Czeglédi Csaba
A nyelvtudomany és a nyelvpedagogia kapcsolatarol

Bevezetés

A jelen dolgozat a nyelvpedagdgia, a nyelvtudomany, a tanulas és az oktatas
kapcsolatanak néhany kozponti kérdését targyalja. Egyebek kozott arra vagyunk
kivancsiak, hogy milyen kdvetkezmények adddnak a természetes nyelv és az
emberi tudas egy lehetséges felfogasabol a nyelvpedagogidra nézve. Egyik
kovetkeztetésiink az lesz, hogy a pedagdgia mogottes — és tigy tlinik, még ma is
domindns — ismeretelméleti elkotelezodései nem egyeztethetdk Ossze sem a
nyelv generativ vagy kartezidnus felfogasdval — amelynek mai valtozatat akar
konstruktiv nyelvtudomanynak is nevezhetnénk (Czeglédi 2008) —, sem a
tanulas konstruktivista felfogasaval (Nahalka 2002, 2005). A dolgozat egyik {6
mondanivaloja az, hogy az emberi tudas és az emberi tanuldsi folyamatok
(radikalis) konstruktivista felfogasa (némelyek szdmara talan meglepben)
természetes kapcsolatot teremt egyfeldl a mai generativ nyelvelmélet, masfeldl a
tanulas €s tanitas adekvat, korszerti (de még mindig Ujszert, ezért idegenkedést
¢és elutasitast kivalto) elmélete kozott. Ha helytalld azt mondani, hogy a mai
generativ nyelvelmélet implicit ismeretelméleti elkdtelezddése sok rokonsagot
mutat a megismerés konstruktivista felfogasaval — ahogy Czeglédi (2008) érvel
—, ¢s ha az ismeretelméleti konstruktivizmus a pedagogiai hagyomanyban
manapsag is dominans — bar javarészt implicit — empirista elkdtelezodéseknél
sokkal adekvatabb modelljét ajanlja az emberi tudasnak és tanulasnak, akkor
ebbdl az a kovetkeztés adodik, hogy nemcsak a nyelvpedagogiaban, hanem a
pedagdgiaban altalaban egy ahhoz hasonlé radikalis ismeretelméleti fordulatra
van sziikség, mint amilyen az un. kognitiv forradalom volt a nyelvtudomanyban
(és persze a pszicholdgiaban, sot egyebiitt is) az 1950-es, 1960-as években (Pléh
2013, Kenesei 2013). Ha a nyelvpedagogia meghatarozo hattérfeltevés-
rendszerében nem megy végbe egy ilyen ismeretelméleti fordulat, akkor szamara
értelmezhetetlen és hasznalhatatlan marad mindaz, amit — a maga kognitiv
fordulatdn mar atesett — nyelvtudomény a nyelvrél mondani képes.

Persze ez csak akkor okoz problémat, ha a nyelvpedagogiat egyaltalan
érdekli, hogy a nyelvészetnek milyen mondanivaldja van a nyelvrél. De akar
érdekli, akar nem, az nyilvanvalo, hogy a nyelvpedagdgia nem lehet meg
valamilyen nyelvfelfogas — a nyelv mibenlétére, természetére, a nyelvi képesség
szerkezetére, a nyelvi funkcidkra és a nyelv elsajatitasara vonatkozo elmélet —
nélkil. Idegen nyelvet egyszerlien nem lehet tanitani anélkiil, hogy valamit ne
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gondolna a nyelvtanar arr6l, hogy mi a nyelv, mire hasznaljak az emberek €s
hogyan, és igy tovabb. Ugyanilyen nyilvanvald, hogy komolyan vehet6
idegennyelv-tanitasi elméletet sem lehet kidolgozni anélkiil, hogy egy ilyen
elmélet ne nyilatkozna arr6l, hogy milyen nyelvfelfogast tesz magaéva.
Valamire vald nyelvpedagdgiai elméletnek nyilatkoznia kell legalabb arrél, hogy
egyaltalan mit tekint nyelvnek, és hogy mit gondol a nyelv funkciirol. A
nyelvtudomany — egyebek kozott — éppen ilyen kérdésekre kinal valaszokat.
Ezért valamit magara ad6 nyelvpedagogiai elmélet nemigen engedheti meg
maganak, hogy figyelmen kiviil hagyja a nyelvtudomany mondanivaldjat ezekrdl
a kérdésekrol.

A nyelvpedagogia tobb szinten is szoros és természetes kapcsolatban all a
nyelvtudomannyal. A kapcsolatok ,,fels6” szintjén kiillondsen nyilvanvalo, hogy
a nyelvpedagogia egyszerlien nem lehet meg a nyelvtudoméany tamogatdsa
nélkiill. Mivel a nyelvpedagogia elkeriilhetetleniill magaban foglal, illetve
elofeltételez valamilyen nyelvfelfogast, és mivel a nyelvtudomany ezt ,,ingyen”
képes szamara nyujtani, vilagos, hogy a nyelvpedagogia nem hagyhatja
figyelmen kiviil azt, hogy milyen mondanival6ja van a nyelvtudomanynak az
emberi nyelv mibenlétérdl, alapvetd természetérol, funkcidirdél (tdbbes
szamban!) és a nyelvelsajatitasrol (Chomsky 2005). Bar a nyelv funkcidinak
megértéséhez egyébként elengedhetetlen, az mar nem kell, hogy foltétlentil
érdekelje a nyelvpedagdgiat, hogy a nyelv bioldgiai alapii magyarazéd elméletei
mit mondanak az ember nyelvi képességének evolucidjarol (Fitch 2010, Fitch és
mtsai 2005, Hauser és mtsai 2002, Pinker és Jackendoff 2005, Jackendoff és
Pinker 2005).

Talan még ennél is szorosabban kapcsolodnak egymashoz azon az ,,als6”
szinten, amelyen a tudas és a tudaselsajatitas kérdéseiben foglalnak igy vagy ugy
allast. Ez az a szint, amelyen mindketté €l valamilyen — akar egymastol eltéro,
akar egymashoz hasonld — ismeretelméleti hattérfeltevésekkel. Magatol értodik,
hogy a nyelvpedagogianak akkor konnyebb szt értenie a nyelvtudomannyal,
akkor konnyti értelmeznie, hogy mi mondanivaldgja van a nyelvrdl, ha a
megismeréssel, a tudassal és a tanulassal kapcsolatos alapvetd feltevéseik nem
térnek el radikalisan egymastol.

Annak ellenére, hogy az emlitett kapcsolat természetes, szoros és eléggé
nyilvanvalé mindkét szinten, a felvetddo problémak és a megoldasukra iranyulo
torekvésekbdl adodo kovetkeztetések mintha nem kapnanak annyi figyelmet a
(nyelv)pedagogiaban, mint amennyit érdemelnek. Ez egyebek kozt azért
meglepd, mert — egyszeriien szolva — azt, hogy ki mit csinal a nyelvoktatasban,
dontéen meghatarozza a nyelvrél, a tudasrdl és a tanulasrol alkotott felfogasa.
Altalanosabban pedig, a tudas mibenlétére és elsajatitisara vonatkozo nézetek
nemcsak az oktatas gyakorlatat, hanem az oktataselmélet tartalmat (és sorsat) is
alapvetéen meghatarozzak. Annak ellenére, hogy ezek az oktatas és az
oktataselmélet dont6 kérdései — oly annyira, hogy ezek tisztazasa nélkiil a tanitas
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¢s a tanulas aligha érthet6 meg —, a hagyomanyos pedagogia alig foglalkozik
veliik (Nahalka 2009, Ambrus és Németh 2008, Csibra és Gergely 2007,
Gergely és mtsai 2007, PIéh 2008).

Az ismeretelmélet, a megismeréstudomany, a nyelvtudomany ¢és a
kommunikacidéelmélet ujabb és egymasra nézve kolcsondsen értelmezhetd
eredményei kival6 lehetdséget nyuUjtanak arra, hogy egy koherens
nyelvpedagogiai rendszerbe foglalhato legyen mindaz, amit a tudas, a tanulas, a
nyelv és a kommunikéci6 szorosan dsszetartozo kérdéseirdl tudunk. Réadasul, a
nyelvpedagogia szempontjabol nézve, eme egységes nézetrendszer 0sszes — a
szorosan vett pedagogiat alapul véve — nem-pedagogiai Osszetevoje ,,ingyen”
rendelkezésre all. Az imént felsorolt elméletek nemcsak ingyen, hanem
egymassal  kolcsondsen  Osszeegyeztethetd  moddon  ,széllitjak”  a
nyelvpedagodgianak a tudds, a tanulds, az emberi megismerés, a nyelv és a
kommunikacié leirasat és magyarazatait. A mult szazad kozepének kognitiv
fordulata o6ta ezek a tudomanyok eléggé egymasra taldltak ahhoz, hogy egyrészt
alaptételeik és eredményeik egymas kozott kdlcsondsen értelmezhetok legyenek,
masrészt pedig, hogy a nyelvpedagogia Iényegében koltségmentesen
kiaknazhassa mindazt, amit e tudomanyok az 6t elsdsorban érdekld kérdésekben
elértek.

Annak érdekében, hogy a nyelvpedagogia ingyen részesiilhessen az emlitett
tudomanyok altal kinalt javakbol, csupan annyit kell tennie, hogy sajat
eszmerendszerét ngy alakitja 4at, hogy képes legyen e kognitiv javak
befogadasara és feldolgozasara. Igaz, ez nem konnyli, mert a hagyomanyos
pedagodgiai feldolgozorendszer ilyesmik fogyasztasara nincs berendezkedve.
Ezért ahhoz, hogy képes legyen a rendelkezésre all6 kognitiv javak
értelmezésére és feldolgozasara, alapvetd atalakuldsra van sziikség. Radikalis
konceptualis atalakulasok nélkiil a nyelvpedagogia hagyomanyos fogalmi
apparatusa sem értelmezni, sem felhasznalni nem képes szinte semmit abbdl,
amit a nyelvtudomany, a kommunikacioelmélet vagy a megismeréstudomany
eredményei kinalnak. Alapvetéen azért nem, mert az értelmez6 fogalmi
apparatus Osszeegyeztethetetlen azzal, ami a felkinalt kognitiv termékekre
jellemz6. Ha viszont a nyelvpedagogia képes arra, hogy fogalmi apparatusat és
elvrendszerét radikalisan atalakitsa, akkor értelmezhetévé és felhasznalhatova
valnak szamara az ismeretelmélet, a nyelvtudomany és a kommunikacioelmélet
tertiletspecifikus, de egymassal 0sszeegyeztetheté mondanivaloi.

Minden idegennyelv-tanar és nyelvpedagogus rendelkezik valamilyen
(legalabb implicit) felfogassal a megismerés, az emberi tudas és tanulds, az
emberi nyelv és a nyelvi kommunikacio kérdéseivel kapcsolatban, hiszen
munkaja soran nem tud mast tenni, mint hogy e felfogasai szerint cselekszik.
Ezért ugy is fogalmazhatnank, hogy az idegennyelv-tanulas és -tanitas
elméletének meg kellene értenie, hogy — e felfogasok vonatkozasaban — mi van,
illetve mi megy végbe a nyelvpedagdgusok fejében, masrészt mintaként
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kovetnie kellene az idegennyelv-tanarokat abbéli (jollehet javarészt implicit)
torekvésiikben, hogy a megismerés, az emberi tudas és tanulas, az emberi nyelv
és a nyelvi kommunikaciéo kérdéseivel kapcsolatos felfogasukat valamilyen
egységes rendszerbe szervezzék. A félreértések elkeriilése érdekében,
egyszeriibben sz6lva, a nyelvpedagdgianak is torekednie kell arra, amire minden
idegennyelv-tanar implicit modon torekszik, hogy tudniillik egységes rendszerbe
szervezze relevans tudasait. Ha a nyelvpedagogia ezt nem teszi, akkor egyrészt
tovabbra is kullog a nyelvtanarok utan (akik ezt implicit és javarészt 6sztonos
moédon megteszik, de errdl a nyelvpedagogidnak alig van tudomadsa), masrészt
magukra hagyja 6ket abban a torekvésiikben, hogy szakmajuk természetes,
relevans tudasteriileteit koherens rendszerbe szervezzék. Pedig ennél ma mar
sokkal tobbet is tehet.

A nyelvpedagbdgia szamara a szinte magatol értddo lehetdséget e kognitiv
tartalmak integralasara azok a fejlemények kinaljak, amelyek a kognitiv fordulat
ota bekdvetkeztek a nyelvpedagogia szdmara legtermészetesebb modon relevans
tudomanyokban: a megismeréstudomanyban, az ismeretelméletben, a
pszichologiaban, a nyelvtudomanyban és a kommunikacioelméletben. Ezek az
ujabb fejlemények 6nmagukban is fontosak és figyelmen kiviil nem hagyhatok a
nyelvpedagogia szamara. De ennél is fontosabb, hogy ezeket a nyelvpedagogia
szempontjabdl relevans eredményeket koherens rendszerbe tudjuk szervezni.
Erre a konstruktivista ismeretelmélet fogalmi és elvi apparatusa kivald
lehetdséget kinal. E lehetdség lényege az, hogy ha a tudas, a megismerés és a
tanulas konstruktivista felfogisa Osszeegyeztethetd az emberi nyelv generativ
elméletével (ahogy Czeglédi 2008 érvel) és az emberi kommunikacio korszer(,
nem-empirista felfogasaval (vo. pl. Barnlund 1970, Sperber és Wilson 1995),
akkor nincs konceptualis akaddlya annak, hogy a konstruktivista ismeretelmélet
fogalmi apparatusanak felhasznalasaval koherens fogalmi rendszerbe szervezziik
mindazt, amit a generativ nyelvtudomany és a kommunikacioé kognitiv elveken
alapuld elmélete a nyelvpedagodgia szamara kindl. Hogy neve is legyen e
nyelvpedagogiai  0jszilottnek, akar konstruktiv nyelvpedagogianak is
nevezhetjik.

E rovid dolgozatban természetesen nem tudunk kitérni még véazlatosan sem a
konstruktiv  nyelvpedagégia  valamennyi  fontos  komponensére. A
nyelvpedagogia kommunikacidelméleti moduljardl példaul nem ejthetiink tobb
szOt. Ehelyett elsGsorban a generativ nyelvelmélet és a konstruktivista
ismeretelmélet viszonyanak néhany kérdését vizsgaljuk meg a nyelvpedagogia
szempontjabol.

Jollehet ehhez sziikségiink volna arra, hogy attekintsiik a pedagogia, illetve a
nyelvpedagogia — javarészt egyébként implicit — hagyomanyos ismeretelméleti
feltevésrendszerét, de ezt sem tehetjiik most meg. A hagyomanyos pedagogia
ismeretelméleti  hattérfeltevéseinek  konstruktivista  szemponti  kritikai
elemzésére lasd Nahalka (1997a, b, c¢) és Nahalka (2002, 2005, 2009). Ebben a
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rovid irasban be kell érnlink egyrészt azzal, hogy ramutatunk a hagyomanyos
empirista pedagdgiai feltevésrendszer néhany kedvezbtlen folyomanyara,
Osszevetjiik ezeket a konstruktivista megkozelitésben adddé konkluziokkal, és
ramutatunk arra, hogy az utdébbi megkozelités példaul azért eredményez
adekvatabb elméletet, mert ebben az elméletben az elobb emlitett kedvezotlen
fejlemények nem allnak el6. Masrészt nyelvpedagogiai szempontbdl kdzelebbrol
szemiigyre vesszilk a nyelvtani szabalyok néhany alapvetd kérdését, és — a
konkrétsag kedvéért — egy az angol nyelv present perfect alaki mondatainak
értelmezésére, illetve haszndlatdra vonatkoz6 szaballyal kapcsolatos
hagyomanyos angolnyelv-pedagogiai banasmodot.

Ez részben azért lesz tanulsagos, mert bar nemcsak minden valamire vald
angol leir6 nyelvtanban, hanem az angolnyelv-tanitast segiteni hivatott
tankonyvekben is eldtalalhatok eme nyelvi alakulat jelentésére és hasznalatara
vonatkozd szabalyok, ennek ellenére az angol present perfect jelentésével és
hasznalatdval ugy vannak az angolnyelv-tanulok, mint ahogy Pinker (1994)
szerint az angol anyanyelvii beszélok a Walkman széval: mindenki ismeri, de
ugy tlnik, senki sem tudja, mi a tobbes szama. Minden legalabb kdzepesen
haladé angoltanulé tudja, hogy mi az a present perfect, a hasznalati szabalyai
kozil is ismer nem egyet, mégis gyakran zavarba jon az olyan (latszolag)
egyszerii mondatok angol megfeleldjével kapcsolatban is, hogy pl. Janosnak
eltort a laba. A nyelvtanulo egyik problémaja ilyenkor az lehet, hogy amit az
Osztone sug, azt nem engedik a tanult nyelvtani szabalyok, vagy forditva: amit a
tanult nyelvtani szabalyok sugallnak, az ellen tiltakozik a sajat nyelvi intuicidja.
A halado és figyelmes angoltanuld masik problémaja az elobbinél is egyszeriibb,
legalabbis, ami a probléma megfogalmazasat illeti: észlelheti, hogy a tanult
szabalyok sok esetben Osszeegyeztethetetlenek a nyelvhasznalati tényekkel.
Tegyiik fel példaul, hogy egy angoltanuld (vagy a tanara) azt olvassa Pinker mar
idézett konyvének mindjart az elején (a konyv ezekkel a mondatokkal kezdddik),
hogy ,,I have never met a person who is not interested in language. | wrote this
book to try to satisfy that curiosity” (Pinker 1994: 7). Az els6 mondaton nem
akad fenn az olvasod, hiszen ez megfelel az ismert ,konyv szerinti”
szabalyoknak. De a masodik — kiilondsen igy, kozvetleniil az elsd, present
perfectben allé6 mondat utan — mar gondolkoddba ejtheti. A tankdnyvi szabalyok
alapjan azt gondolhatja, hogy annak is present perfectben kellene éllnia, hiszen
olyan multbeli cselekvést fejez ki, amelynek nemcsak hogy nyilvanvalo a jelenre
kihat6 eredménye, hanem annyira kézenfekvd, hogy ezt az eredményt, a
konyvet, az olvasd épp a kezében tartja. ,,Hogy lehetséges az, hogy egy angol
anyanyelv{l erre mégis az egyszerii malt idot hasznalja?”

Az alabbiakban eldszor kritikusan megvizsgaljuk a hagyomanyos empirista
indittatasu pedagogia néhany feltevését, és szembedllitjuk a tudas és tanulas
konstruktivista felfogasaval, majd ratériink a nyelvpedagogia mint kiilonds eset
néhany kérdésére, ramutatva, hogy a nyelvpedagdgia kivételesen szerencsés
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helyzetben van a fentebb targyalt tudasintegracios lehetoségek tekintetében.
Kozben ramutatunk a generativ nyelvelmélet mogottes konstruktivista
alapfeltevéseire, vagy legaldbb arra, hogy explicit feltevései amazokkal
Osszeegyeztethetok. Néhany példan, részletesebben a mar emlitett present pefect
értelmezési €s haszndlati szabalyanak példajan keresztiil is megmutatjuk, hogyan
és miért harul nemcsak a ,tankonyvi szabalyok” értelmezési feladata, de
maguknak a (csakugyan hasznalhato) szabalyoknak a megkonstrualasa is a
tanulora. Raadasul, a hagyomanyos nyelvleiras €és a nyelvpedagogia (no meg a
részben ezeken nevelkedetett nyelvtanarok) magara hagyjak a tanulot ezekkel a
nehéz feladatokkal, mert nemigen tudnak segiteni neki sem a szabalyok
értelmezésében, sem azok megkonstrualasaban. Hogyan is tudnanak, ha sokan —
nemcsak nyelvtanarok, hanem a nyelvpedagdgiaban és az idegennyelvtanar-
képzésben dolgozd szakemberek — még azt is vitatjdk, hogy van egyaltalan a
tanulonak  szabalykonstrukciés feladata. E  szkepticizmus egyszer(ibb
megfogalmazasban ugy szol, hogy egyaltalan sziikséges-e a tanulonak nyelvi
szabalyokat tanulnia, elsajatitania. Itt persze sok mulik azon, hogy ki mit ért
tanulason, elsajatitison. Es ezzel (ismét) megérkeztiink a pedagégia (sokak altal
vitatott) alapkérdéséhez: Mi a tanulas? A jelen dolgozat tekintetében pedig ez a
gondolatmenet vezet el ahhoz a végs6 konkluzidohoz, hogy a hagyomanyos nem,
de egy radikalisan atdolgozott, radikalis konstruktivista nyelvpedagdgia képes
arra, hogy integralja az emberi tudas, tanulas, nyelv és kommunikacid
elméleteinek egymassal Osszeegyeztethetd mondanivaldjat az idegennyelv-
tanulas és -tanitas koherens és adekvat elméletébe.

Az emberi tudas természete és eredete: az empirizmus félreértései
és a konstruktivista ismeretelmélet kozponti feltevései

A pedagogiai hagyomany — olykor explicit, de tobbnyire implicit moédon — a
tudas és tanulas empirista felfogasai mellett kotelezi el magat (Nahalka 1997a, b,
¢, and 2002, 2005, 2009). Talan a legnyilvanvalobb ezek kdzott az empirista
vélekedések kozott a tudas atadhatosagaba vetett hit. Ha nem jon kdzbe semmi,
barmely tanar nagy valdszinliséggel azt hiheti, hogy munkajanak az ad értelmet,
hiszen az oktatds legfontosabb célja az, hogy a tandr sajat tudasat atadja a
didkjainak. De ha a tudasatadast lehetetlenség — ahogy a konstruktivista
ismeretelmélet véli —, és ha az empirista ismeretelméletrél kideril, hogy
alapvetd félreértések halmaza, akkor a hagyomanyos pedagodgia meghatarozo
ismeretelméleti meggydzodésrendszerét radikalisan 4t kell dolgozni.

Az empirizmus részletes attekintésére ehelyiitt természetesen nem
vallalkozhatunk. Két rovid megjegyzés azonban helyénvalonak és lehetségesnek
tiinik, legalabb két kiemelkedd empirista félreértéssel kapcsolatban. Az egyik a
vilag megismerhetdségével és a tudasunk ,,igazsagaval” vagy ,helyességével”
kapcsolatos probléma. Nem is annyira probléma ez, mint inkabb mara mar jol
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ismert kudarc, még inkabb kudarcok sorozata. A fenti kérdésre soha senkinek
sem sikeriilt kielégité valaszt adnia." Az empirizmus masik sulyos félreértése a
tapasztalattal kapcsolatos. E szerint a dogma szerint tudasunk egyetlen és végso
forrasa, egyszersmind tudasaink helyességének vagy igazsaganak a mércéje a
tapasztalat. Amint azt ma mar jol tudjuk, a vildgra vonatkozd tudasunk
empirikusan mérhetetlentil aluldeterminalt. Tudasunk empirikus
aluldeterminaltsaga egyrészt azt jelenti, hogy igaznak vagy helyesnek vélt
tudasaink  talnyomé részé&t nem tudjuk visszavezetni tapasztalati
megfigyelésekre, azaz nincs rajuk tapasztalati bizonyitékunk, masrészt viszont
sok-sok olyan tapasztalati megfigyelés all rendelkezésiinkre (példaul a
napfelkelte és a napnyugta, amelyet a szakemberek gondosan a nap /dtszolagos
jarasanak neveznek, és igy tanitjdk az altalanos iskoldban is), amelyek
alkalmasak arra, hogy bizonyitékul szolgéljanak olyan hipotézisek igazolasara,
amelyekr6l egyébként mar tudjuk, hogy nem helytalloak. Ez néhany igen fontos
kérdést vet fel a tudas természetével és elsajatitasaval kapcsolatban. Ezeket az
egymassal szorosan Osszefliggd kérdéseket Osszefoglaléan olykor Platon
problémajanak nevezik, amely a nyelvészek kozott Russell megfogalmazasaban
valt kozismertté: ,,Hogy lehet, hogy az emberek, noha a vilaggal valo
kontaktusuk oly rovid és személyes, mégis olyan sokat tudnak?” (Russell
1948/2009, E. Kiss 2008: 4).

A mi szemszoglinkbél, a nyelvtudomany és nyelvpedagogia szemsz6gébol,
Platon problémajanak egy specialis esete érdekes kiilondsen. Ez nem mas, mint a
nyelvelsajatitds logikai problémaja, amellyel kapcsolatban altalanossagban
éppen azt érdemes észrevenni, hogy ez a tudas altalanos empirikus
aluldeterminaltsaga problémajanak egy kiilonos esete (Chomsky 2005). Miért
logikai probléma a nyelvelsajatitas logikai probléméja? Azért, mert a tudas és a
tanulas hagyomanyos empirista felfogasa azt josolja, hogy a nyelvelsajatitasnak
lehetetlennek kellene lennie, de nem az. Kozelebbrol és pontosabban: e felfogas
logikai kovetkezménye az, hogy sem a felndtt beszéloknek, sem az 5-6 éves
gyermekeknek nem volna szabad annyit és olyasmit tudniuk a nyelviikrél, mint
amit és amennyit — Ggy tinik — tudnak, mert e tudasuk nagy részére nincsen
tapasztalati bizonyitékuk.

Az empirizmusbol adddé sulyos dilemmak feloldasara tett kisérletek
sorozatos kurdarcanak torténete jO ok arra a gyanakvasra, hogy talan a
kérdésekkel van valami alapvetdé probléma. Egy kérdéssel kapcsolatban a
legalapvetobb probléma az lehet, hogy értelmetlen. Egy értelmetlen kérdésre
nincs értelmes valasz. Egy ilyen kérdésre az egyetlen lehetséges ,,valasz” a
kérdés elutasitasa. Egy értelmetlen kérdés elutasitasa egyenértéki

! Vildagos példaul, hogy az igazsag empirista fogalma egész egyszerlien nem
alkalmazhat6é az olyan tudasokra, illetve tudomanyokra, mint a geometria. Ahogy arra
Einstein (1978) roppant elegansan €s egyszeriien ramutat, ez mar csak azért is
lehetetlenség, mert az un. valosagos vilagban nincsenek geometriai objektumok.

41



értelmetlenségének belatasaval (vagy masképpen: a kérdés -elutasitdsanak
elofeltétele, hogy belassuk, hogy a kérdés értelmetlen).

Az értelmetlen kérdésekkel hdrom nagy baj van. Az els§ az, hogy
felmeriilésiik pillanatdban — és sok esetben ezutin még sokaig — értelmesnek
tinnek; nem lathato &t az értelmetlenségiik. A masik baj az, hogy amig ki nem
deriil egy kérdésrol, hogy értelmetlen, addig hatraltatja a vonatkozoé jelenségek
megértését, példaul azzal, hogy még tobb értelmetlen kérdést indukal. A
harmadik baj az ilyen kérdésekkel az, hogy csak egy modon lehet kideriteni,
hogy értelmetlenek vagy sem: értelmesnek tekintjiik ket (hiszen felmeriilésiik
pillanataban is annak tiinnek), és kitartéan toreksziink arra, hogy megvalaszoljuk
Oket a logika és tudomanyos kutatas bevett eljarasi szabalyai és kdvetelményei
szerint. Ezt egészen addig kell folytatni, amig a sok-sok kudarc és a
felhalmozodott megoldatlan probléma elegend6 okot nem ad arra, hogy
gyanakodni kezdjiink: a kudarcok sorozataért és a megoldatlan Gjabb problémak
felhalmozodasaért talan az egész torekvést iranyité alapkérdés (vagy
alapkérdések) értelmetlensége a felelds.

Minderre a nyelvtudomany ujkori torténete is szolgal néhany tanulsagos
példaval. Elég most ezek koziil csupan kettét emliteni. Az egyik a mondat
kérdése. Amig a mondat mibenlétét valamilyen nyelven kiviili dolognak valo
megfelelésre vonatkozd feltevés alapjan probaltak tisztazni, azaz amig azt
keresték, hogy mi az a nyelven kiviili valami, aminek egy mondat megfelel,
addig csupan azt konyvelhették el eredménytil, hogy egyrészt egyre szaporodtak
a mondat definicioi (koztikk olyan megmosolyogtatd probalkozasok is, amelyek
nyitd kezddbetiikre és zaro irasjelekre vald hivatkozassal probaltak megragadni a
mondat fogalmat, elfeledkezve példaul arrol, hogy a nyelvi kozosségek
tobbségének nincs semmilyen irasrendszeriik, illetve arr6l, hogy vannak olyan
irasrendszerek, amelyekben nincsenek betiik), masrészt pedig azt, hogy egyikkel
sem volt soha senki elégedett. Két tartomany kapott kitiintetett figyelmet ebben a
torekvésben: az egyik a nyelvhaszndlat, a beszéd, a masik a gondolkodas. A
mondat fogalmat, mibenlétét vagy a nyelvi viselkedés, vagy a gondolkodas
valamely egységének valé megfelelésben remélték megragadni. E torekvés —
egyebek kozott — mar a kezdetektdl foga azért is kudarcra volt itélve, mert
elofeltételezte a beszéd vagy a gondolkodas valamely kitiintetett, megfeleld
tulajdonsagokkal rendelkez6 egységének a vilagos azonositasat, de ez sosem
sikeriilt. Senki sem tudta — ma sem tudna — megmondani példaul, hogy mi egy
hianytalan ,teljes gondolat”, ami viszont eldfeltétele annak, hogy a mondatot
egy teljes gondolatnak valé megfelelés terminusaiban definialjuk, pl. ugy, ahogy
még ma is sok iskolaban tanitjak: ,,A mondat egy (teljes) gondolat”. A nyelvi
ismeretek tanitasaban maig jelen vannak — és keverednek — ezek a félreértések,
az altalanos iskolatol az érettségiig (olykor még annal is tovabb).

E torekvés egészen a generativ nyelvészet megjelenéséig tartott. Ekkor
ismerték fel, hogy egy bizonyosfajta nyelvi kifejezést nem a kiils6dleges — 6t a
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beszéd vagy a gondolkodas bizonyos egységéhez fiiz6 — viszonyai tesznek
mondatta, hanem a belso OsszetevOs szerkezete.

Persze nem ez volt a generativ nyelvészet legjelentdsebb felismerése. A sz0
szerint forradalmi felismerés a nyelv mibenlétével kapcsolatos. Az in. kognitiv
forradalmat megel6z6en (1. feljebb) a nyelvtudomany a nyelvet az emberen
kiviili vilagban gondolta el. Vagy a nyelvi viselkedéssel (vagy e viselkedés soran
keletkez6 objektumok halmazaval) azonositotta, vagy még ennél is
atlathatatlanabb modon valamiféle tarsadalmi intézményként képzelte el. Ezek a
homalyos elképzelések ma is velliink vannak. Jelen vannak az iskoldkban, az
oktatasban, és népszerliek a filozofiaban és a szociologiaban is (Dummet 1976,
idézi Chomsky 1980: 117, Miller 2012). A kognitiv fordulatot a
nyelvtudomanyban az a felismerés jelentette, hogy a nyelvet nem az emberen
kiviili vilagban, hanem az ember fejében kell keresni. A nyelv mentalis
mechanizmusok rendszere, szokasos terminussal: egyfajta tudas, képesség vagy
készség (Chomsky 2006, Ambrus és Németh 2008).

A kognitiv fordulat nemcsak a nyelvtudomanyban és a pszichologiaban
hozott radikalis valtozasokat, hanem komoly hatassal volt az ismeretelméletre is,
illetve a megismeréstudomanyra altalaban (Pléh 2103). E fordulat 6ta egyre
vildgosabb, hogy az empirizmus klasszikus kérdései értelmetlenek,
alapfeltevései tarthatatlanok, és kozponti fogalmai inkoherensek. Ezért a
konstruktivista ismeretelmélet elveti mind az empirizmus kozponti fogalmait
(példaul az igazsag hagyomanyos empirista fogalmat), mind az ezek
terminusaiban kifejezett feltevéseket, illetve az ezekre épiild (értelmetlen)
kérdéseket, mint példaul a vilag megismerhetdségére és az igazsag kritériumaira
vonatkozokat. Miutan ezeket az emberi tudas, tanulas, megismerés megértését
akadalyozo konceptualis gatakat felszamoltuk, olyan 0j problémak meriilnek fel,
amelyek korabban fel sem meriilhettek, uj kérdések valnak megfogalmazhatova
az emberi tudas mibenlétével és elsajatitasaval kapcsolatban, ami kedvezd
fejlemény.

A konstruktivizmus koézponti feltevése az, hogy az emberi elme egy
autopoietikus rendszer, amely milkodését sajat maga vezérli. Az olyan
autopoietikus rendszerek, mint az emberi elme, azért képesek sajat miikodésiik
vezérlésére és modositasara, mert egy ilyen rendszer miikodésének kimenete
részben olyan elveket is tartalmazhat, amelyek maganak a rendszernek a
mitkodését vezérlik. Ily moddon az ilyen rendszerek oOnfenntartéak, mert
onlétrehozoak (Maturana 1980, Schmidt 1993). E tulajdonsaguk egyszersmind
kreativitasukra is magyarazatot ad, nagyjabol abban az értelemben, ahogyan ezt
példaul a nyelvtudomanyban az ember nyelvi képességével kapcsolatban
hasznaljak. Ennek kdszonhet6 egy autopoietikus rendszer optimalis adaptaciora
valo képessége, ami azt jelenti, hogy a rendszer képes sajat bels6 allapotat a
kornyezetnek, illetve a kornyezetben bekovetkezd valtozasoknak megfeleléen
modositani. Az olyan rendszereket, amelyek képesek a kornyezetiikkel
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interakcioba lépni, hagyomanyosan nyitott rendszereknek nevezziik. Az emberi
organizmus egészében, illetve eme organizmus fajspecifikus szerve, az elméje,
ilyen nyitott rendszerek ebben az értelemben.

Miikodésére nézve viszont, az emberi elme zart rendszer. Ez azt jelenti, hogy
barmely kiilsé inger kozvetleniil nem, hanem csupan a rendszer miikddésére
jellemz6 értelmezési folyamatot kovetden, a rendszer altal értelmezett
valtozatban képes arra, hogy barmilyen hatassal legyen a rendszer belsé
allapotara. Részben ennek alapjan érthet6 meg példaul az emberi észlelés — a
pszichologia altal ma mar jol ismert — kreativitdisa. Hasonld érvényes a
nyelvelsajatitasra és az emberi kommunikaciora is (Chomsky 2005, Barnlund
1970). Az elsé nyelvét tanuld 1jsziilott velesziiletett nyelvi képességei teszik
lehetdvé, hogy a kdrnyezet hangingereinek megfeleld részét nyelvi ingerként,
nyelvi tapasztalatként észlelje, és mint ilyet felhasznalja a megfeleld (példaul
egy magyar) mentalis nyelvtan 1étrehozasaban. A kornyezetét észleld, értelmezd
¢és fajtarsaival kommunikalé ember altal a kommunikéacié sordn a kiillonbozo
ingereknek tulajdonitott jelentések ugyanigy az emberi elme termékei, amelyek
Osszes tulajdonsaga az Oket eldallitd rendszer sajatossagainak és milkodésének
kovetkezménye (Barnlund 1970). Mar maga a jelentéstulajdonitas is az elme —
illetve egy-egy elme — miive, ahogyan a jelentések is egyedi elmék produktumai,
amelyek ezért elkeriilhetetleniil egyedi tulajdonsagokkal is rendelkeznek.
Mindez fontos tanulsagokkal szolgal nemcsak specifikusan a nyelvpedagogia,
hanem éaltaldban a pedagdgia szamara is.

A nyelvpedagégia mint kiilondos eset

A nyelvpedagogia kiilonds, egyben kivaltsagos helyzetben van. Kozel
idealisak a koriilmények ahhoz, hogy egy konstruktivista alapelveken nyugvo
koherens rendszerbe szervezve felhasznalja mindazt, amire csak sziiksége van a
megismerés, a nyelv, a tanulds és a kommunikacio korszeri elméleteibdl. A
nyelv konstruktivista — vagy visszafogottabban: a konstruktivizmussal
Osszeegyeztethetd — elmélete ingyen rendelkezésre all: tigy hivjak, generativ
nyelvelmélet. A konstruktivista ismeretelmélet koherens magyarazattal szolgal
az emberi tudas és tanulas (= tudaskonstrukcio) természetére. Ha mindez
kiegésziil az emberi kommunikacié konstruktivista elméletével — amely szintén
rendelkezésre all —, akkor teljesiilnek azok az alapfeltételek, amelyek az
idegennyelv-tanulas  és  -tanitdas  koherens  (konstruktiv) elméletéhez
elengedhetetleniil sziikségesek. Ami a nyelvpedagogiat kiilondsen elonyos, sz
szerint kivaltsagos helyzetbe hozza, az a nyelv generativ elmélete, amely —
mondhatnank, torténetileg varatlan modon, mert a  konstruktivista
ismeretelmélettdl teljesen fliggetleniil jott 1étre — minden lényeges ponton teljes
mértékben Osszeegyeztethetd a konstruktivista ismeretelmélettel (Czeglédi
2008).
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Az idegennyelv-tanitas egyik fontos célja annak eldsegitése, hogy a tanulok
elsajatitsak a tanitott idegen nyelv szabalyait és — ha vannak — a tanitott idegen
nyelv hasznalatanak az azt beszél6 nyelvi kozosség tekintetében kiilonos
hasznalati konvencidit. Ez olykor azzal jar, hogy — szoban az osztalyteremben
vagy nyomtatott forméban a tankdnyvekben ¢és egyéb tanulast segitd
informacidhordozdkon — néhany szabalyt meg is fogalmazunk és a tanuloknak
bemutatunk.

Sok tanar €s tankonyvszerzo naiv — de gy tiinik, meglehetésen altalanos —
varakozédsa, hogy az ilyen szoban vagy irdsban megfogalmazott szabalyok
onmagukért beszélnek, ezért a tanulok szamara nem jelentenek komoly
értelmezési nehézségeket. Altalanos a hiedelem, hogy ezek a szabalyok —
kiilondsen a tankdnyvekben taldlhatok — egyrészt jol meg vannak fogalmazva,
masrészt — éppen ezért — aligha romolhat el barmi akkor, amikor a tanulok
ezeket a szabalyokat megismerik. E hiedelem (legalabb) két téves feltevésen
alapul. Az egyik téves feltevés az, hogy egy-egy ilyen szabdly egyértelmiien van
megfogalmazva, ezért félreérthetetlen a tanuldk (és tanaraik) szamara. A masik
tévedés az, hogy egy-egy ilyen egyértelmiien megfogalmazott szabaly tartalma
egyenesen utat talal a tanulok fejébe, amikor halljak vagy olvassak.

Mindkét tévedés — sok hasonloval egyiitt — a tudéds, a tanulds és a
kommunikacié természetének empirista félreértésébdl ered. Az egyik
legsulyosabb félreértés itt az, hogy egy szabaly valamilyen formaban
megfogalmazott €s bemutatott reprezentacidoja — amely az esetek tulnyomod
tobbségében nem mads, mint egy a tanulok anyanyelvén vagy a tanitott idegen
nyelven megfogalmazott mondat — valahogyan tartalmazza a szabaly tartalmat,
értelmét. Ez annak az altalanos tévhitnek a megnyilvanulasa, hogy valamely
nyelv egy-egy szava vagy mondata tartalmazza a sz0, illetve a mondat jelentését.
De mivel semmilyen jel nem tartalmazza, ezért nem is hordozza a jelentését, ez a
nyelv szavai €s mondatai esetében sincs masként (Barlund 1970). Egy jel,
kézlemény vagy mondat jelentése nem olyan, mint egy ajandékcsomag tartalma,
amelyhez a kicsomagolas utan konnyedén hozza lehet férni (Sperber és Wilson
1995). Valamely jel jelentése a megismerd elme produktuma, amelyet képes
valamely észlelt dolognak vagy jelenségnek tulajdonitani. igy lesz e kognitiv
konstruktum a dolog vagy jelenség jelentése. fgy van ez a kommunikacioban
hasznalt nyelvi jelek esetében is.

Egy nyelvtani szabalyt megérteni tehat annyit tesz, mint megalkotni azt a
fogalmi konstruktumot, amelyet a szabaly tartalmanak nevezhetiink, ¢és
hozzarendelni ezt az illetd szabaly formai (nyelvi) megjelenitési formajahoz,
amelyben azt nekiink bemutattak. Az ilyen folyamatokat szoktuk értelmezésnek
nevezni. Az empirista ismeretelmélet és az azon alapuld pedagogidk vagy
teljességgel figyelmen kivill hagyjak, vagy félreértik az értelmezési
folyamatokat, mert nincsenek tekintettel az észlelés és értelmezés aktiv,
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szubjektiv és kreativ természetére, pedig e nélkill az emberi kommunikacios
folyamatok nem értheték meg (Pearson és mtsai 2003).

Az idegennyelv-tanitas kontextusaban a nyelvi, nyelvtani szabalyok gyakran
valamilyen természetes nyelven, a tanulok anyanyelvén vagy a tanitott idegen
nyelven vannak megfogalmazva, és a tanuldk ebben a forméaban talalkoznak
veliik. Egy szabdly logikai tartalma nem mas, mint egy kondicionalis, amelyben
két propoziciot ha..., akkor kapcsolatba hozunk egymassal. Egyik hagyomanyos
abrazolasa ez:

Kondicionalis
HA>B

Az idegennyelv-tanitasban egy ilyen szabaly szerepe az, hogy premisszaként
szolgaljon olyan konkluziokhoz, amelyet szeretnénk, ha a tanuldk idegen nyelvi
kommunikaciéjuk soran le tudnanak vonni a tanult idegen nyelv mondatainak
szerkezetére €s jelentésére vonatkozdan.

Ugyanezt a szerepet toltheti be a bikondicionalis, amely egy kondicionalis és
az 6 megforditasanak Osszekapcsolasa az és logikai kotészoval.

Bikondicionalis
(2JaA>BésBoA
b.A < B?

Az (1)-ben abrazolt kondicionalis magyar forditasa:
(3) Ha A, akkor B.

A (2)-ben abrazolt bikondicionalis magyar forditasa:
(4) A akkor és csak akkor, ha B.

A fentebb megadott ,forditasokon” kiviil, akar a kondiciondlis, akar a
bikondicionalis megjelenthet sok kiilonféle magyar mondat formajdban. A
természetes nyelvhasznalatban val6jaban sosem mondunk olyat, mint (4). Mar
onmagaban ezért is nehéz lehet megérteni olykor, hogy egy magyar mondat
jelentése (3)-nak, vagy inkabb (4)-nek felel meg. (Err6l a félreérthetdségrol
alabb részletesen is sz6 lesz.) Tekintsiik példaul az alabbi kijelenté mondatot:

(5) A mondat szerkezetileg egy alanyra és egy allitmanyra tagolodik.

2 A (2b)-ben megadott dbrazolas (2a) gyakran alkalmazott roviditése.
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Ennek egyik lehetséges értelmezése bikondicionalis:

(6) Ha egy nyelvi kifejezés mondat, akkor az szerkezetileg egy alanyra és egy
allitmanyra tagolodik
és
Ha egy nyelvi kifejezés szerkezetileg egy alanyra és egy allitmanyra
tagolodik, akkor az mondat.

A bikondicionalis masik gyakori természetes nyelvi valtozata példdul az
alabbi mondat,

(7) Ha egy nyelvi kifejezés mondat, akkor az szerkezetileg egy alanyra és egy
allitmanyra tagolodik.

amely nem mas, mint a fenti (6)-ban osszekapcsolt két kondicionalis elsd
tagja. Amint maga ez a példa is mutatja, a feltételes allitasok a természetes
nyelvhasznalatban gyakran kétértelmiiek: lehet ket akar kondicionalisként, akar
bikondicionalisként értelmezni. Valdjaban mar a fenti (5) is ilyen volt.

Foloslegesnek tiinhet — de nem az! — ramutatni, hogy milyen sok mulik azon,
hogy egy feltételes vagy akar egy egyszerli mondatban megfogalmazott
grammatikai vagy nyelvhasznalati szabalyt kondicionalisként  vagy
bikondicionalisként értelmeziink. A két kiilonboz6 értelmezés egymastol nagyon
kiilonbozo kovetkeztetések levonasat teszi lehetdvé. Bizonyos kovetkeztetéseket
a bikondicionalis megenged, de a kondicionalis nem.

Mi ennek a jelentésége az idegennyelv-tanitasban? A valasz eléggé
nyilvanvald. Az a célunk — egyebek kozt — hogy a tanuldk tudjak a tanitott
idegen nyelv grammatikai és nyelvhasznalati szabalyait. Mit jelent tudni egy
szabalyt? Az eddig elmondottak alapjan vilagos, hogy aki tud egy szabalyt, az
azért tudja, mert megkonstrualta a sajat fejében. Mashogyan ez nem lehetséges.
Akkor is ez torténik, amikor egy szabalyt készen tarunk a tanulok elé valamilyen
megfogalmazasban. (Hogy mennyire van ,készen” egy ilyen, a tanulok szdmara
megfogalmazott szabaly, arrdl még alabb részletesen is sz6 lesz.) llyenkor azt
varjuk toliik, hogy a szandékunknak megfeleld és ,.helyes” értelmezést rendeljék
a bemutatott szabalyhoz. Amint ezt a fenti néhany példan lattuk, az ilyen
,készre” fogalmazott szabalyok bizony gyakran tobbértelmiliek, azaz
onmagukban nem elégségesek ahhoz, hogy a tanulok ezek megismerése utan a
,helyes” szabalyt konstrualjak meg a fejiikben.

Mint rogvest kideriil, folosleges, am mégsem érdektelen felvetni azt az
(dDkérdést, hogy vajon a tanulok, mondjuk a Kkisiskolasok, egyaltalan
érzékenyek-e a szabalyok értelmezésével kapcsolatban felvetéddé kondicionalis
¢és bikondicionalis kozotti kiilonbségekre. Vajon tudja-e egyaltalan egy
kisgyermek, hogy mi az a bikondicionalis? Tudja! Bar nem képes megnevezni,
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és semmi mast sem képes mondani réla (mert ehhez mar logikat, pontosabban a
logikarol kell tanulni). De minden egészséges, akar 5-6 évesnél sem iddsebb
kisgyermek tudja, hogy a (8)-hoz hasonl6 igéretekhez bikondicionalis értelmezés
tartozik.

(8) Ha megeszed a levest, ehetsz tortat is.

Ertik, hogy ha az elStagban kifejezett feltétel nem teljesiil, akkor nem kapnak
tortat. Pedig a (8) feltételes mondat latszolag kondicionalis, azaz (latszolag)
semmit nem mond arr6l, hogy mi lesz, ha az el6tagban kifejezett allitds nem
igaz. De értik, hogy — a latszat ellenére — (8) logikai tartalma nem kondicionalis,
hanem bikondicionalis. Ha ezt nem értenék, akkor a félbehagyott leves utan is
kérnék a tortat, de nem kérik. Ezt a kdvetkeztetést, pedig — hogy tudniillik ,,nem
ehetek tortat” — csak a bikondicionalis értelmezés engedi meg.

Ahogy mondtam, a tanulok logikai képességeivel kapcsolatos kérdést felvetni
nem ¢érdektelen, bar folosleges (mert alkérdés). Az idegennyelv-tanarok
vonatkozasaban azonban mar sem nem érdektelen, sem nem folosleges felvetni
egy ezzel szorosan Osszefiiggd valodi kérdést. Ez a kérdés a tanulok logikai és
egyéb kognitiv képességeire vonatkozo tanari tudasokra vonatkozik. Vajon
példaul az angoltanarok mennyire vannak tudatdban annak, hogy tanuldiknak
van logikai képességiik, hogy részben ennek igénybevételével értelmezik a nekik
bemutatott angol nyelvi szabalyokat, és hogy — igy vagy tigy, akar készre (vagy
félkészre) fogalmazott €s bemutatott szabalyok nélkiil is — mindenképpen
konstrualnak szabalyokat a sajat fejiikben, azzal, amijiik van, és azzal a
segitséggel, amelyet kapnak, vagy a nélkiil a segitség nélkiil, amelyet nem
kapnak meg?

Tekintsiink példaul egy minden angoltanar altal jol ismert szabalyt, az angol
present perfect jelentését vagy ,hasznalatat” megadd egyik szabalyt. Ez abban
kivan segiteni a tanuloknak, hogy eligazodjanak az aldbbiakhoz hasonlo
mondatok értelmezésében és hasznalataban.

(9) John has broken a leg.
(20) John broke his leg yesterday.

Az eligazodast segiteni hivatott — am, amint hamarosan latni fogjuk, erre
nemigen alkalmas — szabaly valamilyen megfogalmazasban ott van minden
iskolai nyelvtanban, szerepel nyelvkonyvekben és persze szamtalan, az
angolnyelv-tanulast és -tanitast segiteni szandékozé honlapon a vildghalon. Ezek
a megfogalmazasok az alabbi — széndékosan informalis stilusban, a lehetd
legrovidebben megfogalmazott és ebben a formaban gyakran idézett szabaly —
kozeli vagy tavolabbi rokonai, szinonimai.
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Present Perfect Szabaly (PPSZ)
(11) A present perfect valamely multbeli cselekvés jelenre kihatd eredményét
fejezi ki.?

A (11) szabalynak tobb, 6sszesen harom kiilonb6z6 jelentése lehet. Eloszor
is, értelmezhetd az aldbbi két kiilonb6zd (informalisan megadott) kondicionalis
barmelyikeként:

(12) a. Ha egy angol mondat present perfect alak(, akkor valamely
multbeli cselekvés jelenre kihatd eredményét fejezi ki.
b. Ha valamely multbeli cselekvés jelenre kihatdé eredményét
akarjuk kifejezni, akkor a megfeleld angol mondatnak present
perfect alakunak kell lennie.

A harmadik lehetséges értelmezés szerint a (11) szabaly logikai tartalma egy
bikondicionalis, amely a (12)-ben megadott kondicionalisok Osszekapcsolasa
révén jon létre:

(13) Ha egy angol mondat present perfect alaku, akkor valamely multbeli
cselekvés jelenre kihatd eredményét fejezi ki
és
ha valamely multbeli cselekvés jelenre kihato eredményét akarjuk
kifejezni, akkor a megfelel6 angol mondatnak present perfect alakanak
kell lennie.

Az angoltanuldk azt varjak, hogy egy ,,jO0” szabaly mind a készen kapott
angol mondatok értelmezésében, mind az altaluk megszerkesztettek helyes
hasznalataban eligazitsa Oket. Ezért, nem meglepé6 modon, valdszinileg a
bikondiciondlis értelmezést rendelik a (11) szabalyhoz, ami logikailag
kifogasolhatatlan, &m Osszeegyeztethetetlen az angol nyelvi tényekkel, amint azt
onmagaban a (10) mondat is vilagosan bizonyitja. Ehelyiitt nincs mod a
probléma részletes megtargyalasara, de arra itt is konnyl roviden ramutatni,
hogy a (11) szabaly altal hivatkozott jelentés — ‘a multbeli cselekvés jelenre
kihaté eredménye’ — nem lehet a (9) és (10) mondatok ko6zo6tti grammatikai
kiilonbség magyarazata, hiszen e jelentés tekintetében e két mondat egész
egyszerien nem kiilonbozik egymdstol. Ha a (11) szabalyban hivatkozott
jelentés (9) esetében valami olyasmi példaul, hogy ‘Janos nehezen vagy
egyaltalan nem tud labra allni’, akkor ugyanez a nem present perfect alaku (10)-

¥ Emlékeztet6iil, most csak a (9)-hez hasonlé mondatokkal kapcsolatos szabalyrol van
sz6, amelyet természetesen nem tekintenek érvényesnek példaul az olyan angol
mondatokra, mint Peter has known Susan since she was a child (Péter gyerekkora Ota
ismeri Zsuzsat).
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re is érvényes, hiszen (10) jelentéséhez is hozzatartozik, hogy ‘Janos ma nehezen
vagy egyaltalan nem tud ldbra allni’. Méas szdval, kicsit pontosabban, a vilag — és
benne Janos — ‘jelen allapotara’ vonatkozo allitast, amely szerint ‘Janos nehezen
vagy egyaltalan nem tud labra allni’, mindkét mondat egyarant implikélja
(Huddleston ¢és Pullum 2002). Ezért a széban forgd szabaly, amely a (9)-hez
hasonld6 mondatok sajatossdgat ebben az implikdcidban prébalja megragadni,
inadekvat.

De a tanulok ezt nem tudjak. Vajon angoltanaraik tudjak-e? Sok koziililk nem
tudja. Ahhoz, hogy a (11)-nél adekvatabb szabaly szerint jarjanak el, azt az
adekvatabb szabalyt nekik maguknak kell megkonstrualniuk. Ez nem lehetetlen,
de az kétségteleniil neheziti mind a tanuldk, mind a tanaraik dolgat, hogy sem az
iskolai, sem a legjobb angol leiré nyelvtanok nem sokat segitenek nekik ebben.
Ha sem a tanulok, sem a taniraik nem tudnak tal jarni az altaluk ismert
tankonyvek és nyelvtanok eszén, és ezért a (11) szabaly bikondicionalis
értelmezése szerint jarnak el, konnyli megjosolni, hogy rendszeresen hibazni
fognak, legalabbis a hibazdsnak abban az értelmében, hogy mast mondanak,
vagy mast tartanak helyesnek, mint amit az angol anyanyelvii beszélék. Abban
az értelemben viszont nem hibaznak, hogy tudatosan, fegyelmezetten
igyekeznek kovetni a (11) szabalyt. Minél fegyelmezettebben kovetik, annal
biztosabb, hogy eldbb-utobb hibaznak (a kifejezés elsd, korabbi értelmében),
mert ahhoz, hogy az angol anyanyelviiekhez hasonldan jarjanak el, olykor meg
kell szegni a (11) szabalyt. Az alabbi — egyt6l egyig iskolai gyakorlo
feladatgytlijteménybdl szarmazdé — mondatok ,,helyes megoldasdhoz” (egyebek
kozott) példaul az sziikséges, hogy a tanuld kivétel nélkiil mindegyik esetben
megszegje a (11) szabalyt.

(14) That’s a nice picture! You (paint) it yourself?
(15) “Where you (find) this knife?” — “I (find) it in the garden.”
(16) I (cut) my hand rather badly in the shed. Have you a bandage?

Mar-mar igazsagtalansagnak vagy sportszeriitlenségnek is nevezhetd, hogy
elvarjuk a tanuloktol, hogy igazodjanak el a fenti példakhoz hasonld esetekben
ugy, hogy nemhogy megfelel segitséget nem kapnak ehhez, hanem éppen
ellenkezbleg: kifejezetten félrevezetd, a dolgukat nehezitd szabalyok kovetésére
kapnak biztatast. Sietek hozzatenni — miel6tt barki az angoltanaroknak cimzett
szemrehanyasként értelmezné az elébbi megjegyzést —, hogy éppen ugyanilyen
igazsagtalansag volna mindezért a tanaraikat okolni. Egy nem angol, hanem
példaul magyar anyanyelvii angoltanar nem kiilonbozik tanul6itdl abban, hogy 6
is, mint barmelyik diakja, részben a sajat szabalykonstrukcios képességére,
részben a nyomtatott nyelvtanokban hozzaférhetd szabalyreprezentaciokra
tamaszkodik, amikor létrehozza a sajat elméjében az angol nyelv mentalis
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nyelvtananak valamely valtozatat, amelyet azutan mikdodtet a sajat
nyelvhasznalataban.

Az angol present perfect egyaltalan nem az egyediili, csupan az egyik
legszembetiindbb olyan angol nyelvi jelenség, amelyet a legigényesebb
nyelvtanoknak sem sikeriilt adekvat mdédon leirniuk. Megesik, hogy a legjobb,
amit egy egyetemi oktatasban val6 hasznalatra szant tankonyv a present perfect
vonatkozasaban ajanl, az nem tobb, mint hogy egy (9)-hez hasonlé mondatnak
»lehet” az az implikécidja, hogy a mondatban abrazolt esemény eredménye még
érvényes a jelenben (Greenbaum és Quirk 1990: 52). Ez nem sokat segit az
olvasonak, mert informacidtartalma valdjaban nulla. A ,lehet” egyrészt azt
jelenti, hogy ‘lehet, hogy igen, lehet, hogy nem’, amit a tanuld e ,,szabaly”
elvolvasasa nélkiil is tud. Masrészt a ,lehet” megengedi, hogy sok mas, nem
present perfect alaki mondatnak is hasonl6 legyen az implikacidja, ami helyes —
amint azt (10) esetében lattuk —, csak éppen nem sokat segit annak a tanulonak,
aki azt szeretné tudni, hogy miben kiilonbozik (9) és (10) jelentése egymastol,
azaz mikor, melyiket, milyen jelentés kifejezésére alkalmazhatja a sajat
angolnyelv-hasznalataban.

Az idegennyelv-tanitasnak nyilvanvaléan nem lehet realis célja, hogy a
nyelvtanuldé az idealizalt anyanyelvi beszéloével azonos nyelvi és
nyelvhasznalati kompetenciat sajatitson el. Egyaltalan nem baj, ha példaul egy
angolul tanulé magyar diak — s6t az sem, ha magyar anyanyelvii angoltanara is!
— kicsit tori az angolt. De ugyanilyen nyilvanvalé az is, hogy a (11)-hez hasonld
— tobb szempontbol is — inadekvat szabalyok alkalmasak a tanulok és tanaraik
megtévesztésére, ami nem segiti egyikiik torekvéseit sem. Ha nincs jobb egy
ilyen szabalynal — mert esetleg a legjobban sikeriilt leiré nyelvtanok sem
szolgalnak ennél sokkal jobbal —, akkor hasznos, ha ennek a nyelvtanarok ¢és
diakjaik egyarant tudatdban vannak. Ha egy tanart vagy tanulot nem kot az a
tévhit, hogy adekvatnak tekint egy inadekvat szabalyt, akkor ez lehetéséget ad
barmelyikiiknek arra, hogy sajat maga példaul (11)-nél adekvatabb szabalyt
konstrualjon, akar ugy, hogy (11)-et megfelelden kiegésziti vagy modositja, akar
ugy, hogy teljes egészében elveti és Ujat alkot helyette. Mindegy, hogy ezt
implicit moédon teszi, vagy tudatdban is van.

Azt, hogy ez egyaltalan lehetséges, tehat hogy egy idegennyelv-tanuld képes
— tobbnyire implicit moédon — szabalyokat konstrualni a tanult idegen nyelv
szerkezetére és hasznalatara vonatkozdan, tobb minden bizonyitja. A fentiekben
harom bizonyitékot is talalunk. Egyrészt fentebb belattuk, hogy mivel a (11)
szabalyreprezentaci6 tobbértelmii, barmelyik értelmezés szerint is jar el a (11)-et
alkalmaz6 nyelvtanuld, az a sajat konstrukcidja. Ha példaul ez a bikondicionalis,
akkor azt maga alkotta meg, mert azt (11)-rél kozvetleniil egyszertien nem lehet
leolvasni. (8)-cal kapcsolatban pedig azt lattuk, hogy az ahhoz hasonlo
igéreteket mar a kicsi gyerekek is bikondicionalisként értelmezik, amint arrdl
barki konnyen meggy6zddhet. Végiil, nem minden halad6 angoltanul6 hibazik a
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(14-16) ¢és hozzajuk hasonld csalfa mondatok esetében, pedig az ilyen
feladatokat nem lehet helyesen megoldani, ha valaki kizarélag és szigortian a
(11) szabaly szerint jar el. A helyes megoldas ezekben az esetekben csak ugy
lehetséges, ha a (11) szabalyt modositjuk vagy figyelmen kiviil hagyjuk, és egy
masik, altalunk konstrualt szabaly szerint jarunk el. Tehat barki, aki iigyesen
elbanik a (14-16)-hoz hasonlé mondatokkal, azt a (11)-t6l eltéré sajat szabaly
alapjan teszi, fiiggetleniil attél, hogy mennyire van ennek tudataban, ha
egyaltalan, és fiiggetleniil attol, hogy — akar implicit modon, akar tudatosan —
milyen egyéb tudasaira tdmaszkodik ezenkozben.

Ahogy latjuk, az eredményes idegennyelv-tanulas és -tanitas érdekében az
inadekvat szabalyokat meg kell szegni, és helyettilk ujakat kell alkotni, akar
implicit médon, akar tudatosan. Azt is konnyli belatni, hogy erre tanar és diak
egyarant képes. Am ugyanilyen nyilvanvalo az is, hogy az idegennyelv-tanar
nem hagyhatja teljesen magukra a tanuldit a szabalykonstrukcios feladatukkal.
Egyebek kozt az a dolga, hogy ebben tamogassa Oket. Ha kell, tigy, hogy
tudomasukra hozza, vagy mas modon megérteti veliik, hogy egy szabaly
inadekvat — ha az, és ha ezzel 6 maga tisztaban van —, és hogy ezért az ilyen
szabalyt meg szabad szegni, és szabad ennél valami jobbat megkonstrualni. Ha
pedig pozitive is képes arra, hogy tamogassa tanuldi szabalykonstrukciodjat,
példaul azzal, hogy relevans nyelvi adatokkal ismerteti meg Oket, amelyek
minden korszerd tankonyvben €s egyéb segédeszkdzben, de masutt is kéznél
vannak, akkor — egyéb készre gyartott és direkt modon igénybe veheté eszkoz
hijan — megtette, amit egy nyelvtanar tehet. A nyelvleirassal kapcsolatos tobbi
feladat a nyelvészek dolga.

A nyelvpedagogia egyrészt szamithat a nyelvtudomanyra, masrészt — amint
az a fentiek alapjan belathatd — nem engedheti meg maganak, hogy figyelmen
kiviil hagyja a nyelvtudomany mondanivalgjat a nyelvrél. Ugyanez érvényes a
nyelvpedagogianak a megismeréstudomanyhoz és a kommunikacioelmélethez
fiz0d0 viszonyara is. A kognitiv tudoméany, a kommunikacidéelmélet és a
nyelvtudomany elméleti tdmogatasa nélkiil a nyelvpedagodgia olyan, mint az
idegennyelv-tanulé a tanult idegen nyelv explicit szabalyainak tdmogatasa
nélkiil: marad szamukra a ,,sejtés” (Budai 2006). A nyelvtanul6 esetében olykor
ez akar elegend6 is lehet: ha megnyilatkozasai (nagyjabol) helyesek és
megfelelnek a kommunikacios helyzetnek is, akkor azt mar nem kell f6ltétleniil
mindig tudnia, hogy miért. De a nyelvtanarra ugyanez mar nem érvényes.
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