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Bandli Judit

A nyelvtanuloi hibakhoz valo viszonyulas valtozasa
a nyelvoktatasban

1. Bevezetés

Az utdbbi években egyre gyarapodik a magyar mint idegen nyelv szakos tanarok képzésében
alkalmazhat6 hasznos tankonyvek, segédkonyvek szama, jelentés részben Nador Orsolyanak
koszonhetden. Az altala szerkesztett Régebbi és ijabb nyelvoktatasi modszerek cimii kotet
Osszegyljti a hallgatok szamara ,,azokat az alapvet6 olvasnivalokat, amelyeknek a segitségével
betekintést nyerhetnek az idegennyelvoktatas-torténet egyes allomasaiba” (Nador 2019: 9). Az
alabbi tanulmany szintén 0sszefoglalo jellegii, a kotet kiegészitéseként hasznalhatjak azok, akik
érdeklédnek a nyelvoktatasi modszerek, megkozelitések és a nyelvtanuldi hibak kezelésének
Osszefiiggései irant.

A nyelvtanulok hibainak elemzése és javitasa a nyelvoktatas egyik fontos teriilete és a
mindennapos nyelvtanari gyakorlat szerves része, ezért a témat jelentdés szamu szakirodalmi
munka dolgozza fel eltéré szempontok alapjan. A tanulmanynak azonban nem célja a problé-
makor atfogo elméleti €s mddszertani 6sszefoglalasa, ehelyett arra fokuszal, hogy a kiilonb6z6
nyelvoktatasi médszerek és megkozelitések?, illetve az azokkal dsszefiiggé elméletek hogyan
viszonyulnak a hibakhoz és a hibajavitashoz. A kérdést — a tanarképzés szempontjaihoz iga-
zodva — elsédlegesen a nyelvpedagogia fel6l kozelitjiik meg. A terjedelmi korlatok miatt nem
lehetséges teljességre torekedni, ezért meg kell elégedniink a nagyobb hatast, valamint a téma
szempontjabol érdekesebb nyelvoktatasi iranyzatok bemutatdsdval. Ezek minden részletre
kiterjedo attekintése nem sziikséges, ismertetésiiknél a leglényegesebb jellemzok mellett azok a
vonasok hangsulyosabbak, amelyek indokoljak a hibakkal kapcsolatos nézépontot és gyakor-
latot.

A hiba fogalmanak értelmezésére és a hibatipusok részletes targyaldsara szintén nincs le-
hetdség. A dolgozatban — a targyalt témakor fiiggvényében — hibanak tekintjiik a szabalyoktol
¢és/vagy az anyanyelvi beszélok nyelvhasznalatatol valo eltérést azonos kontextusban (1. Len-
non 1991).

2. A nyelvtani-fordito modszer preskriptiv szemlélete

A nyelvtani-fordito modszert eredetileg a klasszikus nyelvek oktatasa soran alkalmaztak, de
kés6bb modern nyelvek tanitasara is hasznaltak az iskoldkban. A 19. szazad uralkodd modszere
az irott nyelv primatusat hangstlyozta, ennek megfelelden a nyelvtanulas soran kulcsszerepe
volt az irott szovegeknek.

Fontos torekvés, hogy a diakok kivalo forditasi készségre tegyenek szert, emiatt elenged-
hetetlen a nyelvi pontossag. A preciz forditas és az irasbeli tokéletesség érdekében 6 cél a
nyelvtani tudatossag kialakitasa, amelyet a nyelvtani szabalyok deduktiv modon valo rogzité-

L A tanulmany a mddszer és megkozelités szakkifejezések alkalmazasaban Bérdos (2005) és/vagy Ri-
chards—Rodgers (2014) szohasznalatara tamaszkodik; a terminologiai eltérésekre nem tér ki.
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sével kivan elérni. Jellegzetes feladattipus a kétirany forditasi gyakorlat, az intenziv szoveg-
olvasas, valamint az irasbeli fogalmazas. Az olvasas, az irds és a forditas all a fokuszban, a
beszédkészség €s a hallasértés tudatos fejlesztésére alig fordit figyelmet.

A modszert a preskriptiv szemlélet jellemzi, a nyelvtanok eldirjak a helyes és pontos nyelvi
formakat, megbélyegzik a helytelencket. Nagy hangsuly keriil a grammatikailag helyes
nyelvhasznalatra, valamint a nyelvtani szabalyok alapos ismeretére ¢s alkalmazéasara. A
nyelvtanuloktol a szigorti szabalyok kovetését varja el, a nyelvhelyességre a nyelvtanulas
legfontosabb fokmérdjeként tekint. Mindezekbdl kovetkezik, hogy a szabalyok megsértését a
tanar mihamarabb jelzi, a nyelvtanulok hibait azonnal kijavitja (Bardos 2005, Ri-
chards—Rodgers 2014).

A nyelvtani-fordito modszer sajatossaga volt az okor nyelvoktatas hagyomanyaihoz visz-
szanyulo intenziv (analitikus) szovegolvasds, amely soran a tanar vezetésével a legaprobb
eleméig bontjak le és elemzik a szoveget (Bardos 2000: 138), igy kivaloan alkalmas a forditasi,
értelmezési hibak feltarasara és korrigalasara, de az irasbeli feladatok (jorészt forditasi gya-
korlatok) is lehetdséget biztositanak arra, hogy a tanar ramutasson a tanulok tévedéseire.

A moddszer szemléletébdl adédoan nyilvanvalo tehat, hogy a tanarnak kézponti szerepe van a
hibajavitasban (is): részletes visszajelzést ad a diakok munkajardl, kijavitja a tanulok altal
elkovettet hibakat, és elmagyardzza a helyes nyelvtani szabalyokat.

3. A direkt modszer hibajavitdsi gyakorlata

A 19. szazad masodik felében feler6sodott az az igény, hogy az emberek a hétkznapokban jol
hasznosithatdo nyelvtudasra tegyenek szert. A nyelvtani-forditd modszer ellenében €s a re-
formmozgalom hatésara 1étrejové direkt moddszer sok szempontbol hozott ujdonsagot a
nyelvoktatasba. Az idOk soran tobb valtozata alakult ki, de a beszéd elsdsége, illetve a nyelvtan
tanitasahoz valo viszonyulas sszekapcsolja ezeket (Bardos 2005: 74).

A modszer {6 célja a szobeli kommunikacio fejlesztése, az €16 nyelv megismertetése a ta-
nulokkal. A nyelvtani-fordito modszerben kulcsszerepe volt az anyanyelvnek, a direkt modszer
azonban igyekszik kizarni azt, és kozvetlen (direkt) modon kozeliti meg a célnyelvet. Emellett
Kiiktatja — legalabbis erésen hattérbe szoritja — a forditast, a nyelvtant pedig nem explicit sza-
balyok eldirasaval, hanem induktiv modon tanitja.

Az Ujonnan kialakuld, beszédkdzpontl irdnyzat fontosnak tartotta a helyes kiejtést, és ezen a
teriileten a 19. szazad végén gyors fejlodésnek induld fonetika eredményeire tudott tamasz-
kodni. A tananyag alapos fonetikai bevezetéssel indult, és fonetikai atirast is tartalmazott. Nagy
gondot forditottak a hangok megfelelé képzésére, igy az azonnali korrigalas volt jellemzd
(Bardos: 2005: 71). A direkt modszer mérsékelt valtozatanak teoretikusa, Henry Sweet a The
Practical Study of Languages cimii alapmiivében a feln6ttek oktatasa kapcsan hangsulyozta,
hogy a tanuldnak tanacsos hangosan olvasnia a szovegeket, hogy hozzaszoktassa magat ahhoz,
hogy kiviilrél hallja és kritizalja sajat szavait (Sweet 1899: 250).

A moddszer elterjesztésében nagy szerepe volt a nyelviskola-alapité Berlitznek. A Ber-
litz-iskolak konkrét iranyelveket, instrukciokat fogalmaztak meg a tanitas mikéntjével kap-
csolatban, ezek kozott talalunk hibajavitasra vonatkozo intelmet is: ,,never imitate mistakes:
correct,” azaz a tanar ne ismételje el a didk hibajat, hanem javitsa ki azt (Richards—Rodgers
2014: 12). A hangos olvasas menete: a didk felolvas, a tanar korrigalja a hibakat, majd a didk
elismétli helyesen (Bardos 2019: 86). Ugy tiinik tehat, hogy a hibak részletes elemzése és
magyarazata helyett inkabb a helyes forma bemutatasat preferaltak.

Ugyanakkor a direkt modszerben mar a diak is szerephez juthat a hibajavitas folyamataban.
Mivel a nyelvtan elsajatitasa induktiv médon torténik, és a nyelvtanulok elsdsorban nem a
grammatikai szabalyok ismeretével, hanem a nyelvhasznalattal demonstraljak a tudasukat, a



BANDLI JUDIT 22

tanar a szobeli kommunikécio6 soran jelzi valamilyen modon, ,,gyakran kiilonféle paralingvalis
triikkkok segitségével” a hibat (Bardos 2005: 74). Ezzel arra 6sztonzi a didkot, hogy probalja
meg kijavitani 6nmagat. Larsen-Freeman és Anderson (2011) a direkt modszer megvalosulasat
valos oktatéasi koriilmények kozott vizsgalva kiemeli, hogy a tanar kiilonb6z6 technikékat al-
kalmazva préobalja ravenni a tanulokat az dnkorrekciora.

4. Az audiolingvalis modszer és a kontrasztiv elemzés

A nyelvoktatasban is nagy fordulatot jelentett, amikor az Amerikai Egyesiilt Allamok belépett a
vilaghaboraba, mivel fontos igényként meriilt fel a kiilfoldon szolgald katonak gyors és haté-
kony nyelvoktatasa. A hadsereg specialis képzési programjaba szamos amerikai egyetemet is
bevontak, és kidolgoztak egy specialis intenziv modszert a katonak szamara.

Az amerikai nyelvoktatasnak ebben az idoben szoros kapcsolata volt az amerikai struktura-
lista nyelvészeti iranyzattal (Id. Bloomfield 1942), és hasznositotta ennek alkalmazott nyel-
vészeti alkalmazasait, kiilondsen a kontrasztiv analizist. Fries a Teaching and Learning English
as a Foreign Language cimii miivében a nyelvtanulasi nehézségeket az anyanyelv és a célnyelv
eltéré szerkezetének tulajdonitja, és a két nyelv kontrasztiv elemzését megfeleld eszkoznek
tartja a varhatd interferenciajelenségek elorejelzésére, valamint kijelenti, hogy azok a tan-
anyagok igazan hatékonyak, amelyek az els6 nyelv és a masodik nyelv tudomanyos leirasan és
Osszehasonlitdsan alapulnak (Fries 1945: 9). Nyelvoktatasi megkozelitésében (Aural-Oral
Approach vagy Structural Approach) kiemelt szerepe van a hallasértés és a kiejtés fejleszté-
sének, valamint az alapvetd mondatmintak szobeli gyakoroltatisanak. Végeredményben a
katonai programok tapasztalatai, a strukturalizmus, a kontrasztiv elemzés, a hallasértésre és
szobeliségre épitd megkdzelités, valamint a behaviorista pszichologia kombinacidja vezetett az
audiolingvalis modszer kialakulasahoz az 1950-es években (Richards—Rodgers 2014: 61).

Az audiolingvalis modszer egyik elméleti bazisa a viselkedést — igy a nyelvi viselkedést is —
az ingerek ¢és az erre adott valaszok sorozataként értelmezd behaviorista pszichologia. A be-
haviorista felfogas szerint a nyelvtanulasnak — csakugy, mint az elsényelv-elsajatitasnak — a
lényege az utanzas €és a megerdsités. A nyelvi kondicionalds sordn fontos szerepe van az is-
métlésnek, ezért a modszer jellegzetes feladattipusa a drill. Az tananyag jelentds részét par-
beszédek alkotjak, amelyeket utanzassal, ismétléssel, memorizalassal vésnek be a nyelvtanulok.
Mindez a helyes célnyelvi szokésok kialakitasat és a hibdhoz vezetd anyanyelvi szokasok el-
nyomasat szolgalja.

A moédszer nyelvészeti alapja, a strukturalizmus a beszédet tekinti a nyelv elsédleges ko-
zegének, igy felfogésa szerint a nyelvoktatasban elsdsorban a hallasértést és a beszédkészséget
kell fejleszteni. A nyelvészeti bazisra épiild tananyag tartalmazza a nyelv fonoldgiai, morfo-
logiai és szintaktikai kulcselemeit, amelyek sorrendjét részben az anyanyelv és a célnyelv kii-
l6nbségeinek Osszevetése hatdrozza meg, mivel feltételezték, hogy ezek okozzak a didkok
szamara a fobb nehézségeket (Richards—Rodgers 2014: 66).

A nyelvtanulas soran a nyelvtanuloknak jorészt reaktiv szerepe van, és tobbnyire nem 0sz-
tonzik 6ket kezdeményezésre az interakcid soran, mert az hibahoz vezethet (Richards—Rodgers
2014: 69). A modszer tudatosan viszonyul a nyelvtanulé hibaihoz: a hibak rossz szokasokat
eredményezhetnek, amelyek rogziilhetnek, ezért azonnal javitani kell, s6t lehetség szerint meg
kell eldzni, el kell keriilni 6ket. A hibak miniméalisra csdkkentése egyrészt a tananyag koriilte-
kint6é megvalasztisaval, masrészt a didkok helyes formdk hasznélatara valo 0sztonzésével le-
hetséges. A tandr szerep¢hez hozzatartozik a tanulok teljesitményének ellendrzése és folya-
matos korrigalasa.
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4.1. A kontrasztiv elemzés hipotézise

Az audiolingvalis modszerhez szorosan kapcsolddod, szintén a strukturalizmusbdl és a behavi-
orizmusbdl taplalkozo kontrasztiv elemzés (contrastive analysis/CA) alapvetéen nyelvpeda-
gogiai céllal, a nyelvtanitas hatékonyabba tételének szandékaval jott 1étre (Kovacs 2014: 594).

Fries-szal (1945) 6sszhangban Lado (1957) a Linguistics across cultures cimii munkajaban
megfogalmazta, hogy lehetséges azonositani azokat a nehézségeket, amelyekkel a nyelvtanuld
szembesiilni fog egy idegen nyelv tanulasa soran, és részletesen be is mutatja azt a gyakorlatias
megkdzelitési modot, amelyet alkalmasnak tart erre. Modszere a kontrasztiv elemzés, azaz az
anyanyelv és a célnyelv szerkezetének szisztematikus dsszehasonlitasa.

A kontrasztiv elemzés hipotézise (contrastive analysis hypothesis/CAH) szerint a nyelvta-
nulé szamara azoknak a nyelvi elemeknek az elsajatitasa okozza a legkisebb problémat, ame-
lyek az anyanyelvben és a célnyelvben hasonldak, ezzel szemben a kiilonbségek tanulési ne-
hézségekhez vezethetnek. Bar Lado nehézségeket igyekezett feltarni, a kontrasztiv elemzést — a
nehézség és a hiba fogalméanak 6sszemosdsaval — hibdk eldrejelzésére hasznaltadk (Lennon
2008). A behaviorizmus szemléletmodja alapjan a hibak alapvet6é forrasanak az anyanyelv
hatasat tekintették: a nyelvtanulo atiiltet bizonyos nyelvi elemeket az anyanyelvérdl a cél-
nyelvre. A két nyelv hasonlosaga pozitiv transzfert, kiillonb6zdsége negativ transzfert, interfe-
renciat eredményez.

4.1.1. A kontrasztiv elemzés kritikaja

A kontrasztiv elemzésnek két valtozata alakult ki. Az un. erés (vagy a priori) valtozat azt
képviselte, hogy koriiltekintd 0sszevetd elemzéssel elére megjosolhatdéak a hibdk, a gyenge
(vagy a posteriori) valtozat eldszor a hibakat veszi szamba, ¢s ezutan probalja magyarazni
ezeket a két nyelv hasonlésagai és kiilonbségei segitségével (Wardhaugh 1970), de az utobbi is
csak a hibak egy részénél mondhato sikeresnek. Idével ugyanis a kontrasztiv elemzés hipoté-
zisének kudarcaival is szembesliltek az alkalmazott nyelvészek és a nyelvtanarok. Példaul az
empirikus kutatadsok sok esetben nem tdmasztottak ala a feltevéseket, az eldre jelzett hibak nem
mindig jelentek meg, és felismerték, hogy a transzfer nem automatikusan, hanem bonyolult
feltételek szerint megy végbe. Ugyanakkor a transzferhibak mellett felbukkantak olyan hibak is,
amelyeket a kontrasztiv elemzés nem jelzett elére, és nem magyarazhatoak anyanyelvi inter-
ferenciaval (Larsen-Freeman—Long 1991, Kovacs 2014). Hozza kell tenniink azt is, hogy
egy-egy hiba interferenciajelenségként valo azonositasa nem mindig egyértelmi.

A kontrasztiv elemzés hipotézisének tudomanyos hitelességét a behaviorizmus biztositotta,
de végiil ez eredményezte a bukasat is, amikor elkezdték megkérdéjelezni a nyelvelsajatitas
behaviorista felfogasat (Larsen-Freeman—-Long 1991: 123). A nyelvészetben az 1960-as
években bekovetkezd szemléletvaltozas az audiolingvalis mddszer és a kontrasztiv elemzés
erds valtozatanak alkonyat jelentette, a gyenge valtozat azonban a hibaelemzés (error analy-
SiS/EA) el6futaranak tekintheto.

5. A kognitiv megkozelités és a hibaelemzés

Chomsky (1965) mind a strukturalista nyelvleirast, mind pedig a nyelvelsajatitas behaviorista
megkdzelitését elutasitotta, és kidolgozta a transzformacids-generativ grammatika elméletét.
Ramutatott arra, hogy a nyelv nem egyszerli szokasrendszer, a nyelvi viselkedés kreativ, a
nyelvhaszndlo folyamatosan ) mondatokat és mintdkat hoz 1étre, amelyek absztrakt szaba-
lyoknak felelnek meg. Bar elméletét az elsé nyelv elsajatitasaval kapcsolatban alkotta meg,
gondolatai mas tudomanyteriiletekre is hatottak. Példdul a nyelvelsajatitdé berendezés
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(Language Acquisition Device/LAD) mint veliink sziiletett képesség, valamint a kompetencia
¢s performancia kozotti kiilonbségtétel a nyelvoktasra is jelentds hatassal volt. A transzfor-
macids-generativ nyelvészet mellett a kognitiv pszicholdgia adta az elméleti alapot egy Uj
nyelvoktatasi iranyzatnak, amely a mentalis jelenségek fontossagat hangstulyozza.

A fenti elméleteken alapuld kognitiv modszer szerint egy nyelv elsajatitdsdhoz nem az
utanzas, az ismétlés és a megerdsités az idvozité ut, mivel a folyamat soran az emberi agy
valdjaban komoly kognitiv tevékenységet végez. A minket koriilvevd nyelvi adathalmaz
alapjan hipotéziseket allitunk fel a nyelvet miikddtetd szabalyokkal kapcsolatban, majd tesz-
teljik ezeket. A helytelennek bizonyuld hipotéziseket elvetjiik, a helyesekbdl kovetkeznek a
felismert szabalyok (kompetencia), amelyek alapjan képesek vagyunk helyes mondatokat ge-
neralni (performancia). A nyelvtanulds soran tehat az a legfontosabb, hogy a nyelvtanuld
sziikséges mértékben talalkozzon megfeleld célnyelvi inputtal, hogy lehetsége legyen a sza-
balyszertiségek felismerésére, hipotézisek felallitasara és tesztelésére, vagyis a belatason ala-
puld tanulasra. Ebb6l adoddan ez megkozelités rendkiviil aktiv szerepet szan a nyelvtanulonak,
aki felel6s a sajat fejlodéséért (Bardos 2005, 2019).

A fenti gondolatok alapjan kirajzolodik a hibakkal kapcsolatos jelent6s szemléletvaltozas is,
ugyanis ezekbol nem csak a kreativitas fontossaga kovetkezik, hanem a hibazas lehetéségének,
sOt szlikségszertiségének elfogadasa is. A hibak ugyanis azt jelzik a tanar szamara, hogy a
nyelvtanulo aktivan teszteli a hipotéziseit. Mindezek mellett fontos kovetkeztetés a tanulast
tamogat6 hibaelemzés hasznossaganak hangstlyozasa is (Bardos 2005: 116). Nyilvanvalo tehat,
hogy az audiolingvalis modszerhez hasonloan itt is 1ényeges a nyelvtanul6 hibaihoz valé tu-
datos viszonyulas, de ellenkez6 eldjellel: a hiba természetes és sziikséges, felismerése és
elemzése a tanulést szolgalja.

5.1. A hibaelemzés és a koztesnyelv

A kognitiv megkdzelités és a kontrasztiv elemzéssel szemben 1) szemléletet képviseld hiba-
elemzés (error analysis/EA) hasonlo elméleti alapokon allnak, és analog modon viszonyulnak a
nyelvtanul6 hibaihoz, ezért érdemes itt szOt ejteni a hibaknak errdl a megkozelitési modjardl is.

Az 1960-as évek végén, az 1970-es évek elején kialakuld hibaelemzés 1étrejottében szintén
nagy szerepe volt Chomsky elméletének, amely a nyelvtanulora nem passziv befogadoként,
hanem a nyelvtanulasi folyamat aktiv résztvevdjeként tekint. Corder (1967) atveszi a
Chomsky-féle kompetencia—performancia distinkciot, és ennek megfeleléen a nyelvtanuloi
hibak kozott megkiilonbozteti a rendszerszeriiséget mutatd kompetenciahibat (error), illetve a
nem rendszerszerii performanciahibat / tévesztést (mistake). A kompetenciahiba a célnyelvi
szabalyok ismeretének hidnyossagaibol fakad, a performanciahiba /tévesztés az adott kortil-
mények kovetkezménye, és tobbnyire maga a nyelvtanuld is képes korrigalni. A két hibatipus
koziil az elobbi az, amelynek az elemzése informéciot ad a nyelvtanul6 aktualis tudasszintjérdl.
Corder azt is hangstlyozza, hogy mivel a nyelvtanul6 kreativ médon fedezi fel a nyelvet, a hiba
a tanulasi folyamat természetes része, a hiba leirasa és elemzése pedig hasznos informaciokkal
szolgal a nyelvtanulas folyamataval kapcsolatban.

Corder (1974) kidolgozta a hibaclemzés eljarasat, amely a kovetkezd szakaszokat tartal-
mazza: a nyelvi korpusz kivalasztasa, a hibak azonositasa a korpuszban, a hibak osztalyozasa, a
hibdk okainak magyardzata, a hibak stlyossag szerinti értékelése. A hibak elemzése azonban
nem ennyire egyszeri, szamos kérdés felmeriilhet ezzel kapcsolatban. Példaul a hibak okainak
feltarasa gyakran spekulativ jellegii, a hiba bizonyos esetekben tobb tényez6 kdlcsonhatasanak
eredményeként jon létre, nem minden esetben egyértelmii, hogy egy adott forma hibasnak
tekinthet6-e, nem mindig egyontetii a hibak sulyossaganak megitélése, illetve a hibaclemzés
nem ad magyardzatot azokra a nyelvi hidnyossagokra, amelyek az elkeriilésbdl fakadnak
(Lennon 2008).



25 A NYELVTANULOI HIBAKHOZ VALO VISZONYULAS VALTOZASA A NYELVOKTATASBAN

A kontrasztiv elemzéshez képest szembetiing valtozast jelent, hogy a hibaclemzés nem jésol
eldre, €s nem kizardlag az anyanyelv interferencidjat tekinti hibaforrasnak. Nem veti el teljesen
az anyanyelv hatasat, de az interlingvalis hibak mellett megkiilonbozteti a célnyelv tulajdon-
sagaibol kovetkez6 intralingvalis hibakat, amelyeket a nyelvtanulok anyanyelvi hattért6l fiig-
getlentiil produkalnak.

Corder elméletére tamaszkodott Selinker (1972), aki kidolgozta a koztesnyelvvel (inter-
approximativ rendszernek, Corder (1971) idioszinkretikus dialektusnak nevezte. A koztesnyelv
a nyelvtanul6 altal a nyelvtanulds soran alkotott komplex nyelvi rendszer, amely allando val-
tozasban van, ¢és a kiilonb6z6 stadiumai kontinuumot alkotnak. Kiindulasi pontja a célnyelvvel
valo talalkozas pillanata, végpontja pedig a célnyelvi nyelvhasznalatot leginkabb megkdzelitd
allapot. A célnyelv mellett az anyanyelv is hatdssal van ra, de vannak az anyanyelvtdl és a
célnyelvtdl kiillonbozo elemei is. Lényeges tulajdonsaga, hogy a célnyelv anyanyelvi beszélo-
inek nyelvhasznalatatol valo eltérések (,,hibak™) sok ponton rendszerszeriiséget mutatnak
(szisztematikus variabilitas). A koztesnyelv sajatossagaival jelentds szami elmélet és kutatas
foglalkozik (Kovacs 2014).

6. Krashen és a természetes megkozelités

Miutan az audiolingvélis modszer hidnyossdgai egyre inkdbb nyilvanvalova valtak, az
1970-es/-80-as években bekdszontott a modszertani kisérletezés €s innovacio idészaka. Sza-
mos nyelvoktatdsi modszer alakult ki ebben az idében, de ezeknek csak egy része timaszkodott
kortars nyelvelméletekre és/vagy masodiknyelv-elsajatitasi elméletekre, illetve viszonylag
kevés tett szert szélesebb korli elismertségre. Kozéjlik tartozik példaul a kommunikativ
nyelvoktatas vagy a Krashen és Terrell nevéhez fiiz6d6 természetes megkozelités (Natural
Approach; Richards—Rodgers 2014: 73).

Krashen ¢és Terrel is azt a nézetet képviselte, hogy a kommunikaci6é a nyelv elsédleges
funkcidja, ezért a kommunikacios képességek fejlesztésére sszpontositottak. Nyelvoktatasi
elképzeléseik nagy sulyt fektetnek a jelentésre, kiemelik a szokincs fontossagat, amelyhez
képest a nyelvtan masodlagos. Az a 1ényeg, hogy a nyelvtanulo ki tudja fejezni a szandékait, és
megértsék az lizeneteit. A grammatikai pontossdg nem feltétleniil elvart, a hibazast természe-
tesnek tartjak.

A természetes megkozelités Krashen masodiknyelv-elsajatitasi elméletén alapul. Krashen
(1981) az elsajatitas és tanulas kiilonbségének hipotézisében kontrasztot allit fel a nyelvelsa-
jatitas (acquisition) és a nyelvtanulas (learning) kozott. Az el6bbi a nyelvi tudas megszerzé-
sének természetes modja, ami hasonld a gyermek elsé nyelvének elsajatitasahoz, az utdbbi
pedig a nyelv tudatos, formalis, szabalyok és tananyagok altal valo tanuldsa. Az elsajatitas
vezet a folyamatos kommunikéciohoz, a tanulds pedig kialakit a nyelvtanuloban egy ellenérzd
rendszert (monitor), amely a nyelvhelyesség érdekében, de a folyamatossag ellenében és mii-
kodik. Ennek nyelvpedagogiai kdvetkezménye az a felfogas, amely szerint a nyelvtanulasi
folyamatot ugy célszerli megtervezni, hogy az elsajatitasnak kedvezzen.

Krashen (1985) a masodiknyelv-elsajatitas leglényegesebb feltételének a nyelvtanuld sza-
mara érthetd bemenetet (input) tartja. Szerinte az erre épitd modszerek nem grammatikai alapu
tanmeneteken alapulnak, hanem a didkok sziikségleteit szem el6tt tartd feladatokon. Mind-
azonaltal — felndttek esetében — nem veti el a monitor mitkddtetését tamogatd nyelvtan tanitasat,
de hangsulyozza, hogy a monitor hasznélata korlatozott: feltétele a szabalyok ismerete, a
nyelvhasznalonak a formara kell koncentralnia, valamint idore van sziiksége a szabalyok al-
kalmazéasdhoz, ami nem kedvez a folyamatossagnak.
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kontinuum részeiként értelmez. Megallapitja, hogy a sikeres monitorhasznalok akkor fordita-
nak figyelmet megnyilatkozasaik megszerkesztésére, amikor az nem zavarja meg a kommu-
nikacios folyamatot. Ez valtozo teljesitményt, azaz kiilonb6z6 koriilmények kozott eltérd
mennyiségii és tipust hibakat eredményez. A monitorhasznalati skala egyik végén azok a
nyelvhasznalok allnak, akikre a monitor talzott alkalmazasa jellemz6. Ok azok, akik tal nagy
sulyt helyeznek a nyelvhelyességre kommunikacié kozben. Szoronganak a hibazastol, ezért
gyakran korrigaljak sajat magukat, aminek kovetkeztében beszédiik lasst és szakadozott lehet.
A masik végletet azok képviselik, akik nem haszndljak vagy alig hasznaljak a monitort, még ha
a koriilmények adottak is lennének. Ugy tiinik, mintha nem ismernék a szabalyokat, vagy nem
torekednének a tudatosan megszerzett ismeretek alkalmazasara, és nem befolyasolna oket a
hibazas lehet0sége. Ezek a nyelvtanulok altalaban folyékonyan beszélnek, mivel nem toltenek
1d6t ellendrzéssel és korrigalassal.

Krashen (1994) a hibajavitast is az elsajatitas sikeressége szempontjabdl vizsgalja. Meg-
nevezi azokat a tanodrai tevékenységeket, amelyek nem tdmogatjak az elsajatitast, ezek kozé
tartozik a javitds. A tanarok szerepéhez szorosan hozzatartozik, hogy megnyugtatd légkort
teremtsenek a nyelvoran, ezzel tdmogatva azt, hogy az input zavartalanul elérje a LAD-et.
Ennek egyik modja az azonnali hibajavitas keriilése. Allaspontja szerint a hibajavitas csak a
tudatos tanulasra hat, és a hatasa leginkabb a formdra iranyulé méréseknél jelentkezik, amikor a
monitorhasznalat feltételei adottak. Kutatasi eredményekre hivatkozva hangsulyozza azt is,
hogy gyakran nem hozza meg a vart eredményt (Krashen 1996: 32).

1. Kisérletezés és kockaztatas: a kommunikativ nyelvoktatds

A 70-es években megsziiletd, napjainkban is jelentds hatast iranyzat, a kommunikativ nyelv-
oktatas szintén arra a felismerésre épiilt, hogy a sikeres nyelvtanuldshoz nem elégséges a nyelv
struktirdjat ismerni, a kommunikacioban vald jartassagra is nagy sziikség van. Teoretikusai
munkdjukban a funkcionalista nyelvészet, a szociolingvisztika, a nyelvfilozofia és a pragma-
tikai képviseldinek munkaira tamaszkodtak (Richards-Rodgers 2014: 84). A kommunikativ
nyelvoktatds a funkcionalitdsra és hasznossagra helyezte a hangsulyt, és a kozponti a cél a
kommunikativ kompetencia kialakitasa lett.

Chomsky a kompetenciat mondatokat generald szabalyrendszerként fogta fel, de Hymes
(1972) mér nem talalta elégségesnek ezt a felfogast, mivel nem vette figyelembe a nyelv tar-
sadalmi dimenziot. Bevezette a kommunikativ kompetencia fogalmat, amely a kommunikativ
nyelvoktatas alapkifejezésévé és fejlesztendd céljava valt. Ertelmezésével kapcsolatban szamos
elmélet és modell sziiletett (Canale—-Swain 1980, Canale 1983, Bachman 1990, Bach-
man—Palmer 1996 stb.), ezek k6z6s vonasa, hogy a nyelvtani ismereteken til a nyelvtanulonak
egyeb képességekkel, tudassal is rendelkeznie kell a hatékony kommunikacié érdekében.
Példaul az adott szociokulturalis kontextusnak és a tarsadalmi elvarasoknak megfeleléen kell
megnyilatkoznia, a nyelvet hatékonyan kell hasznalnia a beszédfunkciok, kommunikaciods
szandékok megvaldsitasara, valamint rendelkeznie kell azzal a képességgel, hogy koheziv €s
koherens szovegeket tudjon 1étrehozni szdban és irdsban is. Amikor a tanuld grammatikai hibat
vét, megnyilatkozasa eltér az anyanyelvi besz¢ld nyelvhasznalatatdl, vagy nem tudja megva-
lositani a kommunikacios céljat, akkor az a kommunikativ kompetencidjanak hidnyossagaibol
fakad.

A kommunikativ nyelvoktatds szakaszainak alakulasat jelen keretek kozott nem lehetséges
részletezni, csupan a legfontosabb jellemzok felsorolasara van mod. A f6 cél tehat a nyelvta-
nulo felkészitése a sikeres kommunikaciora, ezért torekedni kell a célnyelvii interakciora és
autentikus nyelvi anyagok prezentalasara. A nyelvi anyag bemutatasa ¢és alkalmazéasa soran
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hangsulyos a kontextus szerepe. A jelentés elsddleges, a tananyagokban elengedhetetlen a
forma ¢és a funkcio 0sszekapcsolasa A nyelvorakon alapvetd fontossagi a kommunikativ fel-
adatok ¢és a kooperativ munkaformak alkalmazasa (Medgyes 1995, Richards-Rodgers 2014).

Mig az audiolingvalis modszerben sarkalatos pont volt a nyelvtani pontossag, itt az els6d-
leges cél a folyékonysag és az érthetdség. Van Ek (1977) megfogalmazasaban nem baj, ha hibas
a kommunikacid, csak legyen hatékony (,,Defective, but effective communication” — Medgyes
1995: 99). A kommunikativ nyelvoktatds a kezdeti szakaszaban az induktiv médon valo
nyelvtantanitast preferalta, ezért nem prezentaltak explicit nyelvtani szabalyokat, a hibajavitas
ritka volt, esetleg teljesen elmaradt. Késobb vilagossa valt, hogy a nyelvtanulonak sziiksége
van arra, hogy nyelvhasznalatanak folyamatossagat és a pontossagat is egyarant fejlessze, és
egyfajta egyensuly jojjon 1étre ezek kozott (Brumfit 1984). A tanuldsra — a kognitiv megkdze-
litéshez és Krashen felfogdsahoz hasonldéan — kreativ konstrukcids folyamatként tekint, ami
természetes modon probalkozassal €s hibazassal jar egyiitt.

A tanaroktol sok tekintetben jellegzetes attitiidot var el, igy van ez a nyelvi hibakhoz valo
viszonyulas esetében is — bar hasonl6é gondolatokkal mas modszerekben, megkozelitésekben is
talalkozunk. Morrow a kommunikativ iranyzat modszertani alapelveit felsorolva kijelenti,
hogy ,,Mistakes are not always a mistake”, azaz a nyelvtanuld tévesztéseinek megitélése a
nyelvtudas szintjét6l fiigg (Johnson—Morrow 1981: 65). Amikor a nyelvtanul6 olyan nyelvi
eszkozt probal alkalmazni, amit még nem tanult, nem sajatitott el, esetleg nem is talalkozott
vele, akkor 1ényegében nem hibazik. Bar szem el6tt kell tartani, hogy vannak olyan pontat-
lansagok, amelyek akadalyozzak a kommunikaciés folyamatot, a tanarnak alapvetden rugal-
masan kell viszonyulnia ezekhez, mert a til gyakori korrigalas rombolhatja a diak 6nbizalmat.
A nyelvtanuloknak lehetdséget kell kapniuk arra, hogy kisérletezzenek, kiprobaljak a tudasu-
kat, a tanaroknak pedig toleransnak kell lenniiik a didkok hibaival szemben, mivel ez a kom-
munikativ kompetencidjuk fejlddésérdl ad tajékoztatast. Ez a szemlélet kifejezetten batoritja a
nyelvtanulokat a kockéazatvallaldsra, vagyis arra, hogy kisérletezzenek és tanuljanak a hibaik-
bdl (Richards—Rodgers 2014).

Bér a kommunikativ nyelvoktatas elfogadd a hibakkal szemben, ez nem jelenti azt, hogy a
tanar ne adna visszajelzést ezekrdl. Brumfit (1981, 1984) kiilonbséget tesz a folyékony kom-
munikaciot, valamint a nyelvhelyességet fejlesztod feladatok kozott. Mivel az elobbiek a fo-
lyamatossagot célozzadk meg, kontraproduktiv lenne a beszédprodukciot megszakitva minden
pontatlansagra felhivni a figyelmet, ellentétben az utobbiakkal, amelyeknek kifejezetten a
grammatikai helyesség a célja. Larsen-Freeman és Anderson (2011) a folyékonysagot célzo
tevékenységek kapcsan is megjegyzik, hogy a tanar rogzitheti a hibakat, majd késobb vissza-
térhet rajuk példaul nyelvhelyességi gyakorlatok kertében.

7.1. A pragmatikai kudarcok

Ugy tiinhet, mintha a hibakkal, hibajavitassal foglalkozé szakirodalom a grammatikai hibakra
¢s a kiejtésre fokuszalna, de nem szabad megfeledkezniink arrdl, hogy a kommunikativ meg-
kozelités kezdettdl nagy sulyt fektetett a szitudcionak és a beszédszandéknak megfeleld
nyelvhaszndlatra. Ezért a nyelvtani hibadk mellett szot kell ejtentink a pragmatikai kudarcokrol
(pragmatic failure)? is, melyeknek Thomas (1983) két 8 tipusat kiilonbozteti meg. A szoci-
opragmatikai hiba a besz¢lokozosség nyelvhasznalatat irdnyitd szociokulturalis elvarasok
megsértésébdl fakad, pragmalingvisztikai hiba pedig akkor keletkezik, amikor a nyelvhasznalo
nem megfeleld nyelvi eszkozoket alkalmaz beszédszandékanak kifejezésére, igy a beszéd-
partner félreérti azt.

2 A magyar nyelvii szakirodalom tébb fogalmat is hasznél a pragmatic failure megfelel8jeként: pl. kudarc, hiba,
félresiklas.
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Thomas 1983-as tanulmanyaban megallapitotta, hogy a tankdnyvek és tankonyvirdk fi-
gyelmen kiviil hagyjak a pragmatikai kudarcok problémajat, amit részben azzal indokolt, hogy
a pragmatikai leirds még nem érte el a grammatikai leiras szintjét (Thomas 1983: 97). Ebben az
idoben kezdtek a kutatok fokozottan érdeklddni az idegen nyelvi viselkedés pragmatikai as-
pektusai irant, és azota szamos vizsgalat sziiletett, amelyek pragmatikai szempontbol vizsgaljak
a kulturalis eltéréseket (cross-cultural pragmatics), valamint a nyelvtanulok koztesnyelvi vi-
selkedését (interlanguage pragmatics). Magatol értetddové valt az is, hogy a tananyagoknak és
a nyelvtanaroknak megfelelé figyelmet kell forditaniuk a pragmatikai kompetencia fejleszté-
sére és a pragmatikai kudarcok kezelésére.

8. Feladatkozpontu nyelvoktatas, feladatkozpontu javitas

A kommunikativ nyelvoktatas hianyossagaira tobben ramutattak mar az 1980-as évektdl kez-
dédoen, aminek kovetkeztében 1j koncepciok, iranyzatok alakultak ki. A posztkommunikativ
szemlélet nem jelent radikalis szembefordulast a kommunikativ nyelvoktatassal, inkdbb annak
tovabbgondolasa, tovabbfejlesztése, ami — a bevalt elemek megtartasa mellett — hangstlyel-
tolodassal, j komponensek integralasaval jar egytitt (Erdei 2002).

A feladatkézpontl nyelvoktatas (Task-Based Language Teaching) értelmezheté a kommu-
nikativ nyelvoktatas logikus tovabbfejlodéseként (Richards—Rodgers 2014: 174), a kommu-
nikativ nyelvtanitds megujitasara tett kisérletként (Bardos 2005: 184), a posztkommunikativ
nyelvoktatds iranyzataként (Erdei 2002: 47). A kommunikativ nyelvoktatas elvei koziil ma-
gaénak vallja példaul a valodi kommunikaciot igénylo, értelmes feladatok elvégzésére iranyulo
tevékenységek fontossagat a nyelvtanulasban (Richards—Rodgers 2014: 174).

A feladatkozpontu nyelvoktatas szakit a hagyomanyos PPP (present-practice-production)
stratégidval, amelyben az anyag bemutatdsat a gyakorlas, majd a tanultak alkalmazasa koveti.
Itt az oktatasi folyamat kozponti egysége a feladat (task), s6t a tanterv Iényegében csak fel-
adatokat tartalmaz, ezért kulcsfontossagu a feladat jelentésének minél pontosabb definidléasa.
Edwards és Willis meghatarozasa szerint a feladat egy célorientalt tevékenység, amelynek
konkrét eredménye van (véleményalkotds, egy probléma megoldasa, egy lista Osszeallitasa
stb.), tobb vagy akar az §sszes alapkészséget mozgosithatja, és elvégzése kdzben a nyelvtanulo
a jelentésre 0sszpontosit, nem pedig a forma gyakorlasara. A folyamatban helyet kap egy olyan
szakasz is, amikor megengedett a nyelvi kod tudatositasa, a nyelvtani magyarazat és gyakorlas
is, de az els6ség mindig magaé a feladaté (Edwards—Willis 2005: 3).

Az alabbiakban a Willis (1996) altal javasolt feleadatstruktarat vizsgaljuk meg. Willis a
feladatot harom nagyobb szerkezeti egységre osztja fel, €s ezeken beliil 1ényegében szaba-
lyozza, hogy mikor és milyen médon kertilhet sor javitasra. Mint a folyamat mas tényezdi, ez is
a feladat f6 céljanak és megvalositasanak szempontjai ala van rendelve.

A feladat els6 szakaszaban (pre-task) a tanar segit megérteni a feladat témajat és céljat, majd
elOkésziti a feladatot ugy, hogy 0j nyelvtani anyagot nem vezet be. A masodik szakasz a feladat
végrehajtasa (task-cycle), amely tobb részbdl all. E16szor a nyelvtanulok dolgoznak, mikézben
azokkal a nyelvi eszkdzokkel fejezik ki magukat, amelyeknek a birtokaban vannak. A tanar
megfigyeldi és segitdi szerepébdl adodoan batoritja a didkokat, de nem javit — hacsak a didkok
nem kérik erre. Ezutan kovetkezik a tervezés, amikor a nyelvtanuldk eldkészitik az eredmé-
nyekrdl valo beszamolodjukat. Ebben a fazisban a tanar segitséget nytjthat nekik, javaslatokat
tehet a nyelvhasznélattal kapcsolatban és korrigalhat. frasbeli produkcié esetén a didkok is
javithatjak egymast. A beszdmolok prezentdldsat a tanar irdnyitja, megjegyzéseket fiizhet a
tartalomhoz, Gjrafogalmazhat mondatokat, de a nyilt hibajavitds nem tdmogatott. A masodik
szakasz olyan hanganyag meghallgatasaval zarul, amelyben a feladatot a célnyelvet folyéko-
nyan besz¢lok végzik el, igy lehetdség nyilik az 6sszehasonlitasra. A harmadik szakasz, amely
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a formara Osszpontosit (focus on form), elemzésbdl és gyakorlasbol all. Az elemzés soran a
tandr Un. tudatossagnoveld feladatokat végeztet a megoldasok alapjan, amelyek részben (de
nem kizarélag) a nyelvtani pontossigra irdnyulhatnak, majd ezt koveti a sziikség szerinti
gyakorlas.

Ellis (2003) szerint a formara dsszpontositd fazisban explicit moédon is lehet foglalkozni a
nyelvtannal, és a hagyomanyos nyelvtani gyakorlofeladatokat is el tudja fogadni, mig masok
elutasitjak ezeket. Long (2009) a nyelvtanulé hib4ds mondatainak, megnyilatkozasainak atfo-
galmazasat, atalakitasat és sziikség esetén a rovid nyelvtani magyarazatokat tartja hatékonynak
(Larsen-Freeman—Anderson 2011).

9. Zarogondolatok

A tanulmany néhany jelentésebb nyelvoktatasi modszert és megkdzelitést hasonlitott dssze
abbol a szempontbol, hogy miként viszonyul a nyelvtanul6 hibaihoz €s a hibajavitashoz. Ta-
lalkoztunk parhuzamokkal és jelentds eltérésekkel, elméleti szempontbdl alaposabban és ke-
vésbé megtamogatott iranyzatokkal, mai szemmel mar abszurdnak tiing és altalunk is elfoga-
dott gondolatokkal, de valamilyen médon és mértékben mindegyik hatdssal van napjaink
modszertani dilemmaira és gyakorlatara.

A targyalt modszerek és megkozelitések koziil még az Gjabbak is évtizedekkel ezeldtt szii-
lettek, €s tobb évtizedes mar az a gondolat is, hogy tallépve a mddszereken, a nyelvtanitas
kontextusat figyelembe véve ajanlatos megtervezni a nyelvpedagogiai gyakorlatot (Kumara-
vadivelu 1994, Brown 2002). Fiiggetleniil attol, hogy valaki elfogadja ezt az allaspontot, vagy
elkotelezddik bizonyos irdnyzatok mellett, ahhoz, hogy nyelvtanarként kialakitsa a sajat
meggy6z6dését és attitlidjét, hasznos az alapok és az elézmények ismerete.
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Bdndli, Judit
Change in attitude towards language learners’ errors in language teaching

Analysing and correcting language learners' errors is an important aspect of language teaching and an integral part
of everyday practice in this field. The aim of this paper is to summarize how different language teaching methods,
approaches, and associated theories relate to errors and error correction, and how the correction of language
learners' errors has changed across these various methods and approaches. The paper examines the issue primarily
from the perspective of language pedagogy, focusing on the most significant methods and approaches.





