia héjszerkezetében a legbels6 szilard mag nem mas,
mint az idegen nyelvek tanitasanak két és félezredes bolcselete: elmé-
lete és gyakorlata. Ezt kovetik a szakmetodikai szintek, amelyekben a
nyelvi tartalom megragadasa €s kozvetitése, valamint a készségek fej-
lesztése jatszanak dontd szerepet. A kovetkezd szinten a tananyagok
tervezése, megalkotasa, értékelése szerepel a technoldgiai megoldasok-
kal, vagyis az oktatatechnikai hattérrel egyiitt. A kdvetkez6 héj a mé-
rés- értékelés és visszacsatolds, a vizsgatechnika szintje, amely nem
sokban kiilonbozik a pedagogia és pszicholdgia mas agazatainak tech-
nikaitol. Minél tavolabbra keriiliink az empirikus-pragmatikus magtol
(a nyelvtanitas torténeti bolcseletétdl), annal kozelebb keriiliink egyes
alkalmazott vagy hatartudomanyok mezsgyéihez. Igy a nyelvelsajatitas
és tanulas az anyanyelvben és a célnyelvben, a kétnyelviiség problema-
tikaja, az életkori sajatossagok vagy hibak a nyelvfejlodésben még az
adott nyelvtol valamelyest fliggd alkalmazott nyelvészeti problemati-
kat jelentenek, ezért a nyelvpedagdgia szerves részeként kezelendok.



Torténeti mag

A nyelvi tartalom kozvetitése

A nyelvi készségek fejlesztése

Tananyagok tervezése és értékelése

Tananyagok ismerete, hasznélata, av technika és call

Idegen nyelvi tudésszintmérés és értékelés, vizsgatechnika

Nyelvelsajatitas és tanulas L1; L2... Ln; kétnyelviiség, életkor

l

(Alkalmazott nyelvészet és pedagdgiai pszicholdgia felé)

10. dbra. A nyelvpedagigia héjszerkezete

A NYELVPEDAGOGIA FOGALMA

A nyelvpedagdgia bizonyos értelemben nem hatar, hanem ,,hatéro-
kon tali” tudomany, amely a nyelvészettdl és a pedagogiatol viszony-
lag tavol, de hatasuk aldl nem kikeriilve értelmezi a nyelvelsajatitas és
tanulds (L1; L2; ... Ln) elméletét és gyakorlatat.

Igy szakteriiletéhez tartozik az idegen nyelvek tanitasanak tobb mint
két évezredes ismert bolcselete; a nyelvi tartalom megragadasanak és
kozvetitésének tudomanya, a készségek fejlesztése, a hibajavitas és tel-
jes visszacsatolas: nyelvi tesztelés és vizsgatechnika. A tananyagterve-
zgs €s értékelés a kiszemelés €s fokozatos elrendezés didaktikai funk-
cioit érvényesiti; a [épés, eljaras, modszer, nyelvtanitasi elmélet hierar-
chigjaban pedig a mddszeres eljaras jelentkezik. Az AV technikakban a
szakma technoldgiaja teljestil.

Mivel a torténeti elem miveltséganyaga viszonylag zart, az erre
épiil6 tantargypedagogia/szakmetodika szintje is jol strukturalt. A tu-
domanyos elérehaladas tagithatja a nyelvpedagogia latokorét mind az
alkalmazott nyelvészet (féként szocio- és pszicholingvisztika), mind
az alkalmazott pszciholdgia, mind a pedagdgia iranyaban. A pedago-
gia primatusat a nyelvpedagégiaban a szakma miivel6i még nem érzik,
nem értik. A nyelvpedagédgia mind a didaktikaval, mind a neveléssel a
kiilénds €s az altalanos viszonyat testesiti meg. A célnyelvi kultiraba
kotott nevelési hatas — mint magyarorszagi jellemz6 — még szintén fel-
térképezetlen.




A nyelvpedagogia kutatasi modszerei kozt megtalalhatjuk a szemé-
lyiségvizsgalatok standard és nem standard eszkozeit, a tudasszint-mé-
16 teszteket, a feltaro és feldolgozo (értékeld) modszerek pszichologia-
bodl, szociologiabdl és pedagodgiabol ismert valtozatait, amelyek az
utobbi idében kiillonodsen felélénkiilt osztalytermi kutatdsokban realiza-
lodnak. A ’90-es években igen népszerliek a kommunikativ kompeten-
ciara, a multikulturalis nyelvtanulasra, az egyéni nyelvtanulési stratégi-
akra, a motivacid-kutatasra, a tantervfejlesztésre ¢s altalaban a nyelv-
pedagogia tudasszerkezetére vonatkozo kutatasok.

A nyelvpedagdgia honi elismertsége tudomanyos fokozatokban — an-
nak ellenére, hogy tobb évtizede tantargy az egyetemeken — elég gyér
(8-10). Kivanatos, hogy a tudomanyag amugy nagyszamu miiveloi sza-
mara az orszag egy-két 1étez6 miihelye Ph.D-programot inditson e nagy
multu diszciplina tudomanyos szinvonalanak emelése érdekében.
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AZ IDEGEN NYELVEK TANITASANAK
TORTENETE MINT ALAPOZO TARGY A
TANARKEPZESBEN

rokat neveld, angolajku, angol nyelvpedagogus kollégam meg-

allitott egy konferencian és hangjaban dszinte kétkedéssel meg-
kérdezte, hogy ugyan miért tanitunk mi nyelvtanitastorténetet a Veszp-
rémi Egyetemen, mi sziikség van arra. Akkori valaszaimat jobban ki-
bontva, nagyobb ralatassal tartalmazza ez a dolgozat. Miel6tt azonban
komor elemzésekbe keverednénk, a tisztanlatas — valamint az olvasé
felviditasa — kedvéért atnéztem az egyik legnépszeriibb angol modszer-
tani folyoirat legfrissebb szamat (English Teaching Professional, July
1999), hogy tartalmaz-e olyan fogalmakat, neveket, torténeti tényeket,
amelyek esetleg szerepelnek a veszprémi o6téves €s haroméves
idegennyelvi tanarképzés inszinualt alapozd targyanak tematikdjaban.
Ime: a direkt mddszer, a behaviorizmus ¢és a drillezés kapcsolata (3. ol-
dal); Krashen hipotézisei (4. oldal); Steiner és a Waldorf iskolak (11.
oldal); a Cuisenaire-rudak Gattegno néma maodszerébdl (12. oldal); a
Chomsky-féle nyelvészet hatdsa (16. oldal); John Locke (17. oldal);
Skinner €s Daniel Jones (18. oldal); Nicholas Clennard és Henry Sweet
(19. oldal); Az IPhA mint szervezet, most kivételesen Paul Passy és a
nyelvtanulasra vonatkozd cikkelyek nélkiil (33. oldal) és igy tovabb.
Kell-e ennél fényesebb bizonyiték a tantargy jogosultsagarol, mint akar
ezek a cikkek itt, amelyekben vezetd angol nyelvpedagogusok nem
miveltségiiket fitogtatjak, hanem nyelvtanitastorténeti tényekre hivat-
koznak ujitasok €lharcosaiként. (Mas kérdés, hogy a nyelvtanitastorté-
net a filologiai hiiséggel kezdddik és végzddik. Igy példaul Roger Hunt
(19. oldal) nyelvtanitasi héseinek egyike, Clennard nevét soha sem ir-
tak két n-nel (v.6. Howatt, 1984 és Caravolas, 1994), hanem csak egy-
gyel. A flamand nyelvész és nyelvtanar, minthogy féként latinul irt, a
Nicolaus Clenardus néven tulmenden Cleynaertsként, vagy még in-
kabb Nicolas Clénardként volt ismert. Az mar csak sajnalatos, de bol-
csészeknél Ujabban gyakran eléforduld figyelmetlenség, hogy Roger
Hunt kedvence, sajat eldadasaban, mar haromszaz éve halott. Nem igé-
nyelt volna kiilondsebben nagy utanajarast, hogy felfedezze, hogy az a
bizonyos haromszaz mar tobb mint négyszazotven.) Kivancsi vagyok,
hogy mennyit fog fel a nyelvtanitastérténeti mtiveltséggel fel nem vér-
tezett, szives olvasd ebbdl a folydiratbol, amely hangstlyozottan nem
szlikebb értelemben vett szakmai folyoirat, hanem az angol nyelvtana-
rok tomegeinek szant nyelvtanitas-metodikai magazin.

I Iéhémy évvel ezeldtt egy azdta mar nemzetkozi hirli, nyelvtana-



A NYELVTANITASTORTENET MINT TANTARGY
SZUBJEKTIV ELOZMENYEK

Nem szokés, talan nem is illik egyéni inditékokkal el6hozakodni egy
tantargy jogosultsagarol szold tudomanyos cikkben, de a torténeti hi-
ség megkivanja, hogy szemléletesen bemutassam a magam Utjat a tor-
ténelmi szemlélet fontossaganak felismeréséig: ebbdl is vilagos lesz
majd, hogy a tantargy veszprémi bevezetésével éveket szerettiink vol-
na megtakaritani az arra érdemes hallgatonak. Olyan kozépiskola ne-
velt (Bethlen Gabor Gimnazium, Hédmezdvasarhely), amely a mavelt-
ségbe kotott torténetiséget a politikai rendszerektdl fliggetleniil nem-
csak értelmiink, hanem érzelmeink részévé volt képes emelni. Az mar
csak egyéni szerencse, hogy a szegedi egyetemen ez a hagyomanyok
ismeretét igénylo torténetiség enciklopédikus ismeretekké szélesedhe-
tett olyan tanarok kezén, mint Csetri Lajos, Szauder Jozsef, Keserii Ba-
lint, Széke Gyorgy és foként Hankiss Elemér. Sipka Sdndor és felesége
(egykori latin- és orosztanaraim) még hallgatokoromban adtak kezem-
be a korszak egyik legkivalobb nyelvpedagogiai munkajat (Mackey,
1965), amely nemcsak az els6 idegenajku metodika volt, amelyet egé-
szében megemészthettem, hanem ma is egyike a legjobbaknak (lesza-
mitva persze a felszinnek a viz mélyét elhomalyositd fodrozddasat,
amelyet a valtozékony vilag és az id6 mulasa majd minden mii textu-
rajaban hatrahagy). Evek teltek el szorgos tanitasban kozépiskolakban
majd az egyetemen is, amig a divatos modszerek burkaban (audiovizu-
alis, audiolingvalis, szituativ és kognitiv) csak cseppenként és kivétele-
sen jutott el hozzam mas modszerek értékvilaga, foként fellelt tananya-
gaik jovoltabol. Nyelvkonyvirasok €s szakmetodikai cikkek révén ju-
tottam el néhany magyarajku torténeti munkahoz (Lux, 1925; Balassa,
1930; Petrich, 1937) és rajottem, hogy atfogd jelleggel a nyelvtanitas
torténetével utanuk nem is nagyon foglalkozott senki. Nagyjabol a het-
venes évek derekan alakult ki bennem ez az érdeklddés, amely kutatas-
sa bovlilt, kiilondsen az 1979-80-as esztenddben, amikor a Kenti Egye-
temen mddomban allt olyan elsddleges forrasokat is tanulmanyozni,
amelyek Magyarorszagon hozzaférhetetlenek. Dont6 fordulatot jelen-
tett az is, hogy csak ott, Canterbury-ben olvastam Louis Kelly (Kelly,
1969) nagyszabast miivét, amely tobb mint négyszaz oldalon, mintegy
ezer elsédleges forrasra tAmaszkodva, ismerteti kdzel huszonot évsza-
zad nyelvtanitasanak torténetét. Akkor rokonszenvesnek taldltam azt a
vonasat is, hogy leirasaban Mackey mddszerelemz6 rendszerét koveti,
amely kiilon targyalja a nyelvtanitas egyes teriileteit, példaul tananyag-
elrendezés, készségek tanitasa, taneszkdzok fejlodése stb. Ma mar ez a
feldolgozas inkabb hatranynak tlinik, mert kizarja annak lehetdségét,
hogy Kelly miivében a modszerek szerves egységként jelenjenek meg.



Mindettdl fliggetleniil ez a gondolatgazdag, alapos, rendkiviili appara-
tust mozgaté munka kétségkiviil a médszertantorténet 6rokzold alap-
mive.

Tovabbi megerdsitést jelentett Renzo Titone személycentrikus
nyelvtanitastorténete (7itone, 1968), valamint az a tény, hogy a nyolc-
vanas évek nyelvpedagogiai alapmiive (Stern, 1983) a nyelvtanitas tor-
ténetét a nyelvpedagdgia alaptudomanyai kozott tartja szamon. Ekkor-
tajt kaptam felkérést Szépe Gyorgy professzor urtdl, hogy lexikoncikk
formajaban készitsek tomor dsszefoglalast a nyelvtanitas torténetérol:
ez kés6bb meg is jelent a ,Kulturalis Kisenciklopédia’ cimi lexikonban
(Bdrdos, 1986).

Kozel tiz év kutatdomunkajat 6sszegzi ,Az idegen nyelvek tanitasa-
nak torténete és a modszerfogalom tartalma’ cim( kandidatusi érteke-
zésem (Bdrdos, 1986), amelytdl mar egyenes Ut vezet a nyelvtanitas-
torténet mint alapozé targy kidolgozasahoz.

KULSO KORULMENYEK

A nyolcvanas évek végére a Veszprémi Vegyipari Egyetem halado
szemléletli vezetdi szamara vilagossa valt, hogy csokkend diaklétszam
mellett — nemzetkozi hiriik dacara — nem maradhatnak tovabb egykaru,
szlik profilu miiszaki egyetem: a nyitas a tulélést jelentette. 1989 nya-
ran az a megtiszteltetés ért, hogy az egyetem akkori rektora felkért az
Angol Nyelv és Irodalom Tanszék, illetve egy modern filologiai kar
megszervezésére. Azokban az években ujfent hodolhattam a mivel6-
déstorténet iranti szenvedélyemnek: irodalomtorténetet és torténelmet
is tanitottam a Rutgers Egyetem (New Brunswick, New Jersey, USA)
magyar mellékszakjanak kurzusain, mint Fulbright vendégtanar. Bol-
dogan vallalkoztam a szak megtervezésére €s a tandrképzés beinditasa-
ra: akkor még nem sejthettem, hogy dékansagom alatt 1998-ban majd
tizenegy tanszéket és nyolc alapszakot sikeriil j6 és kivalo eredmények-
kel akkreditaltatni. A még Amerikaban megtervezett és 1990-ben el6-
szor az angol nyelv és irodalom szakban bevezetett nyelvpedagogiai
tantargyi hierarchia hatféle szaktargyat tartalmazott.

Beszéd-, ének- és mozgastechnika 0 K+2 Gy
Az idegennyelvi tanitasi modszerek torténete 1 K+2 Gy
Kortars idegennyelvi tanitasi modszerek 1 K+2 Gy
Tananyagismeret és oktatastechnika 2 K+2 Gy
Idegen nyelvi mérés, értékelés és vizsgatechnika 2 K+2 Gy
A nyelvtanitas alkalmazott nyelvészeti alapjai 1 K+2 Gy
Szigorlat (7 K+12 Gy)

1. abra. Az eredeti VE TK hierarchia (angol nyelvpedagogia)



1995-ig eszerint a rendszer szerint tanitottunk, de akkortdl a Bokros-
csomag elvitte a Beszéd-, ének-¢s mozgastechnika cimi targyra szant
pénzt (ezt a targyat a Pet6fi Szinhaz miivészei tanitottdk); a Nyelvtani-
tas alkalmazott nyelvészeti alapjai targyat pedig részletesebb valtoza-
tokban atadtuk a frissen megalakult Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék-
nek. Ennek kovetkeztében a nyelvpedagogia szigorlattal végzodo stu-
diumai jelenleg négy tantargyat 6lelnek fel:

Az idegen nyelvek tanitasanak torténete 2 K+2 Gy
Kortars idegennyelv-tanitas elmélet és gyakorlat 2 K+2 Gy
Tantervek tervezése, tananyagismeret, nyelvpedagogia,

(oktatas)technologia 1 K+2 Gy
Idegen nyelvi mérés és értékelés 1 K+2 Gy
Szigorlat (6 K+8 Gy)

2. abra. VE TK, Angol nyelvpedagogia 1995-t61

Ez a négy szaktargybol allo tantargyrendszer to6bbszaz didk teljesit-
ményében bizonyitotta ¢letképességét, hozadéka jelen van nemcsak az
elmult évek szigorlataiban és zardvizsgaiban, hanem minden nyelvpe-
dagogiaval kapcsolatos szakdolgozatban és diplomamunkaban. A gya-
korlat mint kritérium tovabbra is nagyon fontos a mi szakmankban,
ugyanakkor a tantargycsoport ilyen elrendezése bizonyos éltalanos di-
daktikai alapelveknek is eleget tesz. Szamomra tantargycsoport csak
az, amelyben hierarchia €s progresszié van jelen. E tantargyak hierar-
chigjat formalisan a kreditalasban el6feltételi rend tdmogatja, a hala-
dast pedig a tantargyak tartalmanak egymasra épiilése. Ismerjiik el,
hogy egy egyféléves, de akar kétféléves, heti kétoras modszertani kur-
zus csak vulgarizal, nincs id6 az elmélytilésre, a skatulyak allegoriak-
ka fajodnak fel: a gonosz nyelvtani-forditd, az audiolingvalis papagdj
vagy Pavlov kutyéja, és mindnek a legvégén messiasként a kommuni-
kativ nyelvtanitas. Nem egyforma sulyu fogalmakat egyenértékiiként
targyalunk, az ismeretanyag fosszilizalodik (példaul az olvasas tipusa-
it tanitjuk, de az olvasasmegértés kognitiv modelljeit nem) stb., stb. A
veszprémi rendszerben lehet és kell is vitatkozni azon (és persze kutat-
ni is), hogy mi keriiljon be a kortars idegennyelv-tanitas korképébe,
hogy milyen nyelvpedagogiai technoldgiat partolunk a leginkabb az
ezredfordulon, hogy milyen aranyban tanitsunk klasszikus, modern
vagy esetleg posztmodern tesztelméletet — egy dolog viszont bizonyos:
minden polémia, minden spekulacid, a kutatasi eredmények értelmezé-
se is megalapozatlan, ha nem a nyelvtanitastorténet autentikus gyakor-
latabdl indul ki. A nyelvpedagodgiai tényismeret origdja tehat a
nyelvtanitastorténet studium.

A dolgozat egynegyedénél elérkeztiink oda, hogy az eredend6 kér-
dést: ,,miért tanitunk nyelvtanitastorténetet?” most mar mindegy, hogy




hol, legalabbis tiszteletlennek tekintstik. Tiszteletlennek azzal a tudas-
sal szemben, amelyet kimiivelt emberfok sora ezen a szakteriileten 1ét-
rehozott €s amelyet faradhatatlanul kozvetitett is. Félo, hogy a tovabbi
vizsgalodas a tiszteletlen jelzé mellé még masféléket is talalhat.

A NYELVTANITASTORTENETI STUDIUMOK CELJA ES
TEMATIKAJA

Az idegen nyelvek tanitdsanak torténete — minden sajatossaga mel-
lett — szerves része az egyetemes neveléstorténetnek és mint ilyen, tar-
talmazza az idegennyelv-oktatasi metodika teljes bolcseletét. Tartalmat
illetéen nem szoritkozik a modszerek torténetére, hanem a nyelvtanitas
fejlodését egy megfelelden tag kultirtorténeti hattérrel, az elsédleges
rokontudomanyok (nyelvészet és pszicholdgia) eseményeinek tiikrében
targyalja. Az eldadassorozat bemutatja, magyarazza és értékeli azt a
tényanyagot, amelynek ismeretérdl a hallgatoknak majd szobeli vizsga
soran kell szamot adniuk. Az eléadasokat kisérd szeminarium arra szol-
gal, hogy a modern nyelvtanar készségszinten ismerje meg a torténeti
modszereket és e proceduralis tudas segitségével azok hasznos eleme-
it munkajaban késébb is alkalmazhassa. Igy a tanarjelsltek a nyelvtani-
tas torténeti tényeit mozgasukban, fejlodéstikben, hatasukban és 6ssze-
fuggéseikben szemlélhetik, mikdzben — akarva akaratlan — értékitélete-
ket is formalnak ©nallé elemzéseik eredményeképpen. Nyilvanvalo,
hogy a nyelvtanitastorténeti ismeretek indittatasara kénytelenek 0jbol
és ujbol atgondolni mindazt, ami a jelenlegi koriilmények kozott a
nyelvtanitasi szakmardl viszonylagos érvényességgel kimondhatd. A
legfontosabb cél tehat egy olyan nyelvtanari szemléletnek a kialakita-
sa, amely e miiveltség révén lehetdvé teszi a tudatos dontéseket, bizto-
sitja az onallo fejlodést és megdrzi a nyelvtanar nyitottsagat ¢s frisses-
ségét a tovabblépésre.

Az idegen nyelvek tanitdsanak torténete, mint a neveléstorténet szer-
ves része, kiemelkedd személyiségek munkassagan tilmenden legin-
kabb az iskolatorténetre €s a tananyagok, tankdnyvek elemzésére tud
tamaszkodni. Kutatasi mddszerei kozott a torténettudomanyok eljara-
saibdl ismert, valamint a klasszikus és modern filologiai kutatas koré-
ben leginkabb elismert mddszereket hasznalja. A torténeti szemléletd
tudomanyagak koziil altalaban tamaszkodik a miivelddéstorténet hu-
man és real eseményeire (vagyis az irodalomtorténeti tények ugyan-
olyan fontosak lehetnek mint a technikatorténeti ismeretek), de ennél
sokkal szorosabb kapcsolatban all a nyelvészet és a pszichologia torté-
netével, a nyelvtorténettel, a szocioldgiaval és ujabban a kommunika-
cioval foglalkozé tudomanyok elméletével és gyakorlataval. Szakszer(i
mivelése polihisztorsagot igényel, de ez az igény a nyelvpedagogia



multidiszciplinaris teriileteit kultivalo oktatok €s kutatok szamara mar
nem okoz meglepetést.

Az idegen nyelvek tanitasanak torténete tehat felélel minden olyan
kultartorténeti tényt — személyek munkassagat, miiveket, osztalytermi
megoldasokat stb. —, amely a nyelvtanitassal kapcsolatos. Ebbdl a ha-
talmas miiveltséganyagbol, amely szazaval vonultat fel tuddsokat,
nyelvészeket, nyelvtanarokat és pszicholdgusokat vagy tucatjaval cim-
kézhetdé modszereket, valoban csak a legfontosabb jelenségeket valo-
gatjuk ki: olyan modszereket, miiveket, személyiségeket, akiknek hata-
sa egyértelmuen kitapinthat6 az idegen nyelvek tanitasanak fejlodésé-
ben. Ebben a fejlddéstorténetben linearis és ciklikus elemek, egyenle-
tes és ugrasszerii valtozasok éppugy megfigyelhetdk, mint az emberi
emlékezet altal befogadott és megtartott torténelem mas szinterein.

A tananyag elrendezése koveti az eredeti el6fordulds idérendjét, va-
gyis az egymasutanisagot €s csak ritka esetekben targyal egytitt kiilon-
féle modszereket (példaul a humanisztikus-pszichologizaldé moédsze-
rek). A modszerek bemutatasa kialakuldsukkal kezdddik, a nyelvésze-
ti, pszichologiai €s szocioldgiai hattér bemutatasaval, az alapelvek ma-
gyarazataval és meghatarozasaval. Az alapelveket tobbnyire a tipikus
osztalytermi megoldasok bemutatdsa koveti, amely feloleli a teljes
modszertani menetet €s a nyelvpedagdgiai technoldgia alkalmazasait
is. Kiterjedhet az elemzés a tipikus tananyagok ismertetésére ¢és egyéb
fontos kultartorténeti jelenségekre is. A mddszer bemutatdsa minden-
kor az értékeléssel fejezddik be, hatasvizsgalattal, ahol a lehetséges po-
zitiv és negativ vondsok szambavétele nem a kortars, hanem a jelenko-
ri megitélés szempontjai szerint térténik. Amennyiben fontos személyi-
ségek bemutatasara kertil sor akar a modszereken beliil vagy kiviil, éle-
tiknek csak a szakmai torténések szerint fontos tényeivel foglalko-
zunk, a nagyobb részt miveik, illetve a benniik foglaltatott elvek elem-
zése adja. Az értékelést a hires személyiségek munkassaganak kapcsan
is elvégezziik. Ezen a helyen bemutatjuk a tematikat és a mar ismert te-
matikéhoz fliziink kommentarokat.

AZ IDEGEN NYELVEK TANITASANAK TORTENETE: TEMATIKA

1. Alapfogalmak és az idegen nyelvek tanitdsanak alapvetd dilemmdi

Fogalmak értelmezése: anyanyelv, idegen nyelv, masodik nyelv,
egynyelviiség, kétnyelviiség, tobbnyelviiség stb. Az idegen nyelvek ta-
nitasanak alapvetd dilemmai (példaul az anyanyelv hasznalata vagy ki-
zarasa). Az idegen nyelvi készségek leirdsa és tobbféle osztalyozasa. A
legismertebb nyelvtanitdsi modszerek felsoroldsa idérendben. A mdd-
szerfogalom hierarchigja: 1épés, eljaras, modszer, nyelvtanitasi elmélet.
A modszerek egybevetd leirasara szolgalo legfontosabb jellegzetessé-
gek: tizenharom tulajdonsag. (Az alapvetd dilemmak, a nyelvi tartalom



elrendezése és a készségek tanitasanak mértéke a tanitasi stilus vilaga-
bdl valogatva.)

2. Technikai fogdsok és eljardsi folyamatok a korai nyelvtanitdsban

A nyelvtanitas torténete az okortol a 18. szdzad végéig. Korszakok
és jellegzetességeik. Modszertani fogasok és eljarasok az olvasas, a ki-
ejtés, az iras, a beszéd, a nyelvtan és a forditas tanitasaban.

3. A nyelvtani-fordito modszer

A nyelvtani-fordité6 mddszer fogalma és elnevezései. A nyelvtani-
fordité mddszer célrendszere. A nyelvtani-fordité modszert jellemzd
osztalyterem. A legfontosabb osztalytermi megoldasok. Tipikus tan-
konyvszerkezet a nyelvtani-fordité modszerben. A nyelvtani-forditd
modszer leghiresebb és leghirhedtebb tankonyvszerzoi.

4. A korai nyelvtanitas leghiresebb személyiségei
Ismert személyiségek (nyelvészek, tuddsok, filozofusok stb.), akik-
nek voltak nyelvtanitasi elképzeléseik (példaul Montaigne és Locke). A
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Marcel, Thomas Prendergast és Francois Gouin.

5. A direkt modszer

A reformmozgalom legfontosabb személyiségei és legjelentdsebb
rekt modszer alapelvei. A direkt modszer legfontosabb technikai €s
osztalytermi megoldasai. A direkt modszer legfontosabb valtozatai: az
eredeti (Berlitz), a kétnyelvi (de Sauzé), a kompromisszumos (Palmer)
és a fokozatos (Richards) direkt mddszerek.

6. Egy uj tudomdnydg megalapitdsa: a nyelvpedagdgia
A nyelvpedagodgiai elméletek fejlodése a legkivalobb szakemberek
kezén: Henry Sweet, Otto Jespersen és Harold Palmer.

7. Az olvastato mddszer, az intenziv modszer és az audiovizudlis

modszer

A fentnevezett moddszerek kialakulasa, alapelvei, szaktudomanyi
hattere, osztalytermi megoldasai és értékelése.

8. Az audiolingvalis modszer

Az audiolingvalis médszer mint nyelvtanitasi elmélet nyelvészeti,
pszicholdgiai és audiovizudlis hattere. Az osztalytermi folyamat az
audiolingvalis modszerben. Az audiolingvalis mddszer hatasa és érté-
kelése.



9. A mentalista modszerek

A behaviorista és mentalista megkdzelités ellentmondasai az idegen
nyelvek tanitasaban. Kognitiv pszicholdgia és transzformativ-generativ
nyelvtan. A kognitiv miiveletekre tdmaszkod6 nyelvtanulds alapelvei,
gyakorlati megoldasai és egyéb sajatossagai. Hatdsa és értékelése.

10. Humanisztikus modszerek 1.: a tandcskozo és a cselekedtetd

modszer

Az egyes mddszerek torténete, kialakulasa, alapelvei, legfontosabb
osztalytermi megoldésai stb. A tandcskozd modszer és a cselekedtetd
mddszer jelenlegi megitélése.

11. Humanisztikus modszerek I1.: szuggesztopédia és a néma

modszer

Az adott mddszerek torténete, kialakulasuk és hatasuk, legfontosabb
alapelveik és osztalytermi megoldasaik stb. A szuggesztopédia €s a né-
ma madszer jelenkori megitélése.

12. A kommunikativ nyelvtanitas 1.

A kommunikacié fogalma. A kommunikativ megkozelités el6torténe-
te, tudomanyos hattere, kialakulasa, kiemelkedd teoretikusai. A nyelvi
norma fogalma. A kommunikativ kompetencia fogalomkdre és kialaku-
lasa: a kommunikativ kompetencia modelljeinek fejlédése. Nyelvtani
jelentés és beszédfunkciok. A nyelvtani jelentés és beszédfunkcidk mint
a kommunikativ nyelvtanitas tantervének alapjai: a kommunikativ cur-
riculum helye a nyelvtanitastorténet ismert tantervtipusai korében.

13. A kommunikativ nyelvtanitas I1.

A pragmatika fogalma €s jelentdsége a kommunikativ nyelvtanitas-
ban. Beszédmiveletek. A kommunikativ nyelvtanitas osztalytermi gya-
korlatanak alapelvei. Jellegzetes kommunikativ gyakorlatok az osz-
talyteremben. A kommunikativ nyelvtanitas kritikaja.

14. A legismertebb modszerek egybevets elemzése

Az egybevetd modszertani elemzések alapelvei. A modszerek karak-
terisztikajanak legfontosabb indexei. A modszerek részletes leirasa az
alapvet6 dilemmak, a nyelvi tartalom és a nyelvi készségek mértékének
tanitasa, illetve a tanitas stilusa szerint. A legellentmondéasosabb mod-
szerek egybevetése és néhany varatlan hasonlosag az idegen nyelvek
tanitasanak torténetében. A modszerprofilok grafikai szemléltetése.




AZ IDEGEN NYELVEK TANITASANAK KULTURTORTENETE
MINT PROPEDEUTIKAI TARGY

A propedeutika gordg-latin eredetl szd, el6készitd tanulmanyt je-
lent. Valamikor a kozépiskolakban a filozdfia tanulmanyozasanak be-
vezetésére a lélektan és logika tantargykoreit hasznaltak, ma mar in-
kabb olyan, felsGoktatasban rendszeresitett targyakat tekinthetiink
propedeutikai tantargyaknak, amelyeknek cime rendre a bevezetés szo-
val kezdddik. Ilyen értelemben a cimkézhetd torténeti modszerek, az
ismert nyelvtanitasi személyiségek és elgondolasaik szolgalnak beve-
zetésként a nyelvtanitas mtivészetének jelen allapotahoz, bar az adago-
las oly tomény, a ddzis oly magas, hogy mar az elsé harapas is lehet ha-
lalos. Azért van ez igy, mert ennek az elméleti tisztasagra torekvo, de
menthetetleniil a mindennapok pragmatikajaba meriil6 diszciplinanak a
torténete gyakorlatilag azonos a szakma teljes bolcseletével és igy a
mindenkori nyelvtanar szakmai miveltségének a veleje-gerince. A
mult és jelen ismerete, egyiittlatasa tudatformald erd, amely egyben a
ralatast is biztositja. A ralatastol mar csak egy piciny Iépés a belatason
alapuld felismerés, megértés. Az ilyen értelemben képzett személynél
gyakori latogatd a heuréka-élmény, amelynek eredményei a napi tani-
tasba beforgathatok. Ugyanakkor egy ilyen torténeti stidium torténel-
mi tapasztalatot nyujt, amely bolcsesség mint kritériumrendszer a leg-
kivalobb értékmérd egy vadonatij mddszer erényeinek vagy éppen hat-
ranyainak megitélésében.

Bevezetd targy azonban az idegen nyelvek tanitdsanak torténete né-
hany mas szakmai — ha nem is sziikebb értelemben vett szakmai — je-
lentésben is. Vannak olyan hallgatdk, akik rendkiviil szerény torténel-
mi ismeretekkel érkeznek az egyetemre, miiveltségképiik annyira hia-
nyos, hogy még a szdzadok beazonositasa is problémat okoz.
Ebrentartd, gydgyito és romeltakarito hatast tehat egy olyan visszapil-
lantés, amely feleleveniti a feledésbe meriilé idobeliséget egy konkrét
mivelodéstorténeti hattérrel.

Minthogy e tantargy mindvégig tdmaszkodik a rokon és kritikai tu-
domanyagak eredményeire, a nyelvtanitas torténetének felidézése bizo-
nyos attételekkel a nyelvészet €s a pszicholdgia torténetének feleleve-
nitését is jelenti. Az a targyalasmod, amely az egyes modszerek vagy
kiemelkedd személyiségek nyelvtanitasi jellegzetességeinek bemutata-
sakor mind a nyelvészeti, mind a pszicholdgiai vilagképet alkalman-
ként, de tételesen szambaveszi, egy propedeutikai tantargy barmikor
legfontosabb céljanak eléréséhez teremti meg a sziikséges feltételeket:
ez pedig az alapfogalmak tisztdzasa.

Bevezet6 targy a nyelvtanitastorténet nyelvi szempontbdl is, hiszen
ilyen toménységben eldszor talalkoznak a hallgatok a nyelvpedagdgia
szokincsével. Kiilon tanulmanyt érdemelne, hogy van-e a nyelvpeda-



gbgianak sajat szokincse, az mindenesetre kétségtelen tény, hogy a
nyelvészeti, alkalmazott nyelvészeti, pedagdgiai, illetve sziikebb érte-
lemben vett didaktikai szokincs halmaza t6bbszordsen nagyobb, mint a
nyelvpedagdgidra immanens modon jellemzd, sajat maga altal 1étreho-
zott szakszokincs. Tobbszaz didk sajatitotta mar el ezt a nyelvezetet
Veszprémben, igy mind az eléadasok, mind a szaknyelvtanulas, mind a
vizsgazas €s vizsgaztatas szempontjabol nem art vilagosan latni, hogy
a nyelvtanitastorténetre mint tananyagra a kovetkez6 kategoridk a leg-
inkabb jellemzdek.

A NYELVTANITASTORTENET MINT TANANYAG |
LEGFONTOSABB TARTALMI ALKOTOELEMEI ES KATEGORIAI

Kiilondsen a nyilvanos szobeli vizsgak résztvevoi szamara valhatott
vilagossa, hogy a naponta tobbszor is ismétlédd szazhusz-szazotven
kérdés ,,mifaja szerint” a kovetkez6 kategdridkba sorolhatd: fogalmak
meghatarozasa ¢és/vagy magyarazata; folyamatok alkotoelemeinek fel-
sorolasa; torténeti-filologiai tények megnevezése (személyek, miivek,
dokumentumok) és végiil a leirasok vagy torténetek (példaul milyen az
osztalyterem a szuggesztopédidban, hogyan fedezte fel Gouin az
igecentrikussagot stb.). A miifajok egymdsutanisaga jelen esetben egy-
ben fontossagi €s gyakorisagi sorrend is: a fogalmak és azok értettsé-
gének szintje a dontd az osztalyzatban, masodik helyre szorul a nyelvi-
leg is latvanyosan eléadott filoldgiai pontossag, s csak a legritkabb ese-
tekben keril sor a kérdések kozott a negyedik kategoriara, amelyeket
»sztoriknak” is nevezhetnénk. (Erre a jelenségre bizonyos fokig a szo-
beli vizsga szerkezete is magyarazat: a jelolt maga valasztja ki kedven-
cét a tizenharom-tizennégy tétel koziil, amelynek részletes és pontos
eléadasa jogositja fel arra, hogy a vizsgaztatd a teljes tananyagbol a
fenti kategorizalas szerint foként az elsd harom tipusban kérdezzen.
Bar ezek a nyilvanos vizsgak tetemes id6t emésztenek fel, lehetové te-
szik azt, hogy a hallgatok pontosan tudjak mire szamithatnak és emel-
lett periféridlisan még egy kis vizsgatechnikat is elsajatithatnak, amely-
re majd nagy sziikségiik lesz. A kdzérthetdség kedvéért hozza kell ten-
nem azt is, hogy ismerek olyan magyar egyetemet, ahol a harmadéves
tanarszakos hallgatonak még nem volt szobeli vizsgdja: vajon milyen
performativ készségeket képes kialakitani az ilyen ,,tanarkimél6” meg-
oldas, mire tamaszkodik majd a tanarjelolt a szemparok elsé kereszttii-
zében?) Bar a vizsga menetében rendkiviil sok kérdés hangzik el,
amely a folyamatok megértésére, az Osszefliggések felismerésére ira-
nyul, a tananyag nomenklatura jelleggel mégiscsak begyomoszolhetd a
fent emlitett négy (miifaji) kategdriaba. A jobb megértés kedvéért né-
hany példaval szolgalunk.



FOGALMAK

A fogalmak reprodukalésa esetén meghatarozast kell adni és esetle-
ges magyarazatokat példakkal. Vannak azonban egyszerii fogalmak,
amelyek egy jelenséget irnak le viszonylag konnyen koriilirhaté médon
és vannak egész fogalomrendszerek, amelyeknek a magyarazata mar
meglehetsen Osszetett dolog. Véletlenszer( valogatasban egy-két pél-
da az egyszeri fogalmakra:

(1) rotacio (memorizalast szolgalo beszédgyakorlat az intenziv mod-
szerben, amelyben a gyakorlasi kor befejeztével a kezdés, az elsé mon-
dat joga mindig egy didkkal arrébb mozdul);

(2) ritualis placébd (Lozanov terminoldgidja az eredeti szuggeszto-
pédia jogalégzésérdl, miszerint barmely mas eredendd &tlet is jo, ha
elég érdekes ahhoz, hogy elterelje a figyelmet a stressz fo forrasardl, €s
igy deszuggeszciohoz és relaxalashoz vezessen);

(3) inkubacids szakasz (Harold Palmer terminologiaja (mas elneve-
zése szerint passziv asszimilacio), a nyelvtanuldsnak az a jellegzetes
kezdd szakasza, amikor a tanuldo még nem kivan megszdlalni és ezért
nem is kell kényszeriteni erre);

(4) mim-mem (mozaiksz6: mimicry and memorization; utanzas és
memoriafejlesztés, a korai audiolingvalis modszer ginyneve);

(5) sensit (mozaikszd: sentences in situations; a Richards-féle foko-
zatos direkt modszer jellegzetességének megjeldlésére: a mondatokat
strukturalis fokozatossag szerint szituacidkban tanitottak.);

(6) pattern drill (A tipikus szerkezetek nyelvtani drillezése, a megfe-
leld nyelvi viselkedés kialakitasa céljabdl. Azért nevezik pattern drill-
nek, mert nem minden szerkezetet, hanem az adott nyelvre leginkabb
jellemzd szerkezeteket gyakoroltattak audio-aktiv-komparativ nyelvi
laborokban.)

Az ugynevezett Osszetett fogalmak, vagy komplex fogalmak ismer-
tetésénél a fentieknél részletesebb és gyakran nehezebb meghataroza-
sokrol van szo, hiszen a legtobb ilyen komplex fogalom az absztrakcio
meglehetésen magas fokat tiikrozi. Véletlenszerti felsorolasban néhany
ilyen fogalom:

(1) kommunikativ kompetencia (A két, harom €s négy komponensi
kompetencia-modelleket nemcsak ismertetni kell, hanem Gsszetevdiket
magyardzni is a megfelelo nyelvészeti fogalmak segitségével. Példaul
a kommunikativ kompetencia 0Osszetevéi: nyelvi kompetencia
(accuracy €s fluency: nyelvhelyesség és beszédfolyamatossag); szocio-
lingvisztikai kompetencia (a nyelvi norma elérése a nyelvi pontossag
és a szocialis érzékenység megfeleld kritériumainak betartadsaval:
acceptability és appropriacy); a beszéd- és szovegalkotas folyamatos-



saganak kompetencidja (szovegkohézid ¢és szovegkoherencia a
diskurzus-ban); stratégiai kompetencia (elkeriilési, elharitasi technikak
azokra az esetekre, amikor hibaztunk vagy véarhatéan hibaznank az el-
s6 harom komponens makulatlan betartasdban);

(2) a moédszerfogalom hierarchidja (Ebben a 1épés, eljaras, modszer,
nyelvtanitasi elmélet hierarchikus fogalmait kell elmagyarazni megfe-
lelé komponensekkel, (példaul nyelvtanitasi elméletek felsorolasa: a
direkt modszer: fonetika €s asszociativ pszichologia; audiolingvalis
modszer: strukturalizmus és behaviorizmus; a kognitiv-mentalista
mddszerek: transzformativ-generativ nyelvészet és kognitiv pszicholo-
gia; a kommunikativ nyelvtanitds: makrolingvisztika és szocialpszi-
chologia stb.);

(3) Krashen hipotézisei (Nemcsak fel kell sorolni az 6t hipotézist,
hanem el is kell magyarazni mibenlétiiket: tanulds és elsajatitas; termé-
szetes nyelvelsajatitasi sorrendek; a monitor-modell; a nyelvelsajatitas-
nyelvtanulas szdmara idedlis szintli tananyag meghatirozottsaga
(comprehensible input); az érzelmi szlird a nyelvtanuldsban: a motiva-
cio, az dnbizalom vagy annak ellentéte a nyelvelsajatitasban) stb.

Ujfent hangsulyozni kivanom, hogy az egyszeri, illetve dsszetett fo-
galmak kiragadasa esetleges e felsorolasban és tiikroz nem fontossagi
sorrendet.

FELSOROLASOK

Listaknak is nevezhetnénk azokat a felsorolasokat, amelyekben az
egymasutanisag is kotott. A legtobb ilyen felsorolas kettd-, harom-,
négy-, ottagl, ebben a tananyagban a szamonkért listak kozil a leg-
hosszabb az a bizonyos tizenharom index, amelynek segitségével leg-
jobban leirhatjuk az egyes mddszerek jellegzetes vonasait. A felsorola-
sokban értelmezni kell az egyes komponenseket és azt is meg kell ma-
gyarazni, hogy miért éppen ugy természetes a sorrend, ahogy targyal-
tuk. Néhany példa a felsorolasokra:

(1) a nyelvtanulas/nyelvtanitas szintjei, avagy Henry Sweet prog-
ressziv mddszere (mechanikus kezddszakasz; strukturakra koncentrald
nyelvtani szakasz; szokincsbovitod €s idiomatikus szakasz; irodalmi ta-
nulmanyok; nyelvtorténeti tanulmanyok);

(2) a modszertani [épések sorrendje az egyes modszerekben (példa-
ul tanacskozo modszer: beruhazas €s reflexio; audiolingvalis modszer:
bemutatas, ismétlés, gyakorlas, memorizalas és megerosités; stb., stb.);

(3) a direkt mddszer valtozatai (eredeti, bilingvis, kompromisszu-
mos, fokozatos);

(4) a kommunikativ osztalytermi munka alapelvei (Keith Morrow 6t
intelme a kommunikativ nyelvtanar szamara) stb.



NEVEK, TENYEK, ADATOK

Minthogy torténeti-filologiai jellegli targyrol van szd, kivanatos,
hogy a tandrjeldltek negyven-6tven nyelvészt, pszichologust, nyelvta-
nart név szerint is ismerjenek, és ezek koziil mintegy huszondt-har-
mincnak a fomiivét is. Ehhez az ismerethalmazhoz tartozik olyan ada-
tok felidézése is, mint egyes szervezetek, dokumentumok stb. neve.
Példaul az IPhA, a Coleman-jelentés, valamint kiilonféle betliszavak,
mint példaul LAD, DOR, ESP, CALL, TPR, CLL stb. A szerzok és mii-
vek fontossaganak érzékeltetésére néhany név és cim az egyes korszak-
okbol: Comenius: ,Orbis Sensualium Pictus’; Gouin: ,The Art of
Teaching and Learning Languages’; Henry Sweet: ,The Practical Study
of Languages’; Harold Palmer: ,The Scientific Study and Teaching of
Languages’; Bloomfield: ,Language’; Skinner: ,Verbal Behaviour’;
Chomsky: ,Syntactic Structures’; Lado: ,Linguistics Across Cultures’;
Wilkins: ,Notional Syllabuses’ stb.

LEIRASOK, TORTENETEK ES EGYEB NARRATIVAK

Az ilyen leirasok ¢és elbeszélések is fontosak lehetnek, hiszen a hall-
gatok egy jelentds része ugyan éveket toltott osztalytermekben, de so-
ha sem gondolt az osztalytermi munka tanari lehet6ségeire. Ebbe a cso-
portba tartoznak példaul:

(1) az osztalytermi munka leirasa a tanacskozo mddszerben;

(2) az osztalyterem berendezései és térformai példaul a nyelvtani-
forditd modszerben, a szuggesztopédiaban, a néma modszerben stb.;

(3) hogyan ismerte fel Gouin az igecentrikussagot a nyelvtanulasban;

(4) hogyan nézett ki s miként mikodott Prendergast labirintusa €s a
mintamondatok (evolutions) generaléasa;

(5) milyen volt a nyelvtanitas az 6korban;

(6) az emberi agy és a lateralizacio;

(7) hogy nézett ki és miként mikodott a vilag mindenkori legsikere-
sebb nyelvkonyve, Comenius: ,Orbis Sensualium Pictus’ cim{i munka-
ja stb.

Nem lepne meg, ha ezen a ponton a nyajas olvasobol mar egész
sokkhatast valtana ki e tényekbdl allé sok hancs, szilank, zazalék, ez
azonban csak a latszat: az ,,in vitro” elemzéshez sziikségem volt a tény-
anyag véletlenszerti kezelésére. ,,In vivo” helyzetekben azonban ezeket
a tényeket Ossze kell rakni, osszefliggéseiben kell latni azon egyszer(i
kritérium alapjén, hogy a szakembert épp az kiilonbozteti meg a laikus-
tdl, hogy sejtések, spekulaciok, manipulaciok helyett a pontos tények-
re alapozva fejti ki véleményét. Ehhez szolgaltat mintat a nyelvtanitas-
torténet targyalasa, amely hozza is szoktatja a jel6lteket ahhoz, hogy ne



beszéljenek Gssze-vissza a levegObe; hogy amit mondanak, azt értsék is
és minden szakmai megallapitasukat legyenek képesek tényekkel ala-
tamasztani.

A NYELVTANITASTORTENET AZONNAL HASZNOSITHATO
ERENYEI

Azokat a jelenségeket sorolom ide, amelyek kozvetlentil hozzajarul-
nak egy pozitiv nyelvtanari szemlélet kialakitasahoz. Ezen jelenségek
kozott a leggyakoribbak az analégiak, illetve az analégian alapulé fel-
ismerések, a belsé torvényszeriiségek megismerésének megvilagositd
ereje, a tanari intuicio tisztelete és becsiilése, valamint néhany olyan, a
nyelvtanitas egész korszakait feloleld tablo, amely a fejlddés menetérdl
vesz mintat, és bizonyos altalanositasokig is eljut. A fenti sorok esetle-
ges misztikumat, homalyat hadd oszlassam el néhany példaval.

Gouin az igecentrikussag felfedezésének melléktermékeként jutott el
egy cselekvéses, aktiv fizikai mozgast is felhasznald nyelvtanitasi
modszerig. Sejtését nem tudta expressis verbis megfogalmazni, hogy
tudniillik a fizikai mozgas segiti a memorizalast (erre még egy-két év-
tizedet varni kellett), mégis timaszkodott erre a megsejtésére. Az mar
a nyelvtanuléstorténetet tanulmanyozé hallgato kivaltsaga, hogy meg-
figyelje, hogy milyen pontos leirdsokat volt képes a tevékenységben
valé tanulasrdl adni Vigotszkij vagy Leontyev, €s hogy az amerikai
Asher felismerése (a cselekedteté mddszer) valojaban analogia, még a
Postovsky-féle valtozattal is (DOR: Delayed Oral Response). Ahhoz
mar bizonyos Osszefliggések megviladgosito ereje is sziikséges, hogy a
nyelvtanitastorténet tényei altal pallérozott ifju elme rajojjon arra, hogy
az egyetlen zsenidlis gondolatra épiild Gouin-mddszer (a gyakorlatban
egy szobeli forditason alapuld dramatizalas) sikertelenségre volt kar-
hoztatva a befoghatatlanul nagy és nem szelektalt szokincs miatt, mert
az emészthetetlen volt a memdriakapacitas szamara; és persze azért is,
mert Gouin ezenkiviil mas kotéanyagot, mas készségeket, mas mod-
szertani megoldasokat nem hasznalt. Hasonléképpen korlatozott volt
Asher és Postovsky cselekedteté modszere is, amely ugyan a szerep-
cserék ligyes valtoztatgatdsaval minden tanulét megmozgatott, de a
nyelvi korlatozottsag (az imperativus kizarolagos hasznalata) és a pa-
rancsolgatashoz valé monoton ragaszkodas magasabb szinteken mar
csak akadaly, minthogy egy ilyen nyelvi idomitas és annak memoriza-
lasa nem minden. Azon a nyomon viszont elindulhatna a jelen szépre-
ményt ifju metodikusa, hogy miként lehet megalkotni egy olyan méd-
szert, amely a cselekedtetés és dramatizalas erényeit felhasznalva ké-
pes feledtetni a mult és jelen évszazad kudarcait, hogy a kovetkezo év-
ezredben egy sikeres valtozatot hozzon létre (egyébként a kommunika-




tiv nyelvtanitason beliil talalkozunk hasonldkkal, amely osztalytermi
megoldasokat bizvast nevezhetnénk cselekedteté kommunikativ gya-
korlatoknak, bar ezek még egységes modszerré, nyelvtanitasi elmélet-
té nem alltak 6ssze).

A bels6 Osszefliggések megvildgosito ereje sorol egymas mellé né-
hany ugynevezett humanisztikus modszert is, hiszen Curran teoldgiai
szinezetli kliens-terapiaja vagy Lozanov pszicholdgiai, pszichiatriai és
neuropszichologiai triikkkjei egyarant a személyiségkiméld mentalis
kertmiivészet orokbecsii alkotasai. Varazslatuk hatasara elfelejtjiik,
hogy a humanisztikus modszerek egyikének sincs nyelvi, nyelvészeti
képe arrol, hogy milyen folyamatot celebralnak. Megint csak a jovo év-
ezred metodikusainak valé feladat, hogy a pszichiatriai kezelések si-
mogatd megoldasait kiszabaditsak a kismihelyek fogsagabol és vala-
hogy behelyezzék olyan nagy modszerek vilagaba, amelyekbdl gyak-
ran még az atlagos tapintat és tolerancia is hidnyzik.

A nyelvtanitastorténet soran az egyes pontokon meglehetdsen atfogd
képeket nyujthatunk: ilyen példaul a nyelvtanulasi célok, célrendszerek
valtozasa, a tébbnyelviiség, illetve a helyi nyelvek a nemzeti nyelvek
tiikrében a kozépkorban €s az ujkorban. Ezek az dsszefiiggésrendsze-
rek idénként tobb évszazad fejlodését képesek megragadni, ezért ne-

veztem Oket egyhelytitt tabloknak.

Célok ——» | Tarsadalmi Miivészeti Tudomanyos
célok szama, cél cél cél
pl.: pl.: pl.:
nyelvek kommuni- irodalom iskolai korszakok
kacid
okori &6 2g0rog g0rog g0rog
modern latin latin latin Skor
okori 3 latin latin latin
modern o o o kozépkor
okori 5 latin latin latin (gorog) | reneszdnsz
modern helyi helyi (francia) 2]
okori 4 2} o latin 16-18.
modern nemzeti helyi modern SZ.
(francia, nemzeti 2}
olasz)

4. abra. Korszakok, nyelvtanitdsi célok és nyelvek a 18. szdzadig

Maganak a nyelvtanitasnak a torténeti fejlddése is megjelenhet el6t-

tiink vizualisan, ,tengerek” és ,,szokdéar” képében: az elsd ilyen nagy
,,sz0k6ar” a nyelvtani-fordito és direkt modszer 6sszecsapasa, a masodik
az audiolingvalis és mentalis mddszereké, kozottiik a kisebb, de gyakran
kiegyensulyozottabb mddszerek a megnyugvas szigetei. Hatalmas szo-
kéarként indult a kommunikativ nyelvtanitas is, az ezredforduld ragyogé
pillanataban itt csiicsiiliink a hullam tetején, néha mintha minden eltlin-



ne (napfogyatkozas?), semmi sem moccan: vagy a tenger vonult vissza,
vagy elfogyott a szarazfold. Ebbdl a nézépontbol szemlélvén csak egyet-
len szerencsétlen hajotordtt vergddik a tengeren, trikojan még nem mo-
sodott el a felirat: nyelvtanitas. Kozelében lakatlan sziget, rajta buja no-
vényzet: a nyelvpedagdgia tiszta idedi. A mélyben nyelvtanok, leird és
torténeti nyelvészet, kisérleti fonetika, altalanos és alkalmazott nyelvé-
szet, kisérleti Iélektan, behaviorizmus, kognitiv pszicholdgia, alkalma-
zott 1élektan, szocioldgia, nevelésszocioldgia, kommunikacid €s infor-
matikai tudomanyok Saragasso-tengere. A szegény hajotordtt ala-
alamertil — aquis submersus —, majd Gjra meg Ujra felbukkan, de a hulla-
mokon at csaloka kozelségben integetd nyelvpedagdgia szigetének tisz-
ta homokjat, hisitd palmait soha nem érheti el. Fluctuat nec mergitur...

A NYELVPEDAGOGIA BEVEZETESENEK AKTUALITASA

Javasolhatnank a tantargy bevezetését azért is, mert a Veszprémi
Egyetem Tanarképz6 Kara tizéves és ebben az évtizedben a nyelvtani-
tastorténet oktatasa sikeres volt, a gyakorlatban is bevalt. Sokkal inkabb
ajanljuk azonban a tantargy bevezetését azért, hogy a nyelvtanarképzés-
sel foglakoz6 intézmények ne egysiku, vegyes, sziikebb értelemben vett
metodikai képzést nyujtsanak, hanem épitsenek fel egy olyan szaktargyi
rendszert, amely a nyelvpedagdgia témakdoreiben képes a hierarchia és a
progresszio kritériumainak megfelelni. Ennek a rendszernek alapja, fun-
damentuma az idegen nyelvek tanitasanak torténete.

Javasoljuk tovabba a tantargy bevezetését azért is, mert a hires (és
hirhedt) 111. rendelet déraszamaiban ezt lehetévé teszi, viszont éppen a
tantargypedagogiak tartalmat illetden enyhén szélva bizonytalan. (Ez
nem meglepd, hiszen a természettudomanyok példaul nem hoztak Iétre
ilyen atfogod, alkalmazott didaktikai rendszereket, pedig minden hattér-
anyag rendelkezésiikre all ehhez (példaul a fizika, a matematika és a
kémia ismert kultartorténetei). Hasonloképpen fatalis tévedés a magyar
nyelv és irodalom targyak nyelvpedagogiaja helyett irodalmi elemzé-
sek modszertanara sziikiteni az egyébként gazdag, de feltaratlan lehe-
tdségeket). Varhatd, hogy egy ilyen tantargyrendszer megléte a modern
filologiai tanarképzés akkreditalhatosaganak kritériumava valik.

A Veszprémi Egyetemen 1999 6sz¢tdl induld doktori program mind az
oktatasban, mind a kutatasban feloleli a nyelvpedagdgia minden 1énye-
ges tudomanyteriiletét (az idegen nyelvek tanitasanak torténetét is), ame-
lyeket mar eddig is igyekeztiink jegyzetekbe foglalni (példaul Bdrdos,
1992; Hock, 1993), vagy éppen tudomanyos fokozatszerzéseken bemu-
tatott miivekkel (Kurtdn, 1994, Poor, 1995) megragadni. Reménysége-
ink szerint a Nemzeti Tankonyvkiado ezeknek a munkaknak a szellemi
utddait hamarosan nyelvpedagdgiai tankdnyvsorozatban adja kozre.




A keretes elbeszélések régi fogasaval élve most visszatérek a nyitd-
képhez, €s megprobalom mindsiteni az ,ugyan miért tanitotok
nyelvtanitastorténetet Veszprémben?” kérdést. Az intonacié lehetett
szanakozo, csipkelddo, tiszteletlen, akar tudatlan is, de lehetett egysze-
riien csak kivancsi. Bennem ez az utdbbi érzés munkal, amikor meg-
kérdezem: miként lehetséges az, hogy Magyarorszagon még van olyan
felsofoka nyelvtanarképzés (akar foiskolai, akar egyetemi), ahol még
mindig nem vezették be a nyelvtanitastérténetet mint alapozo targyat?
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A NYELVPEDAGOGIA
MULTIDISZCIPLINARITASA

domanytertilet 6rokosen hatarainak kijelolésével, modositasa-

val bibelddik. A , komoly” tudomanyok rezzenetleniil allnak az
idében és egykedvii belenyugvassal tiirik, ha valamely 0jabb ,,inter-
diszciplina” a nyakukba varrja magat. Marpedig a nyelvpedagdgia mint
alkalmazott tudomany — kiilonosen a hatvanas évek ota — allandé hatar-
vitakba bonyolodik, eklektikus novekedésének bizonyitéka a gyakor-
latban a ma mar ,,mindenev6” kommunikativ nyelvoktatas.

A latszat azonban csal: az idegen nyelvek elsajatitasa iskolai vagy
valamilyen instrudlt kérnyezetben 6si pedagdgiai szakma, egyidds az
emberiség tanitas/tanulas igényével, évszazadokon at a nyelvi-filologi-
ai gondolkodas kutfdje és céltablaja. Vajudasai sziilték a nyelvi tuda-
tossagot, a nyelvészet nem egy nagy korszaka a nyelvtanulas/tanitas le-
hetdségeinek tokéletesitését szolgalta. A cél azdta mar elszakadt valds
targyatdl: a nyelvtanitas napi gyakorlata felett szamos elméleti és alkal-
mazott tudomany kettds keresztje leng. ..

/4
3 Italaban nem tlnik vajmi tiszteletremélté dolognak, ha egy tu-

A NYELVPEDAGOGIA MEGJELENESENEK ELOZMENYEI

Azok az atfogd nevelés- és kultartorténeti munkak, amelyek a nyelv-
tanitas tobb mint két évezredes torténetét részletesen vizsgaltak, arra a
kovetkeztetésre jutnak, hogy a nyelvtanulds kovasza a nyelvrél szolo,
a nyelvvel kapcsolatos tudomanyok kialakulasanak (Zifone, 1968;
Kelly, 1969; Bdrdos, 1986; Caravolas, 1994 stb.). Idénként éppen a
tengernyi részlet (akar nyelvészeti, akar iskolatorténeti vagy éppen
kulturtorténeti) fedi el ezt az erjesztd szerepet, amelyet a nyelvelsajati-
tas €s tanulds piactéri vagy kolostori, kik6toi vagy iskolai formai a mo-
dern filologidk kialakulasaban jatszottak. Részben ezért, részben pedig
azért, mert a nyelvtanitasnak ezt a kulturtoérténeti szempontbdl rendki-
viil gazdag sz6vetét sokféleképpen lehet folfejteni, a fent emlitett mi-
vek is mas-mas hangsulyokkal probaljak a rendelkezésiikre allo anya-
got megragadni. Van olyan szerzd, aki a nyelvi tartalom és a nyelvi
készségek fejlesztése szempontjabol targyalja e hatalmas torténeti adat-
halmazt (Kelly, 1969); van aki a személyiségek szerepét fontosabbnak
tartja a kulturtorténeti részleteknél (7itone, 1968); van aki a fejlodés
menetére koncentral a pedagdgiai, nyelvészeti és pszichologiai teriile-
tek egységben lattatasaval (Bdrdos, 1986); mostanaban pedig a szami-
togépes adatbazisok megjelenésével, mintha egy még frissebb ,,0j tar-



gyiassag” (Neue Sachlichkeit) jelent volna meg a gazdag torténeti le-
iras hatalmas biografiai hattérrel, kettés publikacidkban jelentkezik
(Caravolas, 1994). Természetesen mas hangsulyok is lehetségesek. Is-
kolatorténeti szempontbdl példaul Donatus, Priscianus, de Villa Dei
nyelvtanai sokkal fontosabbak, mint a spekulativ nyelvtanok; Petrus
Ramus lehet, hogy érdekesebb, mint Erasmus és a nyelvtanitastorténet
ellentmondasos személyiségei koziil kiilonféle eldjellel bar, de hitele-
sebbé valik Comenius, Basedow, Ploetz vagy Berlitz, mint a tudomany
megalapozasanak szempontjabdl jelentdsebb Sweet vagy Palmer.
Humboldt és Schlegel felemelkedése, altalaban a német nyelvtudo-
many 19. szazadi eldretérése mellett eltdrpiil a mi Sajnoviesunk és
Gyarmathink, ahogy a reform-mddszereket beindito Vietor kialtvanya-
rdl is csak kevesen tudjak, hogy megallapitasait milyen nagy mérték-
ben levelez6 és tudostarsa, Brassai Samuel sugallta.

A Iényeg azonban nem ez a sopankodas, hanem annak a fejlédésvo-
nalnak a vildgos lattatasa, hogy miként segitették a nyelvtanulas eldse-
gitésére 1étrejott nyelvtanok a nyelvleiras kifejlodését, hogy a szinkrén
¢és a diakron nyelvleirasok miként vezettek el a kisérleti nyelvészeti
agazatok (példaul a fonetika) megjelenéséhez, majd az altalanos, és
még késdbb az alkalmazott nyelvészet megalapozasahoz. A nyelvelsa-
jatitasi és nyelvtanulasi jelenségek visszatiikr6zddése, tudatosuldsa a
pszichikumban még késébbi folyamat, amelynek megfogalmazasa
csak a pszichologia mint 6nallé tudomany létrejotte utan jelentkezik,
példaul az asszociaciok lélektanaban vagy a kisérleti 1élektan memoria
vizsgalataiban. Az e sorokat olvasé generacio szamara is atélhetden, a
nyelvtanitas elméletében és gyakorlatdban egyarant érvényre jutd leg-
nagyobb pszichologiai Gsszecsapasok a behaviorista és mentalista
szemléletek hivei kozott zajlottak. Ugyanakkor szamos alkalmazott
pszicholdgiai teriileten (példaul pedagdgiai pszicholégia, pszicholing-
visztika, szocialpszichologia stb.) olyan elméletek alakultak ki, ame-
lyek jelentésen hozzajarultak a nyelvpedagdgia kialakulasahoz. Ezt a
tudomanyokba kotott, vagyis mar tobb mint két évszazada interdiszcip-
lindris megkozelitési mddot ritkabban alkalmazzak a nyelvpedagogia
kialakuldsanak vizsgalataban. Az osztalytermi nyelvtanitasra koncent-
ralva gyakran csak a sziikebb értelemben vett mddszertani megolda-
sokkal, metodikai leirasokkal talalkozhatunk. Nem kétséges, hogy ezen
keresztiil is el lehet jutni a nyelvpedagodgia vilagaba, de ez a
tantargypedagogiai ut sokkal sziikebb, merevebb, mint a tudomanyok
teljességét és a kulttrtorténetet kovetd megkozelités. A nyelvpedagogia
kialakulasanak ezt a ciklikussagat, alkalmazott tudoméanyokba valé
meritettségét mutatja be a kovetkezd abra.
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(leiro) (torténeti)

Kisérleti: pl. fonetika

Altalanos nyelvészet
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1. abra. A nyelvpedagégia kialakuldasdnak elozményei

A NYELVPEDAG(:)GIA K62VEILEN ROKON- ES KRITIKAI
TUDOMANYAINAK TORTENETI-LOGIKAI
MEGHATAROZOTTSAGA

A nyelvtanitas 19. szdzadi torténete semmivel sem kevésbé jellegze-
tes, mint a korabbi szazadoké abbdl a szempontbdl, hogy a fejlodést ki-
valté személyiségek kozott egyarant akad szakember és laikus. A sza-
zad egyeduralkodd modszere, a nyelvtani-fordité modszer miveldinek



korében nyelvészeket, nyelvtanarokat talalunk. A legzsenialisabb ki-
viilallok korében viszont még elvétve sem akad nyelvész: Marcel az ol-
vasas fontossagara tapint ra a tanulas és a célnyelvi gondolkodas kiala-
kuldsdban; Prendergast a mondatgeneralast sejti meg (amelynek szaz
évvel késobbi megjelenitése Chomsky transzformacios-generativ
nyelvtana); Gouin pedig a cselekvés és a nyelvtanulas egymasra hata-
sat, a memoria megsegitését érzékeli hiressé valt soraiban. Ilyen el6z-
mények utan csak a szazadforduld kornyékén jelentek meg a nyelvta-
nitas vilagaban olyan tudoés személyiségek, akik a nyelvészet és a ko-
rabeli pszichologia eredményei altal diktalt szemléletet képesek voltak
bevinni a nyelvpedagdgiaba. Az akkor még ismeretlen kifejezés élhar-
cosa Sweet lehetett volna, aki 1899-es mivében a nyelvek gyakorlati
tanulmanyozasarol beszél (Sweet, 1899) amelyet ugyanolyan tudoma-
nyos érvénylinek tekint, mint a fonetika vagy barmely mas nyelvtudo-
manyi agazat tanulmanyozasat. Nagy szo6 ez éppen t6le, akirdl kozis-
mert volt, hogy a fonetika miivelését tartotta az egyetlen igaz tudo-
manynak. Hasonlé formatumu tudésok é€s gyakorld nyelvtanarok keze
alatt alakult ki a szazadel6n a nyelvpedagogia rokon tudomanyainak az
az iranyharmassaga, amelyet manapsag leginkabb a nyelvpedagdgia
kozvetlen rokon- és kritikai tudoméanyainak nevezhetiink. Osszekap-
csoltsagukat miiveikben elemzi a nyelvpedagdgia megalapitdinak te-
kinthetd neves tridsz: Sweet, Jespersen és Palmer.

Adott mii: Tudomanyok:

H. Sweet Nyelvészet+pszichologia

The Practical Study of Languages (1899)

0. Jespersen Nyelvészet+pszichologiat+idegen
How to Teach a Foreign Language (1904) nyelvek tanitasanak gyakorlata

H. Palmer Nyelvészet+pszichologia+nevelés-
The Scientific Study and Teaching of tudomany

Languages (1917)

2. dbra. A nyelvpedagogia rokon- és kritikai tudomdnyai néhany korai teoretikus szerint

Ez a tudomanyteriileti meghatarozottsag érvényesiil a legtobb
nyelvtanitastorténeti munka elemzéseiben, leirasaiban: minden maod-
szernél toreksziink a nyelvészeti, a tanulaselméleti hattér bemutatasa-
ra és azoknak a didaktikai-szakmetodikai 6sszefiiggéseknek a bemuta-
tasara, amelyek nélkiil egy modszer pedagogiai belvilaga elképzelhe-
tetlen. A nyelvtanitastorténet legismertebb, kozel negyven modszere
kozil ritkan targyalnak a szakirdk egy tucatnal tobbet, és a targyalas
soran eldéfordul, hogy a népszertiség, az érdekesség, netan kiiloncség
elnyomja a tudomanytorténeti elemzést: a nyelvpedagogia fejlodésvo-
nalanak pontos kovetését. Az ilyen bemutatasok szertelenségére jo
példa, hogy részletesen taglaljak a lateralizacié vagy a jogalégzés sze-



repét a szuggesztopédiaban, de azt mar elfelejtik megemliteni, hogy
sem a szuggesztopédianak, sem a tobbi humanisztikus-pszichologiza-
16 modszernek, semmiféle nyelvészeti hattere nincs, nem tamaszkod-
nak semmiféle nyelvleirdsra. A tisztanlatas kedvéért érdemes elkiiloni-
teni a mddszereket a nyelvtanitasi elméletektdl. Szinte minden madd-
szer hatterében megbujnak kiilonféle nyelvészeti vagy pszichologiai
tények, minden modszer rendelkezik tudomanyos magyarazatokkal is.
Az viszont mar ritkabban fordul el6, hogy egy-egy modszer rokon tu-
domanyai (vagyis kozvetlen rokon- és kritikai tudomanyai) olyan har-
moniaba, sajatos kongruencidba keriilnek, hogy meghatarozzak az
adott modszer pedagdgiai megoldasait is. Az ilyen mddszereket nyelv-
tanitasi elméleteknek is tekinthetjiik (ilyen példaul a fonetika és az
asszociativ pszicholdgia kapcsolata a direkt mddszerben; a struktura-
lizmus és behaviorizmus kapcsolata az audio-lingvalis mddszerben; a
transzformacids-generativ nyelvelmélet és a kognitiv pszicholdgia
kapcsolata a mentalista modszerekben és hasonld a makrolingvisztika
és a szocidlpszicholdgia 6sszefonddasa a kommunikativ stratégiak ki-
alakitasaban (amely a kommunikativ nyelvtanitas motorja). Mindez a
targyalasi mdd azt bizonyitja, hogy a nyelvpedagogia miiveldi elisme-
rik, hogy tudomanyteriiletiik legszorosabb kapcsolatban a pedagogia-
val, a pszicholdgiaval és a nyelvészettel 4ll, illetve gyakorta azok al-
kalmazasaival.

A NYELVPEDAGOGIA ATTETELESSEGE, RELATIV TAVOLSAGA
AZ ALAPTUDOMANYOKTOL

A pedagogia eleve alkalmazott tudomanynak sziiletett, hiszen céljat,
a kultara atadasat foként pszicholdgiai torvények alkalmazasaval éri el.
Korabbi filozofiai rendszerekben a pedagdgiat alkalmazott etikanak te-
kintették (v6: Kant). Voltaképpen Herbartnal jelenik meg eldszor a pe-
dagogia 6nallé tudomanyként mint az etika megvalosulasa: a pedago-
gia nem méas, mint az etika atvitele az egyén lelkébe. igy lesz a peda-
gbgia Kornis (1922) rendszerében értéktudomany (szemben a valdsag-
tudomanyokkal) vagy Findczynal (1937) normativ tudomany (szemben
a ténytudomanyokkal), és nala jelenik meg a pedagogia rokontudoma-
nyai kozott (élettan, egészségtan, 1élektan, miivelddéstorténet és tarsa-
dalomtan) a szociolégia. E nevezéktani példazat csak arra szolgalt itt,
hogy az id6 eldrehaladtdval nemcsak az elnevezések finomodnak,
egyes esetekben bonyolultabba valnak, hanem 0j tudomanyagak jelen-
nek meg, amelyek hidat vernek esetleg két eddig nem érintkez6 tudo-
manyag kozott, vagy éppen Osszességiik, summajuk vezet 01j szemlélet-
hez. Nemcsak a pedagogiaban, hanem a nyelvpedagogiaban is forra-
dalmi valtozasokat hozott a szociologiai szemlélet megjelenése, am er-



re meglehetsen késén, foként a kommunikativ nyelvtanitas megjele-
nése idején keriilt sor. Az alap- és rokon tudomanyoknak ezt a boviilé-
sét abrazolja a kovetkezd abra.

o) s . B — . , . —— .
Pedagogia Nyelvészet Pszichologia Szociologia
|
Pedagogiai Pszicho- Szocidl-
nyelvészet lingviszti- pszicho.

Alkalmazott yelves Alkalmazott ka Alkalmazott Alkalmazott
pedagogia lli_ducz_ititg)na] nyelvészet Psycho pszichologia Social- szociologia
inguistics linguistics sycho.

linguistics’ P

3. dbra. A nyelvpedagogia alap- és rokon tudomdnyai

A 3. abra természetesen félrevezetd abban a tekintetben, hogy a ren-
delkezéstinkre all6 tér kétdimenzios, €s igy ezen az abran nem lehetett
érzékeltetni azt a tényt, hogy a szociologia kozvetlentil kapcsolddhat a
pedagdgidhoz és a nyelvészethez is, amelyekkel igy mas-mas metsze-
teket ad. A szociologia kapcsolodasi lehetdségeit mutatja be a 4. dbra.

Pedagogia ————* Nyelvészet ———— Pszichologia

Szocidlpedagdgia Szociolingvisztika Szocialpszicho-
logia

Szociologia

4. dbra. A szociologia dimenzidi

A jobb megértésre torekedve inkabb szeletekben mutatjuk be a fenti
tudomanyagak Osszefliggéseit. Az alkalmazott grafikai megoldas vila-
gosan mutatja, hogy a nyelvpedagogia egy-egy ilyen aspektusa egy-
arant tartalmaz altalanos és alkalmazott tudomanyagi elemeket, de sa-
jatos karakterét éppen az adja, hogy legnyilvanvalobban egy ezeken tul
elképzelendé harmadik szinten irhato le leginkabb. Ezért allithatjuk,
hogy a nyelvpedagdgia az alaptudomanyoktdl viszonylag tavol eso,
mintegy a harmadik szinten attételesen megvalosuldé multidiszcipli-
naris tudomanyag, amely felhasznalja az alaptudomanyok kutatasi
mddszereit, gyakran terminologidjat is, ennek ellenére képes sajatos tu-
domanyagként megjelenni. A nyelvpedagogianak ezeket a szeleteit mu-
tatjak be a kovetkezo abrak:
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Pedagogia

Nyelvészet

Alkalmazott
pedagdgia

Pedagogiai nyelvészet
(Educational linguistics)

Alkalmazott
nyelvészet

Nyelvpedagogia 1.

5. dbra. A nyelvpedagdgia multidiszciplinaritdsa I.

Nyelvészet Pszichologia
Alkexllmazottt Alkalmazott
nyelvésze pszichologia
Pszicholingvisztika
(Psycholinguistics)
Nyelvpedagogia II.

6. dabra. A nyelvpedagogia multidiszciplinaritdsa I1.




Szociologia

Pszichologia

Alkalmazott
pszichologia

Alkalmazott
szociologia
Szocialpszichologia
(Social psychology)
Nyelvpedagogia I11.

7. dbra. A nyelvpedagogia multidiszciplinaritdsa II1.

Nyelvészet Szociologia
Alkalmazott Alkalmazott
nyelvészet szociologia
Szociolingvisztika
(Sociolinguistics)
Nyelvpedagogia IV.

8. dbra. A nyelvpedagogia multidiszciplinaritdsa IV,
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Pedagogia Szociologia

All?lmaz_ott Alkalmazott
pedagogia szociologia

Nevelésszociologia
(The sociology o
education)

Nyelvpedagogia V.

9. dbra. A nyelvpedagogia multidiszciplinaritdsa V.

A fenti induktiv, empirikus és spekulativ abrakbol kidertl, hogy a
nyelvpedagdgia rendelkezik egyértelmiien pedagodgiai jellegzetessé-
gekkel, hiszen targyalja a nyelvtanulas-nyelvtanitas folyamatat, annak
tartalmat, szervezési formait, mddszereit, ellendrzését és értékelését.
Ugyanakkor foglalkozik a nyelvtanuldsi-nyelvtanitasi folyamat pszi-
chologiai tényezdivel is, a személyiség fejlodésével ebben a folyamat-
ban, a kiilonféle tevékenységi formakkal, szocializacidval és individu-
alizacioval, mind az osztalytermi munka, mind a modszerek szempont-
jabdl. Tovabba nem nélkiil6zi az alkalmazott nyelvészeti vonatkozaso-
kat sem: a nyelvelsajatitas, nyelvtanulas, egy- és kétnyelviiség nyelvé-
szeti elméleteit, a nyelvek tanulhatésaganak ¢€s tanithatésaganak kiilon-
féle kritériumait, a nyelvi fejlddés és fejlesztés pszicholingvisztikajat
stb. Ujabban a nyelvpedagégia vizsgalja a nyelvelsajatitok szociologi-
ai jellemz6it (példaul kor, nem, tarsadalmi csoport, csoportdinamikai
sajatossagok stb.), igy azt mondhatjuk, hogy a nyelvpedagodgia targya a
nyelvtanulas-nyelvelsajatitas folyamatanak nyelvészeti, pedagdgiai,
szociologiai és pszichologiai tanulmanyozasa, vagyis a nyelvpedago-
gia, a nyelvi fejlodés- és fejlesztés pszicholdgiai, szocioldgiai €s nyel-
vészeti magyarazatait fogja a pedagogia hamjaba. Ezeket az 6sszefono-
dasokat szemlélteti a /0. dbra, amely igy azt is bemutatja, hogy a
nyelvpedagdgia olyan multidiszciplinaris tudomanyag, amely az erede-
ti rokon- és kritikai tudomanyoktol viszonylag tavol esik.



Pedagogia Nyelvészet Pszichologia Szociologia
]
Pedagbeiai _ Pszicho Szocial- .
nyelvészet lingvisztika pszichologia
Alkalmazott| Alkalmazott Alkalmazott Alkalmazott
pedagogia Educational nyelvészet Psycho pszichologia Social- szociologia
linguistics lingvistics psychology
Nyelvpedagogia

10. dbra. A nyelvpedagdgia mint harmadlagos szint

KIHASZNALATLAN LEHETOSEGEK: A NYELVPEDAGOGIA
TAGABB ERTELEMBEN VETT ROKON TUDOMANYAI

Az eddigi fejezetekben azt probaltuk hangstlyozni, hogy mely tudo-
ményégak a nyelvpedagogia legkozelebbi inter-, illetve multidiszcipli-
naris lehetdségei, még akkor is, ha maga a nyelvpedagdgia ezektdl vi-
szonylag tavol helyezkedik el. Amennylben viszont a nyelvpedagdgiat
a tudomanyok halmazanak egészében vizsgaljuk (vo. Schranz, 1995
huszonnégy féag, kétszazhuszonegy tudomanyag és ezerkilencszazki-
lencvendt alag!), akkor megallapithatjuk, hogy a nyelvpedagogia tény-
rendszere, tartalomszerkezete, irdnyultsaga tizennégy alaptudomany-
hoz kothetd, amely tobbnyire lazan vagy attételesen még huszonharom
rokon- és hatartudomény érintésével kotédik a nyelvpedagogiahoz.
Egy ilyen komparativ elemzés varatlanul elhanyagolt teriileteket expo-
nalhat (példaul pedagogiai eléadomiivészet, pszichiatria), a kérdés in-
kabb az, hogy ezek az Gsszefiiggések mekkora stllyal vethetdk latba,
illetve mennyiben gazdagitjak a nyelvpedagdgia vilagat. A tudoma-
nyok halmazéanak ezt a lehetséges metszetét mutatja be a /7. dbra.
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1. antropologia

1. etnolingvisztika
2. nyelvfilozofia
3. akusztika
4. nyelvfoldrajz
5. nyelvészeti modellezés
6. hiradastechnika, tavkozlés
7. pedagogiai eléadomiivészet
8. alkalmazott nyelvészet
8. pszicholingvisztika
8. szociolingvisztika
9. neurolingvisztika
9. anatomia
9. pszichiatria
10. didaktika
10. pedagdgiai pszichologia
11. nyelvpolitika, nyelvi jogok
12. pszichometria
12. személyiséglélektan
12. csoportlélektan
12. fejlédéslélektan
12. néplélektan
13. szocialpszichologia
14. neveléstirténet

2.filozofia

3. fizika

4. foldrajz

5. logika
6. miiszaki tudomdnyok

7. miivészettudomdanyok

8. nyelvtudomany

9. orvostudomany
10. pedagogia
11. politikai tudomany
12. pszichologiai
tudomanyok

13. szociologia

14. torténelem

rokon- és alap- és
hatartudomanyok tarstudomanyok

11. dbra. A nyelvpedagdgia a rokon- és alaptudomdnyok halmazdban
(Bdrdos, 2000)

Ebben a rendszerben példaul az etnolingvisztika, amely az antropo-
logiara, a nyelvészetre, sét a szociologiara is tdmaszkodik, kinalhat
hasznos 6tleteket a nyelvpedagogidnak a szociolingvisztikai kompeten-
cia tudatositasaban és fejlesztésében, de tavolrdl sem olyan fontos ez a
lehet6ség, mint a miszaki tudomanyok szerviilése: a hiradastechnikai
és tavkozlési eszkozok hasznalatanak beépiilése a nyelvpedagodgiai
technoldgiaba. Ki kell tehat emelni azokat az alaptudomanyokat €s ro-
kon- illetve hatartudomanyokat (az abran délt betlivel), amelyek a
nyelvpedagdgia jelene szempontjabol a legfontosabbak: ez a belsé kor
mar csak hét alaptudomanybol és az ezekhez ktddo tizenegy rokontu-
domanybdl all. Ha felidézziik a szazadel6 nagy nyelvpedagdgiai teore-
tikusait (Sweet, Jespersen, Palmer), akkor megintcsak jol érzékelhetjiik



a tudomanyteriiletek differencialédasat, hiszen esetiikben a nyelvészet,
a pszichologia, majd a pedagogia szerepelt alapozd és rokon tudo-
manyként. Mindezek megfeleld bontasban eléfordulnak jelen rendsze-
riinkben, és torténetileg érthetd, hogy a fenti klasszikusok miért nem je-
lenithették meg a késébb ugrasszertien fejlddé muiszaki tudomanyokat.
A nyelvtanitastorténeti tudatossag mint nevelési és mivelodéstorténeti
kategéria rendkiviil fontos értékkozvetitd elem és egyben mérce is a
nyelvpedagogiai praxis megitélése céljabol. A mar korabban is emlege-
tett alaptudomanyok (nyelvészet, pszicholdgia, pedagdgia) megfeleld
differencialtsagan tulmenden a szocioldgia, illetve alkalmazott tudo-
manyainak megjelenése, eredményeinek beéptiilése a nyelvpedagdgia
szovetébe a valoban 1j jelenség. A kozvetleniil, szinte beliilrél fontos
alaptudomanyok mult és jelenbéli, st az is lehet, hogy jovobeni nagy
vesztesei a miivészettudomanyok, hiszen a pedagogiai eldadomiivészet
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 az
abran felsorolt mas tudomanyok (példéul neurolingvisztika, nyelvpoli-
tika stb.) nem fontosak a nyelvpedagdgia szamara. Ertelmezéseiben {6-
ként a pszicho- és szociolingvisztika altal kozvetitett nyelvészeti elmé-
letekre tamaszkodik; a didaktikai folyamat tervezésében a legmoder-
nebb informatikai modelleket alkalmazza, a folyamat hogyanjdban an-
nak szerves részeként elemzi a szorakoztatd elektronika, a hiradas- és
tavkozlési technikak altal tamogatott nyelvpedagdgiai technologiat. A
visszacsatolasban, a teljesitmény értékelésében alkalmazza a pszicho-
metria legjabb eredményeit, mikozben nem téveszti szem eldl az
egész pedagdgiai interakcio gyujtopontjdban a didk-tanar kapcsolatot,
amelynek torvényszertiségeit a pedagodgiai pszicholdgia, a személyi-
séglélektan, a csoportlélektan, a fejlodéslélektan segitségével kutatja.
Mindaz a kép, amelyet a szinkronvizsgalatokkal a nyelvtanulas/nyelv-
tanitas folyamatarél a nyelvpedagodgia segitségével nyerhetiink akkor
valik tobbdimenziossa, ha vivmanyait a dokumentalhato nyelvtanitas-
torténet tiikrében vizsgaljuk. Ennélfogva a nyelvtanitastorténet a nyelv-
pedagdgia diakron aspektusa, s mint ilyen, a nyelvpedagdgiaban alapo-
76 ¢és értelmez6 funkciot tolt be. A pedagdgiai eldadomiivészet alkal-
mazasairdl most csak annyit, hogy a tanari szinpad eredetiségével fél
évszazadnyi (vagy tobb) fejlett nyelvtanitasi célzatu konyvkiadas, rafi-
nalt audiovizualitas, szamitogépes divatok sem képesek versenyezni.
Mit elérhetnénk, ha egy Koddly-modszerhez hasonlé rendszerben fog-
lalkoznénk is vele!
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A TUDOMANYOSSAG ESELYEI
A NYELVTANARKEPZESBEN

a a cimet csak egy hevenyészett pragmatikai elemzésnek vetjiik
Halé, maris a kovetkez6 implikacidkra leliink:

(1) ha a tudomanynak csak esélyei vannak a nyelvtanarképzésben,
akkor még nincs birtokon beliil, vagyis a nyelvtanarképzés nem tudo-
manyos; (tovabba)

(2) ha a tudomanyossagnak csak esélyei vannak ezen a teriileten, ak-
kor nem fogja uralni ezt a terepet, csak egyik tényezdje lehet a folya-
matnak; (tovabba)

(3) a cimben nem a tudomany, hanem csak a tudomanyossag szo sze-
repel, amely mar 6nmagaban véve is nyelvi tompitas, konfliktuskerii-
1és; (tovabba)

(4) az egész cimben van valami szemérmesen koltdi: lelki szemeink
elott kirajzolodik egy térdepld alak: a tudomany, mint a tényfeltaras
szolgaldleanya, bebocsatasért esedezik a nyelvtanarképzés vadviragos,
ezért tagadhatatlanul tarka mezejére (!).

A nyelv a maga misztériumaival tipikus human életjelenség, a nyelv-
tanulas és -tanitas folyamata pedig titkaiban makacsul ellenall a tudo-
many rohamainak. A nyelvtanitas torténete azt mutatja, hogy a legis-
mertebb mddszerek is csak néhany sétagaloppban tirték el a tudoma-
nyossag zablajat. A nyelvtanarok tobbnyire ma sem értik, nem tudjak,
nem érzik, hogy tudomanyos jellegli munkat végeznének, a nyelvpeda-
gbgia pedig mint a nyelvtanitasra és elsajatitasra vonatkozd tudomany,
rogvest a multidiszciplinaritas 19vészarkaiba menekiil és allohaboruat
folytat az egzakt (és nem egzakt) tudomanyok részeredményeivel egy
elfogadhato egészlegesség érdekében. Vagyis a nyelvtanitas frontjan a
helyzet valtozatlan.

A tudomanyossag kifejezés mogott voltaképpen két alapvetd jelen-
tésarnyalat hiizodik meg. Az egyik jelentés az, hogy valami tudoma-
nyos azért, mert a tudomanyt fejleszti, a tudomanyt miiveli, a tudo-
mannyal foglalkozik. A masik jelentésarnyalat pedig az, hogy a jelen-
ség a tudomany kovetelményeinek mindenben megfelel. Jelen elabora-
tum azt kivanja bizonyitani, hogy a valosag banto nehézkedésétdl meg-
fosztott, idealista nyelvtanarképzés mindenben megfelel az elsd kate-
gobrianak, de a masodikat — megannyi mas alkalmazott tudomanyi meg-
valdsulashoz, jelenséghez hasonléoan — nem érheti el.

A bizonyitas érdekében a magyar tanarképzés és nyelvtanarképzés
formai €s tartalmi elemeivel szinkron és diakron szempontbdl is foglal-



kozunk és csak késébb tériink vissza a nyelvtanarképzés ¢s a tudoma-
nyossag kivant egybefonddasara.

TANARKEPZESI MODELLEK, SZERKEZETEK

A masodik vildghaborii utan a tanarképzésnek egyértelmiien egy
olyan rendszere alakult ki, amely figyelembe vette az értelmi fejlodés
cezurait a 6. és 7., illetve a 12. és 14. életévek kozott, valamint a sze-
mélyiség fejlddésének egy forduldpontjat a 8. és 9. életév kozott.
Masszoval az egész képzési rendszer iskolatipusra és életkorra szako-
sodott és a diak szamara mar a bemeneti ponton elddlt, hogy mit va-
lasztott: kétéves 6vondképzés, haroméves tanitoképzés, négyéves fois-
kolai képzés, 6téves egyetemi képzés.

képzési szintek

intézmény  ovonéképzd tanitoképzo foiskola egyetem
képzési idé 2 3 4 5
célintézmény  dvoda alt. isk. also alt. 1. fels kozépiskola
értelmi
Jejlddés 6-7 12-14
személyiség
fejlodes 8-9
° | | | | | | | | | | | |
o 1 T T 1 T T 1 T 1
6voda also fels6 kozép

képzési cél életkor szerint

1. abra. Magyar tandrképzési modellek a I1. vilaghdabori utan (Kelemen, 1980 nyomdn)

Motivacidja és logikaja is volt egy ilyen rendszernek, hiszen masfaj-
ta, gyakran polihisztor jellegli személyiségre van sziikség az 6vo- és ta-
nitoképzésben és a kivanatos zenei vagy rajzkészség megszerzése meg-
feleld eloképzettség nélkiil hossza folyamat. Ugyanakkor a tandri mo-
bilitas racafol egy bemeneti modell elvarasaira: nem biztos, hogy vala-
ki egész életében egyetlen iskolatipusban tanit. Bar a nyolcvanas évek-
ben tobbszor is szd esett az Un. ,egységes” tanarképzésrol (Laddnyi,
1988), dontd valtozast a tanarképzésben mégis a tarsadalmi- politikai
valtozasok, illetve az ezek nyomaban jaro gazdasagi kényszerek hoz-
tak. A Vilagbank és mas kiils6 erék (British Council) hatasara foként a
haroméves egyszakossag jelentett merében mast, hiszen harom ponton
is megtorte a hagyomanyt: (1) kétszakossag helyett egyszakossagot
hirdetett; (2) négy- vagy 6téves képzés helyett harom év alatt minden
iskolatipusra képzett tanart; (3) elméleti képzés helyett inkabb gyakor-
lati képzést kinalt.

Eredetileg ez a megoldas kizarolag a nyelvtanarok képzésében jelent-
kezett, de késdbb az egyszakossag mételye az Stéves képzést is megfer-



tézte. Enyhit6 koriilményként tarthatjuk szamon, hogy a haroméves egy-
szakossag a gyakorlati képzés kivanatos és magasabb standardjait alaki-
totta ki, ami csak fokozta a konzervativ nagyegyetemek ellenallasat,
amelyek a haroméves képzést mind a mai napig kiilén intézetben ,,getto-
sitottak”. A megfogalmazés természetesen tilzo, de tény, hogy ahol a
szaktanszékek integraciojat elkeriilték (ELTE, KLTE, JATE), a harom-
éves tanarképz0 intézetek raszorultak a régi tanszékekre, hiszen nem ren-
delkeztek elegendd irodalmi és nyelvészeti mindsitettel. Egyszeriibben
azt is mondhatnank, hogy kiils6, nem szakmai szervek (bankok, hivata-
lok) fittyet hanytak a magyar tanarképzés hagyomanyaira és ezt a kese-
rl pirulat egyetemeink és fdiskoldink mind a mai napig nem tudték le-
nyelni. Egy gondosabb vizsgalddas kideritheti, hogy korabban milyen
magyar tanarképzési modellek gazdagitottak az eurdpai szinképet.

A TANARKEPZES NEHANY TORTENETI MODELLJE
MAGYARORSZAGON

Evszazadokon 4t a tanitds kimivelt papi korok privilégiuma volt, a
tudasba vald beavatds valosaggal szertartasos jegyeivel. A 18. szazad
derekatol a tomeges képzés megindultaval mar felfigyelhetiink egy-két
jelenségre, amely a fliggetlen tanarképzéshez vezetett (repetensek kollé-
giuma, 1777). A tanarok vizsgaztatasat 1810-ben W. Humboldt vezette
be — tekinthetjiik ezt az évszamot a német tanarképzés megsziiletésének
is. Maguk a német fakultdsok nemigen tekintették feladatuknak a tanar-
képzést: ,,termékeik” tuddsok voltak, ugyancsak hijan az osztalytermi
metodikai ismereteknek. 1849-ben, Leo Thun minisztersége idején, ta-
narmindsitd vizsgakat vezettek be Bécsben, Pragaban, Innsbruckban és
Lembergben. Miutan a magyarok nemigen akartak Bécs elé jarulni, ha-
marosan az elsé magyar vizsgabizottsag is Iétrejott (1862, Pugstaller
Jozsef, akit majd az ismert tudos, Toldy Ferenc és masok kovettek).

A kiegyezést kovetd években nem Kdrmdn Mor volt az egyetlen,
akit a vallasi és kdzoktatasi miniszter Nyugat-Europaba kiildott a tanar-
képzés tanulmanyozasa végett; mégis Karman volt az, aki részletes tu-
domanyos miiben adta kozre nézeteit (Kdrmadn, 1895, 1909). Karman
lényegében azt mutatja be, hogy a Leo Thun-féle reformokat és a
Pugstaller-féle tanari képességeket vizsgald bizottsag felallitasat kove-
tden milyen valasztasi lehetdségei voltak a kor leghaladobb magyar
szakembereinek. Karmanék komparativ alapon, az akkor mar futo ta-
narképzések ismeretében egy olyan modellt dolgoztak ki, amely a nem-
zetk6zi mintdkbdl valogatva magyar sajatossagokat is teremtett. Mi-
lyen modellekbdl valogathatott Karman?

A német egyetemi tanarképzés modelljét elsdsoron a tanitas szabad-
saga jellemezte (vagyis csak azt tanitjuk, amihez kedviink van). Ezzel



egylitt jart a tudomany tisztasaganak meg6rzése (amelyet ugy érvénye-
sitettek, hogyha valaminek barmi gyakorlati haszna volt, azt mar lenéz-
ték). Jellemzd volt még a német egyetemekre a szeminariumok magas
szdma (ezeket a kutatas miihelyeinek tekintették) és a kiilsé vizsgak.
Ugyanakkor mar felvételi vizsgékat is rendeztek.

A francia modell vezette be a modern korokban is jol ismert fokoza-
tokat: baccalaureatus (BA), licentiatus (MA), doktoratus (Ph.D.). Ah-
hoz, hogy valaki kozépiskolaban tanithasson licentiatust kellett szerez-
nie. A francidk vezették be azt is, hogy a diplomazoknak ,,tézist” (dip-
lomadolgozat) kell irniok. A francia egyetemeken nem voltak felvételi
vizsgédk és Osztondijakat is adtak. A tanarképzés viszont fuggetlenné
valt az egyetemt6l és gyakran kiilon intézményben mavelték (1795:
Ecole Normale).

Az angol modell nemcsak a tudomanynak és az iskolanak mint ok-
tatasi helynek addzott, hanem tudataban volt azon kotelezettségeinek,
amellyel a koznek tartozott. Anglidban is alkalmaztak kiils6 vizsgakat,
a vizsgdkon valaki atmehetett egyszerlien vagy kivaldan is (pass,
honours). Az angolok gy gondoltak, hogy az egyetemek idealis helyek
arra, hogy tanarokat képezzenek és egyébként is bonyolult harom sze-
meszteres tanévilket nyari iskoldkkal és felnottképzéssel (open
university) mar évszazadokkal ezel6tt 6rokos korforgassa valtoztattak.

Mindségi szempontbol igen fontos fordulépont, hogy 1872-ben Kar-
man babaskodasaval létrejott az elsd gyakorlo kdzépiskola és 1873-t61
az atalakitott tanarképezdék ismét miikodtek az egyetemek mellett. Igy
a tanarképezdék és a gyakorldiskola nagyjabdl olyan viszonyba keriilt
a tudomanyegyetemmel, amely a klinikak és az orvosegyetem kapcso-
latahoz hasonlatos. 1895-ben Trefort elitképzd diakkollégiumot alapi-
tott tanarjeloltek szamara (E6tvos Kollégium), amely haromévi szak-
targyismereti tanulmanyokat kovetden egy évig foglalkozott pedagogi-
aval és egy évig a tényleges gyakorlattal (3+1+1 rendszer).

Mindezek alapjan osszefoglalva elmondhatjuk, hogy Iétezett a tanar-
képzésnek egy korai magyar modellje, amely egyes vonasaiban kever-
te az eurdpai modelleket, masfeldl sajatos vonasokkal is rendelkezett,
mint példaul a sajat gyakorloiskola és egy elit tanarképzd intézet.

1. 'tanszabadsag' (német sajatossag)

2. szeminariumok (német sajatossag)

3. kiils6 vizsgak (német és angol sajatossag)
4. nincs felvételi (francia sajatossag)

5. diplomamunka (francia sajatossag)

6. tanarképzés megfeleld helye az egyetem (angol sajatossag)

7. sajat gyakorldiskola (magyar sajatossag)

8. elit tanarképzd kollégium (magyar sajatossag)

2. dbra. Mult szdazadi magyar tandrképzési modellek



Ugy tiinik, hogy a szazadforduléra nagyjabol készen alltak a magyar
tanarképzést meghatarozo, jellegzetes intézmények. Barmennyire is
konzervativok ugyan az egyetemek, mégsem hangzik talan dicséret-
nek, hogy a fent leirt rendszer Iényege gyakorlatilag 1949-ig megma-
radt. Valdjaban 1947 és 1950 kozott jottek l1étre azok a tanarképzd £6-
iskolak (késdbb szamuk szaporodott), amelyek a tanarképzés szintere-
it — az egyetemek mellett — az utobbi tobb mint 6t évtizedben uraltak.
Ez a rovid kitérd talan elegend6 keretiil szolgal ahhoz, hogy pontosabb
fogalmaink legyenek a korai magyar tanarképzés hagyomanyairol.
Ugyanakkor segitséget is nytjtanak ahhoz, hogy a tanarképzés legfon-
tosabb dilemmait elvontabban fogalmazzuk meg.

A TANARKEPZES ALAPVETO DILEMMAI

Ot alapvetd dilemmat tartunk fel — a sor természetesen folytathato —,
de ezen indexek segitségével az Gsszes tanarképzési modell legfonto-
sabb karakterjegyei tisztazhatok.

1. Minden tanarképz6 intézmény elhelyezhetd egy skalan, amelynek
sz€1s6 pontjait a tudosképzés, illetve a gyakorlati képzes jelenti. Ezt a
hamis ellentétet maguk az intézmények alakitottak ki torténetileg, és
ezzel az egyetemeken a jo gyakorlati érzékii, az 6vo- és tanitoképzés-
ben pedig az elméleti bedllitottsagu jelolt fejlddési lehetdségeit csok-
kentették.

2. Magyarorszagon a tanarképz6 intézmények (képezdék) fizikailag
nem voltak részei az egyetemnek. Mai meggy6z90dés szerint az egyetem
a tanarképzés valddi helyszine, amelynek a gyakorldiskola szerves része.

3. Ez a dilemma valdjaban az az ellentét, amely a bemeneti és kime-
neti szabalyozas kozott fesziil. A kimeneti szabalyozasnal csak egyet-
len (egységes?) tanarképzés van és egyetlen diploma, ahol a jeldltek
felkésziilnek arra, hogy tobbféle iskolatipusban tobbféle életkoru em-
bert tanitsanak. Ennek szoges ellentéte az abszolut specializacié egyet-
len korcsoportra vagy egyetlenegy iskolatipusra.

4. Manapsag tobbéves tanulmanyok lezarasa utan a tanarjeloltek az
anyaintézményben tesznek zardvizsgat, irnak diplomamunkat, itt mi-
ndsitik tanarképzési gyakorlatukat is, vagyis munkajuk értékelése fo-
ként formativ. A teljesen kiils6, az intézményt6l fliggetlen vizsgaztatok
elott tett tanari mindsito vizsgak szummativ tipusu értékelést jelenthet-
nének. Ilyenekre azonban e szazad negyvenes éveinek vége ota mar
nem kertilt sor.

5. A tanarképzésnek vannak kovetd (follow-up, consecutive) és
szinkron (concurrent) modelljei abbdl a szempontbol, hogy a tanarkép-
zgs rogton az intézménybe vald belépés pillanatatdl indul vagy pedig
mar egy végzett szakembert tovabbi évek raépitésével, késébb képez-



nek ki tanarrd. Ez az Gn. kévetd modell tehat szétvalasztja a szakmai
képzést és a pedagdgiai képzést, vagyis az utdbbit egyfajta posztgradu-
alis képzéssé teszi.

Tudosképzés ~«—>» Gyakorlati képzés

a tanarképz6 intézmény nem része a tanarképz6 intézmény
az egyetemnek > része az egyetemnek

bemeneti szabalyozas (életkor, -«—>» kimeneti szabalyozas (csak egyféle)
iskolatipus)

kiils6 vizsgabizottsagok ~«—>» Dbelso értékelés (formativ)
(szummativ)

aszinkron tanarképzés (follow-up) szinkron tanarképzés (concurrent)
utdlag, posztgradualis képzésben egyszerre

3. dbra. A tandrképzés alapvetd dilemmdi

Eszerint a magyar tanarképzést hosszu ideig a 3. dbrdn bal oldalon
szerepld tulajdonsagok hataroztak meg. E szazad masodik felében ez a
két tipus keveredett (1B, 2J, 3B, 4], 5J; ahol B=bal és J=jobb), majd a
kilencvenes években — pregnansan €ppen a nyelvtanarképzésben — a 4.
abran jobb oldalon szerepld tulajdonsagok valtak uralkodéva. Kiilon-
féle felsdoktatasi intézményekben torténtek kisérletek arra, hogy tanar-
képz6 intézetek felallitasaval visszaallitsak a régi magyar tanarképzési
modelleket, am ekdzben a tanarképzés egyes teriiletei olyan mértékben
valtak inter- és multidiszciplinarissa, hogy a szakszer( tanarképzés ma
mar elképzelhetetlen a szaktanszékek intenziv €s alland6 kézremiiko-
dése nélkiil.

A HONI NYELVTANARKEPZES SZERKEZETE

Mivel a nyelvtanarképzés a magyar tanarképzes szerves része, az
eldzo6 fejezet megallapitasai — mutatis mutandis — erre a teriiletre is ér-
vényesek. A magyarorszagi nyelvtanarképzés kialakuldsat és sajatos-
sagait itt most nem targyalhatjuk (dm az érdekldddket néhany forras-
munkéhoz iranyitjuk: Balassa, 1930; Bdrdos, 1988; Bdti, 1957; Berg,
1943; Krammer és Szoboszlay, 1970; Lakatos, 1934; Lux, 1925;
Medgyes, 1993; Petrich, 1937; Szirbik, 1941). Viszont felidézhetjiik a
kilencvenes évek elején kialakult helyzetet (a Vilagbankkal folytatott
liaison-t kdvetden).



Hagyomdanyos magyar modell A vildgbank dltal megkivant modell

kétszakossag -«—>» cgyszakossag
4 v. 5 év képzési ido -«—>» 3 ¢év képzési ido
inkabb elméleti -«—>» inkabb gyakorlati

4. abra. A kilencvenes évek

A Vilagbank egyszakos, rovid idétartamu, gyakorlat-orientalt kép-
z¢st javasolt (ilyennek tekinthetdk példaul az orosz nyelvtanar atképzé-
sek), szemben a kétszakos, négy- vagy 6téves, jelentos elméleti képzést
nyUjto, magyar nyelvtanarképz6 hagyomannyal. Ez az 0j, egydimenzi-
0ju, egyszakos, ‘kiiklopsz’-nyelvtanarképzés csak azért nem fulladt ku-
darcba, mert a magyar felsGoktatasi intézmények megprobaltak a ha-
gyomanyos magyar nyelvtanarképzés erényeit ebbe a harom évbe is
bezsufolni, mintegy cserébe a tanulmanyi id6 csokkenéséért. Ennek
kovetkeztében a haroméves egyszakos képzések magasabb draszamok-
ban mikodtek, mint a hagyomanyos kétszakossag fele, és kétségkiviil
hatékonyabban is, tekintettel a gyakorlati targyak sokkal komolyabban
meghatarozott iskolai iranyultsagara.

A kétféle hagyomany ¢és elvaras dsszecsapasabdl olyan kaotikus al-
lapot sziiletett, amelyet sem a meg-megujulo elképzelés az egységes ta-
narképzésrol, sem a képesitési kovetelmények formalodasa, sem a mi-
nisztériumi szandék, sem az egyetemegyesitési laz nem volt képes
megsziintetni (adbrankon két fdiskolai és két egyetemi diplomatipus
szerepel, jollehet a levelezd képzéseket figyelembe sem vettiik).

Fdéiskolai szakok Egyetemi és foiskolai szakok
[foiskoldkon egyetemeken
L. L.
1L 1L (I. szig.)
I11. 3 éves I11. 3 éves egyszakos
IV. egyszakos 4 éves Iv. (1. szig.)
egyszakos V. 5 éves 5 éves
egy- két-
szakos szakos
3+2 4+1
- L /)
'
foiskolai diploma egyetemi diploma
('diploma’) ('degree’)
(BA or BEd) (MA or MEd)

5. dbra. Nyelvtandri szakok a felséoktatdsban




Megallapithato, hogy: (1) az ELTE nyoman mas egyetemek is hiitle-
nil kezelték a kétszakossagot, (igy a megrendeld kétszakos helyett
egyszakost kap); (2) a haroméves egyszakossaghoz lehetne, de most
nem szabad masik szakot parositani, ( igy a haroméves egyszakon vég-
z0k tobbnyire egyszakosok maradnak akkor is, ha folytatjak tanulma-
nyaikat); (3) az egyetemeken piaci okokbdl foiskolai képzésekkel is
foglalkoznak, ami valdjaban nem profiljuk; (4) egy és ugyanazon fois-
kola egy €s ugyanazon szintl diplomajabodl kétfélét ad ki.

A nyelvtanarképzés formai oldalanak ez a happening jellege a mini-
malis rendezettség kdvetelményét sem teljesiti. Ki adna ilyen helyzet-
ben akér egy lyukas fabatkat is a tudoményossag esélyeiért?

A NYELVTANARKEPZES TARTALMI OSSZEFUGGESEIROL

Még ma is hddit az a merev elképzelés, hogy minél magasabb az el-
méleti targyak ardnya, anndl inkabb mindségi a képzés (mintha sosem
is lattunk volna halovany elméleti vagy éppen igényes gyakorlati kép-
z€st). A magyar nyelvtanarképzés hagyomanyos tartalma jol felirhat6
egy ilyen hamis ellentét mentén.

irodalom pedagogia nyelvmiivelés szakmodszertan
nyelvészet pszichologia nyelvjavitas praktikum
torténelem altalaban
kultartorténet "értelmiségképzé’
targyak
< >
szaktudomanyos gyakorlati

6. dbra. A modern nyelvtandrképzés hagyomadnyos tartalma

A valtozasok dacara nem a képzési modell hagyomanyos komponense-
ivel van probléma, hanem a torténetileg kialakult aranyokkal. (7. dbra)

nyelvészet irodalom

és
kultara (tort.)

tanitasi gyakorlat .
médszertan Nyelvi gyakorlat

7. dbra. A régi (és mai konzervativ) bolcsész- és tandrképzés ardanyai



Az a brit modell azonban, amelyet a Vildgbank javasolt, egy olyan
tanari viselkedést és készségeket fejlesztd elképzelés, amely kifejezet-
ten gyakorlati képzés.

nyelvtudas metodika tanitasi
nyelvjavitas gyakorlat
(készségek) (attitlidok) (viselkedés)

8. dbra. Brit nyelvtandrképzési modellek

A haroméves képzésnek egyik nagy erénye az eddigelé eltelt tiz esz-
tendében az, hogy a kétféle elképzelést egyesitd, megoldasaiban ara-
nyos nyelvtanarképzési modellt teremtett, amelynek eredményeit —
jobb helyeken — sikeriilt az 6téves tanarképzésbe is atmenekiteni.

irodalom
és kultara

angol

nyelvpedagogia nyelvészet
tanitasi pedagc’}g}ila és
gyakorlat pszicho-
;. | altalanos logia
kutatas |
diploma- tantargyak
‘o pl. tarsada-
iras
lomtud,

9. dbra. A haroméves nyelvtandrképzés ardanyai

Szaktdargyak Hdroméves képzés Otéves képzés
angol-amerikai nyelvészet 5 + 4-5
kulturtorténet 3 + 34
irodalom 5 + 3-5
nyelvpedagogia 4 + 34
nyelvgyakorlatok 4 + 12
neveléstudomany €s pszicholdgia 9 + 0
tarsadalomtud. 4 + 0
alt. kotelezo targyak

— idegen nyelvek 1 + 0
— szamitastechnika + 0
— testnevelés 1 + 0
Osszesen: 37 + 15-20

10. dbra. Veszprémi Egyetem: az it- és hdaroméves képzés szamszeriiségei (db, ennyiféle
targy)



Osszegzésiil megallapithatjuk, hogy a nyugati nyelvek tanulasa iran-
ti ugrasszer( igény kielégitése (v.0. az orosz mint kételezd idegen
nyelv megsziinése) zavarokat keltett ugyan a formai-szerkezeti felépi-
tésben, de a nyelvtanarképzés hagyomanyosan erds, bolcsészeti minta-
zatl tartalom-szdttese nem feslett fel. Az a tény pedig, hogy a képzés
aranyai harmonikusabba valtak, igazi el6relépést jelent a nyelvtanari
képesitési feltételek kialakitasa felé vezetd uton.

A TUDOMANYOK ES A NYELVTANARKEPZES

A bevezetdben azt igértiik, hogy a magyar nyelvtanarképzés formai
és tartalmi sajatossagainak felvillantasat kovetéen visszatériink a tudo-
manyossag és a nyelvtanarképzés kivant egybefonddasara. Mikozben
kidertilt, hogy a nyelvtanarképzés egységessége csak 6haj, megallapit-
hatd, hogy a képzés tartalmanak aranyai javultak. Azt azonban kevéssé
allithatjuk, hogy a cimbdl kovetkezd, tdvolrdl sem hizelgd implikacidok
koziil akar egynek a jogossagat is sikeriilt volna felszamolnunk. Ideje,
hogy ennek a munkanak is nekilassunk.

A nyelvtanarra valasnak mar a tomeges iskolazas elott is voltak 6sz-
tonds utjai (kicsit hasonléan ahhoz, ahogy a nyelvet is el lehet sajatitani
és nemcsak/vagy tanulni). Amiota azonban a nyelvelsajatitast és tanu-
last leginkabb magyardzni képes tudoméanyok, mint példaul a nyelvészet
és a pszicholdgia 1étrejottek, azota e szakma a tudomanyok szemiivegén
at kezdte el figyelni 5nmagat. Ontudatra ébredése lényegében a tudoma-
nyos tételek, tanok, térvények, magyarazatok behatolasa egy rendezet-
lennek tiind, de pragmatikai okokbdl mégiscsak funkcionalé oktatasi te-
rliletre. A tudomanyok szdmara a nyelvtanitasban folytatott kalandoza-
sok legfeljebb terepgyakorlatnak szdmitanak (gondoljunk példaul a fo-
netika és az asszociativ pszicholdgia kalandjara a direkt modszerben
vagy a strukturalizmus és a behaviorizmus meghitt egyiittlétére az
audiolingvalis nyelvtanitasban). E talalkozasok nehezen kitorolhetd
nyomokat inkabb a nyelvtanitasban hagytak, mikézben a nyelvészeten
és a pszicholdgian tilmenden a szocioldgia, a politikatudomanyok, s6t
a mivészeti és miiszaki tudomanyok is bovitették e kort.



Osztondsség

N
| »

| nyelvtanitas

< | nyelvpedagogia
X

A
nyelvtanok T
yelvleirés
szinkron diakron
leiro torténeti

kisérleti: fonetika T =-.l_
dltalanos nyelvészet T Tteell

-» alk. nyelvészet

asszociacids pszichologia
kisérleti 1élektan
behaviorizmus )
kognitiv pszichologia stb.

alk. pszichologia
11. dbra. Ut a nyelvpedagdgidhoz

Jelenleg a nyelvpedagogia tényrendszerét, tartalomszerkezetét leg-
fontosabb alaptargyaiban (nyelvtanitas-torténet, a nyelvi tartalom kéz-
vetitése; a készségek fejlesztése; tantervelmélet és értékelés; osztalyo-
zas, értékelés, tesztelés és vizsgatechnika; tanar-didk: az emberi ténye-
706 stb.) legalabb tizennégy alaptudomany és az ezekhez kotédd hu-
szonharom rokon- €s hatartudomanybol merithet6 ismeretek hatjak at.
Ezek a kotddések természetesen nem egyforma érvénytiek és fontossa-
guak, bemutatasuk jol érzékelteti a nyelvpedagdgia inter- és multidisz-
ciplinaris jellegét. (Id. 100. o. — A nyelvpedagogia a rokon- és alaptu-
domdnyok halmazdaban)

Az utdbbi id6ben t6bb kisebb-nagyobb miiben probaltam bizonyita-
ni (Bdrdos, 1995, 1996, 1997, 1999, 2000), hogy a nyelvpedagdgia az
alkalmazott nyelvészettel, a pedagdgiai pszichologiaval és a didaktika-
val tdvolabbi rokonsagban 4llé diszciplinaként jelenik meg, amely a
nyelvtanulds/nyelvtanitas folyamatanak pedagdgiai, pszichologiai és
alkalmazott nyelvészeti tényezGit altalaban az 1+n nyelv elsajatitasa
szempontjabdl vizsgalja.

Ez bdvebben azt jelenti, hogy mint tudomanyag kutatja a nyelvtanu-
las/nyelvtanitas folyamatat, annak tartalmat, szervezési formait, mod-
szereit, ellendrzését és értékelését. Kutatja tovabbd a nyelvtanita-
si/nyelvtanulasi folyamat személyi tényezdinek szerepét, a tanar és ta-
nuldi tipusok, stilusok, stratégiak kérdéseit, az osztalytermi szocializa-
cio, individualizacid és Onismeret lehetdségeit. Végiil, de nem utolsé
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sorban, kutatja azokat a tudomanyteriileteket, amelyek alapjan az alkal-
mazott nyelvészet és a nyelvpedagdgia egyetlen kdzos Osre vezethetd
vissza: a nyelvelsajatitast, egy-két- és tobbnyelviiséget, a nyelvi fejlo-
dés és fejlesztés kérdéskoreit, a nyelvek tanulhatdsdganak €s tanithato-
saganak kritériumait stb.

Igy a nyelvpedagogia fokozatosan atlépett a kiilonféle tudomanyok-
kal foglalkozo szakismeret kategoriajabdl a tudomanyossag kritériu-
mainak megfeleld stadium kategoridjaba. Az eredeti kérdés azonban
nem ez, hanem az, hogy a nyelvpedagogia altal képviselt tudomanyos-
sag, mint mindség — és mint kovetelményrendszer — bekeriilt-e a honi
nyelvtanarképzés rendszerébe?

Iranytiiként csak néhany ismertté valt tanterv, egy-két komparativ
elemzés szolgal. Néhany MAB Latogatd Bizottsagi elnokség ill. tagsag
fényében a valasz inkabb nem, mint igen. Ugyanis a nyelvtanarok kép-
zésének jelen gyakorlata erdsen tiikrozi a nyelvtanitasi szakmaban ki-
alakult torz viszonyt: inkdbb a szlik prakticizmus veszélye fenyeget,
mintsem a tulzott elméletieskedésé (természetesen mindkét sz€lsdség
egyforman veszélyes).

Mint az abran is lathato, a gyakorlat inkabb a tanari intuiciobol és ru-
tinbdl taplalkozik, mig az elmélet inkabb a kutatasbdl. Az 6sszekotd fi-
nom vonalak viszont hianyoznak, példaul a gyakorlatbol sarjadé kuta-
tas, vagy az intuiciot és rutint is igénybevevd kutatas. A gyakorld tana-
rok nagy része nem kap Osztonzést az elmélettdl, igy nem johet 1étre
aranyos, kiegyenstlyozott kapcsolat elmélet és gyakorlat kozott. Ennek
kovetkeztében mind a nyelvtanari gyakorlatban, mind a nyelvtanarkép-
zésben egyfajta szakadas érzékelhetd. Egyes tanarképzo intézmények
elmozdultak egy erdteljes nyelvpedagogiai-alkalmazott nyelvészeti
képzés irdnyaba, mig masok a prakticizmus blivkdrében élnek. Nem az
elmozdulas a baj, hanem a lendiilet esetlegessége €s indulatossaga.

A nyelvtudas életjelenség az emberben, de a jelenségek meglehetd-
sen ,,tudomanytalanok”. Vizsgalddasainknak csak egyik utja-mddja a
tudomanyos, a nyelvtudast abrazolhatja a miivészet is, hétkdznapi at-
élése pedig el sem jut a kifejezés pereméig. A nyelvtanar olyan jelen-
ségekkel dolgozik, amelyeknek csak egyik értelmezési lehetdsége a tu-
domanyos. A nyelvtanar célkeresztje elnevezésii abra a nyelvtanarkép-
zés iranti elvarasainkat is bemutatja.
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Ha a vizszintes tengelyt szemléljiik, a nyelvtanarnak tavol kell tarta-
nia magat mind a sziik prakticizmustél, mind a talzott elméletieske-
déstdl, de mikozben ezt teszi, ra kell jonnie, hogy valdjaban egyik sincs
tal tavol. A fiiggdleges dimenzidnak is kotott a mozgastere: a szakma
btivészét is tengerszint ala dongdlheti a nyelviskolai domping, ugyan-
akkor megfeleld kihivasok révén a szorgos iparos is miivészi magassa-
gokba emelkedhet. Abrankon rutin és intuicié dichotomidja lebeg mag-
nestiiként a mar ismert képlet felett: kihivas a nyelvtanarképzoknek.

A legnépszerlibb nyugati nyelvtanarképzési modell (Wallace, 1991)
ezekbdl foként az ’iparos’ és ’tudds’ modellt ismeri (craft, applied-
science). Az ugynevezett ’reflektiv’ tanarképzési modell valojaban a
jozan ész €s a lelkiismereti gyakorlat tobbévszazados hagyoméanyéanak
felmagasztolasa. Erdekes modon eddig egy képzés sem probalt meg
teljes egészében a pedagdgiai eldadomiivészt iranyabol kozeliteni:
alighanem a tehetségnek talzottan keskeny 6svénye vezet csak célhoz.
Dehat lehet valaki nyelvtanar, ha nem tehetséges?

Egészen addig, amig a nyelvtanarképzésnek nincs sajat képesitési
rendszere és mindségbiztositasa, addig a tudomanyossagot kritériumként
kezelni a tanarképzésben illizid. A tudomanyossag esélyei nem csokken-
tek, a tudomanyossag kritériumainak megfeleld, mindségi nyelvtanar-
képzes orszagos standardda emelése pedig foként téliink fugg.
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AZ IDEGENNYELVI MERES ES ERTEKELES
FEJLODESE

¢és konnylinek talaltatott”. A Biblia szerint Belzacar babiloni
kiraly lakomajan a falon jelent meg ez a titokzatos felirat — a
fogalmak pedig, amiket e szavak kozvetitenek (szamlalas, mérés, értéke-
1€s) sokszaz éve a pedagogiai diagnosztika alapfogalmai. A mddszer 6si:
egy konkrét viselkedés, egy egyéni teljesitmény egybevetése egy meg-
tervezett, standard viselkedéssel. Az idegennyelvi mérések fejlodését
maganak a mértéknek a valtozasai idézik el6. Minden 0j mérték a tudo-
manyos kutatas és vizsgafegyelem elvarasainak sajatos szinképe, amely-
ben a hozzaérté szamara a kiilonféle elméletek és személyiségek, vagy
éppen a gyakorlat hatdsa elemzés kozben konnyedén kitapinthato.
Visszatérve a kiindulé képhez, tigy tinik, hogy a mai modern tesz-
tekben mar nincs se kiraly, se lakoma, csak a fal maradt meg, és persze,
az isteni itélet...

Mene, tekel ufarszin”, vagyis ,,megszamlaltatott, megméretett

PROBA ES VIZSGA MINT MEGPROBALTATAS

Szamos hires szerz6 (Lado, 1961; Allen és Davies, 1979; Spolsky,
1995) a legels6 ismert (¢s legkegyetlenebb) nyelvi tesztnek a Bibliaban
megorokitett torténetet tartja (,Birak konyve’ 12: 4-6), miszerint a
Jordan gézlo6inal allé orok az atkelni szandékozoktol azt a vardzsszot
kérdezték, hogy ‘sibolet’, amelyet a gideonitadk a magyarhoz hasonlé-
an ejtettek. Mindazokat pedig, akiknek a kozelitésben csak egy ‘sz’
(‘szibolet’) hangra futotta, a helyszinen felkoncoltak. Kozel negyven-
kétezer embert. Bizonyos értelemben a ,,sikertelen vizsga = varhato
buintetés” osszefiiggése tulélte a szazadokat, és alighanem folklorkuta-
toknak valo feladat, hogy a beavatasi szertartdsok mint probak, milyen
rokonsagban allnak a ,,megprobaltatds — kiallta a probat = sikeres
vizsga” gondolatsorral.

Tény és vald, hogy az dokori vilag legfejlettebb vizsgarendszereit a ki-
naiak alakitottak ki, mégpedig azzal a céllal, hogy a kiilonféle életpalyak-
ban a tehetség €s tudas elitje kerliljon az élre az 6rokolt vagy megvasarolt
eléjogokkal szemben. A nyugati vilag csak a 16. szazadban szerzett tudo-
mast a fejlett kinai vizsgdkrdl jezsuita missziondriusok révén (Matteo
Ricci), igy nem meglepd, hogy a 17. szazadi francia egyhazi iskoldk mar
vizsgarendszerekkel rendelkeztek. Az iskolazott emberiség tudataba alig-
hanem ekkortol kezdve keriilt be ez a rettenetes valasztovonal: a VIZS-
GA, amely kisz{ri a tudatlanokat, a mindenttudokat viszont egy meghit-



tebb korbe vonja. Pszichologusok tollara vald a vizsgakat kisérd emberi
jelenségek elemzése, értelmezése; az viszont tény, hogy az ijaszat, szam-
tan, lovaglas, zene, iras, ceremoniaismeret tudomanyaiban verseng6 kina-
iak birai a vizsgaknak egy masik, sokkal fontosabb jelentését ismerték fol,
mint a biintetés vagy a tudatlanok kiszlirése. Ez pedig a kovetkezd: egy
személy viselkedése gondosan valasztott koriilmények kozott joslo hatas-
sal bir hosszl tavon is atekintetben, hogy az illetd személy majd mas ko-
riilmények kozott hogyan viselkedik. Osi foglalkozasrol van tehat sz6 a
vizsgaztatas esetében, amelynek szamos elemét (mint a vizsgazok szétva-
lasztasa, a titkossag biztositasa, az egységes elbiralas stb.) korhti értelem-
ben mar a kinaiak tokélyre fejlesztették.

A Kinabol atorokolt hagyomany, vagyis a bevalas mint a vizsgarend-
szer kozponti fogalma, célképzete, egyarant felfedezhetd a kiilonféle
kozigazgatasi, koztisztviseldi vizsgakon (példaul 1791: Franciaorszag;
1833: indiai brit allamtisztviselok; 1883: Egyesiilt Allamok (Civil Ser-
vice Act) stb.). Még csak csufondarosnak se tartanam, ha a magyar
kozigazgatds napjainkban hasonld elvek alapjan késziilne az unids
csatlakozasra...

Nyilvanvalo, hogy éppen az iskola, amely természetes esetben egy
(leendd) tarsadalmat modellez, a legalkalmasabb hely arra, hogy az em-
beri teljesitményt (legalabb itt, az emberi egyiittélés szabalyainak nem-
csak parancsolt, hanem ellendrzott betartasa mellett) a maga sokszini-
ségében megragadja. igy e gondolatsor mentén: ‘proba — bevalas — is-
kolai teljesitmény = helytallas az életben’, a vizsgak hamar utat talaltak
az egyetemekre is (1219: Bologna; 1257: Sorbonne), mint ahogy a je-
zsuitak 1595-bol szarmazo tizenegy vizsgaztatasi szabalya ma is tobbé-
kevésbé megallja a helyét. A 17. szazadban mar Oxfordban is tartottak
versenyvizsgakat, mig az irasos vizsgak felfutdsa a 19. szdzadra jellem-
z6. Nem célunk tudomanytorténeti értékelést adni e helyen (megteszi
azt az idevonatkozo szakirodalom (példaul Horvdth, 1991), de tény,
hogy Galton, Binet, Cattel, Ebbinghaus, Spearman, Thorndike és ha-
sonlok kezén (és méginkabb eszén) a pszicholdgiai képzddmények mé-
rése sajatos interdiszciplinaris tudomanyagga valt, amelyben az alkal-
mazott pszichologia az alkalmazott matematikaval kotott hazassagot. A
fenti sztiloknek édes gyermeke az idegennyelvi tesztelés, amely a fenti
eredoket alkalmazott nyelvészettel és pedagogiaval tetézte, amely elegy
végiil is a nyelvpedagdgia burkaban valt 6nallo vegyiiletté.

TESZTELES ES IDEGENNYELVI TESZTELES
A tesztelés csaladfja a kovetkezd rokoni kapcsolatok alapjan tere-

bélyesedett: (1) A tesztelés egész elmélete és gyakorlata a pszichologi-
ai tesztelésbol fejlodott ki. (2) A pszichologia és a statisztika hazassa-



ga mint interdiszciplinaris fogalom a pszichometria névre hallgat, tor-
ténete soran ujabb és Gjabb hullamokban (és alnevekben) bukkant eld,
de valdjaban ugyanaz a dolog jelentkezett egyre ,,magasabb” szinten (a
docimoldgiatdl a szamitogépes tesztelésig). (3) A pedagdgiai tesztelés
is a pszichologiai tesztekbdl alakult ki. (4) Az idegennyelvi tesztelés
nyelvpedagogiai jellegli €s annak ellenére, hogy az alaptudomanyoktdl
(nyelvészet, pszichologia) elég messze keriilt, még besorolhaté a peda-
gbgiai tesztelés mammutfamiliajaba.

A fenti tézisek aligha szorulnak hosszas bizonyitasra, hiszen a klasz-
szikus pszicholdgiai tesztek (személyiségtesztek, altalanos tulajdonsa-
gokat vizsgalo intelligenciatesztek, egy teljesitményt vizsgald (példéaul
emlékezettesztek) 6nmagukban igen sok verbalis elemet tartalmaznak.
Az sem kétséges, hogy a nem-verbalis vagy performacios tesztek ese-
tében csak annyiban lehet a nyelvet kikapcsolni, amennyiben az flig-
getlen a gondolkodastol. A tesztelés torténetérdl szol6 munkakban kii-
16ndsen latvanyos a kiilonféle kvantitativ, kvalitativ, pszichometri-kus
és interpretacids technikédk bemutatésa, kiilondsen az intelligenciatesz-
tek esetében. (Példaul Binet és Simon, 1905; Stern, 1912; Cattel
kultursemleges tesztje, 1936; Wechsler, 1939; Raven: progressziv mat-
rixok, 1938; Lorge és Thorndike: kognitiv képességek, 1954; Torrance-
teszt (TTCT), 1964; kreativitas-tesztek stb.). Jelentds a nyelv szerepe a
kulonféle emlékezetvizsgald tesztekben (példaul Ranschburg-féle logi-
kai szopar, 1905), valamint a személyiségtesztek talnyomo részében is.

Ilyen tokéletes interakcidban, mint amilyen a pszicholdgia és a statisz-
tika hazassaga a pszichometridban, ma mar nehéz megallapitani, hogy
melyik lehetett a ,,kezdeményezo fél“. Kétségtelen viszont, hogy a pszi-
chologia a témeges mérések beindulasakor kezdett egyre inkabb a mate-
matika bizonyit6 erejére tamaszkodni, mint példaul tomeges iskolai fel-
vételi tesztek, kiillonféle katonai tesztek stb. Ez az az idészak, amikor a
homogén koriilmények megteremtése céljabol megjelenik az objektiv fe-
leletvalasztds teszt és viszonylag jol kidolgozott elmélete (Thorndike,
Thurstone, Terman stb.). Bar a legismertebb iskolai tesztek egyike (SAT:
Scholastic Attitude Test) mar 1926-ban hadba vonult, a klasszikus
pszichometria matematikailag is bizonyithaté elmélete csak az 50-es
években fejlodott ki. (Gulliksen, 1950) Ettd] az idészaktol kezdve értel-
mezhetjiik ugy a teszteket, mint adott viselkedésmintakrol szerzett érvé-
nyes informéaciokat. Ekkortol fogadjuk el, hogy a teszt csak egy eszkoz a
méréshez és értékeléshez, miszerint a mérés csak olyan jo lehet, mint a
mérdeszkdz maga, amely Iétrejottében populaciofiiggd és természetébol
eredden feltételezi, hogy a mért érték a valodi érték mellett hibat is tar-
talmaz. Ugyanekkor azt is feltételezziik, hogy a jo tesztben a mért érték
és a valadi érték magas szinten korrelal. Matematikai szempontbdl ez a
tesztelmélet (vagyis a klasszikus pszichometria tesztelmélete) determi-
nisztikus modelleket general, amely egyben a klasszikus tesztelmélet



korlatait is kijeloli. Ez az a tesztelmélet, amely targyszerliségét, szemé-
lyektdl nem fiiggd jellegét, vagyis objektivitasat a tesztelés josagmutatod-
inak kijelolésével és azok bizonyitasaval biztositja (érvényesség, meg-
bizhat6sag, praktikussag), amelynek alkalmazasa soran minimalis id6-,
eszkoz- és energia-raforditdssal maximalis informacidhoz jut a tesztben,
és még ennek eredményeit is — a megfelel6 matematikai-statisztikai mu-
tatok bizonyitasaig — kételkedéssel fogadja. Konny lenne itt elmeriilni a
validitastipusok, a reliabilitasszamitasok, valamint a kiilonféle tesztelmé-
leti fejtegetések tengerében, am az érdekldddket inkabb a relevans szak-
irodalom legk6zérthetdbb magyar szerzéihez utalom. (4goston, Nagy és
Orosz, 1974; Orosz, 1995; Falus, 1996)

AZ IDEGENNYELVI TANITASI MODSZEREK ES AZ
IDEGENNYELVI MERESEK FEJLODESE

A nyelvtanitastorténet mintegy negyven cimkézheté modszere koziil
a klasszikus szerzok (Titone, 1968; Kelly, 1969; Larsen-Freeman,
1986) mintegy tiz-tizenttot emlitenek vagy targyalnak (példaul nyelv-
tani-forditd; direkt; olvastato; intenziv; audio-lingvalis; audio-vizualis;
mentalista; tanacskozo; cselekedtetd; néma; szugesztopédia; kommuni-
kativ stb.). Jelen sorok szerzdje egy nagyobb munkéban (Bdrdos, 1986)
részletesen elemezte a fent emlitett modszerek fejlodéstorténetét. Esze-
rint a legnagyobb paradigmavaltasokra a nyelvtani-fordito és a direkt
modszer dsszecsapasakor, illetve az audio-lingvalis és kognitiv mdd-
szerek Utkoztetésekor keriilt sor. A kortars mddszerek kozott a huma-
nisztikus modszereknek nem sikertilt paradigmavaltast elérnitik, egyes
elveik besimultak a nyelvtanitas legutdbbi nagy megujulasaba: a kom-
munikativ nyelvtanitdsba, amely viszont kilencvenes évekbeli eklekti-
kéaja miatt igazi paradigmavaltast inkabb a tananyag felépitésében ho-
zott és nem modszereiben. A dolgokat imigyen egyszeriisitve azt
mondhatjuk, hogy a szazadeld a direkt modszerek gy6zelme; a szazad
dereka az audio-lingvalis modszer uralma, mig a szazadvég a kognitiv
pszicholdgiatdl a terapids pszicholdgidkig tartd tékozld kalandot kove-
tden a kommunikativ kompetencia dicséretében tért meg az alkalma-
zott nyelvészet kebelébe. E fejlodés sarkkovei azok a nyelvtanitasi el-
méletekké terebélyesedd modszerek, amelyekben a nyelvészeti és pszi-
chologiai elem 6sszefonddasa vilagosan megfigyelhetd:

(1) fonetika + asszociativ pszichologia = direkt modszer;

(2) strukturalizmus + behaviorizmus = audio-lingvalis modszer;

(3) transzformativ-generativ nyelvészet + kognitiv pszicholdgia =
mentalista modszer;

(4) makrolingvisztika + szocialpszicholdgia = kommunikativ nyelv-
tanitas.



Konnyen elveszithetjiik fenti éleslatasunkat viszont akkor, ha a
nyelvtanitas térténetében ismertté valt idegennyelvi mérési modszerek-
re és technikakra iranyitjuk figyelmiinket. Ez a jelentds halmaz tobbfé-
leképpen is osztalyozhatd, példaul idérendiségben; az egyes készségek
szerint (beszédértés, beszédkészség, olvasasértés, iraskészség, forditas,
tolmacsolas), vagy éppen a nyelvi tartalom fobb teriileteinek megfele-
16en (kiejtés €s helyesiras, nyelvtan és nyelvi szerkezetek; lexika és
szemantika; pragmatikai kérdések stb.). Természetesen egymast atfedd
halmazokrol van szo, hiszen szdmos technikat egyszerre tobb modszer
is hasznalt, igy egyes esetekben nehéz meghatarozni, hogy az adott
technikai megoldast mely mddszer mutathatja fel jellegzetesen sajatja-
ként. Az itt kovetkez0 abra néhany mddszer és jellegzetes mérési elja-
ras kapcsolatat mutatja be vazlatosan.

Modszerek Eljarasok

Nyelvtani-fordito fogalmazas, forditas, diktalas, transzformacios és
behelyettesitési feladatok

Direkt elmesélés, leiras, tarsalgas

Olvastato kérdés-felelet, (késobb: feleletvalasztos teszt)
Intenziv tarsalgas, dialogus-reprodukcio

Audio-lingvalis tesztmatrixokra €piil tesztbattériak, készségelemek

és nyelvi tartalom szerint, (objektiv tesztelés) és
vegyes tipusu feladatok

Audio-vizualis interju, tarsalgas

Mentalista (kognitiv) szovegkiegészités, diktalas, forditas

Pszichologizald (humanisztikus) reproduktiv gyakorlatok, (vagy nincs visszacsatolds)

Kommunikativ (szubjektiv tesztelés: eklektika),
kommunikativ tesztelés

1. dbra. Néhany modszer és jellegzetes mérési eljards

Természetesen hosszasan lehetne elemezni a kiilonféle modszerek és
kedvelt mérési eljarasok kapcsolatat, de a legtobb esetben a modszer
célkitiizései, a jellegzetes osztalytermi megoldasok és a nyelvi teljesit-
ményt vizsgald mddszerek kozott legfeljebb szelid parhuzamossag fe-
dezhet6 fel, tudatos tervezésrdl vagy elméleti megfeleltetésrdl nincs
sz0, csak két esetben: az audio-lingvalis mddszer strukturalista-
pszichometrikus elvii diszkrét-pontos tesztelése, illetve a kommunika-
tiv nyelvtanitas kommunikativ kompetencia-centrikus integralt-globa-
lis tesztelése esetén. Megfelel a tényeknek, ha azt allitjuk, hogy az



idegennyelvi tesztelés csak atvette a pszichologiai, illetve pedagogiai
tesztelésben kialakult technikékat és sajat céljaira adaptalta ezeket.
Nem bizonyithatd, hogy az idegen nyelvek tanitdsanak amugy igen
gazdag metodikdja olyan kiilonleges eljarasokat fejlesztett volna ki,
amelyek mas teriileteken teljességgel ismeretlenek lettek volna.
Ugyanakkor nem kétséges, hogy szamos jelent0s tesztelési technika
éppen a nyelvi tesztelésben teljesedett ki, itt valt finoman hangolt mé-
rbeszkdzzé (példaul objektiv feleletvalasztos tesztek, szovegkiegészi-
tés (cloze procedure). Ugy tlinik, hogy ebbdl az epigonsagbdl és mani-
erizmusbol csak a legutobbi évek gyakorlata, kiillondsen a kommunika-
tiv kompetencia mérését célba vevo tesztek voltak képesek kitdrni.

Igy az alabbiakban tablazatosan Osszefoglalt ismert korszakolasok
(Spolsky, 1977; vagy Morrow, 1979 humoros valtozata) nemcsak a
nyelvi tesztek egy lehetséges korszakolasat mutatjak, hanem sokkal in-
kabb tiikrozik a tesztelés altalanos fejlodését, mint a nyelvtanitasi cé-
lok idénként sz€lséségesen, de a torténelmi kortilményekhez képest lo-
gikusan mozg6 valtozasait.

Spolsky, B. Morrow, K. Carroll, B. — Jellegzetes
(1977) (1979) Hall, P nyelvtanitdsi

(1985) modszer vagy elmélet
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1. 6sztonds (ad-hoc)  ,édenkert” nyelvtani nyelvtani-forditd
»pre-scientific” iskolazott”
(,,hagyomanyos”) Lirastudo”
2. pszichometrikus- ,,siralom- pszicho- audiolingvalis
strukturalista volgy” lingvisztikai
(modern)
3. pszicho- és ,,az igéret tarsadalmi- kommunikativ
szociolingvisztikai foldje” kommunikativ

(,,posztmodern”)

2. dbra. A nyelvi tesztelés korszakai a 20. szdzadban

AZ IDEGENNYELVI TESZTELES KORSZAKAI: ELEMZESEK ES
KONKLUZIO

A fenti abraban mar bemutattuk az idegennyelvi tesztelés legismer-
tebb és leginkabb elfogadott korszakolasait, a tovabbiakban inkabb né-
hany kevéssé hangsulyozott sajatossagra hivjuk fel a figyelmet.

A korszakok egymasra épiilése, fejlddésmenete szakmai szempont-
bodl bizonyithatd; a korszakvaltasok nem kirekesztoek, az 0j technikak
megjelenése a régieket nem oltja ki. A hagyomanyos idegennyelvi mé-
rés szamos technikdja (példaul vegyestipust feladatlapok, behelyettesi-
téses vagy kiegészitéses feladatok) mas formaban felirva megjelenik a



pszichometrikus-strukturalista tesztelés objektiv feleletvalasztos teszt-
jeiben. Hasonloképpen az objektiv feleletvalasztds tesztelés értékelési
technikait a pszicholingvisztikai tesztelésben kedvelt szovegkiegészi-
tés feladatainak értékelésében is felhasznalhatjuk. Ugyanakkor a
szovegkiegészitést a globalis tesztelés is kedveli: szdmos vizsgaban
megbecsiilt vonulata a kommunikativ tesztelésnek. Tobb ilyen belsd
Osszefliggés feltarhato, és a szakma miivel6i szamara aligha szorul kii-
16n bizonyitasra, hogy a kiilonféle korszakok jellegzetes €s foként sike-
res technikait a tesztelés és vizsgaztatas mindennapi gyakorlata tovabb-
élteti. Hozza kell tenniink viszont azt, hogy egyes esetekben szakmai-
lag mar bukott, vagy csak nem divatos modszerek tulélését tizleti vagy
kereskedelmi érdekek tartjak fonn. Jellegzetes példaja ennek az a tény,
hogy a vilagban tomegesen elterjedt készségvizsgalo tesztek kutato-
kozpontjai (Princeton, Cambridge, Manchester stb.) mar régen bemu-
tattak a klasszikus tesztelés elméletének az idegennyelvi mérésekre is
ravetiild korlatait, ennek ellenére ilyen felépitésii vizsgaikat — nyilvan-
valdan elsdsorban a praktikussdg elvének minden mast elsoprd érvé-
nyesitése miatt — még nem vontak vissza.

Az idegennyelvi mérés, értékelés és vizsgatechnika még az adott kor-
szakokon belill is jelentds valtozasokon eshet at. Ezek a valtozasok a
teszttechnikaktol viszonylag fliggetlentil funkcionalisak, hiszen bizonyit-
hatoéan a nyelvtudas, a komplex nyelvi készségek, a nyelvi teljesitmény
mas és mas alkotéelemeit képesek a tobbi vizsgalati mddszernél jobban
megragadni. Nemcsak a nagy gyakorlata vizsgaztatok, hanem a gyakor-
16 nyelvtanar szamara is ismeretes, hogy a diszkrét-pontos, izolalt vagy
atomisztikus nyelvi elemeket mikro-modszerekkel vizsgald strukturalis-
ta tesztek igen szemléletes képet rajzolhatnak egy jelolt nyelvtani, he-
lyesirasi vagy éppen szdkincsismereti profiljarél. Ezzel szemben a szin-
tén objektiv teszttechnikdkhoz tartozé integralt vagy globalis tesztelés
(v.0.: Oller, 1979, amely valdjaban szubjektiv jellegii tesztet jelent objek-
tiv pontozassal), foként a receptiv készségek feltérképezésében tlinik ki.
A teljes korl impressziot tronra emel6 szubjektiv teszttechnikak — kozot-
tiik nem egy modern kommunikativ teszt is — foként a jel6lt produktiv
készségeirdl képes olyan betekintést nyujtani, amely egy pszichometri-
kus-strukturalista teszt esetén szinte elképzelhetetlen.

Az idegennyelvi mérés és értékelés metamorfozisai. Szemlélodés és
empirikus vizsgalat egyarant azt bizonyitja, hogy az idegennyelvi mé-
rés valtozasai az evolucids spiral menetét kovetik, amelyben a jelensé-
gek ciklikusan ismétlddnek, de minden korben elvarhatoan egy maga-
sabb fokon. Ez a fejlddésmenet az idegennyelvi mérés és értékelés ese-
tében a kovetkez6é négy fazissal irhatd le:

(1) Szubjektiv technika, szubjektiv értékelés: ilyeneknek tekinthet-
jik az 6sidok ota ismert fogalmazas- vagy forditaselbiralasokat, ame-
lyeknek szigora kritériumrendszerét évszazadokon at a mindennapi is-



kolai gyakorlat hagyomanyozta at. Technikailag viszont ez a fajta érté-
kelés az un. 6sztonds szakaszhoz tartozik.

(2) Objektiv technika, objektiv értékelés: az objektiv feleletvalasztds
tesztiitemeknek ezek a diszkrét-pontos battéridkba rendezett titegei to-
kéletes 0sszhangban allnak a nyelv strukturalista szemléletével csak-
ugy, mint a valaszban elérheté 0 vagy 1 érték a gépi feldolgozassal, s
eképpen az objektiv értékeléssel, amelyet a klasszikus tesztelmélet ma-
tematikai-statisztikai modszerei tamogatnak. A vilag konvencionalisan
beszerezhet6 tesztjeinek donté hanyada mind a mai napig ebben a tar-
toméanyban mozog.

(3) Szubjektiv technika, objektiv értékelés: az integralt tesztelésnek
egy kompromisszumra torekvo agazata a *70-es évek végén, a ’80-as
évek elején hoditott, foként azzal, hogy az egészlegesség kovetelmé-
nyeinek teljesitése végett visszacsempészett olyan egészlegességhez
kotott méréses eljarasokat (példaul diktalas, szovegkiegészités), ame-
lyeket az értékelésben biztositott megfeleld analitika segitségével — a
korszellemnek megfeleléen — objektiven lehetett értékelni. Ezek a
teszttechnologiak az altaluk kavart vitak ellenére (4/derson, 1978; Bdr-
dos, 1979) mind a mai napig igen népszeruek.

(Amennyiben a figyelmes olvaso a fenti halmazt mint variaciot fog-
ja fel, akkor logikailag mar csak egy valtozat kovetkezhet, ez pedig: az
objektiv technika szubjektiv értékeléssel. Bar a vilag majd minden
vizsgaztatdja — még tisztességes esetekben is — képes ezt a nonszensz
gyakorlatot vizsgaztatdi rutinjaba beiktatni, ez a kategoria 6nmagaban
értelmetlen. Nem ez a visszatérés utja, a visszatérés 6rok.)

(4) Szubjektiv technika, szubjektiv értékelés: a kommunikativ kom-
petencia meglétét kutatd, a nyelv hasznalatat gyujtopontba helyezo
pszicho- €s szociolingvisztikai elvili tesztelésrdl van sz, amelyet leg-
tobben kommunikativ tesztelésnek ismernek. Egy ilyen megkdzelités-
ben az egészlegesség, a funkcionalitas, a megoldottsag kategoriai do-
minalnak a vizsgalt nyelvi viselkedésmintaban és éppen ez a kivant
validitas a donté mozzanat. Ehhez képest az értekelés szubjektivitasa
mint hatrany elhalvanyul. Fontosabb a megoldandé nyelvi feladat au-
tentikussdga, mint a kiilonféle technikakkal (a vizsgaztatdk szamanak
novelése, a vizsgaztatok alapos felkészitése stb.) csokkentendd szub-
jektivitas.

Végkovetkeztetésként megallapithatjuk, hogy az utébbi jo félévsza-
zadban a mérés ¢és értékelés elmélete és gyakorlata egy teljesnek tiind
fejlodési ciklust futott be, amelyben alkalma nyilt arra, hogy a miszti-
kusnak tartott nyelvtudas egészében megnyilvanuld nyelvi kompeten-
ciajarol jobban alatamasztott becsléseket mutasson. E fejlodésmenetet
kikényszeritd Hegel-i ellentétek az analitikus-objektiv €s a globalis-
szubjektiv méréstechnikak szélsdségei kozott oszcillalnak.
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DISZKRET-PONTOS ES GLOBALIS TESZTELES:
ELLENTMONDAS VAGY ELLENTET?

Egy beszédprodukcid teljességében egy izolalt nyelvi elem vagy egy
komplex beszédfunkcié fontossaga egyforman megkérddjelezhetetlen,
ellentétként fel sem foghatdk, egységiik megbonthatatlan. ,,In vivo* ez
a szétvalasztas értelmetlen. A mérés metodikaja viszont olyan, hogy
akkor képes objektivan értékelni valamit, ha minél tobb birald, minél
tobb biralati szempont szerint vizsgalddik. Ez a mozzanat tébbnyire ,,in
vitro* allapotba sodorja a pszichologiai képzédményeket, ugyanakkor
kitapinthatdva teszi azt is, hogy az egységességet milyen ellentétek
egymashoz fesziilése teremtette meg. Az elmondottak szemléltetésére a
kovetkez6 abraban vazlatosan a beszédprodukcid vizsgalataban mutat-
juk be a mérési technikdknak ezt a lehetséges kettdsségét.

Tipikus nyelvtanitdsi hattér
Audio-lingvalis Kommunikativ

Alkalmazott teszt-technika
Objektiv feleletvalasztas Szubjektiv-globalis
(diszkrét-pontos) (integralt)

Vizsgalt teriiletek

Kiejtés Kommunikativ kompetencia

Nyelvhelyesség Beszédmiveletek, beszédkondiciok

Szokincs Beszédmenedzsment ¢és 'forgatokonyv'

Idiomatika Stratégiak

Mint elemek Mint funkciondlis folyamat
Kovetkezmény

Reliabilitas nd, Reliabilitas csokken,

egészlegesség elvész 'impresszid' né

Javitasi lehetdség
Mas modszerek is kellenek. Tobb vizsgaztatd jol kiképezve.

3. dbra. A beszédprodukcio vizsgdlata objektiv-analitikus, illetve szubjektiv-globdlis
modszerekkel

A fenti elemzéseket fényesen bizonyitjak maguknak az elbiralasi sé-
maknak (sadvoknak) a metamorfozisai, amelyek hii tiikrei a tesztelmé-
leti-mérésmetodikai valtozasoknak. Erdemes dsszehasonlitani példaul
a régi Allami Nyelvvizsga (1979-es reform) még analitikus elemeket
felmutato elbiralasi rendszerét a csak par évvel késobbi B. J. Carroll-
féle modellel. J4l 1athatd, hogy a magyar séma még mennyivel tobb te-
ret enged a propozicionalis tudasnak (,,tudom, hogy”-jellegli tudas),



mig a masik modellben mar egy interaktiv szemlélet (,,tudom, ho-
gyan”) érvényesiil (Bdrdos, 1986). A két modellt a 4. dbra mutatja be.

A) Régi ANYV B) B. J. Caroll
(még analitikus) (mar szintetikus)
— beszédértés — méret és bonyolultsag
— beszédkészség — sav (funkciok gazdagsaga)
— nyelvhelyesség — sebesség
— lexika — rugalmassag
— kiejtés — alkalmazkodas

— ismétlés/habozasok szama
— nyelvi pontossag
Tudom, hogy... Tudom, hogyan...
(propozicid) (interaktiv)

4. dbra. Az elbiradldsi sémdk (savok) metamorfozisa: beszédprodukcio-vizsgalatok

ABSZOLUT-E A KRITERIUM?

Amennyiben bizonyithaté — minthogy bizonyithaté —, hogy a teszt-
elmélet és ennek reflexidjaképpen az idegennyelvi mérés és értékelés
elmélete és gyakorlata is megfelelé valtozasokon esik at, hosszl tavon
megkérddjelezhetd, hogy a logikai kategdridkként abszolutnak tartott
szentharomsag: validités, reliabilitas és praktikussag (avagy érvényes-
ség, megbizhatosag és gyakorlatiassag) valtozatlanok maradhatnak-e.
A kérdés annal is inkabb jogos, mivel a fenti jésagmutatokhoz kot6do
végtelennek tiinG szakirodalom mellett egyre tobb id6t és energiat
szentelnek a kutatok az ujfajta matematikai interpretacioknak a tesztel-
mélet egészében, ugyanakkor az idegennyelvi tesztelésben az autenti-
kussag, az interakcio vizsgalata és a kiilonféle hataselemek, hatdsvizs-
galatok keriiltek elotérbe. Amennyiben tesztelméleti szempontbol telje-
sen kovetkezetesek maradunk a kommunikativ tesztelés kompetencia-
kozpontusagahoz, joggal kérhetjiik szamon barmely beszédprodukcio
vizsgalata esetén a kovetkezd kritériumokat:

(1) tényleges informacidhianyt elégitenek-e ki jeloltjeink a tarsalgasban;

(2) egyértelmii-e a beszédprodukcid célja a vizsgahelyzetben (illetve
attol fuggetlentiil);

(3) egyértelmii-e a kontextus, amely a célképzetet erdsiti;

(4) be lehet-e épiteni az autentikus tarsalgas egy jellegzetes vonasat,
a kiszamithatatlansag mozzanatat a beszédprodukcié vizsgalataba.

Hosszasabb ¢és részletesebb vizsgalodas alapjan gy tlnik, hogy a
teszt josagmutatoinak kategoriai kevéssé valtoznak, viszont az a tarta-
lom, amelynek alapjan egy tesztet validnak lehet nyilvanitani, a szamos
torténetileg is ismert indexet koronként és tudomanyos mércénként



mas-mas logikai csomdpontba rendezi. Valojaban éppen ezek az atren-
dezddések a kivaltoi azoknak a metamorfozisoknak, amelyekrél a jelen
dolgozat beszamol.

A KILENCVENES EVEK KIHIVASAI

A legtobb jelentds szakird egyetért abban, hogy a kilencvenes évek-
re az idegen nyelvek mérése és értékelése kifejlett szaktudomany az al-
kalmazott nyelvészet és a statisztikai modszerekkel tdmogatott mérés-
metodika, illetve a pedagogiai mérés és értékelés metszéspontjain.
(Alderson, Clapham és Wall, 1995; Spolsky, 1995; Bachman €s Palmer,
1996) Kétségtelen tény, hogy ehhez az éréshez jelentésen hozzajarult a
kiilonféle pszichometriai-statisztikai eljarasok fejlodése, példaul a kri-
tériumalapti mérések (CR: criterion-referenced measure-ments), vagy a
tesztlépések, tesztitemek viselkedését vizsgald elemzések (IRT: item
response theory). Paradox mdédon éppen ezek a kifinomult mérésmeto-
dikai eszkozok tették lehetdvé, hogy bizonyitotta valt a gyanii — szamos
gyakorlott vizsgaztatd megfoghatatlan eseményekkel taplalt balsejtel-
me —, hogy a teszt eredménye igenis fligg a teszt modszerétdl és a tesz-
tet megoldok bizonyos jellegzetes vonasaitol (mint amilyen példaul
kulturalis, etnikai, nemi, tanuldstechnikai stb. hovatartozasuk). E sok-
kolo felismeréseket a kilencvenes évek tesztelmélete és gyakorlata
szinte a mai napig nem heverte ki, jollehet a nyelvi tesztek vilagaba a
hagyomanyos josagmutatokon talmenden (validitas, reliabilitas €s
praktikussag) a kiilonféle hatasvizsgalatok eredményeképpen olyan ka-
tegoriak kertiltek be, amelyek azt vizsgaljak, hogy egy adott teszt
menynyire autentikus és mennyire interaktiv. A statisztikai modszerek-
bol vald kidbrandultsag allandé kisérdje a tesztelés fejlddésének, bar
nemritkan éppen az ilyen kételkedés és a mérhetdséggel kapcsolatos
pesszimizmus inditja el, valtja ki a legeredetibb 6tleteket. Jobbitd szan-
dék vezérli az olyan elképzeléseket is, miszerint a tesztelésnek tékozld
fiaként vissza kellene térnie a pedagogiai mérés és értékelés tagabb és
ovatosabb vilagaba. Ebben a vilagban egy megfeleléen komplex és
részletes leiras (egy adott személy értési képességeirdl példaul) tébbet
ér, mint adott skalan egy szamszer( érték. Van némi racionalitas ebben
a tesztelési agnoszticizmusban, ha figyelembe vessziik, hogy egy adott
szovegnek hanyféle értelmezése lehetséges, hogy az értelmezésnek ez
a kreativ folyamata egyszerre hanyféle szintet manipulal, és hogy e fo-
lyamatban mily bonyolult interakcié eredménye a megfejtés (amely a
szerz0, a szoveg €s az olvasé tapasztalatainak, motivumainak, szandé-
kainak interakcioja). Egy ilyen sokarcu, sokdimenzidju folyamatot leg-
feljebb leirni lehet: a mérés — ezzel szemben — egyszerliséget igényel.
Azt koveteli, hogy legyen jelen valamilyen tulajdonsag vagy mindség,



ami egydimenzids. Egydimenzids jelenség pl. valakinek a sulya vagy a
magassaga, de mi az, hogy méret? Az értés folyamata ennél sokkal
komplexebb, igy ebbdl a szempontbol értelmetlennek tiinik, hogy mér-
ni akarjunk. Sokkal jobb, ha leirjuk milyen, minthogy a leirasnak el6-
nyére valik a komplexitas: az dsszetettség gazdagit.

Ugyanakkor nem szabad elfelejteniink, hogy az eltelt két évtized az
un. kommunikativ tesztelés viragkora, amelynek célkeresztjében to-
vabbra is a kommunikativ kompetencia szerepel mérendd (ha nem is
mindig mérhetd) komponenseivel: a nyelvi, a szociolingvisztikai, a
szovegalkotdi és a stratégiai kompetenciaval és megannyi nyelvészeti
kritériumaval. Gyakran tide folt egy-egy kommunikativ teszt a pszicho-
metriai tesztek szikar vilagaban, tesztfeladataiban ritualisan szerepel az
informaciohiany, az egy kontextusra épiilé feladatsor, és eme integralt-
sag mellett az a sziintelen elfogultsag is jellemzi, amellyel a feladatok,
a beszédfunkciok, a kohézio vagy épen a szociolingvisztikai megfele-
1¢és kiilonféle kategdriait kutatja a jeldltben.

Bizonyithat6 tény tovabba, hogy a kutatdk egyeldre jobban boldogul-
nak a tesztelés soran olyannyira sziikséges metakognitiv stratégiak leira-
saval (Bachman, 1991), mint a kézponti célképzetével, a nyelvtudaséval.
Hogyne volna fontos tudni a jeloltnek, hogy mi az, amit felhasznalhat a
teszt megoldasahoz ismereteibdl, hogy miképpen, milyen sorrendben
teszi meg ezt, vagy hogy ez milyen mértékben sikeriilt, de méginkabb
fontos, hogy a tesztkészit6k megfejtsék, hogy mi is az a nyelvtudas. A
nyelvérzék, nyelvi képességek és mas tehetségek diszeitdl megfosztott,
lecsupaszitott nyelvtudasleirasok sapadtan dideregnek a kutatok éles pil-
lantasainak reflektorfényében: nyelvtani tudas + szévegalkoto képesség
+ jelentésalkotas + beszédszandékok kifejezésének képessége + illeszke-
dés a szociokulturalis hagyomanyokhoz + n = x. Egy teszt autentikussa-
ganak egyik fele éppen ez az ligyesség, hogy milyen mértékben tudja in-
gerelni a feladat ezt a bizonyos nyelvtudast. A masik fele a kontextushoz
valé hlség: a nyelvi viselkedés mintazatait olyan nyelvi kdzegben kell
kivaltani, amely adekvat az adott szituacioban. Ekképpen az idegen nyel-
vi teszteknek létezik egy szituativ és egy interaktiv autentikussaga
(Bachman, 1991), amely egylittesen kell hogy kivaltsa a tesztel szama-
ra értékelhetd nyelvi teljesitményt. Az idegen nyelvi tesztek dsszeallita-
sanak, kiprobalasanak, javitasanak preciz és hosszantarto folyamata ép-
pen azt célozza, hogy a fenti funkcidk betartasaval a lehetd legkisebbre
szoritsa le azt az esélyt, azt a sokkold hatast ,,hibat”, hogy az elkésziilt
nyelvi teszt eredményeit befolyasolja maga a tesztmodszer vagy a jelol-
tek személyiségének jellegzetes vonasai. A tesztkészitok, akik afféle gat-
lastalan orvosként naponta sebészkednek a nyelv és a gondolkodas folya-
matainak szent ritusai koriil, csak kevéssé remélhetik, hogy a nyelvelsa-
jatitast kutaté tudomanyok majd felvértezik 6ket mindennapi csataikban
a mitétre szoruld nyelvi tartomanyok tokéletes anatomiajaval.




A KLASSZIKUS TESZTELMELET CSAPDAI ES BiRALATA

Napjaink tesztelési metamorfozisai koziil kétségkiviil a leglatvanyo-
sabb az az atalakulés, amely a klasszikus tesztelmélet birdlata 6ta az 1,
tobbnyire (poszt)modernnek nevezett tesztelmélet kialakulasa kortil — f6-
ként a matematikaban — végbemegy. A kutatokon kiviil kevesen érzéke-
lik azt a valtozast, amelyet az {itemelemzésben a determinisztikus bizo-
nyitasi eljarasokbol a probabilisztikusba vald attérés jelent, viszont a
klasszikus tesztelmélet logikai csapdai mar sokkal ismertebbek. Sziikebb
értelemben minden nyelvi teszt egy eldirt viselkedést vizsgal egy eldirt
helyzetben. Ez az egyszerisités viszont nagyon megtévesztd, hiszen ha
lenne egyaltalan idealis nyelvtudas, akkor az azt leir¢ tesztiitemek szama
gyakorlatilag végtelen. Igy csak az 6sszes varians adja ki, mintegy stirit-
ményként, az elvart viselkedést, amelyet az eldbb idedlis nyelvtudasnak
neveztiink. fgy elvben minden teszt annak a bizonyitéka kell legyen,
hogy egy véletlenszer(i minta igenis kivalaszthat6 az dsszes litem univer-
zumabdl (RS, random sampling). Mindezt tetézi még az a kivanalom,
hogy ténylegesen legyen hasonlosag a megfigyelt viselkedés és az elsa-
jatitott szint kozott. Els pillantasra azt hihetnénk persze, hogy az sszes
elképzelhetd {itemet nem lehet megalkotni, mert szamuk végtelen, meg-
alkotasuk szubjektiv. Ez igaz, de az titemiras algoritmusa megadhatd, és
ennek segitségével, csakugy, mint a transzformativ-generativ elméletben
leirt szabalyok segitségével a nyelv, az 6sszes titem is generalhato. Igen
nehéz viszont a klasszikus tesztelméletet ért biralatokra az elmélet kere-
tein beliil valaszt adni, hiszen éppen a megvalaszolhatatlansag valtotta ki
az elmozdulast a determinisztikus modellektdl a probabilisztikus model-
lek iranyaba. Melyek ezek a kritikai megjegyzések?

(1) A klasszikus tesztelméletben az iitem nehézsége és diszkrimina-
tivitasa fligg a vizsgazoktol, akiken a tesztet eredetileg kiprobaltak,
akiknek eredményeit szamoltak;

(2) a vizsgazok osszehasonlitasa is egy kivalasztott helyzeten alapul;

(3) a teszt relialibitasa (megbizhatdsaga) parhuzamos tesztelésen
alapul (amelyr6l tudjuk, hogy igen nehezen valdsithatdo meg, hiszen ha
egyszerre tobb tesztet terveziink, nagyon nehéz kett egyformat is ta-
lalni kozottiik; vagy ha ugyanazt a tesztet késobb megismételjik, mar
nem zarhatjuk ki az emlékezés, tanulas stb. altal el6idézett valtozaso-
kat, arrdl nem is beszélve, hogy sajat magunk is, mint mentalis entitas,
soha nem vagyunk egyformak);

(4) a klasszikus tesztelmélet nem tudja megjosolni, hogy egyetlen
titem esetén majd miként ,,viselkedik” a vizsgdzo;

(5) a klasszikus tesztelmélet azt is feltételezi, hogy a hibavariancia
minden vizsgazonal azonos stb.

A magyarorszagi tomeges idegennyelvi mérések gyakorlatat sem a
klasszikus tesztelmélet korlatai, sem a modern tesztelmélet relativ sza-



badsaga nem zavarta, mert foként az iskolai gyakorlat (a felsdfoku is!)
messze elmarad a szazadforduldon kivanatos standardoktdl. A mérések
tobbsége 0sztonds, Gtletszerli, nem rendszeres, nem szakszerii: e hely-
zet elemzése nem targya e cikknek. Van viszont a mindennapi (esetleg
nem szakszer(i) mérésnek is egy-két olyan élménye, amelyrdl a szak-
irodalom semmit sem szdl, vagy csak nagyon keveset. Ebbol ismer el
néhanyat a kovetkezd fejezet.

AZ IDEGENNYELVI MERES NEHANY ALAPELMENYE

Ebben a rovid fejezetben néhany olyan élményt szeretnék megoszta-
ni az olvasoval, amelyeket hiaba keres az emberi aggyal immaron alig
befoghato szakirodalom elidegeniilt lapjain. Meggy6z6désem, hogy
minden nagyobb gyakorlatl vizsgaztato a kételkedés kiilonféle fokoza-
taiban mar megismerte azokat az érzéseket, amelyek koziil most csak
harmat szeretnék elemezni.

1. A megfoghatatlansag élménye, amely a min6ség megragadasanak
az illGzidjabol, illetve a mindség megragadhatatlansaganak a valosa-
gabdl taplalkozik. Annak ellenére, hogy tudjuk, hogy az idegennyelvi
mérés is szubjektiv, relativ, kozvetett, pontatlan €s hianyos, a legrit-
kabb esetben ismerjiik el, hogy a legkivalobb mérdeszkdzok hasznala-
ta mellett is emberileg nagyot tévedhetiink. A mérés részletessége
nemcsak a produkcio egészét ziizza szét, hanem a pillanat fogsagaban
vergddve, bar részletes, de mégis csak egyszeri keresztmetszetet mu-
tat. Sem az oda vezetd at, sem a mogotte felnyild lehetdség ki nem
mutathaté. Alapérzés ez a megfoghatatlansag, hiszen a tesztelés torté-
netében is oly sokszor eléfordult mar ez a jelenség, amely alapélmé-
nyében ahhoz hasonlatos, mint amikor valaki egy atszakadt csavarme-
netre csavart probal erdltetni. Bizakodas tolti el, amig a csavar csak
egyre szorul, és mar szinte ujjong, hogy sikeriilt, amikor a csavar hir-
telen mégiscsak kienged megint. Ilyen élményt élhettiink at akkor,
amikor a hatvanas évek vége felé (iitembankok) mar ugy érezhettiik,
hogy részletesen és alaposan profilirozott méréseket tudunk végrehaj-
tani. Ekkor tortént meg, hogy a mar standardizalt tesztek titembankja-
ibol eldhivott véletlenszer(, de funkcionalis tesztek eltérden viselked-
tek, mint az eredetiek, és erre akkor semmiféle (még matematikai) va-
lasz sem akadt. A csavar fordul egyet...

2. Approximacid. A tesztkészités menetére jellemzd az a reflektiv
korpalya, ahogy a célok kijelolése utan kiprobalas kovetkezik, a kipro-
balas utan iitemelemzés, az iitemelemzések utan a teszt feljavitasa,
majd ujra csatarendbe allitasa. Ez a folyamat a megfeleld korrekciok-
kal gyakorlatilag a végtelenig folytathat, mivel a legtobb vizsga a
becslés és joslas finom keveréke: nem kellene tehat meglepddniink



azon, hogy a statisztikai gépezet a lehetdségeket kozelitésekkel tapo-
gatja. Ugyszdlvan véghetetlen a tiirelme mégiscsak annak, akit ez a gé-
pi kozonyt, végtelen kozelitést ismétlodés nem deprimal.

3. Kiszolgaltatottsag. Rajtlaz, rajtapatia, vizsgadrukk... szinte nem
is lehet olyan miivet talalni, amely az idegennyelvi értékelés altal 1étre-
hozott kiilonleges ,,mélylélektani* helyzetekkel foglalkozik. Amennyi-
ben sikeriilt megbirkdznunk azzal a kérdéssel, hogy milyen jogon itél-
jik meg embertarsunkat, empatiasan befoghatjuk mindazt a szégyent,
diihot, halat és még tizenot mast, amit egy vizsgahelyzetbe keveredett
embertarsunk kétségbeesetten sugarozhat. Micsoda kiilonleges meg-
probaltatas, amikor Darwin-i énje (hiszen a cél a talélés) 6sszecsap a
Skinner-ivel (hiszen megtanitottak, hogy a nyelvvizsgan hogyan kell
viselkedni), nem is emlitve a Popperi-t (amelyben az intellektus ride-
gen felméri, hogy most mi fog torténni, és gondolatilag igyekszik egy-
két 1épéssel a vizsgaztato eldtt jarni). Ezekben a helyzetekben a kiszol-
galtatottsdg nem a vizsgdzd privilégiuma, a vizsgaztato is kényszerpa-
lyan mozog, és valdsaggal vitustancot jar, hogy meg is teremtse az ér-
tékelhetod nyelvi teljesitményt, meg ne is; nyelvi csapdakat allitson fel,
meg ne is; minden tehetségével partolja a jeloltet, meg ne is; tébbet
tudjon meg a jeloltrél, mint amennyit a jel6lt sajat magarol tud, meg ne
is; kezdeményeznie is kell, meg nem is; ki kell kényszeritenie a vizsga
sikerét, vagy talan mégse?

Unalmas aproximaci6? Orokos megfoghatatlansag? Banto kiszolgal-
tatottsag? Aligha lehet véletlen a babiloniai Talmudbdl szarmazé idézet
allaspontja (Ta’anit 8B), hogy ,,nincs mar abban aldas, amit lemértek,
megmértek, megszamoltak...”

Almomban végtelen, misztikus, lilaszinli levendulamezdn lovagol-
tam, s mikor leszalltam, hogy szakasszak egyet, csak kozelr6l vettem
észre, hogy a foldet sokezer formaldehid-illata, apro, lila pillang6: egy-
egy Rigo utcaban lemért nyelvtudas boritja. Mint vazaban vagott virag,
ugy sorjaztak a levagott emberfok nyelvtudaspillanatai. Pillangdszar-
nyuk merev a rabul ejtett id6tol: akarhogy vagtattam, egyse szallt fol...
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KULTURALIS KOMPETENCIA AZ IDEGEN
NYELVEK TANIiTASABAN

ELOKE

Tip-Top IV) egyik leckéjében orszagokat ¢és *odavaldsi’ gyerme-

keket mutatnak be. A ’Zoltan from Budapest, Hungary’ felirat
alatt egy roma gyermek lathat6. Egyes osztalyokban (és sziilokben) ez
felhaborodast valtott ki, mert “a cigany gyerek az nem magyar, hanem
cigany”, illetve “a Zoltan név nem cigany név, hanem magyar” stb. Az
On szamara melyik valtozat a meglepé: hogy ezen a képen az embe-
rek felhaborodtak, vagy hogy nem? (Rogton tudott valaszolni? Jol at-
gondolta?)

Egy gyermekek szamara készilt angol nyelvkonyv (Rixon, S.:

KULTURA-FELFOGASOK

Se szeri, se szdma azoknak a meghatarozasoknak, amelyekkel a tu-
domany egykori vagy mai képviseldi a kultura fogalmat préobaljak
megragadni. Valdszintileg még ennél is tobb azoknak az értelmezések-
nek a szdma, amelyeket sohasem ntdttek szabatos meghatarozasba.
Ujabban azonban a kultura felfogasanak egy egészen tag értelmezése is
divatba jott, amely sziikebb szakmank, a nyelvtanitas tervezése szem-
pontjabol még figyelemre méltd lehet: kultura mindaz, amit az ember
teremt, amihez hozzanyul, amin a keze nyoma latszik.

Claire Kramsch (1994) Emily Dickinson egyik elfeledett versét
hasznalja fel a kultara e tag értelmezésének magyarazatara. A vers egy
rozsardl szol, amelybdl illdolajat sajtoltak, hogy megkiilonbdztessen és
felidézzen egy holgyet. A rézsa elhervadt, a holgy, sot a koltond is ha-
lott, am az a nyar és az a r6zsa — s6t még az a rdzsaolaj is — 6rokre meg-
maradt az idében. ime a magyarazat: a természet bokeziien, szamolat-
lanul, szinte kdzonydsen ontja teljesen egyforma termékeit, amelyek
mind élnek és meghalnak, mint altalaban a rézsak. Ez a rézsa azonban
(mint Blake rozséja, vagy Shelley 6zvegy madara) mar nem tinik el je-
16letlentil az idében, a ko1t6 megérintette a sz6 magiajaval, egy techno-
logiaval, a koltészet technologiajaval. Az a tény, hogy a rézsaszirmok-
bdl illoolajat lehet sajtolni — mint ahogy a szavakbdl is verset — embe-
ri talalmany, és mint ilyen, nem valik a bioldgiai idé martalékava.

Szamos eldnye van a kultara ilyen tag értelmezésének: tananyagai-
ban szabadon valaszthat a tanar olyan jelenségek koziil, amelyek ezek-
nek a kritériumoknak megfelelnek, s igy a tantervi nomenklatarak fel-



allitasa nem kell, hogy hasonlitson Kosztolanyi mas 6sszefliggésekben
emlegetett “guzsba-kotve tancolasahoz”.

Egyébkeént a kultura sz6 jelentése mar az 6korban tobbszor is valto-
zott (v6. Cato ’cultura agri’; Cicero ’cultura animi’ stb.). Az eredeti je-
lentéssel szoros dsszefliggésben alakult ki a kultusz szo, egyes nyelv-
teriileteken a civilizacio. A 18. szazadban mar az ember anyagi és szel-
lemi tevékenységére, illetve annak produktumaira vonatkozik, ugyan-
akkor egy adott tarsadalom fejlettségi fokara is. A fejlddéselméletek
szerint a kultara nem keril konfliktusba a tarsadalmi 1éttel, mert a kul-
tara az emberi torténelem végsod célja, az emberi élet legmélyebb, leg-
inkabb mélté értéke. Ugyanakkor a Rousseau altal elinditott kételkedés
vezetett a kulturpesszimizmus felfogasaihoz (Spengler, Ortega Y
Gasset, Marcuse). Egy masik elmélet az emberiség torténetét kultarko-
rok kialakulasaban, fejlédésében és pusztulasaban, kulturak és civiliza-
ciok torténetének fogja fel (pl. Toynbee, Frobenius). A 20. szazadban
elsésorban a kulturalis antropologia jarult hozza a kulttira kutatasahoz
(Boas, Malinowski, Mead, Levi-Strauss stb.). Ugyanebben a szazadban
alakultak ki — némileg az Eurdpa-centrikus kulturafelfogassal szemben
— a ktilonféle regionalis kultira- koncepciok.

Hosszasan idézhetnénk még a kiilonféle kultura felfogasokat, az ez
irant érdeklddéket azonban a kulturolégia tudomanyahoz utaljuk, ma-
gunk pedig — érthetd onzéssel —visszakanyarodunk a kultara és a
nyelv kapcsolatahoz, hiszen célunk az, hogy a kulturalis kompetencia
kérdéseit a nyelvtanitas-nyelvtanulas 6sszefliggéseiben vizsgaljuk.

NYELV ES KULTURA

Igazi csoda a nyelv, amelynek jelent6ségét altalaban fel sem fogjuk.
Ebben a pillanatban azzal, hogy meghallgatnak engem, egyfajta feliile-
tet nyujtanak, lehetdséget, hogy szavaimmal behatoljak gondolataikba,
és viszonylag pontosan kdzvetitsem nézeteimet, hiteimet vagy tévhite-
imet, amelyekkel befolyasolom Onoket. Vagyis azzal a bizonyos véges
szamu nyelvi jellel specialisan Onok szamdra valogatok — az én életem-
tdl fliggetleniil — végtelen szdmban krealhaté mondatok koziil: ezt a di-
menzidt mar jo néhanyszor elemeztiik. Ritkabban hangzik el az, hogy
egy nyelvben az adott pillanatban a szavak szama is véges: ehhez ké-
pest viszont a felhasznalhaté helyek, a kontextusok szama végtelen.
Ugyan ki merne vallalkozni arra, hogy szdtar helyett kontextus-tarat
hozzon 1étre?! Ezek a szitudciok, ezek a kontextusok mind meghataro-
zott téridében, meghatarozott tarsadalmi milidben jatszodnak le, vagyis
minden egyes helyzetnek kulturalis 6sszetevdje is van. Ezért mondhat-
juk, hogy a nyelv képes egyfajta kulturalis valdsag kozvetitésére. A je-
lentés megfejtéséhez persze egy sziikebb kozosséghez kell tartoznunk,
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amelynek éppen ez a nyelv a koz6s birtoka, megtartd ereje, igy azt is
bizvast allithatjuk, hogy a nyelv nemcsak kozvetiti ezt a kulturalis va-
l6sagot, hanem annak szerves része is. Mas kultirak szemszogébdl egy
ilyen jelrendszer egyszerre lehet ismerds, vagy idegen, esetleg vadide-
gen, de ett6l még annak a kultaranak az adott nyelv, a vizsgalt nyelv
éppen a legkifejezobb jelképe, szimboluma. A kdzosség kulturalis kod-
jainak elsajatitasahoz szocializacioval jutunk el a gyermeknevelés, az
iskolazas segitségével; kultaravaltas esetén pedig akkulturacidval,
amely a mai globalizalddo vilagban egyre gyakrabban eléfordul. Az
osztalytermi nyelvtanitas egyik legérzékenyebb kérdése éppen az lehet,
hogy el lehet-e jutni a kulturalis kompetencidhoz akkulturacié nélkil?
Lathatjuk-e masként a vilagot a magunk nyelvén; vagy csak akkor, ha
egy masik nyelven beszéliink, s igy *masként’ gondolkodunk, amellyel
— Sapir és Whorf elméletét megerdsitendd — maris beleestiink a nyelvi
relativizmus csapddjaba, hacsak be nem ismerjiik kétnyelviiségbdl ere-
deztethetd végzetes skizofréniankat.

NYELVTANITASTORTENETI JELENSEGEK

Ha visszanéziink, (de nem haraggal) az idegen nyelvek tanitasanak
torténetére, megallapithatjuk, hogy a nyelvek tanulményozasat a jobb
tankonyvek és jobb mesterek mindig els6sorban kulturalis tevékeny-
ségnek szantak, amelynek célja a miiveltség (mint egyéni kategoria) ki-
alakitasa volt. Ugy is leirhatnank a nyelvtanitas torténetét, hogy mely
idépontokban, miért, és hanyszor feledkezett meg a nyelvtanari szak-
ma errdl az alaptorvényrél — tobbnyire valamely bigott nyelvészeti
vagy technologiai Gjitds hatdsara — s valt dldozatava futod divatoknak.

Az elemzést kezdhetnénk mindjart a kozépkorral, és benne a
’praelectio’-val, a nyelvi tandra e jellegzetes bevezet6jével, amely a
’commentum’ és a ’glossa’ Osszekapcesolasaval évszazadokon at ele-
mezte a szovegbol elsd pillanatra nem lathaté tudnivalokat. Kiilondsen
a glossza volt alkalmas a kulturalis tudatossag fejlesztésére, mind fra-
zeoldgiai, mind kultartorténeti megjegyzéseivel. A tér és id6 kimélése
céljabol azonban ugorjuk at a szazadokat, s valasszunk ki néhanyat a
mult szazad, a XX. szazad modszerei koziil.

Elsoként a direkt mddszert kell felemlitentink. Ez volt az a nyelvtanita-
si iranyzat, amely eldszor kezdett tudatosan foglalkozni a hétk6znapi szo-
kasok, az etikett, az udvariassag, a mit szabad, mit nem szabad mondani
aprélékos, mindennapi szokasaival. Kisbetlis kulttira volt ez, a mindenna-
pi viselkedés kultiraja; az iratlan kédok, rutinok, mindenki eldtt ismert
apro ritualék nyelvbekotott tudomanya. (Ekkor valt példaul az angliai tea-
fozés ritusa az angolt tanitd tankényvek orokzold témajava.) Errdl az
alaprol héditottak meg késobb azt a bizonyos nagybetlis Kulturat is,



amely egy adott beszédk6zosség irodalmi, népmiivészeti, zenei, ipari stb.
kultarajanak produktumait is a nyelvtanulas tartalmaiba emelte. Nem volt
veszélytelen ez a metamorfozis a haboruktol szabdalt Europaban. A
’civilisation’, a ’civiltd’, a ’Landeskunde’, a *mdriibegeiue’, vagyis az
orszagismeret tanulmanyozasa a monolitikus, valtozatlan kultaraképek
kialakulasat erdsitette, szerencsétlenebb valtozataiban pedig homogén,
torz sztereotipiakba, alsagos nemzeti karakterologiakba torkollott.

Azota nemcsak a torténelmi helyzet, hanem a kulturalis kontextusok
is megvaltoztak, — mégis gy tlinik, hogy egyes Kulturkunde-jellegii
tanulmanyok torzitasa és elfajuldsa szinte évtizedekre — tulzottan is
dvatossa tette a tankonyvszerzéket, alkalmasint a tanarokat is. igy a
nyelvtanitastorténet elsé igazan tomeges mddszere, a behaviorista ta-
nulaselmélet relativ igénytelensége miatt viszonylag hatékony
audiolingvalis modszer, technicizalta a nyelvtanuldsi folyamatot,
amellyel a tanuld éppen a kulturaba kotottség hus-vér motivaciojat ve-
szitette el a mégolyha tokéletes hangzast biztosito tivegkalitkdkban. (A
mosolytalanul tovabbrohand gép kézonydsen etette a plexibe-zart pa-
pagajokat, akik az éles hangra, — csakligy mint a pulykak a baromfi-
udvarban — tudtak a valaszt....) Bar még most is tobbségben vannak
azok, akiknek inkabb ilyesfajta nyelvtanulasra lenne sziikségiik, sza-
mukra a torténelmi pillanat elmult.

A kommunikativ nyelvtanulas megjelenése és benne elsdsorban az in-
terakcio, amely idokozben parosult a felnevelkedett alkalmazott nyelvé-
szet és a szocialpszicholdgia elméleteivel, mar tudatosan formalgatja a
pragmatikai jelenségek iranti érzékenységet, a szituaciokba zart beszéd-
szandékok érvényesitését; a verbalis, paraverbalis, s6t nem-verbalis jelek
egylittes érzékelését. Valojaban most folyik a beszédaktus-elmélet, az
egylittmi{ikodés és az udvariassag sokat targyalt nyelvfilozofiai jelensé-
geinek alkalmazésa a nyelvtanitasban és ezek mind, egymastol nagyon
eltéréen is miikddhetnek az egyes k6zosségek életében (példaul a pozi-
tiv vagy negativ udvariassag preferencidja, kultiraba kotéttsége). Erre
utal a kommunikativ nyelvtanitas nem egy, a korabbiaktdl gyokeresen el-
térd, Uj osztalytermi gyakorlata. Mieldtt azonban megtargyalnank ezek
beéptilését a kiilonféle kompetencidkba, eldbb vizsgaljuk meg néhany
példa segitségével, hogy milyen specialis tartalmak szerepelhettek a kii-
16nféle tananyagokban kulturalis hattér gyanant. Ugy is nevezhetnénk ezt
a latképet, hogy a kulturalis nomenklatarak csataja.

KULTURALIS NOMENKLATURAK, TANTERMI TARTALMAK

Mint ahogy az mar korabban elhangzott, a kultara afféle hétkoznapi
értelmezése soran (igy valtja apropénzre a nyelvtanitas a kulturalis el-
méleteket) egy nemzet leginkabb becsiilt kulturalis termékei (az iroda-
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lom, a miivészetek, koztiik a népmiivészet, vagy iparmiivészet teriiletei
— jokora adag torténelemmel €s foldrajzzal fliszerezve —) gyakran val-
tak a foként orszagismereti jellegli nyelvkonyvek célképzeteivé. A
Kulturkunde két vilaghabort kozotti tiindoklése és bukasa utan jo har-
minc-negyven évvel késébb éppen a Szovjetunidban jelentek meg
ilyen szerkezet(i nyelvkonyvek. A klasszikus orszagismeretek egyalta-
lan nem sajnaltak a f6ldrajzot, vagy a torténelmet (pl. Andrianov-
Rastorgueva, 1965). Még az inkabb turisztikai jellegli orszagismerete-
ket is 6lomnehéz tényanyag tolti ki (pl. Markova, 1968). Ugyanebben
az idészakban, majd végig a hetvenes években a britek mar megprobal-
jék ezt a nyogvenyelds, adatokkal zsufolt kulturatant valamivel kony-
nyedebbé vardzsolni, amely ugyanakkor visszatérést jelent a direkt
mddszer tematikus tanterveihez (Cook, 1972). Ebben az utdbbi konyv-
ben nem nehéz felismerni a mindenkori brit, vagy angolszasz civiliza-
cios kurzusok alaptipusat, eloképét (vo. Stevenson, 1987). Az évtize-
dek soran ugyszolvan kanonizalttd valtak ezek a témak, amelyek alol
egyetlen kulturakdzvetité nyelv sem akarta kivonni magat. (Azért akad
néhany ritka kivétel (Rudolph, 1967) bar e munka inkabb az extenziv
olvasast hivatott eldsegiteni.)

Hosszan sorolhatnank még az orszagismereti tematikdju nyelvkony-
veket: szinte mindegyikiiknek k6zos vonasa az, hogy elétanulmanyt je-
lenthetnek a majdani részletes, modern filologiai tanulmanyokhoz. Bi-
zonyitasképpen felidézhetnénk Orszagh Laszl6 klasszikusnak szamito
nomenklaturajat a Bevezetés az amerikanisztikaba cim{i egyetemi tan-
konyveébdl (Orszagh, 1972). Miutan manapsag mar nemcsak a nyelv-
konyviras, hanem a dokumentativ, non-fiction irodalom is a tényektol
valo halalos rettegés jegyében olvastatik, a szerzok megprobaljak “cso-
magolni” a mar kordbban kanonizalt tematikat. Kitliné példa erre
Lasch Magyarorszagon is rendkiviil népszertivé valt kdnyve: Az on-
imadat tarsadalma (Lasch, 1978; 1996). Ime néhany cim, vagy cimsze-
ri megjegyzés Lasch-t6l a tematika érzékeltetése céljabol:

— torténelemvesztés, 6nimado személyiség, aszocialis individualizmus;

— szinészkedés a politikai és a mindennapi €letben;

— a sport lealacsonyodésa, avagy a jatékszellem mint nemzeti heviilet;

— az oktatés és az uj miiveletlenség: az ostobasag terjedése, a mtvelt-
ség és szakértelem sorvadasa;

— az engedékenység biralata, avagy a fiatalok birosaga és a sziilonevelés

— a nemek haboruja mint menekiilés az érzelmek eldl;

— a megifjodasba vetett hit megrendiilése: rettegés az oregségtol;

—1j gyamkodok ¢és 1j uralkoddk: biirokratak és technikusok stb.

Olyan leirasok ezek, amelyek arra irdnyulnak, hogy minél részlete-
sebben visszaadjak az adott orszag kultiraba kotott valdsagat, ezért az
enciklopédikussagra vald torekvés mindig kétségbeesett, gyakran gyot-
r6 erdfeszitést jelent. Lasch konnyedségét latomasanak profetikus ere-



jével éri el. De ugyanigy a valo vilagot akarta leirni mar Apaczai is en-
ciklopédiajaban — ¢és ha annyi vargabet( utan ismét vissza szeretnénk
térni sziikebb értelemben vett szakmankhoz — akkor minden idok leg-
népszeriibb nyelvkonyvét, Comenius: Orbis sensualium pictus-at is
ilyen munkanak tekinthetjiik (Comenius, 1793). Comenius rajzos pél-
dabeszédein érzddik az él6szé ereje, a képeken szamokkal beazonosit-
hatd targyak és személyek egyarant idéznek késébbi nyelvkonyveket,
vagy képes szétarakat. A leirasok, tanitasok értelmezése kozepette mar
ekkor is van helye ,kulturdlis” megjegyzéseknek (pl. A’ temetés
(LXXII) cimii részben igy szol: mikor a halottat viszik, régi szokas sze-
rint énekek énekeltetnek és a harangok huzattatnak; amely szokés
mindazonaltal minden helyeken nincsen).

Ezzel a legutobbi, tobbszaz éves megjegyzéssel vissza is érkeztem a
kiinduloponthoz: milyen kultarat tanitsunk? A nagybetiiset, a kisbet(-
set, vagy létezik még mas dimenzid is? Olyan orszagismeret is volt mar
korabban, ahol a fogalmi rendszer helyett inkdbb az intézményestilt
formékat tanitottdk. Ime egy ilyen tematika csak felsorolasszeriien:
naptari €s egyéb tinnepnapok Anglidban; sportesemények, miivészeti
fesztivalok és vasarok; hagyomanyos allami és egyhazi ceremoniak; el-
jegyzés, eskiivd, kereszteld, temetés; a szabadido felhasznalasa: sport,
esti iskola, kocsmak, klubok, kertészkedés, kedvenc haziallatok (haz-
tartasi kutya és nem harcieb); hétvégi kirandulasok €s vakacio stb. A
mar korabban emlegetett tényvesztés térnyerése kdvetkeztében az ilyen
zsufolt, kulturalis tényekkel hurkasitott konyvputtok tovalebegtek a
szellemi éterben — a mai kor kevesebbel is beéri.

KULTURALIS TUDAS, VAGY KULTURALIS TUDATOSSAG?

Eszerint a kultara elemei mint tanithatd témak koziil kisodrodtak a
kulturalis intézmények — vagy legalabbis egy résziik elhalvanyodott
(példaul muzeumok, temetdk, templomok stb.) — és nagyon hasonld
sors var az egykori magasabb rendl kulturalis termékekre az irodalom-
tdl a folkléron 4t a képzémiivészeti termékekig bezarolag. Ez a sapadt-
sdg talan csak az ipari formatervezes (design) és a reklam uralma alé
hajtott targyi vilagra nem érvényes, mint a kisebb-nagyobb hasznalati
targyak, illetve ezeknek bonyolultabb valtozatai a mobiltelefonoktél az
autokig, a lakohazaktdl a bevasarlokozpontokig. Osztatlan figyelem
kiséri viszont a kiilonféle viselkedési formakat (szokasokat, normakat,
kédokat, tabukat stb.), amelyek eképpen a kultira elemei kozott bar
valtozékony, de 6rokzold szerepet jatszanak. Ezek koziil valogathatunk
tehat €s régi tanari szokas szerint az explicit dolgokat tanitjuk, az imp-
licit allapotokat pedig csak kozvetitjiik. A kultara elemeinek egy ilyen
Osszefoglalo tablazatat az 1. abra mutatja be.



1 Viselkedési formak 11 Intézmények 1I1. Termékek

szokasok, elvarasok muzeumok irodalom
mintazatok, normak konyvtarak képzomivészetek
,,kédok”, ,tabuk” az iskolak zene, folklér
— étkezésben szinhazak iparmivészetek stb.
— ruhazkodasban mozik (hazak, autok, hasznalati
— szabadidd eltoltésében stb. kulturhazak targyak is stb.)

kiadok stb.

1. dbra. A kultira elemei

Bér egy ilyen tablazat jol mutatja a tanithaté/tanitandé célpontokat —
még akkor is, ha egyes elemeket kiemel vagy elborit a kulturalis isme-
retek tanitasanak divatja, inkabb ar-apalya. Mégis marad benniink va-
lami hidnyérzet: mi az ami Osszetartja ezeket a szétesdnek tiind, bar
kétségkiviil 6sszetartozo elemeket? A szétdaraboltsdg nemcsak az 4bra
statikus mivoltabdl ered, hanem abbdl is, hogy hianyzik beldle a kultu-
ralis érték fogalma, amely kimondva vagy kimondatlanul minden mi-
kodé kulturalis rendszerben jelen van. Szivesen venném, ha az olvasé
az itt kovetkez0 abrat nem a statikai érzék hianyanak fogna fel, hanem
érzékelné, hogy a szerz6 a kultira elemeit szimbolikusan egy régi tipu-
su porgettylinek abrazolta, amely csak akkor €I, ha pordg. A kultararol
se tudni, hogy mi, ha moccanatlan. Mozgésaban azonban nagyon ha-
sonlit ehhez a porgettyihoz, hiszen a kdzépsd résznek a tengely koriil
kell szép egyenletes tavolsagban maradni a talaj felett és ez akkor van
igy, ha az adott tarsadalomnak van vilagosan megfogalmazott kultura-
lis értékképzete. A kulturalis termékek mindsége is nagyon lényeges,
hiszen ezen all, vagy bukik az egész szerkezet. Mivel a tengelytdl (a
kozponti értékektdl) gyakran egyes viselkedések, esetleg intézmények
helyezkednek el a legtavolabb, ezeknek sziikségiik van egy éallando
centripetalis erére, amely jelen is van, ha porog a porgettyl. Ha tal
nagy a porgés, a centrifugalis erék kovetkeztében egy-egy bizarr szo-
kas, egy-egy 6nimado intézmény levalhat a kulturdlis értékek altal be-
abroncsozott testrdl, de ennél fontosabb az a kivanalom, hogy ne alljon
le a porgés. Ebben a rendszerben tehat a centrifugalis erdk az
»establishment” az elfogadott és hivatalos kultura elleni lazadéast, a kul-
turalis anarchiat jelentik mig a centripetalis erdk az értékek viszonyla-
gos valtozatlansagat. (2. dbra)

Mikézben a nyelvtanarok megbabonazva figyelik a porgetty(i vibra-
lasat (és esetleg maguk is vallalkoznak egy-két porgetésre) alapvetd kér-
désiik még mindig megvalaszolatlan maradt: mit, milyen mértékben ta-
nitsanak a kultara elemei koziil, amely profilként kirajzol6dva megvala-
szolja a *milyen kultarat?” kérdést is. Szazadok 6ta mostanaban fordul
el6 elészor, hogy a kulturalis tudast jellemzd tények abszollit szama
csokkenni kezdett, és igy a nyelvtanarok is egyre tobbet foglalkoznak a



viselkedések
szokasok, mintak
(étkezés, ruhdak,

szabadid6, szorakoza;

stb.)

intézmények
iskola, mozi, szinhaz,
muzeum, konyvtar

elv
vélemény
értékitélet

értékek

termékek
hasznalati targyak,
zene, folklor, irodalom,
képzémiivészet
ipar

2. dbra. A kultiura elemei

kulturalis érzékenység kialakitasaval, egyfajta kulturalis tudatossag
megformalasaval, amely nagyobb értéknek tlinik a mindenappi kommu-
nikacioban, mint a kulturalis tények halmaza. Jo példa erre Tomalin és
Stempleski gyakorlattipologiaja. 1993-as népszerti konyviikben a kdvet-
kezd £6 témak koré csoportositottak metodikai Gtlettarukat:

— kulturalis képzetek és szimbolumok felismerése;

— manipulacids gyakorlatok kulturalis termékekkel,

— a mindennapi élet mintai (“forgatokonyvek”);

— a kulturalisan megfelel6 viselkedés vizsgalata;

— jellegzetes kommunikacids mintak;

— kulturalis értékek és attitidok feltarasa;

— a kulturalis tudatossagra térekvo tapasztalat kiterjesztése.

Misztikusnak t(ind kategorizalasuk mogott hetvenot jol hasznalhato
tevékenységforma rejtozik, amelyekrdl elmondhatd, hogy valoban mind
a kulturalis tudatossag, mind a kultarak kozti interakcio tertileteit j6l fej-
lesztik. Ez lenne tehat a fejlddés utja? Vagy az is lehet, hogy a helyzet
ennél is bonyolultabb? Mindenesetre elgondolkodtatd, hogy a kommu-
nikativ nyelvoktatas manapsag mar mindent keblére 6leld eklektikaja-
ban nem szerepel direkt célként a kulturalis kompetencia kialakitasa.

A KULTURALIS KOMPETENCIA MEGJELENITESE
A KOMMUNIKATIV KOMPETENCIABAN

Az idegennyelv-tanitasi szakma — és tudomanya a nyelvpedagogia — tobb
mint hisz éve fesziilten figyeli a kommunikativ kompetencia mint célmo-
dell valtozasait. Célmodell azért, mert a kommunikativ kompetencia foldi




masat kivanjuk kialakitani didkjainkban és igy minden koncepcionalis val-
tozasnak kovetkezményei vannak a tantervelméletben, a tankonyvirasban
és a mindennapi osztalytermi munkdban egyarant. Az egyik korai kompe-
tencia modell (Rivers, 1978:4) egy kicsit Chomsky vallara allva sziiletett
meg, ugyanis Rivers felhasznalja a nyelvi kompetencia és performancia fo-
galmat, amelyeket azutan az interakcios készségekkel egészit ki.

nyelvi kompetencia

nyelvi performancia

3. dbra. A kommunikativ kompetencia hdaromtényezés modellje (Rivers és Temperley,

150 1978 nyomdn)

A szakmaban leggyakrabban hasznalt modell mégis Canale €s Swain
(1980) négy komponensbdl allé6 kompetencia-modellje, amelyet ugy is
szemlélhetiink, hogy 6k a nyelvi kompetenciat és performanciat egyet-
len kategoriaban egyesitették nyelvi kompetencia néven, mig az inter-
akcids komponens harom 1j kontdsbe 61t6zott: a szociolingvisztikai, a
szovegalkotoi és a stratégiai alkompetenciakba.

nyelvi kompetencia

nyelvi pontossag

+
beszédfolyamatossag

szociolingvisztikai

! beszéd és szovegalkotoi
kompetencia

cia P - kompetencia
elfogadhatdsag g szovegkohézio
(nyelvi, tarsadalmi) v koherencia

stratégiai kompetencia

4. abra. A kommunikativ kompetencia négytényezds modellje (Canale-Swain, 1980 nyomdn)



Uj modellek azéta is keletkeznek, mégpedig foként ugy, hogy a stra-
tégiai komponenst még tovabbi alcsoportokra osztjak, amelyek azutan
kiilon-kiilon 6nallosodnak. A késdbbi modellek koziil Bachmann néhany
elképzelése valt ismertté (1990, majd 1996), amelyeket eredetileg kifeje-
zetten tesztelési feladatok validacidja kdzben és érdekében hozott Iétre.
Egyvalami azonban kozos ezekben az elismert kommunikativ kompeten-
cia modellekben: explicite egyik sem tartalmazza a kulturalis kompeten-
ciat. Ugyanakkor a kommunikativ kompetencia modellje a terminoldgia
elvontsaga miatt az atlagosan képzett/képzetlen (nem kivant torlend6)
nyelvtanar szamara tavoli, rideg, vagy egyenesen elrettentd. Integraltan
és lathatatlanul persze jelen van a kulturalis kompetencia, hiszen a nyel-
vi kompetencia jelentésviszonyait, a szociolingvisztikai kompetencia tar-
sadalmi elvarasait nem lehet megoldani kulturalis kompetencia nélkiil, a
szovegkoherenciat kultaraba kotott *forgatokonyvek’ (script-ek) nélkiil;
stratégiai kulturdlis dontés példaul a pozitiv, vagy negativ udvariassag —
hogy csak egy néhanyat emlitsiink. Mégis igy, e rejtettség miatt kissé el-
uralkodnak a kognitiv célok. Gyakran a nyelvvizsgék is leginkabb az ér-
telem kimaveltségét vizsgaljak értelmes feladatokban, holott a nyelv
igen sok tartomanya kifejezetten *nem értelmes’!!

Tobb mint hisz év kommunikativ nyelvtanitas utan a tanarok még
mindig rettegnek attdl, hogy elismerjék, hogy a nyelvtanulasnak igen-
is vannak szenzomotoros igényei, vannak bizonyos bioldgiai és tarsa-
dalmi feltételei; az idegen nyelvekkel kivalthato érzelmi nevelésben
pedig kivaltképp fontos szerepet jatszik a kulturalis kompetencia fej-
lesztése. Eppen ezért nagyon ideje, hogy kitorjiink a kanonizalt és las-
san dogmakka mereviilé fogalmak korébol. Canale és Swain modellje
egészségesebbnek tlinik, ha lathatova tessziik, sot, a kozéppontba he-
lyezziik a benne rejtetten jelen 1évo, de eddig ikonikusan meg nem je-
lenitett kulturdlis kompetenciat.

nyelvi kompetencia

szociolingvisztikai kulturdlis szovegalkotoi

kompetencia kompetencia kompetencia

stratégiai kompetencia

5. dbra. A kulturdlis kompetencia helye a kommunikativ kompetencidban



Az egyik legfontosabb lecke, amelyet a nyelvtanitastorténet diakjai
és tanarai egyarant elsajatithattak az az, hogy kevés 0ij dolog van a nap
alatt. Némi kutatas utan leltem ra Stern modelljére 1980-bdl, amelyet
valamivel késébb Ullmann is atvett (1982). E kivalé elméleti szakem-
bereknél a nyolcvanas évek elején a kulturalis témak ¢€s elvarasok par-
huzama még Iétezett. Vajon hol veszitettiik el? Kevéssé magyarazhato
a jozan ész hatarain beliil, hogy amikor az utdbbi negyedszazad nem-
csak kozelhozta egymashoz a foldi kultarakat, hanem konfliktusokat is
kirobbantott, hova tlint a kulturalis kompetencia tudatos fejlesztésének
igénye? Mint lathato, Stern nemcsak a nyelvet, a kulturat és a kommu-
nikativ tevékenységet veszi célba, hanem egy metatudomanyt: a nyel-
vi neveléssel kapcsolatos altalanos tudnivaldkat is tanitana. I1gy aztan
Stern elképzelése valoban tobbdimenzios: egy bizonyos nyelvi kész-
ségszint elérése nem az egyetlen célja a nyelvtanulasnak, tudasanyag is
kiséri, érzelmi tartalmak is, nemkiilénben a tanultak hasznosithatésaga.

Célok

Tartalom Készséaszint tudas érzelmi hatds felhasznal -
zsegsz (tények) “ hatosag

1. nyelvi tanterv
(L2)

2. kulturalis
tanterv (C2)

3. kommunikativ
tevékenységek
tanterve

4. 4ltalanos
nyelvi képzés
tanterve (nyelv és

kultira kérdései)

6. dbra. Altaldnos nyelvtanitdsi tantervi modell (Stern, 1980)
(L2 = célnyelv, C2 = célnyelvi kultiira)

Milyen jelenségeknek kellene szerepelni egy kulturdlis tantervben?
Elvileg minden olyan belefér, amely a célnyelvii orszag életéhez hozza-
tartozik. Bar a kulturalis kompetencia része a kommunikativ kompeten-
cianak, dontéen mégis annak tarsadalmi, illetve kulturalis viselkedési
formaival van kapcsolatban €s nem csak a sziikebb nyelvi megvaldsu-
lassal. Tarsadalmi normak elsajatitasardl, illetve betartasarol van itt szd;
olyan, gyakran ki sem mondott viselkedési szabalyok elsajatitasarol,
amelyek mindenképpen értékekhez, elvarasokhoz kapcsoldodnak és
amelyektol jellegzetessé valik egy orszag viselkedési széttesének min-
tazata. A kiviilallonak fel kell ismerni az olyan eseteket, amelyeknek va-



lamilyen kulturalis jelentése van az orszagban €lok szamara, akar alave-
ti magat ezeknek a szabalyoknak, akar sem. Az eredeti kultura feladasa,
a teljes beolvadas, vagyis az asszimilacio a legnagyobb ar, amit fizethe-
tiink — bar vannak olyan kutatok, akik azt allitjak, hogy kétnyelviek le-
hetiink, de kétkultardjuak nem (Hammerly, 1982). Az kétségtelen, hogy
a tanarnak idénként nehezen megfoghato fogalmakat kell tanitasi hely-
zetben elcsipni, tudatositani. Gondolkodasi szokasokat, értékitéleteket,
a valdsag eltérd interpretalasat, paralingvalis jelenségeket vagy a moz-
gasintelligencia szokatlan megnyilvanulasait nehéz kategorizalni, de
méginkabb tanitani. Osztalytarsadalmakban (lehet-e mas?) a tarsadalmi
rétegek kiilonféle elvarasait csaladi, valldsi, gazdasagi vonatkozasban
vagy a kiilonféle szakmak szintjén nem konny( hihetévé varazsolni;
egyes politikai, jogi, tomegtajékoztatasi, esztétikai, szexualis, etnikai,
kisebbségi tigyekben pedig egyenesen veszélyes. Ide tartozik a szemé-
lyeken beliili vagy személyek kozti konfliktusok megértése is.

A kulturalis kompetencia szamos kategorizalassal térténd magyara-
zata kozott elfogadhatjuk a mar hivatkozott Hammerly (1982) féle mo-
dellt, aki informacios vagy ténykultararol, viselkedési kultarardl és
teljesitménycentrikus kulturardl beszél. Az elsdé azon vilag tényeinek
az ismerete — ¢s benne a nyelvi is — amelyben az azt a nyelvet anya-
nyelvként beszélok élnek. A viselkedéskultiraban a tényleges viselke-
désen tilmenden ("ahogy ott élnek’) benne vannak az ehhez kapcsolo-
dé magatartasformak és értékitéletek is. A legtobb kutatdé — de aligha-
nem a nyelvtanarok — szamara is a kulturalis kompetencianak ez az as-
pektusa a legfontosabb, hiszen ez tartalmazza a tarsalgasi sémakat, for-
gatdkonyveket, szokvanyos frazeoldgiai kifejezéseket. A harmadik ka-
tegdria, a mivészi teljesitmények vilaga, a kulturalis termékek sszes-
sége. Hammerly szerint ez a kategéria ma mar egyre kevésbé fontos az
idegen nyelvek tanitasaban. Akar helyes ez a feltételezés, akar sem, az
igazi csapda inkabb az, hogy az idegen nyelvet tanul6 személyiség nem
semleges, ugyanis mar alkalmazkodott egy kulturdhoz. Emiatt kell-
képpen ’beszlkiilt’, elsédleges akkulturacidja eloitéleteket valthat ki
beldle, amelyek akadalyozhatjdk egy masik kultiraba kotott masodik
nyelv elsajatitasat.

EREDETI ES MASODLAGOS AKKULTURACIO

Az idegen nyelvek tanitasanak kulturalis aspektusaval foglalkozo,
inkdbb szdrvanyos szakirodalom (példaul Morgan, 1993; Dirven és
Piitz, 1993; Oxford és Anderson, 1995 stb.) csak alig, vagy egyaltalan
nem torodik az eredeti akkulturacio tényével. Marpedig az Gjsziilottek
6rokos “barbar invazidja” kultursemleges seregként érkezik hozzank és
kiilso testi jegyeiktdl figgetleniil csak késobb lesz beldlik valamilyen



nyelvi és nemzetiségli gyermek. Egyelore nem ismeretes olyan peda-
gbgiai, pszichologiai, vagy éppen nyelvpedagdgiai méréeszkdz, amely
megbizhatdan értékelné ennek az elsddleges akkulturacionak a sikeres-
ségét. Talan a pszicholdgia — és ezen beliil leginkabb a szocialpszicho-
logia — tudott kozelebb férkdzni ezekhez a jelenségekhez attitlid- és
személyiségvizsgalataival. Az affektiv iranyultsagli elemzéseket kogni-
tiv vizsgalodasok kovették, majd az osztalytermi alkalmazhatésagok
mentén ismét az attitiidvaltozasok, hitek és tévhitek, sémak és eloité-
letek kutatasa kertilt elétérbe. Bar annyi mar kideriilt, hogy nem mind-
egy, hogy ki, milyen kdrnyezetben mutatja be ezt a kulturat, kiknek és
hogy mi az tizenet lényege — a téma bonyolultsdga és elvontsaga azon-
ban még nem tette lehetdvé azt, hogy az alkalmazasok a metodikai
*fozotanfolyamok’ nyelvére is lefordithatoak legyenek: mib6l mennyit,
milyen sorrendben, hanyszor és igy tovabb.

Megfigyelések alapjan a legjobb nyelvtanarok — valdszintileg 6szt6-
nosen — nem valasztjak szét a nyelvtanulasi elemeket a kulturalis tanu-
lastol. Ez a szétvalasztds a masodlagos akkulturacidban (vagyis idegen
nyelvek tanulasakor) ugyan lehetséges, de az eredeti akkulturacioban
(az anyanyelv és az anyanyelv( kultira elsajatitasaban) lehetetelen.
Gondolatkisérletként elmélazhatunk azon, hogy Chomsky feltételezése
a nyelvelsajatitd berendezésrdl (LAD) esetleg tul sztik. Lehet, hogy ott
mikodik mellette egy automatikus kultira-elsajatité berendezés is
(CAD: Culture Acquisition Device), vagy ennyire feledékeny lett vol-
na a Gondviselés?

Kezd6 (és alkezdd) nyelvtanarok gyakori illazidja, hogy a keziikbe
keriil tanuldk anyanyelvi készségeit és anyanyelvi kulturaltsagat, ma-
gyar miveltségét egységesnek tekintik. Mivel a nyelvhez egy hajszal-
lal jobban értenek, hamarabb veszik észre a nyelvi egyenetlenségeket,
a tobbi dolog pedig csak ugy elmeriil az *6ntudatlan siket tavaban’.

Az eredeti akkulturacio egyenes kdvetkezménye a kulturalis sokk je-
lensége, bar az sem igaz, hogy ahhoz hasonld jelenségek az anyanyel-
vi szocializacid soran nem fordulhatnak el6. Ha az elsddleges
akkulturacio a normalis, nyitott szocializacids helyek (példaul iskola)
helyett rejtekhelyeken folyik (példaul politikai okokbdl a csaladban,
vagy egy barati kozosségben stb.), akkor az elsédleges akkulturacioban
is megfigyelhetiink kulturalis sokkra emlékeztetd jelenségeket. Brown
(1987:129) szakaszolja a kulturalis sokk jelenségét az idegen nyelvek
tanitasaban. Szerinte el6szor euforikus allapotok jelentkeznek, ezt ko-
veti az igazi kulturalis sokk, majd a fokozatos felépiilés és végiil a tel-
jes gyogyulas. Idealis pedagogiai és pszichologiai allapotokat feltéte-
lezve az elsédleges akkulturdcionak (vagyis a barbar invazid
kultursemleges harcosainak) sohasem kellene tiljutniuk az euféria al-
lapotan. Ez a kecsegtet6 lehetdség azonban a masodik akkulturaciéban
ohatatlanul elveszik. Mindez azonban nem homalyositja el azokat az



eredeti akkulturaciora is egyarant vonatkozd mddszertani tényeket,
hogy az akkulturacio sikeressége dontden az lizenetet kozvetitd sze-
mély (személyek) hitelességétdl fiigg, de attol is, hogy mennyire von-
zoak ezek a személyiségek. Ugyanilyen fontos a tanulési kérnyezet mi-
nbsége (kulturalis tanuldsban az egész tarsadalom) és végiil, de nem
utolso sorban, a kulturalis iizenet tényleges tartalma. Mindezek a té-
nyezOk a kulturalis tanulasban résztvevo személyektol fiiggetlennek te-
kinthetéek a belesziiletés pillanataig, akkortol fogva azonban minden
egyes “tanuld” a maga képességei szerint I€p interakcioba ezzel a ko-
zeggel. Megértve és alkalmazva a hasonldsagokat a két folyamat ko-
z6tt, nyilvanvald, hogy milyen rendkiviili felelésség terheli a nyelvta-
nart a masodlagos (vagy n-edik) akkulturacioban. Személy szerint ne-
ki kell hitelessé valnia: autentikus és vonzo kell legyen egy személy-
ben ¢és ez érvényes az altala megépitett idegenajku tanulasi koérnyezet-
re is. A kulturalis tizenetet is meggy6zoen, lelkesen és hitelesen kell
kozvetitenie (akar egyetért vele, akar sem). Ez az er6feszités idonként
valdban sokat kivesz az idegen nyelveket tanit6 tanar személyiségébol:
van akinél ez odaig fokozddik, hogy eredeti hovatartozasatdl fliggetle-
niil, kiilsé megjelenésében és viselkedésében is mar csak *német tanar-
nak’, vagy ’angol tanarnak’ stb. latszik. Az ilyen allapotok gyogymaod-
ja a humorral parosult tudatositas.

KULTURALIZMUS VAGY ‘GEPAGYUSAG’?

Mi torténik akkor, ha a hiteles és vonzo emberi személyiség helyére
a kultura atadojaként egy gép kertil? Végtére is a gépek is lehetnek sz¢é-
pek, és amit tudnak, az bizonyara hiteles is. (A tengerparton napozo,
heverd emberek felnyitott szardinids dobozra emlékeztetd monotonidja
nagyon is hasonlit a bakelitdobozok és monitorok végtelen sorara!)
Félretolva e sematikus hasonlitgatasok felszines helyzetkomikumat,
megallapithatjuk, hogy nagyon is komoly kérdésekrél van sz6. A szo-
cializécié eddig dontden a kultiraba kotott nyelv segitségével miiko-
dott és ez az emberfok sorabol kiszakadt nyelv tovabb épitette azt a
kultarat, amelybdl vétetett. A gépek altal végzett kulturakozvetités sze-
lektiv: olyan {izeneteket preferal, amelyek feketén-fehéren egyértelm-
ek, kddolhatoak és amelyek véges szamu elembdl allnak. Ilyen lenne a
kultara? Fekete, fehér, igen, nem? A kérdés valdjaban az, hogy a kétfé-
le kozvetités koziil az emberi agy miikodése mely gondolkodasmoddal
all inkédbb 6sszhangban. A probléma megolddsa messze tilmutat a
nyelv- és kultaratanulés tartomanyan, hiszen a legjelesebb pedagdgiai
gondolkododk is az elkdvetkezd évszazad pedagogiai kuleskérdésének
tartjak e valaszthatosag feloldasat (v6. Bruner, 1996). A szembeallitas
maga persze nem U0j. Amerikai tudosrol lévén szo, kinalkozik, hogy



minden id6k legsikeresebb amerikai science fiction sorozatabol, a Star
Trek-bol kiragadjuk a nem emberi, hegyesfiilli Spock figurajat, aki a
pozitiv értelemben vett “gépagytisag” megtestesiilése. Az informacio-
feldolgozas komputacios megoldasai nem tiirik a zavaros, kétértelmd,
kontextustdl fiiggd rendszereket, a gondolatok formalodasadnak kodos
hatarait, vagy a metaforikus kategdriakat. A gépekkel az ember min-
denre érvényes tedridkat szeretne gyartani, mikdzben egyébként az
esetlegességek (nyelvi) fogsagaban sinylddik.

Az idé mindenképpen meghozza a nyelv- és kultaratanuldsra vonat-
kozoé applikacidkat, nyelvpedagogusként azonban nem szivesen va-
lasztanék a szdmomra csak ellentétes — de nem ellentmondasos — lehe-
téségek koziil. E gondolkodasmodok nyelvben tiikr6zodé miikodése
mogott a lateralizacio altal felszabaditott, funkcionalisan kiilonb6z6 két
agyfélteke kozismert egyiittmiikodése, versengése, egymast segitése,
vagy éppen egymast akadalyozasa sejlik fel. Naponta talalkozhatunk
azzal, hogy a személyiség agyanak hol bal, hol jobb féltekéjére tAmasz-
kodik inkabb a tanulésban, vagy az élet mas teriiletein. A dilemma
megoldasaban nem az elérhetetlennek t(ind kompromisszum, hanem
inkabb valamelyik alternativa elvesztése tlinik valoban rémisztonek!
Az egyelére még pozitiv, de egyre er6szakosabb, elidegenit hatasu
’gépagyusag’ eldretorése kozepette csak fohaszkodhatunk: szépséges
Kultara, maradj még veliink!

UTOKA

A kulturalis kompetencia tanitdsa az 6sztondsség legmélyebb bugy-
raiban bolyong, felemelkedéséhez zsenialis tantervkészitdk, tehetséges
tankdnyvszerzok, mivészi felkésziiltségli tanarok €s a kiilsé mellett a
bels6 utazasokra is vallalkozé diakok concerto-jara lesz sziikség.

A kultra nyelvbe kotottségének vigilidja a-priori parancs az 6rzok-
hoz: intés nélkiil is moralis kotelesség.
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A NYELVTUDAS MEGITELESENEK KORLATAI

Errare humanum est, sed in errare perseverare stultum est.
Tévedni emberi dolog, de a hibdban kitartani ostobasdg.
(Hieronymus, Epistulae LVII, 12)

cioja megkezd6dott: az elfogadott vizsgdk elburjanzésa — a

NYAT elismerendd erdfeszitései dacara — elkeriilhetetlennek
latszik, jollehet a szo teszttechnikai értelmében vett vizsga-
ekvivalencia-vizsgalatok még el sem kezdddtek. Uj vizsgakat fejleszt a
kozoktatas, egyes kutatoi csoportok, kutatointézetek és a felsdoktatas —
vagyis szorit az idd, hogy e vizsgak célképzeteit, teleologiai elképzelé-
seit szakmai érvekkel befolyasoljuk. Ebben a tanulmanyban elészor ar-
ol szolunk, hogy a nyelvvizsgék széles korti — honi és nemzetkozi —
tarsadalmi elfogadottsaga dacara a nyelvtudast pontosan mérni és érté-
kelni majdhogynem lehetetlen. Késébb pedig arrol, hogy miért érde-
mes mégis megprdobalni.

Az idegen nyelvi mérést és értékelést — csakligy, mint a nyelvpedagogia
egészét — szamos orszagban alkalmazott nyelvészetnek tekintik. (Spolsky,
1999) Ez a meglehetdsen sulyos tévedés lesziikités, és abbdl az idegenke-
désbol ered, amelyet tobb nyelvész a pedagogia és pszicholdgia vilaga
irant érez (nem is emlitetve a matematikat vagy a miiszaki tudomanyokat,
amelyek nélkiil szintugy nincs nyelvi értékelés.) Félreértés ne essék, az
idegen nyelvi mérés és értékelés szamos elmélete alkalmazott nyelvészeti
indittatdsa, am a nyelvpedagdgiai mérés és értékelés a pedagogiai mérés és
értékelés szerves része, tanterviliggd tipusai a klasszikus didaktikai ciklus
visszacsatolasaként — egyes esetekben halogatott visszacsatolasaként — is
felfoghatok. Fejlddésének fazisai mar tobb évszazada jol dokumentaltak,
elismertsége pedig az elsé valoban tomeges nyelvtanitasi modszer €s elmé-
let, a strukturalista-behaviorista alapelvii audiolingvalis modszer korhti
visszacsatolasa, a diszkrétpontos tesztelés bevezetése ota egyre emelkedik.
A hatvanas évek tesztbatériitdl Oller (1979) integralt (ill. altala pragmati-
kusnak nevezett) tesztelésén at napjainkig, a kommunikativ képességeket
is mérni képes vizsgalatokig vezetett ez az 1t.

Ma mar az idegen nyelvi mérés vilagméreti szakma, amely a nevelés-
tudomanyi, illetve altalaban a tarsadalomtudomanyi mérések szamos in-
novéacidjat gondozta; jelenléte kutatdintézetek éke. Masfeldl az idegen
nyelvi mérés és értékelés napi gyakorlata kegyetlen piaci verseny, vizs-
ga-business capakkal; terméke, a nyelvvizsga, foként az elzartabb orsza-
gokban statusz-szimbolumma valt; szomasszazsaik zstfolt rendeldi pe-
dig gyakran — bukott vizsgazok atokfoldje. (Bdrdos, 2001)

S regionalis, orszagos (€s a nemzetkozi) vizsgak honi akkredita-



TEZIS: A NYELVTUDAS MEGITELESENEK KORLATAI
VANNAK

A MERES MINT NEM KiVANT BEAVATKOZAS

Elso6 allitasunk 6si, tobb szakteriileten leirt jelenség: a mérés eszkoze,
a mérés eseménye megszakitja a természetes folyamatot ¢s torzulasok-
hoz vezet. Milyen formaban jelentkezik ez a nyelvvizsgaztatasban? Va-
lasszunk ki egyetlen készséget, benne egyetlen vizsgatechnikat: a be-
szédvizsgak leggyakoribb miifajat, az interjut. Ezekben a vizsgalatok-
ban a vizsgéaztatd eszkozként szerepel, aki kivaltja a nyelvi produkciot,
amelyet majd kiilonféle szempontok szerint itéliink meg. Ugyanakkor a
vizsgaztato elvarasai, kérdéstechnikdja, témavalasztasa, a téma kifejté-
se, a diktalt tempo, a megengedett valaszok hosszlisaga vagy rovidsége,
a vizsgaztatod nyelvtudas-mélysége, flexibilitasa (€s még hosszasan so-
rolhatnank) mind olyan tényez6, amely jelentdsen befolyasolja a 1étre-
jott produkcio szintjét, szerkezetét és mas kvalitdsait. Vizsgdztatdk vagy
vizsgabiztosok eldtt jol ismert az a jelenség, amikor a vizsgaztato olda-
ni kivanja a jelolt gorcsosségét és ezért akar dsztondsen vagy éppenség-
gel tudatosan segiteni probal és ezzel mintegy modositja (tobbnyire
csokkenti) a teritékre keriild nyelvi anyag szintjét, standardjait. A kérdé-
sek megismétlésével, lassti beszéddel vagy elttlzott kiejtéssel, a jelolt
valaszainak korrigalasaval, sajat kérdésének atalakitasaval eltér a nor-
malis beszédhasznalattol és ezzel sajat magat is félrevezeti. E tulzott
igyekezetnek egy fokozottabb formaja — amelyet babaskodasnak is ne-
vezhetnénk — egyenesen veszélyes, mert annyira torzit és elnyomja a je-
16ltet, hogy az képtelen tényleges tudasat bemutatni. (Bdrdos, 2002,
2006) A fenti leiras az elfogult vizsgaztatoi viselkedéseknek csak egyik
lehetséges valtozata, vagyis szdmos példat hozhatunk fel arra, amikor
maga a vizsgaztato szegi meg a kooperacio €s az udvariassag nyelvésze-
ti értelemben vett szabalyait és ezzel torzitja a létrejott nyelvi produkci-
ot, amelynek kdvetkeztében nem itélheti meg helyesen a jeloltet. Errare
humanum est... és ez gyakrabban el6fordul mint gondolhatnank. Az el-
s0 tétel tehat a mérés, mint esemény torzitd hatasardl szdl, amely termé-
szetesen Osszefligg a mérdeszkoz mindségével (vagyis a vizsgaztatok s
a vizsgaztatasra szant anyagok mindségével).

A VIZSGAHELYZET IRREALITASA

A masodik tételt rogvest azzal kezdjiik, hogy ramutatunk az els6 al-
litds egyik hamis feltételezésére. Abban valami olyasmit emlegettiink,
hogy a mérés mint esemény természetes folyamatot szakithat meg. Va-
jon beszélhetiink-e természetes folyamatrdl egy szobeli vizsga esetén,
amelynek valds kontextusa nem tobb, mint a vizsgahelyzet kontextusa,



miifaja pedig gyakrabban kikérdezés mintsem egyenrangu felek szabad
tarsalgasa. Ne feledjiik, a jelolt nem kérdez és a tényleges kommunika-
cio kiszamithatatlansagat — nem kiilonben a vizsgaztaté informacioéh-
ségét — jelentdsen csokkenti az eldzetes (otthoni) felkésziilés. Igazi cél
csak egy van, hogy a vizsgaztatd sértés €s bantas nélkil, fajdalommen-
tesen ugy provokaljon, hogy a megitéléshez elegendd nyelvi viselke-
dést valtson ki; a jelolt pedig ugy essen szomamorba, hogy ilyen rovid
idd alatt a lehetd legjobb (nyelvi) tulajdonsagait mutassa be.

A vizsgahelyzet nem-nyelvi szempontbdl is természetellenes, hiszen
annak ellenére, hogy a jeldltek tudjak, ismerik a forgatokonyvét annak,
hogy mi fog torténni a vizsgan, a vizsgatematika pedig kozmegegyezés
targya, mégis ritkan 1épik at a kiiszobot k6zonydsen. Sokkal gyakoribb
a jelolt szamara is feldobottnak t{ind, néha nehezen iranyithato, ,,feszi-
tett hur” allapot (rajtlaz), esetleg a spleen €s a defetizmus keveréke (rajt-
apatia), mint az atlagos viselkedés. A szereplok jelen vannak, a darab
beindulhat. A cime az is lehetne, hogy ,,egy ujabb emberi jatszma”. Ab-
ban is hasonlit a nagybetiis életbeli jatszmakhoz, hogy mindegyik darab
egyszeri, egyedi, megismételhetetlen. Célja a talélés és a nyerés, de van,
amikor a kett ugyanaz. Lehet, hogy sikeriil olyan vizsgatermet kifog-
ni, amely nem zajos, de az is lehet, hogy nem. Lehet, hogy az ablakkal
szemben iiltetnek le, igy mar nem is latom a bizottsagot a vakitastol, de
az is lehet, hogy igy jobb. A tulélés kényszerképzeteinek hatasara elha-
tarozzuk, hogy hatarozottak lesziink €s ércesek, s6t érdesek: erre ott ta-
lalunk két vagy harom szelid, részvéttdl csopogd vizsgaztatot. Vannak
persze vidor vizsgdzok, akiknek az egész megprobaltatas egy szellemi
kihivas, kényszerpalyan mozgd ritus; egy keresztrejtvény, amelyet ki
kell tolteni; szellemi balett, amelyben részt vesz még néhany sorsszeri-
en odarendelt személy. A fontos az, hogy mindig eléttiik jarjon egy-két
1épéssel, s ha iildozni kezdik, majd észrevéteti veliik, hogy gyorsabban
is tud futni. Mindezek, vagyis a fenti viselkedések kivaltd oka részben a
vizsgahelyzet irrealitasa, természetellenessége, amely szinte kodfatyol-
ként rejti a jelolt nyelvtudasanak valos kontirjait.

A NYELVI PRODUKCIOK EGYBEVETHETOSEGE: KETELYEK

A harmadik tétel Iényege a kételkedés a nyelvi produkciok 6sszeha-
sonlithatdsagaban. Egy idegen nyelv tudéasa altalaban olyan mértékben
valik hitelessé, amennyiben felhasznaloja mogé tudja allitani személyi-
ségét, vagyis az idegen nyelvi megnyilatkozas személyiségének termé-
szetes velejardja. Az idegenajk kultura ilyen integrald befogadasaban
ujbol nyelvi valdsdgga valik az egyén alaptermészete — viszont még
egy szoéfukar és ,,nekem-ez-a-kérdés-tul-trivialis-ezért-nem-valaszo-
lok-ra”-tipust embernek is kell nyelvvizsgat tennie. A kérdés nem csak
az, hogy egy ilyen tipus hendikeppel indul-e a szdbeli vizsgan, hanem



az, hogy a sokféle produkcid egybevethets-e az olyan rendkiviil eltérd
tulajdonsagok alapjan, mint a beszéd tempoja, ritmusa, folyamatossa-
ga; a valaszadas rugalmassaga; az egyes megnyilatkozasok hosszusa-
ga; a szokincs adekvatsaga, funkcionalitasa; a kultaraba kotott forgato-
konyvek, keretek, rutinok betartasa és igy tovabb.

Nem kétséges, hogy bizonyos affektiv tulajdonsagok egyiittese is
hatranyos helyzetbe hozhat egy vizsgazot (aggalyoskodas, intolerancia,
onbizalom-hiany, a nyelvi kockazatot ki sem probald elnémulas stb.).
Raéadasul ezek a gatlo tényezok gyakran valamely kognitiv tulajdonsag
fejletlenségének kovetkezményei. Még a legelszantabb vizsgaztatok is
— akik mindig azt gondoljak magukrdl, hogy nagyon pontosan meg tud-
jak itélni a produkcié mindségét — konnyen meginognak, ha egyszer-
egyszer, probaképpen, nem idegen ajku, hanem anyanyelvii beszédpro-
dukciokat kell 6sszehasonlitani a magnd- vagy videofelvételeket hasz-
nalo tréningeken. Nagyon is elképzelhetd, hogy a célorszagban, illetve
a célnyelvii nyelvvizsgan érvényesiild bevalas, illetve bevalasok egy-
mastdl igen eltérdek lehetnek. Ez a legutdbbi megjegyzés implikalja a
kovetkezd tételt.

A NYELVVIZSGAK NYELVEZETE TERMESZETELLENES

A negyedik tétel arrol szol, hogy a vizsgdk tilnyomo része olyan
vizsgaanyagokat hasznal, amely egy idedlis (vagyis ,.kozmetikdzott”)
nyelvhasznalatbol indul ki. Kiejtésiik az elfogadott standard kiejtés;
szohasznalatuk, fordulataik a tipikus médiak gerjesztette kéznyelv és
mindez bizonyos fokig irredlis. A valésagban ugyanis gyakoribb a stan-
dardtol valo eltérés: az egyedben az ontogenetikai fejlddés eredménye-
képpen a nyelv vertikalis és horizontalis tagoltsaganak meghatarozott-
sdga (rétegnyelvek, dialektusok stb.) jobban kitapinthatd. A valdsdgban
inkorrekt nyelvhasznalattal is el lehet érni, ki lehet valtani a kivant be-
szédcselekményt, ezeket a ,,standard alatti” nyelvi megfogalmazéasokat
a vizsgaanyagok nem hasznaljak, nem pontozzak. Anyanyelvii kdrnye-
zetben nem sz6l mintafeladat arr6l (mint a tesztekben), hogy miként
kell majd megoldani azt a helyzetet, amikor a presztizsvaltozat helyett
stigmatizalt nyelvvaltozatokkal taldlkozunk vagy példaul nyelvpoliti-
kailag nem elfogadhato nyelvhasznalattal. A tesztek altal célbavett
nyelvezet tehat sziikebb spektrum?, sziirkébb a tényleges nyelvhaszna-
latnal. Ez a diszkrepancia is csokkenti a tényleges nyelvtudas mérésé-
nek, értékelésének lehetdségeit.

A NYELVTUDASFOGALOM VALTOZEKONYSAGA

A kovetkezd, immar tagabb hangszeregyiittest megszdlaltatd tétel
magabol a nyelvtudas-fogalombol kovetkezik. Valdjaban nem tudjuk
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egzakt modon meghatarozni, hogy mi az a nyelvtudas, igy megfeleld
célképzet hianyaban a tesztelok altal egy adott vizsgaban megvalosuld
nyelvtudaskép legfeljebb approximacionak tekinthets. Kevés tesztal-
koto figyel arra tudatosan, hogy a nyelvtudaskép torténetileg valtozo
kategoria, amely a korszak uralkodo6 nyelvtanitasi, nyelvtanulasi, alkal-
mazott nyelvészeti és nyelvpedagogiai elképzeléseinek stritménye,
reflexioja. Pedig valahol a laikus koztudat is ismeri ezt a tényt: vizsga-
70k, vizsgaztatok és munkaadok szamara is nyilvanvalo, hogy a hetve-
nes évek elején szerzett, dontden kétiranyu irasbeli forditasokon alapu-
16 nyelvvizsgak aligha felelnek meg a mai kor kovetelményeinek (en-
nek ellenére semmiféle tiilekedés nem tapasztalhatd, hogy 20-25 éves
nyelvvizsgaikat meg kivannak vjitani honfitarsaink).

Marpedig ez a valtozas a nyelvtudas-képzetekben allandé és megal-
lithatatlan. A Lado-féle analitikus tesztelés (1961) azon bukott meg,
hogy feltételezte azt, hogy a nyelvi tartalom részletekbe mend ismere-
te megkdt a készségekben és az egész nyelvtudas miikodésének bizton-
sagat jelenti. A mikroszkopikus nyelvrdl-tudas ugyan sziikséges, de
nem elégséges ismeret a nyelv egészleges hasznalatahoz. Késobb Oller
(1979) a globalis tesztelésben a nyelvi elvarasok egészlegességre vald
torekvését ragadta meg a Gestalt-pszicholdgiara emlékeztetd elvekben
és gyakorlati megoldasokban. Ekkor valtak divatossa a szovegkiegé-
szitéses feladatok (a cloze procedure kiilonféle valtozatai), valamint a
diktalas feltjitott technikai. Oller elképzelései nem valtak be, részben
azért, mert az altala favorizalt vizsgatipusokban a szdbeliség elvesztet-
te a természetes nyelvhasznalatra jellemzd primatusat; részben pedig
azért, mert nem sikeriilt bizonyitania, hogy minden nyelvi produkcié
mogott egy viszonylag egységes nyelvérzék, nyelvtudas lappang. Mind
a nyelvérzék, mind a nyelvtudas (hasonldan egyes intelligencialeira-
sokhoz) tobb tényezd egyiittmiikodésére vezethetdk vissza. A kommu-
nikativ nyelvi méréseknek is megvoltak a maga fazisai, amelyek vila-
gosan mutattak a nyelvtudas-elképzelések metamorfdzisait. A nyelvtu-
das-leirasok allando valtozasa tehat kizarja az egzakt meghatarozast és
ekképpen csokkenti a nyelvtudas objektiv megitélésének lehetdoségét.

CELNYELV ES ANYANYELV REJTETT INTERAKCIOJA A KET-NYELV-TUDASBAN

Ebben a pontban az eddigieknél még atfogdbb, még kevésbé tudato-
sult ellentmondésokat vizsgalunk meg, amelyek a nyelvtanulas/nyelvta-
nitas alapvetd dilemmaibol kovetkeznek, am kezelésiik elhanyagolt, ke-
véssé kutatott. Ilyen problémacsoport az anyanyelv hatasanak dilemmai.

A tanitasi gyakorlatban ez a jelenség az anyanyelvre val6 tdmaszko-
das elvében, illetve annak teljes elhallgatasaban mint szélsdségekben
nyilvanul meg. Az idegennyelv-tanitas huszonot évszazados dokumen-
talt torténetének egyik lehetséges metszete az anyanyelv hasznalatanak



bemutatasa a kiilonféle modszerekben (ennek végigvezetésétdl most
eltekintlink.) A magukat kelletd nyelviskolak ¢s vizsgacsinnadrattak
reklamhadjarataiban ugyanez a téma az egynyelvii és kétnyelvii vizs-
gak latvanyos iitkoztetésében jut kifejezésre. (Bdrdos, 1994) Az egy-
nyelvii vizsga, a mas nyelvet nem beszéldk, illetve az dket tamogatdk
alma, a valdsagban nem létezik. Egynyelv(i vizsgat csak a mas nyel-
vektol érintetlen vizsgazonak lehet adni és csakis a sajat anyanyelvé-
bol. Az egész vilagon forgalmazott Uin. egynyelvli vizsgak egyfajta
struccpolitikat jelentenek, mert egynyelvli vizsgat letenni csak annyit
jelent, hogy a jelolt anyanyelvét, az anyanyelv €s a célnyelv kozotti in-
terakciot, kontrasztivitast (vagy behozhatjuk a divatosabbnak hangzé
interface kifejezést) egyszeriien letagadjuk, mikodését nem akarjuk tu-
domasul venni, nem kérjiik, nem kutatjuk. Marpedig egyetlen vizsgazo
sem képes kikapcsolni anyanyelvét, foképpen azért nem, mert az anya-
nyelvi képességek miikodése javarészt az 6sztondsség homalyaba bur-
kolozik. A kétnyelvli vizsga legalabb elismeri a megkeriilhetetlen
kontrasztivitast és egyes vizsgatechnikdiban megprébalja mindkettot,
illetve kolcsonhatasukat értékelni. (Magyarorszagon a szakforditd
vagy az a személy, aki kozvetiteni képes az elhangzottakat — tekintettel
a nyelvet nem tudok oridsi tomegére — még mindig nagyon hasznos
ember. Ezért érthetetlen, hogy a magyar érettségi korili vizsgarendsze-
rek miért tornek landzsat az egynyelvii vizsgdk mellett? Ez legfeljebb
akkor lenne méltanyos, ha az anyanyelvi kommunikacié, az anyanyel-
vi képességek mérése és értékelése mar régen kiilon érettségi targyként
szerepelne! Annak a tinédzsernek a nyelvtudasa, aki a tévé elott iilve
édesanyjanak legfeljebb azt tudja mondani, hogy én értem, de nem tu-
dom neked elmondani, csak egy képzelt Eurdpaba, de inkabb csak Ma-
gyarorszagtol elfelé visz. Félreértés ne essék, nem az egy- vagy tobb-
nyelvil vizsgék ellen szélunk: a nyelvtanitdsnak altaldban olyan ered-
ményesnek kell lennie, hogy a nyelvtanulasi folyamatban egy-két
nyelvvizsga sikeres letétele csak magatol értet6dd melléktermék).

Az torténik tehat, hogy egy vilagszerte futtatott vizsga nem egyfor-
man nehéz a magyar vagy a hongkongi didknak, és nem egyszertien
nyelvi tavolsadgokra kell gondolni, hanem a pragmatika altal nagy
kedvvel kutatott kulturak kozti interakciok titk6zéseire, a beszédszan-
dékok, implikaciok kifejtéseinek kulturaba kotott mozzanataitol a sze-
replok relativ tavolsaganak nyelvi-kulturalis jeleiig. Ezeknek a hata-
soknak a feltaratlansaga megint csak csokkentheti a tényleges nyelvtu-
das megitélésének lehetdségét.

AZ OSZTONOSSEG ES A TUDATOSSAG ARANYAI, ILLETVE ARANYTALANSAGAI

Osztondsség és tudatossag egyarant jelen vannak a nyelvekben és a
nyelvek tanitasaban. Sweet (1899) tobb mint szaz éve arra figyelmez-
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tette a nyelvvel foglalkozdkat, hogy a nyelv egyszerre racionalis, va-
gyis szabalyokat kovetd és irracionalis, szokasorientalt jelenség, ezért
tevékenységiinket is ehhez kell igazitani. Amennyiben az 6sztondssé-
get az elsajatitassal, a tudatossagot pedig a tanulassal rokonitjuk, akkor
a készségek koziil az anyanyelvben csak a beszéd (€s benne a hallasér-
tés) elsajatitasa 9sztonds, az iras-olvasas, illetve a forditas és tolmacso-
las mar tudatos tanulassal kisért jelenségek. A mult szazad végének
egyik leglatvanyosabb alkalmazott nyelvészeti, de nyelvpedagogiai ko-
vetkezményekkel jard elmélete: a Krashen-hipotézisek (1985) is az
0sztonosség-tudatossag szembeallitasabdl indultak ki. Krashen szerint
csak az elsajatitas vezet a nyelvi elemek hasznalatanak folyamatossa-
gahoz, a tanulas hatasara létrejott szabalyrendszer a korrektség allando
ellendrzésére sarkall, amely iddigényes, és megszakitja a beszéd folya-
matossagat: ez a monitor. (Mas kérdés, hogy Krashen az Egyesiilt Al-
lamokban ritkdbban talalkozhatott azzal az iskolai élménnyel, hogy egy
nyelvtanulési folyamatban a didk egy készség fejlesztése soran elérhe-
ti az elsajatitottsag szintjét.)

Témank szempontjabdl azonban az 6sztondsségnek és tudatossag-
nak nem ezek a dimenzidi azok, amelyek a legérdekesebbek. Szamunk-
ra inkabb az az érdekes, hogy milyen nagyszamu olyan jelenség van a
nyelvben, amelyet az anyanyelvili 6szténdsen old meg, de a mas nyel-
vinek ez az 6sztondsség nem elérhetd. Ezekben az esetekben a mas
nyelvi kénytelen ezeket a nyelvi mozgasokat tudatositani, tudatossag-
gal potolja a kiilonféle szinti automatizaltsagok hianyat. Ehhez nem
csak az sziikséges, hogy az anyanyelviiben 6sztondsen miikodo straté-
giakat elemezziik és megprobaljunk ra szabalyokat allitani, hanem azt
is ki kell fiirkészni, hogy ezek a stratégidk tanithatdak-e? (Ddrnyei,
1995) Erzékeny kérdésekhez érkeztiink, hiszen jonéhany ilyen jelen-
ségrol tudjuk, hogy legfeljebb csak tudatosithato és a tényleges elsaja-
titashoz célnyelvii kdrnyezet, illetve az abba lemeriil6, gyakran éveket
felolelo gyakorlat sziikséges. Lehet, hogy ilyen ,,nehezeket” nem is
kérdeziink a vizsgan? Akkor mitdl lesz a nyelvvizsga-nyelv autentikus?
Ha viszont ezt megtettiik, feltarta-e azt valaki, hogy a tudatossagnak
ezekkel az éveket kompenzald felfokozottsdgaval mennyivel nehezebb
letenni egy adott nyelvvizsgat a masnyelviinek, mint az anyanyelvi-
nek? Miutan az anyanyelvii miivelddés és tudatossag mértéke — tiszte-
let a kivételnek — rendkiviil alacsony ebben az orszagban, nem tiinik-e
képtelenségnek idegen nyelvekre ahitozni, amelyek hasznalatdhoz az
anyanyelvinél hatvanyozottan magasabb szintek tudatosulasa sziiksé-
ges? (Kivalo kutatdi témakat kindlunk tehat, amelyekben valakik vizs-
galhatnék a standardizalt vagy a Magyarorszdgon akkreditalt vizsgak
vizsgatechnikait abbdl a szempontbol, hogy az 6sztondsség és tudatos-
sag milyen fokozatait jelentik azok az anyanyelvi, illetve a nem anya-
nyelvi jelolt szamara. Bizonyos vagyok benne, hogy a nomenklatira



feltérképezése tantervi kdvetkezményekkel is jarhat, kiilonosen a vizs-
gakra felkészitd kurzusokban.) Mindamellett tovabbra sem vilagos,
hogy az 0sztondsség €s tudatossag aranyai, azok ismerete segiti-e egy
konkrét nyelvtudas pontosabb megitélését.

A VIZSGA EGYSZERI, A NYELV REPETITIV

Etikai kérdésként is kezelhetnénk azt a jelenséget, amikor a nyelv-
vizsga a teszttechnikdk immanens torvényszertségeinek kovetkeztében
magasabb kovetelményeket tAmaszt, mint maga a valésag. Természetes
emberi kommunikaciéban nem mindig kell minden egyes nyelvi
stimulusra reagalnunk, egyeseket kihagyhatunk vagy majd amikor jra
visszatérnek, akkor reagalunk ra. A nyelv repetitiv jellege nemcsak az
alany-allitmanyi viszonyok 06rokds ismétlodésében, a nyelvi elemek
kombinacidinak nem szlind visszatéréseiben, hanem ciklikussagaban is
kifejezésre jut. A nyelvhasznalatnak ezt a rendkiviil 1ényeges sajatossa-
gat az idegen nyelvi mérés nem tiikrozi, a j6 értékelhetdség érdekében
egy célpontra csak egyszer lehet ,,16ni”. Ha az alkalmat elmulasztottuk,
tévedésiink szaz szazalékos és nem bukkan f6l még egyszer ugyanaz a
»préda”. Az atlagvizsga tehat keveset ad vissza a beszElt nyelv repetitiv
jellegébdl. A megismételhetdségnek, a tévedési lehetdségnek ez a meg-
vonasa ugyancsak sulyosbitd koriilmény, amely szintugy korlatozza a
jelolt nyelvtudasanak megitélését, mint a mar korabban vazolt kétsé-
gek. A jelolt tévedése egy irasos nyelvtani vizsgatesztben vagy egy
magnetofonon rogzitett beszédtesztben visszavonhatatlan, a valdsag-
ban viszont a beszédkondicidk szoritasa dacara mindig van korrekcids
lehetdség, mindig van valamiféle visszatancolds. Dilemmankra profan
valasz az, hogy a vizsgat is meg lehet ismételni! Természetesen nem
ilyesfajta ismétlodésrdl van szo. Vizsgatechnikai szempontbodl csak né-
hany 6divatl eljaras (példaul fogalmazéas vagy a szobeli interju) teszi
lehetévé a nyelvhasznalat valos iddben lezajld repetitiv jellegét. Allit-
hatjuk-e akkor teljes bizonyossaggal, hogy a nyelvvizsga mint minden
egyes részletben tokéletességet igényld mesterséges képzdédmény, ele-
gendd alapot nyujt a tényleges nyelvtudas mindsitéséhez?

FORMALIS SZOVEGERTES VAGY SZOVEGINTERPRETACIO?

Tulajdonképpen ez a dilemma is a nyelvvizsgak eltilzott elvarasait
mutatja be a valosaghoz képest. Szamos esetben el6fordul ugyanis,
hogy a valés nyelvhasznalatban nem kell minden egyes implikacidig
ledsni, a kommunikécio viszonylag kis erdfeszitéssel is fenntarthato.
Vegyiik példaul a hallasértést.

Ugy szoktuk tanitani, hogy ha kizarjuk a fizikai meghallhatdsag prob-
Iémait (rossz felvétel, hattérzaj, zavaro kiilsé koriilmények stb.), akkor
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haromféle okbol nem értiink meg egy szoveget: (1) hianyos a nyelvis-
meretiink (valamilyen nyelvi tényt nem ismeriink); (2) nem ismerjiik a
szituacidt, amelyben azokat a nyelvi elemeket éppen ott és éppen akkor
hasznaltdk; (3) nem ismeriink bizonyos tényeket a vildgrél (példaul
foldrajzi tények, gyartmanyok neve, hires emberek €s miiveik stb.).

Amikor ezt a harom szintet (nyelvi tudas, szituativ tudas, sémak tu-
dasa) megvizsgaljuk anyanyelviiek egymas kozti beszédében, megfi-
gyelhetjiik, hogy a nyelvi szintre minden anyanyelvii rendkiviil érzé-
keny (példaul a stillyedd szigeten — Anglia — nemcsak foldrajzi és ré-
tegnyelvi, hanem még mas, példaul neveltetési koriilményekre is ko-
vetkeztetnek az egyén kiejtésébdl, amelynek pontossaga barmely
nyelvben a koznyelv viszonylagos egységességének fliggvénye). A
nyelvi érzékenység, illetve egymas anyanyelviiségének elfogadasa
csokkenti a szituacio esetleges félreértelmezhetoségét, mert éppen
nyelvi eszkozokkel igyeksziink eloszlatni a homalyt. Hasonloképpen
sokdig rejtve maradhatnak a vilag megismerésének, illetve explicit té-
nyekbe ontésének folyamataban fellelhetd tetemes egyéni kiilonbsé-
gek. Valamikor az idegen nyelvi vizsgaztatasban is ez volt a sorrend, €s
a nem zajos, kifejezden artikulalt leird szovegek hallasértési feladatai-
ban jolesd érzéssel detektaltak a vizsgaztatok (példaul a haz koriili ma-
darak leirasaban a vizsgdzd 6tot ismert €s csak kettét nem) a szamok-
kal is konnyen kifejezhet6 székincstudast, illetve annak hianyossagait.
Egy mai hallasértési feladatban inkabb olyan kérdéseket kapunk, hogy
irja le azt a helyzetet, amelyben ez a tarsalgas zajlik vagy milyen kap-
csolatban all egymassal a négy szerepl6 koziil a két holgy stb. Vagyis
azt latjuk, hogy a vizsgalodasok mélyebbre asnak a nyelvi értésnél (a
propozicio szintjénél) és teljes értelmezést, szoveginterpretaciot varnak
el. (Bardos, 2000, 135.) Ugyanez lejatszodhat az olvasas-értésben is, de
ha ez nincs bejelentve elére vagy nincs begyakorolva, akkor bizony
konnyen el6fordulhat, hogy ,,ferde lesz a torony” (PISA-vizsgalatok).
A tények felidézését, ¢s a veliik valo banni tudast természetesen gyak-
rabban kotjik az intelligencia-vizsgalatokhoz, mint a nyelviekhez.
Ilyenkor kertiliink nagyon koézel ahhoz az ismert laikus kérdéshez,
hogy bizonyos intelligenciaszint alatt talan nem is lehet atmenni egy
nyelvvizsgan? (Miért, talan mas vizsgan at lehet?)

Modern vizsgairanyzatok szerint tehat a valédi kommunikaciot jobban
imitalo, tényleges informaciohianyt athidalo, szociolingvisztikai szempont-
bdl autentikus vizsgaanyagok kerestetnek. Mindekozben a dontden nyelvi
vizsgalddas mar kiterjed a nyelvet folhasznalé személyre, vagyis pragmati-
kai szempontokat kovet, amely a képet arnyaltabbd, valésaghtibbé teszi,
ugyanakkor sokkal inkdbb megfoghatatlannd, ami a mérést és értékelést il-
leti. Az igy keletkezd validitas-problémak tjra és tGjra megkérddjelezik a
nyelvtudas-fogalom modellezhetéségét, marpedig valdsaghii konstruktum
felallitasa nélkiil nem készithetd jol validalhaté mérési eszkoz.



Kilenc tételben, tézis-szerlien soroltuk fel azokat a stlyos kétségeket,
amelyek miatt egy jelolt tényleges nyelvtudasanak pontos bemérését
szinte lehetetlennek tartjuk. E kételyek egy része nem ismeretlen a kor-
tars idegennyelvi értékelés elméletében €s gyakorlatdban, amelynek ko-
vetkeztében a nehézségek lekiizdése, illetve a negativ hatasok csokken-
tése érdekében a tesztszakma fontos védekezési eljarasokat fejlesztett ki.

ANTITEZIS: KORTARS TESZTELMELETI (ES GYAKORLATI)
VEDEKEZESI MECHANIZMUSOK

Az itt kovetkez6 bemutatas nem azt a célt szolgalja, hogy az els6
rész kilenc tételét vagy annak mondandojat tételesen cafolja. A felsoro-
las inkabb olyan, egymassal is gyakran egybefonddo kritériumrendsze-
rekre, elvarasokra, peremfeltételekre terjed ki, mint amilyen a vizsga-
landé készségek konstruktumanak pontos feltdrasa; autentikussag a
vizsgaanyagokban és a vizsgdztatokban; alapos és tlirelmes tesztfej-
lesztés, eldtesztelés, teljeskori validacio és igy tovabb. Ezek koziil va-
lasztottunk ki néhanyat: olyanokat, amelyek mar megvaldsul(hat)tak
(volna) a honi gyakorlatban is.

A VIZSGAZTATOK KIKEPZESE

Vizsgaztatonak legalabb hatvan szézalékban sziiletni kell. A kiproba-
las soran jonéhany nyelvtanarrdl kideriil, hogy kivalé tulajdonsagai el-
lenére vizsgaztatoi feladatokra csak kevéssé alkalmas, ha éppen nem
alkalmatlan. Nem a szokvanyos vizsgaleirasok elvarasaira gondolok —
a vizsgaztatod ne legyen folényes, viselkedése legyen szolid, nyugodt,
osszefogott, kiegyensulyozott, kellemes &s deris — mert ezeket a
jomodorra utald tulajdonsagokat tobb szaz mas szakmaban is elvarhat-
jak. Az igazan jo vizsgaztatd legnagyobb erénye kiilonleges kommuni-
kacios érzékenysége, amelynek rugalmassaga, alkalmazkodo képessé-
ge a zaloga annak, hogy a jel5lt atjusson a tils6 partra. (igy lesz a vizs-
gaztatobol révész, a jeloltbol utas és a vizsgabdl alig feledhetd, nagy
utazas...) Az igazi kommunikatori feladat (vagyis képletesen szolva az
obulus eldcsalogatasa) az, hogy a jelolt megszdlaljon. Mindehhez a
vizsgaztatoban velesziiletett empatia, sokrétli és tag hatarok kozott
mozgo apropokészség sziikséges, amely tobbnyire finoman arnyalt kér-
dezési technikaval parosul.

A vizsgaztatd magatartasanak szilardsagat az adja, hogy az egész
hangulatkelté6 kommunikacié folyama mogott egy csendes hatarozott-
sag van jelen — mintha egy tavolrdl, messzirdl, kiviilrél figyelo szelle-
mi Iény volna jelen, aki a dontéseket hozza — mert barmi, ami elhang-
zik, nem keriilheti el az értékelést. Elképzelhetd, hogy erre a munkara



sziletni lehet €s elofordulhat, hogy van aki élvezi is; egyvalami azon-
ban bizonyos: szinte egyetlen olyan komponense sincs a fenti tulajdon-
sagoknak, amelyet ne lehetne képzéssel, célzott tréningekkel fejleszte-
ni. Erre mar csak azért is sziikség van, mert mint tudjuk, a nyelvtudas
iranti elvardsok valtoznak; 1j, specialis okokbdl fejlesztett vizsgak je-
lennek meg, amelynek kovetkeztében a vizsgaztatd viselkedése is cél-
zott kell legyen. A tréningeknek nem csak az a célja, hogy az egyetlen
vizsgaztatdban rejlo képességeket az egyén optimumara emelje, hanem
az is, hogy a vizsgaztatok osszességének optimumat mint statisztikai
atlagot, az elfogadhatobdl a j6 vagy még inkabb a kiemelkedd, kivalo
kategoéridk felé kényszeritse. Az is egyfajta kiképzés, ha a vizsgaztato
részletes megoldasi kulcsot kap, hogy milyen valaszokat fogadhat el
egy fix valaszokbdl allo sorozatban (amelyek koziil a jelolt valaszt).

A vizsgaztatok feljavitasara szolgald tréningek akkor kezdtek soka-
sodni, amikor a diszkrétpontos tesztelés tiindoklése és bukasa utan az
ugynevezett szubjektiv elbiralasu teszttechnikak tobb hulldmban visz-
szatértek. Ilyenkor a tesztelok (pontozok) kovetkezetességén mulik a
megbizhatdsag kérdése. Amennyiben tobb pontozd eredményét vetjiik
egybe ugyanarrol a dolgozatrol, a dont6 mozzanat a megegyezés foka
(vizsgaztatok kozti megbizhatosag). A masik esetben egyetlen teszteld
ugyanazt a feladatot bizonyos id9 elteltével ujra értékeli. A két értéke-
1és kozotti megegyezés foka az adott vizsgaztatd kovetkezetessége.

Az eddigi leirdsok irasbeli feladatokat sejtetnek, jollehet a megegyezes
foka a szdbeli vizsgak rendszerint két vizsgaztatoja kozott is felmertil,
fliggetleniil attdl, hogy egyikiik inkabb vezette a vizsgat, a masikuk in-
kabb értékelt. Rutinos vizsgaztatok képesek ezeket a szerepeket egy jelolt
vizsgdja soran is valtogatni — ilymodon hamarabb lehet a természetes tar-
salgas képzetét kelteni —, viszont nagyobb sziikség van a felek apropo-
készségére. A vizsgaztatas és az elbiralas ugy is elvégezhetd, ha szigora-
an koriilhatarolt kérdés-szekvenciakkal dolgozunk (mert a kiképzés soran
ezeket elsajatitottuk), akkor viszont le kell mondanunk a szabad vizsgaz-
tatasrdl és hol a vizsgaztato, hol a jelolt kényszertil megnyilatkozni olyan
témakban, amelyeket Onként sohasem valasztottak volna. Miutdn a
kontrétsagra s objektivitasra valo torekvés ,,szent tehén” a nyelvvizsgak
vilagéban, mind a kérdezésben, mind az osztalyozésban ismét feliitotte a
fejét egy tulzott analitika (példaul til részletes pontrendszer), amelynek
oltaran nem egy vizsga vagy vizsgaztatd felaldozza a jel6ltrol nyerhetd
egészleges nyelvi képet. Mindezek ellenére fontosabb, ha a vizsgaztatok
kozott van megallapodas, részletes és egyeztetett megallapodas arrdl,
hogy miként fognak biralni, mint ha ez csak ad hoc torténik (ahogy az az
egyetemi szobeli vizsgdk esetén bevett szokds). Az a lehetdség, hogy az
elbiralas objektivitasat a jol képzett vizsgaztatok szamanak novelésével
fokozzuk ,halva sziiletett Gtlet”, amely megbukik a nyelvvizsgak kivite-
lezhetdségének pénziigyi kritériumain.



Tagadhatlan viszont, hogy megfeleld vizsgaztatoi felkészités esetén
az elézo fejezetben felsorolt negativumok egy része kikiiszobolhetd
vagy hatasuk csokkenthetd. Megfeleld kommunikacios stratégiakkal a
mérés mint nem kivant beavatkozas ténye felejtethetd. Hasonldképpen,
a vizsgaztaté megteheti, hogy nyelvi-személyi varazsaval feledtesse a
vizsgahelyzet irrealitasat és nyelvhasznalataval keriilje a vizsgaszitua-
ciobol egyébként gyorsan felgyomosodo, inflalodott nyelvi formakat
(ezen a ponton természetes atfedést érzékeliink az autentikussag kérdé-
sével is). A nyelvi produkciok egybevethetségét lehetdvé teszi a kozo-
sen kialakitott, elfogadott s be is tartott skalarendszer, amelynek ko-
vetkezetessége szinte fontosabb, mint az a tény, hogy megkdzelitése
analitikus vagy egészleges. A kiilonféle performancia-modellek gyara-
podasa performancia-teszteket sziilt, amelyek kritériumorientalt méré-
seket preferalnak. Az eddigiekben tehat azt lattuk, hogy a vizsgaztatok
megfeleld felkészitése a vizsgaztatds mindségének egyik legfontosabb
(human) tényezdje, amely jelentés mértékben csokkentheti az el6z6 fe-
jezetben tamadt kételyeinket.

AZ AUTENTIKUSSAG KERDESE

Az autentikussag fogalma szdmos metamorfozison esett at az utdbbi
néhany évtizedben. Eredeti fogalma inkabb tankonyvirdi fogalom, szo-
vegvalogatasi igény, és egyszerlien csak adekvatsagot jelentett abban
az értelemben, hogy a valasztott sz6veg ugyanolyan legyen, mint a tob-
bi ilyen kérnyezetben szerepld szoveg (szaknyelvi jegyzetek orok di-
lemmaja). A nyolcvanas években azonban — a kommunikativ nyelvta-
nitas €s tesztelés igényeit kielégitendd — az autentikussag fogalma az
eredetiséggel lett azonos. Autentikusnak tekintettek minden olyan szo-
veget, amely valahol megjelent, és mind a tanitdsban, mint a tesztelés-
ben ilyen ,eredeti” szovegeket hasznaltak. Ekkor kertilt a ,,nem-erede-
ti” szovegek mellé a ,,nem-autentikus” kétségkiviil negativ konnotaci-
0ju mindsitése, és még jo ideig eltartott mire az autentikus és nem au-
tentikus Osszefliggést a szakemberek is képesek lettek egy skala két
végpontjaként értelmezni. Ez azonban nem segitett azon a tényen, hogy
az eredeti kornyezetébol kiemelt ,,eredeti” szoveg sok esetben nagyon
is mesterségesnek hatott, vagyis nyilvanvaldva valt, hogy az autenti-
kussagnak ez az értelmezése nem megfeleld az idegen nyelvi mérések
szamara (az autentikussag altalanos pedagogiai karrierje még késdbb
kezdodott).

A fogalom fejlédésében Widdowsonra (1978) és Bachmanra (1990)
szokas hivatkozni, a fogalmi valtozasok lényege pedig az, hogy az au-
tentikussdg nem eredetiséget jelent, hanem egy sajatos kapcsolatot,
amely a szoveg, a tesztfeladat és a szoveget olvasd személy kdzott jon
l1étre. Egészen egyszerlien szdlva: Ringo Starr személyes valsagairdl



sz016 cikk ,eredetisége” a fellelt helyen, a Rolling Stone magazinban
nyilvanvalo, autentikussagat viszont az adja, hogy akadnak olyanok,
akik ezt el tudjak olvasni, meggértik, és stilusat is értékelik: szamukra ez
a szoveg ,autentikus”. Lehetnek viszont tobben is olyanok, akik ezt a
szoveget olvasva nem értik és nem is értékelik a szerzd erdfeszitéseit:
szamukra a sz6veg nem autentikus. Ebbél az kovetkezik, hogy az au-
tentikussag a jeloltekben (tanulokban, fogyasztokban) meglévd tulaj-
donsag, amelyet mintegy hozzaadunk a széveghez. Egyfajta interakci-
orol van tehat szo, amelyben egyértelmiivé kell tenni, hogy milyen szi-
tuacidban, milyen céllal kell véghezvinni a nyelvi feladatot, illetve az
mikor tekinthetd sikeresnek. Az interakcids autentikussadgon kiviil szo-
kas még szituacids autentikussagrol beszélni, amely azt jelenti, hogy a
szoveg (vizsgafeladat) nyelvi kihivasai, illetve a feladat jellemz6 vona-
sai megegyeznek azokkal a tipikus tulajdonsagokkal, amelyek a cél-
nyelvi élethelyzetekben elvarhatok. Félé azonban, hogy az autentikus-
sagrol folyo meglehetdsen elméleti fejtegetésekhez képest a fogalom
valamely kiterjesztése sziikséges, amely valamiképpen a természetes-
séget is kell hogy tartalmazza, mégpedig Ugy, ahogy az a célnyelvii
helyzetben természetes. Ilyenfajta természetesség az is, hogy a szove-
get nem azért olvassuk, hogy megértsiik a formalis jelentését, hanem
azért, hogy a szoveget ir6 szerz6 szandéka szerint cseleked;jlink, az in-
formacié megosztasatol a gondolati miiveleteken at egészen a végleges
cselekvésig (ha sziikséges). Egy szovegértési feladat tehat akkor auten-
tikus, ha a megértett kozlendovel tenniink kell valamit (1asd teljes szo-
veginterpretacio), mindehhez azonban a magyarorszagi tanitasi és tesz-
telési gyakorlat még nem szokott hozza kell6képpen.

A VIZSGALANDO KESZSEGEK KONSTRUKTUMANAK FELTARASA

Kiilonleges vizsgak esetén kifejezetten ebbdl a célbol végrehajtott
sziikségletelemzéssel pontosithatjuk a feltételezett nyelvtudas-fogalom
valos konturjait, és ezzel olyan célképzetet alkothatunk, amely egy-
arant megfelel a vizsgaztatok, a vizsgazok és a vizsgat elfogadok elva-
rasainak. A vizsgaland6 készségek konstruktumainak — pszicho- és
szociolingvisztikai képzédményeinek — leirdsa azonban nem csekély
feladat, amely komoly kutatast igényel. A konstruktumok konkrét fel-
tarasa kozelebb hozza azt az idészakot, amikor mar valoban Ggy érez-
hetjiik, hogy a nyelvtudas-fogalom mint komplex képzet approximaci-
oinkkal jobban megfoghatd. Ezzel a mozzanattal a modern tesztelmé-
let etikai elvarasokat is ki kivan elégiteni. Minthogy a nyelvi jelenség
csak indirekt médon mérhetd, a konstruktum megalkotdinak kotelessé-
ge, hogy e célképzet felépitésében ezt a megkozelitést, a vald vilaghoz
illeszkedd megfeleltetést a lehetd legnagyobb mértékben tokéletesit-
sék. E kisérletezés eredményeként a nyelvtudas fogalma mint célkép-



zet egyre jobban leirhatonak tiinik, ami lehet6séget nyujt arra, hogy mi-
nél pontosabb méréeszkozoket készitsiink. (v.6. Hock, 2001)

TESZTSZERKESZTES, TESZTFEJLESZTES, VALIDACIO

Az alkalmazott nyelvészet mar a diszkrétpontos tesztelés kifejlodése
idején frigyre lépett a matematikai statisztikaval. Ez a docimologiai ha-
zassag rendkiviil megbizhaténak bizonyult, hiszen még a klasszikus €és
modern tesztelmélet kozotti valtas sem sodorta el, hanem éppen hogy
megerdsitette, még kidolgozottabba tette a tesztek tervezésének, irdsa-
nak, Osszeallitasanak, kiprobalasanak, majd feljavitadsanak meglehetd-
sen jol kitaposott ttjait. Ma mar az a szemlélet valt uralkodova, hogy a
szerkezeti validitas feldleli a korabbi validitas-tipusokat a validacid
donté mozzanatait az ebben az értelemben vett bevalas fémjelzi mint
dont6 momentum, amelyekhez képest az érvényesség mas kategoriai —
bar fontosak, de mégiscsak — masodrendiiek (tokéletes reliabilitassal is
lehet kissé (vagy nagyon) félrehordani). Az egyre fejlddd Gj matemati-
kai megoldasok nagyobb bizonyitd erdvel ruhazzak fel a tesztkészito-
ket, viszont az empiria cafolhatatlan pompéja gyakran hattérbe szoritja
az alapvetd kérdéseket: a validitas problémait.

A HELYES GYAKORLAT MINT MORALIS FELTETEL

A nyelvtudas megitélésének korlatait jelentdsen visszaszoritana az a ko-
vetelmény, amelyet akkreditacids testiiletek, vizsgaszovetségek, nemzet-
kozi eldirasok stb. probalnak elérni, hogy minden idegen nyelvi mérési és
értékelési cselekmény betartsa e nemzetk6zi szakma mar elért, kutataso-
kon alapul6é magas szintjét a tesztek tervezeésétol egészen a dokumentala-
sig. Fontos része ennek a folyamatnak a standardizalés, valamint az etalo-
nok kialakitasa, amely el6feltétele a csereszabatossagnak. A helyes gyakor-
lat kovetelményének betartdsa méltanyossagot biztosit, amely azt jelenti,
hogy a Magyarorszagon nyelvvizsgat tevé nem jar rosszabbul, mint barhol
masutt a vilagon (v. 6. David, 2002). A helyes gyakorlat tovabbi eljarasai-
nak felsorolasa még folytathatd. Félo azonban, hogy a folytatdsban sem ka-
punk feleletet azokra a dilemmakra, amelyek a nyelvtudas pontos megité-
1ését korlatozzak, és amelyeket az elso fejezetben bovebben ismertettiink.
Valamely konkl(izié mégis levonhatd az igy kialakult helyzetbdl.

SZINTEZIS: KETELKEDUNK, TEHAT... FEJLODUNK?

Szemlézésiinket kovetden megallapithatjuk, hogy a nyelvi mérés és
értékelés elmélete és gyakorlata erdfeszitéseket tesz arra, hogy a nyelv-
tudas megitélésének korlatait feloldja. Ugyanakkor az etikailag elvarha-



19, a tesztelés mai fejlettségének megfeleld helyes gyakorlat betartasa és
betartatasa kivannivaldkat hagy maga utan. Piaci érdekek miatt szamos
nemzetkozi vizsgaztatd testiilet szakmailag mar talhaladott teszteket
mikodtet, mert csak igy képes kihivéival versenyben maradni, illetve —
remélhetéleg — teszttechnikait fejleszteni. Marpedig nem etikus egy ré-
gebbi korszak tesztelési technikait alkalmazni, hiszen azéta mind a tani-
tas, mind a vizsgakat megrendelok célképzetei torténetileg megvaltoz-
tak, ezért el6fordulhat (amelyre mar korabban céloztunk), hogy a ,,be-
valas” a vizsgan, illetve a ,,bevalas” a valos életben eltéréseket mutat.
Az elvarhato helyes gyakorlattol valé lemaradés csak tovabb noveli a
nehézségeket a jeloltek valddi nyelvtudasanak pontos megitélésében, és
erre a tényre a legtobb esetben ra sem joviink, mert hianyzik vagy hia-
nyos az egész mérés validacidja: a turpissag rejtve marad.

Masfeldl nemcsak egyszeriien lépéstartasrol van szo. A korszerliség
kérdése koriil valodi csata folyik a tesztelés vilagaban. Egyesek nem-
csak nosztalgiabol allitjak manapsag, hogy a jelolt formalis nyelvalla-
potat, profiljait tiirelmesen végigbongészni képes diszkrétpontos tesz-
telés legalabb olyan jol josolta az egészleges nyelvi teljesitményt, mint
mostanaban a perfomancia-tesztek. Annyi remélhet6leg mar eddig is
kideriilt, hogy nem abban kételkedtiink igazan, hogy az idegen nyelvi
mérés és értékelés esetleg ne tudnd megmérni a nyelvvizsga éltal el6-
csalogatott, tobbnyire szerénynek tiind nyelvtudas tetten ért darabjait.
Az elso fejezet k6zEéps6 vagy végsd pontjaibol kivilaglik, hogy sokkal
jobban izgatnak benniinket azok a jelenségek, amelyek a kortars vizs-
gatechnikak szamara vagy nem elérhetok, vagy csak egyszeriien még
nem keriltek a teszt-szakértok latoterébe (jellegzetesen ilyenek példa-
ul a nyelvi beidegzédések mélységére vonatkozo vizsgalatok, a nyelvi
tokéletlenségek miikodoképességet még nem zavard valtozatainak el-
fogadasa, az értettség eredményességének manipuléciokkal torténd bi-
zonyitasa, avagy a tudatossag aranyainak fokozasa a nyelvhasznalat
stratégiaiban és igy tovabb). Nem kétséges, hogy a nyelvtudas fogal-
manak bioldgiai, genetikai, neuro-pszicholdgiai, pszicho- és
szociolingvisztikai, illetve altaldban véve nyelvpedagogiai elemzése
tovabbi elméleti modellekhez juttatja a kutatdkat. A korszer(i nyelvpe-
dagoégiai célkitlizések — és veliik egyiitt a nyelvi méréseké is — gondos
sziikséglet-felméréseken alapulnak. A célok eléréséhez elengedhetetlen
modszerek kutatasa a tesztalkotok munkajat is megkonnyiti. Nyelvi el-
varasaink, szakmai meggy6z6déseink, teszttechnikai dogmaink vona-
tan azonban a nyelvtudas szamos apré megalloja, allomasa mellett las-
sitas vagy megallas nélkiil suhanunk tovabb. Erdemes ezeknél egy ki-
csit elidézni, megujulni, felszabadulni ...

Jelen irasmiben szapora a kétely, de ritka a haritott kételkedés. A
megvalaszolatlan kérdések, a naponta megujuld szakma arra szorit
benniinket, hogy alland6 kutatassal kisért tesztfejlesztéseket képzel-



jiink el — méghozza latétavolsagban hossztava tanitasi célkitlizéseink-
tél. Van egyaltalan barmi mas lehetdség?
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ALKALMAZOTT NYELVESZETI AXIOMAK A
NYELVPEDAGOGIABAN

USUS: AZ EMPIRIA VILAGA

mellett intenziv nyelvtanfolyamokat vezettem a MUOSZ nyelvis-

koldjanak szakmai igazgatojaként — radidsoknak, szerkesztOknek,
ujsagirdknak. El6fordult, hogy riportot is készitettek velem, s koziilik
az egyik — Ungvdry Ildiké — ma is jeles radids, makacsul azt kérdezget-
te télem — amikor hasonlé makacssaggal torténelmi elédokre hivatkoz-
tam —, hogy melyik az én mddszerem (holott 6 is részese volt forrd
vagy jeges, illetve forro és jeges 6raimnak). Nem lehetett nem meghal-
lani ezt a kérdést, ugyanakkor egy villanas alatt ra kellett jonném, hogy
én, aki szemrebbenés nélkiil hasznaltam a régi mesterek fogasait mo-
dern kontextusban — ahogy az mas miivészetekben is elfogadott — soha
nem gondolkodtam olyan terminolégia szerint, hogy mi vagy melyik az
én modszerem. Marpedig minden tanarnak van sajat modszere, amely
nem mas, mint tobbnyire bizonyitatlan meggy6zddések csakis 6ra jel-
lemz6 halmaza. Nem vagyok kiilongsebben dadogos tipus, de ott, a ri-
port kdzepén tobbszor is probaltam belefogni, mikézben Ildiko vissz-
hangozta: ,,A magaé melyik? De a magaé, melyik?” Nem tudtam ott és
akkor erre a kérdésre tisztességesen valaszolni, bar azoéta is vallom,
hogy jobb, ha a gyakorlo nyelvtanar legalabb 6tévenként felallit egy
prioritaslistat, ha meg akarja 6rizni szakmai céltudatossagat. Megpro-
balhatom reprodukalni a sajdtomat most, a htisz évvel ezel6ttit (azt szo-
kas persze mondani, hogy fiatalabb kordban az ember rendkiviil mé-
lyen és rendkiviil pontatlanul gondolkodik). Pontatlan gondolkodasom
egyik jellemzodje éppen az volt, hogy gy el voltam foglalva a magam
biivészkedéseivel, modszertani fogdsaival, hogy meg sem probaltam
feltérképezni azt, hogy a fogadd oldalon megvan-e a tanulési stratégi-
aknak az a variabilitdsa, amely nélkiil a kooperacié lehetetlen. De sze-
rencsém volt; mi még nagyon hasonl6 iskolai idélumokbdl (barlangok-
bdl) bujtunk elé — a Bacon-i fogalmak elitista, akkor inkabb ,,szoc-real”
értelmezései szerint.

Amint belépsz egy osztalyba, kifiirkészhetetlentil régi genetikakat
hordozé emberi lények kozé 1épsz be, akik akarha csak tengddnek,
akarha élénken gondolkodnak, pszichikai értelemben ingerelhetdek,
szeretve-gyllolve élnek. A koztiik 1évé kapcsolatok haldjaba kell té-
nyezdként belépned, mert mindig az emberek kozotti kapcsolatok fon-
tosak, és nem a targyi koriilmények. Az empatia csigahazabdl kell fi-
nom szarvacskakkal tapogatni, simogatni, kutaszkodni, érzékenyen ki-

Idestova hasz esztendeje annak, hogy az ELTE-s {6 tevékenységem



bogozni, hogy milyen az érdeklddésiik, milyen a beallitddasuk, mivel
motivalhatok, hogy csabithatoak legyenek a szellemi kalandra, a cél-
nyelv rejtekébe vezetd, gyakran maginyos Osvényeken. Erzékeny,
kommunikécios ,,felfedezlek”-jaték ez, amig kitapinthatova valik,
hogy szamukra mi a humoros, mi a dramai, mi valt ki sokkhatast, vagy
éppen nyugalmat, megelégedettséget. Erdeklddésem tehat pedagogiai-
pszicholdgiai, de érzelmi terepeket is kivan feltérképezni, mert moti-
valni akarok: el akarom csabitani dket, hogy a nyelvtanulas jegyeseivé
valjanak. Amikor mar olyan érzékenyen reagalok a csoport rezdiilései-
re, mint Galvani békacombja, akkor €s csakis akkor tudom megitélni,
hogy a pedagdgiai rdhatas mely zsilipjeit nyissam fel: milyen iddzités-
ben, milyen adagolasban, milyen dézisokban.

A nyelv €16 hang, €16 test, életszerlisége egészlegességében rejlik.
Soha nem tudtam bizni az olyan nyelvi tanagyagokban, amelyek elo-
szor szemen at érkeztek el a didkhoz. Tobbnyire ott is maradtak a pa-
piron, ahogy a festék, amelybdl a szavak vétettek. Igazi , fiiltiprast”,
hallas-felnyitogatast végeztem — tanteremben és laborban — kezddknél,
alkezd6knél és haladoknal egyarant. Képekkel és targyakkal
kontextualizaltam, s ha mindenaron terminoldgiat is kell hasznalnom,
modszeremben dominaltak az eklektikus direkt mddszer, a kései audi-
ovizualis mddszer elemei egy csipetnyi kommunikativval, amelyet
azon melegében ismertem meg 1980-ban, Canterbury-ben. Ez nem
akadalyozott meg abban, hogy audiolingvalis gyakorlatanyagon
laboroztassak, sem abban, hogy nyelvtani-forditoban tanitsak politikai
Ujsagnyelvet, de abban sem, hogy Gouin-sorokkal memorizaltassak
sztorikat. Barmely modszer, mddszertani fogés koriilménnyé egyszeri-
sodik, ha van mibdl valogatni. Sokféle tananyag jo, ha nem egyet, ha-
nem tobb tucatot ismer valaki részleteiben is. Ha valahol biztositott az
intenziv szakaszokkal tarkitott magas oOraszdm, akkor az intenziv
nyelvtanulds mint allapot valik uralkoddva, az diktal, s lendiiletével
mint ocsut, kiszorja az életképtelen tananyagokat, mddszereket és —
szerencsés esetben — a szakmailag életképtelen tanarokat is.

Lopva korbepillantok, és latom, hogy néhany arcra kitil a fajdalom:
mi ez a bajcsalmatagos boédorgds a mult emlényein, mi ez a haszonta-
lan nosztalgidzas? Ma van ma, €s most nem igy van, és kiilonben is az
eldadas cime ,Alkalmazott nyelvészeti axiomak a nyelvpedagogiaban’.
Hat éppen ez az! Mar jo ideje beszélek egy lehetséges tanari viselke-
désrél, mar jo néhany elvet felsoroltam, s vajon akadt-e kozte akar csak
egyetlen nyelvészeti? Lehet, hogy a nyelvtanitds napi gyakorlataban
nincs is semmi ,,nyelvészeti”?



RATIO: AZ ESZERVEK VILAGA

Amennyiben a cim az, hogy ,Alkalmazott nyelvészeti axiomak a nyelv-
pedagdgiaban’, akkor a kovetkezd megallapitasokat illik bizonyitani:

(1) 1étezik olyan, hogy axioma, €s nem csak a természettudomanyok
vilagaban;

(2) léteznek alkalmazott nyelvészeti axiomak;

(3) 1éteznek axiomak a nyelvpedagdgiaban is;

(4) a nyelvpedagogiai axiomak kozott vannak alkalmazott nyelvé-
szetiek is.

Végezetiil persze hozza kellene tenniink, hogy a legutolsé érv azt
implikalja, hogy a nyelvpedagogiaban f6llelheté axiomakbol tobb van,
mint az alkalmazott nyelvészetiekbdl: ugyanezt a gondolatot sugallja a
focim is.

Az axidma olyan alapigazsdg, olyan feltételezés (posztulatum),
amely gyakorlati tapasztalatok széles korti altalanositdsan alapul.
Tobbnyire nem bizonyitott, de elfogadasa kivanatos, mert segitségével
egész elméleteket lehet levezetni. A koltészetnek is felfoghatd geomet-
ridban ¢és matematikdban egész axioma-rendszereket fejlesztettek ki,
amelyeken teljes matematikai rendszerek nyugszanak. (Ilyenek voltak
példaul Euklides elemei, vagy Cantor halmazelmélete. Méara mar
mindkét rendszer mas megyvilagitasba kertilt.)

Az axiomakat egyszer(i dolgoknak kell elképzelniink, amelyek néha
meghazudtoljak a vagyat vagy a tapasztalast, példaul a parhuzamosok
a végtelenben sem talalkoznak. Vagy két ponton keresztiil csak egyet-
len egyenes htizhat6. Vagy egy mulatsdgosabb: ha egyszer egy egyenes
belemegy egy haromszdgbe, akkor ki is kell jonnie beléle. (Mas terii-
letekre ezek a dolgok mutatis mutandis sem alkalmazhatoak, példaul,
ha egyszer a tananyag egy tanuloba belemegy, tavolrol sem biztos,
hogy ki is jon beldle...)

NEM TERMESZETTUDOMANYOS AXIOMAK

Nem valdszinti, hogy hosszabb tavon értelmes ez a cim, hiszen so-
kan azt is vitatjak, hogy miként kell manapsag a tudomanyokat felosz-
tani. Egyesek szerint példaul a pedagdgia is az élettel kapcsolatos tudo-
many, hiszen él6lények ontogenezisét segiti el és ennyiben természet-
tudomanyi alapokon nyugszik; miikodése, hatasa kisérletekkel kovet-
hetd. Természeti tényeken alapulnak az axiomak is, és ezek kozott az
egyénnek azt az adottsagat, hogy képes megtanulni egy nyelvet, biz-
vast tekinthetjiik axiomatikusnak. A genetikai kodoltsagnak ez a felté-
telezése csak posztulatum, 1étezése nem bioldgiai tény, csak elvaras. A
nyelvelsajatitd berendezés (LAD) tehat genetikai allandd, amely — dar-



winista elképzelések szerint — evolucid eredménye és amelynek segit-
ségével legalabb minimalis szocializacié mentén a nyelvi készség szin-
te varatlanul, teljes fegyverzetben pattan el6. Régdta €s minden tudo-
manyos bizonyiték nélkil elfogadtuk mar ezt a tényt — axiomatikussa
valt — és meg sem lepddiink, hogy az iskolazatlan, apré gyermek mi-
lyen dermeszto tokéletességgel képes kifejezni kommunikativ szandé-
kait. Ez a természetes, és ha valamely gyermekben ettdl eltérd jelensé-
geket figyeliink meg, azt hajlamosak vagyunk mindjart patologias eset-
ként kezelni. E misztikus elfogadashoz képest sokkal kevésbé foglalko-
zunk azzal, hogy a nyelvtanulasi képesség lehet ugyan genetikailag ko-
dolt, de ugyanakkor egyéni optimummal limitalt. Az egyéni optimum
lehet olyan alacsony is, hogy az illet6 sosem képes fejét az elfogadha-
tdsag horizontja folé emelni — aminek persze leginkabb a gyakorlas hi-
anya az oka. Masfeldl, tobbekrdl sosem tudjuk meg, hogy milyen kiva-
16k lehettek volna, mert megelégedtiink az elfogadhatosag szintjével és
a tokéletesités fazisai rendre elmaradtak. Més készségfejlesztd targyak
is osztoznak ebben a hianyossagban, hogy tudniillik ,,nincs benniik a
kilométer”. Az iskolazasnak ezeket a turpissagait jotékonynak t(in ho-
maly fedi, bar az érintettek barmikor benyujthatjak a szamlat...

A fenti megszoritasok dacara bizvast allithatjuk, hogy talaltunk egy
olyan alaptételt, egy olyan posztulatumot, amely direkt médon nem bi-
zonyitott (kiillondsképpen nem tovabbi nyelvek tanulasa esetén), mégis
kénytelenek vagyunk sarkigazsagként kezelni nyelvelsajatitasrol,
nyelvtanulasrdl szold gondolatainkban. Mondjuk el hat még egyszer:
az egyed nyelvtanulasi képessége genetikailag kodolt, ugyanakkor
egyéni optimummal limitalt. Kétségkiviil talaltunk egy témankba vago,
»hem természettudomanyos” axiémat, igy ratérhetiink a kovetkezd lo-
gikai 1épésre, hogy tudniillik léteznek-e alkalmazott nyelvészeti axio-
mak, minthogy ez a jelenvalo is éppen az.

ALKALMAZOTT NYELVESZETI AXIOMAK

Valamikor sajatja volt a nyelvészeti gondolkodasnak a logikai for-
malizmus (példaul a spekulativ nyelvtanok idején), de a mult szédzad
dereka o6ta vagy a megfigyelések alapjan torténd bizonyitas, vagy a ki-
sérleti vizsgalatokbol kovetkez6 szamszerliségek uraljak a terepet.
Ujabb lendiiletet kaptak az empirikus vizsgalatok a fejlett matematikai
madszereket integrald szamitogépes lehetdségek. Mikdzben a vilag az
empiria siket tavaba meriilt, a dolgok lényegébe hatolé gondolat, az
axiomak rendszerére tAmaszkodo egészlegesség, kovetkezetesség kép-
zete kifakult, elhalvanyodott. Sok igazsdg van abban, hogy posztmo-
dern korunk a részletekrdl szold tudasunk magabiztossaganak diadala,
ahol a devians, a kiilonleges, az atmeneti érdekesebbé valhat, mint a
statisztikailag torvényszerii. Amikor viszont visszatériink egy-egy tu-




domanyag alaptételeinek vizsgalatdhoz, gyakran botlunk bizonyitasra
vagy6 posztulatumokba.

Ha megvizsgaljuk frissen hatrahagyott axiomankat (a nyelv tanulha-
t6), konnyen lehet, hogy nem csak az alkalmazott nyelvészet, hanem a
pszicholdgia és a nyelvpedagogia is tiistént jelentkezik rendszergazda-
nak. Ebben persze nincsen semmi meglepd, hiszen ezeket a tudomany-
agakat mar idestova szaz évvel ezeldtt rokonitottak olyan klasszikusok,
mint Sweet, Jespersen, vagy Palmer. A kérdés az — és itt most ez a fel-
adatunk —, hogy talalunk-e olyan alapigazsagokat, amelyeket az altala-
nos nyelvészet meghagy az alkalmazott nyelvészetnek, illetve amelye-
ket a pszicholdgia vagy a nyelvpedagdgia sem kivan elorozni. Vizsga-
lodasunkban célszerli jonéhany szerzo sszefoglaldo munkait megtekin-
teni és rogvest kideriil, hogy majdnem mindegyikiik kicsit masként je-
16li ki tudomanya hatarait.

Bar angolszasz folyodiratokban az elnevezés mar korabban is szere-
pelt, az alkalmazott nyelvészet intézményestilése eldszor az
Edinburgh-i Egyetem School of Applied Linguistics elnevezésében je-
lent meg Anglidban 1956-ban, majd 1957-ben Washington D.C.-ben
megalakult a Center for Applied Linguistics Kutatokézpont, dontden a
Ford Alapitvany segitségével. Céljuk végiil is az volt, hogy a nyelvé-
szeti tudast mas diszciplindkban, illetve szinte minden élethelyzetben
kozkincesé tegyék, amennyiben valamilyen nyelvi problémarol van
sz0. Strevens (1992) szerint a legf6bb teriiletek a nyelvtanitas, a nyelv-
politika és nyelvi tervezés, a beszéd és a kommunikacié kutatasa, a
szaknyelvek, beszédterapia (benne a jelnyelvek is), lexikografia és szo-
tarkészités, forditas és tolmacsolas és ezek alcsoportjai. Nem felada-
tunk itt a nomenklaturak részletes egybevetése vagy az, hogy az alkal-
mazott nyelvészet keretében mit kellene rendszerszertien kutatni, tani-
tani, megtargyalni: a kdnon mar tobbé-kevésbé kész (minthogy teljes-
séggel kész sohasem lehet). Mégis sziikség van arra, hogy legalabb fel-
sorolasszerlien érintsiik azokat a teriileteket, amelyekkel a legtobb al-
kalmazott nyelvész foglalkozna.

Tudnivalo, hogy ez a leltar sokat valtozott az 6tvenes évek ota, ami-
kor — foként Fries és Skinner hatdsat mutatva — szinte kizarolag a
nyelvtanuléssal foglalkozott. Még husz évvel kés6bb is, amikor Corder
(1973) sokat hivatkozott miive megjelent, hatlapjan még igy szdl az ol-
vaséhoz: ,,0f all the areas of ’applied linguistics’, none has shown the
effect of linguistic findings, principles and techniques more than
foreign-language teaching — so much so that the term ’applied
linguistics’ is often taken as being synonymous with that task.” Corder
konyvében egy olyan nomenklattrat talalunk, amely a nyelv és nyelv-
tanulas, a nyelvészet és nyelvtanitas, illetve az alkalmazott nyelvészet
kulonféle technikai koré épiil.



Language and language learning
Views of Language
Functions of Language
The Variability of Language
Language as a Symbolic System

Linguistics and language teaching
Linguistics and Language Teaching
Psycholinguistics and Language Teaching
Applied Linguistics and Language Teaching
The Description of Languages:
A Primary Application of Linguistic Theory

The techniques of applied linguistics
Selection 1: Comparison of Varieties
Selection 2: Contrastive Linguistic Studies
Selection 3: The Study of Learners’ Language:
Error Analysis
Organization: The Structure of the Syllabus
Presentation: Pedagogic Grammars
Evaluation, Validation and Tests

1. dbra. Corder (1973) f6bb témdi

Hasonl6 valtozasokat lathatunk tiz-tiz évvel késdbb Kaplan két
konyvében (Kaplan, 1980; illetve Grabe és Kaplan, 1992). Az utobbi
részletesebben a nyelvészet ¢és az alkalmazott nyelvészet viszonyat tag-
lalja; illetve az idegennyelv-tanulas legujabb fejleményeit; a masodika
nyelvi tesztelést, a nyelvpolitika és nyelvi tervezes kérdéseit, az irasbe-
liség, a nyelvhasznalat és a szakmak kérdését, az alkalmazott nyelvé-
szet és a computer-applikacidk kérdését, illetve a kétnyelviiség, tobb-
nyelviiség és tobbkulturdjusag kérdéseit vizsgalja. (Ebben az id6szak-
ban inkabb a pszicholingvisztika az, amely a gyermeki nyelvelsajatitas,
nyelvpatologia kérdéseit feszegeti, a nyelv és a gondolkodas viszonyat,
a nyelv és az agy mikodése kozotti osszefliggésekel is foglalkozik.)
Ma mar bizton allithatjuk, hogy szamos teriilet — a tesztelést6l a maso-
dik nyelvelsajatitason at a nyelvi tervezesig vagy a diskurzuselemzésig
— kelléképpen onalldsitotta magat. (Az elkiilontiléseknek kevés jobb
mutatdja van, mint a szekciok szaporodasa ¢és atalakulasa a jelen orsza-
gos konferencidk torténetében.) A tovabbiakban egy ilyen elemzés
folytatasa inkabb tudomanytorténeti jelentdségli lesz, amelybe biztos
bekertil Spolsky 1999-es enciklopédidja is a pedagdgiai nyelvészetrol.



180

Pedagogiai nyelvészet és alkalmazott nyelvészet
Nyelvészet és nyelvtanulas

Tarsadalmi hattér és nyelvpolitika

Otthon és iskola

A nyelvtanul6, a hatranyos tanuld

Masodik nyelvtanulds és iskolai kézeg

Nyelvtanitas, anyanyelvtanitas, tovabbi nyelvek tanulasa
Kommunikacios stratégiak, interkulturalis stratégiak, tanulasi stratégiak
Kontrasztiv €s hibaelemzések, metanyelv

Szaknyelvek, sziikségletelemzések

Masodik nyelv elsajatitasa

Idegen nyelv és masodik nyelv tanitasa

Tesztelés

Alkotok és intézmények

2. dbra. Spolsky (1999) f5bb témdi

A fenti gazdag nomenklatarak alapjan nyilvanvald, hogy igen sok
kulonféle érvényl alapigazsagot sorolhatunk fel — magyarazattal vagy
anélkiil —, amelyek mind megfelelnek az alkalmazott nyelvészeti posz-
tulatum kritériumanak. Ime néhany fontosabbnak tiin6 alaptétel (felso-
rolasunk mindamellett véletlenszerii):

(1) az els6 nyelven kiviil tovabbi nyelveket is képesek vagyunk elsa-
jatitani (hanyat?);

(2) a bioldgiai kodoltsag a nyelvelsajatitasban csak tarsadalmi inter-
akcioban érvényesiil;

(3) barmely nyelv erésen befolyasolja a gondolkodasunkat, de nem
determinalja;

(4) minden egyednek minden nyelvben sajat nyelvi profilja van (va-
gyis nem egyforman ,,j6” mindenbdl);

(5) minden idegen nyelvet elsajatité személy igyekszik az anyanyel-
vl besz€élohdz kozeliteni;

(6) a kiejtés kozelitésének esélyei korfiiggdek: fiatalabb korban job-
bak az esélyek;

(7) csak az elemzésre képes nyelvtudas képes a kreativ nyelvhasznalatra;

(8) egy masodik vagy tanult nyelven is fejlettebbek a passziv, mint
az aktiv készségek, az anyanyelvhez hasonld oriasi kiilonbséget azon-
ban csak kozeliteni lehet, megkozeliteni nem;

(9) az anyanyelvi tudasszintek meghatarozoak, mert a célnyelvben
csak annal gyengébb szinteket lehet elérni;

(10) a raforditott id6 egyenesen aranyos a tanulas eredményességével;

(11) a nyelvek kozotti tavolsag forditottan aranyos az eredményességgel;

(12) a nyelvtudas mérhetd stb.

Egyfeldl ugy tinik, hogy a felsorolés szinte végteleniil folytathatd,
masfeldl minél tobb posztulatumot sorolunk fel, annal t6bbszor tamad
az a benyomasunk, hogy kozottiik mar nem csak alkalmazott nyelvé-
szetiek talalhatok.



NYELVPEDAGOGIAI AXIOMAK

A nyelvpedagogia barmely fenti axiomat elfogadhatja sajatjaként,
hiszen a fenti alapigazsagok kovetkezményeit elméletében €s gyakor-
lataban egyarant koveti. Felallithatunk azonban olyan axiomadkat is,
amelyek pedagodgiai vagy tanulaselméleti vélt vagy valds alapigazsago-
kat fejeznek ki €s igy alkalmazott nyelvészetinek kevéssé tekinthetdk.
Lassunk ezek koziil is néhanyat, most sem fontossagi sorrendben:

(1) anyelvi tartalom (kiejtés, nyelvtan, szokincs, pragmatika) kozve-
titheto, tanithato;

(2) a nyelvi készségek (értés, kozlés, kozvetités) fejleszthetdek;

(3) a nyelvhelyesség €s a beszéd folyamatossaganak szembeallitasa
a tanitasban hamis, normalis esetben a kettd kéz a kézben jar;

(4) az iskolai tanulas mesterséges, mert kozos ¢lményt feltételez, az
elsajatitas viszont ontorvényi €s egyéni;

(5) a tanulés tanitassal segithetd, a tanitds nem artalmas;

(6) az olyan nyelvtanitasi elmélet, amely csak egyetlen modszerhez
vezet, téves;

(7) egyetlen mddszer sem hibatlan (akar elméletrél, akar gyakorlat-
rél van szd), mégsem bizonyithatd egyr6l sem, hogy alkalmatlan a
nyelvtanulasra;

(8) nagyobb esélye van a sikeres nyelvtanulasra annak, aki magas intel-
ligenciaval, fejlett memoriaval, nyelvtani érzékenységgel, j6 hang-meg-
kiilonboztetd készségekkel és fejlett tanulasi stratégidkkal rendelkezik;

(9) csekély esélye van a sikeres nyelvtanulasra annak, aki aggalyos-
kodik, bizonytalan, nem tolerans, gyengén motivalt;

(10) a nyelvtanitas jobban figyel az oktataselmélet, a didaktika sza-
balyszeriiségeire, mint a pszichikum miikodésére;

(11) a nyelv egyfajta mozgdsmiivészet, a nyelvtanitds mégsem kove-
ti a mozgasmiivészeti képzés részletességét, igényességét, alapossagat;

(12) bar az idegen nyelvek tanitasa gyakorlati jellegli, mivelése el-
méleti tudast feltételez stb.

Természetesen szandékos, hogy ezekbdl az axidomakbdl is éppen tizenket-
t6t soroltam fel, hiszen némi erudicioval és innovacioval ez a sorozat is foly-
tathat6. Példaul sem a curriculum-elmélet, sem a nyelvpedagogiai technolo-
gia sajatos posztulatumaira nem utaltunk ehelytitt. Ugy lenne tisztességes, ha
most ehhez a két axidmasorhoz j6 husz ivnyi magyarazatot csatolnank til-
csordulasig telve érvekkel és ellenérvekkel, hivatkozasokkal. Ez a munka
még elvégezhetd, de anélkiil is vilagos, hogy az axidmak besoroldsa koriil le-
hetnek vitak: az eredetvizsgalat soran lehetnek kétségeink. Az viszont nyil-
vanvalo, hogy e rokon teriiletek fejlodése inkabb taguld, mintsem integrald-
do mozgasokat mutat. Mint lattuk, kezdetben az alkalmazott nyelvészet
majdhogynem szinonimikus volt az idegen nyelvek tanitdsara vonatkozo



nyelvészeti elgondolasokkal. Az eltelt fél évszazad soran kezdetben halma-
zok metszetének latszik a fejlodés iranya, manapsag pedig valami szedercsi-
ra-szerti allapot jellemezheti a képet grafikailag. (ldsd 3. dbra) Ugy tiinik te-
hat, hogy az alkalmazott nyelvészet (és a nyelvpedagogia is) egyre tjabb te-
riilleteket integral magaba, mik6zben egymastol tovabb tavolodnak.

L.

I

Alkalmazott

nyelvészet Nyelvpedagogia

111

Tobbnyelviiségek

Nyelvpolitika

Alkalmazott
nyelvészet

Lexikologia,
szotarak

Szamitogép
alkalmazas

3. dbra. Az alkalmazott nyelvészet metamorfozisai



A NYELVPEDAGOGIAI AXIOMAK KOZOTT VANNAK ALKALMAZOTT
NYELVESZETIEK IS

Ez az alcim, vagyis a masodik fejezetben targyalt logikai sor utolso
darabja arra céloz, hogy a nyelvpedagdgia rokon- és alaptudomanyai-
nak vilagabol szarmazo axiomak (Bdrdos, 2000, 35.) szamszeriien na-
gyobb csoportot alkotnak, kiilondsen a pedagogia, a pedagogiai
eléadomiivészet, a pedagogiai pszichologia, a személyiség-, csoport-,
és fejlodéslélektan vilagabol szarmazoak, mint amekkorat az alkalma-
zott nyelvészetiek, beleértve természetesen a neuro-, pszicho- és
szociolingvisztikat is. Hasonlé aranyokra bukkanunk tetszOleges
nyelvpedagogiai szakmiivekben is. Ez azonban csak mennyiségre vo-
natkozé megallapitas és mint ilyen, csak illusztracio, nem tekinthetd a
lényegre vonatkozo megallapitasnak. A lényegre vonatkozo megallapi-
tas inkabb annak megitélése, hogy mekkora a tavolsag az alkalmazott
tudomanyok elméletei, illetve a nyelvpedagogia elméletei kozott, és f0-
ként, hogy mekkora a tdvolsag a nyelvpedagdgia elmélete és gyakorla-
ta kozott. (Bdrdos, 1997, 2000, 2001, 2002)



Nyelvészet Pszicho- Pedagogia Miiszaki Miivészet-
logia tudomanyok | tudomanyok
Altaldnos | Altalanos Altalanos Pedagogia Miiszaki Miivészet-
tudomad- | nyelvészet pszicholo- | (tantervelmé- | tudoma- tudoma-
nyok gia (fejlo- let, pedago- nyok nyok
szintje dés-, cso- giai mérés,
port-, sze- | neveléstorté-
mélyiség-, | net, stb.)
néplélektan,
stb.)
Alkalma- | Alkalmazott | Alkalma- Alkalmazott | Tavkozlés, | Mozgas-
zott nyelvészet zott pedagogia hiradas- mivészetek
tudomd- (pszicho- pszicholo- | (didaktika, technika, tanitasa,
nyok lingvisztika, | gia mérés, AV beren- | beszéd-
szintje szocioling- (pszicho- értékelés, dezések, IT, | csoportok
visztika, lingvisz- osztalyozas, stb.
neuroling- tika, szocio- | oktatastorté-
visztika, stb.) | lingviszti- | net, stb.)
ka, neuro-
lingvisz-
tika, stb.)
Nyelv- Anyelvpe- | Neveléslé- | Idegen nyelvi | Nyelvpeda- | Nyelv-
pedago- dagogia lektan, tantervelmé- | gogiai pedagogiai
giai elmélete pszichomet- | let, idegen technologia | eldado-
elmélet Pedagogiai | ria nyelvi didak- miivészet,
szintje nyelvészet tika, nyelv- a beszéd
tanitastorté- miivészete
net, teszttor-
ténet
Nyelv- Osztalytermi | Személyi- A tanitas AV beren- | Példamuta-
pedago- gyakorlat ség-fejlesz- | tervezése, dezések t6 beszéd-
giai tés, menete, hasznalata, | és mozgas-
gyakorlat pszicho- mérés, laborhaszna | technika,
szintje terapia, értékelés, lat, szami- | ének, zene,
kozosség- osztalyozas, togépes kultar- és
formalas, vizsgaztatas, | alkalmaza- | mivészet-
konfliktus- | stb. sok és mas | torténeti
kezelés, stb. osztalyter- | tudas
mi megol-
dasok

4. dbra. Szintek és tavolsdgok

Az utobbi néhany évben tovabb nott a szakadék a nyelvpedagogia el-
mélete és gyakorlata kozott, és ez nemcsak a nyelvtanarképzésre, ha-
nem leginkabb fajdalmasan a mindennapi iskolai gyakorlat szintjére is
érvényes. (Lasd 115. o., 13. dbra)



VERITAS: AZ ELMELET ES A GYAKORLAT VISZONYA

Szamos tanarképz6, mentor és koordinator, latogatd bizottsagi tag,
gyakorld pedagdgus és szaktudos jelentette mar a nyelvtanitasi szak-
maban kialakult torz viszonyokat: inkabb a szlik prakticizmus veszélye
fenyeget mintsem a tulzott elméletieskedésé (természetesen mindkét
sz€1ls6ség egyforman veszélyes). Mig egyfeldl a gyakorlat inkabb a ta-
nari intuiciobol és rutinbdl taplalkozik, az elmélet gyakran konyvekbdl
s ritkabban a kutatasbol. Ugyanakkor hianyzik a gyakorlatbdl sarjadd
kutatas, a 1étezd kutatas viszont ritkan egyesit intuiciét és rutint. A gya-
korlé tanarok nagy része nem kap 6sztonzést az elmélettdl, amelynek
kovetkeztében nincsen ardnyos, kiegyenstlyozott kapcsolat elmélet €s
gyakorlat k6zott, s6t inkabb szakadas érzékelhetd. Ervényes ez a jelen-
ség a tanarképzd intézmények vilagara is, ahol egyes intézmények el-
mozdultak egy erételjes alkalmazott nyelvészeti-nyelvpedagogiai kép-
z¢s iranyaba, mig masok a prakticizmus biivkérében élnek. Nem is az
elmozdulas a baj, hanem a lendiilet esetlegessége és indulatossaga,
amely lépten-nyomon megfeledkezik arrdl, hogy a két dolog egyiivé
tartozik. Természetesen sohasem gondoltuk, hogy az alkalmazott nyel-
vészet axiomai majd kivont karddal megjelennek az osztalytermekben:
a cs6vazas padok, a trappolds, a napsugarban remegd porszemecskek,
a fegyelmet szimulalo6 érdektelenség ritkan szell6ztetett szellemi életé-
ben; bar nemtudasuk nem mentesit. Az alkalmazott nyelvészeti —
nyelvpedagogiai tudatossag sziikséges, de nem elégséges feltétele a ha-
tékony nyelvtanitasnak. Most a tavolsag elmélet és gyakorlat k6zott —
akar distancia, akar intervallum — irdatlannak tlinik és nincs nyelvtana-
ri palya, amelyben ezt az ellentétet békévé oldhatja az emlékezés. Mi-
ért ne lehetne tobbszintli elvarasoknak tobb szinten megfelelni? Miért
ne lehetne a hozzdértés killonféle szintjein egyszerre — per omnes
scientiarum gradus — akarcsak kozépiskolas fokon, de tani-tani?
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A VESZPREMI EGYETEM TANARKEPZO
KARANAK TORTENETE

inden torténésnek szamos arculata van és ez az altalanossag
Megy egyetemi kar 1étrejottérol is elmondhaté. Ami egy intéz-

mény esetén a legkdnnyebben reprodukalhatd, az a rideg, lel-
tarkonyvhoz hasonlatos dokumentumok sora: van, aki ezt preferalja.
Az itt kovetkezd néhany oldal mégis inkabb az emberi és szakmai tor-
ténéseket helyezi az el6térbe — szdbeli interjuk alapjan. Ez nem jelenti
azt, hogy nem hasznaltuk a primer dokumentumokat a szakengedélyek-
tl a dékani jelentésekig, a tantervektdl a jelent6sebb tervezetekig vagy
palyazatokig — csak éppen eldnyben részesitettiik azokat a szovegeket,
amelyeken atiit a szobeli torténelem (az ,,oral history”) hangszine. B6-
ségesebb (és szarazabb) anyagot lelhet bar az olvasé a Veszprémi
Egyetem évenkénti értesitdiben, itt a belsd torténések attekinthetoségét
szeretnénk biztositani.

KONCEPCIO VAGY KENYSZER?

A kozépkor egyik legnagyobb vivmanya az egyetem, ami egy eszme,
illetve annak megtestesiiléseként egy intézmény. Hirnevet azonban csak
akkor vivhat ki maganak, ha a kettd k6zott 6sszhang van. Veszprém ko-
zépkori varos, amelynek rovid ideig volt felséfoku jogi iskolaja (1276),
de egyeteme nem kozépkori. Nem Bologna, hiszen nincs jogi kara; nem
Salerno, hiszen nincs orvosi kara; nem Parizs, mert nem iskolak egyesi-
tésébdl alakult; nem Oxford, mert nem egyhazi alapitasu intézmény, sét
még Pécsre sem hasonlit, mert Pécs legalabb a huszadik szazadban ha-
marabb kildbalt a kézépkori egyetemvesztés szégyenébol. Veszprémnek
kiilonosen a 18. szazad derekan (Volkra, Padanyi) nyilott volna lehetd-
sége arra, hogy papi képzését egyetemme tagitsa.

A masodik vilaghaborut kovetden Eurdpa-szerte inditottak szakiranyu
egyetemeket (példaul Svédorszag), igy az 1949-ben startolé Veszprémi
Nehézvegyipari Egyetem nem csak a legkivalobb magyar miiszaki fels6-
oktatasi intézmény kibdvitése, hanem egyben a tobb mint szdzéves ma-
gyar miiszaki felsGoktatasi elitképzés letéteményese. Egy miiszaki egye-
tem a miiszaki tudomanyok universitas-at dleli fel: a tengerbdl egy
csepp. Veszprémet azonban szakegyetemnek szantdk és igy kezdettol
fogva iszonyu terhet cipelt: be kellett mutatnia egy cseppben a tengert.
Hogy ez annyi éven at sikeriilt, dicsérje diakjait és tanarait: a szakegye-
tem ugyanis definicidjaban ellentmond az universitas, az egyetemesség
alapeszméjének, amely a tudomanyok szabad, jolesd, onkéntes egyiittlé-




térol szdl, attol virul. A szakegyetemi kalandbol Eurdpa hamarabb tért
magahoz: az ilyen iskolakat vagy bezartak, vagy teljes korli egyetemmé
fejlesztették (kivéve néhany intézményt, amelyek miiszaki foiskolaként
funkcionaltak). Miiszaki alapitds utan a Humboldt-i modellhez (bol-
csészkar, jogi kar, természettudomanyi kar) visszatérni lehetetlen €s nem
is célszerii: a jelenkor kihivasainak ez a szerkezet mar nem felel meg.
Modern, tobbkarti egyetemek alakultak ki Eurdpa-szerte a hetvenes és
nyolcvanas években, amikor Magyarorszagon az efféle mozgasokat még
nem a tudomanyszerkezet vagy a kutatés és az ipar kapcsolata alakitotta,
hanem egy kozpontositott, politikai-biirokratikus akarat, amely kisértet-
ként mas-mas arcot 6ltve az Uj évezredben is vissza-visszajar...

A nyolcvanas évek végén Veszprém — ha nem is varatlanul — de ab-
ban a helyzetben talalta magat, hogy nemzetkézi hire, szakszeri
gradualis képzése, elit tudosképzése dacara csak kevés hallgatot volt ké-
pes vonzani: megujuldsa stirgetévé valt. Koncepcid vagy kényszer? Bi-
zonyos — ¢s erre dokumentumok is utalnak —, hogy az egyetem mar ko-
rabban is tobbszor megprobalt kitdrni szakegyetemi bezartsdgabdl, és
vezetdi tisztaban voltak a nemzetkozi valtozasokkal is. A politikai hely-
zet viszonylag rovid idejli (1988-90) és emiatt forradalmian nagylépté-
ki valtozasai tényleges lehetdséget kinaltak az atalakitasokhoz. Ezt a le-
het6séget Liszi Janos rektor ismerte fel, aki rendkiviili elszantsaggal 1é-
pett at az akadalyokon. Nemcsak hitt abban, amit meg kivant valdsita-
ni, hanem realista is volt, igy a kis lépések taktikdjat kdvetve minden uj
szakot mar meglévo erények bastyai mogiil inditott el. Igy lett az () kar,
a Tanarképz6 Kar els6 szakja az 6téves angol-kémia tanari szak.

A TANARKEPZO KAR MEGALAKULASA: A TANSZEKEK ES A
NYELVI INTEZET

Részben a kiilsé koriilmények, részben a belso feltételek szerencsés
egybeesése kovetkeztében az attorés fényesen sikeriilt. A nyolcvanas
évek vége felé ugyanis vilagossa valt, hogy nem csak az idegen nyelvi
tanarképzés szorul reformra, hanem az idegen nyelvi képzés szerkeze-
te is gyokeresen atalakul. 1989-ben eltorolték az orosz nyelv iskolai ta-
nitasanak kotelezd jellegét, vagyis negyven év utan ismét szabad
nyelvvalasztas jellemezhette volna iskoldinkat. Ehhez azonban azonnal
tobb tizezernyi nyugati-nyelvszakos tanarra lett volna sziikség. Negy-
ven €v orosz nyelvtanulds utan a negyvenéves egyetem 1989 juniusa-
ban dontést hozott, hogy 1990 szeptemberében angol és kémia szakos
tanarképzést indit be. 1989. augusztusaban kérték fel az éppen itthon
tartozkodd Bdrdos Jendt az Angol Tanszék és a Nyelvi Intézet megala-
pitasara, aki ekkor még Fulbright vendégtanar volt a Rutgers Egyete-
men New Jersey-ben, ahol magyar intézetet hozott 1étre. A Veszprémi



Egyetem (és a régio iskolainak) kivald szinti nyelvi képzése, nyelv-
vizsgakozpont mivolta, kiemelt szintli szaknyelvi képzése volt az a ha-
gyomany, amelyre az immaron belsé feltételnek szamité Bardos Jend
tamaszkodhatott. A személyi feltételek megteremtésében harom lehet-
séges Ut rajzolddott ki: tamaszkodas a helyi erdkre, egy Gj nemzedék
felnevelése, valamint az import: magasan kvalifikalt szakemberek ven-
dégtanarsaga. Az elsé és a harmadik lehet6ség kiaknazasara mas tan-
székek esetében is sor keriilt; az idéigényes masodik lehetdség igérvé-
nyei mostanaban teljesiilnek doktori fokozatok formajaban.

Egy év alatt az egyetem létrehozta a Nyelvi Intézetet és benne az An-
gol Tanszéket, valamint bolcs eldrelatassal kialakitotta a Tanarképzo
Kart, amelyben a magyar hagyomanyoktdl nem eltitéen (Iasd Debrecen
az els6 vilaghabora utan), tobb évtizednyi hianyérzetet kovetéen ijbol
egylitt szerepeltek bolcsészeti- €s természettudomanyi tanszékek. Liszi
Janos rektor és az akkori vezetés érdeme, hogy a korabbi évtizedek el-
vetélt kisérletei utan végre egy mas tudomanyagban is képzés indult az
egyetemen, azzal a nem titkolt céllal, hogy az intézmény a viszonylag
kozeli jovoben betdltse az észak-dunantuli régio oktatasi-kutatasi koz-
pontjanak szerepét.

A Kar létrejottében a rektor megbizasa alapjan tobben is babaskod-
tak. A rektor 1989 szeptemberében kérte fel és bizta meg Németh Atti-
la egyetemi adjunktust azzal, hogy megfeleld szakemberek bevonasa-
val készitsék el az angol-kémia szakos tandrképzés tantervi programjat,
teremtsék meg és tervezzék meg a beinditandd képzés személyi és tar-
gyi feltételeit, valamint dolgozzak ki a részletes tantargyi programokat.
A program el6készitésében dr. Kurtan Zsuzsa egyetemi adjunktus is
részt vett. Miutan ebben az idészakban mar megtortént dr. Bardos Jend
felkérése, az engedélyezési eljarasban és a szakmai anyagok kidolgo-
zasaban teljes egészében részt vett, az U1j intézmény minden szakmai
kérdésében a dontési jog 6t illette meg. A kémiai szakpar tantervi prog-
ramjainak kidolgozasat dr. Papp Sdndor, dr. Horvdth Attila és dr. Se-
bestyén Attila végezték, mig a pedagdgiai program kidolgozasara sike-
rilt megnyerni dr. Orosz Sdndort, aki egyben a jovendd Pedagdgia-
Pszichologia Tanszék vezetését is vallalta. A tarsadalomtudomanyi
szaktargyi blokk kidolgozasaért dr. Farkas Istvan felelt.A programok
indulasat, az egész késziilodést szimpatiaval figyelte a Janus Pannoni-
us Tudomanyegyetem, elsésorban dr. Szépe Gydorgy és dr. Bokay Antal:
efféle joakaratu figyelem tovabbi szakalapitasainkat mar nem kovette.
Végiil az egyetem 1989 december 20-an kapta meg az angol-kémia
szakos otéves képzés engedélyét Manherz Kdroly alairasaval.

Bar az 0j Tanarképzd Kar eleinte az idegen nyelvi tanarképzést te-
kintette kdzponti feladatanak, az 6téves kétszakos képzések beinditasa-
val 1étrejott az orszag 6todik, egyetemi szintii, tanarokat is képzo kara
(Budapest, Szeged, Pécs, Debrecen utan), amely raadasul szerkezeté-



bdl kdvetkezden a bolcsészettudomanyi €s természettudomanyi szakok
parositasat is lehetové tette.

A Veszprémi Egyetem Uj karanak szerencsés induldsat segitette az a
kiils6 korilmény is, hogy e két évben Kozép-Eurodpa a vilag érdeklddé-
sének homlokterébe keriilt. A nyelvi atalakulasokat szamtalan nemzet-
kozi szervezet tamogatta a Béke Hadtestt6l a kiilonféle onkéntes tanar-
kozvetitd irodakig, és ez kapora jott a képzés gyors felfutasa miatt sze-
mélyi hianyokkal kiiszkdé Angol Tanszéknek. Bardos Jend kapcsola-
tai révén harom évig sikerrel alkalmazott Fulbright tanarokat, és a Du-
na-laz csucspontjan olyan id6szak is akadt, hogy tobb mint egy tucat
anyanyelvli tandr tanitott a tanszéken. Stabil és atgondolt segitséget
azonban a Know-How Fund kozép-eurdpai programja jelentett, amely-
nek angol eseményeit a British Council vezényelte az ELTSUP progra-
mok formajaban. Eleinte — szemben mas egyetemekkel — az 01j szakok
beinditasdhoz statuszokat a minisztériumtol nem kapott az egyetem: két
évig ezeket a helyeket a maga erejébdl kellett kigazdalkodnia. A fizikai
megvaldsitas azonban mar nem sikeriilt volna 6ner6bdl: szerencsés vé-
letlen, hogy ekkor zajlottak a FEFA idegen nyelvi palyazatai, amelyeken
Bardos Jend (majd Lengyel Zsolt is) harom alkalommal jelent6s pénze-
ket nyertek el. Ezen 6sszegek nélkiil nehezen keriilhetett volna sor a Né-
met Tanszék és az Alkalmazott Nyelvészet Tanszék megalapitasara. A
hallgatdi fejkvotan tulmenden tehat az egyetem éppen fejlodése elsd
négy-6t évében jutott olyan kiilsé segitséghez, amely nélkiil nem tudta
volna betSlteni hivatasat. A veszprémi valtozasok sebességét jol érzé-
kelteti az a tény, hogy 1990-ben az egész egyetem didklétszama nem ér-
te el a 900-at, mig az ezredforduldra (vagyis tiz év alatt) mintegy hat-
szorosara novekedett. Ezen beliil a Tanarképzo Kar hallgatéi [étszamno-
vekedését (lasd 1. dbra) az eredeti vildgbanki palyazatokban kijelolt fej-
16désnél is nagyobb dinamizmus jellemzi.

Tanév Nappali Levelezé Osszesen
90/91 19 54 73
91/92 117 119 236
92/93 257 164 421
93/94 414 197 611
94/95 582 218 800
95/96 768 237 998
96/97 921 275 1196
97/98 1040 275 1315
98/99 1222 291 1513
99/00 1298 317 1615
00/01 1416 295 1711
01/02 1410 240 1650

1. dbra. A Tandrképzdé Kar hallgatoi létszamnovekedése



REGI ES UJ

1990. julius 1-vel Iétrejott a Nyelvi Intézet, majd ezt kovetden for-
malddott a Tanarképzd Kar, amelynek élére dékanként 1991-ben kapott
egyéves megbizast Bardos Jend. (Ezzel parhuzamosan Gadl Zoltdn ha-
sonld felkérést kapott a Mérnoki Kar élén, és mindkettdjiiket kétszer
valasztottak ujra, igy a két kar fejlesztése 1998-ig Liszi Janos, majd
Gyéri Istvan rektorsaga idején, dr. Horvdth Jendné gazdasagi foigazga-
to — akit szintén 1991-ben neveztek ki — egyiittmiikodésével folyt.) A
Tanarképzo Kar hangulatat a kezdeti vagdalkozasokat ¢s félreértéseket
kovetden éppen az igen eltérd tanszéki, tantervi €s mas szakmai struk-
tarak sodortak a konszenzusos miikodés iranyaba. Hosszua ideig divat-
ban volt a régi tansz¢k — 0j tanszék megkiilonboztetés, ezt azonban ha-
marosan megsziintette a még ijabb szakok belépése. A Tanarképzd Kar
indulasakor 6t olyan tanszékrol vagy tanszéki egységrol beszélhetiink,
amely réginek tekinthetd, ezek koziil azonban csak egy rendelkezett
szakkal. Ez az egy az Altalanos és Szervetlen Kémia Tanszék volt,
amely mar 1985 6ta végzett kiegészitd levelezd kémia szakos tanarkép-
zést (a patinas tanszék alapitdja dr. Polinszky Kdroly, tanszékvezetoi
pedig dr. Bodor Endre, dr. Papp Sandor voltak, jelenleg Dr. Horvath At-
tila tolti be ezt a tisztet).

A masik patinés tanszék a Matematika Tanszék volt, megalapitdja
Dr. Fejes Toth Laszlo (késobb dr. Varga Dezsé, majd dr. LdszIo Zoltdan
vezették, jelenlegi vezetdje dr. Gyori Istvan). E tanszék mindkét karon
ellatja a matematikai targyak oktatasat, és szamos j szak kidolgoza-
saban részt vett, de sajat szakhoz csak 1992-ben jutott, a szamitastech-
nika szakos tanari szak elfogadtatasaval. Régi tanszék a Testnevelési
Tanszék, valamint a Tarsadalomtudomanyi Tanszék ¢és az
Idegennyelvi Lektoratus. Az utobbi kettd k6zos nevezdje az, hogy
mindkettét 1951-ben alapitottak és mindkettd t6bb névvaltozason is
atesett. A lektoratus Nyelvi Lektoratus néven valt 1990 nyaran a Nyel-
vi Intézet részévé, az ITK Veszprémi Vizsgacentrumaval és az Egye-
temi Nyelviskolaval egytitt. A Nyelvi Intézet akkor egyetlen szakot
gondozd tanszéke az Angol Nyelv és Irodalom Tanszék. A Német
Nyelv és Irodalom Tanszék beinditasara még egy évet kellett varni. A
Pedagogia és Pszicholdgia Tanszék néhany tanara mar korabban is
szerepelt az egyetem oktatdi kozott: igy lehetett régi-uj. A valdban
ujak (Alkalmazott Nyelvészet, Biologia, Szinhaztudomany) pedig ak-
kor még nem is latszottak. A régi és 0j tanszékek szembeallitasa hamar
elcsitult a kar dinamikus fejlédése soran: az egyetem 6tvenéves jubi-
leumat tizéves Tanarképzd Kar koszonthette. Oregedésiiket a Tanar-
képzo6 Kar tanszékei Gigy tapasztalhattdk meg eloszor, hogy az egye-
tem 1) karainak létrehozasara térekvd sarcolas célpontjaiva valtak:
hodie mihi cras tibi — ma nekem, holnap neked...



SZAKOK INDULASA

Korabban mar emlitettiik azt, hogy a veszprémi 6téves képzésekkel
1étrejott az 6todik tandrokat képzd egyetem az orszagban (azdta a két
egyhazi egyetem is rendelkezik 6téves képzésekkel, és errefelé halad a
Miskolci Egyetem is). Az 6téves képzések mellett azonban — palyazati
¢és mas anyagi megfontoldsokbol egyarant — a Veszprémi Egyetem Ta-
narképz6 Kara azonnal beinditotta a foiskolai szakokat is. [gy a modern
nyelvi képzésekben mindvégig ellatta a haroméves nyelvtanarképzes
feladatat (el6szor 2002-ben nem vesziink fel ilyen egyszakosokat, mert
a képzés négyéves fdiskolai szakparra alakult at). Feladatunknak tekin-
tettiik a vilagon egyediilallo orosztanar atképzést, amely feln6tt korban,
tanari munka mellett elvégzett, két napra korlatozodd, de teljeskori
egyetemi képzés volt. Ez az atképzes tobb mint 6t éven at tartott, jelen-
tésen novelte a mar palyan 1évé pedagdgusok presztizsét, lehetdségeit,
és szakmai életiik felpezsdiilését hozta magaval. A szakok stabilizala-
sa, ] szakok beinditdsa mind a mai napig folyik. A MAB a Tanarkép-
z6 Kart 1998-as dokumentumai alapjan egyetemi karnak, szakjait pe-
dig talnyomorészt kivald és jo mindsitést szakoknak ismerte el. A sza-
kok indulasat a kovetkezo tablazat szemlélteti:

Evjdrat Elnevezés Képzési ido
1990-t61  Angol nyelv és irodalom szak otéves
Kémia tanari szak otéves
Orosz tanarok angol atképzése haroméves
1991-t61  Hittantanar (teologus) képzés otéves
Angol nyelvtanar haroméves
Orosz tanarok német atképzése haroméves
1992-t61  Szamitastechnika (informatika) tanari szak Gtéves
Német nyelv és irodalom Otéves
Német nyelvtanar haroméves
1993-t61  Kornyezettan tanari szak (csak kémia szakkal vehet6 fel) otéves
1994-t61  Szinhaztorténet (teatrologus) (Ettdl az évtdl barmelyik otéves

otéves szak Onalldan is felvehetd, kivéve a
kémia-kornyezettant.)

2000-t61  Francia nyelvtanar haroméves
2001-t61  Magyar nyelv és irodalom otéves
Francia nyelv és irodalom Otéves

2002-t61  Alkalmazott nyelvészet (belso felvételli, 6téves szakokhoz)  Gtéves

2003-t6l  Eurodpa tanulmanyok szak
Ember és tarsadalom szak

2. dbra. A VE TK nappali képzésének szakinditdsai. (Az 6téves szakok egymdssal pdro-
sithatok. A levelezd képzés (kiegészitd levelezb) 1990-t61 egyfolytaban tart.)



A fenti tablazat csak az elfogadott szakok beindulasat mutatja, és igy
nem érzékelhetd, hogy a benyujtott szakok szama (kiilonosen Lengyel
Zsolt dékansaga idején: 1998-2002) ugrasszeriien nétt, ami foként a
Veszprémi Egyetem Tanarképzé Karahoz csatlakozd papai Pedagdgiai
Kutatéintézet aktivitasanak kovetkezménye. A sikerek kozott konyvel-
hetjiik el, hogy a MAB a papai Pedagdgiai Kutatdintézet to6bb mint tiz
szakiranya tovabbképzését engedélyezte. A korabban elutasitott 1énye-
gesebb szakok kozott szerepelt a torténelem, a testnevelés és a matema-
tika, az ijabbak felsorolasa terjedelmi és olvasastechnikai okokbol nem
célszerii. Kétségtelen, hogy a MAB akkreditacié egyik kitételében a
meglévo szakok stabilizalasara szolitotta fel az egyetemet, azt viszont
senki sem gondolhatja komolyan, hogy egy egyetem fejlodésének ter-
mészetes menetét célszerl biirokratikus eszkozokkel korlatozni.

A doktori programok beindulasa 6ta (1993) Bardos Jend és Lengyel
Zsolt probalkoztak doktori programok benyujtasaval, de akkor a Tanar-
képzé Kar még nem adott ki 6téves egyetemi diplomat. Ennek kdvet-
keztében Bardos Jend programjanak egyes elemei az ELTE nyelvpeda-
gbgiai programjaban valosultak meg (ahol alapitd tagként szerepelt),
Lengyel Zsolt programja pedig a JPTE alkalmazott nyelvészeti dokto-
ri programjaban. Végiil az 1996 6ta dédelgetett és benyujtott nevelés-
tudomanyi (nyelvpedagogiai) program 1998-ban zold utat kapott €s igy
1999-ben beindult. Sajnalatos, hogy ez a program — miutan nem tudott
elegend6 szamu és életkort akadémiai doktort prezentalni — 2002-ben
nem alakulhatott doktori iskolava és 2003-ban megsziint. Ez azt is je-
lentette, hogy a Tanarképzd Kar elveszitette bolesészeti jellegli prog-
ramjat, ezért siirgdsen 0j doktori iskola felallitasaba kell fognia. A ter-
mészettudomanyi doktori programok kozott Gy6ri Istvan €s Horvath
Attila vezettek alprogramokat, ezek a formaciok szerves részei a
Veszprémi Egyetem Gjonnan elfogadott doktori iskolainak.

Az 0j kar harmadik egyetemi szakja a teoldgia (hittantanar) szak lett,
amely természetes fejleménynek tlinhet egy plispoki székhelyen.
Veszprém iskolavaros €s része annak a foldrajzi ellipszisnek, amely a
Dunantul kézepe tajan mind a katolikus, mind a reformatus felekeze-
tekben példa értékd, hires iskolakat fejlesztett ki és tartott fenn évsza-
zadokon at. A minisztérium tetszését azonban nem egészen nyerte el a
kellete koranj6tt csendes esé”, amely enyhithette volna az egykori
biirgervarosban a politikai sanyargattatast koveto sivatagi szarazsagot,
mint ahogy nem aratott osztatlan sikert a K6zép-Dunantuli Egyetemi
Szovetség megalakitasa 1993-ban (Veszprémi Egyetem, Keszthelyi
Egyetem, Hittudomanyi Fdiskola), amely pedig mintegy eldrevetitette
az elkertilhetetlen egyetemegyesitések gondolatat. Pannonhalma sem
adta jelét, hogy érdekelné a (szamara alighanem tengerszint alatti)
meroving kisérlet a teoldgia veszprémi ujrahonositasara, igy aztan
szinkronban az egyhazi felsdoktatas megerdsodésével, a Hittudomanyi
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Foéiskola fizikailag is kivonult a vilagi (allami) egyetemrdl. Bar az
egylittmiikodésre mindvégig volt igény, — s talan van is —, a hittantana-
ri szakot mar nem az egyetem keretében akkreditaltak, igy az eredeti-
leg izgalmas szakparositasokon végzd hallgatok szama (angol-teolo-
gia, német-teoldgia, s6t kémia-teoldgia, informatika-teoldgia) rohamo-
san csokkent.

Voltak olyanok is, akik 0j csodék elé térdepeltek azzal, hogy hitiiket,
reményliket és szeretetiiket egy gépek altal kozvetitett vilagvallasba: az
informatikaba helyezték. Ez az 0j gépi papsag is aszkézisre szoktat,
cserébe korlatlan kalandozast igér az informaciok kifogyhatatlan biro-
dalmaban, ami a homo ludens legszebb alma. A szak tanterveit
Gydrvari Janos és Tomor Benedek készitették, és az import professzo-
rok korében olyan ,,skalp” is szerepelt, mint Kdtay Imre, akinek aligha-
nem déja vu érzése tamadt, hogy majdnem husz évvel a pesti Gépi Nu-
merikus Tanszék utdn Veszprémben ismét Informatikai Tanszék Iétre-
hozasanal babaskodik. A menetkdzben szamitastechnikarol informati-
ka tanari szakra keresztelt képzés szakmai és személyi kiteljesedését
Gy0ri Istvan tanszékvezetd egyetemi tanarnak koszonheti.

Ugyanebben az évben (1992) indult el a német nyelv és irodalom
szak is — eredetileg az angol nyelv és irodalom szak mintdjara. A kez-
deti években Veszprémben le nem telepedett tanszékvezetok (dr. Gd-
borjan Laszloné, dr. Mddl Antal) helytartojaként Feketéné dr. Horvdth
Maria mikodtette a tanszéket. Madl Antal okonzervativ irodalmi
curriculumot vezetett be mas tantargycsoportok terhére, és a tanszékve-
zetés megoldatlan maradt egészen Foldes Csaba palyazataig, aki Hima
Gabriella és Poczik Szilveszter ellenében nyert. Azota a Német Nyelv
és Irodalom Tanszék nemzetk6zi kapesolatai erésddtek, belsé kovetel-
ményrendszere egységessé valt, tovabba a program jelentésen gazda-
godott a kisebbségi német szakos képzés masodik diplomaval is felérd
lehetdségeivel.

A kornyezettan tanari szak kilsé eldadokkal indult el 1993-ban, ame-
lyet csak 1994-ben kovetett tanszékalapitas (Kiss Istvan egyetemi do-
cens). Segitette a szakot a keszthelyi Georgikonnal folytatott hagyoma-
nyos egyiittmiikddés (vesd Ossze: agrarvegy€szképzés), valamint két
olyan mindsitett oktatd letelepedése a varosban (dr. Abrahdm Sdndor
nyugalmazott egyetemi tanar és dr. Kacsur Istvan kandidatus), akiknek
miikodése nélkil a tanari szak kifejlesztése elképzelhetetlen lett volna. A
kornyezetmérnoki tudomanyokat képviseld tanszékek erds tamogatasa
mellett (a kornyezettan tanari szak eredeti curriculuma Rédey Akos egye-
temi tandr érdeme) az j tanszék hamarosan felmutatta erésségeit a bio-
kémia, a mikrobiologia és kiillonosen a toxikoldgia teriiletén. Dinamikus
fejlodését boviilése is jelzi: a kornyezettan tanari szak gondozoja 1998-
tdl a Biologiai Intézet, amelyhez a Botanika és Zoologia Tanszékek tar-
toznak, ujabban pedig a Padisdk Judit vezette Limnoldgia.



A szinhdztudomany vagyott szakként szerepelt Pécsett, de még in-
kabb Debrecenben, am kies sorsa az illegalisnak nyilvanitott Miskolci
Bolesészegyletben kezdddott. Vergilius-i eposzba illé hanyattatasokat
kovetden érkezett el végre Veszprémbe a szak, ahol mint ujra kigondolt
és atalakitott 6téves bolcsészképzés indulhatott meg, képletesen szdlva
Bécsy Tamds karmesteri palcajanak mesteri villanasara. (Ezt a villanast
akar huszarvagasnak is tekinthetnénk, ha nem kellene tartanunk a kar-
mesteri palcaval Osszekaszabolt huszarok latvanyatol.) Rovidebben
szélva a szakot szamtalan tadmadas érte, minthogy unikum (vagyis
egyetlen), ami rendre nagyobb feltlinést kelt Magyarorszagon, mint a
burjanzas (vesd 0ssze: menedzser szakok orszagszerte). Olyan is eld-
fordult, hogy maga az oktatasi miniszter csokkentette az egyébként is
szerény induld 1étszamu szak keretszamat, pedig az igény tovabbra is
nagy az irodalmi miiveltségii, lehetleg nyelveket is besz¢ld, szinhaz-
barat szakemberek irant, akik a szerkesztoségektdl a kutatointézetekig,
a szinhazak vilagatdl a tomegkommunikacids médiak vilagaig jol meg-
alljak a helyiiket. A szak gondozdja dr. Bécsy Tamas egyetemi tandr, a
tanszéket dr. Pintér Mdrta habilitalt egyetemi docens vezeti.

1996-ban Bardos Jend mint miikodé dékan a MAB Latogato Bizott-
saganak elndkeként a nyiregyhazi Bessenyei Gyorgy Tanarképzo Fo-
iskolat akkreditalta. Ekkor mertilt fel az a gondolat — k6z6s elképzelés
—, hogy ideje a Veszprémi Egyetemen megalapitani a francia szakot is.
Gyo6ri Istvan rektor partolta a tervet és tamogatta Mihalovics Arpdd
egyetemi tanari kinevezését a Veszprémi Egyetem Tanarképzo Kara-
nak megalakitando Francia Tanszékén. A MAB a szakalapitasi doku-
mentumokat tobbszor is visszadobta, igy a francia szakok hosszas hu-
zavonat kovetéen csak 2000-ben, illetve 2001-ben indulhattak be. A
francianal is hosszabb torténete van a magyar szaknak, amelyet a kar
mar a kezdet kezdetén inditani szeretett volna (minthogy a bolcsésze-
ti irany anyanyelvi, illetve torténeti-filozofiai szakok nélkiil elképzel-
hetetlen). A legelsé ilyen elképzelést Bardos Jend Osztonzésére — rek-
tori felkérésre — Kovdcs Sdndor Ivdn nytjtotta be, akinek figyelmét
tobbek kozott Praznovszky Mihdly iranyitotta a veszprémi lehetoség-
re. Amikor azonban Kovacs Sandor Ivan felkérést kapott az ELTE-n a
régi magyar tanszék vezetésére, természetesen amellett dontott. Na-
gyobb lett a magyar nyelv és irodalom szak inditasanak esélye a szin-
haztorténet szak beinduldsaval, ezért az Gjabb szakot Bécsy Tamas,
Szépe Gyorgy, Lengyel Zsolt és Bardos Jend elképzelései szerint
[szakvezetok: Nagy Imre (irodalom) és Lengyel Zsolt (nyelvészet)]
nyujtottuk be, azonban a MAB ezt az elképzelést is elutasitotta. Bécsy
Tamas 0sztdnzésére az egyetem a szakkal harmadszorra is megprobal-
kozott, és a MAB végiil Kovdcs Arpdd (irodalom) és Horvath Katalin
(nyelvészet) szakvezetésével benyujtott valtozatot engedélyezte, igy a
szak 2001 8szén beindult.
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Egetéen sziikséges, hogy a Tanarképzé Kar eddig csak més szakok-
ba bedolgozé tanszékei 6nallo szakokhoz jussanak: eddig ez csak az
Alkalmazott Nyelvészet Tanszéknek sikeriilt, amely 2002 6sz¢tol bel-
s6 felvételi alkalmazott nyelvészeti szakot indithat. 2002-ben sikertilt
a Tarsadalomtudoméanyi Tanszék eurdpai tanulméanyok szakjat elfogad-
tatni, valamint Kamards Istvin vezetésével az Ember és tarsadalom
szak is indulhat. A tovabbi szakinditasi tervek kozott a legsiirgdsebb a
pedagdgia szak beinditasa.

Mindezek azonban mar az uj dékani vezetés kompetenciajaba tarto-
76 kérdések: a VETK 1j dékanja 2002 julius 1-t6] Foldes Csaba tan-
székvezetd egyetemi tanar. Az 1998-ban lekdszond dékan (Bardos Je-
n6) 11 tanszéket és 8 szakot, a 2002-ben lekoszond (Lengyel Zsolt) pe-
dig mar 12 tanszéket, 2 intézetet és 14 szakot hagyott maga utan.

A NYELVI INTEZET ES A VILAGBANKI PALYAZATOK

A VETK szerkezetében meghatarozé erévé valé és a modern filolo-
giakat integraltan nevel6 Nyelvi Intézet ugyanebben az iddszakban fej-
16dott ki és valt az egész egyetem egyik meghatarozo intézetévé.
Osszetétele: Alkalmazott Nyelvészet Tanszék, Angol Nyelv és Iroda-
lom Tanszék, Egyetemi Nyelviskola, Német Nyelv és Irodalom Tan-
szék, Nyelvi Lektoratus. Osszhangban a vildgbanki célkittizésekkel,
korai palyazatainkban csak részben tliztiink ki ,,mennyiségi” célokat,
mar a legelsd palyazatok prioritas-listain feltiintek azok a sajatossagok,
amelyek a veszprémi képzés nyelvpedagogiai, alkalmazott nyelvészeti,
oktatasszervezési elképzeléseit tikkrozik. Igy példaul mar az elsé palya-
zatban szerepel a haroméves egyszakos nyelvtanarképzés megerdsitése
az atjarhatosag biztositasaval (3+2-es gradualis rendszerben); nyelvpe-
dagogiai kutatdmuhely kialakitasa a tanszékeken beliil a posztgradua-
lis képzés (akkor vezet6tanar-képzés) beinditasara; az angol mint szak-
nyelv oktatdsanak elmélyitése a mérnokhallgatok és mérndktanarok
szamara a tanartovabbképzés megerdsitésével, valamint az orosztana-
rok masodik diplomas atképzésének elmélyitése. Minden palyazati for-
duloban foglalkoztunk a nyelvi alapképzés megerdsitésével mind a
hallgatok, mind az iskolan kiviili felndttoktatas szempontjabol (példa-
ul kombinalt idegen nyelvi és szamitastechnikai kurzusok az Egyetem-
r6l kimaradok és munkanélkiliek szamara). Ugyanekkor fontosnak tar-
tottuk az Allami Nyelvvizsga Veszprémi Regionalis Kozpontjanak to-
vabbi fejlesztését, onallositasat, tevékenységi korének novelését, még
akkor is, amikor ez mar nem szerepelt a vilagbanki palyazatok sajat
prioritas-listdin. Emogott a komplexitds mogott az az egyszeri 6ssze-
fuggés rejlik, hogy a Nyelvi Intézetben kifejlodott kutatas eredményei
(példaul nyelvpedagogiai kutatds: tantervfejlesztés, tantervelmélet;
idegennyelvi mérés és értékelés, vizsgatechnika; tananyag-értékelés,



tananyagfejlesztés, az informacié-aramlas nyelvmetodikai kérdései; al-
kalmazott nyelvészeti kutatasok: szaknyelvkutatds, forditastechnikai
kutatas stb.) szakmailag a fent emlitett teriileteket tudtak leginkabb ta-
mogatni: az idegen nyelv szakos tanarképzes és tovabbképzés formaci-
oit, a kétnyelvli mérnokképzés kialakitasat; a kiilonféle nyelvvizsgak
lebonyolitasat, valamint a hallgatok, illetve a régidoban nyelvet tanulok
altalanos ¢és szaknyelvi képzését.

A késoébbiek soran — §sszhangban a Vilagbanki célkitiizésekkel — ter-
mészetesen mas prioritdsok is megjelentek (példaul az Alkalmazott
Nyelvészeti Kutatokézpont létrehozésa és tanszékké fejlesztése; a
szakforditoi képzések elokészitése; profit- €s nonprofit orientalt szol-
galtatasok tovabbfejlesztése a régidban; a tanari tovabbképzések mino-
ségbiztositasa; tovabbi alkalmazott nyelvészeti szakok kidolgozasa; il-
letve altalaban az idegennyelvi kovetelményrendszerek altalanos és
szaknyelvi, illetve szaktantargyi mérési és értékelési rendszerének ki-
dolgozasa ¢és mindségbiztositasa).

A VESZPREMI TANARKEPZES SAJATOSSAGAI, INNOVACIOI

Mivel Veszprémben a tanarképzésnek olyan hagyomanya nem volt,
amelyhez alkalmazkodnunk kellett volna, igy lehetdségiink nyilt arra,
hogy figyelmen kiviil hagyjuk a tudomanyegyetemeken kotelezd iner-
cidkat és megfeleld neveléstorténeti tudatossaggal a tanarképzési szak-
ma megitélése szerinti legiijabb modelleket valésitsuk meg. Ugyanak-
kor irdatlannak tlint az a tavolsag, amelyet a helyhez kotottség folytan
mégiscsak at kellett hidalni egy miszaki egyetem oktatasszervezési,
kutatasi és egyéb elgondolésai, valamint a bolcsészettudomanyi karok-
ra jellemzd hasonlé elgondolasok kozott. Ez jo mulatsag, férfimunka
volt? A csata mind a mai napig tart...

A tanarképzés ismert dilemmait Veszprém gy oldotta meg, hogy:

(1) a képzés ugyan elméleti megalapozottsagl, de a hagyomanyos
magyar modelleknél jelentdsen tobb gyakorlati targyat tartalmaz;

(2) a tanarképzés az egyetemen folyik, de a képzés gyakorlati olda-
lanak jelentds szinterei a partneriskolak (gyakorloéiskolai halézat);

(3) mind a harom, mind az 6téves diploma valamennyi magyarorsza-
gi (és kulfoldi) iskolatipusban alkalmassa teszi tulajdonosat arra, hogy
tanitson;

(4) a zarévizsgakat belso értékeléssel bonyolitjuk, de vannak a bi-
zottsagoknak és a diplomakat értékeld testlileteknek kiilsé tagjai is;

(5) a veszprémi tanarképzés szinkron vagy parhuzamos tanarképzés,
amelyben a pedagdgiai targyak és gyakorlatok elsajatitasa és abszolva-
lasa a szaktargyi rendszerekkel (alap, torzs és szakiranya képzés)
egyiddben folyik.




A veszprémi tanarképzés masik jellegzetes sajatossaga a 3+2+2 szer-
kezet tudatos vallalasa, amely felépitésében az amerikai under-
graduate-graduate-postgraduate rendszerre emlékeztet. A veszprémi
modell konkrét megvalosuldsaban ez a foiskolai, egyetemi, illetve ve-
zet6tanari képzés tudatos egymasraéptiilését jelenti.

A rendszer felépitésének taglaldsakor vilagosan kell latnunk azt az
Osszefliggést is, hogy Magyarorszagon az altalanos és k6zépiskolai ta-
narok képzése dontden négyéves kétszakos, illetve Gtéves kétszakos
képzési rendszerben folyt. A Vilagbank hatasara (nemkiilonben a
Know-How Fund a British Council-on keresztiil stb.) 1étrejott egy ha-
roméves tanarképzes is, amelyben a képzési idd és foként az egysza-
kossag a magyar tanarképzési hagyomanytol nemcsak idegen, hanem
jelentds visszalépést is jelent. Az egyszakossag igazi arcat akkor még
eltakarta az atképzések alorcaja, hogy tudniillik az atképzendd tanarok-
nak mar volt egy-két szakja. Kétségtelen elénye volt viszont a harom-
éves egyszakossagnak, hogy sokkal inkabb gyakorlat-orientalt képzést
alakitott ki, amelybdl azért — minthogy az id6 megvolt ra — nem marad-
tak ki a magyar tanarképzés haladé hagyomanyai, vagyis az alapos iro-
dalmi, nyelvészeti, kulturtérténeti, filozofiai stb. képzés.

Veszprémben a tanarképzés 1990-ben indult, (ekkor az ELTE-n mar
létezett haroméves egyszakos kisérleti képzés), igy a magyar tanarkép-
zési hagyomanyok védelmében csak a kovetkezoket tehettiik: (1) a
Veszprémben indult tanarképzés minden szakja (nem csak a bolcsész
szakok) otévesek voltak, amelyek egymassal szabadon parosithatok
(kivéve a kornyezettan tanarit, amely csak kémiaval); (2) a haroméves
egyszakosoknak (gondos valogatassal és sziiréssel) azt javasoltuk,
hogy folytassak tanulmanyaikat, ugyanakkor prébaljanak meg egy ma-
sik nyelvszakon is elindulni, amely szerencsés konstellaciéban azt je-
lentheti, hogy egyetemi diplomajuk mellé egy f6iskolait is szerezhet-
nek (amely nemcsak kétszakossag, hanem két kiilonallé diplomat is je-
lent). Utdlag be kell vallani, hogy az egyszakossag mételyének terjedé-
sével, a hallgatok és sziileik anyagi teljesitoképességének csokkenésé-
vel, valamint a tanari palya tovabbi kontraszelekciojaval ez utobbi el-
képzeléstinket csak ritkdn koronazta siker.

Bar a rendszer egyes elemeinek ujszertiségére mar kordbban ravila-
gitottunk, nem art 6ket egyenként bemutatni.

MODULRENDSZER

A FEFA pélyazatok segitségével tovabbfejlesztett tantervek modul-
rendszere a 3+2+2 szerkezetben természetesen eltér a magyarorszagi
bolcsészeti tanarképzés preferaltan 2+2+1-es modelljétdl. Az utdbbi-
ban a masod és negyedév végén alapozo, illetve szakszigorlatok voltak



nyelvi szlir6kkel €s a kétszakossag tényleges szakképzése valojaban a
masodik szigorlat-csoport befejeztével véget is ért. Igy az utolso év lett
igazibol az iskola napi gyakorlataval vald talalkozas tragikus vagy fel-
emeld élménye, jollehet a pedagdgiai és pszichologiai targyak oktata-
sa, valamint kisebb obszervacidk a szakképzéssel parhuzamosan zajlot-
tak. A 3+2-es szerkezet bevezetése nemcsak azt jelentette, hogy a tana-
ri képesitéshez sziikséges alapvet6 irodalmi, nyelvészeti és nyelvpeda-
gbgiai szigorlatokat mar a harmadév végére leteszik, hanem azt is,
hogy az 6téves képzésbe a haroméves egyszakossag (vagy manapsag
egy¢éb foiskolai azonos szakt diplomas) is beléphet.

INTEGRALT KEPZES

Ugyanebbol a logikabdl kovetkezik, hogy a Veszprémi Egyetem fi-
lologiai tanszékei nem kezelték a haroméves képzéseket kiilon intéze-
tekben (nem ,,gettdsitottak”), hanem ugyanazon tanszéki garda nevelte
mindkét szakot. Szdmos konzervativ egyetemiink6n, tekintettel a ha-
roméves képzés kivanatosan magas gyakorlati képzési standardjaira, a
képzés befogadasa ellenallast sziilt (v.6. ,,minden gyanus, aminek gya-
korlati haszna van”). Az ilymoédon szeparalt haroméves intézetek vi-
szont képtelenek bolcsészeti jellegli képzést adni, hiszen valdban fehér
hollé koériikben az irodalombol vagy nyelvészetbdl mindsitett személy.
Ezeket a buktatokat sikeriilt elkeriilniink azzal, hogy a tanszékeket nem
kis harcok aran egy integralt szemlélet alapjan épitettiik fol (kiilondsen
a British Council vette zokon, ha egy-egy olyan fészek nem lett az 6vé,
amelybe 06 kiildott kakukktojast). Az utdbbi idében azt a hatranyt, hogy
a haroméves tanarképzd intézetek raszorulnak a régi tanszékekre (EL-
TE, KLTE, JATE), intenziv intézetesitésekkel sikeriilt megoldani —,
Veszprémben ez a probléma fel sem meriilt.

Ujszeriinek tekinthet6 az a lehetdség is, hogy — a Veszprémi Egye-
tem sajatossagaibol fakaddan — a Tanarképzo Karban lehetéség nyilott
a természettudomanyi és bolcsészeti képzés Gsszekapesolasara. gy
mar indulaskor gyakori volt az olyan szakparositas, hogy angol és ké-
mia, német és teologia, angol €s szamitastechnika stb. Minthogy a
FEFA lefutasaval egy idében szamos TEMPUS program is mikodott,
egyes kétszakos hallgatdoknak arra is lehetdségiik nyilott, hogy termé-
szettudomanyos szakjukat a masik szakuk altal diktalt célnyelvi kor-
nyezetben fejlesszék tovabb (példaul Nottingham, Anglia; Freiburg,
Németorszag). A veszprémi idegennyelvi tanarképzési modell egyik
fontos sajatossdga az alkalmazott nyelvészeti targyaknak a megjelené-
se az alapkurrikulumban. Az Alkalmazott Nyelvészeti Kutatokdzpont,
majd Tanszék felallitasara kifejezetten a FEFA palyazatok adta leheto-
ségek hatasara keriilhetett ilyen hamar sor.
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VEZETO TANAROK KEPZESE (MENTORKEPZES)

Egyediilalloé a veszprémi tanarképzésben a vezet6tanari rendszer ki-
alakitasa. Minthogy az intézmény gyakorldiskolaval nem rendelkezett,
a vezetdtanarokat a varos €s a korny€k iskolaibdl iskolalatogatasok so-
ran, kiszemeléssel valogattuk. Ez a szakértdi valogatas volt az alapja
annak, hogy meghivast kapjanak vezetdtanar-képz6 kurzusainkra,
amelyek két éves id6tartamukkal a 3+2+2-es modellt voltak hivatottak
kiteljesiteni (valdjaban egy Master of Education irdnyaban). Vezet6ta-
naraink a FEFA tdmogatasaval nemcsak megfeleld szinten kutatott te-
matikahoz jutottak okleveles képzésiik soran, hanem tanulmanyaik ré-
szeként egyhonapos részképzésen vettek részt a célorszagok azonos
képzéseket nyUjto egyetemein. Csak az a nyelvtanar valhat a VETK ve-
zet6tanarava, aki elvégezte sajat vezet6tanar-képzonket. Ez a rendszer
lehetdvé tette, hogy egy, esetleg két gyakorldiskola sziik ateresztoké-
pességével szemben partneriskolak halozatat alakithassuk ki, amelyek-
ben a jeloltet a tanszék részEérdl koordinator, a gyakorloiskola részérdl
pedig a vezetdtanar gyamolitja. A kdzvetlen szakmai kapcsolatokon
talmenden mind a gyakorloiskola, mind a Kar vezetése regulativ és mi-
nbségbiztositd szerepét érzékeltetve egyeztet.

INTEGRALT ALTALANOS ES SZAKPEDAGOGIA

A veszprémi idegennyelvi tanarképzési modellek legnagyobb erénye
és Ujszerlisége abban rejlik, hogy az 1990-es indulés 6ta a pedagdgiai
és pszicholdgiai, valamint a szakmetodikai targyak szama olyan magas,
hogy azzal egyetlen honi egyetem és foiskola sem versenyezhet. (Eb-
b6l a szempontbol — a FEFA-nak is koszonhetden — ez az intézmény
valoban megel6zte korat, hiszen a hirhedt 111-es rendelet megjelenése
utan sem kellett kiilondsebben valtoztatnia). Egyértelmi, hogy a Vilag-
banki palyazatok infrastrukturalis beruhazasai, konferenciadk és tanul-
manyutak lehetdségével valora valt egyéni szakmai gazdagodasa olyan
nyelvpedagdgiai mihelyt hozott 1étre a modern filologidkban, amely
néhany évvel késébb képes volt arra, hogy elgondolasait a megfelel6
mindsitettség mellett doktori program felallitasaval valdsitsa meg
(1999). A gradualis képzésben ez nemcsak szamszerii folényt jelent,
hanem a pedagogiai és pszicholdgiai, illetve a tantargy-pedagogiai tar-
gyak teljesen tudatos dsszehangolasat, igy a nevelés- ¢s oktataselmélet
altalanos torvényei a szakdidaktikaban sajatosan is megjelennek.



A VESZPREMI FILOLOGIAI TANARKEPZES LENYEGE,
OSSZEGZESE

Kétségtelen, hogy a FEFA palyazatok prioritasrendszerének hatasara
kisérleti terepiink déntéen a haroméves képzés volt. Am az ott feltart
kutatasi eredményeket, a gyakorlatban jol mikodé modelleket automa-
tikusan atvittiik az 6téves képzésekre is. Illyen vonas példaul a kiilonfé-
le idegennyelvi tanarképzési modellek tudatos elegyitése, eklektikja,
vagy veszprémiesebben: szerves vegyliletté alakitasa. Ismert idolumai a
hagyomanyos tanarképzéseknek az ugynevezett mestertanar (a jo ipa-
ros, aki mestere utanzasaval szerzi meg képességét, hogy annak nyom-
dokaba 1épjen); a tuddstanar (akit foként az alkalmazott tudomanyokban
valo jartassaga tesz alkalmassd arra, hogy kompetens legyen); és a tuda-
tosan kisérletezd tanar (aki nemcsak érzelmeire és intuicidira hagyatko-
zik, hanem alkalmasint osztalytermi kisérletekkel is bizonyitja maga-
nak, hogy helyes uton jar). A veszprémi tanarképzésben tudatosan val-
laltuk f61 ezeknek a modelleknek az egyesitését, természetesen a képzés
mas-mas szakaszaiban, valtozd aranyokkal: az alap-és torzsképzések-
ben az elméleti megalapozottsag dominal, mig az iskolai gyakorlatok-
ban a mesterember-idedl kialakitasa. Az utobbival egyiddben — f6ként a
szak és diplomadolgozatok kapcsan — a tudatosan kisérletezd, méro, ér-
tékeld tanaregyéniség is eldtérbe kertil. Ez a modellallas valdjaban nem
mond ellent a régi magyar tanarképzési hagyomanyoknak sem, viszont
képes a kortars, foként angolszasz orszagokban dominans modelleket a
magyarorszagi képzés értelmes részévé tenni.

Orszagosan is egyediilallo a pedagdgiai és pszichologiai targyak integ-
raltsaga. Részpszichologiai diszciplindk helyett példaul mar elsé évben a
pszichikum miitkddése és szerkezete all a kozéppontban Snismereti gyakor-
latokkal. A tanitas és tanulas pszicholdgiai alapjainak feltarasaban a hang-
stly a tanulas stratégiainak fejlesztésén van, ugyanakkor ez a modell a ne-
velés- és oktataselméletet nem szoritja ki a képzés kozéppontjabol. Iskolai
szituativ gyakorlat, iskolaban kivitelezett mikrotanitas mar a képzés elején
is szerepel, és kiillon studium a neveléstorténet, valamint a pedagogiai mé-
rések és értékelések elmélete és gyakorlata. Ilyen pedagégiai és pszichold-
giai tantargyrendszert kovetden, illetve azzal parhuzamosan futnak a mo-
dern filologiak tantargy-pedagogiai szaktargyai az alabbi hierarchia szerint:

I. Beszédrénelcésmezsdsteehnika (A Bokros-csomag elvitte!) 2

II. Az idegennyelvi tamta51 modszerek torténete 2K2Gy
III. Kortars idegennyelvi tanitasi modszerek 2K2Gy
IV. Tananyagismeret és oktatastechnika 1K2Gy
V. Idegennyelvi mérés, értékelés és vizsgatechnika 1K2Gy
VI. A nyelvtanitas alkalmazott nyelvészeti alapjai 1S22Gy

3. dbra. Az eredeti hatféléves modell



Ezt a hatféléves modellt praktikus okokbodl négy félévre mérsékeltiik
(amely szigorlattal zarul): a beszéd-, ének és mozgastechnika hasznos
és szemet gyonyorkodtetd targyat a Bokros-csomag nyelte el (a helyi
szinhaz szinészeinek legnagyobb banatara); mig a nyelvtanitas alkal-
mazott nyelvészeti alapjai cimi targyat felszippantottak azok az alkal-
mazott nyelvészeti tantargyak (foként pszicho- és szociolingvisztika),
amelyek minden modern filoldgiai szak alaptantervébe beépiiltek.

A fentiek nyilvanvaldva teszik azt, hogy az idegen nyelvek tanarainak
képzésében kozponti fontossaguinak tartott nyelvpedagdgia egy olyan
multidiszciplinaris stddium, amely rendelkezik egy propedeutikai (és
tudatformalo) torténeti targgyal (az idegen nyelvek tanitasanak torténe-
te); és a targyak tovabbi felépitésében valojaban egy miikodo didaktikai
modellt kovet. Ugyanis a tantervfejlesztés és -értékelés, illetve a tan-
anyagfejlesztés és -értékelés e tanitasi-tanulasi folyamat input pontjait
vizsgalja; az idegen nyelvek tanitdsanak elmélete és gyakorlata, vagyis
a kortars metodika magaval a folyamattal, annak tartalméaval, a készsé-
gek fejlesztésével és az egész folyamat komplexitasaval foglalkozik;
mig az idegen nyelvi mérés, értékelés és vizsgatechnika egyértelmiien
az output pontokat vizsgalja, vagyis a visszacsatolast. Egy ilyen tantar-
gyi rendszerben nemcsak a didaktikai funkciok allando jelenlétét érez-
hetjiik, hanem azt is, hogy nem egy egydimenzioju, osztalyteremhez ta-
pado sziik prakticizmusrél van sz6, hanem egy dinamikusan fejlédé al-
kalmazott tudomanyteriiletr6l, amelynek progresszidja az alkalmazott
nyelvészet, a pszicho- és szociolingvisztika és az alkalmazott didaktika,
vagyis a tantargypedagogia (nyelvpedagogia) egyeldre kdzos termino-
l6giajaval irhato le. Tomoren, a veszprémi modell legnagyobb pedago-
giai erénye a nyelvpedagogia teljesen tudatos felhasznalasa a nyelvta-
narképzésben. Meggydzddésem, hogy az idegen nyelvi tanarképzés
Veszprémben kialakult tobbszint(i, integralt modellje a vilag barmely
hasonlo adottsagokkal rendelkez6é egyetemén beindithatd, az eredeti
aranyokat megorizve elemeiben is felhasznalhato.

VESZPREMI EGYETEM TANERKEPZO KAR: AZ UTCA
ARNYAS OLDALAN

Nem a filologiai tanarképzés volt az egyetlen mindség, amelyet a
MAB a Tanarképz6 Karon kiemelt: kivalé mindsitést kapott a kémia;
tide, j szaknak talaltak az informatikai tanarképzést; mig a kornyezet-
tani tanarképzés természetes velejardja a Veszprémi Egyetem kornye-
zettudomanyokban végrehajtott avantgard torekvéseinek. Folytatod-
hatna tehat a séta az utca napos oldalan, hiszen kdzben megerdsodott
az agilis, sokat publikalo, orszagosan unikum Szinhaztudomanyi Tan-
szék; megjelent és beindult (végre) a Magyar Nyelv és Irodalom, a fi-



lologia pedig tovabb boviilt a Francia Nyelv és Irodalommal. Boviilt és
valtozatosabb lett a Bioldgia (Zoologia, Limnologia); a pedagodgiai ku-
tatas pedig intézményes lehetdséget kapott Papan (Zsolnai intézet).
Mindezek a fejlemények méltan drvendetesek, ugyanakkor azonban fel
kell figyelni olyan kiilsé és bels6 negativ jelenségekre, amelyek gyen-
geségeket takarnak. A teljesség igénye nélkiil sorolunk fel néhany
olyan eseménysort, amely mas egyetemeket is stjt, és csak késobb té-
rlink vissza sajatos belsé hianyossagainkra.

Az elmult egy évtized tovabb rontotta a tanari hivatés, a tanari palya
presztizsét, amelyhez hozzajarult a mar huzamosnak tekintheté demog-
rafiai valsag. A kultira kozvetitése, az emberiség régvolt szazadainak
tizenete nem tlinik fontosnak a fogyaszt6i vagy technikai divatok mar-
kaban vergdd6 tarsadalomnak (plaza-kultusz, mobil-kultusz stb.). Az 0j
képzési feltételek megjelenése lehetdve teszi a kar szamara, hogy erede-
tileg els6szamu célkitlizése: a ,,tandrok képzése az iskolarendszerek sza-
mara” elveszitse vezetd helyét, illetve kizarolagossagat a bolcsész- és
természettudomanyi képzés ellenében. Ez a lehetdség ismét ravilagit ar-
ra a tényre, hogy hagyomanyos terminoldgiaval élve egy rejtdzkodd
bolesész és természettudomanyi kar letéteményesei vagyunk. Az 6nal-
l6saghoz sziikséges feltételekkel azonban egyik fél sem rendelkezik: a
bolesészetbdl hianyzik szamos tarsadalomtudomanyi irany (szociold-
gia, torténelem, filozéfia), TTK-bol a fizika, a f6ldtudoményok és sok-
sok szak. A Tanarképz6 Kar természettudomanyi szakjai koziil egyediil
az informatika tekinthet Ujsiitet(i szaknak, a kémia és a kornyezettan ta-
nari szak a régi Veszprémi Egyetem altal kialakitott kémia és kornyezet-
tudomany visszatiikr6zodése; doktori programjaik az egyetem mas dok-
tori iskolaiba kapcsolddnak. Mindebbdl egyaltalan nem kovetkezik az,
hogy akar a kozeljovoben, akar késébb célszerl lenne szétvalniuk. Az
az okonzervativ elképzelés, hogy az egyetemek ugyanugy épiiljenek fel,
mint a két évszazaddal ezel6tti Humboldt-i modell, nagymérvii tajéko-
zatlansagot takar. A fejlodés lehetséges iranyaira még visszatériink.

Az induldé Tanarképzd Kar egyik kiilonleges erénye lehetett volna a
bolcsészeti €s természettudomanyi targyakat 6sszekapcsold kétszakossag
(mindehhez kezdetben az dsszes valtozatban hozzajarult a Hittudomanyi
Féiskola 6téves teoldgia szakja). Ez azonban nem valdsulhatott meg ma-
radéktalanul. Ugyanis kiils6 fejlemény az is, hogy a kilencvenes évek el-
s6 felében — els6sorban az ELTE hatasara — kialakult az 6téves egysza-
kossag intézménye, amely szinte utdnozta a magyar tanarképzésbe vilag-
banki hatasra betort haroméves egyszakossagot. Mindkét fejlemény is-
kolaellenes. Ezen feliil a természettudomanyi képesitési kovetelmények
maximalizmusa kizarta a Veszprémben létrejott izgalmas bolcsész és ter-
mészettudomanyos szakok elvégezhetdségét. Kevés hallgatd vallalja az
atlagosnal joval hosszabb egyetemi éveket, az anyagi és szellemi terhe-
ket. Most, hogy a haroméves egyszakossag megsziint és visszatér a négy-



éves kétszakossag, az ifjisagnak modjaban 4ll Gjratanulni a
tobbetvallalas erényeit. Sziikség lesz tehat az eddig 6téves egyetemi sza-
kok négyéves foiskolai véltozataira is — a parosithatdsag érdekében.

Tovabbi hatranyok — pontokban:

(1) Mivel az egyetemek felvételi 1étszamai nagyjabol 1995 é6ta a
fobb szakokban valtozatlanok, viszont egy-egy generacid osszlétszama
zuhan, a felsGoktatasba bekeriilé diaksag mindsége végképp megsziin-
tette a magyar felsdoktatas hosszantartd elitizmusat.

(2) Az iparszerkezet valtozasa miatt a régidban kutatdintézetek szlin-
tek meg, ezért szamos tehetséges egyetemi oktat6 kiilfoldon keres
szakmai boldogulast.

(3) Szerénynek tekinthet6 az egyetem varosi és regionalis tamoga-
tottsaga, nemzetkozi szinten pedig egyenesen jelentéktelen. Kiilondsen
fajdalmas ez egy olyan felsdoktatasi szerkezetben, ahol a f@varosi
egyetemek gazdag tdmogatottsaga még mindig kialtd ellentétben all a
vidéki felsGoktatas pénziigyi beskatulyazottsagaval.

(4) A balkani hdbortk miatt szamos eurdpai szintli intézmény iranyitd
kozpontjait inkabb Ausztriaba helyezte, Magyarorszag hoppon maradt.

(5) Bar Veszprém a fovaroshoz legkdzelebb esé egyetemi varos,
képtelen elérni azt, hogy e rovid tavnak megfeleléen gyors vasuti €s
kozuti 6sszekottetéssel rendelkezzen.

Hosszasan folytathatnank még a sort, tetézve azoknak a jelenségek-
nek, intézkedéseknek, pénziigyi szigoritdsoknak a szamat, amelyek
mar eddig is alaposan megtépaztak az egyetem kiildetéstudatat. Sajna-
latos, hogy az utdbbi idében semmit sem javult az egyetem gazdasagi
helyzete, a tanszé¢kek miikddése allami forrasbdl nem biztositott, ezért
novekedett az érdekek erdszakos, amoralis érvényesitése, erésodott a
konszenzusra nem is torekvd, viszdlyokat szitd vezetési stilus. Az
egyetemi szerkezet eréltetett (bar sziikséges) valtozasai kdvetkeztében
csokkent a kar érdekérvényesitd képessége az egyetemi tandcsban, il-
letve az 0j nagyegyetem egészében.

Mindeme negativ jelenségek dacara a Tanarképzd Kar tovabb fejlo-
dott, erdsodott. A kérdés tagabb értelemben most mar ugy vetddik fel,
hogy mivé alakulhat at egy modern, 6t-hat kart egyetem tobb tudomany-
teriiletet is oktatd, kutatd, tudast népszerisité kara: a Tanarképzd Kar.

JOVOKEP

Az egyetemek torténetének tanubizonysaga szerint szakegyetembdl
soha nem lehet tudomanyegyetem, de klasszikus miiszaki egyetem
sem. Utjuk hamarabb vezet a modern integralt egyetem felé, mint az
egykori tudomanyegyetemeké. Persze csak akkor, ha az illetd szak-



egyetem ezt felismeri és megprobal élni helyzeti elényével. Maga a Ta-
narképzo Kar is egy ilyen integracio, bar a szakok egymas mellé helye-
zése nem jelent belsd integracidt. Mar akkor mulasztott a kar, amikor a
kilencvenes évek vége felé felhasznalhatta volna a rohamosan fejl6dd
kognitiv tudoméanyokat kutatasi és oktatasi profilegyesit6 célokra. Ma
mar ugyanis nem a modern, hanem a posztmodern egyetem van soron,
de annak is az a szakasza, amikor a szétdaraboltsag és a kdosz valami
ujszer( rendet kivan. Ez a rend egyeldre csak eklektika mashol is a vi-
lagban, de a posztmodern eklektikus egyetem Veszprémnek is boséggel
kinal lehet6ségeket. Az egykori természettudomanyi karok modernebb
vilagokban méar bevonultak az informatika égisze ala és természettudo-
manyi informatikai intézetekben tomoriiltek. Europa egyik nem fold-
rajzi, hanem szellemi peremén kiilonleges jelentdsége lehet a tobbnyel-
vii, Eurdpa-centrikus izleti és gazdasagi szakoknak. Egyiitt is jelent-
kezhetnek ezek a gazdasagi iranyultsagu szakok (tobbnyelvii) kommu-
nikaciokozpontl szakokkal. Altaldban ugy tekinthetjiik, hogy a t3bb-
nyelviiségbe, informatikaba, kornyezettudomanyba, kognitiv tudoma-
nyokba integralt mlszaki, természettudomanyi és bolcsész szakoké a
jovo. A Milegyetem katedrat ajanlott egy pszichologusnak (el is fogad-
ta), aki a Veszprémi Egyetemen hiaba prébalkozott. Rossz beidegzddé-
sek? Mi lett volna, ha kivételesen a Miegyetemnek kellett volna
Veszprémet utdnoznia? Szaz szénak is egy a vége, a Tanarképz6 Kar
jovdje nem a klasszikus tudomanyegyetemi karok szétvalasa €s nem a
régi szakok tovabbi, ,,békés” egymas mellett élése. Ennél t6bb kell:
bels6 integracid. Egészen 1j, szakmai sovinizmust6l mentes kombina-
torika, amely megfelel az 0j évezred kihivasainak. Egyel6re gy tlinik,
hogy az 0j évtized nagy otleteit még jotékony homaly fedi...
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