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Dola Monika

Hogyan tanulunk nyelvet, és hogyan tamogathato a nyelvtanulas?
A feladatkozponta nyelvoktatas és ami mogotte van

1. Bevezetés: A TBLT és a magyar nyely tanitisanak kapcsolatarol

A nyelvoktatdsi gyakorlatban mara vilagszerte elterjedt feladatk6zpontu nyelvtanitas
(task-based language teaching, roviditve TBLT) nem 21. szazadi taldlmany, mégis kevéssé
ismert a magyartanitasban — joval kevésbé, mint példaul az angol, a spanyol vagy akar a koreai
esetében. Ennek okai részben a magyar ,.kevésbé valasztott nyelv” statuszahoz kothetok. A
»hagy” nyelvekkel ellentétben a magyar tanitdsanak (MID) nincs meg az a gazdag
infrastrukturalis hattere, ' amely biztosithatnd az idében és térben kiterjedd, strukturalt
nyelvtanulas-kutatasokat (SLA),” illetve a kutatasi eredményeken alapulé tananyagfejlesztést
¢s mddszertani képzést.

Kevés kutatds irdnyul a magyar mint idegen, masodik, harmadik stb., 6sszefoglaléan tovabbi
nyelv elsajatitasara, tanuldsara. A modszertani javaslatok €s tananyagok a tanulasi folyamatok
¢s a tanulast befolyasolod belsé tényezdk (pl. kognitiv mechanizmusok, tanulési stratégidk,
affektiv tényezok) és kiilsé valtozok (pl. input,® interakcid, instrukcid) szervezett kutatisa
nélkiil sziiletnek. Hosszanti esettanulméanyok, nagymintas osztalytermi kutatasok, reprezentativ
hatasvizsgalatok stb. hidnyaban a régi hiedelmek és a hagyomanyos pedagogiai koncepciok
megkérddjelezetlenek maradnak. Ilyen elterjedt, valdjdban azonban nem bizonyitott
elképzelés, hogy a magyar nyelv tanulasa akkor hatékony, ha kiilsé szempontok (pl. a forma
»egyszerlisége”) szerint meghatarozott, kis 1épésekben megtervezett nyelvtani tanmenet
alapjan torténik, explicit és deduktiv tanitissal, és hogy a kommunikacio csak erds formai
megalapozas utan lehetséges. Sokan kétkedve fogadjdk az olyan nyelvpedagogiai
megkdzelitéseket, amelyek nagyobb hangsulyt fektetnek az inputvezérelt, illetve az interakcion
keresztiil térténd implicit* nyelvtanulasra (pl. CLIL,> SBLT,® TBLT), és korlatozott lehetéség
nyilik 0jitdé szemléletli tananyagok €s tanarképzd anyagok fejlesztésére és terjesztésére. Ha
viszont nincs kutatas, akkor nincs legitimacidja a masféle tananyagoknak, nincs masfajta
gyakorlati mddszertani képzés, nincs szemléletvaltozas.

' A MID szakmai infrastruktirajat jabban komolyan veszélyezteti a hazai kutatoképzés akadalyoztatottsaga, a
gradualis és a doktori képzés leépitése.

2 Az SLA asecond language acquisition elnevezésii kutatasi teriilet roviditése, amit magyarul tobbféle terminussal
jelolnek: idegennyelv-tanulas és/vagy masodnyelv-elsajatitas, esetleg idegennyelv-elsajatitas (v6. Kovacs
2014). A jelen tanulmanyban a szakteriiletre a nyelvtanulds-kutatds terminussal utalok.

3 Az input az a ,nyelvi nyersanyag”, amivel a tanuld nyelvhasznélati események soran, kommunikécios
helyzetekben talalkozik, elsddlegesen szoban (hallas tjan), masodlagosan irasban (olvasés titjan), illetve jelelés
utjan, és amit aktivan igyekszik megérteni. Az agy/elme ezt az alapanyagot haszndlja a nyelv
elsajatitasahoz/tanuldsédhoz.

4 Az implicit tanuldsi mechanizmus jarulékos (nem szandékolt), elsBsorban jelentés—forma megfelelések
felismerésén alapul, és nem tudatos ismeretekhez vezet; az explicit tanulas szandékolt, nyelvtani szabalyok és
formak tanulasat jelenti, és tudatos ismeretekhez vezet (DeKeyser 2003, Ellis 2015).

5 A CLIL a Content and Language Integrated Learning (’tartalom és nyelv integralasara épiild tanulas’)
elnevezésii megkozelités roviditése, amelynek célja az idegen/masodik stb. nyelv tanitasa tantargyi ismeretek,
szaktargyi tartalmak tanitasanak otvozésével, a tartalomvezérelt programoktol (pl. teljes vagy részleges
bemertiléses tanitas) a nyelvvezérelt valtozatokig (pl. tematikus egységek koré épitett nyelvora; Ruiz de Zarobe
2025).

® Az SBLT a Story-Based Language Teaching (’torténetalapti nyelvtanulas’) elnevezésii megkozelités roviditése,
amelynek a 1ényege, hogy a tanulok narrativakon, torténeteken keresztiil tanulnak nyelvet (Déla 2024).
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A sziiletése 6ta eltelt tobb mint negyven évben a nyelvtanitas feladatkozpontu megkozelitése
jelentds kutatast indukalt szamos orszagban (szemben a legtobb nyelvpedagdgiai mddszerrel és
elképzeléssel, amelyek nem rendelkeznek kutatdsi hattérrel, és gyakorlatukat nem igazoljak
vagy cafoljak vizsgalati eredmények), kozben pedig tobb értelmezése €és keretrendszere is
kialakult (Long 1985, Willis 1996, Ellis 2003, Nunan 2004). A TBLT nagy népszeriiségnek
orvend, Long (2015: 5, 7-14) szerint elszamoltathatosdganak, relevancidjanak, a korabbi
problémas megoldasok kikiiszobolésének, tanulokdzpontusdgénak és funkcionalitdsanak
koszonhetéen. Ugyanakkor noha vilagszerte terjed, s6t mara mar sok masodik vagy tovabbi
nyelv’ tanitisanak alapvetd elemévé lett, a magyartanitidsban (MID) alig esik rola szd; szamos
kétely és félreértés ovezi (Vermeki 2020: 52, 2024: 186—187).

A MID-ben eddig Vermeki Boglarka (2020) publikalt a feladatkdzpontl tanitasrol: ®
tanulmanydban tobbek kozott beszamol egy belgradi kisérletrdl, ahol egyetemista hallgatok
korében alkalmazott feladattal tdmogatott oktatast (task supported language teaching). A
szerz§ tapasztalatai szerint a didkok altal valasztott, szamukra érdekes ¢és relevans feladatok jo
hatassal voltak a tanulasi helyzet iranti attitidjiikre és magyartanulasi motivaciojukra, a
megkozelitéssel sikeresen lehetett aktivalni passziv tudédsukat, és hatékonyan lehetett
differencialni a tudéasszintjeik szerint.

A jelen iras célja, hogy a TBLT nyelvtanulds-elméleti hatterének bemutatdsaval novelje a
feladatkdzpontl nyelvtanitas (el)ismertségét a magyar mint tovabbi nyelv oktatdinak korében,
¢s kutatasra buzditsa a szakma képviseldit, hogy a TBLT a magyar esetében is megkaphassa azt
a legitimaciot, amelyet mas nyelvek esetében a magaénak tudhat. A TBLT altalanos
ismertetése utan (2. fejezet) azt targyaljuk, hogy mit tudunk ma arrdl, hogyan torténik a
nyelvtanulds mentélis része (3. fejezet), és hogy a nyelvtanitds hogyan tdmogathatja ezt a
folyamatot (4. fejezet).

2. A feladatkozpontu nyelvtanitasrol dttekinto jelleggel

A feladatkozpontl nyelvtanitas eredetileg a kommunikativ irdnyzat égisze alatt jott 1étre, annak
»egyik metamorfozisaként” (Bardos 2005: 199). Torténete — a kdvetkezd bekezdésben targyalt
elméleti alapozd miivek mellett — egy, az 1980-as évek elsd felében megvaldsitott innovativ
iskolai kisérletre (Prabhu 1987) nyulik vissza. N.S. Prabhu 1979 és 1984 ko6zott Indidban
fejlesztette ki €s vezette az tigynevezett Bangalore-projektet, amelynek keretében 8—15 éves
gyermekeknek oktattdk az angolt. Prabhu alapvetd koncepcidja az volt, hogy a gyerekek akkor
tanulnak hatékonyan, ha teljes mértékben bevonddnak, elmeriilnek, részt vesznek (engage) egy
értelmes feladatban, nem pedig akkor, ha (csak) a nyelvrdl tanulnak. Ezért a programban a
megszokott oktatasi gyakorlat helyett — vagyis az elkiiloniilt, apré nyelvi jelenségekre
koncentrald formakdzponti megkdzelités és a nyelvi elemek direkt, explicit és deduktiv
tanitdsa helyett — érdekes (érzelmi oldal) és értelmes (kognitiv oldal), informécidhidnyon,
okfejtésen vagy véleménykiilonbségen alapuld kommunikacidos és problémamegoldod
tevékenységek segitségével tanitottak a gyerekeket, eldsegitve ezzel holisztikus, indirekt,
implicit nyelvtanulasukat.

7 A feladatkdzponta megkozelités kutatdsa és alkalmazasa legszélesebb korben az angol és a spanyol tanitasdban
jellemzd, de megjelenik a kinai mandarin, a koreai, a japan (Adams 2009) és egy¢b nyelvek oktatasaban is: pl.
német, francia, portugédl, olasz, arab.

8 2025-ben a szerzé Kasikci Katalinnal kdzdsen projektalapt feladatokkal tdmogatott tananyagot is készitett
kiskamaszok szdmara, a Magyar felfedezo-t (https://magyarfelfedezo.hu/ — Vermeki 2025).
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A feladatkdzpontl nyelvtanitas elméleti alapoz6 miivei az 1980-as, 90-es években sziilettek
(pl. Long 1985, Willis 1996). Ezekbdl kideriil, hogy — mint lényegileg kommunikativ
megkdzelitésben —a TBLT-ben is az €16 kommunikécio, az autentikus nyelvhasznalat tanitasa
a 16 cél a jelentéstartalom, a tarsas interakcio és a kontextus eldtérbe allitasaval. A kiilonbség a
korabbi koncepciokhoz képest a tanuldsszervezésben rejlik, amelynek hatterében a
nyelvtanulas eltéré szemlélete all.

A hagyomanyos — sokszor ,sekélyvizi megkozelités”-nek (shallow end) nevezett —
kommunikativ elképzelés szerint a tanterv, a tandra ¢és az értékelés kozéppontja, alapegysége
valamilyen részkompetencia, a tanitis pedig az ugynevezett PPP° keretben zajlik. Ez
instrukcidalaptt megkozelitést (instruction-based learning) jelent: a tanulas részcéljaként elore
meghatarozunk valamilyen nyelvi anyagot (tematikus lexikat, nyelvtani szerkezetet,
lexiko-grammatikai kifejezést, pragmatikai funkciot vagy nyelvhasznalati részkészséget), amit
elészor bemutatunk, modelldlunk a tanuldoknak, majd Ok ezt gyakoroljak, és végiil
reproduktivan alkalmazzék (tkp. kotetlenebb formédban gyakoroljak).

A TBLT ezzel szemben inkdbb ,mélyvizi megkozelités” (deep end). '°© Mint
cselekvéskozpontu megkozelitésben (learning by doing), a TBLT-ben a tanulas, a tanitas és az
értékelés kdzéppontjaba a specidlisan értelmezett , feladat” (task)!! keriil, a tanulas pedig ennek
végrehajtasa kozben, a feladatvégzésen keresztiil torténik. A TBLT-feladatok soran a tanuldk
olyan tevékenységeket hajtanak végre, amelyek: 1) relevansak a szamukra: a sajat, nyelvoran
kiviili ,,valos™ életiikhoz is sziikségesek, a sajat igényeikre szabottak; 2) jelentésfokuszuak:
els6dlegesen a mondanivalora, a tartalomra, az lizenetre irdnyulnak, nem pedig adott nyelvtani
formak koré szervezddnek, a formai feldolgozasra a jelentés feldolgozéasan keresztiil vezet az
ut; 3) a valés nyelvtudasukat (és barmilyen mas meglévo erdforrasukat) mozgositjak:
elvégzésiikhoz a tanuldk valéosan meglévd kompetencidjukat hasznaljdk fel spontan,
természetes modon, nem pedig rovid tava memoridjukra tdmaszkodnak gy, hogy az abba
frissen, ideiglenesen bekeriilt, aktualisan eldirt, elére megadott 0j formdakat igyekeznek
gyakorolni eldre eltervezett modon; 4) magasabb szintli kogniciot igényelnek, példaul
mentalizaciot, kreativ gondolkodast, elemzést, problémamegoldéast és dontéshozatalt, nem
pedig olyan alacsonyabb szintli miveletekre épiilnek, mint a felismerés, a felidézés, az
elismétlés vagy a reprodukcio; €s 5) konkrét, kézzelfoghatd eredményben végzddnek.

Ilyen feladat lehet, ha a tanulok a menza A, B €s C meniijébdl valogatva 0sszeallitjak sajat
heti étrendjiiket (egyéni munka), lakashirdetések koziil kivalasztjak a kozosen bérlendd lakast
(paros munka), vagy adott koltségvetésbdl megterveznek egy kozos utazast, amihez — akar
online feliileteken — ,,meg is veszik” a jegyeket, ,lefoglaljadk” a szallast, tdjékozodnak,
érdeklédnek a programok feldl (kiscsoportos munka).

A feladat tehat valamilyen értelmes, valosaghti, relevans, célorientalt és spontan nyelvi
tevékenység, amelynek végrehajtasahoz magasabb rendli kognitiv és tarsas-interakcios
készségek sziikségesek. Igy a feladatkdzponti megkozelitésben a kommunikativ kompetencia
mellett olyan, a 21. szazad munkaerdpiacan fontos készségek fejlesztése is fokuszba keriil, mint
a problémamegoldas, a kreativitds, az egyliittmiikodés és a dontéshozatal (Willis 2022),
valamint az inter-/multikulturalitas és a szociokulturalis tudatossag (Béardos 2005).

® A PPP-szekvencia a nyelvorak hagyomanyos felépitését tiikrozi, melynek elemei a bemutatds (present), a
gyakorlas (practice) és az alkalmazas vagy produkcio (perform vagy produce).

10 A TSLT (task-supported language teaching) teret ad a fokozatos bevezetésnek — pl. a nyelvtan a feladatvégzés
el6tt expliciten ,,eldre tanithato” (Ellis 2024: 7-8).

'L A feladatnak szamos definicidja 1étezik (Long 1985, Prabhu 1987, Willis 1996, Ellis 2003, Skehan 2003, Nunan
2004). A tanulmanyban ezekbdl azokat az elemeket emelem ki, amelyek kozosek, vagy kdzpontinak tiinnek az
egyes megkozelitésekben.
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A feladatvégzés kozéppontba allitdsa nem jelenti a forma figyelmen kiviil hagyasat, sét a
TBLT mindegyik valtozataban kitiintetett helyet kap a nyelvi megformalasra iranyuld
figyelem. A 6 szakaszt, a ,,feladatvégzési ciklust” (task cycle) megeldzheti egy rovid ,,elézetes
szakasz” (pre-task), amelyben a didkok foglalkozhatnak példaul a feladathoz sziikséges
lexikai-szemantikai elemekkel, és kovetheti egy ugynevezett ,nyelvi fokusz szakasz”
(language focus), ahol teritékre keriilhetnek példaul olyan grammatikai €s pragmatikai
vonatkozasok, amelyek a feladatvégzés kozben valtak relevanssa. A formara irdnyulo figyelem
ezenkiviil folyamatosan jelen van, példaul tanari ,,atfogalmazasok™ (recast) forméjaban (Long
2015: 54-57): a koztesnyelvi produkcidra reaktiv mdédon adott célnyelvi atfogalmazasok a
nyelvi megformalasra iranyitjdk a tanulok figyelmét anélkiil, hogy megakasztandk az
interakciot, és mivel korrektiv visszajelzésként pozitiv bizonyitékot, modellt nytjtanak,
fejlesztik a pontossagot (Sato—Lyster 2012).

A tandranak ez a sajatos épitkezése tehat nem a hagyomanyosan megszokott sorrendet
koveti: a nyelvi formaval valo foglalkozas nem a kommunikativ tevékenység el6tt, hanem a
feladatvégzés utan torténik (Willis 1996, Anderson—McCutcheon 2019). Miért? Mert ebben a
megkozelitésben nem egy, a tanulotol fiiggetleniil 1étrehozott kiilsé tanmenetben (pl. tankdnyv)
elére meghatdrozott alakok szdndékos tanitdsa torténik, hanem a tanuldk sajat belso
tanmenetében (tanuloi kdztesnyelv) emergensen megjelend formak incidentalis, majd fokuszalt
tanulasa. A nyelvi megformalas a feladat elvégzése kozben valik relevanssa, majd egy azt
kovetd szakaszban a figyelem targyava.

Ennek a megkdzelitésnek a kutatdsokkal igazolt alapjait mutatja be a kdvetkezo fejezet.

3. A nyelvtanuldsrol’

Mindig is 1éteztek laikus vélekedések arrol, hogy hogyan tanul az ember idegen nyelveket.
Korabban az volt az altalanos elképzelés, hogy ha az embernek elmagyarazzak a nyelvtant, és
bemagolja a szavakat, mar ,,csak” sokat kell gyakorolni, és menni fog — annal hamarabb, minél
inkabb ,,van nyelvérzéke” az illetébnek. Ma sokan a motivacidban biznak, s ezzel egyiitt az
¢lményalaptl megkdzelitésekben, autentikus tartalmak olvasasaban, nézésében, hallgatdsaban,
ujabban a digitalis tdAmogatasban, az Al tutorokban stb. Ezek hatterében az az elgondolas all,
hogy a sok jo és érdekes nyelvi input nyelvtanuldshoz vezet, illetve nyelvet annak hasznalatan
keresztiil lehet hatékonyan tanulni.

A korszerli nyelvoktatastol elvarhatd, hogy ne vélekedéseken, hanem kutatasi
eredményeken nyugvo elméleteken alapuljon; a tanulok szdmara eldnyos, ha az a modszertan,
amivel tanitjak dket, kognitiv és pszicholingvisztikai, valamint szociokulturalis szempontbdl is
elfogadhat6. A nyelvpedagogia (hogyan tanitsunk?) mellett tobb mint 40 éve létezik az
idegen/tovabbi nyelvek tanulasanak kutatdsa is (SLA), amelynek kiindulopontja, hogy a
nyelvtanulas elsésorban az egyénben, az ¢ elméjében lejatsz6d6 mentélis folyamat, amelyre
természetesen hatassal van a kozeg (tanar, csoport, intézmény, tankonyv, oktatas stb.; Kovacs
2014: 593). A TBLT olyan keretet kinal a nyelvtanulashoz, amely figyelembe veszi az ezen a
teriileten sziiletett kutatasi eredményeket. Ugyan ezek az angol, a japan, a spanyol stb. nyelvek
kapcsan sziilettek, sajnalatos modon azonban nem tudunk MID adatokra tamaszkodni, mert a
magyar mint tovabbi nyelv tanuldsdnak SLA jellegli kutatasa gyerekcipOben jar. A jelen fejezet
Osszefoglalja, amit ma tudni véliink arrél, mi hogyan ,,mozgatja” a nyelvtanulast.

12 Mint ahogy a tovabbi nyelv terminust a szdrmazasi nyelv, masodik nyelv és idegen nyelv ernydterminusaként
hasznalom, ugyanugy a nyelvtanulas szot is 6sszefoglalo jelleggel haszndlom a nyelvtudas természetes, spontan
moddon torténd és tudatos, oktatott formaban zajlo megszerzésére, a nyelvelsajatitast is a nyelvtanulas egyik
formajanak tekintve.
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3.1. A nyelvtanuldasban részt vevo belsé mechanizmusok
3.1.1. A nyelvtanulas sine qua non-ja: az input és feldolgozasa

Az 1960-as évek ota vita targyat képezi, hogy min alapszik a nyelvtanulés, illetve hogy a
tovabbi nyelvek tanulasa ugyanolyan mechanizmusok révén torténik-e, mint az anyanyelv
elsajatitasa.

A kritikuskor-hipotézisben (Lenneberg 1967) az a feltételezés fogalmazodott meg, hogy
1étezik egy biologiailag meghatarozott kritikus id6szak a természetes nyelvelsajatitasra, ami
utdn mas modon és mas eredménnyel torténik a nyelvtudas fejlodése. Lenneberg (1967: 176)
eredeti allitdsa szerint serdiilékor utan, az idegrendszeri plaszticitds megsziinésével és az agy
lateralizacidjanak befejezddésével visszaesik, illetve megszinni latszik a pusztan az elérhetd
nyelvi ingerek, vagyis az input alapjan torténd nyelvelsajatitasra valod képesség; mig az elsd
nyelv(eink)et erdfeszités nélkiil, természetesen sajatitjuk el, hidnytalanul, addig a késdbbi
nyelveket tudatosan, er6feszités aran kell tanulnunk, és idegennyelv-tuddsunk nem vagy csak
nagyon ritkdn kozeliti meg az anyanyelvi szintet.

A tovabbi nyelvek kapcsan fontos kérdés, hogy valoban 1étezik-e egy ilyen értelemben vett
kritikus kor. Valdban igaz-e, hogy mig az anyanyelvet elsajatitjuk, a tovabbi nyelveket ,,csak”
tudatosan tanulhatjuk? Noha az évek soran eltéré vélemények fogalmazddtak meg, és nincs
megnyugtatd valaszunk a kérdésre, ma inkabb fokozottan csokkend érzékenységrdl szokas
beszélni (pl. Johnson—Newport 1989, Birdsong 2006): az ¢letkor elérehaladtaval ugyan egyre
nehezebb kivalod teljesitményt elérni a kiejtésben (akcentusmentesség) és a grammatikdban
(nyelvi intuicio), a lexika és a pragmatika terén ez a hatrany nem latvanyos vagy nem jellemzd,
¢s a kor hatdsat egyéb tényezdk — elsdsorban a motivacio, valamint az input mennyisége és
mindsége — feliilirhatjak.

A kritikuskor-hipotézishez hasonl6an genetikailag kodoltnak tekinti a nyelvi képességet, és
biologiai alapinak tartja a nyelvtudast Chomsky (1968) nativista tradicidban gyokerezo
univerzalis grammatika (UG) elmélete. E szerint az anyanyelv-elsajatitdst az ember
velesziiletett, specidlisan nyelvi képessége vezérli, amit a kornyezete pusztan ,,bekapcsol”: az
input ,kivaltja” a velesziiletett UG-t és mas nyelvfeldolgoz6 mechanizmusokat, amelyek
alapjan a gyermek bedllitja az adott nyelv paramétereit. A nyelvelsajatitdas csak az igy
feldolgozott adatokon tud miikodni, kiviilrél érkezd ,.tanitott” magyardzatok vagy szabalyok
alapjan nem (VanPatten et al. 2020: 114).

Vajon ez a veliink sziiletett rendszer késbb, akar felnéttkorban is hozzaférheté-e? Noha
Chomsky elfogadja a kritikuskor-hipotézis azon allitasat, hogy a természetes nyelvelsajatitas
egy biologiai iddablakon beliil lehetséges csak, elképzelhetd, hogy pubertaskor utan is hozza
lehet férni az egyetemes nyelvtanhoz. Az allaspont egyik legismertebb képviseldje, White
(2003) amellett érvel, hogy a nem tudatos koztesnyelvi tudas alakuldsiban (vagyis a
masodnyelv-tanulasban) részt vesz az UG, ugyan csak részleges formaban. Ervelését olyan
finom nyelvi megszoritasokra '3 épiti, amelyek annak ellenére detektalhatéak a tanulok
koztesnyelvében, hogy az anyanyelviikben nem 1éteznek, a tankonyvek és a tandrok expliciten
nem tanitjak, és annyira margindlisak, hogy az inputban nem jelennek meg gyakran ¢és jol
észrevehetden. White (uo.) 6sszességében azt feltételezi, hogy a nyelvtanulas sordn kezdetben

13 Tlyen példaul a kitettnévmas-megszoritas (overt pronoun constraint; OPC), ami azt jelenti, hogy az un. pro-drop
nyelvekben, mint amilyen példaul a japan, a spanyol és a magyar is, ahol a névmasok testes (kitett) és zérus
(rejtett) alakban is hasznalhatoak (pl. Te éhes vagy? vs. @ Ehes vagy?), a kitett névmas nem tud kvantoros vagy
kérd6szos kifejezésre visszautalni. Mig példaul az az angol mondat, hogy Everyone thought they would be late
kétértelmii, mert a they az everyone-ra és az adott kontextusban beazonosithaté konkrét személyekre is utalhat,
addig a magyar Mindenki azt gondolta, hogy O / *6(k) késni fog(nak) mondatban a kitett személyes névmas
referenciaja csak konkrét személy(ek) lehet(nek); az OPC nem engedi meg a mindenki €s az o(k) koreferenciajat.
(A példa ihleto forrasa Kovacs 2014: 638.)
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az anyanyelv paraméterei aktivaldédnak, majd az input hatasara az UG éltal szabott korlatok
kozott njrakalibralodik a rendszer, és fokozatosan beallitodnak a célnyelv paraméterei. '

A nativista-generativ elmélettel szemben a haszndlatalapu-kognitivista (példaul interak-
cionalista, konstrukcios) megkozelitések a nyelvtanuléds forrasanak a kognitiv teljesitményt és a
kommunikécioban torténd tanuldst tartjak, nem egy velesziiletett rendszert. Azt allitjak, hogy a
nyelvtudas altalanos kognitiv képességek mukodésének és a tarsas nyelvhasznalatnak az
eredménye, amely fokozatosan é€piil fel a nyelvi inputbdl altalanos kognitiv folyamatok révén
(Tomasello 2003). A nyelvtan nem egy genetikailag kdédolt rendszerre épiil, amelyet a
kornyezet ,,aktival”, és a gyermek ,,bedllit”, hanem a tanul6 épiti fel a hasznélat soran a kapott
mintakbol; a fejében formaldédo absztrakt tudas az altalanos tanuldsi mechanizmusok és a
kommunikativ kontextusba dgyazott input interakcidjanak az eredménye. A nyelvtudas a tarsas
interakcidban emergensen alakul ki az inputban el6forduldé mintazatok alapjan, nagy
mennyiségli tapasztalat lesziirése utan, adatvezérelt mdédon — olyan altalanos kognitiv
mechanizmusok révén, mint a szandékolvasas, a statisztikai tanulas, az emlékezés, a
mintazatkeresés, az absztrahalas, az altalanositas, a kategorizalas vagy az analédgia (uo.).

Az elsd és a tovabbi nyelvek tanuldsa kozti kiillonbségeket ez a megkozelités a
tarsas-kognitiv képességek eltérd mukodésének és a tanulasi kornyezet valtozasanak
tulajdonitja (uo.). Bar felndttkorban is miikddnek az anyanyelv-elsajatitdsban szerepet jatszo
kognitiv mechanizmusok, csokken annak a természetes tanuldsnak a hatékonysaga, amely
mindennapi, rutinszerli, kontextusfiiggd szocialis helyzetekben, tarsas tevékenységek sordn
torténik, és a kozos figyelmen, a mintafelismerésen, a spontan utanzason stb. alapul, mikézben
nd a mar meglévo kognitiv struktirakra vald tAmaszkodds és a metanyelvi tudatossag — mindezt
pedig felerdsiti az olyan osztalytermi kornyezet, amely kevés természetes és visszatéro tarsas
interakciot biztosit, és formalis tanulast var el.

Osszegezve: noha merdben eltéré alldsponton van a nativista és a hasznélati alapa
megkdzelités azzal kapcsolatban, hogy mi a nyelvelsajatitas elsddleges forrdsa, mindkettd
elismeri, hogy feltétleniil sziikség van hozza egyrészt kiviilrél j6vo, kommunikacidba dgyazott
inputra, masrészt belsd, kognitiv mechanizmusokra. A kommunikécios helyzetekben folyo
nyelvhasznalati események soran az embert nyelvi ,anyag” éri, amit aktivan igyekszik
megérteni. Ezt az inputot hasznalja az agy/elme a nyelv tanuldsdhoz: a kdrnyezetbdl érkezd
,hyers adatokat” feldolgozza, €s jelentés—forma megfeleltetésekként internalizalja, mentalis
reprezentaciokka alakitja, egyszerlien fogalmazva nyelvtudast épit beldlik. A belsd
mechanizmusok miikodésiik szerint olyanok, hogy csak kommunikacioba agyazott inputra
reagalva képesek nyelvi rendszert létrehozni (akéar anyanyelvit, akar koztesnyelvit).

Mindkét nézépont szerint ugyanazokon a fent leirt alapokon torténik az
anyanyelv-elsajatitas €s a késdbbi nyelvtanulds: kommunikativan beagyazott input formajaban
érkeznek a nyers adatok, amelyeket az ember kognitiv eréforrasai aktiv hasznalataval megért,
feldolgoz, és rendszert épit beldliik. Ugyanakkor vannak kiilonbségek is: Bar nem sziinik meg,
de az ¢letkor elérehaladtaval csokken ennek a fajta tanuldsnak a hatékonysaga, és ebben
szerepe van az anyanyelvnek és a tanulasi kornyezetnek is.

Ha a tovabbi nyelvek tanuldsa is alapvetden implicit, mint az anyanyelv elsajatitasa, vagyis
az ember nem ,,csindlja”, hanem ,,megtorténik”™ vele, amikor interakcioba 1ép a kommunikativ
helyzetekben 6t érd nyelvi adatokkal, de sokkal lassabban és kevésbé hatékonyan miikodik,
mint amaz, akkor milyen létjogosultsaga lehet a tanitasnak és a tudatos tanuldsnak?

14 Selinker (1972), a koztesnyelv elméletének megalkotdja nem tekintette bizonyithatonak az UG efféle
mikddését, és masfajta, a nyelvtanulds pszicholingvisztikai folyamataihoz kot6dé mechanizmusokat
feltételezett a miikodésében (ld. anyanyelvi transzferek, talaltalanositasok, tanuléi kommunikacids és
rendszerez6 stratégiak, fosszilizacid).
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3.1.2. Implicit és explicit masodnyelv-tanulas

A nyelvtanulas-kutatasban az inputvezérelt természetes tanulas a 20. szdzad utolsd két
évtizedében valt kozponti fogalomma, miutdn Krashen (1982/1985, 1985 stb.) amellett érvelt,
hogy a bdséges €s jo mindségli input nemcsak sziikséges, de elégséges feltétele is a
masodnyelv-tanulasnak. A szabdlytanitds- és  gyakorlaskdzponti  nyelvoktatdssal
szembehelyezkedve a monitorelmélet (uo.) azt allitotta, hogy ha a tanuld6 a mindenkori
nyelvtudéasat éppen meghalado, de még hozzaférhetd, érthetd (i+1 szintll) inputot kap (input
hipotézis) olyan kedvezé koriilmények kozott, amelyek csokkentik a szorongasat, novelik a
motivaciojat, ¢és batoritjdk a kockazatvallaldsat (érzelmi sziiré hipoteézis), akkor azt
jelentésalapon feldolgozza, és a tudatossag sziikségessége nélkiil nyelvet sajatit el — a maga
belsé tanmenete altal vezérelt sorrendben (természetes sorrend hipotézis). Az elmélet szerint
csak az ilyen fajta implicit feldolgozds vezet ,,valodi”, azaz intuitiv és fluens nyelvi
kompetencidhoz, az explicit szabalytanulas nem (elsajdtitas vs. tanulas hipotezis). A kiilsé
tanmenetek altal biztositott, tudatosan tanitott és megtanult szabalyok, szerkezetek nem valnak
az implicit koztesnyelvi rendszer részévé, és nem vesznek részt a spontan folyamatos
produkcioban, csak ellendrzésre (,,szerkesztésre™) hasznalhatok (monitor hipotézis).

Nem meglepd, hogy az a nyelvtanitasi gyakorlat, amely nyelvtani tanmenetekkel dolgozik,
¢s elszigetelt grammatikai jelenségek, szerkezetek bemutatasara, gyakorlasara és produkalasara
van berendezkedve, nem fogadta pozitivan Krashen elgondolédsait, melyek értelmében a
nyelvordk feladatanak elsddlegesen annak kell lennie, hogy batoritdo 1égkdrben minél tobb
érthetd inputot biztositsanak a didkoknak, €s ,,nyelvtanozni” csak akkor érdemes, amikor a
tanuloknak van idejiik és kapacitdsuk a formai szerkesztésre és ellendrzésre, példaul eldre
elkészitett beszédek vagy irott szovegek esetében (Lichtman—Van Patten 2021). A kiviilrdl
vezérelt, formalis, tudatos szabaly- és szerkezettanitdsnak marginalis szerep jut, ha a
nyelvelsajatitas alapvetden az input implicit feldolgozasat jelenti, amely nem szandékos, nem
tudatos, gyakran nem is észlelt folyamat.

Mindazonaltal Krashen hipotézisei szamos kutatast indukaltak, €és — bar tovabbfejlesztett
formaban és Uj terminoldgidval — még ma is jelen vannak a masodnyelv-tanulasi elméletekben
(Lichtman—VanPatten 2021: 5). Ami Krashennél az elsajatitas vs. tanulés kettésségében jelent
meg, ma az implicit vs. explicit tanulds kutatasat jelenti, amivel szervesen dsszekapcsolodik a
memoriarendszerek kérdése (deklarativ vs. proceduralis memoria). !

A deklarativ memoridhoz kotddd deklarativ tudés verbalizalhatd, vagyis szavakba onthetd,
megmagyarazhatd ismeretet jelent (,,tudni valamit”, vo. lexikai tudas, tények), a proceduralis
tudas pedig arra a képességre utal, hogy valamit végre tudunk hajtani anélkiil, hogy kifejezetten
gondolkodnank rajta (,,tudni csinalni valamit”, vo. szintaxis, készségek — DeKeyser 2014).

Az implicit tanulas a tudatos, szandékos szabalykeresés és metanyelvi tudés nélkiil torténd
tanulasra utal, amit a tanul6é akkor végez, jarulékosan (indicidentally), amikor nyelvi inputot
dolgoz fel kommunikacios célbol, és kézben nem tudatos formai felismerésekre jut, és
jelentés—forma megfeleltetéseket végez, eredményként pedig nyelvi kompetencidra tesz szert,
vagyis automatikusan hozzaférhetd, gyors feldolgozast lehetdvé tevd, proceduralis jellegli
nyelvtudasra. Az explicit tanulds ezzel szemben tudatos, szandékos (intentional) tanulast jelent,
amikor a tanul6 adott nyelvi formékra, szabalyokra fokuszal; ez tipikusan akkor valosul meg,
amikor (metanyelvi terminologidt is hasznald) instrukcidban részesiil; az eredmény pedig

15 A tovabbi nyelvek tanuldsianak kontextusiban az explicit vs. implicit és a deklarativ vs. proceduralis
dichotémiahoz kapcsolodo kutatasok képezik az alapjat annak az altalanosan elfogadott nézetnek, hogy a
LHnyelvelsajatitd” gyerekek elsddlegesen az implicit-proceduralis iizemmodot hasznaljak, a ,,nyelvtanuld”
felnéttek pedig megndvekedett mértékben tamaszkodnak az explicit-deklarativ rendszerre, még a szabalyok
tanulasakor is, illetve még implicit feltételek mellett is (Ullman 2001).
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tipikusan tudatosan hozzaférhetd, szabalyok vagy magyarazatok formajaban verbalizalhato,
lassabb feldolgozassal jaré deklarativ tudas (Hulstijn 2005, Andringa—Rebuschat 2015).1¢

VanPatten, Smith és Benati (2020) longitudinalis és inputfeldolgozés-alapti kutatasokbol
szarmazo6 bizonyitékokkal tamasztjak ala, hogy a masodnyelv-tanulas dontéen implicit jellegi
mind a sorrendiséget, mind a feldolgozasi elveket, mind a tudds természetét illetden. Az
eredmények alapjan a szerzok nem tekintik igazoltnak a deklarativ rendszert mozgositd explicit
magyarazatok €s explicit gyakoroltatas sziikségességét, ugyanakkor ugy vélik, hogy az olyan, a
kognitiv feldolgozasi stratégidkat ,,atrendezd”, az implicit tanuldst elOsegitd instrukciok,
amelyek a tanul6t a jelentésnek a formaval vald Osszekapcsolasan keresztiil , . kényszeritik” az
input feldolgozasara, a proceduralis rendszert érintd tartos hatast valthatnak ki.

Andringa és Rebuschat (2015) attekintd tanulmanyukban kisérletes SLA-kutatasok
(mesterséges nyelvtanok, feldolgozasi feladatok) eredményeit Osszegezve lesziirik, hogy az
explicit tudas korlatozott szerepet jatszik a nyelvtudas fejlédésében; a masodnyelv-tanulés
alapvetden implicit, és szorosan Osszefiigg a statisztikai tanulds mechanizmuséaval, amelyben
kiemelt szerepet jatszik az input €s a mintazatfelismerés. Ismertetik, hogy a legijabb kutatasok
szerint mind a szabalyos, mind a rendhagyd nyelvi jelenségek tanulhatok implicit és explicit
moddon is; ugyanakkor a statisztikai tanulas (érzékenység a komplex nyelvi mintdzatokra,
kollokalodasi preferenciakra) alapvetéen a proceduralis rendszerhez kotddo implicit
mechanizmus, ¢és hosszan tartd kitettség soran zajlik, mig a szabalyok és kivételek
memorizalasa explicit folyamat, és a deklarativ memoridhoz kapcsolodik. Fontosak az egyéni
kiilonbségek: az implicit és statisztikai tanuldsi képesség stabil egyéni jegynek tekintheto,
amely Osszefliggésben allhat az idegi halozatok aktivizaldsaval (vo. figyelem, munkamemoria
stb.), az els6 nyelvvel, valamint a deklarativ és a proceduralis memoriarendszerek
hasznalataval. Végiil, noha az implicit tanulds tudatossag nélkiil megy végbe, hatdssal lehet ra
az oktatas (errdl lasd a kovetkezd alfejezetet).

Osszefoglalva: a Krashen-féle monitorelmélet utdni kutatdasokbol kirajzolodd konszenzus
alapjan ma ugy valaszolhatdo meg a 3.1. fejezet elején feltett kérdés, vagyis, hogy min alapul a
nyelvtanulds, hogy annak lényegi része jelentéskozponti implicit rendszerépités; az explicit
szabalytanulds Onmagaban nem eredményez valddi nyelvtudast, nem valik nyelvi
kompetenciava. A valdédi kompetenciat eredményezé nyelvtanulds implicit belsd
mechanizmusok alapjdn =zajlik, jelentéskdzpontuan, mintegy a kommunikalt nyelvi
informaciok megértésének, feldolgozasdnak melléktermékeként. Akkor torténik, amikor a
tanul6 megérti a kommunikativan beagyazott inputot, €s azt tudattalanul feldolgozza,
Osszekapcsolja a jelentést a formaval. Az az absztrakt, komplex mentalis reprezentacio pedig,
ami eredményként kialakul a fejében, nem hasonlit a nyelvtankdnyvekben szerepld
szabalyokhoz, inkabb procedurdlis, készségjellegli. Ezzel szemben a nyelv formai
tulajdonsdgainak oktatdsa révén megszerzett deklarativ tudds kevés szerepet jatszik a
koztesnyelvi rendszer alakuldsdban: ez az lizemmod tananyagokban rogzitett nyelvtani
szabalyok, formak és kifejezések tudatos megjegyzését, gyakorlasat, tanuldsat jelenti,
formakozpontu, és metanyelvi tudatossagot igényel.

A nyelvoktatasra levetitve: az a fajta nyelvtanitas, amely grammatikai alapon sorrendezett
tanmenetet kovet, izolaltan mutatja be a célnyelvi struktarakat, a szabalyokat tudatosan elemzi,
metanyelvi terminoldgiaval magyarazza, ¢és kotott feladatokban gyakoroltatja, az
explicit-deklarativ tudast (a nyelvrdl valé tudést) ad, és csak csekély mértékben tudja tamogatni
a ,,valodi” nyelvtanulast, vagyis a nyelvi kompetencia (nyelvtudas) kialakulasat. Leginkabb
csak a nyelvtani jellegli tesztekben, felmérésekben, vizsgakon stb. nytjtott teljesitményre van

16 Explicit tudasra példa: ,,Akkor -ban és nem -ben a toldalék, ha az utols6 szotagban a maganhangzo a, d, o vagy
u, vagy ha az utolso, i-t, /-t vagy é-t tartalmazo szétag el6tt ezek a hangok szerepelnek.” Implicit tudasra példa:
Miért j6 az, hogy tanulgat, irogat, de az nem, hogy *aludgat vagy *futogat?
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kedvez6 hatassal, arra is csak rovid tavon, mert az ilyen jellegli ismeretek — feldolgozas
hidnyaban — ideiglenes hatast mutatnak, és eltinnek (VanPatten et al. 2020: 268). A tartos,
valoédi kompetenciat (nyelvtudast) eredményezd implicit-proceduralis tizemmodot az olyan
modszertan tamogatja, amely alapvetéen kontextualizalt kommunikativ tevékenységben,
komplex formaban mutatja be és haszndltatja a nyelvet, a jelentésre fokuszal, 0sztonzi a
célnyelv spontan, szabad hasznalatat, ¢s sziikségalapon foglalkozik a nyelvi megformalassal
(uo., Ellis 2003, Long 2015).

A mai masodnyelvtanulas-kutatasban tehat egyetértés van abban a tekintetben, hogy
kdzponti szerepe az inputnak és az azt feldolgozo implicit kognitiv rendszereknek van: a tanuld
a beérkezd nyelvi adatok alapjan nyelvi rendszert alakit ki — és ezek az adatok nem a
tankonyvekben rogzitett szabalyokbol és gyakorldo feladatokbdl szarmaznak, hanem a
kommunikativan bedgyazott, megértendd nyelvi anyagbdl. A mai Ujabb kutatdsok targyat
inkdbb az képezi, hogy a kiilsé és explicit(ebb) folyamatok hogyan és mennyiben jarulnak
hozza az alapvetden belsd, implicit természetli nyelvtanulashoz. A kovetkezd alfejezet ezt a
kérdést targyalja.

3.2. A nyelvtanulasban részt vevo kiilsé folyamatok

A 3.1.1. fejezetben lattuk, hogy az inputnak valo kitettség 6nmagaban még nem tanulas, hiszen
sziikség van az elmére is. A passzivan elérhetd nyelvi ,,nyersanyag” egészébdl automatikusan
nem lesz elsajatitott tudds, csak annak megértett, tanuldsra alkalmas és kognitivan feldolgozott
részebdl. Kérdés, hogy ehhez mennyi tudatossag kell, és hogy a kdztesnyelvi rendszer mentalis
reprezentacidinak kiépiilését hogyan befolyasoljak kiilonbozd kiilsé folyamatok, mint példaul
az explicit tanités, a tanulo figyelmének irdnyitasa vagy a tanuld motivalésa.

Az explicit tanitassal kapcsolatban a 3.1.2. fejezetben mar elmondtuk, hogy az csak az
explicit-deklarativ tudast, a nyelvrdl valdo ismereteket gyarapitja, nem eredményez
kompetenciat; a valodi nyelvtudast a tanuld implicit médon alakitja ki az inputbol. Azonban
tovabbra is kérdés, hogy ezt az implicit nyelvtanulast (annak sorrendjét, sebességét, mindségét)
befolyasolja-e a nyelv formalis jegyeinek tanitasa.

3.2.1. A tanitas szerepe

Hosszanti vizsgalatok igazoljak, hogy a nyelvtani szerkezetek explicit tanitasa alapvetden nem
valtoztatja meg azt a rogzitett sorrendet, amely szerint az implicit kdztesnyelvi rendszer
természetszeriileg alakul (ordered development). Ez arra utal, hogy az explicit tanitas nincsen
lényegi hatassal az implicit nyelvtanulasra.

Pienemann (1984) longitudinalis kvazi-kisérletében heterogén nyelvi hatteri altaldnos
iskoldsokat vizsgalt, akiknek egyik része természetes, masik része oktatasi intézményben
tanulta a németet. A kiilonbozé feldolgozédsi komplexitasi morfologiai és szintaktikai
szerkezetek tanuldsara iranyul6 kutatas kimutatta, hogy — fliggetleniil az explicit tanitastol — az
egyes strukturdk ugyanabban a sorrendben jelentek meg a tanulok koztesnyelvében. Hidba
tanitottak egy nyelvtani szerkezetet az adott fejlddési ,,Iépcsd”™ elott a gyerekeknek, nem voltak
képesek stabilan produkdlni azt a természetes spontan beszédben; az explicit tanitds nem
valtoztatta meg a természetes fejlédési sorrendet, nem eredményezett tartos, rendszerszintli
valtozast.

Kutatdsa tanulsagait Pienemann (1984) a tanithatosagi hipotézisben fogalmazta meg. E
szerint a tanuldnak csak az tanithatd meg, amire készen 4ll, vagyis a nyelvfejlédésében olyan
szakaszba érkezett, amikor egyébként is elsajatitana az éppen tanitott format (v6. Krashen i+1
szintlli inputra vonatkoz6 elmélete). A nyelvtanulas rogzitett belsd fejlddési utvonalak mentén
torténik: amire a tanul6 nem all készen, azt nem képes feldolgozni; hidba memorizal valamit, ha



67 HOGYAN TANULUNK NYELVET, ES HOGYAN TAMOGATHATO A NYELVTANULAS?

nem dolgozta fel az abban rejld nyelvi informaciot, az nem tud beépiilni a koztesnyelvébe, nem
lesz része a valos nyelvtudasanak.

A nyelvtanulas belsdleg rogzitett menetét igazolta Ellis (1989) hosszanti kutatasa is, amely
felndtteknél vizsgalta a német szorend elsajatitasat. Angliaban, osztalytermi tanulok korében
gyljtott adatait Osszevetette Németorszagban természetes koriilmények kozt tanulok
vizsgalatabol szarmazé adatokkal, és a kovetkezot talalta: a kétféle kozegben tanulok ugyanazt
a fejlédési utvonalat kovették; az osztalytermi szorendtanulas sorrendje fiiggetlenil alakult a
tanitas sorrendjétdl. Ugyanakkor az is lathato volt, hogy a tanfolyamon tanulok gyorsabban
értek el magasabb szintli tuddst a szorend terén. Vajon ezt mi okozhatta?

Felmertil a lehetdség, hogy a gyakoroltatas felgyorsitja a (rogzitett sorrendii) haladas iitemét.
Vannak arra utal6 adatok (vo. Ellis 2015), hogy a vezérelt tanulas gyorsabb haladassal jar, mint
a természetes koriilmények kozt zajlo. Ugyanakkor a vonatkoz6 vizsgalatok megbizhatosagat
alddssa, hogy nem zarjak ki egyéb lehetséges valtozok szerepét (pl. motivacio, mindségi
inputhoz vald hozzaférés), és olyan eszkdzoket hasznalnak, amelyek nem az implicit tudést
mérik (VanPatten et al. 2020: 249-251). A készségelsajatitas-elmélet (skill acquisition theory,
DeKeyser 2014) szerint az intenziv gyakorlas (utdnzas, drillezés, mondatkiegészités, atalakités
stb.) nemcsak segiti egyes expliciten megtanult elemek gyorsabb feldolgozasat, hanem
hozzajarulhat ahhoz is, hogy egy nyelvtani szerkezet deklarativ tudasa proceduralis készséggé
valjon, majd automatizalodjon. Egyelére azonban empirikusan nem sikeriilt olyan
mechanizmust taldlni a tanulok elméjében, amely az explicit tuddst kozvetleniil implicitté
alakitand (no interface position, pl. Andringa—Rebuschat 2015). Bizonysaggal csak az allithato,
hogy a gyakoroltatas noveli az explicit-deklarativ tudds gyarapodédsanak litemét (és esetleg
gyorsitja az ahhoz val6 hozzaférést).

Egy masik lehetséges magyarazat szerint az explicit fokuszalas valamely formajanak lehet
fontos szerepe a haladas iitemében €s az eredmény mindségében. Ezzel foglalkozik a kdvetkezd
alfejezet.

3.2.2. Az explicit fokuszalas

Krashen (1982/1985) eredeti elképzelése szerint az elsajatitdshoz nincs sziikség semmi
explicitre: sem tudatossagra, sem figyelemre. Ma azonban éltaldban elfogadott, hogy ugyan az
implicit nyelvtudas fejloddését alapjaban nem befolyasolja az explicit tanitas (1d. 3.1.2 €s 3.2.1.),
de hatéssal lehet ra az explicit fokuszalas (VanPatten et al. 2020: 289). Igy ma a kérdés inkabb
az, hogy a tanuldshoz sziikség van-e a tanul6 részérdl tudatos észrevételre, vagy elegendd-e
csupan valamiféle figyelem, illetve hogy a tanitas részérdl hogyan tdmogathat6 a folyamat.

Az észrevétel-hipotézis (noticing hypothesis, Schmidt 1990) szerint az inputnak azt a részét,
amit a tanuld tudatosan észlel, amire fokuszalva figyel, azt az implicit feldolgozo
mechanizmusok jobban felhasznaljak a tanuldshoz, mint azokat az adatokat, amelyeknek a
tanuld nincs tudataban. Ezek szerint a forméak optimalis tanulasdhoz sziikséges a tudatos
észrevétel. A felvetést sok nyelvpedagdgidval foglalkozo szakember dontd érvnek tekintette az
explicit tanitds mellett (az észrevétel fogalmat tévesen azonositva az explicit-deduktiv
nyelvtantanitassal), de a nyelvtanulas-kutatds nem fogadta el egyontetiien — egyrészt, mert az
elmélet nem veszi figyelembe az olyan, az ¢élonyelvi diskurzusban koézvetleniill nem
megfigyelhetdé nyelvi jelenségeket, mint a nem lehetséges szerkesztésmodok (pl.
megéve/" megedve) vagy a rejtett elemek (pl. a Latsz? és a Latod? mondatokban rejtett az
alany és a targy), masrészt mert az észrevétel fogalmat nehéz jol definidlni a kutatds szdmara
(VanPatten et al. 2020: 290-292), igy empirikusan nem lehet meggy6zden bizonyitani a
hipotézist.

Kutatdsi adatokkal alatdmaszthato azonban a megformaldsra irdnyuld figyelem
sziikségessége. Az inputfeldolgozas-hipotézis (input processing, VanPatten 1996) szerint az
input formai feldolgozasahoz nem feltétleniil kell az egyes nyelvi szerkezetek (formak) tudatos
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¢észrevétele, ugyanakkor a formara (a megformaldsra) irdnyuld figyelemre sziikség van, mert az
valasztja ki a feldolgozandé elemeket. Az észrevétellel ellentétben a figyelem nem feltételez
tudatossagot, csupan a feldolgozasi eréforrasok ,,menedzselését” jelenti.

A feldolgozéasnak ugyanis vannak korlatai: Iehetetlen a megértett input egészét egyszerre
feldolgozni, hiszen mentalis kapacitasunk korlatozott. A tanuld ezért hallas/olvasas kozben az
inputban elsddlegesen a szamara fontosabb jelentésre figyel, az azt kodolo lexikara
Osszpontositja az er6forrasait, a format pedig nem feltétleniil dolgozza fel, csak ha marad ra
kognitiv kapacitasa. Emiatt fordulhat eld, hogy noha megérti az inputot, az nem vezet
tanulashoz. A formdara a tanuld csak akkor fordit figyelmet, ha mar képes nem vagy alig
megterhel6 modon feldolgozni az input informacidés-kommunikacios tartalmat. Ekkor mar tud
fokuszalni a nyelvtani informaciora, képes lesz az eréforrasait a formara optimalizalni, amely
igy elérhetévé valik a kognitiv feldolgozd mechanizmusok szaméra, és megtorténhet a
jelentés—forma 6sszekapcsolas mentalis reprezentacid képében (azaz nyelvtanulas torténik).

A tanitasra vonatkozéan VanPatten felallitotta a feldolgozasi instrukcio hipotézisét
(processing instruction; VanPatten 1996). Ennek értelmében a feldolgozasi folyamatba be lehet
avatkozni, lehet tdmogatni a tanuldkban a nyelvtani feldolgozast: azt, hogy az egyes
latott/hallott és megértett kifejezéseknél kapcsoljak Ossze a format, a jelentést és a funkciot —
mentalis reprezentacioként. Ehhez irdnyitani, ndvelni, mélyiteni kell a tanulok figyelmét, hogy
lexikai-szemantikai preferenciajukon tl olyan helyzetbe keriiljenek, ahol kénytelenek a format
is feldolgozni. Ez nem jelent szabalytanitast, csupdn azt, hogy a tanuld figyelmét a jelentésen
tul a formara iranyitjuk. Ez nem tekinthetd explicit tanitdsnak, mert nem a nyelv formai jegyeit
elemzd, magyarazod instrukcid, de talan nevezhetd explicitszerli tanuldsnak, hiszen a tanulé a
figyelmét a nyelvi megformalasra iranyitja.

A feldolgozas ilyen jellegli tdimogatédsa olyan tanulasi helyzetek megteremtésével érhetd el,
amelyekben a tanuldnak gy kell megértenie a jelentést, hogy ahhoz elengedhetetlen legyen a
megformalas feldolgozésa, vagyis ne tudja pusztan a szavak, a kontextus, vizudlis informacid
stb. alapjdn megérteni a jelentést, a forma kikeriilésével. VanPatten (1996) spanyol példajat a
magyarra adaptalva a tanuld kaphat olyan mondatokat példaul, hogy Pétert szereti Anna, Sarat
David szereti, Simon Olgdt szereti és Laura szereti Bencét, és el kell dontenie, hogy melyik
esetben ki szeret kit. A jelentés feldolgozasdhoz a tanuld kénytelen feliilirni azt az alapvetd
stratégiat, hogy automatikusan az elsé fonévnek tulajdonitsa az dgensi alany szerepét, és fel kell
ismernie, hogy a targyat -z jeloli. (Hasonloképpen pl. 4 szobamban van asztal és A szobadban
van asztal — kinek a szobajaban van asztal? Vagy 4 szobamban van asztal és A szobamban van
egy asztal —hany asztal van a szobamban; ti. csak egy vagy legalabb egy, de lehet tobb is?). Az
ilyen figyelmet irdnyitd beavatkozdsok nem jelentik az adott nyelvtani szerkezetek, formak
explicit magyarazatat, elegendé csupan a mondatok jelentését megérteni a megformalasuk
feldolgozasan keresztlil (a tanari tdmogatds természetesen jelen van pl. segitd kérdések,
vizualis illusztracio, visszajelzés formajaban).

Nick Ellis (2015) szerint kiilondsen akkor fontos a figyelemirdnyitdst, s6t a tudatos
észrevételt €s a hipotézisalkotast szolgdlo explicit tanulds, amikor a célnyelvi forma alacsony
szalienciaju (nehezebben észlelhetd), vagy amikor a tanul6 eldzetes tuddsa akadalyozza egy uj
forma tanulasat (blocking).

A megformalésra iranyulod figyelmet az output, vagyis a tanuld nyelvi produkcidja is
eldsegitheti (output hipotézis, Swain 1985). Itt nem a gyakorlasi célzati produkciora kell
gondolni, mert az az explicit tanitashoz tartozik (v6. 3.2.1.), hanem a jelentéskozl6 szandékkal
eldallitott produkcidra, ami a spontén interakcio része. Az output egyrészt azért lehet hasznos,
mert még tobb és még jobb (a tanuld szintjéhez igazitott, rd szabott) inputot valt ki a
kommunikécid soran, €¢s minél tobb érthetd inputot kap a tanulo, annal jobban tdmogatva van a
tanulasa (v6. Krashen input-hipotézise). Masrészt az interakcioban nyujtott produkcio lehetéveé
teszi, hogy a tanuldé a megformaléasra fokuszaljon — azaltal, hogy Osszeveti az inputot és az
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outputot, és felismeri koztik a kiilonbségeket; ezenkiviil terepet adhat ,hipotézisek
tesztelésének™ is, és a tanuldt a pontos hasznalat felé presszionalhatja (Mackey 1999-t idézi
VanPatten et al. 2020: 126—133).

Az output fontossagat az interakcids hipotézis (Long 1983) is elismeri, de azt allitja, hogy a
tanulo6i produkcidé nem 6nmagaban, hanem az interakci6 részeként tudja optimalisan tamogatni
a nyelvtanulast. Ha ugyanis a tanul6 outputja megértési nehézséget okoz a kommunikacidban,
az interakcié résztvevoinek tisztdzniuk kell a jelentést, és ez pontositas kéréséhez, az input
modositasdhoz, illetve az output ujrafogalmazasdhoz vezet, ami rairanyitja a figyelmet a
forma—jelentés kapcsolatokra, €s igy timogatja a feldolgozast.

Long (uo.) elméletében a nyelvtanulds fontos szerepléje mind a megformalasra irdnyulo
figyelem, mind az output (természetesen az inputon és az implicit feldolgozason til), de ahhoz,
hogy ezek kifejthessék pozitiv hatdsukat, illetve optimalisan miikddjenek, interakcié kell. A
nyelvtanulds motorja az interakcio: a nyelvi eszmecsere (language exchange) soran a felek a
megértésre torekednek, emiatt — kiilondsen, ha legaldbb az egyik fél masodnyelvi besz€ld, és
megértési nehézségek tamadnak — folyamatosan megtargyaljak, egyeztetik, tisztdzzédk a
jelentést (negotiation of meaning).

A jelentésegyeztetés soran figyelmi fokuszba keriil a megformalas:
o a beszélok igyekeznek érthetéve tenni a mondanddjukat ugy, hogy

o kibontjak, részletezik, magyarazzak az inputot (elaborated input): pl. Nem érek ra
holnap, holnap nem jo nekem, nem tudok jonni,

o modositjak az inputot (modified input): pl. lassabban beszélnek, sokat ismételnek,
rovidebb mondatokat hasznélnak, egyszerisitik a lexikat, nem hasznalnak ididémakat,
frazeologizmusokat stb.;

e cllendrzik, hogy megértette-e Sket a mésik (comprehension check): pl. Erted? J6? Oké?
e a figyelmet a problémas nyelvi elemre iranyitjak ugy, hogy

o atfogalmazzak a masik fél mondatait (recast; inputmodositas burkolt hibajavitasként):
pl. *Nem van oram. — Nincs? Nincs orad?

o kényszeritik az outputot (pushed output): pl. Neked vagy nekem? —Nekem;

o ellendrzik, hogy jol értik-e a masikat (clarification check): pl. Ugy érted, ... igaz?

o jelzik, hogy nem értik a masikat, és visszakérdeznek, illetve kérik a partnert, hogy
tisztdzza a mondandojat (clarification request): pl. Tessék? Nem értem. Hogy érted?

Példaként alabb olvashatd egy interakcio részlete,!” amelyben egy elképzelt anyanyelvi beszéld
¢s egy tanuld kommunikal egymassal. A beszélgetés a fent listdzott Long-féle stratégidkon
kiviil azt hivatott bemutatni, hogy az alacsony nyelvtudasi szinten allo tanul6 is képes a
célnyelven kommunikalni (nyilvan erdsen korlatozott moddon: pl. ragok hiadnya, révid
mondatok, inkdbb kérdések, mint valaszok, kevés kezdeményezés, a beszédpartnerre valo
nagyfokl tdmaszkodas).

—Buli. Péntek.

—A, pénteken lesz buli? Igen? Pénteken? [recast, értésellendrzés, modositott input]
—Igen. Pénteken. [moédositott output]

—Es hol lesz a buli? Hol? Hol lesz? [moédositott input]

— En. (magéra mutat)

—A, a te lakdsodban? [recast]

—Igen. En lakds...ban. [moédositott output]

17 A szerz6 nyelvtanari tapasztalatain alapuld kitalalt példa.
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—Ugy érted, ndlad? Nalad? A te lakdsodban? [ellendrzés, modositott, kifejtett input]
Nalad lesz a buli? (partnerére mutat)

—Igen. Nalad. [modositott output]

—Ndlad vagy nalam? (magara, majd partnerére mutat) [kényszeritett output]

—Ndlam. (magéra mutat) Nalam buli. [modositott output]

—Oké, értem. Es mikor kezdidik?

—Tessék? Nem ertem. [tisztazaskérés]

— Mikor kezdddik? Mikor lesz? A buli. 8-kor? 9-kor?  [moddositott, kifejtett input)]
(gsukléj ara mutat)

—A, 7 ora.

—Ertem, széval 7-kor kezdédik. [recast]

—Igen, 7-kor kezd... [modositott output]
— Uhiim, 7-kor kezdédik. [recast]
—Kezdddik. 7-kor kezdddik. [moédositott output]

Long (uo.) érvelése szerint Ugy torténik a nyelvtanulds, hogy az interakcidban alkalmazott
jelentésegyeztetd mechanizmusok létrehozzak az optimalis inputot, mikozben a figyelmet a
forma—jelentés kapcsolatokra irdnyitjak, és beinditjdk a tanuld koztesnyelvi rendszerében a
,»belsd 0sszehasonlitast”, és ha ez a ,,hangolas” akkor torténik, amikor a tanul6 készen all (vo.
Pienemann (1984) tanithatdsagi hipotézise), l1étrejon a tanulds optimalis pillanata, amelyben a
kognitiv feldolgozo rendszer szamdra optimalizalt input intake-ké valhat, majd mentalis
reprezentaciova. NB. Az interakcioban ,felvett” elemek, moddositott outputok pillanatnyi
uptake-ek, amelyek csak akkor valnak intake-ké, ha be tudnak épiilni a koztesnyelvi
rendszerbe, azaz ha a tanul6 készen all a tanulasukra.

Kisérleti bizonyitékok, kutatasi adatok mindenesetre igazoljak (Long 1983, Ellis 1989, Ellis
2015, Andringa—Rebuschat 2015, VanPatten et al. 2020: 252-257), hogy a megformaléasra
iranyuld figyelem és az ezt 0sztonzd instrukcid tdmogathatja az implicit és a statisztikai
tanulast, hosszil tavon felgyorsithatja az iitemét, és javithatja a végsdé eredményét,
természetesen optimalis tanitasi-tanulasi feltételek és egyéni valtozok mellett, melyek koziil a
legfontosabb a motivacio.

3.2.3. Az egyéni valtozok szerepe

Az egyéni kiilonbségek (pl. nyelvtanulasi képesség, memoria, stratégiahasznalat, attitiid,
motivacid) nem azt befolyadsoljak, hogy hogyan zajlik a nyelvtanulas (ti. inputfeldolgozassal),
hanem arra lehetnek hatdssal, hogy milyen iitemben és milyen eredménnyel torténik az (pl.
Caroll 1981, Polonyi és Mér6 2007).

A korabbi fejezetekbdl az kovetkezik, hogy az a tanuld, aki pozitiv attitiiddel bir a célnyelv,
a célkultara, a tanulési helyzet felé, és er6sen motivalt, sok 1d6t fog tolteni kiilonféle nyelvi
tartalmak feldolgozasaval, és keresi a lehetdségeket, hogy célnyelvi interakcidkban vehessen
részt. Ezzel tobb és jobb inputhoz tud hozzaférni: a hallgatds, olvasas mennyiségileg, az
interakcidk pedig mindségileg fokozzék az inputot. Ha pedig valaki sok id6t tolt kommunikativ
kontextusba agyazott ¢és modositott input feldolgozasaval, tobb lehetdésége nyilik a
feldolgozasra, és ez hatassal lehet a tanulas sebességére és végsé eredményére. Ezenkiviil, ha
valakinek jo az inputérzékenysége (vO. grammatikai érzékenység) vagy a munkamemoriaja
(vo. feldolgozasi kapacitas), jobban tudja miikddtetni a figyelmét és egyéb kognitiv eréforrasait
annak érdekében, hogy minél alaposabban, mélyebben feldolgozza az inputot.
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3.3. Hogyan is tanulunk nyelveket?

A jelen fejezet fobb gondolatait ugy lehet 0sszegezni, hogy a masodnyelv-tanulds 1ényegi
folyamatait tekintve hasonld alapokon torténik, mint az anyanyelv-elsajatitds. A tanuloban
implicit modon fokozatosan, rogzitett fejlodési rendben haladva kiépiil, kifejlodik egy sajat,
belsd, mentalis (anya- vagy koztes-) nyelvi rendszer a kommunikacidoba agyazott,
hozzaférhet6/optimalis input feldolgozasan keresztiil. Implicit tanulés akkor torténik, amikor a
tanuld megérti a nyelvi anyagot, a jelentést Osszekapcsolja a forméval, és mentalis
reprezentacioként elraktarozza. A tartds nyelvi kompetencia, a valddi nyelvtudas igy fejlodik.

A korai els6- és a késébbi méasodnyelv-tanulas eltérd kognitiv, pszichés és tarsas-kornyezeti
feltételei miatt viszont a tovabbi nyelvek késobbi tanulasakor az implicit-proceduralis rendszer
kevésbé hatékonyan miikddik, és a tanuld jobban tdmaszkodik a tudatos tanuldsra és a
deklarativ memoridra. Az explicit tanitas és gyakorlas bizonyithatéan csak ez utobbi rendszer
fejlodését szolgalja; empirikusan nem igazolhat6d, hogy alapjaban befolydsolnd a tanulds
mechanizmusat, menetét, litemét és mindségét. Ugyanakkor az explicit tanulds, kiilondsen a
minél tobb mindségi inputhoz valdé hozzaférés (pl. az interakcidoban) és a megformalasra
iranyuld figyelem, valamint az egyéni valtozok, kiilonésen a motivacid, pozitiv hatassal
lehetnek az implicit rendszer fejlodésére — annyiban, hogy tdmogatjdk az Onbizalmat, a
megértést és a figyelem irdnyitasat.

4. Hogyan tamogatja a TBLT a nyelvtanulast?

A TBLT kutatdsalapti nyelvoktatds kivan lenni, igy a kurrens pszicholingvisztikai
eredményekkel dsszhangban az implicit, incidentélis, hasznalaton keresztiili tanulést 6sztonzi,
de helyt ad az explicit tanuldsnak is (a TBLT egyes valtozatai els6sorban ezek aranyaban
kiilonboznek). A jelentéskdzponti TBLT-feladatokban (2. fejezet) a tanulds az input
megértésén, befogadasan ¢€s feldolgozasan, illetve az interakcion, a jelentésegyeztetésen €s az
ekdzben optimalizalt inputon keresztiil torténik (task cycle), és ez kiegésziil a megformalasra
iranyulo figyelem 0Osztonzésével, amit reaktiv modon, a felmeriilé igények szerint ajanlott
alkalmazni, hogy az explicit tanulds megfeleld iddzités mellett hatékonyan tdmogathassa a
belsé mechanizmusok miikddését (focus on form).

Noha a feladatkdzponti nyelvoktatas hatékonysaganak mérése nehéz és ellentmonddasos, és
egyeldre nincsenek megbizhatod adatok arrdl sem, hogy pontosan milyen kognitiv folyamatok
zajlanak a tanulok fejében a kiillonb6zé komplexitasti feladatok soran (Révész 2021), a
megfelelden kivitelezett TBLT-nek a kovetkezd eldnyei latszanak: fejleszti a megértést és a
komplex, funkciondlis nyelvhasznalatot, motivalja a tanuldkat, noveli az elkdtelezddésiiket, és
rugalmasan adaptalhat6 a kiilonb6zo tanuld(csoporto)khoz (Ellis et al. 2019: 303-330).

Ezenkiviil ugy tlinik, hogy a TBLT a gyakorlatban is megvalositja azt az elképzelést, hogy a
nyelvtanar legyen facilitator: a tanul6 maga tanul, maga €piti sajat nyelvtudasat — ugy, hogy az
inputbdl implicit folyamatok révén belsd rendszert hoz 1étre; a tanar feladata pedig az, hogy
ebben tamogassa 6t — sok j6 mindségli kommunikativan beagyazott inputtal, a jelentéstargyalas
soran optimalis inputot biztositd interakcioval és a megformdlasra fokuszalo figyelem
iranyitasaval. Az ilyen szemléletli MID megnevezésére a ,,magyar mint idegen nyelv oktatasa”
helyett érdemes lehet bevezetni a ,,magyar mint tovabbi nyelv tanulasanak tamogatisa”
terminust.
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5. Lezaras

A jelen tanulméany elsésorban elméleti fokusszal irddott; 6 célja az volt, hogy
pszicholingvisztikai eredményekre alapozva ¢érveljen a feladatkozponti nyelvoktatés
érvényessége mellett, €s bemutassa a magyar nyelv tanitasaval foglalkozok szaméra, miért
lehet legitimitasa ennek a megkozelitésnek a nyelvoktatasban. A TBLT gyakorlati
aspektusainak targyaldsara egy kovetkezd tanulmanyban keriilhet sor, amelyben sz eshetne
arrdl, hogy miként hatarozhat6 meg a TBLT-értelemben vett feladat, hogyan lehet jol
megtervezni és kivitelezni egy feladatkdzponth orat (pre-task, task-cycle, focus-on-form
szakasz), milyen modjai vannak a TBLT alkalmazasanak egy nyelvi programban, valamint
meg lehetne mutatni, hogyan térténik nyelvtanulds a TBLT-o6ran.
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Dola, Monika

How do we learn a language, and how can language learning be facilitated?
Task-based language teaching and what lies behind it

This paper presents the theoretical background of task-based language teaching (TBLT) and argues that this
approach also offers a relevant, theoretically grounded, and promising framework for the teaching of Hungarian as
an additional language. The point of departure is that, although TBLT is supported by an extensive body of
research and pedagogical practice worldwide, it remains relatively little known in the context of Hungarian
language teaching. The paper first outlines the main characteristics of TBLT, and then, drawing on current
research in language acquisition, reviews what is known today about the internal and external mechanisms of
language learning, with particular reference to second language acquisition. It discusses the roles of input, implicit
processing, interaction, and attention to form, and delineates how these factors contribute to the development of
linguistic competence. The study highlights that explicit rule instruction on its own does not lead to genuine
language proficiency, whereas meaning-focused learning grounded in input and interaction may effectively
support implicit learning mechanisms. The author argues that TBLT can also facilitate natural language learning
processes in the case of Hungarian and calls on the professional community involved in teaching Hungarian as an
additional language to engage in further research in order to strengthen the scientific legitimacy of this approach.
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