BESZEDKESZSEG!, BESZEDHELYZET, NYELVTANITAS

(A szituativ beszédgyakorlatok néhany lélektani és médszertani
problémaja)

SZABO ISTVAN

A nyelvnek az emberi tarsadalomban, a tarsadalom és az egyén te-
vékenységében betoltott kiilonbdzé funkeiosi [4] kozt legfontosabb
a torténetileg elsédleges funkcidja: kommunikativ szerepe. A nyelvi
kommunikacié Subin [24] altal ismertetett 10 formdja koziil az auditiv-
oralis-vizualis hiradastechnikai eszk6zok fejlédése, a kozlekedés roha-
mos fejlédése, a nemzetkodzi kapcsolatok kozvetlen formadinak 4altala-
nossa valasa kovetkeztében el6térbe keriilt a szobeli érintkezés for-
maéja. Ez a tény az idegennyelv-tanitds modszereinek jelentés mdédosi-
tasat idézte eld. Osszehasonlito-elemzé grammatizalas helyett az é16
idegen nyelv oktatasa, szavak és paradigmak mechanikus ismételgetése
helyett mind a szokincs, mind a grammatika funkciondlis-struktura-
lis szerkezetek szintjén toérténé gyakorlasa a tanulénak az idegen nyel-
vl beszédtevékenységbe valé bevondsaval: ez az utobbi évek mod-
szertani torekvéseinek lényege.

Az €16 beszédben vald érintkezés a nyelvi tények gyors felidé-
zését feltételezi. A gyakorlat azonban azt mutatja, hogy sok esetben
az adott idegen nyelvet tanulék az iskolai foglalkozdsokon jol begya-
korolt, a készség szintjéig automatizalt nyelvi anyagot sem tudjak az
élet teremtette spontan beszédhelyzetekben felidézni és a nyelvi érint-
kezésben felhasznélni. Ennek egyebek kozdtt az az oka, hogy az iskolai
idegen nyelvi beszédgyakorlatokboél hidnyzik egy lancszem, amely
osszekapcsolna ¢ket a nyelvi tények természetes alkalmazisa szféra-
javal, az élet tényleges beszédhelyzeteivel. Ezt a lancszemet tébb mod-
szertani cikk szerzéje [1, 2, 3, 5, 9, 10, 15, 27] egy eddig kevéssé alkal-
mazott gyakorlattipus, az Un. szituativ beszédgyakorlatok (curyalusuue
ynpaxuaenus)és kommunikativ gyakorlatok (ROMMyHHKATUBHEE YIIPAKHEHHST)
alkalmazéasaval véli beiktathaténak. Az ilyen gyakorlattipus kérdése
a hazai mdédszertani irodalomban is felmeriilt mar [12].

1. Egyetértiink Balogh Istvan terminolégiai megallapitasaival. (Balogh Istvan: Készség-e
a beszédkészség? Az idegen nyelvek tanitasa, 1., 1964.) A cimben jelzett terminust a kéztudat-
ban valé elterjedtsége miatt hasznaltuk. A tovabbiakban ,,beszédkészség’ helyett a ,beszéd-
képesség’ terminust hasznaljuk.
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Az idézett szerzék értelmezésében a szituativ beszéd fogalma nem
azonos a gyermeklélektanban és altalanos lélektanban ismert szituativ
beszéd fogalmaval. Endovickaja—Zaporozsec [7] és Rubinstein [20]
szituativ beszéden a beszélni tanulé gyermek olyan beszédét eértik,
amely a beszéd koézvetlen targyi szituacidéjara vonatkozik, annak fi-
gyelembe vételével valik érthet6vé, szemben a kontextusos beszéd-
del, amely adekvat kell hogy legyen. a megértés kovetelményeivel.
A nyelvtanitasban szituativ beszéden, szituativ beszédgyakorlaton
olyan beszédtevékenységet kell érteni, amely a beszédnél fizikailag je-
lenlévd vagy a beszéd altal koérilirt, megjelenitett, szemléltetd képek-
kel abrazolt tényekre, helyzetre (szituaciora) vonatkozik 2.

Az ilyen nyelvgyakorlatok az idegen nyelvi tények elsajatitasanak
rendkiviill kedvezé lélektani feltételeit teremthetik meg kell6 mod-
szertani megalapozottsag esetén. Cikkilinkben e gyakorlattipus néhany
lélektani vonatkozasat és modszertani problémajat kivanjuk érinteni.

¥

Az idegen-nyelv tanuldst vizsgélhatjuk ugy is, mint a valdsag
egy specifikus teriiletére irdnyulé megismerési folyamatot. A bevésés,
megbrzés és felidézés az emberi megismerés elemi fokat jelenti. A re-
ceptorokra az egyén tevékenysége soran szamtalan inger hat. Ezek az
ingerek azonban nem mind vésédnek be feltételes kapcsolatok, asszo-
ciaciok formajaban, nem mind 6rzédnek meg és idézhetdk fel mint kép-
zetek. Hogy az analizatorokra haté ingerek koziill melyek vésédnek be,
o6rzédnek meg és idézhetdk fel, az fligg tobbek kozo6tt az individuumnak
az anyaghoz vald viszonyatdl. Ez a viszony attdl fiigg, hogy -milyen
szerepet jatszik az adott anyag, jelenség, a személyiség tevékenységé-
ben, milyen jelentéségli az egyén sziikségletei szempontjabdl. , A kiils

okok bels6é feltételeken keresztiil hatnak” — hangsulyozza Rubinstein,
és ugyanott: ,,...egyetlen ok hatasa sem csak az illeté oktol fugg, ha-
nem attél is, amire hat ... barmely kilsé feltétel hatdsa a belsé felté-

teleken keresztil valésul meg.” [22; 192]. Mar a bevésésben is jelentds
szerepe van az egyén beallitottsaganak, irdnyulfsdganak, amely azaltal
jon létre, hogy az egyén felismeri az anyag — esetlinkben az elsaja-
titand6 ismeretanyag — jelentdségét anyagi, vagy szellemi-kulturalis
sziikségletei kielégitésére iranyul6 tevékenysége kozben. Az anyanyelv
elsajatitasa egyéb kedvezdé koriilmények mellett éppen azért torténik
viszonylag gyorsan, mert az egyén mindennapi sziikségleteivel, min-
dennapi tevékenységével fligg Ossze. A szituativ beszéd mint iskolai
idegen nyelvi gyakorlattipus jelent6sége az idegen nyelvi jelenségek
bevésésének és megbrzésének stddiumaban abban van, hogy a termé-
szetes beszédszituaciokat imitalva demonstralja a tanulé el6tt az altala
elsajatitandé nyelvi tény fontossagat.

Minden nyelvtanar tapasztalja, hogy a gyors felejtés milyen su-

2. PL. You are in the street. You want to go to the station, but you do riot know which
way to go. What do you do then?
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lyosan gatolja a sikeres eldrehaladast a nyelvtanulasban. Itt tulaj-
donképpen egy negative haté lélektani torvényszertiséggel allunk
szemben. Neuro-fiziologiai térvény, hogy azok a feltételes kapcsolatok,
aszociaciok, amelyek a mindennapi tevékenységben nem nyernek meg-
ergsitést, gatlas ald kerlilnek, megsziinnek. Lélektanilag ez az aktuali-
tasat vesztett ismeretanyag elfelejtédésében nyilvanul meg. Az iskolai
nyelvtanitasban jelenleg alkalmazott gyakorlattipusok tobbsége nem
teszi lehetévé az atvett ismeretanyagnak az allandé aktualitds szint-
jén tartasat. Miutan a tanuldk,az egyes anyagrészeket abban a keret-
ben, amelyben elsajatitottak Sket, felelet formajaban néhanyszor repro-
dukaltak, az adott anyagrész aktualitasat veszti, elfelejtédik. Ezt az el-
felejtést a mechanikus ismétlés sem akadalyozhatja meg, mivel az
asszocidcié tartossiagat sem kizdrdlag az egyidejlileg hatd, vagy egy-
mast kovetd ingerek sokszori ismétlédése hatdrozza meg. ,,Ahhoz, hogy
asszociativ kapcsolat képz&djék, e kapcesolatnak az ember szamara je-
lentéssel, értelemmel kell birnia.” ,,...az asszocidcié rendszerint jel-
z6 jellegli, és akkor keletkezik, ha az els6é tagja szilikségleteinknek, ér-
dekeinknek, tevékenységiink feladatainak felel meg” — szdgezi le Ru-
binstein [22; 125.]. Nézetlink szerint a szituativ tarsalgasi gyakorlatok
— az adott nyelvi kozlések szdébeli koriilirasai, utasitdsok — lehetéve
teszik kiilonb6z6 nyelvi ismereteknek az 4lland6 aktualitds szintjén
tartasat. A nyelvi tények igy valnak az asszocidcio olyan tagjava, mely
¢letlink szempontjabol jelent valamit. Az anyanyelvi tényeket épp
azért nem felejtjiik el, mert mindennapi tevékenységiink szempont-
jabol Allandoéan aktualisak.

A bevésés és tartos meglOrzés elsérendl feltétele az érdeklédés
felkeltése. Mind a figyelem ébrentartdsa, mind az érdeklédés felkel-
tése ismét csak Osszefligg az egyén bedllitottsagaval, irdnyultsagaval.
Az utébbi kialakuldsanak feltételeit fenntebb mar vazoltuk. Tehat
mind a figyelem, mind az érdeklédés a — lélektani értelemben vett —
érdekekkel, a személyiség sziikségleteivel, azzal fligg elsGsorban Ossze,
hogy az adott dolog, jelenség milyen Osszefiiggésben van az egyén te-
vékenységével, sziikségleteivel.

Mar a tajékozodasi reflexen alapuld elemi figyelem felkeltésénél
is fontos, hogy az adott targy, jelenség tartalmazzon az egyén szdmara
mind ismert, mind ismeretlen jegyeket [23]. Az ilyen figyelem azon-
ban csak akkor megy &t tartdés érdeklédésbe, ha az egyén az észlelt
targy, jelenség, annak valamilyen oldala, tulajdonsiga és sajat tevé-
kenysége, sziikségletei kozodtt valamilyen oOsszefiliggést fedez fel. Az
ilyen érdeklédés visszahat magara a figyelemre, tartds, magasabbrendd
figyelmet hoz létre (szdndékos figyelem). Az ilyen figyelem is csak
akkor tarthatdé ébren huzamos ideig, ha az egyén a dolognak, jelen-
ségnek sajat tevékenysége szempontjabdl udjabb és Ujabb lényeges
Osszefliggéseire bukkan. Nem kétséges tehat, hogy az idegen nyelv
iranti figyelem és érdeklédés ugy keltheté fel és tarthatdé fenn, ha
a nyelvi tényeket Osszekapcsoljuk az egyén mindennapi tevékenysé-
gével. A mindennapi élet helyzetei szadmtalan forméban varialddhat-
nak, igy a nyelvi tényeket is szdmtalan Osszefliggésbe kapcsolhatjuk
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be. Ilymoédon az iskolai kériilmények kozott ,formalis jelentdségd”
nyelvi anyag ,tényleges jelenttséget” nyer (Dobrinin[6]). Loginova [14]
kisérletileg is kimutatta, hogy az érdeklédés megsokszorozza a nyelv-
tanulds hatékonysagat.

Itt egy sajatos ellentmondasra bukkanunk. A tanulds sikeressége
végett sziikséges a figyelem rairanyitasa a tanulds targyara, az érdek-
16dés felkeltése. Ugyanakkor a nyelvi tevékenységnek nem nyelvi té-
nyekkel (targyi helyzetekkel, személyes élményekkel, ezekre valé hi-
vatkozassal, utalassal) Gsszefliggésbe hozasa ohatatlanul megosztja a fi-
gyelmet, vagy teljesen elvonja az adott nyelvi tevékenységrdl. A fi-
gyelemnek ez a megosztasa, attevédése az emlitett gyakorlattipusnal
azonban nem gatolja a nyelvi ismeretanyag elsajatitasat, ellenkezéleg:
tébb vonatkozasban pozitiv iranyban befolyasolja. A nyelvi tényekre
iranyuld figyelem, az irantuk valo érdeklédés éppen az anyagnak nem
nyelvi természetll tevékenységgel vald kapcsolata altal allandésul és
megy at mindéségileg magasabbrendd (szandékos) figyelembe és ma-
gasabbrend(, oksagi-alkoté (1puuymEnO-TBOpuecknil uATepec) (Dobrinin [6])
érdeklédésbe. Az ilyen gyakorlatok kézben tudatosul ugyanis az is-
meretanyag egyéni és tarsadalmi jelentésége.

Az ilyen figyelemmegosztis és attevidés az anyag elsddleges be-
vésésére sem hat minden esetben zavarotlag. Rubinstein [19] mutat r4,
hogy az onkéntelen bevésés bizonyos feltételek mellett azonos mindségi
a szindékos bevéséssel: azok a tények, melyek mint valamely tevé-
kenység komponensei, eszkozei fontos szerepet jatszanak az adott cél
elérésében, tartésan és pontosan vésédnek be az emlékezetbe akkor is,
ha a figyelem nem elsésorban rajuk, hanem a tevékenység mas tényei-
re — pl. céljara — osszpontosul. Idaskin [11], Rozanova [18] és Zin-
csenko [28] kisérletileg is bizonyitottdk a fenti inegallapitast. Tehat az
idegen nyelvi gyakorlatok is megszervezheték ugy, hogy ne az elsajati-
tandé anyag legyen a figyelem fokuszaban, hanem valamilyen cselek-
véssel kapesolatos mas nyelvi vagy nem nyelvi tény. A nyelvi tények
akkor is jol bevésddnek, ha valamilyen mdas cél megvalositdsara ira-
nyul6é beszédtevékenységbe iktatjuk ¢ket. Ugyanakkor a figyelemnek
nem nyelvi tevékenységre valé attevédése valamely nyelvi jelenség el-
sajatitasanak egy meghatdrozott stadiuman tul nemcsak lehetséges,
hanem egvenesen eléfeltétele a tovabbi elémenetelnek. Az idegen nyel-
vl beszédképesség feltételezi bizonyos nyelvi tények automatizalasét.
Az automatizdlas azonban nem lehetséges, ha a figyelem nem tevddik
4t a beszélés aktusarél a beszéddel kapcsolatos nem nyelvi tényekre.
Masrészt — ezt a mindennapi gyakorlat is igazolja ~— az automatizalt
cselekvésben zavar allhat be, ha a figyelem a cselekvés céljardl vagy
a cél érdekében végzett cselekvés nem automatizalt komponensérdl az
automatizalt komponensre tevédik at. Azt mondhatjuk, hogy az auto-
matizmusok — a nyelviek is -— akkor funkcionalnak siman, ha tuda-
tosan nem rajuk koncentrdlunk, hanem a cselekvés &ltal megvaldsi-
tandé célra. Az idegen nyelvoktatasban tehat az olyan gyakorlatokrél,
melyekben a nyelvi tevékenységre koncentraltunk, at kell térni olyan
gyakorlatokra, melyekben a figyelem attevédik valamilyen mas té-
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nyezére. Ez a nyelvi automatizmusok kialakitdsanak egyik fontos fel-
tétele. De a nyelvi tényekkel valé primér ismerkedést is megszervez-
hetjlik ugy, hogy a figyelem ne elsGsorban rajuk osszpontosuljon, ha-
riem a gyakorlatot bizonyos mas célra irdnyulé tevékenységbe agyazva,

a nyelvi tény roégzitése énkéntelen bevésés eredménye legyen3.

*%
*

Fontos torekvése iskolareformunknak az oktatas életszerlsége. Az
oktatds életszerliségének egyik fokmérdje az oktatds folyamataban el-
sajatitott ismeretanyagnak a mindennapi élet teremtette feladatok
megoldasaban valé alkalmazhatésdga mellett az is, hogy a tanulas
motivumai mennyire életszertiek. A tanulas motivumainak  jellege
ugyanakkor kihat az elsajatitds minéségére, az ismeretek alkalmazha-
tosdgara. indokelt tehit megvizsgalni a beszédtevékenység motivuamait
altaldban és azokat a motivumokat, melyek az iskolai nyelvtanuldsban
a tanuldkat nyelvi megnyilatkozasokra késztetik.

A konkrét élethelyzetekben a beszélést mindig valamilyen redlis
kilsé vagy belsG sziikséglet motivalja. Az anyanyelv elsajatitisara,
az anyanyelvi ¢rintkezésre az egyént lényeges sziikségletei késztetik.
A Dbeszélni tanulé gyermek felismeri, hogy beszéd segitségével ha-
tast gyakorolhat kérnyezetére bizonyos szilikségletei kielégitése célja-
bol. Ez készteti az anyanyelv lehetd legrévidebb idé alatt vald elsa-
jatitasara. ,,Az amberi beszéd meghatdrozott tevékenység ¢s cselek-
vés, arcely valamilyen motivumbdl indul ki és megaatiarozett célt ki~
vet” — irja Rubinstein [20; 643.]. Az iskolai nvelvtanitasban végzett
beszédnek természeteser: szintén megvannak a maga motivumai. Az
idegen nyelvi 6ran azonban a tanulé beszédtevékenységét a megfelel
osztalyzat szerzése, a tanar részérdl vart értékelés, az adott nyelvi je-
lenség megtanuldsdnak célja vagy egyszerlien az motivilja, hogy ko-
teles beszédtevékenységet folytatni. A tanar a tanulonak azért beszél,
a tanulot azért beszélteti, hogy ily modon elsajatittassa az el6irt tan-
anyagot, vagy megéallapitsa a tanul6 felkésziiltségét. Az ilyen beszéd-
tevékenység tehat rendszerint onmagdért torténik. Ezzel szemben az
anyanyelv megtanuldsa nem olyan kiilon tevékenység eredménye,
melynek elsédlegesen tudatositott célja a beszéd tanitdsa és tanulasa,
hanem olyan tevékenység eszkoze és eredménye a nyelvi tények meg-
tanulasa, mely kozvetleniill mas célra iranyul. Az anyanyelv és idegen
nyelv tanulasa kozott tehat mind a tanulds és beszélés motivumai,
mind a tanulds formaja tekintetében nagy kiilonbség van. (A térsada-
lom és egyén sziikségletei szempontjadbol objektive az idegen nyelv ta-
nuldsat ugyanazok az okok motivaljak, melyek az anyanyelv elsaji-
titasat. Ezek a — rendszerint tavoli — célok azonban csak az életkori
fejlédés magasabb fokan tudatosulnak és valnak a tanulds hatdsos mo-
tivumaiva.) Ezeket a kilonbségeket teljesen megsziintetni nem lehet,
de megszintetésiik nem is lenne indokolt. Mint minden bonyolultabb
ismeret, képesség, készség elsajatitasahoz, az idegen nyelvtudashoz is

3. Az Uj szavak bevésése torténhet ugy, hogy a tanuld hallgat vagy elmond valamilyen

torténetet, ahol a cél maga a megértés, elmondas; az Uj szavak csak mint e cél eszkdzei funk=
cionadlnak és sajatitodnak el.

175



sziikség van olyan tevékenység — a szervezett oktatds — beiktatasara,
melynek kozponti célja maga a megtanulas. Célszerii azonban olyan
gyakorlatok beiktatdsa a szervezett oktatids folyamataba, ahol a tevé-
kenység motivumai életszerilibbek, természetesebbek. A szituativ be-
szédgyakorlatokban, a kommunikativ gyakorlatokban a beszéd mo-
tivumai életszerli helyzetekkel fliggnek Ossze, ezért ezek a motivumok
valosagszeribbek, természetesebbek, erésebbek; eredményesebb lesz
tehat maga a beszédgyakorlat is.

Fentebb emlitettiik, hogy .a. tanuld idegen-nyelvii beszédét a tan-
oran rendszerint a varhaté tanari értékelés motivalja. Kozismert tény
ugyanakkor, milyen zavart okozhat valamely tevékenység végzésében,
ha az egyén a tevékenység végzése kozben allandoan a kodrnyezet var-
haté értékelésére gondol. Az ilyen koncentrilassal gyakran péarosul
szorongas és félelemérzet, amely komoly gatldja lehet barmilyen nyil-
véanos szereplésnek. Masrészt ha a tanulé valamilyen tevékenységet
kizarolag — a tanar részérdl osztalyzatban és a szil6k részérdl esetleg
materialis formaban kifejezett — elismerés céljabdl végez, ez bizonyos
karakterologiai ferdiilésekhez is vezethet (hitsag, 6nzés, tulzott becs-
vagy). A tanulas motivumait vizsgadlva az &ltalanos iskolas tanuldknal,
Suranyi Gabor [25] ramutat, hogy az oktatds folyamatadban a tanulas
motivumai is formalhaték, alakithaték. (Megjegyezziik, hogy az érté-
kelés, ha megfelel6 sullyal és aranyban szerepel mas motivumok mel-
lett, jelentds Osztonzdje lehet a tanuldsnak). Az idegen nyelv ismerete
mint egyéni és tarsadalmi fontossdgu cél objektive szintén a nyelvta-
nulas motivuma. Az idegen nyelv elsajatitdsa azonban mint tavoli cél
szamos részletcél megvaldsitasat, részfeladatok megoldasat feltételezi.
‘Az ilyen részfeladatokra, részletcélokra a tanulét csak partikularis
motivumok mozgésithatjak. A nyelvi tevékenységnek akkor vannak
természetes partikuldris motivumai, ha az konkrét helyzetre vonat-
kozik. Nem sziikséges emellett, hogy a helyzet a maga fizikai konkrét-
sdgdban jelen legyen a beszédtevékenységben, mint annak szituacio-
ja. Elégséges, ha a tarsalgé felek tudattartalma vagy a felek egyikének
tudattartalma reprezentalja. (A mindennapi élet beszédhelyzeteinek
tobbsége is csak a tudattartalomban reprezentalt. Ez a nyelv masodik
jelzérendszer voltaval fligg ossze.)

%k
*

Az idegen nyelvii beszédképesség kialakitidsdnak lényeges felté-
tele az idegen nyelven valé gondolkodads képességének kialakitasa.
A nyelv és gondolkodas, a beszéd és gondolkodds nem-azonossaguk
mellett is elvalaszthatatlan egységben vannak: a gondolkodas beszéd
segitségével megy végbe, beszéd segitségével rogzitjiik a gondolkodés.
képzédmeényeit (fogalmakat, itéleteket) és cseréljiik ki a gondolkodas.
eredményeként létrejott gondolatainkat; beszéd kozben pedig a tar-
sadalom torténelmi fejlédése eredményeként létrejott nyelvi jelekkel
operadlunk, ,hasznaljuk” a nyelvet. A gondolkodds és beszéd elvalaszt-
hatatlan egysége a kett6 fejlédésének elvalaszthatatlan egységét is je-
lenti. Beszélve gondolkodunk és gondolkodva beszéliink. Mind Rubin-
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stein [21], mind dr. Lénérd Ferenc [13] hangsilyozza a gondolkodasnak
a4 tarsadalmi és természeti kérnyezetre irdnyulé megismer6 tevékeny-
séggel valé kapcsolatat, azt, hogy a gondolkodds mindig valamilyen
feladat megoldasaval, probléma-helyzettel fligg Gssze. ,,A problemati-
kussag a megismerés elidegenithetetlen vonasa” — hangsulyozza Ru-
binstein [21; 14.]. Ezek a megdallapitasok az anyanyelvre és gondolko-
dasra, az anyanyelvii beszédre és gondolkodasra vonatkoznak elsdsor-
ban. A lélektan még nem tisztazta minden vonatkozasban a gondolko-
das és idegen nyelv viszonyéat. Kétségtelen azonban, hogy a masodik
nyelv és a gondolkodas viszonyaba specifikus mozzanatok, sajatossagok
iktatodnak be (pl. anyanyelvi interferencia, a gazdag gondolattartalom
és szegényes nyelvi eszkozok kozotti ellentmondés). Leszogezhetjiik
ugyanakkor, hogy az idegen nyelv sem szakithaté el a gondolkodéstol
mar a nyelvtanulads kezdeti stddiumaban sem. A strukturalista nyelv-
szemlélet szerint a nyelv jelek rendszere és ,,...a jelek egymasba-
szerkesztésének szabalyait felolelé rendszer is.” [8; 14.]. Beszéd koz-
ben az egyén a nyelvben rogzitett szabalyok alapjan elemi vagy 0sz-
szetett strukturakat szerkeszt, azokkal ,operal”. Ebb&l direkte adodik
a kovetkeztetés: az iskolai idegen-nyelv oktatdsdban a nyelvi jelek
megtanuldsa mellett e jelek egymasbaszerkesztésének szabalyait,
a strukturakkal valdé operalas szabalyait kell gyakorolni. Ez a kovet-
keztetés azonban csak akkor helyes, a vele kapcsolatos médszertani el-
gondolasok csak akkor lehetnek célravezetdk, ha a fenti tétel mellett
{igyelembe vessziik azt a tényt is, hogy az ember beszéde szoros kap-
csolatban van az ember pszichikus tevékenységével, elsGsorban a gon-
dolkodassal. A nyelvi tények természetes titon toérténé elsajatitasa, az
egyén természetes beszédtevékenysége sohasem azért torténik, hogy
a nyelvi jeleket gyakorolja, hogy nyelvi strukturdkkal operaljon, ha-
nem azért, hogy valamilyen elméleti vagy gyakorlati — rendszerint
nem nyelvi — feladatot megoldjon és valamilyen — nyelvi, vagy nem
nyelvi — célt megvalositson. Ha az iskolai idegen nyelvi gyakorlato-
kon a nyelvi tényekkel tortén6é operacié elszakad a beszéd természe-
tes motivumaitél, a gondolkodastol és gondolatkdzléstsl, és oncélu
gyakorlatta lesz, akkor az ilyen gyakorlat még az anyanyelv és az
anyanyelvvel valé egybevetés kikapcsolasa mellett sem kiilénbézik
lényegében a hajdani grammatizdlé moddszerrel végzett gyakorlatok-
t6l. Az idegen nyelven valé gondolkodés képessége sem ugy alakul ki,
hogy el6szor beszéliink, majd gondolkodunk és beszéliink, hanem ugy,
hogy tevékenység kozben gondolkodunk, gondolkodva beszéliink és
beszélve gondolkodunk. Mar a nyelvtanulds kezdeti stadiumaéban is
célszerli tehat Osszekapcsolni az idegen nyelvi beszédtevékenységet
valamilyen nem nyelvi tevékenységgel és az adott tevékenységgel
kapesolatos gondolkodassal. Az idegen nyelven valé gondolkodasnak
is konkrét szituaciora, konkrét problémara kell vonatkoznia. A nyelvi
tevékenységhez mint gondolkodasi folyamathoz az ilyen problémahely-
zet adja a legerdsebb impulzust. A szituativ beszédgyakorlatok tehat
fontos tényez6i lehetnek az idegen nyelven vald gondolkodis képes-
sége kialakitasanak is. Ezért a nyelvi struktura-modellek kidolgo-
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zasa mellett ki kellene dolgozni a tanuldk életkoranak, érdeklddésének,
tevékenységének megfelelé szituacio-modellek rendszerét” is.

Az idegen nyelvili beszédtevékenység mds ponton is érintkezik bi-
zonyos gondolkodasiélektani problémakkal. Cikkiink elején emlitettiik,
hogy idénként a tanulék a tandran készségi fokon elsajatitott nyelvi
tényeket sem képesek a mindennapi gyakorlat altal teremtett spontan
beszédhelyzetekben felidézni, alkalmazni. A gondolkodas sajatos fo-
gyatékossaganak megnyilvdanuldsa ez, mely fogyatékossag a szenzoros
megismerés bizonyos tdérvényszerliségeiben gytkerezik. Azt jelenti ez
a fogyatékossag, hogy az egyén nem képes uj mindségben tudatositani
ugyanazt a dolgot vagy jelenséget. Ugyanis a dolgok, jelenségek
a szemléletben abban a mindségben jelennek meg, amelyet a veliik
kapcsolatos gyakorlat rogzitett. Ha a jelenség, dolog Uj dszefliggésekbe
keriil, és enek folytan a vele végzett el6z8 tevékenység szempontja-
bol lényegtelen jegyei mint lényegiek lépnek els, ezen lényegivé valt
jegyek felismerése nehézségekbe tGtkozik. Az idegen nyelvi tevékenység
a hagyomanyos iskolai gyakorlatokban rendszerint mint tanulméanyi
feladat, nyelvgyakorlat (esetleg nyelvtani gyakorlat) szerepel és szinte
sohasem mint tényleges kommunikativ tevékenység. A nyelvi tények
rendszerint csak egy szovegosszefliggés vagy legjobb esetben egy osz-
talytermi szitudcid kapcsan sajatitodnak el. Az ilyen funkciéban és
kontextusban roégzitett ismeretek mas funkcioban valé alkalmazasat,
mas Osszefliggésben valo felidézését épp fixdlasuk moddja gatolja. A gon-
dolkodasnak ezt a negativ jelenségét, melyet Ramul [17] taldléan funk-
ciondlis rogzitettségnek nevez ((QyHEOEOHAaTbHAs (QUKCAPOBAHHOCTD) UZY
kiiszébolhetjiik ki, ha az adott dolgot, jelenséget — esetiinkben a nyel-
vi jelenségeket — egyre Ujabb Osszefliggésekbe kapcsoljuk be, és az Uj
Osszefiiggésekben velilk folytatott tevékenység folyaman feltaruléd je-
gyeiket tudatositjuk. Hogy a tanuldé az adott nyelvi jelenségeket ne
csak azzal ®z Osszefiiggéssel kapcsolatban tudja felidézni, amelyben
elsajatitotta, hogy ne csak a feleletszerdi tanorai nyelvi tevékenység-
ben tudja azt alkalmazni, hanem a legkililénbézébb élethelyzetekben
is, ahhoz a nyelvi tényeket be kell kapcsolni a legkiilonbéz6bb kon-
textusos és szituativ Oszefliggésekbe.

Ez a probléma Osszefligg azzal a kérdéssel is, amelyet a pedagd-
giai pszicholégia ,tanulas atvitel” (transzfer) cimen targyal [16]. Né-
zetliink szerint a tanulds atvitel — a nyelvi ismeretek atvitelének, aj
helyzetekben valé alkalmazéasanak képessége — a tanuldknal altaldban
nem alakul ki 6nmagatol. Az ismeretek atvitelét, a gyakorlati alkalma-
zas képességét magaban az oktatas folyamataban kell kialakitani meg-
felelé gyakorlatok beiktatasaval.

***

A szituativ beszédgyakorlatok lélektani vonatkozasai mellett kapi-
talis fontossdgtiak az ezzel a gyakorlattipussal kapcsolatos moédszer-
tani kérdések is. Ugyanis iskolai, tanérai kérilmények kozott csak fel-
tételesen beszélhetiink ' ,,életszeri beszédhelyzetekrdl”, mivel ezeket
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a helyzeteket legtdbbszér mesterségesen ,,allitjuk els.” Ugy kell azon-
ban ,eléallitani” éket, hogy az életszerliség erejével hassanak. A fent
idézett mddszertani cikkek (1., 2., 3., 5., 9., 10., 15., 27.]) alapos és rész-
letes utmutatdsokat tartalmaznak a szébanforgdé gyakorlattipus meg-
gyakorlatok alaptipusait vazoljuk és néhany vitatott modszertani kér-
désre tériink ki.

A szituativ gyakorlatok mind a lexika, mind a grammatika okta-
tasaban az idegen-nyelv oktatds minden szintjén alkalmazhatodk.
A grammatika oktatésaban kiilénds jelentéséget kolcsondz nekik az,
hogy segitséglikkel az egyébként elvont és nem minden esetben érdek-
feszit6 grammatikai gyakorlatok is valtozatossa, életszer(ivé tehetok.
A grammatika oktatdsban valé alkalmazasukat az aldbbi tény is in-
dokolja. A grammatikai modelleket didaktikailag célszerlibb szintagma
szintjén bemutatni, mint a mondat szintjén (az 4j jelenséggel valé pri-
mér ismerkedést mas problémak nem akadalyozzdk). Ugyanakkor
a nyelvi jelenségeknek a mondat szintjén torténé reprezentalasa gya-
korlatiasabb: a mondatban a grammatikai jelenségek a kommunikaci6
szintjén funkciondlnak. A szituativ gyakorlatban ez az ellentmondas
feloldddik azaltal, hogy ott a szintagma mint hidnyos szerkezetli vagy
tagolatlan mondat jelenik meg* (Feltéve, hogy nem koveteljuk azt,
hogy a tanulé teljes mondatokkal operaljon. Nézetiink szerint ilyen
esetben megengedhetd, s6t célszerli, hogy a tanulé az Gj anyag gyakor-
lasanal kezdetben a tanult jelenséget tartalmazé hidnyos mondattal
operaljon.) Végil, az ilyen jellegli grammatikai gyakorlatok alatt
a helyzet koriilirdsa, idegen nyelvl utasitasok koézben gyakoroljuk
a tarsalgési beszédet, és a beszédtevékenységet életszerdi motivumok
indukaljak 5.

Figyelemre mélté gondolatokat és példdkat tartalmaz ezzel kap-
csolatban Passzov [15] cikke bizonyos német nyelvi grammatikai je-
lenségek gyakorlasdnak leirasa kapecsan.

Az iskolai beszédszitudcionak két tipusat kiilonboztethetjiik meg:
1. az oktatas természetes milije (szervezési mozzanatokkal kapcso-
latos tanari utasitasok, kozlések); 2. szituicio festés vagy teremtés,
amely térténhet a) a szitudcié nyelvi kortilirasa (belsé szemléltetés),
b) szemlélteté kép vagy képsorozat segitségével. Grejszer [9]) a 2. a)
moédszert nem tartja célravezetének, mivel (szerinte): a tanulét nem
stimulalja beszédre, mert a tanulé készen kapja a szituacio leirasaban
az 4altala alkalmazand6é nyelvi tényeket, ezenkiviil kezdé fokon
a helyzet nyelvi kériilirdsa nehezen valésithaté meg. Az elsé érvet tel-
jesen el kell vetnilink. A helyzet nyelvi korilirasara adott valasz min-
dig tartalmazhat olyan nyelvi elemet, amely a beszédhelyzet nyelvi
koriilirasaban nem szerepel. A beszéd az ember szamara ugyanolyan

4. Pl: 51 nepenuchisatochk ¢ yuenukom. Yuurenp umm yuemnk : C unocrpaunniM yuenuxom? C coseTckum yue-
uakom ? Yunrenr wan yuenuk : Her, ¢ pemrepckum yuemmxom?

5. Pl.: Tt rosopuwb no-pyccku ¢ coseTckum wenobekoM. OH roBoput BLICTPO, THl ero He noHHMaews- Yto
TH cxameu.u‘; emy? Yuennk: Fosopure mesnenso: Mmu: ¥V pac rocts. Bu oBexaete. locts ect mano. Kak Twt yro-
waeusb ero
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cselekvésre késztet6 inger, mint a targyi inger. (Ez a nyelv masodik
jelzérendszer jellegébdl nyilvanvald). A helyzet nyelvi koriilirdsa
ugyanakkor motivalja magit a beszédtevékenységet, a tanulot, hogy
nyelvi kozlésre nyelvileg reagaljon, figyelésre készteti. Vannak
olyan kozlésformak (a feltételes és felszolitdé moda koézlés), amelyek
tartalma kép segitségével nem abrazolhaté. Az ilyen kozlések gyakor-
lasa is sokkal eredményesebb, ha a gyakorlatok nem mechanikusak,
hanem valamilyen életszeri helyzetre vonatkoznak. Tény ugyanakkor,
hogy teljesen kezd& fokon a nyelvi leirassal valo szemléltetés nem va-
losithatdé meg, itt a képi szemléltetés szerepe vitathatatlan. De mihelyt
a tanulé felkésziiltsége lehetdvé teszi, a képi szemléltetés mellett a bel-
s6 szemléltetést is alkalmazni kell. Fentebb vazolt elényei ezt elégsé-
gesen indokoljék.

A szituativ beszédgyakorlat mint modszertani eljards nem abszo-
lutizalhaté. E gyakorlattipus mellett 1étjogosultsdga van minden olyan
modszernek, eljarasnak, mely az idegen nyelv jobb elsajatitasat segiti
el6. Nem vetheté el kategorikusan pl. az idegen nyelvi gyakorlatok
olyan hagyomaéanyos formdaja sem, mint a hangos és csendes olvasas
vagy az olvasas utani megértés gyakorlasa. Szokolov [26] kisérleti té-
nyekre hivatkozva hangsulyozza, hogy mind az aktiv, mind a passziv
beszédképesség szempontjabdl egyarant fontos a hangképzd szervek
begyakorlott mikodése. Ugyanis olvasas vagy beszéd hallgatas kézben
a latasi és hallasi ingerek — a sajat hangképz6é szervek mozgasaban je-
lentkez6 — kinetikus ingerekkel egylitt hatnak az agykéreg megfelel6
az idegen nyelvi artikuldciéra vagy a begyakorlottsag hianya egyarant
befolyasolja mind a passziv (megértés), mind az aktiv nyelvtudast (be-
szédtevékenység). Tehat a passziv nyelvtudésra irdnyuld gyakorlatok
kozvetleniil kihatnak a beszédképesség kialakitasara. Az aktiv és pasz-
sziv nyelvtudas a nyelvtudasnak mint olyannak két, egymassal dialek-
tikus kolesonhatasban 1év6, egymast feltételezé oldala. A nyelvtudas
két formajanak kialakitdsara iranyulé gyakorlatok is kiegészitik, [elté-
telezik egymast. Az &ltalunk targyalt gyakorlattipus csak egyik lanc-
szem lehet tehat az idegennyelvi-tanitas gyakorlatdban. Létjogosult-
sagat is — az altalunk vézolt 1élektani indokoltsagan tul — végsé so-
ron az oktatds gyakorlata és az alkalmazasaval elért teljesitmény don-
ti el.
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