Alkalmazott Nyelvészeti Kozlemények, Miskolc, X. évfolyam, 2. szam (2015) pp. 16-40.

AZ IDEGEN NYELV-OKTA!‘AS I:ZLM,ELETI BEAGY{&ZQTTSAGAR(’)L
A NYELVTANARKEPZES SZEMSZOGEBOL

THE THEORY OR NO THEORY (NON)-ISSUE IN FOREIGN
LANGUAGE TEACHER EDUCATION

CZEGLEDI CSABA!

A dolgozat az idegennyelv-oktatas és idegennyelvtanar-képzés néhany altalanos kérdését targyalja.
Az idegennyelv-oktatas elméleti meghatarozottsaga alapjan amellett érvel, hogy az idegennyelvtanar-
képzés természetes feladata, hogy szilard elméleti alapokat nyujtson a tanarjeldlteknek, amely nemcsak
abban segiti 6ket, hogy minél mélyebben megértsék példaul a nyelv, a nyelvelsajatitas, a nyelvhaszna-
lat, a tanulas és a megismerés természetét és nyelvpedagogiai jelent6ségét, hanem abban is, hogy meg-
konstrualjak sajat nyelvpedagogiai elméletiiket, és képesek legyenek annak folytonos ellenérzésére és
esetleges modositasara. A dolgozat ramutat a tanitas és tanarképzés ,,gyakorlatorientalt” és elméletel-
lenes felfogasanak, kiilondsen az ,,elméleti” oktatast felvaltani hivatott un. ,reflektiv gyakorlat” nevet
viselé doktrindnak néhéany alapvetd ellentmondaséra és az ezekbdl adddo kockazatokra. Roviden tar-
gyalja a kommunikativ nyelvoktatasi mozgalom hagyomanyos kulcsfogalmait, és ramutat néhany ezek-
kel kapcsolatos tisztazatlansagra, illetve félreértésre. A dolgozat egyik f6 mondanivaldja az, hogy a
»Tanitsunk-e elméletet a tanarképzésben vagy ne?” valdjaban alapvet félreértésekbdl adodo értelmet-
len alkérdés.

Kulcsszavak: idegennyelv-oktatas, nyelvpedagdgia, elmélet, ,,elméleti tudas”, ,,gyakorlati tudas”,
nyelvi kompetencia, kommunikativ kompetencia, reflektiv gyakorlat, idegennyelvtanar-képzés

The paper discusses some general aspects of foreign language teaching (FLT) and foreign language
teacher education. It argues that foreign language teaching is theory-driven and that, therefore, initial
foreign language teacher education must offer prospective teachers a solid foundation in the relevant
theories, developing both their theoretical understanding of language, its acquisition and use, as well as
general questions of learning and cognition and their ability to construct and constantly test and, if
necessary, modify their own theories of FLT. Some elements of a practice-oriented anti-theoretical
approach to teaching and teacher education are exposed, showing, among other things, that it is self-
contradictory and counterproductive. It is demonstrated in particular that recent proposals in foreign
language teacher education aimed at replacing theory with what is called “reflective practice” are inco-
herent, obscure and misguided. Some central notions in communicative language teaching are analyzed
and some rather serious issues are exposed. An important message of the paper is that the “Theory or
no theory?” (pseudo-)question in teacher education is in fact a non-issue, which is based on some fun-
damental misunderstandings.

Keywords: foreign language teaching, language pedagogy, theory, “theoretical knowledge”, “prac-
tical knowledge”, linguistic competence, communicative competence, reflective practice, foreign lan-
guage teacher education
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BEVEZETES

Két — mondhatni — restellni valéan egyszerii kérdésrdl lesz sz6 ebben a rovid dolgozatban.
Az egyik az, hogy sziiksége van-e az idegennyelv-tanarnak ,,clméleti tudasra” ahhoz, hogy a
munkdjat megfeleléen végezze. A masik, ehhez kapcsolddd kérdés az, hogy sziikséges-e ,,el-
méletet” tanitani az idegennyelvtanar-képzésben. Az iménti két kifejezés koriili idézdjelek
egyrészt azt jelzik, hogy itt nem szigoruian és nem a sajat fogalmaim szerint, hanem a kozbe-
szédben és a hagyomanyos pedagogiai diskurzusban megszokott értelemben — mintegy on-
nan idézve — hasznalom 6ket. Masrészt maguk a kérdések sem az én kérdéseim, hanem azo-
kat is ugymond a pedagodgiai diskurzusbol idézem, bar ez igy kicsit pontatlan, ezért hadd
pontositsam. Az idegennyelv-tanitas és az idegennyelvtanar-képzés dominansnak t{ind peda-
gogiai aramlata valojaban nem fogalmazza meg, és nem is elemzi explicit mdédon egyik kér-
dést sem. Van viszont valasza rajuk. Az egyre erdteljesebb iranyzat valasza mindkét kérdésre:
nem (LAWES 2002). Eme egyre er6s6do — s kiilonbozé nevekkel, példaul ,reflektiv gyakor-
lat” (HUNYA 2014), ,kompetencia alapti oktatas”, ,elvi alapokon nyugvé eklekticizmus”
(HALAsZ 2013) stb. illetett — iranyzat szerint az idegennyelv-tanaroknak nem ,,elméleti”, ha-
nem ,,gyakorlati” tudasra van sziikségiik, ezért a tanarképzésben sem elméletet, hanem ,,gya-
korlati tudast”, divatos szdval kompetenciakat kell tanitani. Az ennél kicsit visszafogottabb
és megengeddbb felfogas szerint ugyan nem baj, ha a tanarjel6lt elméletet is tanul az egyete-
men, de szamolni kell azzal, hogy az elmélet Osszeiitkozésbe keriilhet a gyakorlattal, mert
kideriilhet, hogy ,,sz¢&p, amit tanult, csak nem alkalmazhat6” (HUNYA 2014).

Lehetséges, hogy néhany olvaso azért furcsallja ezeket a kérdéseket, mert magatol érté-
dének tekinti, hogy mindkettére csak ,,igen” lehet a valasz, s talan még a szememre is hanyja
— részben joggal —, hogy egyaltalan szot vesztegetek rajuk. Szamukra jo hirem is van, meg
rossz is. A jo hir az lehet, hogy alapvetden egyetértiink. (Bar nem biztos, hogy az ,,igen” a
leghelyesebb valasz ezekre a kérdésekre, mert nem biztos, hogy e kérdések egyaltalan értel-
mesek. Erre alabb visszatérek.) A rossz hir az, hogy a tovabbiakban még jonéhany szot el
fogok vesztegetni ezekre a kérdésekre, mert érvelni fogok a sokak szamara talan mar most is
magatol értddének tiing ,,igen” mellett. Ehhez arra lesz sziikség, hogy atmenetileg értelmes-
nek tekintsiik e kérdéseket, de remélhet6leg sikeriil majd megmutatni, hogy a leghelyesebb
,»valasz” ezekre a kérdésekre az, ha értelmetlenségiik okan elvetjiik 6ket, ahogy azt barmely
értelmetlen kérdéssel tenni szokas. Marmost, ha ez csakugyan restellni valo idévesztegetés,
akkor mit mondhatunk azokra a nézetekre, amelyek mindezt kifejezetten tagadjak? Es mit
mondjunk arra, hogy — tigy tiinik — ezek az elméletellenes nézetek egyre erételjesebben meg-
hatarozzak a tanitasrol és a tanarképzésrdl vald gondolkodast (LAWES 2002)?

Mindkét szoban forgd kérdés kulcsfogalma az elmélet, illetve az Gn. ,.elméleti tudas”.
Maris érdemes annyit megjegyezni az Un. ,,gyakorlati tudassal” szembeallitott ,,elméleti tu-
das” kapcsan, hogy az utdbbi valdjaban tautologia, hiszen nincs olyan elmélet, amely ne
volna egyben emberi tudas, legalabb egy ember tudasanak része. Az elébbinek pedig szigo-
rian véve értelme sincsen, hiszen ha gyakorlaton emberi cselekvéseket vagy viselkedéseket
értiink, akkor az ezekhez kozvetleniil kot6d6 kognitiv rendszerbe szervezett ,,gyakorlati”
tudasok is valojaban elméletek, amelyek egy-egy cselekvés vagy viselkedés megvaldsulasat
kozvetleniil lehet6vé teszik, illetve igy vagy tigy befolyasoljak (NAHALKA 1997, 2002). Eb-
bol tovabba az kovetkezik, hogy a kettd szembeallitasa is értelmetlenség.

Mielé6tt tovabbmegyiink, még arra a — reflektiv gyakorlatot az elmélettel szembedllito fel-
fogas képviseldi szamara — kinos koriilményre szeretnék ramutatni, hogy az elméleti kurzu-
sokat a tanarképzésbdl kiiktatni, vagy mennyiségiiket minimalisra csdkkenteni kivano ,,ref-
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lektiv gyakorlatnak™ nevezett felfogas (LAWES 2004) maga is egy elmélet, a tanarképzés ma-
napsag egyre domindnsabb — am téves és inkoherens, mert alapvetd tévedéseken €s tisztazat-
lan feltevéseken alapul6 és meglehet6sen kidolgozatlan — elmélete. Ennélfogva dnellentmon-
dasoktdl mentesen, azaz anélkiil, hogy 6nmagat cafolnd, az elméletellenes reflektiv gyakorlat
doktrindja sem tudja kiiktatni az elméleti meggondolasokat a tanarképzésbol, mert ha ez a
doktrina legalabb minimalis mérték{i koherenciara torekszik, akkor maga is egy elmélet: a
tanarképzés elméletellenes elmélete. Amennyire furcsa maga a kifejezés, ugyanannyira in-
koherens a doktrina.

1. VISELKEDESEINK ES CSELEKVESEINK ELMELETFUGGOSEGE

A Chomsky (1955, 1957, 1965) altal elinditott kognitiv forradalom egyik alapvet6 hozadéka
az a felismerés, hogy sem az ,,emberi minéség” (CHOMSKY 2004, 2006), sem az emberi vi-
selkedés nem érthetd meg az emberi elme vizsgalata nélkiil. E masképpen kognitiv fordulat-
nak is nevezett felismerés 1ényege, hogy ,,az emberi viselkedés magyarazataban mind az in-
gereknek, mind a reagalasoknak csak egy belsé modellre vonatkoztatva van értelmiik” (PLEH
2013a: 7-8). Amiota Chomsky (1959 és 1971) végérvényesen leszamolt a behaviorizmussal
mint a nemcsak viselkedd, hanem megismer6 ember nyelvi és nem-nyelvi viselkedésének és
alapvet6 természetének adekvat magyarazatara alkalmatlan elmélettel, ahhoz legalabbis nem
fér kétség, hogy az ember nemcsak a kornyezeti ingerekre reagalni képes viselkedd allat,
hanem — részben Csanyi (2015) szavaival — olyan hiedelemrendszerek megkonstruélasara,
folyamatos ellendrzésére és sziikség esetén modositasara képes 1ény, amelynek mindenkori
viselkedését minden mas allatnal meghatarozobban vezérlik az altala észlelt vilagot értel-
mezd-magyarazoé €s az abban valo eligazodast segitd elméletei. Ezért €s ennyiben az emberi
viselkedés elméletfliggd.

A tanarok sem kivételek. A tanari viselkedések sem elméletfiiggetlenek. Az idegennyelv-
tanarok szakmai tevékenységét kiilonféle elméleteik vezérlik. Természetesen nemcsak elmé-
leteik vannak hatassal viselkedésiikre, hanem veliik sziiletett képességeik, osztoneik, attitiid-
jeik és még sok minden mas is. De a viselkedéseiket befolyasolo tényezok kozott meghata-
rozd szerepet toltenek be azok a szakmajukra nézve Kitiintetetten relevans — a nyelvvel, a
kommunikacidval, a tanulassal stb. kapcsolatos — elméleteik, amelyeket akarva-akaratlan 6n-
kénteleniil is mozgositanak, valahanyszor pedagogiai dontéseket hoznak a tanéraikon kiviil
és tanora alatti viselkedésiik kdzben is.

Ezért érdemes par szot szOIni néhany olyan elmélet szerepérél, amelyek alapvetéen meg-
hatarozzak az idegennyelv-tanarok munkajat. Ahogy fentebb utaltam ré, ennek kiilonos
aktualitasat részben a mar emlitett elméletellenes tanarképzési doktrina térhoditasa adja. Ez-
zel kapcsolatban az egyik legfontosabb mondanivalém az, hogy vannak elméletek a tana-
rok fejében, mert igy is, ugy is minden tanar konstrual sokféle, a szakmajara nézve re-
levans elméletet, és hogy ezek az elméleteik kozvetleniil befolyasoljak a tanari viselkedé-
siiket és munkajuk eredményességét. A masik, ezzel szorosan dsszefiiggé mondanivalom
pedig egyrészt az, hogy mivel az egyetemi oktatas tud segiteni, ezért nemcsak racionalis,
hanem moralis meggondolasok miatt is kiotelessége a tanarképzésnek, hogy segitsen a ta-
narjelolt hallgatéknak az idegennyelv-oktatassal szorosan osszefiiggd, azt meghatarozé
elméletek megismerésében, megértésében, és az eldbbiek felhasznalasaval a sajat vonat-
kozo6 elméleteik megkonstrualasaban, kritikus értelmezésében és tovabbfejlesztésében.
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2. FORMALIS ES INFORMALIS ELMELETEK

Hasznos lehet megkiilonboztetni a formalis elméleteket az informalisaktol. Ugyanennyire
fontos azt is szem el6tt tartani, hogy természetiikre nézve ezek nem kiilonbdznek egymastol.
Mind a formalis, mind az informalis elméletek olyan fogalmakbol, feltevésekbdl és kovet-
keztetésekbdl felépitett rendszerek, amelyek kiilonb6z6 jelenségek magyarazo modelljei, be-
leértve az olyan naiv vilagmodelleket is, amelyek szerint a nap reggel valoban felkel, este
pedig lenyugszik. A formalis elméletek nem alapvetd természetiikben, hanem elsGsorban a
kidolgozottsagukban kiilonboznek az informalis elméletektdl. A kidolgozottsagukhoz tarto-
zik, hogy a formalis elméletektdl elvarjuk példaul, hogy explicitek és ellentmondasmente-
sek legyenek, és kidolgozojuk is e kovetelmények szerint konstrualja meg 6ket. Ezeknek a
kovetelményeknek az érvényesitése adja az in. tudomanyos elméletek tudomanyossagat. Mi-
nél tobbszor kideriil, hogy egy elmélet e kdvetelmények valamelyikét nem elégiti ki, annal
kevésbé szamit jol sikeriilt tudomanyos elméletnek, és annal kozelebb keriil ahhoz, hogy csu-
pan informalis elméletnek tekintsiik. Ha egy ilyen informalis elméletet tudomanyos elméletté
kivanunk fejleszteni, akkor konyortelen szigorral arra tdreksziink, hogy kikiiszobdljiik beldle
az Osszes kétértelmii vagy homalyos hiedelmet és ellentmondést, masrészt hogy felszinre
hozzuk, azaz vilagosan megfogalmazzuk minden rejtett feltevését, hogy egyetlenegy implicit
hiedelem se maradjon kimondatlan, mert ha rejtve marad, az azzal a kockazattal jar, hogy
Osszeegyeztethetetlen lehet az elmélet fennmaradé részével, ami viszont részben vagy egész-
ben tarthatatlanna teszi az elméletiinket.

Csanyi (2015: 15) szavaival élve, az ember ,,hiedelmeket készit6 allat”. Valoban, a hie-
delemkészités sziiletésiinkkor — s6t, mar kicsivel az el6tt — elkezdddik,s hiedelmeinket azon-
nal rendszerbe probaljuk szervezni. Nem afféle bevasarlo listan gyiijtjiik éket, hanem mar
sziiletésiinkkor meglévo képességeinkkel — pl. veliink sziiletett logikai képességiinkkel
(CRAIN-KHLENTZOS 2008) — kisebb-nagyobb koherens rendszerekbe, azaz elméletekbe szer-
vezziik a koriil6ttiink 1€v6 vilagra vonatkozo tudasainkat. [lyen — tobbé-kevésbé informalis —
elméleteket mar a kicsi gyermekek is konstrualnak. Kis tulzas ezeket tudomanyos elméletek-
nek nevezni — ahogy olykor az angol szohasznalatban teszik, amikor children’s science név-
vel illetik a gyermeki magyarazé elméleteket (NAHALKA 1997) —, hiszen meglehetésen Ki-
dolgozatlanok, sokszor homalyosak és ellentmondésosak, de az elmélet rangot mindenképp
kiérdemlik, egyrészt szervezettségiik miatt, masrészt azért, mert — akar a tudomanyokban —
létrehozoik allandodan torekszenek arra, hogy minél tobb ellentmondast és homalyossagot ki-
kiisz6boljenek beldliik. Igaz, ebben nehezebb dolguk van, mint az egyes tudomanyok miive-
16inek, mar csak azért is, mert az utdbbiak megengedhetik maguknak, hogy tetszdlegesen
sziik teriiletet vizsgaljanak, am a gyerekek és a laikus felndttek szamara az egész altaluk ész-
lelt vilag var magyarazatra, ezért ,,nincs arra sok id6 vagy lehetdség, hogy egy-egy konkrét
hiedelmet ellendrizzenek, meg eszkdzeik sincsenek ra” (CSANYI 2015: 20). Mindamellett vi-
lagos, hogy mindez csak a gyerekeknek és laikusoknak ad felmentést, de a formalis elméletek
kidolgozdi szamara, akik igényt tartanak arra, hogy elméleteiket tudomanyosnak ismerjék el,
nincs semmilyen mentség. Ez természetesen érvényes az idegennyelv-tanitas és az idegen-
nyelvtanar-képzés barmely hasonld elméletére is!

Miért konstrualnak kisgyerekek és felnéttek egyarant elméleteket, kiilondsen ugy, hogy
— legalabbis a felndttek — tudjak, hogy elméleteik javarészt hibasak? Ez nyilvanvaléan nagy-
részt retorikai kérdés. Ehhez mérhetéen magatol értddo és latszolag (!) semmitmondo a va-
lasz is ra. El0szor is, nem azért konstrualnak magyarazé elméleteket a felnéttek és a gyerme-
kek is, mert valaki erre megtanitotta 6ket, vagy legalabb felhivta a figyelmiiket arra, hogy jol
teszik, ha elméleteket alkotnak, mert késobb hasznat vehetik e tudasaiknak. Természetesen
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az sem magyarazat, hogy azért alkotunk magyarazé hiedelemrendszereket, mert tanitas nél-
kiil is tudjuk, hogy késobb majd hasznat vessziik az elméleteinknek. Ez mar csak azért sem
lehetséges, mert olyan tudasoknak, amilyenekkel még nem is rendelkeziink, természetesen a
hasznossagat sem lehet elére latni. Az ember nem azért tanul, hoz 1étre elméleteket, mert
tisztaban van azzal, hogy azoknak majd hasznat veszi, hanem azért, mert egész egyszeriien
nem tehet masként. Ugy is mondhatndm, hogy azért csinalunk ilyesmit, mert emberbél va-
gyunk. Nem azért gondolkodunk, miikdtetjiik a veliink sziiletett racionalis gondolkodasi
képességiinket, amely elméletek megalkotasat teszi lehetové, mert jol atgondoltuk, vagy
hosszas atgondolas nélkiil is belattuk, hogy hasznunk lesz beldle, hanem azért, mert ha akar-
nank, akkor sem tehetnénk masként. A gondolkodasat senki sem képes szandékosan felfiig-
geszteni. Err6l barki, barmikor konnyen meggy6z6dhet. Akar most is...

3. MIT GONDOLNAK A NYELVTANAROK?

Egyaltalan gondolnak-e valamit a nyelvtanarok az idegennyelv-tanitasrol és -tanulasrol ak-
kor is, ha nem tanitja ket ilyesmire senki, illetve gondolnak-e valamit olyan, a nyelvtanu-
lassal és -tanitassal kapcsolatos kérdésekrdl, amelyekrdl nem tanultak semmit az egyetemen?
Természetesen ez is csupan retorikai kérdés. Nyilvanvalo, hogy nemcsak a nyelvtanarok, ha-
nem a laikus felnéttek, s6t a gyerekek is gondolnak valamit a nyelvtanulasrél, mindenféle
erre iranyuld specialis tanitas nélkiil is. Sok laikus, s6t néhany nem laikus is gondolja példaul,
hogy vannak nehezebben és konnyebben elsajatithatd nyelvek, hogy vannak fejlettebb és ke-
vésbé fejlett nyelvek, hogy az angol knnyebben elsajatithat6 idegen nyelv a magyarok sza-
mara, mint a német, mert az utébbinak nehezebb a nyelvtana, vagy hogy el6szor az anyanyelv
nyelvtanat kell alaposan megtanulniuk a diakoknak (és ezt az iskolaban kell megtanitani ne-
kik) ahhoz, hogy sikerrel probalkozhassanak egy idegen nyelv tanulasaval, sth. (Nem kell
mondanom, hogy mindegyik tévhit.) Steven Pinker azzal a mondattal kezdi A nyelvi dsztén
cimi konyvét, hogy ,,[m]ég soha nem talalkoztam olyan emberrel, akit ne érdekelne a nyelv”
(PINKER 2006: 9). Valésziniileg egyikiink sem talalkozott még ilyen emberrel. S valosziniileg
olyannal sem, akit ne érdekelt volna a tudas, a megismerés, a tanulds vagy a tanitas. Mind-
annyian sziiletett tanulok vagyunk, s6t, ha a természetes pedagdgia elméletének igaza van
(GERGELY és mtsai 2007; CSIBRA-GERGELY 2007, 2009), akkor sziiletett tanarok is. Mind-
ezek utan konny belatni, hogy aligha van olyan nyelvtanar, aki ne gondolna valamit példaul
arrol, hogy mi a nyelv, hogyan lehet egy nyelvet elsajatitani, hogy mi a tanulas, hogyan jon-
nek 1étre a tudasok a fejlinkben, hogyan kommunikalunk, mi torténik a kommunikacié soran,
hogy milyen lehetdségei vannak egy nyelvtanarnak arra, hogy tanuléi nyelvtanulasi sikeres-
ségét befolyasolja, mi a tanitas, mit jelent egy idegen nyelvet tanitani, stb. Minden idegen-
nyelv-tanarnak vannak hiedelmei vagy nézetei, azaz van valamilyen legalabb informalis el-
mélete az emberi nyelvre, az altala tanitott nyelv szerkezetére, kommunikacios hasznalati
szabalyaira, altalaban a nyelvi kommunikaciora, az emberi tudas, megismerés és tanulas ter-
mészetére s persze a tanitisra vonatkozoan. Egy nyelvtanar efféle elméletei alapvetéen meg-
hatarozzak a nyelvtanitassal kapcsolatos dontéseit, cselekedeteit, viselkedését, azaz dssze-
foglaldan a tanitasi munkajat.

Fontos mindehhez hozzatenni, hogy egy nyelvtanar nincs foltétleniil tudataban a nyelv-
vel, a tudassal, a tanulassal stb. kapcsolatos Osszes hiedelmeinek. Tudasunk jelentds része
ilyen implicit tudas: rendelkeziink vele, befolyasolja a viselkedéseinket, de nem vagyunk
tudataban (PLEH 2008; AMBRUS—NEMETH 2008). A legkézenfekvbb és a mostani diskurzust
tekintve legrelevansabb példa az implicit emberi tudasra maga a nyelvi kompetenciank
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(AMBRUS-NEMETH 2008). De nemcsak nyelvi, hanem szamos egyéb viselkedésiinket is imp-
licit tudasok szerint valdsitjuk meg. Biciklizés és autovezetés kozben is ilyen implicit proce-
duralis tudasokat mitkodtetiink, hogy két masik klasszikus példat emlitsek. Az autovezetés
példaja azért is kapora jon a nyelvtanulas és -tanitas kérdéseit elemezve, mert jol tudjuk, hogy
az autdvezetési képesség elsajatitasa elég hosszu ideig tartd tudatos erdfeszitést igényel, s
hogy explicit tudaselemek megtanulasaval kezdddik. A kezdd autovezetének sokaig tudato-
san kell figyelnie példaul arra, hogy hogyan valt sebességet, hogyan kanyarodik, hogyan valt
savot, stb. Am azt is ugyanilyen jol tudjuk, hogy a gyakorlott autovezetdk ilyesmire tudatosan
mar alig-alig vagy egyaltalan nem figyelnek. Ha megkérdeznénk dket, sokszor meg sem tud-
nak mondani, hogy mit, hogyan, és miért ugy csinaltak az elmult percben, ahogy. Mar nin-
csenek tudataban azoknak a tudasaiknak, amelyek szerint sok, mar automatizmussa valt mi-
veletet végrehajtanak. Ez (is) igazolja, hogy bizonyos explicit tudasok — idovel és kelld gya-
korlassal — atalakulhatnak implicit proceduralis tudasokka (DAVEY 2008). Ez jo hir mind az
idegennyelv-tanulok, mind a tanaraik szamara. A kezd6 nyelvtanuld és nyelvtanar munkéja
sok tudatos veszddséggel jar, de az igy elsajatitott tudasok iddvel — legalabb részben — auto-
matizmusokka alakulhatnak. Bar azt is hozza kell tenni, hogy a nyelvtanulonak és tanaranak
sokkal Osszetettebb proceduralis tudasokat kell elsajatitania, mint hogy autovezetéskor ho-
gyan valtsunk sebességet kanyarodas kdzben.

Mindezekbdl az kovetkezik, hogy egész egyszeriien lehetetlen idegen nyelvet tanitani az
alabbi teriiletekre vonatkozo6 hiedelmek, tobbé vagy kevésbé kidolgozott elméletek nélkiil,
fiiggetleniil attol, hogy mennyire van tudataban efféle tudasainak egy idegennyelv-tanar, és
figgetlentil att6l, hogy ezeknek az elméleteknek a megalkotasahoz mennyi segitséget kapott
példaul egy egyetemen, vagy hogy kapott-e egyaltalan:az emberi nyelv, a tanitott nyelv szer-
kezete, a nyelvi kommunikacio, a tudas természete, a megismerés, a tanulas és a tanitas.

Akar kap valaki segitséget a fenti tudasteriiletekre vonatkozé elméletei megkonstrualasa-
hoz, akar nem, ha idegen nyelvet tanit — és ugyantigy miikodik az elméje, mint barmely mas
egészséges emberé —, akkor megakadalyozni sem tudja, hogy valamilyen hiedelemrendszert
alkosson ezekre a jelenségekre vonatkozoan. Az eddigiekbdl ugyanilyen vilagosan kovetke-
zik az is, hogy egy idegennyelv-tanar szoban forgd elméletei nemcsak — igymond — a helyet
foglaljak az elméjében foloslegesen, hanem befolyasoljak minden szakmai cselekedetét —
tanoran és azon kiviil egyarant —, mert ha akarna, akkor sem tudna ezt megakadalyozni. Bar-
milyen allapotban is legyen egy idegennyelv-tanar barmely vonatkozo elmélete, az mindig
meghatarozza az éppen soron kovetkezd szakmai dontéseit, cselekedeteit és viselkedését.

Jozan feltevés szerint minél jobb allapotban vannak egy nyelvtanar relevans elméletei,
annal valdszinilibb, hogy eredményesen végzi a munkajat. Ha ez igy van, akkor ebbdl egye-
nesen kovetkezik, hogy az eredményes idegennyelv-tanitds eléfeltétele, hogy az idegen-
nyelv-tanarok vonatkozo elméletei a rendelkezésre allo tudasunkhoz mérten a lehet6 legjobb
allapotban legyenek. A legjobb ,rendelkezésre all6 tudasunkat” a fentebb emlitett teriiletek
legjobban kidolgozott tudomanyos elméletei képviselik. Mivel ezek az elméletek az egyetemi
oktatasban rendelkezésre allnak, az egyetem tud segiteni a tanarjeldlteknek abban, hogy mi-
nél mélyebben megértsék nemcsak magukat az elméleteket, hanem azokat a jelenségeket,
amelyek leirasat és magyarazatat ezek az elméletek képviselik, s amely jelenségek minél jobb
megértése — a fentiek szerint — el6feltétele az eredményes és szakszer(i idegennyelv-tanitas-
nak. Ezek utdn mar csak az a — nyilvanvaldan csupan retorikai — kérdés meriil 61, hogy se-
gitsen-e az egyetemi oktatas a tanarjelolteknek abban, hogy ezeket az ,,elméleti” tudasokat
elsajatitsak, vagy hagyja inkabb magukra 6ket ezzel a feladattal, mondvan, boldoguljanak,
ahogy tudnak.
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Ha a fenti gondolatmenetben nincs nagy hiba, akkor egyediili racionalis kovetkeztetés-
ként — egyszersmind az iménti retorikai kérdésre adhatd egyediili valaszként — az adodik,
hogy a nyelvtanarképzésnek tartalmaznia kell megfeleld mennyiségii és min6ségii kurzuso-
kat (legalabb) az alabbi teriileteken:

e Az emberi nyelv természete, a nyelv bioldgiai alapjai, a nyelvelsajatitas, a nyelv-
hasznalat;

e A tanitott nyelv (elméleti tekintetben is igényes) adekvat nyelvtana, azaz elmélete;

e A kommunikaci6 — els6sorban a nyelvi kommunikaci6 — természete, elvei és torvé-

nyei;
e Atudas és a megismerés természete;
e Atanulas;

e A tanitas elmélete — ha van jo mindségii tanitaselmélet; ha nincs, akkor a felvet6do
kérdések explicit megfogalmazasa, részleges tisztazasa és a nyitott kérdések meg-
valaszolatlansaganak explicit elismerése.

A tanulni- és tanitanivalok fenti hevenyészett listaja még hosszan folytathato volna. Folytat-
nunk is kellene, ha kimerit6 felsorolasat kivannak adni mindannak, amit mai legjobb tuda-
sunk szerint tanulni érdemes és tanitani lehet az (idegennyelv)tanar-képzésben. De most nem
az forog kockan, hogy fel tudunk-e sorolni mindent, hanem az, hogy akad-e legalabb egy
tétel e rovid felsorolasban, amelyre — a fenti gondolatmenet szerint — érvényes, hogy tanitani
lehet és sziikséges az (idegennyelv)tanar-képzésben, vagy hogy akad-e akar egyetlenegy is,
amelyre nem, s ezért azt torolni kell.

Mar e féltucatnyi tanulni- és tanitanival6 is szamos, egyeldre megvalaszolatlan kérdést
foglal magaba. Példaul nem all rendelkezésre egyetlen nyelv adekvat és maradéktalan elmé-
lete, azaz nyelvtana sem, beleértve az egyik legalaposabban leirt nyelvet, az angolt. S ez
mindjart azon alapkérdések egyike, amellyel érdemes tisztaban lennie minden angoltanarnak.
Vajon tisztaban van-e minden angoltanar azzal, hogy a legkorszer(ibb, legteljesebb és legigé-
nyesebb angol leir6 nyelvtanokra, példaul Huddleston—Pullum (2002) t6bb mint 1800 oldalas
konyvére is érvényes, hogy sem nem teljes, sem nem kifogastalan? Tisztaban vannak-e azzal,
hogy a legalaposabban leirt nyelvek legigényesebb nyelvtanai is sziikségszertien hianyosak
és részben inadekvatak, s hogy ez nem mindig pusztan figyelmetlenség kovetkezménye, ha-
nem a nyelvleiras természetes velejardja? Vajon hany angoltanar érti azt mélyen, hogy ezek
a nyelvleirasi hianyossagok és pontatlansagok sokszorosan érvényesek azoknak a tankony-
veknek a tartalmara, amelyeket maguk a diakjaik hasznalnak? Vajon mit gondolnak az an-
goltanarok arrdl, hogy mit gondolnak minderrél a tanuloik? Mit gondolnak a tanarok arrol,
hogy mit gondolnak a didkjaik arrol, hogy mit gondolnak a tanaraik minderr6l, beleértve azt
is, hogy mit gondolnak a didkok minderr6l? Még sokaig folytathatnank azoknak az — ,.elmé-
leti”? vagy ,,gyakorlati”? — kérdéseknek a felsorolasat, amelyeket 6nmagaban ez az egyetlen
példaként emlitett kiinduld nyelvleirasi probléma felvet. De talan ennyi is elég egyrészt an-
nak bemutatasara, hogy milyen komoly kérdések meriilnek fel az idegennyelv-oktatassal
kapcsolatban mar akkor is, ha csupan egyetlen tényez6jét, a tanitando nyelv rendszerét és
annak leirasat tekintjiik, amellyel kapcsolatban ne feledjiik, hogy tanuldinktol azt varjuk,
hogy ezt a nyelvi rendszert valahogyan magukéva tegyék. Masrészt talan ennyi is elég ahhoz,
hogy vilagossa tegye, hogy ezek a kérdések és a hozzajuk hasonl6 temérdek komoly kérdés,
amelyet az idegennyelv-tanitas felvet, természetes modon vezet el ahhoz az egyik fontos kér-
déshez, amelyrdl a jelen iras szol: Mit kezd mindezekkel a kérdésekkel az idegennyelvtanar-
keépzés?
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Két lehetdség kinalkozik. Az egyik az, hogy ezeket a kérdéseket a tanarképzés a szonyeg
ala sopri. Megtehetjiik, hogy elhallgatjuk a tanarjeldltek eldl, hogy ilyen kérdések egyaltalan
felmeriilnek, holott tudjuk, hogy felmeriilnek, és azt is tudjuk, hogy igy vagy ugy, ezekre a
kérdésekre minden nyelvtanarnak van valamilyen — tulnyomo részt implicit — valasza, és azt
is tudjuk, hogy ezek a valaszok meghatdrozzak napi tanari cselekvéseiket. Masképpen fogal-
mazva, megtehetjiik, hogy magukra hagyjuk a nyelvtanarjelolteket minden efféle kérdéssel:
boldoguljanak, ahogy tudnak. Akar azzal is nyugtathatnank magunkat, hogy ugysincs ezekre
a kérdésekre kielégit és minden nyelvtanar szamara megnyugtato valasz. S képmutatdé mo-
don akar azzal is altathatjuk a tanarjellteket, hogy az idegennyelv-tanitas valojaban rém
egyszeri feladat, hiszen nem kell mast tenniiik, mint hogy fejlesztik a tanuloik kommunikativ
kompetencigjat, mikdzben mi tudjuk, hogy a nyelvtanarjelolteknek legfeljebb halvany sejtel-
meik lehetnek arrdl, hogy mi egyaltalan a kommunikativ kompetencia, s6t azt is tudjuk, hogy
ebben az idegennyelv-oktatas szakértd kutatoi sem igen értenek egymassal egyet. (Ezekrél
alabb részletesebben is lesz sz6.) Es még seregnyi egyéb problémat is elhallgathatunk a ta-
narjeldltek eldl. A masik lehetdség eléggé nyilvanvaldan az elébbi szoges ellentéte. Nem
hallgatjuk el ezeket a kérdéseket az idegennyelv-tanar szakos egyetemistak el6l, hanem ép-
pen ellenkezdleg: explicit médon megfogalmazzuk dket, és amennyire legjobb tudasunk le-
het6vé teszi, megkiséreljiik a kérdések legalabb részleges tisztazasat magukon az egyetemi
eléadasokon és szeminariumokon. Ett6] azt remélhetjiik, hogy e kozos tisztazasi, elemzési,
problémamegoldasi, érvelési, mérlegelési folyamat révén az abban részt vevé tanarjeldltek
egyre gyakorlottabbak lesznek maganak ennek a feladatnak az elvégzésében, amely igy is,
ugy is, akar implicit, akar explicit médon rajuk var, mar 6nmagaban egyszeriien azért is, mert
mindennapi tanitasi dontéseik és cselekedeteik mindezt kikényszeritik, fiiggetleniil attol,
hogy 6k maguk tudatdban vannak ennek vagy sem.

A fentebb utolsoként emlitett tanulni és tanitani valo teriilet — a tanitas — elmélete bonyo-
lultabb az Gsszes tobbinél, mert el6feltételezi a tudas, a tanulas és a kommunikacié elméletét,
az idegennyelv-tanitas esetében pedig a fennmarad6 masik kett6t — a nyelv és a tanitott nyelv
elméletét — is. Ezért nem csoda, hogy sem a tanitasnak altalaban, sem kiilondsen az idegen-
nyelv-tanitasnak nincs jol kidolgozott elmélete. Sajnos, kicsit még ennél is rosszabb a hely-
zet, mert a tanitds ma dominans elméletei — a kompetencia alapu oktatas elmélete altalaban
és a kommunikativ nyelvoktatas elmélete kiilondsen — figyelmen kiviil hagynak néhany olyan
1étez6 és felhasznalhato eredményt, amelyet a megismerés, a tanulés, a nyelv és a kommuni-
kécio vizsgalata mar fel tud mutatni (NAHALKA 2009). Am — amint rogvest latni fogjuk —
még ennél is rosszabb a helyzet, mert az Gn. reflektiv gyakorlat szamara még a rendelkezésre
allo kevés jol kidolgozott elmélet is sok.

Efféle kérdések azért meriilnek fel egyaltalan — részben én is ezért foglalkozom most
veliik —, mert a fenti gondolatmenetet és kovetkeztetéseit komoly tamadas éri ijabban. Mond-
hatnam, hihetetlen, de igaz: az un. reflektiv gyakorlat nevii tanarképzési doktrina szerint a
fentihez hasonlo6 érvelés teljességgel érvénytelen, és kovetkeztetései tévesek. E doktrina azt
hirdeti, hogy az ,,elmélet” oktatisat a tanarképzésben fel kell valtania a reflektiv gyakorlat-
nak, mert a reflektiv gyakorlat maga az \ij ,,elmélet”, amely alternativija kivan lenni a sok
id6t, energiat és faradsagot igényld, am némelyek szerint kétes haszonnal jaro elméleti kur-
zusok sokasagat magaba foglalé hagyomanyos tanarképzési modellnek (LAWES 2002, 2003,
2004; LOUGHRAN 2002). E doktrina szerint nem az egyetemi eléaddterem a megfeleld hely,
és nem egy egyetemi el6adas vagy szeminarium a megfelel6 mod arra, hogy a tanarjeldltek
elsajatitsak példaul az angolnyelvtanitashoz sziikséges tudasokat — ma divatos, de kevéssé
tisztazott jelentésii terminussal: kompetencidkat —, hanem az erre alkalmas hely egy iskolai
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osztalyterem, ahol maga az angolnyelv-tanitas folyik, a megfelelé mod pedig az un. reflektiv
gyakorlat, azaz maga az angolnyelv-tanitas és az arra valé reflektalds.

Ezért a reflektiv gyakorlat tandrképzési ideologiaja nem egyszeriien a ,,gyakorlat teszi a
mestert” Osi bolcsesség artalmatlan ujrafelfedezése, hanem annak kockéazatos — szerintem
kifejezetten artalmas — félreértése. Tudniillik ez a tan nem egyszeriien azt hirdeti, hogy a
tagan értelmezett — az osztalyteremben és azon kiviil végzett munkat is magaba foglalo —
tanitasi tevékenységre valo reflektalas hozzajarulhat példaul az idegennyelv-tanar szakmai
hozzaértésének fejlédéséhez, s ennek révén tanitasi munkaja szakszertiségének és eredmé-
nyességének a javulasahoz — amit talan senki sem vitat —, hanem azt, hogy a szakmai tudas
¢és hozzaértés gyarapitasanak és fejlesztésének a leghatékonyabb modja a tanitasi tevékeny-
ségre valo reflektalas, s ezért a tanarképzés egészét ennek kell alarendelni (LAWES 2002). E
tan szerint tehat a ,,tanoncnak” vagy semmi sziiksége arra, hogy egy ,,mester” tanitsa, vagy
ha mégis, akkor a mester szerepe csupan az lehet, hogy segit a tanoncnak reflektalni arra,
hogy mit csinalt.

Nem ez az elso eset a pedagdgia tjkori torténetében, hogy egy atgondolatlan és kidolgo-
zatlan oktatasi, tanarképzési és oktataspolitikai ideoldgia nemesak népszeriivé, hanem ural-
kodova, rosszabb esetben jogszabalyokba foglalt el6irassa valik. A reflektiv gyakorlattal ro-
kon kompetencia alapu oktatasi és tanarképzési ideologiaval éppen ez tortént Magyarorsza-
gon — a ,;rosszabb esetet” is beleértve —, annak ellenére, hogy az egész orszagban nehezen
talalni haromnal tobb oktataselméleti kutatot vagy a tanarképzésben jaratos oktatot, akik leg-
alabb hozzavet6leg egyetértenének abban, hogy mi maga a kompetencia. Ezért nem meglepd,
hogy a szdban forgd doktrina dominans valtozata és az ezt a jogszabalyok szintjén érvénye-
siteni kivané rendeletek olykor olyan kompetenciafogalmat tesznek magukéva, amely néme-
lyek szerint — szerintem is — inkoherens vagy/és semmitmond6 (NAHALKA 2009). Az un.
kommunikativ idegennyelv-oktatds kdzponti kompetenciafogalmara, a kommunikativ kom-
petencia fogalmara és az ezt jogszabalyban érvényesito rendeletek inkoherenciajara alabb
részletesen is visszatériink.

Hasonlo6 — a fogalmi koherencia tekintetében pedig talan még ennél is rosszabb — a helyzet
a reflektiv gyakorlat esetében. Az egyre er6s6do és dominanssa vald doktrina neve két olyan
fogalombdl van dsszeszerkesztve, amelyek koziil egyiket sem sikeriilt még tisztaznia. Amint
arra Akbari és mtsai. (2010) ramutatnak, a reflektiv gyakorlat egyre névekvd szamu képvi-
seldjének sem azt nem sikeriilt még tisztaznia (vagy eldontenie), hogy mit értenek reflexion,
sem azt, hogy az idegennyelv-tanitasban valdjaban mire is reflektal a nyelvtanar. A gyakorlat
fogalma pedig, ha lehet, még ennél is tisztazatlanabb.

A reflexio fogalmat leggyakrabban Deweytol (1933: 9) eredeztetik, aki szerint a ,,reflek-
tiv gondolkodas™ az a térekvésiink, hogy folyamatosan és gondosan ellendrizziik, hogy hie-
delmeink és tudasaink mennyiben igazolhatok és tarthatok vagy cafolhatok, és hogy milyen
tovabbi kovetkeztetések adodnak beldliik (v6. JAY—JOHNSON 2002; AKBARI és mtsai 2010).
Nem mindig vilagos, hogy a reflektiv gyakorlat képvisel6i mennyiben azonositjak a gyakor-
latra valé reflexiot azzal a ,,reflektiv gondolkodassal”, ami Dewey imént idézett definicidja
szerint 1ényegében nem mas, mint hipotézisalkotas és -ellenérzés. Ha a reflektiv gyakorlaton
valaki Dewey (1933) modjara valdban hipotézisellendrzést és -tovabbfejlesztést ért, akkor
magabol a reflektiv gyakorlat ennek megfeleld értelmezésébdl kovetkezik, hogy a tobbé vagy
kevésbé kidolgozott hipotézisek megléte eléfeltétele a reflexionak, mert maskiilénben nincs
mit ellendrizni sem.

Marmost az tin. elméleti egyetemi kurzusok tartalmat éppen ilyen hipotézisek adjak. Ezért
éppen ezek azok a kurzusok, amelyek segithetnek a hallgatoknak abban, hogy olyan ellen-
Orizhetd, azaz igazolhat6 vagy cafolhatd hipotéziseik legyenek, amelyek nélkiil nincs mire
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és nincs mivel reflektalni sem. De még ennél is tobb segitséggel szolgalnak a reflektiv gya-
korlat doktrindja altal olyannyira megvetett elméleti kurzusok: nemcsak megtanitjak a hall-
gatoknak, hogy mi maga a hipotézisellen6rzés, azaz Dewey (1933) terminusaval a reflexio,
¢és hogyan lehet azt csinalni, hanem lehetdséget adnak nekik arra is, hogy ezt rendszeresen
gyakoroljak, és igy egyre iigyesebbek legyenek példaul abban, hogy felfigyeljenek az igazo-
lasul vagy cafolatul felhasznalhaté jelenségekre és tapasztalatokra, vagy hogy észrevegyék,
hogy melyik megfigyelés vagy tapasztalat szamit valodi cafolatnak, és melyik csupan latszo-
lagos, sth. Tehat a reflektiv gyakorlat igy is, ugy is el6feltételezi, hogy a sajat munkajara
reflektalo tanar rendelkezzen valamilyen, a munkajahoz relevans elméletrendszerrel, amely
egyrészt lehetdvé teszi, hogy egyaltalan reflektalni tudjon, masrészt képessé teszi arra, hogy
a reflexio révén keletkezett megfigyeléseit és kovetkeztetéseit értelmezze, és felhasznalja ép-
pen annak az elméletnek az ellendrzésére és tovabbfejlesztésére, amely mindezt lehetéveé
tette. Ha ilyen nincs (vagy silany), akkor értelmes reflexio sincs (vagy az is silany), s igy
nyilvan szakmai fejlddés sincs (vagy jelentéktelen).

Az 6nmagukat Dewey reflektiv gondolkodas fogalmabol eredeztetd reflektiv-gyakorlat
elképzeléseknek kétféle valtozatuk lehetséges aszerint, hogy Osszeegyeztethet6k-e Dewey
reflektiv-gondolkodas fogalmaval vagy sem. Ha a reflektiv gyakorlat doktrindjanak valamely
valtozata 0sszeegyeztethetetlen az alapjaul szolgalo reflexid fogalmaval, akkor — mar 6nma-
gaban Dewey (1933) gondolkodas-felfogasa miatt is — elvetendd, hiszen maga Dewey refle-
xiofogalma azon az egyetemes tudomanyelméleti kovetelményen alapul, amely szerint az
elméleteknek ellentmondasoktol menteseknek kell lenniiik. Ha pedig az elméleti kurzusokkal
tamogatott tanarképzést levaltani kivané és a reflektiv gyakorlat mindenhatésagat hirdet6
felfogas Gsszeegyeztethetd az alapjaul szolgald, Deweytdl kdlesonzott reflexid fogalmaval,
akkor ismét onmagat cafolja, mert — ahogy azt az imént levezettiik — e fogalom szerint a
reflektiv gondolkodas vagy 1ényegében azonos az ellentmondasmentes hipotézisalkotassal
és -ellendrzéssel, vagy az utobbi eldfeltételezi az elébbit. Mindebbdl az kovetkezik, hogy az
elméleti kurzusokkal tamogatott tanarképzés versenytarsaként fellépni kivano reflektiv gya-
korlat inkoherens doktrinaja barmely lehetséges értelmezés szerint mindenképp ellentmon-
dasba és 6nmaga cafolataba torkollik.

Talan a moralis meggondolasok részletes elemzése nélkiil is érdemes hozzatenni, hogy
szakmai-erkolcsi alapon is biralhat6 az az elképzelés, amely szerint az idegennyelvtanar-kép-
zésben el kellene hallgatnunk a diakok el6l a nyelv, a kommunikacid, a tanulas, a megismerés
stb. legjobban kidolgozott elméleteit. Ahogy fentebb lattuk, néhany egyszerii racionalis meg-
gondolasbdl vildgosan kovetkezik, hogy elméleteket tanitani helyénvald a tanarképzésben,;
moralis meggondolasok miatt pedig kifejezetten kotelességiik az egyetemeknek, hogy meg-
ismertessék a hallgatokat az idegennyelv-tanitashoz relevans elméletekkel, segitsenek nekik
abban, hogy azokat az elméleteket megértsék, beleértve annak megértését, hogy milyen em-
pirikus és racionalis érvek tamasztjak ala oket, milyen adatok vagy koriillmények meriilnek
fel, amelyek vagy valoban, vagy csupan latszélag cafoljak Oket, és hogy milyen tovabbi
kérdések vetddnek fel, és maradnak esetleg egyeldre teljesen nyitva. Védhetetlen allaspont
volna, ha az egyetemek szandékosan megfosztanak a tanarjelolteket attol a lehet6ségtdl, hogy
elsajatitsanak olyan, mar rendelkezésre allo tudasokat, amelyek felhasznalasaval megalkot-
hatjak sajat idegennyelv-tanitasi elméletiiket, amelyeket aztan a sajat munkajukra vonatkozo
reflexio soran mozgosithatnak és tovabbfejleszthetnek.
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4. MIT CSINALNAK A NYELVTANAROK, ES MIERT AZT CSINALJAK, AMIT:
AZ IDEGENNYELV-TANITAS GYAKORLATA

Most vizsgéljuk meg az idegennyelv-oktatasi praxis néhany jellemzdjét a benniinket to-
vabbra is leginkabb érdekld szempontbol: miért csinaljak a nyelvtanarok azt, amit csinalnak,
vagy hogy miért nem, amit nem, és hogy mit mond minderrdl a nyelvpedagogia. Arra lesziink
kivancsiak, hogyan fejez6dnek ki bizonyos elméleti meggondolasok az idegennyelv-oktatasi
gyakorlat egy-egy altalanos jellemzdjében, vagy épp ellenkezbleg, hogyan jelenik meg ezek-
ben a jellemzékben az atgondoltsag hianya, vagy hogyan fejez ki tiinetként némely jellemz6
bizonyos alapvet félreértéseket. Azt is érdekes lesz megvizsgalni, hogy mit gondol maga a
nyelvpedagogia az idegennyelv-oktatas gyakorlatardl. Kétségtelen, firtathatnank azt a kér-
dést is, hogy miért gondolja a nyelvpedagdgia azt, amit gondol az idegennyelv-oktatas gya-
korlatarol, de errél nem lesz sok sz6. Egyszeriien azért nem, mert nemigen értem, hogy mi
lehetne annak a magyarazata, hogy a nyelvpedagdgia makacsul kitart néhany olyan hiedelem
mellett, amelyrél nagyon konnytl belatni, hogy téves, inkoherens vagy értelmezhetetlen.

4.1. A ,,négy nyelvi alapkészség”

Maig makacsul tartja magat az az elképzelés, hogy az idegennyelv-tanulast és az idegen-
nyelvtanar-képzést ,,a négy nyelvi alapkészség” koré lehet és sziikséges szervezni. Harmer
(2007) az angolnyelvtanitas gyakorlatardl sz616 nagysikerii konyvében Gsszesen 6t fejezetet,
egy hijan szaz oldalt szentel a ,,nyelvi készségek” targyalasanak. A nyelvi készségek fogalma
kozhelynek szamit a nyelvpedagogidban. Barmelyik nyelvtanar vagy annak késziilé egyete-
mista hibatlanul felsorolja mind a négyet: a beszéd, a beszédértés (olykor hallas utani értés-
nek nevezik), az iras és az olvasis. Am az egyaltalan nem vilagos, hogy mit kell ezeken a
nyelvi készségeken érteni, az meg még keveésbé, hogy mit kell ezeken tanitani példaul az
angolnyelv-tanitasban. Milyen értelemben nyelvi készség példaul az iras vagy az olvasas? Es
mit tanit pontosan egy angoltanar, amikor irast vagy olvasast tanit? Angol irast és olvasast?
Van olyan? Masként kell egy angolul irt mondatot vagy széveget olvasni, mint a magyar
nyelvii mondatokat vagy szovegeket? Es a magyar anyanyelvii angoltanulok kifejezetten erre
iranyuld tanitas nélkiil nem tudjak, hogy azt hogyan kell csinalni? Ezek a nyelvpedagogiaban
kozhelyszamba mend fogalmak sok az eldbbiekhez hasonlé és — legalabb részben — nem is
tal nehezen megvalaszolhato kérdést vetnek fel. Am mégis tigy tiinik, hogy a nyelvpedagogia
ezeket inkabb tisztazatlanul hagyja, és szivesebben koncentral az idegennyelv-tanitas ,,gya-
korlatara”. Ez viszont — nem meglep6 médon — azzal a kockazattal jar, hogy a tisztazatlanul
hagyott doktrinak és kulcsfogalmak koré szervezett idegennyelv-oktatasi gyakorlat zavarba
ejté fejleményekbe és a majd mindenki altal ismert és gyakran hangoztatott eredménytelen-
ségbe és elégedetlenségbe torkollik. A legrosszabb — vagy majdnem a legrosszabb — esetben
az is megeshet, hogy nyelvtanarok és nyelvtanulok egyarant az idejiiket vesztegetik a nyelv-
orak egy részén, st akar hatraltatjak is a diakok nyelvtanulasat, mert olyan ,,nyelvi készség”
elsajatitasan faradoznak, amelyen sem sok tanulni-, sem sok tanitanivald nincsen, mert mar
minden tanuld a birtokaban van, és alkalmazni is tudja. Amint rovidesen latni fogjuk, ez a
(majdnem) legrosszabb eshetdség nem csupan fikcid vagy afféle folosleges elvi okoskodasbol
ad6do logikai kovetkezmény, hanem maga a valosag: az idegennyelv-tanitas ,,gyakorlata”.
Erdemes még kicsit id6zni a nyelvi készségek értelmezésénél, bar ehelyiitt nincs mod —
és nem is ez a legmegfelelobb hely — arra, hogy valamennyi ezzel 6sszefliggd probléméat
kimeritOen targyaljunk. Mindazonaltal azt nagyon konnyi belatni, hogy a ,,négy nyelvi kész-
séget” sem egyetemesen, sem egymashoz mérve hasonlé médon vagy azonos mértékben nem
lehet ,,nyelvi” készségként érteni. Ha azt el is fogadjuk, hogy a beszéd és a beszédértés a sz0
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valamilyen elegendden laza értelmében nyelvi készség, az irds és az olvasas akkor sem te-
kinthetd nyelvi készségnek, még ilyen laza értelemben sem. Tobb ok miatt sem. Példaul azért
nem, mert tobb ezer, €16 nyelvet beszEéld kozosségben egész egyszertien nem létezik sem iras,
sem olvasas, mert e nyelvi k6zdsségeknek nincsen irasrendszeriik: Nincs mivel irni, és nincs
mit olvasni. De az ilyen, irasos kulttra nélkili nyelvi k6z6sségek beszE16i is hasznalnak egy
nyelvet, €s értik egymas beszédét, azaz megvalositjak az dsszes hagyomanyosan vett valodi
nyelvi viselkedést. Az iras és olvasas tehat mar csak ezért sem egyetemes velejaroi a nyelv-
hasznalatnak — kiilonésen nem a nyelvnek —, hanem kizarolag az irasbeliséggel rendelkez6
kultarakra értelmezhet6k. Azt is mindenki tudja, hogy ezekben a kulttirakban is élnek irastu-
datlan besz¢lok, akik ugyanolyan folyékonyan hasznaljak a nyelvet — mert birtokaban van-
nak! —, és értik a beszédet, mint a kozosség irastudo tagjai. Van még néhany tovabbi fontos
¢és alapvetd kiilonbség a hagyomanyosan nyelvi készségeknek tekinthetd képességek és az
irni-olvasni tudas kozott, de ezek koziil mar csak egy 1ényeges kiilonbséget emlitek. Az irast
és olvasast tanitjak nekiink, de az anyanyelvét senki sem tanitas révén sajatitja el. Talan ennyi
elegend6 annak belatasahoz, hogy az irds és az olvasas a sz6 leglazabb értelmében sem te-
kinthetd nyelvi készségnek. Sem az irds, sem az olvasas nem tartozik szorosan a nyelvhez,
annak semmilyen médon és semmilyen értelemben nem része, sot kozvetleniil semmi koze
sincs hozza. Mint az irasbeliséggel nem rendelkez6 beszédkdzosségek, az irastudd kozossé-
gek irastudatlan tagjai, s végiil a folyékonyan beszéld, de irni-olvasni még nem tudo 4-5 éves
gyerekek esete mutatja, az iras és az olvasas levalaszthaté a nyelvhasznalatr6l anélkil, hogy
a nyelv sériilne.

Mindez nemcsak roppant egyszeriien belathato és megtanithatd, hanem nyelvtanar szakos
egyetemistak kozott is akad, aki ezt tanitas és magyarazat nélkiil is érti. Egyik 6ramon, ahol
a nyelv és a nyelvtanitas, a nyelvtudomany és a nyelvpedagdgia kapcsolataval dsszefiiggd
kérdéseket targyaltuk, felsobb éves egyetemista didkjaimnak azt mondtam, hogy 6t perc alatt
— majd dvatossagbol ezt gyorsan tiz percre modositottam — a szemiik el6tt, a fiiliik hallatara
és mindny4juk szamara meggy6z6 modon levezetem, hogy az Gin. négy nyelvi alapkészség
koziil legalabb kettonek vajmi kevés koze van a nyelvhez, ezért teljesen indokolatlan, s6t
téves ezeket nyelvi készségeknek tekinteni. Miel6tt hozzafogtam volna, a jaték és az érde-
kesség kedvéért megkérdeztem a hallgatéimat, hogy meg tudjék-e tippelni, vajon melyik két
nyelvi készségrol lehet szo. Erre — nem meglepd modon — majdnem mindenki azonnal és
egybehangzban az irasra és az olvasasra tippelt. Majd — bevallom, szdmomra is varatlanul —
miel6tt magam elkezdtem volna a levezetést, egyik hallgatom atvette a szot, és hozzafogott
ahhoz, amire vonatkozodan én azt igértem, hogy tiz perc alatt megteszem. Szerencsére, amint
elkezdte, azonnal — lopva — az 6ramra néztem, hogy tudjam, mennyi ideig fog igy tartani.
Bevallom, szamoltam azzal, hogy taldn majd vissza kell vennem a szot, és nekem kell befe-
jeznem a levezetést. Erre nem volt szitkség. A hallgatom megtette egyediil, kevesebb, mint
egy perc alatt! Es mindenki meggy6z6nek talalta az érvelését. En is. Ez elgondolkodtat6. Van
olyan nyelvtanar szakos hallgatd, aki anélkiil, hogy erre barki megtanitana, nemcsak érti,
hanem egy perc alatt el is tudja magyarazni azt, amit maga a nyelvpedagdgia — ugy tlinik —,
még mindig nem ért, mert ha értené, akkor vagy nem beszélne tobbé e ,,négy nyelvi készség-
r61”, vagy alapvetéen masként beszélne roluk.

Ez 6nmagaban is elég nagy baj, hiszen nem illik félrevezetni a nyelvtanar szakos hallga-
tokat. De ennél is nagyobb baj, hogy ebbdl a félreértésbol kifejezetten karok szarmazhatnak
az idegennyelv-tanitasi ,,gyakorlatban”. Lam, maris keletkezett egy Gjabb, ezittal ,,gyakor-
lati” implikaciokat is magéaba foglalo érv az ,.elméleti targyak™ tanulasa és tanitasa mellett,
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amelyet az elméletellenes reflektiv gyakorlat sz6sz616i megfontolhatnak: ,,Gyakorlati meg-
fontolasokbdl” is érdemes elméleti kérdéseket ,,elméleti kurzusokon™ tisztazni az egyetemen,
mert igy csokkenthetd vagy teljesen elkeriilhetd az egyébként valoszinli karokozas.

Ahogy mar fentebb céloztam ré, a nyelvpedagogia atgondolatlansdga a tanuldk és tana-
raik idejének vesztegetését okozhatja, ha olyasmit kivan megtanitani, amit teljesen folosle-
ges, mert minden tanuld tudja mar. Ilyen példaul az olvasas mint ,,specifikus nyelvi készség”
— ¢és kiilonosen mint ,,nyelvspecifikus készség” — tanitasa az angoléran. Az angol nyelvii
mondatok és szovegek olvasasahoz sziikséges olvasasi készséget csak akkor és annyiban in-
dokolt fejleszteni az angolnyelv-tanitas részeként, ha és amennyiben ennek a készségnek
vannak olyan specifikumai, amelyek az angol nyelv szerkezetébdl adodnak. Ha viszont nincs
jelent6s kiilonbség az angol és a magyar nyelven irt szovegek olvasasa kdzott, akkor angolul
tanul6 magyar anyanyelvii diakoknak teljesen folosleges (és lehetetlen) olyan készségeket
tanitani, amelyek kifejezetten az angol nyelvii szovegek olvasashoz sziikségesek. Ezért, ha-
csak az ,,0lvasastanulas” afféle melléktermékeként — mintegy az olvasastanitasi cél és eréfe-
szités ellenére — nem tanulnak a didkok valami olyasmit az angoloran az angol nyelvrol, amit
még nem tudnak, akkor minden olvasastanitassal és -tanulassal toltott id6 karba vész. Mond-
hatni, szerencsére, ez tobbnyire lehetetlen, mert a szerkezetére és akar tartalmara nézve egy-
arant mégoly unalmas angol nyelvil sz6veg olvasésa is jar némi nyelvtanuldssal: ha massal
nem, hat azzal, hogy ismerGs szavakon és mondatokon atfut az olvaso szeme, ami talan imp-
licit modon elbsegiti az egyébként ismerds szavak és mondatszerkezetek emlékezetben tar-
tasat. Még azt is mondhatjuk, hogy ilyenkor a didk gyakorolja az olvasast, ami szintén tanu-
lasi haszonként konyvelhetd el akkor is, ha olyan készséget gyakorolt ezzel, amelynek mar
rég a birtokaban van, s mar régota gyakorolja is, hiszen az anyanyelvén mar rengeteget olva-
sott. De azt nem mondhatjuk, hogy barmi tjat tanult volna magardl az olvasasrol, hogy bar-
milyen 0j olvasasi készségelemet sajatitott volna el. Azt pedig kiilondsen nem mondhatjuk,
hogy barmi olyan készségelemet sajatitott volna el, amelyre kifejezetten az angol nyelvii szo-
vegek olvasasahoz van sziikség. Mas szoval és egyszerlibben: olvasastanitas €s -tanulas koz-
ben épp az nem tortént: olvasastanitas és -tanulds, plane olyan nem, amilyenre kifejezetten
az angol nyelvil szovegek olvasasahoz volna sziikség, s ezért angoloran az angoltanarnak
kellene tanitania.

Nincs itt hely — és talan sziikség sem — arra, hogy részletesen ideidézziik és elemezziik,
hogy mit mond az olvasasi készség tanitasardl példaul Harmer (2007) az angolnyelvtanitas
gyakorlatardl sz6l16, mar fentebb is idézett konyvében. Roviden 6sszefoglalva, 6 sem mond
mast, mint amit szoktak. Amit szoktak, az pedig ritkan tobb annal, mint hogy felsoroljak —
mint maga Harmer — az olvasas alaptipusait, igymint extenziv és intenziv olvasas, specifikus
informaciot keresd (vagy lokalizalo, vo. BARDOS 2000) olvasas (angolul scanning) és a 1é-
nyeget keres6 (masképpen, a 1ényegi pontok kivalasztasara iranyulo, vé. BARDOS 2000) ol-
vasas (angolul skimming vagy reading for gist). Am pusztan abbol, hogy ezeket az egyetemes
olvasasi alaptipusokat barki megnevezi €s jellemzi egy nyelvpedagdgiai targyt irasban, még
nem kovetkezik, hogy az ezekhez a tipusokhoz kapcsolddd olvasasi technikak vagy készsé-
gek az idegennyelv-tanarok és az idegennyelv-tanitas szamara Kitiintetett, mert az ide-
gennyelv-tudashoz specifikusan kotédo, és ezért az idegennyelv-tanitas soran fejlesz-
tendé specifikus idegen nyelvi készségek volnanak. Nem meglepé modon errél az utdbbi
kérdésrdl példaul Harmer (2007) nem ejt egyetlen szot sem. Igaz, nehéz is volna érvelni
amellett, hogy példaul a 1ényeget keres6 olvasasi stratégiat vagy képességet nem elsGsorban
anyanyelvii, hanem idegen nyelvii szoveg olvasasan keresztiil kell fejleszteni. Az pedig mar
kifejezetten alapvetéen téves volna, ha valaki ezt azzal probalnd meg alatimasztani, hogy
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azért kell példaul angol szovegek olvasasan keresztiil is foltétlentil fejleszteni ezt a képessé-
get, mert az angol nyelven irt szovegeket jelentés mértékben masként kell olvasni, mint
mondjuk a magyar nyelviieket. Ahogy minden olyan, alfabetikus irasrendszert hasznalo nyelvi
kozosségre, mint amilyen példaul a magyar €s az angol, érvényes, hogy ,,a betiifelismer6 kész-
ség az azonos irasrendszerekben természetesen transzferabilis” (BARDOS 2000: 131), ugyanigy
egyetemesek és transzferabilisak az alapvet olvasasi eljarasok és készségek is.

Hasonl6 mondhato el az irastanitasrol is, de ezt mar egyaltalan nem targyalhatom meg itt
részletesen. Legyen elég annyi, hogy — minden ezzel ellenkez0 hireszteléssel szemben — nincs
példaul ,,angol érveld essz€” meg ,,magyar érveld essz&”, mert a propoziciok vagy a beldliik
konstrualt érvek nem kiilonbdznek aszerint, hogy milyen nyelven vannak megfogalmazva,
akar szoban, akar irasban. Ezek egyetemes kognitiv konstrukciok. Ha pedig Hinzennek
(2007, 2013, 2014) igaza van abban, hogy a propoziciokat (is) a nyelv egyetemes szintaxisa
hozza létre, akkor a propoziciok nemcsak kognitiv, hanem egyben nyelvi univerzalék is.
Az, hogy az angol ¢és amerikai kdzépiskolasok és egyetemistak gyakran iigyesebben irnak
esszéket, mint magyar kortarsaik, az nem az angol nyelv szerkezetébdl adodik, hanem az
angol-amerikai oktatasi hagyomanybol: az angol és amerikai oktatas nagyobb figyelmet és
tobb ido6t szentel annak, hogy a didkok megtanuljanak jol irni. Hasonlo a helyzet — és a ma-
gyarazat is — a magyarorszagi felsGoktatasban. Az angol szakos egyetemistak nem azért tanul-
nak hosszl idén at esszéirast — s ezért talan jobb esszéket is irnak, mint nem angol szakos kor-
tarsaik —, mert ez az angol szintaxis vagy altalaban az angol nyelv tanitisanak szerves része,
hanem azért, mert oktatoik egyrészt tudjak azt is, hogy ez az angol és amerikai egyetemeken
igy szokas, és azt is, hogy a magyar kozoktatasban viszont nem, masrészt fontosnak tartjak,
hogy jol irni is megtanitsak a diakjaikat (mintegy mellékesen angol nyelven, ha mar ez egyben
az oktatas nyelve is a szakon). Ezért, ha — akar a kozépiskolaban, akar az egyetemen — ezt mar
megtanultak volna az anyanyelviikon, akkor erre nem is volna semmi sziikség példaul az
angol szakos tanarképzésben, mert az anyanyelviikon mar elsajatitott és jol begyakorolt kész-
ségeiket zokkenémentesen at tudnak iiltetni az angol nyelvhasznalatukra is. Ehelyett furcsa mo-
don, ennek épp az ellenkezdje torténik: az angol nyelven elsajatitott és angol nyelvil szovegek
irasa révén gyakorolt esszéirasi készségeiket tudjak atiiltetni anyanyelvhasznalatukra. Hozza-
tehetjiik, hogy e furcsa jelenségnek az értelmezése és eme értelmezés hasznositasa mar nem az
idegen-, hanem inkabb a — kelléen tagan értelmezett — anyanyelv-pedagogiara tartozik.

4.2. A kommunikativ nyelvoktatas célja

Bar a kommunikativ nyelvoktatasnak nincs egységes elmélete, néhany eleme és jellemzdje
tekintetében elég széles korii egyetértés mutatkozik (HARMER 2007). Ezek koziil most csupan
egyrol lesz szo: a céljardl. Azt fogjuk roviden megvizsgalni, hogy mit tart e felfogas az ide-
gennyelv-oktatas f6 céljanak, hogy miért azt tartja f6 céljanak, hogy milyen veszélyeket rejt
ez, és milyen félreértések nehezithetik mind a nyelvtanarok, mind a diakjaik dolgat.

Széles korii egyetértés szerint a kommunikativ nyelvoktatas célja a tanulok kommuni-
kativ kompetenciajanak fejlesztése, vagy roviden: ,,a kommunikativ kompetencia tanitasa”
(RICHARDS 2006: 2). Ezt akar magatol értddonek is nevezhetnénk, hiszen egy nyelv mégis-
csak az emberi kommunikacio egyik eszkoze, S ezért jozan feltevés szerint az idegennyelv-
tanulok is abban érdekeltek, hogy idegennyelv-tudasukat személyk6zi kommunikacioban is
hasznalni tudjak. Ebbél — meg néhany egyéb trivialis feltevésbdl, amelyeket magatol értd6do-
ségiik miatt megemliteni sem érdemes — egyenesen kovetkezik, hogy ha az idegennyelv-ta-
nuldk ebben segitséget igényelnek, és ha az idegennyelv-tanar tud ebben segiteni nekik, ak-
kor feladata — s6t, mondhatnank, szakmai kételessége — is, hogy segitsen. Am vegyiik észre,
hogy amennyire vildgosan kovetkezik mindebbdl az imént levezetett idegennyelv-oktatasi
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feladat, éppen ugyanannyira vilagos az is, hogy pusztan az eddigiekbdl az mar nem kovet-
kezik, hogy ez volna az idegennyelv-tanar legfontosabb feladata, s hogy ezért ez volna
az idegennyelv-oktatas elsédleges célja. Ezért azt mondani, hogy az idegennyelv-oktatas
célja a tanulok kommunikativ kompetencidjanak fejlesztése — kiilondsen az imént idézett
tomor megfogalmazasban —, legalabbis homalyos, mert tobbértelmii. Az pedig, hogy ez volna
az idegennyelv-oktatas (f6) feladata, egyszeriien téves. Mégis ugy tlinik, a kommunikativ
nyelvoktatast — és az ezen alapuld nyelvtanarképzést — ez a homalyos cél és az ehhez szorosan
kapcsolodo félreértett feladat vezérli (1. pl. NAT: 10680-81).

Mondhatni, nem csoda, hogy alapvetd félreértések adodnak, ha ilyen homalyosan van
megfogalmazva a kommunikativ nyelvoktatas célja, és ha ilyen hidnyos az érvelés abban a
nyelvpedagogiai felfogasban, amely a tanulok kommunikativ kompetenciajanak a fejleszté-
sében jeloli meg az idegennyelv-tanar, egyszersmind az idegennyelv-oktatas f6 feladatat, és
abban az idegennyelvtanar-képz6 ideologiaban, amely egyrészt az erre a feladatra valé fel-
készitésben jeloli meg a , kompetencia alapi” nyelvtanarképzés f6 feladatat, masrészt még
tovabb ront a helyzeten azzal, ha ezt a szakmai felkészitést a ,reflektiv gyakorlat” révén re-
méli megvalositani.

Most lassuk nagyon roviden, hogy milyen feltevéseknek kellene még teljesiilniiik ahhoz,
hogy megalapozott legyen a kommunikativ (és kompetencia alapt) idegennyelv-oktatas azon
alaptézise, amely szerint {6 feladata a tanulok kommunikativ kompetenciajanak a fejlesztése
vagy — ahogy a NAT fogalmaz az imént idézett helyen — annak ,kialakitasa”. Ha a NAT
idézett szohasznalata nem csupan afféle nyelvbotlas, akkor el6szor is a szoban forgd célde-
finicionak arra a nyilvanvaloan téves feltevésre kell timaszkodnia, hogy a tanulok egyaltalan
nem rendelkeznek semmilyen kommunikativ kompetenciaval. Ha ezt valoban igy kell érteni,
akkor — nincs mese, ebbdl nyilvanvaloan az kovetkezik, hogy — a NAT elfeledkezett arrol,
hogy minden iskolas magyar anyanyelvi idegennyelv-tanuld jol fejlett kommunikativ kom-
petenciaval rendelkezik, amelyet évek 6ta miikodtet személykozi interakcidiban, és amely
képességére minden tanara timaszkodik is.

Az idegennyelv-oktatas céljanak az el6bbinél valamivel gyengébb megfogalmazasa sincs
sokkal jobb helyzetben. Ahhoz, hogy a tanulok kommunikativ kompetencidjanak a fejlesz-
tése legyen a nyelvoktatas f6 feladata, annak a feltételnek kell teljesiilnie, hogy ez a kommu-
nikativ kompetencia céltudatos fejlesztés nélkiil valamilyen okbdl nem elég jo. Hogy ez is
téves, azt ugyanolyan konnyi belatni, mint az imént fentebb targyalt ,,er6s” — vagy nyelvbot-
las révén keletkezett — céldefinicio feltevésével tettiik.

Vegylink észre még egy rejtett feltevést, amely mind az erés, mind a gyenge céldefinicio-
valtozat mogott meghtzodik. Akar el6lrdl kell kezdeni a tanulok kommunikativ kompeten-
cigjanak a kialakitasat (mint az er8s valtozatban), akar csupan fejleszteni kell ezt (a gyenge
valtozatban), mindkét valtozatra egyarant érvényes, hogy a kommunikativ nyelvoktatas e fel-
fogasa szerint az idegennyelv-tanulé vagy egyaltalan semmi hasznat nem veszi, vagy csupan
elhanyagolhat6 és figyelmen kiviil hagyhaté mértékben veszi hasznat az anyanyelvén régota
gyakorolt kommunikativ kompetencidjanak az idegennyelv-tanulasa soran. Vajon milyen to-
vabbi feltevések, meggondolasok — esetleg félreértések és meggondolatlansigok — huzodhat-
nak meg emogott?

Az nyilvanvalé eme atgondolt vagy atgondolatlan mogottes feltevéssel kapcsolatban,
hogy kommunikativ kompetencian valami olyan képességet ért, amely — igy vagy agy — az
egyes nyelvekhez szorosan ko6tddik, s ezért meghatarozé nyelvspecifikus jegyekkel rendel-
kezik. Ezért e felfogas szerint jelentds kiilonbség van példaul a magyar nyelvii beszélok és
az angol nyelvii beszél6k kommunikativ kompetencija kozott. Vajon mi lehet ez az alapvetd
kiilonbség? Ismét mondhatnam, hihetetlen, de igaz: e felfogas szerint, a példaként emlitett
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két nyelv beszéldinek vonatkozasaban a kommunikativ kompetencidjuk kozotti alapvetd
nyelvspecifikus kiilonbség nem mas, mint a két nyelv kiilonbozdsége. Eszerint tehat alap-
vet6en azért (és abban) kiilonbozik az angol nyelvii beszél6k kommunikativ kompetenciaja
a magyar nyelvl besz¢él6kétdl, mert mas nyelven, angolul kommunikalnak. Ezt nevezhetnénk
akar ,kommunikativ determinizmusnak” vagy ,relativizmusnak™ is, az ugyanennyire és
ugyanilyen modon téves nyelvi determinizmus és relativizmus mintajara (PINKER 1994,
2006; BABARCZY-SZAMARASZ 2014). Am ha elfogadnank ezt a determinista-relativista té-
zist, akkor nemcsak Austin (1962), Searle (1997), Barnlund (1970), Grice (1997), Strawson
(1997), Sperber-Wilson (1995), P1éh (2012) stb. verbalis kommunikéaciora vonatkozo, nyel-
vektdl fiiggetlen elméleteit kellene elutasitanunk mint alapvet6 tévedéseket, de a jozan esziin-
ket is félre kellene tenniink, mert amit az sugall, azt is tévesnek kellene tartanunk. Tovabba
ez azt vetitené példaul eldre, hogy az angolul tanulé magyar didk semmi hasznat nem venné
az angoltanulasban annak a tudasanak, hogy az Eléred a sot? magyar mondatot fel lehet
hasznalni arra, hogy megkérje az asztal tiloldalan il6, vele egyiitt ebédeld partnerét arra,
hogy nyujtsa oda neki a sot, mert semmi oka — vagy tévedés volna — azt hinnie, hogy ugyanezt
a kommunikacios célt a magyar nyelvii kommunikacié mintajara el lehet érni egy alkalmas
moddon szerkesztett angol nyelvii mondattal, ha lehet ezen a nyelven ilyen mondatot szer-
keszteni. Mint minden angoltanar tudja, ennek éppen az ellenkezje igaz: egyrészt nagyon is
konnyt ilyen — a magyar mondathoz rdadasul meglepé mértékben hasonlé szerkezetii — angol
mondatot szerkeszteni (Can you reach the salt?), masrészt ezzel az angol mondattal hajszalra
ugyanazt a kommunikacios célt lehet elérni, mint magyar megfeleléjével.

Kihasznalva a konkrét példak altal kinalt alkalmat, hadd mutassak ra arra is, hogy — amint
azt ezek a példak és temérdek hasonld mondat segitségével hasonldé kommunikacios feladatot
megvaldsitd megnyilatkozas is bizonyitja —, az az angolnyelv-tanitasban gyakori vélekedés
is csupan mitosz, hogy az udvarias kérdezve kérés — mas szoval, kérdé mondat segitségével
megvalositott indirekt direktivuam — angol nyelvi-kulturalis specifikum volna. Ez a kérési
stratégia — sok hasonldval egyiitt — ugyanolyan természetes a kulturalt magyar nyelvhaszna-
latban, mint az angolban. Igaz, van néhany ennél rafinaltabb nyelvspecifikus eljaras is, ame-
lyet bizony meg kell tanulni az angoltanulas soran, mert nem josolhatok meg a magyar nyelv-
hasznalati konvenciok alapjan. Példaul a Ha szdzszor nem mondtam, akkor egyszer sem,
hogy... kezdetli magyar mondatok sz6 szerinti angol megfeleléje sutdn hangozna, és alkal-
matlan volna arra, amire a magyar mondat kivaloan alkalmas: hogy szemrehanyast tegyiink
vele. Ezért ha valaki ennek mintajara szeretne angolul szemrehanyast tenni, akkor meg kell
tanulnia, hogy ezt angolul Ggy kezdjiik, hogy If I have told you once, | (must) have told you
a thousand times ...

Osszefoglalva az eddigieket, a kommunikativ nyelvpedagégia azért tartja a kommunika-
tiv kompetencia fejlesztését (vagy kialakitasat) az idegennyelv-oktatas {6 céljanak, mert va-
lamilyen, eddig még feltaratlan, &m nagyon szoros kapcsolatot tételez fel a beszélok nyelv-
tudasa és kommunikativ kompetencidja kozott. Ez a kommunikativ nyelvoktatas altal felté-
telezett szoros kapcsolat annyira nyelvspecifikussa teszi a kiilonb6zé nyelvek beszéldinek
kommunikativ kompetenciajat, hogy ha barki anyanyelvén kiviil egy masodik nyelvet is el
kivan sajatitani, akkor annak az ehhez az 4j nyelvhez szorosan k6t6d6 kommunikacios tudast
is (majdnem) elolrél kezdve el kell sajatitania, mert az anyanyelvéhez kot6dé kommunikativ
kompetenciajanak (majdnem) semmi hasznat nem veszi a masodik nyelv elsajatitasakor, ha
azon kommunikalni is szeretne tudni. Vajon pontosan hogyan gondolja el a kommunikativ
nyelvpedagogia ezt a szoros kapcsolatot nyelvi és kommunikativ kompetencia kozott?

Amint az meglehetsen kozismert, a kommunikativ nyelvpedagogia szerint egy beszélé
kommunikativ és nyelvi kompetenciaja kozott a tartalmazas viszonya all fenn: az elobbi
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tartalmazza az utobbit. Medgyes (1995: 27) szerint példaul, ,,a kommunikativ kompeten-
cia... magaban foglalja a nyelvtani kompetenciat” (kiemelés t6lem). Egy oldallal késobb
ramutat, hogy ,,a kommunikativ kompetencia az egyik legellentmondasosabban definialt fo-
galom” (ibid. 28), majd a kovetkez6 oldalon megadja az els6ként idézett allitdsanak pontosi-
tasat, amely valdjaban az elébbi cafolata. Ezt irja: ,,Teljességgel elképzelhetd, st roppant
gyakori eset, hogy valaki szamos mondatstrukturat és lexikai egységet ismer, s mégsem tudja
azokat valds beszédhelyzetekben alkalmazni. Ennek forditottja viszont logikai képtelenség:
az alkalmazas alapfoltétele az ismeretek birtoklasa” (ibid. 29, kiemelés t6lem). Az utob-
biban igaza van: a nyelvi kommunikacionak valoban magatol értddd foltétele valamely
nyelv tudasa, azaz a nyelvi kompetencia. Nyelvtudas nélkiil egyszeriien nincs mit hasz-
nalni, nincs mivel ,,verbalisan” kommunikalni. De abban téved, hogy az el6bbi tartalmazna
az utobbit.

Ha egy besz¢ld kommunikativ kompetenciaja tartalmazna a nyelvi kompetenciajat, ak-
kor éppen az nem fordulhatna el8, amir6l maga Medgyes jegyzi meg, hogy nagyon is gyakori.
Ha nyelvtudasunk valoban része volna a kommunikalni tudasunknak, azaz kizarélag az
utobbi részeként 1étezne egyaltalan, akkor a nyelvtudas eléfeltételezné a kommunikativ kom-
petenciat, de ez épp forditva van. Nem a kommunikativ kompetencia vonja sziikségszeriien
maga utan a nyelvtudast, hanem épp ecllenkezdéleg: a nyelvtudas feltétele a verbalis kom-
munikacionak. Ett6]l még — valojaban éppen ezért — igaz, hogy ha egy embert beszélni, szo-
ban kommunikalni hallunk, abbodl bizvast kovetkeztethetiink arra, hogy rendelkezik az ehhez
sziikséges tudasokkal, amelyek nélkiil a verbalis kommunikacio egész egyszeriien nem le-
hetséges. E tudasok egyike a beszélok nyelvi kompetenciaja. Egyébként éppen ez a szinte
trivialis kdvetkeztetés volt a 60-as évek kognitiv fordulatanak egyik alapvetd felismerése,
ami visszatekintve magatdl értddének tiinhet, am az mégiscsak tanulsagos, hogy ez a felis-
merés forradalmi valtozasokat hozott nemcsak a nyelvtudomanyban, hanem a pszichologia-
ban is (KENESEI 2013; PLEH 2013a). Azéta félreérthetetleniil vilagos, hogy a nyelvi kompe-
tencia nemcsak ,,egy a sok koziil”, mint afféle mellékes, a verbalis kommunikaciohoz sziik-
séges kiilonféle tudasok kozott megemlitendd képesség, hanem ez a nyelvi kommunikacié
alapfeltétele.

Ahogy Medgyes emliti, idegennyelv-tanulokkal gyakran megesik, hogy sok sz6t és mon-
datsémat ismernek, de nem tudjak ezeket a valodi kommunikacidban elég jol alkalmazni.
Ebben nyilvanvaléan igaza van. Am, ahogy mondani szokas, az igazsighoz az is hozzatarto-
zik, hogy elég gyakran megesik ez az anyanyelvhasznalat soran is. Minden anyanyelvhasz-
nalo6 napi tapasztalata, hogy nem mindig sikeriil éppen azt, éppen igy és éppen az adott kom-
munikacids helyzetnek megfelel6 médon mondanunk, ahogy azt a mondanivalonk, a fejiink-
ben mar tobbé-kevésbé elkésziilt gondolatunk és a helyzet megkivanna. Erthetd, ha ebben
idegen nyelven még ennél is tigyetlenebbek vagyunk. De ha példaul egy angoltanul6 angol
szavaknak is hijan van, és sem az egyes lexikai egységek szelekcids megszoritasait nem is-
meri, sem az angol mondaszerkesztés szabalyait nem tudja, akkor még tigyetlenkedni sem
lesz képes angolul semmilyen kommunikacios helyzetben, s6t sem az angol nyelven irt sz6-
vegek egyes mondatait, sem azt nem fogja megérteni, amit masok ezen a nyelven mondanak
neki. Akkor sem, ha mar sok mindent tud maganak a verbalis kommunikacionak a szabalya-
ir6l. Tud? Akad egyetlen jozanul gondolkodd ember, aki ezt kétségbe vonja?

Ugy tiinik, a kommunikativ nyelvtanitisi mozgalom ennek mégsem tulajdonit tal nagy
jelentéséget. Erdemes felidézni Widdowson (1984: 33) tobb mint harminc évvel ezel6tt leirt
szavait, amelyekkel arra int, hogy kockazattal is jar és méltatlan is a nyelvtanarokhoz, ha
gondolkodas nélkiil csatlakoznak az éppen divatos nyelvtanitasi mozgalom jelszavat hirdetd
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transzparens mogott masirozo tomeghez. Ugyanigy megszivelend a kommunikativ nyelv-
oktatas kovet6i altal is nagyra becsiilt palyatarsunk éppen erre vonatkozd, a kommunikativ
nyelvoktatasi program kézepébe talaldo megjegyzése: ,,Tudomasul kellene... venni, hogy az
anyanyelv teljes értékli kommunikécios eszkodz, ezért aki iskoldban idegen nyelvet kezd
tanulni, az mar tud kommunikalni. A tanul6 anyanyelvi szobeli és irasbeli kommunika-
cids képességeit transzferalni tudja az idegen nyelvbe, ha a sziikséges nyelvi eszkozok a
rendelkezésére allnak.” (BUDAI 2015: 68—69; 1. még WIDDOWSON 1978 és MEDGYES 1995,
kiemelések t6lem). Ha ebben Budainak (és Widdowsonnak) igaza van — marpedig igaza van,
ahogy ezt valdsziniileg minden nyelvtanar legalabb sejti akkor is, ha csupan a jozan eszére
hallgat —, akkor a kommunikativ nyelvpedagodgia alaposan mellél6tt, mert olyan kompetencia
kialakitasat vagy fejlesztését tartja legfontosabb feladatanak, amelyen kialakitani valo egé-
szen biztosan nincsen, hiszen mar rég kialakult a nyelvtanulokban, és a gyakorlason til olyan
sokat fejleszteni is nehéz rajta. Amit pedig lehet fejleszteni az idegennyelv-tanulok idegen
nyelvi kommunikativ kompetenciajan, annak eléfeltétele az idegen nyelvi kompetencidjuk
fejlesztése.

Példaul a magyar anyanyelvli angoltanulok specifikusan angol nyelvi — azaz a magyar
nyelvhasznalati szokasokbol at nem {iltethetd — kommunikativ kompetenciajat egyebek ko-
z0tt azért is nehéz fejleszteni a nyelvtudasuk, ha tetszik, a ,,nyelvtani kompetenciajuk™ ahhoz
sziikséges fejlesztése nélkiil, mert éppen az angol — a magyartol eltéréen — ,tet6tdl talpig”
konfiguracios nyelv (CHOMSKY 1981). Ez tobbek k6zott abban nyilvanul meg, hogy a kom-
munikacios céloktol motivalt mondatszerkezeti modositasok a téliik fiiggetlen konfiguracios
mondaszerkesztési elveknek vannak alarendelve. Ezért az angol mondat 6sszetevdinek sor-
rendjét vagy egyaltalan nem, vagy csak egyéb szerkezeti beavatkozasokkal egytitt lehet meg-
valtoztatni Uigy, hogy a valtoztatas utan ,,ugyanannak a mondatnak” egy masik, olyan valto-
zatat kapjuk, amely csupan kommunikacids szerkezetében és funkcidjaban tér el a kiindulod
mondatvaltozattol. Egyszerii példan bemutatva, a Mari A FA ALATT iilt (vS. Mari iilt a fa
alatt) és a Julcsi A PENZTARCAJAT keresi (Vs. Julcsi keresi a pénztdrcdjar) mondatok altal
illusztralt fokuszalas a magyarban nagyon konnyt, mert szinte barmely mondatdsszetevo vi-
szonylag szabadon a fokusz szamara kozvetlentiil az igei kifejezés el6tt fenntartott pozicioba
vihetd. (Ebben a pozicioban vannak a példakban a csupa nagybetiivel irt kifejezések, amelyek
a mondatok zardjelben megadott megfeleléiben is megtalalhatok, am ott ,,eredeti” helyiikon).
Ez azért lehetséges, mert a magyar Gn. diskurzus-konfiguracios nyelv, ami — egyebek kdzott
— azt jelenti, hogy az efféle, kommunikativ célok altal diktalt médositasokat nem kell (min-
dig) alarendelni a toliik fiiggetlen szerkezeti megszoritasoknak, hanem épp ellenkezdleg: a
magyar mondat makroszerkezetét logikai-kommunikativ elvek hatarozzak meg (E. Kiss és
mtsai 2003; E. Kiss 2004). E logikai-kommunikativ elvek egyik megnyilvanulasa éppen az,
hogy kozvetleniil az igei kifejezés el6tt van egy kifejezetten a kommunikacié szempontjabol
legprominensebb Osszetevd szamara fenntartott hely, az un. fokuszpozicio. Mivel az angol
mondat szerkezetét (részben) mas elvek hatarozzak meg, az el6bbihez hasonld, kommunika-
ciés meggondolasok altal diktalt fokuszalashoz szinte szo6 szerint 1élegzet- (de legalabbis be-
széd-) elallito szintaktikai akrobatamutatvanyra van sziikség az olyan mondatokban, mint
példaul 7z’s WHAT YOU HAVE IN YOUR HEAD THAT COUNTS; All she had was A SU-
ITCASE AND A HANDBAG; What | need is A LONG COOL DRINK. Ezekben az angol
mondatokban is a csupa nagybetiis rész a fokusz. A masodik és a harmadik példa rendre
megfelel annak a fokusz nélkiili mondatnak, hogy She had a suitcase and a handbag, illetve
annak, hogy I need a long cool drink. Amint az a példakbol nyilvanvalo, egyszerii athelye-
zéssel nem lehet eléallitani a fokuszos mondatokat a fokusztalan megfelel6ikbdl. Ehhez azo-
kat a kifejezetten erre a célra ,,rendszeresitett” mondattani szerkezeteket kell igénybe venni,
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amelyeket a fokuszos mondatok illusztralnak. Magyaran: ezt haladé angol mondattani tudas
nélkiil, pusztan ,.,kommunikativ kompetenciabol” képtelenség megoldani. Ehhez megfelel6
angol nyelvi kompetenciara, egyszeriibben szolva: angol nyelvtudasra van sziikség.

Erdekes és tanulsagos, ahogy Richards (2006) jellemzi a kommunikativ kompetenciat.
Medgyeshez (1995) hasonldan 6 is szembeallitja a mindkettejiik ltal tautologikusan ,,nyelv-
tani kompetencianak” nevezett tudast a kommunikativ kompetenciaval, de Medgyestol elté-
réen Richards az eldbbit nem tekinti az utdbbi részének. A nyelvtani kompetencia terminus
azért tautologikus, mert amidta Chomsky (1965) bevezette a kompetencia vs. performancia
distinkciot a nyelvtudas és nyelvhasznalat megkiilonboztetésére, azdta a (nyelvi) kompeten-
cia a nyelvtudds szinonimaja, emez pedig a (mentalis) nyelvtan szinonimaja. De nemcsak az
efféle tautologikus kifejezések nehezitik a tisztanlatast a nyelv és a nyelvhasznalat kérdései-
vel kapcsolatban, hanem az is, hogy a nyelvpedagodgia olykor az olyan bevett nyelvészeti,
kognitiv pszichologiai, kommunikacioelméleti és megismerés-tudomanyi fogalmakat is,
mint a nyelv, nyelvtudas, kompetencia, kommunikdcio, tanulds stb. a szokasos definiciokbol
ismert jelentéstol eltérd értelemben hasznalja, anélkiil, hogy ezt jelezné, példaul azzal, hogy
jar, hogy egyrészt az olvasd — példaul egy tanarjeldlt hallgatd — dolgat is neheziti, mert gyak-
ran nem vilagos, hogy egy bevett terminust a szokasos vagy attol eltéré modon kell értel-
mezni, masrészt magat a nyelvpedagogiai diskurzust is zavarossa €s ellentmondasossa teszi
(ahogy az imént mar lattuk is egy példan).

Medgyes (1995: 27) szerint a (nyelvi) kommunikativ kompetencia nemcsak a ,,nyelvtani”
kompetenciat foglalja magaba, hanem a nyelvhasznalat ,,valamennyi szocialis és kulturalis
szabalyat” is. Eszerint a felfogds szerint egy beszElo tagan értelmezett nyelvi tuddsa azonos
a kommunikativ kompetencidjaval, amely magéaba foglalja a sziiken értett nyelvtudasat, mas
néven nyelvi — vagy Medgyes szohasznalataban a ,,nyelvtani” — kompetenciajat és minden
nyelvhasznalati tudasat is. Ez egyben azt is implikalja, hogy egy beszéld (verbalis) kommu-
nikativ kompetencidja nem azonos a nyelvhasznalati kompetencidjaval, hanem az utdbbi csak
része az elébbinek.

Ezzel szemben Richards (2006) szerint egy beszélé kommunikativ kompetenciaja része
ugyan a tagan értett nyelvi tudasanak, de nem tartalmazza nyelvi vagy ,,nyelvtani” kompe-
tenciajat. Tehat eszerint a felfogas szerint a (nyelvi) kommunikativ kompetencia nem azonos
a besz€16 tagan értett nyelvi tudasaval, hanem ehelyett a nyelvhaszndlati tudas szinonimaja.
Az igy értelmezett kommunikativ kompetencia csupan a kdvetkez6 (nyelvhasznalati) tudas-
elemeket foglalja magaba: a kiilonb6z6 céloknak és funkcioknak megfelelé nyelvhasznalatra
valo képesség, a kiilonb6z6 szituacioknak és résztvevoknek megfeleld valtozatos nyelvhasz-
nalatra valo képesség, kiilonbozé szovegek eldallitasa és megértése, és végiil a beszEéld ama
képessége, hogy korlatozott nyelvtudasa ellenére is fenn tudja tartani a kommunikaciot (pél-
daul kiilonb6z6 kommunikacios stratégiak segitségével) (RICHARDS 2006: 3). Richards fel-
fogasabol viszont az marad ki teljes egészében, hogy a ,,nyelvtani kompetencia” milyen vi-
szonyban van a kommunikativ kompetenciaval. Richards csupan mintegy mellékesen meg-
emliti, hogy a beszélok ,,nyelvtani kompetenciaja” is része a tagan értelmezett nyelvi tuda-
suknak, de arra mar nemhogy nem mutat ra, hanem emlitésre méltonak sem tartja, hogy egy
beszé16 ,,nyelvtani kompetencija” eléfeltétele mindannak, amit a kommunikativ kompeten-
cia elemeiként felsorol.

Ugy tiinik, a kommunikativ nyelvtanitasi mozgalom éppen a szamara legfontosabbal, a
kommunikativ kompetencia fogalmaval nem boldogul. Mintha nem tudna hova tenni az
olyan, hozza nyilvanvaléan szorosan kapcsolodé fogalmakhoz fiz6d6 viszonyaban, mint a
nyelv, a nyelvtudas, a nyelvi kompetencia, a nyelvtan, a nyelvhasznalat és a kommunikacio.
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Ez 6nmagaban nem foltétleniil nagy baj, hiszen magaban a nyelvtudomanyban, a kommuni-
kacioelméletben és a pszicholdgiaban is egyarant sok még az ezekkel kapcsolatos megvala-
szolatlan kérdés. Ez viszont dvatossagra és a kérdések iranti alézatra int. Eppen ezért az mar
nagyobb baj, ha a sziikséges koriiltekintést és a problémak megértését elérevivd rigordzus-
sagot a kérdések lebecsiilése, az atgondolatlansag, s6t olykor a gondatlansag helyettesiti.

Kiilondsen megneheziti a nyelvtanarok, nyelvtanar szakos hallgatok €s az dket oktato ta-
narképzok dolgat, ha az inkoherencia olyan, rajuk érvényes jogszabalyban is megjelenik,
mint amilyen a NAT és a kerettantervek. Mar az is zavard, ha egy jogszabaly ,,allast foglal”
a nyelvvel és a nyelvhasznalattal kapcsolatos olyan kérdésekben, amelyeket még a vonatkozo
tudomanyok sem tisztaztak, és amelyekben, amint lattuk, még a nyelvpedagogusok kozott
sincs egyetértés. A NAT ezt teszi, amikor kijelenti, hogy a ,,kommunikativ kompetencia...
részei a nyelvi, a szociolingvisztikai és a szovegkompetencia” (10681. 0.). Ezzel a NAT I¢-
nyegében a Medgyes (1995) és Bardos (2000) altal is képviselt allaspontot teszi magaéva,
példaul Richards (2006) allaspontjaval szemben, egyszersmind — jogszabaly mivoltanal
fogva — az érintettek szamara elGirassa (ami mar kifejezetten abszurd). Tovabb ront a hely-
zeten, hogy a NAT szerint a nyelvi kompetencia — egyebek kozott — a ,,helyesirasi ismerete-
ket” is magaba foglalja (ibid.), ami mar a NAT 6nkényes kiegészitése, amely sem Medgyes,
sem Bardos, sem Richards felfogasaval — s talan semmilyen mas nyelvpedagdgiai szakértd
felfogasaval — sem egyeztethetd Ossze, s egyben stlyos melléfogas (l. fentebb). Némiképp
latszolag javit a helyzeten, hogy tobb vonatkozo kerettantervben is megjelenik az a gondolat,
hogy az anyanyelvi kompetenciaval egyiitt jar6 kommunikativ kompetencia elemei atviheték
az idegen nyelv tanuldsaba (err6l 1. fentebb BUDAI 2015), de ez nemhogy nem irja feliil a
NAT bels6é inkoherenciajat, hanem ijabb ellentmondast hoz 1étre a NAT ¢és a vele részben
Osszeegyeztethetetlen kerettantervek kozott. Ez bizony nem koénnyiti az eligazodast sem a
praktizal6 nyelvtanarok, sem a tanarjeloltek szamara.

Az ezekbdl adodo egyik legfontosabb tanulsag ismét a tanarképzés tartalmi kérdéseivel
kapcsolatos: az egyetemnek nemcsak lehetdsége, hanem kotelessége segiteni a tanarjeloltek-
nek, hogy minél mélyebben megértsék ezeket a problémakat, és minél iigyesebben eligazod-
janak az efféle kérdésekben. Eppen erre valok az un. ,.elméleti” kurzusok.

OSSZEGZES £S NEHANY KONKLUZIO

Bruner (1996) egy helyiitt azt mondta a metakognici6 iranti elragadtatasaban, hogy tobbé
mar nem elégedhetiink meg azzal, hogy mi, tanarok értjiik, hogy a tanuloknak mi a tanulni-
valojuk és teenddjiik, s6t az sem elég, ha a tanulok is tudataban vannak annak, hogy mit kell
tennilik és tanulniuk; szerinte arrél is gondoskodnunk kell, hogy a tanulok azt is értsék, hogy
miért kell éppen azt tenniiik és tanulniuk, amit (tanaraik szerint tenniiik és tanulniuk kell).
Most nem sziikséges bolygatnunk e sziirrealis cél inkoherenciajat. Elég ramutatni annak az
abszurd felfogasnak a tarthatatlansagara, amely szerint jol megfér a pedagogidban egy-
mas mellett az a két egymassal 0sszeegyeztethetetlen nézet, amely egyfeldl a tanarok felada-
tava teszi, hogy ne csak azt értessék meg a tanulékkal, hogy mit kell tenniiik, hanem azt
is, hogy miért, masfel6l viszont éppen az utobbi alol felmenti magukat a tanarokat. Esze-
rint — nagyon egyszeriien szélva — a tanuloknak érteniiik kell, hogy mit miért csinalnak, de a
tanaraiknak nem. Mas szavakkal, részben Bruner (1996: 49) szavaival, e felfogas szerint egy-
részt a tanulok tanulasanak eredményessége szempontjabol kulcsfontossagu, hogy ne csak
tegyék, amit (tanaraik szerint) tenniiik kell, hanem tudjak azt is, hogy mit tesznek, sét azt is
értsék, hogy miért teszik, amit tesznek. Masrészt viszont az Gin. gyakorlatorientalt, kompe-
tencia alapu tanarképzési ideoldgia szerint a tanarjelolteknek nem ,,elméleti”, hanem
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»gyakorlati tudasra” van sziikségiik, amelyr6l a ,reflektiv gyakorlat™ nevet visel6 doktrina
azt hirdeti, hogy azt legjobb nem is a hagyomanyos egyetemi eléadisokon és szeminariumo-
kon, hanem a tanitasi gyakorlat soran elsajatitaniuk. Ez magyaran egyrészt azt jelenti, hogy
a tanaroknak nem kell t6r6dniiik azzal, hogy megprobaljak megérteni, mit miért tesznek, és
mit miért éppen gy tesznek, ahogy, hanem ehelyett elég, ha csak teszik, amit — a hagyoma-
nyos nevén szakmodszertani — instrukciok szerint tenniiik kell. Masrészt ez azt is jelenti,
hogy e felfogas szerint a tanarképzésben nemigen van sziikség afféle ,,elméleti” kurzu-
sokra, amelyek a ,,metakognitiv”’ miértek tisztazasaban és megértésében is segithetnek a ta-
narjelolteknek, mert, ahogy gyakran mondjak, ezekr6l az elméletekrél 1épten-nyomon kide-
riil, hogy szépek, csak ,,a gyakorlatban nem alkalmazhatok™.

Nem nehéz parhuzamot vonni a kommunikativ nyelvoktatas és a gyakorlatorientalt nyelv-
tanarképzés kozott. Konnyl észrevenni az alapvetd hasonlosagot: mindkettd ,.kompetencia
alapu”. Az elobbi a kommunikativ kompetencia fejlesztését tekinti f6 céljanak, mig az utobbi
seregnyi ,.gyakorlati tudasét”, amelyeket szintén olykor tandri kompetencidknak nevez.
Az elébbi nehezen boldogul a nyelvi és kommunikativ kompetencia egymashoz valé viszo-
nyaval, az utdbbi pedig az Gn. ,,elméleti” és ,,gyakorlati” tudas viszonyaval. Hogy maradjak
a fentebb is igénybe vett célba 16véses metaforanal, mindkettd folélé. A kommunikativ
nyelvoktatas kdzvetleniil a kommunikativ kompetenciat veszi célba, am ekdzben két jelentds
tényez6 elkeriili a figyelmét. Az egyik az, hogy a nyelvi kommunikacié eléfeltétele a nyelv-
tudas, ezért az idegennyelv-tanulok idegen nyelvi kommunikativ kompetenciaja kizarolag
az idegen nyelvi kompetenciajukon keresztiil fejleszthetd. A masik az, hogy minden egész-
séges iskolaskort gyermek fejlett nyelvi kommunikativ kompetenciajaval rendelkezik,
amelyet erre iranyuld kozvetlen instrukcio nélkiil konnyedén at is tud iiltetni egy idegen
nyelv haszndlatira, ha magat az idegen nyelvi rendszert a tanulé mar valamelyest elsajati-
totta. Mint minden idegennyelv-tanar tudja, ezt a tanulok meg is teszik. Valdjaban az idegen-
nyelv-tanarok szamitanak is arra, hogy ezt a didkjaik meg tudjak tenni, bar ennek mar nem
foltétleniil vannak tudatdban.

A gyakorlatorientalt kompetenciaalapt nyelvtanarképzés azzal 16 f61¢, hogy mikézben
kozvetleniil a nyelvoktatasi praxis soran megvaldsulo tanari viselkedésekért felelés — hagyo-
manyos nevén modszertani — készségek fejlesztését veszi célba, figyelmen kiviil hagyja azo-
kat a megértésbeli el6feltételeket, amelyek nélkiil nemcsak a tanitasi praxis, hanem az iskolan
kiviili vilagban megvalosuld barmely tevékenység is csupan afféle 6sztonds, proba-szerencse
tipust tanulason alapulé viselkedés lehet. Ennek a relevans magyarazé elméletek hijan csu-
pan probalkozasokon alapuld tanitasi praxisnak a sikerességét valoban csupan az elvégzett
munkara iranyulo reflexio javithatja valamelyest, amit6l viszont azért nem lehet tal sokat
varni, mert hianyzik a hatékony reflexiohoz (is) nélkiilozhetetlen alkalmas, a rendelkezé-
stinkre 4ll6 tudasunkhoz mérten jol kidolgozott magyarazo elméletekbe foglalt koherens
fogalmi eszkoztar, amely nélkiil nincs mivel, és nincs is mit értelmezni. Hihetetlen, de igaz:
az un. reflektiv gyakorlat doktrinaja éppen ezt a proba-szerencse alapu tanulas koré szervezett
tanarképzési modellt hirdeti, mikézben kifejezetten tagadja a hatékony reflexiot megalapozni
képes elméletek tanulasanak és konstrukciojanak relevanciajat, illetve hasznossagat.

Remélhetbleg sikeriilt e rovid irasban legalabb vazlatosan ramutatnom arra, hogy milyen
paradox egy olyan tanarképzési elmélet, amely éppen az ,,elméleti tudas” jelentdségét ta-
gadja. Az tudniillik nyilvanvald, hogy az elméletek jelentSségét lebecsiilé kompetencia
alapt tanarképzési modell és a ,,reflektiv gyakorlat” doktrindja sem mas, mint a tanarképzés
— kidolgozatlan, sok homalyos vagy rejtett feltevéstdl, tisztazatlan fogalmaktol és néhany
stlyos ellentmondastol terhes — elmélete. Annyi bizonyosan magatol értédik, hogy ha az 6n-
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magat cafold elméletellenesség nem restellni vald a tanarképzés elméletében, akkor a nyelv-
tudomanyi, kommunikéciéelméleti, pszicholingvisztikai, kognitiv pszicholégiai, megisme-
réstudomanyi és pedagogiai kérdések tekintetében explicit elméleti segitséget nyujto idegen-
nyelvtanar-képzésnek sem kell szégyenkeznie pusztan amiatt, hogy batran megismerteti a
tanarjelolt egyetemistadkat egyrészt magukkal a felmertild problémakkal, masrészt azokkal
a magyarazatokkal, amelyek mar rendelkezésre allnak, és segitséget nyujtanak nekik mind a
bemutatott hipotézisek kozotti eligazodasban, mind abban, hogy megkonstrualjak és egész
palyafutasuk soran fejlesszék sajat nyelvpedagogiai elméletiiket. Természetesen azon sincs
semmi szégyellnivald, ha a nyelvtanarképzok nyiltan elismerik — amit a fentebb emlitett 6sz-
szes diszciplina teriiletén sokszor meg is kell tenniiik —, hogy nagyon sok még a tisztazatlan
kérdés. Ha igaz az, hogy minden nyelvtanar igy is, Ggy is — segitséggel vagy anélkiil — meg-
konstrualja a sajat nyelvpedagogiai elméletét, hiszen ha akarna, akkor sem tehetne masként,
akkor racionalisan is és moralisan is védhetetlen az a tanarképzési ideologia €s viselkedés,
amely magara hagyja a nyelvtanarjeldlteket az olyan problémakkal is, amelyek tisztazasaban
tudna segiteni, és tudataban is van annak, hogy tudna segiteni. Nincs 6nellentmondo6bb pe-
dagogiai és tanarképzési allaspont, mint az, ha maga a tanitas és a tanitas tanitdsanak
elmélete becsiili le a tudast.

Ha alcimet kerestem volna e dolgozatnak, a legalkalmasabbat P1éh Csabatol (2014) lop-
hattam volna, némi médositassal: Hogyan vezet el az elméletek altal képviselt tudas lebecsii-
Iése a tanarok és a tanitas lebecsiiléséhez, emezek lebecsiilése pedig a tanuldk és a tanulas
lebecsiiléséhez (és még folytathatnank is!). Alcimet nem lopok téle. De a Magyar Tudoma-
nyos Akadémian 2013. november 7-én megtartott eldadasanak utolsd6 mondatat sajat zaro-
mondatként (a szogletes zarojelek kozotti modositassal) kolesonveszem, mert az 6 mondani-
valdja és az enyém annyira kozeli rokonai egymasnak, hogy az aprd valtoztatis utin minden
szava érvényes arra is, amirdl a jelen irds szo6l: ,,Nehéz nevetés vagy (temperamentum szerint)
dithongés nélkiil megallni, hogy a tudas természetével valo foglalkozast s az elméletalko-
tast az 01j [elméletellenes tanarképzok] vilaga az intézményes tudomanytdl vitatja el, mikdz-
ben a masik végen, maga a tudomany minden ember egyenkénti sajatjava teszi ezt, olyan
emberképet kultivalva, melyben az ember természeténél fogva elméletalkoto és elmélet-
teszteld lény” (PLEH 2014: 672, kiemelések télem).
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