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Anyelvérak felépitési modelljei meghatarozé szerepet jatszanak a hatékony nyelvok- nyelvpedagdgia

tatasban.Jelen tanulmdany rendszerezett attekintést nyujt a kiilonboz6 érafelépitési

paradigmdkrdl, kiemelve azok elméleti hatterét, gyakorlati alkalmazdsat és a ve-
lik szemben megfogalmazott kritikakat. A bemutatott modellek — mint a PPP
(Presentation, Practice, Production), OHE (Observe, Hypothesize, Experiment), ARC (Authentic, Restricted,
Clarification), TBL (Task-Based Learning), ESA (Engage, Study, Activate), TTT (Test, Teach, Test), valamint
a receptiv készségeket fejleszté modell — kiilonbéz6 megkozelitéseket kindlnak a nyelvtanitas struktura-
lasara. A tanulmany kitér az egyes modellek alkalmazhatésagara kiilonb6zd nyelvi szinteken, valamint
azok hatékonysagara a kommunikativ nyelvtanitds kontextusaban. Célja, hogy segitséget nyujtson nyelv-
tandroknak a megfelel6 ératervezési modell kivalasztasaban, figyelembe véve a tanuldi igényeket, az ok-

tatasi célokat és a tanitasi kontextust.
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ABSTRACT

The structural models of language lessons play a crucial role in effective language KEYWORDS:
education. This study provides a systematic overview of various lesson planning lesson frameworks,
paradigms, emphasising their theoretical foundations, practical applications, and the teaching paradigms,
criticisms they have faced. The models presented—such as PPP (Presentation, Practice, communicative language
Production), OHE (Observe, Hypothesize, Experiment), ARC (Authentic, Restricted, teaching, lesson planning,
Clarification), TBL (Task-Based Learning), ESA (Engage, Study, Activate), TTT (Test, language pedagogy
Teach, Test), and the receptive skills development model—offer diverse approaches

to structuring language instruction. The study examines the applicability of each

model across different language proficiency levels and their effectiveness in the
context of communicative language teaching. It aims to assist language teachers in selecting appropriate

lesson planning models, considering learner needs, educational objectives, and teaching contexts.

BEVEZETES

Az 6rakravald felkésziilés és az dratervezés a nyelvtanari munka egyik alapvetd és 6sszetett ele-
me, amely meghatarozo szerepet jatszik a hatékony nyelvoktatasban (vo. Richards & Lockhart,
1996; Nation & Macalister, 2010). Az oktatasi folyamat tervezése nem csupan a tananyagtarta-
lom logikus és strukturalt elrendezését jelenti, hanem a tanulék egyéni sziikségleteinek, az ak-
tudlisan preferalt tanuldsi stilusainak és a pedagégiai céloknak a figyelembevételét is. A tanitasi
folyamat hatékonysaga szempontjabdl kulcsfontossagu, hogy a nyelvérak megfeleld szerkezet-
ben valésuljanak meg, hiszen az érafelépités hatdssal van a tanuldk bevonddasara, a tanulasi
eredményekre és a tanari munka sikerességére.

Jelen tanulmany a nyelvérak felépitési modelljeire fékuszal, attekintve a kiilonboz6 kurrens
oratervezési paradigmakat és azok alkalmazhatdsagat a gyakorlatban. Célja, hogy rendszerezett
modon bemutassa és kritikai elemzés ala vesse a kiilonféle modelleket. A tanulmany emellett
ismerteti egy 2024-ben végzett kérdbives kutatas néhany, a témaval szorosan 6sszefliggé ered-
ményét, amelyet magyar mint idegen nyelv (MID) tanarok kérében folytattam.

A NYELVORAK FELEPITESI MODELLJEIROL ALTALANOSSAGBAN

A nyelvorak felépitési modelljei arra utalnak, hogy egy adott nyelvéra milyen szerkezettel ren-
delkezik, milyen részekbdl all, és hogyan épiil fel a strukturaja. A jelenleg alkalmazott paradig-
mak az idegennyelv-oktatds torténetének hosszu fejlédési folyamatdban kristalyosodtak ki, és
az egyes modellek azokat a nyelvészeti és nyelvpedagdégiai elméleteket tiikrozik, amelyek az
alapjaul szolgaltak. Az elméleti hattér alapjan a modellek kozott eltérések figyelheték meg at-
tol figgben, hogy hogyan értelmezik a nyelvtanulas folyamatat, valamint milyen szerepet tu-
lajdonitanak a tanuldknak és a tanarnak a nyelvéran.
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Ugyanakkor bizonyos hasonlésagok is felfedezheték. Példaul a nyelvorak felépitési modelljei
jellemzden harom alapvetd egységet foglalnak magukban, amelyek a tandra szerkezeti magjat
alkotjak. Egyes modellek esetében ezek az elemek rogzitett sorrendben kovetik egymast, mig
masoknal flexibilisen varialhatok. Altalanosan megfigyelhets azonban egy bevezetd szakasz,
amely az 6ra vagy az érarész kezdetét jelzi, valamint egy gyakorlati komponens, amely lehet6-
séget biztosit a tanultak alkalmazasara. A kovetkezékben részletesen bemutatom a nyelvéra-
kon jelenleg alkalmazott érafelépitési modelleket, kitérve azok elméleti hatterére és gyakorlati
alkalmazasara.

1. BEMUTATAS - GYAKORLAS - PRODUKCIO VAGYIS PPP
(PRESENTATION, PRACTICE, PRODUCTION) (DONN BYRNE, 1976)

A nyelvoktatasban egyik leggyakrabban alkalmazott és legrégebbi érafelépitési modell az an-
gol szakirodalomban PPP paradigmanak nevezett struktura, amely az éra harom 6 szakaszat
foglalja magaban: a bemutatds (presentation), az iranyitott gyakorlas (practice) és a szabad gya-
korlas vagy produkcié (production) lépéseit. Bar ezt a modellt szamos kritika érte (Thornbury,
2017, p. 216; Anderson, 2016, p. 14; ldsd még Harmer, 2007; Sato, 2010), ez a haromlépéses szerke-
zet nem csupan a nyelvtandarok kérében valt széles korben ismertté, hanem a legtdbb tananyag
és nyelvkonyv felépitése is ennek az elvein alapul.

Fontos megjegyezni, hogy a PPP nem 6nall6 nyelvoktatasi moédszer, hanem egy olyan
orafelépitési paradigma, amely az Uj nyelvi elemek —legyenek azok lexikai, grammatikai vagy
funkciondlis nyelvi egységek —bevezetését és gyakorlasat segiti el6 (Anderson, 2016, p. 14). A PPP
paradigma eredetére vonatkozoan két eltérd elmélet létezik a szakirodalomban. Az egyik megko-
zelités szerint a modell az audiolingvalis mddszerrel parhuzamosan jelent meg, amely az 1940-
es és1950-es években valt domindnssa a nyelvoktatasban (Harmer, 2007, p. 64). Ezen értelmezés
alapjan a PPP kezdetben csupan két szakaszt foglalt magaban: a bemutatast (presentation) és
aziranyitott gyakorlast (practice), amely soran elsésorban drillfeladatokkal segitették a nyelvi
strukturak rogziilését. Ebben a korai formdjaban a modell még nem tartalmazta a szabad gya-
korlas (production) fazisat, mivel az audiolingvalis médszer a nyelvi automatizmusok kialakita-
sara helyezte a hangsulyt, a spontan nyelvhasznalat 6szténzése nélkiil (Thornbury, 2017, p. 216).

Ezzel szemben egy masik elmélet szerint a PPP nem az audiolingvalis médszerhez, hanem
inkabb a szituacids nyelvoktatas (Situational Language Teaching — SLT) és a kommunikativ
nyelvoktatds (Communicative Language Teaching — CLT) kozo6tti atmeneti idészakban jott 1étre
(Anderson, 2016, p. 15). A szituaciés nyelvoktatas a nyelvi elemek kontextusba agyazott bemu-
tatasat helyezte el6térbe, mig a kommunikativ nyelvoktatas célja a funkcionalis és interaktiv
nyelvhasznalat fejlesztése volt. Az 1970-es évektél kezdve, a kommunikativ megkozelités térnye-
résével egyre nagyobb hangsulyt kapott a szébeli kommunikdcié és a nyelvi fluensség fejleszté-
se. E valtozasok hatdsara Donn Byrne (Teaching Oral English, 1976) dolgozta ki a haromlépéses
PPP modellt, amely mar magaban foglalta a szabad gyakorlas fazisat is, ezaltal el6segitve az au-
tentikus nyelvhasznalatot az oktatasi folyamatban.
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Ha a PPP modell elméleti hatterét szeretnénk meghatdrozni, a kognitiv tanuldselméletekkel,
a készségtanulds elméletével és annak kutatasaval (lasd Fitts, 1964) hozhatjuk 6sszefiiggésbe,
amelyek —a behaviorizmussal szemben —a tanulds belsé mentalis folyamataira helyezik a hang-
sulyt (Anderson, 2016, p. 16). A készségtanulas elmélete szerint az Uj készségek elsajatitdsa harom
6 szakaszra bonthato: (1) észlelés és memorizdlas, amelynek soran a tanuldk az érzékszerveik
segitségével rogzitik a kornyezetbdl érkez6 informacidkat, majd ezeket el6szor rovid-, késébb
hosszutavu memoridjukban taroljak; (2) asszociacio, amely soran az 4j informacidkat a korab-
ban megszerzett ismeretekhez kapcsoljék, igy kialakitva kognitiv sémakat; (3) autondém szakasz,
ahol az Gjonnan tanultak mar automatikusan, 6nalléan alkalmazhatéva valnak (Készd, 2019;
Thornbury, 2017, 2025). A készségtanulasi folyamat szakaszai egyértelmi parhuzamot mutat-
nak a PPP modell szerkezetével, amely akar alatamaszthatna a paradigma hatékonysagat az 4j
nyelvi elemek fokozatos és strukturdlt elsajatitdsaban. Thornbury (2017, p. 217) szerint érdemes
megvizsgalni, hogy a nyelvtanulds folyamata valéban parhuzamba allithaté-e olyan készsé-
gek elsajatitasaval, mint az autévezetés vagy a hangszertanulas. Ezzel a kérdéssel a PPP model-
lel szembeni egyik jelentds kritikat is megfogalmazza, amelyre késébb tériink vissza..

MI TORTENIK EGY PPP NYELVORAN?

Bar Byrne konyvében hangsulyozta, hogy a PPP modell harom szakasza szabadon felcserélhet6
(Anderson, 2020, p. 203), és kiemelte a tandrok rugalmassaganak és a tanulék egyéniigényeihez
valé alkalmazkodasanak fontossagat (Byrne, 1976, p. 5), a modellt jelenleg alkalmazé nyelvta-
narok altalaban a szakaszok eredeti sorrendjét és az elére meghatarozott tananyag atadasat
részesitik elényben. Tekintstlik at részletesebben a PPP modell szakaszait, ahogy ma alkalmazzak:

Bemutatds (Presentation):

Cél: Az Gj nyelvi elem (grammatikai, lexikai vagy funkcionalis) megismerése.

A bemutatas szakaszaban a tanar egy elére kivalasztott nyelvi jelenséget ismertet meg a ta-
nulokkal, vagy rairanyitja a figyelmiiket (Anderson, 2020, p. 203). Ehhez kiilonb6z6 technikak
allnak rendelkezésére, példaul parbeszédek, kiilonbozé tipusu szovegek elemzése, tandri de-
monstracio, illetve vizualis eszkozok, mint képek vagy grafikak. A tanar ebben a bemutatas
soran tobbszor hangsulyozza a tanulandé elemet, hogy az a didkok szamara konnyen megje-
gyezhet6vé valjon (McCarthy & Walsh, 2024, p. 111).

Irdnyitott gyakorlds (Practice):

Cél: Az Gj nyelvi elem (grammatikai, lexikai vagy funkcionalis) gyakorldsa.

Ebben a szakaszban a tanulok iranyitott gyakorlatokon keresztiil mélyitik el az uj nyelvtani,
lexikai vagy funkcionalis ismereteket. Az ,irdnyitott” kifejezés arra utal, hogy a feladatok elé-
re meghatarozott valaszokat varnak el, igy a didkok valaszai vagy helyesek, vagy helytelenek.
Ilyen tipusu feladatok példaul a hidanyos szovegek kiegészitése, mondatkiegészitési gyakorlatok,
igeragozasi feladatok, vagy a szdbeli drillek. Ez a szakasz f6ként az uj elem formajanak gyakor-
lasara és jelentésének megértésére 6sszpontosit.
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Szabad gyakorlds (Production):

Cél: Az Uj nyelvi elem (grammatikai, lexikai vagy funkcionalis) integralasa a meglévs isme-
retekbe, valamint a fluens nyelvhasznalat fejlesztése.

A harmadik szakaszban a tanulék szabad gyakorlas soran hasznalhatjak az ujonnan elsaja-
titott nyelvi elemeket a meglévé ismereteikkel kombinalva. Az itt alkalmazott feladatok tébb-
féle helyes megoldast is lehetévé tesznek, ezzel segitve a didkok fluens nyelvhasznalatanak
fejlédését. Gyakori feladatok példaul a szituacios jatékok, a szerepjatékok vagy a fogalmaza-
sok, emailek irasa.

Ez a harom szakasz altaldban egyetlen nyelvéra felépitését alkotja, amelyet bevezets (Warm-
up, Lead in) és levezets részek (Feedback, Cooler) kereteznek. Ugyanakkor el6fordulhat, hogy
a szakaszok tobb tandrarais kiterjednek: példaul az elsé két szakasz egy éran beliil valésul meg,
mig a szabad gyakorlas egy masik tandra keretében torténik. Amint a harom részbél allé szek-
vencia befejezédik, egy Uj ciklus veszi kezdetét (Thornbury, 2017, p. 216).

MILYEN KRITIKA ERTE A PPP MODELLT?

Ahogy kordbban emlitésre kertilt a PPP érafelépitési modellt tobb kritika is érte az évek soran.
Ennek ellenére a mainapig ez az egyik legszélesebb korben alkalmazott ératervezési struktura.
Az aldbbiakban attekintjiik a modell elényeit és hatranyait, a vele szemben megfogalmazott
kritikakat, valamint azokat a teriileteket, ahol a modell hatékonyan alkalmazhaté.

A PPP modell mar a 1990-es években intenziv kritikai vizsgalatok targyava valt (Anderson,
2016, p. 16). A kritikak kozott szerepelt példaul, hogy a modell az Uj nyelvi elemeket izolaltan ta-
nitja, ami nem titkrozi a nyelvtanulas természetes folyamatat (lasd Lewis, 1993; Willis, 1994;
Skehan, 1998). Ezen kiviil a modell tulsdgosan tanarkozpontu jellege nehezen egyeztethetd 6sz-
sze az Ujabb, tanulokodzpontu pedagdgiai megkozelitésekkel (lasd Lewis, 1996; Scrivener, 1996).
Scrivener (1996) tovabba ramutatott, hogy a PPP egy el6iro és rugalmatlan ératervezési para-
digma, amely nem alkalmazhaté minden oktatasi helyzetben. E kritikat kés6bb Harmer (2007)
is megismételte, aki ugy vélte, hogy a modell azt feltételezi, hogy a tanulas ,linedrisan” torté-
nik — a teljes tudatlansagtdl az azonnali nyelvi produkciéig haladva, erésen strukturalt mon-
datgyakorlasokon keresztiil (2007, p. 66).

A fenti kritikdk az adott id6szakban uralkodé masodik nyelv elsajatitasi (Second Language
Acquisition — SLA) elméletek és kutatasok eredményeibdl taplalkoztak. A természetes megkoze-
lités (Natural Approach, Krashen & Terrell, 1983) példaul a nyelvelsajatitas folyamatat helyezte
kozéppontba, amely az osztalytermi kornyezetben a kommunikdciéra 6sszpontosit, minima-
lizalva a tudatos nyelvtantanulmanyozast és a hibak explicit korrekciéjat. Ez a megkozelités
hangsulyozza a stresszmentes tanulasi koérnyezet fontosségat, az érzelmi szir6 (affective fil-
ter) csokkentésével. A megkozelités egyik alapvetd jellemzéie, hogy a nyelvi produkcié spon-
tan modon jelenik meg a tanuldk altal feldolgozott nagy mennyiségl értheté input hatdsara.

Egy masik relevans elmélet Schmidt észrevétel (noticing) hipotézise (1990), amely szerint
a tanuldk csak akkor képesek a nyelvi elemek megértésére és nyelvtudasuk fejlesztésére, ha
a nyelvi inputot tudatosan észlelik. Tovabba az akkoriban elterjedt tudatossagra épité felada-
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tok (consciousness-raising tasks, Ellis, 1991) szintén az implicit nyelvtudast helyezték el6térbe,
szemben a tandr altal végzett bemutatassal. Ebben az id6szakban a nyelvtanitas hangsulya fo-
kozatosan a tanulékézpontu mddszerek iranyaba tolédott el, amelyre j6 példa a feladatkdzpontu
nyelvoktatds (Task-Based Language Teaching, lasd Prabhu, 1987; Willis, 1993), amely egy alter-
nativ érafelépitési modellt is kinalt a PPP strukturaval szemben.

Végezetiil egy személyes tapasztalatot kivanok megfogalmaznikritikai észrevételként. A gya-
korlatban azt tapasztaltam, hogy szdmos nyelvtanar id6beosztdsaba nem fér bele a PPP para-
digma harmadik, vagyis a szabad gyakorlas (production) szakasza, amely véleményem szerint
a modell legfontosabb eleme. Ennek egyik {6 oka a paradigma tulzottan linedris szerkezete,
amely miatt az éra jelentds része az elsé két fazisra, a bemutatasra és az irdnyitott gyakorlas-
ra 0sszpontosul, igy a tanéran nem marad elegendd id6 a produktiv nyelvhasznalat fejlesztésé-
re. E probléma kezelésére hatékony alternativat kinalhat Duncan Foord dratervezési stratégidja
(lasd Foord, 2014) amely gondolattérkép jellegének koszénhetéen, a tandr figyelmét a kommu-
nikativ feladatra 6sszpontositja (1. abra).

1. abra
Foord, D. (2014). Lesson planning right from the heart. English Teaching Professional (93).

H Mind map format (right brain)

Pre-teach vocab from
problem-page texts.

The teacher tells the
students about a problem
and elicits advice.

The students each read
their own text and prepare
to explain it to others.

The teacher drills the
students from the advice
elicited and put on the board.
Focus on typical formulae for
giving advice and using
appropriate rhythm and
intonation.

Correction slot: Write
errors and successes on
board for correcting,
reviewing, drilling, etc.

The students give each
other advice about their
problems.

The students write down
six problems.

Plenary feedback:
The students explain who
gave the best advice.

Peer drill: The students
read and respond to each
other's problems with
single phrase responses.
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Mindezek ellenére a PPP modell tovabbra is széles korben alkalmazott maradt a nyelvoktatas-
ban. Anderson (2016, p. 17) szerint ennek oka abban keresendd, hogy a modell bizonyos oktata-
si kontextusokban és specifikus célok elérésére tovabbra is hatékonynak bizonyulhat. Ezeket
a kovetkezéképpen foglalja ossze:

« A tantervek kiilsé eléirasok alapjan késziilnek, és rendkiviil ambiciézusak.

+ Az osztalylétszam nagy (tobb mint 30 £6).

« A tanuldk azonos anyanyelvet vagy kozvetité nyelvet hasznalnak.

« A tanuldk csupan heti néhany éraban részestiilnek nyelvoktatasban.

« Az oktatdsi kultura magas szintii tanari beavatkozast igényel.
Ezen tulmenden a modell jol alkalmazhato kezdé szintd csoportok oktatasara, az uj tananyag
bemutatdasara. Strukturalt és kiszamithato jellege nem csupan a kezd6 tanuldk szamara nyujt
segitséget, hanem kiemelten hasznos lehet palyakezdd pedagdégusok szamara is, mivel stabil és
megbizhato keretet biztosit az ératervezéshez és az oktatasi gyakorlat kialakitasahoz.

2. MEGFIGYELES - FELTETELEZES - KISERLETEZES VAGYIS OHE
(OBSERVE, HYPOTHESIZE, EXPERIMENT) (MICHAEL LEWIS, 1993)
Az aldbbiakban réviden bemutatom az OHE (Observe — Hypothesise — Experiment) érafelépitési
modellt, amely elméleti szempontbdl relevans kritikat fogalmaz meg a korabbi paradigmaval
szemben, kiilonosen annak statikus és formakozpontu jellegét illetéen. Bar a modell elméleti
hattere megalapozott, gyakorlati alkalmazasa kidolgozatlansaga miatt szamos korlatba titko-
zott, ami akaddlyozta széles kor elterjedését a nyelvoktatdsban.

Az OHE-modell a Lexikai Megkozelités (Lexical Approach) keretében jelent meg, amely Michael
Lewis munkassagahoz kothetd, aki1ggs-ban publikalta elss, a megkozelitést részletesen bemutaté
konyvét. Lewis alapfeltevése az volt, hogy a nyelv elsésorban lexikai természett, azaz a székincs
alkotja a nyelv kdzponti elemét, mig a nyelvtan szerepe a lexikai egységek kozotti kapcsolatok
kialakitasaban és finomhangoldsaban meril ki. A lexika és a grammatika nem valaszthato el
élesen egymastol. Ezt a szemléletet jol illusztralja hires megallapitasa:, A nyelv grammatikalizdlt
lexikdbdl dll, nem pedig lexikalizalt grammatikdbol” (Lewis, 1993, p. 6). Lewis nyelvrél alkotott el-
képzelésében kozponti helyet foglal el az a gondolat is, hogy a nyelv nagyrészt elére gyartott,
tobb szdbol 4116 egységekbdl (pre-fabricated multi-word chunks) épiil fel, amelyeket a nyelvta-
nulénak elemzés nélkil, teljes egészében kell elsajatitania a hatékony nyelvtanulas érdekében.

A Lexikai Megkozelitést bemutatd konyvében Lewis tobb kritikat is megfogalmazott a kordb-
binyelvoktatasi paradigmak, kiilénosen a PPP ératervezési modell kapcsan. Véleménye szerint
ezaparadigma ,félrevezets” (Lewis 1993, p. 56), ,hitelét vesztette, és sem a tanulas, sem a nyelv
természetét nem tiikrozi” (Lewis 1993, p. 190). A PPP-t azért alkalmazzak csak, mert , kényelmes
a trénerek szamara, mivel lehet6vé teszi szdimukra, hogy a nyelvet és a tanitasi folyamatot 1é-
pésekre bontsak az egyes résztvevék [tandrjeloltek] szamara”. Ezzel szemben Lewis sajat mo-
dellje, a szintén a Lexical Approach cimi kényvében bemutatott OHE, a nyelvtanuléra helyezi
a hangsulyt, és bemutatja, hogyan sajatitanak el a tanuldk 4j nyelvi szerkezeteket. A tanulasi
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folyamatot ideiglenes és ciklikus jellegiiként irja le, amely a megfigyelés, feltételezés és kisér-
letezés végtelen ciklusdara épiil (Lewis, 1993, p. 56).

MILYEN KRITIKA ERTE AZ OHE MODELLT?

Ahogy korabban emlitésre kertilt, az OHE 6rafelépitési modell kidolgozottsaga nem kell6en alapos,
ami jelentds mértékben csokkenti gyakorlati alkalmazhatésagat. Michael Lewis nem nyujtott
részletes irdnymutatdst arra vonatkozéan, hogyan lehet a Lexikai Megkozelitést a gyakorlat-
ban alkalmazni, illetve hogyan alakithaté ki egy ilyen elveket kdveté tanfolyam vagy tanéra
strukturdja. Ez a hidnyossag az iranyzat legjelentésebb kritikdinak alapja.

Tovabbi kritikdk szerint az OHE modell, bar tanulékézpontu és részletesen leirja a tanuldk
kognitiv folyamatait, ezzel Lewis nem nyujtott megfelel6 tamogatast a tanarok szamara, akik-
nek a tandrakat koherens és jol atgondolt eseménysorozatként kell megtervezniiik (Anderson,
2020, P. 203).

3. AUTENTIKUS GYAKORLAS - KOTOTT GYAKORLAS - EGYER-
TELMUSITES ES FOKUSZ VAGYIS ARC (AUTHENTIC PRACTICE,
RESTRICTED PRACTICE, CLARIFICATION AND FOCUS

(JIM SCRIVENER, 1994)

A Scrivener ltal a Learning Teaching cimi kényv elsé kiaddsédban (1994, pp. 126—-128) bemutatott
oratervezési paradigma szintén harom szakaszra épiil, amelyek sorrendje rugalmasan valtoz-
tathatd. Azzal érvel az uj modell mellett, hogy nem minden tanar szamara egyértelmd, hogy
mi torténik a korabbi PPP paradigmanak bemutatas (presentation) és gyakorlas (practice) sza-
kaszaban. ,Ezek a kifejezések meglehetésen széles definiciéval birnak, ami néha zavart okoz-
hat a tanarok kozott, akik valdjaban kiilonbozé dolgokrdl beszélnek ugyanazzal a névvel (vagy
ugyanarrdl kiilonbozé nevekkell)” (2005, p. 270). A bemutatas példaul nemcsak tandri magya-
razatot jelenthet, hanem a tanar ra is vezetheti a tanuldkat a j6 valaszok megfogalmazasara
(elicitation), vagy a tanuldk szovegekbdl — tanari segitséggel — rajohetnek az 4j nyelvi elem je-
lentésére és hasznalatara (guided discovery), ezért érdemes mas elnevezést hasznalni erre a sza-
kaszra (2005, p. 272).

Javaslata szerint 6ratervezési modelljének szakaszai egyfajta strukturdlt iranymutatasként
vagy ellendrzélistaként szolgdlhatnak a tandrok szamara az ératervezés folyaman. Scrivener
kiemeli, hogy a didkoknak minden tanéran lehetdséget kell biztositaniarra, hogy aktivan részt
vegyenek mindharom szakasz tevékenységeiben, mig a tanaroknak lehetéségiik van az ele-
meket a tanitasi célkitiizésekhez igazitva, azok legoptimalisabb sorrendjében és ardnyaban al-
kalmazni. Példaul egy kommunikacié-kézpontu 6ra nagyobb hangsulyt helyez az autentikus
hasznalati tevékenységekre, mig egy nyelvtani fokuszu éra esetében az egyértelmisités és fo-
kusz szakasz domindlhat (Scrivener, 2005, pp. 115-117).
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MI TORTENIK EGY ARC NYELVORAN?
Autentikus gyakorlds (Authentic practice):

Cél: A tanuldk az 4j nyelvi elemet a korabbi tudasukra tdmaszkodva a leheté legtermészete-
sebb és leghitelesebb médon hasznaljak az osztalyteremben.

Ez a szakasz a nyelv olyan kontextusban torténd alkalmazasat foglalja magaban, amely a va-
16s életbeli nyelvhaszndlatot szimulalja, és egyuttal lehet6séget biztosit a receptiv készségek —
ahallott vagy olvasott szovegértés —fejlesztésének is (lasd kés6bb Harmer ESA modellje). Ebben
a szakaszban a tevékenységek a célnyelvet beszél6k mindennapi életében elé6forduld helyzete-
ket tiikrozik, és a tanuldk szamara autentikus, valédi kommunikacids kihivasokat jelentenek.
Ezek a feladatok lehetnek receptiv jellegliek (példaul autentikus szévegek hallgatasa vagy olva-
sasa), illetve produktivak (példdul szabad beszélgetés egy adott témardl). Jellemzd példak kozé
sorolhatdk a szerepjatékok, interjuk, hirek hallgatdsa, informaciokérés telefonon, tervek készi-
tése, valamint Grlapok kitoltése.

Kétott gyakorlds (Restricted practice):

Cél: Az 4j nyelvi elem pontos haszndlatanak gyakorlasa.

Ez a szakasz funkciéjat tekintve lényegében megfelel a PPP-modell iranyitott gyakorlas sza-
kaszanak. Az ebben a fazisban alkalmazott tevékenységek elsédlegesen a nyelvhasznalat pon-
tossagara osszpontositanak, és kontrollalt kornyezetben biztositanak lehetéséget a tanulok
szamara az ujonnan megszerzett ismeretek gyakorlasara. Tipikus példak kozé tartoznak a mun-
kalapok kitoltése, hianyos szovegek kiegészitése, behelyettesité gyakorlatok, valamint a nyelv-
tani és szokincsfejleszté feladatok.

Egyértelmiisités és fokusz (Clarification and focus):

Cél: Az Gj nyelvi elem (grammatikai vagy lexikai) megértése.

Ez a szakasz parhuzamba allithat6 a PPP ératervezési modell bemutatas szakaszaval, azonban
nem feltételezi, hogy annak levezetése kizardlag a tanar feladata (1asd példaul guided discovery,
Scrivener, 2005, p. 268). Ebben a fazisban a tanar irdnyitott bemutatassal, el6hivassal vagy ra-
vezet6 technikak alkalmazasaval segiti a tanuldkat az uj nyelvi elem jelentésének és hasznala-
tanak megértésében, példaul példamondatok vagy szovegek feldolgozdsan keresztil.

Scrivener (1994, p. 133) ramutat arra, hogy a fent felsorolt A, R, C éraszakaszok eltér§ sorrendbe
allitasaval kilonboz6 didaktikai céloknak megfeleld ératerveket lehet kialakitani. Az ARC mo-
dell rugalmassaga lehetévé teszi, hogy a nyelvtanarok az adott tanitasi cél, a tanuldk igényei
és a tananyag jellegének megfelelSen testre szabjak az 6rak felépitését. A szekvenciak variaci-
6ilehetnek példaul a RCA, ACR, CRRA, A, ACAAC, RCR formatumok.

MILYEN KRITIKA ERTE AZ ARC MODELLT?
Scrivener modellje széles korben elterjedt a nyelvtanarok korében, és megjelenése 6ta viszonylag
kevéskritika érte. A modell egyik lehetséges hidnyossaga az autenticitds fogalmanak problema-
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tikaja, amely elsésorban az osztalytermi kérnyezetben alkalmazott, mesterségesen létrehozott
helyzetekre korlatozédik. Ezek a konstrualt szituaciok nem minden esetben tiikrozik a valé-
di kommunikacids helyzetek dinamikajat és természetességét, ami kérdésessé teszi a tanulok
nyelvhasznalati kompetenciajanak fejlédését a valés interakcidkban (Anderson, 2017a, p. 202).

4. A FELADATKOZPONTU NYELVTANITAS VAGYIS TBL
(TASK-BASED LEARNING) ORATERVEZESI MODELLJE
(PL. JANE WILLIS 1996)
Afeladatkoézpontu nyelvtanitas (Task-Based Language Teaching, TBLT; Task-Based Learning, TBL)
elméleti keretei a természetes megkozelités (Natural Approach, Krashen & Terrell, 1983) kon-
cepcidjan, valamint Krashen nyelvtanulas (language learning) és nyelvelsajatitas (language
acquisition) kozotti megkiilonboztetésén alapulnak (Long, 2015, p. 19). Az 1980-as években sza-
mos kutatd jarult hozzd a TBL megalapozasdhoz. Példaul Long (1985) az els6k kozott vetette fel,
hogy a hagyomadnyos, linearis nyelvtanitasi modell (PPP) helyett egy feladatalapui megkozeli-
tést kellene alkalmazni, amely nagyobb hangsulyt fektet a gyakorlati nyelvhasznalatra.
Candlin (1987) és Breen (1989) érvelése szerint a feladatok jelentés mértékben hozzajarulnak
ahhoz, hogy a tanuldk és a tanarok egyuttmuikodve alakitsak ki a kurzusok tartalmat. Ez a meg-
kozelités nemcsak a tanuldk 6nbizalmanak névelését szolgalja, hanem elésegiti az onmegvaldsi-
tasukatis, mivel aktivan részt vesznek a tanuldsi folyamatban (Ellis et al., 2020, pp. 5-6). Prabhu
(1987) az ugynevezett Bangalore-projekt keretében osztalytermi kontextusban vizsgalta a fel-
adatkozpontu megkozelitést. Kutatasai sordn arra a kdvetkeztetésre jutott, hogy a nyelvi kom-
petencia fejlesztéséhez nem feltétlentil sziikséges a nyelvi input rendszerezése. Ehelyett olyan
tanulasi kornyezetet kell kialakitani, amelyben a tanulék valés kommunikaciés helyzetekben
tevékenykednek, és a mindennapi életben is elé6fordulé feladatokat oldanak meg (Ellis et al,, 2020,
p. 6). A feladatot Ellis (2003, p. 16) egy olyan tervezetként definialja, amely a jelentésre koncent-
ral, valamilyen informaciéhianyt foglal magaban, és a tanulok nyelvi és nem nyelvi eréforrasa-
itisigénybe veszi, mikozben kommunikaciés kimenettel rendelkezik. A TBL holisztikus jellege
magaban foglalja a XXI. szazadikészségek, példaul a kulturalis tudatossag és interkulturalitas
fejlesztését, valamint a nem nyelvi tanulasi készségek elGtérbe helyezését is (Bardos, 2005, p.
207). A feladatkdzpontu nyelvtanitas keretében szamos ératervezési modellt dolgoztak ki és ja-
vasoltak a szakirodalomban (v6. Prabhu, 1987; Nunan, 1989). Ezek koziil az egyik legismertebb
és legszélesebb korben alkalmazott modell Willis (1993, 1996) nevéhez flizédik, amelyet a ko-
vetkezGkben részletesebben targyalunk.

MI TORTENIK EGY TBL NYELVORAN?

A PPP modell kritikai k6zé tartozik a tanar domindns iranyité szerepe, a tananyag linearis
megkozelitése, valamint az érak kiszamithaté és mechanikus jellege. A feladatkézpontu
nyelvoktatas célja ezen hianyossagok orvoslasa az ora felépitésének atalakitasaval, illetve
a hallgatok és a tanar szerepének ujragondolasaval. Willis (1996, p. 38) a feladatkdzpontu érat

harom f6 szakaszra osztotta.
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A feladat el6tt (pre-task)

Cél: A téma és a feladat bevezetése.

Atanuldk rdhangoléddnak a témara 6tleteléssel, gondolattérképpel, képek, bevezetd kérdések,
olvasmany vagy hanganyag segitségével. Kozosen gondolkodnak és dsszegyjtik a feladat meg-
oldasahoz sziikséges lexikai elemeket.

A feladatciklus (task cycle)

Cél: A feladat megtervezése és végrehajtasa (egyénileg, parban, csoportban).

Atanulék megkapjak a feladatot, kidolgozzak a megoldasokat, majd beszamoldt tartanak iras-
ban vagy széban. A tanar megfigyeld szerepben marad, jegyzeteket készit a tanuldk teljesitmé-
nyérdl, de nem avatkozik be kozvetlentl.

A feladat utdn (post-task)

Cél: Amegoldasok elemzése és a nyelvi tartalom gyakorlasa.

Atandr vezetésével a tanulok elemzik a feladat soran eléforduld nyelvi szerkezeteket és nyelv-
hasznalati mintakat. Az esetlegesen felmeriil6 nehézségeket tisztazzak, majd gyakorlé felada-
tok segitségével meger6sitik a tanultakat.

Ezzel szemben Long fontosnak tartja, hogy a feladat megoldasa kozben is kapjanak a tanulék
visszajelzést a nyelvi kdd tudatositasa (focus on form) miatt. ,A nyelvi forma tudatositasa ma-
gaban foglalja sokféle pedagégiai folyamat alkalmazasat, hogy a kommunikaci6 kézben fel-
merilé nyelvi problémakra kontextusban hivjuk fel a tanuldk figyelmét” (Long, 2015, p. 27). Ez
torténhet explicit vagy implicit médon is, de Long a reaktiv implicit médot tamogatja. Ellis is
fontosnak tartja ezt, de nem veti el a feladatok megolddsa el6tti, figyelemfelkelts, explicit mo-
dot sem (Ellis, 2017, p. 511).

MILYEN KRITIKA ERTE AZ TBL MODELLT?
Anyelvéran harom alapveté fogalmat kiilonboztetiink meg: a gyakorlatot (exercise), a tevékeny-
séget (activity) és a feladatot (task). A feladatkdzpontu nyelvtanitas szamos kritikat kapott, el-
sésorban a fogalom tisztdzatlansaga miatt. Kezdetben sokan azt hitték, hogy a feladat csupan
a nyelvéran megoldott gyakorlatokkal egyenls, mikézben a korai meghatarozasok tul altala-
nosnak bizonyultak. Példaul Nunan (1989) szerint a feladat egy jelentésre koncentrald tevékeny-
ség, mig Long (1985) ugy hatarozta meg, hogy a feladatoknak hasonlitaniuk kell a valé életben
eléfordulé cselekvésekhez. Ide tartozhat egy Urlap kitoltése, egy konyv kikélcsonzése, egy gyer-
mek feloltoztetése vagy egy par cip6 megvasarlasa (Long, 2015, p. 108; Ellis et al., 2020, pp. 6-7).
Egy masik gyakori félreértés, hogy a TBL kizarolag par- és csoportmunkara épul. Valéjaban
a munkaforma mindig az éra céljdhoz és anyagahoz igazodik. Példaul Prabhu Bangalore pro-
jektjében egyaltalan nem alkalmaztak paros vagy csoportos feladatokat: az 6rak els6 részében
a tandr a teljes csoporttal dolgozott, majd a tanuldk 6nélldéan oldottak meg a feladatokat (Ellis
etal, 2020, p.12).
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A TBLkritikajaként gyakran elhangzik, hogy rovid tdvon nem bizonyul hatékony nyelvoktatasi
modszernek, mivel hatdsa nem feltétlentil mérhet6 egyetlen 45 perces tandra soran. Ugyanakkor
hosszu tavon jelentés eredményeket mutat, kiilonosen a tanulék kommunikativ kompetencia-
janak fejlédésében (Ellis et al., 2020, p. 15).

Tobbek kozott Littlewood (2007) szerint a kezd§ nyelvtanuldk szamara problémat jelenthet,
hogy a feladatok elvégzéséhez mar meglévs nyelvi kompetencidra van sziikség. Ez a kritika is
félreértésen alapul, mert nem veszi figyelembe az uigynevezett input-task tipusu feladatokat,
amelyet alacsonyabb nyelvi szinten 1évé tanuléknak ajanlanak (vo. Ellis et al., 2020, Long, 2015).

Emellett, ahogy az ARC modell esetében is, itt is felmeriil az autenticitds kérdése, hiszen a tan-
termikornyezetben végzett feladatok nem mindig tiikrozik a valédi kommunikacids helyzeteket.
Seedhouse (1999) arra hivja fel a figyelmet, hogy a tanulék nyelvhasznalata leegyszertisodhet,
amiakar pidginizalt nyelv kialakuldsahoz is vezethet. Swan (2005) kritikaja szerint pedig a TBL
nem biztosit elegendé strukturdlt nyelvtani oktatdst, mivel nagyobb hangsulyt fektet a tanu-
16k 6nallé felfedezésére.

Tovabbi nehézséget jelent a mddszer gyakorlati megvaldsitdsa, mivel annak soran sok tanar
visszatér a hagyomanyos, tanarkézponti megkozelitésekhez, igy a TBL elvei nem mindig érvé-
nyesiilnek teljes mértékben (Plews & Zhao, 2010).

5. KAPCSOLODAS - TANULMANYOZAS - AKTIVALAS VAGYIS ESA
(ENGAGE, STUDY, ACTIVATE) ES VARIACIOI

(JEREMY HARMER, 1998)

Akordbban ismertetett PPP modell alternativéjat Jeremy Harmer dolgozta ki ESA (Engage, Study,
Activate) elnevezéssel, amely egy uj ératervezési paradigmat kindl. Harmer (2007, p. 66) kieme-
li, hogy a tanulds hatékonysaga jelent6sen csokken, ha a tanulok érzelmileg nem kapcsolédnak
az éra eseményeihez. Ennek megfelel6en az ESA modell elsé szakasza, a kapcsolédés a tanu-
16k figyelmének megragadasat és a tananyaghoz valé érzelmi kapcsolédas el6segitését célozza.
A masodik szakasz, a tanulmanyozas magaban foglalja a PPP modell elsé két szakaszat, vagy-
is a bemutatast és az irdnyitott gyakorlast. Ugyanakkor ez a szakasz kevésbé el6iré jellegl a ta-
nulési folyamat konkrét mdodszertani megvaldsitasara vonatkozdan (Anderson, 2020, p. 204).
Az ESA modell harmadik, egyben utolsé6 szakasza, az aktivalas a PPP modell szabad gyakorlas
szakaszanak felel meg, amely els6sorban a szébeli kommunikacié fejlesztésére iranyulé felada-
tokra épit. Harmer (2007, p. 67) szerint azonban ebben a szakaszban olyan gyakorlatok is helyet
kaphatnak, amelyek a receptiv készségek (olvasas, hallott szovegértés) fejlesztését célozzak, és
nem csupan a grammatikai elemekre 6sszpontositanak.
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MI TORTENIK EGY ESA NYELVORAN?
Az alabbiakban Jeremy Harmer ESA 6ratervezési modelljének részletesebb elemzése kovetkezik.
Kapcsolédds (Engage)

Cél: A tanuldk érzelmi és kognitiv kapcsoléddsa az 6ra témajahoz, illetve aktiv bevonddasuk
biztositasa.

Ebben a szakaszban a tanar kiilonboz6 eszkozok — példdul képek, szitudcidk, torténetek vagy
egyéb kreativ technikak —alkalmazasaval igyekszik felkelteni a tanulok érdekl6dését az adott
téma irant, el6segitve a figyelem és motivacié megteremtését.

Tanulmdnyozds (Study)

Cél: Az 4j nyelvi elem (grammatikai, lexikai vagy funkciondlis) felismerésének, megértésé-
nek és gyakorlasanak eldsegitése.

A tanar ebben a szakaszban bemutatja az Uj nyelvi elemet, iranyitott feladatokkal segiti a ta-
nuldkat annak felismerésében (noticing), valamint modellezi a helyes hasznalatat. A tanuldk
ezt kovetben célzott gyakorlatokat végeznek, amelyek a jelentés és forma kozotti sszefliiggé-
sek elmélyitésére iranyulnak. A szakasz fokuszaban az analitikus feldolgozas és a strukturak
elsajatitasa all.

Aktivdlds (Activate)

Cél: Az uj nyelvi elem integralasa a meglévé tudasba, valamint a folyékony nyelvhasznalat
fejlesztése.

Ebben a szakaszban a tanuldk kiilénbozé szabad gyakorlati tevékenységeket végeznek — példa-
ul mondatalkotas, szituacios gyakorlatok, szerepjatékok —, amelyek lehet6vé teszik az uj nyelvi
elem természetes beépitését a meglévé ismeretek kozé. A tevékenységek célja a fluens nyelv-
hasznalat fejlesztése. Harmer szerint ebben a szakaszban a kommunikativ feladatok mellett
receptiv készségeket (példaul olvasas, hallott szovegértés) fejleszts feladatok is beilleszthet6k.

Harmer els6sorban a PPP modell merev strukturdjat kritizalta, hangsulyozva, hogy bar a PPP
paradigma rendkiviil hasznos lehet abban az esetben, ha az 6ra célja egy nyelvi elem begyakor-
lasa egy kezdé szinten 1évé csoportban, nem alkalmazhaté hatékonyan olyan 6rakon, amelyek
a készségfejlesztésre fokuszalnak. Ennek megfelel6en Harmer sajat modelljének kialakitasakor
arra torekedett, hogy a szakaszok sorrendje rugalmas legyen.

Az ESA modell egyetlen alapvetd kovetelményt tamaszt: az éraknak mindig egy kapcsolo-
das (Engage) szakasszal kell kezd6dnitik, vagyis egy olyan tevékenységgel, amely megteremti
az 6ra kontextusat és felkelti a didkok érdeklédését. Ezt kovetSen azonban a modell nagyfoku
rugalmassagot biztosit a szakaszok sorrendjének és szamanak megvalasztasaban, igy az érak
strukturdja szinte végtelen varidcidban alakithaté. Példaul egy 6ra tartalmazhat tobb aktiva-
las (Activate) szakaszt, amelyeket egy tanulmanyozas (Study) szakasz kévet, majd egy tovabbi
aktivéalas szakasz zar. Harmer (2007, pp. 67—68) harom konkrét példat is bemutatott konyvé-
ben (lasd 2—4.abra) az ESA modell alkalmazasara, amelyek jol szemléltetik a keretrendszer ru-
galmassagat és adaptalhatdsagat.
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1. EGYENESVONALU — ESA

Ez a szervezési forma (2.4bra) nagyon hasonlit a PPP modellhez, az els6 kapcsolodas résszel kiegé-
szitve. Atanar azelsé szakaszban a tanulékat bevonja a témaba, példaul egy képet mutat nekik,
amasodik szakaszban torténik a nyelvi elem tanulmanyozdasa, a jelentés megértése és a forma
gyakorlasa. A harmadik szakaszban pedig az aktivalas soran az uj nyelvi elemet, példaul sajat
mondatok alkotadsa soran, haszndljdk a tanuldk.

2. dbra
Az ESA modell egyenesvonalu alkalmazasanak lépései (Harmer, 1998 alapjan)

Kapcsolodas
(Engage)

Tanulmanyozas

(Study) (Activate)

‘ Aktivalas

2. BUMERANG — EAS

Ez a feladatkdzpontu nyelvoktatas (TBL) dratervezéséhez hasonlit jobban (3.4bra). Az elsé rész
utan, amely sordn a tanar a korabbihoz hasonlé médon segiti a tanuldék témahoz valé kapcso-
lédasat, kovetkezik a masodik szakasz, amely ezuttal az aktivalas. Egy irasbeli vagy egy szébe-
li kommunikativ feladatot oldanak meg ekkor a tanuldk példaul szerepjatékot jatszanak. Majd
a harmadik szakaszban — amely ezuttal a tanulmanyozds rész — a tanulék azokat a nyelvi ele-
meket tanulmanyozzak és gyakoroljak, amellyel problémajuk akadt vagy hianyzott az ismere-
tikbdl a kommunikativ feladat elvégzése soran.

3. abra
Az ESA modell ,bumerang” tipusu alkalmazasanak lépései (Harmer, 1998 alapjan)

Kapcsolodas
(Engage)

Tanulmanyozas

(Study) (Activate)

‘ Aktivalas

MoZzAIK (PATCHWORK)
Az el6z6 kettével ellentétben ez az dratervezési forma tobb szekvenciabdl all, és a szakaszok sor-
rendje a tanulasi cél eléréséhez igazodva valtozik (4.4bra). A kapcsolédas rész példaul tobbszor is
el6fordulhat egy-egy tanulmanyozas vagy aktivalas szakasz el6tt, illetve ennek a két szakasz-
nak a sorrendje is valtozhat a célokhoz igazodva a szekvenciak soran.

4. abra v

Az ESA modell ,mozaik” tipusu alkalmazasanak lépései
Harmer, 1998 alapjan)

Aktivalds
(Activate)
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MILYEN KRITIKA ERTE AZ ESA MODELLT?

Harmer ESA modelljével kapcsolatban a legtobb kritika az Engage (kapcsolédas) szakasz kieme-
1ését érte. A kritikusok szerint a tanuldk bevonéddasat nem célszerd csupan az éra vagy a szek-
vencia elejére korlatozni, mivel a tanuldsi folyamat hatékonysaga megkéveteli, hogy a didkok
az éra minden részébe aktivan bekapcsolddjanak (Anderson, 2020, p. 204).

Ennek ellenére fontos megjegyezni, hogy az ESA modell rendkiviil rugalmas, és képes kielégi-
teniatandrak széles skalajanak igényeit. Példaul alkalmazhaté olyan 6rak tervezésére, amelyek
anyelvi elemek tanulmanyozaséara helyezik a hangsulyt (Study-kézpontu érak). Harmer elséd-
leges célja azonban az volt, hogy biztositsa a valédi kommunikéciés tevékenységek (Activate
szakaszok) integralasat barmely tandraba. E megkozelités révén az 6rak f6 iranyvonala a kom-
munikacié marad, ugyanakkor lehet6séget nyujt a nyelvtani elemek sziikség szerinti integra-
lasarais.

Az ESA modell egyik legnagyobb elénye tehat a rugalmassagaban rejlik: képes alkalmazkod-
ni a kiilonbozé tanulasi célokhoz és tanuldcsoportokhoz, valamint lehet6vé teszi az éra foku-
szanak dinamikus, a tanuldk igényeihez igazodé atrendezését.

6. TESZT - TANITAS - TESZT VAGY FELADAT - TANITAS -

FELADAT VAGYIS TTT (TEST, TEACH, TEST; TASK, TEACH, TASK)
(ISMERETLEN)

Elséként érdemes megjegyezni, hogy a teszt—tanitas—teszt (Test-Teach-Test, TTT) elnevezés nem
teljesen pontosan tiikrozi az ératervezési modell lényegét. ATTT a korabban ismertetett feladat-
kézpontu nyelvoktatas el6djének tekinthet6, és hasonlé médon a kommunikativ nyelvoktatasi
megkdzelitésbol fejlédott ki. A modellben a teszt rész nem hagyomadnyos értelemben vett ér-
tékel6 vizsgalatot jelent, hanem egy hétkdznapi feladatot, amelyet a tanuléknak énalléan kell
megoldaniuk. Ennek soran a nyelvtanar felméri a diakok meglévé nyelvi kompetenciait, azono-
sitja a hidnyossagaikat, és ennek megfeleléen alakitja az éra tovabbi menetét (Thornbury, 2017,
2025). ATTT modell egyik sajatossaga a TBL-hez hasonléan, hogy a tanar nem egy elére megha-
tarozott tananyagot oktat, hanem rugalmasan, a tanulék aktualis nyelvi szlikségleteire és hi-
anyossagaira reagal, ezzel tamogatva a célzott és hatékony nyelvfejlesztést.

MI TORTENIK EGY TTT NYELVORAN?
Teszt / feladat (Test / Task):

Cél: A tanuldk egy adott feladat elvégzéséhez szlikséges nyelvi eszkoztaranak felmérése, hi-
anyossagok megfigyelése.

Atanar egy kommunikécios feladatot allit fel (példaul szerepjatékot). Mikézben a didkok a fel-
adatot elvégzik, a tandr képes azonositani a tanuldk nyelvi sziikségleteit, konkrétan azt a nyel-
vet, amelyre sziikségiik van ahhoz, hogy a feladatot sikeresebben elvégezzék.
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Tanitds (Teach):

Cél: Ahidanyossagok potlasa, készségfejlesztés, a hibak javitasa.

A tandr célzottan megtanitja azokat a nyelvi elemeket, amelyek sziikségesek a feladat haté-
konyabb elvégzéséhez, illetve, javitja a tanuldk hibdit, ugyanakkor nem a helyes hasznalatra
koncentral, hanem a kommunikaciés cél megvaldsulasat allitja a fokuszba.

Teszt / feladat (Test / Task):

Cél: Az Uj nyelvi elemek vagy készségek alkalmazasa.

A tanuldk elvégzik ugyanazt a feladatot vagy az elsé feladathoz nagyon hasonlét, amely
ugyanazt a nyelvi elemet vagy kommunikacids cél megvaldsuldsat igényli, hogy alkalmaz-
zak az Ujonnan tanultakat, vagy hasznaljak az el6z6 szakaszban fejlesztett készségeiket. A ta-
ndr ezalatt a szakasz alatt ismét megfigyeli a tanuldkat. Megallapitja, hogy tortént-e fejlédés

MILYEN KRITIKA ERTE A TTT MODELLT?
ATTT modell egyik legf6bb elénye a gyors visszacsatolas lehetdsége, valamint a tanuldk nyelvi
hidnyossagainak hatékony diagnosztizdlasa és célzott fejlesztése. Anderson (2017a, p. 203) sze-
rint a TTT olyan oktatasi megkozelités, amely fokuszalt tanitasilehet&séget biztosit, mikézben
a tanuldk explicit médon nyomon kdvethetik sajat fejlédésiiket mar egyetlen tanéra keretein
beliilis. A médszer alkalmazdsa azonban feltételezi a tanuldk bizonyos szintii el6zetes tudasat,
ezért els6sorban kozéphaladé és annal magasabb szinten 1év6 tanuldk szamara ajanlott. Bar
a médszertani struktura jol kovethetd, a tanitasi szakasz hatékony kivitelezéséhez a pedagé-
gus rész€r6l jelentds szakmai tapasztalat és didaktikai kompetencia szlikséges (Weller, 2022).
A TTT modell kritikai kozott szerepel, hogy a ,teszt” kifejezés félrevezetd lehet, mivel sokan
hagyomanyos értelemben vett értékelési modszerként értelmezik, ami elviheti a figyelmet az
ératervezési modell eredeti céljatol.

7. A RECEPTIV KESZSEGEKET FEJLESZTO ORA MODELLJE
(ELOTTE, KOZBEN ES UTANA) (PL. SCRIVENER, 2011)

A receptiv készségeket — vagyis az olvasott és hallott szovegértést — fejlesztd érak modelljével
szamos kutatd foglalkozott mar, koztiik Scrivener (2011) is, aki részletesen targyalja ennek maéd-
szertani hatterét és alkalmazasi lehet6ségeit. A receptiv készségek fejlesztésére iranyuld pa-
radigma harom f6 szakaszbdl épiil fel: a szovegfeldolgozast megel6zs (pre-reading/listening),
afeldolgozas kozbeni (while-reading/listening) és a feldolgozast kévet6 (post-reading/listening)
fazisbél. Mindhdrom szakasz eltéré didaktikai célokat szolgdl, és kiilonbozé médszertani elja-
rasokat integral a tanulasifolyamatba annak érdekében, hogy a tanulék minél hatékonyabban
fejleszthessék szovegértési készségeiket.
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MI TORTENIK EGY RECEPTIV KESZSEGEKET FEJLESZTO NYELVORAN?
1. Olvasott / hallott sz6veg feldolgozdsa elétt (ElGkészits szakasz)

Cél: A téma bevezetése, rahangolédas, kontextusteremtés, a kulcsszavak és kifejezések els-
tanitdsa.

Az el6készit6 szakasz soran a tanar segiti a tanulékat abban, hogy aktivizaljak el6zetes tu-
dasukat és predikciokat fogalmazzanak meg a szoveggel kapcsolatban. A tanuldk aktivan részt
vesznek a folyamatban, megprébaljak megjésolni a széveg tartalmat, és kapcsolatot teremte-
nek az Uj ismeretek és a mar tanultak kozott.

Ennek érdekében a tanar kiilonbo6z6 technikakat alkalmazhat.

= Képek, cimek vagy kulcsszavak bemutatdsa: A vizudlis vagy szoveges elézetes informaciok

segitenek a kontextus megteremtésében.

« Iranyitott kérdések: A tanar célzott kérdésekkel segit a tanuldknak a témahoz kapcsolédo

gondolataik aktivizdlasdban.

» TémaelSkészit6 beszélgetések, brainstorming: A tanulok kozosen gytjthetnek otleteket, meg-

oszthatjak sajat tapasztalataikat.

 Nehezebb szavak elézetes kiemelése: Segiti az ismeretlen lexikai elemek eléfeldolgozasat,

hogy a szovegértés gordiilékenyebb legyen.

2. Olvasott / hallott sz6veg feldolgozdsa kozben (Feldolgozo szakasz)
Cél: A szoveg értelmezése és megértése kiilonbozé szinteken.
Ebben a szakaszban a tanuldk a szoveg megértésére 6sszpontositanak kiilonboz6 célzott fel-
adatok segitségével:
» Globalis megértés: A tanuldk azonositjak a szoveg f6 lizenetét, témajat.
» Szelektiv megértés: Meghatarozott informacidk keresése, példaul szerepl6k, események, da-
tumok, helyszinek azonositasa.
» Részletes megértés: A tanuldk mélyebben elemzik a szoveg tartalmat, értelmezik annak ré-
tegeit, 6sszefiiggéseit.
Ezeknek a megértési szinteknek a fejlesztését szamos feladattipus tdmogathatja. A jegyzetelés
segiti a tartalom strukturalt feldolgozasat, mivel a tanulok kiemelik és rogzitik a legfontosabb
informécidkat a szovegbél. Az igaz/hamis allitasok értékelése lehetéséget biztosit a szovegértés
fokozatos fejlesztésére, hiszen a tanuléknak értékelniiik kell az elhangzott vagy olvasott informa-
cidk hitelességét. A feleletvalasztdos kérdések célzottan segitik arelevans informaciok kisztrését
ésrendszerezését, mig a hidnyos szévegek kiegészitése a megértés mélyebb ellendrzésére szolgal.

3. Olvasott / hallott széveg feldolgozdsa utdn (Reflektdlo szakasz)

Cél: A szovegben kozvetitett informaciok reflektiv feldolgozasa és azok személyes élettapasz-
talatokkal vald ésszekapcsoldsa.

Areflektald szakasz célja, hogy a tanuldk visszatekintsenek a szovegre, feldolgozzak az abban
talalhatd informaciokat, és kilonb6z6 médokon alkalmazzak azokat. Az egyik leggyakoribb fel-
adat a szoveg 0sszegzése széban vagy irasban, amely segiti a lényegi informdcidk kiemelését
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és rendszerezését. Emellett a kritikai gondolkodast igénylé feladatok lehet6séget biztositanak
arra, hogy a tanuldk sajat véleményt formaljanak a témaval kapcsolatban, 6sztonozve ezzel az
elemz6 és reflektiv gondolkodas fejlesztését. Akapcsolddd beszélgetések, szerepjatékok és vitak
aktiv részvételre 6sztondznek, ami mélyebb megértést tesz lehetévé, valamint segiti a tanulék
interakcios készségeinek fejlédését. Ezenkivil a produktiv készségek fejlesztése kulcsfontossagu
eleme ennek a szakasznak, hiszen az éran tanultak aktiv hasznalata irdsban vagy beszédben
hozzajarul a nyelvi kompetenciak fejlesztéséhez.

MILYEN KRITIKA ERTE A RECEPT{V KESZSEGFEJLESZTO ORAMODELLT?
Aharomlépcsés modell egy strukturdlt és jol alkalmazhaté keretet biztosit a receptiv készségek
fejlesztésére, amely segiti a tanuldkat hatékonyabb szévegfeldolgozasi stratégiak elsajatitasa-
ban és alkalmazasaban. Ennek ellenére a modell alkalmazasaval kapcsolatban kritikdk is meg-
fogalmazédtak. Tébbek kozott Field (2008) szerint a szévegfeldolgozas el6tti szakasz olykor tul
hosszura nyulhat, ami elvonhatja a figyelmet a tényleges olvasasrél vagy hallas utani megér-
tésr6l. Emellett példaul Grabe (2009) tanulmanyaban arra hivja fel a figyelmet, hogy a tulzot-
tan strukturdlt feladatok akaddlyozhatjak a tanulék autoném stratégiainak fejlédését, mivel
a tanarok altal vezérelt feldolgozasi technikdak nem mindig biztositanak elegendé teret a ter-
mészetes szovegértési folyamatok kialakulasanak. Ugyanakkor a modell elényei kozé is tar-
tozik ez. A receptiv készségfejleszts érak atlathatd strukturdja, egyszerd alkalmazhatdsaga és
atanulok szamara nyujtott biztonsagérzet hozzajarul ahhoz, hogy a kezdé tanarok is hatékony
eszkozként tekintsenek ra az oratervezés soran. Amennyiben a tanarok kell6 gyakorlatot sze-
reznek az alkalmazasaban, lehetéségiik nyilik arra, hogy mas szovegfeldolgozasi technikakat
is kiprébaljanak, ezaltal valtozatosabb és dinamikusabb tanitasi stratégiakat alkalmazzanak,
amelyek jobban igazodnak a tanulék egyéni sziikségleteihez.

Emellett kritikusai rdmutatnak arra, hogy a modell nem tiikrozi kell6képpen a valds kom-
munikacids helyzeteket, mivel kevés lehetéséget biztosit a spontan reakciokra és az el6zetes
felkésziilés nélkiili interakcidkra. Tovabbd, a hétkéznapi kommunikacié soran gyakran nincs
lehetdség egy beszéld tobbszori meghallgatdsara, ami a tantermi kornyezetben alkalmazott
modszerektol eltérd megértési stratégiakat igényel. A szovegértési feladatok mélységével kap-
csolatban is felmeriiltek aggalyok, mivel azok nem mindig nyujtanak megfelelé kognitiv kihi-
vast, és nem minden esetben tdmogatjak hatékonyan a specifikus részkompetenciak fejl6dését.
A modell tehat kiilonosen hatékonynak bizonyul a kezdd és kozéphaladé szinteken, mivel se-
giti a tanuldkat az 6nallo értési stratégidk kialakitasaban. Halado szinten azonban célszerd ki-
egésziteni autentikusabb megkozelitésekkel, példdul interaktiv, valés szitudcidkat modellezé
feladatokkal, amelyek el6segitik a spontan nyelvhasznalatot és a rugalmas kommunikacios
készségek fejlesztését (Anderson, 20173, p. 203).
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8. ILLUSZTRACIO - INTERAKCIO - INDUKCIO VAGYIS Il
(ILLUSTRATION, INTERACTION, INDUCTION) (RONALD CARTER ES
MICHAEL MCCARTHY, 1995)

Carter és McCarthy a harom I elnevezési ératervezési modellt a PPP modell alternativajaként
dolgozta ki, miutan kutatasaik soran arra a kovetkeztetésre jutottak, hogy a hagyomanyos PPP
megkozelités bizonyos természetes beszélt nyelvi jelenségek — példaul a beszélok kozotti valtas
vagy a diskurzusjell6k hasznalata — bemutatasara kevésbé alkalmas (McCarthy & McCarten,
1998, p. 67). Az dltaluk javasolt alternativ megkozelités a nyelvi tudatossag fejlesztésére és a for-
ma-jelentés kapcsolatanak felismerésére épiil, amelyet a tanuldk a szovegek megfigyelése, va-
lamint a tandrral és didktarsaikkal folytatott interakcio révén sajatitanak el.

AharomIparadigmakozponti eleme a nyelvitudatossag fokozasa, amely a nyelvi jelenségek
észlelésével (noticing) is szoros kapcsolatban all. A modell a célnyelvvel vald aktiv foglalkozést,
az éran zajlé interakciéban valé részvételt, valamint az egytttmiikodésen alapuld, fokozato-
san felépitett tanulasi folyamatot helyezi el6térbe. Mindez feltételezi a masodik nyelvi formak
észlelésének és tudatos feldolgozasanak képességét, amely a nyelvtanulas egyik kulcsfontos-
sagu aspektusa.

A nyelvi észlelés (noticing) témédjat széleskoriien kutattak, és a szakirodalomban gyakran kii-
lonbséget tesznek az esetleges (incidental) és a szandékos (intentional) tanulas kozétt. Az eléb-
bipéldaul extenziv olvasas sordn valdésul meg, amikor a tanuldk véletlenszertien sajatitanak el
uj szavakat és szerkezeteket anélkiil, hogy erre tudatosan ¢sszpontositananak. Ezzel szemben
a szandékos tanulds esetén a didkok célzottan figyelnek egy adott nyelvi elemre vagy szabaly-
ra, és aktivan dolgoznak annak elsajatitasan. A harom I modell e kétféle tanulasi folyamatot
integralja, biztositva ezzel a természetes nyelvhasznalat és a tudatos nyelvi fejlesztés egyensu-
lyat a nyelvérak soran (McCarthy & Walsh, 2024, pp. 110-114).

MI TORTENIK EGY III NYELVORAN?
1. Illusztrdcio (Ilustration)

Cél: A célnyelvi elemek kontextusban térténé megismerése.

A célnyelvi elemek rovid szoévegek vagy hanganyagok segitségével jelennek meg természe-
tes kontextusban. Lehetdség szerint valédi adatok elemzését foglalja magaban, vagy ennek
hidnyaban olyan szévegek alkalmazasat, amelyek szisztematikusan, a valés adatok megfigye-
lésére alapozva allitottak ossze.

2. Interakcié (Interaction)

Cél: A nyelvi tudatossag fejlesztése.

Atananyag, a tanar és a tanulék kozott haromiranyu interakcid zajlik, amelynek kézéppontja-
ban a forma és jelentés 6sszefiiggése all. Sziikség esetén az anyanyelv bevondsaval ez a szakasz
lehetSséget teremt a nyelvi strukturak és jelentések kozos értelmezésére, véleményformalasra,
valamint a kulturalis akadalyok és sztereotipidk lebontasara.
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3. Indukcid (Induction)

Cél: A tanuldk onalléan felismerik és elemezzik a célnyelv diskurzusmintait és mtifaji saja-
tossagait.

A forma-jelentés kapcsolatanak kiilonallé példai és a fokozatosan felépitett interakci6 révén
a tanuldk onalléan kovetkeztetnek a nyelvi elemek jelentésére vagy a lexiko-grammatikai sza-
balyokra.

McCarthy és McCarten 2018-ban tovabbi részletekkel egészitették ki ezt a modellt, és hangsu-
lyoztak, hogy aharom1épés utan az 6ra fokozatosan atvezethet a kontrollalt gyakorlasbol a sza-
badabb és személyre szabott nyelvhaszndlatba.

MILYEN KRITIKA ERTE AZ III MODELLT?

Karimi és Khazaee (2024) kutatasukban, amelyben az III modellt hasonlitottak 6ssze a PPP pa-
radigmadval, megfigyelték azirani angol mint idegen nyelvet tanulék beszédében a diskurzusje-
1616k hasznalatat. A tanulmany kiemeli mindkét médszer hatékonysagat, ugyanakkor ramutat
az lIl modell alkalmazasanak kihivasaira is, példaul a tanuldk kognitiv tulterheltségének lehe-
téségére és a gondos szovegvalasztas sziikségességére a megértés biztositasa érdekében.

Samanta (2021) az induktiv tanitasi mddszerek elényeit és hatranyait targyalja. Ramutat arra,
hogy bar az induktiv megkozelitések 0sztonzik az aktiv részvételt, félreértésekhez vezethetnek,
ha a tanulék helytelen altaldnositasokat vonnak le. Emellett ennek a modellnek az id6igényes-
sége hatassal lehet a tanterv titemezésére is. A kordbban emlitett Karimi és Khazaee (2024) ku-
tatdsaravilagit az induktiv megkozelitések alkalmazasanak kontextualis kihivasaira, kiilonos
tekintettel a didkok eltéré képességeire, a nyelvtani témak osszetettségére és az osztalytermi
id6korlatokra. Eredményeik azt sugalljak, hogy ezek a tényezdk jelentés mértékben befolyasol-
hatjak az induktiv tanitds hatékonysagat, és megnehezithetik annak zokkenémentes integra-
l4sat a tanitasi folyamatba.

A tanaroknak gyakran rugalmasan kell alakitaniuk oktatasi stratégiaikat annak érdekében,
hogy hatékonyan kezeljék ezeket a kihivasokat. Bar a tanuldk fejlédése rovid tavon nem min-
dig valik azonnal érzékelhet6vé, hosszu tavi alkalmazdas esetén a modell jelent6sen hozzajarul
ahhoz, hogy a tanulok szébeli kommunikacidja egyre inkabb kozelitsen a természetes nyelv-
hasznalathoz.

9. KONTEXTUS - ELEMZES - GYAKORLAS VAGYIS CAP (CONTEXT,
ANALYSIS, PRACTICE) (JASON ANDERSON, 2017)

Anderson (2017b) allitasa szerint a nyelvtanitas kiilonb6z6 modszertani megkozelitései (példa-
ul kommunikativ nyelvoktatas — CLT, a feladatkézpontu nyelvoktatas — TBL, és a tartalomala-
pu nyelvoktatas — CLIL) hangsulyozzak a kontextus fontossdgat az Uj nyelvi elemek (nyelvtan,
funkciondlis nyelvhasznalat, székincs) elsajatitasdban. A kontextus segiti a tanulékat a nyel-
vi formak és jelentések megértésében, legyen az szoveges, helyzetspecifikus vagy vizualis.
Ugyanakkor megjegyzi, hogy érdekes médon a tanarképzésben alkalmazott haromlépcsés mo-
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dellek, példaul a PPP, az ESA vagy a TTT nem helyeznek hangsulyt a kontextus tudatos alkalma-
zasara. Ez a hidnyossag problémat okozhat a kezd6 tanarok szamara, akik igy nem forditanak
kell6 figyelmet a kontextus kialakitdsara a tanérakon. Ennek a problémanak a megoldasara
javasolja az 6 altala kitalalt harom szakaszbdl 4116 ératervezési modell alkalmazasat, amelyet
a kovetkezékben mutatok be.

MI TORTENIK EGY CAP NYELVORAN?
1. Kontextus (Context)
Cél: Az uj nyelvielemek bevezetése egy szoveges, vizualis vagy helyzethez kotott kontextusban.
A tanuldk egy adott helyzetben talalkoznak az Uj nyelvi elemekkel, ami segiti a hattértudas
aktivalasat, a jelentés megértését és a tanulasi folyamatba valé bevonddast.

2. Elemzés (Analysis)

Cél: Az Uj nyelvi elemek tudatos felismerése és elemzése.

A tanuldék megfigyelik és nyelvtani, lexikai, funkciondlis vagy szévegkohézids szempontbdl
elemzik az 4j nyelvi elemeket, hogy mélyebb megértést szerezzenek.

3. Gyakorlds (Practice)

Cél: Az 4j elemek gyakorlasa kiilonbozé feladatokon keresztiil.

Atanuldk az uj nyelvi elemeket kontrollalt és szabadabb gyakorléfeladatokkal mélyitik el, pél-
daul kommunikdcids tevékenységekkel vagy 6ndlld szovegalkotdssal.

+ 4. Ertékelés (Evaluation)

Cél: Az elsajatitott tudas visszacsatolasa és értékelése.

Ez egy opcionalis szakasz. Az értékelés torténhet 6n-, tars- vagy tandri visszacsatolds forma-
jaban, kiilénosen szovegalkotasi feladatok esetén, segitve a tanuldk fejlédését és onreflexidjat.

A CAP modell bevezetése a tanarképzésben fokozatosan valdsithaté meg, kezdve az alapvalto-
zattal (Kontextus — Elemzés — Gyakorlat), amelyet a tanarjeloltek el6szor elsajatitanak, majd az
oktatasi céloknak megfelel6en kiilonbozé variacidkkal egészithetnek ki. Az egyes valtozatok al-
kalmazdasalehet6vé teszi a modell adaptdlasat kiillonbozé pedagogiai kontextusokban: példaul
a CAT modell (Kontextus — Elemzés — Feladat) kiilondsen jol hasznalhaté a feladatalapu nyelv-
oktatasban, mig a CHAP modell (Ellendérzés — Elemzés — Gyakorlat) a teszt—tanitas—teszt meg-
kozelités alternativajaként szolgalhat, biztositva ezzel egy strukturalt, de rugalmas keretet az
oktatas szamara (Anderson, 2017b, p. 5).

MILYEN KRITIKA ERTE AZ CAP MODELLT?

Anderson (2017b) nem azt allitja, hogy a CAP modell az egyetlen vagy legoptimalisabb médszer
az Uj nyelvi elemek tanitdsara, hanem azt, hogy egy lehetséges eszkozként szolgalhat a tana-
rok szakmai fejlédésének tamogatdsara, valamint az 4j nyelvi elemek hatékonyabb oktatasa-
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ra. A modell egyik legnagyobb elénye annak kénnyen értheté és rugalmasan alkalmazhaté
strukturdja, amely lehetévé teszi, hogy kiilonbozé tanitasi stilusokhoz és tanuldi igényekhez
igazithatd legyen.

Ugyanakkor Anderson maga is felhivja a figyelmet arra, hogy bar a CAP modell célja az egyér-
telmiség elSsegitése, az oktatasi folyamat leird és félreérthetetlen kifejezésekkel valo struktu-
ralasa egyben a tulzott leegyszertisités veszélyét is magaban hordozza. Amennyiben a tanarok
tulsdgosan mereven ragaszkodnak a modellhez, anélkil hogy figyelembe vennék a nyelvtanu-
las komplexitasat, az éra kevésbé atfogo és differencialt lesz. Ezért a modell alkalmazasa soran
kiemelten fontos a kritikus reflexié és a kontextushoz igazitott rugalmas pedagdgiai szemlé-
let, amely biztositja, hogy az oktatasi folyamat ne valjon mechanikussa vagy tulzottan séma-
szeriivé (Anderson, 2017c).

A 2024-ES MAGYAR MINT IDEGEN NYELV SZAKMODSZERTANI
FELMERES ORATERVEZESRE VONATKOZO EREDMENYEI

2024-ben egy szakmaddszertani kérdéives vizsgalatot inditottam, amely egy atfogébb szakmaod-
szertanikutatas els6 fazisat képezte. A kutatas célja, hogy atfogd képet nyujtson a magyar mint
idegen nyelv (MID) tanarok aktualis szakmddszertani ismereteirél. A kérdéives vizsgalat nem
atanarok elméleti tudasanak tesztelésére iranyult, hanem tobbek kozott arra keresett valaszt,
hogy milyennek itélik meg sajat szakmodszertani felkésziiltségiiket, milyen modon fejlesztik
tovabb ismereteiket, vagy milyen strukturat kovetnek az altaluk tartott nyelvérak felépitésé-
ben. Bar a felmérés fokuszaban nem kifejezetten a jelen tanulmanyban targyalt ératervezési
modellek alltak, a valaszadok néhany megallapitasa relevans lehet a témahoz.

A tapasztalataim azt mutatjak, hogy az ératervezési modellek ismerete, valamint ezek struk-
turdlis és terminoldgiai sajatossagai nem csupan a magyar mint idegen nyelv tertiletén, hanem
mas nyelvoktatasi kontextusokban sem tekintheték altalanosan elterjedt tudasnak. Ennek meg-
felel6en a kérdéivben csupan egy altalanos kérdést fogalmaztam meg az alkalmazott tanita-
si mddszerekkel kapcsolatban, és lehetéséget biztositottam arra, hogy azok a valaszadok, akik
nem tudjak pontosan megnevezni az altaluk hasznalt moédszert, egyszertien vazoljak az éraik
felépitését és szakaszait.

A felmérésben 0sszesen 132 magyar mint idegen nyelvet oktaté tandr vett részt, akik kiilon-
boz6 tanitasi tapasztalattal rendelkeznek, azonban tobbségiik 2—10 éve dolgozik a szakmaban
(5. abra). Az eredmények azt mutatjak, hogy a valaszaddk tobbsége felnétteket tanit (62%), és
munkajuk elsésorban Ai-es nyelvi szinten zajlik (93%), ami természetesen meghatdrozza az al-
kalmazott mddszerek jellegét és az dratervezési stratégiakat.
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5.abra
A 2024-es felmérésben résztvevék tapasztalatai években

1. Midta tanitasz magyar mint idegen nyelvet?

L

14,4%

@ pér hénapja - 1 éve
® 25¢éve
6-10 éve
® 11-15éve
@ 16-20 éve
® 20+ éve

Avalaszadok tobbsége meghatarozott médszert kovet az érak felépitésében, alegtobben a kom-
munikativ megkozelitést vagy a modellalapu nyelvtanitast emlitik, ezek alapjan alakitjak ki
az 6rak strukturajat. Néhanyan rugalmasabb megkozelitést alkalmaznak, amely lehetéséget
biztosit a tanulék aktualis igényeihez és a tanérai dinamikahoz valé alkalmazkodasra. Ok inkabb
az adaptivitasra helyezik a hangsulyt:

,El6szér aktualitdsokrdl beszélgetiink, utdna dltaldban kévetkezetesen haladunk a konyv szerint,
de mindig viszek kiegészitének pdr kreativ, kommunikdcids vagy szokincs-feladatot, tematika-
ilag kapcsoloda videdt, filmrészletet néziink. Ha nem megqy a nyelvtan, akkor azt gyakoroljuk —
de nincs kétott sorrend, ahogy logikusnak tiinik.”

Ez a megkozelités ravilagit arra, hogy sok tanar nem egy elére meghatarozott strukturat kovet,
hanem a tanuldk pillanatnyi sziikségleteihez és a tandéra aktualis dinamikajahoz igazitja a te-
vékenységeket. Mas tandrok részletesen kidolgozott éraszerkezetet kovetnek, amelyben a ta-
nulasi folyamat egyértelmuien definialt szakaszokra éptl:

»Ez nagyon hosszu lenne, hiszen nem mindegy, hogy ismétlé-gyakorld dra vagy Uj anyag beve-
zetése a cél. Nézziik azt a verzidt, ha uj anyag van: 1-5. perc: bemelegité jaték vagy beszélgetés.
6-15. perc: hdzi feladat ellendrzése, felmeriilé problémdk megbeszélése. 16—25. perc: uj dialogus/
sz6veg/video bemutatdsa (olvasds vagy hallds utdni értéssel), amelyben bemutatom az uij szokin-
cset vagy nyelvtani anyagot. Az uj dolgokat hagyom, hogy a didk fedezze fel és kérdezzen. 26—
4o0. perc: az Uj lexikdlis/grammatikai anyag feldolgozdsa kiilénbézé feladatokkal. 41—45. perc:
kérdések, vdlaszok, hdzi feladat addsa. Amig ,él16ben” tanitottam, sokat nyultam a dramati-
zdl6 és improvizdcids eszk6zokhoz. Ez az online térben nehezebben kivitelezhetd, most inkdbb
a coaching szemléletti nyelvoktatdshoz dllok kozelebb. A nyelvtanuld motivdcidjdn, felelésségvdl-
laldsdn van nagyobb hangstily, és gyakran 0sztonzém az 6ndllo munkdra. Az érdk személyre sza-
bdsa kulcsfontossdgu — ez dltaldban konny, hiszen az érdim nagy része eqyéni formdban zajlik.”
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Egyes valaszadok rovidebben, de szintén jél strukturaltan fogalmaztak meg az éraik felépitését:

»Beszéd, nyelvtan, olvasds, hallott szovegértés.”
,Mindig szbvegekbdl indulok ki a nyelvtan tanitdsakor, abban keresik meg a didkok az ij nyelv-
tant, majd elemezziik és gyakoroljuk.”

Voltak olyan valaszaddk is, akik a részletesebb kifejtés mellett megosztottak néhany jégyakorlatot
és altaluk hasznalt tipikus feladatot is:

,Beszédkézpontu. A tankényvi szévegeket (olvasmdny / pdrbeszéd) minden alkalommal adap-
tdljuk. Sok kooperdciét igényld feladatot csindlunk (spot the differences, infogap, pdrbeszéd el-
jdtszdsa stb.). Ugyelek arra, hogy a par hete tanult székincs ne keriiljién ‘parkoldpdlydra’ — erre
leginkdbb az dra eleji bemelegité feladatok / jdtékok alkalmasak. A nyelvtani gyakorldst az érdn
igyekszem élményszertivé tenni. Hdzi feladatként az unalmasabb nyelvtani gyakorlatok mellé
igyekszem a tanulo szamdra érdekes / relevins / motivdlo feladatokat is adni.”

Ez avalaszramutat arra, hogy a tanarok egy része nem csupan a hagyomanyos tankonyvi anya-
gokkal dolgozik, hanem a tanuldk aktiv bevondasaval és interaktiv feladatokkal igyekszik eld-
segiteni a készségek fejlesztését. A kooperativ tanuldsi technikdk alkalmazdsa, a rendszeres
ismétlés és a személyre szabott hazi feladatok mind hozzajarulnak a tanulék nyelvi kompeten-
cidjanak fejlédéséhez.

A fentiekhez hasonlé valaszok elemzésébdl és csoportositasabdl (6.4bra) megallapithato, hogy
avalaszadok korében a kommunikativ megkozelités és a PPP modell a legelterjedtebb dératerve-
zési megkozelités. Ugyanakkor a valaszokban gyakran el6fordulé kommunikativ megkozelités
onmagdaban nem teszi egyértelmiivé, hogy a valaszadék milyen konkrét ératervezési modelle-
ket alkalmaznak a gyakorlatban.

A MagyarOK nyelvkonyvcesaldd (Szita & Pelcz, 2013—2019) altal kovetett modellalapu nyelv-
tanitds, valamint a szovegalapu/receptiv készségfejleszté megkozelitések szintén jelentSs mér-
tékben jelen vannak a valaszok kozott.

Figyelemre mélto, hogy a valaszaddk egy része nem egyetlen meghatarozott ératervezési mo-
dellt kovet, hanem valtozatos éraszerkezetekkel dolgozik, figyelembe véve a tanuldi csoport
sajatossagait és az oktatasi célokat. Ez a rugalmas megkozelités 6sszhangban all a principled
eclecticism (Larsen-Freeman, 2000) elvével, amely a kiilénbozd tanitasi médszerek és technikak
tudatos és szisztematikus kombindaciéjara épiil. Ennek célja, hogy az oktatas a tanuldk egyéni
igényeihez, tanulasi stilusaihoz és a tanitasi kontextushoz igazodjon, lehetévé téve a leghaté-
konyabb stratégidk alkalmazasat a nyelvfejlesztés soran.

AzESA, TBL,III ératervezési modellek kevésbé népszeriiek a valaszadé tandrok kozott. Megjelenik
ezen kiviil még néhanyszor a Total Physical Response (TPR) (Asher, 1960), amely egy nyelvokta-
tasitechnika, nem pedig ératervezési modell. A TPR a mozgas és a fizikai aktivitas bevondsaval
segiti a nyelvtanulast, kiilondsen az alapvetd székincs és utasitdsok megértésében, mivel a ta-
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nulék a célnyelvi kifejezésekhez cselekvéseket tarsitanak, ezaltal természetesebb és élmény-
szer(ibb tanulasi folyamatot biztositva. Végiil pedig az RJR (Rdhangolédas — Jelentésteremtés

— Reflektalas) modell 6sszesen két valaszban jelent meg. Az RIR-modell eredetileg altalanos pe-
dagodgiai keretként jott 1étre, és nem kifejezetten nyelvoktatasi célokra fejlesztett struktura
(Bardossy, Dudas, Pethéné Nagy & Priskinné Rizner, 2002). Ennek megfelelGen a jelen tanul-
manyban nem kapott részletes elemzést. Mindazonadltal bizonyos elemei integralhaték a nyelv-
6rakba, kiilonosen a receptiv készségfejleszt6 érak esetében, ahol a tanuldk elézetes ismereteinek
aktivalasa, a jelentésteremtési folyamatok tamogatasa és a reflektiv gondolkodas elésegitése
kiemelt szerepet kap (6. dbra).

6. abra
A 2024-es felmérésben megemlitett ératervezési modellek

ezési modellek

OSSZEGZES

Jelen tanulmany megirasat az a hianyérzet indokolta, hogy nem all rendelkezésre olyan ma-
gyar nyelvi szakirodalom, amely atfogéan bemutatnd a nyelvoktatasban alkalmazott érater-
vezési modelleket. Angol nyelven sem taldltam olyan forrast, amely minden relevans modellt
részletesen targyalna, igy kiilonosen fontosnak tartottam, hogy egy egységes attekintést nyujt-
sak a jelenleg hasznalatos dratervezési paradigmakrol. Az egyes modellek 6sszehasonlito be-
mutatdsa lehetéséget teremt arra, hogy lathatéva valjanak azok céljai, alkalmazdsi tertiletei és
didaktikai funkcioi, ezaltal tamogatva a nyelvtanarokat abban, hogy a tanulék igényeihez és
az adott éra céljahoz a legmegfelel6bb megkozelitést valaszthassak. Ennek érdekében a tanul-
many végén egy tablazatos dsszegzést (7-8.abra) is készitettem, amely strukturalt médon fog-
lalja 6ssze a vizsgalt 6ratervezési paradigmakat.

Zarasként egy rovid gondolattal reflektalnék a tanulmanyban 6sszefoglaltakra. ,Milyen egy
jé nyelvéra?” tette fel a kérdést Thornbury az angol nyelvtandrok kérében végzett 1999-es fel-
mérésében. A valaszok elemzése alapjan arra a kovetkeztetésre jutott, hogy a jol felépitett érak
szerkezetiikben hasonlésagot mutatnak a jé filmekkel, mivel rendelkeznek cselekménnyel, té-
maval, ritmussal, folyamatossaggal, valamint egyfajta lezarasérzettel (Thornbury, 1999, p. 4).
Bar azota tobb mint két évtized telt el, ez a megallapitas napjainkban is relevansnak tekinthe-
16, hiszen a tanitasi folyamat sikerességét jelentés mértékben meghatdrozza az éra szervezett-
sége, dinamikédja és koherens felépitése.

47



Modern Nyelvoktatds, 31(1-2), 23—-51.

7. abra
A nyelvorakon jelenleg alkalmazott érafelépitési modellek 0sszefoglald tablazata

Elnevezés

PPP
(Presentation,
Practice,
Production)

Bemutatds —
gyakorlas —
produkcio

OHE (Observe,
Hypothesize,
Experiment)
Megfigyelés — haladd
feltételezés —
kisérletezés

ARC (Authentic,
Restricted,
Clarification)

Minden szintre

Autentikus

gyakorlas — kotott ajanlott
gyakorlas

egyértelmiisités és

fokusz

TBL (Task-Based Nyelvi input alapu
feladatok esetén:
kezdo szinttol

Learning)

Feladatkdzpont
nyelvtanitds
(feladat elott,
feladatciklus,

Minden szintre

feladat utin) haladé
ESA (Engage,

Study, Activate)
Kapcsolodas — ajanlott

tanulményozas —
aktivalas

TTT (Test, Teach,
Test)

Teszt — tanitds haladd
teszt

Receptiv
készségeket
fejleszté ora
(olvasott / hallott
szoveg
feldolgozasa el6tt,
kézben, utdn)

TIT (Tustration,
Interaction,
Induction)

haladé

Tlusztracié
interakeid —
indukcio

CAP (Context,

Analysis,
Practice)

Kontextus —
elemzés —

gyakorlas

Kezdd és
kozéphalado

Kézéphalado és

Nyelvi output alapi
feladatok esetén:
kizéphaladd és

Kozéphalado és

Kezdd és
kozéphalado

Kozéphalado és

(Azonos anyanyelv,
kozos kozvetitonyelv
esetén alacsonyabb
nyelvi szinten is
alkalmazhato.)

Minden szintre
ajanlott

Ajanlott nyelvi szint Strukturiltsaga

Strukturalt

Rugalmas

Koézepesen
strukturalt, a
szakaszok
sorrendje
vialtoztathato

Rugalmas

Kozepesen
strukturalt, a
szakaszok
sorrendje
véltoztathato

Strukturdlt

Strukturalt

Kézepesen
strukturalt

Kozepesen
strukturalt, a
szakaszok egy
része
valtoztathato

Ajanlott hasznilat

Uj nyelvi elemek
(grammatikai, lexikai
vagy funkcionalis)
strukturalt bemutatasa és
gyakorlasa

Nyelvi felfedezés és
hipotézisalkotas, lexiko-
grammatikai elemek
jelentésének,
hasznalatanak
megismerése

Uj nyelvi elemek
(grammatikai, lexikai
vagy funkcionalis)
strukturalt bemutatasa és
gyakorlasa

Kommunikativ készségek
fejlesztése, valos életbeli
nyelvhasznalati
helyzeteket modellezése,
onalld gondolkodas és
problémamegoldas
osztinzése

Uj nyelvi elemek
(grammatikai, lexikai
vagy funkcionalis)
strukturalt bemutatasa és
gyakorlasa

Nyelvi sziikségletek
diagnosztizalasa és
fejlesztése

Olvasott és hallott
szdvegertés fejlesztése

Nyelvi tudatossag
fejlesztése és a forma-
Jjelentés kapcsolatanak
felismerése

Uj nyelvi elemek
(grammatikai, lexikai
vagy funkcionalis)
strukturalt, kontextusban
W0rténd bemutatasa és
gyakorldsa

Fo kritikaja

Talzottan strukturalt és
tanarkdzponti, nem
tiikrozi a természetes
nyelvtanulasi
folyamatokat

Gyakorlati alkalmazasa
kidolgozatlan, a
tandroknak kevés
tamogatast nyujt

Autenticitas kérdése: az
osztalytermi helyzetek
mesterségesek lehetnek

Hosszu tavon
hatékonyabb, révid tava
eredmények kevésbé
mérhetdek

A kapcesolodas szakasz
kiemelése nem
egyértelmii, mivel
korabbi paradigmakban
is [étezett, de nem
kapott kiilon hangsilyt

Elozetes nyelvi tudast
feltételez, kezdok
szamara nem idealis

Tul strukturalt lehet,
gétolhatja a spontan
szovegfeldolgozast,
nem titkrézi a valos
életben eléforduld
receptiv készségeket
igényld szituaciokat

Kognitiv talterheltség,
szivegvilasztas
nehézsége

A modell merev
alkalmazasa és a talzott
leegyszerlisités
kockazata

Tanari tapasztalat
sziikségessége

Alapvetd tapasztalat
elegendo

Magas szintii tanari
kompetenciat igényel

Kozepes tapasztalat
szitkséges

Magas szintii tandri
kompetencidt igényel

Alapvetd tapasztalat
elegendo

Magas szintil tanéri
kompetenciat igényel

Alapvetd tapasztalat
elegendo

Kozepes tapasztalat
sziikséges

Alapvetd tapasztalat
elegendd
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8. abra
Anyelvorakon jelenleg alkalmazott érafelépitési modellek csoportositasa a kommunikativ meg-
kozelités tikrében

A kommunikativ nyelvoktatis gyengébb formaja — A kommunikativ nyelvoktatas erdsebb formaja
PPP ESA Receptiv k. TTT OHE TBL

CAP ARC 111
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