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BARDOS JENO

A félreismert K6z6s eurépai
referenciakeret (KER, 2001)
és Tarskotete (201 8): kritikai elemzés

The misinterpretation of the CEFR (2001) and its Companion Volume (2018): A critical analysis
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
curricula, learning and assessment.

1. Bevezetés

A nyelvtanitas miltja és jelene azt példazza, hogy mindig felbukkan valami divatos, (ijnak
hato elképzelés, mert f6 a szenzacid: 0j emberek Uj elnevezésekkel; Gj gépek 1) applikaci-
okkal; 0j igérvények 0j varazslatokkal. Mindez a mozgolodas pedig csak azért, hogy néhany
szerény kémiai valtozast idézzenek el6 agyunkban, amit6l Gjra atfogalmazhatjuk vilagun-
kat: birtokba vehetliink még egy nyelvet €s még egy személyiséget. Az igazi valtozas a
tényleges gyakorlatban tobbnyire igen soka, maskor meg varatlanul jelenik meg: ekkor a
nyelvtanitas, -tanulas komplex (masok szerint kaotikus) praxisaban Iétrejon valami kovet-
kezetesség, ami feliilirja a puszta tevékenységsorokat; valami nomenklatiraba foglalhato
hierarchia és progresszio; valami taxonomikus struktura. Amint a fentiek célokka és kove-
telményekké nemesednek, akkor, akar paradigmavaltas aran is, megsziiletik egy uj tanterv,
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s vele kéz a kézben, szamonkérési rendszere. Idénként nehéz eldonteni, hogy vajon az 6sz-
tonds megoldasoknak, vagy valamilyen elméleti megfontolasoknak volt-e primatusa.

Strukturalizmus és behaviorizmus mar legalabb harom évtizede 1étezett, amikor
Lado (1964) nyelvpedagodgiai szempontbdl is értelmezte 6sszefliggésiiket. Ennek
ellenére csak a hetvenes évek magnetofonos osztalytréningjei €s a nyelvi laborok
pattern drilljei utan kezdték felismerni az audiolingvalis mddszer miiveldi, hogy
tevékenységiik bizonyos nyelvészeti €s pszichologiai elméletekkel magyarazhatok,
alatamaszthatok. A kommunikativ nyelvtanitasnak viszont elébb volt elmélete, mint
osztalytermi gyakorlata. Hosszlira nyulna ez a bevezetd, ha most atfutnank akar
csak az utobbi évszazad nyelvtanitasi gyakorlatat: a modszereket és a mogottes el-
méleti tartalmakat, hogy mikor mi volt el6bb. Szamos tudomanyos felfedezés csak
évtizedek mulva valik (nyelv)pedagogiai alkalmazasok indokava, vagy egyesesen
biiszke jelszavava: esete valogatja. A nyelvtanarnak csak az szamit, hogy bevalik-e,
utana johet a magyarazat.

A Ko6z0s eurdpai referenciakeret, illetve Tarskotete (Council of Europe 2001, illetve
2018) az immaron negyven éve uralkodé kommunikativ nyelvtanitas harmadik és ne-
gyedik évtizedében jelent meg: a pilléren a hid, ami ki tudja hova vezet. Maga az ere-
deti mit magyarul K6z6s Eurdpai Referenciakeret: nyelvtanulas, nyelvtanitas, értékelés
cimmel jelent meg (2002) mint afféle nyelvpedagogiai ,.kincses kalendarium”: van
benne alkalmazott nyelvészet, pszichologia és szociologia; nyelvpolitika, didaktika,
szlikségletelemzés, valamint egy hatarozott szandék a bemeneti €s kimeneti pontok
megragadasara: tehat tanterv és értékelés. A kozel nyolcvan tablazat (ebbdl 54 a ne-
gyedik és az 6tddik fejezetben) olyan kutatasi beszamolora emlékeztet, amelyet nem
olvasgatasra szantak. Egy sokrétii, tobb éven at tarto kutatassorozat referenciakotete,
amelyet, mas europai orszagokkal egyiitt, készen kaptunk. Minden ilyen ,,deus ex ma-
china” esetben felmeriil a kérdés: ajandék ez, vagy parancs? K6zos Europa kozos ke-
rekasztalanal kozépen salatastal: azt csipegettek, amit szeretnétek; vagy vegyétek és
egyétek, nincs mas. ,, Timeo Danaos et dona ferentes” (,,Tartok a gorogoktdl, akkor is,
ha ajandékot hoznak™), mondta Laokoon (Vergilius, Aeneis, 11/9) — és a mondas még
ma is aktualis.

Mire val6 tehat a KER? Igazi segitség-e a nyelvtanuldsban, nyelvtanitasban ¢s a
nyelvi értékelésben? Vagy csak erészakos terminologiai tortetés, hogy egy viszonylag
ismeretlen szakma felemelkedjen, mert egyetlen nyelvet: ugyanazt a szakzsargont be-
sz¢€lik a hozzaértdk mindannyian? Vagy szinte észrevétleniil, az EU nyelvpolitikajanak
trojai falovat késziilnek becsempészni? Hogyan jott 1étre, miért €s mi az értelme, mire
jo, mennyire hasznos stb., merthogy a tét végiil mégis a nyelvtudasok szamanak és
szintjének emelése ¢s megitélhetésége. A nyelvtudasrol viszont kdztudott, hogy torté-
netileg valtozo kategoria. Lehet, hogy a fejlesztok/szerzok is az allando valtozas elvét
(panta rhei) kovetik, és ezért jelent meg a kiegészités: egy tarskotet formajaban
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(Council of Europe: 2018)? Ahhoz, hogy tisztességes valaszokat adhassunk ennél joval
tobb (és foként sokkal inkabb szakmai) kérdésre, kozelebb kell menniink a konyvtarnyi
szakirodalomhoz — és foként, a kdzel 6tszaz oldalnyi két alapmiihdz. Sokkal kozelebb.

2. El6zmények
A nyelvtanulas és nyelvtanitas kifiirkészhetetlen kezdetei ota 1étezik egy-két olyan
probléma, amely egyarant izgatja a résztvevoket, fliggetlenil attol, hogy milyen alko-
toi, tevékeny tigynokei a nyelvtanulas folyamatanak: nyelvtanul6, tanar, tankonyviro
stb. Ilyen példaul a nyelvtudas megitélésében a nyelvi szintek kérdése; a szokincs vég-
telenségének atmeneti, Oncsalason alapul6 lekiizdhetdsége; a nyelvtan leegyszertsitése;
vagy az egy adott nyelvre valdban jellemz0, leggyakoribb nyelvtani szerkezetek be-
emelése a tanulas folyamataba. Az ligy hatterében — mint pedagogiai 6rokmozgé — a
fokozatossag elve all: megkertilhetetlen jelenség, amelyet a nyelvpedagdgia minden-
napi gyakorlata az adott nyelv szakdidaktikai apropénzére valt at. A nyelvi szintek kér-
dése példaul tipikusan olyan jelenség, amelyhez latszolag a laikusok is értenek, a
szakemberek pedig, természetesen, vitatkoznak réla. Konnyti példaul Comenius (1631,
1648) megvilagito gradicsait felfogni a VIA tankdnyvsorozatban (Vestibulum, /anua,
Atrium) vagy Palmer (1917) végzetes leegyszertsitését a kezdd, kozéphalado, halado
szakaszok kijel6lésében. (Bizonyos vagyok abban, hogy az utobbi felsorolas tobb ma-
gyar generacioban kitordlhetetlen emlékként, vagy legalabbis az egyén kognitiv tér-
képén jol kivehetd nyomot hagyd kategoridkban jelenik meg: a mult szazadi
Magyarorszag alap-, kdzép- és fels6foku allami nyelvvizsgainak hatasara.) Ugyanezzel
a lendiilettel idézhetjiik fel az olvastaté6 modszerben a szokinccsel €s a nyelvtani mi-
nimummal egyszerre viaskodo egyszerisitett olvasokonyvek szerzoit (West 1927);
vagy az ligy érdekében szokincsgyilkos nyelvtanitas élharcosait (Ogden 1930). Vivtak
mar tobbszor csatakat a nyelvtani szerkezetek gyakorisaganak kordaban tartasa érde-
kében is, és elméleti szakember is kisérletezett, sikeresen, fokozatos nehézségi sor-
rendbe allitott szerkezetek és témak nyelvi laborokban torténd gyakoroltatasaval
(Strevens 1968). Szamos torténeti modszernek vagy egyéni innovacionak akad olyan
hozadéka, amely nélkiil jelen témank pontos megértése igazi mélységében — nem lehet-
séges. A direkt modszer példaul a tarsalgasi témakkal hozta be azt a nyelvtanitasban
szokvanyos vilagleirast, amely a mai szintleirasokban mar jelentéstartomanyként (do-
main) vagy valamely kontextus kultiraérzékeny forgatokonyveként (script) jelenik meg.
A nyelvtanitas miivel6dés- és kulturatdrténeti tényeinek mélyebb megismerése esetén, a
hivatasba beliilrdl is belépni szandékozok szamara Stletek, megoldasok, invenciok kin-
csesbarlangjava valhat a mult: a nyelvtanitas mindmaig €16 torténete (Bardos 2005).
Jelen elemzésiink gydkere a K6zos Piac kultartorténetének mélyére hatol: a hatva-
nas, hetvenes évek végére, amikor az alapito hat orszaghoz (Benelux allamok, Fran-
ciaorszag, Németorszag és Olaszorszag) mar Anglia, frorszag és Dania is csatlakozott.
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A nyelvtudas mesterséges szintekre bontasa tanitasi vagy vizsgaztatasi célokbol ek-
korra mar meglehetdsen diverzifikalodott, f6ként a globalis haszonra tord nyelvvizsgak
¢s a nyelvtanitasi piac versengései kovetkeztében. Bar standardizalasi igények szinte
mindegyik ismert nyelvvizsganal megjelentek, az egységességre torekvés mégis a
nyelvtanitas iranyabdl indult meg némileg varatlanul, mivel a K6z6s Piac orszagai ko-
z0tt sajatos munkaerd-aramlas kezdddott, mai szoval: migracio. Rendkiviil kényel-
mesnek tlint a Harrodsdzal szemben miikodé francia fodrasznak (szébeli kozlése
alapjan, 1980), hogy Parizsban megkezdett angol nyelvtanulasat Londonban ugyanott,
ugyanazon a szinten folytathatta, ahol Parizsban abbahagyta (mindamellett, hogy ezzel
egy idében a mar vilaghiri Vidal Sassoon kiilonleges hajvagasi technikait is elsajatit-
hatta)

Ekkor mar miikodott az Eurdpa Tanacs (Council of Europe) Modern Nyelvek Projektje,
amelynek vezetdje a kitiing fonetikus és nyelvpedagogus, John Trim volt. O hirdette meg
a felnéttkori nyelvtanulas rendszerszeri fejlesztését, amelynek eredményeként 1étrejott
a meghatarozott egységekbdl allo, a kilenc orszag tananyagaiban megjelend, transzfe-
ralhato, a korabbi tanulasi eredményeket mas orszagokban is figyelembe vevo, egysé-
ges tantervi rendszer (unit/credit system), amelyet egységes curriculumnak fogadtak
el (Trim 1973, 1977). (Hogy hol voltunk mi? Fiatalabb olvasoink kedvéért rogzitem
ezt a kultartorténeti tényt, hogy az abban az idében rendkiviil népszerti Collins zseb-
naptarakban talalhaté Europa-térkép Ausztrianal véget ért... Nem voltunk a térképen.)
Ez a tantervi rendszer érvényesitette a kialakuloban 1évé kommunikativ nyelvtanitas
tantervi elveit (v0. Wilkins 1976 és Munby 1978). Megformalasaban részt vettek olyan
hihetetleniil sikeres tankdnyvszerzok is, mint L. G. Alexander, aki a Mainline English
tankonyvsorozatban mindjart be is mutatta, hogy miként kell ezt a gyakorlatban el-
képzelni.

Ahogy arra mar a bevezetoben utaltam, egy atgondolt cél- és kdvetelményrendszer
o6hatatlanul curriculumma valik, és ha mar van ilyen, hamarosan megjelenik a szamon-
kérhetdség standardizalasa is. 1975-ben valt ismertté (haroméves, teamekben végzett
kutatasokat kdvetden) Van Ek (utrechti nyelvészprofesszor) hires szintleirasa, amelyet
kissé¢ metaforikusan Kiiszobszintnek (Threshold Level) neveztek el (Van Ek 1977,
1979, 1980). A részletes leirasban szituaciokat, nyelvi tevékenységeket, beszédfunk-
ciokat, nyelvi viselkedéseket, nyelvtani jelentéseket és készségfokozatokat hatarozott
meg. A fliggelékek kdzott szokines- és nyelvtani minimum talalhato: az utobbi listat
éppen L. G. Alexander éllitotta 5ssze. Hamarosan kovette ezt az Utkozben (Waystage),
amely még a kiiszob atlépése elott van; majd késdbb a magasabb szintek leirasa is,
amikor mar beléptiink a ’kapun’. Nehéz leplezni ,,deja vu” érzésiinket, hogy a modern
idokben miként koszon vissza Comenius allegoridja: a VIA.

Ne feledjiik, hogy az Eur6épa Tanacs mint nem kormanyzati szerv, a kulturalis
egyiittmiikodés szervezete volt (és maradt), amelynek kifejezett célja, hogy eldsegitse
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az emberek és az eszmék szabad aramlasat az eurdpai térségben azaltal, hogy noveli a
nyelvtanitas/nyelvtanulas hatékonysagat. Az elképzelés pedagdgiai mozgatoja a per-
manens nevelés és tanulds volt (a mostanra fekete paszomannyal bevont /life-long
learning); valamint a tudatositas szandéka a nyelvtanitas/nyelvtanulas human tényez6i
szamara: honnan indultam, ¢s meddig jutottam el. Az els6 abraban 6sszekapcsoltuk a
multat és a majdnem jelent: egyszerre lattatjuk Sweet (1899) zsenialitasat és megfon-
toltsagat, majd, a kalandok végén, a betlijel6lések ovatos semmit-mondasat (KER

2002: 30).

’Cégek és | H. Sweet: The Magyar Cambridge-i Council of Ko6z0s eurdpai

évek’ Practical Study Allami nyelvvizsgdk Europe, + referenciakeret
of Languages. Nyelvvizsga | (ma mdr tj Svijc, (KER),

1899 1979 és elnevezésekkel) | Eurocentre, Strasbourg,
1999 kozott | 1992 1992-1997 2001

Szint 1 Mechanikus - - Breakthrough | A1
szakasz ’Kitorés az

anyanyelvbol’

Szint 2 Mechanikus + Alapfok KET Waystage A2
nyelvtani- Key for *Utkozben’
strukturdlis Schools

Szint 3 Nyelvtani- Alapfok és | PET Threshold B1
strukturdlis + Kozépfok Preliminary for | ’A kiiszob’
szokincs- Schools
fejleszts,
idiomatikus

Szint 4 Szokincs- Kozépfok FCE Vantage B2
fejlesztd, és Fels6fok | First Certificate | "El6nyos
idiomatikus of English helyzet’

Szint 5 Szdkincs- Fels6fok CAE Effective C1
fejleszts, Cambridge Operational
idiomatikus + Advanced Proficiency
irodalmi English ’Hatékony

nyelvtudds

Szint 6 Irodalmi - CPE Mastery C2
(= két, vagy Cambridge ’Mesterfoku
tobbnyelviiség) Proficiency nyelvtud4s,

English teljes
elsajatitas’

Szint 7 Meta-nyelvtudés: | - - - -
nyelvtorténet
(a bolcsészet
kritériumtargya)

1. abra. Nyelvtudas-szintek: mult és kézelmault
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3.AKER (2001) értelmezése és hatasa

3.1. AKER maga

Kezdjiik azzal, hogy a kdtet eredeti cime A NYELVEK koz0s eurdpai referenciakerete
(vagy értelmileg: K6z0s eurdpai referenciakeret az idegen nyelvek szdmara: Common
European Framework of Reference for Languages: Learning, Teaching, Assessment).
A 2002-ben megjelent magyar forditasbol igy lett — az egyébként meg sem nevezett,
pedig nagy é€s jelentés munkat elvégzo — fordito atvetésében ,,csak” K6zos eurdpai re-
ferenciakeret, majd becenevén KER. Az alcimben szerepld nyelvtanulas, nyelvtanitas
¢s értékelés elsikkadt. Azt varhatnank, hogy ennek eredményeként a nyelvtanarokon,
esetleg oktataspolitikusokon tulmenden, minden tantervvel és méréssel foglalkozo ne-
veléstudos raveti magat e tiszta forrasra, hogy ezzel is hiisitse a honi tanterv-iteraciok
altal kivaltott h6emelkedést. Nem igy tortént. A tanarsag tobbsége is csak KEReskedik
a szoval, anélkiil hogy valos tartalmat ismerné: a KER jelentése inflalodott, elhalva-
nyult, megkopott. Még a nyelvtanarok mint nyelvvizsgaztatok sem vették észre, hogy
itt nemcsak a piaci nyelvvizsgak hatan cipelt és minden média-botranyban teritékre
kertil6 vizsgaszintekrdl van szo, hanem annal sokkal tobbrdl: egy atgondolt, innovativ
tantervi rendszer lehetséges kdvetelményeirdl. Most viszont, hogy megjelent az eredeti
KER kiséro kotete (CEFR, Companion Volume, 2018), vagy még pontosabb forditas-
ban, Tdrskotete, az Gijraolvasas nemcsak az eltelt majdnem két évtized miatt kotelezd.

3.2. AKER szerkezete

Az Eurdpa Tandcs tobb évtizedes tevékenysége soran nagyformatumu kutatasok lebo-
nyolitasaval bizonyitotta, hogy a nyelvtanulas/nyelvtanitas tigyét ,,primus inter pares”-
ként, azaz ,,els6ként az egyenlok kozott” kezeli multikulturalis feladatai megvaldsitasaban.
E tevékenység szamos felfénylését mutattuk be a hetvenes évekbol a masodik fejezet-
ben; tovabba idetartoznak elézményként a kilencvenes évek olyan nagy hatasti doku-
mentumai is, mint példaul az Eurdpai Nyelvi Portfolio (1992) és a KER els6, szakértok
kozott koroztetett szovege (1996, North—Schneider 1998).

Szamos kritika érte mar a KER szdvegét és tartalmat, amelyek leginkabb a mérvado
nemzetkdzi mérési €s értékelési szervezetek konferencidin hangzottak el (EALTA,
ALTE), de kiadvanyokban ¢és elméleti monografidkban is napvilagot lattak (Alderson
2004, Morrow 2004, Valax 2011, Weir 2004 stb.). Egyfeldl a KER rettenetes olvas-
many, mert a szoveg szinte kiszorul a kdtetbol a tablazatok miatt és gyakran nélkiilozi
a megértéshez sziikséges epikai erényeket. Masfeldl, a racstablazatok tucatjai kizarjak a
szoveg linearis kezelését: a tobbdimenzios szoveget megis a megfeleld mélységben kell
értelmezni. Minden tovabbi kritikai elemzés el6tt ugyanakkor leszogezziik, hogy a KER
még ebben az allapotaban is a lehetd vilagok legjobbika, kiilondsen szociolingvisztikai
¢s pragmatikai szempontbol. Mar maga a cim is sziikségletelemzésen, tananyagelemzésen
vagy vizsgaelemzéseken alapulo fejlesztést sejtet; széles kort analitikat és kategoria-
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kat: ezt meg is kapjuk. Boséggel szerepelnek a kdtetben pszichologiai, didaktikai (tan-
tervelméleti, mérésmetodikai stb.), de foként nyelvpedagogiai (alkalmazott didaktikai)
kérdések, amelyek ezekkel a multidiszciplinakkal tobb aspektusbol, gyakran szokat-
lanul 6ntérvénytien foglalkoznak. A KER egésze tehat nem tesztfejlesztési vagy vizs-
gatechnikai taxonomia, hanem tantargypedagogiai elegy, amely — a szamunkra nehezen
felismerhetd teleologiai cél és koncepcid hianyaban — nem képes vegyiiletté nemesedni.
(Elemzésiinkben a magyar forditas 2002-ben megjelentetett ktetének 317 oldalat hasz-
naltuk a lapszamok megjeldlésekor.)

Az elsé fejezet a nyelv- és nyelvoktatas-politikai kdrnyezet feltarasaval kijeloli az
érintettek korét, valamint bemutatja az elvarasokat: a nyelvi cselekmények kontextusat.
Vizsgalatunk szempontjabol semleges szdveg, rafogas lenne azt allitani, hogy nyelv-
pedagodgiai vagy éppen vizsgatechnikai megnyilvanulas. A madsodik fejezet viszont mar
valéban (nyelv)pedagdgiai jellegii, hiszen elméleti alapvetésnek tekinthetd, hogy cse-
lekvéskozpontl nyelvtanulasban/nyelvtanitasban keresi a tokéletesedést. Ugyanitt szol
a kompetenciakrol, amelyeket tiditden tdgabban értelmez, mint altalaban az angolszasz
nyelvpedagdgia. Némileg atértelmezi a kommunikativ kompetencia fogalmat, a nyelvi
készségek is mas taglalasban jelennek meg, ami hol hianyérzetet, hol logikai zavart
kelt. Szinte minden késobbi téma felvillan eldre: az élethelyzetek (tartomanyok, témak,
szituaciok), feladatok és stratégiak, a kompetenciak és az értékelés, valamint a nyelv-
tanulas és nyelvtanitas folyamata. A harmadik fejezetet a szintleirasok sajatitottak ki,
elveik, logikajuk, értelmezésiik egyértelmii. Teszttechnikai szempontbol igen fontos
fejezet, de a tanulasi/tanitasi folyamatnak is igen fontos célképzetei szerepelnek itt:
karakterében tehat vegyes. A negyedik fejezet tarja fel legrészletesebben a nyelvhasznalat
kontextusat: itt az egyes tartomanyok, a hozzajuk kapcsolodo helyszinek, intézmények,
személyek, targyak, események, miiveletek, szovegek szerinti csoportositasban kisérlet
torténik a valos élethelyzetek enciklopédikus megragadasara, befogasara és szolgalatba
allitasara. (Comenius és Apaczai Csere Janos, a francia enciklopédistak és masok ota
minden tudomanyag, kozte a pedagdgia is, szamos kisérletet tett erre, foként a tudas-
atadasban. Egy nyelvkozpontu vilagleiras kizar mas kodrendszereket és a mondatta
sem szervez0dott gondolatokat is: az enciklopédikus teljesség megragadasa pedig re-
ménytelen vallalkozasnak tinik.) A kommunikativ nyelvi tevékenységek €s stratégiak
taxonomikus felsoroldsaval ez a fejezet az egész KER 1ényegi fejezete, amely mind
részletességében, mind mélységében, mind a megoldasok finomsagaban a legtobb uj-
donsaggal és eredetiséggel biivoli el az olvasot. Karakterét tekintve ez is vegyes tipust
fejezet, amennyiben rengeteget nyujt a vizsgafejlesztoknek kiprobalason alapulé ana-
litikajaval, de nem nélkiilozhet6 altalanos tantargypedagogiai szempontbdl sem mint
a harmadik fejezetben mar egy masik aspektusbol vazolt célképzetek folytatasa. Az
otodik fejezetben tériink vissza a kompetenciak részletes targyalasara, amely tagabb
korti elemzést jelent, mint ahogy az altalaban a tantargypedagdgiakban szokasos.
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Eppen ezért ez a fejezet a KER egyik legeredetibb szakasza, amely modszertani szem-
pontbdl tobbet mond a tobbinél mind a gyakorlo nyelvtanarnak, a nyelvtanulonak pedig
kivaltképp. Karakterében a fejezet mégis mindkét urat szolgalja: mind a nyelvpeda-
gbgiai, mind a vizsgataxonomiai leirasokat is erdsiti.

Nagyjabdl itt érkeztiink el a kotet valamivel tobb mint feléhez, ahonnét a tovabbi-
akban részletes vizsgafejlesztési taxondmiak bemutatdsara mar nem kertl sor (kivéve
a Fliggeléket). Itt van az az inflexios pont, amikor a szerzék ugy érezhették, hogy a
befogadokra ziditott racstablazatokat, vagyis az operacionalizalt céltevékenységeket
didaktikai tanacsok segitségével kellene felhasznalobaratta varazsolni. Erre a négy fe-
jezetre var az a nehéz kotelesség, hogy ezt az irdatlan mennyiségii és nyomasztd hatasu,
felszecskazott elvarashalmazt (a *mire képes’ — ’can do statements’-fragmentumok
halmazat), mint kikot6i kalauzhajok az drias 6ceanjarot, bevontassak a tanithatosag és
tanulhatosag kikotojébe. Ettdl a ponttol fogva a hatralévd négy fejezet tisztan nyelv-
pedagodgiai: a hatodik a tanitas/tanulas mikéntjével kifejezetten metodikai alapon fog-
lalkozik; a hetedik a feladatk6zponti nyelvtanitas szemléletébe agyazva javasol tovabbi
megoldasokat; a nyolcadik tantervi kérdéseket feszeget; a kilencedik pedig a mérés-
értékelés témakdreit hozza vissza. Kozben a KER kétdimenzids térképe, remélhetden
terepasztalla valtozott, amelyet a 2. bréban lattatunk. Igy is maradt még szamos olyan
elem, amelyet ki kell majd emelniink a takarasbol.

2.
Fejezetek Fejezetek Fejezetek Fejezetek
sorszama cimei jellegzetességei: altalanos | leegyszeriisitve
nyelvpedagodgia vs.
vizsgatechnologia
1. A KER politikai és oktatasi hattere Altalanos, semleges Miért?
2. Az alkalmazott megkozelités Vegyes: a nyelvpedagogia | Honnan?
tulstlyaval
3. Ko6z6s referenciaszintek Vegyes: a vizsgatechnika | Meddig?
tulstlyaval
4. Nyelvhasznalat és a Vegyes: a vizsgatechnika | Miben?
nyelvhasznélé/nyelvtanuld tulsulydval
5. A nyelvhasznald/nyelvtanulo Vegyes: a nyelvpedagogia | Mi célbol?
kompetencidi tulstlyaval
6. Nyelvtanulds és nyelvtanitds Nyelvpedagégia Milyen alapon?
7. Feladatok és szerepiik a Nyelvpedagégia Hogyan?
nyelvtanitasban
8. A nyelvi valasztékkinalat bovitése és | Nyelvpedagégia Mit?
a tanterv
9. Meérés és értékelés Nyelvpedagogia Mennyire?

2. abra. A KER fejezeteinek karaktere
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A fenti fejezet annak bizonyitasara szolgalt, hogy a KER olyan nyelvpedagogiai
referencialis elegy, amely latszolag jobban taplalja a vizsgafejlesztoket, mint a tana-
rokat, tanarképzoket vagy éppen a nyelvtanulokat. A 2. abraban bemutatott végered-
mény viszont arra mutat ra, hogy a kotet egészére ez nem igaz: boséggel tartalmaz
olyan elméleti és gyakorlati nyelvpedagogiai tételeket, amelyek elkeriilhették az érin-
tett szakemberek figyelmét. Ilyeneket mutatunk be a kdvetkezo fejezetekben, amelyek
érvelése, lattatd ereje képes lehet a cimben szerepld ,,félreismert” kifejezést ,,fel nem
ismert”-re modositani.

3.3. A KER koncepcionalis massaga:
az altalanos kompetenciak rendszere
Mar elhagytak a magyar iskolarendszert azok a tanarok, akik nekifuthattak egész szak-
mai ¢letiiknek a nevelés — oktatas — képzés és a benne elhelyezendd képesség — készség
— jartassag trid fejlesztésének megértésével; didaktikai konstruktivitasuk segitségével
miveleti sorokba rendezésével; és kdvetkezetes, szabalykovetd alkalmazasukkal. Az
elképzelés az volt, hogy a ,,képességek az egész folyamatban, az ismeretek elsajatita-
saban ¢és alkalmazasaban egylittesen fejlédnek” (Nagy 1984: 60). Mi bajunk lehetne
ezzel, hiszen Nagy Sandor korabeli rendszerében mar minden jelen volt, ha mas hang-
sulyokkal is: a tevékenységkdzpontisag, tanulokézpontiisag, permanens nevelés stb.
Ami még nem volt jelen: az inter-, multi- és transzdiszciplindris tudomanyagak ered-
ményeinek kritikai besziiremkedése a neveléstudomany akkor még viszonylag zart,
hagyomanytiszteld vilagaba. Most is a palyan vannak viszont azok a pedagdgusok,
akiket hallgatokorukban vagy fiatal tanarként az ezredfordulo kornyékén szinte el-
arasztottak a magyar neveléstudomany csucsteljesitményeinek szamité nevelésfilozo-
fiai, neveléselméleti és didaktikai mlivek (Zsolnai 1996, Falus és mtsai 1998, Nagy
2000). Ezek a monografiak természetesen mas-mas feladatokra vallalkoztak, mégis
képesek voltak arra, hogy a jelen pedagogiai gondolkodast jelentés mértékben befo-
lyasoljak, akar filozofiai, akar konkrét didaktikai, akar rendszer-szemléletti fogalmi
halozataikkal, értékitéleteikkel, onmagukra is reflektaldo metalatasmodjukkal. E miivek
befogadottsaga, ismertsége ma is, dontden az olvaso kdzosségek (gradudlis és poszt-
gradualis didksag, szaktanarok, [mindsitett] kutatok stb.) felkésziiltségétdl fiigg: el-
vontsaguk foka szelektal.

Vajon miért van sziikség a KER kapcsan erre az eszmefuttatasra? Foként azért, mert
a KER, bar beismerten (North 2006) egy 0j szaknyelv kialakitasara torekszik, 1épten-
akkor is, ha ebben angolosan kompromisszumkész, igen gyakorlatias; nem kényszerit,
csak kozol. Ugyanakkor a KER egésze tudatossagra, szakmai dnismeretre, dntokéle-
tesitésre nevel, amelynek alapja a fogalmi tisztanlatas. A jelenleg palyan 1évo szakem-
berek mint szakérték érzékelhették volna el6szor, hogy a KER-kompetencialeirasok —
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ahogy a készségleirasok is — mas szemléletiick, mint a fenti miivekben rendkiviili
egyéni leleményességgel kifejtett, ijabb magyar elképzelések. Felfogasunk szerint al-
talanos ¢€s specialis kompetenciaink vannak, amelyeket a pedagogia a perszonalizacio
¢s a szocializaci6 interakcidjaban alakit ki: eredményessége az egyén, illetve a faj tal-
¢lésének zaloga. A fenti kompetenciak egyike sem miikodhet azonban kognitiv képes-
ségek és készségek nélkiil: ez biztositja az informaciok feldolgozasat és hasznositasat.
Kognitiv kompetencia nélkiil nincs szandékos tanulas sem, tanulas nélkiil pedig nem
alakulnak ki a 1étfenntartashoz sziikséges specialis kompetenciak (vo. Nagy 2000: 35).
A kognitiv kompetencia kiemelten nem, legfeljebb szétszortan jelenik meg az alabbi,
mas szempontbol viszont igen gyakorlatias és leegyszerisitett altalanos kompetenciak
felsorolasaban. A KER a kovetkez6 négy, altalanos kompetenciat preferalja.

A. SAVOIR (Deklarativ tudas, az objektiv tények ismerete). Esetliinkben ez a vilag-
ismeret (knowledge of the world) nem csak a sajat vilagunkra vonatkozé politi-
kai-foldrajzi-demografiai-gazdasagi stb. ismereteket jelenti, hanem személyek,
események, intézmények, kulturalis torténések rengetegét a vilag koriil, ame-
lyeket, szerencsés esetben, szigort kategoriakba zartan tartunk szamon: tér—ido,
ok—okozat, ¢l6-¢lettelen stb. Tobbletként jelentkeznek azok a szociokulturalis-
nak nevezhetd ismeretek, amelyek a tarsadalmi 1ét szamtalan teriiletén szabaly-
kovetd magatartasra sarkallnak (szokasok, ritusok, viselkedések kulturalisan
kotelezd forgatokonyveinek betartasa a mindennapi 1étben). Ebben a KER-ben
(2002: 124) még csak szerényen jelentkezik az interkulturalis kompetencia:
olyan tudatossag, amely a sajat ¢€s a célkultira iitkoztetésével alakulhat ki.
(Mindezt anyanyelviinkon at és idegen nyelveken keresztiil kozelitjiik meg: nem
tulzas azt allitani, hogy a nyelvek jelentik belépdkartyankat a valosagba.)

B. SAVOIR-FAIRE (Készségek és jartassagok: cselekedni tudas). 1tt is szerepelhet-
nek szokasok, viselkedések, de nem az ismeretiik, hanem a tényleges megvalo-
sitasuk (know-how). Példaul: mit szabad és mit nem egy kiilfoldinek egy idegen
orszagban; az életben maradashoz elengedhetetleniil sziikséges ,,szokasok”, ru-
tinok; szakmai magatartasformak; a szabadid6 eltoltésének elfogadott normai
stb. — ugyanezek természetesen interkulturalisan is. Itt jelenik meg el6szor az
érzékenyitésen tulmenden a belépés a kozvetitéi szerepkorbe, amikor valaki
képes tallépni a sztereotipiakon. (Elgondolkodtatd, hogy akkor dsszességében
mit is, mi mindent tanit az idegen nyelvek tanara?)

C. SAVOIR-ETRE (A személyiségi tényezo, a személyiség mindsége, fejlettsége).
A magyar forditasban a masra lefoglalt, igy nem transzparens ’egzisztencialis’ kife-
jezés szerepel: ugyanez all az eredetiben is. A magyarazat igyekszik egyértelmiivé
tenni, hogy a motivacio, az egyén "hozzaallasa’, attitlidje, gondolkodasmodja,
jelleme, meggy6zddései stb.: altalaban pozitiv személyiségjegyei sokat nyom-
hatnak a latban. (Megmérettél, és...)

¢
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D. SAVOIR-APPRENDRE (Tanulasi képesség). Itt jelennek meg el6szor kifejezetten
nyelvi és kommunikacios jelenségek az altalanos kompetenciak kozott, s6t, még
az az elvarés is, hogy mindez tudatos legyen. Latszélag tarka a kép: fonetikai
készségek, tudatositott tanulasi készségek maximalista elvarasokkal, heuriszti-
kus készségek (ellentmondas magaban a fogalomban). Mélyebb Osszefliggésben
konnyen felismerhetjiik a nyelvtanitas torténetében régota ismert utdnzasi ké-
pesség, nyelvtani érzékenység és a felfedezéses tanulas, a felismerés (insight)
kategoriait: igy mar konnyebben kezelhetd ez a kompetenciaegyiittes.

Magyar foiskolakon és egyetemeken végzett szakemberek szamara furcsa lehet az
altalanos kompetenciaknak ez az ,,egyiittallasa”, bar probaltunk a leirasban explicit
magyar—magyar kozvetitéseket megvaldsitani. Koénnyebben felfoghat6 a rendszer, ha
a napi tanitasi tapasztalatainkbol indulunk ki, amely remélhetéleg tevékenységkoz-
pontt: a KER maga is ezt allitja a nyelvpedagogiai fejezetek fokuszaba (KER 2002:
11). Benne a vilagismeret és a cselekvéképesség (mint a know-it és a know-how): tehat
a ,,tudasok”; a személyiség mindsége pedig az attitlidoket jelenti. Ehhez a harom alta-
lanos kompetencidhoz kapcsolodik a tanulas mint megujulas, onmagunk felemelésének
képessége: ez azonban csak lehetség, amely a KER akarmelyik altalanos kompeten-
cigjanak hianyaban aligha sikeriilhet.

3.4. A KER koncepcionalis massaga: a készségleirasok sajatossagai
Nyelvi tevékenységeinkben a nyelvi megnyilvanulasokat a kiejtés, a nyelvtan, a szo-
kincs és a nyelvhasznalat szétvalaszthatatlan egységében, nyelvi készségeinkbe dm-
lesztve jelenitjilk meg, a személyiség ,,analog” (pl. hang) és ,,digitalis” (pl. agyi
miveletek) feliilletein. Hat készségteriiletet ismeriink: hallas- €s olvasasértés, beszéd
és iras, tolmacsolas és forditas. Osszevonva az azonos funkciokat, a fentiek az értés, a
kozlés és a kdzvetités fogalmaival tehetdk attekinthetové: igy lesz a hatbol harom egy-
mast feloleld és feltételez6 készség (Bardos 1986: 53, 2000: 104). Ertésiink: akar be-
széd, akar olvasas, hatalmas birodalom a kdzléshez képest, de értés nélkiil nincs kozlés.
A tolmacsolashoz és forditashoz viszont két nyelv értése és kozlése a feltétel. Ezt a
sémat szemlélteti az alabbi abra.

ERTES
{hallds és alvasds) [hallds és olvasds)
5} 12
KOzLES Koz
(beszéd és irds) [beszée és irds)

KOZVETITES (todmdcsol s &5 forditds)

3. abra. Hat készség a minimum két nyelvben
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A fentiekt6l eltéréen a KER (2002: 18) recepciordl, produkciordl, interakciorol és
kozvetitésrdl beszél. Az interakciot eddig minden kozlés sajatossaganak tekintettiik,
viszont a KER egy ilyen résztulajdonsagot (,,pars pro toto”) 0j, 6nallo kategoriaként
kezel. Ez a fajta kiemelés azonban tavolrol sem 1j: érdekes modon az amerikai szak-
metodikaban jelent meg el6szor, mégpedig a kommunikativkompetencia-felfogas el6z-
ményeiben (Savignon 1972, Rivers—Temperley 1978: nyelvi kompetencia, nyelvi
performancia ES interakcio), viszont a klasszikus kommunikativkompetencia-model-
lekben mar nem szerepel (lasd kovetkezo fejezet). A KER szerz6i minddssze annyit
ismernek el, hogy a recepcio és a produkcié “elsddleges folyamatok’ (KER 2002: 18),
feltételei ugyan az interakcionak, de igy az értés (recepcid) és a kozlés (produkcid)
minden mas megnyilvanulasa masodlagos kategoriava valik: csak kozlések értelmezése
¢s létrehozasa. Mintha az interakcio maga nem is lenne ugyanezek: értések és kozlések
lancolatba flizése. Olyan valtozas ez az eddigi szemléletben, amely csak akkor elfo-
gadhato, amennyiben sikeriil bizonyitani, hogy mind a célrendszer, mind az értékeld
rendszerek tervezésében és miikddésében érvényesithetd a kiilonbség. A KER tovabbi
magyarazata szerint a kdzvetités nemcsak forditas és tolmacsolas, hanem idetartozik
minden olyan segitségnyujtas a nyelvtudashiannyal kiiszk6d6knek, mint a ,,kortiliras,
az Osszefoglalas vagy a jegyzetelés”. A gyakorld nyelvtanarokban és vizsgaztatokban
nyilvan felmeriil a valés kép: a fentiek aligha segitenek a nyelvszegénynek. ,,A forras-
nyelvi szoveg atformalasa” dhatatlanul felidézi a kozvetités veszélyeit: a befolyasolas
lehetdségét, amely ugyan alapvetd pragmatikai szabalyok megsértését jelenti, de ettdl
még eléfordul. Vajon meddig tagithato a kdzvetités fogalma? Erre pontosabban majd
a tarskotet felel (CEFR, Companion Volume, 2018).

3.5. A KER koncepcionalis massaga:

a kommunikativ nyelvi kompetencia

A KER nyelvikompetencia-fogalma haromkomponensii: a nyelvi, a szociolingvisztikai
¢s a pragmatikai aspektust hangstlyozza. Ez a felfogés egyezik az eredeti Canale és
Swain-féle kompetenciamodellel (1980), amelyet 1983-ban négykomponenstivé bo-
vitettek. Felsoroldsunkban felelevenitjiik a hozz4 kothetd angol nyelvi terminoldgiat
is: nyelvi kompetencia (nyelvhelyesség és fluens nyelvhasznalat: accuracy and flu-
ency); szociolingvisztikai kompetencia (tarsadalmilag elfogadhat6 és illo nyelvhasz-
nalat: acceptability and appropriateness), szovegalkotoi kompetencia (kohéziv és
koherens nyelvi megnyilvanulas: discourse competence: cohesion and coherence),
stratégiai kompetencia (pl. elkeriilési technikék: avoidance techniques stb. (Bardos
2000: 94-95). Mas helyiitt mind a négy kompetenciat érintden, kdzponti helyre alli-
tottunk egy otddiket: a kulturalis kompetenciat (Bardos 2002b: 13), mert mind a négy
eredetiben jelen vannak a kulturalis sajatossagok: a nyelvben (lingvisztikai kompeten-
cia), a tarsadalomban (szociolingvisztikai kompetencia), a narrativakban (szovegalko-
to1 kompetencia) és a kommunikativ stratégiakban egyarant (stratégiai kompetencia).
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nyelvi kompetencia

szivegalkotoi

szociolingvisztika x
kompetencia

kompetencia

kulturalis
kompetencia

stratégiai
kompetencia

4. abra. A kulturalis kompetencia helye a kommunikativ kompetenciaban
(Bardos 2002b: 13)

A KER tehat latszolag nem foglalkozik a tuléléshez elengedhetetlen stratégidkkal
(de kovetkezményeikben szerepelnek a ,,mire képes” allitasokban) és a kulturalis kom-
petenciaval sem. A kulturalis kompetenciat gyakran belepréselik a szociolingvisztikai
kompetenciaba, holott minden egyes nyelvi kompetenciat alkoto elem, szerintiik is,
egyszerre ,,ismeret, készség €s jartassag dsszefonodasa” (KER 2002: 16). A kulturalis
kompetencia maga is ismeretek, készségek és jartassagok dsszefonodasabol all, raa-
dasul meghatarozé eleme a kommunikativ kompetencia masik négy, klasszikus ténye-
z6jének. Altalaban a KER abratablai sokkal jobban hangsulyoznak olyan komplex
nyelvi-pragmatikai jelenségeket, amelyeket az elméleti fejezetek nem emeltek ki, pl.
valasztékossag, a beszéd folyamatossaga, a koherencia megteremtése stb. Az utdbbi
létrehozasaban példaul a személyes, kozéleti, szakmai és oktatasi tartomanyok vonza-
saban a nyelvi jelenségek kiilsé kontextusa (helyszin, intézmény, személyek, targyak,
események, miiveletek stb.) lehet a legfontosabb jelentést 1étrehozo, a ,,szoveg” (dis-
course) értelmességét kivalto elem. Nem kétséges viszont az a tény, hogy szinte lehetetlen
a vilag ilyen sokféleségét szlikmarku elméleti bevezetokben teljességgel abrazolni.

A fenti harom fejezetben arra kivantunk utalni, hogy a magyar nyelvpedagogiai és
neveléstudomanyi hagyomanyok esetén a KER ujdonsagai csak kevéssé hatoltak be a
6 céltertiletekre: a tantervek, a tanulas €s tanitds modszerei, a tananyagok vagy éppen
anyelvtanarképzés szakteriileteire. Jelentés metatudas halmozddott fel viszont azokban
a nyelvtanarokban, akik vizsgaztatasi gyakorlatuk miatt esetleg mar tanitasukban is
érvényesitették a KER prioritasait.
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3.6. A KER hatasa, elterjedtsége

Bibliometriai adatok (Runnels—Runnels 2018: 22) szerint a KER (értsd ,,CEFR”) széra
a Google Scholar keresdje az elmult tobb mint masfél évtized soran 18 400 (!) talalatot
adott, az éves publikaciok szdma manapsag mar tobb mint kétezer, amelynek a fele a
legismertebb 6-8 angol és amerikai szakfolydiratban jelent meg. Ahhoz képest, hogy a
KER nyelvsemleges, modszersemleges €s természetesen nem eldiras, hanem csak lehe-
t0ség, az EU mar az els6 évtizedben olyan ajanlasokat tett a tagallamoknak, amelyekben
gyakran szerepel az are requested kifejezés, vagyis hogy ,.kotelezd”. Nem tételezziik fel,
hogy az alkotdknak ez volt a szandéka (az artatlansag vélelme), de elfogadjuk, hogy ez
anyelvkdzpontua vilagleiras a descriptorok stroboszkopjaban lattatva egy valdsagos Orbis
Pictus: tul jol sikeriilt, mar az els6 valtozataban is. Nem kétséges, hogy a KER szerz6i
arra torekedtek, hogy még a kontextusok is semlegesek legyenek (ami lehetetlen mas
kultarakbol szemlélve), nevelési értékei pedig egy Gj Eurdpat sejtetnek, amely tarsadal-
milag befogado, segiti a kultarak kozti parbeszédet, a tobbnyelviiséget, s6t a tanuldi au-
tonomiat a permanens nevelédésben (ami még mindig lehetséges). Mindekozben
szazszamra késziiltek hatastanulmanyok, amelyek pontosan feltérképezik a KER elter-
jedését, mind igazodasi, mind f6ldrajzi értelemben (ezek kozil foként a mindossze 91
oldalas The Implementation..., 2013 cim{ kiadvanyt ajanljuk, amelyben Magyarorszag
is teritékre keriilt, azért, mert a magyar ,,kis” nyelv, masutt nem beszélik, és az orszag
dontéen monolingvalis). Réviden: a KER foként Europaban és Azsiaban terjedt el, glo-
balis hatasa vitathatatlan. Ugyanakkor talan senkit nem lep meg, hogy a KER legkevésbé
Angliara és Skociara hatott (splendid isolation — v6. Implementation 2013: 45, 47, 51,
54) mindegy, hogy nyelvvizsgakrol, tankonyvekrol, tantervekrdl vagy tanarképzésrol
lett [égyen sz6. Mi lehet a KER népszeriiségének a magyarazata?

A KER alapjaul szolgalo kutatés a kilencvenes években olyan magasan volt a ko-
rabeli atlag folott, hogy az eredmények, mint egy kiallitasi targy, [’art pour [’art is
gyonyorkodtetok, raadasul hasznosak is. Ugyanakkor az olvasohoz sz6l6 bevezetoben
(KER 2002: XIII) jelzik a szerzok, hogy ,,nem az a célunk, hogy a nyelvvel foglalko-
zoknak megmondjuk, mit és hogyan tegyenek. [...] A KER-nek nem feladata, hogy a
felhasznalok altal kitiizendd célokat, vagy a kovetendé modszereket megszabja.” Bar
a mondat kissé alszentnek tlinik, a felhasznaloknal a ,,csak-azért-is” (vagy még inkabb
a ,,siiltgalamb-effektus™) mikodott... Amugy nehéz elhinniink, hogy a teljes eurdpai
horizontot figyelembe vevo, oktatasért és kultiraért ,,felelos” szervezet (Council of
Europe) csak azért tesz jelentds szellemi és anyagi eréfeszitéseket egy projektben,
hogy az eredményeket a tdvolbdl csodaljak. A biralatok dacara a KER elsd valtozata
vilagméreti attorés a nyelvtanulas és a nyelvtanitas sziikséges és kivanatos tevékenységi
koreinek feltérképezésében. Nehezen adatolhatd, de kimutathatd valtozasokat idézett
eld tobb orszag nyelvpolitikdjaban, nyelvi tanterveiben, nyelvvizsgaiban, nyelvkonyveiben,
nyelvtanarképzésében. Dobbenetes kontraszt, hogy az alkalmazott neveléstudomany
mas teriiletein viszont szinte teljességgel ismeretlen.
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4. A KER Tarskotete (Companion Volume with New Descriptors, 2018)
Nem a semmibdl jott 1étre ez az Gjabb elképzelés: az elszant kutatast folyamatos KER-
kritikak siettették, amelyek a laikus véleményektol (pl. miért kellene malaj kislanyok-
nak a felmérésekben brit standardokkal szembesiilniiik) a szakmai biralatokig terjedtek
(pl. egyes descriptorok szovegezése hianyos és egyenetlen, nem kovetkezetes és nem
attekinthetd, ami validitasi problémakhoz vezethet). A kdvetkezményeket tavolabbrol
szemlélo kritikak kozott megjelentek a politikai jellegliek is: a KER az EU politikai
céljait probalja oktatasinak alcazni, mindezt a nemzetkozi angol 6rve alatt: mit keres
az eurépai hegemoénia Azsiaban? Nem éllithatjuk, hogy a KER-kozeli szakembereknek
esziikbe sem jutottak ezek a csapdak (Beacco—Byram 2007, 2015), hiszen a nyelvi
sokszinliség, tobbkulturaju nevelés problémaival folyamatosan foglalkoztak. Ugyan-
akkor a szerzok tilnyomo tobbségének nincs ellenére egy ilyen hegemonia. A fejlesztdi
csapat figyelmen kiviil hagyott minden ilyen gancsoskodast: sokréti, tiirelmes, meny-
nyiségi és mindségi kutatasi eljarasokat egyarant igénybe vevo modszerekkel kitartoan
szecskaztak a nyelvi valosagot, és megvartak, hogy mit dob ki a gép. A tarskotet egyik
tarsszerzdje tobb helyen leirja (North—Panthier 2016b: 20), hogy kutatasuk leegysze-
rlsitve két szakaszbol allt: 2013-2014 — a KER leir6 skalainak ellendérzése és kiegé-
szitése, illetve a kdzvetitésre (mediation) fokuszalo kutatasok (2014-2016). Terjedelmi
okokbol nem irhatjuk le részletes véleményiinket masfél évtized felkavaro kritikairol,
ezért az Ossztiizet a végeredményre: a tarskdtetre zaditjuk, mikdzben azt reméljiik,
hogy egy erdd langokban allva sem siillyed el...

4.1. A Tarskotet maga

Mivel az Gj focim Tdrskotet uj skalaleirasokkal, igy nem kap kiilon hangsulyt, hogy
eredetileg a NYELVEK ko6z0s europai referenciakeretérdl volt szo (tanulas, tanitas,
értekelés). Olyan sokféle tevékenység jelenik meg igen aprolékos bontasban, kiilono-
sen a kozvetités fogalomkoreiben, hogy a nyelv (értsd: nyelvi repertoarunk valamelyik
nyelve) csak mint feltétel sodrodik bele valamely tevékenységbe (ilyen példaul az az
eset, amikor egy irodalmi miivet a magam szamara MEDIALOK). Ennek kovetkezté-
ben az uj kotet valoban nem fukarkodik a skalak, tematikus dsszesitések, élettartoma-
nyok, kommunikacids kontextusok stb. alkotéelemeinek (descriptors) szaporitasaval:
a 235 oldal 6sszesen 161 abratablat vagy ,,racsot” tartalmaz, amelyeknek csak egytizede
figuralis abra. A ,,f6sz6veg” 162 oldal, amiben eleve 106 abratabla szerepel. A szerzék
mar nem bibel6dnek holmi nyelvpedagogiai fejezetekkel, ez iranyu gondolataikat to-
mdritve, mintegy menet kozben, minden alcim bevezetéseként adjak elé a harom 6
fejezetben: kulcsfogalmak; a megujitott, frissitett projekt leirasa és a KER-,,skalak”
most. Ehhez a f6 részhez csatlakozik 9 fiiggelék 71 oldalon, ebbe is jutott azért 55 tab-
lazat: koztiik az onértekeléstdl a kozvetités kiilonféle eseteire adott példak is szerepelnek
(amelyek nem mellékesek); és listazasok, hogy mi valtozott; vagy milyen forrasanya-
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gokra tamaszkodtak; vagy mi nem fért bele (amelyek valoban azok). Csak a valtozta-
tasok felsorolasa 16 pont (50-51), amelyek koziil kettdvel egyaltalan nem foglalkozunk
(ajelnyelv és a kiskoru tanulok (7—10 és 11-15) szamara kiilon valogatott skala-leira-
sokkal), mint ahogy a létrejott szovevénynek mas, kevésbé fontos indaival sem.

Maga a jovevény, a vendég a haznal, olyan gyermek, aki tovabb hordozza a KER
genetikai hibait és erényeit, de nem Istengyermek, hanem agysziilemény (brainchild),
amely kiterjedt és hihetetlentil szorgos kutatohalozatok lombikjaban fogant. Nem is
lehetett volna Gsszegyljteni a valddi frontvonalak részletes tapasztalatait megfeleld
mélységben és méretekben (a piaci vizsgaktol az érettségiken at), noha torténtek ilyen
kisérletek (Ericson 2012, Martyniuk 2007). Megprobaljuk a kritikai vizsgalatban ki-
kertiilni azt a csapdat, amelybe az el6z6 mondatokban majdnem beleestiink: az ij KER
nem vizsgafejlesztok szamara késziilt szinte megoldhatatlan feladatgytijtemény, hanem
egy foként Eurdpaban fejlesztett, de globalis (kdzoktatasi) valtoztatasokra torekvé ,,ve-
zérkonyv”, amely az oktatas, a tarsadalmi normak ¢és elvarasok, mas kultarak olyan
mértékil befogadasara sarkall, amely most még, a hajlandosag hijan elképzelhetetlen-
nek latszik. A valtoztatasok filozofiai, neveléselméleti €s pszichologiai megalapozott-
saga egyeldre gyenge labakon all, de a vald vilag valtozasai nem nagyon torédnek a
tudomanyokkal. Az 4j KER pozitivumaival: a varazslatos, ,.titkos kerttel” (a skalale-
irasokkal) csak kevésbé foglalkozunk; elobb azokat a gocpontokat ragadjuk ki, ahol
tovabbra is hianyossagokat, furcsasagokat tapasztalunk.

4.2. A KER Tarskotete: kommunikativ nyelvi tevékenységek

Az 10j célok mind relevansak: tobbnyelvii, interkulturalis és inkluziv nevelés; segitd
tarsadalom, amelynek minden tagja aktiv tarsadalmi cselekvo (social agent); vegyes
kultarajh, befogadé demokracia stb., am ezekbdl a kotelezden optimista oktataspoliti-
kai elképzelésekbdl visszatérni sziikebb szakmankba nem konnyt, viszont a régi KER
miatt muszaj. Raadasul a szerzok felelevenitik az 1998-ban mar hirhedtté valt és az
eredeti KER-be be sem kertilt abrajukat az interakcio és kozvetités ikonikus megero-
sitésére. Milyen hibakat véliink felfedezni ezen az emblematikus €s immaron minden

el6adasban szerepld abran?

, —
Ertés ~—~—
\\‘ -~ )
ey —_
\x_. T — _
& Interakcid —» Kdzvetités
..r" ‘) - — -
- o
~ I -
Kozlés a —

5. abra. A Tarskétet emblematikussa valt nonszensz abraja
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Nem szerepelnek benne a nyelvek (L1, L2, L3... Ln).
A nyilak iranya értelmezhetetlen, ugyanis
az interakcid az abra szerinti egyetlen irany miatt onmagaban vald, immanens; a

kozvetités pedig az abra szerint nem indulhat k6zlésbol.

Hova tart a két parhuzamos nyil?

nincs kozvetités.

Ikonikusan nem érvényesiil, hogy értés nélkiil nincs kozlés, és hogy e kettd nélkiil

A korabban bemutatott 3. abra mar szemléltette az értés, kozlés és kozvetités hie-
rarchigjat, egymasra és egymadsba épiilését. Az interakcid belso, elengedhetetlen, al-
land6 szerves része az értés és kozlés folyamatos oszcillalasanak, valtakozasanak,
egybefonodottsaganak; még akkor is, ha torténetesen a kozlés tilos (pl. szinhazban a
kozonség). Az interakciot lehet, de nem érdemes kiilon kiemelni, mert egyfolytaban,
kikapcsolhatatlanul miikodik (legalabb a belsd beszédben). A nyelv funkcidja és mii-
kodésének bizonyitéka az informaciocsere, amely jelenleg ,,interakcio” néven hatal-
masodott el. A KER 4abrdja alapjan csak sejthetjiik, hogy a kozvetités is interakcio.
Meggyozddésiinket ikonikusan a 6. abra szemlélteti.

6. abra.

Az interakcié az abrazolt
folyamatokban beliil van,
nem kiviil

L1 L2
értés értés
N R
interakcic kozvetités interakcio
1 (interakcic) l
—_——
kizlés kizlés

A 6. abran azonban csak két nyelv kozotti kozvetités 1athatd. Mindez nem elegendd
ahhoz a kiterjesztéshez, amelyet a Tarskdtet megfogalmaz. Amennyiben ezt a kiter-
jesztést csak a maga szikar valosagaban, a nyelvek feldl kivanjuk megkozeliteni, akkor
formalisan a kovetkez0 — és csak ennyi — tortént (lasd 7. dbra.).

»
>

LI

(ugyanabban a nyelvben)

L1

1. Magyardzat, értelmezés, egyszer(isités, dtalakitds stb.
(pl.: sziil6-gyermek; tanité — gyermek; képzett — képzetlen
stb., illetve 2+n ugyanazt a nyelvet haszndld, egyenrangi
személy.)

L1:
(két nyelvben)

L2

2. Tolmécsolds, forditds (valamint a veliik rokonithato, két
nyelv kozotti tevékenységek, pl. kivonatolds, ismertetés,
atiras, szinkron és kovetd tolmacsolasok, informalis
tolmacsolés stb.)

>

~

(tobb nyelvben)

L1

<
<

L2

3. Tobbnyelvii kozegben az informaciétol elzart
személy(ek) segitése, timogatdsa megértéssel, empdtidval,
j6 szandékkal; pl. tandcsadas.

(Egyetlen idegen nyelv-tudatlant sem hagyunk hdtra.)

7. abra. A kézvetités lehetséges iranyultsagai a nyelvi repertoarokban
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Erre a leegyszertsitésre a kozérthetdség miatt volt sziikség: konnyebb erre a harom
lehetéségre alapozva felfogni a tarsadalmi tevékenységeknek azt a gazdag formavila-
gat, amelyet a kutatok egy idealis, tobbkultaraju, tobbnyelvii, befogadd demokracia
képzetébdl derivaltak, voltaképpen egyetlen szigorti szabaly alapjan: hasznos tevé-
kenység legyen.

4.3. A KER Tarskétete: a kézvetités fogalmanak kiterjesztése

A tarskotet szovegét jegyz0 szerzOk mar egy korabbi jelentds tanulmanykdtetiikben
(North—Piccardo 2016a: 16) kisérletet tesznek arra, hogy e ,,gazdagabb” modell létre-
hozasat interdiszciplinaris alapon magyarazzak, mivel a kdzvetités 0si, szinte primitiv
fogalom, amely mindig is létezett, és kés6bb szakmakka valt, pl. diplomacia, kereske-
delmi targyalasok, tanacsadas stb. Mélyebb vizsgalodasuk soran arra jutottak, hogy a
kozvetités (medialas) fogalma voltaképpen ,,a filozofidban gyokeredzik, nevezetesen
a német idealizmusban ¢és a dialektikus materializmusban. Hegel szamara a gondol-
kodas maga kozvetitési folyamat, olyan absztrakt mivelet, amellyel a tudast megsze-
rezziik. Ehhez a nézethez adtak hozza Marx és Engels azt a tarsadalmi dimenziot,
amelyben a medialas egyfajta viszony az egymassal szemben all6 jelenségek, valamint
a tarsadalmi erdk kozott. A kozvetitésnek ez a kettds természete forrasként szolgalt és
tiikr6z6dott szamos bolesész- és tarsadalomtudomanyban.” Ezt mintha mar hallottuk
volna valahol... Ugyanezen a lapon (2016a: 16) mar jobban egyet tudunk érteni é
Vygotsky (szamukra csak 1978) emlegetésével, aki lehetové tette az atlépést a pszi-
chologia és pedagogia vilagaba azzal, hogy elméletileg bizonyitotta, hogy a tarsadalmi
interakci6 alapvetd szerepet jatszik a kognici6 kifejlddésében. ,,Vygotsky szerint min-
den fogalom kétszer jelenik meg: el6szor tarsadalmi, majd késobb egyéni szinten, va-
gyis a magasabb mentalis funkciok tarsadalmi eredetiiek ¢és természetiiek, amelyeket
pszichologiai és kulturalis eszk6zok kozvetitenek (kiilondsen a nyelv): az emberi ké-
pességek szocidlis konstrukciok.” Tobboldalnyi, nyelvészetileg gyakran kovetkezetlen
fejtegetés utan arra jutunk, hogy a medialas mindaz, ami kdzvetit tarsadalom és egyén
kozott. Ergo: a nyelvhasznalatban is mindenek f616tt all. Szerencsére ezeket a vegyes
szinvonali elemzéseket nem bocsatottak a skalakat (descriptorokat) dsszeallito, és a
jozan empiria alapjan allo (szigort szabaly, hogy hasznos tevékenység legyen) ,,k6z-
nép” rendelkezésére, igy a ,titkos angolkert” a 161 abratablaban tarul fel a tiirelmes
¢s idomilliomos vizsgalodok szamara. A fenti fejtegetések alapjan barmi és minden
felfoghato medialasnak, igy a fogalom relativva valt, nem ragadhaté meg genus-species
tipusu meghatarozassal: a relativizmus csapdajaba esett.

A Tarskotet és a vele kapcsolatos szakirodalom szdmos meghatarozast kinal a me-
dialas fogalmara: ezek koziil az egyik tényleges szoveg a kdvetkez6 (Companion 2018:
103). ,,A kozvetités soran a tanuld/felhasznaldé mint tarsadalmi cselekvo (social agent)
hidat ver és segiti a résztvevoket abban, hogy kdzosen teremtsék meg €s adjak is tovabb
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a jelentést: idonként ugyanabban a nyelvben, maskor egyik nyelvbdl a masikba (cross-
linguistic mediation). A fokuszban a nyelv all, olyan folyamatokban, mint példaul a
kommunikacio és a tanulés tereinek ¢€s feltételeinek megteremtése; egyiittmikodés az
4j jelentés létrehozasaban; masok batoritasa arra, hogy hozzanak létre és értsék meg
az 1j jelentéseket, és az 11j informaciokat megfeleld formaban tovabbitsak. A kontextus
lehet szocialis, pedagdgiai, kulturalis, nyelvi vagy szakmai.” Mas meghatarozasok eti-
kai és humanitarius irdnyba fordulnak, amikor kiemelik, hogy a medialas mindig kd-
telesség, ha egy szerepld, barmilyen okbol, nem fér hozzd valamilyen informdciohoz.
Az el6sz6 azt is elismeri (22), hogy a szovegek, a fogalmak és a kommunikacié koz-
vetitéssel torténd megsegitésére olyan kozvetitési technikak sziikségesek, amelyek
egyben plurilingvalisak is. A Tarskotet megirasanak f6 oka a medialas kategoriainak
korabbi, hianyos és szlikds leirasa volt. Az alaposan kiterjesztett, példaként szolgalod
kategoriak (illustrative descriptors) egyértelmiien a plurilingvalis, interkulturalis és
egyben inkluziv nevelést kivanjak szolgalni. Az olvasé szamara az bontakozhat ki a
szovegekbdl és a kategorialeirdsokbol hosszabb tavon, hogy a tobbnyelvil (multilin-
gual) orszagokban a plurilingvalitas egy lehetdség az egyén szamara, hogy nyelvi re-
pertodrjat bovitse, fejlessze. Ebben a kiszélesitésben mar nem kotelezd az autentikus
(anyanyelvi) hangzas elsajatitasa, barmilyen nyelvvaltozat megteszi. Ha a medialas
végképp leall, akkor jon a kézzel-labbal, amely kategoriakat szintén ki akartak dol-
gozni, de a példakat bemutatok (informants, 28) nem tudtak megallapodni egységes
¢és elfogadhato paralingvisztikai jelekben. A fentiek csak arra utalnak, hogy torténeti
tavlatbol a nyelvelsajatitas €s nyelvtanulas ismert kettosségébdl ismét a piactéri-kikotdi
(Celsajatitasos’) és nem a kolostori ("tanulasos’) hagyomanyok keriilnek eldtérbe.
Ugyanakkor, bizonyos értelemben, tobb orszagban mintha csak most fedeznék fel a
kozvetitd nyelv fogalmat.

A tovabbiakban a Tarskotet kovetkezetesen csak a négy nagy ,.¢lettartomannyal”
dolgozik: egyéni, tarsadalmi, szakmai és oktatasi. Némi részlehajlassal ugy véljiik,
hogy a szovegek (discourse), a kommunikacio, a fogalmak és a stratégidk medialasa
az utdbbiban a leginkabb hatékony. Az iskolai medialas funkciodja a nevelés, a mobilitas
ségével. A nyelv elsajatitasa, az elséé is, itt valik egy életk6zosség elfogadott norma-
java: ez az a hely, amely teret nyit és hidat kinal az id6egység alatti jelentds nyelvi —
és egyéb — teljesitmények megvalositidsara egy jelentdsen diverzifikalt, mégis infor-
maciocserére kényszeriild kisebb kozosségben, amelynek mindig nagyobb a megtartd
ereje. Milyenné is valtak a fejlett nyugat-europai iskoldk az utobbi két évtizedben?
Multi- és plurilingvalissa, tobbkultirajuva, amelyekben az angolnyelviiség mint glo-
balis csiszolopapir lingua franca, illetve ezzel szemben allva, az egyetlen nemzeti
nyelv és kultura primatusa egyforman uniformizal. Valojaban a nemzetkozileg egy-
ségesitett ¢s standardizalt tesztrendszerek is karosak; illetve nem elvszeriiek, nem
demokratikusak, mert nem vehetik figyelembe a helyi kontextusokat: sem térben, sem
kultaraban, sem miiveltségben.
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Az 0j KER ideologiaja kényszerhelyzetbdl fakad, mert az eurdpai nyelvekben hat-
ranyos helyzeti bevandorlok megtartasa €s atnevelése érdekében a medialas barmilyen
formaja jol johet: ezért indokolt a hatartalan kiterjesztés. Le kell hajolni a nyelvileg és
kulturalisan szegények (de honnan nézve) eléréséhez, mert ez a tobbségi kultura meg-
orzésének egyetlen lehetdsége. Hizelgd lenne, de tévedés azt hinni, hogy kétségbeesett
emberek azért hagynak hatra mindent, hogy egy globalis, angol nyelvii, EU-szemléletii
tulélési gyakorlatot hajtsanak végre az EU hatarain beliil, hogy utana meghddithassak
a vilagot. Ennek az illuziénak a felszamolasara még nem keriilt sor.

— pr—

L1 L2

8. dbra. Idegennyelv-szegénység

Ugyanakkor az is illi1zio, hogy ,,csak” magyarként meghuzhatjuk magunk Eurdpaban,
mint az egyik L3 nyelv (és majd lehajolnak hozzank): a hollandok kevesebb mint 10%-
a, az EU-atlag pedig 40% koriil ismerte el, hogy csak egyetlen nyelvet besz¢l (Euro-
barometer 386 2012). Ugyanez a szam az Egyesiilt Kiralysagban 64% (ez még naluk
érthetd), Magyarorszagon 67% (ami viszont érthetetlen a torténelmi dimenzid nélkiil;
Bardos 2009).

5. A Tarskotet jelentésége: inspiracié és jovokép.

A Tarskdtet impozans, hatalmas vallalkozas, a modern id6k kategoriatana, sok itera-
lassal, atfedéssel. Ugyanazok a fogalmak tobbszor is szerepelnek, de soha nem ugyan-
azzal a megfogalmazassal. A szerzOk sok vonallal rajzolnak: a hasonlosagok
sokrétiisége szandékosan a hypertextjelleget tiamogatja. Szamos olyan leiras szerepel
benne, amit mintha még nem is validaltak volna (marpedig igen, lasd példaul a forras-
muveket [44]). Némely leirasban egy egész szakma jelenik meg, mashol az ismétlo-
dések kozhellyé silanyulnak. Ugyanakkor az is vildgosan lathatd, hogy az egész
neveléstudomany, de kiilondsen a nyelvpedagogia szamara megkeriilhetetlen mi szii-
letett, amely inspiralo, elérhetd és megvalosithato célképzeteket: jovoképet mutat azok-
nak az orszagoknak is, akik még azt hiszik, hogy dontéen egynyelviiek maradhatnak.
Most kell megteremteni azt a nyelvtanarképzést, amelyben a jeldltek csak olyan nyelvi
jelenségekkel foglalkoznak, amelyek a val6 vilagban a leggyakrabban fordulnak el6.
Most kell az iskolai tevékenységekben kdzosen feltart ) jelentéseket megfejteni €s to-
vabbadni. Most kell a didkok, sziilok, tanarok, oktataspolitikusok szamara jol lathato
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célokat kijelolni. Most kell az egyiittélési kompetenciankat — vegyes kultaraju tarsa-
dalmunkban — kohéziova fejleszteni. Most kell a magyarorszagi nyelvi repertoarokat
figyelemmel kisérni a multilingvalistol a plurilingvalis érzékenység felé vezetd uton...

Onok bizonyos mértékig megismerkedhettek a Tarskotet ideoldgidjaval, fogalmi
ujitasaival, de a tobb mint ezer ,,mire képes” allitassal nem. Ezek képezik a Tarskotet
f6 erényét: a befektetett munkat. Ennek eredménye a vonzonak feltiintetett ,.titkos
kert”: a hasznos tanulas és tanitas vilaganak analitikus abrazolasa a példazatoknak te-
kinthetd skalaleirasokban. Ezeket kell minden érintettnek elolvasnia, hogy legyen mit
kovetnie, és legyen mi ellen védekeznie. A Tarskotet oridsi human eréfeszités révén
kegyelmi allapottal megvaltott, mélyen emberi mii, ezért tokéletlen. Csakugy, mint ez
a tanulmany.
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