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Az értekezés témadja és kutatasi céljai

A Teaching as a subversive activity [,,A tanitas mint szubverziv tevékenység”] cimu
munkajukban Postman és Weingartner a kovetkez6 sokat idézett megallapitast tették:
»,Nem az szamit, hogy mit mondunk az embereknek, az szamit, hogy mit tesznek ennek
eredményeképpen” (1969: 30, magyar forditas és kiemelés t6lem). Arra igyekeztek
rdmutatni, hogy a tanaroknak radikalisan valtoztatniuk kell azon, hogy a tandrdkat hogy
szervezik, ha hatékonyan akarnak tanitani. Amikor a valtozas mellett tették le a voksukat,
John Dewey ([1913] 1975) oktatasfilozofiai elveit idézik fel, miszerint a tanuldkat aktivan be
kell vonni a tanulasi folyamatba. Dewey gondolatmenete szerint: (1) a személyes tapasztalat
el6relenditi a tanulast, (2) a személyes relevancia és céltudatos tevékenység a tanulé vilaga
és a tandrai tanulas kozotti 6sszekotd kapocsként szolgal, (3) a funkcionalis relevancia a
tandrai tanulas zaloga, és (4) az oktatas akkor a leghatékonyabb, ha a tanuldk aktiv
agensként miikodnek kozre a tanulas folyamataban (Samuda—Bygate, 2008: 18).

A feladatkdzpontu nyelvtanulds- és tanitds (task-based language learning and
teaching, TBLT) ugyanebbe a hagyomanyba illeszkedik, és egy olyan paradigmadval szolgal,
amelyben — Samuda és Bygate (2008: 58) szerint ,,a feladatok az oktatds kdzponti elemei,
ezek ,hajtjak” a tandrai tevékenységet, meghatdrozzak a kurrikulumot és tanmenetet,
valamint az értékelés maédjat is” (forditds t6lem). De mit is jelent ebben a kontextusban a
feladat? Samuda és Bygate (2008: 69) kritikusan megvizsgalta a feladatnak Ellis (2003) altal
meghatdrozott atfogd kritériumait, és a kovetkez6 praktikus definicioval szolgaltak: , A
feladat egy olyan holisztikus tevékenység, amely nyelvhaszndlatot kivan meg ahhoz, hogy
nem nyelvi célt érjen el, mikézben egy nyelvi kihivasnak felel meg azzal a hosszutavu céllal,
hogy a nyelvtanulast segitse a folyamaton vagy az eredményen, vagy mindkettén keresztil.”

Példaul: az egyik feladat azt kivanja meg, hogy a nyelvtanulék sorrendbe tegyenek képeket,



és igy elmondjanak egy torténetet, mig egy masik feladat azt kivanja meg, hogy
megnézzenek egy vitas kérdésrdl sz616 videdt, megbeszéljék azt, majd a
végkovetkeztetéseikrél beszamoljanak. A 1ényeg az, hogy a feladat teljesen be kell vonja a
nyelvtanuldkat abba, hogy céltudatosan és életszerlien kommunikaljanak és a négy nyelvi
készséghdl egyet vagy tobbet haszndljanak. Mig a TBLT mind a négy készség fejlesztésére
torekszik, a hangsuly a szébeli interakcién van.

A TBLT alapja a Long (1981, 1996) és Swain (1985) altal kidolgozott elméleti keret.
Long az dltala kidolgozott interakcids hipotézisben (Interaction Hypothesis) feltételezte,
hogy a nyelvtanuldk ugy sajatitjak el a lexikai—nyelvtani alakokat, hogy kommunikacids
probléma megolddsdban hasznaljak Gket, és a megoldast médositd—javitd folyamaton
(negotiation for meaning) keresztiil érik el. Az ilyen folyamat soran két vagy tébb beszél6
valamilyen modon helyrehoz egy félresiklott kommunikacidt, példaul azzal, hogy tisztazo
kérdést tesznek fel (Long, 1981, 1996). Long rendszerében a nyelvtanuldk interakcidkban
vesznek részt, alak- és funkciéfékuszaltsagra vannak rdvezetve (amelynek definicidja az,
hogy a nyelvtanuldk figyelmét bizonyos nyelvi alakokra iranyitjak egy jelentéskozpontu
tanodrai tevékenység soran (Long, 1981, 1996). Ezt egésziti ki az output hipotézis (Output
Hypothesis), amely szerint a masodiknyelv elsajatitasat elGsegiti az, ha a nyelvtanuldkat
0sztonozzik arra, hogy helyes és preciz nyelvi produkcidt nyudjtsanak (Swain, 1985).

A feladatkdzpontu interakciét a szociokulturalis tudatelmélet szempontjabdl is
vizsgaltak (Vygotsky, 1978, 1987), amely szerint a nyelvtanulas (és mindenfajta mas tanulas
is) tarsas folyamat, amelyet a nyelvtanulé inditékai hatdroznak meg, és a tanuldtarsak
segitségével valésul meg. Ebben az elméleti keretben a tanulast segitik olyan eszk6zok is,
mint a szamitdgép, olyan szimbolikus rendszerek, mint a nyelv, valamint a masokkal valé

interakcio is.



igy hat felmeriil a kérdés, hogy vajon a szébeli interakcié el6mozditja-e a masodik
nyelv tanuldsat. Mindenképpen ugy tlnik, hogy igen. Feladatkozpontu interakcidt vizsgald
kutatasok (1980-2003) Keck et al. (2006) altal elvégzett metaelemzése 14, szigoru
bevalogatasi kovetelményeknek megfelelt kutatast vizsgalt meg és azt talalta, hogy (1) a
kisérleti csoportok jobban teljesitettek mint a kontroll csoportok mind a nyelvtan, mind
pedig a székincs teriiletén, a tanitast azonnal valamint kés6bb kovets utdtesztekben
egyarant; (2) a tanitasi célhoz elengedhetetlen feladatok (target-essential tasks) terén ez a
kilénbség nagyobb volt, mint a célhoz hozzajaruld feladatok (target-useful tasks) terén; és
(3) a nyelvi output lehetéségeknek donté szerepiik van a tanulasi folyamat soran. llyen
meggy6z6 eredmények mindenképpen arra sarkalljak a kutatot, hogy igyekezzen még
teljesebben megérteni a feladatkdzpontu interakcid jellemzGit sajat oktatdsi kontextusaban.

Kutatasom a Szegedi Tudomanyegyetem angol alapszakos hallgatdinak egy
csoportjdra terjed ki, akik feladatkdzpontu interakcidkat folytattak az dltalam (rendes
oktatdi munkam részeként) tanitott nyelvérakon, ahol az osztalytermi alapu kutatasi
hagyomanyok keretén bellil egyszerre nyelvtanar és kutatdi szerepben léptem fel. Ennek
megfelel6en beszédkészséget fejleszt6 feladatok parokban valé elvégzését kértem téliik,
melyeknek célja az volt, hogy egy kozosen kialkudott dontést hozzanak meg (pl. arrdl, hogy
ki nyerjen el egy 6sztondijat). Arra voltam kivancsi, hogy az interakciéjuk képlékeny és
kollaborativ lesz-e (Vigotszkij fogalmai szerint) vagy pedig kommunkacidjukban félresiklasok
is el6 fognak fordulni (ahogy Long 1981 és 1996 irja). Arra is valaszt kerestem, hogy milyen
egyetemes és/vagy kulturaspecifikus médokon magyarazhatjuk a nyelvtanuldk
egyuttmikodését kozosen meghozott dontés kialakitasanak folyamataiban. Ezen kivil azt is

szerettem volna megtudni, hogy az egyes tanuldparok hogyan végzik el a feladatokat:



kovetik-e a tandri utasitdsokat vagy valtoztatnak rajtuk, hogy a sajat elképzeléseiket
érvényesitsék (Slimani, 1992)?

A kutatassal az is célom, hogy jobban megértsiik: hogyan tekintenek a hallgatdink az
intézményes keretek kozotti nyelvtanulasra, és kozelebbrdl, arra az angol nyelvtanulasra,
amelynek a kdzoktatasbeli tanulmanyaik részét képezi. Segitségikre van az eddigi
intézményes idegennyelvtanulds altaldban és az eddigi angoltanulas az idegennyelvek
elsajatitasaban? Vagy inkabb csak ennek ellenére tanuljak meg a nyelveket (példaul
utazason vagy maganoérakon keresztil)? Tudni szerettem volna azt is, hogy nyitottak-e a
TBLT mddszer irdant? Tagabb megkozelitésben, Bernat és Gvozdenko (2005) tanuldi
motivaciora és tandrai tapasztalatokra és viselkedésre hatdssal levé tanuléi hiedelmekre
vonatkozo kovetkeztetéseinek ismeretében, szerettem volna megbizonyosodni arrél, hogy a
TBLT-t lehet ebben az oktatasi kontextusban alkalmazni.

Amint arra fentebb mar utaltam, a kutatast tandrai keretek kozott végeztem el (vo.
Foster, 1998; Gonzalez-Lloret, 2007; Kumaravadivelu, 2007), azaz egy olyan paradigmaban,
amely a nyelvtanulasi feladatok valds osztalytermi megvaldsuldsat kutatja, nem pedig
kontroldlt laboratériumi kortilmények kozott. Ennek a kutatasi paradigmanak a valasztasa az
ilyen fajta kutatasok szamanak névelésére buzditasra (pl. a , TBLT 2005: 1% International
Conference on Task-based Language Teaching” konferencian) adott valasznak is tekinthetd.
A vilagban fellelhet6 osztalytermi kérnyezetek mar csak a sokszinliségének is fényében, az
érarend szerinti érakon végrehajtott feladatokon végzett kutatasokra égetd sziikség van. igy
van ez kiilléndsen Magyarorszagon, ahol a jelen kutatas hianypétlonak tekinthetd a rendes
osztalytermi koriilmények alatt sziiletett nyelvtanuldi szébeli interakcié kutatasanak terén.

Medgyes és Nikolov (2014: 529) véleménye szerint, amelyet idegennyelv-tanitas targyaban



a kdzelmultban irt 200 publikacid attekintésére alapoztak, ,[n]incs olyan kutatds, amely

szébeli beszamoldkon, kisel6addsokon kivil mas beszédet elemzett volna” (kiemelés t6lem).

A kutatds ismertetése és a disszertacio felépitése

Jelen disszertacidban targyalt kutatas azokat a szociokulturdlisan meghatarozott
attitlidoket és interakcids stratégiakat célozza leirni, amelyeket a (jelek szerint) sikeres
nyelvtanuldk alkalmaznak egy magyar egyetem feladatkdzpontu tandrdin. A teljes kutatds
négy részbdl all és hat kutatasi kérdésre keresi a vdlaszt (Id. 2. tdblazat).

A disszertacio a Szegedi Tudomanyegyetem Anglisztika alapszakos (angol vagy
amerikanisztika szakiranyos), fels6-kozéphaladé és haladd angol nyelvtuddasu hallgatéktol
szarmazo nyelvi adatokat elemez. A kutatasban 57 hallgatd vett részt adatkozl6ként a
szerz6/kutatd mint oktatd iranyitasaval végzett nyelvéorak keretén beliil véghezvitt
projektben, amely a szokdsos tandrai feladatok részeként az adatkozlSk altal parban végzett,
standard feladatkdzpontu, beszédkészséget fejlesztd, Ur (1981) alapjan Osszedllitott
feladatok megolddsat vizsgalta. Az adatkozl6k beszédiiket sajat mobiltelefonjukon
rogzitették, és az igy készult audio fajlokat eljuttattak az oktatonak/kutatonak. Az adatokat a
kovetkez6 szempontok alapjan vizsgaltam: (1) (a) a félresiklott interakcié miatt alkalmazott
modositas—javitas (negotiation for meaning) (pl. megerdsitéses visszajelzés) (Long, 1981,
1987) kivano konstruktivista lépések kilonb6z6 megjelenéseit, valamint (2) a feladatok
megoldasaban a nyelvtanuldk altal alkalmazott idioszinkratikus sajatossagokat (Slimani,
1992). Fontos megemliteni, hogy az elemzett adatok nem szolgaltak az adatkozl6k

tudasszintjének felmérésére, hiszen ez nem volt célja a kutatdsnak.



Az 57 adatkozl6 kozil 44-en résztvettek egy kérdGiv kitdltésében, 18-an pedig az
oktatdval/kutatoval négyszemkozt lefolytatott féligstrukturalt interjaban. Az interjukat
kazettasmagndval rogzitettem, majd finomabb, beszélgetéselemzést lehet6vé teve atirast
alkalmazva atirtam. Ezeket az adatokat késGbb a nyelvtanulék nyelvtanulassal kapcsolatos
hiedelmeit és a feladatkézpontu mddszerhez vald viszonyukat leirjam.

A disszertdacid a kovetkez6 modon épiil fel (Id. 1. tablazat). A Bevezetést kdvetben a 2.
fejezet harom hosszabb terjedelm alfejezetben vazolja fel a kutatds elméleti kereteit. A
2.1-es alfejezetben a feladatkdzpontu nyelvtanulas- és tanitds (task-based language
learning and teaching, TBLT) elméleti hatterét irja le az alapvets definicioktol és a
paradigma megjelenésétdl és az els, indiai (Bangalore-ban — hivatalos nevén: Bengaluru —
beinditott) TBLT programtdl kezdve és felfejtve a mddszer tovabbi fejlédését. Ugyanez az
alfejezet 6sszehasonlitja a TBLT-t a mara mar bevettnek szamité PPP (present, practice and
produce, azaz ,prezentalni, gyakorolni, [nyelvi alakot] produkalni”) nyelvtanitasi
strukturaval, és az el6bbi kritikajaval zarul. A 2.2-es alfejezet feltérképezi Long (1981, 1991,
1996) nyelvtanulasi inputtal, interakcidval és alak- és funkciéfékuszaltsagaval (focus on
form) kapcsolatos elképzeléseit, amelyek a TBLT alapjanak egy részét képezik, ezt kovetGen
pedig szambaveszi Sheennek (2003) az alak- és funkciéfékuszaltsaggal, DeKeysernek (1998,
2010) pedig a gyakorlds alternativ, pszicholingvisztikai értelmezésével kapcsolatos kritikajat,
valamint N. Ellis (2015) az implicit és explicit oktatds 6sszjatékara vald fokuszalasra buzditd
felhivasat. Az alfejezet az interakcidkutatds szakirodalmanak attekintésével zarul. Végul a
2.3-as alfejezet az interakcidkutatds szociokulturalis megkozelitését és a szociokulturalis
tudatelmélet elméleti kereteit targyalja, beleértve a proximalis fejl6dés zénaja (zone of

proximal development, ZPD), allvanyozas (scaffolding) és kollaborativ dialdgus (collaborative



dialogue), maganbeszéd fogalmait valamint az aktivitdselméletet (activity theory) (Vygotsky,
1978, 1987).

A 3. fejezet a kutatas felépitését (research design) mutatja be kilenc alfejezetben,
kitér a kutatds felépitésének kereteire, részletesen leirja a kutatds kontextusat, felsorolja a
kutatasi kérdéseket, és jellemzi a nyelvtanuldkat/adatkozlGket. Ezutan a kutatas két
szakaszdnak, a (1) kérdGives felmérés és interjuk szakaszanak és a (2) nyelvi feladat
elvégzése szakaszanak bemutatasa kovetkezik. A fejezet tovabbi részében az adatgyijtés
eszkozei és a kutatasban hasznalt eljarasok leirasa jon, végil bemutatdsra kertl az
osztalytermi-alapu kutatasi perspektiva és a beszédkészséget fejleszt6 feladatok
kivalasztasdnak szempontjai.

A 4. fejezet a kutatds négy részét a fent emlitett két szakaszban csoportositva
targyalja. A 4.1-es alfejezet bemutatja a kutatasnak a nyelvtanuldk elvarasaival kapcsolatos
részét (ez a rész magaba foglalja a kérdGives felmérés és interjuk szakaszat) és megvalaszolja
az els6 két kutatasi kérdést azzal kapcsolatban, hogy (1) a nyelvtanuldk/adatkozl6k milyen
nézetekkel és tapasztalattal rendelkeznek a magyarorszagi angol (és mas idegennyelvi)
nyelvtanulast illetéen, és (2) e nézetek és tapasztalat birtokdban milyen attitldokkel
rendelkeznek a TBLT paradigmat illet6en. A 4.2—4-es alfejezetek beszamolnak a
beszédkészséget fejleszts feladatok teljesitésével kapcsolatos adatok elemzésérél.
Kozelebbrél, a 4.2-es alfejezet leirja mindazokat a mddszereket, amelyekkel a nyelvtanuldk a
beszédkészséget fejleszts feladatokat elvégzik a tandran, majd az ezekbdl nyelvtanarok és
nyelvtanuldi feladatokat 6sszedllitd szakemberek daltal levonhaté kdvetkeztetéseket. A 4.3-
as alfejezet feltdrja, hogy a nyelvtanulék milyen mdédokon kollaboralnak az interakcio
|étrehozdsa soran. Végiil a 4.4-es alfejezet azt elemzi, hogy a nyelvtanuldk interakcidi milyen

mértékben siklanak félre és szorulnak mddositasra és javitasra, valamint egyetemes és



kultura-specifikus vdlaszokat ad arra, hogy ilyen félresiklasok miért meriilnek fel oly ritkan a

beszédkészséget fejleszts feladatok megoldasaban. A disszertaciot Kovetkeztetések zarjak.



1. sz. tablazat: A disszertacio felépitése

1. fejezet: Bevezetés

2. fejezet: EIméleti keretek

Feladatkdzpontu tanulas és tanitas (task-based language learning and teaching, TBLT)
Az interakcid és az alak- és funkciéfokuszaltsag elméleti hattere
Szociokulturdlis tudatelmélet (sociocultural theory of mind, SCT)

3. fejezet: A kutatas felépitése

A kutatas médszertani keretei

A kutatas kontextusa

Kutatdsi kérdések

Adatkozl6k

A kutatds két szakasza

Az adatgylijtés eszkozei

Kutatdsi folyamatok

Az osztalytermi kutatds

A beszédkészséget fejleszt6 feladatok kivalasztasa

4, fejezet: Egy kvalitativ kutatas négy része, két szakaszban

Nyelvtanuldi elvdrdsok: ‘...ez nem jo, meg ez sem jo, meg ez sem jo...”
o A magyar nyelvtanuldi forgatékonyv és annak jelent6sége

o Elméleti alapok

o Eredmények

o Targyalas

o A kutatds jelent6sége

o Kovetkeztetések

A feladat ki/ujraalakitdsa: A nyelvtanuldi kiszamithatatlansdg beszédkészség fejleszté
feladatok teljesitésében

o Korabbi kutatasi eredmények

o Jelen kutatas

o Eredmények

o Kovetkeztetések

A fekete dobozon tul: A beszédkészséq fejlesztd feladatok teljesitésének
szociokulturdlis megkézelitése a jelen elemzésben

o A médositds—javitas

o A médositas—javitason tul

o Eredmények

o Kovetkeztetések

A mddositds—javitds hidnya: , Lehet egy ... kérdésiink?”

o Eredmények

o A mddositas—javitas hidnyanak lehetséges magyardzatai
o Kovetkeztetések

5. fejezet: Kovetkeztetések

A legfontosabb eredmények
Jelen kutatas korlatai
Lehetséges tovabbi kutatasi iranyok



2. sz. tablazat: A kutatas szakaszai

Kutatasi kérdések Az adatgylijtés eszk6zei Az elemzés mddszerei
A kérdGives/interju szakasz o Milyen nézetekkel és tapasztalatokkal birnak ezek a Kérddiv Tartalomelemzés
- KérdGiv (N=44) nyelvtanulék a magyarorszagi angol- és mas Interju Tartalomelemzés
- Interju (N=28) idegennyelvtanitassal kapcsolatban?

e A nézeteik és tapasztalataik milyen mddon alakitjak a
TBLT paradigmaval kapcsolatos attitlidjeiket?

Feladat teljesitési szakasz e Avizsgdlt nyelvtanuldk milyen médokon jarulnak hozza  Beszédkészség-fejlesztd Részletes atiras
(N=57) az osztalytermi beszédkészséget fejlesztd feladatok feladatok Beszélgetéselemzés

kivitelezéséhez?

o Milyen mdédokon kollaboralnak az interakcid
létrehozdsanak érdekében?

o Milyen mértékben és miért siklik félre valdjaban a
nyelvtanuldi interakcid és szorul mddositasra—
javitasra?

o Amennyiben a mddositds—javitas nem megszokott
ebben a kontextusban, mivel magyarazhato ez?



A kutatas eredményei

A kutatas eredményeképpen kvalitativ adatokat kaptam, amelyekkel azonosithatok
azok a szociokulturalisan meghatdrozott inditékok és interakcids stratégiak, amelyekkel (a
(jelek szerint) sikeres nyelvtanuldk alkalmaznak egy magyar egyetem feladatkdzpontu
tanorain.

Ahogy azt Nunan és Bailey (2009: 434) megallapitotta, az ilyenfajta kvalitativ adatok
,erételjesek” abban a tekintetben, hogy képesek ,fontos fogalmakat emberi médon
vilagossa tenni tandrok, oktatasi intézmények vezetdi, Ujsagirdk és szil6k szamara, mig a
kvantitativ sokszor tul elvontak és szenvtelenek, vagy éppenséggel ellenkezéleg, tul
konkrétak és személytelenek”. A jelen kutatds ezt a kozvetlenséget és atlathatésagot
célozta meg. Egészen konkrétan, a kutatas négy egymdssal sok ponton kapcsolddo része
(vo. 1. tablazat, fentebb) a 2. tablazatban felsorolt hat kutatasi kérdés megvalaszolasat tlizte

ki, amelyekre a valaszokat az alabbiak szerint lehet 6sszefoglalni.

Milyen nézetekkel és tapasztalatokkal birnak ezek a nyelvtanulék a magyarorszagi angol-
és mas idegennyelvtanitassal kapcsolatban?

A jelen kutatas soran vizsgalt nyelvtanuldk/adatkozl6k idegennyelv-tanulasuk
torténetének gazdag és dsszetett diszkurziv lenyomtatat adtak. Osszességiikben az adatok
hagyomdnyos osztalytermi gyakorlatoknak valé kitettséglikrél arulkodik (amelyben talzott
fontossagot kap a helyes nyelvi alakokra és nyelvtanuldi hibakra vald, nyelvtanuldi
szorongas altal kisért koncentralds, a magolas, a nyelvtani gyakorlé tesztek, a forditasi
gyakorlatok, és a tanar-frontalis vagy egyéni, és a lehetségesnél sokkal kevesebb parban

vagy csoportban végzett osztalytermi munka). A nyelvtanuldk sajat tapasztalataikkal



kapcsolatos meglatasai nagy szérast mutatnak: vannak, akik pozitiv emlékekrél szamolnak
be (Albert: ,,... j6 volt ez igy”) még a vitathaté hatékonysagu gyakorlatokkal kapcsolatban is
mint a nyelvtanhoz valé alak-fokuszaltsagu hozzadllas (Albert: ,,Amikor megtanultunk egy Uj
igeid6t, mindent megtudtunk réla. Szerintem ez nekem rendben van, mert én szeretek
mindent megtanulni egy igeid6rél...). Mdsoknak azonban negativ emlékeik voltak (Anna:
»Nem jut eszembe egyetlen jé drai tevékenység sem”; Attila: , Egy szt sem tudtam
kinyogni, sz szerint, ugyhogy nem értettem, mit mondanak, és [ez] nagyon zavard volt”; és

Alexandra: ,Ett6l ideges leszek és azon aggddok, hogy ne hibazzak”).

A nézeteik és tapasztalataik milyen mdédon alakitjak a TBLT paradigmaval kapcsolatos
attitldjeiket?

A nyelvtanulék alapjaban pozitivan reagaltak a beszédkészséget fejleszt6 feladatokra
és teljes tandrat kitoltd feladatciklusokra, amelyeket az 6rakon megtapasztaltak —annak
ellenére, hogy latszélag mesterkélt helyzet az, amikor két azonos anyanyelv(i beszélé
idegennyelvén kommunikal egymassal. Ez az altaldnos reakcid valdszinlleg azzal van
Osszefliggésben, hogy az altaluk ismert oktatasi rendszer fogékonnya tette e nyelvtanuldkat
arra, hogy végrehajtsak a kapott feladatot, és hogy altalaban motivalénak talaltak ezeket a
beszédkészség-fejleszt6 feladatokat — és ez magyarazza a TBLT-hez vald pozitiv
hozzaallasukat is. A TBLT médszerrel vald révid idejl tapasztalatuk is valdszinileg az
Ujdonsag erejével hatott rajuk. Mig kifejezetten befogaddak voltak e mddszer irdnydba, a
nyelvtanulassal kapcsolatos nézeteik néha ellentétben alltak a TBLT-s elvekkel, ugyhogy

ezzel a lehetGséget is szamolni kell a gyakorlatban — vagy Ugy, hogy a nyelvtanuldkat
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gondosan Ujratrenirozzuk, vagy ugy, hogy feladattal megtdmogatott kompromisszumos
megoldast alkalmazunk.

Végiil, egy olyan intézményes kontextusban, mint amilyen a jelen kutatdsé, ahol a
nyelvtanuldk tartalmon keresztiil fejlesztik idegennyelvi nyelvtuddsukat, a tartalom-
kdzpontu oktatas (content-based instruction, CBI) el6nyei mindenképpen emlitésre méltdak.
A CBI szamos jellemzdjében hasonlit a TBLT-re, példaul a relevans érai anyagra, a
nyelvtanuldok bevondasara, aktiv részvételt kivano tanuldsra, rugalmassagra és
alkalmazhatdsdagra vald fokuszaltsagaval. Ily médon a TBLT-re vald nyelvtanuldi nyitottsag a

CBl-re valo nyitottsagot is feltételezi.

A vizsgalt nyelvtanulok milyen moédokon jarulnak hozza az osztalytermi beszédkészséget
fejleszto feladatok kivitelezéséhez?

Ugyanugy, ahogy a nyelvtanulék tarsadalmi kontextusban elsajatitott inditékok egész
sorat hozzak az osztalyterembe, az inditékaik arra sarkalljak 6ket, hogy olyan médokon
végezzék el a beszédkészséget fejlesztd feladatokat, amelyeket sem a tanar, sem pedig a
feladat megalkotéja nem tud el6re megjdsolni. Ezek a mddok a jelen esetben meglehetsen
széles skalan helyezkedtek el a (a) jatékos szerepjatszastodl és egyiitt |étrehozott humortdl
(vagyis az olyan fajta kreativ munka példaitél, amelyek a vigotszkiji elmélet szerint a
tanuldshoz vezetnek) a (b) feladat instrukcidinak megvaltoztatasan keresztil (c) az
interakcid irdnyanak a kitlizott céltdl mas irdnyba, mds témak felé valé megvaltoztatasaig.
Ezekben a kilonféle helyzetekben és a sok masik lehetséges helyzetben is, az interakcid
adott és a tanulast segiti el6, mind Long interakcidés megkozelitése, mind pedig Vigotszkij
szociokulturalis megkozelitése szerint. Mig az adatok figyelmeztetd jelleggel is birnak a
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tanar szamara (mint példaul amikor az egyik nyelvtanulé idioszinkratikusan uralja az
interakciét hangosan gondolkodé feladatmegoldé hozzadllasaval), tudjuk, hogy egyetlen
oktatdsi paradigma vagy osztalyterem sem mentes ilyen kihivasoktdl. Még azok a példak is,
amikor a nyelvtanuldk/adatkozlSk a beszédfeladatra készilve figyelmesen
attanulmanyozzak a széveget és felolvassak vagy csak egyszerlen rdmutatnak (ahelyett,
hogy életszer( interakcidt alkalmaznanak), a megértést és az idegennyelvil széveggel vald
foglalkozast jelzik, amely tanuldsrol arulkodik és arra utal, hogy talan esély van arra, hogy
kovetkez6 alkalommal a nyelvtanuld részt vegyen az interakcidban, mikézben szorongasa
csokken, magabiztossaga pedig er6sodik. A tanarok és a feladatok Iétrehozdi szamara a
feladatot az képezi, hogy megértsék: mikor kell a nyelvtanuléi kozrem(ikodéseknek ezt a
sokszinlségét tdmogatni, és mikor kell Uj stratégiakat alkalmazni ahhoz, hogy a nyelvtanuldk
feladatmegoldai teljesitményét mas iranyba terelni.

Végiil, a kutatas mélyebb rdlatast nyujt a nyelvtanuléi autondmia konstruktiv
lehetdségeibe. Bizonyitékok sora, amelyek arra mutatnak, hogy a relativ autonémia jobb
eredményekhez vezet — nemcsak a nyelvtanulék esetében, hanem mindenfajta tanuld
esetében is, s6t tanaraik és intézményeik esetében is — arra utal, hogy pedagdgiailag

egyediilalléan fontos az autondmia szerepét teljességében atlatni az oktatas egészében.

Milyen médokon kollabordalnak az interakcio Iétrehozasanak érdekében?
Bar a nyelvtanuldk megnyilvanuldsai gyakran vezettek nem a feladatnak megfelel6
nyelvi produktumhoz a feladatmegoldasok soran (Kumaravadivelu, 1991), ezek a

nyelvtanulék szamos modon kooperalva vettek részt k6zos tanuldsi folyamatban, példaul
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kollaborativ dialégus, személyes befektetés, jaték, kollektiv ,allvanyozas” (scaffolding) és
erds résztvevl bevonas terén. Mindezek a mdédozatok pedig termékeny talajt biztositanak a
tanulas szamara Vigotszkij elmélete szerint. Konstruktivista folyamatok egész soranak
jelenlétét is bizonyitjak az adatok. Ezek kdzé tartoznak a tovabblenditék (pl. ,Igen, miért?”
[biztatdan nevet], és ,, A motorosokra gondolsz?”), egyltt-épités, a sugas (pl. ,Na és Lady
Searle?”), az 6njavitas és a masik javitdsa, és a beszél§ aktiv tdmogatasa abban, hogy

magdanal tartsa a beszéd fonalat sajat habozdsa ellenére.

Milyen mértékben és miért siklik félre valéjaban a nyelvtanuldi interakcio és szorul
modositasra—javitasra?

A nyelvtanuldi interakcidval foglalkozd korai kutatasok eredményeivel ellentétes
maddon, kommunikacids félresiklasok és az azokat modositani és/vagy javitani hivatott
korrekcidk relative ritkan fordultak el a vizsgdlt anyagban. Félresiklasok ugyan torténtek
(pl. a nyelvtanulodk keresték a megfelel6 szot, vagy utdnanéztek egy ismeretlen és
atlatszatlan nevl szerepl6 nemének egy feladat teljesitése soran), a nyelvtanuléi
idioszinkratizmusok itt is erGteljesen jelen voltak (példaul amikor az egyik nyelvtanuld sugva
és magyarul megkérdezte a masikat, hogy ,,Hogy mondjak azt, hogy ‘gondoskodik’?”,

mintha ez a félresiklas ettél ,zardjelbe tett” megszélalds lenne).

Amennyiben a médositas—javitas nem megszokott ebben a kontextusban, mivel
magyarazhato ez?

Tobb lehetséges magyarazat létezik, mind altaldban a nyelvtanuldk egymas kozti

interakcidjara nézve, mind pedig a magyar kulturdlis kornyezet tekintetében. Foster (1998)
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els6ként a kontextust javasolta, konkrétan azt, hogy az angol mint idegennyelv kérnyezet
(az angol mint masodiknyelv kdrnyezettel szemben) és a konkrét osztalytermi feltételek
(szemben a kisérletes, laboratoriumi feltételekkel) masfajta eredményeket sziilnek. Ugyané
azt is kiemelte, hogy az anyanyelvi—-nem-anyanyelvi beszél6 parok lehetségesen mashogy
épitik fel interakcidikat, mint a két nem-anyanyelvi beszél6bdl allé parok, valamint azt is
felvetette, hogy az interakcids zokkend6k és javitasok a feladatot frusztraldan lassuva teszik,
mig ha a nyelvtanuld bevallja, hogy valamit nem értett meg, az tudatlansagot sugall. Ezek
helyett a nyelvtanuldk a ,,szinlelj és reménykedj” stratégiat alkalmazzak, hogy az interakcié
folyamatat fenntartsak és azon beliil maradjanak.

Eckerth (2009) eredményei alatamasztjak Fosterét. Eckerth azt tapasztalta, hogy a
nyelvtanuldk sajat kdzvetlen pedagdgiai sziikségleteiket gyakran kevésbé fontosnak tartjak
mint azt a tarsas kommunikativ folyamatot, amiben részt vesznek. Ezzel 6sszhangban
Seedhouse (2004) egy a masodiknyelvi osztdlyteremben létrejové ,interakcids
felépitményt” feltételez, amelyben javité—maddositd Iépések szlikebb kdre van haszndlatban.

Ami a magyar nyelvtanuldk kozti idegennyelvi interakcidt illeti, a klasszikus humanista
ideoldgiabdl, amely a magyarorszagi oktatast altalaban jellemzi, a nyelvtanuléi inditékoknak
egész sora kovetkezik és az olyan tendencidkat tdmogatja mint a kollaboralas, tarsnak valo
segités, és a gyors és hatékony, indokolatlan megszakitasoktél mentes feladatmegoldas felé
vald orientalddas. Suszczynska (személyes kodzlés, 2015. janudr 15.) a nyelvtanuléi interakcid
,ar—haszon” dimenziéjanak ebben a kontextusban vald fontossagara is felhivta a
figyelmemet: a félreértések okozta gyakori szlineteket tul ,koltségesnek” tlinnek.

Ramutatott az arcvédés (a sajat arc és a tarsak arcanak védése), valamint a szerény
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aldzatossag megdrzésének fontossagara is (vO. Suszczynska, 1999), ami a gyakorlatban azt a
szabdlyt jelenti, hogy ne legylink negativak az interakcidé sordn (és ne is tlinjlink annak), ne
kényszeritsiink erre masokat, és ne allitsuk meg az interakcid folyasat sem.

Hasonlé médon, Nagy—Nikolov (2007) is arrél szamolt be, hogy pécsi egyetemi
hallgaté nyelvtanuldk hasonld populacidja korében is nagy ellenallas fogadta, amikor
kommunikalni kellett nyelvéran, valamint Téth (2007) is ugyanezt tapasztalta Piliscsaban. Ez
igy, véleményem szerint, megmagyardzza az egyes nyelvtanuldk altal az éran tanusitott
relative szotlan hozzaallast és a legtobb nyelvtanuld altal tanusitott altalanos, a diskurzus
folyamatat kérdésekkel megszakitd viselkedés iranti averziét.

Ugyanezek a tanulmdanyok szintén beszamoltak a nyelvtanuldk szorongdsardl, és a
perfekcionizmusrél és versenyszellemrél, amelyek szintén tipikus fémjelzGi a fent kordlirt

klasszikus humanista oktatasi rendszernek.

Altalanossagban, ezek az eredmények erdsen sugalljak, hogy szélesebb, nyitottabb és
befogaddbb hozzadllasra van sziikség a kutatdk és a tanarok részérél a nyelvtanuldi
interakcié megértésében, hogy megannyi megjelenési formajaban a tanulasi folyamat
kulcsfontossagu eszkozének tekintsik. Az eredmények vildgosan ramutatnak a nyelvtanuldi
autondmia jelent6ségére az osztalytermi tanulasi folyamat sordn. Ezen tul, arra is
sarkallnak, hogy a tanulds és tanitds olyan paradigmait érvényesitsiik, amelyek nem csak
elméletileg megalapozottak és empirikus bedgyazottsaggal rendelkeznek, hanem az egyedi

nyelvtanuldk egyedi kontextusokban fellép6 sziikségleteihez is hozza vannak hangolva.

18



A kutatas korlatai

Mint minden kutatdsnak, a jelen disszertaciéban targyalt kutatasnak is vannak
korlatai. Ahogy Dornyei (2007) és masok is mar rdmutattak, a kvalitativ és kvantitativ
kutatdsok kiegészitik egymast, és ezért a jelen kvalitativ kutatds eredményeit is kerekebbé
tették volna kvantitativ adatok. Példaul a (beszélgetéselemzésben hasznalt) kommunikacids
egységek megszamldlasa a beszéd feladat adataiban statisztikai megtamasztdsat nyujtotta
volna a nyelvtanuléi interakcidkban el6forduld javitdsok—maddositasok hianyaval kapcsolatos
kovetkeztetéseimnek. Ezen kiviil a minta relative kicsi mérete az eredmények
altalanosithatosagat korlatozza egyes felfogasok szerint, bar kvalitativ kutatasok kozott
tipikusnak mondhaté. Azonban, ahogy Dornyei (2007: 59) rdmutatott: ,,még akkor is, ha egy
kutatds sajatossagai nem dltaldnosithatodak, a f6 gondolatok és a megfigyelt folyamatok azok
lehetnek”.

Ha a kutatdsom egyes pontjait kbzelebbrél megnézziik, azt latjuk, hogy a 9
interjukérdésbdl csak egy emlitette explicit mdédon a TBLT-t a kérdGives/interju fazis soran.
Ha tobb kérdés irdnyulna explicitebb médon a TBLT-re, az megvaltoztatta volna az interjuk
soran adott valaszokat. Lehetséges az is, hogy a kettGs tanar—kutatdi szerepem hatassal volt
a hallgatok valaszaira, mig egy fliggetlen kils6 kutaté semlegesebben tudta volna
végrehajtani a kutatast. A kutatds masodik, nyelvtanuldk nyelvi produktumarél szél6
részében, az osztalyteremben megvaldsuld kulturalis sokszinlség valdszin(leg lehetévé
tette volna azt, hogy a magyar nyelvtanuldk nyelvi produktumat 6sszehasonlitsuk kiilfoldi
didkokéival, igy ravilagitva kulturalis kiilénbségekre is. Ez hasonldan igaz a kutatds negyedik

részével kapcsolatosan is, ahol a javitdsok—mddositasok hianyat kultura-specifikus okokra
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vezetem vissza. Ezen kivil, a feladatok megoldasanak fazisdban mindharom kutatasi
részben egy a nyelvtanuldék—adatkodzl6k kozott alkalmazott stimuldlt elGhivasi protokoll
tovabbi informacidval szolgalt volna a beszélt adatokrdl. Hasonldképpen, ugyanebben a
fazisban videofelvétel készitésével értékes adatokhoz juthattam volna a nyelvtanuldk

feladat teljesités kdzbeni nem verbalis kommunikacidjat illetéen.

Osszegzés

A jelen kvantitativ kutatas abbdl a jol ismert premisszabdl indul ki, miszerint a
feladatkdzpontu interakcié elémozditja az idegen- és/vagy masodik nyelv elsajatitast (vo.
Keck et al., 2006 metakutatasat). Ez a négy részbdl allé kutatds az altalam vizsgalt egyedi
oktatdsi kontextusban, egy magyarorszagi egyetem anglisztika programjaban az
interakciékozpontu oktatasi paradigma, a TBLT megvaldsitasanak lehetGségeit keresi, és
teszi mindezt az e kontextusban tanulé nyelvtanuldk, az anglisztika szakos egyetemi
hallgatdk egy csoportjanak oktatassal kapcsolatos hiedelmeinek felfejtésén keresztil
(kérddives/interju szakasz).

A kutatas a nyelvtanuldk beszédkészséget fejleszt6 feladatok teljesitése kozbeni
feladatkozpontu interakciojat elemzi kiilonb6z6 szempontok szerint (feladat teljesitési
szakasz), konkrétan azt, hogy hogyan alakitjak (at) a feladatot sajat szociokulturalisan
meghatdrozott inditékaiktdl indittatva; milyen médokon mikddnek egyiitt kollaborativan az
interakcid soran; és hogyan (és miért) kerdlik ki a javito—mddosité l1épéseket annak ellenére,

hogy ezekre iranyuld elvarasokkal tisztaban vannak.
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A kutatds négy részének mindegyike szolgal a nyelvtanulas, nyelvtanitas,
tananyagfejlesztés, és a tanarképzés terén, mind Magyarorszagon, mind pedig azon tul
levonhato konkluzidkkal. A két kutatasi szakasz eredményei nem csak kultura-specifikus
valtozékra vildgitanak ra, hanem tagabb korben hasznosithatd kdvetkeztetéseket is
lehet6vé tesznek. Ezek az eredmények — mint minden olyan eredmény, amely a hatékony
tanité és tanuld dinamikakra vilagit ra — talan kiléndsen nagy horderével birnak azoknak az
idegennyelvtudassal jaré jelent6s pénziigyi, informacids és interkulturalis el6nydknek az
ismeretében, amelyekbdl a vildgon — kdztiik Magyarorszagon is — sok millidan

részesulhetnek.
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