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1. BEVEZETES
1.1. A vizsgalt téma lehatarolasa, aktualitasa, fontossaga

A 21. szazadi vilagban és a globalizalt tarsadalmakban idegen nyelvet ismerni és
besz¢élni a mindennapok alapvetd jellemzojévé valt. Idegen nyelvek ismerete nélkiil a
hétkdznapi ¢let elképzelhetetlen: az internet, az allaskeresés, a kapcsolattartas, az
informaciogyiijtés, a szervezés, az utazas és a megvaltozott geopolitikai lehetéségek mind azt
teszik lehetévé, hogy szamos idegen nyelven kommunikalhatunk, annak ellenére, hogy az
angol, mint lingua franca kitartéan a vezetd vilagnyelvek kozé tartozik. A jelen korban a
nyelvtudas kérdése elsédlegessé valt, azonban a nyelvtanulas sok izgalmas kihivast rejteget.
A 21. szazadi neveléstudomdnyi irdnyzatokban a tanuloi €s a tandri szerepek atértékelddnek
¢és 1j jellemzoket kapnak. Kozponti helyre keriil a tudastranszfer atalakuldsa: a technologia
dinamikus fejlédése kihat a valtozasban 1évé tanuldi stratégidk és oktatdsi modszertan
atalakuldsara is. Ehhez kapcsoldddan az idegennyelv-oktatas sulypontjai is megvaltoznak, és
a digitalisan tdmogatott tanuldsi folyamatok és osztalytermi kdrnyezet megjelenésével Uj
kérdések, kihivasok és problémak jelennek meg. A tanari attittidok jol jelzik, miképpen reagal
a tudastranszfer jelensége a digitalis fejlodésre és ennek kovetkezményeire. Az
osztalytermekben az okostelefonokon, tableteken és interneten felnové generacioval
talalkoznak a tanarok. A nyelvi 6rdkon, és valosziniileg szamos egyéb tantargy soran felmertil
a kérdés, miképpen reagalhat egy tandr, egy oktatd a megvaltozott tanuldi szokasokra,
erdteljesebb tanuldi autondmidra és a nem hagyomanyos tanuldi stratégiakra. Nevezhetjiik
Oket digitalis bennsziilotteknek, vagy akar X, Y, Z generacionak, azonban a leglényegesebb
modszertani kérdés az, hogyan motivalhatok ezek a tanulok és kulcsfontossaguva valik a

bevonodas fogalma is.

Magyarorszagon a nyelvoktatas problémaja nemcsak didaktikai kérdés, hiszen hazai
(Oveges & Csizér 2018) és nemzetkdzi (Eurobarometer 2018) eredmények is felhivjdk a
figyelmet arra, hogy az idegennyelv-oktatas hatékonysaga messze elmarad az eurdpai atlagtol.
Mindezek az adatok arra utalnak, hogy generaciokon ivel at az idegennyelv-oktatasunk
sikertelensége. Ennek az okai dsszetettek, melyeket az oktataspolitika sem veszitett szem eldl:
a NAT (2012) fokozottan kiemeli, hogy az idegen nyelven torténé kommunikacio képessége,
valamint a kdzoktatasban foly6 idegennyelv-oktatds alacsony hatékonysaganak javitasa a
legfontosabb célok kozé tartoznak. Mindezek ellenére nem kap valaszt sem a kutatd, sem a
tanar, sem a sziil6 arra, hogy a kitlizott cél hogyan valésul meg, az hogyan mérhetd6 mivel a
NAT jelenleg nem nyujt irdnymutatast a nyelvtudas formalis értékelésére. Az orszagos

kompetenciamérésekhez kapcsolodod idegenyelvi mérésektdl eltekintve a diakok igazan csak
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az érettségi soran kapnak érvényes és megbizhato visszajelzést a nyelvtudasukrol 10-12 év
nyelvtanuldst kdvetden. A magyarorszagi nyelvoktatas sajatossaga, az idegen nyelvi érettségi
vizsga kotelezettsége igy mar inkabb tekinthetd az idegennyelv-oktatasi/tanulasi folyamat
egyfajta lezarasanak. Azonban sem a NAT, sem a kerettantervek nem térnek ki a hatranyos
helyzetii nyelvtanulok sajatos helyzetére, és ugyanazt a célkittizést fogalmazza meg szocialis

hattértdl fiiggetlentil a hatranyos helyzeti régiok nyelvtanul6i szamara is.

Az idegennyelv-oktatas problematikajat szamtalan szempontbol kutattak, mely soran a
kialakult szakirodalmi diskurzus az alabbi legfontosabb témakat részesiti elényben: a
nyelvoktatas iskolai szintii leszabalyozasa (Oveges 2013, Nikolov 2009b), a nyelvvizsga
megkeriilhetetlen szerepe (Nikolov & Vigh 2012, Fekete & Csépes 2019), a nyelvpedagdgiai
motivacio (Dornyei 2001, Al-Hoorie 2017), a forditas didaktikaja (Klaudy 2007, Cook 2010),
a nyelvhelyesség és az érthetéség dichotomigja (Ellis 1985, Ortega 2009), a digitalis
kompetenciak (Prensky 2001, Neumeier 2005, Kétyi 2016), a 21. szazadi készségek (Prievara
2015), a diszlexia a nyelvtanulasban (Kormos és mtsai 2019, Schneider & Crombie 2003),
illetve a kéttannyelvii oktatas (Lambert 1981, Eisenstein 1980). A lista bovithetd lenne, hiszen
a leggyakrabban megjelend témak nemcsak aktuélisak, hanem végigkisérik a magyarorszagi
nyelvtanulok palydjat, és ezek koziil szamos tobb generacion at visszakdszond probléma. A
magyar nyelvli szakirodalom attekintése kdzben azonban egy jelentds hidtus tlinik ki: a
hatranyos helyzetli tanulok nyelvtanuldsat és az esélyegyenldséget feltaro tanulmanyok szama
elenyész0. Egy olyan teriiletre téved itt a kutatd, melyet a NAT és a kurrens szakmai vitdk is
melléznek. Jelen disszertacio egyik legfontosabb célkitlizése, hogy hidnypotlo relevanciajaval
ravilagitson a hatranyos helyzetli nyelvtanulok nyelvtanulasi nehézségeire, szokasaira, feltarja

a jellegzetes nyelvtanul6 stilusjegyeket mind nyelvtanuldi, mind nyelvtanari szemszogbol.
1.2. A kutatas célja és hipotézisei

A hatranyos helyzet jelensége egy széles korben kutatott teriilet a neveléstudoméanyban,
mégis szembetlind, mennyire alulreprezentalt a magyarorszagi nyelvpedagogiai kutatasokban.
A hatranyos helyzet fogalma a hatvanas években szocialpolitikai terminusként jott 1étre, s ezt
kovetden a tdrsadalomtudomanyban és a koznyelvben is megjelent (Rajnai 2012). A
pedagogidban gazdasagi, tarsadalmi és kulturalis tényezOkre utal, melyeket szociokulturalis
hattérként, ill. szocio6konomiai statusként jeloliink: a) a sziilok alacsony iskolazottsaga; b)
alacsony jovedelem; c) a csalad instabilitdsa; d) az eltartottak magas szdma; e) a
mikrokdrnyezet deviancidja, csalad vagy ép csaldd hidnya; f) kisebbségi etnikai helyzet
(Buda 2017; Rajnai 2012). A hatranyos helyzet manifesztalodik a kutatasokban a nyelvi

hatrany fogalmaban (Réger 2002), azonban ez pusztan tarsadalmi szerepként, nyelvi modként
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és nyelvi szocializacioként jelenik meg. Fejes és Jozsa (2005) Réger (2002) fogalomalkotasat
nyelvi lemaradéasként definidljak az anyagi hatrannyal 6sszekapcsolva. Szilagyiné (2012) mar
ramutat, hogy a hatranyos helyzetli tanulok nyelvi lemorzsoldodasat az Arany Janos
Tehetséggondozod Programban felhasznalt Mentors Digitalis Nyelvoktaté Program milyen
részképességek fejlesztésével javitja. A hatranyos helyzeti tanulok kismintas vizsgalatat
elészor Furcsa (2012) végezte el, aki egy adott régié vidéki intézményéire fokuszalt.
Osztalytermi megfigyelésekre és fokuszinterjukra alapozva tarta fel, hogy gyakran mas
modszertani megkozelitésekre és megnovekedett verbalitasra, azaz szobeli feladatokra van
sziikkség a hatranyos helyzetli iskoldkban. A hatranyos helyzet fogalmat igy harom f6
aspektusra korlatozzuk, melyek végigkisérik a kutatast: a) anyai iskolazottsag, b) kognitiv
képesség, c) nyelvi hatrany. A kvantitativ kutatdsban alkalmazott ifjisagi nyelvelsajatitasi
mérdeszkoz vizsgalja a tanulo induktiv logikai képességét, igy a kognitiv vetiilet a mérés soran
fontos szerepet jatszik. Az anyai iskolazottsag az eredmények kiértékelésekor jelenik meg,
mivel ez a paraméter meghataroz6 a tanulok eredményeinek vizsgalatakor. A nyelvi hatrany
aspektusa szintén tetten érhetd vizsgalddasaink soran, mivel a nyelvérzékméréskor az egyik
feladat az anyanyelvi kompetencidhoz kapcsolodik. Igy a hatranyos helyzet nehezen
meghatarozhaté fogalmat Buda (2017), Notin (2018) ¢és Furcsa (2012) fogalmi

keretrendszerén keresztiil értelmezzik.

A fent szemléltetett korabbi kutatdsi irdnyok és témadk alapjan jelen disszertacio
problémakorét a hatranyos helyzetli idegen nyelvet tanulok vizsgalata, komplex nyelvérzék-
kutatasban felvett adataik kiértékelése és az ehhez kapcsolddd angol nyelvi szintfelmérd
eredményeivel torténd dsszevetése képezil. Kutatdsunk nemcsak hianypétld, hanem a maga
nemében Gjszerii is. Tudomasunk szerint Magyarorszagon nem vizsgaltak még nyelvérzéket
a hatranyos helyzettel és a szociodkondmiai statusszal Osszefiiggésben. A Kelet-
Magyarorszagon felvett nyelvérzék eredmények feltérképezik az adott korosztaly, 6todik és

hatodik osztalyosok, nyelvi kompetenciait és nyelvelsajatitasi képességiiket.

Ehhez kapcsoloddan megvizsgaljuk a félévi idegennyelvi érdemjegy és az angol nyelvi
szintfelmérd eredményeinek komparativ elemzését, s ravildgitunk a tulosztalyzas
problematikajara. Az érdemjegyet a tanul6 a sajat nyelvtanaratol kapja, mig az angol nyelvi

szintfelmérd objektiven értékelt feladattipusokat tartalmaz. Lathato, hogy korabbi kutatasok,

A kutatas kapcsolodik a MTA-Debreceni Egyetem Szakmodszertani kutatdcsoport munkéjahoz (MTA-DE
Idegennyelvi Oktatas Kutatocsoport). A kutatocsoport digitalis angol nyelvii tananyagot fejleszt kifejezetten
hatranyos helyzetii régiokban és iskolakban tanul6 altalanos iskolas tanulok szamara. A tananyagfejlesztés és a
kutatomunka tudoményos tdmogatasahoz jelen disszertacio szerzdje nyelvérzékkutatasaval és nyelvtanarokkal
végzett interjuival jarult hozza.
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melyek a hatranyos helyzetii tanulok nyelvi lemaradasat vizsgaltak, valamint a korabbi
nyelvérzék kutatasok (Bacsa 2014) a disszertacid kérdésfelvetéséhez kapcsolhatok, és
kozvetett modon hozzajarulnak a hipotézisek felallitasahoz. A kutatasi kérdések
megfogalmazasaban szintén szerepet jatszott kontrollcsoportként azon intézmények
megvizsgalasa és Osszevetése, melyekben kozel 0%-os hatranyos helyzetet regisztraltak, és
ahol az 6todik és hatodik osztalyosok anyai iskolazottsaga magasan kiemelkedik. Igy a
disszertacidban vizsgalt egyik problémakor a hatranyos helyzet mint szociokulturalis hattér,
valamint az, hogy az anya legmagasabb iskolai tanulmanyai milyen szerepet t6ltenek be a
nyelvérzék tekintetében, illetve kihatnak-e¢ az objektiven értékelt angol nyelvi felmérd
eredményeire. Tovabbi kutatasi kérdés az intézményi hatas vizsgalata, amely az intézményi

hozzaadott értéket vizsgalja a nyelvtanulas eredményességének fényében.

Egy masik szempontot képez a tanuldi Osszetétel vizsgalata, mely elsésorban a
kérdoivekre valaszként adott legmagasabb sziil6i iskolai végzettségb6l, a csaladi
hattérindexbdl all, mely soran célirdnyosan vizsgaltuk a hatranyos és halmozottan hatranyos
helyzet megjelenését az intézményekben. A szociodemografiai szempontok fontos szerepet
toltenek be a nyelvérzék vizsgéilatakor, valamint a nyelvi felméré és az érdemjegy
Osszevetésekor. A nyelvtanulokat klaszterekbe rendeztilk, mely sordn a korrelaciok, az

Osszevetések €s a tendencidk szépen kirajzolodnak.

A kutatas regionalis jellege miatt a teriiletiség vizsgalata szintén fontos problémakdrt
képez. A nyelvérzékkutatas kifejezetten egy behatarolhato kelet-magyarorszagi tankeriiletben
zajlott, mely egy megyeszékhelyen 1évo belvarosi gyakorloiskolaban felvett adatokkal, és egy
olyan févarosi intézményben rogzitett nyelvérzékvizsgalat eredményeivel boviilt, ahol szintén
kimagaslo a hatrdnyos helyzetli tanulok szdma. A regionalis sajatossagok igy
beazonosithatoak, hiszen a megvizsgalt és megkérdezett tanulok tobbsége egy adott régio,

jellemzoen kelet-magyarorszagi telepiiléseire korlatozodik.

Végiil utolso kutatdsi problémakoriink a nyelvtanari attitidok és tapasztalatok feltarasa
mélyinterjik keretében. A nyelvérzékvizsgalatok helyszineként kivalasztott vidéki
intézmények nyelvtandrai tarjak fel az értékeléshez, modszertanhoz, nyelvtanitasi

kihivasokhoz szorosan kapcsolodo tapasztalataikat.

A kutatasi kérdéseket a harom csoportba soroltuk:



I. Altalanos Kutatasi kérdések

1. Mennyire megbizhatéan mérik az alkalmazott kvantitativ mérdeszkozok
(diagnosztikus feladatok és szintfelméré tesztek) a korai nyelvtanulok idegennyelv-
elsajatitasi komponenseit?

2. Milyen mélyebb 0Osszefiiggések feltarasat segithetik a kutatasban alkalmazott

kvalitativ méréeszk6zok (intézményvezetdi és nyelvtanari interjik)?
I1. Nyelvelsajatitasi mérésre vonatkozo kérdések

3. Milyen nemi kiilonbségek allnak fenn a nyelvérzékvizsgalat eredményeiben?

4. Milyen kiilonbségek rajzolodnak ki az egyes feladattipusok kdzott?

5. Melyik feladatban teljesitenek a tanuldk a legjobban, és melyik okozza a
legnagyobb nehézséget?

6. Befolyésolja-e az eredményt az anya legmagasabb iskolai végzettsége?

7. Milyen intézményi szintli kiilonbségek dallnak fenn a nyelvérzék és nyelvi
eredményesség (felmérd és idegennyelvi kompetencia) kdzott?

8. Milyen 0Osszefiiggés lathatd a nyelvérzeék €s a hatranyos helyzet kozott?

9. Milyen 6sszefiiggés lathato a nyelvérzék és a nyelvi felmérd eredménye k6zott?

10.  Milyen tanuloi klaszterek allithatoak fel a nyelvérzék és nyelvi eredményesség

(felmérd) mentén?
I11. Hatranyos helyzet és nyelvtanulas

11.  Melyik komponensben mutatkoznak gyengébb eredmények a hatranyos
helyzetli tanuloknal?

12.  Melyik részeredményben nincs eltérés a hatranyos helyzetli tanulok
eredményeiben?

13.  Milyen Osszefiiggésrendszer és mintdzat tarhato fel a valtozok mentén?

A kutatas tobblépcsds: elsé célunk a hatranyos helyzetli tanulok €s tanuldi csoportok
idegennyelv-tanulasi  jellemzdinek, idegennyelv-tudasanak feltérképezése, melyeket
Osszevetlink szociodemografiai szempontok alapjan. Ehhez a nyelvérzékmérés eredményeit
részletesen megvizsgaljuk és bemutatjuk. A Kutatas egyik alappillére a nyelvelsajatitasi
vizsgalat, mely az 6todik és hatodik osztalyos tanulok nyelvérzékét méri. A nyelvérzék egyik
alapvetd tulajdonsaga, hogy velesziiletett (Skehan 1991). Amennyiben képességként

értelmezziik, ugy a terminus interpretacidja lehetdvé teszi azt az elképzelést, miszerint ez egy



egészben vagy részben fejleszthetd teriilet. Ez kutatdsunk eredményeinek bemutatasakor
jelentéséggel bir, hiszen igy joggal feltételezziik mddszertani intervenciok 1étjogosultsagat
preventiv jelleggel. Otto és Nikolov (2003a, 2003b) konkretizalja az adottsag fogalmat, mint
egy olyan specialis jellemzot, melyrdl feltételezhetd, hogy allando és eldre jelzi a nyelvtanulas
itemét. Ellis (1985) a nyelvérzék fogalmat meglepd modon, mint ,,nem egyszeriien
definialhato” (Ellis 1985: 112) terminust jeldli. Dornyei (2009) ugy véli, hogy a nyelvérzék
kognitiv jellegii attribitum, mely leginkdbb a nyelvtanuld nyelvtanulashoz valo6 viszonyulasat
jelzi, ellentétben a motivacidval, mely jellemzObben affektiv. A szakirodalom és a kutatasok
egybehangzoan ¢és hatdrozottan kiemelik a nyelvérzék kognitiv aspektusat (Naiman €s mtsai
1978; Ellis 1985; Skehan 1991). Krashen (1981) értelmezésében a kognitiv jellemz6 még
hatarozottabban elkiilonithetd. A 2000-es években a nyelvérzékkutatasok uj lendiiletet kaptak,
ami nagyban magyarazhato az egyéni kiilonbségek vizsgalatanak megjelenésével (Wen &
Skehan 2011). A nyelvérzék fogalma egy dinamikus, részben fejleszthetd és az egyéni
kiilonbségekkel magyarazhatd értékké valtozott. Disszertacionk ezutobbi fogalmi
megkozelitésen alapszik, mivel kutatasi eredményeink is igazoljak, hogy a nyelvérzék

bizonyos teriiletei valtoznak és ezaltal fejleszthetdek.

A hatranyos helyzetli tanulok korében véghezvitt nyelvérzékkutatas segitheti az egyéni
kiilonbségek feltérképezését és megértését. Mivel azon tényezOk megértése és feltarasa,
melyek a nyelvérzék komponenseiként meghatdrozzak a nyelvelsajatitasi egyéni
kiilonbségeket, elvezethetnek minket kutatokat, nyelvtanarokat és nyelvtanuldkat egy sikeres
nyelvtanulasi folyamathoz, valamint megmutathatjak, hogy milyen kudarcok jellemzik ezt az

utat.

Kiss (2004) ifjasagi nyelvérzékméré tesztet fejlesztett ki, amit fiatal (6todik-hatodik
évfolyamos) angol nyelvet tanulok mint4jan validalt. A teszt strukturajaban kovette a Carroll
féle MLAT és Otto (1996) MENYET tesztjét, hiszen négy kiemelkedéen fontos komponenst
vizsgal: 1. a fonetikai kodolas képességét (phonetic coding ability), 2. a nyelvtani érzékenység
képességét (grammatical sensitivity), 3. az induktiv tanulds képességét, (inductive language
learning ability), 4. a memorizalas képességét (rote learning ability). Kiss (2004) az akkori
kutatasokra (Carroll & Sapon 1959) tamaszkodva tgy vélte, hogy a mérdeszkoz a
legmegbizhatobban jelzi az idegennyelv-elsajatitas képességét, annak ellenére, hogy ezt
elfogadott kritika 6vezi a kommunikativ kompetencia mérésének hidnya miatt (Bacsa 2014).
Ezekre a kutatasi eredményekre tdmaszkodva feltételezziik, hogy a nyelvérzék-vizsgalatokban
a négykomponensii mérés elso feladataban, mely a hallas utani megértésre vonatkozik, a

hatranyos helyzet nem tolt be semmilyen szerepet, mivel ez egy olyan adottsdg, melyben a



szociodemografiai szempontok nem befolyasoljak a kimenetet. Ezzel szemben a harmadik
komponensnél varjuk a legnagyobb kiilonbséget az eltéré szociookonomiai hatter(i tanulok
esetében, mivel az induktiv logikdban nyujtott teljesitmény markénsan kognitiv vonatkozasu,
s igy itt erételjesen behatarolja az eredményeket az anyai iskolazottsadg, valamint a hatranyos

helyzet.

A nyelvérzék és a nyelvi teljesitmények kutatasakor elkeriilhetetlen a nemi kiilonbségek
vizsgalata. Kutatasunkban arra is keressiik a valaszt, hogy van-e szignifikans kiilonbség a
hatranyos helyzett tanulok eredményei tekintetében fiuk és lanyok kozott. Azt varjuk, hogy
az els6 komponenst, a hallds utani értést vizsgalo feladatban a fiik ugyanolyan jol teljesitenek,
mint a lanyok, viszont a tobbi feladatban a lanyok eredményei jobbak a fiukénal. Fiatal
nyelvtanulok esetében, nemek kozotti kiilonbségeket is vizsgald kutatdsok, mint Harper és
Kieser (1977) valamint Kiss (2004), Kiss és Nikolov (2005) eredményei is felvetésiinket

igazoltak, azonban Suarez (2012) ennek ez ellenkez6jét talalta.

A kutatas tovabbi célja, hogy megvizsgalja a hatranyos helyzetli tanulok nyelvtanulési
szokasait, ¢s feltérképezze helyzetiiket oktataspolitikai szempontbdl is. A hatranyos helyzet
megallapitasakor az anyai iskolazottsag szempontjat emeltiik ki, mivel korabbi kutatasok
hangsulyozottan kiemelik ennek jelentdségét, mivel gyakran 20%-kal jobban befolyasolja a
gyermekek iskolai teljesitményét, mint az apai iskolazottsag (Peter & Mullis 1997; Smith és
mtsai 1997). Ebben leginkabb az jatszik szerepet, hogy az anyak milyen szokincset
hasznalnak, milyen mondokakat, meséket, mondanak, és milyen konyveket olvasnak fel
gyerekeiknek, hiszen a beszédhasznalat soran a kognitiv képességet és a gondolkodasmodot
is erGteljesen alakitja az anyai iskolazottsag. Ezt szolgalja a szociodokondmiai hattér és az
iskolai teljesitmény kozotti szakadék felismerése €s esetleges kikiiszobolése (Lacour &
Tissington 2011). Ezt alatimasztva tovabbi kutatasok is ramutatnak, hogy pozitiv osztalytermi
kornyezettel, rendszeres és meger6sité sziil6-tanari kapcsolattal, valamint a tanterv
készségorientalt modositasaval csokkenthetd a hatranyos helyzeti tanulok lemorzsolodésa

(Shields 1991; Allington 1991; Furcsa 2012).

A kutatasnak két fontos komponense az osztalyzas és a tilosztalyzas vizsgalata. Ennek
megértéséhez egy angol nyelvi felmérot készitettiink, melyet minden olyan tanulé megoldott,
aki a nyelvérzékkutatasban is részt vett. A kutatasnak ebben a részében azt varjuk, hogy azok
a nyelvtanulok, akik a nyelvérzék tesztben jol teljesitettek, az angol nyelvi felmérében is
magasabb eredményt érnek el. Ezt timasztja ald Bacsa (2014) kutatdsa is, melyben a sziilok
iskolai végzettsége meghatarozonak bizonyult, mivel szignifikdns Osszefliggést jelzett a

beszédértés-teljesitménnyel. Az értékelés és az osztalyzas komponensében azt varjuk, hogy
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az érdemjegy nem fedi a valos tudast, azaz gyengébben teljesitd tanulok is kapnak jobb, akar
kivald érdemjegyet. Az osztalyzas a hatranyos helyzetii régidokban gyakran més szerepet tolt
be, hiszen sokkal tobb mindent ,,mér” a teljesitménynél. Veszprémi (1974) mar a 70-es
években ramutatott arra az anomalidra, hogy hidba az osztalyzas a legfontosabb eszkoz a
teljesitmény mérésére, mind a tanarok, mind a tanarjeldltek tovabbi értékeket (pl. szorgalom)
rendeltek az érdemjegyhez. Zoller (2013) is alatamasztja azon feltevésiinket, hogy a tanarok
hajlamosak a hatranyos helyzetli tanuldkat alulértékelni, gyakran az eltérd szociodkondmiai
hattérnek koszonhetd eltérd nyelvi kod miatt. Ugyanagy megfigyelhetjiik a tulosztalyzas
jelenségét is, mely soran azt varjuk, hogy a nyelvérzékkutatas és a nyelvi felmérd

eredményétol fiiggetlen félévi érdemjegyet kapnak didkok, mely ismételten ramutat az

crer

1.3. A kutatas neveléstudomanyi (kozoktatas-kutatasi) relevanciaja

A kutatas neveléstudomanyi relevancidja megalapozott, elsdsorban a kozoktatas
teriiletén értelmezhetd, mivel a vizsgalt 6todik és hatodik osztalyos tanulok ennek szerepl6i.
Nem mellesleg a hatranyos helyzetet ezekhez a tanulékhoz hozzarendelve megallapithato,
hogy az idegennyelv-oktatas eredményességének novelésével egy eltérd, pozitivabb jovokép
rajzolodhat ki az érintett altalanos iskolas kort tanulok szamara. Koztudott, hogy ezekben a
régidkban jelentds a lemorzsolddas, €s azaltal, hogy valddi, alkalmazott nyelvtudast szereznek
a tanulok, ez terelheti 6ket a tanulmanyaik kozépfoku folytatasahoz. A nyelvérzékmérésekbdl
kidertil, melyek azok a komponensek, ahol az oktatds soran intervencio torténhet, elsésorban

preventiv jellegi.

A kutatds maga hianypo6tld, mivel Furcsa (2012) kutatdsa 6ta nem képezte vizsgalat
targyat hatranyos helyzetli tanulok idegennyelv-oktatasa. Kiss (2004) felmérése 6ta nem
tortént nyelvérzékmérés 6todik és hatodik osztalyosok korében kiilondsen nem hatranyos
helyzetii régiokban. A disszertacio igy igyekszik arnyaltabb képet nyujtani az eltérd tanulasi
stratégidkrol, nyelvérzék komponenshez kapcsolhatd hianyokrél, valamint arrél is, melyek
azok a nyelvelsajatitasi teriiletek, ahol az idegennyelvet oktatoé tanarok és az anyanyelvet

tanito kollégaik szakmai érdekei taldlkoznak.
1.4. A vizsgalni kivant fogalmak konceptualizalasa

A kutatasban négy kozponti fogalom kap helyet, melyek a nyelvérzék, a hatranyos
helyzet, elsésorban ennek az idegennyelv tanitasra kifejtett hatasa, a nyelvtanuldasi
eredményesség, valamint a nyelvpedagogiai motivacio kérdéskore. Mint megfigyelhetd, a

fogalmak kozott szerepel sajatosan neveléstudomanyi, illetve alkalmazott nyelvészeti
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vonatkozasu is. Azonban ezek szorosan kiegészitik egymast, és interdiszciplinaris
vonatkozasban képezik vizsgalatunk targyat. A nyelvtanuldé a 1. édbran lathaté fogalmak
kontextusaban valik a kutatds fokuszava, mivel ezek a legfontosabb jellemzdk és szempontok

a vizsgalodésaink folyamataban.

Nyelvtanulo

l I I l

Hatranyos
helyzet

Nyelvtanulasi Nyelvpedagogiai

Nyelvérzék . . Co o
eredményesség motivacio

1. abra: A nyelvtanul6 dimenzioi a disszertacioban

A nyelvérzék dichotomiara épiilé fogalom: Ellis (1985) olvasataban a nyelvérzék tesztek
eredményeit a formalis tanuldsi kornyezetben lehet értelmezni, mint a nyelvelsajatitas
kifejezetten tanulasra vonatkozo aspektusat, mely igy dominansan igazolja a kognitiv
tulajdonsagot. Cummins (1979) szintén a dichotomia mentén tesz kiilonbséget a
nyelvelsajatitas két fobb karakterjegye k6zott, melyek a kognitiv/akadémiai nyelvi képesség
(CALP - Cognitive Academic Language Proficiency) és az alapvetd interperszonalis
kommunikacios készségek (BICS - Basic Interpersonal Communicative Skills). Az el6bbi
dimenzi6 a nyelvtanulds altalanos kognitiv jellegére és a nyelvtudas mértékére utal. A
masodik aspektus pedig szociolingvisztikai jellemzdkre épiil, mivel a nyelvelsajatitas
természetes mivoltara vonatkozik. Ellist6l kezdve Krashenen at, Dornyeivel nem bezardlag
Nikolov (2003a; 2003b) a nyelvérzéket a nyelvtanulas folyamatanak sebességi
elorejelzéseként tekinti. Jelen disszertdcioban a nyelvérzékkutatds négykomponensii
eredményeibdl az adott nyelvtanuld tanuldsi nehézségeire, erdsségeire és fejlesztendd
terlileteire vonatkozo6 kovetkeztetéseket vonunk le. A nyelvérzékkutatasok egyik legfontosabb
és gyakran visszatéré kérdése, hogy mennyire tekintheté a nyelvérzék allando, illetve
fejleszthetd jelenségnek. A nyelvérzék fogalma szamos kritikai elemzés targyat képezi, mivel
a jelenlegi kutatasok sem értenck abban teljesen egyet, mennyire tekinthetd a nyelvérzék és
annak szamos komponense allando attributimnak, vagy esetleg modszertani intervencioval
fejleszthetd tertiletnek (Robinson 2005; Sawyer & Ranta 2001; Skehan 2002; Wen & Skehan,
11



2011). A nyelvérzékmérés torténelmi attekintése soran kirajzolddik a legfontosabb kritikai
észrevétel: Carroll és Sapon mérfoldkd jelentOségli nyelvérzékkutatdsai és eredményei
(Carroll & Sapon, 1959) egy olyan nyelvpedagogiai torténelmi idészakban sziilettek, amikor
még a nyelvtanitds megvaldsitdsa hagyomanyos modszereken alapult (Skehan 2002). A
nyelvérzék fogalmat gyakran tdmadjak antiegalitarianus, igazsagtalan és a két szélsOséget
tamogato jellege miatt. Felmeriil a kérdés, miszerint az alacsony nyelvérzékre utald eredmény
gyenge nyelvtanuldsi sikert jelent-e, mig a magas nyelvérzék pontszam feltétlentil
nyelvtehetséget jelol? Amennyiben ennyire egyszerii és egyértelmii volna a fogalom
értelmezése, akkor a validitdsokra alapozva valoban kijelenthetd lenne, hogy a nyelvérzék egy
allando attribitum (Safar & Kormos 2008). Azonban az 1970-es évektdl kezd6do
nyelvpedagodgiai kutatasok, a kommunikativ nyelvoktatdsi médszer elterjedése és az Uj
nyelvpedagogiai fogalmi halé (nyelvtanuléi autondémia, nyelvpedagodgiai motivacio,
nyelvtanuldsi stratégidk) térnyerése miatt a nyelvérzékkutatdsok és adatok is egy uj,
megvaltozott szociokulturalis, pszicholingvisztikai és mddszertani kontextusba helyezddtek.
Dornyei (2009) kiemeli, hogy a motivacidhoz hasonloan, a nyelvérzék komponenseire is gy
kell tekinteni, mint dinamikusan valtozo részteriiletekre, amelyek jelentésen fiiggnek a

nyelvtanulo6 korétol, kulturalis hatterétdl, tanuldsi szokasaitol.

Kutatasunkban kiemelten fontos a nyelvérzék fogalmanak behatarolasa és azonositasa:
habar torténetileg, kiilondsen az 1950-es és 60-as években a nyelvérzék fogalma allando,
statikus attributimként jelent meg, napjainkban egy dinamikusan valtozo jelenségként
tekintiink a nyelvérzékre, melynek bizonyos komponenseit fejleszthetd teriiletként
értelmezzik, ¢és mint ilyeneket, moddszertani intervencidval  befolydsolhatjuk.

crer

szemben a korabbi statikus felfogéssal.

A hatranyos helyzet fogalma nagyon komplex. A hatranyos helyzet értelmezésekor két
szakteriilet diskurzusaba tévediink: az egyik a szocioldgiai megkdzelités, a masik a pedagogiai
értelmezés. A szociologiai aspektus elsdsorban olyan valtozok mentén jott 1étre, mely a
tarsadalmi egyenldtlenségeket miveltségi szinvonalbeli egyenldtlenségként jellemzi
(Mogyoroési 2010). Ezzel szemben a pedagogiai megkdzelités egyénileg értelmezi a hatranyos
helyzetet és relativ attribitumként kezeli azt, mely gyakran differencialassal kezelhetd. Fejes
¢és Jozsa (2005) kiemeli, hogy a hatranyos helyzet nem csak szociookondmiai fogalom, hiszen
egy j6 anyagi hatter(i gyermek is valhat hatranyos helyzetiivé csaladi struktura valtozas esetén,
illetve, ha példaul nyelvi hatrany, megkiilonboztetés éri (Réthy 2004). Jelen disszertacio

markansan a hatranyos helyzetli tanuloi kornyezetre fokuszal, ahol ezeknek a tanuloknak a
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szama magas €és az anyai iskolazottsag gyakran ehhez parosulva alacsony. Kutatasunkban a
hatranyos helyzet elsdsorban mint nyelvi hatrany t6lt be fontos szerepet, valamint ennek az

idegennyelv-tanulasban tetten érhetd sajatossagait kutatjuk.

A hatranyos helyzet fogalma igen valtozatos a tarsadalomtudoméanyokon belil. A
legfontosabb tényezok, amik mentén vizsgalhatova valik a fogalom: a gazdasagi, kulturalis és
tarsadalmi koriilmények mindsége, amelyek az iskolaban és az életben vald boldogulést
megnehezitik (Notin 2019). A szakirodalom ide sorolja azokat a szociokulturalis tényezoket,
melyek 6sszekapcesolodnak a sziilok iskolai végzettségével, jovedelmével, a csalad méretével,
az egyiittélés jellegzetességeivel: a) az anyanyelvi hatrany, mivel a gyerekek szovegértési
képessége és anyanyelvi kompetenciaja elmarad az életkorban vart szintt6l, b) eszkézhiany
(taneszkoz, konyvek, iro- és rajzeszk6zok), mely a szegényes anyagi koriilményekbdl fakad.
Noétin (2019) kiemeli, hogy a tanulasi motivacio és a kitartds hidnyossaga a normaltol eltérd
csaladi értékrend miatt johet 1étre, melyek okozhatjadk a gyengébb iskolai teljesitményt,
tanulasi-, beilleszkedési- és magatartdszavarokat, tovabba korai iskolaelhagyast (Rajnai
2012). Magyarorszagon a legfontosabb tényezék vizsgalata a sziildi, ezen beliil is az anyai

iskolazottsag, a tanul6 kognitiv képessége és a nyelvi hatrany mentén torténik.
Disszertacionkban a hatranyos helyzetet az alabbi harom fo aspektus mentén elemezziik:

1. Az anyai iskolazottsag a csaladi hattér-index egyik vetiilete, mely szamos altalunk
vizsgalt értékben jelen van (nyelvérzékmeérés, angol nyelvi felmérd).

2. A kognitiv képesség aspektusa megkeriilhetetlen, mivel a nyelvérzékmérés soran
deduktiv logikai feladatot is meg kell oldaniuk a tanuloknak.

3. A nyelvi hatrany fogalma tiikr6zodik szamos eredményiinkdn. Ennek jelentdsége
az anya legmagasabb iskoldzottsaga ¢és a nyelvérzék eredmény kozotti viszonyban

jelenik meg.

A nyelvtanuldsi eredményesség fogalma Osszetett, hiszen elsésorban tanuloi
eredményességrol beszélhetiink. Kutatasunkban a nyelvtanuldsi eredményességet harom
komponensre tagolhatjuk: a) a nyelvérzékmérés relevanciaja, b) az angol nyelvi felméro
eredménye, c) osztalyzas: félévi érdemjegy. A nyelvérzék és az angol nyelvi felmérd egy
kiils6 mérési folyamatot takar, hiszen az intézménytdl fiiggetlen mérdeszkozzel, a disszertacio
készitdje végezte a felmérést. Az osztalyzas 6tddik €s hatodik osztalyban, hatranyos helyzetii
régioban jellemzéen nemcsak a valos tudast méri, igy a nyelvi felmérével torténd

Osszevetésben eltérd mintazatokat kapunk.
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A nyelvpedagogiai motivacio megkeriilhetetlen fogalom, mivel a nyelvtanuloi

szokasokat, kiilonosen Magyarorszdgon, erésen behatdrolja az extrinzik és az intrinzik

motivacio kettésége. A motivacid kérdéskdre a kvalitativ kutatast bemutato fejezetben tolt be

fontos szerepet, ahol a nyelvtanarok értelmezik az eltérd tanuldi és pedagdgusi motivacidkat.

Az alébbi tablazatban (1. tablazat) Osszefoglaltuk a disszertacio soran hasznalt

legfontosabb fogalmakat, a dimenziokat, melyek ezen terminusokat alkotjak és azokat a

mérési lehetdségeket, amiket a kutatds soran hasznaltunk a mérdeszkozok és az interjuk

formajaban.
1. tablazat: A vizsgalni kivant fogalmak konceptualizalasa
Fogalom Dimenziék Mérési lehetoségek
Nyelvérzék 4 komponens: Kiss (2004) nyelvelsajatitdsi

1. hallas utani értés
2. nyelvtani érzékenység
3. induktiv logika

4. sz6tanulas -memoria

képesség mérdeszkoz, 45
perces méres
mesterséges-magyar nyelvi
feladatok

a nyelvérzékmérés  nem

angol nyelvtudast mér

Hatranyos helyzet

Sziilék/anya iskolai

végzettsége

Csaladi hattér

Mi édesapad legmagasabb
iskolai  végzettsége?  Mi

édesanyad legmagasabb

végzettsége?

Csaladi hattérindex,
Hatranyos helyzet
intézményszintii
regisztralasa

Nyelvtanulasi eredményesség

Angol nyelvi felmeérd,

objektiv feladatlap

45 perces angol nyelvi
feladatok

nyelvtan: egyszerti igeido,

kérdesalkotas,
mondatalkotas, szorend,
szokincs: szavak
csoportositasa,

ellentétparok
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Nyelvpedagégiai motivacio Nyelvtanari és Miert tanulunk ma idegen
intézményvezetdi nyelveket?
mélyinterja Mi motivalja a tanuldokat az
idegennyelv-oktatasban?
Milyen modszerek
hatékonyak hatranyos

helyzetii tanuloknal?

1.5. A dolgozat felépitése

Disszertaciomban az elsé, Bevezetés cimi fejezetet kovetden, a masodik fejezetben, a
témaban relevans szakirodalom feltarasara keriil sor, melynek f6 tematikdja egy altalanos
helyzetelemzés a magyarorszagi idegennyelv-oktatdsrol. Ebben a fejezetben korbejarjuk az
ezredforduld ota lezajlott paradigmavaltast, sorra vessziik a legfontosabb oktataspolitikai
dontéseket és ratekintiink a magyarorszagi idegennyelv-tanitas kihivasaira. A harmadik
fejezetben az egyik kulcsfontossagli fogalom, a nyelvérzék koncepcidjat vizsgaljuk meg.
Elemezziik a definicid sajatossagat, valamint a nyelvérzékkutatasok legfontosabb
eredményeit. A nyelvérzék torténeti és torténelmi jelentéségét is felvazoljuk. Ezentul
részletesen bemutatjuk Carroll (1962) négykomponenst MLAT mérdeszkozeét, melynek
megértése hozzasegit minket az altalunk hasznalt méréeszkoz (Kiss 2004) megvizsgalasahoz.
Ezzel hianypotld nyelvérzékkutatasunk elméleti hatterét is részletesen bemutatjuk. A
negyedik fejezetben részletesen megvizsgaljuk a konstruktivizmus fogalmi rendszerét,
melyen keresztiil betekintést kapunk olyan didaktikai rendszerelméletekbe, melyek a
hatranyos helyzetli nyelvoktatds mozgatorigoiva valhatnak. Itt targyaljuk a digitélis
pedagogia elméleti hatterét, a digitalis nyelvpedagdgiai irdnyokat is, mint a TELL, a CALL
¢s a MALL koncepciojat, és a projekt alapu nyelvtanitast Az 6todik fejezetben a modernkori
nyelvpedagogiai motivacid-kutatasok jellemzdit, legfontosabb irdnyvonalait, valamint
eredményeit targyaljuk. A hatranyos helyzetli nyelvtanulok idegennyelv-tanuldsi szokasinak
megértéséhez elengedhetetlen a nyelvpedagogiai motivacié harmas tagoloddsdnak megértése,
a nyelvi szint, a tanuldi szint és a tanulaskornyezeti szintek kozotti kolcsonhatasok
feltérképezése. A fejezetben a legjelentdsebb nyelvpedagdgiai motivacio-kutatasokat is
szamba vessziik. Itt targyaljuk az osztdlyzas fogalmat, mikozben megvizsgaljuk, milyen
motivacios hatassal bir az érdemjegy az értékelési folyamatokban, valamint ratekintiink arra
is, milyen szerepet jatszik a gamifikdcido a nyelvpedagdgiai motivacio kialakuldsaban. A

gamifikacio, vagy jatékositas sajatossaga, hogy 6tvozi az intrinzik €s extrinzik jellemzoket,
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tovabba alternativ értékelési modszerként, tanulasi motivacioként, jatékossaga, nem
hagyomanyos pedagdgiai hozzdadott értéke révén hozzajarul ahhoz, hogy a didkoknal
bevonodast, érdekeltséget érjiink el. A hatodik fejezetben vizsgaljuk a hatranyos helyzet
fogalmat az idegennyelv-oktatas keretrendszerén keresztiil. Elsdsorban oktataspolitikai-
torténeti attekintést nyjtunk a hatranyos helyzet és az idegennyelv-oktatas metszéspontjairol.
Ratekintiink, milyen intézkedések tAmogattak és mozditottak eld a hatranyos helyzetli tanulok
esélyeit és milyen oktatasi programok és kezdeményezések kisérték az esélyegyenldség

jegyében az idegennyelv-oktatas paradigmajat.

A hetedik fejezet a kvantitativ kutatast mutatja be részletesen. Bemutatasra keriilnek a kutatas
kérdései, a hipotézisek, a tesztbattéria és a vizsgalati minta sajatossagai. Tovabba elemezziik
a nyelvi eredményességet az évfolyam, a nem, a tanult nyelv, a hatranyos helyzet, az anya
iskolai végzettsége, valamint az intézmények alapjan, emellett taglaljuk az idegennyelvi-
kozott fennalld kapcsolatrendszerek erdsségét és iranyat egymadssal és a tarsadalmi
hattérvaltozokkal, valamint a nyelvi eredményesség alapjan felallithato tanuldi klaszterek is
bemutatasra keriilnek. A nyolcadik fejezet a kvalitativ kutatasi részt mutatja be, mely soran
mélyinterjuk késziiltek iskolaigazgatokkal €s nyelvtanarokkal a vizsgalt kelet-magyarorszagi
tankeriilet kutatasban résztvevd intézményeiben. Végiil a kilencedik fejezetben keriil sor az

Osszegzésre, valamint a kitekintésre és a kutatas korlatainak ismertetésére.

A dolgozat felépitése lathato a 2. abran. Az idegennyelv-oktatas keretrendszerében a
hatranyos helyzetli tanulokat vizsgaljuk az anyai iskolazottsag, a kognitiv készség, a nyelvi
hatrany jellemzdi mentén, mikdzben az alabbi nyelvpedagogiai elméleteket is megvizsgaljuk:
nyelvérzék, konstuktivizmus €s motivacio. Elméleti attekintésiinket az idegennyelv-oktatas

helyzetének elemzésével kezdjiik.
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Idegennyelv-oktatas

l Nyelvérzék /

Hatrany?S Konstruktivizmus /
helyzetli
tanulo o
Motivacio
Anyai Kognitiv Nyelvi
iskolazottsag készség hatrany

2. abra: Az idegennyelv-oktatas szegmensei a hatranyos helyzet bevonasaval
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2. AZ IDEGENNYELV-OKTATAS HELYZETE MAGYARORSZAGON A 2000-ES
EVEKTOL

A disszertacié koOzponti témaja a hatranyos helyzetli altalanos iskolas tanuldok
idegennyelv-oktatasa. A hatranyos helyzet bemutatasat és elemzését a hatodik fejezetben
részletezziik, mig a magyarorszagi nyelvoktatas problematikdjat és sajatossdgait ebben a
fejezetben taglaljuk. Kiemelkedéen fontos szerepet jatszik a magyarorszagi idegennyelv-
oktatas keretrendszere és miikodési mechanizmusa, mivel a komplexitas, a generaciokon
ativeld szokésrendszer, a lassan valtozé tanuldsi és didaktikai stilusok egy nehezen és
nehézkesen mozgod rendszert feltételeznek. Elméleti ismertetonkben eldszor megvizsgaljuk,

milyen sajatossagai €s kihivasai vannak az idegennyelv-oktatdsnak Magyarorszagon.

Jelen fejezetnek kozponti célkitlizése, hogy ravilagitson arra, milyen valtozasok
zajlottak, illetve zajlanak a nyelvpedagogiai elméletekben és kutatasokban, valamint milyen
oktataspolitikai intézkedések ¢és torekvések tamogatjdk az idegennyelv tanulasat.
Szakirodalmi attekintéslinkben korbejarjuk, milyen fejlédési utat jar be az idegennyelv-
oktatas modszertana, és milyen lehetdségeket, valaszokat nyujt a 21. szazad kihivasaira.
Ebben a fejezetben bemutatjuk a nyelvoktatas tanitas-modszertani vetiileteit, egy rovid
torténelmi 4ttekintést nyljtva a legfontosabb nyelvoktatdsi paradigmékrol, valamint
megprobaljuk felvazolni a legfontosabb 21. szdzadra jellemzd nyelvpedagogiai koncepcidkat.
Ehhez a magyarorszagi jellemzdokre is ravilagitunk, €s oktatispolitikai szempontbol is

korbejarjuk a problematikat.
2.1. Szakpolitikai dokumentumok elemzése

Kiindulépontként vizsgaljuk meg az idegennyelv-oktatas problémajat Magyarorszagon
a legfontosabb nemzeti és eurdpai unios dokumentumok alapjan, amelyek nemcsak a jelenlegi
oktatasi helyzetiinket jellemzik, hanem altalanos elméleti és gyakorlati kérdéseket is
feszegetnek. Az alabbi tablazatban lathatdé az altalunk megvizsgalt szakpolitikai

dokumentumok listaja:

2. tablazat: Szakpolitikai dokumentumok

Dokumentum neve Fébb jellemzé Idészak Egyéb
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KER (CEFR) K6z6s Eurdpai 2002 Szintek: Al, A2,

Nyelvi B1,B2,C1,C2
Referenciakeret (nehézségi sorrend)
NAT Nemzeti 2003, 2012 Kompetenciakat
Alaptanterv jelol, 8. év végére
A2 szint
Fehér Konyv Oktataspolitikai 2012 Nyelvi tipolégia,
célok nyelvvizsga,
nyelvtudas
Oveges-Csizér Oktatasi Hivatal 2018 Kutatasi jelentés
NYESZE Nyelviskolak 2013 Beszamolo, ajanlas
Szakmai Egyesiilete

A Nemzeti Alaptanterv (2012) kihangsulyozza, hogy az idegennyelvtudas teriiletén a
kommunikativ kompetencia harom f6 aspektusa van: nyelvi, szociolingvisztikai ¢&s
szovegkompetenciai. Tovabba elérendé cél az is, hogy a célnyelvi orszag kultarajat
megismerje a nyelvtanuld, nyelvtanulasi stratégidkat sajatitson el, és megjelenik az IKT
(Informacios és Kommunikacios Technologia) fogalma is. A 2012-es Nemzeti alaptanterv az

idegennyelvi kommunikaciora mint az egyik kulcskompetenciara tekint:

az alapveté nyelvi készségekre épiil: fogalmak, gondolatok, érzések, tények és
vélemények megértése, kifejezése és értelmezése idegen nyelven kiilonbozo
tevékenységi formakban. Ilyen a hallott és olvasott szoveg értése, a szovegalkotas és
az interakcio széban és irasban [...] a kommunikativ nyelvi kompetencia lexikalis,
Sfunkciondlis, grammatikai és szovegalkotasi ismereteket, valamint szocio- és
interkulturalis  készségeket feltételez. Az  élethosszig tarto tanuldshoz a
nyelvhasznalonak el kell sajatitania az onadllo tanulas stratégiait és az ehhez sziikséges

eszkozok haszndlatat (NAT 2012 10653).

Megjelenik a hasznalhato nyelvtudas fogalma (NAT 2003, 2012), mely a K6z6s Eurdpai
Referenciakeret (KER 2002) szerint: ,, meghatdrozza a nyelvtudas szintjeit, és ezaltal lehetévé
teszi, hogy a tanulok haladasa a nyelvtanulas minden szakaszdaban és az egész életiik soran
mérheté legyen” (KER 2002: 1). A 2012-es NAT célkitlizési kozott megtalaljuk azt is, milyen
szintre kell az altalanos iskolai tanulmanyok végeztével minden tanulonak legalabb egy

idegen nyelvbdl eljutnia. A KER hatfoku eurdpai skala rendszerét tekintve ez a szint a
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masodik, an. A2 szint. A jelenlegi elvarasok szerint minden altalanos iskolai tanulonak,
tanulmanyai végeztével, azaz a 8. osztaly végére minimum A2 szintli nyelvtudassal kellene
rendelkeznie. A NAT el6irdsa azonban nem veszi figyelembe a kiillonb6z6 tanuldi hatteret,
illetve a regionalis kiilonbségeket sem. Ebbol adodoan telepiilések, intézmények, osztalyok,
nyelvi csoportok, de akar az egyéni nyelvtanulok szintjén is jelentés eltérések

mutatkozhatnak.

crer

Az idegennyelv-oktatas koncepciojar6l késziilt a Fehér Konyv elnevezési
oktataspoltikai dokumentum (EMMI 2012), mely egyértelmiien meghatarozta a célokat és a
nyelvtanulds strukturajat Magyarorszagon 2012-18 kozott. Ez a szakpolitikai dokumentum
kiemelkedden fontos szereppel bir disszertacionk szamara: atfogod oktataspolitikai célokat és
torekvéseket ismertet, melyek ugyanakkor pontosan ravilagitanak a magyarorszagi
nyelvoktatas hianyossagaira is. A Fehér Konyv kimondottan a 2012-2018 kdzotti idészakra
vonatkozik, s mivel ennek az idészaknak a végére értiink, igy nemcsak azért fontos
megtekinteniink a dokumentum legfontosabb megallapitasait, hogy megismerjiik a magyar
kormany nyelvoktatasi politik4jat, hanem hogy ravilagitsunk, mi valdsult meg a javaslatokbol,
és mennyire mérheté egy esetleges eredmény. Ezt latszik aldtdmasztani Oveges és Csizér
2018-ban megjelent jelentése, mely a kdznevelésben folyo idegennyelv-oktatas hatékonysagat
és kereteit vizsgalta (Oveges & Csizér 2018). A kutatasi jelentésiik deklaralt célja, hogy egy
feltar6 vizsgalat segitségével helyzetjelentés késziiljon a magyarorszagi nyelvoktatasrol,
altalanos és kozépiskoldkban. A kutatds sordn a hetedik évfolyamon és kozépiskoldban a
tizenegyedik évfolyamon vettek fel kérd6ives adatokat tanulokkal. A szerzok a legfobb célok
kozott emlitik a nyelvtanitasi folyamatok elémozditasat, amihez azonban érteni kell, milyen
problémak, nehézségek és sajatossagok jellemzik a jelenlegi helyzetet. Vizsgalatukat
osztalyteremben, tanarokat és intézményvezetdket, valamint nyelvi szaktanacsadokat is
megkérdezve végezték el (Oveges & Csizér 2018). Komparativ elemzésiink két legfontosabb
fokusza igy az ugynevezett Fehér Konyv és az Oveges és Csizér szerkesztette Kutatasi

jelentés.
2.2. Nyelvi tipolégia: els6 és masodik idegen nyelv a magyar kozoktatasban

A Fehér Konyv egyik legfontosabb célkitlizése, hogy a Kozos Europai
Keretrendszernek (KER) megfelelve, kdvetve az eurdopai polgarok felé megfogalmazott
célokat, a magyar kozoktatas is biztositsa két idegen nyelv elsajatitasat. Ezen beliil a Fehér

Konyv hivatalos javaslata az, hogy angolul mindenkinek tudni kell.

20



Nyelvpedagogiai szempontbol javasolt, hogy a tanulo komplexebb nyelvtani
strukturaval rendelkezé német nyelvvel taldlkozzék elészor, ne az angollal. Ezt a
javaslatot az indokolja, hogy ha az angol az elsd tanult idegen nyelv, utana a masodik,
komplexebb nyelvtani strukturaju nyelv tanuldsa gyakran nehézségeket okoz, és a
tanulok sokszor elvesztik motivaciojukat az ujabb idegen nyelv tanuldasdra, mig, ha a
sorrend forditott, az elso nyelv elsajatitasa sikeresebb, és ez a sikerélmény az angol

tanuldsat is tamogatja. Kutatdsok igazoljak ezt az dallitast (Fehér Konyv 2012: 9).

A hivatkozott kutatds (Cedden 2007) tobb mint 10 éves, és ez a jelenleg zajlo IKT
oktatdsi forradalom arnyékdban nem tartozik a friss szakirodalom koz¢, mindazonaltal
modszertanilag izgalmas, hiszen alkalmazott nyelvészeti szempontbdl érvel amellett, hogy
Azonban sem a hivatkozott cikk (Cedden 2007), sem a legjelentsebb kutatasok (Ortega 2009)
nem fogalmazzék meg, hogy egy komplexebb nyelvtani struktaraju nyelv tanulésa elézze meg
az angol nyelv elsajatitasat. Ebbol feltételezhetjiik, hogy az angol nyelvre a Fehér Konyv
kevésbé komplex nyelvtani struktirdjuként tekint. Ez a feltételezés mindenképp fontos, még
akkor is, ha jelen dolgozat szerzdje nem ért egyet ezzel a megfogalmazassal. Amit a
legjelentésebb kutatasok, mint Ortega (2009), Cook (2003), Cenoz és mtsai (2001) ezzel
szemben allitanak az az, hogy az elsd és masodik nyelv ismerete — barmilyen nyelvekrdl is
legyen sz6 — altaldban megkonnyiti a harmadik nyelv elsajatitdsat, ami az Eurdpai
Keretrendszer egyik célkitlizése is. A bilingualizmus — azaz a kétnyelviiség — a jelen kutatasok
szerint tamogatja egy harmadik nyelv elsajatitasat. Ahol a kutatasok fokuszuktol eltéréen
Osszeérnek, az a kijelentés, hogy a harmadik nyelv elsajatitdsa konnyebbé valhat, amennyiben
tipologiailag, azaz nyelvi struktarajat tekintve hasonlé nyelveket valasztanak a nyelvtanulok.
Példaként emliti Ortega az angol és a spanyol nyelv strukturalis hasonlosagat, de ilyen a német
¢és a holland, vagy az angol és a holland viszonyulédsa is. Nyelvpedagogiai szempontbodl
lényegi kérdés és szempont, hogy a didkok milyen nyelvet tanuljanak és valasszanak, de
jelenleg nincs olyan kutatas, ami azt éllitja, hogy az angol kevésbé komplex idegen nyelv a
tobbihez képest. Erdekes figyelembe venni a NYESZE (Nyelviskolak Szakmai Egyesiilete)

szakértoi allasfoglalasat, mely a Fehér Konyv véleményezésére irddott:

A NYESZE azt a koncepciot tamogatja, amely szerint az elsé kotelezo idegennyelv az
angol legyen, hiszen ez az informatika, a nemzetkozi tudomanyos élet, kereskedelem és
idegenforgalom nyelve. Eppen ezért, nem tudunk azonosulni azzal az elképzeléssel, hogy
a kozoktatasban az angol prioritasat a német, vagy esetleg mas nyelv (példaul francia)

vegye dt. A masodik idegennyelvet illetéen, a stratégiaban kiemelt ajanlatkeént szerepel
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az angol, a német és a francia. Veéleményiink szerint, érdemes lenne a masodik nyelv
megvalasztasat a tanulora (a legkisebb korosztalyoknal esetleg a sziilokre) bizni. Ez

Jelentdsen novelné a tanuldst nagymeértékben eldsegité motivaciot. (NYESZE, 2013)

Ervelésiik sokkal inkabb gyakorlati jellegii, mint nyelvészeti, azonban egyértelmiien
allast foglalnak amellett, hogy a masodik (L2) és a harmadik (L3) idegen nyelvek kozott
nincsen fliggbleges sorrendiség, s6t a kutatasok azt erdsitik meg, hogy barmilyen masodik
idegen nyelv ismerete tdAmogatja a harmadik elsajatitasat. Ehhez kapcsoloddan Ortega (2009)
hangsulyozza, hogy az els6 idegen nyelv megismerése soran a nyelvtanuld olyan stratégiakra

tesz valoszintileg szert, melyek segitik a kovetkezd nyelv/nyelvek elsajatitasat.

Oveges és Csizér felmérésébol kideriil, hogy 2018-ban a vizsgalt intézményekben elsd
helyen vélaszthatd két idegen nyelv az angol €s a német, melyek teljesen lefedik a korabbi
eredményeket is. Az altalanos iskolakban jellemzden 70% az angol és 30% a német
lefedettsége, mig gimnaziumban a didkok 83%-a tanul angolul, és 17%-a németiil (Oveges &
Csizér 2018). Mindkét jelentésbdl kidertil, hogy az angolt tanuljdk a legtobben a magyar
kozoktatasban, melyet a német nyelv kovet méasodik helyen. Masodik idegennyelvként pedig
els6sorban a német a leggyakoribb opcid. A Fehér Konyv 2011/12-es adata alapjan nagyon
hasonl6 ardnyban tanulnak a kdzoktatdsban elsé idegen nyelvként angolt: 372231, németet

pedig 153631 5. Ez megfeleltethetd Oveges és Csizér 2018-as kutatasanak aranyszamaihoz.

Hogyan alakul mindez a hatranyos helyzetii régiokban? A Fehér Konyvben és az
Oveges-Csizér jelentésben sszegzett megallapitdsok altalinos jelenségek a Tiszantulon is
(lasd 8. fejezet: A kvalitativ kutatas): a német nyelvet valasztok szama altalaban csokken, és
jellemzden a hatranyosabb helyzetiiek valasztjak. Az iskoldknak fontos, hogy megmaradjon a
német oktatds — mert kiilonben ,,mi lenne a német szakos kollégakkal?” —, és ahol a német

nem népszerii

, ott bizonyos nyomasgyakorlas is torténik a nyelvvalasztasnal. Azt
feltételezziik, hogy ez a befolyasolds a hatranyosabb helyzeti didkokat érinti inkébb, mivel

ezekben a csaladokban a sziilonek k6z6mbos, hogy milyen nyelvet tanul a gyerek.

A KER célkitlizése, miszerint hasznalhato nyelvtudasra tegyen szert a nyelvtanulo,
egybeesik a NAT-ban megfogalmazott célokkal. Azonban az idegennyelv-oktatas masik
jellemz6 magyarorszagi sajatossaga, hogy nyelvvizsga-centrikus, s igy nem elsédleges célja
a pragmatikus nyelvtudas megszerzése (Nikolov 1999a, 1999b), tovabba kizardlag extrinzik,

azaz kiilsé motivacids eszkoztarral dolgozik. Kuleskérdéssé valt, miképpen Nikolov (2000)

2 Lattunk példat arra is, hogy egy elkdtelezett, kivald némettanar miatt a gyerekek szivesen mennek német
csoportba.
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erre ramutat, hogy a nyelvvizsga-centrikussignak modszertani kovetkezményei vannak,
melyek az oktatasban ¢és a tanarképzésben jol végigvezethetok ¢és lathatok. Az
osztalytermekben = megvalosuld nyelvoktatds a  tankonyvek  kovetését ¢és a
nyelvvizsgafeladatok begyakorlasat célozza meg, a hagyomanyos nyelvtani-fordité modszer
mind a mai napig gyakori eljarasként ¢l tovabb (Bukta 2009). A nyelvvizsga kényszere
erbteljesen befolyasolja a tanmenet €s a tanterv dsszeallitasat. Még Prievara (2015) is elismeri,
hogy a 21. szdzadi modszertani pedagogiat hirdetve sem szabad szem eldl téveszteni azt a

keretrendszert, amiben a diakok bizonyos kotelez6 elvarasokkal szembesiilnek:

Nem tehetem meg azt, hogy a készségfejlesztés szakmai elve mogé bujva kikeriilom,
vagy figyelmen kiviil hagyom a didkok tovabbtanuldsihoz sziikséges vizsgakat
(nyelvvizsga, érettségi). Azt sem tehetem, hoQy a didkokra hdritom a késziilést, és
ugyanugy nem segitek nekik, ha konkrét tananyag hianyaban hagyom a kurzust

szétesni (Prievara 2015: 97-98).

A Fehér Konyvben azonban egy olyan cél fogalmazodott meg 2011/12-ben, mely csak
a nyelvtudas KER szintjét javasolja, nyelvvizsga kovetelmény, illetve cél a kdzoktatasban

nem szerepel benne:

Cél: Az érettségi kimeneti kovetelményekhez igazodva megteremteni annak
intézményes lehetoségét, hogy a tanulok a 12. évfolyam végéig eljussanak az elsé
idegen nyelvbol minimum a Bl szintre, a masodik idegen nyelvbol pedig az A2 szintre,
emelt szintii idegen nyelvi képzés esetén 1. idegen nyelvbél a B2-C1, 2. idegen nyelvbol
a B1-B2 szintre, az uj NAT eldirdsainak megfeleléen. (Fehér Konyv 2012: 15.)

A tervezetben a kéttannyelvii kdzépiskolai képzés helyzetelemzésében szerepel egyediil
az informacid, miszerint a kéttannyelvii gimnaziumokban az érettségiz6 tanuldk tobbsége az
elsd idegennyelvbdl C1 szintli, a méasodik idegennyelvbdl B2 szintli (komplex) nyelvvizsgat
szerez. Ez a megallapitas viszont a leird elemzés része, nem pedig megfogalmazott cél.
Nikolov (2002) és a Fehér Konyv (2012) észrevételei mellett megvizsgaljuk, milyen
eredményeket kapott Oveges és Csizér (2018) a nyelvvizsgira vonatkozé kérdéseikre.
Kutatasuk sordn a tanari valaszokbol kideriilt, hogy a legtdbben a sikeres érettségire torténd
felkészitést jeloltek meg legfontosabb célként (atlag: 4,81). A megkérdezett tanarok otfoku
skalan jelolték valaszaikat, ahol az 6t0s leginkabb igaznak, az egyes pedig a legkevésbé
jellemzonek tartott opciot jelenti. Ennek alapjan a nyelvvizsga fontossaga csupan a 4. helyet
foglalta el a rangsoroldsban (4,04). Oveges és Csizér magyarazata szintén ezt a feltételezést

tamogatja: az érettségi ¢és a nyelvvizsga kozotti szintkiilonbség miatt a tanarok szivesebben
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készitik fel a didkokat kdzépszintli érettségire, mely egy alapfoku nyelvvizsga tudasszintjével
egyenértékli, mikdzben az emelt szintli érettségi a kozépfoku nyelvvizsga tudasszintjével

azonos (Oveges & Csizér 2018).

Az idegennyelvoktatast befolyasold €s meghatarozo szakpolitikai dokumentumok
legfontosabb célkitlizéseit atnézve és elemezve megallapithatjuk, hogy a magyarorszagi
idegennyelv-oktatast egységes célkitlizések jellemzik, melyek nem veszik figyelembe az
egyéni €s a regionalis kiilonbozdségeket. Szintén kideriil mindegyik altalunk vizsgalt kutatasi
jelentésbdl és beszamoldbol, hogy a KER és NAT altal fontosnak itélt hasznalhatd nyelvtudast
gyakran a teljesitményrendszer és a kovetelmények érettségi és nyelvvizsga formajaban
feliilirjdk. A szakpolitikai dokumentumok utan térjiink 4t a szakmoddszertani ajanlasokra,

elméletekre és azok osztalytermi megvaldsulasaira.

2.3. Médszertani hagyomanyok

Béarmilyen meglepd, a magyar nyelvoktatdsban napjainkban is a legaltalanosabb
modszertani megkozelitésnek az idegen nyelvek oktatasa soran a nyelvtani-fordit6 modszer
tinik (Bukta 2009). Savignon (2006) ravilagit arra az eredendéen problematikus
kiindulopontra, miszerint a modern nyelvoktatas alapja a latin nyelvoktatas évszazadaibol
ndtte ki magat, ahol viszont a forditas, a szokincs memorizalasa és a nyelvtani feladatok
gyakorlasa volt a fo cél (Savignon 2006). Ennek a hagyomanya a nyelvpedagogiai torténeti
attekintésben (lasd alabb) jol lathatova valik. Savignon megallapitdsait timasztja ala Bukta
kutatasa is, melybdl egyértelmiien latszik, hogy a didkok iskolatipustol fliggetleniil jobban
teljesitettek a hagyomanyos feladatsorokon, szemben az alkalmazott nyelvtudashoz besorolt
kommunikativ feladatsorokkal (Bukta 2009). Bukta kutatasaban megallapitja, hogy az
eredményekbdl kirajzolodik az a tanari attitid és gyakorlat, miszerint az angol nyelvtanarok
tovabbra is nagyobb hangsulyt fektetnek a nyelvtan begyakorlasdra és a lexikai tudas
novelésére, mint a hasznalhaté pragmatikus nyelvtudas fejlesztésére. Ezek a megallapitasok
arra engednek kovetkeztetni, hogy a tanarképzésben sem valosul meg a hallgatok modszertani
megljuldsa, azaz felteheten a legtobb tanari palyara késziild tanarjelolt kdveti a sajat oktatoi
¢s az oOramegfigyelések tapasztalatait. A kutatas egyik legszembetlinObb és legfontosabb
¢észrevétele az, hogy a didkok kockézatvallalasa és az angol nyelvhez kapcsolodoé attitiidje
nagyon alacsony. A probafeladatokon a didkok — amennyiben ez eltért a begyakorolt

tipusoktol — el sem kezdték a feladatot (Bukta 2009). Ez a megallapitas elgondolkodtato,
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hiszen arra enged kovetkeztetni, hogy a didkok alkalmazott nyelvtuddsa gyenge ¢&s

rizikovallalasuk nagyon alacsony.

Buktdhoz hasonldéan Savignon is felhivja a figyelmet ennek a jelenségnek a
pszicholdgiai kdvetkezményére, elmélete a kommunikéacios kompetenciaval kapcsolatosan a
nyelvtanulok megkiizdési stratégiajat emeli ki. Ahogy a kommunikacioé fejlodik egy
osztalytermi kornyezetben, ugy valtoznak a megkiizdési stratégiaik is. Ennek hianya vezethet
azonban a Bukta kutatdsaban is kiemelt alacsony rizikovallalashoz és a feladatoktol torténd

elforduldshoz szorongés, valamint a kudarctol valé félelem miatt (Savignon 2006).

A kommunikativ kompetencia mint fogalom megjelenése mar Onmagaban egy
paradigmavaltast feltételezett. Savignon az 1970-es években felhivta a figyelmet a jelenségre,
amit mar akkor megkiilonboztetett a nyelvtanulok azon képességétol, hogy megtanult
dialégusokat tudnak szoban elismételni. A kommunikativ kompetencia fogalma alatt azokat a
jellemzdket érti, amelyek azt mutatjak, hogy miképpen tudnak a nyelvtanulok kérdéseken
keresztiil informécidhoz jutni, magyardzatot adni, koriilirni dolgokat, szavakat, illetve
barmilyen modon jelentést kozvetiteni (Savignon 2006). Ez az a fogalmi hattér, melyet
Savignon alkalmazott el6szor tanulmanyaban, s mely szorosan illeszkedett a pszichologiaban
ismert fogalomhoz, a megkiizdési stratégiakhoz. Ez tekinthetd a stratégiai kompetencia elsd
hivatalos szakirodalmi fogalmi keretrendszerének is, melybdl a kommunikativ kompetencia
terminus eredeztethetd. Ez utobbi Canale és Swain (1980) kutatasaihoz kapcsolodik, akik
megalkottak a haromkomponensti struktrat, mellyel sikeriilt a leghelyénvalébban
megfogalmazni a kommunikativ kompetencia jelentését: nyelvtani kompetencia,
szociolingvisztikai kompetencia (azaz a nyelv hasznalata), stratégiai és szovegalkotasi
kompetencia, mely utobbit Canale (1983) csatolt az eredeti harom kompetencia mellé.
Vizsgaljuk meg Canale és Swain (1980), valamint Canale 1983) elméletét, mely a 20. szazad
végi ¢és a 21. szazadi nyelvtanuléds alapjait fektette le, tovabba jelentésen meghatarozta a
nyelvtanitasrol alkotott elméleteinket €s nézeteinket. A kommunikativ kompetencia négy
komponensre tagozodik Canale és Swain végsé modelljében: nyelvi, szociolingvisztikai,
szovegalkotdsi és stratégiai kompetencia. A nyelvi kompetencia magaba foglalja a lexikai
elemek, a nyelvtani szabalyrendszer ismeretét, a szemantikai nyelvi eszkdzok hasznalatat,
tovabba a fonologiai kompetenciat is. A szociolingvisztikai kompetencia a nyelvhasznalat
szociokulturalis dimenzigjat foglalja magaban, melyhez szorosan kapcsolddik a kulturalis
kompetencia fogalma is. A szévegalkotasi kompetencia komponense a kohézio és a logikai
sorrendiség alkalmazasanak képességét fedi le, mely a pragmatika, azaz a funkcionalitas

teriiletét jellemzi. A stratégiai kKompetencia a kommunikacios stratégiak ismeretére utal,
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melyhez mind a verbalis, mind a nonverbalis eszkdztarat sorolhatjuk, mint példaul az
onkorrekcio, szoatvétel, informacios hiany felismerése (Canale & Sain 1980; Canale 1983).
A KER (2002) a kommunikativ nyelvi kompetencia fogalmat tobbdimenziosként jeloli.
Nikolov és Vigh (2012) Kijelentik, hogy a KER-ben (2002) definialt kommunikativ nyelvi
kompetenciak fogalma kdzvetleniil nem mérhet6 konstruktum, ezért ezek mérése és értékelése

a négy részkészség (beszéd, hallas, iras, olvasas) mentén torténhet csak.

A 2000-es években végzett felmérésekb6l (Nikolov 2011a) kideriilt, hogy a
nyelvtanarok tobbsége tovabbra is elavult, in. hagyomanyos modszerekkel (nyelvtani-fordito,
drillezés) tanit, s6t a jelenlegi oktataspolitikai dontések sem segitik el a nyelvpedagdgia
szakmodszertani paradigmavaltast (NAT 2012). Végiil idézziik meg Nikolov legfontosabb
megallapitasait a 2010-es évek elején késziilt sszegzeésbdl, mely nem arrél tantiskodik, hogy

a nyelvtanarok az innovativ mddszerek felé mozdulnanak el:

A leggyakoribb osztalytermi eljardsok — angol és német nyelvbol egyarant — a
nyelvtani-fordité és drillez6 hagyomanyt tiikrozik: hangos felolvasas, forditas,
nyelvtani gyakorlat. Legritkabban fordul eld a videozas, tarsalgas, szerepjaték, nyelvi
jaték. A nyelvi készségek gyakorisagi rangsora angolbol és németbdl, minden vizsgalt
évfolyamon: az olvasas, az iras, majd a beszéd és végiil a beszédeértés. Az osztalytermi
nyelvhasznalatra vonatkozo eredmények azt mutatjak, hogy a nyelvtanarok és a didkok
a kozoktatas minden szintjén egyardnt gyakran hasznaljik az anyanyelvet (Nikolov

2011a:12).

Figyelemre mélto, hogy a hagyomanyok mennyire rogziiltek a mddszertani
gyakorlatokban, illetve, hogy Nikolov kutatasanak konzekvenciaja azt sugallja, hogy a nyelvi

orékon az anyanyelv hasznalata nem jelentéktelen.
2.4. 1degennyelv-oktatasi modszerek — torténeti attekintés

Az alabbi deskriptiv jellegli torténeti attekintés Osszegz6 és altalanos jellegili, hiszen
korabban mind a nemzetkzi, mind a magyar szakirodalom kiemelkedd kutatoi megtették ezt:
Larsen-Freeman (1986) kritikai attekintése mellett meg kell emliteniink Bardos (2005)
rendkiviil részletgazdag és alapos tanulmanyat, valamint Kumaravadivelu (2003) kognitiv és
kritikai modszertani besorolasat, mikozben ez utobbi ramutat a nyelvoktatasi moddszer
terminusanak buktatoira is. A torténeti attekintés legfontosabb célja az, hogy ravilagitson arra
a tényre, hogy a mddszerek egymastol nem kiilonithetdk el, ahogy ezt kordbban Widdowson
is kifejti, aki szerint a tanarok jellemz6en nem kotelezik el magukat egyik vagy masik modszer

mellett, hanem azokat ,,eklektikus” mddon hasznaljak (Widdowson 1990). A modszertani
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attekintés masik célja, hogy a nyelvtanitasban és a nyelvtanarok képzésében elterjedt
kommunikativ médszert kritikai gorcsé ala vegyiik és megvizsgaljuk, miképpen jut el
Savignon (2006) sajat kommunikativ modszertani és kompetencia elméleti kritik4jahoz,
tovabba Bax (2003) miért jut arra a megallapitasra, miszerint a kommunikativ modszer
kudarcot vallott és helyét at kell, hogy adja a kontextus-alapu (context-based)

nyelvoktatasnak.

Kumaravadivelu (2003) nemcsak megkérddjelezi a kommunikativ modszer, mint
terminus 1étjogosultsagat, hanem tanulmanyaban a médszerek utani (post-method) korszakot
abrazolja. Elméletét pragmatikus megkdzelitésen keresztiil elemzi: ebben leirja a kutatok és
nyelvpedagogiai szakemberek elfordulasat és kiabrandulasat az idegennyelv-oktatas
modszertani megkozelitésétdl, mely soran eldre gyartott kategoridkat és elnevezéseket kaptak
a kiillonféle modszerek, s melyek alkalmatlanok a 21. szdzad nyelvtanuldi igényeinek
kielégitésére. A tapasztalati észrevételekbol kideriil, hogy a tanitasban az un. eklektikus
modszerhasznalat figyelhetd meg leginkabb, ennek ellenére Kumaravadivelu szerint a tanarok
egy kétpolusu modellel taldljak magukat szemben. Ez egyrészt magaba foglal egy
nyelvpedagogial modszertani vilagot, melyet rajuk erdltetnek, és egy olyat, melyet nekik kell
az improvizaci6 Gtjan megfejteniiik és kialakitaniuk (Kumaravadivelu 2003). A 2000-es évek
kritikai hangjaibdl jol latszik, hogy a nyelvpedagdgiai modszerek nem nyujtanak kielégitd

elméleti keretet sem a kutatasoknak, sem a gyakorlat képviseldinek, a tanaroknak.

A nyelvoktatast és a nyelvtanarok helyzetét szintén megneheziti az a jelenség és
folyamat, mely sordn az elmélet és a gyakorlat kozott egyre kevesebb parbeszéd érzékelhetd.
Az elméleti megkozelités a gyakorlatban dolgozo tandrok szamara nemcsak kevés, hanem
gyakran haszontalan is. Az osztalytermi kornyezet kihivasai gyakran egy gyors, azonnali,
improvizaciora épiilé tanitasi stratégiat kovetelnek meg toliik, és a klasszikus elméleti,
akadémiai értekezések ezeket nem tamogatjak. Amennyiben tudomanyos oldalrdl igyeksziink
megkdzeliteni a nyelvpedagogiai innovacios folyamatokat, mozgalmakat, akkor az elméleti
rész mellé gyakorlati esettanulményokat, példakat és helyzetelemzéseket kell rendelniink.
Ezzel nem a nyelvészet, az alkalmazott nyelvészet vagy a pedagodgia, mint tudomany
megkérddjelezését vetjiik fel, hanem arra kivanunk ravildgitani, hogy a modszertani
tavolsdgot. Widdowson (1990) pontosan érzékelteti tanulményaban, hogy az elmélet és a
gyakorlat szintézise a tanitdson keresztiil valosulhat csak meg. Az 4ltala leirt pragmatizmus
segitheti a tanarok osztalytermi jelenlétét azaltal, hogy reflektivebb, onkritikusabb, onértékeld

¢és Onelemzd szemléletet sajatitanak el. Prahbu (1990) ravilagit arra, hogy a nyelvpedagogiai
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modszerek nem képviselnek helyes vagy helytelen értékeket, hanem aktiv, mikdodoképes €s
€16 metddusokként funkcionalnak, mivel csak ezek eredményezhetnek bevonddast mind a
tanar, mind a nyelvtanul6é szadmara. A nyelvpedagogiai modszerek megértéséhez és kritikai
megkozelitéséhez érdemes egy gyors, de bevallottan mindenre nem kiterjed6 torténeti

attekintést kezdeményezni.
A nyelvtani fordito modszer (the grammar-translation method)

Nyelvpedagogiai szempontbdl torténeti jelentéséggel bir az un. nyelvtani-fordito
modszer. Larsen-Freeman (1986) kritikai attekintésében megfogalmazza, hogy e metodus
legfontosabb célja az, hogy a nyelvtanul6 olvasni, egész pontosan irodalmat olvasni tudjon. A
15-16. szézadi nyelvtanitasi megkozelitésbol kovetkezik, hogy a nyelvtani-forditdé modszer
szerint az irodalmi nyelv magasabb rangu a beszélt nyelvhez képest. Larsen-Freeman kiemeli,
hogy a nyelvtanul6i sikeresség abban mérhetd, mennyire hatékonyan fordit a tanul6 idegen
nyelvrél az anyanyelvére. A modszer szamara, miképp ez az elnevezésbdl is kovetkezik, a
forditas pontossidga az egyik legfontosabb cél. Bardos szerint a modszer a nyelvtanulasra
,, mentdlis gimnasztikaként”, egyfajta mentalis gyakorlatként tekint (Bardos 2005). A modszer
az irasbeliség és a forditas hangsulyozottan kiemelkedd szerepe miatt a forditoi, szakforditoi
képzésekben lehet hasznos. Eldnyei koziil kiemelendd, hogy a nyelvtanban, a nyelvtani
rendszerekben és az olvasasban rendkiviili tdjékozottsagot €s ismeretet nyujt, azonban, ha a
nyelvtanuldst, mint alkalmazhato ,.kortdrs” tudast értelmezziik, akkor a nyelvtani-fordito
modszer csupan az irdsbeliség fejlodesét segitheti el6. Nem elhanyagolhat6 tényezd, hogy a
két nyelv — az idegennyelv és az anyanyelv — hasznalata parhuzamos és egyszerre torténik.
Ez utobbi ismertetdjegy kiilondsen elavultnak abrézolja a késdbbi, 20. szdzadi modellek
tiikrében a nyelvtani-forditd modszert, ahol az egynyelviiség valik az uralkod6 tanora-vezetési
iranyzattd. A modszer eredendden a latin nyelvtanitasbol szarmazik, igy annak igényeit,
elvarasait ¢€s funkcionalitasadt koveti. A modern nyelvoktatds nem tudta feliilirni a latin
nyelvtanitds hagyomanyait, igy a paradigmavaltas nem torténhetett meg, és a mai napig
megfigyelheté az az Orokség és teher, mely az idegennyelv-oktatas problematikajaként

rogziilt.
A direkt modszer (the direct method)

Jol elkiilonitheté, de mégis a nyelvtani-forditd moddszer utdn szoktak besorolni
torténetileg az Un. direkt modszert. Erre a modszerre jellemzd az eltavolodas elddjétdl, a
nyelvtani-forditd modszertdl. Itt hangstlyozottan a célnyelvvel valdo megismerkedés, a beszéd

¢s a szobeliség jut kulcsfontossagl szerephez, és az irasbeliség, valamint a forditas szinte aprd
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betlis mellékletnek tlinik. Bardos kiemeli, hogy a modszer egyik jellegzetessége, hogy a
Kiejtésre, fonetikai ismeretekre fekteti a hangsulyt, valamint a lexikai tudas ndvelése
elsdsorban képek, vizudlis eszk6zok segitségével torténik (Bardos 2005). A direkt moédszer
megjelenése egybeesik a nyelvtanitas, mint professzio ujraértelmezésével, valamint az elsd
komolyabb szakmai szervezOodések szinrelépésével. Bardos ezt a nyelvpedagodgiai iddszakot
igy foglalta Ossze: ,, 4 direkt modszer elterjedése nemcsak a nyelvtani-forditéo modszer elleni
lazadast jelentette, hanem a nyelvtanitas kommercializalodasat is, amely fokozta az uj,
nemzetkozileg is elismert professzio létrehozdsa iranti igényt.” (Bardos 2005:73). Larsen-
Freeman (1986) a direkt modszer torténelmi jelentGségét abban latja, hogy a célnyelven
torténd azonnali gondolkodds elvarasa, a beszédcentrikus szemlélet megalapozta a mai kor
egyik legelterjedtebb nyelvtanitasi modszerének, a kommunikativ modszernek az alapjait. A
nyelvet elsdsorban beszédként ¢és szdbeliségként értelmezi, ahol a nyelvtanulés legfontosabb
célja a kommunikécio. A tanmenet nem nyelvészeti strukturdkra, hanem szituaciokra és
tematikus sémakra €piil, ahol az elsd interkulturdlis célkitlizések is megjelennek, mivel a
nyelvtanulas feladatanak tekinti, hogy megismertesse a didkokkal a célnyelvi orszag kultarajat
¢s ¢letét (Larsen-Freeman 1986). A direkt mddszer megjelenésével komoly paradigmavaltas
jatszddott le a 20. szazad els6 felében, hiszen az addigi, klasszikusnak nevezhetd nyelvtani-
kulturalis €és professzionalis okai voltak. Ezzel az éles kiilonbséggel arra kivanjuk felhivni a
figyelmet, hogy amikor egy kor 0j kihivasainak egy eddigi oktatdsi modell mar nem
feleltethet6 meg, akkor vagy a tudomany, vagy a gyakorlé pedagogusok fel6l indul

kezdeményezés, netan éles szakitas az addigi hagyomanyokkal.
Az intenziv modszer (the intensive method)

Az intenziv modszer megjelenése a 30-as és 40-es ¢évek egyik nyelvészeti és
nyelvpedagdgiai fordulopontja volt. Bardos (2005) a modszer jelentdségét abban jeloli meg,
hogy a nyelvészek egyiitt és tudatosan alakitottak ki egy nyelvpedagodgiai modszert, melyet
informalisan csak katonai modszernek neveztek, elsdsorban pragmatikus és rendkiviili
intenzitdsa miatt. A direkt modszer tudatos fonetikai fokuszat tovabb fejlesztette, és ezaltal
vezetett a 20. szazad egyik legfontosabb megkozelitéséhez, az audiolingvalis modszerhez. Az
intenziv modszer sajatossaga az, hogy kiemelt szerephez juttatja az ismétlést, az utanzast, a
rotaciot (mondatforgatast), a drillezést (Bardos 2005). Az intenzitds jellege a mai
nyelvpedagogia iranyzatoknak is része, illetve része kellene, hogy legyen, de az intenziv
modszer valojaban eldkészitette nyelvészeti szempontbol az audiolingvalis modszert. Ez az

1ddszak egy atmenetet jelent a nyelvpedagogiai megtijulasban, de mint a linearis bemutatasbol
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ez kidertil, a legjelentésebb modszerek egymdasbol épitkeznek, egymas hibaitol igyekeznek
megszabadulni az adott kor igényeinek (katonai kémek képzése, technoldgiai fejlodés stb.)
megfelelden. Ez az aspektus azért rendkiviil fontos a kutatds szempontjabdl, mert jelen
dolgozat egyik legfontosabb célja, hogy a nyelvoktatasi paradigmavaltas sziikségességére

hivja fel a figyelmet, mivel a kor, a tanulok igényei ismét valtozason mennek at.
Az audiolingvalis modszer (the audio-lingual method)

Az egyik legjelentdsebb modszer, mely az egész 20. szazadi nyelvoktatasra hatassal birt,
az audiolingvalis modszer. Erre is pregnansan jellemzdé volt a szobeliség, mely abban
nyilvanult meg, hogy jellemzé méodon dialogusok memorizalasa volt az egyik legtipikusabb
modszertani 1épés. Bardos (2005) az audiolingvalis modszert tobb fazisra tagolja, melyeknél
a legkiemelkeddbbek a bemutatés, ismétlés és gyakorlas. A memorizalasnak oridsi szerepe
volt a nyelvelsajatitasi folyamatban, tovabba ez volt ez elsé olyan allomas a nyelvpedagdgiai
tudomanyban, ahol a behaviorista pszichologia kutatasi eredményei szinkronicitasba keriiltek
strukturalista nyelvészeti jelenségekkel. Méltan nevezhetjiik ezt a modszert mérfoldkonek,
hiszen innentél kezdve a pszicholdgiai iranyzatok és a szakdidaktika fejlédése gyakran
parhuzamosan, egymast kiegészitve, egymadsra hatva torténik. Bardos az audiolingvalis
modszer fénykordhoz csatolja az idegen nyelvi mérésnek és értékelésnek a kialakulasat is.
Larsen-Freeman (1986) kiemeli, hogy ebben a médszerben a tanar szerepe, hogy anyanyelvi

szintli modellként képviselje a célnyelvi értékeket és tudast.
Az audiovizualis médszer (the audio-visual method)

A nyelvpedagodgia modszerek egymasra hato fejlodésének remek példaja az, ahogyan a
60-as évek derekdn az audiolingvalis modszer audiovizualissa valik. A fobb jellemzok
(beszédcentrikussag, szobeliség, drillezés) szintén megtaldlhatéak ennek a modszernek is a
leirdsdban, azonban itt a képi vildag dominancidja (diavetitd, képek hasznalata) is
megfigyelhetd. Bardos ¢s Larsen-Freeman egybehangzoan érvel amellett, hogy az
audiovizualis modszer ,, rendkiviili szitudcioérzékenysége a magyarazata annak, hogy miért
ekkor keriilt sor a modern technika teljes fegyvertiranak bevetésére” (Bardos 2005:109).
Ebben a tekintetben méltan tekinthetiink az IKT hasznalat el6futarara, hiszen ez a modszer
volt az, amelyik Otvozte az eddigiek leghatékonyabb sajatossagait, ¢s beemelte az

eszkozhasznalatba a technikat.
A csendes médszer (the silent way)

Az 1960-as, 70-es évek jelentés innovativ elképzeléseket eredményeztek a
nyelvpedagogia megujulasaban. Gattegno volt az egyik kiemelkedd kognitivista kutato,
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akihez az Un. csendes modszer fogalmat kotik. Gattegno egyik kutatéi alapelve az volt, hogy
., a tanitdas alarendelt folyamat a tanulashoz képest, a tanulas soran pedig maga az agy
probalkozik” (Bardos 2005: 123). Gattegno modszerének egyik sajatossaga pontosan ez:
0sztokélni a didkot arra, hogy részt vegyen a tanulasban, az 6rai munkaban. Azonban az ehhez
csatolt mddszertani innovacid tagadhatatlanul eredeti, de még miivi, mesterkélt és ismét a
tanar személyéhez erésen kapcsolodik: a csendes modszerben a tanér szerepe valtozoban van,
hiszen arra torekszik, hogy minél kevesebb id6t beszéljen, és a didkok kezdeményezzenek

(Bardos 2005).
A szuggesztopédia (the suggestopedia)

Szintén ehhez a korhoz kapcsolodik a pszichologia, mint tudoméanydg dinamikus
fejlodése. A 60-as ¢és 70-es évek soran a nyelvtanitasi modszerek sajatossagai kozott
egyértelmiien fellelhetéek a pszichologiai hatasok és érvelések. Larsen-Freeman (1986)
kiemeli, hogy a kognitiv nyelvpedagogiai iranyzatok koziil is az egyik legjelentdsebb
modszertani megujulas a szuggesztopédia. A modszer legnevesebb elméleti kutatdja és
megalkotdja Lozanov volt, aki a kor agykutatassal kapcsolatos eredményeit is felhasznalta
érveléséhez, miszerint a tanuldsi folyamatokat laza, relaxalt légkorben lehet
legeredményesebben megvaldsitani. Lozanov ugy vélte, hogy a pszichologiai gatak
legy6zésével a (nyelv) tanulasi folyamatok felgyorsulnak (Lozanov 1978), a
szuggesztopédiara jellemzden sok miivészi eszkdz €s tevékenység felhasznaldsa szintén
oldotta ¢és sokrétiivé emeli ezeket. A 60-as ¢s 70-es évek utat engedtek az un.
személyiségkdzponti modszereknek, melyek a nyelvtanulora nem mint egy targyra, gépre,

hanem mint személyiségre tekintenek.

2.5. Kommunikativ nyelvtanitasi médszer: a vitak kereszttiizében (the communicative

approach)

A legjelentsebb szakmodszertani hatast a kommunikativ modszer fejtette ki, hiszen
igyekezett 6tvozni az eddigi mddszerek stilusait, kiemelni azoknak az elOnyeit: domindns
osztalytermi jellegzetességként emliti a tanulokozpontli szemléletet, a csoportmunkat és
parmunkat (Bardos 2005). A célnyelven torténéd kommunikacié hangsulyozottan pregnans
szerepe eléviilhetetlen erénye a modszernek, habar a szakemberek ¢€s kutatok parbeszédet
kezdtek a kommunikativ mddszer megtjitdsarol, megujulasardl. A modszer eléviilhetetlen
elénye, hogy a nyelvtudas alkalmazhatosagara fektette a hangsulyt, dinamizmust varazsolt az
osztalytermi kornyezetbe, és az €l6 nyelvet és nyelvhasznalatot helyezte a kdzéppontba.

Idealisnak tlinhet, mint alkalmazott oktatési iranyelv, hiszen alkalmazott tudast céloz meg ¢16
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nyelvhasznalati osztalytermi kornyezetben. Ehhez az alkalmazhat6saghoz kapcsolddott az az
elképzelés is, hogy a kommunikativ modszer eldsegiti a nyelvtanuldi rizikdvallalast és
megkiizdési stratégiakat (Savignon 2006). A kommunikativ modszernek koszonhetd, hogy a
kommunikativ kompetencia fogalma Iétrejohetett: Dell Hymes-hoz kotjiik a fogalmat, hiszen
elészor Hymes (1972) mutatott rd, hogy a kompetencia fogalma a valodi kommunikacié
megvalosulasat fedi le. Savignon 1972-ben arra a jelenségre vonatkoztatta a kompetencia
fogalmat, hogy eltéréen a memoriterek felmondasatol, a betanult parbeszéd-panelek
eljatszasatol a nyelvtanulok spontan, tarsaikkal folytatott kommunikacioja fejleszti €s

létrehozza a kommunikativ kompetenciat.

A kommunikativ modszer mégis a kritika céltablaja lett mar a 80-as években (Swan
19853, 1985b), mely folytatodott tovabb a 2000-es években (Brown 2001, Bax 2003). Az
alabbi rovid kitéroben két jelentds kutatd, illetve kutatocsoport allasfoglalasara térek ki,
melyekben a kommunikativ nyelvpedagdgiai moddszer tovabbfejlesztésérdl, illetve egy
radikalisabb néz6pont szerint az attdl valé eltavolodasrol beszélnek. Arnold és kutatdcsoportja
(2015) a kommunikativ mddszert kritikai szempontbol kdzeliti meg: a kutatdcsoport arra hivja
fel a figyelmet, hogy a modszer gyokeret veszitett, és lemaradt a pszicholingvisztika és az
idegennyelv-elsajatitas elméletétol. A legfontosabb kritikai észrevételiikk azonban az, hogy az
elterjedt elméleti definicio szerint ezzel a moddszerrel a nyelvtanuld kommunikativ
kompetencidja automatikusan fejlédik. Ez azonban a kutatdsok szerint nem valt
tudomanyosan megalapozotta, és ez az érvelés inditotta el az implicit-explicit tanulasi

dichotoémiat, valamint a nyelvtan tanitas és kijavitas vitajat is (Arnold és mtsai 2015).

Bax (2003) radikalisabb kritikai szemléletet képvisel: a kommunikativ moddszer
kitiresedésérdl és annak megkoviilt jelenérol, negativ hatdsairdl irt. A kommunikativ szemlélet
— ahogyan Bax is elismeri — a leheté legelonydsebb modszertani sajatossagokat Gtvozte,
azonban Bax radikalis szemlélete szerint a legfontosabbat mindig is figyelmen kiviil hagyta:
a kontextust, mint a megvalosulasi kdrnyezet tényezdjét. Bax érvelése helytallo, pontosan
abrazolja a kommunikativ nyelvoktatds erdsségét, mely abban nyilvanul meg, hogy
kommunikécidt generdl. Azonban ez okozza a legfontosabb akadalyt is: a kommunikativ
szemlélet a nyelvpedagdgidban szinte diktatorikus hatalommal il a tanarokon, tanarképzésen,
osztalytermi kornyezeten, meg sem kérdGjelezve, hogy alkalmazhato-e vajon minden
kontextusban régiotol, szocidlis hattértdl, nemzetiségtdl stb. fiiggetleniil. A kommunikativ
modszer masik hatranya — Bax szerint —, hogy az osztalytermi problémakra a mddszeren
keresztiil probalnak elméletalkotok €s tanarok is megoldast talalni. Azonban, ha a méodszer

nem alkalmazhaté ugyanigy mas szegmensekre, akkor miképp varhaté el téle barmilyen
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megoldas, hiszen minden osztalytermi nehézség egyedi, az adott szitudcidra és a benne
résztvevokre jellemzd. Bax a paradigmavaltas lehetdségét javasolja, ahol a kdrnyezeti
kontextus keriil elotérbe: a paradigmavaltas legfontosabb mérfoldkove, hogy felismerjiik a
tanuloi kontextust, mely magaba foglalja a tanuloi igényeket, stilusokat, stratégiakat, a helyi
viszonyokat, az osztalytermi és a nemzeti kulturat. A nyelvtanar ezekhez a szempontokhoz
igazitva keresi ¢és taldlja meg a legmegfelelobb modszert és fokuszt. Bax elméletét kontextus
alapu nyelvpedagdgia modszernek (context-based approach), illetve szemléletnek nevezte el.
Ez a megkozelités nagyon egybecseng a mai oktatds egyik legfontosabb céljaval, a

bevonodassal (engagement).

Kumaravadivelu mar az 1990-es évek oOta képviseli a nyelvpedagdgia kritikai
allaspontjat. Tanulmanyaiban és cikkeiben nemcsak az alapkoncepciot, a modszer szot
lehetetleniti el, hanem azt a nyelvpedagogiai megkozelitést is, mely a modszerek
alkalmazasaban latja a legfébb megvalosulast. Kumaravadivelu (2003) a modszer fogalma
helyett keres alternativ terminologiat, nem pedig egy ujabb alternativ metodust. Bax-hez
(2003) hasonloan teljes paradigmavaltast siirget: értekezésében kifejti, hogy a kiilonbség
leginkabb abban rejlik, hogy az elméletalkotas és a gyakorlati/pragmatikus nyelvtanitas
teljesen szétvalt. Egy ujabb nyelvpedagdgiai modszer csupan uwjabb diskurzust és
lehetéségeket teremt, de amennyiben a modszer szotdl megtorténik az eltavolodas, a
nyelvtanarok lehetdséget kapnak arra, hogy maguk teremtsék és toltsék meg jellemzokkel és
tartalommal az osztalytermi orakat. A kérdés azonban mind a szerz6, mind az olvaso agyaban

ott lapul: vajon van-e, lesz-e erre igényiik?

Az oktatas és azon beliil is a nyelvoktatas legfontosabb célja a tanul6i bevonddas, mivel
ez kiilonosen megnoveli az oktatas hatdsmechanizmusat, hiszen ez aktiv €s intenziv jelenlétet
eredményezhet. A motivacio fenntartasdhoz, a tanuldsi folyamatok megtamogatdsahoz a
kiterjesztett projektmunka novelheti a hatékonysagot. A projektmunka idegen nyelvi
osztalytermi kdrnyezetben erdteljes pozitiv pszicholdgiai hatdssal bir. A csoportdinamikai
jellemzokre hatvanyozottan hat: egy sikeres, jol Osszeallitott projekt megvaltoztatja a
csoportkohézidt, megujitja az erdforrasokat, a nyelvtanulasi folyamat élmény- ¢&s
feladatalaptiva valik. A tanuld a nyelvtanulasra nem mint egy tanulasi folyamatra tekint,
hanem sokkal inkabb egy teljesitendd célt lat, vagyis a nyelvtanulas eszkozz¢ valik ebben a

célorientalt k6zos projektmunkaban (Dornyei €s mtsai 2016).
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2.6. A paradigmavaltas szinterei

A bevonddas, az alkalmazhato tudas szintén kulcsszavak abban a jelentésben, melyben
Nikolov alapos ¢és koriiltekintd helyzetjelentést nyujt a magyarorszdgi nyelvoktatas
helyzetérdl: egy fontos szemléletbeli valtozas valt sziikségessé (Nikolov 2011a). Ez nem
pusztan szakmodszertani megujulas, hiszen ezt korunk, a didksag viszonya a technikai
vivmanyokhoz és a valtozo tanulasi stratégidkhoz megkdveteli. Semmilyen oktatas a 21.
szazadban nem képzelheté el a bevonddas megvaldsulasa nélkiil, mely sordn a didkok
megtapasztalhatjak az intrinzik (bels6) motivacio altal torténd tanulasi folyamatokat. Ennek
jelentésége abban rejlik, hogy a tanuldt érdekeltté, motivaltta kell tenni a tanuldsban. Ehhez
egy rendkiviil bator és kortiltekintd szemléletbeli paradigmavaltasra van sziikség a tanarok,
pedagdgusok részérdl, mely soran a mddszerekbdl (lasd. pl. a nyelvoktatasi szakmodszertani
attekintést fentebb) a tanar a kontextusnak megfeleld jellemzd jegyeket valasztja ki, és
szintetizalja azokat. Miként Nikolov irja, ennek nem a nyelvvizsga kovetelmények

teljesitésében kellene megvalosulnia:

Helytelen gyakorlat, hogy a didkok minél korabban igyekeznek vizsgdzni, mivel nem a
nyelvtudasuk fenntartasa, hanem a dokumentum megszerzése a céljuk, és a sikeres
vizsga utan nem foglalkoznak nyelvtudasuk tovabbi fejlesztésével. Nem helytallo a
feltételezés, hogy példaul a nyelvi elokészité évfolyam végen tizendt-tizenhat évesen
nyelvvizsgazo diak tudasszintje az érettségi vagy a diploma megszerzésének idejére
azonos marad, de wugyanigy kétséges, hogy a felvételikor meglévé nyelvtudas
megfelelhet a diplomahoz kététt szakmai kovetelményeknek, amelyekhez az
intézmeények semmit nem tesznek hozza. Elegendd ugyanazt tudnia a diplomds

szakembernek, mint a felvett didknak idegen nyelvekbdl? (Nikolov 2011a:17).

Nikolov kérdése pontosan megvilagitja azt a hiatust, ami a jelenlegi magyarorszagi
nyelvoktatasra jellemzd: a didkok egyetlen célja a nyelvvizsga megszerzése, nem pedig a
nyelvvizsgaszintii tudas meg6rzése, illetve alkalmazhatosaga. fgy a nyelvtanulas célla valt,
nem pedig eszk6zzé. Nikolov azzal a javaslattal él, hogy az idegen nyelvnek az oktatasban,
példaul a felsGoktatasban is jelen kell maradnia. Azzal érvel, hogy a megszerzett tudast a
didkoknak kozépiskolaban, illetve felsdoktatasban a tanmenetben alkalmazniuk kellene,

példaul szaknyelvi oktatas, kurzusok, 6rak idegen nyelven torténé oktatasa soran:

. a megoldas kézenfekvo. A felséoktatasi intézményeknek kellene szisztematikusan
tovabbfejlesztenie a hallgatok nyelvtudasat: a szaktargyak egy részét kellene

integraltan tanitani idegen nyelveken (content and language integrated learning). Ha

34



minden hallgato minden félévben legalabb egy targyat tanulna a célnyelven, ez
egyreszt motivalna ot, hogy a kreditek megszerzéséhez nyelvtudasat csiszolja, masrészt
arra hasznalnd a nyelvtudasat, amire valo: uj szakmai ismeretek, tudds és képesség

megszerzésére. 1gy valhatna hosszu tavon autonom értelmiségi nyelvhasznalova

(Nikolov 2011b:1150).

A szemléletbeli valtozasigy két teriiletre tagozodik: el6szor a tanarok, a nyelvtanulok és
az oktataspolitika szintjén kell megvalosulnia. Ezt kdvetden pedig olyan modszertani valtas
johet létre, melyet a digitalis eszk6zok, a 21. szdzad oktatasi modelljei és megvaltozott
tudastranszfer jellemz6i egyarant tdmogatnak. Ahhoz, hogy megértsiik a tanari szerep
atalakuldsat és a tuddstranszfer iranyanak modosulasat, meg kell vizsgalnunk a
konstruktivizmus fogalmi rendszerét, melyet a 4. fejezetben elemziink részletesen. Ezen
keresztiil érthetdbbé és alkalmazhatova valik a facilitator terminus, csak ugy, mint a

tudastranszfer miikodési mechanizmusa.

Felmeriil a kérdés, mi jellemzi a digitalis eszkdzhasznalatot a kozoktatasban. A jelenlegi
nyelvoktatasi korrajzra mindenképp jellemz6 az IKT eszk6zok bevonasa, az okostelefonokat
és tableteket hasznalo diaksag szamara nagyon szinvonalas, sikeres és izgalmas nyelvtanulasi
applikaciok allnak rendelkezésre, melyek részben vilagszerte ismertek (pl. Duolingo), részben
magyar tervezésii sikertermékek (Xeropan). A didkoknak a digitalis tananyagkovetés a primer
¢letteriik szerves része, a gamifikéacio jelenség az online jatékok vilagabol egyaltalan nem
ismeretlen, sot kifejezetten magas motivacios erével bir nyelvpedagogiai szempontbol is. Ezt
tamasztja ala Prievara Tibor és Nadori Gergely Tandrblog elnevezésii oldala is (tanarblog.hu),
ami els@sorban idegen nyelvtanulast 0sztonzé feladatok és moddszertani innovativ Stletek

adatbankjava valt, kiilonos figyelmet szentelve az IKT eszk6zok felhasznalasanak.

Az akadémiai kutatasokban is szerepet kap a digitalis eszkdzhasznalat kérdéskore, mely
megjelenik Oveges és Csizér jelentésében is. A kutatasukbol nem deriil ki, mit definialnak
digitalis eszkozhasznalaton, igy azt feltételezziik, hogy okostablat, tabletet, laptopot és
okostelefont. A tanarok valaszaibdl kideriil, hogy a digitalis eszk6zokhoz a legtébben pozitiv
szemlélettel viszonyulnak, hiszen az otfoku Likert skalan 4,56 pontatlag sziiletett a
haszndlatra, a kollégak kozotti tajékoztatasra és a kommunikaciora vonatkozd kérdésekre.
Meglep6 a tanuldi tandran hasznalt digitalis eszk6zhasznaltra kapott 3,29 pontatlag. Ezzel
szemben az iskolai nyelvordk osztalytermi valdsagéban a frontalis oktatds, a nyelvtani
drillezés és a hagyomanyos szemlélet maradt meg (Nikolov 2011a). Sajat kutatasunkban
megkérdezett nyelvtandrok szerint a tanulék rendelkeznek okostelefonnal, de ezeket az

iskolaban nem, vagy csak nagyon korlatozott funkciokra hasznalhatjak. Az volt a
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benyomasunk, hogy senki nem tanitja a tanulokat az eszkdzok praktikus hasznalatara — az
informatikatanar sem. Egyértelmii, hogy a mobiltelefon, kiilondsen az okostelefon mennyire
elterjedt a hatranyos helyzetli régiok tanuldinal és csaladjaiknal is. Maguk a nyelvtanarok is
csak igen korlatozottan hasznalnak digitalis eszkdzoket. Laptoprol jatszanak le hangfile-okat,
¢s tobben hasznaljak a digitalis tablat, illetve a tanuldi laptopokat (ahol vannak), de

benyomasunk szerint ezek az alkalmak nem épiilnek be szervesen a modszertani kultaraba.

Osszegzésiil megallapithajuk, hogy magyarorszagi idegennyelv-oktatidsban vannak
tudomanyos, szakmodszertani és oktataspolitikai kezdeményezések a modernizalas,
eredményesség €és hatékonysag novelésére, azonban a merev keretrendszert nehezen tudjak a
pedagogusok ¢és a didkok is tGllépni, kindni. Gyakran a tanari generacidkon ativeld
hagyomanyok, helyenként eszkdzhidny, esetleg a félelem az ) modszerek kiprobalasatol
akadalyozzak a szakmodszertani fejlodést. Szakirodalmi attekintésiinkben és kutatasunkban
azt probaljuk meg koriiljarni, milyen tényez6k mozdithatnak eld egy moddszertani és
attitidoket érinté paradigmavaltast a nyelvoktatasban. Jelen disszertacio fokuszaban a
hatranyos helyzeti nyelvtanuldk nyelvérzékvizsgalata 4ll, ennek feltérképezéséhez

elengedhetetlen, hogy megvizsgaljuk a nyelvérzék fogalmat.
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3. NYELVERZEK

A disszertacio 3., 4., és 5. fejezete a kutatasunk szamara megkeriilhetetlen, legfontosabb
nyelvpedagogiai fogalmakat elemzi és jarja koriil: a) a nyelvérzék fogalmat, mely a kvantitativ
kutatas elemzéséhez elengedhetlen, mivel a disszertaci6 egyik legfontosabb mérdeszkoze Kiss
(2004) nyelvérzék tesztje, az INYET, b) a konstruktivizmus fogalmat, mely segit megérteni és
feltérképezni azokat a kognitiv folyamatokat, amelyek a tanulas/elsajatitas jellemzOi és
melyek a 21. szazadi tanulasi szokasokat lemodellezik, c) a nyelvpedagogiai motivacio
fogalmat, mely visszatéré jelenség mind a hatranyos helyzeti tanulokkal foglalkozo
kutatasokban, mind sajat interjufejezetiinkben. Ezen fogalmak mellett természetesen
elokeriilnek olyan fontos terminus-technicusok, mint a tanuldi autonomia, az értékelés és a
visszajelzés szerepe, a tanari szerep valtozasa, Stb, melyek tovabb arnyaljak kutatasunkat,

azonban a nyelvelsajatitasi vizsgalodasunk szempontjabol nem kulcsfontossaguak.
3.1. A nyelvérzék fogalma

Kutatasunk egyik alappillére a nyelvelsajatitasi vizsgalatunk, mely az 6todik és hatodik
osztalyos tanuldk nyelvérzékét méri. Mi azonban a nyelvérzék? Adottsag, vagy képesség?
Kutatasok ¢és elméletalkotok tobb évtizede probalnak erre a kérdésre valaszt adni, illetve a
nyelvérzék fogalmat definidlni. Azon tényezdk megértése és feltarasa, melyek a nyelvérzék
komponenseiként meghatarozzak a nyelvelsajatitds egyéni kiilonbségeit, elvezethetik a
kutatokat, nyelvtanarokat €s nyelvtanulokat egy sikeres nyelvtanulasi folyamathoz, valamint
arra is valaszt adnak, milyen kudarcok jellemzik ezt az utat. Siker és/vagy kudarc? Ez is az
egyike a szamos dichotomidnak, melyek a nyelvérzék fogalmat jellemzik. Amennyiben
adottsagként tekintiink erre, akkor nem fejleszthetd, hiszen a nyelvérzék egyik alapvetd
tulajdonsaga, hogy velesziiletett (Skehan 1991). Amennyiben képességként értelmezziik, tigy
a terminus interpretacioja lehetévé teszi azt az elképzelést, miszerint ez egy fejleszthetd
teriilet. Ott6 és Nikolov (2003) konkretizalja az adottsag fogalmat, mint egy olyan specialis
jellemzadt, melyrdl feltételezhetd, hogy allando és eldre jelzi a nyelvtanulds iitemét. Szamukra
a nyelvérzék igy egy tobbnyire allando adottsag, mely abban kiilonbozik a képesség

fogalmatol, hogy nehezen vagy egyaltalan nem lehet megvaltoztatni kiilsé beavatkozassal.

Ellis (1985) a nyelvérzék fogalmat meglepd moddon, mint ,nem egyszerlien
definialhat6” (Ellis 1985: 112) terminus jeloli. Dornyei (2009) tgy véli, hogy a nyelvérzék
kognitiv jellegli attribltum, mely leginkabb jelzi a nyelvtanulé nyelvtanuldshoz vald
viszonyulasat, ellentétben a motivacioval, mely jellemzdbben affektiv. A szakirodalom és a

kutatasok egybehangzoan és hatarozottan kiemelik a nyelvérzék kognitiv aspektusat (Naiman
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¢és mtsai 1978; Ellis 1985; Skehan 1991). Krashen (1981) értelmezésében a kognitiv jellemzé
még hatdrozottabban elkiilonithetd, hiszen az idegennyelv-elsajatitas elméletében
megkiilonboztet két f6 tanulédsi fogalmat: az elsajatitas fogalmat, mely az idegennyelv tanulasi
folyamatanak tudatalatti beépitése, €s amely hasonlithatd egy természetes €s spontan
lejatsz6do folyamathoz. Ezzel szemben a tanulas fogalma az elsajatitasi folyamat tudatos
jellegére iranyul, melyhez kothetd a nyelvi szabalyrendszer megtanuldsa. Krashen ugy véli,
hogy a két folyamatbdl csak a tanulashoz kapcsolhat6 a nyelvérzék terminusa, azaz a formalis
nyelvtanulas vilagaban, az osztalytermi kornyezetben van csak 1étjogosultsdga. Krashen azt is
ehhez csatolja, hogy a klasszikusnak nevezheté Modern Language Aptitude Test (MLAT)
(Carroll & Sapon 1967) nyelvérzék teszt a formalis tanulasi kontextust vizsgalja. Ez utobbi
kijelentés azért is sziikségszerl és jelentds, mert Ellis (1985) olvasataban a nyelvérzék tesztek
eredményeit a formalis tanulasi kornyezetben lehet értelmezni, a nyelvelsajatitas kifejezetten
tanulasra vonatkozo aspektusat, mely igy dominénsan igazolja a kognitiv tulajdonsagot.
Cummins (1979) szintén a dichotoémia mentén tesz kiilonbséget a nyelvelsajatitas két fobb
karakterjegye kozott: a kognitiv/akadémiai nyelvi képesség (CALP - Cognitive Academic
Language Proficiency) és az alapvet6 interperszonalis kommunikacios készségek (BICS -
Basic Interpersonal Communicative Skills). Az elébbi dimenzié a nyelvtanulas altalanos
kognitiv mivoltara és a nyelvtudas mértékére utal. A masodik aspektus pedig
szociolingvisztikai jellemzokre €piil, mivel a nyelvelsajatitas természetes jellegére
vonatkozik. Ellist6]l Krashenen at Dornyeivel nem bezarolag kijelenthetd, hogy a nyelvérzék

crer

felismerni, elemezni, mérni és pontosabban definialni?

A nyelvérzékkutatasok egyik legfontosabb és gyakran visszatéré kérdése, hogy
mennyire tekintheté a nyelvérzék allando, illetve fejleszthetd jelenségnek. Az alabbi

szakirodalmi attekintésben kifejezetten ezt a dichotomiat vizsgaljuk meg.

A nyelvérzék fogalma szamos kritikai elemzés targyat képezi, mivel jelenlegi kutatasok
sem értenek abban teljesen egyet, mennyire tekinthetd a nyelvérzék fogalma és szamos
komponense allando attributimnak, vagy esetleg modszertani intervencidval fejleszthetd
teriiletnek (Robinson 2005; Sawyer & Ranta 2001; Skehan 2002; Wen & Skehan 2011). A
nyelvérzékmérés torténeti attekintése soran kirajzolodik a legfontosabb kritikai észrevétel:
Carroll és Sapon (1959) mérfoldkd jelentdségii nyelvérzékkutatasai és eredményei egy olyan
nyelvpedagogiai torténeti idészakban sziilettek, amikor még a nyelvtanitds megvalositasa
hagyomanyos mddszereken alapult, valamint a legfontosabb fokusz a nyelvtan és a szokincs

tanitasa volt, az audio-lingvalis szakmodszertan viragzasakor (Skehan 2002). A nyelvérzék
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fogalmat gyakran tdmadjak antiegalitaridnus, igazsagtalan és a két szélsdséget tdmogatd
jellege miatt. Felmertil a kérdés, hogy vajon az alacsony nyelvérzékre utald eredmény gyenge
nyelvtanulasi sikert jelenthet, mig a magas nyelvérzék pontszam feltétleniil nyelvtehetséget
jelezhet. Amennyiben ennyire egyszer(i és egyértelmii lenne a fogalom értelmezése, akkor a
validitasokra alapozva valoban kijelenthetd lenne, hogy a nyelvérzék egy allandé attributum
(Kormos & Safar 2008). Azonban az 1970-es évektdl kezdddé nyelvpedagdgiai kutatasok, a
kommunikativ nyelvoktatasi modszer elterjedése és az Uj nyelvpedagogiai fogalmi halod
(nyelvtanul6i autondémia, nyelvpedagogiai motivacid, nyelvtanulasi stratégiak) térnyerése
miatt a nyelvérzékkutatdsok ¢€s adatok is egy 1j, megvaltozott szociokultaralis,
pszicholingvisztikai és modszertani kontextusba helyezddtek. Dornyei (2009) kiemeli, hogy
a motivaciohoz hasonldan, a nyelvérzék komponenseire is ugy kell tekinteni, mint
dinamikusan valtozd részteriiletek, amelyek jelentdsen fliggnek a nyelvtanuld koratol,

kulturalis hatterétdl, nyelvtanuldi szokésaitol.

Kutatasunk szédmara kiemelten fontos a nyelvérzék fogalménak behatarolasa és
azonositdsa: habar torténetileg, kiilonosen az 1950-es és 60-as években a nyelvérzék fogalma
allando, statikus attributumként jelent meg, napjainkban azonban egy dinamikusan valtoz6
jelenségként tekintiink a nyelvérzékre, melynek bizonyos komponenseit fejleszthetd
tertiletként értelmezziik, és mint ilyeneket modszertani intervencioval befolyasolhatjuk.

crer

szemben a korabbi statikus felfogéssal.
3.2. Nyelvérzék mérés: torténeti attekintés

A nyelvérzék azon értelmezésén til, miszerint €z ,,nem egyszerlien definialhat6” (Ellis
1985), egy részletgazdagabb, dsszefiiggésekkel teli fogalmi rendszert talalunk. A nyelvérzék
komponensekre bonthatd, melyek kiilon-kiilon lebontva specialis teriileteket fednek le.
Ahhoz, hogy ezeket a nyelvészetre alapozd részteriileteket megértsiikk, vazoljuk fel a
nyelvérzékmérés rovid torténeti attekintését és vizsgdljuk meg miért pont ezt a négy
részteriiletet vizsgalja a legtobb nyelvérzék teszt, és milyen kritikai allaspont Ovezi a

legismertebb teszteket.

A nyelvérzék fogalma mar az 1920-as években megjelent, mint pszicholédgiai terminus
(Ortega 2009). Az els6é nyelvérzékkutatasok Henmon (1929) nevéhez fiizddnek. Az ekkor
hasznalt nyelvérzékre iranyulo tesztek két nagy tulajdonsagot vizsgaltak: 1) a nyelvtanuld
angol nyelvhez kapcsolodo képességét és nyelvi szintjét, 2) nyelvi problémamegoldas angolul

vagy mesterséges nyelven. Mindkét esetben jellemzden a mar emlitett kognitiv aspektust
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mérnek, azaz Carroll (1962) olvasataban ez az irott nyelvben valo jartassag/érzék vizsgalata.
Az 1920-as és 30-as években szamos nyelvérzék teszt latott napvilagot (Stoddard &
VanderBeke 1925, Symonds 1930, Orleans & Luria 1928). Carroll ugy véli, hogy a kor
nyelvérzék tesztjei pontosan reflektalnak az épp jellemz6 nyelvpedagdgiai mddszerre: a
hangsulyt a nyelvtani struktrak begyakorlasara és a forditasra helyezték. Ezeket a
készségeket jo korrelacioval mérték a korai nyelvérzeék tesztek, hiszen az adott nyelvtanulasi
kontextust fedték le a feladatok. Fontos azt is megemliteni, hogy ezek a korai tesztek mérték
a nyelvtani terminologiai ismereteket, csakigy, mint az eld- és utoképzok alkalmazasat.
Azonban torténelmi események alapoztadk meg a leghiresebb €s legeredményesebb nyelvérzék

teszt sziiletését is.

A MLAT (Modern Language Aptitude Test) elkészitését a Carnegie Corporation
Osztondija tette lehetévé John Carroll nyelvész szamara. Stansfield (Stansfield & Reed 2004)
interjut készitett Carrollal, nem sokkal annak halala eldtt, melybdl kideriil, hogy a MLAT teszt
az amerikai védelmi minisztérium, és azon beliil is a katonai 1égieré (Army-Air Force)
kérésére jott létre. Mar a masodik vildghdbori soran is mérték és szirték azokat a
jelentkezoket, akiknél varhato volt, hogy kdnnyen sajatitanak el 1-2 idegen nyelvet. Maga
Carroll (Stansfield & Reed 2004) is utal annak jelentéségére az interjuban, hogy a Csendes
oceannal zajlo hadi ilitkozetek sikere a masodik vilaghdboriban mindenképp azoknak a
gondosan kivalogatott katonai radidsoknak volt koszonhet6, akiknek ,,jo fiiliikk volt”, szamos
nyelven tudtak radidadéasokat lehallgatni és megérteni, igy a katonasag nélkiilozhetetlen
informacio birtokaba jutott. Carroll elismeri, hogy a MLAT igazi eredete és a legfontosabb
inditéka, valamint a kutatdsra megnyert 6sztondij jogosultsaga mind a katonasag és a légi erd
megnovekedett igénye volt. Ezek semmit sem vonnak le a MLAT jelentdségébdl. A
leghiresebb teszt egy meglehetésen draga és koltséghatékonynak nem nevezhetd szelektiv
modszert valtott fel. Carroll (1962) részletesen bemutatja milyen eldzmények vezettek a
MLAT megtervezéséhez: a katonasagnal bevezetett intenziv modszer volt a mozgatoérugdja a
nyelvérzékkutatdsok elinditasanak is. Maga az elnevezés és a modszer Onmagiban egy
immerziora, bemeritéses modszerre emlékeztet: legfontosabb tulajdonsaga az intenzitdsa volt,
innen eredeztethetd a neve is, melyre katonai modszerként is utalnak (Bardos 2005). Mind
Carroll (1962), mind Bardos (2005) egybehangzoan jellemzik ezt a nyelvpedagogiat: a
nyelvtanul6 rendkiviil magas draszamban tanulja a nyelvet, akar napi 10 6rdban, honapokon
keresztiil, melyhez még 6nallo otthoni tanulds és anyanyelvi beszéldvel torténd tarsalgési
gyakorlas is kapcsolodik. Carroll (1962) és Stansfield (Stansfield & Reed 2004) a modszert
kimagasloan koltségesnek és aranytalanul sikertelennek titulalja; olvasatukban ez a metodus

nem tudta kisziirni a konnyen és gyorsan idegen nyelvet tanuld katonakat, onkénteseket. Az
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amerikai légier6 hasonld nyelvpedagogiai mddszerekkel, egyhetes intenziv kinai és japan
nyelvtanfolyamokon mérte, mely didkokat/katonédkat lehet a leghatékonyabban kiszelektélni.
Azonban sem a torténelmi események (2. vilaghabort, Hideghaboru), sem a magas koltségek
nem biztositottdk a mddszer sikerességét. Carroll a MLAT teszttel gyorsabban és nagyobb
hatékonysaggal tudta kisziirni a legeredményesebb nyelvtanuldokat, mely néhany hét

nyelvtanuldst kdvetden, azaz a nyelvi teljesitmény mérésével visszaigazoldodott.

Bardos (2005) az intenziv modszer jelentéségét a szakmai kudarca ellenére igazi
mérfoldkoként jellemzi. Ez a katonai jellegli €s irdnyultsdgl nyelvpedagdgiai irdnyzat olyan
elméleti ¢és gyakorlati valtozasokat segitett eld, melyek az audiolingvalis moédszer
kialakulasdhoz ¢és elterjedéséhez vezettek. Bardos kiemeli, hogy nyelvészek kozosen
dolgoztdk ki a modszert, inspirdcidként hasznalva Bloomfield munkéssagat és esszéjét.
Bloomfieldhez (1942) kétik azt az 6tletet, miszerint igynevezett anyanyelvi k6zl6ket hasznal
a nyelvtanitds folyamataban, ezaltal két tanar segitette a nyelvtanulasi folyamatokat: egy
anyanyelvi besz€élé és egy nyelvész. Az intenziv modszer legfontosabb modszertani
eszkOztaraba tartozik az utanzds, ismétlés, forditds célnyelvre, forgatds (rotacio),
megszakitdsos ismétlés és tarsalgas. Ezekbdl egyértelmiien kitlinik az elemzd szamara, hogy
a modszer erésen audio jellegli, a szdbeliséget és a hallds utdni megértést legfontosabb

célkitizései kozé emeli.

A modszert tudoményos megkozelitését még a Defense Language Institute (DLI) is
tovabb fejlesztette az Amerikai Egyesiilt Allamokban. Torténelmi attekintésiink
szempontjabol elkeriilhetetlen, hogy a DLI (melyre tobbek kozott utalnak ugy is, mint Defense
Language Institute, illetve Defense Language School) szerepe és a nyelvérzékre iranyuld
kutatasok szempontjabol kiilonleges helyet foglal el. Stansfield (Stansfield & Reed 2004)
kiemeli, hogy a kaliforniai DLI mar a masodik vildghdbortban és az azt kdvetd években is az
Army Language School (Katonai Nyelviskola) nevet viselte. A MLAT nyelvérzék teszt
létrejotte egy, a DLI-ben tesztelés alatt allo nyelvérzék teszt kudarcanak is kdszonhetd.
Torténeti attekintésiinknek egy igen fontos momentuma ez, hiszen a MLAT valdszinii nem
johetett volna 1étre, ha az amerikai kormany altal kiirt palyazaton a dél-kaliforniai egyetem
nyertes professzora sikerrel validalta volna sajat nyelvérzék tesztjét. Azonban az elsé nyertes
teszt nem josolta meg megfelelden az idegennyelv-elsajatitasaban az eredményes tanuldkat.
fgy keriilt Carroll ismét kozponti szerepbe, mivel a Carnegie Corporation és a 65000 dollaros
Osztondijnak koOszonhetden tovabb tudta fejleszteni a 40-es években elkezdett
nyelvérzékkutatasokat. Carroll részletesen bemutatja egy esettanulmanyban (1962), miként

probaltak ki és alkalmaztak el6szor a MLA tesztet New York allamban. El8szor megkérdeztek
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nyelvtanarokat, akik kiilonféle szakteriileteken dolgoztak, hogy gytijtsék Ossze a sikeres
nyelvtanulok jellemzdit, valamint azon képességeket (azaz kompetencidkat), amik
sziikségesek az eredményes nyelvelsajatitasi folyamathoz. Ezt kovetden készitették el a
nyelvérzékmérd feladatot, kitoltették ezt, majd Osszevetették az adott idegen nyelvi
teljesitményekkel. Végiil a teszteredményeket faktoranalizisnek vetették ala, igy tudtak
beazonositani, hogy milyen komponenseket mérnek a tesztek. Az igy kapott eredmény négy

faktort kiilonitett el (Carroll 1962): Modern Language Aptitude Test (MLAT, Carroll 1981):

1. a fonetikai kddolas képességét (phonetic coding ability),

2. anyelvtani érzékenység képességét (grammatical sensitivity),

3. az induktiv tanulasi képességét, (inductive language learning ability)
4

a memorizalas képességét (rote learning ability).

3.3. A MLAT teszt bemutatasa

A fejezet ezen részében részletesen foglalkozunk a MLAT teszt bemutatasaval és
elemzésével. A teszt kialakulasanak konceptualis és torténeti aspektusat kovetve,
megvizsgaljuk, melyek azok a tényezdk neveléstudomanyi és pedagodgiai szempontbdl,
melyek a MLAT teszt végleges formdjara hatassal voltak. A teszt elsé verzidjaban mar nagy
szerepet jatszott a nyelvérzék komplex karaktere. Ezalatt Carroll és a késdbbi kutatasok is arra
engednek kovetkeztetni, hogy a nyelvérzéket mar az 1920-as évektdl kezdve komplex
fogalomként alkalmazzak. Azonban az eredmények és a faktorok kielemzését kovetden
megallapitottak, hogy ugynevezett idegennyelv-elsajatitasi képesség nincs, azaz nem létezik
nyelvérzék, hanem egymassal komplex rendszerben egyiitthato faktorok/tényezok feleldsek
az idegennyelv sikeres vagy kevésbé sikeres elsajatitasaért (Carroll 1981). Dornyei kiemeli,
hogy ez nem egy egységes konstruktum, hanem az ,,alapképességek dsszessége” (Dornyei €s
mtsai. 2006: 46) Miel6tt ratériink az egyéni kiilonbségek azonositasara és fogalmara,
vizsgaljuk meg a nyelvérzék komponenseit részletesebben, valamint azon vetiileteket, melyek

leggyakrabban az alabbi teriileteket fedik le (Caroll 1981):

a) fonetikai kodolasi képesség: a nyelvtanuld/nyelvhasznald meg tud kiilonboztetni eltérd
hangokat, felismeri azokat, parositja a hozzajuk tartozo ortografikus reprezentacioval.

A rovidtavi memoriat vizsgalja.

b) nyelvtani érzékenység: a nyelvtanulo fel tudja ismerni a mondatokban a hasonlo
funkciot betolto szavakat, egységeket. Az anyanyelvi kompetencidhoz kapcsolodik.

Az induktiv logikai gondolkodasmodot vizsgalja.
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C) induktiv nyelvtanulds képessége: a nyelvtanuld felismeri és alkalmazni tudja egy
szamara idegennyelv szabalyrendszerét. Az induktiv logikai gondolkodasmodot

vizsgalja.

d) asszociativ memoria: jelzi a nyelvtanuld széparok/jelentésparok megtanulasanak,

memorizalasanak sikerességét. A rovidtavii memdoriat vizsgalja.

Ez a négy teriilet, illetve feladatorientacid minden nyelvérzék teszt sajatossaga,
valgjaban a MLAT mintajat kovetik. A feladattipusok a magyar anyanyelvii nyelvtanulok
nyelvelsajatitasi tesztjeikben is jelen vannak (Ott6 1996, Nikolov & Ott6 2003, Kiss 2004).
Ottd MENYET (1996, 2002) tesztjét kiclemezve a MLAT feladattipusaira is ratekintést
kapunk. Vizsgaljuk meg a négy képesség koriilményeit és a nyelvérzékkutatasokban betdltott

sajatos szerepét.
3.3.1 A fonetikai kédolasi képesség

A MLAT teszt els6 feladata a fonetikai kodolasi képességre fokuszal: ahogy ezt fentebb
az altalanos felsorolasban lathattuk a felismerés és az azonosités itt a nyelvtanulo feladata.
Carroll tesztjében a masodik egység a Phonetic Script nevet kapta, melyet a magyar
anyanyelvli tanulok mérésére hasznalt Otto- (1996) és Kiss-féle (2004) tesztek a Rejtézo
Hangok cimet viselik. Ebben a feladatban a nyelvtanul6 a fonetikai kodolasi képességét mérik,
aki mind a MLAT, a MENYET, illetve a Kiss féle Nyelvelsajatitasi teszt soran hangsorokat
hallgat meg, melyeket négy-négy egymastol kiilonboz6 vagy enyhén eltérd atiras — illetve
Nikolov és Otté (2003) a szimbolikus reprezentacid elnevezését hasznalja — kozott
feleletvalasztas mintdjat kovetve valasztja ki a hallott sz6 megfeleld irasbeli alakjat. Innen
eredeztethetd mind az angol elnevezésii script, mind a kodolasi képesség terminus. A vizsgazo
hol 20 hangsort (MENYET), hol 15 itemet (Kiss 2004) hallgat végig. A feladat az, hogy
kivalassza a helyes atirast, illetve azonositsa és parositsa a megfeleld hallott szot a leirt
valaszok egyikével. Carroll (1959) szerint a Phonetic Script feladat kialakitisa Sapon
tipusfeladatanak koszonhet6. A MLAT kezdeti, pilot verzidiban hasznalt Phonetic
Discrimination még sem bizonyult validnak, mivel a harom opcids feladatvalasztas csupan
hangokban eltérd feladat konnytinek bizonyult. Carrol €s Sapon tovabbfejlesztették ezt a
verziot, melybdl kialakult a végleges, napjainkban is hasznalt fonetikai hangokat felismerd
egység. Példa: a [tik] hangsort hallja a nyelvtanulo, akinek az aldbbi lehetséges
megoldasokbol kell kivalasztani a helyes atirast: A. thik, B. dik, C dhik, D egyik sem (Polonyi,
2013). Kiss (2004) nyelvelsajatitds tesztjében a 12 éves korosztalynak 15 itemet kell

végighallgatnia, ¢és kozben kivalasztania a megfelel6 atirast. A hatodik osztalyos tanulok

43



nyelvelsajatitast mérd tesztjébol kivették az egyik sem opciodt. A Kiss tesztjében a fonetikai
kodolasi képességet egy ilyen példan keresztiil illusztraljuk: miutan elhangzott a mesterséges
nyelv egyik szava, a tanuloknak fel kell tudni ismerniiik az alabbi atirasbol a hangzott lexikai
egységet — pl. 1 A javSaD B HutmaH C cha'netth D wa"uy'. Mint lathato a fonetikai
kodoloképesség az egyik legfontosabb vetiilete a nyelvérzékkutatasoknak. A késébbiekben
targyalt kritikai fenntartasok soran érzékelhetd lesz, hogy az auditiv képesség szinte teljesen
fedi Carroll fonetikai kodolo képességét (Skehan1989).

Magyarazatképpen attekintjiik roviden az erre vonatkoz6 kutatdsokat, és a fonologiai
hurok, mint a munkamemoria egyik komponensének szerepét. A fonolodgiai szekvencia-
tanulas jelentdségét Speciale és kutatocsoportja (Speciale és mtsai 2004) igazolta. Ahhoz,
hogy egy ismeretlen szoformat megértsen és megtanuljon a nyelvtanulo, egyszerre kell az
adott nyelv fonologiai szabalyszeriiségét clsajatitani és a fonologiai rovid tava tarolasi
kapacitast alkalmazni (Polonyi 2013). Ez igénybe veszi a memoriat és megfeleld stratégiakkal
kompenzalhatd szamos tanuldsi nehézség. A nyelvtanulds sordn az egyik legfontosabb
szerepet a memoria tolti be (Carroll 1962, Skehan 1998). A memoéria szerepe a nyelvérzék
tesztekben is megjelenik, hiszen a fonetikai kodolashoz és a szétanulashoz is nélkiilozhetetlen.
Baddeley és Hitsch (1974) részletesen feltartdak a munkamemoria vetiileteit, amelyben

felvazoltak a fonologiai hurok fogalmat és rendszerét.

A nyelvérzek terminusanak ¢s miitkodésének megértéséhez elengedhetetlen, hogy
feltarjuk a fonoldgiai hurok szerepét. Polonyi (2013) elemzésében ravilagit arra, hogy a
korabbi életkorban megvizsgalt fonologiai hurok eredményei és kiilonbségei pregnansan
elérejelzik a késdbbi szokincs-elsajatitas sikerességét és hatékonysagat. A fonoldgiai hurok
mérdeszkoze a leggyakrabban hasznalt alszoismétléses teszt: a tanulonak egyre hosszabb és
teljesen értelmetlen szavakat kell visszamondania. Kisérletek és kutatasok igazoltak, hogy a
fonologiai hurok fontos szerepet t6lt be az 0j szavak tanulasaban (Service 1992; Palladino &
Cornoldi 2004; Polonyi 2013). Baddeley 1990-es években végzett kutatasai alatamasztottak
azt a hipotézist, hogy egy sz6 megértése és elismétlése, valamint a szokincs fejlettsége kozott
Osszefiiggés van (Gathercole & Baddeley 1990). Az emlitett kutatasokbol azt a kdvetkeztetést
vonhatjuk le a fonoldgiai hurok, mint a munkamemoria egyik vetiiletére vonatkozolag, hogy
hurok felel, mig a szobol Un. tartés emléknyom (Polonyi 2013) nem lesz. Ebbdl kovetkezik,
hogy a munkamemoria tAmogatja a kognitiv struktarak elmélyiilését és a szokincs boviilését.
A nyelvérzék kutatasokbol szerzett informaciok alapjan a fonologiai hurok és a

munkamemoria kapcsolodasi pontja jelentdséggel bir, amikor a modszertani implikaciokat
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gyljtjilk Ossze: az Osszefliggés és ezek egymasra hatasa befolyasolja a nyelvi struktarak

beépiilését.
3.3.2. A nyelvtani érzékenység komponense és az anyanyelvi készségek

A nyelvtanul6 anyanyelve és annak ismerete jelentdsen befolyasolja az idegennyelv-
elsajatitasi folyamatokat és azok eredményességét. A nyelvi interferencia jelenéségrol
rengeteg kutatas és tanulmany sziiletett (Ellis 1985; Corder 1978). A behaviorista allaspont
szerint a nyelvelsajatitas hasonl6 a szokasok elsajatitasahoz. A kisgyermek utanzassal sajatitja
el az anyanyelvét, melyet a folyamatos jutalmazassal vagy javitassal kontrolal. Ez a folyamat

jellemzi egy masik nyelv elsajatitasat, kiilondsen a 60-as évek szemlélete szerint (Ellis 1985).

A nyelvérzék kutatasunknal fontos szerepet jatszik annak ismerete, hogy az anyanyelvi
készségek akar negativ, vagy pozitiv interferenciat iS okozhatnak. A negativ hatas akkor
keletkezik, ha az anyanyelv és az idegen nyelv hasonlé jelentést fejez ki mas modon. Ebben
az esetben talalkozunk sokszor az egyik leggyakoribb interferencia jelenséggel a faux amis
(hamis barat) nyelvészeti fogalommal. A nyelvelsajatitas kutatok szerint akkor beszélhetlink
pozitiv interferenciardl, amikor a nyelvi kozlés kifejezoeszkdze és sémaja szinte ugyanaz. Az
anyanyelvi készség a hatranyos helyzetli tanulok esetében kiemelkedden fontos szerepet tolt
be, ahogy azoknal a nyelvtanuldknal is, akiknél a sziil6i, illetve az anyai iskolazottsag
alacsony. A késObbiekben ramutatunk ezek jelentdségére, illetve arra a jelenségre is, hogy a
hatranyos helyzet gyakran eredményezi azt, hogy kisiskolas korra a tanul6 jelentdsen kisebb

anyanyelvi szokinccsel kezdi az iskolai tanulméanyokat.

A nyelvérzék tesztekben megjelend anyanyelvi készséget mérd feladatok ugyanazt a
szerkezetet kovetik: a tanuld feladata, hogy azonositsa a két anyanyelvii mondatban a szavak
betoltott szerepét. Az egység elnevezése is beszédes: Nyelvtani érzékenység (Grammatical
sensitivity - MLAT). Carroll a teszt kezdeti szakaszaban a Words in Sentences Test névvel
jeloli ezt az egységet. A tanuld az alabbi mondatparokkal dolgozik funkcionalis elemzéssel:
LONDON Anglia févarosa — A csalad szeret horgaszni jarni (Kiss 2004). A nyelvtanuld
azonositja a kiemelt betlivel irt sz6t (London), majd megkeresi €s hozzarendeli a masodik
mondatban a hasonld funkciét betdltd szot (csalad). Ez a feladat minden nyelvérzékméro
tesztben az adott orszag anyanyelvén van, hiszen alapvetd nyelvtani fogékonysagot mér, egy
olyan készséget, mely az egyén sziiletésétdl jelen van, s melyre hat a kornyezet, a csaladi €s

az iskolai hattér (Hajduné 2010).

A hatranyos helyzetliek nyelvtanitasat és nyelvtanulasat korbejarva megéallapithatjuk,

hogy egy korai intervencioval — példaul 6vodai anyanyelvi beszédfejlesztés, a csalad és a
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kornyezet szocialis-kulturalis tdmogatasa — a hatranyos helyzetbdl és az alacsony
iskolazottsagbol fakado kiilonbozdségek az anyanyelvi készségekben valamennyire
csOkkenthetéek. Hajdiiné kutatasabol egyértelmiien kirajzolddik, hogy a hatranyos helyzetii
nyelvtanulok szinte minden nyelvi szinten alulteljesitenek. Nyelvérzékkutatasunkhoz
kapcsolddik kutatdsanak anyanyelvi felmérése, mely soran masolasra alapulo alszoteszttel
mérte a hatranyos helyzetli tanulok anyanyelvi készségeit (Hajduné 2010). Ezen
eredményekbdl kovetkeztetett morfoldgiai, szintaktikai és lexikai hidnyossagokra, ¢&s
altalaban az anyanyelvi kompetencia nem megfelelé6 megjelenésére. Hajduné modszertani
implikacidja ezzel kapcsolatban — tobbek kozott — az, hogy az anyanyelvi készségek
fejlesztése szaktanarok feladata minden szakoran. Ez a holisztikus szemlélet a késdbbiekben
szamunkra is fontos lesz, amikor a hatranyos helyzetiieck idegennyelv-oktatasat

megvizsgaljuk, és az anyanyelvi kompetencia jelentdségét jarjuk korbe.
3.3.3. Induktiv nyelvtanulas képessége

A MLAT ¢és szamos mas nyelvérzék teszt egyik legfontosabb egysége az induktiv
nyelvtanulds képessége. Ebben a feladatban szintén mesterséges nyelvvel dolgozik a
nyelvtanuld, mikozben induktiv gondolkodast hasznalva kell nyelvtani szabalyokat és
szabalyszerliséget azonositania, majd alkalmaznia. De mit is értiink az induktiv gondolkodas
fogalma alatt? Induktiv kovetkeztetés soran altalanos torvényszertiségre kovetkeztetiink az
eredményekbdl. A fogalomalkotas folyamata is illusztralja ennek mechanizmusat. Az induktiv
nyelvtanulas képességét eredetileg a Pimsleur altal elnevezett Language analysis feladat
vizsgalta (Nikolov & Otto 2003). Otto MENYET tesztie és Kiss nyelvelsajatitast mérd
eszkoze ugyanezt a feladatot és annak szerkezetét adaptalta. A tanul6 ebben az egységben egy
mesterséges nyelvbol kap példakat, mondatokat, kifejezéseket és azok magyar forditasait. A
feladat egy egyszerii forditason alapszik: a nyelvtanulonak négy lehetdségbdl kell megjeldlnie
a pontos forditast, miutan induktiv eljarassal kikovetkeztette a megfelel6 mondatot. Példaul:
dant=haz, dantim=hazban, gup= pohar, és melyik sz6 jelenti azt, hogy ,,poharban”: dantim,
dant, gupim, gup (Nikolov & Ott6 2003).

Carroll a MLAT teszt elemzésekor (1962) ugy jellemzi az induktiv nyelvtanulas
képességét, mint egy indikatort, mely azt jelzi, milyen gyorsan tudja a nyelvtanul6 alkalmazni
az olykor egymasnak ellentmond6 informaciokat és adatokat, s ezaltal a helyes
szabalyrendszert szintetizalni (Carroll 1962). Felmeriil a kérdés, miszerint fejlesztheté-e az
induktiv logikai gondolkodds, s amennyiben igen, milyen modszertan all rendelkezésiinkre.
Molnar (2006) tanulmanyaban részletesen kifejti, hogy szignifikansan fejleszthetd célzott

feladatokkal és gyakorlatokkal mar a 6-8 évesek induktiv gondolkodé képessége is. Ebbdl arra
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kovetkeztethetiink, hogy ezen a teriileten végzett intervencid a nyelvtanuldsra és a
nyelvelsajatitisban tetten érhetd egyéni kiilonbozdségek fejlesztésében segithet. A

fejlesztések lehetOségeit a kutatds modszertani implikacidi kapcsan targyaljuk meg.
3.3.4. Asszociativ memoria

A MLAT teszt utols6 egysége a szotanulas és a memoria szerepét vizsgalja. A Paired
associates nevet visel6 feladat a szdszerinti tanulasra és a memorizalasra épiil. A szokincs-
elsajatitas folyamata jelentésen kapcsolodik az incidentélis tanulas folyamatahoz (Andreson
& Nagy 1993; Echols és mtsai 1996). Az incidentalis jellemzé arra utal, hogy a szdtanulas
leginkabb az olvasas soran boviil és mélyiil el (Polonyi 2013). Szintén Polonyi definicidja
alapjan a mentalis lexikonba kertil6 reprezentaciok szamos egységbdl tevédnek dssze, melyek
a hangok, a jelentés, a morfologia €s az irott forma kozos egységébol képezik az in. mentalis
reprezentacidt. A hatékonyan olvasé felnéttek €s gyerekek esetében kimutathatd, hogy mar
egy alacsony szamu interakcid a megtanulandd szavakkal elegendd ahhoz, hogy a szo

ortografikus reprezentaciova valjon (Polonyi 2013).

A nyelvérzeék kutatdsunk szamara ennek abban van a jelentdsége, hogy eldfeltételként
jelenik meg a ,,jol olvasottsdg”, ,hatékonyan olvasd” jelzd a sikeres dekodolas eldzetes
feltételeként. A nyelvérzék teszt soran mesterséges nyelven, vagy azték/maja nyelven, a
MENYET tesztben szuahéli nyelven kell adott id6 alatt (3-5 perc korcsoporttol és teszttél
fliggben) az adott idegen nyelven ¢€s magyarul megadott szoparokat memorizalni. A
szOtanulasi fazist tovabbi gyakorld fazis koveti, amikor a tanuld a szdparokat még
hasznalhatja, nézheti. A teszt soran a tanuld mar nem hasznalhatja a szoparokat, hanem
valaszbol kivalasztania. Ez a feladat az asszociativ memoriat méri. Példaul: a ,,simba” sz6
jelentése (a memorizalast kovetden) — A. oroszlan B. sarkany C. villany D doboz E. egér (Ottd
& Nikolov 2003). Az asszociativ memoria az implicit, azaz nem-deklerativ
memoriaegységhez tartozik (Bali 2016), szerepe jelentdés az egyéni kiilonbozdoségek
feltérképezésében. Szamos kutatas és tanulmany targya a memoria €s nyelvérzék kozotti
Osszefliggés elemzése. Ortega (2009) részletesen ravilagit azokra a stlypontokra, ahol a
memoria kiemelkedd szerepet tolt be a szotanulds folyamatdban. Fejleszthet6-e a memoria?
A kovetkezokben és kutatasunkban erre is keressiik a valaszt, mivel a szokincstanulas

eredményességéhez szorosan kapcsolodik a memoria fejlesztése is.
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3.4. Idegennyelv-elsajatitasi kutatasok: magyar és nemzetkozi példak

A nyelvérzékmérés tobb évtizedes tapasztalatokra nyulik vissza. Elsddleges célja az
volt, hogy kisziirjék a hatékony nyelvtanulokat (Caroll 1962). Habar a nyelvérzék terminusat
mind a mai napig jellemzi az a dichotomia, miszerint egy nyelvtanulonak jo vagy rossz
nyelvérzéke van (Nikolov & Ott6 2006), a nyelvérzékkutatasok nem értékelik pozitiv, illetve
negativ értékek mentén a résztvevoket. A nyelvérzék fogalma megfeleltetheté egy un.
prediktiv attribitumnak, mely eldre jelzi, hogy az adott nyelvtanuld milyen hatékonyan,
gyorsan tanul meg egy idegen nyelvet, valamint, hogy mely kompetencia teriileten szamithat
nehézségre. Fontos hangsulyozni, hogy egy nyelvtanul6 lehet hatékony ¢€s sikeres, annak
ellenére is, ha egy kompetenciaértéke elmarad a tobbitél. Az alabbiakban megvizsgaljuk a
nyelvelsajatitasi, vagy masnéven nyelvérzékkutatasok legfontosabb hazai és nemzetkozi
példait, tanulmanyait. A magyar szakirodalomban szinte csak Ottd, Kiss, Nikolov, Bacsa és

Sominé kutatasai ismertek.
3.4.1. MENYET

Otto Istvan (1996, 2003) nevéhez kapcsolhatd a Magyar Egységes Nyelvérzékmérd
Teszt (MENYET), mely az elsé ismert és elismert magyar nyelvii nyelvérzékmérd teszt,
melyet a magyar nyelvtanulok koriilményeihez adaptalt. Magyarorszagon 1991-ig kisérlet
sem tortént egy magyar nyelvii nyelvérzékméré teszt 1étrehozasara. Ottd 1996-ban fejlesztette
ki a Magyar Egységes Nyelvérzékméro tesztet, azonban a végleges valtozat 2002-ben késziilt
el. (Kormos & Safar 2006). A teszt magyar anyanyelvii felnétt nyelvtanulok részére késziilt,
és struktarajaban koveti az eredeti Carrol féle MLAT feladattipusait, mivel ez is négy részbdl

all, és a mar korabban bemutatott komponenseket méri:
1. Azelsd a Rejtozé Hangok, és a fonetikai kodolasi képességet méri.

2. A masodik feladat, a Nyelvi Elemzés. A tanuldoknak 20 magyar mondat mesterséges
nyelven irott helyes forditasat kell kivalasztania négy opciobol, megadott példamondat

€s sz0 segitségével. Az induktiv logikat vizsgalja.

3. A Szavak Szerepe a Mondatban a nyelvi érzékenységet méri. A tanulok egy magyar
példamondattal dolgoznak, amelyben az egyik sz6 nagybetiivel van irva, és ald van
huzva. Ezutdn egy masik mondatban, amelyben 6t sz6 van ala hiuzva, azonositaniuk
kell ugyanazt a funkcioval rendelkez6 szot, mint amilyen elsé mondatban alahtizott és

nagybetiivel irt sz6 volt. Az induktiv logikai gondolkodast méri.
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4. A negyedik komponens a Szotanulds. A tanulok elészor 6t percen keresztiil
tanulmanyozhatnak 24 szuahéli-magyar szopart. Ezt kovetden ki kell valasztaniuk 20

szuahéli sz6 helyes magyar jelentését 6t lehetdségbdl. Az asszociativ memoriat méri.
3.4.2. INYET: Kiss (2004) ifjisagi nyelvérzékméro teszt

Ottod tesztje felndtt nyelvtanuldkat mért, azonban a hidtus tovabbra is fennmaradt,
miszerint fiatalabb nyelvtanulok nyelvérzékére vonatkozd mérdeszkdz nem volt elérhetd a
kutatasok szamara. Ez a helyzet 2004-ben valtozott meg, amikor Kiss egy nyelvérzékmérd
tesztet fejlesztett ki, amit fiatal (hatodik évfolyamos, azaz 11-12 éves) angol nyelvet tanulok
mintdjan validalt. A teszt strukturajaban kovette a Carroll-féle MLAT és Ottd (1996)
MENYET tesztjét. A szerzé az akkori kutatisokra (Carroll & Sapon 1959) timaszkodva ugy
vélte, hogy a méréeszkoz a legmegbizhatobban jelzi az idegennyelv-elsajatitas képességét,
annak ellenére, hogy elfogadott kritika 0vezi a kommunikativ kompetencia mérésének hianya
miatt (Bacsa 2014). A nyelvtanulok fiatal kora sziikségessé tette, hogy Kiss a nyelvelsajatitasi
képesség mérdeszkozEt tjragondolja és osztalytermi koriilményekhez adaptalja. Az életkori
sajatossagokat figyelembe véve arra jutott, hogy a tesztet 45 perc alatt kell alkalmazni, és igy
minden hazai, azaz tanérai kornyezetben felvett mérés eredményei Gsszehasonlithatokka

valnak. A feladatok a magyar hatodik évfolyamon tanul6 didkok szamara:

1. Rejtéz6 hangok: A feladat egy, az USA-ban kidolgozott mesterséges nyelvet hasznal:
a Star Trek sorozat Klingon népcsoportjanak nyelvét, a klingont. A tanulok tizenot
itemet hallgatnak végig, mindegyik item négy szot tartalmaz. el6szor meghallgatjak a
négy szot, majd egy mondatot, mely csak egy szot tartalmaz a négybdl. A feladat az,
hogy azonositsak azt a szot, amely a szocsoport tagja és a mondatban is elhangzik. Az

itemeket egyszer lehet meghallgatni.

2. Szavak szerepe a mondatban: A feladat a nyelvtani érzékenységet vizsgalja, mely
soran a tanulok tiz anyanyelvi, azaz magyar mondatparral dolgoznak. Az els6
mondatban egy sz6 ald van huzva, mely jellemzden egy nyelvtani kategoriat jelol
(targy, alany, hatdrozd, stb). A mondatpar masodik tagjaban négy alahuzott szé
lathat6. A tanul6 feladata azonositani a négy aldhuzott sz6 koziil azt, amelyik ugyanazt

a szintaktikai szerepet tolti be a mondatban.

3. Nyelvi elemzés: Az induktiv logikat vizsgald feladat soran a tanuloknak nonszensz
nyelven itemenként harom sz6 ¢és egy mondat alapjan kell egy nyelvtani

szabalyrendszert felismerniiik és alkalmazniuk. A forditasra épiilé feladat Iényege,
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hogy a szavak tanulmanyozasa utan, induktiv logika segitségével ki kell valasztaniuk

a megadott magyar mondat nonszensz nyelvi megfeleldjét.

4. Szotanulds: A tanuloknak 2x3 perc all a rendelkezésére, hogy egy 12 onszensz nyelvii
sz0bol és magyar jelentéseikbol allo szolistat megtanuljanak. Az elsé harom perc soran
csak a vizualis memoriajuk hasznalatdval kell megjegyezniiik a szoparokat, majd a
masodik harom perc soran masolas utjan gyakorolhatjak a leirasukat, igy elmélyithetik
a tanulasi folyamatot. Ezt kdvetéen egy kilenc itembdl alld feleletvalasztos tesztben

kell azonositaniuk a nonszensz szavak helyes magyar megfeleldit.

Késébb Kiss (2009) még fiatalabb, nyolcéves (masodik osztalyos) tanuldok szamara
adaptalta a korabbi nyelvérzékmér6é tesztjét. A feladatok az elobbi (Kiss 2004)

mérdeszkozokre alapozva négy képességteriiletet mérnek:

1. ,keresd az 0sszeilld szavakat” a nyelvtani érzékenységet €s analogias gondolkodast
2. ,rimel6 szavak” a beszédhangok megkiilonboztetését

3. ,rejtdzo szavak™ a hang-jel asszocidciot és a hasonlo jelentésii szavak felismerését
4

,»szotanulas” az idegen szo6 és ahhoz kapcsolddo jelentés memorizalasat

3.4.3. Bacsa (2014) hallas utani szovegértés és nyelvérzék kutatasa

Néhany évnek kellett eltelnie ahhoz, hogy twjabb kutatdsok késziiljenek, melyek
kifejezetten a magyar nyelvtanulok nyelvelsajatitasi képességeit vizsgaljak. Kiss (2004) és
mérdeszkdze mérfoldkod volt ebben a folyamatban. A kovetkezd nagy mintdju kutatds Bacsa
(2014) nevéhez kapcsolodik, aki mar koveti az Gjabb kutatasi irdnyzatokat, melyek a
nyelvérzéket egy komplex, nyelvi képességekbdl allo struktiraba helyezik, ahol az egyéni
kiilonbségeknek nagy szerepe van. Ez utdbbi témaval ezen fejezet az utolsd részében

foglalkozunk.

Bacsa (2014) kutatasaban a nyelvtanulas egy viszonylag elhanyagolt, a hazai
szakirodalomban pedig szinte egyaltalan nem kutatott vetiiletét, a hallas utani szovegértést
vizsgalta. Kutatdsanak relevancidja szamunkra az, hogy ehhez Kiss (2004) nyelvelsajatitasi
mérdeszkozét hasznalta, mely segitségével az 5-6. évfolyamos fiatal nyelvtanulok
beszédértési képességét és ennek esetleges problematikajat vizsgalta. Ehhez kapcsoloddan a
tanulok nyelvi szintjét is mérte, valamint kiilon a beszédértésiiket. Bacsa hangstlyozottan az
egyéni kiilonbségek megismerésére fokuszalt, tovabba arra, hogy ezek a tényezdk miképp
befolyasoljak a hallas utani szovegértés fejlodését és teljesitményét (Bacsa, 2014).
Tanulmanyaban kutatasanak relevanciajat azzal is jeloli, hogy szamos kutatasi eredmény
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alapjan az idegennyelv-elsajatitas hasonlit a természetes nyelvelsajatitasra, ahol @ memoria és
a hallas utani nyelvi bemenet jatszik kiemelked6 szerepet (Bacsa 2014; MacWhinney 2005;
Skehan 1998). Bacsa ramutat, hogy az altalanos iskolai nyelvoktatasnak a beszédértést és a

beszédkészséget kell eldtérbe helyeznie.
3.4.4. Sominé (2012) német nyelvi olvasasi készség és nyelvérzék

Kevés hazai kutatas foglalkozik fiatalkori nyelvtanulok nyelvérzékmérésével, de
Sominé (2012) kutatdsa mindenképp egyediilallo, mivel a németiil tanul6 didkok kozott mérte
fel a nyelvelsajatitasi képesség szintjét, felhasznalva Kiss (2004) mérdeszkozét. Kutatasaban
elsGsorban a szokincselsajatitas és a szokincs terjedelme allt. A minta kicsi, hiszen 66 tanul6t
vizsgalt, azonban a kapott eredmények kozel azonosak a masik két hazai, fiatal nyelvtanulokra

vonatkozo nyelvérzékkutatas eredményeivel.

A kutatasban 6. évfolyamos tanulok nyelvérzékét és német nyelvi olvasasi készségeit
vizsgalta arra fokuszalva, hogy felfedezhetd-e Osszefiiggés a német nyelven tanuldk olvasési
készsége és nyelvérzéke kozott. Tovabba a vizsgalat targya az is, hogy Kiss (2004)
mérdeszkoze, mellyel angolul tanuld hatodik osztalyosokat vizsgalt, alkalmazhato-e és
bevalik-e németiil tanuld gyerekeknél. A kutatéds célja a nyelvérzékmérés mellett az is, hogy
a német nyelvi olvasasértés problematikajat feltdrja. A vizsgalt 66 tanulobol 34 {6 normal,
mig 32 f§ emelt draszamban tanulta a német nyelvet. Az alkalmazott méréeszkoz az INYET,
valamint Sominé sajat fejlesztésii betii-, sz6-, mondat- és szovegszintii feladatokat tartalmazo
olvasastesztje (Sominé 2012). Az eredmények alapjan a tanulok a nyelvérzék teszten 54%-ot,
az olvasésteszten 66%-ot értek el. Az emelt draszdmban tanuldk a német nyelvi teszten
szignifikansan jobb eredményt értek el, mint a normal 6raszamban tanul6 tarsaik, a nyelvérzék
teszt esetében a kiillonbség nem volt jelentds. Sominé kutatasa az alacsony mintaszam ellenére
fontos, mivel igazolta az dsszefliggést a nyelvérzék és az idegennyelv-tanulas kozott (=0,465,
p=0,01), valamint az INYET alkalmazhatosgat német nyelvi tanulasi kornyezetben, és a

nyelvi teljesitménnyel vald 6sszehasonlitasban is (Sominé 2012).
3.4.5. Hazai nyelvérzékkutatasok komparativ tablazata

Az alabbi 0Osszehasonlito tablazatbol (Bacsa 2012) latszik, hogy Kiss (2004)
idegennyelv-elsajatitasi tesztjének megbizhatosagi mutatdja az altalunk példaként
megvizsgalt kutatas soran megfelelt, és nagyon hasonlé értéket mutat. Eltérést lathatunk a
mintaelem-szamokban, azonban az elért atlageredmények és a szoras értékek ugyanazt a
mintazatot adjak ki. A tablazatot elemezve megallapithatjuk, hogy a ,,rejt6z6 hangok” hallas
utani feladattol eltekintve a kapott értékek kozelitenek egymashoz. Bacsa (2012), Kiss (2004)
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¢s sajat kutatasunk angolos mintan végezte a vizsgalatot, mig Sominé (2012) németiil tanuld
gyerekeket mért fel. A vizsgalatban résztvevo tanulok 5. és 6. osztalyosak voltak, életkoruk
11-12 év kozé esik. A nyelvérzékmérések fokusza azonban eltérd volt mindegyik kutatd
esetében: 1) Bacsa (2012) a hallds utdni értés készségét mérte a nyelvérzék vizsgalataval
egyiitt 2) Kiss (2004) a mérdeszkozt validalta angol nyelvi szint felmérésével és osztalyzatok
értékelésével egyiitt 3) Sominé (2012) német nyelvtudast mért nyelvi felmérdvel és
nyelvelsajatitasi teszttel tarsitva 4) Szabo (2019) hatranyos helyzetii iskoldk tanuldinak
nyelvérzékét mérte, melyhez vizsgalta az angol nyelvi szintet és kiértékelte az osztalyzatokat.
A négy kutatds ugyanazt az ifjasagi nyelvelsajatitasi mérdeszkozt hasznalta, hasonlo céllal,

de mégis més fokuszu vizsgélat keretében.

3. tablazat: Hazai ifjasagi idegennyelv-elsajatitasi kutatasok osszehasonlitasa

(Bacsa 2012)

Nyelvérzékmérés  Bacsa 2012 Kiss 2004 Sominé 2012  Jelen kutatas
Mintaelemszam N=150 N=398 N=66 N= 365
Cronbach a 0,81 0,82 0,82 0,82
Rejt6z6 hangok 55,9/ 17,9 58,5/18,9 42 8/ 22,8 56,6/16,6
(Atlag, széras)

Szavak szerepe 49,6/26,0 49,9/27,9 46,1/23,7 56,0/24,0
Nyelvi elemzés 64,4/21,9 61,7/24,3 60,5/25,7 59,0/23,6
Szotanulas 71,9/25,5 70,5/25,3 73,2/19,4 66,6/24,4
Nyelvérzék 60,0/15,3 59,8/15,7 53,9/15,7 58,8/15,3

3.5. Nemzetkozi nyelvérzékkutatasok

A vonatkozé nemzetkozi kutatdsokat attekintve megallapithatjuk, hogy a MLAT
befolyésa jelentds, és szinte minden nyelvérzékmérésre alapozott kutatas erre épiil, illetve
hivatkozik (Wen és mtsai 2015). Szamos vizsgalatot valamilyen valtozo mentén, esetleg
Osszehasonlitdsban, azaz komparativ szemlélettel terveztek. Wen és Skehan (2011) kiemelik,
hogy szdmos kritika érte a nyelvérzék koncepcidjat, azonban a kutatasok soran kirajzolodik,
hogy ez tovabbra is egy kiemelten fontos aspektusa az idegennyelv-elsajatitasi folyamatnak.

Az 1990-es évektdl pedig a nyelvérzékhez péarosul a munkamemoria kutatds, mely
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megbizhatobb elorejelzé tényezdje lehet a nyelvtanulasnak (Carroll 1990, Wen & Skehan
2011).

Ki kell emelni Sparks, Patton és Ganschow (2012) vizsgalatat, melyet sokan idéznek,
mint egy komplex, tobbvaltozds kutatast, és igy eredményei szdmos teriiletre vonatkoznak.
Sparks és munkatérsai feltartak, hogy az anyanyelvi készségek, az intelligencia, a nyelvérzék
¢és az idegennyelv-tudés valtozoi milyen 6sszefiiggést mutatnak. Kutatasuk egyarant vizsgalta
a sikeres ¢és kevésbé sikeres nyelvtanulokat. A kutatés klaszteranalizist alkalmazott, amelynek
eredményeképpen négy klaszter jott 1étre: harom kognitiv €s egy teljesitmény klaszter. A
nyelvi teszten a teljesitok kiilonféle csoportjai ennek megfeleltethetd eredményeket hoztak az
anyanyelvi, a nyelvérzék és az intelligencia teszteken. Az alabbi eredményeket foglalhatjuk
Ossze: a) ha a tanuld jo idegen nyelvi teljesitményt kivan elérni, j6 anyanyelvi képességekkel,
valamint jo nyelvérzékkel kell rendelkeznie; b) az idegen nyelvi teljesitmény fiigg az
anyanyelvi kompetenciatol; c) az affektiv valtozok, mint a motivéacio vagy az idegen nyelvi
szorongas valdszinisithetéen kovetkezménye a nyelvi készségekben tapasztalhatd egyéni
kiilonbségeknek (Sparks és mtsai 2012). Az alabbi tablazatban 6szefoglaltuk a legfontosabb
nyelvérzékkutatdsokat, melyek vagy valamilyen valtozok mentén vagy o6nalld értékként

vizsgaltak a nyelvérzéket (Wen & Skehan, 2011):

4. tablazat Jelentésebb nemzetkozi nyelvérzékkutatasok fébb jellemzdi ( Wen &

Skehan 2011 nyoman)

A kutatas fokusza Tanulmanyok, Eredmények

méroeszkozok és szerzok

Meérés; méréeszkozok Pimsleur’s PLAB, 1966; Pszichometrikai jellemzok,

kialakitasa és validalas Green’s York Language MLAT méréeszkozt vették
Aptitude Test, 1975; alapul, Elsésorban katonai
Petersen and Al-Haik’s célokat szolgalt

DLAB, 1976; Parry and
Child’s VORD, 1990;
Sternberg and Ehrman’s

CANAL-F, 2000

Nyelvérzék Sparks and Ganschow, A komponensek egyenkénti
komponenseinek 1991; Skehan, 1982 & elemzése: fejleszthetd
a vizsgalata 1986; Sasaki, 1996 altertilet a memoria készsége

(4. komponens)
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Nyelvérzek és beavatkozas

kapcsolatanak vizsgalata

Nyelvérzek és életkor

kapcsolata

Reves, 1982; Wesche,
1981; Robinson, 1995 &
2002; Erlam, 2005

Johnson & Newport,
1989; Dekeyser, 2000;
Harley and Hart, 1997 &
2002

A nyelvérzék eredménynek
jelentésége van a nyevtanar
munkdjaban: milyen

intervenciora van sziikség.

Fejlesztheto tertiletek
vizsgalata

A fiatalabb nyelvtanulok
esettben a memoria (4.

komponens) értéke erdsebb
korrelaciét mutat, mig az
idésebb  nyelvtanulék az
analitikus komponensnél

teljesitenek jobban.

NyelvérzEk és intelligencia

Skehan, 1982; Wesche,
Edwards & Wells, 1982;
Sasaki, 1996;

Alacsony vagy mérsékelt
korrleaciét mutathaté ki a
nyelvérzék és az

intelligencia kozott

Az anyanyelv és az
idegennyelv kozotti

kapcsolat

Skehan, 1986b and 1990

A nyelvérzék eredményét két
folyamat befolyasolja: a
tanulas belsd képessége és a
nyelvi/anyanyelvi

kompetenciak hasznalata

Mint latjuk, a nyelvérzékkutatasok spektruma a nemzetkozi kutatdsok fényében is

sokreétli, szamos valtozd mentén vizsgalt koncepcio. Li (2015) metaanalizisében ramutat, hogy

mig a nyelvérzék és a munkamemoria kozott erds korrelacio talalhatd az elmult évtizedek

nyelvérzék kutatasai alapjan (Skehan 1982; Wesche 1981; Robinson 2005; Erlam 2005;

Sasaki 1996), addig a nyelvérzék és a motivacid kozott szinte alig mutathatd ki dsszefiiggés.

A leir¢ statisztikai elemzések alapjan a publikélt tanulmanyok és kutatasok 6sszegzése soran

Li(2015) és Wen és Skehan (2011) szamunkra relevans adatait emeljiik ki:

a) Legtobb (26) nyelvérzékkutatast felséfoku intézményben, egyetemen vették fel, mig

ezt kovetik (22) a kozépiskolaban elvégzett nyelvérzékmérések, 5 altalanos iskolai

kornyezetben, a tobbi pedig egyéb képzési teriileten zajlott.
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b) Az Osszesen 66 nyelvérzékmérésbol 47 publikalt tanulmany, 19 MA, illetve Phd
disszertacio.

C) 57 vizsgalat alkalmazta a MLAT méréeszkozt, illetve az adott nyelvre adaptalt
verziojat.

d) PLAB (Pimsleur Language Aptitude Battery) tesztet 9 tanulmanyban alkalmaztak.

e) Anyelvérzék tesztek fokuszai: a) 27 tanulmany vizsgalta a korrelaciot a nyelvérzék és
nyelvtudas kézott b) 22 tanulmany nyelvtani, illetve szokincsbeli tudashoz parositotta
a nyelvérzékmérést c) 46 tanulmanyt vizsgalt kifejezetten készségeket a nyelvérzék
titkkrében.

f) A tanulmanyok legnagyobb része angol anyanyelvi beszéloket mért, akikbol 24
francia, 20 spanyol, 12 német nyelvtanuloi kozosség volt.

g) A nyelvérzéket gyakran vetik Gssze a motivacio, a szorongas ¢s az intelligencia
valtozoéival is (Skehan 1982; Wesche és mtsai 1982; Sasaki 1996).

h) A nyelvérzéket és a nyelvtanulok korat is dsszehasonlitottak (Johnson & Newport

1989; Dekeyser 2000; Harley & Hart 1997, 2002).

Erdemes megemliteni Harley és Hart (1997) kutatasat, melyben az életkor szerepét
vizsgaltak. A kutatasban 11. évfolyamos tanulok vettek rész, egyrésziik elsés, masik résziik
hetedikes kora ota vett részt intenziv nyelvtanulasban. Harley és Hart arra kereste a valaszt,
van-e Osszefliggés a nyelvi teljesitmény ¢és a kiilonb6z6 életkorban kezdett nyelvtanulas
kozott. Kutatasuk alapjan azok a tanuldk, akik kisgyermekkortdl kezdve tanultdk az idegen
nyelvet magasabb nyelvi képességgel rendelkeztek. A kor eldérehaladtdval pedig az un.

analitikus dimenzi6 valt fontosabba.
3.6. A nyelvérzékkutatasok kritikaja — Egyéni kiilonbségek a nyelvtanulasban

A pszicholingvisztika térnyerésével és a kutatdsok, valamint az idegennyelv-oktatas
fejlodésével elkeriilhetetlen a nyelvérzék kritikai megkdzelitése. Skehan (1998) szerint az
anyanyelvi kompetencia és a sikeresen elsajatitott anyanyelv miatt a nyelvérzék fogalma
relevancidjat veszti, valamint formalis, azaz osztalytermi kontextusban méri a nyelvérzéket.
tamasztjak ala. Kormos és Safar (2008) ugy véli, hogy a nyelv elsajatitasa tobbet jelent, mint
a szokincs és nyelvtan tanuldsa. Robinson (2005) az eredeti, un. Carroll-i koncepcid
atgondolésara hivta fel a figyelmet, mivel ugy véli, hogy a tanulok, kiilondsen napjainkban, a
kommunikativ moédszereket alkalmazzak, melyeket a nyelvérzék komponensei kozott

egyaltalan nem talalunk meg.
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A nyelvérzék azonban az egyik olyan koncepcid, mely a mai szakirodalomban népszerti
egyéni kiilonbségek egyik mérdfoka volt. Az egyéni kiilonbségek hangsulyozottan jelen
vannak napjaink idegennyelv-elsajatitasi elméletalkotasban. Az egyéni kiilonbségek iranti
érdeklddés az utobbi harom évtizedben jelentésen megndtt (Skehan 1989; Larsen-Freeman &
Long 1991). A kutatdsok egyetérteni latszanak abban, hogy a sikeres nyelvtanulasnak
szamtalan tényezdje van (Dornyei 2006, 2009). Megkiilonboztethetiink kognitiv és affektiv

tényezoket:

a) Kognitiv: az ¢letkor, nyelvérzék, intelligencia, szociodkondmiai statusz, tanulasi
stratégiak és stilusok

b) Affektiv: a szorongas, az attitiid és a motivacio (Bacsa 2014)

Doérnyei (2010) nem hatéarolja el a két csoportot, hanem hangsuilyozza, hogy a kognitiv
¢s az affektiv tényezOk egyiittesen, egymasra hatva befolyésoljék a nyelvtanulds folyamatat.
Végiil, a tanulasi stilusok és tanulasi stratégiak szerepét is ki kell emelniink, amikor a
nyelvtanulok egyéni kiilonbségeirdl beszéliink (Ddrnyei & Skehan 2003). A tanulési stilus
fogalmat legsikeresebben Kolb (1984) magyardzza. A tanulds ciklikus, mely a konkrét
tapasztalastol indul, a megfigyeléses fazison at egy absztraktabb szintre ér, és megtorténik a
konceptualizacié absztrakcidja. A végsd szakasz az ismeretanyag elmélyiilése €és gyakorlasa.
Kolb megkiilonbozteti az adott szakaszokat: a konkrét tapasztalds fogalmaba sorolja a
tapasztalatokat, élményeket, ahol az érzésnek nagyobb a jelentdsége, mint a gondolkodéasnak.
Ezzel szemben az absztrakci6 a gondolkodast részesiti eldnyben az érzelmekkel szemben. Az
aktiv kisérletezés szakasza a gyakorlati elmélyiilésre utal, mig a ratekintés, megfigyelés
szakasza a megértés, elmélyedés folyamatat foglalja magaban. A konstruktivizmus elmélete

is nagyon hasonldan irja le ezt a fajta tanulaselméletet.
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4, KONSTRUKTIVIZMUS A NYELVPEDAGOGIABAN
4.1. Konstruktivizmus fogalom attekintése

A konstruktivista pedagogiai szemlélet legfontosabb jellemzdje, hogy igyekszik valaszt
adni korunk, a 21. szazad megvaltozott oktatasi és tanulasi szokasaira és igényeire. A
konstruktivista elméletalkotok szerint a tudas egy halozat, melyet a tanuldk aktivan épitenek
fel ¢és értelmeznek tapasztalataik ¢és élményeik alapjan. Driscol