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A kommunikatív nyelvtanítási irány
és a századvég

A szemléletváltás lezajlott, a tanárok kezdték aszerint válogatni a
nyelvi formákat, hogy azok mire használhatók, mire szolgálnak. A 
diákok számára is megvilágosodhatott, hogy egyes nyelvi formák

többféle célra is használhatók, de az is, hogy egy-egy nyelvi cél 
érdekében egyszerre többféle nyelvi megoldás is lehetséges. 

A
hatvanas évek nemcsak az új gazdasági mechanizmus, a Beatles felfutása, az
,Ezek a fiatalok’ magyar rockzenéje, vagy Cseh Tamás emlékei a balatoni nyárról,
hanem a politikai és kulturális bezártság és lepecsételtség leküzdhetõségének elsõ

fuvallata. Ekkor indultak el egyes gimnáziumokban a tagozatos osztályok, ekkor szerel-
ték Magyarországon az elsõ nyelvi laborokat (Cedamel gyártmány, Philips lejátszókkal);
elõször vált közhasználati cikké az orsós magnetofon (a Mambó, a Terta magnók után vi-
szonylag gazdag Tesla és BRG választékkal), vagyis a hangrögzítés házilag is elérhetõ-
vé vált. A gépesítés, amely egyszersmind az audiolingvális nyelvtanítás felfutását jelen-
tette, azzal az illúzióval kecsegtetett, hogy a pénz és idõbeli ráfordítás szinte ipari bizo-
nyossággal eredményhez vezet.

A hetvenes évek nyelvtanítása Magyarországon

A hatvanas évek derekán a horvát (akkor még jugoszláv) médiák közvetítésével az audi-
ovizuális módszer tananyagai is felbukkantak, a gyermekeknek szánt általános iskolai vál-
tozatok is. Kreatív nyelvtanárok kiélhették szerzõi hajlamaikat, és még a 8 és 16 mm-es
pergõfilmeket is az (orosz) nyelvtanítás szolgálatába állították. (Bakonyi, 1980) A történe-
lem futószalagjára szerelve imígyen készült volna a sztahanovista nyelvtudás… vagy még-
sem? A szovjet kultúra könyvesboltjaiban fillérekért lehetett kapni – nyugati nyelveken is
– az egyszerûsített olvasókönyveket és eredeti mûveket egyaránt (az oroszok egy-két szer-
zõi jogról szóló szerzõdésbõl kimaradtak, ezért kinyomtatták a legtöbb klasszikust is). Az
audiolingvális módszerek – de még az audiovizuális is – jól megfértek a kontrasztivitáson
és tandem nyelvtanításon alapuló magyar középiskolai hagyománnyal. Gonosz paradoxona
a sorsnak, hogy a sikeres orosz nyelvtanítás „termékeit” nem volt hol észrevenni, nem volt
hol kipróbálni. A magyarok számára a Szovjetunió legalább olyan lepecsételt ország volt,
mint a nyugat – mint ahogy a „szovjetek” is kötött útvonalú és pozíciószámú IBUSZ cso-
portokban látogathatták csak a dekadens csatlóst. Akik jól megtanulták a nyelvet, azok az
egyetemek és fõiskolák orosz szakjain – esetleg a Szovjetunióban – kötöttek ki. A hatvanas
évek nevelték a szakmailag valóban felkészült elsõ szlavistákat is. Ebben az idõszakban
megnõtt a nyelvtanulás iránti kedv, a hetvenes évek elején „felvilágosult” kultúrpolitikai
döntések igyekeztek a hatvanas évek végének lelkesültségét fenntartani. Hogy a dolog
mégsem sikerült eléggé, annak számtalan pedagógiai és pszichológiai oka van – és nem
csak politikai, mint ahogy azt manapság sematikusan láttatni szeretnék. 

Már jócskán benne jártunk a hetvenes években, de a kétkedések dacára az audio-
lingvális módszer nem halt meg, inkább erõsödött. A nyelvi laborok bástyái mögött mû-
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szaki és metodikai szempontból hadra fogható fiatalok jelentek meg. A mentalista mód-
szerekrõl kevesen hallottak, hatásuk jelentéktelen volt. Majdnem ugyanez történt a hu-
manisztikus módszerekkel is – közülük csak egynek volt számottevõ társadalmi gyakor-
lata Magyarországon: a szuggesztopédiának. A külföldrõl csempészett eredeti tananya-
gok feketepiacán a britek szituatív tananyagai taroltak, amelyek voltaképpen egyenes
folytatásai a kompromisszumos vagy eklektikus direkt módszernek. A TIT szervezetek
jelentõs része az eredeti audiovizuális módszer sokadik generációjának tanterveit hasz-
nálta. A relatív tananyaghiány következtében a tanári lelemény és autonómia nem csak
fejlesztette a didaktikai konstruktivitást, hanem jelentõs autonómiát is biztosított a ráter-
mett nyelvtanárnak. A nyelvi játékoktól a nyelvtanozásig, a laboratóriumi drillezésektõl
az audiovizuális tananyagok hatását mutató dramatizálásig minden jelen volt. Több szer-
zõ is céloz arra (például Richards és Rodgers, 2001, 172.), hogy az évtized vége felé
érezhetõvé vált a paradigmaváltás szükségessége. Õszintén szólva nem vettük észre. Azt
már nehezebb lenne eldönteni, hogy az itt ábrázolt tájkép csata elõtt vagy csata után ké-
szült-e – egyvalami azonban bizonyos: a nyelvtanítás mint szakma jelentõsége, súlya,
professzionalizálódása ezekben az években gyorsult fel. Jelentõs tantárgypedagógiai,
tesztelési, tankönyvszerzõi tapasztalat halmozódott fel szerte az országban, elsõsorban a
nyelvi lektorátusokon. Számos úgynevezett nyelvigényes hely valóban jelentõs szakem-
bergárdával, szerzõkkel rendelkezett (például a Külkereskedelmi Fõiskola nyelvi tanszé-
kei, a Mûegyetem lektorátusa, az ELTE TTK lektorátusa, a Közgazdaságtudományi
Egyetem nyelvi egységei, valamint az ELTE ITK). Nem történeti leírást kívánunk itt
most nyújtani – bár idõvel arra is sor került (Bárdos, 1984/b; 1988, 161–217.), hanem
csak érzékeltetni kívánjuk, hogy az egész paradigmaváltás a kommunikatív nyelvtanítás
irányában nem légüres térben zajlott, mint azt manapság sokan gondolják. Magyarorszá-
gon csak a nyolcvanas évek elején kezdõdött az a szemléleti változás, amely a kommu-
nikatív elképzeléseket életre kelthette és az osztálytermekbe is beköltöztette. (Bárdos,
1984/a; Budai, 1984; Medgyes, 1984 stb.)

A hetvenes években tehát Magyarországon utánzáson és memorizáláson alapuló ke-
mény, iskolákba kényszerített nyelvtanítás és nyelvtanulás folyt, amely csak ritkán érte
el az elsajátítottság integrált régióit. A lelkesültség dacára többféle kényszer és
röghözkötöttség játszott közre abban, hogy az új nyelvtanítási elképzelések elmélete,
nemkülönben gyakorlati alkalmazásai csak lassan szüremkedtek be a nyolcvanas évek
gyakorlatába, fõként olyanok mûvei, tanítása, kutatása, sõt tudományos ismeretterjeszté-
se révén, akik elsõsorban a brit nyelvpedagógiával kerültek közvetlen kapcsolatba. 

A hetvenes évek brit nyelvpedagógiai mûveltsége 

A hetvenes évek az angol nyelvpedagógiában egy olyan évtizedet jelentenek, amely-
ben az elméleti és gyakorlati szakemberek egyaránt szabadulni próbálnak a behaviourista
és mentalista nyelvtanítási elképzelések ellentmondásainak béklyóitól. E változásokat
leginkább két jellegzetesség mentén lehet feltárni. Egyfelõl a nyelvszemléletben egy
mindent átkaroló funkcionalitás iránti igény jelent meg, amelynek következtében a
nyelvtanítás elmélete mikronyelvészeti eredmények helyett egyre inkább a makro-
nyelvészeti kutatások felé fordult. Ugyanekkor az osztálytermi gyakorlat a hasznosság
igényének kívánt megfelelni és számûzni próbálta a korábbi nyelvtanítási irányzatok
hasztalannak tûnõ, élettõl elrugaszkodott rítusait (például a kontextusukból kiemelt mon-
datminták hosszadalmas, értelmetlen drilleztetését a laborokban). A nyelvi funkcionali-
tás fontosságának felismerésére, valamint a funkcionalitás tananyagokban, szakkönyvek-
ben és vizsgákon történõ alkalmazására kiváló például szolgál McEldowny és kutatótár-
sainak munkája Manchesterben a hetvenes évek derekán. A hasznosság az osztálytermi
taníthatóság és tanulhatóság kritériumainak kutatása gazdag tantervelméleti és
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tananyagelem-zési háttéren érvényesült Cunningsworth és tanártársai munkájában Can-
terbury-ben, akik a Christchurch College és a Kent-i Egyetem kooperációjába az egész
dél-kelet angliai régió iskoláit bevonták. 

Ebben az idõszakban a brit egyetemek és fõiskolák akkreditált – és többnyire a British
Council által meghirdetett – posztgraduális kurzusain a nyelvfilozófia szempontjából ér-
tékes szerzõk elméleteit (Saussure, Chomsky, Wittgenstein, Austin, Searle) kiemelkedõ
brit nyelvészek (Firth, Halliday) munkásságával kiegészítve közvetítették. A nyelvpeda-
gógusok számára leginkább fontos alkalmazott nyelvészeti ismereteket Widdowson és
Wilkins eredeti meglátásai jelentették, majd késõbb leginkább Littlewood, Brumfit, John-
son és Morrow könyvei, szakcikkei, sõt tananyagkísérletei kerültek az érdeklõdés közép-
pontjába. Részben ennek köszönhetõ az a fejlemény, hogy a késõbb kommunikatív
nyelvtanításnak elnevezett irányzatnak hamarább jött létre az elmélete, mint az osztály-
termi gyakorlata. Mielõtt a fenti szerzõk egy-két elképzelését – alkalmasint kritikai éllel
– ismertetnénk, szólnunk kell két olyan mûrõl, amely valósággal kultikus státuszt ért el

a gyakorlattal is foglalkozó brit nyelvpeda-
gógusok körében. 

A kultusz kezdete 
Az egyik Newmark alig hatoldalas cikke,

amely a korabeli uralkodó nyelvtanítási irá-
nyokkal szemben példásan korán (1966!) azt
követeli, hogy ne avatkozzunk be a (termé-
szetes) nyelvtanulás folyamatába. A nagyo-
nis gyakorlatias következményekkel járó
dolgozat amerikai nyelvészeti folyóiratban
jelent meg, és komoly támadást intéz az ural-
mon lévõ behaviourista nyelvtanulás ellen.
Ha az angol nyelv tanulása additív és lineá-
ris lenne, mint ahogy azt a strukturalista és
behaviourista elképzelések feltételezik, ak-
kor az egy-egy, vagy akár két-három elemet
célba vevõ programozott oktatás ifjú jelöltje
megöregedne (idõsebb nyelvtanulója meg-
halna), mielõtt eredményesen elsajátítaná a
nyelvet – vallja Newmark szarkasztikusan.
Az összes tanulásra szánt szerkezet elsajátí-

tása sem teszi azt lehetõvé, hogy az illetõ megfelelõen használni tudja a nyelvet. Elõször
jelenik meg az a gondolat is, hogy nem minden helyesen képzett mondat használható egy
nyelvben, sõt az adott helyzetben kiválasztható helyes mondat független attól, hogy a je-
lölt milyen intelligens vagy mennyire elegánsan képez helyes mondatokat. Az adott hely-
zetben elfogadható mondat kiválasztását a beszédközösség már „elvégezte”, és ez a szo-
kásjog a nyelvtanuló számára is parancsoló jellegû. Newmark példáinál maradva nem ál-
líthatunk meg valakit az utcán olyan mondatokkal, ha rá akarunk gyújtani, hogy: „Egy
gyufa tulajdonosa Ön?”. (A magyarban használatos „Van tüze?” kifejezés elfogadhatat-
lan lenne angolul: *Do you have fire?; esetleg: *Do you have illumination?). A mindkét
nyelvben elfogadható mondatok körében végül jóformán csak a „Van gyufája?” (Got a
match?) kifejezésnél köthetnénk ki, amely közösnek tûnhet (minthogy a ’Do you have a
light?’ nem az). Ez a válogatási folyamat az egyénben azonban korántsem függ az elvég-
zett drillek mennyiségétõl, mélységétõl. Newmark tehát azért hadakozik, hogy a nyelv-
tanításba kerüljön vissza a természetes kontextus, a szétszaggatott strukturális gyakorlat
helyett az egybefüggõ, szituációkon alapuló társalgás. A nyelvi kompetencia és perfor-
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Németországban jöttek létre pél-
dául azok a rendszerszerűen
felépített gyakorlatsorok, ame-

lyek már a kommunikatív nyelv-
tanítás szellemében a beszédkö-
zösség által elfogadott jelentése-
ket és a hozzájuk tartozó nyelv-

tani szerkezeteket kapcsolták
össze. A láncolatokba rendezett
gyakorlatsorok, amelyeket taná-
ri továbbképzéseken próbáltak
ki, lehetővé tették az egyéni vá-

lasztást: kijelölhették azt az
egyénre szabott ösvényt, amely
a kívánt célhoz elvezet (mintha

csak a bölcsesség palotájához ve-
zető út köszönne vissza

Comenius elképzelései közül).



mancia Chomsky-féle jelentései is elõkerülnek, valamint az az õsi probléma is, amelyre
valójában az anyanyelvûeknél is nehéz magyarázatot adni, hogy tudniillik az ember ne
csak azt mondja, amit tud, hanem rögtön azt, amit akar. Newmark az utánzás és ismétel-
getés õsi nyelvtanulási formáit más változatokban használná, mint a behaviouristák (sze-
repjátszás, dramatizálás stb.). Az az elképzelése, hogy a nyelvtan, illetve a tökéletes
nyelvhelyesség tanulmányozása se nem szükséges, se nem elégséges feltétele egy nyelv
megtanulásának, alaposan gondolkodóba ejtette a szakma mûvelõit. 

A funkcionalitás és a hasznosságra való törekvés másik jelentõs mérföldköve az angol
nyelv kommunikatív nyelvtana, amely 1975-ben jelent meg. (Leech és Svartvik, 1975) A
szerzõk elismerik, hogy mûvük azon a leíró angol nyelvtanon alapul, amely az évtized, s
talán több évtized meghatározó nyelvleírása, és amelynek egyáltalán nem véletlenül szer-
zõtársai voltak (Quirk, Greenbaum, Leech, Svartvik, 1972). Minthogy az eredeti mû több
mint ezer oldalon birkózik az angol nyelv kategóriákba kényszerítésével, érthetetlen,
hogy mi szükség volt arra, hogy a szerzõi kvartett fele pár évvel késõbb egy mindössze
háromszáz oldalas mûvel kísérletezzen. A korábbi mûben minden fellelhetõ, amely egy
klasszikus akadémiai nyelvleírástól elvárható, a fejezetek címei nem okoznak meglepe-
tést: az egyszerû mondat; az összetett mondat; az állítmányi mondatszakasz; névmás; fõ-
név és az alanyi mondatszakasz; melléknév és határozószó; elöljárószó és elöljárószavas
szószerkezetek; kötõszavak; szóképzés; hangsúly, ritmus, intonáció; központozás stb. 

A kísérlet szó felbukkanása az elõbb nagyon is találónak tûnhet annyiban, hogy ilyen-
fajta nyelvtannal még nem találkozhattunk. Leech és Svartvik az elõszóban azt állítják,
hogy könyvüket a már nem kezdõ külföldi diákoknak szánják, akiket az a kérdés foglal-
koztat intenzíven, hogy miként dolgozhatnák föl úgy nyelvtani tudásukat, hogy az köz-
vetlenül segítse a kommunikációt. Íme a funkcionalitás és a hasznosság fogalmának
újabb egybefonódása – megérzés a szerzõk részérõl, hogy megérett az idõ arra, hogy a
nyelvleírás évszázadokon át tökéletesített klasszicizmusától egy adott cél érdekében el-
távolodjanak. Így csak a könyv utolsó egyharmada az a betûrendes leíró nyelvtan, amely
szótárszerûen visszakereshetõ és a várhatóan problematikus nyelvtani tételeket az elsõ
három fejezet praktikus szempontjai szerint magyarázza. Ebbõl két rövid rész az angol
nyelv változataival foglalkozik (írott, formális vagy informális, szigeti vagy amerikai an-
gol); illetve az intonáció problémáival. A könyv lényegi és egyben leghosszabb fejezete
(,Nyelvtan a tényleges nyelvhasználatban’) nem a szokványos formális rend szerint tár-
gyalja a nyelvi jelenségeket, nem a szokványos struktúrák szerint halad. A nyelvtani je-
lentés, a nyelvtan segítségével pontosítható jelentés kategóriái itt szerepelnek elõször,
amelyeket majd „notion”-öknek nevez el az angol alkalmazott nyelvészeti és nyelvpeda-
gógiai szakirodalom. „Nyelvtani jelentés”-nek kell fordítani tehát ezt a szakszót, mint-
hogy nyelvtan ez a javából, de nem formai oldalról vizsgálódik (helyes forma, kivétel,
rendhagyóság és hasonlók), hanem az adott nyelvtani mûvelet jelentésbeli következmé-
nyeit kutatja. Elmagyarázza, hogy miként kell bánni nyelvtanilag a tárgyakkal, anyagok-
kal, elvont fogalmakkal, azok mennyiségével; miként lehet szólni róluk általában vagy
konkrétan; hogyan lehet az idõbeli viszonyokat nyelvtanilag kifejezni, ha idõpontról,
gyakoriságról, folyamatról, idõbeli egymásutániságról van szó. Ugyanígy jutunk majd
tovább a térbeliségek nyelvtani megnevezhetõségén, az okokon és a célokon, az eszkö-
zökön és módokon, az összehasonlításokon és így tovább. A nyelvtani kifejtés módoza-
tai azonban szintúgy bonyolódhatnak: az információk közlése, valóság és tévhitek tár-
gyalása már az állítás-kérdés-válasz, elutasítás és megerõsítés, egyetértés és egyet nem
értés, valószínûség kifejezése stb. kategóriái között vizsgálgatja a nyelvtan lehetõségeit
– majd ugyanez vonul végig az érzelmi állapotok, attitûdök, hangulatok kifejezésén (ér-
zelmek kifejezése, akarat kifejezése, lehetõségek és kötelességek, mások befolyásolása,
társalgások és megszólítások stb.). A nyelvtan efféle, magasabb szinten történõ integrált
szemlélete kénytelen nyilatkozni a beszélõ szándékáról, az egész interakció céljáról, a
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teljes diskurzusban végighúzódó információcsere érzékelhetõ célképzeteirõl. A beszéd-
ben elérendõ, elérhetõ célok szinonímájaként jelennek itt meg a beszédfunkciók (func-
tions), és ezzel az angol nyelv kommunikatív nyelvtanában nyelvészetileg is konkrétan
jelennek meg azok az alkalmazott nyelvészeti fogalmak, amelyek szinte vízválasztóvá
válnak egy új nyelvtanítás tantervelméleti elképzelései között: ez lesz majd a nyelvtani
jelentés és a beszédfunkciók összekapcsolhatóságának sokakat megpróbáló képzete. A
kérdést úgy is fel lehet tenni, hogy létezik-e valamilyen megfeleltetés a nyelvtani jelen-
tések és a beszédfunkciók között, mert ha a válasz igen, akkor a nyelvtanulást ilyen
szemszögbõl is megközelíthetjük. A tananyagokat – tematikus vagy strukturális elrende-
zés helyett – egy ilyen szemszögbõl is felépíthetjük, és így tovább. E kérdés megválaszo-
lására ,A kommunikatív nyelvtanítás elmélete’ címû fejezetben kerítünk sort.

Wilkins jelentõsége
Már az évtized elején megfigyelhetõ, hogy egyfelõl a nyelvészek közelednek a nyelv-

tanítás problémái felé (Halliday, 1973; Hasan és Halliday, 1976 stb.), másfelõl a tan-
könyvszerzõk is igyekeznek a legújabb nyelvészeti eredményeket beépíteni alkotásaikba
(Abbs, 1975; Alexander, 1978; Crystal és Davy, 1975; Jones, 1977 és 1979; O’Neill,
1976; Maley és Duff, 1975, 1978, 1979 stb.). Mindegyiküknél jobb mesterhármas azon-
ban Wilkins könyvsorozata, amely a legérzékenyebben – és fõként fejlõdésében – láttat-
ja a nyelvészeti elméletek és a gyakorlati nyelvtanítás kapcsolódási pontjait. (Wilkins,
1972, 1974, 1976)

Elõször 1972-ben a ,Nyelvészet a nyelvtanításban’ címû munkájában nyúlt a témához,
és a hagyományos kategóriák mellett (fonetika és fonológia, nyelvtan, szókincs) újszerû-
en beszél a nyelv társadalmi funkciójáról, a nyelvhez köthetõ pszichológiai jelenségek-
rõl; hibákról és kontrasztivitásról, és még más érzékeny témákról. Tulajdonképpen végig
azt kívánta megvilágítani, hogy a nyelvtanítás tudományos tanulmányozása milyen mér-
tékben függ a nyelvészeti tudástól. Ezt a ma sem könnyû kérdést tovább boncolgatja az
1974-es, ,A második nyelv tanulása és tanítása’ címû, mindössze nyolcvanoldalas, ám a
korábbinál sokkal radikálisabb könyvében. A nyelv természetét, változatait, a nyelvelsa-
játítás problémáit a nyelvtanulás szemszögébõl vizsgálja; külön fejezetet szentel a tanu-
lás pedagógiai és társadalmi környezetének, az emberi tényezõknek. Metodikájában szi-
gorú alapelveket szab, ezeket következetesen alkalmazza a beszéd és írástanítás, vala-
mint az értési készségek fejlesztésében. Ez a fajta modern gondolkodás egyenes úton ha-
lad az 1976-os, ma már legendának számító tantervelméleti mûhöz, amely elõször fogal-
mazza meg a nyelvtani jelentés és az arra építhetõ nyelvtani kurrikulum, illetve a beszéd-
célok közötti megfeleltetés lehetõségét. Ettõl a pillanattól a tananyag-elrendezés korábbi
alapelveit, nevezetesen a nyelvtani, strukturális-elvû tantervet, vagy a tematikus, vala-
mint a szituációkon alapuló tantervet egyaránt elvethetnénk. De azt is megtehetjük, hogy
mindezek megtartása mellett vezetjük be az új nomenklatúrát, és a tananyag elrendezé-
sében egyszerre több elvárásnak is megpróbálunk eleget tenni. Így a régi tantervek
„egyszólamúsága” (például csak a nyelvtani szerkezetek szerinti elrendezés) helyébe va-
lóságos polifónia lép be annak érdekében, hogy a célrendszernek megfelelõen a tananyag
elrendezése egyszerre több kritériumnak is megfeleljen. Nem kétséges, hogy ez a több-
szólamúság a tantervek és tananyagok készítõinek munkáját jócskán megnehezítette. 

Wilkins 1976-os munkája, anélkül hogy elveszítené elméleti tisztánlátását, már szinte
készen kínál egy lehetséges tanterv-elrendezést. A korábbi tudományos munkákat is ma-
gába olvasztó mûben a szerzõ kissé tágabban értelmezi a „notion” fogalmát. Ebben az ér-
telmezésben a nyelvtani jelentés kategóriáin túlmenõen ide tartoznak a beszélõ szándé-
kát, attitûdjét kifejezõ kategóriák (például a modalitás), valamint a beszédcélokat kifeje-
zõ kommunikatív funkciók is. Egy ilyen kiterjesztésben már nehéz az angolul is homá-
lyos szinonimikát követni (az angolban viszonylag közeli jelentésû szó: a „concept”, fo-
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galmat jelent – ugyanez a latin szó a magyarban más jelentésárnyalatot vett fel). A
Wilkins-mû címét (,Notional Syllabuses’) tágassága miatt nehéz visszaadni, hiszen a fo-
galom-központú tanterv inkább zavaró, s nem világosságot teremt. Még leginkább a
„jelentésközpontú tantervek” tükrözhet valamit a szerzõi szándékból. A három kategória
viszont valóban beköltözött az új típusú nyelvtanítás tantervi elképzeléseinek taxonómi-
ájába, bár maga Wilkins is nehezen tud szabadulni attól az elvárástól (minthogy ez nem
is szükséges), hogy a tanterveknek továbbra is kell legyen egy természetes szituációkat
felölelõ dimenziója. Ahogy egy-egy új elmélet gyakran egy korábbi tagadásaként jön lét-
re, az új úton járók gyakran rákényszerülnek, hogy azt hangsúlyozzák, amely leginkább
megkülönbözteti õket a korábbitól: szemben az addigi formacentrikus strukturális elvvel,
itt egy szemantika-alapú elrendezésrõl van szó. Ez persze nem jelent nyelvtantalanságot.
Wilkins hosszadalmasan részletezi, hogy a nyelvtani jelentés kategóriáiban miként lehet
kifejezni az idõviszonyokat (idõtartam, gyakoriság, egymás után következés, az igeidõk
által támasztható jelenségek). Így az európai nyelvek tanításában az absztrakt jelentések
szintjén nem elegendõ a jelen, jövõ, múlt megkülönböztetés, helyette az 1. ábrán látha-
tó, logikai jelentéssel bíró nyelvtani kategóriákat (notions) ajánlja. 

1. ábra. A nyelvtani jelentések kategóriái: idõviszonyok (Wilkins, 1976, 28.)

A finnugor nyelvekre jellemzõ irányhármassággal szemben ez a rendszer igeidõk se-
gítségével képes finomabb jelentésbeli állapotokat kifejezni (amely gondokat is okoz a
magyar ajkú nyelvtanulónak). A nyelvtani jelentés további kategóriái között ott találjuk
a mennyiségi és a számosságra vonatkozó kifejezéseket, a térbeli dimenziók, a hely és a
mozgás kifejezéseit csakúgy, mint a mondaton belüli logikai viszonyokat, amelyekben a
szerzõ részben az esetgrammatika terminológiáját használja. 

Mint ahogy azt fentebb is említettük, a „notion” szó fogalmának kiterjesztésével a
szerzõ itt tárgyalja a modalitás különféle kategóriáit, amennyiben a szükségesség, a lehe-
tõség vagy lehetetlenség, a megengedés és tiltás hagyományos kategóriáit is ide vesszük.
Wilkins újszerû kifejezéseket talál a bizonyosság, az elkötelezettség, a szándék különfé-
le fokozataira, és érvelése könnyen elfogadható abban a tekintetben, hogy ezeket a kate-
góriákat is a nyelvtani jelentés megnyilvánulásainak tekintsük. Nehezebb a helyzetünk
azzal az osztályozással, amely ebben a munkában a kommunikatív funkciókat szintúgy a
„notion” kifejezés hatálya alá sorolja. Anélkül, hogy tagadnánk a nyelvtaniság és a lexi-
kai megoldások közötti titkos átjárók létét, az olyan funkciók kifejezésében, mint példá-
ul a rábeszélés, a jóváhagyás, a megítélés, a helytelenítés, és így tovább, a szókincselvû-
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ség leplezetlenül áttöri a nyelvtani jelentés kategóriáinak falát. Talán éppen ez az oka an-
nak, hogy a kommunikatív nyelvtanítás késõbbi tanterveit nem a Wilkins javasolta név-
vel illették (notional syllabuses), hanem a ma már közhelynek számító (functional-
notional) elnevezést használták. Ez azt jelenti, hogy Wilkins eredeti kategóriáiból (nyelv-
tani jelentés, modalitás, kommunikatív funkció) csak kettõ honosodott meg a kommuni-
katív nyelvtanítás terminológiájában. Némileg a gyakorlat hatása is megmutatkozik eb-
ben az elrendezésben, hiszen a tanárok éppen a beszédfunkciók tanításának szükségessé-
gét fogták fel a legkönnyebben, míg a „notion” szóval fémjelzett kategória jelentése
nemcsak absztraktnak, hanem egyszersmind homályosnak is tûnt. Kezdetben ez a ho-
mály Magyarországon oda vezetett, hogy többen azt gondolták (és ilyen tanárok még
mindig vannak), hogy a kommunikatív nyelvtanítás nyelvtanmentességet jelent. Mind-
ezek ellenére bízvást állíthatjuk, hogy Hymes, Halliday, Hasan, Widdowson és más nyel-
vészek a nyelvtanítási szakma számára túlzottan elvont elképzeléseit Wilkins fordította
le és fejlesztette tovább a nyelvpedagógia számára. Wilkins munkásságával párhuzamo-

san, részben õt is érintõen, egyszerre több,
nagyon is gyakorlatias nyelvtanulást szerve-
zõ projekt futott az Európa Tanács égisze
alatt. Mielõtt azonban e másik nagy szakmai
(és terminológiát teremtõ) vonulattal megis-
merkednénk, térjünk vissza egy fejezet ere-
jéig egy olyan szerzõi gárda mûveinek érté-
kelésére, akiknek döntõ szerepük van abban,
hogy a kommunikatív nyelvtanítás forradal-
ma a szakma képviselõiben elõször tudato-
sult. 

Az új irányzat felismeri önmagát
A hetvenes évek derekától a nyelvtanítás-

ban érintett kiadók egyre több olyan alkalma-
zott nyelvészeti és nyelvpedagógiai munkát
adtak közre, amely a tananyagokban fizikai-
lag is érzékelhetõ szemléletváltásokat ma-
gyarázta. Bár a szerzõk maguk is sokat publi-
káltak a kommunikatív nyelvtanításról, a leg-
hatásosabb mûveket mint könyvszerkesztõk
jegyezték. (Brumfit és Johnson, 1979; John-
son és Morrow, 1981) Mindenképpen ebbe a
körbe sorolandó Littlewood is, aki rövid, cél-

ratörõ és igen sok gyakorlati megoldást is javasoló monográfiáival hozta közel a nyelvta-
nárokhoz a kommunikatív nyelvtanítás ügyét. (Littlewood, 1981; 1984) Lényegében Lit-
tlewood volt az, aki 1981-es könyvében (,A kommunikatív nyelvtanítás: bevezetés’) elõ-
ször foglalkozott azzal, hogy rendszerszerûen tárja föl a kommunikatív szemlélet tantár-
gypedagógiai, metodikai következményeit. Törõdött az átmenetekkel is: miként lehet a
hagyományos strukturális gyakorlásból jelentésgazdag, funkcionális célokat is figyelem-
be vevõ, szociális árnyalatokat is közvetítõ aktivitás-formákat kialakítani. Részletesen tár-
gyalta, hogy a kommunikatív osztálytermi munkában a tanulóközpontúság a kívánatos,
így a tanár szerepének változásaira is kitért. Nem rejtette véka alá azokat a nehézségeket
sem, amelyeket az osztálytermi kötöttségek miatt a kommunikatív nyelvtanítás is nehezen
küszöböl ki. Az új eljárásokra történõ átállásban átmeneti állapotokat is feltételez (kvázi
kommunikatív vagy prekommunikatív gyakorlatok). Mindezen erények mellett mégis
Brumfit és Johnson, illetve Johnson és Morrow válogatásai mellett tesszük le a garast: elõ-
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Olyanfajta tudásra is szükség
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történeti módszere irányult,
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alatt nyelvileg csupa helyes
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közötti) válogatáshoz. A kivá-
lasztás alapja egy olyan szem-

pontrendszer, amelyben a szitu-
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rülmények, a lehetséges szerepek

és témák mintegy parancsoló 
jellegűek. 



nyük éppen az, hogy nem ’emésztik meg’ az anyagot helyettünk, eredeti szerzõket állíta-
nak a színpadra (magukat is beleértve). A két kötet valódi körpanoráma, a tájban azokkal
az elméleti és alkalmazott nyelvészeti, nyelvtanítási és tanulás-szervezési látványosságok-
kal, amelyek ihletében a nyolcvanas évekbe belefoghattunk. Bár az eddig említett szerzõk
közül különösen Brumfit (Brumfit és Finocchiaro, 1983; Brumfit, 1984) tartalmas kutatá-
sokon alapuló, részletesebb és jól áttekinthetõ mûveket adott közre, a szakmai-terminoló-
giai áttörés a fent említett szerzõk közvetlenül 1980 elõtt vagy után írott munkáinak kö-
szönhetõ.

A kommunikatív nyelvtanítás más országokban

Közismert, hogy az angol nyelv nem a 20. században vált nemzetközivé, így a tanítá-
sa iránti igény a szigetlakóktól misszionáriusi munkát követelt. Bengáliában West, Japán-
ban Palmer és Hornby vetette meg az angol nyelvtanítás alapjait, és a háborúkat követõ-
en (meg közben) az angol nyelvpedagógia nemzetközileg keresett árucikké vált. Egész
tanárgenerációk hagyták el Angliát (közülük sokan úgy, hogy sosem tértek vissza), hogy
tantárgypedagógiai elképzeléseiket idegen országokban is kipróbálják. Miközben a vi-
lágjárók sorsa optimizmus és gondtalanság, kétségbeesés, majd letelepedés között oszcil-
lált, a szakma megteremtette világkörüli szervezeteit, és a brit nyelvpedagógia misszio-
náriusai európai és világkörüli, már nem csak nyelvi, hanem politikai, gazdasági, vagy
éppen minõségbiztosítási projektekbe integrálódtak. Regényes történetét adhatnánk en-
nek az önként vállalt emigrációnak, célunk itt most csak annyi, hogy felhívjuk a figyel-
met arra, hogy mégsem csak a briteké a világ. Más országok is, jelesül az Egyesült Álla-
mok, kifejlesztették a maguk kommunikatív nyelvtanítását.

A hatvanas évek legnagyobb hatású, elméletileg egységes nyelvpedagógiáját is ezen a
földrészen készítették. (Mackey, 1965) Nem sokkal ezután a Harvard Egyetem késõbbi
professzora, a nyelvtanítás kérdései iránt élénk érdeklõdést mutató pszichológus és nyel-
vész, W. Rivers írt sikeres nyelvpedagógiát. Valójában ennek a könyvnek az 1978-as vál-
tozata (Rivers és Temperley, 1978) már jól érzékelteti azokat a szemléleti változásokat,
amelyek a nyelvpedagógiában lezajlottak. Rivers, aki mindeddig az egyik legkiválóbb
mûvet írta a pszichológia és nyelvtanítás kapcsolatáról (,Pszichológia és a nyelvtanár’,
1964) 1983-as monográfiájában úgy lép elénk a kommunikatív nyelvtanítás teljes fegy-
verzetében, hogy korábbi elveit sem kell megtagadnia (,Természetes kommunikáció a
célnyelven: elmélet és gyakorlat a nyelvtanításban’, 1983). Mégsem övé az elsõbbség.
1972-es cikkében Savignon már így hirdette magát: ,Kommunikatív kompetencia: egy
kísérlet az idegen nyelvek tanításában’. Tapasztalatait legteljesebben több mint tíz év
múlva megjelent, tanárképzésre is jól használható monográfiájában tette közkinccsé
(Savignon, 1983 ,Kommunikatív kompetencia: elmélet és osztálytermi gyakorlat’). A
monográfiához egy évvel késõbb gazdag olvasmánytár, afféle forráskötet csatlakozott.
(Savignon és Berns, 1984)

Savignon ma már úgy látja, hogy a kommunikatív nyelvtanítási irány a nyelvészet, a
pszichológia, a filozófia, a szociológia és a neveléstudományi kutatás találkozásából jött
létre. Számára a kommunikatív kompetencia a célképzet; a fogalom kialakításához legin-
kább Habermas (1970), Hymes (1971) és Jakobovits (1970) járultak hozzá. A gyakorlat-
ban Savignon felnõtt francia kurzusokon az anyanyelvi kulturális normákat vette figye-
lembe, azt az autentikusságot kívánta elérni, amely a befogadó beszédközösségnek meg-
felel. Mivel az audio-vizuális anyagok megfelelõ kontextusokat kínáltak és a szituációk
dramatizálása is bevett szokás volt, végül az eredeti CREDIF tananyagokat alakították át
(Voix et Images de la France). Savignon a labor-drillek, nyelvtani tesztek, dialógus-fel-
mondások vagy a nyelvtani hibák javítgatása helyett a tényleges interakciót veszi célba,
hiszen a kommunikatív kompetenciát a jelentés megértésének és megértetésének fokmé-
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rõjeként kezelte. Savignon nevéhez fûzõdik az interakciók tempójához alkalmazkodó, a
fontos fejleményeket el nem mulasztó, az idegen ajkút segítõ stratégiáknak (coping strate-
gies) a beépítése a programba (például információ kérése, további felvilágosítás kérése, a
körülírások használata stb.). A késõbbiek során ez a kategória Canale és Swain (1980) hí-
ressé vált kommunikatív kompetencia-modelljében stratégiai kompetenciaként jelent
meg. Savignon elismeri a rokon és kritikai tudományok hatását a kommunikatív nyelvta-
nítás kialakulásában, ugyanakkor hangsúlyozza, hogy az új irányzat legfontosabb fejlemé-
nye a tanulóközpontúság, amely egészen addig terjedhet, hogy a tanuló meghatározza a
tananyagot. Azt viszont világosan látja, hogy a tantervi változások szelleme nem minden-
kit érintett meg: olyanok is akadnak, akik megõrizték az audio-lingvális és az audio-
vizuális módszerek jellegzetes fogásait. Tanításukban csak annyi az újdonság, hogy a pár-
munka vagy a kiscsoportos munka osztálytermi lehetõségeit is kihasználják – ettõl azon-
ban tanításuk nem tekinthetõ a kommunikatív nyelvtanítás részének.

Az angolszász nyelvpedagógia hangsúlyozása természetesen nem jelenti azt, hogy a
szintén rendkívül jelentõs francia vagy német nyelvpedagógia csak epigon szerepet ját-
szott volna a kommunikatív nyelvtanítás kialakításában. Németországban jöttek létre pél-
dául azok a rendszerszerûen felépített gyakorlatsorok, amelyek már a kommunikatív
nyelvtanítás szellemében a beszédközösség által elfogadott jelentéseket és a hozzájuk
tartozó nyelvtani szerkezeteket kapcsolták össze. A láncolatokba rendezett gyakorlatso-
rok, amelyeket tanári továbbképzéseken próbáltak ki, lehetõvé tették az egyéni válasz-
tást: kijelölhették azt az egyénre szabott ösvényt, amely a kívánt célhoz elvezet (mintha
csak a bölcsesség palotájához vezetõ út köszönne vissza Comenius elképzelései közül).
A gyakorlatok kidolgozását Piepho végezte (Piepho, 1974), munkáját késõbb Candlin is
támogatta. (Candlin, 1978) Ugyanekkor Franciaországban a legjelentõsebb kutatóköz-
pont a Nancy-i Egyetemen létrejött CRAPEL (Centre de Recherches et d’Aplications
Pédagogiques en Langues), amelynek akkori vezetõje, Holec (1979) fõként a kommuni-
katív nyelvtanítással, az autonóm nyelvtanulással, a kultúrák közötti kommunikációval
és tanulási stílusokkal foglalkozott. Hosszú távú vagy nagyon elméleti kutatások helyett
inkább a rövid távú akciókutatás jellegû projektekben jeleskedtek, fõként az angol, spa-
nyol és német nyelv tanítását illetõen, de a francia mint második vagy idegen nyelv taní-
tásának problémáit is kutatták. 

A vén Európa primátusát a változások elõidézésében azonban más külsõ kényszer biz-
tosította; ehhez a brit funkcionalista nyelvészet jelenléte nem lett volna elegendõ. A Kö-
zös Piac országaiba irányuló bevándorló-áradat, a vendégmunkások hada arra késztette
az egymás között átjárható határokat fenntartó országokat, hogy nyelvtanítási elvárásai-
kat, a vágyakat és a megalkuvásokat valami egységes és fõként mûködõ rendszerbe fog-
lalják. Ezeknek a munkálatoknak állt az élére az Európa Tanács. 

Az Európa Tanács modern nyelvekre irányuló kutatásai, projektjei 

Az Európa Tanács, amelynek kormányok fölött álló elhivatottságát itt most nem rész-
letezzük, a hatvanas évek eleje óta foglalkozik az idegen nyelvek tanításának problémá-
ival (mégpedig a Kulturális Együttmûködés Tanácsának segítségével CDCC). Az elsõ
ilyen nagyobb projekt az audiovizuális módszer kifejlesztését és elterjesztését segítette a
CREDIF-központ közremûködésével. A legutóbbi hasonló projekt az európai közös nyel-
vi keretrendszer és a nyelvi portfoliók megteremtésével foglalkozott. A kettõ között el-
telt negyven évben az Európa Tanács projektjei jelentõs mértékben átformálták a konti-
nens nyelvtanítási térképét, elvárásait, és sikerült konszenzust elérniük a hosszú távú cé-
lok kijelölésében, a változó igények felmérésében egyaránt. Témánk szempontjából a
hetvenes évek eleje az izgalmas idõszak; ekkor kellett ugyanis egy kutatócsoportnak ki-
fürkésznie, hogy miként lehetne egy, az egész Európára érvényes nyelvtanulási követel-
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ményrendszert felállítani, amelyekben az egyes szintek, tanulási egységek elvégzése hi-
telesen ellenõrizhetõ, más országokkal csereszabatosítható. A kutatás igényfelméréseken
(szükségletelemzés) alapult, felállította a beszédfunkciók és a nyelvtani jelentések össze-
függésén alapuló új tantervek célrendszerét, és a kreditálható tanegységek megalkotásá-
val lehetõvé tette a permanens nyelvtanulást (és vele a bármely országban azonos szin-
ten beindítható újrakezdést). Trim (1980) és munkatársai a tanegységekbõl álló szintek-
nek a rendszerét az angolon kívül a francia, a német és a spanyol nyelvre is kidolgozták.
Tantervelméleti, majd nagyon is gyakorlati kutatásaik nem csak az egységes követel-
ményrendszer kialakulását, hanem a kommunikatív nyelvtanítási irány kifejlõdését és el-
terjedését is segítették. Az áttekintést követõen lássunk néhány részletet is. 

A hetvenes évek Európa Tanácsi munkájának legnagyobb erénye az a szemléleti vál-
tozás, amellyel az úgynevezett „küszöbszintet” (threshold level) létrehozták. A cél olyan
nyelvi viselkedés leírása és részletezése volt, amely egy multikulturális világban idegen
nyelvi repertoár-leltárként elfogadható, és amely azt jelzi, hogy a nyelvhasználó a be-
szédközösség által megteremtett normák szerint képes elérni céljait: tudja, hogy mihez
kezdjen a nyelvvel. Ehhez olyanfajta tudásra is szükség van, hogy egy adott helyzetben
mit lehet, mit szabad vagy mit nem szabad mondani. Ez nem az a fajta tudás, mint ami-
re korábban a nyelvtanítás legtöbb történeti módszere irányult, hogy tudniillik adott idõ-
egység alatt nyelvileg csupa helyes mondatot ejtsünk ki (vagy írjunk le). Ez a fajta auto-
matizmus szükséges, de nem elégséges feltétel a (lehetséges mondatok közötti) váloga-
táshoz. A kiválasztás alapja egy olyan szempontrendszer, amelyben a szituáció, a szituá-
ció szereplõi, a körülmények, a lehetséges szerepek és témák mintegy parancsoló jelle-
gûek. A legintenzívebb társalgás sodrában is érzékeljük ezeket a kötöttségeket: férfi, nõi,
gyermek stb. szerepek; a fagyos formálistól az informális, esetleg az intim regiszterek; a
fizikai környezet; a szocio- és pszicholingvisztikai következményekkel járó kulturálisan
érzékeny forgatókönyvek; a partner vagy partnerek feltételezett tudásszintje és így to-
vább. Ezekbõl és még hasonló kötelmekbõl áll össze az anyanyelvû számára szilárdnak
tûnõ meder, amely a nem szûnõ információáradatot, a kommunikáció hömpölygését za-
bolázza. A nyelv mûvésze számára ennek a válogatásnak a finomságai többszáz szem-
pontból álló rendszerré duzzadhatnak, hiszen a mûvészi válogatás végeredménye, a stí-
lus valakit azonosít, a szerzõ nyelvi viselkedése ezáltal válik hitelessé. 

Trim és munkatársai azt is felismerték, hogy szemléletváltozást csak úgy érhetnek el a
nyelvtanulók és nyelvtanárok körében, ha ezt a bonyolult kategóriatant a végletekig le-
egyszerûsítik. A szociális szerepek kategóriában például csak két alaphelyzetet tárgyal-
tak: idegen beszél idegennel vagy barát beszél a baráttal – inkább ezen belül próbáltak
alcsoportokat felállítani (például magánszemély és hivatalnok, orvos és páciens az elsõ
kategóriában vagy kérdezõ és válaszadó egy más dimenzióban). Ugyanígy korlátozták a
pszichológiai szerepeket is (semlegesek vagy egyenlõk beszélgetése, együttérzõ vagy el-
lenséges szóváltás). 

Azt is fel kellett térképezni, hogy a beszélõ milyen helyzetekben, milyen körülmények
között, milyen témákban használja majd a nyelvet. A korai leírások közül Richterich
(1972) taxonómiáiból került be legtöbb a rendszerbe. Csakúgy mint a szociális szerepek
vagy attitûdök leírásainál, itt is leegyszerûsítésekkel kellett követhetõvé tenniük a rend-
szert. A földrajzi helyek meghatározásában például csak három kategória van: saját or-
szág; az az ország, ahol a célnyelvet anyanyelvként használják; más országok, ahol a cél-
nyelv nem anyanyelv. A fizikai helyszínek látszólag két kategóriából állnak (a szabadban
vagy zárt térben). A tényleges helyszínek felsorolásakor azonban a szerzõ már kénytelen
tematikusságra emlékeztetõ rendeket vágni (például vásárlások, étkezések, szállás, köz-
lekedés, vallásgyakorlás stb. helyszínei). Ebbõl is látható, hogy mind a nyelvtanítási
anyagok, mind a nyelvvizsgaanyagok esetében kénytelenek vagyunk limitálni a való vi-
lág lexikában is tükrözõdõ virtuális végtelenségét. Richterich elõbb idézett mûvében a
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következõ témákat javasolja (a felsorolás nem teljes): idõjárás, idegen nyelv, szolgálta-
tás, étel és ital vásárlás, iskolázás, egészségügy, emberek közti kapcsolatok, utazás, szak-
mák és a kereskedelem, szabadidõ és szórakoztatás, egy személy vagy saját magunk be-
mutatása stb.). 

Változtak tehát a nyelvtanítás céljai, nevezetesen az eddig felsorolt szempontok a fel-
használás körülményeire irányították a figyelmet. A változtatásoknak egy másik gyújtó-
pontja a beszédfunkciók, vagyis az a célrendszer, amelynek elérésére a nyelvhasználat
segítségével törekedhetünk. Természetesen a beszédfunkciók is átestek a különféle osz-
tályozási kísérleteken (Wilkins, 1974, 1976; Van Ek, 1979 stb.). Ezeknél a besorolások-
nál is meglehetõsen kétségbeesett erõfeszítésekrõl van szó, hiszen vannak olyan nyelvé-
szek, akik a beszédfunkciók számát sok ezerre becsülik – ezzel szemben a kategorizálá-
sokba általában néhány száz, egy-egy nyelvkönyvbe pedig csak néhány tucat jut. Van Ek
hat kategóriája azért vált különösen népszerûvé, mert a szerzõ alighanem a taníthatóság
szempontjait is latolgatta a válogatásban. (1. táblázat)

1. táblázat. A beszédfunkciók osztályozása (Van Ek, 1979)

Ehhez képest egy-egy népszerû tankönyv, mint például Watcyn-Jones ,Impact’ címû tan-
könyve (Penguin, 1979) a következõ nagy témakörökben tanít apróbb beszédfunkciókat:

– szocializálás (mindennapi társalgás);
– kérdés és kérdésfeltevés;
– útbaigazítás;
– kezdeményezés, javaslattétel;
– kedvel, nem kedvel, elõnyben részesít;
– meghívás (elfogadása, visszautasítása stb.), rábeszélés;
– követelés és ajánlattevés, engedélykérés;
– vélemények kifejezése;
– problémák és tanácsadás;
– bizonyosság és bizonytalanság kifejezése;
– megbánás és kritizálás;
– mentegetõzés és bocsánatkérés;
– jövõre vonatkozó tervek és szándékok stb.
Bár a felsorolás hosszúnak tûnik, a tankönyvben tanított funkciók összetettsége és

részletessége messze elmarad Van Ek elvárásaitól.
Amennyiben közelebbrõl megvizsgálunk egy-egy ilyen funkciót, láthatjuk, hogy a ta-

níthatóság érdekében mindegyikük véges számú, logikailag egymásra épülõ, általában
egyre nehezebbé váló alcsoportokra bomlik a tankönyvíró szándéka szerint. A didaktikai
szükségszerûség kénytelen a megtanítandó anyagot végessé varázsolni, esetleg logikus
rendbe tömöríteni abban az esetben is, ha ezek a sajátosságok az adott funkciónak távol-
ról sem jellemzõ vonásai. Ilyen kegyes csalásokra a nyelvi tartalom elsajátíttatásában is
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Információ szerzése és információ nyújtása (személyek, tárgyak, dolgok stb. azonosítása, kérdezés, 

helyreigazítás, „tudósítás” személyekrõl, eseményekrõl)  

Értelmi állapotok kifejezése vagy kitalálása (egyetértés és egyet nem értés, ajánlat, meghívás stb. elfogadása 

és visszautasítása stb.).  

Érzelmi állapotok kifejezése vagy kitalálása (öröm és bánat, meglepetés, remény, szándékok stb.).  

Erkölcsi állapotok kifejezése és kitalálása (mentegetõzés, jóváhagyás vagy helytelenítés kifejezése stb.).  

Dolgok elvé geztetése (rábeszélés, tanácsadás, figyelmeztetés, fenyegetés stb.).  

A társadalmi kapcsolattartás kategóriái (üdvözlés és búcsúzkodás, figyelemfelkeltés, felköszöntés stb.).  



rákényszerülünk (például szókincstanítás). Az a kérdés azonban minden nagy tapasztala-
tú nyelvtanárban felmerül, hogy miért lenne könnyebb a nyelvbe a sokezer funkció irá-
nyából behatolni? Ezekhez képest a nyelvtan végesnek és megfoghatóbbnak tûnik. Az
ilyesfajta végesség-képzet minden nyelvtanulásban illúzió, a megoldás párhuzamossá-
gokból, több irányú megközelítésekbõl áll (amelyre egyébként a maga módján mind
Sweet (1899), mind Palmer (1917) már kissé korábban utalt). Kételyek természetesen
mindvégig voltak, és azóta is vannak. A szemléletváltás lezajlott, a tanárok kezdték asze-
rint válogatni a nyelvi formákat, hogy azok mire használhatók, mire szolgálnak. A diá-
kok számára is megvilágosodhatott, hogy egyes nyelvi formák többféle célra is használ-
hatók, de az is, hogy egy-egy nyelvi cél érdekében egyszerre többféle nyelvi megoldás is
lehetséges. Ez a nyelvi megvilágosodás, vagyis, hogy nincs egy az egyben megfelelés a
nyelvi formák és az elérendõ funkciók között már önmagában véve is forradalmi és egy
másfajta tantervi szelekciót indít el. Ez a korszak megváltoztatta a pedagógiai nyelvta-
nok természetét is: a funkcionális szempontból hasznos, illetve a nyelvtani jelentést jel-
legzetesen képviselõ formák tanítása elsõbbséget élvezett.

Az elõzmények eme bõséges taglalását követõen rátérhetünk a kommunikatív nyelv-
tanítás elméletére és gyakorlatának részletes tárgyalására.
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