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An increased standardization of EFL curricula and examination was pursued in the 70’s ostensibly to
satisfy needs created by greater labour flows within the EEC. The real reason however was related to
the requirements of an increasingly globalized EFL industry. Despite the urgency of this effort, it was
as the result of decades of work by both researchers and test developers that the CEFR was finally
published in 2001. The aim was to create standardized levels of learner achievement and assessment
in FL examinations with the help of validated ‘can do’ statements provided in the form of grids, tables
and figures in this major reference book. A careful inspection of the book’s contents indicated that it
contained useful descriptions of contemporary practice in FL teaching, learning and evaluation. De-
spite strong criticism of the lack of precision and clarity of the text, CEFR soon became an important
tool for alignment in language education and provided vital benchmarks for public FL examinations
especially in Europe and Asia. Significant social change in some EU countries has led to developers
reconsidering their views on multi- and plurilingual education, the results of which are best represented
by the descriptors in the CEFR Companion Volume (2018). Controversies of a theoretical nature re-
garding the overemphasis of interaction in comparison with a traditional more skills-based approach,
vagueness and ambiguity in relation to interaction and mediation and the unlimited extension of medi-
ation in plurilingual contexts will make many of the changes suggested unacceptable to test developers
and policy makers in some countries.

Keywords: CEFR, general competences, communicative competence, interaction, mediation, FL
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1. Bevezetés
A nyelvtanítás múltja és jelene azt példázza, hogy mindig felbukkan valami divatos, újnak
ható elképzelés, mert fő a szenzáció: új emberek új elnevezésekkel; új gépek új applikáci-
ókkal; új ígérvények új varázslatokkal. Mindez a mozgolódás pedig csak azért, hogy néhány
szerény kémiai változást idézzenek elő agyunkban, amitől újra átfogalmazhatjuk világun-
kat: birtokba vehetünk még egy nyelvet és még egy személyiséget. Az igazi változás a
tényleges gyakorlatban többnyire igen soká, máskor meg váratlanul jelenik meg: ekkor a
nyelvtanítás, -tanulás komplex (mások szerint kaotikus) praxisában létrejön valami követ-
kezetesség, ami felülírja a puszta tevékenységsorokat; valami nomenklatúrába foglalható
hierarchia és progresszió; valami taxonomikus struktúra. Amint a fentiek célokká és köve-
telményekké nemesednek, akkor, akár paradigmaváltás árán is, megszületik egy új tanterv,
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s vele kéz a kézben, számonkérési rendszere. Időnként nehéz eldönteni, hogy vajon az ösz-
tönös megoldásoknak, vagy valamilyen elméleti megfontolásoknak volt-e primátusa. 

Strukturalizmus és behaviorizmus már legalább három évtizede létezett, amikor
Lado (1964) nyelvpedagógiai szempontból is értelmezte összefüggésüket. Ennek
ellenére csak a hetvenes évek magnetofonos osztálytréningjei és a nyelvi laborok
pattern drilljei után kezdték felismerni az audiolingvális módszer művelői, hogy
tevékenységük bizonyos nyelvészeti és pszichológiai elméletekkel magyarázhatók,
alátámaszthatók. A kommunikatív nyelvtanításnak viszont előbb volt elmélete, mint
osztálytermi gyakorlata. Hosszúra nyúlna ez a bevezető, ha most átfutnánk akár
csak az utóbbi évszázad nyelvtanítási gyakorlatát: a módszereket és a mögöttes el-
méleti tartalmakat, hogy mikor mi volt előbb. Számos tudományos felfedezés csak
évtizedek múlva válik (nyelv)pedagógiai alkalmazások indokává, vagy egyesesen
büszke jelszavává: esete válogatja. A nyelvtanárnak csak az számít, hogy beválik-e,
utána jöhet a magyarázat. 

A Közös európai referenciakeret, illetve Társkötete (Council of Europe 2001, illetve
2018) az immáron negyven éve uralkodó kommunikatív nyelvtanítás harmadik és ne-
gyedik évtizedében jelent meg: a pilléren a híd, ami ki tudja hová vezet. Maga az ere-
deti mű magyarul Közös Európai Referenciakeret: nyelvtanulás, nyelvtanítás, értékelés
címmel jelent meg (2002) mint afféle nyelvpedagógiai „kincses kalendárium”: van
benne alkalmazott nyelvészet, pszichológia és szociológia; nyelvpolitika, didaktika,
szükségletelemzés, valamint egy határozott szándék a bemeneti és kimeneti pontok
megragadására: tehát tanterv és értékelés. A közel nyolcvan táblázat (ebből 54 a ne-
gyedik és az ötödik fejezetben) olyan kutatási beszámolóra emlékeztet, amelyet nem
olvasgatásra szántak. Egy sokrétű, több éven át tartó kutatássorozat referenciakötete,
amelyet, más európai országokkal együtt, készen kaptunk. Minden ilyen „deus ex ma-
china” esetben felmerül a kérdés: ajándék ez, vagy parancs? Közös Európa közös ke-
rekasztalánál középen salátástál: azt csipegettek, amit szeretnétek; vagy vegyétek és
egyétek, nincs más. „Timeo Danaos et dona ferentes” („Tartok a görögöktől, akkor is,
ha ajándékot hoznak”), mondta Laokoon (Vergilius, Aeneis, II/9) – és a mondás még
ma is aktuális.

Mire való tehát a KER? Igazi segítség-e a nyelvtanulásban, nyelvtanításban és a
nyelvi értékelésben? Vagy csak erőszakos terminológiai törtetés, hogy egy viszonylag
ismeretlen szakma felemelkedjen, mert egyetlen nyelvet: ugyanazt a szakzsargont be-
szélik a hozzáértők mindannyian? Vagy szinte észrevétlenül, az EU nyelvpolitikájának
trójai falovát készülnek becsempészni? Hogyan jött létre, miért és mi az értelme, mire
jó, mennyire hasznos stb., merthogy a tét végül mégis a nyelvtudások számának és
szintjének emelése és megítélhetősége. A nyelvtudásról viszont köztudott, hogy törté-
netileg változó kategória. Lehet, hogy a fejlesztők/szerzők is az állandó változás elvét
(panta rhei) követik, és ezért jelent meg a kiegészítés: egy társkötet formájában
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(Council of Europe: 2018)? Ahhoz, hogy tisztességes válaszokat adhassunk ennél jóval
több (és főként sokkal inkább szakmai) kérdésre, közelebb kell mennünk a könyvtárnyi
szakirodalomhoz – és főként, a közel ötszáz oldalnyi két alapműhöz. Sokkal közelebb.

2. Előzmények
A nyelvtanulás és nyelvtanítás kifürkészhetetlen kezdetei óta létezik egy-két olyan
probléma, amely egyaránt izgatja a résztvevőket, függetlenül attól, hogy milyen alko-
tói, tevékeny ügynökei a nyelvtanulás folyamatának: nyelvtanuló, tanár, tankönyvíró
stb. Ilyen például a nyelvtudás megítélésében a nyelvi szintek kérdése; a szókincs vég-
telenségének átmeneti, öncsaláson alapuló leküzdhetősége; a nyelvtan leegyszerűsítése;
vagy az egy adott nyelvre valóban jellemző, leggyakoribb nyelvtani szerkezetek be-
emelése a tanulás folyamatába. Az ügy hátterében – mint pedagógiai örökmozgó – a
fokozatosság elve áll: megkerülhetetlen jelenség, amelyet a nyelvpedagógia minden-
napi gyakorlata az adott nyelv szakdidaktikai aprópénzére vált át. A nyelvi szintek kér-
dése például tipikusan olyan jelenség, amelyhez látszólag a laikusok is értenek, a
szakemberek pedig, természetesen, vitatkoznak róla. Könnyű például Comenius (1631,
1648) megvilágító grádicsait felfogni a VIA tankönyvsorozatban (Vestibulum, Ianua,
Atrium) vagy Palmer (1917) végzetes leegyszerűsítését a kezdő, középhaladó, haladó
szakaszok kijelölésében. (Bizonyos vagyok abban, hogy az utóbbi felsorolás több ma-
gyar generációban kitörölhetetlen emlékként, vagy legalábbis az egyén kognitív tér-
képén jól kivehető nyomot hagyó kategóriákban jelenik meg: a múlt századi
Magyarország alap-, közép- és felsőfokú állami nyelvvizsgáinak hatására.) Ugyanezzel
a lendülettel idézhetjük fel az olvastató módszerben a szókinccsel és a nyelvtani mi-
nimummal egyszerre viaskodó egyszerűsített olvasókönyvek szerzőit (West 1927);
vagy az ügy érdekében szókincsgyilkos nyelvtanítás élharcosait (Ogden 1930). Vívtak
már többször csatákat a nyelvtani szerkezetek gyakoriságának kordában tartása érde-
kében is, és elméleti szakember is kísérletezett, sikeresen, fokozatos nehézségi sor-
rendbe állított szerkezetek és témák nyelvi laborokban történő gyakoroltatásával
(Strevens 1968). Számos történeti módszernek vagy egyéni innovációnak akad olyan
hozadéka, amely nélkül jelen témánk pontos megértése igazi mélységében – nem lehet-
séges. A direkt módszer például a társalgási témákkal hozta be azt a nyelvtanításban
szokványos világleírást, amely a mai szintleírásokban már jelentéstartományként (do-
main) vagy valamely kontextus kultúraérzékeny forgatókönyveként (script) jelenik meg.
A nyelvtanítás művelődés- és kultúratörténeti tényeinek mélyebb megismerése esetén, a
hivatásba belülről is belépni szándékozók számára ötletek, megoldások, invenciók kin-
csesbarlangjává válhat a múlt: a nyelvtanítás mindmáig élő története (Bárdos 2005).

Jelen elemzésünk gyökere a Közös Piac kultúrtörténetének mélyére hatol: a hatva-
nas, hetvenes évek végére, amikor az alapító hat országhoz (Benelux államok, Fran-
ciaország, Németország és Olaszország) már Anglia, Írország és Dánia is csatlakozott.
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A nyelvtudás mesterséges szintekre bontása tanítási vagy vizsgáztatási célokból ek-
korra már meglehetősen diverzifikálódott, főként a globális haszonra törő nyelvvizsgák
és a nyelvtanítási piac versengései következtében. Bár standardizálási igények szinte
mindegyik ismert nyelvvizsgánál megjelentek, az egységességre törekvés mégis a
nyelvtanítás irányából indult meg némileg váratlanul, mivel a Közös Piac országai kö-
zött sajátos munkaerő-áramlás kezdődött, mai szóval: migráció. Rendkívül kényel-
mesnek tűnt a Harrodsdzal szemben működő francia fodrásznak (szóbeli közlése
alapján, 1980), hogy Párizsban megkezdett angol nyelvtanulását Londonban ugyanott,
ugyanazon a szinten folytathatta, ahol Párizsban abbahagyta (mindamellett, hogy ezzel
egy időben a már világhírű Vidal Sassoon különleges hajvágási technikáit is elsajátít-
hatta) 

Ekkor már működött az Európa Tanács (Council of Europe) Modern Nyelvek Projektje,
amelynek vezetője a kitűnő fonetikus és nyelvpedagógus, John Trim volt. Ő hirdette meg
a felnőttkori nyelvtanulás rendszerszerű fejlesztését, amelynek eredményeként létrejött
a meghatározott egységekből álló, a kilenc ország tananyagaiban megjelenő, transzfe-
rálható, a korábbi tanulási eredményeket más országokban is figyelembe vevő, egysé-
ges tantervi rendszer (unit/credit system), amelyet egységes curriculumnak fogadtak
el (Trim 1973, 1977). (Hogy hol voltunk mi? Fiatalabb olvasóink kedvéért rögzítem
ezt a kultúrtörténeti tényt, hogy az abban az időben rendkívül népszerű Collins zseb-
naptárakban található Európa-térkép Ausztriánál véget ért… Nem voltunk a térképen.)
Ez a tantervi rendszer érvényesítette a kialakulóban lévő kommunikatív nyelvtanítás
tantervi elveit (vö. Wilkins 1976 és Munby 1978). Megformálásában részt vettek olyan
hihetetlenül sikeres tankönyvszerzők is, mint L. G. Alexander, aki a Mainline English
tankönyvsorozatban mindjárt be is mutatta, hogy miként kell ezt a gyakorlatban el-
képzelni. 

Ahogy arra már a bevezetőben utaltam, egy átgondolt cél- és követelményrendszer
óhatatlanul curriculummá válik, és ha már van ilyen, hamarosan megjelenik a számon-
kérhetőség standardizálása is. 1975-ben vált ismertté (hároméves, teamekben végzett
kutatásokat követően) Van Ek (utrechti nyelvészprofesszor) híres szintleírása, amelyet
kissé metaforikusan Küszöbszintnek (Threshold Level) neveztek el (Van Ek 1977,
1979, 1980). A részletes leírásban szituációkat, nyelvi tevékenységeket, beszédfunk-
ciókat, nyelvi viselkedéseket, nyelvtani jelentéseket és készségfokozatokat határozott
meg. A függelékek között szókincs- és nyelvtani minimum található: az utóbbi listát
éppen L. G. Alexander állította össze. Hamarosan követte ezt az Útközben (Waystage),
amely még a küszöb átlépése előtt van; majd később a magasabb szintek leírása is,
amikor már beléptünk a ’kapun’. Nehéz leplezni „deja vu” érzésünket, hogy a modern
időkben miként köszön vissza Comenius allegóriája: a VIA. 

Ne feledjük, hogy az Európa Tanács mint nem kormányzati szerv, a kulturális
együttműködés szervezete volt (és maradt), amelynek kifejezett célja, hogy elősegítse
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az emberek és az eszmék szabad áramlását az európai térségben azáltal, hogy növeli a
nyelvtanítás/nyelvtanulás hatékonyságát. Az elképzelés pedagógiai mozgatója a per-
manens nevelés és tanulás volt (a mostanra fekete paszománnyal bevont life-long
learning); valamint a tudatosítás szándéka a nyelvtanítás/nyelvtanulás humán tényezői
számára: honnan indultam, és meddig jutottam el. Az első ábrában összekapcsoltuk a
múltat és a majdnem jelent: egyszerre láttatjuk Sweet (1899) zsenialitását és megfon-
toltságát, majd, a kalandok végén, a betűjelölések óvatos semmit-mondását (KER

2002: 30).

1. ábra. Nyelvtudás-szintek: múlt és közelmúlt

A félreismert Közös európai referenciakeret 9

’Cégek és 
évek’ 
 

H. Sweet: The 
Practical Study 
of Languages. 
1899 

Magyar 
Állami 
Nyelvvizsga 
1979 és 
1999 között 

Cambridge-i 
nyelvvizsgák 
(ma már új 
elnevezésekkel) 
1992 

Council of 
Europe, + 
Svájc, 
Eurocentre,  
1992–1997 

Közös európai 
referenciakeret 
(KER), 
Strasbourg, 
2001 

Szint 1 Mechanikus 
szakasz 

- - Breakthrough 
’Kitörés az 
anyanyelvb�l’ 

A1 

Szint 2 Mechanikus + 
nyelvtani-
strukturális 

Alapfok KET 
Key for 
Schools 

Waystage 
’Útközben’ 

A2 

Szint 3 Nyelvtani-
strukturális + 
szókincs-
fejleszt�, 
idiomatikus 

Alapfok és 
Középfok 

PET 
Preliminary for 
Schools 

Threshold 
’A küszöb’ 

B1 

Szint 4 Szókincs-
fejleszt�, 
idiomatikus 

Középfok 
és Fels�fok 

FCE 
First Certificate 
of English 

Vantage 
’El�nyös 
helyzet’ 

B2 

Szint 5 Szókincs-
fejleszt�, 
idiomatikus + 
irodalmi 

Fels�fok CAE 
Cambridge 
Advanced 
English 

Effective 
Operational 
Proficiency 
’Hatékony 
nyelvtudás 

C1 

Szint 6 Irodalmi 
(= két, vagy 
többnyelv�ség) 

- CPE 
Cambridge 
Proficiency 
English 

Mastery 
’Mesterfokú 
nyelvtudás, 
teljes 
elsajátítás’ 

C2 

Szint 7 Meta-nyelvtudás: 
nyelvtörténet  
(a bölcsészet 
kritériumtárgya) 

- - - - 
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3. A KER (2001) értelmezése és hatása
3.1. A KER maga
Kezdjük azzal, hogy a kötet eredeti címe A NYELVEK közös európai referenciakerete
(vagy értelmileg: Közös európai referenciakeret az idegen nyelvek számára: Common
European Framework of Reference for Languages: Learning, Teaching, Assessment).
A 2002-ben megjelent magyar fordításból így lett – az egyébként meg sem nevezett,
pedig nagy és jelentős munkát elvégző – fordító átvetésében „csak” Közös európai re-
ferenciakeret, majd becenevén KER. Az alcímben szereplő nyelvtanulás, nyelvtanítás
és értékelés elsikkadt. Azt várhatnánk, hogy ennek eredményeként a nyelvtanárokon,
esetleg oktatáspolitikusokon túlmenően, minden tantervvel és méréssel foglalkozó ne-
veléstudós ráveti magát e tiszta forrásra, hogy ezzel is hűsítse a honi tanterv-iterációk
által kiváltott hőemelkedést. Nem így történt. A tanárság többsége is csak KEReskedik
a szóval, anélkül hogy valós tartalmát ismerné: a KER jelentése inflálódott, elhalvá-
nyult, megkopott. Még a nyelvtanárok mint nyelvvizsgáztatók sem vették észre, hogy
itt nemcsak a piaci nyelvvizsgák hátán cipelt és minden média-botrányban terítékre
kerülő vizsgaszintekről van szó, hanem annál sokkal többről: egy átgondolt, innovatív
tantervi rendszer lehetséges követelményeiről. Most viszont, hogy megjelent az eredeti
KER kísérő kötete (CEFR, Companion Volume, 2018), vagy még pontosabb fordítás-
ban, Társkötete, az újraolvasás nemcsak az eltelt majdnem két évtized miatt kötelező.

3.2. A KER szerkezete
Az Európa Tanács több évtizedes tevékenysége során nagyformátumú kutatások lebo-
nyolításával bizonyította, hogy a nyelvtanulás/nyelvtanítás ügyét „primus inter pares”-
ként, azaz „elsőként az egyenlők között” kezeli multikulturális feladatai megvalósításában.
E tevékenység számos felfénylését mutattuk be a hetvenes évekből a második fejezet-
ben; továbbá idetartoznak előzményként a kilencvenes évek olyan nagy hatású doku-
mentumai is, mint például az Európai Nyelvi Portfolió (1992) és a KER első, szakértők
között köröztetett szövege (1996, North–Schneider 1998). 

Számos kritika érte már a KER szövegét és tartalmát, amelyek leginkább a mérvadó
nemzetközi mérési és értékelési szervezetek konferenciáin hangzottak el (EALTA,
ALTE), de kiadványokban és elméleti monográfiákban is napvilágot láttak (Alderson
2004, Morrow 2004, Valax 2011, Weir 2004 stb.). Egyfelől a KER rettenetes olvas-
mány, mert a szöveg szinte kiszorul a kötetből a táblázatok miatt és gyakran nélkülözi
a megértéshez szükséges epikai erényeket. Másfelől, a rácstáblázatok tucatjai kizárják a
szöveg lineáris kezelését: a többdimenziós szöveget mégis a megfelelő mélységben kell
értelmezni. Minden további kritikai elemzés előtt ugyanakkor leszögezzük, hogy a KER
még ebben az állapotában is a lehető világok legjobbika, különösen szociolingvisztikai
és pragmatikai szempontból. Már maga a cím is szükségletelemzésen, tananyagelemzésen
vagy vizsgaelemzéseken alapuló fejlesztést sejtet; széles körű analitikát és kategóriá-
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kat: ezt meg is kapjuk. Bőséggel szerepelnek a kötetben pszichológiai, didaktikai (tan-
tervelméleti, mérésmetodikai stb.), de főként nyelvpedagógiai (alkalmazott didaktikai)
kérdések, amelyek ezekkel a multidiszciplínákkal több aspektusból, gyakran szokat-
lanul öntörvényűen foglalkoznak. A KER egésze tehát nem tesztfejlesztési vagy vizs-
gatechnikai taxonómia, hanem tantárgypedagógiai elegy, amely – a számunkra nehezen
felismerhető teleológiai cél és koncepció hiányában – nem képes vegyületté nemesedni.
(Elemzésünkben a magyar fordítás 2002-ben megjelentetett kötetének 317 oldalát hasz-
náltuk a lapszámok megjelölésekor.)

Az első fejezet a nyelv- és nyelvoktatás-politikai környezet feltárásával kijelöli az
érintettek körét, valamint bemutatja az elvárásokat: a nyelvi cselekmények kontextusát.
Vizsgálatunk szempontjából semleges szöveg, ráfogás lenne azt állítani, hogy nyelv-
pedagógiai vagy éppen vizsgatechnikai megnyilvánulás. A második fejezet viszont már
valóban (nyelv)pedagógiai jellegű, hiszen elméleti alapvetésnek tekinthető, hogy cse-
lekvésközpontú nyelvtanulásban/nyelvtanításban keresi a tökéletesedést. Ugyanitt szól
a kompetenciákról, amelyeket üdítően tágabban értelmez, mint általában az angolszász
nyelvpedagógia. Némileg átértelmezi a kommunikatív kompetencia fogalmát, a nyelvi
készségek is más taglalásban jelennek meg, ami hol hiányérzetet, hol logikai zavart
kelt. Szinte minden későbbi téma felvillan előre: az élethelyzetek (tartományok, témák,
szituációk), feladatok és stratégiák, a kompetenciák és az értékelés, valamint a nyelv-
tanulás és nyelvtanítás folyamata. A harmadik fejezetet a szintleírások sajátították ki,
elveik, logikájuk, értelmezésük egyértelmű. Teszttechnikai szempontból igen fontos
fejezet, de a tanulási/tanítási folyamatnak is igen fontos célképzetei szerepelnek itt:
karakterében tehát vegyes. A negyedik fejezet tárja fel legrészletesebben a nyelvhasználat
kontextusát: itt az egyes tartományok, a hozzájuk kapcsolódó helyszínek, intézmények,
személyek, tárgyak, események, műveletek, szövegek szerinti csoportosításban kísérlet
történik a valós élethelyzetek enciklopédikus megragadására, befogására és szolgálatba
állítására. (Comenius és Apáczai Csere János, a francia enciklopédisták és mások óta
minden tudományág, közte a pedagógia is, számos kísérletet tett erre, főként a tudás-
átadásban. Egy nyelvközpontú világleírás kizár más kódrendszereket és a mondattá
sem szerveződött gondolatokat is: az enciklopédikus teljesség megragadása pedig re-
ménytelen vállalkozásnak tűnik.) A kommunikatív nyelvi tevékenységek és stratégiák
taxonomikus felsorolásával ez a fejezet az egész KER lényegi fejezete, amely mind
részletességében, mind mélységében, mind a megoldások finomságában a legtöbb új-
donsággal és eredetiséggel bűvöli el az olvasót. Karakterét tekintve ez is vegyes típusú
fejezet, amennyiben rengeteget nyújt a vizsgafejlesztőknek kipróbáláson alapuló ana-
litikájával, de nem nélkülözhető általános tantárgypedagógiai szempontból sem mint
a harmadik fejezetben már egy másik aspektusból vázolt célképzetek folytatása. Az
ötödik fejezetben térünk vissza a kompetenciák részletes tárgyalására, amely tágabb
körű elemzést jelent, mint ahogy az általában a tantárgypedagógiákban szokásos.
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Éppen ezért ez a fejezet a KER egyik legeredetibb szakasza, amely módszertani szem-
pontból többet mond a többinél mind a gyakorló nyelvtanárnak, a nyelvtanulónak pedig
kiváltképp. Karakterében a fejezet mégis mindkét urat szolgálja: mind a nyelvpeda-
gógiai, mind a vizsgataxonómiai leírásokat is erősíti.

Nagyjából itt érkeztünk el a kötet valamivel több mint feléhez, ahonnét a további-
akban részletes vizsgafejlesztési taxonómiák bemutatására már nem kerül sor (kivéve
a Függeléket). Itt van az az inflexiós pont, amikor a szerzők úgy érezhették, hogy a
befogadókra zúdított rácstáblázatokat, vagyis az operacionalizált céltevékenységeket
didaktikai tanácsok segítségével kellene felhasználóbaráttá varázsolni. Erre a négy fe-
jezetre vár az a nehéz kötelesség, hogy ezt az irdatlan mennyiségű és nyomasztó hatású,
felszecskázott elváráshalmazt (a ’mire képes’ – ’can do statements’-fragmentumok
halmazát), mint kikötői kalauzhajók az óriás óceánjárót, bevontassák a taníthatóság és
tanulhatóság kikötőjébe. Ettől a ponttól fogva a hátralévő négy fejezet tisztán nyelv-
pedagógiai: a hatodik a tanítás/tanulás mikéntjével kifejezetten metodikai alapon fog-
lalkozik; a hetedik a feladatközpontú nyelvtanítás szemléletébe ágyazva javasol további
megoldásokat; a nyolcadik tantervi kérdéseket feszeget; a kilencedik pedig a mérés-
értékelés témaköreit hozza vissza. Közben a KER kétdimenziós térképe, remélhetően
terepasztallá változott, amelyet a 2. ábrában láttatunk. Így is maradt még számos olyan
elem, amelyet ki kell majd emelnünk a takarásból.

2. ábra. A KER fejezeteinek karaktere
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MNYO.majus.qxp_Layout 1  2020. 05. 07.  8:26  Page 12



A fenti fejezet annak bizonyítására szolgált, hogy a KER olyan nyelvpedagógiai
referenciális elegy, amely látszólag jobban táplálja a vizsgafejlesztőket, mint a taná-
rokat, tanárképzőket vagy éppen a nyelvtanulókat. A 2. ábrában bemutatott végered-
mény viszont arra mutat rá, hogy a kötet egészére ez nem igaz: bőséggel tartalmaz
olyan elméleti és gyakorlati nyelvpedagógiai tételeket, amelyek elkerülhették az érin-
tett szakemberek figyelmét. Ilyeneket mutatunk be a következő fejezetekben, amelyek
érvelése, láttató ereje képes lehet a címben szereplő „félreismert” kifejezést „fel nem
ismert”-re módosítani.

3.3. A KER koncepcionális mássága: 
az általános kompetenciák rendszere
Már elhagyták a magyar iskolarendszert azok a tanárok, akik nekifuthattak egész szak-
mai életüknek a nevelés – oktatás – képzés és a benne elhelyezendő képesség – készség
– jártasság trió fejlesztésének megértésével; didaktikai konstruktivitásuk segítségével
műveleti sorokba rendezésével; és következetes, szabálykövető alkalmazásukkal. Az
elképzelés az volt, hogy a „képességek az egész folyamatban, az ismeretek elsajátítá-
sában és alkalmazásában együttesen fejlődnek” (Nagy 1984: 60). Mi bajunk lehetne
ezzel, hiszen Nagy Sándor korabeli rendszerében már minden jelen volt, ha más hang-
súlyokkal is: a tevékenységközpontúság, tanulóközpontúság, permanens nevelés stb.
Ami még nem volt jelen: az inter-, multi- és transzdiszciplináris tudományágak ered-
ményeinek kritikai beszüremkedése a neveléstudomány akkor még viszonylag zárt,
hagyománytisztelő világába. Most is a pályán vannak viszont azok a pedagógusok,
akiket hallgatókorukban vagy fiatal tanárként az ezredforduló környékén szinte el-
árasztottak a magyar neveléstudomány csúcsteljesítményeinek számító nevelésfilozó-
fiai, neveléselméleti és didaktikai művek (Zsolnai 1996, Falus és mtsai 1998, Nagy
2000). Ezek a monográfiák természetesen más-más feladatokra vállalkoztak, mégis
képesek voltak arra, hogy a jelen pedagógiai gondolkodást jelentős mértékben befo-
lyásolják, akár filozófiai, akár konkrét didaktikai, akár rendszer-szemléletű fogalmi
hálózataikkal, értékítéleteikkel, önmagukra is reflektáló metalátásmódjukkal. E művek
befogadottsága, ismertsége ma is, döntően az olvasó közösségek (graduális és poszt-
graduális diákság, szaktanárok, [minősített] kutatók stb.) felkészültségétől függ: el-
vontságuk foka szelektál. 

Vajon miért van szükség a KER kapcsán erre az eszmefuttatásra? Főként azért, mert
a KER, bár beismerten (North 2006) egy új szaknyelv kialakítására törekszik, lépten-
nyomon használja a neveléstudomány, valamint rokon tudományainak terminológiáját,
akkor is, ha ebben angolosan kompromisszumkész, igen gyakorlatias; nem kényszerít,
csak közöl. Ugyanakkor a KER egésze tudatosságra, szakmai önismeretre, öntökéle-
tesítésre nevel, amelynek alapja a fogalmi tisztánlátás. A jelenleg pályán lévő szakem-
berek mint szakértők érzékelhették volna először, hogy a KER-kompetencialeírások –
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ahogy a készségleírások is – más szemléletűek, mint a fenti művekben rendkívüli
egyéni leleményességgel kifejtett, újabb magyar elképzelések. Felfogásunk szerint ál-
talános és speciális kompetenciáink vannak, amelyeket a pedagógia a perszonalizáció
és a szocializáció interakciójában alakít ki: eredményessége az egyén, illetve a faj túl-
élésének záloga. A fenti kompetenciák egyike sem működhet azonban kognitív képes-
ségek és készségek nélkül: ez biztosítja az információk feldolgozását és hasznosítását.
Kognitív kompetencia nélkül nincs szándékos tanulás sem, tanulás nélkül pedig nem
alakulnak ki a létfenntartáshoz szükséges speciális kompetenciák (vö. Nagy 2000: 35).
A kognitív kompetencia kiemelten nem, legfeljebb szétszórtan jelenik meg az alábbi,
más szempontból viszont igen gyakorlatias és leegyszerűsített általános kompetenciák
felsorolásában. A KER a következő négy, általános kompetenciát preferálja.

A. SAVOIR (Deklaratív tudás, az objektív tények ismerete). Esetünkben ez a világ-
ismeret (knowledge of the world) nem csak a saját világunkra vonatkozó politi-
kai-földrajzi-demográfiai-gazdasági stb. ismereteket jelenti, hanem személyek,
események, intézmények, kulturális történések rengetegét a világ körül, ame-
lyeket, szerencsés esetben, szigorú kategóriákba zártan tartunk számon: tér–idő,
ok–okozat, élő-élettelen stb. Többletként jelentkeznek azok a szociokulturális-
nak nevezhető ismeretek, amelyek a társadalmi lét számtalan területén szabály-
követő magatartásra sarkallnak (szokások, rítusok, viselkedések kulturálisan
kötelező forgatókönyveinek betartása a mindennapi létben). Ebben a KER-ben
(2002: 124) még csak szerényen jelentkezik az interkulturális kompetencia:
olyan tudatosság, amely a saját és a célkultúra ütköztetésével alakulhat ki.
(Mindezt anyanyelvünkön át és idegen nyelveken keresztül közelítjük meg: nem
túlzás azt állítani, hogy a nyelvek jelentik belépőkártyánkat a valóságba.)

B. SAVOIR-FAIRE (Készségek és jártasságok: cselekedni tudás). Itt is szerepelhet-
nek szokások, viselkedések, de nem az ismeretük, hanem a tényleges megvaló-
sításuk (know-how). Például: mit szabad és mit nem egy külföldinek egy idegen
országban; az életben maradáshoz elengedhetetlenül szükséges „szokások”, ru-
tinok; szakmai magatartásformák; a szabadidő eltöltésének elfogadott normái
stb. – ugyanezek természetesen interkulturálisan is. Itt jelenik meg először az
érzékenyítésen túlmenően a belépés a közvetítői szerepkörbe, amikor valaki
képes túllépni a sztereotípiákon. (Elgondolkodtató, hogy akkor összességében
mit is, mi mindent tanít az idegen nyelvek tanára?)

C. SAVOIR-ETRE (A személyiségi tényező, a személyiség minősége, fejlettsége).
A magyar fordításban a másra lefoglalt, így nem transzparens ’egzisztenciális’ kife-
jezés szerepel: ugyanez áll az eredetiben is. A magyarázat igyekszik egyértelművé
tenni, hogy a motiváció, az egyén ’hozzáállása’, attitűdje, gondolkodásmódja,
jelleme, meggyőződései stb.: általában pozitív személyiségjegyei sokat nyom-
hatnak a latban. (Megmérettél, és…) 
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D. SAVOIR-APPRENDRE (Tanulási képesség). Itt jelennek meg először kifejezetten
nyelvi és kommunikációs jelenségek az általános kompetenciák között, sőt, még
az az elvárás is, hogy mindez tudatos legyen. Látszólag tarka a kép: fonetikai
készségek, tudatosított tanulási készségek maximalista elvárásokkal, heuriszti-
kus készségek (ellentmondás magában a fogalomban). Mélyebb összefüggésben
könnyen felismerhetjük a nyelvtanítás történetében régóta ismert utánzási ké-
pesség, nyelvtani érzékenység és a felfedezéses tanulás, a felismerés (insight)
kategóriáit: így már könnyebben kezelhető ez a kompetenciaegyüttes.

Magyar főiskolákon és egyetemeken végzett szakemberek számára furcsa lehet az
általános kompetenciáknak ez az „együttállása”, bár próbáltunk a leírásban explicit
magyar–magyar közvetítéseket megvalósítani. Könnyebben felfogható a rendszer, ha
a napi tanítási tapasztalatainkból indulunk ki, amely remélhetőleg tevékenységköz-
pontú: a KER maga is ezt állítja a nyelvpedagógiai fejezetek fókuszába (KER 2002:
11). Benne a világismeret és a cselekvőképesség (mint a know-it és a know-how): tehát
a „tudások”; a személyiség minősége pedig az attitűdöket jelenti. Ehhez a három álta-
lános kompetenciához kapcsolódik a tanulás mint megújulás, önmagunk felemelésének
képessége: ez azonban csak lehetőség, amely a KER akármelyik általános kompeten-
ciájának hiányában aligha sikerülhet. 

3.4. A KER koncepcionális mássága: a készségleírások sajátosságai
Nyelvi tevékenységeinkben a nyelvi megnyilvánulásokat a kiejtés, a nyelvtan, a szó-
kincs és a nyelvhasználat szétválaszthatatlan egységében, nyelvi készségeinkbe öm-
lesztve jelenítjük meg, a személyiség „analóg” (pl. hang) és „digitális” (pl. agyi
műveletek) felületein. Hat készségterületet ismerünk: hallás- és olvasásértés, beszéd
és írás, tolmácsolás és fordítás. Összevonva az azonos funkciókat, a fentiek az értés, a
közlés és a közvetítés fogalmaival tehetők áttekinthetővé: így lesz a hatból három egy-
mást felölelő és feltételező készség (Bárdos 1986: 53, 2000: 104). Értésünk: akár be-
széd, akár olvasás, hatalmas birodalom a közléshez képest, de értés nélkül nincs közlés.
A tolmácsoláshoz és fordításhoz viszont két nyelv értése és közlése a feltétel. Ezt a
sémát szemlélteti az alábbi ábra.
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A fentiektől eltérően a KER (2002: 18) recepcióról, produkcióról, interakcióról és
közvetítésről beszél. Az interakciót eddig minden közlés sajátosságának tekintettük,
viszont a KER egy ilyen résztulajdonságot („pars pro toto”) új, önálló kategóriaként
kezel. Ez a fajta kiemelés azonban távolról sem új: érdekes módon az amerikai szak-
metodikában jelent meg először, mégpedig a kommunikatívkompetencia-felfogás előz-
ményeiben (Savignon 1972, Rivers–Temperley 1978: nyelvi kompetencia, nyelvi
performancia ÉS interakció), viszont a klasszikus kommunikatívkompetencia-model-
lekben már nem szerepel (lásd következő fejezet). A KER szerzői mindössze annyit
ismernek el, hogy a recepció és a produkció ’elsődleges folyamatok’ (KER 2002: 18),
feltételei ugyan az interakciónak, de így az értés (recepció) és a közlés (produkció)
minden más megnyilvánulása másodlagos kategóriává válik: csak közlések értelmezése
és létrehozása. Mintha az interakció maga nem is lenne ugyanezek: értések és közlések
láncolatba fűzése. Olyan változás ez az eddigi szemléletben, amely csak akkor elfo-
gadható, amennyiben sikerül bizonyítani, hogy mind a célrendszer, mind az értékelő
rendszerek tervezésében és működésében érvényesíthető a különbség. A KER további
magyarázata szerint a közvetítés nemcsak fordítás és tolmácsolás, hanem idetartozik
minden olyan segítségnyújtás a nyelvtudáshiánnyal küszködőknek, mint a „körülírás,
az összefoglalás vagy a jegyzetelés”. A gyakorló nyelvtanárokban és vizsgáztatókban
nyilván felmerül a valós kép: a fentiek aligha segítenek a nyelvszegénynek. „A forrás-
nyelvi szöveg átformálása” óhatatlanul felidézi a közvetítés veszélyeit: a befolyásolás
lehetőségét, amely ugyan alapvető pragmatikai szabályok megsértését jelenti, de ettől
még előfordul. Vajon meddig tágítható a közvetítés fogalma? Erre pontosabban majd
a társkötet felel (CEFR, Companion Volume, 2018).

3.5. A KER koncepcionális mássága: 
a kommunikatív nyelvi kompetencia
A KER nyelvikompetencia-fogalma háromkomponensű: a nyelvi, a szociolingvisztikai
és a pragmatikai aspektust hangsúlyozza. Ez a felfogás egyezik az eredeti Canale és
Swain-féle kompetenciamodellel (1980), amelyet 1983-ban négykomponensűvé bő-
vítettek. Felsorolásunkban felelevenítjük a hozzá köthető angol nyelvű terminológiát
is: nyelvi kompetencia (nyelvhelyesség és fluens nyelvhasználat: accuracy and flu-
ency); szociolingvisztikai kompetencia (társadalmilag elfogadható és illő nyelvhasz-
nálat: acceptability and appropriateness), szövegalkotói kompetencia (kohézív és
koherens nyelvi megnyilvánulás: discourse competence: cohesion and coherence),
stratégiai kompetencia (pl. elkerülési technikák: avoidance techniques stb. (Bárdos
2000: 94–95). Más helyütt mind a négy kompetenciát érintően, központi helyre állí-
tottunk egy ötödiket: a kulturális kompetenciát (Bárdos 2002b: 13), mert mind a négy
eredetiben jelen vannak a kulturális sajátosságok: a nyelvben (lingvisztikai kompeten-
cia), a társadalomban (szociolingvisztikai kompetencia), a narratívákban (szövegalko-
tói kompetencia) és a kommunikatív stratégiákban egyaránt (stratégiai kompetencia).
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4. ábra. A kulturális kompetencia helye a kommunikatív kompetenciában
(Bárdos 2002b: 13)

A KER tehát látszólag nem foglalkozik a túléléshez elengedhetetlen stratégiákkal
(de következményeikben szerepelnek a „mire képes” állításokban) és a kulturális kom-
petenciával sem. A kulturális kompetenciát gyakran belepréselik a szociolingvisztikai
kompetenciába, holott minden egyes nyelvi kompetenciát alkotó elem, szerintük is,
egyszerre „ismeret, készség és jártasság összefonódása” (KER 2002: 16). A kulturális
kompetencia maga is ismeretek, készségek és jártasságok összefonódásából áll, ráa-
dásul meghatározó eleme a kommunikatív kompetencia másik négy, klasszikus ténye-
zőjének. Általában a KER ábratáblái sokkal jobban hangsúlyoznak olyan komplex
nyelvi-pragmatikai jelenségeket, amelyeket az elméleti fejezetek nem emeltek ki, pl.
választékosság, a beszéd folyamatossága, a koherencia megteremtése stb. Az utóbbi
létrehozásában például a személyes, közéleti, szakmai és oktatási tartományok vonzá-
sában a nyelvi jelenségek külső kontextusa (helyszín, intézmény, személyek, tárgyak,
események, műveletek stb.) lehet a legfontosabb jelentést létrehozó, a „szöveg” (dis-
course) értelmességét kiváltó elem. Nem kétséges viszont az a tény, hogy szinte lehetetlen
a világ ilyen sokféleségét szűkmarkú elméleti bevezetőkben teljességgel ábrázolni. 

A fenti három fejezetben arra kívántunk utalni, hogy a magyar nyelvpedagógiai és
neveléstudományi hagyományok esetén a KER újdonságai csak kevéssé hatoltak be a
fő célterületekre: a tantervek, a tanulás és tanítás módszerei, a tananyagok vagy éppen
a nyelvtanárképzés szakterületeire. Jelentős metatudás halmozódott fel viszont azokban
a nyelvtanárokban, akik vizsgáztatási gyakorlatuk miatt esetleg már tanításukban is
érvényesítették a KER prioritásait.

A félreismert Közös európai referenciakeret 17
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3.6. A KER hatása, elterjedtsége
Bibliometriai adatok (Runnels–Runnels 2018: 22) szerint a KER (értsd „CEFR”) szóra
a Google Scholar keresője az elmúlt több mint másfél évtized során 18 400 (!) találatot
adott, az éves publikációk száma manapság már több mint kétezer, amelynek a fele a
legismertebb 6-8 angol és amerikai szakfolyóiratban jelent meg. Ahhoz képest, hogy a
KER nyelvsemleges, módszersemleges és természetesen nem előírás, hanem csak lehe-
tőség, az EU már az első évtizedben olyan ajánlásokat tett a tagállamoknak, amelyekben
gyakran szerepel az are requested kifejezés, vagyis hogy „kötelező”. Nem tételezzük fel,
hogy az alkotóknak ez volt a szándéka (az ártatlanság vélelme), de elfogadjuk, hogy ez
a nyelvközpontú világleírás a descriptorok stroboszkópjában láttatva egy valóságos Orbis
Pictus: túl jól sikerült, már az első változatában is. Nem kétséges, hogy a KER szerzői
arra törekedtek, hogy még a kontextusok is semlegesek legyenek (ami lehetetlen más
kultúrákból szemlélve), nevelési értékei pedig egy új Európát sejtetnek, amely társadal-
milag befogadó, segíti a kultúrák közti párbeszédet, a többnyelvűséget, sőt a tanulói au-
tonómiát a permanens nevelődésben (ami még mindig lehetséges). Mindeközben
százszámra készültek hatástanulmányok, amelyek pontosan feltérképezik a KER elter-
jedését, mind igazodási, mind földrajzi értelemben (ezek közül főként a mindössze 91
oldalas The Implementation…, 2013 című kiadványt ajánljuk, amelyben Magyarország
is terítékre került, azért, mert a magyar „kis” nyelv, másutt nem beszélik, és az ország
döntően monolingvális). Röviden: a KER főként Európában és Ázsiában terjedt el, glo-
bális hatása vitathatatlan. Ugyanakkor talán senkit nem lep meg, hogy a KER legkevésbé
Angliára és Skóciára hatott (splendid isolation – vö. Implementation 2013: 45, 47, 51,
54) mindegy, hogy nyelvvizsgákról, tankönyvekről, tantervekről vagy tanárképzésről
lett légyen szó. Mi lehet a KER népszerűségének a magyarázata? 

A KER alapjául szolgáló kutatás a kilencvenes években olyan magasan volt a ko-
rabeli átlag fölött, hogy az eredmények, mint egy kiállítási tárgy, l’art pour l’art is
gyönyörködtetők, ráadásul hasznosak is. Ugyanakkor az olvasóhoz szóló bevezetőben
(KER 2002: XIII) jelzik a szerzők, hogy „nem az a célunk, hogy a nyelvvel foglalko-
zóknak megmondjuk, mit és hogyan tegyenek. […] A KER-nek nem feladata, hogy a
felhasználók által kitűzendő célokat, vagy a követendő módszereket megszabja.” Bár
a mondat kissé álszentnek tűnik, a felhasználóknál a „csak-azért-is” (vagy még inkább
a „sültgalamb-effektus”) működött… Amúgy nehéz elhinnünk, hogy a teljes európai
horizontot figyelembe vevő, oktatásért és kultúráért „felelős” szervezet (Council of
Europe) csak azért tesz jelentős szellemi és anyagi erőfeszítéseket egy projektben,
hogy az eredményeket a távolból csodálják. A bírálatok dacára a KER első változata
világméretű áttörés a nyelvtanulás és a nyelvtanítás szükséges és kívánatos tevékenységi
köreinek feltérképezésében. Nehezen adatolható, de kimutatható változásokat idézett
elő több ország nyelvpolitikájában, nyelvi tanterveiben, nyelvvizsgáiban, nyelvkönyveiben,
nyelvtanárképzésében. Döbbenetes kontraszt, hogy az alkalmazott neveléstudomány
más területein viszont szinte teljességgel ismeretlen. 
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4. A KER Társkötete (Companion Volume with New Descriptors, 2018)
Nem a semmiből jött létre ez az újabb elképzelés: az elszánt kutatást folyamatos KER-
kritikák siettették, amelyek a laikus véleményektől (pl. miért kellene maláj kislányok-
nak a felmérésekben brit standardokkal szembesülniük) a szakmai bírálatokig terjedtek
(pl. egyes descriptorok szövegezése hiányos és egyenetlen, nem következetes és nem
áttekinthető, ami validitási problémákhoz vezethet). A következményeket távolabbról
szemlélő kritikák között megjelentek a politikai jellegűek is: a KER az EU politikai
céljait próbálja oktatásinak álcázni, mindezt a nemzetközi angol örve alatt: mit keres
az európai hegemónia Ázsiában? Nem állíthatjuk, hogy a KER-közeli szakembereknek
eszükbe sem jutottak ezek a csapdák (Beacco–Byram 2007, 2015), hiszen a nyelvi
sokszínűség, többkultúrájú nevelés problémáival folyamatosan foglalkoztak. Ugyan-
akkor a szerzők túlnyomó többségének nincs ellenére egy ilyen hegemónia. A fejlesztői
csapat figyelmen kívül hagyott minden ilyen gáncsoskodást: sokrétű, türelmes, meny-
nyiségi és minőségi kutatási eljárásokat egyaránt igénybe vevő módszerekkel kitartóan
szecskázták a nyelvi valóságot, és megvárták, hogy mit dob ki a gép. A társkötet egyik
társszerzője több helyen leírja (North–Panthier 2016b: 20), hogy kutatásuk leegysze-
rűsítve két szakaszból állt: 2013–2014 – a KER leíró skáláinak ellenőrzése és kiegé-
szítése, illetve a közvetítésre (mediation) fókuszáló kutatások (2014–2016). Terjedelmi
okokból nem írhatjuk le részletes véleményünket másfél évtized felkavaró kritikáiról,
ezért az össztüzet a végeredményre: a társkötetre zúdítjuk, miközben azt reméljük,
hogy egy erőd lángokban állva sem süllyed el…

4.1. A Társkötet maga
Mivel az új főcím Társkötet új skálaleírásokkal, így nem kap külön hangsúlyt, hogy
eredetileg a NYELVEK közös európai referenciakeretéről volt szó (tanulás, tanítás,
értékelés). Olyan sokféle tevékenység jelenik meg igen aprólékos bontásban, különö-
sen a közvetítés fogalomköreiben, hogy a nyelv (értsd: nyelvi repertoárunk valamelyik
nyelve) csak mint feltétel sodródik bele valamely tevékenységbe (ilyen például az az
eset, amikor egy irodalmi művet a magam számára MEDIÁLOK). Ennek következté-
ben az új kötet valóban nem fukarkodik a skálák, tematikus összesítések, élettartomá-
nyok, kommunikációs kontextusok stb. alkotóelemeinek (descriptors) szaporításával:
a 235 oldal összesen 161 ábratáblát vagy „rácsot” tartalmaz, amelyeknek csak egytizede
figurális ábra. A „főszöveg” 162 oldal, amiben eleve 106 ábratábla szerepel. A szerzők
már nem bíbelődnek holmi nyelvpedagógiai fejezetekkel, ez irányú gondolataikat tö-
mörítve, mintegy menet közben, minden alcím bevezetéseként adják elő a három fő
fejezetben: kulcsfogalmak; a megújított, frissített projekt leírása és a KER-„skálák”
most. Ehhez a fő részhez csatlakozik 9 függelék 71 oldalon, ebbe is jutott azért 55 táb-
lázat: köztük az önértékeléstől a közvetítés különféle eseteire adott példák is szerepelnek
(amelyek nem mellékesek); és listázások, hogy mi változott; vagy milyen forrásanya-
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gokra támaszkodtak; vagy mi nem fért bele (amelyek valóban azok). Csak a változta-
tások felsorolása 16 pont (50–51), amelyek közül kettővel egyáltalán nem foglalkozunk
(a jelnyelv és a kiskorú tanulók (7–10 és 11–15) számára külön válogatott skála-leírá-
sokkal), mint ahogy a létrejött szövevénynek más, kevésbé fontos indáival sem. 

Maga a jövevény, a vendég a háznál, olyan gyermek, aki tovább hordozza a KER
genetikai hibáit és erényeit, de nem Istengyermek, hanem agyszülemény (brainchild),
amely kiterjedt és hihetetlenül szorgos kutatóhálózatok lombikjában fogant. Nem is
lehetett volna összegyűjteni a valódi frontvonalak részletes tapasztalatait megfelelő
mélységben és méretekben (a piaci vizsgáktól az érettségiken át), noha történtek ilyen
kísérletek (Ericson 2012, Martyniuk 2007). Megpróbáljuk a kritikai vizsgálatban ki-
kerülni azt a csapdát, amelybe az előző mondatokban majdnem beleestünk: az új KER
nem vizsgafejlesztők számára készült szinte megoldhatatlan feladatgyűjtemény, hanem
egy főként Európában fejlesztett, de globális (közoktatási) változtatásokra törekvő „ve-
zérkönyv”, amely az oktatás, a társadalmi normák és elvárások, más kultúrák olyan
mértékű befogadására sarkall, amely most még, a hajlandóság híján elképzelhetetlen-
nek látszik. A változtatások filozófiai, neveléselméleti és pszichológiai megalapozott-
sága egyelőre gyenge lábakon áll, de a való világ változásai nem nagyon törődnek a
tudományokkal. Az új KER pozitívumaival: a varázslatos, „titkos kerttel” (a skálale-
írásokkal) csak kevésbé foglalkozunk; előbb azokat a gócpontokat ragadjuk ki, ahol
továbbra is hiányosságokat, furcsaságokat tapasztalunk.

4.2. A KER Társkötete: kommunikatív nyelvi tevékenységek
Az új célok mind relevánsak: többnyelvű, interkulturális és inkluzív nevelés; segítő
társadalom, amelynek minden tagja aktív társadalmi cselekvő (social agent); vegyes
kultúrájú, befogadó demokrácia stb., ám ezekből a kötelezően optimista oktatáspoliti-
kai elképzelésekből visszatérni szűkebb szakmánkba nem könnyű, viszont a régi KER
miatt muszáj. Ráadásul a szerzők felelevenítik az 1998-ban már hírhedtté vált és az
eredeti KER-be be sem került ábrájukat az interakció és közvetítés ikonikus megerő-
sítésére. Milyen hibákat vélünk felfedezni ezen az emblematikus és immáron minden

előadásban szereplő ábrán?
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• Nem szerepelnek benne a nyelvek (L1, L2, L3… Ln).
• A nyilak iránya értelmezhetetlen, ugyanis
• az interakció az ábra szerinti egyetlen irány miatt önmagában való, immanens; a

közvetítés pedig az ábra szerint nem indulhat közlésből.
• Hová tart a két párhuzamos nyíl?
• Ikonikusan nem érvényesül, hogy értés nélkül nincs közlés, és hogy e kettő nélkül

nincs közvetítés.
A korábban bemutatott 3. ábra már szemléltette az értés, közlés és közvetítés hie-

rarchiáját, egymásra és egymásba épülését. Az interakció belső, elengedhetetlen, ál-
landó szerves része az értés és közlés folyamatos oszcillálásának, váltakozásának,
egybefonódottságának; még akkor is, ha történetesen a közlés tilos (pl. színházban a
közönség). Az interakciót lehet, de nem érdemes külön kiemelni, mert egyfolytában,
kikapcsolhatatlanul működik (legalább a belső beszédben). A nyelv funkciója és mű-
ködésének bizonyítéka az információcsere, amely jelenleg „interakció” néven hatal-
masodott el. A KER ábrája alapján csak sejthetjük, hogy a közvetítés is interakció.
Meggyőződésünket ikonikusan a 6. ábra szemlélteti.

A 6. ábrán azonban csak két nyelv közötti közvetítés látható. Mindez nem elegendő
ahhoz a kiterjesztéshez, amelyet a Társkötet megfogalmaz. Amennyiben ezt a kiter-
jesztést csak a maga szikár valóságában, a nyelvek felől kívánjuk megközelíteni, akkor
formálisan a következő – és csak ennyi – történt (lásd 7. ábra.).

7. ábra. A közvetítés lehetséges irányultságai a nyelvi repertoárokban
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6. ábra.
Az interakció az ábrázolt 

folyamatokban belül van, 
nem kívül

L1                                             L1 
(ugyanabban a nyelvben) 

 

1. Magyarázat, értelmezés, egyszer�sítés, átalakítás stb. 
(pl.: szül�-gyermek; tanító – gyermek; képzett – képzetlen 
stb., illetve 2+n ugyanazt a nyelvet használó, egyenrangú 
személy.) 

L1                                             L2 
(két nyelvben) 

2. Tolmácsolás, fordítás (valamint a velük rokonítható, két 
nyelv közötti tevékenységek, pl. kivonatolás, ismertetés, 
átírás, szinkron és követ� tolmácsolások, informális 
tolmácsolás stb.) 

L1                                             L2 
 
                           
                          L3 

(több nyelvben) 

3. Többnyelv� közegben az információtól elzárt 
személy(ek) segítése, támogatása megértéssel, empátiával, 
jó szándékkal; pl. tanácsadás. 
(Egyetlen idegen nyelv-tudatlant sem hagyunk hátra.) 
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Erre a leegyszerűsítésre a közérthetőség miatt volt szükség: könnyebb erre a három
lehetőségre alapozva felfogni a társadalmi tevékenységeknek azt a gazdag formavilá-
gát, amelyet a kutatók egy ideális, többkultúrájú, többnyelvű, befogadó demokrácia
képzetéből deriváltak, voltaképpen egyetlen szigorú szabály alapján: hasznos tevé-
kenység legyen.  

4.3. A KER Társkötete: a közvetítés fogalmának kiterjesztése
A társkötet szövegét jegyző szerzők már egy korábbi jelentős tanulmánykötetükben
(North–Piccardo 2016a: 16) kísérletet tesznek arra, hogy e „gazdagabb” modell létre-
hozását interdiszciplináris alapon magyarázzák, mivel a közvetítés ősi, szinte primitív
fogalom, amely mindig is létezett, és később szakmákká vált, pl. diplomácia, kereske-
delmi tárgyalások, tanácsadás stb. Mélyebb vizsgálódásuk során arra jutottak, hogy a
közvetítés (mediálás) fogalma voltaképpen „a filozófiában gyökeredzik, nevezetesen
a német idealizmusban és a dialektikus materializmusban. Hegel számára a gondol-
kodás maga közvetítési folyamat, olyan absztrakt művelet, amellyel a tudást megsze-
rezzük. Ehhez a nézethez adták hozzá Marx és Engels azt a társadalmi dimenziót,
amelyben a mediálás egyfajta viszony az egymással szemben álló jelenségek, valamint
a társadalmi erők között. A közvetítésnek ez a kettős természete forrásként szolgált és
tükröződött számos bölcsész- és társadalomtudományban.” Ezt mintha már hallottuk
volna valahol… Ugyanezen a lapon (2016a: 16) már jobban egyet tudunk érteni
Vygotsky (számukra csak 1978) emlegetésével, aki lehetővé tette az átlépést a pszi-
chológia és pedagógia világába azzal, hogy elméletileg bizonyította, hogy a társadalmi
interakció alapvető szerepet játszik a kogníció kifejlődésében. „Vygotsky szerint min-
den fogalom kétszer jelenik meg: először társadalmi, majd később egyéni szinten, va-
gyis a magasabb mentális funkciók társadalmi eredetűek és természetűek, amelyeket
pszichológiai és kulturális eszközök közvetítenek (különösen a nyelv): az emberi ké-
pességek szociális konstrukciók.” Többoldalnyi, nyelvészetileg gyakran következetlen
fejtegetés után arra jutunk, hogy a mediálás mindaz, ami közvetít társadalom és egyén
között. Ergo: a nyelvhasználatban is mindenek fölött áll. Szerencsére ezeket a vegyes
színvonalú elemzéseket nem bocsátották a skálákat (descriptorokat) összeállító, és a
józan empíria alapján álló (szigorú szabály, hogy hasznos tevékenység legyen) „köz-
nép” rendelkezésére, így a „titkos angolkert” a 161 ábratáblában tárul fel a türelmes
és időmilliomos vizsgálódók számára. A fenti fejtegetések alapján bármi és minden
felfogható mediálásnak, így a fogalom relatívvá vált, nem ragadható meg genus-species
típusú meghatározással: a relativizmus csapdájába esett.

A Társkötet és a vele kapcsolatos szakirodalom számos meghatározást kínál a me-
diálás fogalmára: ezek közül az egyik tényleges szöveg a következő (Companion 2018:
103). „A közvetítés során a tanuló/felhasználó mint társadalmi cselekvő (social agent)
hidat ver és segíti a résztvevőket abban, hogy közösen teremtsék meg és adják is tovább
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a jelentést: időnként ugyanabban a nyelvben, máskor egyik nyelvből a másikba (cross-
linguistic mediation). A fókuszban a nyelv áll, olyan folyamatokban, mint például a
kommunikáció és a tanulás tereinek és feltételeinek megteremtése; együttműködés az
új jelentés létrehozásában; mások bátorítása arra, hogy hozzanak létre és értsék meg
az új jelentéseket, és az új információkat megfelelő formában továbbítsák. A kontextus
lehet szociális, pedagógiai, kulturális, nyelvi vagy szakmai.” Más meghatározások eti-
kai és humanitárius irányba fordulnak, amikor  kiemelik, hogy a mediálás mindig kö-
telesség, ha egy szereplő, bármilyen okból, nem fér hozzá valamilyen információhoz.
Az előszó azt is elismeri (22), hogy a szövegek, a fogalmak és a kommunikáció köz-
vetítéssel történő megsegítésére olyan közvetítési technikák szükségesek, amelyek
egyben plurilingválisak is. A Társkötet megírásának fő oka a mediálás kategóriáinak
korábbi, hiányos és szűkös leírása volt. Az alaposan kiterjesztett, példaként szolgáló
kategóriák (illustrative descriptors) egyértelműen a plurilingvális, interkulturális és
egyben inkluzív nevelést kívánják szolgálni. Az olvasó számára az bontakozhat ki a
szövegekből és a kategórialeírásokból hosszabb távon, hogy a többnyelvű (multilin-
gual) országokban a plurilingvalitás egy lehetőség az egyén számára, hogy nyelvi re-
pertoárját bővítse, fejlessze. Ebben a kiszélesítésben már nem kötelező az autentikus
(anyanyelvi) hangzás elsajátítása, bármilyen nyelvváltozat megteszi. Ha a mediálás
végképp leáll, akkor jön a kézzel-lábbal, amely kategóriákat szintén ki akarták dol-
gozni, de a példákat bemutatók (informants, 28) nem tudtak megállapodni egységes
és elfogadható paralingvisztikai jelekben. A fentiek csak arra utalnak, hogy történeti
távlatból a nyelvelsajátítás és nyelvtanulás ismert kettősségéből ismét a piactéri-kikötői
(’elsajátításos’) és nem a kolostori (’tanulásos’) hagyományok kerülnek előtérbe.
Ugyanakkor, bizonyos értelemben, több országban mintha csak most fedeznék fel a
közvetítő nyelv fogalmát.

A továbbiakban a Társkötet következetesen csak a négy nagy „élettartománnyal”
dolgozik: egyéni, társadalmi, szakmai és oktatási. Némi részlehajlással úgy véljük,
hogy a szövegek (discourse), a kommunikáció, a fogalmak és a stratégiák mediálása
az utóbbiban a leginkább hatékony. Az iskolai mediálás funkciója a nevelés, a mobilitás
és a másság harmóniájának megteremtése tantervi és más pedagógiai reformok segít-
ségével. A nyelv elsajátítása, az elsőé is, itt válik egy életközösség elfogadott normá-
jává: ez az a hely, amely teret nyit és hidat kínál az időegység alatti jelentős nyelvi –
és egyéb – teljesítmények megvalósítására egy jelentősen diverzifikált, mégis infor-
mációcserére kényszerülő kisebb közösségben, amelynek mindig nagyobb a megtartó
ereje. Milyenné is váltak a fejlett nyugat-európai iskolák az utóbbi két évtizedben?
Multi- és plurilingválissá, többkultúrájúvá, amelyekben az angolnyelvűség mint glo-
bális csiszolópapír lingua franca; illetve ezzel szemben állva, az egyetlen nemzeti
nyelv és kultúra primátusa egyformán uniformizál. Valójában a nemzetközileg egy-
ségesített és standardizált tesztrendszerek is károsak; illetve nem elvszerűek, nem
demokratikusak, mert nem vehetik figyelembe a helyi kontextusokat: sem térben, sem
kultúrában, sem műveltségben. 
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Az új KER ideológiája kényszerhelyzetből fakad, mert az európai nyelvekben hát-
rányos helyzetű bevándorlók megtartása és átnevelése érdekében a mediálás bármilyen
formája jól jöhet: ezért indokolt a határtalan kiterjesztés. Le kell hajolni a nyelvileg és
kulturálisan szegények (de honnan nézve) eléréséhez, mert ez a többségi kultúra meg-
őrzésének egyetlen lehetősége. Hízelgő lenne, de tévedés azt hinni, hogy kétségbeesett
emberek azért hagynak hátra mindent, hogy egy globális, angol nyelvű, EU-szemléletű
túlélési gyakorlatot hajtsanak végre az EU határain belül, hogy utána meghódíthassák
a világot. Ennek az illúziónak a felszámolására még nem került sor.

Ugyanakkor az is illúzió, hogy „csak” magyarként meghúzhatjuk magunk Európában,
mint az egyik L3 nyelv (és majd lehajolnak hozzánk): a hollandok kevesebb mint 10%-
a, az EU-átlag pedig 40% körül ismerte el, hogy csak egyetlen nyelvet beszél (Euro-
barometer 386 2012). Ugyanez a szám az Egyesült Királyságban 64% (ez még náluk
érthető), Magyarországon 67% (ami viszont érthetetlen a történelmi dimenzió nélkül;
Bárdos 2009).

5. A Társkötet jelentősége: inspiráció és jövőkép.
A Társkötet impozáns, hatalmas vállalkozás, a modern idők kategóriatana, sok iterá-
lással, átfedéssel. Ugyanazok a fogalmak többször is szerepelnek, de soha nem ugyan-
azzal a megfogalmazással. A szerzők sok vonallal rajzolnak: a hasonlóságok
sokrétűsége szándékosan a hypertextjelleget támogatja. Számos olyan leírás szerepel
benne, amit mintha még nem is validáltak volna (márpedig igen, lásd például a forrás-
műveket [44]). Némely leírásban egy egész szakma jelenik meg, máshol az ismétlő-
dések közhellyé silányulnak. Ugyanakkor az is világosan látható, hogy az egész
neveléstudomány, de különösen a nyelvpedagógia számára megkerülhetetlen mű szü-
letett, amely inspiráló, elérhető és megvalósítható célképzeteket: jövőképet mutat azok-
nak az országoknak is, akik még azt hiszik, hogy döntően egynyelvűek maradhatnak.
Most kell megteremteni azt a nyelvtanárképzést, amelyben a jelöltek csak olyan nyelvi
jelenségekkel foglalkoznak, amelyek a való világban a leggyakrabban fordulnak elő.
Most kell az iskolai tevékenységekben közösen feltárt új jelentéseket megfejteni és to-
vábbadni. Most kell a diákok, szülők, tanárok, oktatáspolitikusok számára jól látható
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célokat kijelölni. Most kell az együttélési kompetenciánkat – vegyes kultúrájú társa-
dalmunkban – kohézióvá fejleszteni. Most kell a magyarországi nyelvi repertoárokat
figyelemmel kísérni a multilingválistól a plurilingvális érzékenység felé vezető úton… 

Önök bizonyos mértékig megismerkedhettek a Társkötet ideológiájával, fogalmi
újításaival, de a több mint ezer „mire képes” állítással nem. Ezek képezik a Társkötet
fő erényét: a befektetett munkát. Ennek eredménye a vonzónak feltüntetett „titkos
kert”: a hasznos tanulás és tanítás világának analitikus ábrázolása a példázatoknak te-
kinthető skálaleírásokban. Ezeket kell minden érintettnek elolvasnia, hogy legyen mit
követnie, és legyen mi ellen védekeznie. A Társkötet óriási humán erőfeszítés révén
kegyelmi állapottal megváltott, mélyen emberi mű, ezért tökéletlen. Csakúgy, mint ez
a tanulmány.
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