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Pelcz Katalin

A szekvencia és a spiralitas.
A modellalapu nyelvoktatas alapfogalmai
a kognitiv terhelés elméletének tiikrében

1. Bevezetés

A nyelvoktatas egyik visszatér0 problémaéja, hogy a tanul6 a nyelvorakon megvalositott sikeres
feladatok ellenére sem jut el addig, hogy gyorsan, rugalmasan €s természetesen hasznalhato
nyelvtudésa legyen. A kérdés ezért nemcsak az, hogy milyen tartalmat tanitunk, hanem az is,
hogyan tervezziik meg a tanuldsi folyamatot ugy, hogy a feldolgozasbol tartos, eldhivhat6 és
alkalmazhat6 tudas sziilessék. A modellalapii nyelvoktatas két alapfogalma e tekintetben, a
szekvencia és a spiralitds nem egyszerli tananyagszervezési technika, hanem a tanulas kognitiv
feltételeire adott didaktikai valasz. A modellalapu nyelvoktatds koncepcigjat Szita Szilvia és
Pelcz Katalin dolgoztdk ki, s ezen didaktikai megkozelitést tikrozik a MagyarOK
tankonyvcsalad kotetei (a mdodszer elméleti €s modszertani sszefoglalasat bemutatd kézikonyv
kidolgozas alatt all). A megkozelités egyik kiinduldépontja, hogy a nyelvtanulas akkor valik
hatékonny4, ha a tanul6é nem elszigetelt elemeket és szabalyokat sajatit el, hanem jol szervezett
nyelvi modellekbdl kiindulva fokozatosan épiti fel a hasznalhat6 nyelvi repertoart.

A kognitiv terhelés elmélete abbol indul ki, hogy az 0j informacio feldolgozasat a
munkamemoria korldtozott kapacitdsa hatdrozza meg, mikozben a tanulads célja az, hogy a
hosszu tdvi memoridban olyan szervezett tudaselemek épiiljenek fel, amelyek késébb gyorsabb
és gazdasagosabb feldolgozast tesznek lehetové (Sweller—Ayres—Kalyuga 2011). Ha a
tananyag szervezése tul sok keresgélést, koordinaciot vagy egyszerre tul sok 0j elem kezelését
kivanja meg, a feldolgozas konnyen felszinessé valik. Ha viszont a tananyag jol pozicionalt, a
figyelmet a relevans mintdzatokra irdnyitja, épit az ismétlésekre, de nem mechanikus
visszatéréseket biztosit, akkor a tanul6 nem csupéan feladatokat old meg, hanem fokozatosan
olyan mentalis szervezddéseket épit ki, amelyek a késdbbi nyelvhasznalat alapjaul szolgalnak.
A kognitiv terhelés elmélete ezért kiilondsen alkalmas keretet ad annak megértéséhez, hogy a
tananyag belsd szervezése miért nem masodlagos kérdés, hanem a tanulas sikerének egyik
feltétele.

Ebben a keretben a modellalapti nyelvoktatas kiilondsen termékeny megkozelitésnek
bizonyul, mivel abbdl indul ki, hogy a nyelvi fejlédéshez nagy mennyiségli, természetes
nyelvhasznalatot kozvetitd inputra, jol kdvethetd modellekre, tudatosan felépitett varidcidkra és
visszatérd Ujraaktivalasra van sziikség. A modszer tehat nem utdlag illeszti hozza a kognitiv
terhelés szempontjait a tanitdshoz, hanem szerkezetileg is olyan tanuldsi kornyezetet épit,
amelyben a figyelem, az észlelés, a rendszerezés, az elohivas €és az automatizalodas egymasra
épiil.

A tanulmény célja, hogy a modellalapt nyelvoktatas két kulcsfogalmat, a szekvenciat és a
spiralitdst nyelvpedagdgiai és hasznalatalapu nyelvészeti keretben értelmezze, valamint
bemutassa, hogy ezek a szervezési elvek miként jarulhatnak hozzé a nyelvtanulas folyamataban
a nyelvi mintazatok felismeréséhez, stabilizaldsdhoz és rugalmas alkalmazasahoz.
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2. Elméleti kiindulas

2.1. Kognitiv terhelés, munkamemoria és hosszu tavu memoria

A tanulas ebben az 0sszefiiggésben nem csupan feladatteljesités, hanem mentalis szervezddés.
A munkamemoria azt a korlatozott kapacitast rendszert jeloli, amely atmenetileg fenntartja és
tarolja az informaciot a folyamatban levo tevékenység érdekében; a hosszu tava memoria pedig
azt a tudasrendszert, amelyben a tapasztalat szervezett formaban tarolddik, és amelyre a tovabbi
feldolgozas tamaszkodik. Baddeley (2003) szerint a munkamemoria nem pusztan révid idejii
tarold, hanem a gondolkodas €s a cselekvés egyik miikodési feltétele. Ebbdl kovetkezik, hogy a
tanulds eredményessége attdl is fiigg, miként szabalyozzuk a feldolgozas terhelését.

A kognitiv terhelés elméletében ezért valik dontévé, hogy a tananyag ne olyan helyzetek
sorozata legyen, amelyekben a tanulé minden alkalommal a nulldrél probalja Gjraszervezni a
nyelvi elemeket, hanem olyan tanulasi palya, amelyben egyre tobb tudaselem valik eléhivhato,
egységként kezelhetd formava. A munkamemoria tehermentesitése nem a kihivas
megsziintetését jelenti, hanem annak biztositasat, hogy a feldolgozasi kapacitas a relevans
mintazatokra 0sszpontositson.

2.2. Minta, modell és mintazat

A kognitiv nyelvészeti szakirodalom rendszerint a séma fogalmaval irja le a mentalis
tudéasszervezddést. A kognitiv nyelvészeten beliil kiilondsen a kognitiv grammatika és a hozza
kapcsolddo hasznélatalapu megkdozelitések irjak le a mentalis tudasszervezodést sémak, illetve
sematizalt reprezentdciok segitségével (v6. Langacker 1987, 2008; Lakoff 1987). A
nyelvpedagogiai targyaldsban, a modellalapu nyelvoktatas keretében ebbdl kiindulva
célszerlibb a minta és a modell terminusok megkiilonboztetése. Mintdn azt a nyelvi inputot
értjiik, amelyet a tanul6 valtozatlan formaban tud kdvetni; modellen pedig olyan tobb oktatéasi
célt megvalositd tanulasi egységet, mely tobb szempontbdl kidolgozott, varidlhatdo nyelvi
inputot, amely nemcsak példat ad, hanem megmutatja a miitkodés logikajat is.

A modell tehat nem egyszerlien egy jol formalt lexikai egység, mondat vagy szoveg, hanem
funkcioval, kontextussal, lexikogrammatikai szervezddéssel €s lehetséges variaciokkal egyiitt
megfigyelhetd nyelvi viselkedés. A mintazat pedig azt a nyelvi inputot irja le, amikor egy
jelenség visszatérd szervezdelvét emeljiik ki, vagyis azt, ami tobb példabol rajzolodik ki. A
természetes nyelvhaszndlat ugyanis nem puszta masolasbol, hanem mintdkbol kiindulo,
modellek segitségével szervezett variaciobol épiil fel.

2.3. Mély feldolgozas és kivanatos nehézség

A mély feldolgozas nem azt jelenti, hogy a tanuld egyszerlien sokat gondolkodik, vagy
alaposan atgondol valamit, hanem azt, hogy a feldolgozas soran a forma, a jelentés, a funkcio és
a kontextus kapcsolatai is aktivalodnak. Minél tobb ilyen kapcsolat épiil ki, annal stabilabb az
eléhivas, és annal nagyobb az esélye annak, hogy a tudas 0j helyzetekben is hozzaférhetd
marad.

Ehhez kapcsolddik a kivanatos nehézségek fogalma is. Bjork és Bjork (2011) szerint a
tanuldst nem a teljes surldédasmentesség, hanem az optimalisan szabalyozott, produktiv
nehezités tdmogatja. Nem minden nehézség hasznos, de az el8hivast, Osszehasonlitast €s
megkiilonboztetést kivaltdo nehézségek gyakran tartosabb tudashoz vezetnek. Ez a
nyelvoktatasban azért kiilondsen fontos, mert a tul korai kreativ(nak vélt), segité korlatoktol
mentes szabad hasznalat sok esetben nem mélyebb tanuldst, hanem rendezetlen keresgélést
eredményez.
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3. Hasznalatalapu és korpusznyelvészeti keret
3.1. Gyakorisag, ismétlodes és mintazatfelismerés

A modellalapu nyelvoktatds abbol a felismerésbdl indul ki, hogy a nyelvi tudas nem steril
szabalyokbdl, hanem visszatérd, funkcidhoz kotott mintazatokbol szervezddik. Ellis
hasznalatalapu attekintése €s Bybee ismétlésrdl sz616 tanulmanya egyarant amellett érvelnek,
hogy a nyelvi reprezentacidt erdsen alakitja a gyakorisag, az ismétlédé eléfordulds és a
kontextushoz kotott hasznalat (Ellis 2002; Bybee 2006).

A mintazatfelismerés itt azt a folyamatot jelenti, amelyben a tanul6d tobb eléforduldsbol
észreveszi, mi stabil és mi valtoztathato egy adott nyelvi megoldasban. Ha a tanulo6 elegendd,
jol rendezett inputot kap, akkor nem elszigetelt elemeket memorizal, hanem fokozatosan
hozzaférhetévé valik szdmara egy miikodé modell. Ebbdl a megfigyelésbdl kovetkezik a
gyakori elemek kiemelt szerepe is: ami gyakori, az tobb észlelési alkalmat kinal, gyorsabban
stabilizalodik, és hamarabb valik elohivhatova.

Példaként tekintsiik meg, hogy a MagyarOK A2+ kotetének negyedik fejezetének egy
feladatrészletét, ahol egy témahoz kapcsolodd modellmondatokat figyelnek meg a
nyelvtanulok, melyben — a tartalom feldolgozasat kdvetden — mar néhany modellmondat
alapjan megfigyelhetd, mikét jelenik meg a témahoz kapcsolddva a tipikus szorend, a tagadas
vagy miként hasznalhat6 a varakozast lezar6 végre lexikai egység:

b) Olvassa el, és egészitse ki a lehetséges vélaszok listdjat!

Nem csindltam semmi kilonoset. E-maileket frtam.

Beszélgettem a baratnémmel. Végre kipihentem magamat.

Telefonaltam a sztileimnek. Moziban / szinhazban / egy buliban / angoldran
Az egész hétvégét a csaladommal toltottem. / rokonoknal/ ... voltam.

Talalkoztam egy ismerdsommel. Uszni / téncolni / futni/ ... voltam.

Elmentem a barataimhoz. Egyaltalan nem tudtam pihenni.

Végre kitakaritottam a lakast. Sportolniis akartam, de nem volt ra idém.
Bevasaroltam a piacon. Nem volt idém takarftani / vasarolni/ ...

Segftettem a GamnakleekETIrNl. = = = = 0 cccmsmssssonsssismmosisosssnsinsiiss ssasaisssssssaassasansesans
Meglrtathia Magyar hazZiteladatot. = — = = 3 0 ccccisosiossssiiissmiio s ismmssiomsistsasessmsiieisiannssinsn

Megtahilbamiazijszavakab, = = = = = 00 s nein s s

b) Olvassa el a lehetséges valaszok listajat!

Nempsinaltampemmi kilonoset. Megtanultampz Uj szavakat.

Beszélgettem p baratnémmel. E-maileket{irtam.

Telefonaltampa szlleimnek. Végrekipihentemmagamat.

Az egész hétvégét a csaladommalltottottem. Moziban / szinhazban / egy buliban / angoloran
Talalkoztamlegy ismerésommel. / rokonoknal / ..W‘

Elmentem p barataimhoz. Uszni / tancolni / futni/ .| voltam.
Végrekitakaritottamfa lakast. Egyaltalan nemftudtam pihenni.
Bevasaroltamfa piacon. Sportolniisfakartam| dgnemjvolt]ra idom.
Segitettem p fiamnak leckét irni. Nempvolt]idém takaritani/ vasarolni/ ...
Megirtamp magyar hazi feladatot. Nem|voltarm]sehol.

1. abra: Mintazatfelismerés
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3.2. llleszkedo nyelvtudas

Itt kapcsolodik be az illeszkedd nyelvtudas fogalma. Ezen olyan nyelvi repertoar kozvetitését
értjiik, amely egyszerre természetes, tipikus, regiszterhez illeszkedd és a tanuld aktudlis
feldolgozasi kapacitasahoz szabott. A cél nem az, hogy a témahoz tartozd 0sszes lehetséges
nyelvi elemet egyszerre tanitsuk meg, hanem az, hogy pontosan azt a nyelvi anyagot adjuk,
amellyel a tanul6 a kovetkezd 1épést ténylegesen meg tudja tenni.

Ez egy rovid példaval jol megvilagithato. A vendéglatohely témajaban teljesen életszer
lenne egy olyan mondat, mint: Elnézést, lenne szives egy presszokavét hozni, ha lehet, kevés
tejjel? Ez autentikus nyelvhasznalat, de kezd6 vagy alsobb szintii tanul6d szamara egyszerre til
sok 1j dontési pontot tartalmazhat. Ezzel szemben a Szeretnék kerni egy eszpresszot / Egy
eszpresszot szeretnék kérni olyan modell, amely természetes, gyakori, funkcionalisan atlathato
¢s konnyen varidlhatd. Ebbdl a modellbdl a tanul6 gyorsan eljuthat ide: Szeretnék kérni egy teat,
Szeretnék kérni két pohar vizet, sot a Szeretném kérni a szamlat is konnyen elérhetd variadciova
valik. Az illeszkedés tehat nem a természetesség csokkentését, hanem a tanulhatosag és a
természetesség didaktikai 6sszehangolasat jelenti.

3.3. Lexikogrammatika és korpuszalapu mintazatok

A lexikogrammatikai megkdzelités azért kozponti kérdés, mert a nyelvi tudast nem kiilon
szavak ¢és kiilon szabalyok halmazaként, hanem lexikogrammatikai mintazatok rendszereként
irja le. Sinclair, valamint Hunston és Francis korpuszalapt munkai azt mutatjak meg, hogy a
nyelvhasznalat jelentds része nem teljesen szabad kombinacidokbol, hanem tipikus, részben
rogziilt, részben produktiv mintdzatokbol all (Sinclair 1991; Hunston—Francis 2000).

Ha a tanul6 megtanulja a Szeretnék kérni egy kavét mondatot, akkor jo esetben nem kiilon
elemeket alkalmaz, hanem egy udvarias kérés modelljét kezdi kiépiteni. A forma, a jelentés, a
funkci6 és a kontextus 0sszekapcsolodasa teszi a modellt tanithatova és alkalmazhatova.

4. A szekvencia mint a modellalapu nyelvoktatas alapegysége
4.1. A szekvencia fogalma

A szekvencia a modellalapu nyelvoktatdsban nem feladatok laza egymasutanja, hanem belso
logikaval megszervezett tanulési egység. Kiindulopontja nem egy elszigetelt nyelvtani szabaly,
hanem egy kommunikacios helyzet és annak kompetens nyelvi megvaldsitasa. Ez alapvetden
eltér attol a szervezéstdl, amely eldbb szabalyt tanit, majd izolaltan gyakoroltat, és végiil
alkalmazast kér. A szekvencia ezzel szemben eleve Uigy szervezi a tanulast, hogy a megértés, a
megfigyelés, a rendszerezés, a variacid €s az 6nallo alkalmazas egymasra épiiljenek.

4.2. A szekvencia tipikus lépései

A jol felépitett szekvencia rendszerint rahangoléssal indul. Ennek célja nem csupéan a motivalas,
hanem az eldzetes tudas és a relevans fogalmi tér mozgodsitasa. A tanuld igy nem teljesen iires
munkamemoriaval 1€p be az 11j témaba, hanem mar van mihez kapcsolnia az 4j inputot.

A kovetkezd 1épés a modellszoveg bemutatdsa, amely kezdetben tipikusan a globalis
jelentésre irdnyitja a figyelmet. Ez didaktikailag azért fontos, mert a forma részletei csak akkor
valnak igazan feldolgozhatova, ha a tanuld mar nagyjabol érti, mir6l van szo. A figyelem
irdnyitasa tehat itt nem modszertani (mellékes) kérdés, hanem a tulterhelés megel6zésének
egyik kozponti eszkoze.

Ezt koveti a megfigyelés és rendszerezés szakasza. Itt a tanul6 azonositja a visszatérd lexikai
elemeket, szerkezeti megoldasokat, pragmatikai mintazatokat, vagyis azt, ami tipikusan egytitt
jar az adott kommunikacids helyzetben. Schmidt (1990) szerint a nyelvi fejlodéshez sziikséges,
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hogy a tanuld bizonyos jelenségeket észrevegyen, tudatosan regisztraljon; az inputbol igy lesz
intake. Schmidt felhivja a figyelmet arra, tudatos iranyitas (€. tanari munka) sziikséges ahhoz,
hogy a tanuld bizonyos nyelvi jelenségeket észrevegyen és tudatosan regisztraljon. Csak azok
az elemek valhatnak a tanulasi folyamat részévé, amelyek a figyelmi feldolgozas révén az
inputbol feldolgozott inputtd (intake) valnak, s mivel a masodiknyelv tanulasi folyamataban
nem minden input valik tanulési tényezovée, a nyelvi fejlodés feltétele, hogy a tanuld bizonyos
jelenségeket észrevegyen, Az input igy valik feldolgozott, tanulasra alkalmas inputta.

A kovetkezo 1€pés a strukturalas: a minta vagy modell jelentéshez és funkcidhoz kotése. Itt
nem elvont szabalyko6zlésrél van szd, hanem arrél, hogy a tanuld atlassa, mire jo az adott
megoldas, milyen helyzetben tipikus, és mely elemei stabilak.

4.3. Allvanyozas és a kontroll fokozatos dtaddsa

A szekvencia egyik kulcsfogalma az allvanyozas vagy tamaszrendszer (scaffolding). Van de
Pol, Volman ¢és Beishuizen (2010) 0Osszefoglalasa szerint az 4llvanyozds harom
kulcsjellemzdvel irhaté le: kontingencia, elhalvanyulas és a feleldsség fokozatos atadasa. Ez
azt jelenti, hogy a tadmogatds a tanuld aktudlis allapotahoz igazodik (vo. illeszkedd
nyelvhaszndlat), idével halvanyul, végiil pedig a kontroll fokozatosan a tanulohoz keriil.

A szekvenciat lezard 6nalld szovegalkotas ezért nem mellékes produktiv zarofeladat, hanem
annak probdja, hogy a modell mennyire valt belsévé. Itt mar nem valtozatlan mintakdvetést,
hanem funkciondlis, személyes, helyzethez illeszkedé megvalositast varunk.

5. Spiralitas: visszatérés, ujraszervezés, boviilés
5.1. A spirdlis-szervezés tanulasmodszertani alapja

A spiralitds a tananyag azon szervezési elve, amely szerint a nyelvi tudds nem egyszeri
feldolgozassal épiil fel, hanem iddben eltolva, Uj kontextusokban, bdviild és atrendez6dd
formaban tér vissza. A spirdlis tananyagszervezés 1ényege tehat nem csupan az ismétlés, hanem
az i1dében elosztott ujraaktivalas és a kontextualis variacid: a tanuld ugyanazzal a nyelvi
jelenséggel tobb alkalommal taldlkozik, de minden visszatérés mas feladattipusban, mas
kommunikécids helyzetben vagy mas lexikai kdrnyezetben torténik.

A tanuldsmoddszartani kutatdsok szerint az elosztott gyakorlads (distributed practice)
rendszeresen kedvezObb hatast a hosszu tavi megtartas szempontjabol, mint a tombdsitett
gyakorlds (massed practice). Cepeda és munkatarsai atfogé metaanalitikus attekintése tobb
mint szaz empirikus vizsgalat eredményeit 0sszegezve kimutatta, hogy a verbalis felidézési
feladatokban az id6ben elosztott gyakorlas szignifikans elényt mutat a tombdsitett gyakorlassal
szemben (Cepeda et al. 2006). A szerzOk értelmezése szerint ennek egyik oka, hogy a tanulasi
szakaszok kozotti id6beli tdvolsdg noveli a feldolgozasi erdfeszitést: a tanulonak részben
feledésbdl kell Gjraaktivalnia a korabbi tudast, ami hozzajarul a hosszitavii memoridban valo
rogziiléshez.

A masodik nyelv elsajatitdsanak teriiletén Kim és Webb metaanalitikus vizsgalata hasonlo
eredményekre jutott. A tanulmany azt mutatta, hogy az idében elosztott gyakorlas kiilondsen
hatékony a szokincs és a lexikogrammatikai szerkezetek elsajatitasaban, mivel a tanulé minden
ujabb talalkozaskor részben ujraszervezi a korabban tanult reprezentaciokat (Kim—Webb 2022).
Az id6ben eltolva visszatérd tanuldsi szakaszok tehat nem egyszerli ismétlések, hanem olyan
feldolgozasi helyzetek, amelyekben a tanuld Ujra hozzafér a korabban tanultakhoz, és
modositjak is azt.

A spiralis szervezés azonban nemcsak a memoriakutatdssal, hanem a hasznalatalapu
nyelvészeti modellekkel is szoros kapcsolatban all. A hasznélatalapa megkozelitések egyik
kozponti tétele, hogy a nyelvi tudds a nyelvhaszndlati tapasztalatok gyakorisagabol és
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ismétlédésébdl épiil fel. Ellis (2002) szerint a nyelvi feldolgozasban a gyakori mintazatok
nagyobb valoszinliséggel keriilnek ¢észlelésre ¢és feldolgozasra, ezért ezek gyorsabban
stabilizdlodnak a mentalis reprezentaciokban. A nyelvi rendszer tehat nem elsésorban absztrakt
szabalyokbol, hanem gyakorisag altal megerdsitett mintazatokbdl szervezodik.

Hasonlé kovetkeztetésre jut Bybee (2006) is, aki a nyelvi strukturdk kialakuldsat az
1smétlodé hasznalat hatasdval magyarazza: a gyakori elemek és szerkezetek erdsebb
reprezentacioval rendelkeznek, és nagyobb valoszinliséggel valnak produktiv mintdkka. A
nyelvi tudas igy fokozatosan alakul ki a konkrét el6fordulasok halozatabol: a gyakori mintak
stabilizdlodnak, majd ezekbdl absztrakcid révén altalanosabb sémak épiilnek fel.

Ezek az eredmények kozvetleniil kapcsolodnak a spiralis tananyagszervezés logikajahoz. Ha
a tanuld ugyanazzal a lexikogrammatikai mintdval tobb alkalommal taldlkozik, kiilonb6z6
kontextusokban és kiilonb6zé kommunikacios célokkal, akkor egyrészt novekszik az adott
szerkezet feldolgozéasi gyakorisdga, masrészt lehetové valik a mintdzatok felismerése és
altalanositasa. A spirdlis szervezés tehat egyszerre hasznélja ki az elosztott gyakorlas
memoriakutatasban leirt hatdsat és a hasznalatalapti nyelvészetben hangsulyozott gyakorisagi
mechanizmusokat.

A nyelvtanulas szempontjabol mindez azt jelenti, hogy a nyelvi elemek elsajatitasa ritkan
torténik meg egyetlen tanulasi szakaszban, joval inkabb fokozatos folyamatként irhaté le,
amelyben a tanul6 tobb alkalommal talalkozik ugyanazzal a mintazattal, €¢s minden alkalommal
egyre gazdagabb kapcsolati haloba illeszti azt. A spirdlis tananyagszervezés ezért nem pusztan
didaktikai megoldas, hanem a nyelvi tanulas kognitiv és haszndlatalapi természetéhez
illeszkedd tanuldsszervezési stratégia.

5.2. El6hivas és tartos megtartas

A memoriakutatas szempontjabol e két fogalom azért kiilondsen fontos, mert a felejtés nem
pusztan veszteség, hanem a tanuldsszervezés egyik adottsaga. Ha a tudas nem aktivalodik Gjra,
gyengiil a hozzaférés; ha viszont a tanulo késleltetve kénytelen el6hivni valamit, az erdsitheti a
reprezentacidt. Roediger és Karpicke tanulménya (2006) szerint az eléhivas nem pusztan
ellendriz, hanem maga is tanit.

A spirélis szervezés ezt a logikat épiti be a tananyagba: a tanulé nem mindig ugyanazzal a
feladattipussal, de ugyanazon modell ujraaktivalasdra szembesiil. A spirdl tehat nem
ismételgetés, hanem olyan makroszervezd elv, amely biztositja, hogy a kordbban
hozzaférhetdve tett modell késObb més szovegtipusban, mas kommunikécids céllal, mas lexikai
kornyezettel és nagyobb 6nallosaggal térjen vissza.

6. Varidacio a szekvenciaban és a spirdlban

A variaci6 a modellalapt nyelvoktatasban olyan kézponti szervezdrendszer, amely a modellek
produktivva tételének eszkoze. Ha a tanuld csak ugyanazt a mondatot ismétli, a tudas konnyen
egyetlen felszini megoldashoz tapad. Ha viszont tobb tartalommal, tobb szerepben, eltérd
pragmatikai célokkal, mas-mds szovegtipusokban, regiszterben taldlkozik ugyanazzal a
szervezdelvvel, akkor megérti, mi a modell stabil magja, €s hol vannak a mozgésterek. Ettdl
valik a tudas atvihetévé.

A spiralban az ismétlés €s a variacid egyiitt adja a tanulasi ut ritmusat. Az ismétlés biztositja,
hogy a modell Gjra aktivalodjon; a variacid pedig azt, hogy ne egyetlen kontextushoz rogziiljon.
Ha t0l sokaig marad ugyanaz a tamasz, az késébb redundanssa valhat. Ha tul gyorsan tlinik el, a
tanuld elveszitheti a fogddzoit. A tanari dontés ezért nem egyszeriien az, hogy segitiink-e a
tamasszal, hanem az, hogy mikor milyen erdsségii modellt adunk, mikor milyen tipusu
variaciot engediink meg, és hogy mikor halvanyitjuk el a timaszt.
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7. Egy szekvencia bemutatdisa a MagyarOK A2+ 4. fejezetében

A MagyarOK A2+ 4. fejezete azért alkalmas példa, mert e fejezet mintafejezetként elérhetd a
tananyagcsalad holnapjan, igy mindenki szdmara megtekinthetd a tdgabb kontextus is. A
fejezet tobb szekvenciabol épiil fel, s mindegyik szekvenciaban megfigyelhetd, hogy nem
egyszeriien gyakorlatokat sorol egymas moge, hanem egy hétvégi beszamolo modelljét épiti fel
1épésrol 1épésre.

7.1. Rahangolas és kategorizalas

A rahangolo feladat didaktikai funkcidja az, hogy elokészitse a témat. A pozitiv és negativ
hétvégi tapasztalatokhoz kapcsolodd szdokines csoportositasa nem csupan bemelegités, hanem
egy olyan értékeld keret 1étrehozasa, amelyhez a késObbi beszamold kapcsolodni tud. A tandri
dontés ezen a ponton az, hogy a hangstlyt nem a teljes, komplett megfogalmazasra, hanem a
jelentésmez0 kialakitasara helyezi. (1. Milyen volt a hétvégeéd? Milyen volt a hétvégéje? a) Mi
porzitiv, mi negativ? Csoportositsa a szavakat és kifejezéseket!). Ez a szekvencia szempontjabol
nem mellékes bemelegités, hanem a fogalmi és értékeld tér 1étrehozasa: a tanuld rogton egy
kommunikéciés miiveletet végez, értékel, mindsit, mikdzben a lexikai elemek mar tematikus
haléba rendezddnek. Itt a kognitiv teher alacsony, mert a miivelet (pozitiv—negativ) egyszert, a
bemend anyag pedig rovid és attekinthetd; a feladat éppen ezért alkalmas arra, hogy a
munkamemoriaban helyet biztositson a késdbbi formakdzeli fokusznak. Végiil, de nem utolsé
sorban, mar e nyitofeladat segitségével is megvalaszolhat6 a téma relevans kérdése.

1. Milyen volt a hétvégéd? Milyen volt a hétvégéje?

a) Mi pozitiv, mi negativ? Csoportositsa a szavakat és kifejezéseket!
Dagyenjo— fdrasztd — kellemes — nem valami jé — nem tul
izgalmas — elég j6 — egy kicsit stresszes — elég unalmas

— dtlagos — szuper — nagyon klassz — borzasztd — rettenetes
— szorny(i

hagyon jo,

..........................................................................................................................................................................

2. abra: Rahangolo feladat
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7.2. Modellalapu input: listazott modellmondatok

A modellbemutatas szakaszaban a hétvégi beszamolok tipikus mondatait tartalmazé blokk
didaktikailag stritett inputként miikodik. A tanuldé nem elszigetelt igealakokkal talalkozik,
hanem egy mult idejii elbeszélés modellezett megvalosulasaval. A tanari dontés itt az, hogy
kezdetben globalis megértési miiveletet kérjen, és csak ezutan irdnyitsa a figyelmet a formai
mintazatokra.

Ezek a mondatok egy olyan didaktikailag stritett inputblokkot adnak, amelyekben a hétvégi
beszamolok tipikus megoldasai sorakoznak: Nem csinaltam semmi kiilonoset. Beszélgettem...
Telefonaltam... Végre kipihentem magamat... Ez a rész a szekvencidban azért kulcs, mert
egyszerre hoz 1étre mennyiségi inputot és ismétlodé mintazatokat (vo. 2.1). Itt indul a modellek
megfigyelése €és rogzitése: a tanuld nem kiilonallo igealakokat lat, hanem egy ,,mult idejl
beszamolo” pragmatikai sémdjat kezdi felépiteni.

b) Olvassa el, és egészitse ki a lehetséges valaszok listdjat!

Nem csinaltam semmi kilonoset. E-maileket irtam.

Beszélgettem a baratnémmel. Végre kipihentem magamat.

Telefonaltam a szileimnek. Moziban / szinhazban / egy buliban / angoloran
Az egész hétvégét a csaladommal toltottem. / rokonoknal/ ... voltam.

Talalkoztam egy ismerdsommel. Uszni / téncolni / futni/ ... voltam.

Elmentem a barataimhoz. Egyaltalan nem tudtam pihenni.

Végre kitakaritottam a lakast. Sportolniis akartam, de nem volt ra iddm.
Bevasaroltam a piacon. Nem volt idém takaritani / vasarolni/ ...

SeptetamalammaRlsgleiirnl. == ===z00 0 e R R
Megirtama magyarh@zifdadatob.  sssessesssmmssansammsmsssmsmmssi

Megtanultam az Uj szavakat.

3. dbra: Modellalapu input

7.3. Els6 produktiv kimenet: személyesités kontrollalt keretek kozott

Az els6 produktiv kimenet, vagyis a személyes hétvégi beszamold megirasa azért miikodik jol,
mert nem a semmibdl kell megsziiletnie. Eldtte a tanuld mar latott értékeld lexikat és tipikus
mult idejii megoldéasokat. A feladat tehat elokészitett onallosag: a dontési tér megnyilik, de nem
ires. A tandri dontés itt példaul az lehet, hogy atmenetileg a tablan hagy bizonyos
mondatmodelleket vagy kulcsszavakat. Tehat a szekvencia mar itt nyit a személyes alkalmazas
fele (Milyen volt a hétvégéje? Irjon legaldbb 6t mondatot!). Didaktikailag ez nem tdl korai
»szabad fogalmazas”, mert a tanuld elbtte (a) értékeld mellékneveket rendezett, (b) tipikus
valaszokat latott. A feladat igy az allvanyozas egyik jellegzetes formajat valositja meg: a tanulo
onalloan ir, de a dontési modellek altal elokészitve.
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¢) Milyen volt a hétvégéje? Irjon legalabb 6t mondatot!

4. abra: Allvanyozott produkcié

7.4. Transzformalas: teremtsiink beszédhelyzetet!

A transzformalas €s a beszédhelyzet-teremtés fazisdban a fejezet akkor 1ép tovabb a valddi
kommunikécio felé, amikor a tanulok parmunkaban dialoégust épitenek a megfigyelt mintak
olyan beszéltnyelvi elemeket von be a tanulasi folyamatba, amelyek tovabb nyitjdk a
kommunikéciot. A parban dolgozé didkok mindegyike més dialégust tud Gsszerakni a minta
alapjan, igy amikor prezentalnak, lesz 0j informéci6 a tobbi, csoportban dolgozé didk szamara.

d) Beszélgessen legalabb két emberrel a minta alapjan! Haszndlja a b) és a ) feladat mondatait!

— Milyen volt a hétvégéd?
— Milyen volt a hétvégéje?

« Nagyon jo volt. Pénteken ... « Nagyon faraszt6. Egydltaldn nem tudtam =
- Nagyon jo. Végre kipihentem magamat. pihenni. Pénteken ...

Pénteken ... - Atlagos. Nem csinaltam semmi kiilondset.
+ J6 volt, csak kicsit farasztd. Pénteken ... Pénteken ...

5. abra: Allvanyozott interakcio

7.5. Ismétlés mint uj fokusz: formai tudas visszahivasa mar beagyazott funkcioban

A kovetkezd egység expliciten jelzi a grammatikai spiralitast: 4 mult id6: egyes szam elso
szemely (Ismétlés). A szekvencia szempontjabol lényeges elem, hogy ez az ismétlés nem
onmagaért torténik, hanem visszacsatol a fejezet els6 kommunikacios céljahoz (hétvégi
beszamolo). A tablazat (Tanulmadnyozza az elso kétetbol mar ismerds tablazatot!) a kognitiv
terhelés elméletében tipikus modellezés: csokkenti a keresgélést, mikdzben a figyelmet a
rendszerességekre iranyitja, és ravilagit a morfologiai ismeretek fontossagara.
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2. A miilt ido: egyes szam elsé személy (Ismétlés)

a) Tanulmadnyozza az els6 kotetbdl mar ismerds tablazatot!

Hatarozatlan és hatarozott ragozas

Szabalyos igék Ikes igék Rendhagyo igék
-5, -5z, -Z végii igek -s, -52, -Z végii igék
Kotohang nélkiil Kotohang nélkiil Kotohang nélkiil: -nni
igér (igérni) = igértem késik (késni) => késtem jon (jonnt) = jottem
taldl (talalni) = taldltam talalkozik (talalkozni) =>taldlkoztam  megy (mensi) = mentem
foz (fozni) == foztem dolgozik (dolgozat) = dolgoztam van (lenni) = voltam/lettem
mos (mosni) => mostam o x vesz (vennt) = vettem
Kotohanggal _

o it s Nz tesz (tennt) = tettem

Kotohanggal jatszik (jatszant) = jatszottam . i
visz (vinni) = vittem

tanit (tanitani) = tanitottam
elfelejt (elfelejteni) = elfelejtettem
tolt (toltent) = toltottem

hisz (hiant) = hittem
eszik (enni) = ettem
iszik (inni) = ittam
Mas rendhagyd igék
aludni =>aludtam
fekiidni = fekiidtem

b) irja le az egyes szam els6 személyd, mult idej alakokat!

1. Vasarol = YAZAOAM oo 9. VAN S5 e sssessssssssssssssssssssssssssnsnsssssssssssssssssssnes
2. telefondl = .......ccovervverinnsesenssssnnisssississsesennees 100 NAZAMEGY =5 s s sessesssssssenns
3. beszélget=s ......cevreimmsernesnssnesssississssiennees 1L ASTKED s
4. 1AIAIKOZIK = ......ooerrerererrerrcenisicenensesscssseieniens 120 BSZIKED et

6. abra: Nyelvi forma

A didaktikai indokoltsag itt abban all, hogy ez a formai fokusz mar nem elszigetelten jelenik
meg, hanem a hétvégi beszdmold modelljébe agyazva.

7.6. Narrativ modellezés: eseménylanc és idorend

A spiralitds megragadhatdsdganak okan vonjuk be az elemzési folyamatba a kovetkezd
szekvenciat, mely a Hétvége a Biikkben cimet viseli. A rahangol6 feladat elokésziti a témat: 3.
Tibor hétvégén a Biikkben kirandult — a) Nézze meg az interneten, hol van a Biikk hegység!
Kereshet fotokat is. A b) feladatrész lexikaja €pit a kordbban megtanultakra, s kiegésziti azt,
valamint 4tvezet az egyes szdm harmadik személyli igeragozasi paradigma kontextusban vald
megfigyelésébe, elemzésébe. Mindezt Ggy teszi, hogy a grafikai elemek segitségével csokkenti
a kognitiv terhelést:



101 A SZEKVENCIA ES A SPIRALITAS...

b) Tibor neve -t betiivel kezdddik. Minden, amit csinalt, -t-t kap miilt id6ben. Irja az igéket a rajzok ala!

késénkettfer— eltévedt — gyalogolt az erddben — hazaért — bepakolta a hdtizsdkba a szendvicseket — elindult —
szkdjpon elmesélte a bardtndjének a kirdnduldst — egy szendvicset ebédelt — pihent egy kicsit

7. abra: Eseménysor képekkel

7.7. A hallasértés és a forma jelentéshez kotése

A Tibor és Lea beszélget rész a szekvencidban tipikus modellbemutatas: el6szor hallasértés
(igaz/hamis), amit a dialogus kovet, ahol a didkok kiegészitik a szoveget a kitdltendd alakokkal.
A két feladat egyiitt azért koveti ebben a formaban egymast a szekvencidban, hogy biztositsa az
ismétlést, a kiegészitést, €s a figyelem fokuszat eltolja: elobb globalis megértés (alacsonyabb
formai terhelés), majd formakovetd feldolgozas (morfoszintaktikai pontossag) valdésul meg. Ez
pontosan az a nem mechanikus ismétlés, amelyet a sémaépités alapfeltételeként ismertettek
fentebb a kutatdsok. Tobbszori talalkozast biztositunk a nyelvtanuldnak, s tessziik ezt akként,
hogy mas feladatokat kell elvégeznie.
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4, Tibor és Lea beszélget

a) Tibor Ledval, a bardtndjével szkdjpol. Mit mesél neki? Hallgassa meg a hangfelvételt! Jeldlje meg, hogy igaz vagy
hamis az allitas! )

1. Tibor térképe otthon maradt. [gaz_—hamis
2. Tibor hdromszor tévedt el az erddben. igaz — hamis
3. Tibor nem ebédelt. igaz — hamis
4. Tibort érdeklik a novények. igaz — hamis
5. Tibor legaldbb 20 kilométert gyalogolt. igaz — hamis
6. Tibor a tura utdn pihent egy keveset. igaz — hamis
7. Tibor fotokat is csinalt utkozben. igaz — hamis

b) Mit mond Tibor? Irja be az igéket a megfeleld alakban! A feladatot a hangfelvétellel is megoldhatja, vagy megolda-
sait a hangfelvétellel ellendrizheti.

kirgmetat— elindul — pihen — megtaldl — gyalogol — elkésziil — gyalogol — megdll — bepakol — jdr

Lea: Mar nagyon vartam, hogy hivsz. Mi djsag? Mit csindltdl ma?

Tibor: Kirandultam a7 erdgben. Késon keltem fel, de utana gyorsan

................................................................................................. a hétizsdkomba

a szendvicseket €5 a Vizet, €5 ........ccoueererrrererrenrnsesrenninnnns . Csak a térkép maradt itthon.
Lea: H, és nem tévedtél el?

Tibor: Dehogynem! Kétszer is! Szerencsére végiil mindig
..................................................... az utat. Egy kicsit tobbet
..................................................... , mint akartam, de nem baj.

ebédelni, taldltam egy-két ritka novényt.

Lea: Lefényképezted dket?
Tibor: Persze! Tudod, mennyire érdekel a botanika.
Lea: Igen, tudom. Es mikor értél haza?

Tibor: Egy draval ezel6tt. Legaldbb 20 kilométert .............ovuecrnernsrserinsisscsnesinnee :

Lea: Akkor biztosan nagyon elfaradtal.
Tiborslgen. Dk i aiiatmnsatiams: egy kicsit, miutan hazaértem. Most mdr egyaltalan nem vagyok
faradt.

8. abra: Ertés és forma

7.8. Variacio a személy és a kérdésirany mentén: te-formak, kérdezés, ragozasvalasztas

Kovetkezo 1épésként a fejezet a dialogikus modellbdl emeli ki a fe mult idejli alakjait (Lea
mondataibol), majd kérdésalkotast kér megadott elemekbdl, végiil ragozaskiilonbséget
(hatarozatlan/hatarozott) is lattat. A variacio itt tobb rétegli: (a) személyvaltas (én — te), (b)
miveletvaltas (allitds — kérdés), (c) dontési helyzet (hatarozatlan/hatarozott). Ez a fajta
variacio az, amely hasznalatot €pit, automatizal: ugyanaz a kommunikécios helyzet (hétvégi
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beszamold) Uj grammatikai és pragmatikai dontésekkel telitddik, mikdzben a tanuld végig
ismerds sémaban marad. A feladat egészének fontos része, hogy ugy épiil fel, hogy a konyvbol
felnézve, valés kommunikacids helyzetként is értelmezhetd, igy is gyakorolhato.

a) Figyelje meq az egyes szam masodik személy (fe) igeragjait Lea mondataiban!

Mit csinaltal ma?

Es nem tévedtél el? -tdl/~tél == hatarozatlan ragozas

Mikor értél haza?

Lefényké (Ve ?

? R ? Lon -tad/-ted == hatarozott ragozas
Konnyen megtalaltad az utat?

b} Alkosson kérdéseket a megadott igékkel! Majd valaszoljon Tibor nevében vagy szabadon! A szavak helyes sorrend-

ben vannak.

2. mit — pakol — a hatizsakba: — ........ !
) a—mrkepem_bepakﬂl_ ........................................................................................................................ ?
) ;Erm-lar- ............................................................................................................................................ ?
5 0L Gl oo
) ;Enw It _gyalngnl_ ............................................................................................................................ ?
7 e magadt -3 U e

9. abra: Formai variacio interakcioban

A hasznalat megel6zi az dsszefoglalod tablazatot, mely ujra a morfologiai tudatossagot adja,
valamint lehetdséget arra, hogy a munkafiizetbe atlépve e tudaselemeket el lehessen mélyiteni.
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¢) Figyelje meg az egyes szamu hatarozatlan és a hatarozott ragozast!

Hatdrozatlan ragozas Hatarozott ragozas
én vdrtam kértem én vdrtam kértem
te vartadl kértél te vdrtad kérted
On , ) On . ,
. vart kért . vdrta kérte
6 6
valakit egy térképet Tibort a Biikk-térképet
én => téged, X .
e g vdrtalak kértelek
titeket

Teljes igeragozas == 60. oldal

10. abra: A forma tudatositasa

7.9. A szekvencia zardsa: transzformalds

e ey

napjarol harmadik személyben!), s tovabbi informdciokat ad az alaphelyzethez (Ldtnivalok a
Biikkben), ezt kdvetéen pedig a kreativ alkalmazas felé nyit: 7. On kovetkezik. Mutasson be
réviden egy nemzeti parkot vagy mas természeti értéket az orszagabol! Keressen informaciokat
és fotokat az interneten! Hol talalhato ez a park / teriilet, és mekkora? Miért érdekes / szép /
fontos? On jart mar ott? Mikor? Mit csinalt ott? Tehat a szekvencia zarasaban a szervezett
transzformacio és a kreativ nyitas egyszerre jelenik meg. A harmadik személyt atalakitas, majd
a nemzeti parkot bemutaté 6nallo feladat azért fontos, mert a szekvencia itt 1ép 4t a modell
kovetésébdl a modell 6nallé miikodtetésébe. A tanari dontés itt az, hogy a tamasz fokozatos
halvanyitasat valoban végrehajtsa: eldszor teljes modell, késobb kulcsszavak, végiil csak cél és
kritérium maradjon.

8. Osszefoglalds és kitekintés

A szekvencia és a spiralitds a modellalapi nyelvoktatasban nem két kiilonallo6 modszertani
fogés, hanem ugyanannak a tanulaslogikénak két szintje. A szekvencia mikroszinten rendezi el
a tanulasi folyamatot: hogyan jut el a tanuldé a modellszoveg globalis értésétdl a mintazatok
makroszinten jelenik meg, s meghatarozza, hogy miként térnek vissza késobb ezek a modellek
mas kontextusban, nagyobb onallosaggal, mas feladattipusokkal és nagyobb dontési térrel. A
kettd egyiitt teremti meg azt a kdrnyezetet, amelyben a nyelvtudds nem szétesé elemekbdl,
hanem fokozatosan szervezddo, egyre rugalmasabban hozzaférhetd modellekbdl épiil fel.

Végs6 soron tehat a kérdés nem az, hogy a tanul6 taldlkozott-e mar egy szerkezettel, hanem
az, hogy milyen mindségii taldlkozasok sorozata épiilt koré. Volt-e elokészitett jelentéstér,
latott-e kovethetdé modellt, kapott-e lehetdséget észlelésre, rendszerezésre, gyakorlasra,
variaciokra, elohivasra és késleltetett visszatérésre? Ahol ezek tudatosan mikddnek, ott kisebb
az esélye annak, hogy a tanul6 pusztan ismeri a grammatikai szabalyt, de nem tudja hasznalni;
nagyobb viszont az esélye annak, hogy a nyelvi minta modell¢, a modell pedig rugalmas
nyelvhasznalatta valik.
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Sequence and spirality.
Basic concepts of model-based language teaching in the light of cognitive load theory

1. Background

A recurring challenge in language pedagogy is that learners may successfully complete classroom tasks without
developing flexible and transferable language competence. This discrepancy raises questions not only about what
content is taught, but also about how the learning process itself is structured. Model-based language teaching
addresses this challenge by organizing instruction around linguistic models that support pattern recognition,
systematic variation, and productive use. Two key organizing principles of this approach are sequence and
spirality, which structure learning at different levels of instructional design.

2. Purpose

The purpose of this paper is to interpret the concepts of sequence and spirality within a broader theoretical
framework that integrates Cognitive Load Theory and usage-based linguistics. The study aims to demonstrate how
these principles contribute to the development of stable and transferable linguistic knowledge by organizing input,
directing learner attention, and supporting the repeated activation of language patterns.

3. Approach

The analysis is conceptual and pedagogical in nature. It brings together insights from cognitive learning
theory—particularly research on working memory limitations and schema construction—with findings from
usage-based and corpus-informed linguistics, which emphasize the role of frequency, repetition, and contextual
variation in language acquisition. The theoretical discussion is illustrated through a detailed analysis of a teaching
sequence from the MagyarOK A2+ textbook, demonstrating how carefully structured tasks guide learners from the
observation of linguistic models to increasingly independent language use.

4. Results

The analysis shows that sequence functions as a micro-level organizing principle of the learning process,
structuring progression from comprehension and noticing through pattern recognition and variation to productive
application. Spirality, in turn, operates at the macro level, ensuring that linguistic models recur over time and
across contexts, thereby allowing learners to reorganize and strengthen their emerging mental representations.
Taken together, these principles help manage cognitive load while supporting core usage-based learning
mechanisms such as pattern abstraction and frequency effects.

5. Implications

The study suggests that effective language instruction requires pedagogical designs that combine carefully
structured sequencing with the spiral revisiting of linguistic models. Such an approach aligns instructional practice
with current insights from cognitive science and usage-based linguistics and supports the gradual development of
flexible, durable, and transferable language competence.



