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Az idegennyelv oktatdsdnak lehetséges modszertani megkdzelitéseivel, azok lehetdségeivel,
elényeivel, hatranyaival szamtalan tudomanyos munka foglalkozik. Magyarorszagon az ide-
gen nyelvet beszéld populacid aranya tovabbra is elmarad az EU-s atlagtol, vagyis a rendszer-
valtas 6ta nem sikeriilt felzarkéznunk mas orszagokhoz az idegennyelv-oktatas terén. Jelen
tanulmanyban ezt a kérdést jarjuk koriil, valamint bemutatunk egy Magyarorszagon még szo-
katlan, bar mashol jol bevalt idegennyelv-tanitidsi modellt, a feladatkézponti nyelvtanitast
(task-based language teaching, a tovabbiakban TBLT), ami segithet a nyelvtanulast életsze-
riibbé, élvezhetdbbé tenni, ezaltal magabiztosabb, sikeresebb idegen nyelvi beszéloket ké-
pezni. Osztalyteremben hasznalhat technikak ismertetésére nem keriil sor, az ez irant érdek-
186d6k szaméra javasoljuk példaul: Willis (1996) (mér csak elektronikus kényvként kaphato'!),
Willis és Willis (2007), valamint egy roppant hasznos feladatokkal ellatott adatbazist.? A jelen
munka célja annak elemzése, hogy a TBLT hogyan segithet a nyelvtanulds hatékonysaganak
novelésében. A TBLT-t mas, jobban ismert modellekkel valé 6sszehasonlitasok révén mutat-
juk be.

A nyelvtanulas sikerességének javitasa kiilondsen fontos a hazai tendencidk fényében,
ugyanis a 2012-ben késziilt Eurobarométer szerint a magyarok minddssze 13%-a beszél két
idegen nyelvet, és ez a szam 14%-kal csokkent 2005 6ta. Az egy idegen nyelvet beszéld ma-
gyarok aranya is csak 35%, bar ezen a téren 2005 ota csak 7%-os a csokkenés. Ezekkel az
adatokkal Magyarorszag a kozép-kelet-eurdpai régioi sereghajtoi kozé tartozik, igy nem csoda
az sem, hogy Magyarorszag az EU azon orszagainak egyike, ahol az emberek jelentds része
(65%-a) semmilyen idegen nyelvet nem beszél. Az évek soran hasonl6 adatokrol szamolt be
tobb hazai kutatas (pl. Einhorn, 2015; Imre, 2007; Nikolov & Vigh, 2012; Novak & Foénai,
2020; Oveges & Csizér, 2018; Vago, 2007; Vagd & Vass, 20006).

Vajon hogyan juthatott a magyarorszagi nyelvtanitas idaig? Harom évtizeddel azutan, hogy
feltételezéseink szerint a rendszervaltozas uj tavlatokat nyitott a nyelvtanitasban, a szakembe-
rek még mindig az alabbi okokkal magyarazzak a nyelvtanulas viszonylagos sikertelenségét:
(1) Anyanyelviik jellegzetességeibdl adodoan a magyaroknak nagyon nehéz megtanulni ango-
lul vagy barmelyik indoeurdpai nyelven, mert nagyon tavol all a magyar a tobbi nyelvtol
(Chiswick & Miller, 2005); (2) Az orosz nyelv tanitasa és tanulasa soran a magyarok megle-
hetdsen negativ tapasztalatokat szereztek, melyek a mai napig éreztetik hatasukat tanarokon,
tanulokon és sziilokon egyarant (Medgyes, 2011); (3) A Magyarorszagon bemutatott kiilfoldi

1 https://www.intrinsicbooks.co.uk/titles/framework.html

2 https://www.iatblt.org/fatures-projects
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filmeket és tévémiisorokat legtdbbszor szinkronizaljak, illetve nagyon kicsi a feliratozott fil-
mek aranya. Ezaltal kevesebb lehetdség nyilik az idegen nyelvvel valo talalkozasra (Talavan
Zand6n, 2006; Vanderplank, 1988); (4) Az osztalyteremben tovabbra is ¢l a nyelvtani-forditoi
modszer, ami negativan hat a nyelvtanuldi motivaciora és a kommunikacios hatékonysagra
(Nikolov, 2008; Nikolov & Nagy, 2003).

A motivacios problémak és a nem megfelel6 mindségli oktatas mellett, akdrcsak az EU
mas orszagaiban, a nyelvtanuldsra szant id6t, pénzt és a tanuldst segitd eszkozok elérhe-
tdségének nem kielégité voltat szokas még hatraltatd tényezdként kiemelni (European
Commission, 2012, p. 144). Ez pedig arra utal, hogy az elkeseritd statisztikaktol fiiggetleniil a
szakértok is tisztdban vannak a problémaval (Williams, 2018).

Azonban a nyelvtanulas szempontjabol Magyarorszag helyzete nem tekinthetd egyedinek.
Néhany szomszédos kozép-kelet-eurdpai orszdg hasonld szamokkal ,biiszkélkedhet”, és
ugyanazokkal a frontdlis, tanarkézponti, nyelvtani-forditdi orientacioval, klasszikus-
humanista pedagogiai tradicidkkal rendelkezik, mint Magyarorszag. Butler (2015) Kelet-
Azsiara koncentral6 attekinté tanulmanya hasonld képet mutat. A gyermekkori angolnyelv-
tanulas helyzetét tekintette at Kelet-Azsidban, és azt talalta, hogy bar az elmult évtizedek
hivatalos oktataspolitikajaban egyértelmii elmozdulas figyelheté meg a kommunikativ nyelv-
oktatas felé, a megvaldsitast szamos tényez6 akadalyozza. Ezek koz¢ tartozik a tanitdssal és
tanuldssal kapcsolatos hagyomanyos elképzelések ¢s a kommunikativ nyelvtanulas elvei
kozott fesziilo ellentét, valamint a (legalabbis részben) nyelvtanra és forditasra fokuszald
vizsgék hatasa. Carroll (1975) és Stern (1983) mar évtizedekkel ezel6tt utaltak a nyelvtanulas
globalis szinten jelentkezd szisztematikus problémaira, melyek nyoman Skehan (1996, p. 18)
megallapitotta, hogy ,,a nyelvtanuldsra iranyuld legtobb erdfeszités altalaban valamilyen
kudarcba fullad”.

Ugy véljiik, a feladatkdzponti nyelvtanitas kivalo megoldasi lehetSséget jelenthet ebben a
helyzetben. Eppen ezért a jelen tanulmany célja ennek a modszernek és az emlitett lehetésé-
geknek a rovid ismertetése. A tanulmany elején elészor meghatarozzuk a TBLT fogalmat, és
felvazoljuk a TBLT-modell kialakitasara tett elsé kisérleteket. Ezt kdveti a TBLT-re épiilé
elso, az 1980-as évekbdl szarmazo teljes értékii oktatasi program bemutatasa, majd a nagyobb
volumenii TBLT-projekt leirasa. Ezutan 6sszehasonlitjuk a TBLT-modellt és a PPP-modellt
(present, practise, produce, magyarul bemutatas, begyakorlas, alkalmazas), végiil a TBLT kri-
tikai elemzésére és néhany kovetkeztetés levonasara kertil sor.

A TBLT meghatarozasa és kialakulasanak torténete

A TBLT olyan idegen-, illetve masodik nyelvtanitasi és nyelvtanulasi modell, amelyben Sa-
muda és Bygate (2008, p. 58) szerint ,,a feladatok az oktatas kozponti elemei, ezek »hajtjak«
a tanorai tevékenységet, meghatarozzak a kurrikulumot és tanmenetet, valamint az értékelés
modjat is”.

De mit hivunk ebben a kontextusban feladatnak? Ezt a kérdést sokkal nehezebb meg-
valaszolni, mint gondolnank, elsésorban a szakirodalomban talalhaté szamtalan kiilonb6z6
definicio miatt. Az elmult évtizedekben — tobbek kdzott — Breen (1989), Bygate és munkatarsai
(2001), Candlin ([1987] 2009), East (2021), Ellis (2003), Ellis és munkatarsai (2020), Lee
(2000), Long (1985), Nunan (1989), Prabhu (1987) és Skehan (1998) probaltak definidlni a
feladat fogalmat. Ellis (2003) atfogd kritériumok segitségével kozelitett a feladat
meghatarozasahoz, majd az 6 munkajanak kritikai elemzésére tamaszkodva Samuda és Bygate
(2008, p. 69) a kdvetez6 munkadefiniciot adtak: ,,A feladat egy olyan holisztikus tevékenyseg,
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amely nyelvhaszndlatot kivan meg nem nyelvi cél elérése érdekében, mikdzben egy kihivdst
jelentd nyelvi problémat is meg kell oldani; a feladat hossza tava célja a nyelvtanulds
eldsegitése a folyamaton vagy az eredményen, vagy mindkettén keresztiil” (kiemelés a
szerz6t6l). E meghatarozasban a ,holisztikus” szo a tanar altal ,tervezett feladat” és a
mindenkori helyzetben ,,megvalosul6 feladat” egységét jelenti (Breen, [1987b] 2009), vagyis
nem csak a papiron leirt feladatot, hanem ennek tanuloi interpretacidjat és megvaldsitasat is.
kovetkezdképpen foglaljak 6ssze a TBLT legfontosabb jellemzéit: (1) a tananyag Osszeallita-
sat a feladat hatarozza meg és vezérli; (2) a feladat végrehajtasa 0sztonzi a nyelvtanulot arra,
hogy figyeljen fel a nyelvi formara (és nem forditva); (3) az értékelés alapja a feladat végre-
hajtasa; (4) a feladatok kivalasztasa a nyelvtanuldk szdmara relevans, valos tevékenységekhez
¢és a nyelvtanulok céljaihoz kapcsolodik; (5) a feladatok kulcsszerepet jatszanak a nyelvelsa-
jatitas legjelentdsebb folyamatainak aktivalasaban.

A Things in Pockets (TIP) (magyarul Mi van a zsebben?) kival6 példa egy ilyen feladatra
(Samuda & Bygate, 2008, p. 9-13). A tanulok 2—4 f6s csoportokat alkotnak, és kiilonféle tar-
gyakat kapnak, melyek feltehetden egy adott személy zsebeiben lapultak. Feladatuk az, hogy
kitalaljak, kinek a zsebében lehettek a targyak. Miutan konszenzusra jutottak, el6bb informalis
szobeli eldadas formajaban, majd irasban, poszter vagy jelentés formajaban kell bemutatniuk
¢és megindokolniuk kovetkeztetéseiket a tobbiek elbtt.

Ugy gondoljuk, a nyelvtanulasi feladat alapvetden harom fontos pontban kiilonbézik azok-
tol a hagyomanyos osztalytermi tevékenységtol, amelyek a négy nyelvi készég aktivizalasat
igénylik: (1) a feladatnak valamilyen kézzelfoghato eredménye van; (2) ez az eredmény nem
nyelvi jellegii (pl. egy térkép vagy lista elkészitése); ¢€s (3) a feladatvégzés soran a nyelvi je-
lentésre fokuszalnak a nyelvtanulok. A TBLT-modellben a tanitas és értékelés tervezésének
épitokove a feladat, amit sok szakember az olyan hagyomanyos egységek alternativajanak te-
kint, mint példaul a témakdr, a nyelvtani forma, vagy a kommunikativ szituacio.

De mi vezetett a TBLT kialakulasdhoz? Tobb elméleti szakember, példaul Long és Crookes
([1992] 2009) mar régota kritizaltak a hagyomanyos felépitésti idegen nyelvi tanmeneteket,
amiért azok nem vették figyelembe a nyelvtanuld kdztes nyelvének fokozatos fejlddését. Stern
(1983) is korabban elhangzott kovetkeztetéseket ismételt meg, amikor azt allitotta, hogy a
nyelvtanitas és nyelvtanulas nagy része kudarcnak tekinthet. Ebben az idészakban valt az is
egyértelmivé elméleti és gyakorlati szakemberek szamara egyarant, hogy a kommunikativ
nyelvoktatas nem toltdtte be a hozza flizott reményeket, vagyis nem sikeriilt a nyelvtani sza-
balyok tanulasa feldl a jelentés kifejezése iranyaba elmozditania a nyelvtanitas fokuszat.

Mivel a TBLT, akarcsak a kommunikativ nyelvtanitas, a mindennapi, valos helyzetekben
megnyilvanulo, értelmes kommunikaciora koncentral, ezért nagy hangsulyt helyez a beszéd-
készségre, bar a feladatkdzpontu tananyagban rendszerint mind a négy készség fejlesztése
megjelenik. A TBLT olyan 21. szazadi készségek fejlesztését is eldsegiti, amelyek napjaink
munkaerdpiacan kulcsfontossagtiak, és amelyek alapvetden sziikségesek az életben valo bol-
dogulashoz. Ilyenek példaul az egyiittmtikddés, a kommunikacid, a dontéshozas és a problé-
mamegoldas (Binkley et al., 2012). Mivel a TBLT nagyon nagy jelentdséget tulajdonit a valds
helyzeteknek, ezért tulajdonképpen a 21. szazadi készségek fejlesztésének lehetésége szinte
végtelen. fgy a TBLT keretein beliil fejleszthetéek példaul az allampolgari ismeretek és kész-
ségek, az interkulturalis kompetenciak, az IKT-készségek, a médiafelhasznaloi tudatossag, a
medialis kommunikacios készségek.

Ahogyan mar emlitettiik, bar egy feladat a négy nyelvi készség barmelyikét megcélozhatja,
a TBLT kozéppontjaban altalaban a beszédkészség all. A legtobb feladatot Gigy tervezik, hogy
a tanuloknak mindenképp interakcioba kelljen 1épniiik egymassal, mert a kutatasi eredmények
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szerint ez nagymértékben eldsegiti a nyelvtanulast — példaul Keck és munkatarsainak (2006)
metaanalizise a feladatkdzponta interakciokrol, valamint Mackey és Goo (2007) metaanalizise
a tanulok interakcioirol.

Melyek a kapcsolddasi pontok a TBLT és a tartalomkdzponth nyelvoktatas (content-based
language teaching, a tovabbiakban: CBLT) kozott (vo. Garcia Mayo, 2015; Spada, 2022)?
(Ennek mas, esetleg ismertebb angol elnevezései — content and language integrated learning
[CLIL] és content-based instruction [CBI] — nagyjabdl ugyanezt takarjak (1. Lyster, 2017).) A
CBLT ,.,olyan tanitdsi megkdzelités, amelyben a nem nyelvi tantervi tartalmakat, példaul a
foldrajzot vagy a természettudomanyokat egy olyan nyelv kdzvetitésével tanitjak a didkoknak,
amit egyidejiileg idegen nyelvként tanulnak™ (Lyster & Ballinger, 2011, p. 279). A CBLT
mddszerét szamos két tanitasi nyelvi altalanos és kozépiskolai programban hasznaljdk Ma-
gyarorszagon. A TBLT-hez hasonldéan a CBLT is arra torekszik, hogy a tanulok a nyelvet
hasznosan, kommunikativ mddon hasznaljak, a nyelvr6l a nyelv hasznalatan keresztiil is ta-
nuljanak, valamint a tanulok szamara izgalmas, kihivo tartalmakat biztositsanak. Azonban a
TBLT ¢és a CBLT kozétti alapvetd kiilonbség a feladat kdzponti szerepe.

A kommunikacios tanitasi projekt

1984 elején Bangalore-ban, Dél-India Karnataka nevii allamanak févarosaban probaltak ki
elészor azt a nyelvtanitasi modellt, ami késébb a TBLT nevet kapta. Az eredeti program
kozépiskolai angol mint idegen nyelv program volt, és ,,Kommunikacios tanitasi projekt”
(Communicational Teaching Project) néven valt ismertté. Sokat idézett konyvében, melyben
a projekttel kapcsolatos tapasztalatait irja le, Prahbu (1987) megallapitja, hogy bar a nyelv-
tanulok nagyon sokféle feladatot el tudnak végezni, de a feladattipus kivalasztasa akkor lesz a
legsikeresebb, ha az a mindenkori tanitasi-tanulasi kontextus figyelembevételével torténik.

Miutan felallitottak a jelentéskozpontl feladatok taxonomiajat, Prahbu (1987, p. 46) és
munkatarsai azt talaltak, hogy az 6 helyzetiikben az ,,érvelést igényl6 feladatok™ illeszkedtek
legjobban a tanulok sziikségleteihez. Prahbu (1987, p. 46) a kovetkezOképp jellemezte ezt a
tipusu feladatot: ,,0j informacid 1étrehozasa kovetkeztetés, gyakorlati érvelés, vagy 6sszefiig-
gések felismerése Utjan”. Néhany konkrét példat is hoztak a programbol, példaul egy tanar
orarendjének Osszeallitasa tobb olyan osztaly orarendje alapjan, ahol a tanar tanit, vagy osz-
talykirandulas megtervezése alacsony koltségvetés mellett. Ahogy Prahbu (1987, p. 46) is ra-
mutatott, ezekben a feladatokban ,,a megoldasként bemutatand6 informéacié nem ugyanaz,
mint amit a feladat elején kapnak a nyelvtanulok. Valamilyen gondolkodasi mivelettel el kell
jutni a kiindulé informaciotol az eredményig”. Tapasztalataik alapjan arra jutottak, hogy az
ilyen feladatok altal allitott ,,észszeri kihivas” pontosan megfelelt az ¢ kontextusuknak
(Prabhu, 1987, p. 57).

A TBLT fejlodése

Az 1984 ota eltelt idoszakban a TBLT komoly elismertségre tett szert az alkalmazott
nyelvészeten, a nyelvpedagdgian és a masodik nyelv elsajatitasanak kutatasan beliil. T6bb szaz
ilyen témaju tudomanyos publikacio jelent meg folyoiratokban és konyvfejezet formajaban
egyarant. 2021 ota jelenik meg a kizarolag TBLT-vel foglalkoz6 Task: Journal on Task-Based
Language Teaching and Learning szaklap. Rangos mas folyodiratok (pl. Language Teaching
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Research, Language Testing, International Journal of Applied Linguistics) kiilonszamokat
szantak a TBLT témajanak, és szamos monografia és szerkesztett kotet is vizsgalta a modellt,
beleértve Ellis (2003), Van den Branden és munkatarsai (2007), Samuda & Bygate (2008), és
East (2021) munkait, valamint azt a kiadvanysorozatot, ami 2009 6ta jelenik meg a John
Benjamins gondozasaban. 2005 ota kétévente rendezik meg a The Biennial International
Conference on Task-Based Language Teaching-et (A Feladatkozpontli Nyelvtanitds Nemzet-
kozi Konferenciaja).

Sok TBLT-vel kapcsolatos kutatast végeztek a technoldgia altal kozvetitett tanulas (pl.
Chong & Reinders, 2020; Gonzalez-Lloret & Ziegler, 2022; Xue, 2020), az osztalytermi és
programszinti mérés-értékelés (pl. Ekiert et al., 2022; Noroozi & Taheri, 2022; Norris, 2016,
2018; Norris & East, 2021) és a tanul6i igény felmérése (pl. Gonzalez-Lloret, 2014; Long,
2005; Malicka et al., 2019) teriiletén is. Ezek koziil példaul az online tanitas friss tapasz-
talataival erdsitve, Gonzalez-Lloret és Ziegler (2022) ramutattak a technologia és a feladatok
nyelvtanulasban val6 alkalmazdsdnak motivacios szempontjaira. Xue (2020) kidolgozott egy
koncepcionalis modellt a mobil technoldgiak hasznalatanak a TBLT-be val6 integralasara.
Noroozi és Teheri (2022) nemcsak a TBLT hatékonysagat bizonyitotta a PPP-vel és mas
hagyomanyos megkozelitésekkel szemben, hanem megmutatta a feladatk6zponta nyelvtanitas
¢s a feladatkdzponth értékelés 6sszehangolasanak elényeit is.

A feladatkozponti nyelvtanitast széles kdrben alkalmaztdk az osztalytermi nyelvoktatas
soran Belgiumban (Van den Branden, 2006) és Németorszagban (Miiller-Hartmann &
Schocker-von Ditfurth, 2011), valamint bevandorlok nyelvi tesztelése soran is Ausztralidban
és Eszak-Amerika egyes részein. Emellett sikerrel hasznaltik a modellt olyan kiilonboz6
kulturalis hatteri orszagokban, mint Japan, Vietnam, Iran, Ukrajna, Spanyolorszag, Mexiko,
Brazilia és Chile (Lambert & Oliver, 2020). Ugy tiinik, hogy a TBLT iranti érdeklédés
egyelére nem csokken.

A TBLT és a PPP 6sszehasonlitasa

Mint nyelvtanitasi és nyelvtanulasi modell, a TBLT éles ellentétben all a PPP-paradigmaval.
A PPP az angol present (prezental, bemutat), practise (begyakorol) és produce (produkal, al-
kalmaz, hasznal) szavak kezddbetiijébol 6sszeallo rovidités, amit a tovabbiakban eredeti for-
majaban hasznalunk. A PPP-t olyan tanitasi stratégiaként szokas definidlni, ami egymastol
fiiggetlen, (nyelvi) strukturalis elemekbdl allo tananyaghoz kothetd. Ezeket a nyelvi elemeket
szakemberek eldre kivalasztjak, majd nehézség szerint rendezik sorba. A stratégia alkalmazasa
soran ,,bemutatjuk a szerkezetet, drilleztetjiik, kontextusban gyakoroltatjuk..., majd tovabblé-
piink a kdvetkez6 nyelvi szerkezetre” (Brumfit & Johnson, 1979, p. 1). A PPP-6rak célja min-
dig valamilyen konkrét nyelvi forma megtanitasa, legyen az nyelvtani szerkezet vagy valami-
lyen nyelvi funkciot, tartalmat kifejez6 forma (Willis, 1996, p. 133).

Skehan (1998, p. 93) a kognitiv pszichologia fogalomrendszerét hasznalva a kdvetkezo-
képpen irta le a PPP harom fazisat: (1) bemutatas: a tanar bemutat egy elszigetelt nyelvtani
jelenséget, méghozza gy, hogy a mogottes szabalyt a tanulok megértsék és internalizaljak,
valamint relevans deklarativ tudast alakitsanak ki; (2) begyakorlds: a tanulok gyakoroljak az
adott nyelvtani jelenséget azzal a céllal, hogy automatizalodjon a szabalyalkalmazas és proce-
duralis tudassa alakuljon a deklarativ tudas olyan feladatok elvégzése altal, amelyek nem 6sz-
tonzik a tanuldkat sajat gondolataik kifejezésére, hanem a tankonyvirok altal felkinalt jelen-
téstartalmat hasznaljak; (3) produkcio, alkalmazas: a megismert és begyakorolt nyelvi format
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a tanulok sajat gondolataik kifejezésére hasznaljak viszonylag spontan modon, kevés tanari
kontroll és segitség mellett.

Ezen a ponton nagyon fontos, hogy kiilonbséget tegylink gyakoriat és feladat kdzott. A
PPP kozponti elemét alkoto gyakorlatok olyan ,.tevékenységek, amelyek elsdsorban formaori-
entalt nyelvhasznalatot kovetelnek meg a nyelvtanulotol”, mig a feladatok inkabb jelentéskoz-
pontu tevékenységek (Ellis, 2003, p. 3). Willis (1996, p. 133) ramutatott arra, hogy az ilyen
tipusu gyakorlatok és drillek, és tulajdonképpen a teljes PPP-ciklus a ,,tanulds behaviorista
felfogdsan alapul, miszerint az ismétlés segiti az automatizalddast, €s persze: gyakorlat teszi a
mestert”.

Howatt (1984) az 1980-as évek kommunikativ nyelvtanitasi iranyzatanak (CLT) ,,gyenge”
és ,,erds” valtozatait irta le. Kicsit leegyszerusitve, a CLT Halliday (1986) funkcionalis nyelv-
felfogasara és Hymes (1971) kommunikativ kompetencia elméletére épitett. A PPP-vel 6ssze-
kapcsolhat6 gyenge valtozat ismerhet6 fel az olyan tartalomalapt-funkcionalis tanmenetek-
ben, mint az Europa Tanacs altal készitett Threshold (Van Ek, 1975) vagy Waystage (Van Ek
& Alexander, 1977). Ezekben a tanmenetekben a rendezdelvet egyrészt a tartalmi elemek (pl.
lehetdség vagy id6tartam kifejezése), masrészt a nyelvi funkciok (pl. hogyan kell meghivni
valakit, hogyan kell bocsanatot kérni) jelentik (White, 1988, p. 75). Ezért a PPP-t nemcsak
szlik értelemben vett nyelvtani szerkezetek, hanem mas nyelvi formak tanitasara is hasznaljak.
Ezzel szemben a kommunikativ nyelvoktatas erds valtozata szerint ,,a nyelvet kommunikacid
utjan sajatitjuk el” (Howatt, 1984, p. 279). Erre az elgondolésra vezethetd vissza Krashen és
Terrell (1983) ,,természetes megkozelitése” és Candlin ([1987] 2009) feladatorientalt tanitasi
technikdja. Mindkét modszer 1ényege, hogy a nyelvtanulok ,,maguk fedezik fel a nyelvi rend-
szert, mikdzben a tanulési folyamat a kommunikéciora fokuszal” (Ellis, 2003, p. 28). A TBLT
a kommunikativ nyelvoktatas erés valtozatabol alakult ki.

Rutherford (1987) megallapitotta, hogy a PPP a nyelvtanulast ,,elsajatitand6 produktumok
akkumulal6dé” sorozatanak tekinti. Willis (1996) azt kifogasolta a PPP-ben, hogy egyszerre
csupan egy elszigetelt nyelvtani jelenségre koncentral. Véleménye szerint azzal, hogy a PPP
egyszerre csak egy jelenséget allit a kozéppontba, és ezt gyakoroltatja magatartasformalas cél-
jabol, tulajdonképpen eltereli a nyelvtanulo figyelmét a nyelv egészérdl, nem batoritja az errdl
vald gondolkodast, és azt, hogy maga fedezzen fel szabalyszertiségeket (Willis, 1996). Aho-
gyan Ellis (2003) fogalmazott, a PPP nem veszi figyelembe a masodik nyelv elsajatitasanak
kutatasabol szarmazo eredményeket, melyek arra utalnak, hogy a nyelvtanulok nem a PPP-
modell szerint miikddnek. Valojaban a nyelvtanulok (1) egy koztes nyelvet alakitanak ki, ami
folyamatosan fejlodik és atalakul, ahogy Uj elemek épiilnek be a nyelvbe; illetve (2) egy adott
nyelvtani jelenséget (pl. tagadast) ciklikusan, tobb fazisban sajatitanak el. Masképp fogal-
mazva: a nyelvelsajatitas folyamatokkal irhato le és nem produktumokkal, mint ahogy azt a
PPP sugallja.

Emellett a PPP alkalmazésa soran szamos gyakorlati probléma is felmeriil. Ellis (2003) és
Willis (1996) is azt figyelték meg, hogy a nyelvtanulok a produkcids (alkalmazasi) fazisban
gyakran nem hasznaljak a tanulasi célt képez6 nyelvi format. Ellis (2003) szerint a tanulok
ilyenkor inkabb stratégiai kompetencidjukra tdmaszkodnak, és egyszerlien elkeriilik az uj
nyelvi format. Viszont ha azt mondjak nekik, hogy hasznalni kell az Gj nyelvtani elemet a
produkcios fazisban, akkor a jelentés masodlagossa valik a formaval szemben. Willis (1996)
kutatasa alapjan az is el6fordulhat, hogy a nyelvtanulok a szokasosnal gyakrabban hasznaljak
az adott szerkezetet, ami aztan merev, természetellenes dialogusokhoz vezet, mint ahogyan ezt
az alabbi példa is mutatja:

— What will you do tomorrow?
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— Tomorrow I will go to my aunt’s house. I will go by bus. I will see my cousins. I will
play football with them.

E parbeszéd természetellenességét magyar anyanyelvii beszélok szamara még jobban illuszt-
ralja a parbeszéd magyar forditasa:

— Mit fogsz csinalni holnap?
— Holnap el fogok menni a nagynénémhez. Busszal fogok menni. Taldlkozni fogok az uno-
katestvéreimmel. Focizni fogok veliik.

Willis (1996) szerint az ilyen tipusu nyelvhasznalat arra utal, hogy a nyelvtanulé még min-
dig a begyakorlas fazisdban van, és nem a jelentés kifejezésére koncentral. Emellett azt is
problémanak tekintette a PPP-ben, hogy hamis elsajatitasérzést ébreszt a nyelvtanuldban, ami
aztan nem transzferalodik sem a késObbi orakra, sem a tanorakon kiviili valés kommunikacios
helyzetekre. ,,A sors fintora, hogy az utols6 P, tehat az 6nallé alkalmazést (produkciot) mint
célt gyakran nem sikeriil megvaldsitani. Hogyan is lehetne 6nallé az alkalmazas, ha a nyelv-
tanuloknak elére meghatarozott formakat kell alkalmazniuk?” (Willis, 1996, p. 135).

Willis (1996, p. 136) tovabbi gyakorlati problémakat is felsorolt a PPP-vel kapcsolatban:
(1) mivel el6szor a nyelvi format mutatjak be, a kontextust teljesen ad hoc médon kell kitalalni;
(2) a nyelvi tudatossag novelése semmi masbol nem 4ll, csak az ,,ismétel-gyakorol-alkalmaz”
ciklus hasznalatabdl; (3) mivel a példamondatok célja egy-egy nyelvi elem bemutatasa, a ter-
mészetes nyelvhasznalat csak nagyon korlatozottan jelenik meg a tananyagban; (4) mivel a
tanar elére kivalasztja azt az egy nyelvi format, amit meg szeretne tanitani, a tanuloknak nem
igazan marad lehet6ségiik arra, hogy mas nyelvi jelenségeket is észrevegyenek az adott kon-
textusban, és ezekre rakérdezzenek; (5) a PPP a nyelvtan- és a formaorientalt nyelvtanulas
korlatozott érvényti modelljét kinalja.

Ahogyan mar korabban is utaltunk ra, Carroll (1975) és Stern (1983) is azt allapitottak
meg, hogy a hagyomanyos nyelvtanulés altaldban nagyon alacsony nyelvi készségeket ered-
ményez, igy az iskola elvégzésekor a nyelvtanulok igen minimalis hasznalhat6 nyelvtudassal
rendelkeznek. Bar Carroll és Stern évtizedekkel ezeldtt irtdk a fenti gondolatokat, a PPP-
paradigma tovabbra is népszerli €s a mai napig érezteti hatasat.

Felmeriil a kérdés, hogy miként képes tilélni egy ilyen modell, s6t nem csak tilélni, de
még kovetendd példava is valni. Ezzel a kérdéssel foglalkozott Skehan (1998), aki szerint a
PPP-nek két kulcsfontossagu jellegzetessége van, melyek megmagyarazhatjak népszeriiségét,
am melyek miatt kritika is érheti: (1) a tanarok szamara hatalmi poziciot biztosit és a hozzaér-
tés érzését adja, mig a tanarképzés szamara megfeleld nyelvtanitasi modellt kinal; (2) az érté-
kelés konnyen megoldhato, mert a célok egyértelmiiek, és a tananyag/tanterv jol strukturalt és
atlathato.

A PPP elleni kritikak, melyek ravilagitottak arra, hogy a modell alkalmatlan a természetes
kommunikacios készségek és a fluencia fejlesztésére, a TBLT megjelenését eredményezték.
A TBLT a feladatot allitotta az osztalytermi tanulas kozéppontjaba, és olyan tevékenységek-
nek tekintette Oket, amelyek alkalmasak arra, hogy a nyelvora kontrollalt és védett keretein
beliil a beszédkészségek széles skalajanak biztositsanak optimalis fejlodési lehetdséget. A mo-
dell 1ényegi elemének azt tartottak, hogy latszolag természetes, kevésbé kontrollalt moédon
tudja segiteni a nyelvtanulokat a megfelel6 kommunikacios készségek és a fluencia elérésé-
ben. A mddszer a kommunikativ nyelvoktatas alapos és elmélyiilt kritikai elemzésére épiil,
amit — tobbek kozott — olyan kutatok végeztek el, mint Brumfit és Allwright (1. pl. Brumfit &
Johnson, 1979).
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Ha a nyelvtanitas modszertana, illetve a tanuloi tevékenység szempontjabdl vizsgaljuk a
TBLT-t, akkor azt latjuk, hogy a TBLT gjradefinialta a nyelvtanitas targyat, és nagymértékben
tamaszkodott modszertani innovaciokra. A modell a kommunikativ nyelvtanitas ujfajta alkal-
mazasanak eredménye. Mig a szerepejatékokrol és mas kommunikacios feladatokrol korabban
az volt az elterjedt vélemény, hogy fontos elemei a nyelvtanar modszertani repertoarjanak,
napjainkban a részvételen alapulo6 feladatokat a nyelvtanulas elengedhetetlen részének tekint-
jiik. Pica és munkatarsai (1993) megallapitottak, hogy a tanuldk feladatvégrehajtas kozben
folytatott interakcidi a nyelvtanulds kulcsfontossagu elemei. Breen (1987a) két 1ényeges alap-
elvet nevezett meg, melyekre épithetd az az elképzelés, hogy a nyelvtanulok képesek részt
venni az interakciokban: (1) a nyelvtanulok képesek sajat, mar meglévd nyelvi kompetencia-
ikra épiteni, amennyiben értelmes inputot kapnak, 1985; Krashen, 1985); (2) a tanulok feliil-
irjak a tanarok elképzeléseit mind a tananyag, mind a modszertan szempontjabdl: megvannak
a sajat preferencidik a tananyag tartalmat és tanulési stratégiaikat tekintve is (Breen, [1987b]
2009; Rubin & Wenden, 1987). Ehhez kapcsolodik az a felismerés, hogy ugyanazon az 6ran,
ugyanolyan koriilmények kozott minden didk mast és mast tanul meg.

A TBLT lényegének megértéséhez elengedhetetleniil sziikséges a feladat mibenlétének
tisztazasa, valamint elkiilonitése mas osztalytermi tevékenységektol. Ellis (1994, p. 595) sze-
rint a feladat végrehajtasanak folyamata meg kell, hogy egyezzen ,,az informaciocserén ala-
puld diskurzusok folyamataval”. Pica és munkatarsai (1993, p. 10) ennél valamivel pontosab-
ban a feladatot olyan tevékenységként jellemzik, ,,amely felépitésénél fogva arra 6sztonzi a
nyelvtanulo6t, hogy a nyelvet 6tletek és vélemények cseréjére, egy bizonyos cél elérése érdek-
ében torténd egyiittmiikodésre, vagy sajat céljaik versenyhelyzetben vald érvényesitésére
hasznaljak, nem pedig arra, hogy nyelvi elemeket 6ncélian, pusztan a produkcio érdekében
hozzanak 1étre”. Ezért tehat egy olyan tevékenység, amelyben példaul a nyelvtanuloknak el
kell jatszaniuk egy gondosan eldkészitett elado-vevo parbeszédet, nem felel meg a feladattal
tamasztott legfontosabb kovetelménynek: nincs célja. Ugy van megtervezve, hogy a nyelvta-
nul6 beszéljen, de mas cél nem ismerhetd fel. Nagyon sok tanar azzal sincs tisztaban, hogy az
ilyen tipust mesterséges feladatok valojaban demotivaloak lehetnek a nyelvtanulok szamara.

Osszességében tehat a TBLT fordulatot jelentett azon a téren, hogy milyen szerepet szan a
nyelvtanuloknak és a nyelvtanaroknak a masodik nyelv elsajatitdsaban. Ez a fordulat (1) a
nyelvvel; (2) a nyelvtanitds modszertanaval; (3) a tanuloi tevékenységekkel; illetve (4) a tani-
tas és tanulas tervezésével kapcsolatos fogalmaink jelentds atalakuldsahoz kothetd (Breen,
1987a). Mivel a TBLT nem a nyelvi format és funkciot helyezi az elétérbe, és mivel arra a
feltételezésre épiil, hogy a kommunikacios készség tobb, mint a nyelvtan és a szokincs dsszes-
sége, ezért kivaldan alkalmas a nyelvtanulok kommunikacios stratégiainak fejlesztésére, amit
Corder (1983, p. 16) a kdvetkez6képp definialt: ,,a beszéld altal alkalmazott szisztematikus
stratégia, amelynek segitségével [a besz¢éld] képes a kivant jelentést kifejezni nyelvi nehézsé-
gek esetén is”. (Ez a fogalom pragmatikai kompetenciaként is ismert.)

A TBLT filozofiaja nagyban kiilonbdzik a szintetizalo tantervekétdl, mint amilyen példaul
a strukturalista tanterv is, hiszen ezek azon a feltételezésen alapulnak, hogy a nyelv lebonthato
egymastol fiiggetlen, izolalt elemekre, és a nyelvtanuld egy bizonyos ponton eljut oda, hogy
elsajatitja ezeknek a nyelvi strukturaknak az elére meghatarozott repertoarjat. A TBLT ezzel
szemben azt feltételezi, hogy a nyelvtanul6 a kontextusban hasznalt nyelvet elemzi azzal a
céllal, hogy a sajat koztes nyelvét minél kdzelebb vigye ahhoz, ahogy haladé nyelvhasznalok
alkalmazzak azt meghatarozott helyzetekben. Az ilyen tipusu analitikus tanterv sziikségsze-
rlien olvasztja 6ssze a nyelvtanitas tartalmanak és modszerének korabban elkiiloniilo teriileteit.
Ugyanakkor e két teriilet szembeallitasat elhibazottnak tartja Postman és Weingartner (1969,
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p- 30), akik mar hosszu évekkel ezelott megallapitottak: ,,Nem az szamit, hogy mit mondunk
az embereknek, az szamit, hogy mit tesznek az emberek ennek eredményeképpen”.

White (2000) tematizalta a konvergens (egy, kdzos cél az egész csoport szamara) és a di-
vergens célok (mindenkinek sajat céljai vannak) kérdését. Az altalanos vélekedés szerint a
konvergens célok egyiittmiikddést igényelnek, mig a divergens célok versengésre késztetnek.
Ha azonban a konvergens célok tilsulyba keriilnek, akkor elveszitheti motivalo erejét a feladat,
¢és lecsokkenhet a nyelvhaszndlat mennyisége, mig a divergens célok dominanciaja akada-
lyozza az egyiittmiikodést, ami viszont az interakciok kotelezd eleme lenne. Ezért tehat amikor
a nyelvtanulok egy feladaton dolgoznak, a konvergens és divergens célok optimalis egyensu-
lyat kell megvaldsitani. Ahogy mar utaltunk ra, az egyiittmiikodés sok mas 21. szazadi kész-
séggel egyiitt a feladatkozpontt idegennyelv-tanitas egyik kdzponti eleme

A TBLT kritikaja

A TBLT paradigmat kritikaval is illették. A feladattipusok kapcsan Pica és munkatarsai (1993,
p- 23) megallapitottak, hogy az 6t leggyakrabban hasznalt kommunikativ feladattipus — kétira-
nyu informacionyujtas (jigsaw), egyiranyu informacionyujtas (information gap), probléma-
megoldas, dontéshozas, véleménycsere — koziil csak az elsé kettd ,,0sztonzi a nyelvtanulot
arra, hogy valoban megért(et)ésre és kommunikacios visszacsatolasra torekedjen, és ez altal
modositsa koztes nyelvét”. Amennyiben ezeket a masodik nyelvelsajatitas dsztonzdinek te-
kintjiik (Long, 1996), akkor ugy gondoljuk, hogy a TBLT egyik gyenge pontja az, hogy harom
feladattipus nem mitkodik megfelelé modon.

Emellett a TBLT elméleti megalapozottsagaval kapcsolatban is meriiltek fel kérdések.
Seedhouse (1999), bar elismerte, hogy a feladatok lehetdséget biztositanak az interakcios kész-
ségek fejlesztésére, azt azonban megkérddjelezte, hogy ez mennyiben segiti el a masodik
nyelv elsajatitasat. Arra is ramutatott, hogy a feladatok feladatkézponta interakciot eredmé-
nyeznek, ugyanakkor ezeknek az interakcidoknak a holisztikus elemzése teljes mértékben hi-
anyzik a szakirodalombol. Tovabba azt is megjegyezte, hogy a feladatkdzpontl interakciok ,,a
kommunikacié nagyon sziik szegmensét” fedik csak le, és a hétkdznapi €let szamos kommu-
nikacios helyzete koziil csak egyet jelenitenck meg.

Ellis (1994) Long forrasainak tjraclemzése soran azt allapitotta meg, hogy senki nem iga-
zolta még az érthetd input jelentéségét a nyelvtanulasban, bar pozitiv hatasa feltételezhetd. Az
interakciods partner nyelvi szintjéhez alkalmazkodo6 nyelvhasznalat kapcsan arra a kdvetkezte-
tésre jutott, hogy néhany kutatas (pl. Li, 1989; Tanaka, 1991) igazolta az ilyen tipusi modosi-
tott interakciok masodik nyelvelsajatitisra gyakorolt pozitiv hatasat, mig mas kutatasok (pl.
Loschky, 1989; Yamazaki, 1991) nem. Ebbdl azt a kdvetkeztetést vonhatjuk le, hogy a TBLT
hatékonysagara vonatkozé elméleti megallapitasok egy része nem feltétlen megalapozott.

Tamadhaté a TBLT-nek az a jellegzetessége is, hogy a jelentést eldnyben részesiti a
formaval szemben. Foster (1999, p. 69) a kovetkezoképp foglalta Gssze a probléma 1ényegét:
,»a nyelvnek nem kell jol formaltnak lennie ahhoz, hogy érthetd legyen”. Ennek kapcsan arra
figyelmeztetett, hogy a nyelvtanulok adott esetben nem kizarélag hibas, hanem nagymérték-
ben leegyszerisitett nyelvezetet is hasznalhatnak az 6ran. Emellett gesztusok és intonacio
segitségével tehetik teljessé a jelentést, ezzel pedig elkeriilhetik azt, hogy a kdztes nyelvet
kelljen atalakitaniuk (Foster, 1999). Bachman és Palmer (1996) azt talaltak, hogy a nyelv-
tanulok inkabb hajlanak stratégiai kompetencidjuk alkalmazasara kommunikacios helyzetek-
ben, mint nyelvi kompetenciajuk fejlesztésére. Anderson és Lynch (1988) ugyanezt figyelték
meg a hallas utani szovegértés kapcsan: a nyelvtanulok gondolkodasi képességeikre, egészen
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pontosan a kovetkeztetésre tamaszkodtak akkor, amikor nyelvi készségeik hianyosnak bizo-
nyultak. Skehan (1996) figyelt fel arra, hogy a TBLT-re jellemz6 idényomas miatt a nyelv-
tanulok minden lehetséges eszk6zt megragadnak, hogy megértessék magukat, példaul eld-
szeretettel hasznalnak eléregyartott €s memorizalt szegmenseket, ami viszont akadalyozza a
nyelvi forma fejlédését és a koztes nyelv atalakulasat.

Swan (2005, 2011, 2018) ugy vélte, hogy bar a TBLT sikeresen fejlesztheti azt, amit a
tanulok mar alapvetden tudnak, a modszer kevésbé hatékony egy 1j nyelv szisztematikus ta-
nitasa soran, kiilonosen akkor, ha a rendelkezésre alld id6 korlatozott, és az oran kiviili lehe-
tdségek nem adottak a nyelv gyakorlasara — azaz a vilag legtobb helyén. Bruton (2005) amel-
lett érvelt, hogy a tandrnak kdzpontibb szerepet kellene kapnia, mint amit a TBLT javasol.

Végiil meg kell emliteniink a kulturalis kiillonbségek problémajat is. Az olyan orszdgokban,
mint példaul Magyarorszag, fesziiltség keletkezhet a domindns pedagdgiai kultira és a TBLT
altal képviselt értekek kozott (Williams, 2015). Mig a magyar pedagogiai kultira inkabb hu-
manistaként jellemezhetd, és nagy hangsulyt helyez a tradicionalisan megbecsiilt tudaselemek
elsajatitasara, addig a TBLT inkabb a progressziv pedagogiai iranyzatok kozé sorolhatd. Az
idegennyelv-tanitasban a klasszikus humanista irdnyzat képviseldi mélyen hisznek a nyelvtani
szabalyok preskriptiv (el6ird) jellegli tanitasanak hasznossagaban, illetve abban is, hogy egy-
részt a nyelvtanuldk képesek deklarativ modon elsajatitani ezeket a szabalyokat, masrészt a
nyelvi produkcié legfontosabb eleme a pontossag.

Ezzel szemben a TBLT a progresszivizmus pedagégiai kultarajat képviseli, ami White
(1988) szerint arra torekszik, hogy megoldandé problémakkal, felfedezendd teriiletekkel és
eldontend6 kérdésekkel szembesitse a didkokat. A progresszivizmus figyelembe veszi a tanu-
16k valos élethelyzetét, és arra 6sztonzi Oket, hogy reflektaljanak tapasztalataikra, és tegyenek
valamit a helyzet megvéltoztatasa érdekében (White, 1988). Uj dtletek 1étrehozasara, 4j véle-
meények kialakitasara és 0j 0sszefliggések felismerésére probal késztetni, nem csupén ezek at-
vételére (White 1988). Ezek az elképzelések jelennek meg a K6zos Europai Referenciakeret-
ben (Council of Europe, 2018) is, ami a nyelvtanulokat és nyelvhasznalokat a tarsadalmi val-
tozasok o6 kozvetitdinek latja, vagyis a tarsadalom olyan tagjainak, akiknek valamilyen konk-
rét teriileten kell tarsadalmi feladatot ellatniuk. Ilyen feladatok gyakran talalhatok a TBLT-
ben, példaul problémamegoldas, érvelés, vélemény kifejezése, és sok mas hasonlo feladat, me-
lyek nem csak dnérvényesitést, hanem kooperaciot is kivannak (Williams, 2015). Ezek a fel-
adatok nem teljesen ismeretlenek a magyar osztalytermekben, de nincsenek teljesen dsszhang-
ban az uralkod6 pedagodgiai kultiraval.

Valgjaban a kutatasok arra utalnak, hogy — kevés kivételtdl eltekintve — a magyar nyelvta-
nulok szandékosan keriilik a jelentés tisztazasanak explicit stratégidit (negotiation for
meaning), €s inkabb olyan interakcios stratégiakat valasztanak, amelyek kevesebb konfronta-
ciora, viszont tobb arcmentésre és a megoldas kozos kialakitasara nyajtanak lehetoséget (Wil-
liams, 2016). Ugyanakkor eléremutato jel, hogy Williams (2011, 2013) kutatasa alapjan a ma-
gyar nyelvtanulok altalaban véve nyitottak a TBLT paradigmara.

Kovetkeztetések

Jelen tanulmanyban a TBLT fobb jellemzdit, kialakulasanak torténetét, a modellben rejlo le-
hetdségeket mutattuk be, valamint dsszehasonlitottuk a joval ismertebb PPP-modellel, végiil
kitértlink a TBLT kritikajara is.
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Bar a TBLT hatékonysaga vitathatatlan, mégis felmeriil a kérdés, hogy nem lenne-e sze-
rencsésebb a magyar nyelvtanulok elvarasaihoz igazodni, melyek magukban foglaljak a nyelv-
tani elemek 1€pésrdl 1épésre torténd elsajatitasat és a forditas bizonyos mértékii megjelenését
is a tanérakon. Ez az alkalmazkodas azt jelentené, hogy a teljes mértékben feladatkdzponta
megkozelités helyett inkabb feladattal megtamogatott nyelvtanitast (1. Miiller-Hartmann &
Schocker-von Ditfurth, 2011; Samuda & Bygate, 2008) kellene alkalmazni, és ezaltal meg-
konnyithetnénk a tanarok és a didkok dolgat is, hiszen valamiféle hibrid jonne 1étre egyrészt a
mar ismert, masrészt a feltételezhetéen eredményesebb mddszer kombindlasaval. Ily modon,
ahogy Williams (2015, p. 47) is ramutatott, ,,a tudast nagyra értékeld klasszikus humanista
megkdzelités eldényeit a nyelvi osztalyteremben kiegészithetnénk olyan feladatok alkalmaza-
saval, amelyek arra 0sztonzik a nyelvtanulokat, hogy ne csak atvegyék a tarsadalom éaltal elis-
mert tudast, hanem a tarsadalmi valtozasok kozvetitdivé valjanak, akik tudjak, hogyan kell a
tudast a tarsadalmi atalakulas érdekében felhasznalni”.

Végs6 soron azonban nagyon keveset szdmit, hogy milyen bizonyitékokat tudunk felsora-
koztatni hatékonyabb idegen nyelv- (és mas) tanitdsi modszerek mellett, ha az oktataspolitika
kovetkezetesen ignoralja ezeket. Magyarorszag korabban idézett nyelvtanulasi statisztikait, és
a kozelmult hasonléan lehangolé PISA-eredményét (OECD, 2016) figyelembe véve, az okta-
taspolitikai dontéshozok feladata az lenne, hogy csak olyan intézkedéseket fogadjanak el, ame-
lyek eredményessége ismert — minden mast el kell utasitani. Ellenkezd esetben nemcsak fej-
16dést nem fogunk tudni elérni, hanem a nyelvtanulasi és egyéb oktatasi mutatoink tovabbi
mélyrepiilésére is szamithatunk.
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ABSTRACT

TASK-BASED LANGUAGE TEACHING (TBLT): THEORY AND PRACTICE

Thomas A. Williams

Keywords: task-based language teaching (TBLT), meaning-centred tasks, progressivist
education, 21st-century skills, language learning in Hungary

The paper addresses the measurable lack of success in foreign language learning in Hungary
and elsewhere, complete with possible reasons, and proposes that task-based language
teaching (TBLT) may provide a potential classroom solution. It begins with a definition of
TBLT and its basic building block, the task, along with a clear example and a distinction made
between TBLT and content-based language teaching (CBLT). The article also traces the early
formative history of this language teaching and learning paradigm and describes a pioneer
TBLT programme, the Communicational Teaching Project, in the mid-1980s. It then outlines
the remarkable spread of the TBLT project since then. It contrasts the TBLT framework to that
of PPP (present, practise, produce), with a possible explanation for the staying power of the
latter, and ends with critiques of TBLT, for example, the perceived emphasis of
communicative meaning at the expense of grammatical form, as well as specific conclusions,
including a call for a hybrid task-supported programme (as opposed to one based entirely on
tasks) as a pedagogic transition for learners and teachers. With its concrete examples, it is
hoped that the study will be of practical use to teachers and learners of all foreign languages.
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