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Comparing monolingual and bilingual acquisition

When Slobin assumed no fundamental difference between monolingual and bilingual
acquisition in his 1973 paper, he had very little empirical evidence to back up this as-
sumption. Three decades later we fortunately do have available many studies that can
speak to the issue of the fundamental similarity or difference between monolingual and
bilingual language development. The aggregated evidence strongly suggests that in es-
sence, bilingual and monolingual children go through the primary language development
process in fundamentally similar ways. That process appears to be quite immune to the
fact whether a child is growing up with two languages or just one.

Introduction

In his seminal paper from 1973, Dan Slobin fundamentally sees monolingual
and bilingual child language acquisition as being guided by the same ‘operating
principles’. Only 5 years later, another influential paper by Virginia Volterra and
Traute Taeschner was published that made the opposite claim, viz., that young
bilingual children initially approach the language learning task very differently
from monolingual children. This, at least, is the implication of the authors’
three-stage model of bilingual acquisition, which states that bilingual children
will first develop a sort of hybrid language system that bears little relation to
each separate input system and will thus sound very different from monolingual
children (Volterra & Taeschner, 1978).

How different or how similar are monolingual and bilingual children? This
guestion could not really be addressed in the 1970’s or even the 1980°s because
of lack of appropriate empirical evidence. Fortunately the enormous increase in
studies of both bilingual and monolingual acquisition covering many different
languages makes it possible now to at least start with a comparative assessment.

I will limit my discussion to normally developing children who have regularly
heard a particular language or set of languages from birth up until the time of
study.

Basis for comparing monolingual and bilingual development

Up until the early 1980’s most of modern child language research had been
focused on the (monolingual) acquisition of English. Whereas indeed English is
still the most widely represented language in studies of child language acquisi-
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tion today, there is now a great variety of languages-in-acquisition that have
been studied, whether in monolingual or in bilingual children.

For monolingual children data are currently available on at least 40 languages.
These languages span a wide typological range, and include, for instance, Inuk-
titut (Allen, 1997), Turkish (Aksu-Kog, 1988) and Sesotho (Demuth, 1992). On
the one hand, individual researchers have been gathering data on different lan-
guages-in-acquisition which are then brought together in volumes dedicated to
cross-linguistic research (see, e.g., the contributions to Slobin, 1992). On the
other hand, research groups comprising scholars working on different languages
are working together on particular issues in acquisition that are being ap-
proached on the basis of cross-linguistic comparisons (Dressier, 1997). Data
from many different languages are now available to the child language commu-
nity through CHILDES (Child Language Data Exchange System; MacWhinney
& Snow, 1985; MacWhinney, 1995).

Table 1 (see Appendix) gives a selective overview of studies on Bilingual
First Language Acquisition that do not exclusively deal with specifically bilin-
gual features of bilingual children’s language use, viz., language choice and the
structure of mixed utterances. The combined findings from these studies lend
support for the comparisons of bilingual and monolingual acquisition in the re-
mainder of this paper.

It is often claimed that bilingual children reported on in the literature are pri-
marily children of (psycho-)linguists (see, e.g., Romaine, 1999). Whereas this
might have been the case in the past, it certainly no longer is today. Only 8 of
the 58 children in Table 1 (viz., Hildegard, Andreu, Manuela, Sonja, Odessa,
Jessie and the brothers Fernando & Zevio) are children of linguists or psycholo-
gists (viz., correspondingly, Leopold, Pérez-Vidal, Deuchar, Schelleter, Jisa,
Wanner and Schnitzer & Krasinski). As in most studies of child language in
general, the children studied primarily live in a middle class environment that,
on the whole, is fairly unexceptional in the Western world (most of the children
studied live in Western Europe and North America).

For pre-school children exposed to two languages from birth there are cur-
rently data available on at least 13 languages in at least 14 different combina-
tions (cf. Table 1). Most of these languages belong to the group of Indo-Euro-
pean languages (for instance, Catalan, Dutch, English, French, German, Italian,
Latvian, Spanish and Swedish). Some non-Indo-European languages that have
featured in studies of bilingual children are Basque, Cantonese, Serbian, and
Japanese. Like in child language acquisition research involving monolingual
children, English is much more heavily represented than any other language: of
the total of 13 different language combinations listed in Table 1 nine include
English. French is a distant second with four appearances.

There are by estimation at least 5000 languages in the world. Most of these
remain uninvestigated as far as child language goes. Under these circumstances
it is of course premature to draw any hard and fast conclusions based on the
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studies carried out so far. However, in the following I will outline some gener-
alizations that are supported by the empirical evidence to date.

Children in a bilingual vs. a monolingual environment: a general cha-
racterization

There is one major difference between children growing up in a bilingual vs. a
monolingual environment from their first days of life: typically, children grow-
ing up in a monolingual environment will in fact start speaking the language
they hear in their environment. Children growing up bilingually, on the other
hand, may never start speaking one of the languages they’ve been hearing from
birth (they will, however, speak the other one). It is not atypical or unusual for
children raised in a bilingual environment to understand two languages, but to
speak only one. For instance, 14% of 1728 children in Flanders who heard two
languages spoken at home themselves spoke only one language (De Houwer,
2001). Even children who hear two languages from birth according to the ‘one
person, one language’ principle may end up speaking only one language (this
was the case, for instance, for the child Odessa up until the age of 2;7; see Jisa,
1995). Not all bilingual exposure results in active bilingualism, then (see also De
Houwer, 1999).

Children who have been regularly and frequently exposed to two languages
from birth and who actually speak those languages are no different from child-
ren growing up with just one language as far as the general course of language
development is concerned. The main distinction between actively bilingual
children on the one hand and monolingual children on the other is that the first
are able to make themselves understood in two languages whereas the latter are
not. Apart from this, there are far more similarities than differences.

As is becoming increasingly clear from most cross-linguistic comparisons to
date, monolingual children first and foremost learn a particular language rather
than ‘Language’ (see also Bowerman, 1985). From the earliest times of speech
production onwards, children use mostly quite language-specific forms to the
exclusion of other, from the viewpoint of different languages equally possible,
forms. For instance, a child will use word orders that are possible in the lan-
guage she hears, to the exclusion of word orders that are not possible, although it
may take quite some time for the child to sort out the exact circumstances under
which a particular target order can be used (compare, e.g., De Houwer & Gillis,
1998 for Dutch and Wells, 1985 for English).

For actively bilingual children, it is becoming increasingly clear that they,
too, usually speak a specific language when they talk. Bilingual children’s first
words are often relatable to their input languages (Deuchar & Quay, 2000). Just
as is the case for monolingual children, bilingual children speak a clearly
identifiable language most of the time from the two-word stage onwards (for a
critique of earlier theories that denied this as far as bilingual children goes, see
De Houwer, 1995).
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Although young bilingual and monolingual children clearly speak a particular
language from a very early age onwards, they still differ quite dramatically from
how the adults in their environment speak that language. Both bilingual and
monolingual children make ‘errors’, use strange sounding neologisms, use some
words with different meanings from the adult meaning and so forth: overexten-
sion, underextension, overgeneralisation, reversals, reduplications - all these
processes can be found in the speech of both bilingual and monolingual child-
ren.

Further global similarities between bilingual and monolingual children con-
cern both the timing of a number of important milestones in language develop-
ment and the concomitant chronology in the course of overall development. Ex-
cept for the huge range of normal individual variation that exists between
monolingual children (and which there also is amongst bilingual children), there
are no systematic differences between normally developing bilingual and mono-
lingual children in the ages at which basic language skills are acquired. Just like
his monolingual friend, a bilingual two-year-old can be expected to be able to
carry on a brief but largely comprehensible conversation with a familiar adult
using an occasional two-word utterance. One can expect a great deal more from
a bilingual three-year-old (just as one can of a three-year-old monolingual): she
should be able to produce utterances containing three or four words, and should
be quite comprehensible to strangers.

There is as yet no empirical basis for the claim that, as a group, bilingual
children’s language development is delayed in comparison with that of
monolingual children.

A very robust finding from cross-linguistic research to date is that normally
developing (monolingual) children tend to follow a very similar path on their
way towards speaking like the people around them. The first year of life is typi-
cally marked by a long period of linguistic silence (but lots of communicative
activity - see, e.g., Koopmans-van Beinum & van der Stelt, 1998) that ends with
a babbling period. For bilingual children there are hardly any studies available
that trace communicative development in the first year of life. The picture
emerging for Leopold’s daughter Hildegard who heard German and English
from birth, however, confirms what has been found for monolingual develop-
ment (Leopold, 1970 c. 1939-49).

Soon after the babbling period, both bilingual and monolingual children start
off their conventionally meaningful language production using ‘single word
sentences’ or ‘holophrases’ (for bilingual children see, e.g., Ronjat, 1913). This
typically happens in the second year of life, when children start to produce what
the people in their environment interpret as ‘words’, i.e., as linguistically mean-
ingful items of speech (cf. also Tomasello & Bates, 2001). Somewhere around
the second birthday, children start to combine words or morphemes - first only
two at the time, later three and four. The normal three-year-old can usually say a
number of phrases or what counts as clauses in a particular language, and most
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four-year-olds can combine clauses into complex sentences, and can tell a
simple, connected story.

The increase in syntagmatic skills is accompanied by an increase in the use of
bound morphology in bilingual and monolingual children alike. Depending on
the language that is being acquired, both may use a number of bound mor-
phemes at a very early stage in development, and will increase their repertoire as
they grow older.

A similar picture emerges for that phonological development. The available
evidence suggests that bilingual children develop their phonologies in generally
the same way as monolingual children. The phonological system in production
starts from a small number of phonemes and is slowly expanded in a course of
development in which substitution processes initially play a large role (compare,
e.g., Fikkert, 1998 for the monolingual development of Dutch and Ingram, 1981
for the bilingual development of Italian and English).

In general children are able to understand quite a bit more than they them-
selves can say (compare Bates, Dale & Thai, 1995 for monolingual children and
Pearson, Fernandez & Oiler, 1993 for bilingual children). Both bilingual and
monolingual children start off with a very small expressive vocabulary that
gradually increases in size (ibidem). Just as can be the case for monolingual
children, bilingual children’s first words may refer to concrete objects, actions,
and a few perceptual qualities of objects (compare, for instance, Quay, 1995 for
a bilingual child acquiring English and Spanish and Dromi, 1987, for a mono-
lingual child acquiring Hebrew). Both bilingual and monolingual children’s first
words include some that have a primarily pragmatic rather than referential
meaning.

For all children, language-based social interaction, either with adults or with
other children, is one of the prerequisites for human language development to
take place (Trevarthen & Aiken, 2001). The communicative functions or effects
of early utterances depend very much on the specific interpretation of a particu-
lar vocalization by the infant’s interlocutor (Ninio & Snow, 1996). During this
early period of pragmatic development, one form is often related to one func-
tion. It is only in the second year of life that children clearly exhibit differenti-
ated communicative functions, which, however, are usually clearly related to the
here-and-now. As children are more and more able to express different commu-
nicative functions, their form-function relationships start to be more diverse as
well, with one form expressing different pragmatic functions, and a particular
form being realized by more than one form. After their second birthdays, child-
ren develop more and more different communicative functions, and their lan-
guage use starts being more and more decontextualized. The combination of dif-
ferent functions to achieve one overarching communicative goal is a skill only
present in school-age children (Baker, Blankenstijn & Roelofs, 2000).

Although most of the research on the development of pragmatic functions
comes from English-speaking children, it is clear that the timing of the specific
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pragmatic functions that children acquire within a particular language depends
on the language that children are acquiring (Baker, Blankenstijn & Roelofs,
2000y.

This highly language-dependent aspect of pragmatic development is probably
also quite relevant in the development of turn-taking, but here there is rather less
cross-linguistic information available. In languages that have been investigated
such as Dutch, English and Hebrew, children have been found to develop turn-
taking behavior very gradually, and partly as a function of morphosyntactic de-
velopment (e.g., if children do not understand a complex interrogative because
they lack insight into clause dependencies they will be unable to respond). It
also takes quite some time before children are able to carry on fully contingent
conversations. Also the length of their conversational turns increases as they get
older. Children as old as 10 years of age are still fully in the process of acquiring
the conversational skills needed to function appropriately in their language
community.

To my knowledge there have so far not been any studies that have specifically
looked at the development of turn-taking behavior or communicative functions
in bilingual children. On the other hand, one aspect of pragmatic development
particular to bilingual children, viz., context sensitive language choice, has been
investigated in a number of studies (see, e.g., Genesee, Boivin & Nicoladis,
1996; Mishina, 1999). As far as language choice is concerned there is increas-
ingly more evidence that from before the age of two, children growing up with
two languages from birth can and do adjust their language choice to that of their
conversational partner. Since by definition monolingual children do not have
any choice in what language they speak, these types of pragmatic adjustments
are unique to bilingual children, although they may have their reflections in style
and register variations in monolingual children. That monolingual 4-year-olds
are capable of changing their language style in function of addressee was al-
ready shown in 1976 by Sachs and Devin in a study of how 4-year-olds address
younger siblings.

Finally, metalinguistic awareness as evident from repair strategies seems to be
present in both mono- and bilingual children from a young age (compare, e.g.,
Clark & Andersen, 1979 and Comeau & Genesee, 2001).

Comparing bilingual and monolingual children for one particular lan-
guage-in-acquisition

There are quite detailed similarities to be noted for bilingual and monolingual
children concerning the developmental course of one specific language for mor-
phosyntactic phenomena. In other words, if comparisons are being made, for
instance, of the English morphosyntactic structures used by a bilingual child and
a monolingual child of approximately the same age, the similarities are quite
striking. It is mostly impossible to say on the basis of a corpus of lexically Eng-
lish utterances by a three-year-old whether they were produced by a bilingual or

10
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a monolingual child. Monolingual and bilingual children acquiring the same
language from birth use that language in very similar ways: they produce the
same sorts of utterances (some studies even report identical utterances - see,
e.g., De Houwer, 1990), with similar types of errors and characteristics.

Detailed comparisons between bilingual and monolingual children’s morpho-
syntactic development so far have been undertaken for Basque, Dutch, English,
French, German, and Spanish (see, e.g., Almgren & Barrena, 2000; De Houwer,
1990; Meisel 1985). It must not be forgotten, however, that in comparisons be-
tween bilingual and monolingual children acquiring a common language there
may be a great deal of variation between individual children. That individual
variation makes it quite difficult in some cases to determine whether a small
point of difference is relatable to the fact that the bilingual child is simultane-
ously acquiring another language or not. Future studies will have to show to
what extent the minimal differences that do crop up here and there in very de-
tailed comparisons are to be explained in terms of individual variation or other
factors. One problem here is that there is often little material available for
monolingual acquisition that could be used as a dependable basis for comparison
(this problem sometimes occurs even for English, the most frequently re-
searched language in acquisition studies). In 1913, Ronjat complained about this
problem too. Unfortunately, his problem is still with us today. Another problem
is that studies of spontaneous child speech often have few quantitative data, so
that it is impossible to decide to what extent there might be quantitative differ-
ences between monolingual and bilingual children in the frequency of occur-
rence of particular types of linguistic structures.

The only study so far to attempt a detailed monolingual-bilingual comparison
for the early development of segmental phonology is the one by Johnson & Lan-
caster (1998). A comparison of the acquisition of Norwegian and English by a
bilingual child and group data for monolingual acquirers of each language found
both differences and similarities. However, as the authors note, these differences
may well be within the expected range of individual variation.

Comparisons for vocabulary development have been carried out mainly by
Pearson and her former colleagues at the University of Miami for English and
Spanish. However, because of the daunting methodological problems involved
(Pearson, 1998) it is premature to make any specific claims here regarding de-
tailed similarities or differences between bilingual and monolingual children.

Conclusion

When Slobin assumed no fundamental difference between monolingual and
bilingual acquisition in his 1973 paper, he had very little empirical evidence to
back up this assumption. Three decades later we fortunately do have available
many studies that can speak to the issue of the fundamental similarity or differ-
ence between monolingual and bilingual language development. The interim
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conclusion that we can posit on the basis of the aggregated evidence strongly
suggests that in essence, bilingual and monolingual children go through the pri-
mary language development process in fundamentally similar ways. That
pro??cess appears to be quite immune to the fact whether a child is growing up
with two languages or just one.
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Appendix
Table 1. Some recent empirical studies on bilingual acquisition
child languages age(s) * study/studies
Tamara Serbian/English 0;7-1;0 Zlatic et al. 1997
Daniel Serbian/English 0;7-1;0 Zlatic et al. 1997
N=25 ** Spanish/English 0;8-2;6 Pearson et al. 1993, 1995, 1997
Manuela Spanish/English 0;11-1;10 Quay 1995
1;7-2;3 Deuchar & Quay 1998
1;7-3;2 Deuchar 1992; Deuchar & Clark 1992, 1996
1;8-2;2 Deuchar & Quay 2000
Zevio Spanish/English 0,11-4;6 Krasinski 1995
1:6-4:6 Schnitzer & Krasinski 1996
Caroline French/German 1;0-3;6 Meisel 1985
1;0-3;1 Meisel 1990
1:6-3;0 Miller 1995
1;:6-5;0 Meisel & Miuller 1992, Miller 1990a, 1994a,b
1;10-3;10 Meisel 1986, 1989
I:11-2;8 Meisel 1994
I;11-4;6 Klinge 1990
Pierre French/German 1;:0-3;6 Meisel 1985
1:0-4;0 Meisel 1990
2:6-4:0 Meisel 1989
2:7-3;3 Meisel 1994
2;7-3;8 Meisel 1986
Christoph French/German 1;:1-3;8 Parodi 1990
1;11-3;5 Schlyter 1990
2:3-3;8 Klinge 1990
Fernando Spanish/English 1;1-3;9 Schnitzer & Krasinski 1994
Andreas Norwegian/English 1;2-1;8 Johnson & Lancaster 1998
Maija Latvian/English 1;2-1;11 Sinka & Schelleter 1998
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boy
Andreu

lvar

Pascal

Hildegard
Mikel

Jessie
Mathieu
Carlo
Jean
Olivier
Yann
Gene

Peru

Sonja
Annika

Comparing monolingual and bilingual acquisition

Italian/English
Catalan/English

French/German

French/German

German/English
Spanish/Basque

Japanese/English
French/English
Italian/English
French/Swedish
French/English
French/English
French/English
Spanish/Basque

German/English

French/German

1;3-2;1
1;:3-4;2
1;:4-2;9
1;:5-3;0
1;5-4;3
1;5-5:0
1,5-5;10
1;10-3;0
1;10-3;5
2:0-2:8
2:2-3;5
2:2-2:6
2:4-3:5
1;5-4:0
1;5-4;7
1;8-4;10
1;9-2;11
1;10-2;5
1;10-3;5
2:4-4;7
1:6-2;0
1;6-3;0
1:6-3;6
1:6-4;0
1;7-4;0

1;9-1;10
1;9-2;11
1;10-3;2
1;10-3;9
1;11-2;10
I;:11-3;0
1;11-3;1
I;11-3;2
1;11-4;0
2:0-2:6
2:;0-3:11

Mcclure 1997

Juan-Garau & Pérez-Vidal 2000
Meisel 1990

Miller 1994a

Meisel & Miiller 1992, Muller 1990b
Koehn 1994

Muller 1994b

Kaiser 1994

Schlyter 1990, Miller 1993
Meisel 1994

Klinge 1990

Koppe 1994

Muiller, Crysmann & Kaiser 1996
Meisel & Miller 1992, Muller 1990b
Muller 1994b

Stenzel 1994

Kaiser 1994

Koppe 1994

Muller 1993

Stenzel 1996

Paradis 1996

Almgren & Barrena 2000
Barrena 1997

Barrena 2001

Almgren & ldiazabal 2001;
Ezeizabarrena & Larranaga 1996
Wanner 1996

'Paradis & Genesee 1997

Serratrice 2001, 2002
Schlyter 1995

Paradis & Genesee 1996
Paradis & Genesee 1997
Paradis & Genesee 1996
Idiazabal 1988, 1991
Barrena 2001

Sinka & Schelleter 1998
Stenzel 1994
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Mimi
William
Anne
Anouk
Francois
Odessa
Kate

French/Swedish
French/English
French/Swedish
French/Dutch
French/German
French/English
Dutch/English

Annick De Houwer

2:0-4;2
2:2-3;3
2:3-4:4
2:3-3;4
2:4-3:4
2:7-2;9
2;7-3;4

Schlyter 1995

Paradis & Genesee 1996
Schlyter 1995

Hulk & van der Linden 1996
Schlyter 1990

Jisa 1995

De Houwer 1990, 1997

* ages are indicated in years;months (months have been rounded up to the next month for children

who were at least 20 days into the next month); a dash between ages means ‘from age X to age Y’; the

children are listed according to the youngest age for which data were available

** this publication contains no further identification; it is just mentioned how many children were the

subjects
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Alkalmazott Nyelvtudoméany
11. évfolyam 1 szam 2002.

HELTAIPAL

Szent Istvan Egyetem, Nyelvi Intézet
heltai @Made, eau, hu

Rutin és kreativitas a szakforditasban

The study of ready-made language is a relatively new issue in second language acquisi-
tion research. It is now generally accepted that language production is far from being as
creative as suggested by TG grammar. The view has been expressed that most language is
remembering rather than generating. Modern translation theories emphasize the creative
aspect of translation, while recent trends in the practice of non-literary translation, as
witnessed by the growing number of translation tools, seem to underline the increasingly
routine nature of translation. The present paper adopts an interdisciplinary approach in
addressing the problem of ready-made language in the training of non-literary translators.
It argues that routinization is an important constituent of non-literary styles, while
overstepping the limits of routinization may lead to jargon and translationese res-
pectively. The use of ready-made language enables translation to be more efficient in
terms of the effort invested. Therefore, in the training of non-literary translators effective
use of ready-made language should be encouraged. However, trainee translators must also
be taught to use the expected degree of routinization in their translations.

Bevezetés: a forditastudomany interdiszciplinaris jellege

A forditdstudomény az utdbbi néhany évtizedben 6nallé tudomanyaggé valt,
és igyekszik elkerllIni azt, hogy a nyelvészet eredményeit kdzvetlenul plantalja
at a forditds kérdéseinek vizsgalatdba, mint ahogy az az Un. nyelvészeti fordités-
elmélet és a kontrasztiv nyelvészet idején tortént (vo. példaul Hatim és Mason,
1990: 26-31). Ez az 6nalldsdg azonban nem kérddjelezheti meg azt a tényt, hogy
a forditastudomany alapvet6en interdiszciplinéris tudomanyterilet.

Snell-Hornby (1995: 32) a forditas fajtait a prototipus-elmélet alapjan oszta-
lyozza, és rdmutat arra, hogy a forditas kiilénboz6 fajtai szdmaéra a nyelvészet és
egyéb tudomanyok killénb6z6 agai kiilonboz6 jelentdséggel birnak. Erre nem art
emlékezni, ugyanis a mai forditdstudomanyban erésen divik a kizérélagossag
elve: ha valaki egy elméletet vagy akar egy elvet kidolgoz a forditas egy bizo-
nyos fajtajara vonatkozdan, akkor azt (legalabbis implicite) minden forditési
fajtara és szovegtipusra kiterjeszti. A forditas kuilénbdz6 fajtai pedig annyira el-
tér6 vondsokat mutatnak, hogy kétséges, lehet-e egységes forditaselméletet al-
kotni, de ha ez lehetséges is, akkor is kilén meg kell vizsgalni, mi vonatkozik az
altalanos elméletb6l minden forditasra, illetve miben térnek el a kilénbozé for-
ditasfajtdk. Szamomra gy tlnik, hogy az irodalmi forditéas és a szakforditas ko-
z6tt olyan jelentds kiilonbségek vannak, hogy a kdzos, altalanos forditaselmélet
csakis a Snell-Hornby altal vazolt prototipus-elmélet alapjan képzelhetd el, és a
gyakorlatban tébb a kiilénbség, mint a hasonldsag.
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Ez nem meglepd, hiszen az irodalom elsésorban a nyelv poétikai funkcija-
hoz, mig a szakforditas a referencialis funkciéhoz kapcsolodik. Marcus (1977)
példaul 52 oppoziciot allapit meg a poétika és a tudoméany kozott (aminek nyil-
vanvald kdvetkezmeényei vannak a forditds szempontjabdl is). Snell-Hornby sze-
rint az irodalmi forditas els6sorban az irodalomtudomanyhoz és a kultartorté-
nethez kot6dik, mig a szakszovegforditdas szdméra a kontrasztiv nyelvészet is
fontos lehet.

A mai forditdstudomény tehat, mikdzben elutasitja azt, hogy a nyelvészet
egyik aganak, vagy a nyelvészeti eredmények kdzvetlen alkalmazasi terliletének
tekintsék, és onallé forditasi modelleket dolgoz ki, allandéan alkalmazza mas
tudomanyok eredményeit, kilondsen a nyelvészetéit, a mualthoz képest azzal a
kilonbséggel, hogy a kontrasztiv nyelvészet helyett a nyelvészet méas &gai (sz6-
vegnyelvészet, szociolingvisztika, pragmatika, kognitiv nyelvészet) kerlltek
el6térbe. A korpusznyelvészet révén a leird nyelvészet és kontrasztiv nyelvészet
is visszatért, mig a forditds folyamatdnak tanulméanyozésdban elkerilhetetlen
maodon egyre nagyobb szerepet kap a pszicholingvisztika.

A forditdstudomény tehat elkertlhetetlendl interdiszciplinris jellegl, de ki-
16nb6z6 forditasfajtak esetében méas-mas diszciplindk lehetnek relevansak. Ezért
ha forditasrol beszéliink, mindig pontosan meg kell jeléInunk, a forditds melyik
fajtajara vonatkoznak megallapitasaink: irodalmi vagy szakforditasra, LI - L2
vagy L2 - LI forditasra, tényleges (hivatasos) vagy nyelvtanulasi célzat( fordi-
tasra (tanforditéasra) stb.

Ez a dolgozat tehat a szakfordités, elsésorban az angolrél magyarra torténd
szakforditas és forditasoktatas egyes kérdéseit vizsgalja, és er6teljesen tamasz-
kodik a nyelvelsajatitasi elméletek, a pszicholingvisztika, a lexikologia és a
szociolingvisztika eredményeire.

r

A ,formulaszer(” nyelvhasznalat a nyelvelsajatitasi kutatasokban

Mig a 70-es években és a 80-as évek elején a nyelvelsajatitasi kutatasok is
féleg a kreativitds szempontjat hangsulyoztédk, a 80-as évek kozepét6l kezdve
kiderilt, hogy a nyelv elsajatitadsa soran gyakran elemzés nélkiil, egységként sa-
jatitunk el tobb szobdl allo kifejezéseket vagy mondatokat, és ezeket egységként
raktarozzuk és hivjuk el6 (Pawley és Syder, 1983). Kés6bb ezeket a ,,rutin for-
muléakat” vagy ,el6regyartott elemeket” nyelvtanilag elemezzik, és nyelvtani
szabalyok alapjan is képesek vagyunk létrehozni 6ket, de a nyelvhasznalat soran
nem mindig ez torténik: sokszor inkdbb az emlékezetre, az egészben reprodu-
kalt, toébb szébdl allé kifejezésekre, illetve mondatokra tamaszkodunk. A for-
mulaként memorizalt egységek automatikus felidézése id6t ad arra, hogy a be-
sz@16 az Uzenetet tervezze, és igy kuloéndsen akkor nyujtanak ,,biztos menedé-
ket” (,islands of reliability”), amikor kulonb6z6 korlatozo6 tényez6k miatt a be-
szél6 nem tud egyszerre figyelni a formara és a tartalomra is. Az elmélet szerint
a rutin (formulaszer(i) és a kreativ elemek egyarant szerephez jutnak a nyelvben.
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A tobb szobdl all6 egységként hasznalt nyelvi elemek kérdése természetesen
nem jelent teljesen Uj témat a nyelvészetben: a kérdéssel kilonbdzd oldalakrdl
foglalkozott az elméleti nyelvészet, a hagyoményos frazeoldgia, és a stilisztika,
illetve a nyelvmivelés. Az elméleti nyelvészetben méar a generativ nyelvészet
viszonylag korai szakaszaban problémat jelentett az ,,ididmak” kérdése, amely
»anomaliaként” jelentkezett. Chafe (1968), majd Bolinger (1976), és késébb
Sinclair (1991) azt hangoztatta, hogy az emlékezetbél reprodukalt tobb szébol
allé nyelvi egységeknek sokkal nagyobb a szerepe, mint ahogy azt korébban
feltételezték.

Ezzel parhuzamosan az angol nyelv(i lexikoldgiai irodalomban az utobbi
években el6térbe keriltek a frazeoldgiai kutatdsok, amelyekrdl a kordbbi évtize-
dekben alig lehetett hallani. Howarth (1996) ramutat, hogy az angolban tulaj-
donképpen nincs is terminus a frazeoldgianak, mint tudomanyéagnak a megneve-
zésére. A nyolcvanas évekt6l kezdve 0Osztonzdleg hatottak az angol-amerikai
lexikoldgiai kutatasokra a szovjet, illetve kelet-eurdpai frazeoldgiai kutatasok,
amelyekre Weinreich hivta fel a figyelmet, és az évtized kdzepén jelent meg az
els6 angol frazeoldgiai szotar (Benson, et al., 1986), amelynek szerz6i mar a
szovjet forrdsokat is tanulmanyoztdk. A nyolcvanas évek végétdl tovabbi len-
diletet adtak a frazeoldgiai kutatasoknak a korpusznyelvészet altal adott lehet6-
ségek.

A tobb elembdl allo, egységként miikddé nyelvi fordulatok tanulmanyozésa
egyaltalan nem (jj egy masik terlileten sem, nevezetesen a stilisztikaban, illetve a
nyelvm(ivelésben. Itt az el6re gyartott, rutinszeriien hasznalt elemeket altalaban
a sztereotip kifejezés, zsargon, klisé, vagy elcsépelt kifejezés névvel illetik, és
hasznélatukat &ltalaban helytelenitik. A magyar irodalmi hivatkozésok helyett itt
tanulsagos egy olyan tanulményt idézni, amely az angol nyelvteriileten jol is-
mert, és komoly hatast ért el, ami arra utal, hogy ebben a kérdésben a leirobb
jellegii nyelvészet és a szociolingvisztika térhoditasa el6tt a legtobb eurdpai tar-
sadalom hasonl6 reakciokat mutat. Orwell (1946) tanulményarol van szo, amely
er6teljesen biralja a ,,holt metaforak”, illetve ,,verbalis protézisek” hasznélatat,
tobbek kozott a kovetkezoket:

ring the changes on, take up the cudgels for, toe the line, ride roughshod

over, play into the hands of, no axe to grind, fish in troubled waters, on the

order of the day, Achilles’heel, swan song, hotbed; render inoperative, make
contact with, give rise to, take effect, exhibit a tendency, play a leading part

(role) in, make itselffelt; with respect to, having regard to.

A formulaszer( nyelvhaszndlat tanulmanyozéasanak 0j aspektusai

A formulaszer( nyelvhasznalat kérdését tehat nem a nyelvelsajatitasi iroda-
lom vetette fel el@szér, de a nyelvelsajatitasi irodalom iranyitotta a figyelmet
olyan pszicholingvisztikai aspektusokra, amelyek Uj megvilagitasba helyezik a
formulaszeriien memorizélt és a kreativ nyelvhasznalat egész kérdéskorét. A
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kordbbi kutatdsokhoz képest az egyik fontos kiilonbség a jelenség mértéke:
Pawley és Syder (1983) szerint tobb ezerre, s6t tébb szazezerre tehet§ az emle-
kezetb6l reprodukalt kifejezések szdma. Fontos kiildnbség az is, hogy a rutin-
szer(i nyelvhaszndlatot pszicholingvisztikai oldalrol kozelitik meg, tehat az
»elére gyartott elemek”, illetve a ,rutinszeri formuldk” meghatérozasaban a
dontd szempont az, hogy egységként taroljuk és hivjuk el§ 6ket.

Nattinger és DeCarrico (1992) szerint az emberi nyelvhasznélatban dont6 sze-
repe van a ,ritualizacidonak”: a , lexikai frazisok” (meghatarozasukat Id. a kovet-
kez6 szakaszban) konnyen hozzéférhetd, teljesen vagy részben ,0sszeszerelt
egységekként” allnak rendelkezésiinkre, és bar a nyelvtan szabdlyai szerint ele-
mezhetdk, altaldban emlékezetbdl reprodukéljuk, és nem a szabalyrendszer se-
gitségével generaljuk Oket. A lexikai frazisok ismerete szerintiik része a nyelvi
(szemantikai) és a pragmatikai kompetencidnak is. Az anyanyelv elsajatitasa
sordn a gyermek el6szor elemzés nélkil memorizalja ezeket az egységeket a
hozzéjuk kapcsolddd kontextusbeli funkcidikkal egyitt, majd késébbi elemzés
soran altalanosit és vonja el bel6liik a szintaktikai szabalyokat. A konvencionalis
kapcsolat a lexikai frazis és a kontextusbeli funkcioi kozott azonban akkor is
megmarad, ha a gyermek maér elsajatitotta a kreativ nyelvhasznélatot lehetévé
tevd szabalyrendszert, és a formulaszer(i nyelvhasznalatnak a késébbiekben is
fontos szerepe van. E szerint az elképzelés szerint tehat a formulaszer( elemek
kdzponti szerepet toltenek be mind a nyelvelsajatitdsban, mind a nyelvhaszna-
latban.

A fenti allitasok bizonyitasara legtobbszér Wong-Fillmore (1976) és Peters
(1983) tanulményaira hivatkoznak, bar a vélemények megoszlanak azzal kap-
csolatban, hogy valdban a memorizélt formuldkbol fejlédik-e ki a szabalyrend-
szer, illetve a kreativ nyelvhasznélat, és milyen mérték( az anyanyelv hasznéla-
taban a rutinszer(i elemek, a memoria szerepe. A kérdés rendkiviili jelent6ség(,
hiszen felveti azt a lehet6séget, hogy az anyanyelvi, fluens nyelvhasznélat
egyaltalan nem szabalyokon alapul, és ez az elméleti nyelvészetre nézve is ko-
moly kovetkezményekkel jar. Mindenesetre a kérdés felvetése kiemeli a
pszicholingvisztikai kutatisok jelent6ségét, ezért a kdvetkezé szakaszban rész-
letesebben meg kell vizsgalnunk, mit is értlink ,,formulaszerli nyelvhasznéla-
ton”, ,el6regyéartott elemeken”, ,rutinszeri nyelvhasznélaton/ formulakon”,
»sztereotip kifejezéseken” sth.

Mi a formulaszerd nyelvhasznélat?

Az angol nyelv{ szakirodalomban tébb kifejezést hasznalnak annak a foga-
lomnak a megjeldlésére, amelyre ajelen cikk is tébb kifejezést hasznalt az eddi-
giekben: formulaic language, ready-made language, routinized language,
prefabricated language, tovdbba routine formulae, memorized formulae,
prefabricated elements, s6t eléfordul a prefabs megjeldlés is. Weinert attekintd
cikke (1995) ramutat arra, hogy az a fogalom, amelyre ezek vonatkoznak, nincs
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minden szempontbdl kielégitéen meghatarozva. A meghatarozas donté kritériu-
mat végul is abban latja, hogy ezeket a formulaszer( kifejezéseket, illetve mon-
datokat egységként raktarozzuk és hivjuk el6. Itt Weinert utal Raupach (1994)
kutatésaira, aki szerint a rutin formul&k a fonol6giai koherencia és bizonyos pro-
zddiai jellemzO6k alapjan is azonosithatok, de amint Howarth (1996: 48) meg-
jegyzi, az idiomatikus kifejezések kivételével eddig kevés kutatas iranyult koz-
vetlendl és kifejezetten arra a kérdésre, hogy a killénb6z6 frazeoldgiai egységek,
illetve formulaszer( elemek hogyan miikddnek a beszédtevékenység soran.

A magyar frazeoldgiai irodalomban hasznalt terminusok (frazeoldgiai egység,
sztereotip kifejezés stb.) nem fedik teljesen a formulaic /routinized/ ready-
made/prefabricated language fogalmat. A magyar terminusok lexikai egysé-
gekre vonatkoznak, itt viszont nemcsak szavakrol és szokapcsolatokrol van szo,
hanem teljes mondatokrol is (illetve olyan mondatvazakrél, amelyekben (res
helyek vannak); tovabbi probléma, hogy a magyar terminusok lexikologiai jelle-
glek, tehat azt hangsulyozzédk, hogy bizonyos szavak gyakran és jellemz&en
egyiitt fordulnak el6, de nem utalnak arra a Iényeges pszicholingvisztikai szem-
pontra, hogy ezeket a kifejezéseket egyseégként taroljuk és hivjuk eld.

Mivel a ,,mentalis lexikonban egységként tarolt szokapcsolatok, mondatok és
mondatvazak” kifejezést nehézkes lenne hasznalni, ehelyett ebben a dolgozatban
aformulaszer( nyelvhasznalat/ nyelvi elemek, kifejezést fogom hasznélni. Ott,
ahol ez nem okoz zavart, esetenként hasznalni fogom a rutin(szerd) nyelvhasz-
nélat, illetve rutin(szerd) nyelvi elemek terminusokat is.

A formulaszerd nyelvi elemek osztalyozéasa

A hagyoményos frazeoldgiai kutatdsok a frazeoldgiai egységeket, illetve sz6-
kapcsolatokat szemantikai alapon kiilénbdzd kategdriakba soroltak. A ,,formula-
szer(i nyelvi elemek” szélesebb fogalom, mivel a hagyomanyosan frazeoldgiai
egysegeknek tekintett szokapcsolatokon kiviil egy sor mas memorizalt elemet is
magaba foglal. Pszicholingvisztikai alapon a formulaszer( nyelvi elemek kdzé a
kdvetkez6ket sorolhatjuk:

- idézetek, szalloigék, kozmondasok, jelszavak, klisék stb. (tébbnyire teljes

mondatok): Felhébe hanyatlott a drégeli rom ...; ... z(gva szall, mint a
gy6zelmi z&szI6', alakul, mint pupos gyermek a prés alatt ... (Hernadi,
1995) stb.,

- lexikalizalt mondatkeretek, helyzetmondatok, lexikai frazisok, tarsalgasi
mand@verek: Sajnalom, hogy megvérakoztattam; Fogadja &szinte részvéte-
met', mindent 0sszevetve ....; ennek a kérdésnek a tisztdzasara tovabbi ku-
tatasokra van sziikség stb.,

- idiomatikus Kkifejezesek, allanddsult székapcsolatok (kollokéciok): flibe
harap, vérszemet kap; hajba kap; fegyvert ragad, vereséget szenved; ebé-
detf6z, felsdpri a szemetet; diihdng6 6rilt, avas szalonna stb..
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A felsorolt kategéridk koziil a lexikalizalt mondatkeretek kifejezéssel Pawley
és Syder lexicalized sentence stems terminusat probalom magyaritani: ezek
olyan mondatok, amelyek egy-két ponton varidlhatok, de lényegében egységként
hivjuk ket el6. Pawley és Syder egyik példaja erre a Sajnalom, hogy megvéra-
koztattam (I 'm sorry to keep you waiting), amelyben a targy és az igeidd varial-
haté. A ,helyzetmondatok” az elnevezésnek megfelel6en teljes mondatok, és
bizonyos helyzetekhez kotédnek (jol megfigyelhet6k amerikai filmekben:
Akarsz réla beszéIni? Tudom, mit érzel stb.) A ,lexikai frazisok” Nattinger és
deCarrico szerint pragmatikai, illetve szovegszervez6 funkcidt betoltd elemek;
ezek A&ltaldban nem teljes mondatok (Mellékesen jegyzem meg, ..). Az
idiomatikus kifejezésekt6l és az &llanddsult szdkapcsolatoktol éppen ez a
pragmatikai funkcio kilonbozteti meg 6ket: a nagy dobra ver (idiomatikus
kifejezés) vagy a kemény fagy (szokapcsolat) nem télt be semmilyen
meghatérozott pragmatikai funkciot, mig a lexikai frazisként osztalyozhat6 Ezer
bocsanat!, Mindent 0sszevetve... vagy A te helyedben ... (+ feltételes modban
allo ige) igen. A lexikai frazisok egyébként lehetnek tobbé vagy kevéshé
»idiomatikusak” abban az értelemben, hogy az egész kifejezes jelentése nem
vezethetd le az Osszetevbk jelentésébbl, de mig az idiomatikus kifejezések
egysegvoltat a szemantikai egység garantélja, a lexikai frazisok esetében ez nem
donté szempont.

Mivel az éallanddsult sz6kapcsolatok nem rendelkeznek pragmatikai funkcié-
val, és jelentésiik sokszor levezethet6 az odsszetevd elemek jelentéséb6l, nem
vilagos, hogy ezek egysegként tarolt és egységkent felidézhetd kifejezésekként
mikddnek-e, tehéat besorolhatok-e a formulaszerl elemek kdzé. Howarth (1996)
szokapcsolatokkal (restricted collocations) foglalkoz6 kényvében ugy vélekedik,
hogy a szokapcsolatok egyes kategoriai valosziniileg egységként raktarozodnak,
mig masok nem. Egyel6re azonban nem tisztazott, hogy az allandésult szokap-
csolatok milyen kategoridi sorolhatok a formulaszeri elemek kozé. Intuitive
konnyen elfogadhatd, hogy a Kutydbdl nem lesz szalonna kézmondas egység-
ként mikodik, és aflibe harap mint idiomatikus kifejezés szemantikailag egy
egység, tehat valosziniileg (és az eddigi pszicholingvisztikai adatok szerint is)
formulaszer( elem, de nem biztos, hogy az Uttt az Ora, apjara Utétt, sziven
utdtte, az asztalra Uttt frazeoldgiai egységek mind egyforméan viselkednek. El-
képzelhet6, hogy egyes kategoridk egységként viselkednek, méas kategoridk (la-
zabb szbkapcsolatok) nem, bar az utdbbiaknal is feltételezhetjuk, hogy az egyik
sz6 megjelenése ,el6fesziti” a mésikat, tehat a szokapcsolat létrehozasa rovi-
debb id6t vesz igénybe, mint két kiilon sz6 hozzaférése.

A formulaszer( nyelvi elemek pszicholingvisztikai kutatésai
Mig a kutatok megegyeznek abban, hogy a formulaszer(i nyelvi elemeket

egysegként taroljuk és hivjuk el6, a pszicholingvisztika még nem vizsgélta meg
részletesen, hogy ez hogyan torténik. Nattinger és DeCarrico (1992) szerint a
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nyelvet redundansan taroljuk, a szabalyrendszerek és lexikai elemek mellett
memorizalt egységekben is. Aitchison (1987) elsdsorban az 0sszetett és képzett
szavakkal kapcsolatban irja, hogy feltehet6leg egészben is tarolja 6ket a menta-
lis lexikon, de el@allithatok a tovek, illetve képz6k alapjan is. Ennek részleteit
azonban nem fejti ki. Howarth (1996) szerint ebbdl kdvetkezik, hogy ugyanez a
tobb elembdl &ll6 nyelvi elemekre is érvényes, de ez csupan ésszer( feltételezés.

A mentélis lexikon modelljei &ltalaban lexikai elemekrdl és elemek kozotti
kapcsolatokrdl szolnak, és a kétnyelv( lexikon kutatasai is szoszint( elemekre
koncentralnak, kiléndsen arra, hogy a mentalis lexikon a két nyelv szavait kilon
vagy egydtt tarolja (vo. tébbek kdzott Schreuder és Weltens 1993; de Bot, et al,
1995; Singleton, 1999). A lexikai hozzaférés kérdésével foglalkoz6 kutatasok
Levelt (1989) nyomén szintén egyes szavak hozzéférését vizsgaljak (vo. Gosy,
1999), illetve esetenként az idiomatikus kifejezésekét, de ezek a kutatdsok nem
terjednek ki a szOkapcsolatoknak és a memorizalt kifejezéseknek/mondatoknak
arra a széles skalajara, amely a rutin nyelvhasznélatot jelenti.

Részben ide tartoznak Ellis (1996) kutatasai is, aki szerint a nyelvelsajatitas
tulajdonképpen szekvenciak, sorba rendezett elemek tanuldsa. A szavak megta-
nuldsa fonémasorok megtanulasat jelenti, a mondatok megtanuldsa szavak és
szokapcsolatok egymasutanisdganak megtanulasat stb. A szekvencia-tanulasi
képesség egyénileg valtozd, és ennek alapjan meg lehet jésolni az anyanyelvi
vagy masodik nyelvi szétanulas, illetve szintaxis-elsajatitas sikerét. Ellis szerint
a nyelvfeldolgozés statisztikai és nem logikai alapl, a rutin és a kreativitas a
nyelvhasznalatban megfelel6 egyensilyban van.

Nattinger és DeCarrico (1992) Beckerre (1975) hivatkozva azt allitja, hogy a
beszédprodukci6 soran altalaban frazeoldgiai egységekbdl indulunk ki, amelyek
nagyjabol megfelelnek a mondanivaldnknak, és ezeket illesztjik dssze, toltjuk ki
bizonyos elemekkel, és csak akkor ,,generalunk” j mondatokat a nullarél in-
dulva, ha ez nem lehetséges:

The process of speaking is Compositional: We start with the
information we wish to express or evoke, and we haul out of our
phrasal lexicon some patterns that can provide the major elements of
this expression. Then the problem is to stitch these phrases together
into something roughly grammatical, to fill in the blanks with the
particulars of the case at hand, to modify the phrases if need be, and if
all else fails to generate phrases from scratch to smooth over the
transitions and fill in any remaining conceptual holes. (Becker, 1975:
72)

A beszédprodukciénak ez a modellje még nyilvanvaléan nincs kidolgozva,
ugyanakkor az idegennyelv-oktatas gyakorlatdban ezek az elvek méris alkalma-
zasra talaltak: az utébbi években egyre nagyobb hangsalyt kap a lexikan, kilo-
ndsen a kollokaciokon és a lexikai frazisokon alapuldé nyelvoktatasi irdnyzat, az
an. lexical approach (Willis, 1990; Lewis, 1993, 1997).
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A formulaszer( nyelvi elemek szociolingvisztikai kérdései

A nyelvelsajatitasi kutatdsok a formulaszem nyelvi elemeket leir6 jelleggel
kezelik, s6t pozitiv szerepet tulajdonitanak nekik. A hagyomanyos lexikolégia is
sokszor 6rommel nyugtazta egyes frazeologiai egységek szemléletességét. A
stilisztika és a nyelvm(velés viszont nem egyszer karhoztatta bizonyos kifejezé-
sek haszndlatat - nevezzilk ezeket akar sztereotip kifejezéseknek, akar terpesz-
ked6 szerkezeteknek, akar holt metaforaknak, akar zsargonnak, akar, Orwellt
kovetve ,verbalis protéziseknek” (verbal false limbs). Meg kell tehat vizsgal-
nunk, mi a kapcsolat a semleges értelemben vett mtin nyelvi elemek vagy a sti-
lisztika és a frazeoldgia altal gyakran megcsodalt szemléletes kifejezések, illetve
a kifogasolt kifejezések kozott. Ennek a kérdésnek a forditds szempontjabol is
komoly jelent6sége van, hiszen ha azt vizsgéljuk, milyen szerepe van a forditas-
ban a mtin nyelvi elemeknek, meg kell vizsgalnunk, hogyan kiilénbdztethetjiik
meg az elfogadhat6, semleges, vagy éppenséggel kivanatos, szemléletes kifeje-
zéseket a zsargontol és a klisét6l. Vajon minden esetben keriilniink kell-e a for-
ditds sordn a zsargonszerii sztereotip kifejezéseket? Nem ezek az idegenszerfi
kifejezések felel@sek-e az un. forditasnyelvért?

* A zsargon

A helytelenitett kifejezéseket két f6 csoportba sorolhatjuk be: a zsargonnak,
sztereotip kifejezésnek, terpeszkedd szerkezeteknek mindsitett kifejezések el-
kilonulnek a holt metaforanak, klisének, elcsépelt frazisnak tekintett kifejezé-
sektl.

A zsargon kifejezést tobb értelemben hasznaljak. Gyakran egyszer(ien egy tu-
rajta, kilondsen, ha azt természetes kdzegén kivil hasznéljak. (Megjegyzendd,
hogy ha a terminoldgiahasznalat helyénvald, akkor a negativ téltés(i zsargon sz6
hasznélata indokolatlan.) Hasznaljak a zsargon szét ugyanakkor bizonyos stilus
megjeldlésére is, amelyben sok a formulaszeru elem (elére gyartott elemek, szte-
reotip kifejezések), és nyelvtani szempontbdl is tal bonyolult (ez kiléndsen a
hivatali nyelvre jellemz6, de a tudomanyos nyelven beliil is el6fordul). A zsar-
gonszerlinek érzett elemek tehat olyan tobb sz6bdl allo egységek, amelyeket
nem a megfelel§ kontextusban hasznalnak. Ha nem tudoméanyos kontextusban,
vagy tudomanyos stilust nem igényld helyzetben hasznalunk tudomanyos szava-
kat, illetve sztereotipiakat, akkor valdban azt a benyomaést kelthetjiik, hogy in-
dokolatlan tudomanyos pontossagra téreksziink, ami nagyképlségnek hat. Ha a
tartalom nem indokolja a tudomanyos pontossagot, akkor vétiink Grice mennyi-
ségi maximdja, illetve a relevancia elve ellen: a tudoményos kifejezés feldolgo-
zaséhoz szikséges er6feszités nem biztosit olyan kontextudlis effektust, amely
megérné ezt az er6feszitést, tehat a kifejezés nem optimalisan relevans (Sperber
és Wilson, 1986).
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A zsargon terminus tovabbi jelentéseivel itt nem foglalkozunk. Megjegy-
zendd azonban, hogy bizonyos mérték( atfedés van a zsargon és az argo, illetve
a szleng kozott is, sét van olyan értelmezés, amely a zsargont a pidgin, illetve
hibrid nyelvekkel rokonitja, ahogy erre Lengyel és munkatéarsai (2000: 35) ra-
mutatnak.

» Elcsépelt kifejezések

Az elcsépelt kifejezések (klisék, holt metaforak) azért irritaldak, mert a tal
gyakori hasznalat nem &ll dsszhangban az Gjszer(iség kdvetelményével vagy
igényével. Ha az adott szituacié eredeti, Gjszer( kifejezést igényelne, és a be-
szél6 nem eredeti kifejezést haszndl, de az eredetiség igényével lép fel, akkor
ellenkez6 hatast ér el. A tal gyakori haszndlat elsésorban a metaforikus,
idiomatikus vagy érzelmileg toltott kifejezéseket koptatja el. Ezek a kifejezések
nem jatszanak komoly szerepet szakszévegekben, inkabb a beszélt nyelvre, Uj-
sagnyelvre, politikai nyelvre stb. jellemz6k, ahol az érzelmeknek nagyobb sze-
repe van.

» Formulaszer( nyelvi elemek, zsargon, elcsépelt kifejezések

A helytelenitett, banténak - elcsépeltnek vagy zsargonszeriinek - érzett kife-
jezések strukturalis szempontbdl nem kilénboznek azoktdl, amelyeket semlege-
seknek vagy éppen talalénak, szemléletesnek véliink. A kézzel-labbal tiltakozik
kifejezés nagyjabol semleges szinezet(, legaldbbis altaldban nem tekinthet§ el-
csépeltnek, ugyanakkor a labbal tiporja az alapveté emberijogokat kifejezést
Hernadi (1995) kdzhelynek tekinti; barmilyen gyakran fordul el6, nem tekintjik
elcsépeltnek a ha torik, ha szakad kifejezést, mig a majd ha piros ho esik kifeje-
zés kozhelyesnek, elcsépeltnek hat.

A ,formulaszer( nyelvi elem” terminus tehat nem utal az adott kifejezés
szociolingvisztikai mindsitésére. Nyilvanvald, hogy minden nyelvben vannak
olyan formulaszer(i nyelvi elemek (frazeoldgiai egységek), amelyek stilisztikai
szempontbol semlegesek. Ezek nélkil a - szotérakban stilisztikai mindsités nél-
kil szerepld - kifejezések nélkil nem tudnank kommunikalni, és az adott nyel-
vet tanuldk szdmara ezek elsajatitando kifejezésekként jelennek meg.

Az a tény tehat, hogy egy kifejezés tobb szobol all, és gyakran haszndljak,
még nem jelenti azt, hogy zsargonnak vagy elcsépeltnek kell minésiteniink és
kertlnlink kell. A legtdbb esetben észre sem vessziik, hogy tobb szébol all6
formulaszerii elemet hasznéalunk, hiszen az a normalis, és talan az egyetlen
modja a mondanivalonk optimélisan relevans kifejezésének. Ugyan hogyan fe-
jezhetnénk ki mas szavakkal, nem formulaszer(i kifejezéssel azt, hogy kapcso-
latba léptem vele, vagy azt, hogy késére jarl Vagy nem konnyebb-e ahelyett,
hogy ez egy nagyon nehezen megoldhatd kérdés azt mondanunk, hogy ez ke-
mény didi Tovabbi szemléltetés céljabol kijegyzeteltem néhany formulaszer(
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kifejezést Szlics Sandor Régi magyar vizivilag, illetve Méricz Zsigmond Kerek
Ferk6 c. mivébdl (1. Figgelék), amelyeket feltehetéleg nem sorolndnk sem a

A formulaszer(l nyelvi elemek hasznélata tehat elkerilhetetlen, énmagukban
nem tekinthet6k se jonak, se rossznak. Szociolingvisztikai tényez6kt6l fligg, el-
s6sorban attdl, hogy mennyire adekvat az adott elem az adott szituaciéban, hogy
mikor tekintjiik elcsépeltnek vagy zsargonnak, illetve (diakronikus szemponthol)
mikor valik egy kifejezés zsargonszer(ivé, illetve elcsépeltté.

* A formulaszer( nyelvhasznalat elvart foka

A Kkulénbozd regiszterekhez tartozd és kilonbozd kontextusokban elhangzo,
illetve leirt szovegeket az is jellemzi, hogy milyen mérték( ritualizaciot, formu-
laszerli nyelvhasznalatot varunk el bennik. A népmesék sztereotip fordulatait
elére varjak a hallgatok vagy olvasok, kilon 6rémét taldlnak a jol ismert for-
mulédk ismétlédésében. Szertartasok sem képzelheték el formulaszeri nyelv-
hasznalat nélkil. Liturgidkban nem ajanlatos az elére megszabott kifejezésektél
eltérni, bar a prédikdcioban mar tobb kreativitasra van lehetéség. Irodalmi m-
vekben érdekes kettGsség figyelhet6 meg: ha az iré olyan formulaszer( elemeket
hasznal, amelyek ismeretlenek szamunkra (példaul dialektusbdl szarmaznak),
vagy jellemzik bizonyos szereplék nyelvezetét, akkor megcsodaljuk az ,.eredeti
kifejezésmddot”, mig ha az ir6 narrativ szévege jol ismert formulaszer(i eleme-
ket tartalmaz, akkor magatartasunk ambivalensebb. Az Ujsagiroi és a hétkdznapi
nyelvben el6fordulé sztereotip kifejezéseket sokszor bosszantonak, elcsépeltnek
érezzilk, de sokszor észre sem vesszik. Mig a romantikus helyzetek nehezen
tlrik a rutinszer( nyelvhasznélatot, a tudomanyos szévegek elvart rutinizaltsagi
foka igen magas.

Formulaszerl elemek szakszdvegekben és szakforditasban
» A szakszovegek rutinizaltsaga

A szakszOvegekt8l és a szakszdveg-forditasoktdl jelentés mértékd
rutinizéltsdgot varunk el (ezt Snell-Hornby ,,csoportkonvencionak” nevezi). A
szakszovegek tartalmilag jelent6s részben ismétl6dd jellegliek, ezért a nyelvi
formék is ismétl6dé jellegliek lesznek, tehat jelent6s sz&mu rutinjellegl elemet
talalunk. Mivel a tudomény explicitségre térekszik, az implicit jelentések, imp-
likaciok, inferencidval elérhetd jelentések aranya az explicit jelentésekhez ke-
pest joval kisebb, mint irodalmi szévegeknél. Ennek megfeleléen a forditasban
joval nagyobb a szerepe a szészerinti forditasnak és a viszonylag egyszer(, ko-
telez6 jellegii nyelvtani atalakitdsoknak (Dardoso de Camargo, 2001).

Szociolingvisztikai szempontbdl akkor jelent a szakszéveg problémét, ha a
rutinizaltsag foka nem felel meg az elvartnak. Erdekes mddon az elvart foktol
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val6 eltérés mindkét irdnyban zavard. Ha talzott mérték(, akkor a szbveget zsar-
gonszeriinek érezziik, ha nem elégséges, akkor Ugy érezzik, hogy a széveg nem
elég szabatos.

« Formulaszer( elemek a forditasban: rutin és kreativitas

A mai forditasi elméletek a forditas kreativ jellegét hangsulyozzak, és a nyelvi
kontrasztok helyett a pragmatikai tényezbkre (szOvegnyelvészeti tényezok,
inferencilis forditas stb.) teszik a hangsulyt. Ez lehet, hogy indokolt az irodalmi
forditds esetében. A forditas gyakorlata azonban azt mutatja, hogy a forditasi
munka nagyobbik része szakszovegforditas, és a szakszévegforditasban - akar-
csak az egynyelv( szakmai kommunikéacioban - jelentds szerepe van a rutinnak,
az automatizalt nyelvi folyamatoknak.

Ennek megfeleléen a szakszdvegforditasban jelentds szerepet kapnak a for-
mulaszer(, el6re gyartott elemek tudaséara tdmaszkodo6 fordit6i rutinok és auto-
matizalt stratégidk. A szakszOvegforditas rutin jellegét tdmasztjak ala azok a
forditoi segédeszkdzok, amelyek egyre inkébb terjednek (ugyanakkor irodalmi
forditasban joval kisebb a szerepiik). A gyakorlati forditds szamara rendkivdil
fontos az id6tényez6, és mivel az id6 legtobbszor korlatozott, a hatékonyabb
munka érdekében ismét csak a rutin keriil el6térbe. A rutinszer{ nyelvhasznélat
a forditast gazdasagosabba teszi, feldolgoz6i kapacitast szabadit fel, és mivel az
id6korlat a forditast sokszor a laprél vald forditdshoz (blattolashoz), illetve a
tolméacsolashoz koézeliti, a rutinszer(i formak hasznalata fontos gazdasagossagi
kérdéssé valik (vo. Gile, 1995).

A forditas folyamata tehat szakforditas esetében nem olyan kreativ, mint azt
az irodalmi forditasra koncentral6 forditaselméletek hirdetik. A forditok elkeril-
hetetlentil és sziikségszerlien el6re gyartott elemekre tamaszkodnak, amelyek
lehet6vé teszik a gyors és az adott szovegtipusban elvart fordulatokat hasznalo
forditast.

A formulaszer(i elemek hasznalataban ugyanakkor mindig benne rejlik a
szociolingvisztikai probléma, tehat hogy megfelel-e a szdveg rutinizaltsagi foka
az elvérhatonak, hogy vajon a fordité nem lépte-e tul azt a hatart, amelyen tul a
zsargon, illetve forditasnyelv kovetkezik.

A mai forditastudomany idegenkedik a normativ megkézelitéstél, és - a
nyelvtudomanyhoz hasonléan - leird jellegre torekszik. A forditasok olvasoi
szdméra azonban természetes a normativ szempont, hiszen nem mindegy, hogy
milyen er6feszitést kivan egy szoveg feldolgozésa, és mennyiben felel meg a
kommuniké&cié céljanak.

A jelen szerz6 azon a véleményen van, hogy a fordité ugyanagy felelés a cél-
nyelvi normék fenntartdsaért, mint a szakcikkek szerz6je, ezért a forditoképzés-
ben nem nélkiil6zhet6 a normativ szempont. (Ugyanakkor minden esetben mér-
legelni kell a kivanatos minéség és a gazdasagossag, illetve a lehetségesség
szempontjait is, vo. Heltai, 1999.)
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e Zsargon és forditasnyelv

Mint a szakszOvegeket altalaban, a szakszOvegforditasokat is gyakran éri az a
kritika, hogy zsargonszeriiek, s6t az eredetileg magyar nyelven irt szakszévegek
stilisztikai hidnyosségait is a forditott szovegek visszahatasaként értelmezik.
Vizsgaljuk meg tehat, mi a viszony a tudoméanyos regiszterekhez tartoz6 nélki-
I6zhetetlen formulaszer( kifejezések (tudomanyos sztereotipidk), a zsargon és a
forditasnyelv kozott.

A zsargon, mint fent lattuk, elsésorban azt jelenti, hogy a tartalom és a kon-
textus nem indokolja a bonyolult kifejezésmddot. Ez utbbiban szerepet jatsz-
hatnak az el6re gyartott elemek is: ezt Ggy foghatjuk fel, hogy a szdveg
rutinizaltsagi foka tallépi az indokoltat és elvartat. A zsargonszerl nyelvhasz-
nélat egyik Osszetevlje tehat a tulzott mérték( rutinizaltsdg (indokolatlanul
hasznélt formulaszer( elemek); tovabbi Osszetevdi az indokolatlan terminolé-
giahasznalat és a tulzott pontossagra és explicitségre térekvé mondatszerkesztés,
amely ily modon tal bonyolultta valik.

Itt megjegyezzlik, hogy bér a zsargon hasznélata kiilénbdzé mdédokon megne-
hezitheti a kommunikaciét, nem feltétleniil hilsitja azt meg, és bizonyos koriil-
mények kozott, amikor kuloénbdzd tényezO6k miatt nincs rd lehetéség, hogy a
kontextusnak, szévegtipusnak, regiszternek legmegfelel6bb modon fejezze ki a
szerz6 az lzenetet, de kommunikécidra mégis sziikség van, bizonyos fokig tole-
ralhatd. Ebben az esetben a hallgat6 feldolgozasi eréfeszitése megndvekszik - a
hallgatd magéara vallalja a kontrollszerkeszt6 szerepét - és igy a kommunikéacio
sikertlhet.

Aforditasnyelv a zsargonhoz hasonlé vonasokat mutat, azzal a kiildnbséggel,
hogy az idegen nyelv kdzvetett és kozvetlen interferencigja miatt sokszor nem-
csak bonyolultnak, nehezen érthetének tlinik a széveg, hanem az idegen nyelvi
hatds is érz6dik rajta. A kozvetett hatdsok elsésorban disztriblcios jellegliek:
nagyobb a sztereotip fordulatok, a nominalis és a személytelen szerkezetek ara-
nya (Heltai, 2000). Kdzvetett pragmatikai hatés lehet az explicit és implicit in-
formécio elosztasanak hianyossagai (vO. explicitaciés hipotézis, Klaudy, 1999),
mig a kozvetlen hatds els6sorban a szOkapcsolatokban (amelyeket legalabbis
részben a formulaszer( nyelvi elemek kézé sorolunk) mutatkozik meg: szokat-
lan, idegenszeru szokapcsolatokat taldlunk. Ez elsGsorban azért lehetséges, mert
az allandosult szokapcsolatok jellemzik ugyan az anyanyelvi beszél6k nyelv-
hasznéalatat, de a beszél6k a szokatlan, Ujszer(i sz6kapcsolatokat is képesek ér-
telmezni. Baker szerint (1992: 50) nincsen lehetetlen kollokécid, adott sz6vegen
belil majdnem minden kolloké&ciét értelmezni tudunk. A forditd altal az idegen
nyelvi mintara alkotott sz6kapcsolatokat az olvaso tehat szokatlan, Gjszer(i sz6-
kapcsolatként értelmezi (a feldolgozasi er6feszités természetesen megnovek-
szik). Ugyanez vonatkozhat bizonyos szintaktikai jellemz6kre is: Schmid (1999)
vizsgélatai szerint bizonyos angol szerkezetek struktira-meg6rz6 német fordi-
tasa nyelvtanilag helyes mondatot eredményez, és bar tematikai szempontbdl
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nem helyes a forditas, némi tobbletmunkaval értelmezhetd, és a forditok nagy
kisértést éreznek, hogy ezt a forditasi mddot kovessek, illetve id6korlat esetén
szlikségszerien kovetik is (Heltai, 1999).

Lexikai szempontb6l az irodalmi mdvekben bizonyos reéliak és kulturalisan
kotott kifejezések forditasa jelzi az olvasénak, hogy forditasrol van szé (oroszrol
magyarra forditadsban példaul a galambocskdm és a mieink gyakori el6fordu-
lasa). Mivel ezek elkertilhetetlenek, ezeket tulajdonképpen nem sorolhatjuk be a
forditasnyelv jellemzéi kozé.

A forditasnyelv egyik fontos jellemzdje tehat, kiilondsen szakforditas esetén,
a kelleténél tdbb formulaszer( elem hasznalata, illetve ennek az ellenkez6je: a
megszokott és vart formulaszer(i magyar kifejezés helyett idegenszerd, ,,kreativ”
szOkapcsolat. A talzott mérték egyébként esetleg annak is tulajdonithato, hogy a
forrdsnyelv adott regisztere nagyobb mértékil rutinizaltsagot feltételez, mint a
célnyelv megfelel6 regisztere. A masik lehetséges ok az id6korlat: el6fordulhat,
hogy a fordité id6hidny miatt tamaszkodik el6re gyartott elemekre, és ott is ilye-
neket hasznél, ahol a forrasnyelvi szoveg kevésbé rutin modon fejezte ki magét.
A forditasnyelv azonban leggyakrabban annak az eredménye, hogy a forditd
nem az elvart sztereotipidkat hasznalja a célnyelvben: vagy nem ismeri fel a for-
rasnyelvi sztereotipiat, vagy nem talalja meg a megfelel6 célnyelvi sztereotipiét,
vagy nincsen a célnyelvben megfelel§ sztereotipia (Heltai, 2000), és a forras-
nyelvi kifejezés mintajara adott forditds az, ami idegenszeriinek hat. Meglep6
modon tehat a forditasnyelv gy is létrejohet, hogy a fordit6 nem hasznalja az
adott regiszterben sziikséges el6re gyartott elemeket, hanem Gjszer(i sz6kapcso-
latokat alkot.

A forditott és nem forditott szévegek vizsgalataval kuloéndsen az utdbbi id6-
ben sokat és sokan foglalkoznak, tébbek kozott a parhuzamos, illetve dsszeha-
sonlithatd korpuszok segitségével kiléndsen Mona Baker kutatdcsoportja
(University of Manchester Centre for Translation Studies, UMIST). A forditott
és nem forditott szovegek jellemzG@inek alapjan Sohar (1998) bebizonyitotta,
hogy egyes angolbdl forditott fantasy-regények val6jaban nem forditdsok - nem
mutatjak a forditott szovegek jellemz6it, magyarok irtak angol alnéven. Ezek a
vizsgalatok eddig féleg irodalmi szdvegekre korlatozodtak és szigoruan leird
jellegliek: nem azt akarjak bebizonyitani, hogy a forditott szévegek rosszabbak,
hanem azt, hogy a nem-forditott szévegekhez képest bizonyos eltéréseket mu-
tatnak. Ugyanakkor szociolingvisztikai tény, hogy a forditasok olvasoiban gyak-
ran kialakul egy negativ értékitélet az altaluk forditasnyelvkeént érzékelt nyelv-
valtozatrol.

A forditasnyelv fogalma szoros 6sszefliggésben van a szakszovegek stilusa-
val. Papai (2001) az explicitacio keérdését vizsgalva szakszovegkorpuszon vég-
zett 6sszehasonlitd vizsgéalatokat. Ennek keretében azt is tesztelte, hogy mennyi-
ben képesek magyar anyanyelv(i kisérleti személyek egy szdévegrél elddnteni,
hogy az eredetileg magyarul irt szveg vagy pedig forditas. Erdekes modon a
kisérleti személyek nagy biztonsaggal azonositottak a forditott szdvegeket, de
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sok esetben tévedtek az eredetileg magyar nyelven irt szévegek esetében: ezeket
jelentds szazalékban forditasként azonositottak. (Sajat magam hasonl6 ered-
ményt kaptam szakforditd hallgatokkal végzett vizsgalataim soran.)

Ezt az eredményt részben magyarazhatja az a tény, hogy sokszor az eredetileg
magyar nyelven irt szovegek (Ujsagcikkek, szakcikkek) is idegen nyelv( forra-
sokra tamaszkodnak, és az adaptalas kilénbozé fokait képviselik. Ugyanakkor
lehetséges az is, hogy a szaknyelvi szerz6k sem mindig talaljak meg a magyar
nyelvi norméknak megfelel6 kifejezésmaodot, vagy azért, mert anyanyelvi kom-
petencidjuk a szaknyelvi regiszter teriiletén hianyos, vagy azért, mert a forditok-
hoz hasonléan 6k is id6korlat mellett dolgoznak, és a szdvegek olvaséja hajla-
mos nehezen érthetd kifejezésmadd esetében forditasra gyanakodni. A legkézen-
fekv6bb magyardzat természetesen az, hogy a szakszévegek stilusa eleve bo-
nyolultabb, és a nem-szakszévegekhez képest jelentds eltéréseket mutat, amelyet
az olvasd aztan konnyen a forditas szamlajara ir. Az is tény, hogy a magyar
szaknyelvi regiszterek kialakuldsdban komoly szerepe volt a forditasoknak,
amelyek feltételezhet6en meghataroztak a szaknyelvi regiszterek stilusat.

Erdemes ezzel kapcsolatban megemliteni, hogy a forditott és nem-forditott
szoveg kozotti hatarvonal ujabban az EU forditasi gyakorlata révén is kezd el-
mosddni (Pym, 2000: 3), és nyugaton némi értetlenkedéssel fogadtak, hogy az
EU-ba térténd belépés utan a finnek félteni kezdték a forditasoktdl a finn szak-
nyelvet.

Forditasértékelés és forditasoktatas

Mint arra méar utaltam, a forditds mindsége a céltol és a kortilményektél is
flugg, és az un. forditasnyelv bizonyos korilmények kdzott és bizonyos mértékig
toleralhatd (Heltai, 1997, 1999), ugyanakkor a forditasok értékelésében és a for-
ditok képzésében érvényesiteni kell a normativ szempontot. A formulaszeri
elemek tekintetében ez azt jelenti, hogy a forditonak megfeleld frazeoldgiai
kompetencidval kell rendelkeznie. Ezt tudatosan fejlesztheti is. A frazeoldgiali
kompetencia ki kell terjedjen a formulaszerii elemek ismeretére mindkét nyelv-
ben, ezek megfeleltetési képességére, normativ szempontu értékelésére, az egyes
regiszterek elvart rutinizéltsdgi fokanak meghatérozaséara, tovabba a forditas
konkrét kortilményei (id6korlat stb.) figyelembe vételével megkdtheté kompro-
misszumokra.

A forditdi képzés sorén fontos a rutin kifejezések elGitélet nélkili kezelése és
a legfontosabb szaknyelvi sztereotipidk biztonsagos hasznalatanak elsajatitasa,
mivel ezek nélkil id6korlat mellett végzett forditas nem képzelhetd el, és a gya-
korlatban alig van olyan forditasi feladat, amelyet id6korlat nélkul lehetne vé-
gezni. Réadasul, mint a fentiekbdl kidertlt, a rutinszer( nyelvhasznélat a gyor-
sasag mellett a természetességet is el6segitheti, tehat kifejezetten pozitiv hatasa
is lehet.
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A forditasok értékelésében szintén fontos szempont lehet a rutinszer( kifeje-
zések hasznalatanak, az elvart rutinizaltsagi foknak és a forditas korilményeinek
val6 megfelelés figyelembe vétele.

Tajékozdédo kisérlet

Az id6korlat melletti forditas elfogadhatdsdganak és jellemz6inek vizsgalata
sordn (Heltai, 1999) tajékozodo jellegl Kkisérletet végeztem annak felderitésére,
hogy milyen kiilonbségek vannak gyorsfordités és kidolgozott forditas kozott, és
mennyiben hasznalhato, illetve fogadhato el a minéségileg nem tokéletes, ha-
taridd szoritdsdban készitett forditas, tehat a minimalisan elfogadhaté forditas
(,,minimalis forditas”, Heltai, 1997). Ez a kisérlet a formulaszer( elemek szere-
pével kapcsolatban is érdekes adatokat szolgaltatott. Az eredmények szakfordi-
tasra vonatkoznak.

A vizsgalatot a Godollgi Agrartudomanyi Egyetem 25 6t6déves angol szak-
forditd hallgatojaval végeztem 1999-ben. A forditasi feladatot versenykent je-
lentettem be: arra kértem a hallgatékat, hogy forditsanak le egy kiosztott sz6-
vegbdl annyit, amennyit csak tudnak egy o6ra alatt. A széveg az Encyclopaedia
Britannica forest cimszavanak egy részlete volt (L 2. Flggelék). A nyertes az,
aki a legtobbet fordit a megadott id6 alatt, elfogadhaté minGségben. Két héttel
kés6bb ugyanazt a sz6veget megkapték a hallgatok hézi forditasi feladatként is.

A kovetkez6 lépésben Osszevetettem az egyes hallgaték gyorsforditasait, il-
letve az azonos hallgato altal készitett két forditast. Ez a szubjektiv elemzés ér-
dekes eredményeket mutatott, bar természetesen az itt tapasztalt tendenciakat
tovabbi vizsgalatoknak kell megerd&sitenie.

* A kisérlet eredményei

A kisérlet eredményeit a formulaszer( nyelvhasznalat szempontjabol a kdvet-

kez6kben foglalhatjuk dssze:

- Az elemzés alapjan agy tlinik, hogy azok a hallgaték, akik kordbbi ered-
ményeik alapjan a legjobbakként tartottunk szamon, sikeresebben alkal-
maztak az automatikus atvaltasokat, mint a kevésbé jé forditoként szamon
tartott hallgatok. A legfontosabb automatikus stratégia a KIEGESZITES
képessége volt: gy tlinik, hogy a gyakorlottabb fordité képes automatiku-
san hozzaadni szavakat az eredeti szOveg szavaihoz és ezzel biztositani a
szOveg gordilékenységét és jobb érthet6segét, tehat képes a fakultativ
explicitaciot (vo. Klaudy, 1999) rutinszer(ien alkalmazni. Ami még érde-
kesebb volt, az az, hogy a kidolgozott forditasbol gyakran eltlintek ezek a
szerencses kiegészitések: gy tlnik, hogy amikor a forditonak elegend6
ideje volt elddnteni, hogyan fogalmazza meg mondanival6jat, akkor job-
ban ragaszkodott az eredeti szoveghez.
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- Szorosan kapcsolodik az automatikus atvaltasi miveletekhez a formula-
szer(i elemek hasznélata, hiszen a kiegészités sokszor azt jelenti, hogy a
célnyelvben formulaszer(i elemet feleltetiink meg a forrasnyelv nem fel-
tétlendil formulaszer( elemeinek. A gyakorlottabb forditok jobban, hatéko-
nyabban hasznaltdk a formulaszer(i elemeket, mint a kevésbé gyakorlott
forditok.

- A vizsgéalat egyik tovabbi eredménye az volt, hogy az egyes forditok két
kuldonb6zd szitudcidban keszitett forditdsa sok tekintetben igen hasonld
volt, tovabba az, hogy a két forditds mindségi kilonbsége a vartnal joval
kisebb volt. Az egyes hallgatok kdvetkezetesen ugyanazokat a szavakat €s
szerkezeteket valasztottak mindkét forditasukban, noha a két forditas ko-
z0Ott két hét telt el, és ezen idd alatt a forrasnyelvi széveg nem allt rendel-
kezésiukre. Mivel az els6 alkalommal az id6 szoritasdban kellett fordita-
niuk, igy még kevéshé valdszind, hogy emlékeztek volna arra, hogy el6-
szOr hogyan is forditottak bizonyos szavakat és mondatokat.

A fentiek illusztralaséra az egyik legjobbnak tartott hallgat6 két forditasat a 3.

Fuggelékben kozlom.

* Az eredmények értelmezése

A leirt vizsgalatban a forditas produktumabdl kovetkeztettiink vissza a fordi-
tas bizonyos folyamataira, nem kozvetlenul prébaltuk tanulméanyozni a folya-
matot, tehat ezeket az eredményeket tovabbi kisérletekkel kell ellen6rizni. Min-
denképpen vizsgaland6 az a kérdés, hogy miként lehetséges, hogy a gyors for-
ditds - legalabbis egyes részleteiben - sokszor jobb, mint a kidolgozott forditas,
és hogy mi magyarazza a forditas kovetkezetességének a tendencidjét.

A szakszdvegek jelentds mértékben formulaszer(, elére gyartott elemekbél
épilnek fel, és a gyakorlott fordit, aki felismeri a forrasnyelv formulaszer(i
elemeit és automatikusan meg tudja feleltetni azokat a célnyelv formulaszer(
elemeinek, hatékonyabban képes forditani, mint a gyakorlatlan forditd, aki vagy
a forrasnyelv formulaszer(i elemeit nem ismeri, illetve nem ismeri fel, vagy a
celnyelv formulaszerl elemeit nem ismeri, illetve nem tudja azokat automatiku-
san megfeleltetni egymasnak. Ez a forditdi frazeoldgiai kompetencia a szak-
szovegforditdsban nemcsak azért fontos, mert gyorsabbd, tehat gazdasdgosabba
teszi a forditast, hanem azért is, mert sok esetben a szakszéveg stilusanak jobban
megfelel6 eredményt ad, mint a lassubb, elemzd, ,kreativ” forditds. Ez ma-
gyarazhatja azt is, hogy a tapasztalt forditok esetében az azonnali forditas és a
kidolgozott forditas kézott sokszor nincs olyan nagy kiilénbség: a formulaszer(i
elemek automatikus hasznalatan alapul6 forditas gyakorlatilag az optimalis for-
dités.

Részben hasonlé eredményeket kapott Hansen (2001: 31) id6korlat mellett és
id6korlat nélkil végzett forditdsok szamitogépes elemzésével. Eredményei sze-
rint egyes hallgatok idékorlat mellett jobban forditottak, mint id6korlat nélkdl,
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mig mas hallgatok esetében forditva volt. Meglepetésre azok a forditok, akik
mindkét nyelvb6l jo nyelvi kompetencidval rendelkeztek, jol forditottak, ha
korlatozott id6 allt rendelkezésiikre és nem hasznélhattak segédeszkdzt, mig ha
korlatlan idejuk volt, sok hibat kovettek el.

Ez meger6siti azt a feltételezést, hogy a forditdé egyéniségétdl fuiggben a las-
subb, elemzé forditds esetében sokszor nagyobb az interferencia, mig ha a for-
dito ,,lendiletbe jon”, akkor gordilékenyebben, az eredeti szdvegtél a sziikséges
mértékben elszakadva képes megfogalmazni a forditast. Ez a ,,lendiiletbe j6n”
kifejezés valoszindileg azt is jelenti, hogy beletaldl az adott széveg stiluséba,
amely szakszdveg esetén a szaknyelvi stilus, és er6teljesen kapcsolodik a for-
mulaszeri elemek hasznéalatdhoz. Annak ajelenségnek, hogy esetenként a gyor-
sabb forditas ajobb, szerepe van a formulaszeri kifejezések hasznalatanak, ha a
forditd éppen azt a formulaszer(i kifejezést talalja meg, amely az adott regisz-
terre jellemz6.

A forditasok kovetkezetességével kapcsolatban vissza kell utalnunk a szak-
szovegek jellemzdire és arra, hogy a szakszdvegek forditasa sokkal jobban meg-
engedi a szoszerinti, csak kotelezd atvaltdsokat alkalmaz6 forditast, mint mas
szovegeké. Ugyanakkor elképzelhetd, hogy az egyes forditoknak szakszo-
vegforditdsban is megvan a maga stilusa, hajlamai és preferenciai, amelyek szo6-
vegtdl és forditasi helyzett6él fuggetlenek. Ezt az elképzelést azonban még to-
vabb kell vizsgalni.

Osszefoglalas

A fenti attekintésben megvizsgaltuk a formulaszerii kifejezések kilénbdz6
pszicholingvisztikai és szociolingvisztikai aspektusait és ezeknek dsszefiiggéseit
a forditassal, forditasertékeléssel és forditasoktatassal. A kdvetkez6ket allapi-
tottuk meg:

- A formulaszerl elemek fontos szerepet toltenek be mind a nyelvelsajati-

tdsban, mind a nyelvhasznélatban.

- A szaknyelvi stilusra kilondsképpen jellemzd bizonyos formulaszer( ele-
mek hasznélata.

- A kilénboz6 szovegtipusokra kiilonbdz6 mértékd rutinizaltsag jellemzaé.
Az elvart foktol valo eltérés szociolingvisztikai szempontbdl negativ
eredményhez vezet.

- A szakszovegek jelent6s mértékben formulaszeri, el6re gyartott elemek-
b6l épulnek fel. Szakszévegforditasban jelentds szerepet kapnak a formu-
laszeri, elére gyartott elemek tudasara tamaszkod6 forditdi rutinok és au-
tomatizalt stratégiak. A szakforditas esetében a kreativ nyelvhasznalat ara-
nya kisebb.

- ld6korlat mellett végzett forditds nem lehetséges formulaszer(i elemek
hasznélata nélkil. A formulaszer, elére gyartott elemek hasznélata gazda-
s&gossagi kérdés is.
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- A formulaszer(i elemek hasznélata sokszor pozitiv hatast ér el, ha a forditd
az adott regiszternek megfelel6 elemeket hasznalja.

- A forditsnyelvre nemcsak a formulaszer(i elemek hasznélata lehet jel-
lemz6, hanem éppen a sziikséges formulaszerd elemek mell6zése.

- Mindig fennéll az a veszély, hogy a formulaszer( elemek nem megfelel6
hasznélata hozzajarul ahhoz a benyoméashoz, hogy a forditas zsargonszerd,
Hforditasnyelven” irddott.

- A forditasnyelv bizonyos korilmények kodzott tolerélhato, de a fordito fe-
lel6s a célnyelvi normak fenntartasaért, ezért a forditoképzésben nem nél-
kuldzhet6 a normativ szempont.

- A fordito frazeoldgiai kompetenciajanak ki kell terjednie a formulaszer(
elemek ismeretére mindkét nyelvben, ezek megfeleltetési képességére,
normativ szemponta értékelésére, az egyes regiszterek elvart rutinizaltsagi
fok&nak meghatarozasara, tovabba a forditds konkrét korilményei (id6-
korlat sth.) figyelembevételével megkdthet§ kompromisszumokra.
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Flggelék
1. Figgelék

Formulaszer( elemek Szlics Sandor Régi magyar vizivilag, illetve Moéricz Zsigmond Kerek Ferko
cimi kdényvébol:
Szl(cs:
szamba vette az akkor esett karat; hossza a harom olet is kiiti; hogy megtapasztalja, milyen a
helyzet; igazsagot tett; gondja volt erre; megjaros koponyeg; a hibat igy itdm helyre; tartotta
benne a lelket; a hazra tiizet vetettek; kutyaba se vetted; azért észre vehették volna; szaporitjuk
a sz0t; sort Ugyse kerithetiink; avval se érnének semmit; tudjuk, amit tudunk; kendtek mar bol-
cselkedhetnek!; nem birjak az asot; hajlik a széra; megeshet ...de magunkra nem vetiink le-
galabb; hiradassal legyenek; emberveszejt6 lapok; nadassalfelverve; hiaba korholtak; éleme-
dett dregektdl hallottam
Méricz:
- Tetszik-e tudni, polgarmester Gr, mi az Gjsag?
- Tudom, ha megmondja, Jéna r.

Rimsiges rossz kélyok a, megérdemlette az édesapjatul.

A, megirdemelni megirdemelte, de az dreg milyen iszontaté fosviny ember! Borzasztd
meg tudja becsiilni a garast. Szorny( derik vagyona is van, kar von elprédalni.

- Nem ver az isten bottal.

- Amman val6 szent igaz.

Fiszkesfene, nem ny6lnek a hegyek sem az égig. Hat nagy ideje, hogy oszoljon a kunha-
lom. Eddig is nagy kar vét Kerekegyhazara nizvist, hogy a Kerekegyhazy urak ki nem
pusztultak magvastul. Hat man csak megirjuk isten segedelmivel azt is.

2. Flggelék

Adaptations

The environmental factors affecting trees are climate, soils, topography, and biota. Each species of
tree adapts to these factors in an integrated way, that is, by evolving specific subpopulations adapted to
the contraints of their particular environments. As discussed above, the major factor is the decrease in
temperature with increasing elevation or extremes in latitude. Each subpopulation adapts to this by
modifying the optimum temperature at which the all-important process of photosynthesis takes place.

Many tree species that survive in unfavourable habitats actually grow better in more favourable
habitats if competition is eliminated. Such trees have a low threshold for competition but are very
tolerant of extremes. For example, the black spruce (Picea mariana) is found in bogs and mountaintops
in the northeastern United States but cannot compete well with other trees, such as red spruce (Picea
rubens), on better sites. Consequently, in the White Mountains of New Hampshire in the northeastern
United States, red spruce is found at the base of the mountains and black spruce at the top, with some
development of subspecies populations (hybridization) at intermediate elevations.

Competition within a species (and in some cases genus) is often most intense because the
individuals compete for the same environmental resources. Since trees are unable to move in search of
resources, competition for available space and resources can be important. Competition above ground
centres on light, space and symbionts (largely pollinators) while that below ground is over water,
space, nutrients and symbionts (microorganisms such as mycorrhizae and nitrogen-fixers).
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The ability of a tree to coexist with other members of the species in a given habitat may depend on
the diversification of the space and resources they require. In extreme environments, such as are found
on mountains and the subarctic, survival depends on the physical factors of the environment, whereas
in more moderate habitats biotic factors become increasingly important. Flexibility and efficiency of
resource use then become more important in determining survival and reproduction.

The concept of species niche relates the species or individual to the totality of its environment. The
niche for a plant species is the set of environmental conditions that permits a given species to exist
based on its morphological, anatomical, cytological, and physiological capacities.

(From the entry forforest, Encyclopaedia Britannica)

3. Flggelék

Egy jo fordité azonnali és hazi forditdsanak Osszehasonlitasa szakaszonként. Alahdzassal jeldltik
az azonos forditasi megoldasokat, félkovér tipusu betlivel azokat a rutinszer( kiegészitéseket, amelyek
csak az egyik, vagy csak a masik forditasban jelentek meg.

Alkalmazkodés

1.

A fakra haté kdrnyezeti tényez6k a kovetkezdk: a klima, a talaj milyensége, a domborzati viszo-
nyok és a biotikus tényez6k. Minden fafajta alkalmazkodik ezekhez a tényez6khdz egyfajta integra-
ciés maodon: kifejleszti a specifikus szubpopulacidit, amelyek alkalmazkodtak az adott kdrnyezethez.
Mint mar az el6z6ekben targyaltuk, ilyen szempontbdl a legjelent6sebb kérnyezeti tényez6 a hémér-
séklet csdkkenése, amit okozhat a nagy tengerszint feletti magassag, illetve a sarkokhoz val6 kozele-
dés. A szubpopulaciok Ggy alkalmazkodnak, hogy mddositjak azt az optimum h&mérsékleti tarto-
manyt, amelyben a fotoszintézis lényeges folyamatai zajlanak.

A fakra haté kornyezeti tényez6k a kovetkezdk: éghajlat, talaj, domborzat és a biotikus tényez6k
(flora és fauna). Minden fafaj egyfajta komplex médon alkalmazkodik ezekhez a tényez&khdz, ami
jelen esetben azt jelenti, hogy a fajokbol specifikus alfajok fejl6dnek ki, amelyek képesek alkalmaz-
kodni a sajatsagos kornyezetiilkh6z. Mint ahogy azt mar targyaltuk, a legfontosabb tényez6 a h6mér-
séklet-csokkenés, ami vagy a novekvd tengerszint feletti magassaggal, vagy a sarkokhoz vald kozele-
déssel parosul. Minden egyes alfaj alkalmazkodik ehhez a kdrnyezeti tényez6hoz azzal, hogy modo-
sul az optimum hémérséklete, amelyen minden Iényeges fotoszintetikus folyamat zajlik.

2.

Szamos fafajta, amely kedvezétlen éléhelyen is jol megél, a kedvezd él6helyen ha nincs verseny az
éléhelyért, akkor nagyon jol fejlédik. Az ilyen fak nem toleraljak az él6helyért val6 versengést, de jol
tlrik a széls6séges kornyezeti viszonyokat. Példaul a feketefenyé (Picea mariana) megtalalhaté la-
pokban és hegytet6kon is az Egyesiilt Allamok északkeleti részén, de nem tudnak més fakkal, példaul
a ? - feny6vel (Picea rubens) versenyezni jobb él6helyeken. Ezért a Picea rubens Amerika északkeleti
részén, a New Hampshire-i White Mountains-ban a hegyek labanal él, a fekete feny6 viszont a hegy-
tetdn, illetve hibridizacioval keletkezett szubpopulécioi el6fordulnak még kdzepes magassagokban is.

Sok fafaj, amely kedvez6tlen él6helyen is megél, valojaban kedvez6bb koériilmények kozétt jobban
fejlédne, feltéve, hogy nincs konkurencia. Ezek a fak kevéssé képesek toleralni a konkurenciat, de jol
viselik a szélsdséges koériillményeket. Példaul a fekete lue (Picea mariana) megtalalhaté Eszakkelet-
Amerikaban mocsaras teriileteken és hegytet6kon egyarant, viszont ez a faj mas él6helyeken nem ké-
pes versenyezni mas fafajokkal, példaul a vords luccal (Picea rubens). Kdvetkezésképpen a new
hampshire-i White Hegységben, az Egyesiilt Allamok északkeleti részén a voros lue a hegyek labéanal
talalhaté, mikdzben a lejtékon alfaj populacidk kialakulasa figyelhet6 meg (hibridizacio).

3.

A fajok kozotti versengés (néhany esetben beszélhetlink torzsek kozotti versengésrél) a legintenzi-
vebb, mert az egyedek ugyanazokért a kornyezeti forrasokért versengenek. Mivel a fak képtelenek
megkeresni a sziikséges er6forrasaikat, ezért a lényeges harc a helyért és a felhasznalhat6 eréforras-
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okért folyik, mig a fold alatti versengést a vizért, a helyért, a tdpanyagokeért és a szimbiontakért (mik-
roorganizmusokért, példaul mikorhizakért és nitrogénkoté baktériumokért) vald kiizdelem jelenti.

A versengés a fajok kozott, illetve egyes esetekben nemzetségek kozott a legjelent6sebb, mert az
egyedek ugyanazokeért a kornyezeti er6forrasokért versengenek. Mivel a fak nem képesek az aktiv
mozgasra, hogy igy megkeressék a sziikséges er6forrasaikat, ezért nagyon jelentds lehet a versengés a
rendelkezésre all6 termGBhelyért és a szilkséges er6forrasokért. A fold feletti verseny a fényért, a térért
és a szimbionta szervezetekért (leginkabb megporzok) folyik, mig a foldfelszin alatt a vizért, a rendel-
kezésre alld térért, tdpanyagokért és a szimbiontakért folyik (olyan mikroorganizmusokért, mint a
mikorhizak és mas nitrogén-koték).

4.

Egy fa képessége arra, hogy egyditt tudjon élni mas fafajok egyedeivel az él6hely sokféleségétdl, és
a kivant eréforrasoktol fligg. Széls6séges esetekben, mint példaul a szubarktikus hegyekben a talélés
inkabb a fizikai (abiotikus) tényez6k fliggvénye, mig ,,mérsékeltebb” éléhelyeken a biotikus tényez6k
valnak jelent6sebb tényez6kké. igy a talélés és a szaporodasi képesség meghatarozoi az erdforras
hasznélatanak hatékonységa és az abban val6 rugalmassag lesz.

A fak fajok mas egyedeivel vald egyiitt él6 képessége egy adott él6helyen nagyban fligghet a hely
diverzifikaltsagatol, és az igényelt er6forrasoktdl fligg. Szélséséges kornyezetben, mint példaul a he-
gyekben és a szubarktikus zdnaban a talélés lehet6sége a kornyezet fizikai tényezgit6l fligg, mig egy
mérsékelt dvi éléhelyen a biotikus tényezéknek van ériasi szerepe. Ebben az esetben az egyedek tal-
élését és szaporodasat az er6forrasok hatékony és rugalmas hasznositasa hatarozza meg.

5.

A fajok nichéjének elve a fajok vagy egyedek viszonyulasatjelenti a kdrnyezet egészéhez. Novény-
fajok nichéje azokat a kornyezeti tényez6ket jelenti, amelyek egy adott fajnak a létéhez sziikségesek -
ami a faj morfoldgiai, anatomiai, sejttani és fizioldgiai kapacitasan alapul.

A niche fogalma a fajt, illetve az egyedet 6sszefliggésbe hozza az 6t korilvevd kornyezet egészé-

vel. Egy ndvényfajnak a niche egy sor olyan kornyezeti koriilményt jelent, amelyek lehetévé teszik az
adott faj létezését annak anatomiai, sejttani és élettani tulajdonsagain alapulva.
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A -bV(n) valtoz6 a hiperkorrekci6 titkrében

The study examines the occurrence of hypercorrection among nouns ending in -bV(n).
When describing the phenomenon special attention was paid to the role of certain internal
(linguistic) factors. The study sheds light on the fact why it is essential to account for the
external (social, psychological) as well as the internal (linguistic) factors. In the introduc-
tion the terminology inevitable for the discussion of the studied phenomenon can be
found. The next part presents a simple model, which shows the different phases during
the genesis of hypercorrection, emphasising the uncertainty inherently present in the lin-
guistic system. This plays a decisive role in the process. Then the categorisation of exam-
ples follows, based on the linguistic factors. The second part analyses a pilot study and its
results. Finally, | evaluate the results pointing at some unanswered questions and prob-
lems. By doing so, | intend to uncover exciting questions and new areas, which might
guide future research with the aim of broadening and expanding the field.

Bevezetés

Ha nyelvészek korében hiperkorrekciorol esik szd, akkor szinte mindenkinek
automatikusan a Labov munkaibdl megismert normatulteljesités (athidalas,
kvantitativ hiperkorrekcid) ugrik be, jollehet, a magyar beszél6kdzosségre lega-
l&bb ugyanolyan mértékben jellemzd az itt ismertetésre kertld tulhelyesbités
(talaltalanositas, kvalitativ hiperkorrekcio). Talan ebbdl az észrevételbdl kiin-
dulva nem art a fogalmak tisztazasaval kezdeni. Trudgill (1997: 54) definicidja
alapjdn a normatulteljesités soran ,,A beszél6kozosség masodik legmagasabb
statuszu csoportja formalis stilusvaltozatokban gyakrabban hasznalja a maga-
sabb statuszt jelzd véltozatokat, mint maga a legmagasabb statuszu csoport”.
Ezzel szemben, amint azt az egyik terminus is sugallja, ttlhelyesbitéskor kvali-
tativ valtozassal allunk szemben, ugyanis ,,Az alacsonyabb presztizsi nyelvval-
tozat beszél6i a magasabb presztizs(i valtozat formait atvéve tévesen elemzik a
két valtozat kozotti kiulonbségeket, és a megfigyelt megfeleltetések alapjan tul-
altalanositjak 6ket.” (Trudgill, 1997: 86). A meghatarozasokbol is kitlinik, hogy
a két tipusu hiperkorrekcié kézti legnagyobb kildnbség abban ragadhaté meg,
hogy mig az els6 hatdsara a valtozas a norma iranyaba mutat, addig az utobbi a
normétol vald tdvolodéashoz vezet.
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A hiperkorrekcio

A hiperkorrekci6 kialakulasanak fazisai

A témaval foglalkoz6 korabbi tanulmanyok (Pléh, 1990; valamint Pléh és Bo-
dor, 2000) amellett érveltek, hogy a folyamat soréan, az I-1V. fazisban (1. 4bra),
két ellentétes er6 harca figyelhetd meg:

- természetes egyszer(isodési folyamatok, amelyeket a legkisebb eréfe-
szités elve iranyit (Zipf, 1949, Martinet, 1955); alulr6l jové nyomas,

- maésodlagos kontroll, ami csokkenteni, illetve megszintetni kivanja az
egyszer(isddési folyamatokat; felilrél jové nyomas.

A kovetkez0 egyszer(i abra (1. abra) illusztralja, hogyan jonnek létre a
hiperkorrekt alakok az idedlis kezd6allapotbol kiindulva. Itt még az egy-az-egy-
hez vald megfeleltetés érvényesil forma és kontextus kdzott. Tovabbhaladva, a
természetes redukcids fazisban, a 2. forma mindkét kontextusban is hasznalatos.
Itt mér jol lathatd, hogyan bomlik meg az egy-az-egyhez val6 megfeleltetés. A
I1l. fazisban az elébb emlitett forma kontextusmentes stigmatizéacioja lathatd. Ez
azt jelenti, hogy a felilrél jové nyomas (nyelvmdivelés, oktatas) tobbnyire egy
adott forméra, nem pedig Aaltal&nos alapelvekre irdanyul. A 2. forma
kontextusmentes elitélése ellenreakciét valt ki, ennek kovetkeztében a
stigmatizalt format mér minden kontextusban prébaljak elkerllni a nyelvhasz-
nalok, s a biztonsdgos 1 forma jelenik meg olyan kontextusokban is, ahol a
norma a 2. formét irja el6. Az 1 forma kiterjesztett hasznélata a hiperkorrekcio.

A vizsgalandd terilet (a -bV(n) végl fénevek) végzddéseit behelyettesitve,
tekintsuk &t a négy fazist.

|.fazis
forma (-bVvn) 1. kontextus (inessivus)
forma (-bV) 2. kontextus (illativus)
1. fazis

kontextus (inessivus)

2.forma (-bV)

kontextus (illativus)
111. fazis
2. forma (kontextusmentes) stigmatizécidja
V. fazis
kontextus (inessivus)

forma (-bVn)

kontextus (illativus)

1 é4bra

A hiperkorrekcio kialakulasanakfazisai
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Az 4brabdl is kiolvashatd, hogy a hiperkorrekt forméak létrejotte azzal magya-
rdzhatd, hogy a stigmatizéciot elkertilendd, a beszél6k semmilyen kontextusban
sem merik hasznélni a beszél6kdzosség altal megbélyegzett -ba/-be (-bV) alako-
kat.

A 2. dbra szintén egy adott szabaly tuléltalanositasat illusztralja Janda és
Auger (1992) egyszer(i modellje alapjan. Ennek értelmében, ha A dialektus be-
szé16i (alacsonyabb presztizs() ismerik X format (-bV), de nem alkalmazzak a
kdvetkez6 szabalyt X (-bV) — Y (-bVn)/_Z (inessivus), azaz Z kérnyezetben X
forma helyett Y alkalmazand6, mely szabaly hasznalatos B dialektus (magasabb
presztizs) képvisel6i korében, akkor a szabaly Y kimeneteli alakjanak hianya
jol reprezentélja A beszél6kozosséget. Ha erre a hidnyossagra gyakran (esetleg
drasztikusan és elitél6 mddon) hivjak fel figyelmiket, akkor az el6bb-utdbb tu-
datossa valik. Ebbdl kdvetkezbleg a feltdrekvd csoport (A-beszel6k) hajlamosak
lesznek a fent emlitett szabaly tUlzott hasznalatara és ennek kdvetkeztében
hiperkorrekt mddon tulzott mértékben alkalmazzék Y-t, kiterjesztve azt egy
Gjabb kontextusra is, W-re (illativus). Az Y forma ilyen kontextusmentes hasz-
nalata lathato a 2. abrén.

i
X =Y | Z
-bV  -bVn (inessivus)
2.
szabdly hidnya
3.
szabély kiterjesztése egy Gjabb kontextusra
X —=Y/_W
-bV -bVvn  (illativus)

2. dbra

Egy szabaly tulaltalanositasa

Elényelvi példak

A hasonlo jelentés( parok (illativus, inessivus) esetében bekdvetkezd foneti-
kai redukcio (bVn—hV), s az ezzel egyiitt jar6 stigmatizacié nyelvhasznalatbeli
bizonytalansaghoz, nem ritkdn hiperkorrekciéhoz vezet. Ennek kilonboz6
maodjai lehetségesek, aktiv- (produktiv), passziv hiperkorrekcio (értékitéletes
feladatokban a stigmatizaltnak tind, de normativ alak elutasitasa, lasd 2. forma
2. kontextusban) és keriilés (bizonytalan alakok keriilése, massal helyettesitése).
Ezen el6fordulasi tipusok kozil most részletesen az aktiv és passziv
hiperkorrekciorol esik szo.

El6szor, természetesen a teljesség igénye nélkil, lassunk néhany élényelvi
példat, majd a kés6bbiekben ezek kategorizalasara keril sor. Jollehet, az ilyen,
spontdn modon foljegyzett példdk nem képezhetik egy vizsgalodas targyét, de
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azt sem szabad figyelmen kivul hagyni, hogy pont az ilyen spontan, interjuhely-
zeten Kivili megnyilvanulasok soran lehet legink&bb kiklszobdlni a megfigyel6i
paradoxont, s ezaltal kdzel férk6ézni az alapnyelvhez.

...aki Istent hattérben akarja szoritani.

Az el6adés céljai hdrom pontban szedhet6k.

Osztondijat nyert a Vak Gyerekek Nemzetkozi Intézetében.

Es régton az jutott az eszemben...

A herceg és a hercegnd visszatértek a Buckingham Palotéban.

A japan gyerekek hat napot jarnak iskolaban.

A Dobos csalad életében nemrégiben bekdltozott a rettegés.

Ez sem igaz ez a szembenallitas.

...legyen Romed és Julia szerelmes egymasban.

A pokolgépet egy kisteherautéban rejtették el.

Az élényelvi példak kategorizalasa

A példak atolvasésa soran feltling, hogy egyes mondatok esetén a nyelvi ité-
I6képességlink hatarozottan elutasitja azokat, masoknal viszont jéval bizonyta-
lanabbak vagyunk. Minek kdszonhet6 ez?

Az Altalam lejegyzett korpuszbeli (spontadn él6nyelvi, s irdsban megjelent)
példékat elemezve és rendszerezve a kovetkezd csoportokat kilonitettem el,
amik a hipotézis kialakitdsaban is nagy segitségemre voltak:

* a biztonsagos inessivusi (-bVn) alak jelenik meg a megbélyegzett illativusi

(-bV) helyett. A talhelyesbités nem igazan magyarazhato.
(1) Tudna filmet adni afényképez6gépemben?
(2) Rengeteg embert adunk a kozigazgatasban.

 a hiperkorrekt forma megjelenése azzal magyarazhatd, hogy a mondatban
direktiv (dinamikus) predikatum szerepel, de ez helyettesithetd egy lokativ
(statikus) predikatummal. S6t lehet, hogy az esetek tobbségében ez utdbbi
a gyakoribb, tehat pragmatikailag az utébbi az elsédleges.

(3) ... két szemben allitott vélemény (vo. alld)
(4) A Tisza radidban most kertliink igazan id6zavarban, (vo. vagyunk)

+ talan legnagyobb a bizonytalansdg mégis azokban az esetekben, ahol az
ige kognitivan kétértelm(i, azaz a perspektiva is szerepet jatszik. Itt a be-
szélének kell eldontenie, hogy direktiv, vagy lokativ perspektivat vélaszt-
e. Sokszor azonban ugy tlnik, hogy az alternativak kozti valasztas soran
nem az el6bb emlitett tényezbket veszik figyelembe, hanem a ,biztonsa-
gos” format preferaljak.

(5) ... és kdrmeimmel lyukat vajtam a kabatja ujjdban, (hol/hova?)
(6) A pokolgépet egy kisteherautoban rejtették el. (hol/hova?)
A vérhatd alakok szdma mellett tovabbi nyelvi tényez6k, amik befolyésoljék a
hiperkorrekcié mértékét, a szérend (7), (8), valamint a predikadtum és vonzata
kozti tavolsag (9), (10).
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(7) A Dobos csaléad életében nemrégiben bekoltdzott a rettegés.

(8) A tal aljara egy sorban lerakjuk.

(9) Nem bocséatkozhatunk az adatok elemzésében.

(10) Mikor tudom beleérteni a tartomanykorlatozast a mondatban?

A vizsgalat

Hipotézisek

Mint minden nyelvi valtozés, a hiprekorrekcio leirasa is csak akkor lehet tel-
jes, ha eleget tesziink az alkalmazott nyelvészeti kutatismodszertan egyik alap-
elvének, a beagyazottsagi probléma kdvetelményeinek, azaz szdmot adunk mind
a kilsd (tarsadalmi), mind a belsé (nyelvi) tényez6kr6l. A hiperkorrekcidval
foglalkoz6 eddigi tanulményok szinte kizardlag csak a kiilsé tényezék (pl.: élet-
kor, nem, iskolai végzettség, lakhely, iskolatipus, tudatossdg) vizsgalatara for-
ditottak figyelmiket (lasd: Pléh, 1985; Banfai, Bodor és Pléh, 1987; Pléh, 1990;
Pléh, 1995; és Pléh és Bodor, 2000). Ez a hiany motivalt arra, hogy a jelenlegi
tanulméanyban els6sorban bizonyos belsé tényez6k vizsgélataval foglalkozzam.
A cél az, hogy kideritsuk, hogy milyen nyelvi tényez6k, s milyen mértékben jat-
szanak szerepet a tlléltalanositas kialakulasaban.

Hipotéziseim egyik kiindul6pontja az a tobb szaz altalam lejegyzett él6nyelvi
példa, ami a kutatds targya nem, de Oszténzdje lehet. Ezekben ugy taléltam,
hogy a kdvetkezd nyelvi tényezdk valdszinlleg szerepet jatszanak a kvalitativ
hiperkorrekcié kialakuldsanak gyakorisdgdban, vagy legalébbis érdemes szere-
plket megvizsgalni:

o predikdtum jellege (dinamikus vagy statikus predikatum jellemz6bb-e

pragmatikailag);

» elvérhat6 fénévi végzddesek szama (azaz lehetséges-e tobbféle végzOdés a

perspektiva fliggvényében);

* ige és vonzata kozi tavolsdg (azaz van-e kozbeékel6d6 elem);

» ezek sorrendje (szérend).

Hipotéziseimet egy korabbi tanulményomra is alapoztam (Mitring, 2000),
ahol azt tapasztaltam, hogy legalébbis az értékitéletes feladatokban a tavolsag-
nak, szorendnek nagy szerepe van a hiperkorrekcié (passziv) el6forduldsanak
gyakorisagaban. Az ott tapasztaltak egybeestek Pléh Csaba (Pléh, 1998) megfi-
gyelésével, mi szerint a magyar mondatmegértés és -feldolgozas soréan kis ablak
is elegendd dontéshozatalainkhoz, de éppen emiatt gyakran tul gyorsan (esetleg
tévesen) hozunk dontéseket.

45



Mitring Eva

A vizsgalat

Mindezek figyelembevételével allitottam Ossze révid el6tanulmanyom kér-

déivét (1. és 2. tablazat), amelyet 40 véletlenszerien kivalasztott adatkozl6 tol-
tott ki.

o o0 T o
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Feladat I. Javits ki minden szerinted hibéas alakot!

Tegnap két fiatalkord elkdvet6it X belvarosdba lattdk, ahol személy-
gépkocsijukkal a vasUtallomas irdnydban kozlekedtek. Behajtottak a
pet6fi utcéba is, jollehet, ebben az utcaban a véros felél behajtani ti-
los. Par perc mulva jarmivikb6l kiszallva egy bombanak latszé tar-
gyat relytettek el egy ott-parkold Kkisteherautéban. E jarmd tulajdo-
nosa, B. F. egy gazdag lzletember, s a fiatalok nem fdlrobbantani
akartadk, terviik csupan az volt, hogy a férfit elhallgattatjak, nehogy
egy masik lgy kapcsan vallomast tegyen a renddérségen. A B. csalad
életében ezek utan nem csoda hogy bekdltdzott a rettegés.

1 tablazat

Hiperkorrekt alakok el6fordulasa ajavitasosfeladatban

1 kat. 2. kat. 3. kat. szérend tavolsag normativ  hiperkorrekt
. irdnyéaban + + 22 16
. ebben + + + 6 34
. utcaban + + + 10 30
. kisteherautéban + + 4 36
. életében + + + 12 28

Feladat Il. Egészitsd ki a mondatokat a zardjelben talélhaté szavak segitségé-
vel!

Akkor odallnék batran, szemrebbenés nélkil 6nokkel......... (szem).
En sosem tudom, hogy mit kell........ (tesz).

Ha tébben........ (tud, feltételes) a valaszt, akkor tobb esélyik lenne.
El6adasom céljai harom................ (pont) szedhetdk.

Fontosnak  tarom, hogy a kormany a  nyugdijaso-
kat............... (tdmogat).

A tettesek éjjel 1és 2 ora kozott hatoltak be a ............ (plébania hi-
vatal).

Megérdekl6dtik, hogy................. (nem, kell) segiteniuink.

Hazassaguk hamarosan ténkre ment. Nem csoda, hiszen......... (mozi,

szinhdéz, étterem) sosem jartak egyutt.
A szomszédotok miért nem....... (lefagyaszt) a gyumdlcsoket télire?
((LLT) P santikalsz fiam? Figyelj ide!
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2. tdblazat

A hiperkorrekt alakok eloszlasa a mondat kiegészit6sfeladatban

1. kat. 2. két. 3. kat. szérend tavolsag normativ. hiperkorrekt
f. szembe(n) + + 26 14
g. pontba(n) + + 32 4
h. hivatalba(n) + 40 0
i. moziba(n) + + 38 2

Eredmények értékelése

Az eredmények értékelésére csak lgy vallalkozhatunk, ha mindvégig szem
el6tt tartjuk, hogy a bemutatott vizsgalat egy el6tanulmany volt. Az eredmények
j6 Gtmutatok lehetnek keés6bbi kutatdsokhoz, de semmiképpen sem tekinthet6k
véglegesnek.

A kapott adatok abba az irdnyba mutatnak, hogy:

* minél nagyobb a bizonytalansag (i.e. minél magasabb kategériaju az ige)

anndl valészin(ibb a hiperkorrekcid (lasd d.);

» szbrend és tavolsag szerepet jatszik (lasd h., ahol a hiperkorrekt alakok

nem jelentek meg);

* talén a tavolsdg nagyobb szerepet jatszik (lasd 6 vs. 7,9);

+ ket tipusu feladat kdzt nagy a kuldnbség, az aktiv hiperkorrekcio (2. tabla-

zat) alacsonyabb szamban fordul el6, mint a passziv (1. tdblazat);

* a hiperkorrekcid elfogadéasa és képzése mindig nagyobb szamud, mint a

stigmatizalt alakok elfogadasa vagy képzése (lasd anyanyelvi oktatas sze-
repe Mitring, 2000).

A hiperkorrekcios kutatasok kiterjesztése céljabol hasznos volna a fent vazolt
eltanulmanyt megismételni tébb adatk6zl6 bevonasaval, és variancia analizissel
kiértékelni. lly moédon megkapnank, hogy melyek azok a bels§ (nyelvi) ténye-
z6k (faktor csoportok), amelyek szignifikdnsak. Ez hozzasegitene ahhoz, hogy a
hiperkorrekci6 el6fordulasat mar nem csak kiilénb6z6 kils6é (tarsadalmi, pszic-
holdgiai) tényez6k, hanem nyelviek fliggvényében is leirhatnank.
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Az internet nyelvhasznélatanak szociolingvisztikai vizsgalata

This paper is an account of a sociolinguistic investigation concerning the language use of
the Internet. For the research empirical methods: online questionnaires, active and passive
text analyses were used. The data analysis shows the emergence of new registers and
foreign terminology in the Internet language use and also reflects the language attitudes
of the Internet users regarding these registers, varieties and vocabulary items. | will at-
tempt to describe the basic elements of the Internet communicational genres in this paper.
| describe how the basic stylistic, spelling and literary norms change in the e-mail and the
chat. The empirical data of this research proves that the Internet has its own communica-
tional genres, and the language attitude of the users totally changes in comparison with
the traditional literary norms. The language use of the Internet creates a new kind of liter-
acy: the written oral literacy.

1. Bevezetés

Az internetes nyelvhasznalat empirikus, szociolingvisztikai vizsgéalata minde-
zidaig véaratott magara. A nyelvhasznalatot pedig érdemes kutatni az interneten,
mert itt olyan Uj jelenségeket tapasztalhatunk, mint a nyelvhasznalat gyorsulasa,
az irasbeliseg atalakuldsa, - ezzel egyiitt a helyesirdshoz val6 viszony is meg-
valtozik. A vilaghalé nyelvhasznalatat alaposan és objektiven meg kell ismerni,
és ennek ismeretében kell a legfontosabb nyelvészeti vizsgalatokat, nyelvpoliti-
kai, nyelvstratégiai Iépéseket megtervezni és végrehajtani, valamint a nyelvtech-
noldgiai fejlesztéseket elémozditani (Baldzs, 2000a: 74).

A szociolingvisztika még nem dolgozta ki azt a moédszertant, amellyel az
internet nyelvhasznalati vizsgalatat végre lehetne hajtani. Ismerni kell a nyelv-
hasznéalokat, a nyelvhasznalati kdrnyezetet, az internet technoldgiai és kommu-
nikacios kornyezetét, alapmifajait, és kivaltképpen a vilaghalon felmerild
nyelvi valtozékat ahhoz, hogy lényeges nyelvészeti megfigyeléseket lehessen
végezni. Ezt a feladatot kisérlem meg végrehajtani egy hosszu ideje folyé és las-
san a végéhez kdzeledd, merében Uj modszertan szociolingvisztikai kutatéssal.
Mivel ez a kutatasi teriilet szociolingvisztikai médszertannal a nyelvtudoméanyon
belil mindeddig feltaratlan, ezért a kutatdisom el6zmény nélkili, igy szamos
kutatasmodszertani problémaval kellett megkuzdenem, amelyeket ezuttal nem
részletezek. A vizsgalati el6zményeimet néhany korabbi publikdciémban mér
részben bemutattam (vo. Bodi, 1999). A kutatdsomban arra térekszem, hogy az
internet nyelvhasznalati alapjellemzdir6l, és részletesebben az interaktiv kom-
munikaciés m(fajairdl, igy az elektronikus levelezésrdl, illetve az internetes
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csevegés (chat) nyelvhasznalatardl alkossak képet, valamint a lehetséges nyelv-
stratégiai Osszefuiggéseket vizsgéljam. Ebben a tanulményban igyekszem az
internet nyelvhasznalatat altalanosan bemutatni, és néhany kiilondsen fontos
nyelvhasznalati jellemz6t részletesebben elemezni.

2. Hipotézisek

Ebben a tanulméanyban a magéanjelleg(i e-mail és az internetes csevegés (chat)
nyelvhasznélati jellemz6inek empirikus adatokkal alatémasztott bemutatasa a
cél. Az intemethasznalok jellemz6en fiatalok, és igy a kotetlen, maganjellegd
internetes nyelvhasznalat jol vizsgalhato a korukben. Erre pedig kivaléan alkal-
mas az elektronikus levelezés és az internetes csevegés nyelvhasznélatanak a
megfigyelése.

Azért is fontos a magéanjellegl e-mail és a csevegés vizsgalata, mert itt jol
megfigyelhetd, hogy az interneten atalakult a hagyomanyos irasbeliség. Egy ko-
rabbi vizsgalatomban mar kimutattam, hogy az internetes kommunikacié koze-
lebb all bizonyos tekintetben a spontan beszélt nyelviséghez, mint a hagyoma-
nyos irasbeliséghez (Bddi, 1998). Az interneten jelentkez0 spontan szvegek
kdztes kommunikéacios muifajat irott beszélt nyelvnek neveztem (Bodi, 1998).
Ezuttal réviden dsszefoglalom ennek az alaphipotézisemnek a bizonyitékait.

Sok kdzos vonast lehet talalni a spontan él6beszéd és a spontan témaju elekt-
ronikus levelezés tervezési és Kivitelezési folyamatai kozott. A spontan be-
szédnél a tervezés és kivitelezés egyid6ben zajlik, és a beszélé nincs tudataban
annak, hogy ez val6jaban két folyamat, hiszen az atlagos, mindennapi beszéd
soran nincs mod és id6 a beszédprodukciét megelézd folyamatok alland6 kor-
rekcidjara és Ujratervezésére (Gosy, 1998: 3). Ugy tlnik, hogy az elektronikus
levelezésnél is hasonlo jelenségek jatszodnak le, hiszen a hagyomanyos formaju
irott levélhez képest a spontan, nem szévegszerkesztével készitett, és csatolt e-
levelek megformaltsdga gyenge. Gyakran teljesen hidnyzik ajavitas:

From: Kolin Péter

To: <ittk@mgx.hu>

Sent: Wednesday, October 06, 1999 7:55 AM
Subject: [lttk] ez_az

ZKL. Robesz!

Nekem az mgx.-rél minden halandzskentjon at. igy pl. az IVSZ meghivo, es a
GfK emlékeztet6 is. Please valami nem unixostol, attachementben, word
akarmiben.

2. Robesz, mennek IVSZ-re, sorozésre fel, haddajanljak majd en csendes
heéyet. Idépont: 111 kezd6d6 hét csut-pent du-este valamikor -javaslom.

3. Direkte lajosnak: contact personr OTP-be mihelyst aktualis, es esengve
kerekforrestert (ha lesz ra idéd)
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Peter

Az informatikai-technikai kornyezet is hatassal van az internetes jelhaszné-
latra. A billenty(izet pontos és gyors hasznalata gyakorlatot, tanulést igényel,
viszont a hasznal6k tilnyom6 tobbsége nem rendelkezik ilyen ismeretekkel,
ezért gyakoriak az elgépelések, félrelitések. Sajatosan eurdpai és igy magyar je-
lenség is, hogy a telefonvonal és az internet-hozzaférés magas koltsége miatti
sietség is szaporitja a gépelési gyakorlatlansag miatt amugy is jelentkezd hibak
szamét, igy a korrigalatlan elutések, a hibas jeldlések az internetes szdveg , ter-
mészetes” részévé valtak. Az egérkattintads vagy a gombnyomas nagyon egysze-
rlvé teszi az Uizenet tovabbitdsat: a rossz szerkezet(, elutésekt6l hemzsegd, ja-
vitatlan szdvegek nagy szdmban jelennek meg az interneten. Ez az irott szoveg-
hez kapcsolodd norméinkat véltoztatja, a befogadast zavarhatja (Bodi, 2000a:
220).

Az irasjelek és egyéb szimbolumok egy része a para- és extralingvisztikai
elemek hianyat kivanja poétolni. Az elektronikus levelezésben vannak olyan
szimbo6lumok, amelyeknek nem lehet egyértelm(ien megmondani a jelentését,
csak a szandékot, amelyet kozvetit. Itt el6szor is a smiley-1 vagyis a mosoly-
szimbolumot kell megemliteni. Csak az adott kontextusban deril ki, hogy egy
mosolyjel éppen milyen szandékot kozvetit. A szimbolum elemei az emberi arc
azonositd jegyeit utanozzék a szdmitogep billentylizetén rendelkezésre allé ka-
rakterek segitségével, igy ikonikus szimbolumok (Bodi, 2000b: 205).

ez a szem
: ez az orr
) ez afelfele gorbulo szaj
--) ez az alapmosoly
) mosoly
) akénny kicsordul a nevetestol
) afentivel megegyez0
:( szomord
-( fenyegetés
:( nagyobb banat
0 Ovoltés
lehet fokozni tobb szajat alatéve :)))

Kedves Bozi :0)
Szerintem (bocs, de uUgy erzem VEGRE :0) elotort bel6led valami
NAGYON emberi :0)

Szasztok!

Ha ez a gép bejon (haza-jon) ;-) igerem kett6zott erévelfogok dolgozni,
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nem mintha eddig lazsaltam volna:

;-) Robesz

Alapos attekintést tanulmanyozhatunk a mosolyszimbélumokrél pl. a kovet-
kez6 webhelyen:
http://www.ece.umr.edu/general/Internet_Users_guide/eeg_286.html.

Ezzel a verbalis kommunikaciot idézé jelek az irott szoveg részévé valnak, ez
is erdsiti azt az alaphipotézisemet, hogy az internetes irasbeliség kozelit a be-
szélt nyelvhez.

Més mondatfonetikai jelentés( jelolések is el6fordulnak az elektronikus le-
velezéshen és a csevegésben: a kiemelendd szavakat gyakran a sz6 el6tt és utan
aldhuzassal jelolik meg: _konyv_, _tudas_. A csupa nagybetlivel szedett sz
vagy akar teljes szoveg fokozott emocionalis tartalmat tikréz, a csupa nagybet(s
szOveg a beszédben kiabalasnak felel meg (Bodi, 1997: 166).

Kedves K.!

Az ...-rol én is valamikor két hete értestiltem, egy tavoli - nem
szakmabeli!!! - ismer8soém tajékoztatott réla. Ahogy megnéztem a
szakirodalmat én is meglep6dtem, szerintem is sok-sok fontos cikk
hianyzik!

FOGALMAM SINCS, HOGY KI IRTA KI! SEMMI KOZOM HOZZAI
EBBEN A FORMABAN,SZERINTEM IS HIANYOS A BIBLIOGRAFIA!
Oszintén mondom, hogy sejtelmem sincs az egészrol!

Koszonettel és tdvozlettel: Bodi Zoltan

Vélasz:
Jaj, Zoli, nagybetliid kiabalnak rdla, hogyfélreértettél... Ha
szemrehanyésnak érezted a levelem, akkor nagyon Ugyetlen voltam.

K

Egyre gyakrabban fordul el6 az is, hogy az e-mail sz6vegekben az iraskép és
az irasmaod a beszélt nyelvi megnyilatkozasok hangzésbeli megjelenését probalja
abrazolni, tehat olyan esetben is a fonetikai irasmddot alkalmazzék, amikor az
nem illik a kodifikélt, irott szdveghez aggyal, taniccs+, nyittyuk,
majkésébbcsinajjuk+, asszem, emlexel. Az ilyen fonetikus irasmod altalaban
nem a miveletlenséget tukrozi, hanem szandekos, egy Uj irdsbeliség jellemzdje.
Ezek a jelenségek megint csak arra utalnak, hogy az elektronikus levelezés
kommunikécids mfaja ink&bb a spontan beszédkommunikécidhoz, az irott be-
szélt nyelvhez kapcsolhato.
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A kovetkez6 hipotéziseket fogalmazom meg az elektronikus levelezés és az
internetes csevegés nyelvhasznalataval kapcsolatos vizsgalatom adatainak be-
mutatésa el6tt.

» Az e-mail és az internetes csevegés kommunikacios mifajai atmenetet ké-

peznek az irott és a beszélt nyelv kozott.

* A magéanjellegl elektronikus levelezés irasbelisége bizonyos jellemzgiben
kozelit a spontén beszédhez.

» Az internetes csevegés irasbelisége még jobban kdzelit a spontan beszéd-
hez.

* A nyelvi megformalés lazabb, a kivitelezési és korrigalasi szempontokat
hagyomanyos, irasbeli levelez8khdz képest csak korlatozottan veszik
igénybe az internetes levelezés és a csevegés nyelvhasznaléi.

* Nem jellemz6 a nyelvjarésiassag az internetes kommunikéciéra dacéra an-
nak, hogy az interneten anonimitas, hatamélkiliség, regiondlis sokféleség
tapasztalhato, és a vildghalon kivili nyelvjarasi stigmatizaltsag, presztizs
és preferencia csak nagyon korlatozottan érvényesiil.

» Tobbségben vannak azok az internetezék, akiket nem zavar vagy akiknek
a kommunikéacidéjaban nem okoz zavart a vilaghalon tapasztalhaté angol
nyelvi dominancia.

* Az internetes irdsbeliségre sokaig jellemzd volt az ékezet nélkili betlik
hasznélata. Ez mar nem altalanos, mert az ékezetes karakterek interneten
vald hasznalatara mar van technikai lehet6ség.

3. Anyag és mdadszer

A kutatds torzsanyagat alkotd nyelvi adatok nagy toémegét kérdGives vizsga-
lattal gy(Gjtottem. A kérdbives vizsgélatomat az interneten végeztem, Un. online
modszerrel. A kozvetlenll az interneten végzett (online) mddszer Iényege az,
hogy a vilaghalon érhetik el az internetezdk a kit6ltend6 kérddivet, a forgalmas
internetes csomopontokrdl elérhetd kérdGivet szabadon tolthetik ki az érdekld-
dék. Ez a mddszer ugyan tartalmaz véletlenszer(iségeket, ezért statisztikailag
nem a legpontosabb (Marton, 2000: 1241; vo. Babbie, 1999: 293-294). Az
internet terjedésével azonban egyre tobb ilyen online vizsgélatot végeznek, és ha
egy ilyen felmérést joI megtervezink, akkor a beérkez6 nagy mennyiségl nyelvi
adat a szociolingvisztika szamara nagyon hasznos, teljesen (j eredményeket
hozhat.

Az online kérddives adatgydijtés két szakaszban zajlott. Az elsd vizsgalatot
2000 majusaban és janiusaban végeztem, az egyik legnagyobb hazai tartalom-
szolgéltaté (a Hungary Network Kft.) altal Gzemeltetett honlapokon, a Heuréka
és a Hudir nev( keres6programok weboldalain. A weblapokon egy reklamcsik
hivta fel a figyelmet a kérd6ivemre. A reklamcsikra rakattintva a valaszado a
html formatumban megjelend kérd6ivet kitolthette, és egy mozdulattal el is
kuldhette. 1442-en toltotték ki értékelhetden a kérddivet.
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A kérdGives adatgydjtésemet az elsd adatfelvételi szakasz utdn az adatok is-
meretében, a tapasztalatokkal kiegészitve 2001 juniusdban-jaliusaban megis-
mételtem.

Az els6, felmérési szakaszhoz képest tobb weboldalon jelent meg a kerddiv,
tobb kérdést tartalmazott és dsszességében hosszabb ideig (2001. janius 9-t6l,
2001. jalius 23-ig) volt elérhetd. A mésodik kérd6iv mar nemcsak a Hungary
Network Heuréka (http://www.heureka.hu) és Hudir (http://www.hudir.hu) nevd
keres6programjainak oldalain volt elérhet6, hanem a Stop! cim({ népszer(
internetes hirportalon (http://www.stop.hu), a legnagyobb példanyszamu politi-
kai napilapunk, a Népszabadsdg internetes kiadasanak a honlapjan
(http://www.nol.hu), egy cseveg6forumokat Uzemeltetd, népszer(i és igen lato-
gatott honlapon a  Gyalogldé  Chaten (http://chat.gyaloglo.hu  és
http://www.gyaloglo.hu), a legolvasottabb hazai szamitéstechnikai magazin, a
PC World honlapjan (http://www.pcworld.hu), a Comedia nevi informatikai
hirportalon (http://www.comedia.hu), valamint a kifejezetten internetes kérd6-
ives vizsgalatokat lebonyolito, tekintélyes e-voks cimd honlapon (http://www.e-
voks.hu). Ezzel a mddszerrel biztosithattam, hogy a kérd6ivet olyan
interetfelhasznaldk lathassék, akik megfelelnek az atlagos internetes érdekl6dés-
nek, a kelléen sokoldalu tematikaju honlapok valtozatos kdzonséget érnek el, és
ezzel jobb, mélyebb merités mintat allitottam el6. Ez alatt az id6 alatt 2945 ér-
tékelhetd, teljesen Kitoltott kérdbiv érkezett. Ez a minta olyan magas elem-
szamu, és olyan sokféle nyelvi adatot biztosit, hogy a szociolingvisztika szamara
relevans eredmények keletkezhetnek.

A kérd6ivem direkt aktiv médszer(i volt, és a zart kérdések mellett alkalmaz-
tam nyiltakat is. A nyilt valaszok kitdltése nem volt kotelezd, hiszen a korébbi
kutatasaimban rajottem, hogy az internethasznalok nem szeretnek nyilt kérdé-
sekre hosszasan valaszolni (Bodi, 1999, 2001b). A nyilt valaszlehet6ségekre vi-
szont ennek ellenére sziikség volt, hiszen igy mas tipusu nyelvi adatokat is kap-
hattam. Nyilt kérdésben kértem példakat az interneten esetlegesen el6forduld
nyelvjarési jelenségekrél, ajellemzd internetes nyelvhasznélatot tartalmazé he-
lyekrél, az internetes kommunikécidban hasznalatos szimbolumokrol, jelzések-
rél, néhany gyakori, és alapvetd internetes és informatikai kifejezés szinonimai-
rol.

A kérd6ivekre beérkezett adatokat szamitdgépes modszerrel, SPSS statisztikai
program segitségével elemeztem. (Az adatgy(ijtés és az adatelemzés technikai
lebonyolitasdért eziton mondok kdszonetét a N1B Research kutatdintézetnek,
valamint a kutatasban részt vev dsszes honlap miikddtet6jének.)

A legfrissebb, 2001. janius-juliusi kutatdsi szakasz adatai kozil emelem ki
ebben tanulméanyban a hipotéziseimnek megfelelé nyelvi adatokat.
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4. Eredmények
A valaszol6k demografiai profilja

Az étlagos intemethasznalé vélaszolom jellemzGen férfi, 25 év korlli, a leg-
tobbjuk 15 és 35 év kozotti, hdrom éve napi gyakorisdggal hasznélja az
internetet, diplomas vagy érettsegizett, foglalkozasat tekintve alkalmazott vagy
éppen diploméjat szerzd felsGoktatasi hallgatd, tanuld, varosban lakik (jellem-
z6en a f6varosban), és az otthonaban, valamint esetenként a munkahelyén is
hasznalja a vilaghal6t. Ebb6l a demografiai profilbdl levonhatjuk azt a kdvet-
keztetést, hogy az atlagos felhasznalomra jellemz§ a fiatalok nyelvhasznélata, a
felnovekvd és fiatal feln6tt nemzedék képvisel6je, akinek a nyelvhasznélata
példa- és mintaértékd a gyermekek szaméara. Ez a csoport tarsadalmi statusa és
életkora miatt is hajlamos az ifjusagi csoportnyelvi szervez6désre, valamint a
szleng hasznalatara. Ezzel a vizsgalattal pontosan megismerhetjik a kétetlen
internetes nyelvhasznalatot, és ehhez féleg a cseveg6férumok és a maganjellegti
elektronikus levelezés miifajait érdemes tanulményozni.

Ez a fiatal korosztaly az orszagos atlagnal sokkal jobban ismeri és hasznéalja
az idegen nyelveket, hiszen a kdzépiskolékban, felsGoktatasi intézményekben, a
fiatal diplomésokat foglalkoztato munkahelyeken mér fontos kovetelmény az
idegen nyelvek ismerete. Ebb8l adddik, hogy ez a korosztaly az interneten is
sokkal fogékonyabb az idegen kifejezések, szakkifejezések hasznalatara, befo-
gadasara, hiszen kevésbé okoz nekik kommunikéciés akadalyt, mint az id6seb-
beknek.

Mivel az orszagos statisztikdkkal megegyezik az én felmérésemben részt vevd
altagos internetezének a demografiai profilja, kijelenthetjiik, hogy ez a csoport a
jellemz6 magyar intemethasznal6 (Cyber Scope 2001:
http://www.magyarhirlap.hu/Archivumindex.php3?cikk=100000028037 &next=
O&archi, Visitor Lifestyle Research 2001 :http://www.nrc.hu/hirek/vlsr2.htm).
Levonhatjuk tehat azt a kovetkeztetést, hogy a felmérésembdl az internetes
nyelvhasznalatrol kialakuld kép altalanosithaté a magyar internetezdkre.

A nyelvi megformalas jellemzdi

A kérdezettek legalapvet6bb formai elemekrél valo véleményét a kovetkez6
kérdéssel vizsgéaltam: Fontos-e a helyesiras és a stilus a magéanjellegl e-mail
Uzenetekben? A kérdésfeltevésben azért szerepel a helyesiras és a stilus, mert
ezeket a kifejezéseket mindenki egyforméan pontosan érti, mig a ,,nyelvi meg-
formalas” vagy a ,,formai elemek” kifejezések homéalyosak lehetnek a vélasz-
adoknak. Mivel a nyelvi megformalés két fontos tényezGje a helyesiras és a sti-
lus, ezért ez a kérdés arra dsztonozte a kérdezetteket, hogy az altalanos megfor-
malasi sajatossagokrol, a nyelvi kivitelezésrél alkossanak véleményt.
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A vélaszadok 77%-a, tehét kicsivel tébb, mint hAromnegyede szerint egyér-
telm(ien fontos a helyesiras és a stilus a maganjelleg( elektronikus levelekben,
viszont 23%, azaz csaknem a negyedik szerint nem fontos. Az, hogy a vélasz-
adok korilbelul egynegyede szerint nem fontos a helyesiras a maganjellegii e-
mailben, nagyon jelent8s adat, alapvet6en meghatarozza az internetes irasbeli-
ségrdl alkotott véleményilinket. Magyarazza ez az adat, hogy miért alakult ki az
az é&ltalanos vélemény, hogy az elektronikus levelezés bizonyos témakdreiben
gyakoriak a helyesirasi és az alapvet6 formai hibak, hianyossagok.

Nyelvjarasiassag az interneten

A vélaszolok tobbségének, 65%-anak, maganjellegli internetes csevegésében
és e-levelezésében nem fordulnak el6 nyelvjarasi elemek. A véarakozéasaimat fe-
lilmalta viszont az, hogy a valaszoloknak a 35%-a, tehat tobb mint egyharmada
haszndl nyelvjarasi jelenségeket a magéanjellegl internetes kommunikaciojaban.
Ezt részben az magyarézza, hogy a magénjellegl, bizalmas érintkezés megfelel
a nyelvjarasokra amugy is jellemzd korlatozott kommunikécids érvényességnek
(Kiss, 2001: 34). Az viszont a nyelvjarasiassag internetes megjelenése ellen
sz6l, hogy az internetes kommunikécié alapvet6en irasos, és a nyelvjaradsoknak
ritkan van irasbeli valtozatuk. Meglepd és csak nehezen indokolhatd, hogy a
valaszolok ilyen jelent6s ardnya nyilatkozott ugy, hogy a nyelvi regionalitasok
eléfordulnak az interneten is. Ez a meglep6 adat jelent6sen ellentmond a hipoté-
zisemnek, miszerint a nyelvjarasiassag nem jellemz8 az internetes kommunika-
cidra. Magyarazatot kaphatunk erre az ellentmondasra, ha megfigyeljik a nyitott
valaszokban megfogalmazott egyéni véleményeket és nyelvi példékat.

A vélaszadok &ltal dnalldan idézett példakbdl az deril ki, hogy jelentds tobb-
séghen vannak a példat is hozdk kozott azok, akik a kérdésben jeldlt
nyelvjarasiassagon nem a nyelvhasznélati regionalizmusokat értették, hanem az
egyéni nyelvi Ujitasokat, az internetes nyelvhasznalatra jellemz6 szlenget, szim-
bolumokat. Meglep6 ez, hiszen a nyelvjaras kifejezést, elképzelésem szerint,
elég jol ismerik a laikusok is, kuléndsen igy gondoltam ezt az altagosnal kép-
zettebb, feltételezhet6en nagyobb nyelvi tudatossagu intemethasznaldk esetében.

525 nyitott valaszban jeloltek meg konkrét nyelvi példat, amelyben az
internetes nyelvjarasiassagot illusztraljak a valaszadok. Ebb6l azonban csak 57
példa értelmezhetd, csak ebben az 57 esetben volt a véalaszadonak relevans el-
képzelése a nyelvjarasiassagrol. A beérkezett 525 nyitott véalasznak tehéat csak
minddssze a 10,85%-a értékelhet6. Ebbdl a nagy aranyl félreértelmezéshbél arra
gondolhatunk, hogy a nyelvjarasok interneten val6 megjelenését bemutat6 vala-
szok igen nagy mértékben torzitanak. Vélheten nagyon sokan félreértették a
kérdést azok kozul, akik ugy valaszoltak, hogy a maganjelleg(i internetes cseve-
gésben és e-levelezéshen eléfordulnak nyelvjarasi elemek. Ez egyszersmind iga-
zolja is azt a hipotézisemet, hogy a nyelvjarasiassag nem jellemz6 az interneten.
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A helyesen értelmezett nyelvjarasi példak kozott vannak objektiv és szubjek-
tiv nyelvi adatok. Objektiv nyelvi adat az a nyelvi adat, amely az adatkozl6
egyéni véleményétdl flggetlendl 1étez6 nyelvi tény, mig szubjektiv nyelvi adat-
nak az adatktzld altal a nyelvrél, nyelvhasznalatrél megfogalmazott vélekedés
minésul (Kiss, 1995: 30).

Objektiv nyelvi adatok (az adatokat az adatkozI6 &ltal hasznélt eredeti forma-
ban, javitas nélkil kozlom, a sajat értelmezéseimet [kapcsos zardjelben] f(izém a
példakhoz.):

a Béla, a Kriszta, a <keresztnév> . Hiilye pesti szokas.

[A keresztnevek el6tti hatarozott néveld hasznalatat mindsiti az adatkdzIlé
nyelvjarasiassagnak.]

apestiek tesznek névelét a nevek elé

Az erdélyi magyarok szorend, széhasznélat alapjan konnyedén
felismerhetGek.

Debrecenben: josztok-e

itten

josztok, megyen, pisztergal

kecskemétet a kdrnyéken kecsdnak nevezik

kollott, kolok

lajtorja, lajbi, bizgerli, etc...

levonos=matrica

Ma' megen itten vagyoi

makuka= szotyi=napraforgomag

paszujka

Pl. "iszok" kovetkezetes hasznalata (amennyiben ez nyelvjarasfiiggd).
pl. csiklandoz helyett: csikal stb.

Pl. erdélyi ismer6s kérdezi t6lem: ,mennyit Ulsz?” csak azt akarta
megtudni, hogy tanulmanyaim hany évig tartanak még

pl. 'Jal" (igen ért.-ben, Dunantudl, Eszakkelet is (1)

sergd
tajszolas pl. ithol, mink nalunk, stb.
Te A&ltaldban hova jarsz ki - hova jarsz szorakozni? (szabadkai

magyar cseteld)

tirpak, eriggy, aszem, nemtom, szél, jah, aham,

mid6 van héatra/vissza, rajta/rajt van, tulajdonnév el6tt néveld (a Pista)
[Ebben a példaban a nyelvjarasi elemek a valaszadd szerint a kovetke-
z6k: valamennyi id6 van vissza ’valamennyi id6 van hatra’ jelentésben,
rajt van ’rajta van’, tulajdonnév elétti néveld.]

A vélaszaddk jobbara nyelvjarasi lexémakat, szoszerkezeteket, sz0osszetéte-
leket hoztak példaként, de talalhatunk hangtani eltérésekre valo utalast is, illetve
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némely esetekben bizonyos morfoldgiai jellemzOket is nyelvjaréasi elemként je-
161t meg a valaszadd (p\. josztok-e, iszok).
Szubjektiv nyelvi adatok:

» aszegedi nyelvjarast is hasznalom néha

» az erdélyi magyarok sokszor masképp fejezik ki magukat.

* magyarorszag minden egyes részén masként beszelnek pl,
Szentgotthardon egeszen masképp beszelnek mint szegeden, de a
dunantul hatarhoz /Austia/ kdzelében nem is beszelnek Magyarul mivel
nem is tudnak

o Mas ‘"szerepet" kapott a "tajszolas", példaul egy mélyenszantd
gondolatnal: "bocs" idea kovetkezik stb. stb. Roviden: atértékel6dott
szamos nyelvjarasi jelenség.

» Mas tajegységek csevegdi bizonyos szofordulatokat mashogy- vagy
félreértelmeznek, mint akar a Budapestiek, akar az orszag ellenkezé
felén éloek. Nyugat és kelet, valamint Bp eltérd humorral élnek.

» Néha ritka, olykor &ltalam nem ismert tajnyelvi szoalakokkal
talalkozom. El6fordul, hogy nagyon jellegzetes sz6hasznélat alapjan
korllbelul meg tudom saccolni, beszélget6tarsam merre él az
orszagban.

» salgotarjani baratnémmel "pélocul” szoktunk néha irni egymésnak,
pedig egyiklink sem beszéli a "nyelvet"

» Szbgedi bardtommal "szogedill " leveleziink

A szubjektiv nyelvi adatokbdl kirajzolddik az a kép, hogy a vélaszaddknak ez
a része az interneten jelentkezd regionalizmusokrol hatarozott véleményt képes
kialakitani. A nyelvjarésiassag massagat, a megszokastol vald eltérését tartjak
fontosnak, vagyis a nyelvjarasiassag eltér az internetes nyelvhasznalati norma-
tol. A nyelvjarasiassag szerepe atértékel6dik, és humoros vagy akar ironikus,
gunyos stilushatas forrasava valik. A vélemények egy részéb6l az is kiderl,
hogy az internetes irdsbeliségben jelentkezd nyelvjaréasiassagban eléfordul a
diglossziés helyzet, hiszen vannak olyan vélemények is, amelyek azt mutatjak,
hogy a nyelvjarasi partnerrel valé internetes érintkezés esetén hasznaljak a regi-
onalis dialektust.

Talnyomo tobbségben vannak azok a nyitott valaszok, amelyek megfogalma-
z0i helytelenul értelmezték a nyelvjarasias fogalmat. A kdvetkezd vélaszokat
érdemes idézni:

Objektiv nyelvi adatok:

e ) 0P = .. <— @
e :-), BTW (’by the way’), sth.
* meg0, dlet, -Vettem sth.

tsok, tsokolom, pussz sth.

Ix majd +hivlak nalunkhoz
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« eset, hepay, haggydmd, Leccer(isitem a dolgokat. Minél rovidebb
legyen.

A valaszadok tobbsége a nyelvjardson az internetre altalanosan jellemz6 glo-
balis nyelvi hatasok alapjan kialakuld nyelvhasznélati elemeket ért. Ezekben a
valaszokban igy jellemz6 a leegyszer(sitett, szimbdlumokbol, betliszokbal,
szam és betli kombinaciojabol allé elemek, idegen elemek, az internetes szleng
elemeinek a hasznalata. Mivel nagyon sok valaszadd ezeket a specialisan az
internetes nyelvhasznélatra jellemz6 elemeket hozta fel nyelvjarési elemkeént,
arra gondolhatunk, hogy ezek a valaszaddk hatarozottan érzékelik, hogy az
internet sajat nyelvvaltozata kirajzolddo6félben van.

Viszonyulas az interneten tapasztalhato idegen nyelvi hatashoz

Az interneten tapasztalhatd (jellemz6en angol) idegen nyelvi dominanciarol
sz0l6 kérdés relevanciajat nemzetkozi felmérések bizonyitjak. A kérdésfeltevés-
ben rejl6 allitas kdzkeletl igazsag (,,Az interneten tapasztalhato [jellemzGen an-
gol] idegen nyelvi dominanciar6l mi a véleménye?”), amelyet a kutatokon kivil
az internetezOk is tapasztalnak. Az internetez6k nyelvi 6sszetételérdl sz6l6 nem-
zetkdzi Global Reach felmérésre, illetve a vilag internetes honlapjainak nyelvi
Osszetételrdl sz6l6 OECD tanulmény szerint az angol nyelv dominancidja ta-
pasztalhaté az internetez6k anyanyelvi megoszladsaban és a honlapok nyelvi
Osszetételében is: az internetez6k 45%-a angol anyanyelv(, és a vildg 6sszes
honlapjanak 78%-a angol nyelv(

(http://www.glreach.com/globstats/index.php3; Distribution of webpages by
domain and by languages 1999:
http://www.oecd.org/dsti/sti/it/cm/stats/indicators.htm).

Az OECD tanulméanya szerint a vildg 0sszes honlapjanak 78%-a angol
nyelvl, mig az elektronikus kereskedelemmel kapcsolatos honlapok 91%-96%-
a angol. Az elemz6k szerint az angol nyelv elsédlegességének az az oka, hogy a
keresked6k igy nemcsak a nagy szami angol anyanyelv(i vasarlét érik el, de a
még nagyobb szdmu angolul beszéld vésarlot is (Distribution of webpages by
domain and by languages 1999: 1 fentebb).

Az OECD-nek ugyanez a tanulmanya megallapitja, hogy a magyar bejegy-
zésl (.hu végzddés) domainnevek 35%-a angol nyelvd, 2%-a német nyelv(,
1%-a francia, 1%-a orosz nyelv( és csak 61%-a magyar nyelvi (Distribution of
webpages by domain and by languages 1999:1. fentebb).

Ugyanakkor figyelembe kell venni azt is, hogy a honlapok nyelvérél sz6l6
felmérés legfrissebb elérhetd adatai 1999-re vonatkoznak, és az online populacid
azota viharos sebességgel novekszik és valtozik. Itt kell hivatkozni a Global
Reach folyamatos felmérésére, amely szerint a vilag internethasznaldi kozott
évek Ota egyre tobb a nem angol anyanyelviiek szama. 2001 nyardn az
internetez6k 45%-a angol anyanyelv(, 9,8%-a japan, 8,4%-a kinai, 6,2%-a né-
met, 5,4%-a spanyol, 4,7%-a koreai és csak 3,4%-a francia anyanyelv(. 2000
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masodik félévében kerlltek tébbségbe a vildg internethasznal6i kozott a nem
angol  anyanyelviek (http://www.glreach.com/globstats/index.php3). Az
internethasznalok és elébb-utdbb a tartalom is egyre inkabb multilingvalissa va-
lik, de egyel6re az angol nyelv dominanciaja jelentds.

Egyéb
Orosz 9%

Portugal AR
3%

Olasz
4%
Francia
3%

Koreai Angol
5% 45%

Spanyol
5%

Német
6%

Kinai
8%
Japéan
10%

1. abra

A vilag on-line populaciéja 2001 janiusaban

Feltételezésem szerint tobbségben vannak azok a vélaszadok, akiknek a
kommunikéciéjaban nem okoz zavart az angol nyelvi dominancia. Mindezt az-
zal magyarazom, hogy a magyar internethasznalok meglehet6sen magas iskolai
vegzettséggel rendelkezd fiatal értelmiségiek, akik jol ismerik az angolt. Azért
érdemes feltarni ezt a helyzetet, mert igy valaszt kaphatunk arra, hogy mennyire
motivaltak az internetes kommunikacié résztvevdi az informatikai, internetes
nyelvhasznélat idegen eredetli elemeinek a magyaritasaban. Ha a hipotézisem
beigazolédik, és az idegenszerlségek jellemz8en nem okoznak jelent8s zavaro-
kat az internethasznalok szamara, akkor hajlamosak az idegen kifejezések gya-
kori hasznalatara, és csak kevesebb kifejezésnek keresnek magyar megfelel6t, az
informatikai kifejezéseket, ink&bb eredeti, idegen forméajukban illesztik be a
magyar nyelvbe.
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Az interneten tapasztalhatd (jellemz6en angol) idegen nyelvi dominanciarél mi a véleménye?

A vélaszadoim 47%-at nem zavarja az interneten tapasztalhat6 amerikai angol
nyelvi tulsuly, tovabbi 16%-nak kifejezetten tetszik, mert segiti a nyelvtanulasat,
2-2% nem vette észre, illetve a nyelvészet hataskorébe utalja a kérdést. Osszes-
ségében tehat a valaszadok 63%-a, tehat jelentds tobbsége elfogadd attit(idot
mutat az interneten talalhaté angol nyelvi dominancia irant, ezek feltehet6en be-
fogadjak, értik és hasznaljék is az angol kifejezéseket. A valaszaddimnak a Ki-
sebbsége mutat némi elutasito attit(idot az angol kifejezések irant: 14% félti a
magyar nyelvet, 9% nem tud jol angolul, tehat feltehet6en nehézséget okoz neki
ez az allapot, 6% szerint kifejezetten neheziti a kommunikaciot, 4%-ot kifeje-
zetten zavarnak az interneten tapasztalhat6 angol nyelvi elemek.
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Az elektronikus levelezés kommunikacios m(ifajardl

1 tablazat

Milyen el6nye van az e-mail hasznalatanak mas tavkozlési eszkozokkel szemben?

Esetszdm A valaszok szazaléka Az esetek szazaléka

gyors 2651 12,30% 90,70%
kényelmes 2328 10,8% 79,7%
olcsé 1985 9,2% 67,9%
egyszer( 1891 8,8% 64,7%
a szoveg konnyen javithatd vagy 1573 7,3% 53,8%
szerkeszthetd

sokféle allomany csatolhato 1533 7.1% 52,5%
kdnnyl kapcsolatot tartani 1532 7,1% 52,4%
nem id6hoz kotott 1427 6,6% 48,8%
hatékony Uzenettovabbitas 1139 5,3% 39%
kdzvetlen 1043 4,8% 35,7%
mindig jol olvashatd 987 4,6% 33,8%
jol archivélhato 915 4,2% 31,3%
visszaigazolas lehet6sége 854 4% 29,2%
laza megformalas lehet6sége 845 3,9% 28,9%
humoros 440 2% 15,1%
biztonsagos 387 1,8% 13,2%
nem tudom 14 0,1% 0,5%
Osszesen 21544 100% 737,3%
Esetek szdma 2922

Hianyzo esetek 23

Az elektronikus levelezés el6nyeir6l szolo vizsgalat eredményeképpen ki
tudjuk valasztani az e-mailre legjellemz6bb kommunikaciés m(faji jegyeket. A
véalaszoldk tdbb, mint 90%-a (90,7%) jeldlte meg (a ,,Milyen el6nye van az e-
mail hasznalatdnak mas tavkozlési eszkozokkel szemben?” kérdésre valaszolva),
hogy a gyorsaséag olyan jellemz8, amely kiemeli az elektronikus levelezést mas,
hasonlé kommunikacios mifajok kozul. Emiatt tapasztalhattuk, hogy a nyelvi
megformalas a hagyomanyos irasbeliséghez képest lazabb, a kivitelezési, és kor-
rigalasi szempontokat korlatozottabban veszik figyelembe e mdifaj nyelvhasz-
naléi. Ez pedig az e-levelezés irdsos nyelvhasznélatat kiemeli és elvélasztja a
hagyomanyos irasbeliségt6l, és kdzeliti a spontan beszélt nyelvhez (Bodi, 1998:
184-186).

A vélaszadoknak csaknem a 80%-a (79,7%) szerint az e-mail kényelmes,
67,9% szerint olcso, 64,7% véleménye szerint egyszer(i. Ezek a jellemzék is a

s

formai egyszerisitésre ¢sztonzik a felhasznal6t, hiszen az az eszk6z, amely ké-
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nyelmes, olcsé (egy rovid ideig tartd helyi telefonhivas dijaért bonyolithat6 le a
vilag barmely pontjéra torténd levélvaltas) és egyszer( szovegel@ballitast és -to-
vabbitast lesz lehet6vé, arra 0sztonzi a hasznal6jat, hogy gyakran és gyorsan al-
litson el és tovabbitson szOvegeket. A gyakori és gyors szdvegel6allitas az
internetes levelezésben pedig a formai egyszer(sitést vonja maga utan.

Ismervén az e-levelezés nyelvi megformalési és korrigalési elégtelenségeit,
meglepd, hogy a valaszadok tobbsége szerint (53,8%) az e-mail egyik el6nye,
hogy a szdveg kdnnyen javithat6 vagy szerkeszthet6. Mindebbdl arra kovet-
keztethetiink, hogy a valaszaddk tisztdban vannak a szamitogépes széveg-el6al-
litisnak ezzel az &ltalanosan érvényes elényével, és az elektronikus levelezésben
hasznaljak is, csak a kiilénb6z8 tematikaji e-levelekben eltér§ mértékben (vo.
Proszéky-Kis, 1999: 80). A vizsgalatom kozéppontjaban &ll6 maganjellegi
elektronikus levelezésben kevésbé korrigaljak a szoveget nyelvi, formai szem-
pontbdl, mint a hagyomanyos irasbeliségben, vagy a hivatalos témaju szévegek-
ben.

A vélaszol6k 52,5%-a szerint fontos sajatossdga az e-levelezés mifajanak,
hogy sokféle allomany csatolhaté a szoveghez. Ez meger6siti azt a gondolatot,
hogy az internetes szovegek sajatos szerkezet(iek, hiszen kiilonféle tipusi és mi-
faju allomanyok kapcsolhatdk 6ssze benniik, azaz multimédiasak, és a kulon-
boz6 allomanyok kozott kdzvetlen, hipertextudlis kapcsolat lehet (vo. Petéfi S.,
1995: 171; Koltay, 1995: 117). Ha az e-levél szovegéhez kilonbdzd alloményo-
kat csatolunk, akkor a levél szdvege tartalmaban és formajaban is lefokozddhat
egyszer(i kiser6 Uzenetté, ami a megformalds tovabbi rovésara valik (Bodi,
2001a: 72; vo. Nyiri, 1996: 10.)

A vélaszadoimnak korilbelul a fele tartja fontos kommunikécios jellemz6nek,
hogy az e-levelezéssel konny( kapcsolatot tartani (52,4%) és nem id6hoz ko-
tott (48,8%) ez a kapcsolattartads. A szamitogéppel konnyebb el&allitani, és az
interneten kdnnyebb tovabbitani egy széveget, mint a hagyoméanyos irott forma-
ban, a posta segitségével. Az e-mail kommunikéacio szabadsagahoz és egyszer(-
s0déséhez az is hozzajarul, hogy a telefonhivassal ellentétben, az e-levél kildé-
sével nem kell attél félnlink, hogy a partnert megzavarjuk a telefoncsorgéssel,
éppen alkalmatlan idépontban hivjuk, amikor nem vagy csak jelentésen lerdvi-
ditett formaban kommunikalhatunk. Az e-levelet barmikor megirhatjuk, elkild-
hetjuk, olyan formaban fejthetjik ki a szdveget, amilyen formaban akarjuk,
olyan nyelvvaltozatot hasznalhatunk, amilyet éppen szeretnénk, a cimzett akkor
tolti le és olvassa el az e-mailjeit, amikor neki megfelelé. Mindezt foglalja 6ssze
a vélaszaddk 39%-a altal kifejtett vélemény, hogy az e-mail hatékony Uzenet-
valtést tesz lehet6vé, vagyis gyorsan, egyszer(en, pontosan, olcson cserélhetiink
a segitségével informaciét. Mindezek a nyelvhasznalatban is hatékonysagra (ro-
vidségre, egyszer(iségre) 0sztdnzik a nyelvhasznalot.

Kozvetlen stilusu az e-levelezés a valaszadok 35,7%-a szerint, ez a megalla-
pitds a kdzépmezdnyben szerepel, tehat korantsem a legfontosabb sajatossdgok
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kozé tartozik. Ez mfaj-, téma- és partnerfuggd lehet, mint a tébbi levelezbs
kommunikéaciés mifajban.

A valaszadoknak csak kozel egyharmada emeli ki azt a sajatossagot, hogy az
e-mail mindig jol olvashatd (33,8%) és jol archivalhatd (31,7%). Még kevéshé
jellemz6 egyediléallidan az e-levelezésre, hogy altaldban humoros és biztonsagos.
A valaszaddk véleménye nem tamasztja ala azt a feltételezést, hogy az elektro-
nikus levelezés altalaban laza megformaltsagl lenne, meg kell allapitani, hogy a
nyelvhasznalati kotetlenség, a hagyomanyos normasértések nem altalanos jel-
lemzd8i az e-levelezésnek, csak esetleg bizonyos tematikus, mdifaji vagy életkori
csoportokra jellemz6.

2. tablazat

Milyen hatranya van az e-mail hasznalatanak mas tavkozlési eszk6zokkel szemben?

Esetszam A valaszok szazaléka Az esetek szazaléka

nincs mindenkinek 1833 18,6% 63,4%
géphez kotott 1616 16,4% 55,9%
személytelen 853 8,7% 29,5%
technikai korlatokba (itk6zik 709 7,2% 24,5%
a széleskor( hasznalata

spam lehet8sége 702 7,1% 24,3%
a kéziras hianya 642 6,5% 22,2%
gyakori az igénytelen meg- 611 6,2% 21,1%
formalas

gépfliggbséget alakit ki 525 5,3% 18,2%
a valasz kénnyen elmarad 501 5,1% 17,3%
szegényes érzelemkifejezési 475 4,8% 16,4%
lehetéségek

nem interaktiv 330, 3,4% 11,4%
nem hivatalos 323 3,3% 11,2%
kénnyen atlathatatlan nagy- 317 3,2% 11%
saguva valhat

az ékezetes betiik hianya 302 3,1% 10,4%
nem tudom 110 1,1% 3,8%
Osszesen 9849 100% 340,80%
Esetszam 2890’

Hianyz6 esetek 55

Az elektronikus levelezés hatranyairdl szol6 vélemények joval kiegyensulyo-
zottabban oszlanak meg a valaszadok kdzott, mint az elénydk, hiszen kevesebb
kiugréan magas esetszdmu jellemzd van. Az elektronikus levelezés iranti szim-
patiat bizonyitja, hogy a hatranyok felsorolésa kozt az els6 helyen olyan emlités
szerepel, amely val6jaban nem a m(fajisdghdl szarmazd hidnyosséag: a valaszo-
I6k 63,4%-a szerint a legnagyobb hatranya az e-mailnek, hogy nincs mindenki-
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nek, tehat nem lehet korlatlanul hasznalni, szintén a technikai korlatokra utal,
hogy 55,9% szerint hatrany az, hogy a hasznélata géphez kotott.

Ki kell emelni, hogy a vélaszolok 29,4%-a fogalmazta meg azt, hogy sze-
meélytelen az elektronikus levelezés, és ez hatranyos a tobbi tavkozlési eszkdz-
zel szemben. Az e-mail (zenetek azonositasara csak az e-mail cim szolgal,
amelyet részben a levelez6 vélaszt, részben a technikai hattér biztosit. Az e-mail
cim két részbdl all, az elsd része egy altalaban teljesen szabadon, vagy esetleg
elére meghatarozott korlatok kdzott a hasznald altal valasztott (n. azonositd
vagy felhasznal6 név. A méasodik része az e-mail cimnek a kiszolgalo gépet, il-
letve a rendszert azonositja, ez a név el6re adott. Az azonosité a @ jel el6tt, a
kiszolgalonév a @ jel utdn szerepel (pl. bodi.zoltan@kiwwi.hu). Mivel az azo-
nositét a hasznalé altalaban szabadon valaszthatja, ezért el is térhet az anya-
konyvezett névt6l, s6t egy hasznalonak tdbb e-mail cime is lehet, egymaéstol
teljesen eltéré azonositdé névvel. Mindez, illetve a fentebb mar emlitett gyorsa-
sag, nyelvi 6konémia, a divatszeriiség, a hasznalok viszonylag homogén szocia-
lis Osszetétele, (gy hat az e-mail nyelvhasznalatara, hogy személytelenné teheti
a stilust.

A valaszolok 24,5 %-a jelélte meg, hogy technikai korlatokba Utkdzik a
széleskor(i hasznalata az e-levelezésnek, am ez a vélemény az elsd két helyen
szerepl6 jellemzG6vel er6sen dsszefugg.

A spam, vagyis a kéretlentl érkezd, rendszerint reklamjellegl levelek lehet6-
ségét 24,3% jeldlte meg, amely még szintén jelent6s ardnynak mondhat6 a hét-
ranyok kozott.

Ujabb nyelvhasznélati jellemzéként sorolhatjuk fel, hogy a vélaszadok alig
tobb, mint 20%-a szerint az e-mail m{faji hianyossagai kdzé tartozik, hogy nem
kézirasos, illetve gyakori az igénytelen megformalas. A kéziras hianya esetleg
olyan emocionalis, személyes jegyektdl, érzelemkifejezési lehet6ségektdl fosztja
meg a hasznaldokat, amelyek sz(kitik a kommunikéacios csatornat. Az elényoknél
is megjelolték a laza megformalas lehet6ségét mint el6nyt, és itt, a hatranyoknal
is megjeldlték az igénytelen megformalas lehet6ségét, bar mindkét esetben a
kdzépmezdnyben, tehat nem a legjellemz6bb sajatossagok kozott kerilt el6 ez a
szempont. Vagyis ismételten megerdsodik az a feltételezés, hogy a nyelvi forma
kotetlensége, lazasaga, az alapvetd formai, nyelvhelyességi, helyesirasi, stiliszti-
kai szabalyok mellGzése altalaban nem jellemzd az elektronikus levelezésre.

Azt, hogy az e-mail gépfuggdseéget alakit ki a hasznaldkban, a valasz kdnnyen
elmarad és szegényesek az érzelemkifejezési lehet6ségek, mar csak viszonylag
kevesen jelolték meg (18,2%, 17,3%, 16,4%). Ugy is fogalmazhatunk, hogy
ezek ajellemz6k mar csak korlatozottan, csak kevesek szerint érvényesek az e-
levelezésre.

Kifejezetten érdekes, &m az én hipotézisem szerint egyaltalan nem meglepd,
hogy a legutolsé helyen szerepel a hatranyos tényez6k sorrendjében az, hogy az
e-mailre jellemz§ az ékezetes bet(ik hianya. Ez azzal magyarazhat6, hogy az
ékezetes betlik hasznalatara mar van technikai lehet6ség a magyar rendszerek-
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ben, igy éltaldban hasznaljuk is, és akik mégsem hasznaljak, azok mar hozza-
szoktak ehhez arégi jelenséghez.

A vélaszadok véleménye alatdmasztja azt a hipotézisemet, miszerint van
internetes nyelvhasznalat, és egyértelmiien leirhatdk azok a nyelvi elemek,
amelyek ezt a nyelvhasznélatot jellemzik. A vélaszadok majdnem héaromne-
gyede (74%-a) nyilatkozott ugy, hogy vannak olyan nyelvi elemek, amelyeket
csak az interneten hasznal.

A viélaszaddk 82,2%-a szerint a smiley és az egyéb szimbolumok a legjob-
ban definidlhaté nyelvi elemek, amelyek kizarolag az internetes nyelvhaszné-
latra vonatkoznak. Egyetlen masik nyelvi elemmel kapcsolatban sem ilyen egy-
ontetl a valaszadok véleménye. Az dsszes valasz 18,6%-at teszi ki a mosoly-
szimbo6lumok és az egyéb szimbolumok aranya. A valaszadok tébbségeének a
véleménye szerint még jellegzetes internetes nyelvhasznalati elemek az
internetes irasbeliségben alkalmazott roviditések (a valaszadok 63% -anak a
véleménye szerint) és az altaldnos tegezddeés (a valaszadok 53,2%-anak a véle-
ménye szerint). A vdalaszadok 46,8%-a szerint kifejezetten jellemz6 még az
internetes nyelvhasznalatra a szandékos vagy hanyag helyesirasi hibak gyakori
el6fordulasa, 44,2%-uk szerint van internetes szleng, és 40,5% véleménye sze-
rint az internetes nyelvhasznalat jellemz6je a szdvegek laza megformélasa. A
tobbi nyelvi jellemz&t ennél kisebb aranyban jel6lték, az egyharmaduk vélte
ugy, hogy emlitésre méltdé még, a rovid és témor forma (34,2%), valamint az
ékezethidnyos iras (33,8%). A tobbi jellemz6t olyan kevesen vélasztottak, hogy
a valaszadok szerint ezek nem Kifejezetten jellemz6ek az internet nyelvhaszna-
latara.

Ennél a kérdésnél is tobb zart valaszt is bejeldlhetett a valaszadd, és a véla-
szok és a valaszadok (esetek) szdmaranyabdl kitlinik, hogy egy vélaszadé altala-
ban négy, négy és fél valaszt jeldlt be, vagyis a valaszaddk altalanos veéleménye
szerint a felsorolt nyelvi jellemz8k kozil az elsd négy-6t (smiley, roviditések,
altalanos tegezddés, helyesirasi hibak, szleng) kifejezetten jellemz6 az internet
nyelvhasznélatéra.

Szbvegalkotasi stratégidk
E-mail

Annak érdekében, hogy pontos képet kapjak a helyesiras és a stilus fontossa-
gardl, kalén vizsgdlom, hogy a valaszolok véleménye szerint milyen kommuni-
kacios partner esetén, milyen kommunikacios helyzetben mennyire fontos ezek-
nek a normaknak a betartésa.

Az ismeretlennek sz616 e-levelekben a legfontosabb az alapvetd helyesirasi
és stilisztikai normak betartdsa (a valaszadok 86,7%-a gondolja igy, ez az 6sszes
valasz 32,3%-at teszi ki). A helyesirassal és a stilisztikai normak betartasaval, az
irott szoveg formajaval pozitiv benyomast lehet kelteni az ismeretlen befogadé-
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ban. A vélaszadok 73,7%-a és a valaszok 27,4%-a szerint a helyesirés és a stilus
fontos még akkor is, ha az e-mail tekintélyes partnernek szol. Sokkal kevésbé
fontos a helyesiras és a stilus akkor, ha nagyobb életkori kilénbség van a partne-
rek kozt, illetve ellentétes nem( a cimzett. A helyesiras és a stilus nem vesziti el
a presztizsét az e-levelezésben, csak nem minden esetben érvényesil. Az
interneten a korosztalyi kilonbség és a nemi kiilonbség a demogréfiai adatok
alapjan nem jellemzd, és nem is figyelhet6 meg, hiszen a vilaghalé felhasznaléi
nem azonosithatok egyértelmden. Ezért a nyelvi megforméalas sem fiigg ezektdl
ajellemzéktol.

Internetes csevegés (chat)

Feltételezésem szerint az internetes csevegés sokkal kdzelebb all a spontan
beszélt nyelvhez, mint az elektronikus levelezés, mert a csevegés soran a kor-
rekcio még kevésbé fontos, mint az e-mailben. igy azt varom, hogy a helyesiras
és a stilus nem, vagy csak részben lesz fontos a valaszaddk tobbsége szerint.

A valaszaddk legnagyobb csoportja, 34,5%-a szerint egyértelmiien fontos a
csevegés sordn a helyesiras és a stilus, de ez az ardny csak a valaszadok alig
tobb, mint egyharmadat teszi ki. A tébbség szerint ezek az alapvetd szabalysze-
rlségek az internetes nyelvhasznalatnak ebben a m(fajaban csak bizonyos fel-
tételek esetében fontosak vagy egyaltalan nem fontosak. A valaszadok 32,1%-a
szerint csak annyira kell megfelelni az alapvet6 formai szabalyoknak, hogy még
éppen érthet6 legyen a szdveg, 9,5% szerint a kommunikacié gyorsasidga miatt a
helyesirasra mar csak ritkén jut id6, és 5,9% szerint egyaltalan nem fontos a he-
lyesiras és a stilus a csevegés sordn. A véalaszadoknak csak a 17,5%-a helyezke-
dett semleges allaspontra, hiszen sajat bevallasuk szerint, nem hasznaljak az
internetes csevegést.

Ezittal empirikus adatokkal sikeriilt bizonyitani azt a hipotézist, hogy az
internetes csevegés soran a helyesirds és a stilus alapvetd megformalési szaba-
lyai csak korlatozottan érvényesiilnek. Ez dontéen valtoztatja meg az interneten
jelentkezd ir&sbeliségrél vald elképzeléseinket. Feltételezésem szerint az
internetes csevegés az irasbeliség és a szdbeliség koztes mlifaja (Bodi, 1998:
186).

5. Kovetkeztetések

Hipotéziseimrél mar az adatelemzés soran kiderilt, hogy beigazolodtak. Az
internet nyelvhasznélata megismerhet6 és leirhatd. Az internet egyes kommuni-
kaciés muifajainak 6nalld nyelvhasznalata, jellemzd hasznal6i kore van, haszna-
lati szabdlyai és elemei vannak. Ennek a megismeréséhez sziikség volt az (j sti-
lust, nagy mennyiségl adatot felmutaté adatgydjtési mddszer kidolgozasara.
Ennek készdnhet6en olyan nagy mennyisegi és olyan pontos szubjektiv és ob-
jektiv nyelvi adatokat kaphattunk, amelyek minden eddiginél alaposabb képet
rajzoltak az internetes nyelvhasznalat egyes kérdéseirdl.
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Az internetes nyelvvaltozat interaktiv m(fajaira (e-mail, chat) jellemz& ano-
nimitas és gyors kommunikéacié miatt a nyelvi megformalés, Kivitelezés egyre
hanyagabb. Az internetes levelezésben és kiilondsen a csevegésben a helyesiras,
a stilus nem annyira fontos, mint a hagyomanyos irasbeliségben, és ez a gyors
Kivitelezést szolgalja. Ez az elektronikus levelezésben ugyan erésen téma- és
partnerfuggd, viszont a csevegés sordn minden a gyorsasagnak, a kapkodo, rovi-
ditésekt6l hemzseg6 irasgyorsitasnak van alarendelve. Az internetes iras - ezek-
ben a mifajokban - az irdsbeliség és a szobeliség hataran van, (j irasbeliség ala-
kult ki a vilaghalon. A fonetikus irasmod sokkal er6teljesebben mutathatd ki a
cseveges, €s részben az e-mail irasmodjaban, mint a normativ helyesirasban. A
nyelvi korrekcié mdédja is jobban hasonlit a spontan szobeliséghez, mint az iras-
beliséghez.

Az internetes nyelvvaltozat olyan viszonyban van a kdznyelvvel, mint a regi-
ondlis dialektusok a kdznyelvvel, vagyis az internetes nyelvhasznélat a magyar
nyelv egyik alvaltozatava kezd valni.

A valaszadok szerint van internetes nyelvhasznélat, és ezt a nyelvi
alvéltozatot jol jellemzi a mosolyszimbolumok és az egyéb szimbolikus jelek
hasznélata, gyakran gyorsitjdk meg az irasbeli kommunikéciét roviditésekkel,
altalanos a tegez6 megszolitas, amely a hasznaldk részbeni anonimitasabdl, il-
letve abbol ered, hogy a hasznalok jellemzéen egy életkori csoporthoz tartoznak
(fiatalok).

Az internet globalis jelenség, nincsenek hatarok, a kommunikécio irasbeliség-
ének koszonhetben a nyelvjarasiassag nem jellemz6. Fontos nyelvhasznélati
jellemzGje viszont az internet itt bemutatott miifajainak, hogy a nyelvjarasiassag
a humor, a csoportnyelviség forrasa lehet. Ugyanez jellemz8 a nyelvi devianci-
akra, a helyesirasbeli, nyelvi megformalasbeli vétségekre is. Bebizonyosodott,
hogy a nyelvi vétségek viszonylag magas szdma az interneten nem a mdvelet-
lenség miatt fordul el, hanem tudatos, csoportnyelvi 0sszetartd er6nek, és ma-
faji szabalynak szamit. A hagyomanyos irasbeliség alapjellemzéitdl vald eltérés
tehat alapvet6en tudatosan alkalmazott mfaji jegy. Ez viszont magéban rejti
annak a lehet6ségét, hogy automatizmussa valnak ezek a vétségek, és a hagyo-
manyos irasbeliségre, a kdznyelvre is hatast gyakorolnak.

Az internet hasznal6i képzettségliknél, osszetételiknél és gyakorlatuknal
fogva kdnnyen értik és hasznaljak az idegen nyelvi elemeket. Az amerikai angol
eredet(i informatikai szakkifejezések egyre nagyobb nyelvhasznéléi korhoz jut-
nak el, igy a kdznyelv is egye tobb idegen eredetl informatikai kifejezéssel b6-
vil. A nyelvpolitikdnak, a nyelvstratégianak, a szaknyelvi magyaritasnak Uj fe-
ladatot ad ez az allapot.

Ez a vizsgélat ugyan csak egy Kis részletét mutatja be egy atfogé elemzésnek,
de igy is megbizonyosodhattunk arr6l, hogy az internet olyan nyelvhasznalati
szintér, amelynek a vizsgalata fontos feladata, rdadasul a pontos és atfogd kuta-
tdshoz Uj modszertant kell kidolgozni. Ehhez kivan hozzajéarulni ez a vizsgalat.
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Alkalmazott Nyelvtudomany

Tanulmanyok a magyar-szlovak kétnyelviiségrél*

.. a szlovakiai magyarok nem Kis Asorozatlf'(idtig._megjelent
hanyada eljutott abba a nyelvi alla- Otetel:
potba, amikor a masodlagosan elsa- VADKERTY KATALIN

Areszlovakizacié (1993)
GYURGYIK LASZLO
Magyar mérleg (1994)

SZARKA LASZLO
Szlovak nemzeti fejlédés -

jatitott szlovak nyelv valik domi-
nanssa, s az elsédleges szocializacio
nyelve, a magyar, egyre inkabb héat-
térbe szorul, hasznalati kore besz(-

kil, tehat a magyar-szlovak kétnyel- magyar nemzetiségi politika
vliség a szlovak egynyelviiség ira- 1867-1918 (1995)
nyaba billen el, vagyis egyéni szin- POPELY GYULA
ten nyelvvesztés, kozdsségi szinten Ellenszélben (1995)
nyelvcsere all be. VADKERTY KATALIN
E nyelvi helyzetnek arra kellene Adeportalasok (1996)
dszténoznie benniinket, hogy feltar- LANSTYAK ISTVAN -
juk és megismerjik a nyelvcserét SZABOMIHALY GIZELLA
okozé és a nyelv-megtartast tamo- Magyar nyelvhasznalat - iskola -
- P kétnyelviiség (1998)
gato erék mukodeset, s ezeket az Tanulményok a magyar-szlovak
ismereteket is felhasznalhatnank a- kétnyelviségrél (1998)
nyanyelv-meg06rzési stratégiank Ki- VADKERTY KATALIN
alakitasaban” - olvashatjuk a kotet A bels6 telepitések
egyik tanulmanyaban. és a lakosséagcsere (1999)
Fejezetek Losonc torténetébdl
(2000)

SANDOR ANNA
Anyanyelvhasznalat és kétnyelv(iség
egy kisebbségi magyar
beszél6kdzdsségben, Kolonban
(2000)

»A Kkozreadott irasok (...) hozzajarulhatnak a
szlovakiai magyar nyelvvaltozatok kutatasa teriile-
tén meglévé fehér foltok eltlintetéséhez, s 6sztdn-
z6en hathatnak a tovabbi vizsgalatokra, ezeknek
egyfajta kiindulépontjaul szolgalhatnak. Ezen kivil
(...) hasznosak lehetnek a nyelvtervezés és nyelv-
mi(velés, valamint az anyanyelvi nevelés és a
magyarszakos-képzés szempontjabol is. Ezért a ko-
tet (...) nemcsak a »céhbeliek« érdekl6désére tarthat
szamot, hanem pedag6gusok és diakok, irok és
publicistak, politikusok és mas kozéleti személyisé-
gek, s altalaban a nyelvileg mivelt (vagy nyelvileg
mivel6dni kivano) szlovakiai és mas kisebbségi, st
kisebbségi magyarok is haszonnal forgathatjak.”

Lanstyak I. et al. (szerk., 1998) Tanulmanyok a magyar-szlovak kétnyelviiségrél. Pozsony:
Kalligram.
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Néhany gondolat az etnikai konfliktusok okairol és lehetséges
megoldéasairdl a ko6zép-eurdpai haromszogben

The purpose of this paper is to show, if there are any exemplary models in the Middle-
East-European triangle, whether there is a solution to release the hostile relationship
between the Hungarian community living outside the country and the dominant nations. It
also aims at pointing out the cause of ethnic conflicts, as well as drawing a picture of how
we Hungarians are judged abroad.

Bevezetés

1989 utan remények ébredtek a kbzép-eurdpai regionalis integracié megvalo-
sitdsara. A remények azonban hamarosan szertefoszlottak, mert K6zép-Eurépa-
ban szinte mindenitt széls6séges politikai mentalitast egyesitd rendszerek jutot-
tak hatalomra, mivel az Gjonnan létrejétt allamok magukat nemzetallamként de-
finidltak, ezzel fejezve ki méssagukat a posztszocialista rendszerekkel szemben,
amelyek a nemzet és a nemzeti értékek helyett az internacionalizmus jelszava
mogé bujtattdk sajat politikai torekvéseiket. A tobbségi nemzetek a kisebbsé-
gekre &ltaldban mint a destabilizacié egyik potencialis veszélyforrasara és a bé-
kétlenség elbidéz6jére tekintettek /tekintenek - nincs ez masképpen a magyar
kozbsségeket tekintve sem -, ez azonban hibas elgondolds, ui. ,a kisebbségi
kérdés az altaldnos emberi jogi kérdésekkel fligg 6ssze, nem pedig a konfliktu-
sokkal és esetleg a destabilizacié veszélyével; a kisebbség konfliktusforrassa
csak akkor valik, ha a megfelel§ jogokat nem kapja meg” (Nador és Komlds,
1998: 44).

Magyarok a statisztika tukrében

A magyarsag létszamat tekintve a méasodik legnagyobb, anyaorszéggal ren-
delkezd kisebbség Eurdpaban. Ha a kisebbségi sorban €l6 magyarok szamat ara-
nyujuk az anyanemzetben él6k szaméaval, akkor kiderul, hogy ez az arany 25%-
0s az Eurdpéaban é16 magyaroknal. Ebben a tekintetben nagyobb arényt csak az
albanok képviselnek, amig ez az oroszoknal a 120 milliés 0ssznépességet ara-
nylva a 15 millids kisebbségi sorban él6kkel 12-13% (Toth és Trocsanyi, 1997:
174).

A kisebbségben él6 magyarsag létszama 1945 Ota szinte allandonak tekint-
hetd, amely fokozatos térvesztést eredményezett a Kérpat-medencében. Mivel a
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Kéarpat-medence mas népessége azOta megtdbbszoroz6dott - a romansagé
nagyjabol megharomszorozodott, a szlovdkok szdma Trianon 6ta megkétszere-
z68dott -, a magyarsag aranyanak csokkenésével a népszaporulatbeli deficit
kontra biologiai gyarapodads hatdsara felgyorsult a magyarsag természetes
asszimilécioja, ezzel a térségben csdkken(t) a versenyképessége (Kiss, 1996-97).

Egy felmérés szerint, amelyet az USA-ban végeztek, az amerikaiak 14%-a
tudta Magyarorszagot lokalizalni - ez az ardny megegyezett a volt Jugoszlaviat
elhelyezni tuddk ardnyaval -, amig Lengyelorszgot a megkérdezettek 28%-a(!)
tudta behatérolni (Téth és Trocsanyi, 1997: 179). Magyarorszag kulfoldi meg-
itélése az orszagimazs program ellenére sem megfelel6. Sajnos a tapasztalat azt
mutatja, hogy bar az eurdpaiak nagy része helyesen hatdrozza meg Magyaror-
szag foldrajzi elhelyezkedését -, Budapest és a Balaton kivételével altaldban
semmi més informécidval nem rendelkeznek az orszéagrol, és gyakori a Buda-
pest-Bukarest fogalomzavar is. Az orszagot ,jobban ismer6k” pedig altalaban
hamis képpel rendelkeznek, és az orszag szdmukra a ronat, a pusztat, a paprikat
és a gulyast jelenti. Ez attételesen rontja az allam gazdasagi lehet6ségeit is, és
segiti azokat a torekvéseket, amelyekkel a szomszéd allamok sajat nemzeti mi-
tologiajuk felhasznalasaval - pl. dako-roman kontinuitas-elmélet - regionalis
szereplket, geopolitikai torekveseiket alapozzak meg (Pomogats, 1998).

Az amerikaiak korében végzett mésik vizsgalat mas nemzetekkel szemben ta-
nusitott szimpatidjukat és ellenszenviiket mérte. A vizsgélat viszonylag kedvez6
eredményt mutatott a magyarsagra nézve. A rokonszenv mértékét 1-t6l 9-ig le-
hetett pontozni: a magyarsag 4.7 osztalyzataval a 20. helyet foglalja el a listanl
(T6th és Trocsanyi, 1997: 179).

Az etnikai konfliktusok okai a k6zép-eurdpai haromszdgben

Magyarorszag foldrajzi helyzeténél fogva egy destabilizacios Ovezet gyujto-
pontjdban van. A magyar nemzeti kozosségeknek mar a puszta léte is ingerli a
bizonytalan ~ nemzettudattal ~ rendelkez6ket;  bizonytalansaguk  olyan
tlnetegylttesbdl fakad, amelyet egy egész torténelmi korszak magyaraz. A Mo-
narchia felbomlasa utan a kialakult helyzet pszicholdgiai kisér6jelenségének, a
tobbség kisebbségektdl vald félelmének palastolasara, valamint gazdasagi és
kulturélis sikertelenségének kompenzalasara védekezésképpen olyan ,,megfog-
hatatlan” mitoszokat teremtett, amelyekkel tulajdonképpen 6nbizalméat novelte.
Masik tipikus reakcidja a kisebbségekkel szemben a blinbakkeresés (volt), va-
gyis a hipemacionalizmus, amelyet ugyancsak a sikertelen rivalizalas eredmé-
nyezett. A magyarellenes megnyilvanulasok a kilencvenes években sem hagytak
alabb, amelynek oka, hogy szomszédos allamokban a tébbség a demokraciaba
valé atmenetet érzelmi és tarsadalmi valsagként élte meg: a stabilizaloédas végett
blnbakot keresett, erre pedig ott volt a mar évszazados ellenlabas (Hamerton-
Kelly, 1997).
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A napjainkban még mindig tapasztalhatd hungarofobia és nyelvellenesség ra-
nyomja bélyegét a magyarul beszélé kisebbségek kdzérzetére is. A tobbség el-
lenséges reflexeinek oka, hogy alig ismeri nyelviinket, ugyanakkor nem tolerélja
a magyar nemzeti kisebbségek kétnyelviiséghél fakadd helyzeti elényét sem.
Ezért a tobbségi nemzetet érintd gyakorlati hatranyt megprobalta/ megprdbalja
ideoldgiailag ellenstlyozni, és a ,,cuius regio, eius lingua” jelszé altal vezérelve
a nyelv- és oktataspolitikdban a magyar nyelv tovdbbadasanak lehet8ségét
drasztikus szabalyozassal minimalisra csokkenti: igy az anyanyelvhasznalat
nemzetkodzileg és alkotmanyosan is biztositott joga a privat szférara szikil. A
magyar anyanyelviiek tébbnyire anyanyelviik csak valamely, tébbnyire regiona-
lis koznyelvi valtozatat ismerik, szemben a tébbségi nyelv kim(velt valtozata-
val, s ez az egyensulyhiany a nyelvvaltds iranydba hat. Ezek a folyamatok ki-
kezdik az egyes beszél6k identitasat, és csokkentik a nyelv- és a nyelvet beszé-
16k tarsadalmi megbecsiilését (Péntek, 1999).

Az emlitetteken tul, Kelet-Kozép-Eurdpéban helytelen az allam, a nemzet és a
nyelv koézotti megfelelés nyugat-eur6pai modelljének er6ltetett alkalmazasa, mi-
vel a kelet-eurdpai allamok nem homogén nemzetallamok. A XIX. szdzadban a
nyelvujitok teremtették meg el6szor azt a nyelvi egységet, amelyre késébb ra-
épllhetett a nemzet és az allam fogalma, eltér6en Nyugat-Eurdpatdl, ahol a koz-
pontositott allamok helyén fokozatosan alakultak ki a nemzetek. Ezért az allam,
a nemzet és a nyelv harmassaganak er6ltetett felhasznalasa rossz politika, mert
szintén &lland6 forrésa a régio konfliktusainak (Balogh, 1998; Samu, 1998).

Megoldéas

A kisebbségi nyelvtervezésben a statusztervezésnek van a legnagyobb sze-
repe. A nyelvtorvényekkel - amelyekre azért volt sziikség, hogy a regionalisan
dominéns nyelvek természetes modon érvényesiild dominancidja ne veszélyez-
tesse az ,,allamhatalmi alapt dominancid”-t (Lanstyak, 2000) - a tébbség a ma-
gyar nyelven beszél6 kisebbségeket masodrendl polgarokka alacsonyitotta, és
kikezdte a magyarul beszél6k tarsadalmi és nyelvi presztizsét is. Mivel a magyar
nyelv hasznélata funkcionalisan korlatozottd valt: hivatalokban nem hasznal-
hatd, szakméat csak allamnyelven lehet tanulni, az oktatasban alkalmazott
mélyviztechnika finomabb valtozatdban, az an. atiranyitasi-modellben tilos a
»,nemzeti” tantargyak anyanyelv(i oktatasa, alacsony szinvonalu a magyar
nyelvii tdmegtajékoztatds sth., fokozddik a magyar kisebbség magyar nyelvi
kdzosséghdl vald ki-, illetve leszakadasa.

Mi a teendd? A magyarsag pozicidjanak meger6sitése érdekében novelni kell
a magyar nyelv presztizsét, mivel a tarsadalmi szerepvallalasban kulcsfontos-
s&gu az, hogy a tobbség mennyire itéli hasznosnak a nyelvet, illetve a kisebbség
tudja-e azt egzisztenciélisan hasznositani, ezért megélénkilé kulturalis és gazda-
sagi kapcsolatokkal kell segiteni a magyar kisebbségeknek a nyelvhez val6
»Visszatérését”. Sziikség van hungarolégiai mlhelyek létesitésére és nyelvdji-
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tasra is, amelynek Iényege a magyar nyelv, els6sorban a szaknyelv egységesitése
lenne (Gal, Pomogats, 1998; lasd még Szabomihaly, 1997). A magyar szorva-
nyok anyanyelvi és kulturalis gondozéasa érdekében célszer(i lenne a hétvégi ma-
gyar iskolak atfogd rendszerének kiépitése, valamint a tavoktatasi programok
hataron tali kiterjesztése. Az Internet adottsagainak kihasznalésa ugyancsak el6-
segitheti a magyar kisebbségek anyadllammal valé kapcsolattartasat. Sziikség
van kisebbsegtudoményi mihelyek létesitésére is, amelyek a kisebbségek hely-
zetével interdiszciplinaris mddon foglalkoznanak. A média terén a médiumaga-
zatok kozeledését és hatékony egyuttmikodésik feltételeit kellene megterem-
teni, az anyaorszagnak pedig segitenie kellene az utdédallamok magyarsagat az
ismeretterjesztésben és a hirszolgaltatasban.

A kisebbségek jogait tekintve az utodallamokban célszer( lenne Finnorszag
politikajanak kovetése, ahol a hajdan uralkodd svédeknek kisebbségi sorban is
megmaradtak jogai. De a finnorszagihoz hasonld6 modell megval6sulédsa a tér-
ségben egyel6re csak tavlati cél, mivel létrejotte egy magasabb szintii politikai
kultarat feltételez, ezért jelenleg szinte lehetetlen a kisebbségek érdekeinek meg-
felel6 torvényeket hozni. S bar az egydttélés eddigi gyakorlati tapasztalata racé-
fol, mégis talan reménykedhetiink abban, hogy az eurdpai struktirahoz valo
csatlakozéssal nd szomszédaink irdnyunkban mutatott politikai- és kulturalis
lojalitésa is (Szépe, 1996).

Csak a szomszédokkal folytatott aktiv politikai parbeszéd eredményezheti a
kolcsdnods kozeledést, és segitheti el6 az eurdpai struktirdhoz valé csatlakozast.
Azonban eredmények csak Ugy érhet6k el, ha a magyar nemzet hatarokon at-
ivel6 politikai és kulturélis egységét sikerl elfogadtatni a nemzetkdzi politikai
elittel. Nagyon fontos az is, hogy bar a hataron tuli magyarsag harcanak segitése
komoly konfliktusokat gerjeszthet a szomszéd allamokkal, ezaltal ronthatja az
orszag euroatlanti csatlakozdsanak esélyeit, mégsem szabad a két kérdést dssze-
kapcsolni és kozottik fontossagi sorrendet felallitani (Balogh, 1998). Ugyanak-
kor az eurdpai integracié énmagaban nem jelent megoldast a problémaékra, azt a
szubszidiaritas elvével kell parositani, ami azt jelenti, hogy az egyesiilés mellett
meg fog ndni az 6nkormanyzatok szerepe, ezért szilkséges a kétnyelvii kozigaz-
gatés és jogszolgaltatas teriiletének megtdmogatéasa és a nyelvhasznalat egysége-
sitése (Samu, 1998). Az 6nkormanyzati demokracia azonban csak ott lesz ki-
épithetd, ahol az &llamok tullépve a nemzetallam koncepci6jan a polgéri elv ér-
vényre juttatasaval az etnikumokat az allam egyenjogu alkotdrészekent kezelik
(Kusy, 1996).

Az etnikai problémék megoldasara kilonbdzd kisérletek folynak, amelyek
eltér6 modelleket eredményeznek. A legrégebbi és talan a legéltalanosabb az
autonomia2, amelyrdl sokan ugy vélekednek, hogy szeparatista torekvés; ennek
ellenére elismerik, hogy az egyetlen lehetséges valasz a nemzetallam fogalmara.

Az autondémia-modellek kozll a kelet-k6zép-eur6pai magyar kisebbség sza-
méra példaértéki lehet a dél-tiroli rendezés, mert a magyarok, hasonldan a dél-
tiroli németekhez és ladinokhoz az utddallamokban viszonylag témbszeriien,
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zért telepulésrendszerben élnek. Ugyanakkor le kell szégezni, hogy nincs két
ugyanolyan kisebbségi szituacié Eurépaban, amelyre azonos megoldasok volna-
nak alkalmazhatok, hiszen eltér6ek a torténelmi gyokerek, a partnerek mentali-
tasa, és a kisebbségi-tobbségi nemzet ardnya. Mindenesetre a modellnek vannak
tanulsagai, amelyek a kovetkez6k: (a) az autonémia nem rontja, inkabb elésegiti
a lojalitast az &llam irant; (b) a dél-tirolihoz hasonlé autondm statusz elnyerése
hosszl, évtizedekig tartdé folyamatos kiizdelem eredménye. Mitdl fligg a siker?
(1) A sajat identitds megdrzésének akaratatol; (2) a politikai egységtél (ebben az
irdnyban vannak torekvések: a romaniai magyarok gy(jtépartja az RMDSZ, a
szlovékiai magyaroké a Magyar Koalicié Partja); (3) az anyaorszag tamogata-
satol (Szabdmihaly, 1996-97).

Ehhez hasonl6 a belgiumi modell, amely a nyelvi csoportjogok elismerését és
allami szintre emelését jelenti. Az alkotmany elismerte a harom nyelv, a francia,
holland és német kulturalis autonémijat, és a nyelvi csoportoknak részt juttatott
a nemzeti parlamentben, ahol kdzdsségi torvényhozo testiletként vesznek részt.
A koz0Osségi kdzigazgatas teljes egészében felelds a kozponti kulturalis térvény-
hozéasnak, ezért annak része és talapzata (T6th és Guti, 2000). Végezetil mi az
elérendd cél? Az, hogy a magyarok az utédallamokban az allampolgéri jogokat a
kisebbségi jogokkal 6sszhangban élvezhessék; amennyiben ez megvaldsul, ak-
kor az allam a kisebbségtl elvarhatja az &llampolgéri lojalitast, killonben az ir-
redentizmus 6rokos Gjratermelédése varhatd, ami Gjabb és Ujabb Osszelitkozés-
hez vezethet. Emellett a tébbségi nemzetnek tiszteletben kell tartani azt, hogy a
kisebbségi érdekek ativelnek a politikai hatarokon, és nem tarthat6k azon beldil.
»rermészetesen fontos az onkormanyzatok anyagi forrdsainak biztositasa is,
mert ha a pénzligyi forrasok tartdsan a kozponti kormanyzatt6l fuggnek, akkor
irdnyitasi zavar johet létre, ami ellehetetlenitheti akar az autondmiak mikodését
is” (Haas, 1999: 23).

Jegyzetek

1 Ebben a tekintetben népiinket megel&zik tébbek kozott a finnek, a danok és a kinaiak, amig a cse-
hek, a lengyelek, a romanok és az oroszok mogéttiink maradnak.

2. Az autondémia fogalmat a nyolcvanas években Nyugat-Eurdépaban az etnoregionalizmus valtotta fel.
Az etnoregionalizmus a tajegységi és az etnikai érdekegyeztetés mozzanatan nyugszik (Hamerton-
Kelly, 1997), ahol az allam megszabadulva az elnyom6 szerepkort6l az érdekegyeztetés koordinato-
rava valik. Az allam azzal, hogy teret ad a nemzeti Gjjaéledési mozgalmaknak és biztositja a kulturalis
autonomiat, sajat nélkildzhetetlenségét is biztositja, mivel a nemzetiségek sajat érdekeiket nem tudnak
hathatésan képviselni az er6sebb gazdasédggal, vagy a magasabb Iélekszdmmal rendelkez6 ma-
sik/harmadik nemzettel szemben (T6th, 1999). Az etnoregionalis megoldasok egyik legjellemzébb
példaja Svajc és Belgium, de a brit, az olasz és a spanyol nemzetiségi politika is ezen az Gton halad. A
dél-tiroli autonémia fél-etnoregionalis megoldasnak tekinthetd, mert a gazdasagi autonémia nem tel-
jes, de irdnyaban vannak torekvések.
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Az alkalmazott nyelvészeti kutatdsok néhany alapvet6
maddszertani kérdésérél

This paper aims to review, based on the relevant literature, the most important methodo-
logical issues of research in applied linguistics. Besides describing the main questions of
validity (internal and external validity) and reliability, it provides an overview of the
various types of qualitative and quantitative research and illustrates these with specific
studies from the field of applied linguistics. It also demonstrates the principle character-
istics and pitfalls of such research designs (e.g., selection of participants, construction of
measuring instruments, procedures of data collection) and highlights the most important
steps of the research process.

1. Bevezetd

A dolgozat célja az alkalmazott nyelvészet terliletén végzett kutatdsok leg-
fontosabb mddszertani jellemz6inek attekintése. A kutatd munkéja egy Iényeges
szemponthdl eltér a hétkdznapi emberétél: neki - a kutatds eredményének meg-
bizhatésdga és hihet6sége érdekében - szervezett, szisztematikus maédon kell
megkeresnie a feltett kérdésekre a valaszt (Hatch & Lazaraton, 1991).

Az aldbbiakban attekintjik - a relevans szakirodalom felhasznaldsaval - az
alkalmazott nyelvészeti kutatdsok legfontosabb mddszertani sajatossagait. Az
alkalmazott nyelvészet szdméara az empirikus kutatés elengedhetetlen, ez a ki-
vant korszer( eljaras, hiszen a vizsgalédas konkrét adatokon, adatbazison, illetve
korpuszon alapul (Nagy, 1972; Papp, 1986; Hatch & Lazaraton, 1991). A tudo-
méanyos kutatdsok fébb érvényességi (az angol szakirodalomban ,validitasi”) és
megbizhatésagi kérdéseinek targyaldsan kiviil bemutatjuk a kvalitativ és kvan-
titativ kutatasok kilénbdz6 tipusait. Ravilagitunk tovabba az egyes megkozelité-
sek legfontosabb jellemz@ire és buktatdira (pl. a résztvevdk kivélasztasa, a mé-
réeszkdzok Osszeallitasa, az adatgydijtés menete). Természetesen nem all mo-
dunkban minden kutatds-modszertani problémara kitérni, de reményeink szerint
a felvetett téméak és kérdések hasznos fogodzéul és kiindul6pontul szolgalnak
majd az alkalmazott nyelvészet teriiletén végzett kutatdsok mddszertanahoz.

A tanulmany elkészitését az OTKA (F025212) tAmogatta.


mailto:karolyk@ludens.elte.hu

Karoly Krisztina

2. Az alkalmazott nyelvészeti kutatasok sajatossagai

A kutatdé munkajat a szaktertletén beltl felmerilé kérdések motivaljak. A
kutatési kérdések tobb forrasbdl szdrmazhatnak. Eredhetnek sajat érdekl&dési
tertiletiinkbél, lehetnek Un. ,divatos” téméak (amelyek masok széméra is fonto-
sak), vagy més kutatok altal felvetett még megvalaszolatlan kérdések. A kutatas
célja lehet 0j informéacio gy(jtése vagy mar meglévé ismeretek megerésitése Uj
maodszerek segitségével.

Az alkalmazott nyelvészeti kutatasok két f6 tipusat kilénboztetjiik meg: az
elsédleges (primer) és a masodlagos (szekunder) kutatidsokat (Brown, 1988;
Tomcsanyi, 2000). Az els6dleges kutatdsok kozvetlen adatelemzésen alapulnak,
és Uj eredményt hoznak. Ide tartoznak példaul az esettanulméanyok (egy/kevés
résztvevds, longitudinalis tanulmanyok) és a statisztikai tanulmanyok (csoport-
jelenségek vagy egyéni viselkedés vizsgalata, ,,keresztmetszeti”, felmérésen ala-
puld vagy kisérleti jellegi, un. experimentalis tanulméanyok). A kutatasok fontos
jellemz6i a rendszeresség (aprélékosan kidolgozott kutatasi terv alapjan készil-
nek), a logikus megkozelités, a szamszer(isithetd adatbazis, a megismételhetdség
(a kutatéast olyan részletesseéggel irja le, hogy az a leiras alapjan megismétel-
hetd), valamint a megbizhatosdg és az érvényesség. E két utolso jellemz6 min-
den sikeres kutatds alapfeltétele, ezért ezekre az aldbbiakban részletesebben is
kitérunk.

A mésodlagos kutatidsok - ezzel szemben - masok kutatasi eredményeinek
vagy elméleteinek az 6sszegzései egy adott témaban. Hallgatok szeminariumi
dolgozatai lehetnek ilyenek, amennyiben a feladat nem kutatds, hanem a mér
meglevd ismeretek/eredmények bizonyos szempontl 6sszefoglaldsa, szintetiza-
lasa egy adott téméaban.

Megbizhatdsag

A kutatds megbizhatdséaga azt jelenti, hogy azt megismételve - ugyanazon ko-
rilmények kozott - ugyanazt az eredményt kapjuk. Megbizhatdséagra, kdvetke-
zetességre kell torekedni az adatgy(jtés és az adatelemzés soran is. Ennek egyik
maodja az adatgy(jtésben illetve elemzésben részt vevék képzése, betanitasa arra,
hogy a szakterminoldgiat egységesen értelmezzék, az adatgydjtés/adatelemzés
kritériumait rutinosan alkalmazzak, és hasonléan kezeljék a felmerulé problé-
makat.

Osztalytermi megfigyelés esetén példaul, amennyiben az adatgy(jtés in. meg-
figyelési lap (az angol nyelv(i szakirodalomban ,,observation sheet”) segitségé-
vel torténik, a megbizhaté adatfelvétel és a hibak elkertilése érdekében tandcsos
minél kevesebb adatfelvevével dolgozni, tisztdzni veliik a megfigyelési lapon
szerepld kritériumok jelentését, majd el6zetesen Kiprébalni a lap alkalmazésat,
hogy mire élesben hasznaljak, méar kell6 rutinnal rendelkezzenek és elére meg-
allapodhassanak az esetlegesen felmerild probléméak egységes kezelésében.
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Az adatelemzés soréan is hasonléan kell eljarni. Szévegelemzésnél azzal egé-
szil ki a folyamat, hogy a megbizhat6sag érdekében altalaban legaldbb ketten -
egymastol fliggetlenil - elemzik a szovegeket a megadott szempontok alapjan,
majd egyeztetik eredményeiket. Vitas esetekben igyekeznek megegyezésre jutni,
vagy egy harmadik elemz6t kémek fel arra, hogy dontse el a vitadt. Nagy méret(
adatbazis esetében elégséges, ha a masodik elemz8 a széveg egy részén végzi
csak el az elemzést, majd ezt vetik 6ssze a kutatd (vagy elsé elemzd) eredme-
nyeivel. Ha az eredményeik egyeznek, nem sziikséges tovabb folytatni az elle-
nérzést.

A megbizhatdsagot statisztikai mddszerekkel is lehet mérni, ez esetben egy
Un. megbizhatdsagi egyutthatot szamolunk. A megbizhatésagi egyitthatot a kor-
relacios egyltthatokhoz hasonldan kell értelmezni (vagyis maximalis értéke
+1.0, ami a tokéletes megbizhatosagot jelenti). Ha a fenti szévegelemzési példat
vesszilk, a megbizhatdsagi egyutthatot az elsé és a masodik elemz6 eredményei-
nek korrelacioja adja. Az elfogadhatd érték természetesen az elemzés jellegét6l
és az alkalmazott taxonémiatdl is figg. A folyamatot jol illusztralja Schneider és
Connor (1990) tanulmanya, akik a témastruktdrat elemezték angol nyelv( irott
érveld szOvegekben (megbizhatdsdg mérésének modja: 419. 0.), vagy Klaudy és
Kéroly (2000) kutatésa, akik az ismétlés szOvegszervezd funkcidjat vizsgaltak
»profi” illetve hallgatdi forditasokban (megbizhatésag mérésének maodja: 148.
0.). A megbizhatésag mérésére alkalmas statisztikai modszerekr6l ma mér sza-
mos forras all a kutatd rendelkezésere: pl. Nagy (1972), Brown (1988), Hatch és
Lazaraton (1991), Alderson, et al. (1995).

Belsd érvényesség

A kutatas abban az esetben teljesiti az érvényesseg feltételét, ha valdban azt a
jelenséget vizsgaljuk, amelyet eredetileg vizsgalni kivantunk. Az érvényesség
kuldnbozd tipusait Brown (1988) targyalja részletesen. Az aldbbiakban ezek ko-
zul kett6t emellink ki: a kutatdsok belsé és kilsé érvényességével kapcsolatos
szempontokat.

Hatch és Lazaraton (1991) értelmezése szerint a bels6 érvényesség a kutatés
eredményeinek értelmezésére vonatkozik a tanulmanyon belill. Ennek érdekében
kilonosen nagy figyelmet kell szentelni:

» a kisérleti személyek kivalasztaséara (jellemzdik, relevancia, lemorzsolé-

dés),

e a résztvevOk természetes érésére (angolul ,,maturation”, amely arra utal,
hogy kuldndsen longitudinélis tanulméanyoknél az eltelt id6 folyamén a
résztvev6k maguktdl is valtoznak, fejlédnek, ami befolyéasolhatja teljesit-
ménytuket),

* egyéb befolyasol6 eseményekre (pl. a nyelvi fejlédés vizsgalatanal: az
adott nyelvteriletre torténd utazas),

» amérdeszkdzok kifejlesztésére (érvényesség és megbizhatdsag),
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» a feladatmegjeldlésre (pontos megfogalmazas, kiprobalas), a megfelel6
adatbazis létrehozédséara (pl. egy mér6eszk6zon belll hany tétel mér egy
adott valtozot), illetve

* a mérés hatasara (pl. el6tesztelésnek kdszdnhetéen megvéltozhat a részt-
vevd teljesitménye az igazi méréskor).

Kils6 érvényesség

Hatch és Lazaraton (1991) szerint a kiils6 érvényesség a kutatas eredményei-
nek értelmezésére és a tanulmany keretein tali altalanosithatésagara utal. A
bels6 érvényesség hidnya kizarja a kilsé érvényességet. Az altalanositas felté-
tele a résztvevék megfelel6 kivalasztasa. Fontos, hogy a résztvevék reprezenta-
tiv mintat alkossanak, kivalasztasuk véletlenszer(en térténjen és, hogy a statisz-
tikai elemzések értelmezése sordn a leird és kdvetkeztet6 jelleg dominaljon, hi-
szen a leiréas alapjan képes az olvasé értékelni/értelmezni a kapott eredményeket.

3. A kvalitativ és a kvantitativ kutatasok jellemzgi

A kutatasok moédszertani szempontbol ket nagy csoportra oszthatok: a kvali-
tativ, illetve a kvantitativ kutatsokra. Larsen-Freeman és Long (1991) az alabbi
maodon foglalja dssze a kétféle megkozelités legfontosabb jellegzetességeit és a
koztik rejld alapvet6 kilonbségeket (lasd 1 tablazat). Bar a kétféle kutatas ily

maodon torténd egybevetése nehol talsdgosan kategorikus, mindazonaltal ez a
legatfogdbb megkdzelités.

1. tablazat

A kvalitativ és kvantitativ kutatasok legfontosabbjellemzéi
(Larsen-Freeman & Long, 1991 alapjan)

Kvalitativ kutatasok

Kvalitativ moédszerekre épiil.
Cél: az emberi viselkedés megértése.

Természetes, nem kontrollalt megfigyelés.
Szubjektiv.

Adathoz kozeli, ,,bels6” perspektiva.
Felfedezés-orientalt, leird jellegd.

(cél: hipotézis alkotasa)
Folyamat-orientalt.

Ervényesség jellemzi: ,,valés”, ,béséges”,
»mély” adatok.

Nem altalanosithatd kdvetkeztetések;
esettanulmanyok.

Holisztikus.
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Kvantitativ kutatasok

Kvantitativ modszerekre épiil.

Cél: tarsadalmi jelenségek tényszer(iségeinek/ okai-
nak feltarasa.

Behat6 és kontrollalt mérés.

Objektiv.

Az adatoktdl eltavolodo, ,kivilallo” perspektivaja.
Igazolas-orientalt, hipotézis(ek)bdl indul ki.

(cél: hipotézis igazolasa)

Eredmény-orientalt.

Megbizhatosag jellemzi: tényszer{ és megismétel-
het6 adatok.

Altalanosithat6 kévetkeztetések, mert nagy szamd
alanyra épil (reprezentativ mintavétel).
Részletekbe mené.
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A kvalitativ kutatasok jellegzetességei

Kvalitativ kutatds esetében az 1 tablazatban feltintetett jellemz6k értelmé-
ben, a kdvetkezd szempontokat fontos szem el6tt tartani (TESOL Quarterly 30):

A kutatds résztvevlinek bels6 meglatasaira épit, arra, ahogyan 6k bizo-
nyos viselkedésformakat, eseményeket és helyzeteket értelmeznek (pl.
Mondd el, hogy latod...).

Az adatgydijtés id6ben elhuizddo, kitartd megfigyelést igényel, és Un. ha-
rom szempontu (az angol nyelv(i szakirodalomban: ,,triangulation”: pl.
egyszerre alkalmazza a megfigyelés, az interju és a dokumentacio-készités
modszerét).

Az adatelemzés jellemz8en induktiv médon torténik, vagyis az egyes
esetekb6l az altaldnosra kovetkeztet6 (a kutatds menete: adatgy(jtés —
adatok elemzése — a kapott eredmények alapjan hipotézisalkotas —>hi-
potézisek igazolasa Ujabb adatok alapjan).

A kutatas részeinek nagyon alapos és részletes leirdsa: elméleti alapok,
kutatdsi kérdések, a kutatd szerepének, a kutatds helyének, a résztvevék-
nek és a kutatds menetének részletes bemutatasa.

Az adatelemzés soran talalt torvényszer(iségek bemutatésa.

Holisztikus megkdzelités (torvényszerliségek vizsgalata az adott mikro- és
makro-kontextushan).

Kovetkeztetések levonasa az adott szituacidé mélyrehatd vizsgalatdn ke-
resztul, valamint kapcsolodasi lehet6ségek keresése relevans elméletek-
hez.

A kvantitativ kutatasok jellegzetességei

Az alkalmazott nyelvészet teruletén végzett kvantitativ kutatasokban alkal-
mazhat0 statisztikai moddszerekr6l gazdag szakirodalom &ll rendelkezésre (pl.
Hajtman, 1971; Nagy, 1972; Woods, et al., 1986; Brown, 1988; Hatch &
Lazaraton, 1991; Alderson, et al, 1995), ezért ezeket most nem targyaljuk. Az
aldbbiakban a f6bb modszertani kovetelményeket foglaljuk 6ssze (Nagy, 1972;
TESOL Quarterly 30):

A kvantitativ/statisztikai tanulmanyok a kutatds menetét részletesen irjak
le (pl. a résztvevék kivalasztasanak szempontjai, véletlenszeri vagy tuda-
tos mintavétel, méréeszkozok kidolgozdsanak modja, adatelemzés maéd-
szerei) a megismételhetdség érdekében, amely alapfeltétel minden kutatéas
esetében.

A kutatési kérdéseket és hipotéziseket pontosan kell megfogalmazni,
hogy vilagos legyen a kutatas targya és célja, valamint, hogy elkeriljuk az
értelmezésbeli problémakat.

Ellenérizzilk a megbizhatosagot és érvényességet (érvényesség a méro-
eszkdzOk esetében: el6zetes Kiprobalas, statisztikak készitése sth.; a mérés
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megbizhatdsaga: pl. egymastol flggetlenul értékel6 tanarok kozotti egye-
zés vizsgalata korrelacios elemzéssel).

* A mérbeszkdzok és az intervencié pontos leirdsa elengedhetetlen mind az
eredmények értékeléséhez, mind pedig a megismételhet6séghez.

* A valtozdkat explicit médon meg kell adni. Ezek lehetnek Un. folytonos
(bizonyos hatarok kozott barmely értéket felvevd, pl. sziinethossz, test-
suly) illetve diszkrét valtozok (csak egyes meghatarozott értéket felvevo,
pl. a sz6 hossza hangokban megadva).

» Az alapstatisztikak kozlése (pl. atlag, szoras, mintaméret) azért fontos,
mert ezek segitségével tudja az olvaso értékelni az eredményeket.

» A statisztikai szignifikancia értelmezése.

» Az eredményeket tdblazatokban ko6zoljik, szemléltetésre pedig alkal-
mazhatunk grafikonokat/diagramokat (pl. kor-, oszlop-, szalagdiagram)
és Abrakat. Ezek anndl jobbak, minél egyszeriibbek és kifejezébbek, jel-
magyarazataik segitik a megértést.

» Fontos az eredmények viladgos kozlése és értelmezése, valamint alternativ
értelmezési lehetdségek vizsgalata.

* A kutatdsi médszer értékelésével segitséget nyujthatunk az adott téméaban
veégzett tovabbi kutatdsok modszertani kidolgozésahoz.

* A mennyiségi kutatisok egyik veszélye, hogy a sok szamitds utdn nem ka-
punk ,.értelmes” eredményeket, illetve, hogy a nagy adatbazisra val6 te-
kintettel talz6 altalanositdsokba bocsatkozunk. Egyik sem helyes, ezért
ezeket el kell kerilni.

4. A kutatasok tipusai

A kulonféle kutatasi forméak a gyakorlatban nem kiloniinek el egymastol éle-
sen. Larsen-Freeman és Long (1991) egy skalan abrézolja a kutatdsok kilon-
b6z6 tipusait, amely egyik végén az egyértelmien kvalitativ, masik végén pedig
a kvantitativ megkozelités all. A 2. tablazat dsszefoglalja a fébb kutatési forma-
kat, és megjeldli helyiket a kontinuumon. (A tovabbi szakirodalom konnyebb
felkutatasa érdekében zérdjelben megadtuk a tabldzatban az egyes kutatastipu-
sok elnevezésének angol megfelel§jét is.)

2. tablazat

Kutatds-moédszertani kontinuum
(Larsen-Freeman & Long, 1991 alapjan)

Kvalitativ kutatasok <— —»Kvantitativ kutatasok
Introspekcié Megfigyelés Megfigyelés Célzott  EIl6-kisérlet Kvazi-kisérlet  (Valddi)
részvétellel  részvétel nél- leiras kisérlet

kal
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Introspekci6

Az introspekcids mddszer a pszicholdgiai kutatasok tertiletér6l szarmazik, azt
jelenti, hogy megprébalunk ,,menet kbzben” betekinteni a forditas vagy nyelvta-
nulds kozben lejatsz6d6 mentélis folyamatokba. Kdiléndsen hasznos az
introspekcidos modszer forditdk esetében (Klaudy, 1997), mivel a nyomtatasban
megjelent, tébbszordsen ellenbrzott és atszerkesztett forditasok nem &rulnak el
sokat a forditdé mentélis tevékenységérdl. Pedig nagyon érdekes lenne nyomon
kovetni a megeérteési és megfogalmazasi valtozatok allandé felvetésének és elve-
tésének folyamatat, mig végul a forditdé megtalalja az adott szdvegben és az
adott kozlési helyzetben szdméra legjobbnak tling valtozatot (1997: 53). Erre tett
kisérletet Hans Krings (1986, 1987), aki arra kérte a forditdkat, hogy gondol-
kodjanak hangosan és mondjak magnoszalagra, ami forditas kozben az esziikbe
jut. A felvételekrdél készitett jegyz6kdnyveket ,,think-aloud protocol”-nak neve-
zik (roviditése: TAP). Krings kutatdsai nyoman vilagszerte elkezdték a forditoi
tevékenység introspekcios vizsgalatat, kilondsen divatos a téma Finnorszagban
(Tikkonen-Condit & Jaaskeldinen, 2000), ahol 1999-ben egész konferenciat ren-
deztek az introspekcids vizsgélatok eredményeir6l (a konferencia anyaga olvas-
hat6 az Across Languages and Cultures cim( folydirat 2002/1. szaméaban).

Az introspekcios mddszert felhasznéljak az idegen nyelv elsajatitdsanak ku-
tatadsaban is (Cohen, 1987). A mddszer lényege az, hogy a résztvevék hangosan
megfogalmazzak a feladat (pl. olvasas: Elekes, 2000; fogalmazas irasa: Raimes,
1985) végrehajtasa kdzben bennuk fel6tld dsszes gondolatot. Elekes (2000) pél-
daul az idegen nyelv( olvasési készség vizsgalatara alkalmazza. Kutatdsanak
célja egyrészt az olvasast kisér6 mentalis folyamatok megismerése, masrészt
pedig olyan praktikus javaslatok megfogalmazasa, amelyek segitségével mind a
kutatok, mind pedig a gyakorl6 nyelvtanarok sikeresen alkalmazhatjak ezt a
modszert.

Megfigyelés

A megfigyelés torténhet a kutato részvételével. Bizonyos jelenségek vizsga-
latakor értékes adatok gy(jtheték, ha a kutatd részt vesz a vizsgalt tevékenység-
ben. llyenkor nem egy vagy tobb konkrét hipotézisb6l indul ki, hanem abbdl,
amit megfigyel vagy atél (hipotézis-alkot6 vizsgalat). Ezt a modszert a hosszu
megfigyelés, valamint az alacsony szamu résztvevd jellemzi. Mivel a kutato
maga is részt vesz a tevékenységben, az adatokat példaul utélagos jegyzetelés,
vagy naplé formajéban rogziti. Ennél a modszernél is felmerulhetnek érvényes-
ségi problémaék, hiszen az aktiv részvétel miatt a kutatd figyelmét elkerilhetik
bizonyos jelenségek, illetve nem biztos, hogy képes objektiven megitélni a tor-
ténteket.

Ezt a mddszert alkalmazta Bailey (1980, idézi Larsen-Freeman & Long,
1991) sajat tanuldsi folyamatat vizsgéalva, mikdzben a franciat mint mésodik
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nyelvet tanulta. Napl6t vezetett a francia kurzus kézben, ebben rogzitette megfi-
gyeléseit csoporttarsairdl és a tanarrol. Naploja introspekcidos megjegyzéseket is
tartalmazott, mivel tanulas kozben a sajat tapasztalatat, élményeit is vizsgalta,
értékelte.

A longitudindlis esettanulméanyok jellemz& modszere a hosszl ideig tartd
megfigyelés a kutatd részvétele nélkdl. Ilyenkor 6 nem vesz részt a tevékeny-
ségben, csupan megfigyeli azt. Nem egy vagy tobb konkrét hipotézisbdl indul
ki, hanem abbol, amit megfigyel (hipotézis-alkotd vizsgalat). Ezt a mddszert az
id6ben elhizdddé megfigyelés és a résztvevlk alacsony szama jellemzi. Az adat-
gy(jtés maddja lehet példaul jegyzetelés vagy magndfelvétel. Ervényességi
problémakat okozhat egyrészt az, hogy a kutaté jelenléte a teremben befolyasol-
hatja a résztvevOk termeészetes viselkedését (Labov: a ,,megfigyel6i parado-
xon”), masrészt pedig az, hogy a kutaté eddigi tapasztalata, elGitéletei stb. bizo-
nyos korlatokat szabhatnak annak, vagy befolyasolhatjdk azt, hogy mit figyel
meg.

A naploéiras és magnofelvétel modszerét alkalmazta Réger (1986a, 1986b) két
éven at, rendszeres id6kdzonként, két gyermek - egy Kisfil és egy kislany - be-
szédfejlédéset vizsgalatara. Longitudindlis kutatasanak célja az utanzés szocialis
funkcidjanak bizonyitasa volt a kisgyermekek beszédfejlédeésében olyan objek-
tiven megadhatd szdveggrammatikai és szdvegszemantikai probléméahoz kap-
csolédd tampontok alapjan, amelyek fuiggetlenek a megfigyel&tél.

Célzott leiras

Célzott leirdst akkor végzink, ha egy konkrét jelenséget vagy valtozot figye-
link meg (pl. anyanyelv hatasa, a tanari beszéd mennyisége az 6ran). Célja az
adatok osztélyozasa, rendszerezése, kapcsolatok, illetve dsszefliggések keresése.
llyen kutatasnal mar nagy szamu résztvevoével is lehet dolgozni. Az adatgydijtés
torténhet példaul megfigyelési lap segitségével. Az ilyen jellegi vizsgalat el6nye
az, hogy céliranyos mérést tesz lehetévé, kevésbhé iddigényes, sok résztvevével
is dolgozhatunk, és ezéltal megbizhaté is, hiszen minden adatgy(jt6 ugyanazt a
lapot tolti ki, tehat dsszevethet6ek az eredmények. Ervényességi korlatai éppen
elényeib6l fakadnak: nevezetesen abbol, hogy céliranyos jellege csupan egydi-
menzios vizsgalatot eredményez, az ,.élet” pedig nem ilyen, hanem tényezdk
sokasaga jellemez egy-egy jelenséget. Ugyancsak problémat okozhat az is, hogy
a mér6eszkdzon (a megfigyelési lapon) levd tételek nem feltétlenil fedik toké-
letesen az adott viselkedést. Ezért nagyon fontos feltétele az ilyen vizsgalatok-
nak a mérémuszer koriltekintd kidolgozasa és kiprobalasa még az adatgydijtés
el6tt.

Hock (2000) példaul ezzel a modszerrel vizsgalta a nyelvtanarok nyelvhasz-
nalati szituacioit az oran. Kutatdsa célja az volt, hogy feltarja és leirja azokat a
jellegzetes helyzeteket a nyelvoran, amelyekben a nyelvtanarok az angol nyelvet
hasznéljak, hogy majd ezen informaciok segitségével alakitsak életszer(ivé a le-
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endd nyelvtanarok szdméra kidolgozott nyelvvizsga-feladatokat. Mér6eszkoze
négy f6 szempont alapjan vizsgélta a tanarok viselkedését: (1) készségek, (2)
szOvegtipusok, (3) téma/tartalom és (4) kommunikacios stilus.

El6-kisérlet

Az Un. el6-kisérlet mar a kvantitativ modszerekhez all kdzelebb. Nem a fo-
lyamatra koncentrél, hanem az emberi viselkedést igyekszik megjosolni, illetve
megmagyarazni. Mddszertani korlatéi (pl. kontrollcsoport hianya, nem véletlen-
szer(i csoportbeosztas) miatt azonban nem Allithat fel ok-okozati viszonyt, in-
kabb hipotézis-alkotasra alkalmas. Jellegzetes adatgydjtési formaja példaul az
egy csoporttal torténd el6- és utéfelmérés. Ezt a modszert alkalmazta Gardner, et
al. (1977), amikor egy Othetes intenziv francia nyelvi kurzus hatésat vizsgélték a
tanulok motivécidjara, attitiidjére és nyelvi fejl6désére. A kurzus el6tt és utan
végeztek méréseket, amelyek bér valtozadsokat mutattak, mégsem lehetett egy-
értelmien megallapitani azt, hogy ezek a valtozasok az intenziv nyelvtanfo-
lyamnak koszonhetdk, hiszen szamos egyéb befolyasold tényezé is felléphetett,
igy eredményeik inkébb hipotézisalkotasra alkalmasak, amelyek hasznos Kiin-
dul6pontjai lehetnek tovabbi kutatdsoknak.

Kvézi-kisérlet

A kvazi-kisérlet mar teljesiti az igazi kisérlet egyik alapfeltételét: alkalmaz
kontroll csoporto(ka)t. Azért nem tekinthet6 azonban kisérletnek, mert a részt-
vevlk csoportokba soroldsa tudatosan és nem véletlenszer(ien torténik - ez a
kisérletek méasik alapfeltétele. Az adatgydijtés egyik jellemzd madja ilyen vizs-
galatoknal példaul a beavatkozas el6tt és utan torténd tobbszdéri megfigyelés.

Kvazi-kisérlet Domyei (1995) tanulmanya a kommunikacios stratégiak tanit-
hatdsagardl. Dornyei harom csoporttipust alkalmazott: kisérleti csoportokat,
akik hat héten keresztill stratégia-képzésben vettek részt, és kétféle kontrollcso-
portot. Az egyik fajtdban nem tortént intervencid, 6k a megszokott tanmenet
szerint haladtak. A kontrollcsoportok masik része egy altalanos beszélgetési tré-
ningben vett részt, de kommunikacios stratégiai képzést nem kapott. A Kkisérlet
celja az volt, hogy ravilagitson arra, hogy a stratégiai képzés hogyan hat a stra-
tégia-hasznélat mennyiségi és mindségi aspektusaira, valamint a beszédtempoéra.
Ezek mellett azt is vizsgélta, hogy a nyelvtudas hogyan befolyasolja az eredmé-
nyeket, illetve, hogy a tanulok hogyan viszonyultak a kepzéshez.

Petric (2000) tanulmanya is a kisérletek ezen csoportjahoz tartozik. Azt vizs-
galta, hogy célzott tréning segitségével milyen mértékben fejleszthet6 a nyelvta-
nulok idegen nyelvi (hallds utani) értési készsége. A vizsgélatot két angol sza-
kos, els6éves csoporton végezte el a NOvi Sad-i egyetemen: a Kisérleti csoport -
egy féléven keresztill - szisztematikus, célzott hallas utani értési képzést kapott,
a kontroll csoport pedig csak az altalanos nyelvi kurzuson vett részt, amely nem
foglalkozott a hallds utani értés fejlesztésével. A csoportbeosztés tudatos volt, az
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egyetemen &ltaldnosan alkalmazott elvet kdvette. Petric azonban ugyelt arra a
csoportok Kivélasztasanal, hogy példaul nyelvtudasbeli kiilonbségek, illetve a
nemek és nemzetiségek kiilonb6z6 eloszlasa ne térjen el jelent6sen a két cso-
portban.

Kisérlet

A valddi kisérlet célja ok-okozati viszony feltardsa a beavatkozas/intervencio
és a kdvetkezmény kozott. Az ilyen vizsgélat kritériuma, hogy egy tényez6 Ki-
vételével minden allandé legyen: a vizsgalat soran ezt az egy valtoz6t manipu-
lalom és azt figyelem, hogy mit valtoztat.

A Kisérletnek teljesitenie kell tovabba két fontos alapfeltételt. Egyrészt alkal-
maznia kell Kisérleti és kontroll csoportokat. Az egyik csoportnél van beavatko-
zas, a masiknal nincs, tehat - idealis esetben - a kiilénbséget a beavatkozas
okozza. Ez természetesen az idealis eset, amelyet tdkéletesen nagyon nehéz
megvaldsitani, de amennyire csak lehet, igyekezni kell megkdzeliteni. A masik
Iényeges alapfeltétele az experimentalis kutatdsoknak a véletlenszer(i csoportbe-
osztas. Ez utdbbi lényeges az dsszevethetdség szempontjabdl. Egy igazi kisérlet
esetében lényeges a nagy szamu résztvevd, hogy altalanosithatd kovetkeztetése-
ket lehessen levonni. Ezt példazza Henrichsen 1984-es tanulmanya (idézi
Larsen-Freeman & Long, 1991), aki azt vizsgalta, hogy bizonyos fonolégiai
modosuldsok, mint példaul a kontrakcio (pl. gonna < going to) vagy az asszi-
mil&cio (pl. xvatcd < what are you), hogyan befolyasoljdk a megértést az angol-
ban. Haromféle résztvevével dolgozott: anyanyelvi beszélékkel és az angolt ma-
sodik nyelvként tanulé didkokkal, akik egy része magas szint(i, masik része
gyenge nyelvtudassal rendelkezett. A résztvevéket véletlenszer(ien osztotta két
csoportba, amelyek egyikében alkalmazta a fenti fonoldgiai mddosulasokat, a
mésikban pedig nem. Az értést egy erre kifejlesztett méréeszkdzzel mérte. Ki-
sérlete igazolta feltevését, amely szerint az anyanyelvi beszél6k értését nem, de
az angolt mint méasodik nyelvet beszél6k értését hatranyosan befolyasolték a fo-
nolégiai modosulasok.

Bar az ilyen kutatdsok altalaban altalanosithaté eredményeket hoznak, bizo-
nyos érvényességi problémak itt is felmeriilhetnek. Az adatgy(jtés laboratoriumi
korulményei akadalyozzak a természetes viselkedést; a kapott eredmények nem
biztos, hogy egyeznek a hétkdznapi, normal koriilmények kozotti viselkedéssel.
Bizonyos etikai, emberi jogi problémak is felmeriilhetnek a kisérlet soran, hi-
szen nem minden esetben jésolhaté meg el6re, hogyan hat a beavatkozas, vagy
adott esetben annak hianya a résztvevékre.

5. Osszegzés

A dolgozat az alkalmazott nyelvészet terliletén végzett kutatdsok fé6bb madd-
szertani sajatossagait tekintette at. A kvantitativ és kvalitativ modszertani meg-
kozelitések legfontosabb jellemz@inek bemutatasa mellett ravilagitottunk a k-
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I6nféle kutatasi forrndk fébb elényeire és lehetséges buktatdira. Befejezésil pe-
dig fontos hangsulyoznunk azt, hogy egy kutatas sikere vagy kudarca - témaja-
tol flggetlendl - nagy mértékben fiigg mddszertani megalapozottsagatdl. Ezért
minden kutatonak élnie kell azokkal az egyre b6viil6 kutatas-modszertani lehe-
téségekkel, amelyek ma mar az alkalmazott nyelvészet teriiletén is rendelkezésre
allnak.
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a beszéd modellezése, beszédfelismerés és beszédgeneralas,
esettanulméanyok.

A konferencia id6pontja: 2002. oktober 18-19. (péntek, szombat)

Helyszine: Kempelen Farkas Beszédkutatd Laboratérium,
1068 Budapest, Benczur u. 33.
(Tel.: 321-4830/172). E-mail: menyhart@nytud.hu
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Nyelvtudomanyi Intézete. 191 p.

Kiefer F. és Gosy M. (szerk., 2001) Helyzetkép a magyar nyelvtudomanyrél. Budapest: MTA
Nyelvtudomanyi Intézete. 156 p.
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Alkalmazott Nyelvtudomany
11. évfolyam 1 szam 2002.

Mire j6? elnevezésli rovatunk cimét Fodor Istvantdl kolcsonoztik. A fejezet mdifajilag
szabalytalan irasm(veket ad kozre: konyvekrél, szoftverekr6l, modszerekrdl sth. kozol
elsésorbanfelhasznaldi szempontd gondolatokat.

BODNAR ILDIKO - KEGYESNE SZEKERES ERIKA
Miskolci Egyetem, Modern Filoldgiai Intézet

nvecseti@ eold.uni-miskolc.hu

A Magyar székincstar1 és felhasznalasi lehet6ségei az anyanyelvi
nevelésben

Az érdekl6d6 olvasdkozonség, a mivelt és anyanyelvét szeretd olvasok tabora
nagyon szép és hasznos kiadvanyt forgathat lassan immar négy esztendeje. Egy
olyan konyvet, amely megtalalhato kellene, hogy legyen minél tobb magyar
csalad kdnyvespolcéan, legféképpen ott, ahol iskolaskori gyerekek cseperednek,
s természetesen tanitoik, magyartanaraik irdéasztalan is, valamint az iskolai és
egyéb konyvtarakban, ezeken a helyeken esetleg tobb példanyban is. Egy akar
naponta forgathatd, forgatandé konyvr6l, a Magyar szokincstarrdl szeretnénk
elmondani gondolatainkat. Ez a Tinta Kdnyvkiaddnadl 1998-ban megjelentetett
munka, amely alcime szerint Rokon értelm(i szavak, szdlasok és ellentétek sz6-
tara, s amely Kiss Gabor f@szerkesztésében latott napvilagot, igen fontos gya-
korlati szerepek betdltésére is alkalmas alkotas, egydttal pedig a huszadik szazad
legvégének magyar nyelvhasznalatardl taniskodo, értékes magyar nyelvi doku-
mentum.

A szOtar bevezet6je szerint is e munka minél tébb olvaséhoz, a magyar nyel-
vet besz@l6k széles taborahoz kivan szolni:

A szOtér a magyar anyanyelviiek legszélesebb kdre szamara készult, a
»hivatasos” toliforgatok (az ujsagirok, a forditok, a tanéarok, a szer-
keszt6k) mellett mindenki haszonnal forgathatja, aki igényesen, pon-
tosan, szinesen kivanja kifejezni magat. A magyar nyelv oktatasdnak
is jol hasznosithato segédeszkoze.

A mi, amely mind terjedelmét, mind véaltozatos szbanyagat, mind pedig a
benne rejl6 lehetdségeket szamba véve val6ban tobb, mint egyszer(i sz6tar, azaz
szogy(ljtemény vagy szokincs-tar, sokkal inkdbb - hogy jatékosan mindjart fel is
hasznéljunk néhany sz6t a kinalt gazdag valasztékbdl - valdsagos sz6-kincstar,
avagy kincsestar (ahogy az el6szoban olvashatjuk is), azaz tarhaza, kincseshaza,
kincseskamraja, mondhatni igazi kincsesbanyaja anyanyelviinknek: régebbi és

1Kiss Gabor (szerk., 1998) Magyar szokincstar. Rokon értelmi szavak, sz6lasok és ellentétek szotara.
Budapest: Tinta Konyvkiadd
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vadonatuj, valasztékos és kdznapi, olykor éppen szleng vagy durva, maskor ritka
tajnyelvi szavak lel6helye.

Ez az izléses megjelenési, kdnnyen attekinthet6 és kezelhet6 szétar 80600
sz6t rejt a szocikkekben; a cimszavak szdma kereken 25500. A rokon értelm
szavak gyakran un. szinonimasorokban (vagy szinonimabokrokban) jelennek
meg; ezek szdma 42300. E sorok egymastdl elvalasztva, a hétkdznapi olvasd
szamara is jol kovethet6en talalhatok meg a szétarban. Az ellentétes jelentések
mindig egy-egy konkrét szinonimasorhoz kapcsolddnak.

Bar ez az anyanyelvi beszélében ritkén tudatosodik, kdzismert, hogy szavaink
zbme nem egy-, hanem Un. tobbjelentésl (poliszém) sz4. igy szavaink jo része
az eltérd jelentések alapjan tobb szinonimasorba is beletartozik. A tart ige pél-
daul szdmos szinonimasort indit el, aszerint, hogy jelentése egyszer(ien kézben
tart valamit, vagy odatart, esetleg tarol, vagy birtokol valamit, avagy eltart,
gondoz, mas esetben meg visszatart valakit, s akkor még az id6vel kapcsolatos
tart valami valameddig, vagy a kilonféle vonzatd - tart valamit valamilyennek,
tart valamitdl, tart valaki valamerre és a tart (=megtart, megrendez valamit) -
jelentéseket nem is emlitettiik. S a tart csupan egy a tébbezer ige koziil; a hozza
kapcsolédd szinonimak szama 60, s ez a 60 rokon értelm( sz6 az ige fent be-
mutatott tizenegy jelentéséhez kapcsolodik.

Amikor elkezdtiink a Magyar szokincstarral foglalkozni, el6szor prébara
akartuk tenni a gy(Gjteményt, s természetesen magunkat is. Egy egész sor sz6hoz
gy(jtottink hat szinonimakat, majd fellapoztuk a megfelel§ cimszo6t. A legtobb-
szor alul maradtunk e képzeletbeli versenyben, azaz az altalunk felidézett, oly-
kor tébb tucat sz6n kivil is tudott a szotar még jé néhanyat, s noha olykor na-
lunk jelent meg egy-két, a cimszdval rokon értelm( tovabbi szd, az ,,abszolat
gyOztes” vitathatatlanul a Magyar szokincstar lett.

A szinonimaszotarak tobb eurdpai nyelv esetében hosszabb torténeti multra
tekinthetnek vissza; az elsd ilyen kotet francia nyelvterileten jelent meg 1718-
ban, német nyelv( szinonimaszotarak pedig 1802 6tajelennek meg. A ma fellel-
het§ kulonféle francia, angol, német és orosz sth. szinonimaszotarak terjedelme
a céltél fuggben valtozik. Vannak kozottiik egyszerii, kevesebb szdanyagot fel-
6leld, didkok szamara készitett kiadvanyok, de tudomanyos igényd, teljességre
torekvé mivek is.

Nélunk a mult szézad utols6 harmadara tehet6 a szinonimakkal val6 nyelvé-
szeti foglalkozés kezdete, bar a szokincs adta lehet6ségekkel mind irdink, mind
nyelvészeink, s6t mar nyelvtanirdink is joval korébban tisztban voltak; az irok
és kolt6k természetes modon éltek az arnyalt kifejezés rokon értelm( szavak
nyljtotta eszk6zével. A korabeli iskolakban oktatott retorika, késébb stilisztika
az antik hagyoményokhoz kot6dden is nagy jelent6seget tulajdonitott a kifejezés
vatozatossaganak, a rokon értelm( elemek hasznélatdnak. Szvorényi Jozsef
példaul igy fogalmazott 1846-ban megjelentetett Magyar ékes szOkotés cimdi
munkéjanak lapjain:
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Gyobngédségre mutat a kellemetlenebb vagy finomséagot sért6 eszmék
kitételeinek szeliditése is... (pl.) a komoritd, bis eszmék neveinek
gyongébb sz6-, vagy korulirassal valo folvaltasa, igy: halél helyett
alom, szunnyadas illeszthet§; meghalt helyett: volt, élt, kimdlt,
idvezilt, megboldogult, jobblétre szenderult... (Szvorényi, 1846: 81).

Bar rokon értelmdi kifejezések példaként szinte minden, a szép fogalmazast,
ékes sz0last tanitd konyvben szerepeltek, szétarozasukra mégsem kerilt sor so-
kaig. Az els6, nagyobb szamu rokon értelmi sz6t és kifejezést dsszegy(ijtd sz6-
tar ndlunk Pora Ferenc tandr munkéja volt: A magyar rokon értelmd szok és
szOlasok kézikdnyve. Tobb évtizedes gydjtémunka utan, 1907-ben jelent meg, s
mintegy harmincezer szinonim szot és szolast tartalmazott, 800 logikai csoport-
ban elrendezve. Ez a szotar SzUts Lasz16 és a Gondolat Kiadd jovoltabol 1991
Ota konyvritkasagbol ismét lapozhat6, anyanyelvi miiveltséglinket csaknem egy
évszazad multan is jol szolgéld, é16 konyv lett. Ugy érezziik, hogy aktualitasét a
Magyar szokincstar megjelenése utan sem vesztette el, azok az dsszefiiggesek,
amelyekre - nem csupan a rokonértelm(iség korében - raébreszt, igen sokolda-
ltak. Ugyanis PORA Ferenc munkaja nem egyszer(ien szinonimaszotar, noha
anyaga egy részét valdban a rokon értelmi{ szavak adjak, hanem un. fogalom-
SzOtér.

Ugyancsak tanarember volt a szerzéje a Garmada cim( kdnyvecskének. Ez is
sok tekintetben a fogalmi szétarak kozé tartozik, vagyis a gy(jtott szavak egy
része nem valodi szinonima. Balassa Lasz16 tobb éven &t gydijtotte tanitvanyai
segitségével a hat jelentéskor tobb szaz szavét; a leggazdagabb a menni igéhez
gy(jtott szavak listdja. A példamondatoknak mindkét korai munkaban nagy sze-
repik volt; a Garmadaban a szerzd altal dsszegydijtott kerek 10000 példamon-
datnak csak egy kicsiny toredéke jelenhetett meg. Az idézetek es példak, vala-
mint a részletes magyarazatok miatt nem is igazan szotar ez a kis kényv, hanem
egyfajta, az iskolai anyanyelvtanitast sokoldaltan elésegit6 nyelvmdiveld kiad-
vany. ,,Legkdzvetlenebbil hasznositani gyljteményiinket bizonyéara az iskolak-
ban lehet, mégpedig a nyelvtan és a fogalmazés tanitasaban, valamint a remek-
mlvek méltatasaban” (Balassa, 1958: 8).

A Magyar szokincstarat megel6z6en is volt tehat néhany, a rokon értelmi
szavakat lajstromozni szandékozd kiadvanyunk; legfontosabb koziillik mégis az
els6 kiadasban 1978-ban megjelent Magyar Szinonimaszotar volt. A Szokincstar
a fszerkeszt6 szandéka szerint semmilyen vonatkozasban nem kapcsolédik az
Akadémiai Kiadonal megjelent, O. Nagy Gabor és Ruzsiczky Eva altal szer-
kesztett Magyar Szinonimaszotarhoz; teljesen 6nallé és U gydjtést szotar létre-
hozésa volt az alkotok célja. Eppen ezért nem talaljuk a Magyar szokincstar for-
rasai kozott a hétkotetes A magyar nyelv értelmezd szotara cimd munkat sem,
amely éppen az el6bbi kiadvanynak szolgélt alapjaul.

A Magyar Szinonimaszo6tar (SzinSz.) mintegy 12500 cimsz6 kéré csoporto-
sitotta a sz6tarba felvett mintegy 30000 rokon értelm(i sz6t. Takarékossagi okok
is kozrejatszhattak abban, hogy a szinonimasorok csupéan egy egyenes vonallal
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(virguldval) elvélasztva szerepelnek, idénként viszont ismétlédéseket talalunk.
(Egy példa: altaté fn. —altatddal —altatoszer). Ezutdn mindkét jelzett cimszo-
nal Gjra megjelenik az altatd szd; a Magyar szdkincstar eljarésa ennél célrave-
zet6bbnek tlinik, de ismétlddések itt is el6fordulnak.

De nemcsak ilyen kisebb jelent6ségili kérdésekben, hanem magéaban a szino-
nima-felfogasban is kilonbségek mutatkoznak a két szotar kozott. A szdtarak
bevezetésébdl idézink egy-egy erre utal6 mondatot.

A szdtarba els6sorban azok a lexikai egysegek keriltek bele rokon
értelm( (szinonim) széként/allanddsult sz6kapcsolatként, amelyek je-
lentésiik, kozelebbrdl fogalmi tartalmuk (szignifikdtumuk) szempont-
jabol kozel allnak egymaéshoz, csupan kis mértékben, esetleg csak ar-
nyalatnyilag kiillénb6znek vagy olykor nem is térnek el egymastol...
(O.Nagy-Ruzsiczky, 1978: 7-8.).

Illetve:

A cimszd szinonimaiként szokincsiinknek azokat az elemeit soroltuk
be, amelyek jelentése a cimszééhoz tobbé-kevéshé kozel all .. Az
ajanlott Uj szd, a szinonima bizonyos szempontbdl - hangulati, stilaris
értéke révén - talalobba is teheti mondanivalénkat, mint azt az elsé-
nek nyelviinkre kivankozé sz tette volna ... (Kiss, 1998: VIIL.).

A hasznélhatésag kilonbségét pedig jolI példazhatja a haz cimsz6 feldolgo-
zasa, ill. szinonimainak sora a SzinSz., ill. a Magyar szokincstar lapjain. Az
elébbiben a cimszd alatt hat szinonimasorban dsszesen 13 sz6t taldlunk: lako-
haz, haziko, otthon, palota, kastély, épilet, haztaras, csalad, porta, szegényhaz,
néz6tér, képvisel6haz és uralkodohazmA nyillal torténd utaldsokat kdvetve (a 13
sz6 kozil nyolc esetében latunk ilyen nyilat) természetesen tovabbi szavak is a
szinonimék koze kerulnek. A szavak el6tt magyarazatkent, hasznlatra és a sti-
lusdmyalatra val6 utaldsként tovabbi csaknem két tucat sz6 jelenik meg. A Ma-
gyar szokincstarban kilenc szinonimasor alatt 32 sz¢ talalhatd; érdekes modon
viszonylag kevés a kulonféle haztipusokra utald rokon értelm( sz6, de megje-
lennek példaul a 7. szinonimasorban a haz olyan szinonimdi, mint vaz, burkolat,
burok, tok, hively, kdpeny, a 8. esetben pedig az lzlethdz és cég szavak. A haz
sz6 szbfajanak megadasan kivil csupan két esetben talalkozunk stilusmindgsités-
sel: lak (valasztékos), régies(en): szoba, lakéhelyiség. A szinonimasorok vagy -
bokrok minden magyaréazat nélkil, 6nmagukért beszélnek; ami a stilusmindgsité-
seket illeti, ezek szama a Magyar székincstarban er6sen korlatozott, 6sszesen 10
ilyen elemet taldlunk. A Magyar Szinonimaszétar stilusmindsitéseinek szama
joval hasz folott van; talalhatéak kozottik mind a nyelvi rétegre, mind a m(fajra
és szOvegtipusra utaldk, mind pedig an. stilisztikai megkuldnbodztet6k.

A Szokincstar bevezet6jének végén, az anyaggydjtéshez hasznélt forrasok so-
raban huszonegy egynyelv(i sz6tarat és szOlasgyiijteményt, valamint hét két-
nyelvi szétéarat is taldlunk. Az utobbiak érdekessége, hogy szerepel kozottik
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els6 kétnyelvl szOtadrunk, Szenczi Molnar Albert 1604-ben Kkiadott
Dictionarium Latinoungaricuma, s egy 1991-ben napvildgot latott Angol-ma-
gyar szlengszotar is. Az egynyelv(i szotari forrasok kozil a legkorabbi BarOti
Szabé David Kisded szétara, 1792-bél, mig a legutdbbiakat két rétegnyelvi
szotar (Diaksadder, ill. A régi Budapest afattynyelvben) képviseli, a kilencvenes
évek kdzepérdl.

Teény, hogy az egynyelv(, nyelvészeti ihletettségl szotarak korében kilonds
hely illeti meg a szinonimaszotarakat. A nyelv ugyan minden szinten képes ro-
kon értelm( szerkezetek létrehozédsara, mégis a szokincs ezek legismertebb te-
rilete. Ugyanarra a fogalomra olykor szavak tucatjai allnak az anyanyelvi be-
szél6 rendelkezésére a legtobb nyelven. A magyar szinonim szavakat, sz6kap-
csolatokat, szélasokat mégis csak a legutdbbi idékben rendszerezi ilyen mély-
ség(i munka. Orvendetes tény, hogy nem sokkal a Magyar székincstar megjele-
nése el6tt még egy tovabbi, szinonimékat tartalmazé konyv is napvilagot latott, s
ez Totfalusi Istvan Szines szinonimatar cimd kotete. Ebben rokon értelm(
sz6lasaink rendszerezésére véllalkozott a szerz6.

Ez a kisszotar az els6 a m(fajban, amely alapelvvé emelte a rokon ér-
telm( szélasok és allandé nyelvi fordulatok egyenrangu szerepelteté-
sét. Olyannyira, hogy nem is tartalmaz szécikket tobbelem( szinonima
nélkal (Tétfalusi, 1997: 7).

A szbtarban az iszakos szO 6sszesen tizenegy fénévi és melléknévi szinoni-
méja mellett harminc koril van a szdlasok szama; a rosszalkodik ige négy igei
szinonimaja mellett tovabbi hat szdlast és kifejezést talalunk. A zsebkdnyv mé-
retl kis konyv a szerzd szandékai szerint f6leg a didkoknak lehet hasznos segi-
t6je az anyanyelv jobb megismerésében.

A Magyar szokincstarhoz visszatérve, ennek kifejezett pozitivumai kozott
emlithet6 az eddigi legteljesebb szdkincs, mind a szavak, mind pedig a szokap-
csolatok és szoldsok vonatkozadsaban; a szavak szinonimabokrokban val6 sze-
repeltetése, amelyek nyomdatechnikailag is jol elkilonllnek egymastol; vala-
mint a rokonértelm(ség mellett - magyar szétarban el6szor - az ellentétes ér-
telm( (antonim) szavak felsoroldsa, amelyek mindig egy-egy eltérd szinoni-
masorokhoz kapcsolodnak.

A szétarral kapcsolatos vitathatd kérdések, esetleges hidnyok kdzott emlithetd
- ahogy mar utaltunk is r4 - a stilisztikai mindsitések viszonylag csekély
szdma, tehat hogy az olvasonak sokszor a nyelvérzékére kell hagyatkoznia
egyes elemek hovatartozasanak kérdésében. A szleng szavak, bar valdéban mai
nyelvink alkotoelemei, s hasznalatuk terjed6ben is van, mégis, mintha az indo-
koltndl nagyobb mértékben volnanak itt jelen. Ezeket voltaképpen kilon
szlengszotamak kellene szdmba venni. (Id6kdzben mar lett is ilyen szotarunk,
Kovecses Zoltan szerkesztésében.) A masik aranyeltolddast a tajnyelvi for-
méak nagy ardnyaban érezzilk, s nem csak azért, mert nehéz itt megmondani,
mi ma is él6 ezek kozil, s melyik csupan nyelvtorténeti alak, hanem azeért is,

93



Bodnar Ildik6 és Kegyesné Szekeres Erika

mert - s ez talan még fontosabb, mint az el6bbi érv, ahogy Karoly Sandor is utal
rad 1980-as tanulményaban - a kdznyelvbe be nem kerilt t4jsz6 nem szino-
nima a hétkdznapi nyelvhasznald szaméra. Természetesen nem gondolnank a
teljes anyag szamdiizését, csak egy kicsit mérsékeltebb hasznalatukat, féként,
ahol nem paronimaként (k0zds szarmazésd, rokon jelentésli szoként) vannak
jelen. Ugyanakkor talan remélhet6 ezektdl az Gjra- szOtarozott tajszavaktol, de
még inké&bb tajnyelvi szolasainktdl a sz6- és kifejezéskincs bbviilése. S6t mar az
is eredmény lehet, ha réébresztenek nyelviink valamikori hihetetlen gazdagséa-
gara. Végll az ellentétes értelmd szavak listaja lehetne valamivel b6vebb; re-
méljik, hogy a kozeljov6ben valoban megjelenik az els6 magyar antonima-sz6-
tar, amelynek esetleg éppen ez a kényv lesz az egyik forrasa.

A tovabbiakban, mint ahogyan a cimben igértik, gyakorlati &tleteket proba-
lunk adni a Magyar szokincstar tanérai és tanoran Kivili felhasznélasahoz; az
utdbbi kapcsan gondolunk példaul a kilénb6z6 anyanyelvi és miveltségi verse-
nyekre, nyelvapolé és nyelvmiveld szakkorokre. Reméljik, hogy otleteinkkel
hozzajarulhatunk ahhoz, hogy a Magyar szdkincstar anyanyelviink oktatdsanak
jol hasznosithat6 eszkdzévé valjon.

Mire is j6 a gyakorlatban a Magyar szokincstari Hogyan segithet kozép-
iskolas diakjainknak anyanyelviink mind alaposabb megismerésében? Azt
is megkérdezhetnénk - utalva arra, hogy a Magyar szokincstar szerkeszt6i és
méltatdi tébbszor is hangsulyoztdk a szétar ,kinalati” jellegét - hogy mit kindl
ez a szOtar a magyar anyanyelvi oktatasnak?

Ha a Magyar szokincstarat ért6 szemmel lapozgatjuk, szinte maguktol Kinal-
koznak a jobbndl jobb feladatok. Ezek 0Osszellitdsanal természetesen figye-
lembe kell venniink tanuldink anyanyelvi tudasénak szintjét, s a kénnyebben
megoldhat6 feladatok utan fokozatosan emelhetjiik a feladatok nehézségi fokat.
Célszer(i az egyszer(bb, kevesebb ,szotarazast” igénylékt6l haladni az egyre
nagyobb nyelvi kreativitast megcélzé feladatok felé. A Magyar szokincstar se-
gitségével novelhetjik tanuldink aktiv szokincsét, Kitérhetlink téjjelleg, régies
szavainkra, felhivhatjuk figyelmiket a valasztékos beszéd jellegzetességeire.
Egyszoval: stilisztikai ismereteket kdzvetithetiink a megszokottol kicsit eltérd
maodon, s érainkat is élvezetesebbé, érdekesebbé tehetjuk. Ravilagithatunk a ma-
gyar nyelv paratlanul gazdag szinonima-készletére, ennek ,prdbara tételével”
diakjaink értékes tapasztalatokra tehetnek szert, mialtal egész anyanyelvi neve-
Iésiink valhat hatékonyabba.

A feladatsorunkban szerepld reproduktiv és produktiv feladattipusok tulaj-
donképpen ismerések minden anyanyelvet tanité szakember szamara, a kiilénb-
ség az, hogy a feladatok szokészlete a Magyar szokincstarra épul, abbol taplal-
kozik, azt dolgozza fel. Tananyagtol fiiggetlenil, a legkilonbdzébb évfolyam-
okon beépithetd szokincsfejlesztésrél van tehat szo. Otleteinket mi magunk is
Kiprobaltuk a gyakorlatban. A kdnnyebb és reproduktiv jellegl feladatokat kis-
gimnazistak, az 0sszetettebb mondat- és szdveg-atalakitasi feladatokat harmadi-
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kos gimnazistdk oldottdk meg. A kovetkez6kben ezekrdl a tapasztalatainkrol
adunk szdmot.

A feladatokat - a kdnnyebb bemutathatésag kedvéért - mindig fantazianéven
kozoljiuk. Az els6 harom szokeresési feladat megoldhatd verseny, vetélked6
forméjaban is.

Az elsé feladat cime ez lehetne: Stilusosan! A Magyar székincstar segitségé-
vel a tanuldk csoportmunkéban 10-12 rokon értelmd sz6t kerestek ki a szotarbol,
majd Kicserélve a sz6sorozatokat, a csoportok tagjainak ezeket kellett a megfe-
lel§ stilusmindsitéssel ellatniuk. A feladatnak ezt a masodik részét mar szotér
nélkul kellett megoldani, de az ellen6rzéshez ismét hasznéalhattak a szotarat. Egy
10-12 sz6bdl allo sorozat kikeresése és mindsitése nem vesz negyedoéranal tobb
id6t igénybe, s az eredmény igen latvanyos, ha tablazatot is készittetlink. Ve-
gyik példaul a sétal ige feldolgozasat:

1.tablazat

A sétal igefeldolgozasa

KOZNYELVI TAINYELVI REGIES BIZALMAS
/IDEGEN/ /SZLENG/
setalgat gévalyog flangiroz 16tydg
gyalogol spaziroz korzézik
ballag promenal flangal
jar-kel
16d6rog

Mi négy-6t mindsitést (kdznyelvi, bizalmas/szleng, régies/idegen, tajnyelvi)
hasznéltunk fel egy-egy 10-12 igét tartalmazé sorozathoz. A feladat j61 megold-
haténak bizonyult, egészen valtozatos szinonimasorok éplltek fel. Szerepelt
még a sorban a sétal igén kivil tobbek kdzott a bolondozik cimsz6 is, melynek
szinonimai kozott talaljuk példaul a kdvetkezOket: figurazik (t&jszo), bodazik
(t&jszd), borgataskodik (t&jsz0), dévajkodik (régies), okorkodik (szleng). Nyil-
vanval6, hogy nem az a feladat célja és értelme, hogy a tanuldk a talalt szinoni-
mékat egyt6l egyig be is véssék, hanem az, hogy altaluk felfedezzék, milyen
gazdag anyanyelviink szokincse, milyen elemeket tartalmazott egykor, s talal-
kozzanak szamos ritkabb, nem mindennap hasznalatos kifejezéssel is.

Erdekesnek talaltak a tanuldk a Valaszd a megfelel6t! tipusu feladatot. Egy-
részt probara tehették sajat szokincsiiket, hiszen maguk gydjtotték a rokon ér-
telm( szavakat, de ha elakadtak, segitségll hivhattak a szétarat is. Megfigyel-
hettiik, hogy a tanulék Ugymond ,sajat katf6b6l” a szleng szavak jo részét is-
merték, ennek megfelel6en nem kellett kikeresnitik példaul az elmegy ige szleng
megfelel§it, még szlengen bellili szinonimakat is felsoroltak: lelécel, elhtzza a
csikot, olajra Iép stb. Mas mindsitésti szavaknal (pl. tajszavak, idegen szavak,
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tréfas és bizalmas szavak) er6sen tdmaszkodtak a szotarra, ill. a szOtar segitsé-
gével ellendrizték megoldasaikat.

Mindenképpen hasznos feladatnak bizonyult a sz6ban és irasban versenyfela-
datként is adhaté Folytasd a sort! cim( klasszikus szogy(jtés, szinonima-kere-
sés. A kozos szdgydijtés utan kikerestik a Magyar székincstarbol a megfelel6
cimsz6t, s dsszehasonlitottuk a két adatsort. Mondanunk sem kell, hogy a sz6tér
altal felkinalt hatalmas mennyiség(i sz6anyagot egy esetben sem tudtuk tulszar-
nyalni.

Ebben a feladatban érvényesilt igazan a Magyar szokincstar nagyszeriisége, s
nem csak mennyiségi szempontok szerint. A Magyar szokincstar egyik kivalo
modszertani fogésa az, hogy szinonimabokrokat épit fel, lehetévé teszi azt, hogy
gyorsan jussunk a keresett informaciok birtokaba. Mivel a klasszikus szinonima-
keresés allanddan jelen van az anyanyelvi 6rdkon, az méar csak egy lépés, hogy
az aktudlis szocikket kikeressiik és felolvassuk (felolvastassuk) a Magyar sz6-
kincstarbol.

A rokon értelm(i szavak és kifejezések utébbi tipust gydjtésekor nem jatszik
szerepet sem a stilaris mindsités, sem barmilyen egyéb megkétés (pl. a cselekvés
fokozddé intenzitasa, érzelmi tébblet kifejez6dése, hangulati alafestettség sth.),
a jatek f6 vonzereje a gyorsasag és a talalékonysag, s egymas tulszarnyaldsanak
vagya. A szinonimitas jelentése ilyenforman természetesen nagyon is tdgan ér-
telmezett, de a Magyar szokincstar szerkeszt6inek szandéka is ezt a felfogast
tdmasztja ala, hiszen 6k maguk is a lehet6 legtagabb keretek kozott értelmezett
szinonimitast preferéljdk. Ezt a feladattipust a megver szavunkkal prébaltuk ki.
A didkok viszonylag kevés koznyelvi véltozatot tudtak mondani, gy(jtésiikben
taltengtek a szleng és durvébb kifejezések. A szOtarat a cimszonél fellapozva
osszesen 40 rokon eértelm( szot és kifejezést olvashattunk, melyek kdzott 25
kilonosebb mindsitéssel el nem latott szinonimét (pl. elagyabugyal, bantalmaz,
ellatja a bajat stb.), 6 bizalmas mindsités(it (elkalapal, megdadaz stb.), 2 szleng
valtozatot (megbuny6z, meghiringel) és 7 t4jsz6t (megabriktol, megagyal,
eldéklinal stb.) talaltunk. S akkor még nem is széltunk a cimszonal megadott 22
sz0lasrol (pl. lekapja a tiz kormérdl, szijat hasit a hatabdl, somfahajjal kene-
geti), melyek szituaciotol fligg6en ugyan, de szintén a megver ige jelentéstartal-
mat adjak vissza.

Az egyszer( és klasszikus szinonima-keresési feladatban talaljuk magunkat
legkevéshé szemben azzal a problémaval, hogy miként is értelmezendbek a Ma-
gyar szokincstar stilaris mindsitései, mig ezzel a nehézséggel az el6bbi és még
néhény kovetkezd feladat esetében szamolnunk kell. A szo6téar stilaris mingsité-
seir6l ugyanis - ahogyan mar emlitettik - nem teljesen egybehangzoak a véle-
mények. Bér a szerz6k az el6sz6ban megadjak stilaris értelmezéseik kereteit, a
magyar nyelvet tanitoknak ugyancsak sziikségik van magas szint anyanyelvi
ismereteikre, nyelvérzékiikre és dsztonods stilusérzékikre ahhoz, hogy el tudjak
donteni, szokészletink mely eleme melyik kategoridba tartozik. Néha még egy
oly nagy hozzéértéssel és gondossaggal elkészitett szGtar esetében is, mint a
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Magyar szokincstar, elmosddhatnak a stilushatarok, mint ahogyan ezt a bizal-
mas €s a szleng stilusmindsitésnél tapasztalhatjuk. A szakit valaki valakivel ki-
fejezés rokon értelm(i szavaiként szleng mindsitéssel ellatott a kdvetkez6 harom
sz6: dob, lekoptat, lepasszol, ellenben bizalmas mindsités(i a leléptet. Vajon mi
indokolhatja ezt? Miért bizalmas a kaszni és miért szleng a sitt? Erre vonatko-
zban, sajnos, nem talalunk bévebb magyarézatot a Magyar szokincstarban, elte-
kintve az el6szoban olvashaté néhény gondolattol.

A magyar nyelvet oktatdk és a sz6tarat hasznalok egyarant természetes nyelvi
kompetencigjukra hagyatkozva kell, hogy déntést hozzanak a fentiekhez hasonl6
kérdésekben. Lehetdségiink van ugyanakkor arra is, hogy fellapozzunk mas
szoOtarakat, melyek kozll néhanyat irdsunk elsd részében meg is emlitettiink, de
elfogadhatjuk a Magyar szokincstar dontését is. Az elébbi probléma kapcsan
arra szeretnénk felhivni a figyelmet, hogy miel6tt didkjainkkal belefogunk a
Magyar szokincstar segitsegével torténd szdgydjtéshbe és szokincsgyarapitasba,
stilaris érzékik fejlesztésébe, nem art, ha mi magunk is alaposan utanajarunk a
dolgoknak.

Az egyszer( szogy(jtésnél sokkal szdérakoztatobb feladat lehet a Keresd a ka-
kukktojést! cim(. Kiosztunk (kivetitlink, esetleg felirunk a tablara) egy szésoro-
zatot, amelynek tagjai egy szinonimabokrot alkotnak, de van kozottiik egy oda
nem ill6 elem (kakukktojas). Ennek a kivalasztasa a feladat. Egyik példankban a
kdvetkezd szinonimabokorral dolgoztunk: figyel, Iat, szemlél, nézelédik, vizslat,
skubizik, bandzsit, kamerazik, kémlel, bamul. A 15 fés csoportunkbdl 10 6 je-
I6lte meg megoldasként a bandzsit igét, 5 didk hibéazott, s érdekes mdédon mind
az Oten a skubizik sz6t jelolték be. (Feltételezziik, hogy a bandzsit igét a nézéssel
val6 kapcsolata miatt érezhették a sorozat tagjanak, mig a skubizik esetleg telje-
sen ismeretlen sz6 volt szamukra.)

A Magyar szokincstarban béséggel talalunk frazeoldgiai egységeket, fokép-
pen szolasokat és szélasmondasokat, melyek az egyes cimszavakhoz rendelt
szocikk masodik részét alkotjak. Ezeket két iranyban is gyakoroltathatjuk, célra
vezetbk az Un. hozzarendelési gyakorlatok. A Szolassal szebb! cimet viseld ja-
tékban a didkok azt a feladatot kaptak, hogy a szotar segitségével rendeljenek
hozza a megadott szavakhoz (pl. eltékozol) egy-két széldsmondast (pl. kidobja
az ablakon). A jaték forditottja, a visszafelé keresés nem bizonyult kénnyen
megoldhaténak. Amikor megadtuk a szélast, azt vartuk, hogy a diakok a sz6las
jelentéstartalmat lehet6leg egy szoval, ill. egy szocsoporttal adjék vissza (pl. ti-
zetfaj az orra likan = haragos, haragszik, mérges). Ugy tapasztaltuk, hogy a
frazeoldgiai egységeket alig ismerik a didkok, igy tanitasukhoz is igazi kincses-
tar a Magyar szokincstar. Nem is gondolnank, hogy a g6gds mellékneviinket
szinte egy teljes hasabot betdltd szolassorral tudjuk kifejezni!

Mint mér volt sz6 réla, a Magyar szokincstar ujdonsaganak szamit, hogy fel-
dolgozza a szavak ellentéteit is, ezek az alakok zarjak le sokszor a szdcikkeket.
A mi idevdgé gyakorlataink kozil leginkdbb a Mondd az ellenkez6jét! tipusu
feladat valt be, s tapasztalataink igazoltdk a feladat hasznossagat is. Nem is volt
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olyan egyszer( feladat példadul a nem mindennap hasznélatos szokincsunk el-
lentétes értelmii alakjainak gyors, szétar nélkili felidézése (pl. megharagszik
megbékél, kiengesztel6dik ; hasadas  Osszeforras, egybeolvadas).

A jbl begyakorolt szokeresesi és szotalalasi feladatok utdn kovetkezhetnek a
bonyolultabb és komolyabb anyanyelvi ismereteket feltételez6k. A Magyar sz6-
kincstar szerkeszt6i és méltatdi tébbszor is kiemelték a szotar ,,kinalati” jellegét,
ami az Osszetettebb és nyelvi kreativitast feltételezd feladatokndl mutatkozott
meg igazan. Ide sorolhatéak a jatékos mondat- és szOveg-atalakitasi feladatok,
melyeket egyéni és csoportmunkaban is megoldathatunk, s melyek célja részben
a stilussajatossagok iranti érzékenység fokozésa, részben pedig az irasbeli kife-
jezbkészség fejlesztése. Szotarunkkal ez jatékos forméban torténhet, s talan na-
gyobb hatasfokkal, mintha szabalyokat probalunk elsajatittatni. Itt semmiképpen
nem a tajnyelvi vagy a régies forma helyességérél vagy helytelenségérdl van
sz6, hanem arrol, hogy a didkok szivesen foglalkozzanak, ha kell, akér jatssza-
nak is a szavakkal, mondatokkal és szovegekkel, hogy anyanyelv(ink elsajatitasa
ne farasztd és unalmas folyamat legyen, hanem kellemes élmény. J6I mutatjak
ezt példaszovegeink, amelyek készitése valéban megmozgatta a gyerekek fanta-
zigjat, s akar alkotasi folyamatnak is tekinthetd. Ezzel kapcsolatban azt a fela-
datot adtuk, hogy a tanuldk ,,irjak at” a kdvetkez6 mondatot kiilonb6z6 véltoza-
tokban: A fil addig-addig udvarolt lanynak, mig egy napon arra ébredt, hogy
mar meg is hazasodott, s harom gyerek szaladgal korilotte.

A gyakorlat akar a Szécsere (Menj vissza (el6ére) az id6ben! Hasznalj tajsza-
vakat! stb.) cimet is viselhetné. Az aldbbiakban kdzreadunk néhany nem tul
komolyan kezelendd, nyelvi jatéknak szént variéciot:

Tajnyelvi véltozat: A legény addig-addig kacsmargott a lyanynak, mig egy

napon arra érzettfel, hogy mar meg is hazalt, s harom csimota I6fol kordiié.

Régies valtozat: A kolop addig-addig kurizalt a leanynak, mig egy napon arra

mozzantfel, hogy mar meg isfrigyesilt, és harom sziileménye korulotte séta-

fikai.

Szleng valtozat: A csavo addig-addig csajozott, mig egy napon arra nyitotta

ki a csipdjat, hogy mar be is dobta a torolkoz6t, s hdrom klapec skeral kori-

I6tte.

Elképzelhetd, hogy kdznyelvi, esetleg valasztékos valtozat is készillhet Ugy,
hogy egy-egy mondat szinte minden szavat kicseréljik; jelen esetben azonban
azokat a példakat mutattuk be, amelyek megirasara maguk a didkok véllalkoz-
tak. Ennél a feladattipusnal vettiik észre a szétarnak azt a hianyossagat, amelyre
az egyszer( szokeresések sordn nem figyeltiink fel. A nyelvjarasi és a régies
alakok mell6l sajnos hianyzanak a vonzatuk, s ez jelent6sen megneheziti a sza-
vak mondatba val6 beillesztését. Vajon a kacsmarog és a kurizal szavak a vala-
kinek vonzattal allnak-e, mint az udvarol ige, vagy a valakivel vonzattal, mint a
jar valakivel ige? Sok jo példajat talaljuk viszont a vonzatuk megjelenésének
Totfalusi Istvan Szines szinonimataraban; nala raleltiink a kurizal ige valaki-
nek vonzatéra.
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A szlkeresési és szoétalaldsi folyamattal kapcsolatban a szétarat létrehozd
Kiss Gabor a szotar el6szavaban utal arra, hogy e két folyamat nagyrészt auto-
matikusan makddik, s ennek tudataban a szotar készit6i hagyatkoztak az anya-
nyelvi beszél6 nyelvi kompetencidjara, s az anyanyelvi beszél§ is nyugodtan
hagyatkozhat sajat nyelvi kompetencigjara. Ugy tlinik tehat, hogy ha egy minden
elézetes kritériumnak megfeleld, valoban jo szoveget akarunk létrehozni, akkor
a szotar hasznalata egyfeldl kreativ alkotdi folyamatot tételez fel, masfelél pedig
bels6, 0sztonds értékitéletet var el az anyanyelvi beszél6tél. Ez a fajta nyelvi
kreativitds és nyelvi értékitélet a mi esetlinkben is legjobban az 6néllé széveg-
produkciéban mutatkozott meg.

Egy masik alkalommal di&kjainknak egy révid torténetet olvastunk fel, s az
volt a feladatuk, hogy tetsz6leges szdvegvaltozatot vélasztva fogalmazzék &t a
torténetet. A harom csoport kozul kettd a szleng valtozat mellett dontott, egy
pedig a régies stilus mellett.

A megadott feladattal sajatos modon tettiilk probara nemcsak a Magyar sz6-
kincstar gyakorlati alkalmazhatdsagat, hanem az anyanyelvi beszél6k egy bizo-
nyos rétegének (kisgimnazistak, gimnazistak) szovegalkotasi készségeit is. Ki-
hivést jelentett szamukra a stilarisan kulénb6z6 szévegek létrehozasa, mivel a
feladat semmiképpen sem foghat6 fel (gy, hogy bizonyos szavakat mechaniku-
san kell kicserélni; ennél joval dsszetettebb alkotdi folyamattal allunk szemben.
A szavak stilaris jegyein tal figyelnilik kellett a kivalasztott stilusrétegek egyéb
jellemz@ire is, példaul a mondatf(izésre, a kbzpontozésra. A lexikai szinonimitas
elérhet6nek tlnt, tlinik a Magyar szokincstar segitségével, de a tobbi stilaris jegy
tekintetében a szOvegalkotok csak sajat anyanyelvi ismereteire tamaszkodhattak.

Ezzel a feladattal kapcsolatban figyelemmel kisértiik egyrészt a szotarhasz-
nalat gyakorisigat és a szotalalasi folyamat eredményességét. A két szleng szo-
vegvaltozatot elkészité csoport kdzott nem volt nagy eltérés a ,,sz6tarazas” aré-
nyat illetéen, maximum 6-8 esetben fordultak a sz6tarhoz. A legnagyobb arany-
ban a megut, lelt, pofon Ut/vdg szdcsoportot keresték ki a Magyar szokincstar-
bol. Az elkészilt két széveg alapjan jol megfigyelhetd jelenség, hogy az anya-
nyelvi beszél6 szdmara a szleng sokszor dsszeolvad a bizalmas mindsitésl sza-
vakkal. Talaltunk ré& példakat, hogy a szétar bizalmasnak mindsit egy adott szét,
s a feladatot megoldd szdvegalkotok mégis szleng stilusba illének érezték, ezért
beépitették a szOvegbe: a bortdn sz6 esetében mindkét csoport a bizalmasnak
mindsitett dutyi ill. kaszni mellett dontott. Eléfordult az is, hogy egy sz6t a sz6-
tar pejorativ mindsitéssel lat el (lepaktal), &m ez nem zavarta a szdvegalkotokat
abban, hogy felhasznéljdk a szo6t a szleng-szdvegvéaltozat megirasakor. Termé-
szetesen bekeriiltek a sz6vegekbe olyan, a szdvegalkotok altal szleng stilusinak
tudott szavak is, amelyek a Magyar szokincstarban nem fordulnak elé, pl. a ver-
ny6ikil (sirdnkozik, panaszkodik, nydvog) és a besuttyant (lecsukat) jelentésben.
Azt, hogy e szavak val6ban beleférnek-e a szleng stilusba, ehelyitt nem felada-
tunk eldonteni. A szleng stilusi lexikai egységeken tul fontos stilaris jegynek
minésilt a laza mondatfiizés. Az alabbiakban kdzreadjuk az egyik szleng-sz6-
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vegvaltozatot. Ezekre a szovegekre még fokozottabban érvényes az, amit az
imént az atirt mondatokrél mondtunk: jatékrél van sz6; ez jaték az anyanyelvvel,
a szavakkal, s nem nyelvészeti hitelességet akarunk szamon kérni a szévegeken.

Egyszer egy csehoban dekkoltam, és az orangutanokrol dumaltunk.
Egy tengerész meg arr6l sztorizott, hogy az orangutdnt nem lehet
megkilénboztetni egy sz6rds pacaktol, mert Ugy be van néve a pofaja
sz6rrel, mint annak a krapeknak ott a szomszéd asztalndl. Mind oda
bamultunk, a sz&ros pali meg odakulszott a tengerészhez, és bepancsolt
neki egyet, az meg ugy benyomta a burajat egy tveggel, hogy rogvest
feldobta a pacskert, mire a tengerész nyomban olajra lépett, ahogy
végre eljutott az agyaig, hogy mit mivelt. A fakabatok bezsuppoltak
benniinket a kaptarba, ahol apacéakbdl csak ugy délt a 1é, hogy bepa-
liztuk. Mi persze allitottuk, hogy ez igy ebben aformaban nem igaz, én
meg végre rddumaltam af6fakabatot, hogy vildgositsa meg mar neki a
Iényeget, el is gajdolta neki szépen, hogy mi a palya, de az urge foly-
ton csak azt hadovalta, hogy még afakabat is leblattolt veliink, mire a
fézsaru szépen bekaszliztatta, hogy kigéz6ljon a baraja. Mi meg hlz-
tunk volna vissza a csehdba, de af6éfakabat minket is hivosre tett.

A régies szovegvaltozat elkészitésekor a szovegalkotok tobbszor forgattdk a
szoOtarat, s talan varakozason feliili ardnyban tamaszkodtak a szétarban megta-
lalhat6é stilusmindsitésekre. Mivel igencsak valoszin, hogy nem ismerték a
szOtarban régiesnek mindsitett szavak nagy részét, szovegbe vald beilleszthetd-
ségukrdl a dontést a szotar mindsitésének elfogadasaval hoztdk meg. Az elké-
szllt szovegben csillaggal adtuk meg a Magyar szokincstarbél kdlcsonzott 12
sz0t, amely hozzavet6legesen 20 keresési folyamat eredményeképpen kerilt be a
szovegbe. Ennél a feladatndl is éreztiik azt, hogy nemcsak a tajsz6, hanem a régi
sz0 is kérdéses lehet a szinonimitads szempontjabdl. Ha azonban azt akarjuk,
hogy a kévetkez6 generéciok is ismerjék valamilyen szinten ezeket az elemeket,
kdzel kell vinni ket hozzajuk, akér jatékosan is. S most lassuk a mésik szdve-
get, amely megalkotdi szerint ,,jél siker(ilt régies széveg”.

Egyszer egy *kabaréban ultem, és az orangutanokrol *diskuraltunk.
Egy tengerész arrél *adomazott, hogy az orangutant aligha lehet
megkulénboztetni egy szakéllas urtol, mert olyan széros az alla, mint
annak az Urnak a szomszéd asztalnal. Mind odatekintettlink, a szakal-
las Ur pedig atjott a mi asztalunkhoz és adott a tengerésznek egy
*poflét. A tengerész pedig ugy fejbe vagta egy lveggel, hogy menten
hanyatt esett. A tengerész sz6 nélkil *elmasirozott, mikor *recipiélta,
hogy mit vitt véghez. Addigra odaért a *patrul és bekisért benniinket
az Orszobara, ahol is a szoban forgd arfolyvast csak azt hajtogatta,
hogy a bolondjat jarattuk vele. Mi persze azt allitottuk, hogy nem igy
tortént a dolog. Végtére is én megkértem az *inspektor urat, hogy
*kommentalja a dolgot. Az *inspektor Ur el is mondta a mi allaspon-
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tunkat, de az Urral tovabba teljességgel lehetetlen volt *disputalni, hi-
szen egyre csak azt hajtogatta, hogy meég az *inspektor ar is
*konspirdlt velink. Erre a Kkijelentésére az *inspektor dr
*perupéltatta. De sajnos mi is az *aristomban toltottik az egész éj-
szakat.

Hogy val6jaban mennyire sikeredett régiesre ez a széveg, azt ki-ki dontse el
maga. Mint ahogyan arra sem tudunk kitérni, mennyire illeszkednek be a sz6-
vegalkotok altal felhasznalt régies szokincs egyes darabjai a szévegkornyezetbe
vagy mennyire ,kortarsai” egymasnak a pofié, apatrul és az aristom.

Rendhagy6 konyvismertetésiink elején a Magyar szokincstarat tanitoknak, ta-
naroknak, tanuléknak ajanlottuk. Reméljik, gyakorlati Otleteink hozzajarultak
ahhoz, hogy a szakmai olvasok taborat valoban meggy6zziik a Magyar sz6-
kincstar hasznossagardl és hasznalhatdsagardl. Lexikai tudasunk csiszolasara
barmikor kézbe vehetjik ezt a kdnyvet, s kedviinkre szemezgethetiink benne. Ez
a szOtar azonban a mindennapok iskolai gyakorlatdban is hozzéajarulhat anya-
nyelvi oktatdsunk szinvonalasabb tételéhez és a felndvekvé nemzedékek szé-
kincsbeli gyarapodasahoz.

A tanulméany kozepén felvetett harom kérdésre pedig 0sszefoglaléan azt véla-
szolhatjuk, hogy a Magyar szokincstar segitségével szinesebbé tehetjik anya-
nyelvi oréinkat, batran kisérletezhetiink, jatszhatunk az anyanyelv adta lehet6sé-
gekkel, s ebben - tapasztalataink ezt mutatjak - diékjaink biztosan jo partnerek
lesznek.
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(megjelenik évente kétszer - 1példany éara: 1000 Ft)
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Bodnar l1diko

A Modem Filol6giai Kozleményeket 1999-ben alapitotta a Miskolci Egyetem
Bolcsészettudomanyi Karanak Modem Filolégiai Intézete. Szerkeszt6bizottsaga
a filologianak tagabb felfogasat képviseli: forumot kivan nyujtani olyan szinvo-
nalas tanulmanyoknak, amelyek a nyelvtudomany, az irodalomtudomany és
tarstudoményaik (pl. az alkalmazott nyelvészet, a pszicholingvisztika, a
szociolingvisztika, a nyelvpolitika, a forditdselmélet, a kommunikaciéelmélet,
az interkulturalis kommunikécio stb.) témakorébe tartoznak. Kozol recenzidkat,
konferencia beszamolokat, szotarismertetést stb. A folyoirat alland6 rovatai:
Nyelvtudomany, Irodalomtudomany, Tarstudomanyok (valtoz6), Krdnika,
Konyvszemle, Folyodiratszemle, Konferencianaptar. A tanulmanyok nyelve ma-
gyar, angol, német, francia. A folydirat évente kétszer jelenik meg: tavasszal és
Gsszel. Eddig megjelent: 1. évf. 1 és 2. szam, 2. évf. 1L és 2. szdm, 3. évf. 1
szam.
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Alkalmazott Nyelvtudomany
11. évfolyam 1 szdm 2002.

Interju Francois Grosjeannal a kétnyelv(iségréll

Sajat kétnyelvd élete

NAVRACSICS JUDIT: Grosjean professzor, On maga is kétnyelv{i. EmIék-
szik arra, hogy miként valt azza?

FRANCOIS GROSJEAN: 1946-ban szllettem Périzsban. Anyam brit, apdm
francia volt, de nem azonnal lettem kétnyelvd, mivel a sziilleim eleinte csak fran-
cidul beszéltek velem. Csak 7 éves koromban - amikor Svajcba kiildtek egy an-
gol bentlakdsos maganiskolaba - sajatitottam el az angol nyelvet a ,,vagy meg-
szoksz vagy megszoksz” modszerrel. Nem emlékszem arra, hogy nehéz lett
volna, mivel a tanarok és a tarsaim nagyon baratsagosak voltak. 7 évet téltottem
el abban az iskoldban, és aztan 14 éves koromban Anglidba kerlltem, szintén
egy bentlakasos iskoldba, ahol az A-level (legfelsébb szintl vizsgak a kdzépis-
kola végén - N. J.) vizsgaimig maradtam. Ez a valtozas kulturalis szempontbdl
eléggé megviselt, és sohasem sikeriilt teljesen egykultarajunak lennem (azaz
csakis britnek) Ggy, ahogy mésok szerették volna. Azonban 11 évi angol isko-
laztatds utdn méar nem voltam igazan francia sem, és a Franciaorszagba vald
visszatérésem 18 éves koromban mar tényleg nagy valtozast hozott. Evekbe telt,
hogy mind nyelvileg, mind pedig kulturalisan adaptalédjak Franciaorszaghoz, és
ez sok mindent megmagyaraz azzal kapcsolatban, amir6l a kdnyvemben évekkel
kés6bb irtam.

NAVRACSICS JUDIT: A sajat csaladja kétnyelv(i?

FRANCOIS GROSJEAN: Igen, annak az ajanlasnak ellenére, amit a kony-
vemben irtam: ,,Feleségemnek, Lysiane-nek a batoritaséért és az informativ két-
nyelviiségéért és a fiaimnak, Marc-nak és Eric-nek az oly kategorikus és mégis
oly természetes egynyelviiséglkért”. Most az egész csalad angol-francia két-
nyelv(i. 1982-ben, miutan 7 évet eltdltéttink az Egyesiilt Allamokban, vissza-
jottink Eurdpaba egy évre, és a két angol egynyelvl gyermekiink megtanult
franciaul. Fenntartottuk kétnyelv(iségiiket, amikor Gjabb harom évre vissza-
mentiink, és 1987 6ta, amikor végleg visszatértiink Eur6paba, az angol és a fran-
cia a csaladnyelviink, most mind a kett6t felvaltva hasznaljuk. Altalaban més-
mas nyelvet hasznalunk bazisnyelvként, és sokat valtogatunk a nyelvek kdzott.

NAVRACSICS JUDIT: Milyen modszert alkalmaztak, amikor a gyerekek ki-
csik voltak?

FRANCOIS GROSJEAN: Bar kétnyelviinek akartuk nevelni gyermekeinket,
azzal, hogy az Egyesiilt Allamokban éltink angol egynyelv(i kdrnyezetben, ezt
nehéz volt megvaldsitani. Kdztudott, hogy a gyermekek nem (vagy csak rész-
ben) sajatitjak el a kisebbségi nyelvet, ha a kdrnyezet vagy az oktatds ezt nem
tdmogatja, vagy nincs mas motivacios tényez6, ami a két nyelv hasznalatat ter-

1Az interjat 2002 februarjaban Navracsics Judit készitette.
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mészetessé tenné. igy aztdn csak akkor valtak a gyermekek a francia nyelv
hasznéloivd, amikor 1982-ben egy évet toltottink francia nyelvkémyezetben.
Utana - amikor visszatértiink az Allamokba - keményen (de azért olyan termé-
szetes modon, ahogy csak lehet) megdolgoztunk azért, hogy a francia nyelvet el
ne veszitsék.

NAVRACSICS JUDIT: Mennyiben hatarozta meg sajat kétnyelv(isége a ku-
tatasi témajat?

FRANCOIS GROSJEAN: El6szor a Péarizsi Egyetemen megszerzett Master
fokozat elérésekor irt disszertdciomban - amelyet Parizsban él6 angol-francia
kétnyelviiek tanulmanyozésa utan irtam - rajzolddott ki a személyes, korai ér-
dekl6désem a kétnyelviiség irant. igy kezdtem megérteni, ki is vagyok én, és
ekkor kezdtem el gondolkodni a kétnyelv(ir6l mint egy mas tipusu beszélé-hall-
gatorol. Ez id6ben fedeztem fel magamnak olyan kutatdkat, mint pl. Weinreich
és Haugen. Nem is almodtam volna arr6l, hogy valaha jo baratok leszink Einar
Haugennel.

NAVRACSICS JUDIT: Kényve a Life with Two Languages (Elet két nyel-
ven) cimet viseli. Mi vezette arra, hogy megirja ezt a konyvet?

FRANCOIS GROSJEAN: Az otlet, hogy megirjam a kdnyvemet, akkor jott,
amikor megkértek, hogy tartsak kurzusokat az Egyesiilt Allamokban a kétnyel-
viiségrél, és rajottem, hogy nincs egy atfogdé konyv, ami targyalna a kétnyelv(i-
ség 0Osszes aspektusat. igy aztan nagyon naian megkérdeztem a Harvard
University Press-t, hogy kotnének-e velem szerz6dést egy ilyen kényv megira-
séra. Elkértek egy fejezetet, atnézték, és megadtak az engedélyt. Kbzben talal-
koztam Einar Haugennel és nagyon j6 baratok lettlink vele és feleségével,
Evaval is. Haugen pont az az ember volt, akire egy fiatal szerzének sziiksége
volt: szarnyai ala vett, nagyon tdmogaté volt, és a kdnyvem minden egyes feje-
zetét elolvasta. A kétnyelviiség témajanak 6sszes szerzbje kozil & volt a legem-
beribb (abban az értelemben, ahogy 6 a kétnyelvii EMBERT4I irt), és megpro-
baltam az 6 példajat kovetni a kdnyvemben (ezért van a sok els6 kézb6l valo
beszdmold a keretekben). Azt akartam, hogy a konyvem atfogd legyen, de
méginkabb azt, hogy a kétnyelvili szemsztgét bemutassa. Amit korabban irtak a
kétnyelviiségrél, az tobbnyire az egynyelvli szempontjabol sziletett, és azt
akartam, hogy a kétnyelvii személy korvonalazddjon a kdényvben. Még most is
az tolt el a legnagyobb megelégedéssel, amikor maguk a kétnyelv(iek mondjak,
hogy élvezik a kdnyvemet.

NAVRACSICS JUDIT: Milyen &llaspontokat akart képviselni a kdnyvében
(és a késBbbi irasaiban)?

FRANCOIS GROSJEAN: Amikor a konyvet irtam - és azéta is -, szdmos
olyan allaspontot probéltam képviselni, amelyeket fontosnak tartok. Ezek a ko-
vetkezOk:

» A kétnyelviiség két (vagy tdbb) nyelv hasznalata az ember mindennapi

életében, nem pedig két vagy tobb nyelv optimalis és egyforma szint( is-
merete (amint azt a laikusok hiszik).
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A kétnyelviiség nagyon is elterjedt, és normaként funkcional (és nem Kki-

vetel) a mai vilagban.

» A kétnyelv(iség régebbi - egynyelvl - vizsgalata nagyon sok negativ ha-
tassal jart. Az egyik legrosszabb, hogy sok kétnyelv(i nagyon kritikusan all
a nyelvi kompetenciajahoz, és nem tartja magat kétnyelviinek.

» A kétnyelv( egy sajatos beszél6-hallgato, akit 6nmagéaban kell vizsgalni és
nem az egynyelviiekkel 6sszehasonlitva. A kétnyelv( két nyelvet hasznal -
elkllonitve vagy egyditt - kilonb6z6 célokra, az élet kilénbdzd teruletein,
kilonb6z6 emberekkel. (Lasd a Komplementer Elvet a kés6bbiekben.)
Mivel a két nyelv szilkségessége és hasznalata teljesen eltérd, ritkan fordul
el6, hogy a kétnyelv(i egyforman vagy teljesen fluens a két nyelvében.

* A mindennapi életben a kétnyelvlek egy szituacios kontinuum kilonb6z6
pontjain helyezkednek el, ami indukalja a nyelvi modot. A nyelvi mod fo-
galma nagyon lényeges (lasd késébb), és segit az olyan dolgok szétva-
lasztadsaban, mint pl. az interferencia, kodvaltas, kdlcsonzés stb., amelye-
ket az olyan tud6sok, mint pl. Weinreich, soha nem kilénboztetett meg.

* A keétnyelvlieket tesztel6knek (vagy vizsgaldknak) figyelembe kell ven-
nilik, hogy vajon a kétnyelv(i személy a nyelvi atszervez6dés (azaz egy (j
nyelv elsajatitasa és/vagy az els6 nyelv elveszitése) fazisaban van-e, vagy
pedig mar elért egy stabil kétnyelv( allapotot. S6t, tobbek kozott olyan
dolgokat is figyelembe kell venni, mint a nyelvhasznalat kiilonb6z6 terei,
vagy azt, hogy a vizsgalat ideje alatt milyen nyelvi médban van a két-
nyelvl személy.

A kétnyelv(iség aspektusai

NAVRACSICS JUDIT: A kétnyelv(iség On altal megfogalmazott holisztikus
megkozelitése vilagszerte jol ismert. Mégis, még mindig nagyon sok ember ra-
gaszkodik a kétnyelviség egynyelvii megkozelitéséhez, és maguk a kétnyelviiek
is tagadjék kétnyelviiségiiket, mivel nyelvi kompetenciajuk nem egyforma mind
a két nyelvben. On is gy latja, hogy ez széleskor( jelenség?

FRANCOIS GROSJEAN: Igen, sajnos, azt hiszem, ez igy van. Annak elle-
nére, hogy a legtdbb kutatonak megegyezik a véleménye a kétnyelvii személlyel
kapcsolatban az egész vildgon, aminek a lényege a két (vagy tobb) nyelv (vagy
nyelvjaras) szokasos hasznalata a mindennapi életben, a laikusok még mindig
ragaszkodnak a kétnyelviiség egynyelv( szemléletéhez, amely szerint a kétnyel-
viieknek kiegyensulyozottan és egyforman fluensnek kellene lennilik mindkét
nyelvben. A probléma az, hogy ha a ,,két egynyelv(i egy személyben” szemléle-
tet kdvetnénk, akkor a vilag lakossaganak felét nem tudnank minek nevezni.
Komolyabbra forditva a sz6t, egy olyan személyt kellene meghatarozni, amilyen
rendkivul ritk&n fordul el6. Ez a személy a nemzetkdzi konferencidkon miikédd
tolmécshoz lenne hasonlithatd, de még neki is megvannak a maga kiilénlegessé-
gei. Azt hiszem, nekiink, kutatoknak az a feladatunk, hogy eloszlassuk a két-
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nyelvliek korili félreértéseket. Tudom, hogy ez sok idébe telik, de remélem,
hogy egy napon elérjik célunkat. Amikor a holisztikus megkozelitésemért allok
ki, folyton azokra a kétnyelviiekre gondolok, akik lebecsiilik a kétnyelv(iségiiket
azért, mert nem egyforméan tudjak a két nyelviket. Ett6l bizonytalanok lesznek,
és aggodnak a kommunikal6 emberek kozotti statuszuk miatt. Ez elszomorit en-
gem, mivel minden kétnyelv(inek pozitiv érzésekkel kellene rendelkezni a két-
nyelv(iségiikkel kapcsolatban. Gyakran mondogatom nekik, hogy az egynyelvii-
eknek csak egy nyelvvel kell megbirkdzniuk az élet kiilénb6z6 szinterein, nekik
pedig mint kétnyelviieknek ugyanezt két vagy tobb nyelven kell megtennitik
(egyik nyelven bizonyos szintereken, a masik nyelven mas szintereken, két vagy
tobb nyelven pedig megint més teruleteken). Ok ugyanolyan kommunikatorok,
mint az egynyelviiek, csak egész egyszerlien masként kommunikalnak.

NAVRACSICS JUDIT: Allitasa szerint On stabil kétnyelviieket vizsgal. De
felmeril a kérdés: lehet-e az ember valaha is stabil kétnyelv(i, figyelembe véve
azt a tényt, hogy a kétnyelv(i mentalis lexikon allandéan valtozik?

FRANCOIS GROSJEAN: Igaz, hogy a lexikalis tudas és méas nyelvi tudas
valéban véltozik az id6k folyamén, de ez a valtozas a stabil kétnyelviiek eseté-
ben valo6szin sokkal lassubb. Kutatasaimban olyan kétnyelviieket vizsgalok,
akik nem éppen most szervezik at a nyelveiket (nem most koltéztek egy Uj or-
szagba, nem most tanuljék vagy felejtik el a mésik nyelviket stb.). Minden két-
nyelvi eset érdekes (azok is, akik most valnak kétnyelv(ivé, azok is, akik most
szervezik 4t a nyelveiket stb.), és mindegyikiiket vizsgalni kell. En azonban
azokra koncentrélok, akik egy stabil allapotot elértek, egyszerlien azért, mert
6ket konnyebb kisérletekkel tanulmanyozni. (Ne felejtse el, hogy kisérleti pszic-
holégus vagyok és a kétnyelv(iekkel kisérleteket folytatok.)

NAVRACSICS JUDIT: A kétnyelv(iség meghatarozasaban On két (vagy
tobb) nyelvet (vagy nyelvjarast) emlit. Ez azt jelenti, hogy On a két- és tébb-
nyelviiséget egyformén kezeli? Nem gondolja, hogy a mennyiségi kilonbsége-
ken kivil min6ségi kulénbségek is vannak a két- és tobbnyelviiség kdzott?

FRANCOIS GROSJEAN: Ez egy nagyon nehéz kérdés, amelyre nem tudom
pontosan a valaszt. Bar nem lepddnék meg, ha - amikor mar annyit tudunk a
tobbnyelviségrél, mint amennyit most a kétnyelv(iségrél - rajonnénk arra,
mennyi hasonldsag, de ugyanakkor mennyi kiilénbség is van kozéttiik. Orom-
mel latom, hogy a szakirodalomban egyre nagyobb fontossagot tulajdonitanak a
tobbnyelviségnek. Azt is drommel latom, hogy sok koncepcio és megkozelités,
amit a két nyelv elsajatitdsanak, tudasanak és hasznalatdnak kutatdsabol nyer-
tink, némi adaptacioval konnyen atvihet6 a harom vagy tobb nyelv vizsgélatara.
Végiil is van ebben racié.

A Komplementer Elv

NAVRACSICS JUDIT: Nemrégiben bevezette a Komplementer Elvet a két-
nyelviek jellemzésére. Megmagyarazn, mit ért ezen?
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FRANCOIS GROSJEAN: Sokféle lehet az ok, ami miatt két nyelv kapcso-
latba kerll egymassal és ezzel kétnyelviség alakul ki: kilonbdz6 tipust migré-
ciok (gazdasagi, oktatasi, politikai, vallasi vandorlasok), nacionalizmus és fode-
ralizmus, oktatds és kultura, kereskedelem, vegyes hazassadgok stb. Ezek a té-
nyez8k kilonbézd nyelvi sziikségleteket alakitanak ki azokban az emberekben,
akik két vagy tobb nyelvvel vannak kapcsolatban, és akik a sziikségletek altal
meghatarozott mértékben kifejlesztették nyelvi kompetencidjukat. A kontaktus-
helyzetekben ritkdn adodik Ggy, hogy az élet minden teriiletén mindig csak
ugyanazt a nyelvet kell hasznalni (ha ez igy lenne, akkor az emberek nem lenné-
nek kétnyelviek), vagy hogy mindig két nyelvet kell hasznalni (pl. A és B nyel-
vet a munkaban, otthon, a baratokkal stb.). Ez az, ami elvezet az in. Komple-
menter Elvhez, amelyet a kévetkez8képpen hatarozok meg:

A kétnyelv(iiek &ltaldban mas és mas célbol tanuljak meg és hasznaljak
a nyelveiket az élet mas és mas terlletein, mas és mas emberekkel. Az
élet kulonboz6é aspektusai altaldban mas és mas nyelv hasznélatat
igénylik.

Ez pontosan azért van, mert a nyelvekre és hasznélatukra mas és més szem-
pontbol van szilkség, és a kétnyelviek ritkan fejlesztenek ki egyforma és telje-
sen folyékony tudast a nyelveikben. A nyelvtudas szintje (pontosabban a nyelvi
készség) egyrészt attol fligg, hogy miért van sziikség arra a nyelvre, masrészt
pedig hasznalat szempontu.

NAVRACSICS JUDIT: Miért fontos a Komplementer Elv?

FRANCOIS GROSJEAN: Eddig a Komplementer EIv meg nem értése volt a
f6 akadaly abban, hogy pontos képet kapjunk a kétnyelviekrdl, és ez nagyon sok
negativ kdvetkezmennyel jart:

» a kétnyelvieket a nyelvtudasuk és a két nyelvben val6 kiegyensulyozott-

saguk (ami meglehetdsen ritka) tiikrében irtak le és értékelték;

* a kétnyelviek nyelvi készségeit majdnem mindig az egynyelv(i mércével
mérték (pedig az egynyelviiek csak egy nyelvet haszndlnak mindennapi
életiik sorén, amig a kétnyelviek kett6t vagy tobbet);

» a kétnyelviségi kutatasokat gyakran a kétnyelviiek nyelveinek szeparélt
vizsgalataval végezték (vagy A vagy pedig B nyelv hasznélata, amikor tu-
lajdonképpen mindkét nyelv egyszerre hasznalatos);

» ésvégll: még mindig sok kétnyelvl nem tartjajonak a nyelvi kompetenci-
ajat.

NAVRACSICS JUDIT: Hogyan segit minket a Komplemeter Elv a kétnyel-

viiség megértésében?

FRANCOIS GROSJEAN: Szédmos jelenséget segit megérteni. El6szor is, a
kétnyelv( nyelvi repertoérjanak valos konfiguraciojat tikrozi: milyen nyelveket
és milyen szinten ismer, mire, kivel és mikor hasznalja azokat, miért van az,
hogy az egyik nyelv er8sebb, mint a masik stb. Masodszor: segit megmagya-
razni, hogy miért valtozik allandéan a kétnyelv(i nyelvi repertoéarja: ahogy a
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kdrnyezet valtozik, és a kilonbdz6 nyelvi készségek szilkségletei is valtoznak,
ugy fog valtozni a kétnyelvl kompetencija is a kilonféle nyelvi készségeiben.
Uj helyzetek, (j beszélgetStarsak és Gj nyelvi funkciok Ujabb és Gjabb nyelvi
szlikségleteket vonnak maguk utén, és ezért az egyén nyelvi konfigurécidja is
allanddan valtozni fog. Harmadszor: az utobbi években a Komplementer Elv
egyre szélesebb kord elterjedésével a kutatdk nézete megvaltozott a kétnyelvii-
ekkel kapcsolatban. Mar nem (gy tekintik a kétnyelvit, mint két (vagy tobb)
teljes vagy nem teljes egynyelv(i személynek az dsszegét, hanem sokkal ink&bb
mint egy teljesen kompetens beszél6-hallgatdt, aki kifejlesztette kommunikativ
kompetenciajat, amely egyenld, de természetében kilénbdzé az egynyelviiétol.
Ez aztan U definicidjahoz vezet a kétnyelvi nyelvi kompetencia értékelésének
meghatarozasaban. Most kezdik a kétnyelviieket a teljes nyelvi repertoarjuk tik-
rében vizsgalni, és csak most kezdik figyelembe venni a nyelvhasznélati teret és
a kétnyelv( kilénboz6 nyelveinek funkcioit. Végul a Komplementer Elv ad ma-
gyarazatot arra, hogy az atlagos kétnyelv( altaldban miért nem nagyon jo fordito
vagy tolmacs. El6fordulhat, hogy nem ismeri bizonyos szavaknak (vagy kifeje-
zéseknek, allanddsult kifejezéseknek stb.) az ekvivalensét a masik nyelvben, ami
aztdn értési és produkcios problémékhoz vezethet. A kilonbozé élettereken
(munka, vallas, politika, sport stb.) csak akkor nem lesz zavarban a kétnyelv( a
szbkincsét illetéen, ha Ugy tanulta a masik nyelvet, hogy a szavak, kifejezések
ekvivalenseit tanulta meg a mésik nyelven, még akkor is, ha teljesen fluensnek
tlinik mindkét nyelvén.

Nyelvi mod, kédvaltas, kdlcsdnzés és interferencia

NAVRACSICS JUDIT: On fejlesztette ki a nyelvi mod fogalmat. Tudna ne-
kink errél beszélIni?

FRANGCOIS GROSJEAN: A nyelvi mdd a kétnyelvii nyelveinek és nyelvfel-
dolgozasi mechanizmusainak az aktivalt allapota egy bizonyos id6pontban. A
kétnyelviiek egy képzeletbeli szituacios vonal kilénbdzd pontjain helyezkednek
el, ami egy sajatos nyelvi mddot eredményez. A vonal egyik vége felé teljesen
egynyelvi nyelvi médban vannak, mivel csak az egyik nyelvik egynyelvi be-
sz@lGivel beszélgetnek. Az egyik nyelvik aktiv, a méasik ki van kapcsolva (de-
aktivalt). A vonal maésik vége felé kétnyelvi nyelvi médban vannak, mivel olyan
kétnyelviiekkel beszélgetnek, akik ugyanazon két (vagy tobb) nyelven beszél-
nek, mint 6k maguk, és akikkel barmikor keverhetik a nyelviiket (kodvaltas és
kolcsdnzés szintjén). Ebben az esetben mindkét nyelvik aktiv, de az egyik,
amelyet a kommunikacié f6 nyelveként hasznalnak (a bazisnyelv) aktivabb,
mint a masik. Ezek végletek (végpontok), de a kétnyelv(iek a kontinuum kdztes
pontjain is elhelyezkedhetnek olyan tényez&kt6l fligg6en, mint pl. a beszélgets-
tars, a beszédhelyzet, a beszélgetés tartalma és az interakcio funkcioja.

NAVRACSICS JUDIT: On (gy gondolja, hogy a nyelvi mod nagyon fontos a
kétnyelviiek vizsgalatakor. Miért?
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FRANCOIS GROSJEAN: A nyelvi méd viszonylag kevés figyelmet kapott
az eddigi kétnyelv(iségi kutatdsokban, pedig igen nagy fontossagu: egyrészt,
mert tikrdzi, hogy miként dolgozzak fel nyelveiket a kétnyelviiek szeparaltan
vagy egyutt; segit, hogy a kuldnb6z6 kétnyelv(i populdcidkban szerzett adatokat
megértsik; részben ennek tudhatok be a problémés és kétértelmd eredmények,
amelyek olyan témékra vonatkoznak, mint pl. nyelvi reprezentaci6 és feldolgo-
zés, interferencia, kodvaltas, nyelvi keverés kétnyelv( gyermekek korében, két-
nyelv( afazidsok stb., és végil, valtozatlanul jelen van a kétnyelv(iségi kutata-
sokban mint fuggetlen, ellen6rz6 vagy zavaré tényez0, és ezért allandoan fi-
gyelni kell rd. Hadd mondjak el csak egy esetet a sok koziil. A kétnyelv{ nyelvi
fejl6dés szakirodaimaban van olyan feltételezés, hogy azok a gyermekek, akik a
két nyelvet egyszerre sajatitjak el, egy korai flziés szakaszon mennek keresztiil,
amelyben a nyelvek egy egységes rendszert alkotnak (egy lexikont, egy nyelv-
tant sth.). Aztan lassan elkezdik szétvalasztani a nyelveiket, el6szor a lexikono-
kat, aztdn a nyelvtanokat. Ennek bizonyitdséra olyan adatokat szolgéltattak,
amelyeket egészen fiatal kétnyelv(i gyermekek nyelvi keveréseinek megfigyelé-
sekor kaptak, valamint abbdl vontak le kovetkeztetéseket, hogy az életkor néve-
kedésével a keverések szama fokozatosan csokken. Szamos kutatd céfolta és
kritizalta ezt az allaspontot, kdztiik Fred Genesee és Jurgen Meisel, és az egyik
hivatkozas mindenegyes alkalommal az volt (azon tdl, hogy el6fordulhat, hogy a
lexikai ekvivalenseket nem tudjak a kétnyelviek, l4&sd a Komplementer Elvet),
hogy a kontextus - amelyben a vizsgalatra szant felvételek készliltek - val6szi-
nlileg indukalta a nyelvi keverést, hiszen nagyon ritkan készlltek (ha egyaltalan
készlltek) egynyelvl beszédmodban felvételek. A megfigyelések soran a gyer-
mekek eleve kétnyelvi nyelvi modban voltak, és ezért tortént a nyelvi keverés.

NAVRACSICS JUDIT: Elég sok félreértés, tévhit és értetlenség van a kdd-
valtas, keverés, kodlcsonzés és az interferencia meghatarozasai koril. Beszéljen
el6szor az interferenciarél, kérem!

FRANCOIS GROSJEAN: Ahogy mondtam, hiszem, hogy ezeknek a kateg6-
ridknak a félreértése nagyrészt abbdl adodik, hogy a kutatok nem veszik figye-
lembe a kétnyelvd nyelvi mddjat, amikor a kétnyelvi{i beszédprodukciot vizs-
galjak. A nyelvi keverés (ami szamomra egy 6sszefoglalé fogalom a kédvaltasra
és a kolcsonzésre) altaldban nem fordul el6 egynyelvi nyelvi modban (béar van
néhany kivétel). Azonban lehet talalni ebben a nyelvi modban interferenciat,
amely a mésik nyelv(ek) hatasa miatti az éppen beszélt nyelvtdl torténé beszéls-
specifikus eltérés. Minden nyelvi szinten (fonoldgiai, lexikai, szintaktikai, sze-
mantikai és pragmatikai) és minden csatornan (beszélt, irott vagy jel) megjelen-
het. Két fajta interferencia van: statikus, ami az egyik nyelv alland6 hatésat tuk-
rozi a masik nyelvben (ezért ez a kdztesnyelvnek egy szempontja), és dinami-
kus, amely a mésik, deaktivalt nyelv pillanatnyi betolakodésa: pl. véletlen hang-
stlytévesztés a masik nyelv hangsulymintainak szabalyai hatasara, vagy egy
pillanatnyi szintaktikai struktdrazavar, ami a méasik nyelvbdl jon stb. Az interfe-
renciat csak akkor lehet vizsgélni, ha a kétnyelv(i beszélé egynyelvi nyelvi
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maodban van, mert a keverés mas formai (kodvaltas és kdlcsonzés) nemigen for-
dulnak el6 ebben a nyelvi médban.

NAVRACSICS JUDIT: Akkor mi a helyzet a kddvaltassal és a kdlcsonzés-
sel?

FRANCOIS GROSJEAN: A kétnyelvi nyelvi mddban, ha a bazisnyelv adott,
a kétnyelviiek a masik nyelviket (,,vendég-" vagy ,,bedgyazott” nyelv) is behoz-
hatjak a tarsalgasba kilonbdz6 modon. Az egyik ilyen mdd a kodvaltas, ami azt
jelenti, hogy egy sz6, kifejezés, szintagma vagy teljes mondat erejéig teljesen
valtunk a masik nyelvre. A masik mod, hogy kélcsonziink egy szét vagy egy
rovid kifejezést a mésik nyelvbdl és adaptaljuk morfoldgiailag (és gyakran fo-
nolégiailag) a bazisnyelvbe. igy, ellentétben a kddvaltassal, ami a két nyelv
egymas melletti felsorakoztatasa, a kolcsonzeés az egyik nyelv a masikba val6
integrécidja. Leggyakrabban mind a sz6 formajat, mind pedig a tartalméat kol-
csOndzzik (hogy létrehozzunk egy Ugynevezett kdlcsénszét vagy egyszerlibben
egy kolcsonzést). A kélcsonzés egy masik fajtaja az alkalomszer( valtas, ami
vagy abban all, hogy a bazisnyelv egy szavat kiterjesztjiik egy neki megfeleld
sz6ra a masik nyelvben, vagy atrendezzilk a bazisnyelv szavait a masik nyelv
mintajara, és igy egy Uj jelentést kolcsdnziink neki. Shana Poplackkal egyiitt hi-
szem, hogy fontos szétvalasztani az idioszinkratikus (egyéni) kélcsdnzéseket
(amiket beszédkdlcsonzéseknek vagy véletlenszer( kdlcsonzéseknek is szoktunk
nevezni) és azokat a szavakat, amik egy nyelvkdzOsség szokincsének részévé
valtak, és amelyeket az egynyelviiek is hasznalnak (amiket nyelvi kdlcsonzések-
nek vagy megrogzott kdlcsonzéseknek nevezink).

A kétnyelviiség pszicholingvisztikaja

NAVRACSICS JUDIT: Hogyan latjia On a kétnyelvi mentalis reprezenta-
ciot?

FRANCOIS GROSJEAN: En még mindig nagyon hiszek a kompetencia és a
performancia kozotti kildnbségben. A kétnyelv(i két vagy tobb nyelvet tud (ki-
I6nb6z6 szinteken), és hasznélja ezt a tudast, amikor érti és létrenozza ezeket a
nyelveket, akar kulon-kilén egyesével, akéar egy kevert nyelv formajaban. A
reprezentacié fogalmat hasznalhatjuk a tudas jellemzésére (pl. grammatikai
kompetencia, lexikai kompetencia stb.) vagy a tulajdonképpeni nyelvhasznalat
egy allapotéara: a reprezentécio, amit verbalizalunk, amikor létrehozzuk a beszé-
det, vagy a reprezentacid, amely a nyelvi értési/észlelés folyamat végterméke
(van aki ebben az esetben interpretativ reprezentaciorol beszél).

NAVRACSICS JUDIT: Néhany kutaté ugy tartja, hogy a kétnyelv(i memaria
nem létezik. Mi a véleménye errél?

FRANCOIS GROSJEAN: Szerintem el kell kiloniteni a meméria-folyamato-
kat attdl, amit tarolunk. A memoria-folyamatok lehetévé teszik, hogy az infor-
macidt kiloénbdzd memoridkban taroljuk (ikonikus, rovidlejaratd, hosszulejarati
sth.), és ezek valdszinlleg nagyon hasonloak, ha nem egyformék az ¢sszes be-
szél8 kozott, legyenek egynyelviek vagy kétnyelviiek. Mégis az allandé nyelvi
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tarolasok (amik a lexikalis és grammatikai tudasunkat tartalmazzak) nagyjabol
bizonyara kilénbdznek az ismert nyelvek tiikrében. A kétnyelvieknek két
nyelvi hal6zatuk van, amik egyarant fuiggetlenek is egymastol és ugyanakkor
kapcsolatosak is egymassal. Fuggetlenek abban az értelemben, hogy lehetévé
teszik, hogy hasznéalhasson csak egy nyelvet is a kétnyelv(i. Kapcsolatosak ab-
ban az értelemben, hogy a kétnyelviiek egynyelvii beszéde gyakran tikrozi a
masik nyelv aktiv interferenciajat, tovabba abban az értelemben, hogy amikor
kétnyelviiek beszélgetnek egymassal, kddot valthatnak és kdlcsondzhetnek min-
den nehézség nélkil. Ezt a nézetet hossz( id6 6ta védi Michel Paradis, aki azt
feltételezi, hogy mindkét nyelvet egyformén taroljuk egy Kiterjesztett rendszer-
ben, bar az egyes nyelvek elemei - mivel gyakran kiilonb6z6 kontextusban je-
lennek meg - elkulonilt halézatkapcsolatokat hoznak létre, és igy egy alrend-
szer mikdédik a nagyobb rendszeren bellil. Ezt nevezi alrendszer-hipotézisnek.

NAVRACSICS JUDIT: Mi a véleménye a mentélis lexikon rendezettségérél?
Tudom, hogy Weinreich kategoriai mar egy kissé elavultak, de On hogyan tekint
az osszetett, koordinalt és alarendelt megkilénboztetésre?

FRANCOIS GROSJEAN: Nagyon nagy tisztelettel vagyok Uriel Weinreich
munkdja irdnt, amit, Ugy gondolom, a mai napig nem értettlink meg igazan vila-
gosan. Az 6 kategdridi nemcsak a lexikai jelentésre voltak érvényesek, hanem a
nyelv mas szintjeire is, és nem hiszem, hogy & Ugy értette volna, hogy a két-
nyelviiek csak egy tipustak lehetnek. Az egész ellentmondasos dolgot feltirom
a kdnyvemben tobb oldalon keresztiil (240-244. old.), és miutan Ujraolvastam az
e témarol leirtakat, még most is ugy gondolom, mint akkor. A kétnyelv( nyelvi
tudasa sokkal komplexebb annal, hogy e harom koziil az egyikbe kategorizal-
hat6 legyen, amikor a legtobb kétnyelv( egy kicsit mind a harom egyszerre. Pél-
daul a lexikon szintjén a kutatok most azt feltételezik, hogy ugyanannak a két-
nyelviinek a lexikonaban vannak olyan szavak, amelyek a két nyelvben koordi-
nalt kapcsolatot, masok Osszetett kapcsolatot, megint masok pedig alarendelt
kapcsolatot létesitenek, kilondsen akkor, ha a két nyelvet kilonb6z6 kulturdlis
kdzegben és mas-mas idében sajatitottak el.

NAVRACSICS JUDIT: Rdviden elmondana a Lexikai Elérés Kétnyelv(i Mo-
delljének Iényegét?

FRANGCOIS GROSJEAN: 1988-ban kidolgoztam a ketnyelviiek szofelisme-
résének interaktiv modelljét, amelyet az6ta Ggy hivnak, hogy BIMOLA
(Bilingual Model of Lexical Access = Lexikai Elérés Kétnyelv(i Modellje). A
modell létrehozasat erdsen inspiralta McClelland és EIman TRACE modellje és
két alapvetd feltételezésen nyugszik. El6sz6r, igy gondolom, hogy a kétnyelv(i-
eknek két nyelvi halézatuk van (jegyek, fonémak, szavak stb.), amelyek fuigget-
lenek és kapcsolatosak. Fuggetlenek, mivel lehet6vé teszik azt is, hogy a két-
nyelv(i akér csak egy nyelvet is beszélhessen, de kapcsolatosak is, mivel az egy-
nyelv( beszédiik gyakran tiikr6zi a masik nyelv aktiv interferenciajat, valamint,
mert amikor kétnyelviiek beszélgetnek egymassal, kédot valthatnak és kélcso-
ndzhetnek minden nehézség nélkil. A méasodik feltételezésem, hogy az egy-
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nyelv( nyelvi moédban az egyik nyelvi hal6zat er6sen aktivalt, mig a masik csak
nagyon gyengén (ezért a masik nyelv aktivaltsdiga nagyon alacsony). Ezzel
szemben a kétnyelvl beszédmoddban mindkét nyelvi halozat aktiv, de az egyik
jobban, mint a masik. A BIMOLA szerint a jegyek szintje kdzos a két nyelvben,
de a kovetkezd két szint (a fonémak és a szavak) az alrendszer hipotézis szerint
rendezett, azaz mindkett6 egymastol fliggetlen (mindegyik nyelvet az egységek
alrendszere képviseli), ugyanakkor kdlcsondsen egymastol fliggd is (mindkettd
alrendszer egy nagyobb rendszerben foglaltatik). Mind a szavak, mind pedig a
fonémak szintjén az egységeknek lehetnek kozeli és tavoli alaki szomszédjaik,
akar egy nyelven belll, akér a két nyelv kdzott. A jegyek és a fonémak kodzotti
kapcsolatok egyiranylak, mig a fonémak és a szavak kozott kétirdnyuak. A je-
gyek aktivaljdk a fonéméakat, amelyek aztan aktivaljak a szavakat. A lefelé ira-
nyulé kapcsolatok, amelyek tartalmazzak a hallgaté bazisnyelvérél és a nyelvi
maodjardl valo informéciot, arra szolgéalnak, hogy aktivaljak a szavakat, amelyek
aztan aktivaljak a fonémakat. A nyelvi aktivacio (ami az egyik nyelvi rendszer
atfogd aktivéacidja a masik folott) ezeken a lefelé irdnyuld kapcsolatokon ke-
resztul, valamint a nyelven belili kapcsolatokon, a fonémak és a szavak szintjén
torténik. Az utébbi években finomitottunk a modellen, és Nicolas Léwy a sza-
mitogépes valtozatat is kidolgozta.

Siketség és kétnyelviiség

NAVRACSICS JUDIT: A siket gyermekek kétnyelviivé valasi jogairol irt
cikkét a vilag szdmos nyelvére leforditottak. Kérem, beszéljen err6l!

FRANGCOIS GROSJEAN: Még 1999-ben felkértek, hogy a siket gyermekek
kétnyelviiségérdl tartsak egy rovid el6adast. Valdszinlileg tudja, hogy korabban
mar tobb tanulmanyt irtam a siketek kétnyelv(iségér6l. Amikor ezt az el6adast
tervezgettem (és kés6bb irtam), azzal az dtlettel alltam el6, hogy kezdjik azzal,
hogy megnézziik, mire is kell a siket gyermeknek a nyelv: hogy kommunikaljon
mar egészen kordn a szileivel, fejlessze kognitiv képességeit, a vilagrol elsaja-
titson ismereteket, a kdrnyezetével teljes értéklien kommunikéljon, és hogy be-
kapcsolodhasson a siketek és a hallok vilaganak kultdrajaba. Aztan azzal a
ténnyel folytattam, hogy ha ezek a viselkedések valéban fontosak a gyermek
szdméra, akkor az egyetlen megoldas, hogy lehetévé tegyik, hogy kétnyelv(-
ekké valhassanak mind a verbalis, mind pedig a jelnyelv hasznalataval. A jel-
nyelv segit a nyelvelsajatitasi eszk6z mikddésének beinditasaban, egy termé-
szetes nyelvet ad a gyermeknek az élet els6 éveiben, és segiti a verbalis nyelv
elsajatitasat is. Azzal fejeztem be a tanulmanyt, hogy az ember soha nem bénja
meg, ha tdébb nyelvet tud, de valdszinileg nagyon banhatja, ha nem tud eleget,
kiléndsen, ha az ember fejlédése a tét. A siket gyermeknek meg kell adni ajo-
got, hogy kétnyelviiként n6jon fel és a mi felel6sségunk, hogy ebben segitsiik &t.
Azota ennek a kis irasomnak nagyobb sikere lett, mint barmelyik eddiginek!
Ugy kb. 20 nyelvre forditottak le (koztiik kinaira, japanra, oroszra, spanyolra,
magyarra sth.) és szamos publikacioban megjelent.
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NAVRACSICS JUDIT: Valtozik a siket gyermekek helyzete? Néhany or-
szagban még mindig dul az oralistak és ajelel6k kozotti harc.

FRANCOIS GROSJEAN: Nagyon hiszem, hogy a helyzet valtozik, hiszen a
kétnyelv(i megkdzelités - amelyet sokan vallunk - nem is kételkedik akéar a
hangzd, akér ajelnyelv fontossdgdban. Mindkettére szlikség van, agyhogy akar
ennek, akar annak a modszernek a védelmezdi kevésbé érzik magukat veszély-
ben ezzel a kdzéputas megoldassal. Raadasul, midta a kutatdsok kimutattak,
hogy a jelnyelv segiti az oralis nyelv elsajatitasat, kilénosen az irdskészségek
terén, a szll6k, pedagdgusok és logopédusok egyre nagyobb érdekl6dést mutat-
nak ebben az iranyban. Eszak- és Dél-Amerika (pl. Kanada, az Egyesiilt Alla-
mok, Nicaragua, Kolumbia stb.) sok iskoldjaban kovetik a kétnyelv(i modszert.
Ez a helyzet Skandinaviaban, Hollandidban és mas eurdpai orszagokban is.
Vannak még orszagok, amelyek lassabban nyitnak az Uj modszer felé, de telje-
sen biztos vagyok abban, hogy az elkdvetkezendd években a siket gyermekek-
nek meglesz a lehetéségik, hogy mar egész kicsi korukban kétnyelviiek lehes-
senek.

Jelenlegi kutatasok

NAVRACSICS JUDIT: Mivel foglalkozik mostaniban?

FRANCOIS GROSJEAN: Mivel képzettségemnél fogva kisérleti pszicholo-
gus vagyok, tovabb folytatom a kétnyelv(i beszédfeldolgozéassal kapcsolatos ki-
sérleteimet (és a szamitogépes munkalatokat N. Léwyvel). Egyik legfrissebb
tanulméanyom példaul - a D. Guillelmon-nal kdzdsen irt cikk - arrél szdl, hogy a
korai és késdi kétnyelvliek miként jelzik a grammatikai nem jel6ltségét a nyelvi
feldolgozésban. A célom az, hogy jobban megértsem, hogy hogyan dolgozzék
fel nyelviiket a kétnyelviek, amikor egynyelv(i beszédmddban vannak (és igy a
masik nyelvik deaktivalt) és amikor kétnyelv(i beszédmddban vannak (vagyis
amikor egy bézisnyelvet hoznak létre vagy értenek meg, valamint a masik
nyelvbdl kdélcséndznek és kddot valtanak). Tovabbra is irok altalanos dsszefog-
lalé tanulméanyokat a kétnyelviekrél és a kétkulturdjuakrol. Ezen kivil - mint
tudja - az elmult 5 évben nagyon elfoglaltak a Bilingualism: Language and
Cognition (Cambridge University Press) cim( folyGirat szerkesztési munkalatai.
Mihelyt abbahagyom a tarsszerkesztéséget, egy Ujabb kdnyvet szeretnék irni a
kétnyelviiségrél, ami 0sszegzi mindazt, amit a témaval kapcsolatban talaltam,
amiota az Elet két nyelven (Life with Two Languages) megjelent.

NAVRACSICS JUDIT: Grosjean professzor, kdsz6ném az interjut.

FRANCOIS GROSJEAN: En is kiszoném a beszélgetést.
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jelent, teljességr6l nem lehet sz6. F6leg a 90-es évek és napjaink publikacidira, kutatasaira
lesziink tekintettel.

LENGYEL ZSOLT
Veszprémi Egyetem, Tanarképzd Kar, Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék

lengyelz@almos.vein.hu

Alkalmazott nyelvészet: Szlovakia

A szlovékiai alkalmazott nyelvészet bemutatdsat a kulcsfogalmak, a szerz6k
és a kiadok listaszer(i felsorolasa nyitja, majd a legfontosabb kutatasi teriileteket
hozzuk sz6ba.

A szlovakiai alkalmazott nyelvészet listaszerd bemutatasa

1 A szlovakiai magyar alkalmazott nyelvészeti publikaciok leggyakrabban
hasznélt fogalmai: kodleépilés (nyelvleéplilés), kddvalasztds, -valt(oga)as,
lingvicizmus, nyelvkornyezettan (nyelvokoldgia), nyelvmivelés, nyelvpolitika,
nyelvtervezés, nyelvi deficit, statustervezés. E kulcsfogalmak kijelélik az alkal-
mazott nyelvészetnek azokat a kérdéseit, amelyekben a szlovéakiai alkalmazott
nyelvészet elsérendlen illetékes, ebbbl adédbéan ezek vizsgélataban és megvéla-
szoldsdban a szlovékiai alkalmazott nyelvészeti kutatdsok, azok eredményei nem
kerllhet6k meg.

2. A szlovakiai alkalmazott nyelvészeti kutatdsok legfontosabb intézményi
szinterei: a pozsonyi Comenius Egyetem Bolcsészettudoméanyi Kardnak Magyar
Nyelv és Irodalom tanszéke, valamint a Nyitrai Konstantin Egyetem (kordbban
Pedagodgiai Fakultas) Magyar Tanszéke. Kulon is ki kell emelni, hogy az empi-
rikus kutatdsok a magyarorszaginal nagyobb mértékben folynak kozoktatasi in-
tézményekben: alapiskoldkban, gimnéziumokban (Dunaszerdahely, Parkany,
Pozsony, Fiilek, Kassa). E kutatdsok gyakran az lllyés és az Agentura Pacis
Posonium Alapitvany segitségét élvezik.

3. Az alkalmazott nyelvészeti munkak gondozéasat az alabbi kiaddk vallaljak
(vallaltdk) magukra:

Kalligram (Pozsony, Mercurius, Dialogus konyvek): a nyelvészeti (alkalma-
zott nyelvészeti) munkak mellett jelent6sek a kiadd altal publikalt torténelmi,
demogréfiai, politoldgiai, helytorténeti témaju kdnyvek is.
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Lilium Aurum (Dunaszerdahely, Egyetemi Fiizetek sorozat) nem csak nyel-
vészeti dolgozatokat kdzol (pl. Laszl6 Béla - Toth Janos: Bevezetés a szamel-
méletbe, 2000). Célkitlizéseit az a helyzetfelismerés diktalja, hogy a szlovékiai
fels6oktatasban a magyar nyelvii oktatds csak a pedagOgusképzésben létezik,
ugyanakkor a szlovakiai felsGoktatasban tobb ezer magyar anyanyelv( diék ta-
nul, és kb. 200 magyar anyanyelv( oktaté oktat. Magyarul is érdemes tehat pub-
likalni az eredetileg szlovakul elhangzott egyetemi/f6iskolai el6adasokat. A Ki-
ado6 ezzel felbecsulhetetlen szolgalatot tesz: az egyetemi/féiskolai hallgatéknak
lehetséglik nyilik magyarul is elsajatitani szakméjuk nyelvét.

Nap kiadd (Dunaszerdahely): nyelvészeti miveket gondoz.

4. A leggyakrabban publikal6é szerzdk, kutaték bemutatdsadban csak a leg-
fontosabb adatok emlitésére szoritkozunk (munkahely, kutatasi terulet). Eredeti
célunk csak a ma él6 oktatdk, kutatok bemutatasa volt, mégis a nehéz sorsd
Arany A. Léaszloval kezdjuk a sort.

Arany A. Laszleé: (1909-1967): a nyelvjaraskutatds és a magyar-szlovak
kontaktusjelenségek jelentik munkéssaganak fébb terileteit (a pozsonyi egyete-
met a habord utan el kellett hagynia, borténbe kerilt, szabaduldsa utan fizikai
munkésként tudott elhelyezkedni).

Hurka Katalin: a Comenius Egyetem Bolcsészettudomanyi Kar, Magyar
Nyelv és Irodalom Tanszékének oktatdja; kutatési terliletei: a leird nyelvtan és a
magyar mint idegen nyelv.

Jakab Istvan: a Comenius Egyetem Bolcsészettudomanyi Kar, Magyar
Nyelv és Irodalom Tanszékének oktatdja; fébb témai: stilisztika, nyelvmivelés,
szlovak-magyar kontaktusjelenségek, leir6 magyar grammatika, grammatikael-
mélet.

Lanstyak Istvan: a Comenius Egyetem Bdlcsészettudomanyi Kar Magyar
Nyelv és lrodalom Tanszékének oktatdja; nyelvjaraskutatas, nyelvmivelés,
nyelvtervezés, anyanyelvi nevelés, szociolingvisztika, kétnyelviliség, magyar-
szlovéak kontaktusjelenségek alkotjak munkéssaganak fébb teriileteit.

Misad Katalin: alapiskolai tanarként dolgozik; fébb kutatésai teriletei a le-
ir6 nyelvtan és a magyar mint idegen nyelv.

SANDOR Anna: a Konstantin Filozofus Egyetem Magyar Tanszékének okta-
toja; fObb kutatési teruletei: dialektolégia, népi szakszokincs, szociolingvisztika,
anyanyelvi nevelés, névtan.

Simon Szabolcs: kdzépiskolai tanarként dolgozik; a sajtonyelv és a nyelv-
politika kutatasaval foglalkozik.

Szaboémihaly Gizella jelenleg szabadfoglalkozast tolméacs, szakfordito;
fébb kutatasi témai: kontrasztiv nyelvészet, szociolingvisztika, forditaselmélet.

Vanconé Kremmer |1diké: parkanyi gimnadziumi tanarng; fontosabb kuta-
tasi témai: a gyermekkori kodvaltés és a magyar-szlovak kontaktusjelenségek.
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A szlovakiai alkalmazott nyelvészeti kutatasok tematikus attekintése

Az el6dok iranti tisztelet azt diktélja - bar mint volt rola sz6, e rovatunk csak
az el6zd (XX.) szézad utols6 évtizedének és napjaink alkalmazott nyelvészeti
munkairol kivan informalni -, hogy ne hagyjuk emlités nélkil Barczafalvi
Szabé David nevét, aki a pozsonyi Magyar Hirmondd szerkeszt8je volt (Révai
Miklost valtotta ezen a poszton 1786-ban). Ma is €él6 szoalkotasai: csontvaz,
esernyd, kulféld, minta, mondat, szerkezet, tdbornok stb.

1. Nyelvmodvelés, stilisztika, szlovak-magyar nyelvi kontaktusok

Négy labacska kolbész', érdekkdr, ezt az antibiotikumot szedje ki\: Jakab Ist-
van tobb szaz révidebb-hosszabb tanulményéban elemzi a fent izelit6ul felsorolt
és ahhoz hasonl6 nyelvi példakat (tébbek kozott Id. Jakab, 1998). A hentesbolt-
ban négy labacska kolbasz-t kér6 magyar véasarlé - az ugyancsak magyarul be-
szél6 henteshez fordulva - a szlovak noha (’lab’) sz6 kicsinyit6 képz6s formajat
hasznélja a kolbasz ,,mértékegysegéul” (tukorforditds) a magyar mértékegység
(szal) helyett. A szlovakiai magyar nyelvvaltozatban hasznalt érdekkor szintén
szlovak tlkorforditas. Hallani fényképészeti, csillagaszati, irodalmi érdekkor-t
is, ami a magyarorszagi magyarban a szakkor szonak felel meg. Az utolsénak
emlitett példa is a széban forgd nyelvi eljaras szellemét tukrozi. Antibiotikumot
(és &ltaldban: a gyogyszert) kiszedni tulajdonképpen azt jelenti, hogy egy doboz-
nyi tablettat az utols6 szemig (meghatarozott adagolas szerint) bevenni, tehat a
kiszedni nem egy-egy szem tabletta bevételét, hanem a folyamat egészét, azaz
egy doboznyi tabletta elfogyasztasat jelenti. A probléméat altalanositva, Jakab
(1998: 24) igy fogalmaz:

Mi szlovakiai magyarok nemcsak akkor forditunk, amikor egy-egy
szlovak nyelv(i szOveget a szd szoros értelmében leforditunk ma-
gyarra, hanem (gyszélvan &llanddan, hiszen mindig beleltkdziink
egy-egy olyan fogalomba, amelynek csak a szlovdk vagy a cseh ne-
vét ismerjik (kiemelés L. Zs.), s ezt 6sztondsen, kapasbol magyarra
forditjuk.

Kilonbozik tehat ez a nyelvm(ivelés a magyarorszagitol, mert kénytelen ma-
sodnyelvi (szlovék) interferencia-hatasokra fokuszalni. A ,klasszikus” kétnyel-
viiséget - ezen belul a kodvaltast - is meghaladjak a vizsgalt jelenségek, mert a
méasodnyelvi hatds nem els6nyelvi hianyoknak koszonhetd, hanem annak, hogy
a két (a magyarorszagi magyar és a szlovakiai magyar) beszédkdzdsség kozotti
érintkezés intenzitasa a kivéanatos szint alatt marad. Tehat a nyelvészet klasszi-
kus teruletének tekinthet6 stilisztika sajatos arnyalatot és celt kap a szlovékiai
viszonyok kozott.
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2. Nyelvi rendszerek: kontaktusjelenségek, centripetalis és centrifuga-
lis er6k

A fentiek tehéat predesztinaljak a szlovéakiai magyar nyelvészeket arra, hogy
nyelvészeti kutatdsaikat a tarsadalmi kétnyelv(iseg sajatos korulményei kozott
folytassak. A nyelvi (rész)rendszerek leirdsa e keretek kdzott torténik: a viszo-
nyitasi pontokat hol az egyetemes magyar norma, hol a szlovak nyelv jelenti.
Magyar szempontbdl az els6 a nyelv centripetalis, a méasik a centrifugalis ergit
jelenti.

A szlovékiai magyar nyelv a magyar nyelvnek egy olyan véltozata, amely
korlatozott ,,piaci lehet6ségekkel” és er6sen kozvetett er6forrasokkal rendelke-
zik. llyen korulmények kozott kell nemcsak fennmaradaséarél, hanem fejl6désé-
rél is gondoskodni. A korlatozott ,piaci lehet6ségek” a nyelv hasznélati kérének
sz(ikulését jelentik: a szlovakiai magyar beszédkdzosség kdrében visszaszorulo-
ban vannak a magyar nyelvi szociolektusok, a szaknyelvek, a csoportnyelvek. A
rendszer szintjén pedig egyes alrendszerek tlinnek (tlinhetnek) el: a magyar tu-
lajdonnevek (személy-, bece- és ragadvanynevek), a magyarlakta helynevek
hasznéalata helyett terjednek a szlovak formék a magyar forméak rovésara (N.
Csészi, 1995; Sandor, 1996, 1997; Voros, 1997). Az argé tekintetében tobbféle
folyamat figyelhet6 meg: er6s szlovak hatas, a ,,modem” magyar argd csekély
ismerete és hasznalata, a magyar valtozattél val6 ,,elmaradas” (Lanstyak, 1995).
Mindez funkcidszegényedést, regisztervesztest jelent. Ezek és hasonlo jelensé-
gek képviselik a nyelvi centrifugélis eréket.

A szlovak nyelv hatdsa - jelenleg - nem mutathaté ki a szlovakiai magyar
nyelvi rendszer valamennyi sikjan, els6sorban lexikai, szemantikai, pragmatikai,
ritkdbban grammatikai hatasok érhet6k tetten. Ugyanakkor ebb6l fakadéan nem
pusztan elméleti konstrukcié annak pontos definidlasa, hogy mi szamit alkalmi
kolcsdnzésnek, tartésan meghonosodott jévevényszonak, e jelenségekben mi-
lyen aranyt képvisel az egyéni, egyszeri, illetve a tarsadalmilag elfogadott hasz-
nalat. Ezért van jelentésége egyfeldl e lexikai jelenségek gyakorisagara és el6-
fordulasi helyére irdnyuld vizsgélatoknak (szlovékiai kétnyelv( hivatali széve-
gek, sajtonyelv, cimadas stb.; Simon, 1993, 1994). Minél kevesebb lehetdség
van a magyar nyelv hivatali hasznélatéra, annél inkabb terjednek a szlovakizmu-
sok a helyi (magyar) sajtonyelvben a forditas révén. A sajté (&ltaldban a média)
tartalom- és kommunikaciotechnikai elemzése, a szaknyelvi (sut6ipar, posta,
tavkozlés sth.) regiszterek vizsgalata derithet fényt ,.e verbalis kiizdelem” allasa-
rol. Nem kozvetlentl, de a szaknyelvekkel hozhat6 kapcsolatba a magyarorszagi
munkavéllalas ténye. Kevésbé motival munkavallalasra akar a szaknyelv, akér
az ,,altalanos” (mint munkavégzési) nyelv alacsony szint(i birtoklasa.

A kétnyelv(iség, a kontaktusjelenségek nem feltétlenil jelentenek nyelv-
visszaszoritast, nyelvleépilést. Megfeleld nyelvpolitikai [épések eredményez-
hetnek Un. felcserélé (szubtraktiv) kétnyelvliséget, mas Iépések viszont hozza-
ado (additiv) kétnyelviiséget. Az els6t az a negativ nyelvpolitika eredményezi,
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amely a kisebbségi nyelvet lenézi, rosszabb esetben tiltja, hasznélatat jogtalanul
korlatozza. igy végul is nyelvcserét er@szakol ki. A kétnyelviiség hozzéado
szellem( (additiv) megkdzelitését valld és gyakorld nyelvpolitika mindkét nyel-
vet nagyra értékeli; kijeloli, illetve elismeri mindkét nyelv érvényesilési és
hasznalati korét.

3. Els6nyelvi nem standard - masodnyelvi standard egyuttélése

Ellentmondast rejt az a helyzet, hogy a szlovakiai magyar iskolasok a szlovak
standard formdjat tanuljdk, mig a magyar nyelvnek a szlovékiai nyelvjarasi for-
majat birtokoljak. Lingvisztikdi terminusokban ez az adott nyelvjaras
koznyelviesedését jelenti kétnyelv(iségi korlilmények kozott. E statuszbol (is)
fakad a regisztercsokkenés, a magyar nyelv hasznéalhatésaganak korlatozottsaga.
Az anyanyelvjaras tarsadalmi szintl hasznélatanak korlatozott lehet6sége, bizo-
nyos regiszterek hidnya (ami a nyelvjarasokra eleve jellemzd), illetve az allam-
nyelv erds hatasa a létez6 regiszterekre makroszkopikus nyelvpolitikai megko-
zelitést igényel. (Sajnos a magyar nyelvtudoményban sem elméleti, sem gya-
korlati vonatkozdsban nem jelenik meg a makro- és mikroszkopikus nyelvterve-
zés, nyelvpolitika kilonbsége, holott erre szilkség lenne.) A regisztercsokkenés
felveti a kddismeret szinvonalanak, kodelsajatitas teljességének, illetve a kod-
vesztés (felejtés) és a nyelvi deficit kérdését. Az anyanyelvi iskola sokat segit-
het e kérdések megoldasaban a nyelvi tudatossag révén.

Az adott helyzetben a magyarorszagi standard atvétele lehetetlen, tehét egy, a
mainal tagabb hatarl, egyetemes magyar standard létrehozédsa szlkséges,
amelynek véltozatai a hatarokon tuli verziék. Amint a kukorica és a tengeri sza-
vak hasznélatanak teriileti megoszlasa elfogadott tény, éppen Ugy elfogadhato-
nak kell tartanunk az alapiskola és az altalanos iskola kifejezések hasznélatanak
tarsadalmi (és ehhez koét6dden foldrajzi) megosztottsagat (az alapiskola a szlo-
vakiai magyarlakta vidékeken hasznalatos).

A standard - nem standard ellentétébdl fakad a kod-, nyelvvalasztas (k6dval-
togatés) helyszintél vald fligg6ve tétele: a hivatalos, &llami tUgyek intézésében a
magyar anyanyelviiek szivesebben véalasztjak a szlovak nyelvet. Nemkivanatos
hasznalati kiilonbségek Iépnek fel: a magyar nyelv visszaszorul (hat) a csaladi, az
intim szférba. Vannak iskolai és munkahelyi kddvaltast feltar6 kutatdsok: is-
kolai érak alatt percenként 4, az egyik zsolnai Uzemben a konyvvitel teriiletén
szakmai tarsalgds sordn percenként tébb mint 10 kodvaltast regisztraltak
(Lanstydk és Szabomihaly, 1996). Az alkalmi kddvaltas gyakoribbd vélasa
koénnyen nyelvcseréhez vezet. Bizonyitott dsszefiiggés van a telepiilésen m-
kdédé magyar iskola megsz(inésének éve és a magyar lakossag részaranyanak
csokkenése kozott (Sandor, 1994).
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4. Az anyanyelvi nevelés alkalmazott nyelvészeti vonatkozéasai

Az anyanyelvi iskola sokat segithet a kétnyelv(iségh6l fakadd esetleges
nyelvi, kommunikacios hatranyok kikiiszobolésében. Altalaban, de a szlovékiai
viszonyokra vetitve sem igen tudjuk, hogy két nyelv elsajatitdsanak madja, ideje
és a nyelvtudas szinvonala kozott van-e és milyen Kkorrelacié. Mindenesetre a
szlovékiai anyanyelvi nevelés mar a kezdet kezdetén kénytelen gondosan mérle-
gelni a kétnyelviiségi korilményeket, tobbek kozoétt azt, hogy a szlovékiai ma-
gyar nyelven oktato iskolaba 1ép6 gyermek egy er6sen nyelvjarasias magyar
nyelv birtokdban kezdi el iskolai tanulményait. E nyelvjarés a gyermek szamara
a vemakularis nyelvet jelenti, érzelmileg ehhez két6dik leger6sebben. A gyer-
mek kozvetlen magyar nyelvi kérnyezete (csaldd, szomszéd) ezt tdmogatja, a
kdznyelvi (standard) magyar nyelv - ha nem is elérhetetlen, de - elég tavoli. E
vemakuléris nyelvvaltozat ismeretére épitve kell a gyermekkel az egyetemes
kdznyelvi magyar standardot megismertetni, illetve lehet6séget biztositani sz&-
méra, hogy a kétféle nyelvvaltozat funkciondlis kulonbségeit, stilaris értékeit
felismerje.

Az anyanyelvi nevelés megalapozasat szolgalja a magyamyelv-tankdnyvek és
més iskolai tantargyak tankonyveinek nyelvi-kommunikaciés vizsgélata
(Lanstydk-Szabomihaly, 1994; Simon, 1996). E vizsgalatok deritettek fényt arra
a nyelvileg tarthatatlan helyzetre, hogy a kiilénb6z6 tankényvek még ma is
gyakran a megfelel6 cseh, szlovak tankonyvek forditsai (még az idegen nyel-
viek is!). Tankdnyvszovegekben sok a kontaktusjelenség (tiikorszé, jelentéskol-
csonzés).

Osszegzésiil emeljiik ki az alabbiakat:

(i) A szlovakiai magyar alkalmazott nyelvészeti kutatasok eredményei ar-
nyaltabban lattatjak velink az anyanyelv - els6 nyelv, masodik nyelv - idegen
nyelv - kdrnyezetnyelv, nyelvokoldgia - nyelvi tervezés dsszefliggéseit.

(if) Lényeges az a torekvés is, amely az anyanyelvi nevelést az alkalmazott
nyelvészet kisérleti terepének tekinti oly mddon, hogy e kapcsolat révén mind-
két terulet nyereségeket kdnyvelhessen el.
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Egyetemi Flzetek

(Dunaszerdahely: Lilium Aurum)

Szlovékidban magyar nyelv( fels6oktatas csupan a pedagdgusképzésben léte-
zik. A féiskolakon és egyetemeken tdbb ezer magyar nemzetiségl diak tanul, a
magyar egyetemi oktatok létszama eléri a kétszdzat. FGiskolai vagy egyetemi
jegyzetek magyar nyelven csak a pedagogusképz6 karokon jelennek meg, ott is
meglehetdsen ritkan és féként a magyar nyelv és irodalom szakos hallgatok ré-
szére.

Az Egyetemi Flizetek sorozata lehet6séget kinal a szlovakiai magyar f6iskolai
és egyetemi oktatok el6adéasainak magyar nyelv(i megjelentetésére. A flizetek
mindenekel6tt egyetemi hallgatok szamara késziilnek, kovetve az egyetemi kép-
zés tantervi elGirasait, de helyet kapnak kozottik olyanok is, amelyek tartalmilag
az egyetemi képzest szolgaljak egy-egy téma igényes kidolgozasaval, illetve a
szerz6 tudomanyos eredményeinek dsszefoglaldsaval. Ugyanakkor célunk az is,
hogy el6segitsiik alap- és kozépiskolai pedagogusaink szakmai tovabbképzését,
valamint a tudomanyos nyelv hasznalatat és apolasat a szlovakiai magyarsag
korében.

A kiadé altal a flizetek nem estek at sem nyelvi, sem szakmai elbiralason,
ezert a kiadasért mind nyelvi, mind szakmai szempontbdl a szerzg felel.

Azok az egyetemi oktatok, akik el6adasaikat sorozatunkban szeretnék meg-
jelentetni, bejelenthetik igényiiket a kiaddndl, ill. a sorozatszerkeszt6knél.

Az Egyetemi Fuzetek nyelvészeti vonatkozasu kiadvanyai

Jakab Istvan. (2000) A jelz8s szerkezetek dsszevonasanak torvényszer(iségei és
hatasuk néhany nyelvi jelenség nyelvtani besoroldsara. Dunaszerdahely:
Lilium Aurum.

Lanstyéak Istvan. (1998) A magyar nyelv szlovakiai valtozasainak sajatossagai.
Dunaszerdahely: Lilium Aurum.
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Carmen Silva-Corvalén: Language Contact and Change:
Spanish in Los Angeles
(Oxford: Clarendon. 1994. Paperback edition: 1996. 272 p.)

Carmen Silva-Corvalan (szerk.): Spanish in Four Continents:
Studies in language contact and bilingualism
(Washington, D.C.: Georgetown University Press. 1995. Paperback edition: 1997. 316 p.)

Carmen Silva-Corvalan: La situacion del espanol en Estados
Unidos. In: El espanol en el mundo. Anuario del Instituto
Cervantes 2000

(Barcelona: Plazay Janés Editores. 2000. 404 p., pp. 65-116.)

Carmen Sitva-Corvatan a Dél-
Kaliforniai Egyetem professzora,
akinek az egyik kutatési terllete az
egyesult allamokbeli spanyol-angol
kétnyelviiseg. A szerz6 szamos
kényve és tanulmanya koziil a fent
felsorolt harmat szeretném kiemelni,
amelyekre leggyakrabban hivatkoz-
nak ebben a témaban.

Ha a spanyol nyelv egyesult al-
lamokbeli jelenlétér6l  beszéliink,
akkor dinamikusan fejl6dé folya-
matra gondolunk, nem pedig atme-
neti jelenségre. A spanyolt beszél6k
szdménak novekedését elsGsorban
nem a generaciorél generaciora tor-
ténd nyelvatadas, hanem az uj, spa-
nyolajki bevandorlok &lland6 be-
aramlasa okozza. Az ENSZ és a Vi-
lagbank becslései szerint az Egyesiilt
Allamok  spanyolajki  lakossaga
2010-ben megkozeliti majd a 13,8%-
ot, 2050-ben pedig a 25%-ot (kb.
100 millié f6t. Los Angeles-t6l ke-
letre példaul a spanyolajki lakossag
aranya helyenként eléri a 80%-ot.
igy a spanyol nyelv egyesult allam-
okbeli jelenléte sem nyelvészeti, sem

nyelvpolitikai szempontb6l nem be-
csiilhetd le. A két nyelv (az angol és
a spanyol) kolcsdnhatdsa roppant
érdekes és izgalmas kutatasi terilet.
Az angol nyelv hatasa megfigyelhet6
a spanyol nyelv fonoldgidjaban,
morfoldgidjaban, szemantikajaban és
szintaxisaban. A spanyol ser / estar
létigék hasznalataban pl. az angol
nyelv befolyasa miatt egyre tébbszor
fordul el6 az estar ige a ser helyett
(Silva-Corvalan, 1995). Az USA-ban
beszélt spanyol nyelv tébb pejorativ
megnevezest  kapott: ,, Tex-mex”,
,»border lingo”, ,,Spanglish”.

Eddig az amerikai iskolasok 67%-
a tanulta a spanyolt idegen nyelv-
ként, szamuk folyamatosan nodvek-
szik, szemben a két masik fontos
idegen nyelvvel: a némettel és a
francidval. A kétnyelv( oktatds a-
zonban komoly ellenfélre taldl az
»~English Only” mozgalomban. A
mozgalom képvisel6i ugyanis meg
vannak gy6z&dve rola, hogy az or-
szadgukba érkez6 bevandorlok nem
tanulnak meg megfelel6en angolul, s
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ezzel veszélyeztetik az angol nyelv
jovajét.

Az elsé konyvben (1994) Silva-
Corvalan a Los Angeles-ben él6
spanyol-angol kétnyelviekrdl ir. A
nyelvmeglrzést, a nyelvvaltast és a
nyelvvesztést tobb kilénbdzé meg-
kozelitésben elemzi, figyelembe vé-
ve a szociolingvisztika, a diskurzus-
elemzés és a kognitiv nyelvészet
szempontjait is. A vizsgalt spanyol
nyelvvaltozatra jellemz6 a nyelvtan
leegyszerisitése. A Los Angeles-ben
és kornyékén 0sszegydijtott empiri-
kus adatok alapjan Silva-Corvalan
kimutatta, hogy az angol-dominans
kétnyelv( feln6ttek esetében a spa-
nyol igék hasznalata néhany ige-
alakra (Infinitivo, Participio), ige-
id6re (Presente, Pretérito Perfecto,
Pretérito Imperfecto), ill. olyan igei
szerkezetre korlatozodik, amelyekkel
a spanyolban az igeid6k, az ige-
modok és az aspektus helyettesit-
hetd. Ezutan a szerzd 6sszehasonlitja
adatait a gyermekekre vonatkozd
adatokkal. A vizsgalatban olyan
gyermekcsoportok vettek részt, akik
spanyolul, ill. angolul beszél6 csala-
dokbdl szarmaztak, vagy akik szi-
letéstikt6l fogva spanyol-angol két-
nyelviiek voltak. Kideriilt, hogy a
feln6ttekre jellemz6 nyelvtan leegy-
szer(isbdése nem mas, mint a spa-
nyol anyanyelvi fejlédés megtorpa-
nasa valamely oktatasi intézménybe
valé bekeriiléskor (altaldban 3-5
éves korban).

A konyv logikus felépitése példa-
ként szolgdlhat mindazok szaméra,
akik kontaktlingvisztikaval foglal-
koznak.
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A masodik mi (1995) 4 részbdl
all, amelyekben nemcsak a spanyol
és az angol nyelv kapcsolatarol, ha-
nem a baszk, a bantu, a kecsua, a
portugdl stb. nyelvrdl is sz6 esik.
Silva-Corvalan (1995: 3) provokativ
kijelentéssel kezdi a téma targyala-
sat: ,,A vildgon a kozel négyszaz-
millié spanyolul beszélé ember tobb
mint fele haszndlja a nyelvet mas
nyelvekkel valo intenziv, illetve ex-
tenziv kontaktusban” (sajat forditas).
Az els6 részben a szerz6 bemutatja a
kétnyelv(iséggel jaré folyamatokat:
leegyszer(sités, altalanositas, transz-
fer, kodvaltas stb. A kotet tovabbi
szerz6i (G. D. Bills, J. Brody, C.
Casado-Fresnillo, M. Cuevas, L.
Elfas-Olivares, A. Elizaincin, M. E.
Garcia, O. Garcia, J- C. Godenzzi,
M. J. Gutiérrez, E. Hernandez
Chavez, A. Hudson, J. K. Hurley, E
Idiazabal, C. A. Klee, A. Morales,
M. Nino-Murcia, A. M. Ocampo, F.
Ocampo, A. Quilis, S. G. Thomason,
H. Urrutia Cardenas) konkrét esetta-
nulméanyokat sorakoztatnak fel a be-
vezet6 tanulméanyban kozoltek iga-
zoldsara. A konyvbél gyakran hia-
nyoznak az egyértelmd meghataro-
zasok, pl.: milyen esetben beszélink
intenziv/extenziv nyelvi kontaktus-
rol, milyen kontaktusvaltozatok for-
dulnak el6 az adott orszagban, ami-
kor a spanyol a kisebbség vagy a
tobbség nyelve. Furcsa modon hi-
anyzik a mexikéi spanyol nyelv
helyzetének leirdsa. Nem egészen
vilagos a nyelvi érintkezési formak
szociolingvisztikai megkozelitése.

A harmadik publikacioban Silva-
Corvalédn (2000) arra a kovetkezte-
tésre jut, hogy a spanyol nyelv
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meg6rzése nemcsak személyes vagy
kdzosségi dontéstél figg, hanem
ebben meghatarozé szerepet jatszik a
politika, az oktataspolitika és a
nyelvpolitika is. Véleménye szerint
az angol nyelv prioritisa az okta-
tdshan a spanyol nyelv( kultira
elvesztéséhez vezet. Mindemellett a
spanyolajki bevandorldk pozitivan
viszonyulnak anyanyelviikhz és i-
gyekeznek megdrizni azt. A szerz6
azonban hianyolja a konkrét gya-
korlati lépéseket. A spanyolt leg-
inkabb csaladi és barati korben hasz-
naljak. A Los Angeles-ben végzett
vizsgélat azt mutatta, hogy az els6
generacios bevandorlok valamivel
pozitivabb hozz&allast tanlsitanak a
spanyol nyelv irant, mint a masodik,
vagy a harmadik generacié kép-
visel6i. Az ut6bbi csoporton belil
pozitivabb az attitlid a fiatalok ko-
rében, ami taldn a kétnyelv(i ok-
tatdsnak koszénhet6. Bar a nyolc-
vanas évek kozepétél folyik az
»English Only” héboru a kétnyelvii
oktatas és mas két nyelven igénybe
vehetd szolgaltatdsok ellen, mégis a
mai fiatalok nem szenvednek ugya-
nolyan mértékben a spanyol nyelv
haszndlata ellen iranyulé nyomastdl,
mint az id6sebb generaciok. Erdekes
az a megfigyelés, miszerint a szegé-
nyebb és kevésbé mdlvelt csaladok-
ban jobban megdrzik az anyanyelvet.
Vannak csaladok, ahol a szil6k ott-
hon megkdvetelik a spanyol nyelv
kizarélagos hasznalatat. Amikor a-
zonban kisebb gyermek/testvér szi-
letik, az addigi normétol eltérnek,
igy a testvérek kdzott a kommunika-
cié angol nyelven folyik, és a kisebb
testvérnek szinte semmi esélye sem

marad, hogy megfelelGen elsajatitsa
a spanyol nyelvet.

A spanyol nyelv hasznéalatat a
hispan kozdsségen kivul gyakran
komoly ellenérzéssel fogadjak. Ez
annak kdszénhetd, hogy a nem spa-
nyolajki emberekben negativ sztere-
otipidk alakultak ki a ,latinokrdl”
mint lusta és semmivel nem tor6d6
néprél. Ezt tdmasztja ala a spanyol
nyelvb6l az angolba &tvett szavak
(siesta, manana) hasznalata a la-
tinokrél sz6l6 parddiakban. Elsd
latdsra pl. humorosnak tlinik, va-
I6jaban mégis gunyolddo, lenézé a
Terminator c. filmben hasznélt ba-
csuzas: Hasta la vista, baby (Hill,
1993). Hill cikkében arra kéri az ol-
vasot, hogy probélja keriilni a spa-
nyol nyelv ,burleszk” alkalmazasat,
mivel ez sért6 lehet. Silva-Corvalan
(2000) egyetért ezzel a tanaccsal,
mert Ugy Véli az egyesilt allamok-
beli spanyol ajku kisebbség megle-
het6sen sebezhet6. A szerz6 hang-
stlyozza, hogy az amerikaiaknak
végre meg kell értenilik, hogy orsza-
guk a nyelvi és kulturalis sokszin(-
séggel csak nyerhet. O maga emlitést
tesz arrél, hogy a sajtdban mostana-
ban egyre gyakrabban jelennek meg
a spanyolajku lakossagnak a gazda-
sagi novekedéshez vald hozzajarula-
sarél, megbizhat6sagardl, vallasos-
s&garol, lojalitasarol szolé pozitiv
kicsengési cikkek, s ez javit a koz-
véleményen.  Befejezésil  Silva-
Corvalan (2000) megismétli, hogy a
spanyol-angol kétnyelv(iség nem Kki-
halasra itélt jelenség, hanem dina-
mikusan fejl6ddé folyamat, amely
még akar tobb évszazadon at tarthat.
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Irodalom

Hill, J. H. (1993) ’Hasta la vista, baby’. Anglo
Spanish in the American Southwest.
Critique of Anthropology 13. pp. 145-176.

Golubeva lrina

Jasone Cenoz és Ulrike Jessner (szerk.): English in Europe. The
Acquisition of a Third Language

(Clevedon: Multilingual Matters. 2000. 271 p.)

A Bilingual Education and
Bilingualism cim(i sorozat 19. kote-
teként jelent Meg Jasone Cenoz és
Uirike Jessner Szerkesztésében az
a konyv, amely - f6ciméhez méltdan
- az angol nyelv helyzetét tarja fel a
mai Eurdpaban. Keretszer(ien az elsé
és a negyedik fejezet foglalkozik a
f6cimben adott témaval, a kézépsd
két fejezetben pedig az alcimben
megjeldlt téméarol, az angol mint
harmadik nyelv elsajatitasarol kap
képet az olvaso.

A szerkeszt6k a Bevezet6ben ma-
gyarazatot adnak arra, hogy miért
éppen ezt a cimet vdlasztottdk: a
tobbnyelviiség kialakuldsdban nagy
fontossagot tulajdonitanak az angol
nyelv altalanos terjedésének. Az an-
gol harom szinten van jelen a mai
vilagban: egyrészt vannak olyan al-
lamok, ahol els6 nyelvként hasznal-
jak. Masrészt szamos orszagban tolti
be a masodik nyelv szerepét, mivel
jelentds szerepet jatszik a nemzet-
kdzi kommunikacidban, a fels6ok-
tatdsban (pl. India, Nigéria, FUlop-
szigetek). Az angol terjedésének a
harmadik szintere az iskolai nyelv-
oktatds: manapsag ez a legnépsze-
rdbb, leggyakrabban tanitott nyelv.
Ez jellemz6 a vildg szinte minden
tjara, koztik Eurdpéra, Japanra,
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Kinéra és Dél-Amerikéara. Az angol
vilagméret(i terjedésének mind szo-
ciolingvisztikai, mind pedig pszi-
cholingvisztikai vonatkozésai van-
nak.

Szociolingvisztikai megkozelités-
ben a jelenség tobb szemponthol ér-
dekes: a nyelv kilénb6z6 véaltozatai-
ban él, és az egyes valtozatok
deskriptiv leirdsa mar megtortént.
Pontosan  tudjuk  tehat, miben
kildnbozik egymastol pl. a brit és az
amerikai valtozat. Azaltal azonban,
hogy az angol az Europai Unid
masodik nyelvévé novi ki magat,
egy Ujfajta nyelvi véltozat alakul ki,
amelyet ,,euro-angol”-nak neveznek.
Ez a véltozat Otvozi magaban az
amerikai és a brit nyelvvaltozatot, de
kiilénbségeket mutat mindkettd for-
rasnyelvhez képest.

Pszicholingvisztikai szempontbol
azért kell erre ajelenségre figyelmet
forditani, mert az angol Eurdpa sza-
mos orszagaban harmadik nyelvként
jelenik meg, f6ként azoknal a be-
szél6kozosségeknél, akik

* nyelvi kisebbséget képeznek a

tobbségi  allamban (baszkok,
katalanok, frizek, szardok),

* a nyelvi tobbséghez tartoznak,

akik megtanuljak a kisebbség
nyelvét is és az angolt harma-
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dik nyelvként tanuljadk az is-
kol&ban (spanyolok, hollandok,
akik a katalant vagy baszkot,
illetve frizt tanuljak az iskola-
ban)

* akevéshé elterjedt nyelvek be-
szé16i, akik iskolai tanulma-
nyaik soran két idegen nyelvet
sajatitanak el.

Azéltal, hogy az angol a vilag
kiléonb6z6 tajain gyakorlatilag a
kdzvetitd nyelv szerepét tolti be, a
haromnyelviség veti meg alapjait. A
haromnyelv(iséggel pedig foglal-
kozni kell, mivel a kutatdsok bebi-
zonyitottdk, hogy a haromnyelvi
elsajatitds sokkal osszetettebb fo-
lyamat, mint a kétnyelv(. A harom-
nyelvli elsajatitds sordn sokszor
érezhetjik a masodik nyelv hatasat,
valamint a harmadik nyelvet tanulok
jéval nagyobb tapasztalatra tesznek
szert a nyelvtanulasban, és sokkal
magasabb szint( a metanyelvi tuda-
tossaguk.

Az els6 két tanulmény az angol
terjedésével foglalkozik. Charlotte
Hoffmann a nyugat-eurOpai és a
volt gyarmatokon meghonosodott
angol nyelvhasznélatot, valamint az
eurdpai orszagok és az eurdpai szer-
vezetek 4ltal bevett angol nyelv-
hasznélati gyakorlatot részletezi.
Hangsulyozza az oktatas szerepét az
angol mint harmadik nyelv létrejot-
tében. A leghatékonyabb iskolatipu-
sok ebben a tekintetben az un. ,,nem-
zetkdzi iskoldk” és az ,eurdpai is-
kolak”. Ezekben az intézményekben
olyan gyermekeket oktatnak, akik-
nek a szilei multinacionalis vagy
eurdpai intézményekben dolgoznak.
A ,.nemzetkozi iskoldkban” nem a

kétnyelv(iség a cél, hiszen az oktatas
nyelve kizérdlag az angol. Mégis a
gyermekek kétnyelviivé vélnak, hi-
szen mér az iskola kezdése el6tt elsd
nyelviikben elérik a kivant szintet.
Az ,eurOpai iskolak” a tobbnyelv{-
ség kialakuldsénak legjobb példai.
Az Eurépai Uni6 dolgozoinak gyer-
mekei jarnak az ilyen tipusl oktatési
intézményekbe. Itt részben az elsé
nyelviikon, részben pedig angolul
oktatjak 6ket, szem el6tt tartva azt a
tényt, hogy ezek a csalddok megle-
hetésen mobilisek, hiszen gyakran
koltéznek kiilonb6z8 orszagokba. Az
un. ,.eurépai 6rakon” els6sorban az
interkulturdlis ismereteket gyarapit-
jak, és nem helyeznek olyan nagy
hangsulyt a targyi tudasra. A szerz6
kiemeli a Montessori iskolék szere-
pét az egyéni kétnyelviiség kialaku-
l&séban.

Léteznek olyan iskolék is Eurdpa-
szerte, amelyekben az oktatds rész-
ben az els6 nyelven, részben pedig
angolul folyik. Ezek az iskolak azt
tlzték ki feladatul, hogy a gyerekek
az angolra ne csak mint iskolai
targyra, idegen nyelvre tekintsenek,
hanem mint a megismerés eszkbzére
is.

Allan R. James a kbzép-eurdpai
tobbnyelvlséget vilagitia meg. A-
usztria - Szlovénia - Olaszorszag
kdzods hatara mentén mind a tome-
ges, mind pedig az egyéni tébbnyel-
viiség nyomon kovethet. A tdmeges
tobbnyelviiség abbdl adddik, hogy a
karintiai, friuli-velencei és nyugat-
szlovéniai tartomanyokban  torté-
nelmi négynyelvlség van jelen. Ezt
egésziti ki egyes személyek esetében
az angol, mint 6todik nyelv. James
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az angol mikro-szinti jelenlétét alla-
pitja meg a kdzép-eurdpai régioban,
amely olyan emberek beszédeseme-
nyeiben figyelhet6 meg, akiknek
els6 nyelvilk mas, mint az angol,
példaul magyar és francia Uzletem-
berek, spanyol, horvat és finn aka-
démikusok stb. targyaladsaiban. Az
angol jelenléte a médidban szintén
nagy hatassal van az eurdpai nyelv-
hasznélatra. A szerz6 az angol nyelvi
és szociolingvisztikai jellegzetesse-
geit tarja fel az olvasénak, és meg-
allapitja, hogy az adott helyzetekben
hasznalt angol egy sajatos regiszter,
amely beszél6tél, helyzettdl fliggben
valtozhat szemantikajaban és lexiko-
grammatikajaban.

Cenoz, Cummins, Herdina és
Jessner a haromnyelv(iség kialaku-
laséarél, a haromnyelv( elsajatitasrol
ir. A jelen kotetben publikalt Fran-
cois Grosjeannal készult interjuban
olvashatjuk, hogy még nincsenek
olyan pontos ismereteink a ha-
romnyelviség
pszicholingvisztikajarol, mint a két-
nyelv(iségérdl, ezért még Grosjean is
Ovatosan fogalmaz azzal kapcsolat-
ban, hogy van-e minGségi - a
mennyiségin Kivul - kilonbség a
két- és a haromnyelv(iség kozott. A
kétet hat tanulmanya bizonyitja,
hogy a téma kutatdsa folyamatban
van. A kotetben felsorolt eddigi ku-
tatdsok azt bizonyitjak, hogy a tobb-
nyelvi elsajétitas soran tapasztalhatd
nyelvek kozotti egymdsra hatasban
els6sorban az els6 nyelv jatszik sze-
repet, tobbnyire ez hat a masodik,
illetve a harmadik nyelvre (NB. sajat
kutatasomban - amelyben egy ha-
romnyelv( testvérpar nyelvi fejlédé-
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sét vizsgaltam longitudindlisan -
err6l nem gy6z6dtem meg, s6t
egyaltaldn nem tudtam rendszert ki-
mutatni a nyelvek egymasra hatasa-
ban, még a dominans nyelv javéara
sem). A nyelvek kozotti tvolsag és
tipoldgiai kilonbség is donté fontos-
sagu a nyelvek egymasra hatasaban.

Cummins szerint alapvetéen meg
kell kilonboztetni az alapszintl in-
terperszondlis kommunikativ  kés-
zseget és az akadémiai nyelvtudast.
Véleménye szerint a legsikeresebb a
kontextusba &gyazott és kognitiv
szempontbol igényes nyelvtanulas.
Ennek megvaldsitdsaban az iskolai
két- és tobbnyelv( programoknak
harom komponensre kell nagyon
ugyelnitik: a kognitiv, az akadémiai
és a nyelvi 0sszetevére. El kell érni,
hogy az Uzenetre, a nyelvre és a
hasznélatra koncentréljanak mind a
két nyelvben.

Herdina és Jessner arra hivja fel
a figyelmet, hogy a nyelvelsajatitas-
nak és nyelvvesztésnek pszicholGgiai
és szocioldgiai okai vannak. Minél
tobb nyelvet ismeriink, annal na-
gyobb er6feszitéseket kell tenniink,
hogy egyik nyelviink se romoljon, és
hogy elegendd forréast taldljunk a
nyelvek megtartasara. Allitjak, hogy
egy harmadik nyelv elsajatitasa Uj
készségek kialakuldséhoz  vezet,
amely mindenképpen a tobbnyelvi
beszél6 nyelvi rendszereinek min6-
ségi valtozasat idézi eld.

Kecskés és Papp a nyelv és a
kultira egymasra hatdsaval kapcso-
latban kijelentik, hogy multikom-
petenciardl csak akkor beszélhetiink,
ha van egy kozos konceptualis alap.
Ez szorosan 6sszefligg a nyelvi rela-
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tivizmus gyenge valtozatanak elmé-
letével. A megismerést bizonyos fo-
kig meghatarozza a nyelv, de csak
korlatozott mértékben. A tébbnyelv(
fejlédés egyik probléméja, hogy
minden egyes nyelvnek megvan a
maga metaforikus rendszere, ami
nem kompatibilis a masikéval, pl. az
amerikaiak pénzt ,,csinalnak” az oro-
szok ,,dolgoznak érte”, a magyarok
pedig ,,keresnek”. Amikor egy nyel-
vet tanulunk, nemcsak a nyelvi for-
makkal kell megismerkedniink, ha-
nem a forméakkal asszociélt koncep-
tudlis szerkezetekkel is. Ezért a
grammatikai és kommunikativ kom-
petencia mellett nagyon fontos a
metaforikus kompetenciat is Kkifej-
leszteni.

Schénpflug olyan egyetemistak-
kal végzett kisérletet, akiknek az
elsé nyelve a lengyel, a méasodik a
német és a harmadik az angol. Célja
az volt, hogy a haromnyelv(i menté-
lis lexikonrdl kapjon képet. Szoki-
egészit6 kiserletében konkrét, abszt-
rakt, rovid, hosszi, német és angol
szavakat adott meg, amelyeknek egy
vagy tobb forditasi ekvivalensik
van. Kisérleteit elemezve arra a ko-
vetkeztetésre jut, hogy a konkrét
szavakndl keés6bb kovetkezik be a
felismerési pont, mint az elvontaké-
nal, viszont azok az absztrakt szavak
a legkdnnyebben  felismerhetdk,
amelyeknek csak egy forditéasi ekvi-
valensiik van. A révid szavak felis-
merési pontja csak az utolsé bet(inél
jon el, tehat csak hosszu szavakkal
érdemes ilyen irdnyu vizsgalatokat
végezni.

BOUVY a nyelvek kozotti egy-
masra hatas elméletébdl kiindulva

vallon egyetemistak részvételével
szervezett kisérletet. A Kkisérleti sze-
mélyek elsé nyelve a francia, maso-
dik az angol és harmadik a német
vagy a holland. A mésodik és a har-
madik nyelv egymasra hatésat vizs-
galta lexikai, = morfoszemantikai
szinten. A két rokon nyelv egymaés-
hoz hasonlé szavainak hasznélata
gyakran talaltalanositdsokhoz vezet,
féleg akkor, ha még fonetikailag is
megalapozott a lehivas (pl. a holland
groot szénak harom ekvivalense van
az angolban: great, big és large,
azonban a holland hangsor kozelléte
az angol great hangsorhoz dhatatla-
nul talaltalanositdshoz vezet a két
nyelvben, és gyakran hasznaljak a
great kifejezést a big és a large ér-
telmében is.)

A negyedik részben 6t tanulmanyt
olvashatunk arrél, hogy miként fo-
lyik az angol mint harmadik nyelv
elsajatitasa a spanyol-katalan, baszk-
spanyol, a svéd-finn, a friz-holland
és a magyar-roman ketnyelvieknél.
A spanyol-katalan  vizsgalathol,
Munoz tanulményabdl kidertl, hogy
a kiegyensulyozott kétnyelv(iség jo
nyelvi kompetenciahoz segiti hozza
a harmadik nyelvben is az egyéneket
annak ellenére, hogy sem az els6,
sem pedig a masodik nyelv nem all
kozel a harmadikhoz, és egyik nyelv
sem gyakorol nagyobb hatast a méa-
siknél a harmadik nyelvre. Az is be-
bizonyosodott, hogy az id6sebb
gyermekek (12 évesek) hamarabb
elsajatitjdk a nyelvtant, azonban a
hallas utani szovegértési tesztben a
fiatalabb gyermekek (10 évesek)
jobban teljesitenek. Hasonl6 kovet-
keztetésekre jutott Lasagabaster is
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a baszk-spanyol kétnyelviiek angol
nyelvi kompetenciajat vizsgalva,
valamint megallapitja, hogy a har-
madik nyelv iskolai keretek kozott
val6 tanuldsa el@segiti a gyermekek
metanyelvi tudatossdganak meger6-
sodesét, ami nemcsak a harmadik
nyelvben mutatkozik meg, hanem az
els6 kett6ben is. Ebben a héarom-
nyelviiségben a spanyol angolra gya-
korolt hatdsa figyelhet6 meg; a
szerz8 szerint ennek oka az, hogy az
angol és a spanyol tipolégiailag ko-
zelebb all egymashoz, mint a baszk
és az angol (a baszk ui. nem indo-
eurdpai, hanem agglutinalé nyelv).
Bjorklund és Suni finnorszagi
sved bemeritési programban tanuld
gyermekek harmadik (angol) nyelv-
elsajatitdsanak programjarol ir. A
gyermekek mar az els6 osztalytol
kezdik a harmadik nyelv tanulasat.
Itt is az angolhoz kozelebb allo svéd
hatasat figyelték meg a lexikai és a
szintaktikai szinten, a finn nem
éreztette hatdsat. Ytsma a friz-hol-
land kétnyelvii gyermekek harmadik
nyelvi elsajatitasarol sz6l6 tanulma-
nyaban arrél szamol be, hogy a hol-
landok jelent@s része érti a frizt, mi-
vel tipoldgiailag rokon nyelvek, sét a
torténeti nyelvészet szerint az angol-
hoz legktzelebb allé nyelv a friz. A
friz helyzet abban kiloénbdzik a fen-
tebb felsorolt haromtdl, hogy itt
mind a harom nyelv rokon egymas-
sal. Ez jO is: gyorsabb, kénnyebb az
elsajatitas, ugyanakkor rossz is: tobb
a negativ hatds. A romaniai helyzet-
rél latcu szamol be. A roméniai
magyarok megvalaszthatjadk az ok-
tatds nyelvét az altalanos iskolaban.
A masik nyelvet (a magyar tanitasi
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nyelv(i iskoldkban a romant) els6
osztalytol iskolai tantargyként tanit-
jak az iskoldban. A tanulmany iréja
szerint a magyar-roman kétnyelviiek
lassabban sajatitjak el az angolt,
mint a roméanok. Ezt azzal magya-
rdzza, hogy a gyermekek egyszerre
kezdik a két idegen nyelvet: a ro-
méant és az angolt. Az angol nyelvi
produkcidjukban a magyaroknak e-
résebb az akcentusuk is. A javulast a
roman nyelvnek tulajdonitja, ami
kdzelebb van az angolhoz struktira-
jdban is és lexikajaban is, mint a
magyar. A roman hatdsa a magyarok
angol nyelvi produkcidjara abban
nyilvanul meg, hogy olykor a jelzett
sz6 megel6zi a jelz6t, ugy, mint a
romanban is. Ekkor fel kell hivni a
figyelmiket, hogy az angol e tekin-
tetben a magyarhoz hasonlit, ugya-
nakkor probléméat okoz a magyar
interferenciaja a ,van” kifejezésé-
ben: gyakran keverik a to be és a to
have szavakat: itt viszont a roméanra
lehet hivatkozni, mert ott is lexikali-
san megkulonboztetik a létigét és a
birtoklas igéjét.

Zar6 fejezetiikben Cenoz ES
Jessner Meg egyszer dsszefoglaljak
a haromnyelviiség szociolingvisz-
tikai, pszicholingvisztikai és nyelv-
pedagdgiai vonatkozasait. Kiemelik,
hogy Eurdpaban az angol kdzvetit6-
nyelvként jelenik meg, és kiilonb6z6
tipologiai Osszetételld haromnyelvi-
ség alakul ki, ami nagyon fontos té-
nyezd a nyelvek egymasra hatasanak
vizsgalatakor. Az olvaséban felme-
rilhet a kérdés: mi a kilonbség az
angol mint idegen nyelv elsajatitasa
és az angol mint harmadik nyelv el-
sajatitasa kozott. A szerzéparos vé-
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leménye szerint az angol nyelv mar
egyik tarsadalomban sem idegen,
sok helyen , meghonositottak”, és
egyre szélesebb kdrokben hasznaljak
Eur6pa-szerte.

A tanulméanykotetet azért tartom
tudatformaldé olvasmanynak, mert
ravilagit arra a Magyarorszagon meg
messze nem mindenki altal elfoga-
dott tényre, hogy a sikeres nyelvta-
nulas tobbnyelviiséghez vezet. Pél-
dak sordval bizonyitja, hogy a k-
I6nb6z6  életkorban  megkezdett

nyelvtanulds olyan masodik- vagy
harmadik nyelvi kompetenciat ered-
ményez, aminek alapjan az illet§
két-, illetve haromnyelviinek nevez-
het6. Az ilyen kdnyvek olvasasa ta-
lan radobbenti a magyar olvasot,
hogy a két- és tobbnyelv(iség nem
valami szuletéstdl elrendelt és meg-
valtoztathatatlan allapot: kemény
munkaval, kell6 motivacié biztosita-
séval mindenki szamara elérhetd.

Navracsics Judit

David Ingram: Language Centres: Their Roles, Language Policies
and Language Functions and Management

(Amsterdam: John Benjamins Publishing Company. 2001. 241 p.)

Successful language centres and
language policies are regrettably few
across the globe. While much has
been written on language policies,
their development, implementation
and fate, David Ingram’s Language
Centres is the first significant text, |
believe, which provides a perspec-
tive on and a review of a range of
language centres. This, then, pre-
sents itself as a review of a review.

As such, it is long overdue. And,
predictably, we find permeating the
text the leitmotif of intrinsic synergy
of language policies and language
centres.

Differentiating between language
teaching centres and language cen-
tres, the latter are the focus of this
text. They are defined as ,,units with
a defined purpose related, differen-
tially, to the development of applied
linguistics, the improvement of lan-
guage education, and the implemen-
tation of language policy in the in-

stitution, nation or region that they
serve” (p. 3).

Identifying the prevailing charac-
teristics of successful language cen-
tres (p. 4), the author provides a ra-
tionale for the choice of the five
centres to be reviewed: (1) The Na-
tional Foreign Language Center
(NFLC), USA; (2) The Centre for
Information on Language Teaching
and Research (CILT), UK; (3) The
European Centre for Modem Lan-
guages (ECML), Austria; (4) The
SEAMEO Regional Language Cen-
tre (RELC), Singapore; and (5) The
Centre for Applied Linguistics and
Languages (CALL), Australia.

Each is allocated a specific chap-
ter, after the establishment of the
parameters of the study in Chapter 1
Comparisons provide further insights
in Chapter 7 before the bonus of cre-
ating a template for the creation of
language centres in Chapter 8.
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The NFLC, the brainchild of
Richard Lambert, is highlighted for
the major role in promoting language
policy in the USA, its autonomy,
impartiality and expertise and ,lean
and mean and flexible” staffing pro-
file.

A key target for action is the per-
ceived crisis in language teaching in
the USA (pp. 11-12) where the cen-
tre uses its expertise to coordinate
and impact through research on
teaching supply, quality teaching,
materials development and method-
ology evaluation.

Fulfilling its function ,,to observe,
critique and advise” (p. 24), the
NFLC identifies ,leverage” as an
effective means to bring about
change. Through a think-tank ap-
proach which unites national and
international expertise through fel-
lowships and links, the NFLC con-
ducts colloquia, undertakes research
and projects, diffuses information
electronically and in publications,
unswerving and independent in ,,its
commitment to the view of language
as serving practical needs in the na-
tion’s interests” (p. 36).

The evolution of CILT over the
past 30 years, is provided against a
backdrop of the languages scene in
the UK. Government funded, CILT’s
initial and primary role was as a
clearinghouse and information centre
(p. 40) for languages. While this has
remained the case, CILT has diversi-
fied its scope and activities to in-
clude: conferences, training pro-
grams, publications, projects and an
advisory role in the establishment of
language colleges and the expanding

use of technology in language
teaching and learning. While not in-
volved extensively in language pol-
icy development, it is well placed -
within its regional centres in Scot-
land and Ireland and network of
Comenius Centres - to advise and
assist in the implementation of lan-
guage policies which reflect the
promotion and support of language
teaching undertaken nationally by
CILT.

A significant component of the
chapter on the ECML is devoted to
the policy and role of its parent
body, the Council of Europe (and the
Council for Cultural Coorporation).
Established in 1995, the ECML in
Graz is very new, but quite excep-
tional in its pan-European imple-
mentation of language policy, its
provision of professional develop-
ment to ,,multipliers” and others of
the 24 participating and other coun-
tries.

Also a clearinghouse and dissemi-
nation centre, the ECML organises
many workshops (and other activi-
ties), conducts research and pub-
lishes, while not assuming a proac-
tive role of leverage, such as the
NFLC. Meeting language teaching
needs of Western Europe within an
increased focus on Central and East-
ern Europe, the ECML’s pan-Euro-
pean role has always given it an in-
ternational flavour.

The SEAMEO Regional Lan-
guages Centre (RELC) in Singapore,
detailed in Chapter 5, stands out as a
centre addressing the needs of a re-
gion, for which it is ideally situated
geographically, culturally and lin-
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guistically. In existence for 30 years,
RELC’s primary focus as a ,,centre
of excellence” is on teacher educa-
tion, while also offering courses
(collaboratively with other institu-
tions), programs, conferences and
seminars. While also fulfilling the
role of a regional information clear-
inghouse, its online access to re-
sources both within and beyond its
walls single it out as an institution of
relevance and respect within the
Southeast Asian region and globally.
Generating most of its funds, RELC
enjoys greater autonomy and flexi-
bility than some other centres in its
quest for academic excellence.

The Centre for Applied Linguis-
tics and Languages (CALL), located
at Griffith University in Queensland
(Australia) stands out among the
centres reviewed as the only one
which is fully self-funded. While
this is a strength, the fact that it is
housed within a university - it is an-
swerable to it - imposes innumerable
bureaucratic constraints and finan-
cial demands which appear unrealis-
tic and unfair, and create significant
management challenges.

As with the other centres dis-
cussed, CALL provides services in
consultancy, research and teaching
in applied linguistics. Where it di-
verges markedly from the other cen-
tres is in the courses it offers to full
fee paying overseas students, in situ
and off-shore, using a flexible deliv-
ery approach which encompasses
distance education and online learn-
ing methodologies. With an ex-
panding website role, international
links continue to evolve fruitfully as

CALL is a lighthouse institution
showing the way for other centres
and universities to establish them-
selves as self-funding, as the exigen-
cies of economic rationalism and
government policy demand. The
evident downside of operations -
which is readily soluble - is the lack
of professional development, confer-
ence participation and research pos-
sibilities available to staff members,
as the centre’s profits are retained by
the host university.

A comparative view of the five
centres (Chapter 7) leads into what |
believe to be the most important task
of assessing issues related to estab-
lishing, developing and managing a
language centre (Chapter 8). Herein
lies the essence and synergy of cen-
tres and the motivation of others to
create and successfully manage new
language centres in response to in-
creasing globalisation.

Key areas of consideration and
coverage include: roles, functions
and purposes; scope, governance and
management; interaction and links;
activities; advantages and con-
straints.

The profile and analysis of the
five centres under discussion and the
conclusions drawn for successful
centres provides a rich springboard
from which to establish more centres
of similar ilk, a synergetic response
to the demands of globalisation and,
in this context, the maintenance and
promotion of linguistic and cultural
diversity.

Professor Ingram drives home his
sagacious recommendations from a
variety of perspectives, not the least
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of which is a passing profile of a
centre that failed.

Denis Cunningham

L1 - Educational Studies in Language and Literature

(Clevedon: Kluwer Academic Publishers. 2001. 111 p.)

A magyar olvasok 6romére szol-
gdl, hogy az LI - Educational
Studies in Language and Literature
cimd djonnan megjelent lappal ismét
bévilt a nivos nemzetkdzi nyelv- és
oktataspolitikaval foglalkoz6 folyo-
iratok szama. A Hollandidban meg-
jelené kiadvany szinvonalat a valo-
ban nemzetkdzi szerkeszt6bizottsag
garantalja, melynek tagjai a vilag 20
allamanak (Hollandia, Kanada, az
Egyesiilt Allamok, Anglia, Argen-
tina, Spanyolorszag, Chile, Ausztra-
lia, Svajc, Svédorszag, lzrael, Portu-
gélia, Franciaorszag, Szlovénia, Dél-
afrikai Koztarsasag, Magyarorszag,
Dominikai Koztarsasag, Venezuela,
Norvégia, Gordgorszag, Kina) nyel-
veszei es nyelvpedagdgusai. Magya-
rorszagot Lengyel Zsolt, a Veszp-
rémi Egyetem Alkalmazott Nyelvé-
szeti Tanszékének professzora kép-
viseli.

Az indul6 szdm célkitlizései ko-
zott els6ként szerepel az anyanyelv
elsajatitasanak és oktatdsanak vizs-
galata egy-, illetve tobbnyelvi ko-
zosségekben. Mivel a vilag népessé-
gének tobbsége kétnyelvd, ezért a
masodik nyelv tanuldsanak és tanita-
séanak problematikaja is helyet kap a
lapban. Annak ellenére, hogy nyel-
vileg és kulturdlisan nagyon meg-
osztott az egyes orszagok populaci-
6ja, minden egyes tarsadalom sz&-
mara egyarant fontos a nyelv és az
irodalom min6ségi oktatdsa. Szo-
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ciolingvisztikai  és  nyelvpolitikai
szempontb6l nem mindegy, hogy a
tanulék anyanyelve megegyezik-e a
tarsadalom és az oktatds hivatalos
nyelvével vagy sem. Ezért a szer-
keszt6k kilon figyelmet szentelnek
az anyanyelvoktatas kérdéseinek o-
lyan kozdsségekben, ahol az elsd és
az anyanyelv ugyanaz, illetve oft,
ahol egy kisebbséghez tartozo, de a
hivatalos oktatasban a tobbségi nyel-
vet hasznalé tanul6 anyanyelvi fejlé-
désének vizsgalata a cél. A globa-
lizacionak koszdnhetben egyre gya-
rapodd tobbnyelvd iskolak kinalnak
oktatast a kilénb6z6 nyelveket be-
szél6 didkok szaméra. Nekik nem
csupdn az anyanyelv megtartasaval,
a hivatalos nyelv elsajatitasaval, de
egy sokadik idegen nyelv megtanu-
lasaval is meg kell birkdzniuk ahhoz,
hogy szt értsenek a mas nyelvi és
kulturélis kdzosségh6l szarmazé tar-
saikkal. A szdmos tobbnyelv( és
multikulturalis  tarsadalomban az
anyanyelvoktatas kutatasai és ered-
ményei ezidaig nagyrészt elszigetelt
keretek kozott zajlottak és maradtak.
A folyoirat ezek tapasztalatait ki-
vanja megosztani nemzetkdzi kuta-
tasi és vitaférumot kindlva szerzdi-
nek és az olvasonak.

Mivel nyelvészeti szempontbol
rendkivil széles az anyanyelv-elsa-
jatitds és -oktatds vizsgalatanak ska-
laja - életkor (6vodas koritol a fel-
néttoktatasi programokig), irott és
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beszélt nyelvi valtozatok, nyelvtan-
vagy beszédkozpontl oktatés, az
irott szdveg célja, stilusa és regisz-
tere, szovegértelmezés vagy kritikai
elemzés tekintetében -, ezért a lap
nem szoritkozik csupan egyetlen
részterlilet hangsilyozaséara, hanem
atfogd es a kulonbdz6 iranyzatokat
integralé profild tudoméanyos folyo-
irat kivan lenni. Legf6bb kritériuma-
nak a mindségi tanulményokat és
olvasékozonséget tartja. Az elészo-
ban a szerkeszt6k részletes listat ko-
zblnek azokrol a témakrol, melyek
érdekl6désre tarthatnak szdmot: el-
méleti targyu és nézeteket tiikrozo,
empirikus kutatasok eredményeirdl
beszamolo, osztalytermi megfigyelé-
seken alapuld, kilonb6z6 narrati-
véakat vizsgalé tanulmanyok és
elemz6 leirdsok a pszicho- és szo-
ciolingvisztika, leir6  nyelvészet,
pszicholdgia, szociol6gia, iroda-
lomtanitds, oktatdspedagdgia és a
tanarképzés terlletén el6forduld
probléméakrol. A megcélzott olvaso-
tabor éppen ezért legaldbb olyan
valtozatos, mint az irdsok tematikaja:
kutatok, nyelv- és irodalomtanarok,

egyetemeken és fiskolakon oktatdk,
nyelvészek, a kultlra teriiletén dol-
goz6 szakemberek, nyelvpedagogu-
sok, tananyagfejlesztok, tesztelési
szakemberek és természetesen a ta-
narképzésben résztvevd oktatok, ve-
zet6tanarok, koordinatorok és diakok
érdekl6désére szamit a folydirat.

Az els§ szdm tanulmanyai is a
fent emlitett sokszin(iseget tikrozik.
A hongkongi, izraeli, francia és
ausztral szerz6k az anyanyelvoktatas
nyelvpolitikai, szociolingvisztikai és
pszicholingvisztikai kérdéseit vizs-
galjak egy- és tobbnyelvii kdz6ssé-
gekben, valamint az irodalmi szo-
vegértelmezés kilonbdzdségeit mul-
tikulturalis szempontokb6l. A vizs-
galt populécié az életkor tekinteté-
ben is valtozatos.

A szerkeszt6bizottsag a valtozatos
témaja tanulmanyok mellett recenzi-
Okat is drommel fogad csakugy, mint
ismertetéseket és beszamolokat a
vildag barmely t4jan rendezett tudo-
manyos férumokrol és konferenciak-
rol.

Nadasi Edit

Magyar nyelvi beszédtechnolégiai alapismeretek.
Interdiszciplinaris, multimédias szoftver

(Budapest: MTA Nyelvtudomanyi Intézet. 2002.)

A beszédtechnoldgia a beszédku-
tatas (j iranyzata, amely a 20. szazad
utols6 harmadaban indult komolyabb
fejlédésnek. A beszédkutatds ko-
rdbbi elméleti és kisérleti eredmé-
nyeit felhasznalva, a beszédtechno-
I6gia a mesterséges intelligencian
belll a beszéd alapu (verbalis) gya-

korlati alkalmazasok kifejlesztésével
és létrehozasaval foglalkozik.

Az elméleti és alkalmazott kuta-
tasi eredmények a beszéd kilonféle
technoldgiai  alkalmazéasait  teszik
lehet6vé. Ezek kozil kiemelhetjik a
beszéd szamitdgépes feldolgozasaval
el6allitott specidlis beszédanyagok
elkészitését oktatasi, rehabilitacios,
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orvosi-diagnosztikai, illetve mas in-
formécids célokra, példaul az auto-
matikus szévegfelolvasas, a gépi be-
széd-elBallitas, beszédfelismerés, il-
letve beszédtisztitds, a beszéld
személy felismerése, azonositasa,
vagy a digitélis beszédfeldolgozas.

A sikeres beszédtechnologiai fej-
lesztésekhez komplex, tdbb tudo-
manyterlletet - nyelvészet, fonetika,
beszédakusztika, szamitastechnika -
érintd szaktudas szlikséges.

A Magyar nyelvi beszédtechnolo-
gidi alapismeretek cimd, interdisz-
ciplinéris, multimédias szakismereti
gyljtemény 6sszekapcsolja a nyelvé-
szeti-fonetikai és a beszédtechnold-
gia fejlesztésével foglalkoz6 tudo-
manyokat. A konyv szamitogépen
,»olvashaté”. Megismerteti a mai kor
emberét a beszédet Iétrehozé6 mec-
hanizmusokkal, a beszédhangok
akusztikai szerkezetével, a beszéd
dallamformaival, tovabba a beszéd-
technoldgiai  rendszerek  (beszéd-
szintetizatorok, beszédfelismer6k és
egyeb alkalmazéasok) mdkodési, ter-
vezési, felhasznalasi, mindsitési
részleteivel. Az anyag 640 képer-
ny6oldalt tartalmaz (mérete 680
Mb).

A program @sszesen kilenc feje-
zetbdl all. Az egyes fejezetek témai-
nak ismertetése szovegekkel, allo- és
mozgé képekkel, valamint él6be-
széddel torténik. Ezek szorosan kap-
csolodnak egymashoz (egy adott
képhez adott szoveg és hang tartoz-
hat).

A Bevezetés c. fejezet a beszéd
korfolyamatéat ismerteti a gondolat
létrejottétdl, az akusztikai megvalo-
sulason &t egészen a beszéd deko-
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dolasaig. Itt talaljuk a vilag nyelvei-
nek hangtani ismertetését is, kilonos
tekintettel a nyelvtdl fliggetlen és a
nyelvfliggd tényez6kre. Az utdbbiak
kozul érdekesség a hangutanzé sza-
vak eltér6 megvaldsuldsa a kilon-
b6z6 nyelvekben (pl. a kutyaugatas
lehet vau-vau, gav-gav vagy bu-bu).
Ebben a fejezetben tanulményozha-
tok a tudoményteriletre jellemz6
szakkifejezések is.

A Hangképzés, hallds c. fejezet
részletesen foglalkozik a beszéd-
képzd eés beszédfeldolgozd szervek-
kel és azok mikodésével (Iégz6-
rendszer, gége, artikulécio, fil,
hallés, agy). Szines, mozgd Aabrak
segitségével szemlélteti példaul a
néma légzés és a beszédlégzés ko-
zotti  kilonbséget, a hangszalagok
rezgését vagy a hallérendszer fel-
épitését, tovabba lehetéséget nyijt a
dichotikus hallasvizsgélat elvégzé-
sére is.

Az Akusztikai alapfogalmak c.
fejezet téméaja a hangrezgés jellem-
z6inek bemutatasa (id6tartam, frek-
vencia, intenzitds, spektrum). Az
ismeretek atadasa mindenki szaméara
érthet6en, sok &bréval és meghall-
gathatd példak segitségével torténik.

A Beszédakusztika c. fejezet mu-
tatja be a beszéd altalanos akusztikai
épitékockait  (frekvenciaszerkezet,
intenzitasszerkezet), tovabba a ger-
jesztési hang harom fajtajanak -
z0Ongés, zorejes es kevert - sajatos-
s4gait, és elemzi a hangok id6-, a
frekvencia- és intenzitasszerkezetét
is.

A Magyar beszéd c. fejezetben
talaljuk a magyarra vonatkozd
nyelvspecifikus ~ szegmentalis  és
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szupraszegmentalis szerkezetek, va-
gyis a maganhangzdk és massal-
hangzok, a hangkapcsolatok, illetve
a prozddia részletes ismertetését. A
magyar nyelvre jellemz8 14 magan-
hangzot tipus szerint osztalyozza, és
részletesen vizsgélja a formansszer-
kezetiket, az id6tartamukat és a
hangzossagi szintjuket. A massal-
hangzdéknal targyalja a kulénbdzd
tipusok (zérhangok, zar-rés hangok,
réshangok, nazalisok, illetve az 1és
az r) akusztikai-fonetikai jellemz6it.
A prozodia keretén belil részletesen
foglalkozik a hanglejtéssel, a hang-
sullyal, a tempdval és a beszéd rit-
muséval.

A 6. fejezetben a beszédadatbé-
zisok irant tamasztott igényekrdl,
illetve az adatbazisok megszerkesz-
tésének és megtervezésének modja-
rél lathatunk, olvashatunk.

A Beszédszintézis c. fejezetben
megismerkedhetink a gépi be-
szédelGallitds régebbi és mai mo-
dozataival, tobbek kozott Kempelen
Farkas beszél6gépének rekonstrualt,
m(kod6 valtozataval, amelynek a
hangja is meghallgathaté. Emellett
még sz6 esik a szintetizalt beszéd
kilonbdz6 felhasznalasi madjairdl
is, tobbek kozott a vakokat és gyen-
gén latokat, illetve a beszédsériilte-
ket segitd szovegfelolvaso-rendsze-
rekr6l vagy a szintetizalt beszéddel
m(kodd hallasvizsgald készilékek-
rél.

A 8. fejezet a beszédfelismerd
rendszereket és azok felhasznalasi
terleteit ismerteti (pl. a beszédkor-
rektor-programot, amellyel beszéd-
hibds gyermekek Kiejtését lehet ja-
vitani), mig a 9. fejezet a digitalis
jelfeldolgozéssal foglalkozik.

Az ismeretek elsajatitdsat a Tu-
daspréba c. mentponttal ellenériz-
hetjik, amelyben kivélaszthatjuk az
adott témakorre vonatkozd kérdése-
ket, majd a valaszadast kovetben a
program automatikusan megadja a
helyes vélaszok szamat és szazalé-
kos aranyat.

A Magyar nyelvi beszédtechnold-
gidi alapismeretek cim( interaktiv,
multimédiés szoftver anyaga jol fel-
hasznalhatd a kozép- és felséfokl
iskolai képzés szamos tantargyahoz
kapcsoltan, els6sorban a fonetiké-
ban, a fonoldgiaban, az alkalmazott
nyelvészetben, a nyelvoktatasban, a
pszicholingvisztikdban és a gydgy-
pedagogiaban. Korszer(i és az okta-
tashoz, tanuldshoz a felhasznalo
egyéni tempodjanak és tanulasi stra-
tégiajanak megfelel6 ismereteket ad
szamos szaktertlet mdvel6i szdmara.

A megvalositast tdmogatta a Miniszter-
elnoki Hivatal Informatikai Kormanybiz-
tossaga.

A szoftver szabadon, téritésmentesen
hozzaférhetd!

Menyhart Krisztina
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Bemutatkozik aPapp Ferenc Alapitvany

Az alapitvany létrehozasanak indokai

Papp Ferenc akadémikus oktatoként, kutatoként a XX. szézadi magyar
nyelvtudomany meghataroz6 egyénisége. Szertedgazo kutatasai kozott kiemel-
kedd szerep jut az alkalmazott nyelvészetnek. A nyelvtudomany ezen teriiletét a
XX. szdzad masodik felében magyar viszonylatban & teremti meg. Széles kor(
nyelvtudasa, magas foki modszertani felkésziiltsége, a kutatds irdnti elkotele-
zettsége egyuttesen tették lehet6vé, hogy az alkalmazott nyelvészet alapvonalait
monografidk, tanulmanyok, hazai és kilfoldi konferenciai el6adasok révén meg-
rajzolja, kidolgozza. A Papp Ferenc kijel6lte kutatasi irAnyok napjainkban egyre
nagyobb jelentdségre tesznek szert. Szellemi hagyatékanak gondozésa, fejlesz-
tése nemcsak egy tudomanyos iskola belligye, hanem a magyar nyelvtudomany
egészének fontos érdeke.

Az alapitvany célja

Az alapitvany Papp Ferenc nyelvész akadémikus szellemi hagyatékat kreati-
van, hiien, &ltaldban és konkrétan kivanja gondozni. Az alapitvany az alabbi
k6zhasznl tevékenységeket kivanja folytatni:

» tudoményos tevékenység, kutatas,

» nevelés és oktatas, képességfejlesztés, ismeretterjesztés,
 kulturdlis tevékenység,

 kulturdlis 6rokség megdvasa.

Az alapitvany Papp Ferenc tanitasait kész meg6rizve tovabbvinni, fejleszteni:
a magyar tarsadalomban megfogalmazddoé nyelvi problémékra véalaszt kivan ke-
resni és adni. A valaszadasban szem el6tt tarja a hazai és nemzetkdzi hasznosit-
hatdségot is. Ezt ugy teszi, hogy fejleszti az alkalmazott nyelvészet egyetemi
szint(i oktatasat (konyvek, jegyzetek irasaval, tematikédk kidolgozésaval), tamo-
gatja alkalmazott nyelvészeti doktori iskoldk létrehozasat, hazai és nemzetkozi
konferenciak, szeminariumok szervezését egy-egy megoldott, vagy megoldandd
kérdéskdrre vonatkozéan és az Alkalmazott Nyelvtudomény c. folydirat megje-
lentetését.

Az alapitvany nyitott, ahhoz magyar és kilfoldi természetes és jogi személyek
egyarant csatlakozhatnak.

Az alapitvany adatai

Név: Papp Ferenc Alapitvany
Székhely: 8200 Veszprém, Egyetem u. 3.
Adbszam: 18933390-1-19

Sz&dmlaszam: 11600006-00000000-04643979

Képvisel6jének neve: Dr. Navracsics Judit
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Egy mUhelyvita tanulsagai
XI. Magyar Alkalmazott Nyelvészeti Kongresszus,
Pécs, 2001. aprilis 17-19.

»Ha lehetséges egyaltalan nevelés, akkor
szlikséges, hogy az nyelvi is legyen. [...] A
nyelv mint forma, mint er6, mint eréhatas
nevel.”

(Karacsony Sandor)

2001. &prilis 17-19. kozott zajlott
Pécsett a XI. Magyar Alkalmazott
Nyelvészeti Kongresszus. A rendez-
vény szervezG6i - a Nyelvek Eurdpai
Evében - id6szer(inek tartottak, hogy
az el6adasok, szakmai féorumok, mu-
helyvitdk keretében a nyelv neveld
szerepe kérdéskore kapjon kozponti
helyet. A kongresszus masodik nap-
jan kerekasztal-beszélgetésekre és
mihelyvitdkra kerult sor meghivott
el6adokkal. Az egyik mihelyvita
témaja egyrészt a kongresszus mot-
tojaban szerepl6 kérdéskort olelte fel
(A nyelv nevel§ szerepe - hataron
innen, hataron tul), méasrészt meg-
probalta 6tvozni egy hozza csatla-
koz6 kerekasztal tematikajat is {Az
anyanyelvi nevelés, a nemzetiségi
nevelés és az idegennyelv-oktatas
kozos feladatai). A mihelyvitdban a
két vezetd, Knipf Erzsébet és Péntek
Janos mellett a kovetkez6 vitapartne-
rek vettek részt: Barics Ernd, Deme
Tamaés, Fazekas Tiborc, Frank Ga-
bor, Lengyel Zsolt, Mikes Melénia.
Osszefoglaldmban megprobalom azt
a gondolatmenetet kovetni, amely-
nek mentén az eszmecsere zajlott a
megadott témakdrokben.

A vita az anyanyelvi nevelés
funkcidinak meghatérozéasaval kez-

dédott. A mindennapokban hajlamo-
sak vagyunk anyanyelvi nevelésen a
nyelvtan, az irds és a helyesiras ta-
nitasat érteni, pedig nem lehet ilyen
egyszeriien lefedni ezt a fogalmat
(Knipf Erzsébet). Az alapprobléma
ott kezd6dik, hogy maganak a
nyelvnek a természetét sem ismer-
juk. A nyelvet funkci6ja szerint ha-
rom kategdriaba sorolhatjuk: 1. a
nyelv mint a kommunikacié eszkoze,
2. a nyelv mint a megismerés esz-
kdze és 3. a nyelv emblematikus
funkcidja. A kudarcok alapvet6en
ezekre a funkciokra vezethet6k
vissza. Sokan teszik fel azt a kérdést,
hogy a hataron tdali magyaroknak
miért kell a Nyelvi El6készitd Inté-
zetbe kertlnitik. Ezeknek a fiatalok-
nak a kommunikacids funkcidjuk
kétség kivil megvan, de a nyelv
mint a megismerés eszkdze mar nem
funkcional naluk. Az irassal kap-
csolatosan meg kell jegyezni, hogy a
magyar irasrendszer a hangz6 nyel-
vet veszi alapul, és ez més, mint amit
egy anyanyelvi nyelvjarasban be-
szél§ hatéves gyermek birtokol.
Olyan oralis hangzoérendszer birto-
kdban van tehat, ami elszakad az
frastol (Lengyetl Zso1t). Hasonld a
helyzet Németorszagban, ahol az
elsédleges kommunikéacios rendszer
a dialektus. Az iskolaban viszont az
irodalmi nyelv beszélt és irott valto-
zatat tanuljak, ez kapcsolja be Oket a
német nemzeti kultdraba. Az iréas
teszi lehet6vé szamukra, hogy hata-
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rokon atnyulva (Svjc, Ausztria) be-
kapcsolédjanak egy kommunikaciés
rendszerbe. Németorszagban mar
nem merdl fel az a kérdés, ami kordl
viszont Magyarorszagon vita alakult
ki az elmuilt években, ti. a magyar
egykozpontd vagy tobbkozpontd
nyelv-e (Fazekas Tiborc). Ennek a
dilemménak az eredményeit Lans-
tydk Istvan Osszegezte, aki szerint a
nyelvi szétfejl6dés egyaltalan nem
aggasztd jelenség. Szerinte a koz-
pontusag vitaja csak elméleti jellegi.
Az anyanyelvi nevelés alapvet6en
két szintéren folyik, els6dlegesen a
csaladban  (alapvaltozat), masod-
sorban az iskolaban (févaltozat). A
probléma az, hogy a f6évaltozat nem
veszi figyelembe az alapvéltozatot (a
vernakularis valtozatot), ezért for-
dulhat el8, hogy az Erdélybdl jott,
Kazinczy-dijas fiatalt szintén a
Nyelvi El6készit6 Intézetbe kildik
(PENTEK Janos). Egyik Kkisebbség
szdmara sem irrelevansak a kor-
nyezeti hatdsok. A magyar minta
szerint, ha valaki nem a sztenderdet
beszéli, az stigma. A horvatorszagi
horvatoknal ez nem szdmit, a ma-
gyarorszagi horvatok viszont atvet-
ték ezt a magyar mintat, vagyis esze-
rint a nyelvjarasi forma rossz, kigd-
nyoland(') (Barics Erns). A nyelv
mint a diszkriminacié eszkdze cim-
mel jelent meg Kontra Miklésnak
egy tanulménya2 melyben tébbek
kozott olyan kérdésekre keres va-
laszt, hogy mit értlink sztenderd
nyelven, vagy hogy milyen fajtai
vannak a kétnyelviiségnek. A
szubtraktiv kétnyelv(iség nyelvcse-
réhez vezethet, ami viszont egyben
az asszimilacioét jelenti. Az additiv
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kétnyelviiség viszont gazdagitd ha-
tast. Ha komolyan vennénk egy ide-
alis sztenderd magyar nyelvet, akkor
az lenne igazi, ha az 6sszes lokalis
alkalmazést figyelembe vennénk
(Deme Tamas). A kétnyelv(jség -
asszimilacio relacié nem feltétlendl
igaz. Ennek kontratétele az, amikor a
kétnyelviiség pont az anyanyelv er6-
sO0dését ,,hozza magéaval”. A magyar
szll6k - kisebbségi létben - Altala-
ban pontosan kisebbségi érzéshdl
adjak tobbségi (pl. szerb) iskoléba
gyerekeiket, illetve azért, hogy job-
ban tudjanak boldogulni (Mikes
Metania). A magyar sztenderd szlk
és merev. Trianon Ota a sztenderd
csak az anyaorszagi sztenderdre
korlatozédik. A szamitogépek he-
lyesirdsellen6rzd programjai példaul
mind a mai napig nem vesznek
tudomast az erdélyi nyelvhasznalat-
rol vagy a Karpat-medence helység-
neveirdl. A jottok alaknak két valto-
zata is él a nyelvhasznalatban: j6tok,
josztok, meégis stigmatizalt e két
utobbi valtozat. A kétnyelviiségrol
szbélva, ha a méasodnyelv az allam-
nyelv, akkor a masodnyelv domi-
nancidji szubtraktiv kétnyelv(iség
vezet nyelvcseréhez (Péntek Ja-
nos). A kétnyelviiségnek folyamata
van. A Tl vilaghabor( utan, az 6t-
venes években a magyarorszagi né-
metek sz&méra a szocidlis fel-
emelkedés egyetlen Gtja az volt,
hogy magyarul tanultak. Az idék
folyamdn a komyezetnyelvik valt
anyanyelvvé, a német pedig manap-
sag mar csak emblematikus funkci-
6jadban él. Nemsokéara megjelenik
egy konyv Regionale Standards né-
ven, amelyben az 6t régi6 (Eszak-



Konferenciaszemle

Németorszag, Kozép- Németorszag,
Dél- Németorszag, Ausztria, Svajc)
dialektusait rendszerezik. (Knipf
Erzsébet). A magyar nyelvre vonat-
kozban egy befogadd tipust szten-
derdre van szikség, és nem Kire-
keszt6re, de ehhez nekiink, nyelvé-
szeknek kell befogadoknak lenniink.
A magyar nyelv kultGravaltas el6tt
all, ugy, mint ezer évvel ezel6tt. Egy
Uj tipusu technikai, pszicholdgiai
jellegl kultira sz66zéne fog rank
zUdulni, aminek meg kell felelniink
nyelvileg is. Ehhez szikség van a
médiara. Nem elég mostantdl fogva
példaul a szotérakban jelezni, hogy
melyik nyelyjarashoz tartozik az
adott sz6. Németorszagban mar van-
nak regionalis adok, Magyarorsza-
gon viszont nyelvjarasban beszélni
nyelvi mdveletlenségnek szamit.
Tobb toleranciara van szlkségunk.
(Fazekas Tiborc). Az €Qész Vilag
lesziikll a pesti sztenderdre. Mivel a
szinkronipar kozpontja is ott van,
minden film ezt a sz(ik, steril nyelvet
hasznalja (Péntek Janos). Ossze-
foglalva: rendezetlen a magyar nyelv
allapota. Fdderalizalodnunk kellene
(Odor Laszie). Sajnos még a szak-
emberek is alulmiveltek. Az embe-
reket fel kell vilagositani. Mas a
nyelv szerepe a diktatirdkban és mas
a demokracidkban
Zsolt).

A mihelyvita soran felmeriilt a
hallgatosag korében - dél-amerikai
példat emlitve - az a kérdés, hogy
meddig tart a ,,hataron tal” fogalma.
Nincs értelme beszélni a nyelvvalto-
zatokrol akkor, amikor nincs iskola,
ahol a magyar gyerekek magyarul
tanulhatnanak (Danos Korner). A

(Lengyel

kisebbségi nyelvek mindig veszély-
ben vannak ott, ahol nincs kulturalis
intézményi hattér. llyenkor a szl-
I6kre harul a felel6sség a nyelvmeg-
tartasban. Ennek érdekében pedagd-
giai eljardsok, modszerek is szllet-
tek. Az anyanyelv meg6rzése érde-
kében sokkal tobbet kell a szul6knek
gyermekeikkel foglalkozni (mesélni,
énekelni) (M ikes Metania). A SzOr-
vanymagyarsadg anyanyelvi problé-
majaval a 60-as évek kozepétdl az
Anyanyelvi Konferencia (1992 utan
Magyar Nyelv és Kultira Nemzet-
kozi Tarsasdga) foglalkozott, illetve
a Magyarok Vilagszovetsége is pro-
balkozott a feladat megoldasaval. A
sikeresség/sikertelenség a foldrajzi
tavolsadg fliggvénye, viszont ott is
tenni kell a magyarokért, ahol mar
nincs iskola, nincs templom, de csi-
rjaban hordozza még az egyén va-
lamennyire a magyar identitastudatat
(Fazekas Tiborc). Az Anyanyelvi
Konferencidk anyagab6l sok tan-
anyag készilt, s6t az Apaczai Koz-
alapitvany péalyazatai is a nyugati
szorvanymagyarsag oktatasat céloz-
z8k meg (Pentek JANOS). GyOrben
mar tanfolyam is indult olyan tana-
rok szamara, akik nyugati szorva-
nyokban, féleg Ausztridban tanita-
Nak (Mészaros Zsuzsanna).

A mhelyvita végén tobben tértek
vissza egy-egy mar elhangzott téma-
hoz, valamint fogalmaztak meg kér-
déseket. A kétnyelviiségrél szolva
egy hallgatd (dvozolte az additiv
kétnyelvliség gazdagitd hatasat, u-
gyanlgy a sztenderd Kiterjesztéseét is.
Magyar anyanyelv(iként ukrén is-
kolaba jart, de a magyar sohasem
volt a megismerés eszkdze, mert
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nem nyiltak volna meg el6tte az
egyetemek kapui. Az is felvetédhet,
hogy vajon a tobbség hogyan fo-
gadja a kisebbség nyelvét. Ukrajna-
ban példaul ahitattal hallgatjdk a
magyart, néhdnyan meg is tanuljak.
Orémmel értesultiink arrél, hogy
Beregszaszban megnyilt a magyar
nyelv(i  tanitoképz6 (Kukorelli
Sandorné). A magyarorszagi né-
metek intézményi keretek kozott
folyo tanuldsanak szép példaja a pé-
csi Magyar-Német Nyelv( Iskola-
kozpont, ahol gradualt képzés folyik
az 6vodatél a gimnaziumig, nem
csak németeknek. Jelenleg Magya-
rorszdgon felértékel6dott a német
nyelv szerepe, igy sok magyar is je-
lentkezik ide. A magyarorszagi ne-
metek esetében sem lehet mar anya-
nyelvrél beszélni, hiszen csak a
nyelv emblematikus funkcidja él
benniuk (Frank Gabor). A magyar
nyelv egy-, illetve tobbkdzpontlsa-
ganak kérdését felhozva hangzott el
az a ketely, vajon a nyelv tobbkoz-
pontlisdga vezethet-e a nyelv szét-
eséséhez, illetve beszélhetliink-e a
nyelv kildnfejlédésérél (Bire And-
ras). Valaszként megfogalmazddott
az, hogy a tdbbkdzpontlisdg tény-
kérdés. Nem lehet kilénfejl6désrol
beszélni, hiszen a magyar nem plu-
ralisztikus nyelv (PENTEK JANOS).

A mihelyvita utolsé perceiben ke-
ralt sor arra az izgalmas kérdésre,
amely az anyanyelvi nevelés ide-
gennyelv-oktatashan betoltott szere-
pét vizsgélta. A kontrasztiv nyelvé-
szeti tanulmanyok maér figyelembe

veszik az anyanyelvet, nemcsak a
forditdsokban, hanem a kommu-
nikativ nyelvoktatasban is (Mikes
Melania). Az idegennyelv-okta-
tasban az ismeret, a tudas névelése, a
vilagra vonatkozd tudasunk kitel-
jesitése a cél. Nekink kell eldonteni,
hogy kikapcsoljuk-e ebb6l a fo-
lyamatbol az egyik, mar meglévé
komponenst, vagy sem (Fazekas
Tiborc). Az idegennyelv-tanulas so-
ran nem lehet az anyanyelvet ki-
iktatni. Csak akkor valik a nyelvta-
nulasunk eredményessé, ha miikodik
bennink a nyelvi tudatossag, a tole-
rancia és a szeretetteljes kontroll az
iskolaval szemben, és ha van egy
stabil anyanyelviink (Cseh Bor-
bala).

A kozel kétérds mudhelyvita ke-
vesnek bizonyult minden kérdés,
probléma megtéargyalésara. 1d6hiany
miatt sajnalatos modon az idegen-
nyelv-oktatas feladatair6l, nevel6
szerepér6l nem is esett sz4. Mégis
azt mondhatjuk, hogy érdemi beszél-
getés folyt ezen a délutanon, és mind
a vitdban résztvevék, mind a hall-
gatok értékes tapasztalatokkal gaz-
dagodtak.

Jegyzetek

Lanstyak Istvan tanulmanyai:

1 In; Kontra M. és Saly N. (szerk., 1998)
Nyelvmentés vagy nyelvarulas? Vita a hataron
tali  magyar nyelvhasznalatrol. Budapest:
Osiris.

2. In: Sandor K. (szerk., 2001) Nyelv, nyelvi
jogok, oktatas. Szeged: JGyF Kiado.

Hoppalné Erdé Judit
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XI1. Magyar Alkalmazott Nyelvészeti Kongresszus,
Szeged, 2002. marcius 27-29.

A kongresszus szinhelye a Sze-
gedi Tudoméanyegyetem Juhdsz Gyu-
la Tanarképz6 Foiskolai Kara volt. A
témanak, a nyelvek és kultirak ta-
lalkozasanak korszer(iségét a harom
plenéris el6adés bizonyitotta: a glo-
balizacio és az eurdpai egyesulés é-
rintkezésbe hozta a fold nyelveit és
kultdrait (Szépe Gyobrgy), melyek
természetikben kulonbdz6k (Flidasi
Judit), mégis lehetbvé teszik a Kar-
pat-medencei igen eltér6 Kisebb-
ségek transzkulturélis kapcsolatat
(Foldes Csaba).

A kultdrdk viszonya lehet etno-
centrikus vagy fdderalisztikus, a ma-
gyar nyelvi karakterologia konkrét-
sagra hajlo és mellérendelé (7. Kul-
tarak és Nyelvek szekcio).

A reprezentativ nagykorpusz nyel-
vészetileg, szOvegtipusat és kontex-
tusat tekintve is komplex, lényeges a
gazdasagi altipus terminoldgidjanak
pontossdga. A kettés név (vezeték-
név) hasznalata a feudalizmussal
kezdddik és a birtokdrokléssel kap-
csolatos (2. Szociolingvisztika).

A nyelvtanulas nehézsége, a dep-
resszié és az oOngyilkossagi hajlam
(viszonylagos) neurotranszmitter-hi-
anyos hatterérdl, az afazidsok jel-
legzetes megkillénboztetd fonéma
felismerési zavararol, a tébbnyel-
viek szinmegnevezési tesztjérél, a
metafora- és Kkategdria-képzés je-
lentdségérél értekezik a 3. Pszicho-
lingvisztikai szekcio.

A szotérak terjedelmér6l, a szota-
rakban tortén6é vonzatdbrdzolés fon-
tossagardl, és a XV-XVI. szazad

magyar-olasz szotararol szol a 4.
Lexikoldgiai szekcid.

A szaknyelvek (5. szekcid) kozil
kilénosen a gazdasagi és jogi nyelv-
ré6l van sz6, de emlités torténik az
orvosi nyelv fejl6désérél is. Az
utdbbi felsé szintjér6l megallapitjak,
hogy az angol lett ugyan a koiné
nyelve, de gondozni kell a modem
magyar orvosi nyelvet is.

Az ,alanydl” akaratlagos cselek-
vés, az ,alanyulik” szandéktalan tor-
ténés (mas a pragmatikai tartalom,
azonos denotacié mellett) (6. Anya-
nyelvi nevelés).

A stilus alkalmazkodik a kultura-
ban megnyilatkoz6 emberi termé-
szetabradzolas jellegéhez: képz&mii-
vészeti-térbeli-leird, verbalis-id6be-
li-epikus vagy érzelmi-zenei-lirikus.
Az elsbvel van 0Osszhangban az
agglutindlé nyelv, a legutolséval a
klasszikus-nyugateuropai  metrikus
stilus. (7. Szbveg, stilus).

A politikai nyelv lehet vélemény-
nyelv vagy funkcionélis tarsadalom-
formald, lehet bels6 hasznalatra
szant vagy nyilvanos, szakzsargon
vagy felsd szintl. Az 1868. évi ma-
gyar nemzetiségi torvény a francia
nemzetallamnak megfelel6 volt u-
gyan, de nem konszenzuson alapul6
(73. Nyelvpolitika).

A kontrasztiv nyelvészet a kilon-
b6z6 nyelvek eltéréseinek bemutata-
sdval a nyelvtanulést is segiti, és a
kulturdlis kilénboz6ségeket is athi-
dalja (77. Kontrasztiv nyelvészet).

Nagy eérdekldés kiserte a ke-
rékasztal beszélgetést Preskripcio
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nélkil. Nyelvmlivelés: érvek és ellen-
érvek cimmel (Kontra Miklés vitain-
dito el6adasaval).

Goldman Leonéra

V. Pszicholingvisztikai Nyéari Egyetem,
Balatonalmadi, 2002. m4jus 26-30.

2002. majus 26. és 30. kozott im-
mar 6todik alkalommal rendezte
meg a Veszprémi Egyetem Alkal-
mazott Nyelvészeti Tanszéke és az
MTA Nyelvtudomanyi Bizottsag
Alkalmazott Nyelvészeti Munkabi-
zottsaga Pszicholingvisztikai Nyari
Egyetemét Balatonalméadiban.

A most mar hagyoménnya valt
nyar eleji konferencia minden maso-
dik évben nemzetkdzi férum, a 2002.
évi nyari egyetemre nemcsak Eurdpa
tobb orszagabol, hanem a tengeren-
talrdl is érkeztek a szakma Kkivalosa-
gai.

A balatonalmadi tanacskozas koz-
ponti téméja a gyermeknyelv-kutatas
volt, az elhangzott eldadasok tul-
nyomo tobbsége az anyanyelv- ill.
idegennyelv-elsajatitds, a gyermek-
kori kétnyelv(ség ill. az irott nyelv
elsajatitasanak folyamataihoz kap-
csolodott. A konferencia magas
szinvonalat tobbek kozott olyan ki-
valé kilfoldi gyermeknyelv-kutatdk
biztositottdk, mint Brian Mac-
W hinney (Carnegie Mellon Uni-
versity, Pittsburgh) az Egyesilt Alla-
mOkbél, Margaret Deuchar (Uni-
versity of Wales, Bangor) Nagy-Bri-
tanniabol vagy Annick De Houwer
(University of Antwerp) Belgi-
umbol.

Brian MacWhinney, a konferen-
cia talan legkiemelkeddbb, magyar
szdrmazasu el6addja a konferenciat
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nyité el6adasédban a nyelvelsajatitasi
folyamatok és a nyelvtipoldgia 0sz-
szefliggéseir6l beszélt, ezen Kkivil
attekintést nyujtott az altala koordi-
nalt gyermeknyelvi adatbazisokrol.

Margaret Deuchar €Qgy Spa-
nyol-angol kétnyelv(i gyermek nyel-
vi fejlédését ismertette longitudinalis
vizsgalat alapjan. A kutatd sajat
csaladjaban, ahonnan az el6adason
elhangzott adatok szarmaznak, a
kulénb6zd anyanyelv( szilék az
»egy személy - egy nyelv” elvének
sajatos alkalmazésat valasztottak: az
otthon (mindenki altal) hasznalt
nyelv a spanyol, az otthonon Kivil
azonban mindannyian az angol
kdmyezetnyelvet hasznaljak kovet-
kezetesen. Az el6adason példakat
lathattunk tobbek kozott arra, hogy a
gyermek kevert nyelvi produkcidi-
ban a tartalmas szavak mindig a do-
minans nyelven jelentek meg.

Annick De Houwer elBaddsaban
altalanos, 0Osszefoglalé Aattekintést
nyujtott a gyermekkori kétnyelv(-
ségrél. Az egy- és kétnyelv(i gyer-
mekek nyelvi fejlédésében semmi
kulonbséget nem talélt: a nyelvelsa-
jatitds szakaszai és fazisai mindkét
esetben ugyanazok.

Kétnyelv(i gyermekek longitudi-
nalis vizsgalatarol hallhattunk haté-
ron tali magyar kutatoktdl s
(Vanconé Kremmer I1diké Szlo-
vakiabdl). Hataron tuli  magyar
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gyermekek kétnyelviségével foglal-
koztak a Vajdasagbdl érkezett kuta-
tok, Goncz Lajos (egy- és két-
nyelv() vajdasdgi gyermekek meta-
nyelvi képességeinek fejlédésérdl
szamolt be.

A rendez6k részér6l a hangzé
nyelv elsajatatasanak univerzalis sa-
jatossagait és hazai tapasztalatait
GOSY Maria, az irott nyelv ontoge-
nezisére jellemz6 vonasokat Len-
gyel Zsolt foglalta 0ssze. Tobb-
nyelvi gyermekek nyelvelsajatitasi
stratégidit Navracsics Judit mutat-
ta be.

A konferencia 0t napjat néhany
mas témaju elbadés szinesitette: pl.

az Ongyilkossagot elkdveték bucsa-
leveleinek elemzése, reformatus sir-
feliratok 6sszehasonlitd vizsgalata,
nyelvspecifikus nyelvbotlasok be-
mutatasa.

A tudomanyos tanacskozas részt-
vevdi az el6adasokat kovetben kdzos
kirdnduldsokat tettek Herendre és
Veszprémbe is.

A Balatonalmédi Pszicholing-
visztikai Nyari Egyetem jovére is
varja visszatér, régi és (j hallgatdit
illetve elGadoit.

Szilagyi Aniké
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Bemutatkozik aGRAMMA Nyelvilroda

A Gramma Nyelvi Iroda 2001 augusztusaban jott létre a Mercurius Tarsada-
lomtudomanyi Kutatdcsoportban tevékenyked6 nyelvészek jovoltabol. Az iroda
anyagi és infrastrukturalis hatterét a Magyar Tudoméanyos Akadémia Kisebb-
ségkutatd Intézete biztositotta, amely egy-egy kutatéallomast kivant létesiteni
Szlovéakiaban, Ukrajndban, Romaénidban, Szerbidban és Horvatorszagban. A
Gramma vallalta, hogy sajat szervezeti keretei kozt ellatja a szlovékiai kutato-
allomés feladatait. Az iroda jelenleg Dunaszerdahelyen a vérosi hivatal éplileté-
ben talélhat6, de val6szin(ileg hamarosan atkoltézik a Csemadok Uj, Bakacs ut-
cai székhazaba.

Az irodanak ot alland6 munkatérsa van: Szabomihaly Gizella, Lanstyak Ist-
van, Misad Katalin, Simon Szabolcs és Menyhart Jozsef nyelvészek. Ezenkivil
az iroda altal szervezett tevékenységbe kiils6 munkatarsak is folyamatosan be-
kapcsolodnak.

AGramma Nyelvi lroda tevékenysége

A Gramma Nyelvi Iroda f6 rendeltetése, hogy szervezdje és kivitelezéje le-
gyen a nyelvtudomany és néhany mas tarsadalomtudoméany korébe tartoz6 ku-
tatdsoknak Szlovéakiaban, a kutatdsi eredmények felhasznalasaval nyelvtervezé
tevékenységet folytasson, valamint nyelvi jellegli szolgaltatasokat nyujtson in-
tézmeényeknek és maganszemélyeknek, megteremtve ezzel a kisebbségi nyelv-
torvény altal biztositott nyelvi jogok érvényesiléseének nyelvi feltételeit. E célok
elérése sokrét(i elméleti és gyakorlati tevékenységet igényel. Legfontosabb teveé-
kenységi tertileteink a kdvetkezék:

» elméleti és empirikus kutatasok,

» nyelvi adatbazisok épitése,

* nyelvtervezés,

» nyelvi szolgéltatasok,

* publikécios tevékenység,

» konyvtarepités,

o Kkutatdsszervezes és szakért6i tevékenyseg.

Gramma Nyelvi Iroda - Jazykova kancelaria Gramma
92901 Dunaszerdahely, F6 u. 50/16 - 92901 Dunajska Streda, Hlavna
50/16

e-mail: grammads@stoneline.sk
tel.: 00421-31-550-42-61, fax: 00421-31-550-42-62
telefonos lgyfélszolgélat: 00421-31-550-42-62
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Folyodiratunk a jov6ében isfolyamatos tadjékoztatast szeretne adni a szakma hazai és kilféldi
rendezvényeir6l, konferencidirol, tovabbképzéseirdl, dszténdij-kiirasokrol és egyéb, a szakmat
érinté eseményekrél. Rovatunk szivesen kozzéteszi barmely alkalmazott nyelvészeti mihely

idevagé hiradasait.

Konferencianaptar 2002. augusztus - 2002. oktober

Konferenciak kulfoldon

2002. 7. 16-21. Joint Conference of the IX
International Congress for the Study of
Child Language and the Symposium on
Research in Child Language Disorders
Szinhely: Madison, WI USA
www.waisman.wisc.edu/srcld/

2002. 8. 5-16. 14thEuropean Summer School
on Logic, Language, and Information
(ESSLLI)

Szinhely: Trento, Italy

www: http://www.esslli2002.it

2002. 8. 5-9. Il International Conference
on Methods in Dialectology

Szinhely: Joensuu, Finland

www: http://www.joensuu.fi/fld/methodsxi

2002. 8. 7-10. World Congress of the
International Federation of Translators
Szinhely: Vancouver, Canada

www: http://www.stibc.org/fit-2002-call-for-
proposals-english.htm

2002. 8.14-17. EUROCALL 2002
Szinhely: Jyvaskyla, Finland
www: http://www.solki.jyu.fi/eurocall2002

2002. 8. 18-20. CALL Professionals and
Future of CALL Research

Szinhely: Antwerp, Belgium

www: http://www.didascalia.be

2002. 8.18-23. Fédération Internationale des
Langues et Littératures Modernes

Szinhely: Bangkok, Thailand

www: http://www.au.ac.th/fillm/fillm.html

2002. 8.19-22. The Way We Think
Szinhely: Odense, Denmark
http://www.humaniora.sdu.dk/%7Ethewaywet
hink/index.html

2002. 8. 22-24. International Conference on
First Language Attrition

Szinhely: Amsterdam, The Netherlands
http://www.let.vu.nl/events/2002/langattr.nsf

2002. 8. 24- 9.1. COLING 2002
Szinhely: Taipei, Taiwan
www: http://www.coling2002.sinica.edu.tw

2002. 8. 31-9. 1. 6lh Conference on Natural
Language Learning

Szinhely: Taipei, Taiwan

www: http://www.aclweb.org/signll/cfp.html

2002. 9. 2-6. Linguistics and Phonetics 2002
Szinhely: Urayasu, Japan
http://www.adn.nu/~ad31175/Ip2002/Ip2002m
ain.htm

2002. 9. 4-7. Gesellschaft fur Interkulturelle
Germanistik

Szinhely: Salzburg, Austria
http://www.shg.ac.at/ger/gig/differenzen.htm

2002. 9. 5-7. 2rd Conference on Contempo-
rary Germanic, Romance and Baltic Lin-
guistic Studies

Szinhely: Vilnius, Lithuania
http://www.info.vu.lt/english/conferences/ling
uistic/conference.htm

2002. 9. 9-11. ALT-C 2002: Learning
Technologies for Communication

Szinhely: Sunderland, UK

www: http://www.alt-c2002.0rg.uk

2002. 9. 9-12. Text, Speech and Dialogue
Szinhely: Brno, Czech Republic
www: http://www.fi.muni.cz/tsd2002

2002. 9. 9-12. IEEE International Confe-
rence on Advanced Learning Technologies
Szinhely: Kazan, Russia


http://www.waisman.wisc.edu/srcld/
http://www.esslli2002.it
http://www.joensuu.fi/fld/methodsxi
http://www.stibc.org/fit-2002-call-for-
http://www.solki.jyu.fi/eurocall2002
http://www.didascalia.be
http://www.au.ac.th/fillm/fillm.html
http://www.humaniora.sdu.dk/%7Ethewaywet
http://www.let.vu.nl/events/2002/langattr.nsf
http://www.coling2002.sinica.edu.tw
http://www.aclweb.org/signll/cfp.html
http://www.adn.nu/~ad31175/lp2002/lp2002m
http://www.sbg.ac.at/ger/gig/differenzen.htm
http://www.info.vu.lt/english/conferences/ling
http://www.alt-c2002.org.uk
http://www.fi.muni.cz/tsd2002
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www: http://lttf.ieee.org/icalt2002

2002. 9.10-12. 6lh International Conference
on the Structure of Hungarian
Szinhely: Disseldorf, Germany
http://www.phil-fak.uni-duesseldorf.de/~icsh6é

2002. 9.11-13. International Colloquium on
Grammatical Inference

Szinhely: Amsterdam, The Netherlands
www: http://www.illc.uva.nl/ICGI1-2002

2002. 9. 12-14. British Association for
Applied Linguistics 2002

Szinhely: Cardiff, Wales

www: http://www.baal.org.uk/baal2002.htm

2002. 9.12-14. 6lh International Conference
on Romani Linguistics

Szinhely: Graz, Austria

www: http://lwww-gewi.kfunigraz.ac.at/ling

2002. 9. 14. Linguistic Politeness Research:
Politeness and Power

Szinhely: Loughborough, UK
http://www.linguisticpoliteness.eclipse.co.uk

2002. 9. 16-20. International Conference on
Spoken Language Processing

Szinhely: Denver, CO

www: http://www.icslp2002.org/

2002. 9. 18-21. European Second Language
Association (EUROSLA) Annual
Conference

Szinhely: Basel, Switzerland

www: http://euroslal2.romsem.unibas.ch

2002. 9. 19-21. Globalization: English and
Language Change in Europe

Szinhely: Warsaw, Poland

www: http://www.ils.uw.edu.pl

2002. 9. 19-21. Jahrestagung der GAL
(German Association for Applied
Linguistics)

Szinhely: Kéln, Germany

www: http://www.gal-ev.de/gal_jahrestag.htm

2002. 9. 19-21. Comparative Romance
Linguistics

Szinhely: Antwerp, Belgium

Contact: Martine Coene
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2002. 9. 22-26.14. Symposion
Deutschdidaktik

Szinhely: Jena, Germany
http://www.uni-jena.de/~x9krmi/SDD2002

2002. 9. 23-24. 3d International Workshop
on Writing Systems

Szinhely: Kéln, Germany
http://www.uni-koeln.de/~amd58/workshop

2002. 9. 24-27. 2rd International Luria
Memorial Conference

Szinhely: Moscow, Russia
http://www.psy.msu.ru/science/conference/luri
a/english.htm

2002. 9. 24-28. Sprachtypologie und Diskurs
Szinhely: Bern, Switzerland
http://www.sagw.ch/members2/SSG/d-
index.htm

2002. 9. 26-28. International Conference on
Language for Specific Purposes

Szinhely: Madrid, Spain

Contact: Marinela Garcia Fernandez

2002. 9. 27-29. Translating in the 21
Century

Szinhely: Thessaloniki, Greece

www: http://www.frl.auth.gr/trad2002.htm

2002. 9. 30-10. 2. Medienkongress Hamburg
Szinhely: Hamburg, Germany
http://www.medienkongress-hamburg.de

2002. 10. 3-5. Federation on Natural
Language Processing: Language, Brain and
Computation

Szinhely: Venice, Italy

Contact: Dr. Anne Marie Di Sciullo

2002.10.3-6. Second Language Research
Forum

Szinhely: Toronto, Canada

www: http://home.oise.utoronto.ca/~slrf2002

2002. 10. 4-5. International Conference on
Language and Identity

Szinhely: New York, NY

Contact: Prof. Wayne H. Finke

2002.10. 6-8. 3dInternational Conference
on Mental Lexicon

Szinhely: Banff, Alberta, Canada

Contact: Gary Libben


http://lttf.ieee.org/icalt2002
http://www.phil-fak.uni-duesseldorf.de/~icsh6
http://www.illc.uva.nl/ICGI-2002
http://www.baal.org.uk/baal2002.htm
http://www-gewi.kfunigraz.ac.at/ling
http://www.linguisticpoliteness.eclipse.co.uk
http://www.icslp2002.org/
http://euroslal2.romsem.unibas.ch
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Konferencianaptar

2002. 10. 7-9. Linguistic Socialization,
Language Acquisition and Language
Disorders

Szinhely: Budapest, Hungary

Contact: utak@nytud.hu

2002. 10.10-13. New Ways of Analyzing
Variation

Szinhely: Stanford, CA
http://www-linguistics.stanford.edu/nwav

2002. 10.11-12. Symposium on Second
Language Writing

Szinhely: West Lafayette, IN
http://icdweb.cc.purdue.edu/~silvat/symposiu
m/2002/

2002. 10. 11-13. Interchanges and
Exchanges: Current Trends in ELT
Szinhely: Ankara, Turkey

www: http://www.inged-elea.org.tr/

2002. 10.16-18. International Conference on
Translation Studies

Szinhely: Ankara, Turkey

Contact: Dr. Ismail Boztas

2002.10.17-20. Mass Media and
Communication in the e-Society of the 215l
Century

Szinhely: Moscow, Russia

Contact: Natalia Bolotina

2002.10. 17-20. International Association of
World Englishes (IAWE)

Szinhely: Urbana-Champaign, IL

www: http://www.linguistics.uiuc.edu/iawe

2002. 10. 21-25. Metaphor in Language and
Thought

Szinhely: Sao Paulo, Brazil

www: http://lael.pucsp.br/~tony/metaphor

2002.10. 23-26. International Symposium
on Bilingualism

Szinhely: Vigo, Spain
www:http://www.uvigo.es/webs/ssl/sib2002

2002. 10. 24-25. Measuring Lexical
Variation and Change

Szinhely: Leuven, Belgium
http://wwwling.arts.kuleuven.ac.be/sociolex

2002.10. 31-11. 3. TESOL Euromed
Szinhely: Edinburgh, Scotland
http://www.heimdall-scot.co.uk/tesoleuromed

2002. 12. 16-21. AILA 13. Alkalmazott
Nyelvészeti Vilagkongresszus

Szinhely: Singapore

congrex @congrex.com.sg

Konferencidk Magyarorszagon

2002. 8. 26-29. Logika és nyelv 7. nemzet-
kozi szimpdzium

Szinhely: PTE, Pécs

albi@btk.pte.hu

2002. 10. 4-5. A tanulas fejlesztése
Szinhely: Agro Hotel, Budapest
www: http://www. oki.hu/konf2002.asp

2002. 10. 4-6. 12,h International IATEFL -
Hungary Conference

Szinhely: Veszprém

www.iatefl-hu.com

2002.10. 7-9. Linguistic Socialization,
Language Acquisition and Language
Disorders

Szinhely: MTA, Budapest

Contact: utak@nytud.hu

2002.10.17- 18. IV. Magyar-finn kontrasztiv
konferencia

Szinhely: Szombathely, Hungary
Contact: Csire Marta

2002.10.18- 19. Beszédkutatés 2002
Szinhely: MTA Nyelvtudomanyi Intézet,
Budapest

menyhart@nytud.hu
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- atutalassal: (Papp Ferenc Alapitvany szamlaszama:)
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Az Alkalmazott Nyelvtudomany leend6 szerz6ihez

Folyoiratunk elsé kozlésre szant, elsésorban magyar nyelv(i dolgozatokat var megjelentetésre az
alkalmazott nyelvtudomany targykorébdl. A lap évente kétszer, aprilis és november kdzepén jelenik
meg. A kozlésre szant kéziratokat Microsoft Word fajlként és egy példanyban kinyomtatva a kovet-
kez6 cimre kérjik:

Veszprémi Egyetem
Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék
8200 Veszprém, Egyetem u. 3.
simono@almos.vein.hu

A kézirat terjedelme ne haladja meg az 1ivet (40 000 n)! Kérjik, a kéziratban ne alkalmazzanak
tabulatorokat, stilusokat és elvalasztast, s kovessék a kovetkezd formatumot:

Osszefoglald
A Kkézirat elején szerepeljen egy legfeljebb 1000 leiités hosszd, angol nyelv( dsszefoglaldé. Az dsszefoglalot
Times New Roman (TNR) 11 pt. normal bet(ivel, szimpla sortavolsaggal, sorkizarassal, behtzas nélkil kérjuk.

SzOvegtorzs

A kézirat szovege TNR 14 pt. normal bet(ivel, szimpla sortavolsaggal, sorkizarassal, az els6 sor 0,5
centiméteres behlzasaval késziiljén, a margd minden oldalon 2,5 cm legyen. A fél oldalnal nagyobb
abrakat és tablazatokat kérjik a mellékletben elhelyezni, a szdvegben sorszamozassal hivatkozzanak
ra. A tablazatok és abrak szama és cime TNR 11 pt. normal betlivel késziiljon, a felirat a tAblazat ese-
tében felul, kdzépen, az abra esetében alul, kozépen legyen elhelyezve. Az esetleges kulcsszavak
kiemeléséhez félkdvér, vagy délt betliket hasznaljanak, felsorolasoknal pedig egységesen behlzast és
- ha szlikséges - bajuszos szoveget.

Szerz8, cim, alcim, fejezetcimek

A szerzd neve TNR 14 pt. normdl bet(ivel szerepeljen kis kapitalissal, kdzépre zarva. Kérjik fel-
tintetni a szerzé munkahelyét és e-mail cimét is a szerz6 neve alatt TNR 11 pt. normal bet(vel. A cim
legyen TNR 16 pt. félkovér kdzépre zarva, az alcim és a szdvegben szerepl6 tovabbi alcimek pedig
TNR 15 pt. félkovér betlvel balra zarva.

Nyelvi példak
Nyelvi példak megadasa délt betlvel torténjen az esetleges hivoszavaké félkovérrel. Hasznaljuk a
kovetkezd jel6léseket: /fonémal/, [hang], ’betl’.

ldézetek, hivatkozasok
A szdvegben szerepl6 ,,két sornal rovidebb idézeteket” kérjik idéz6jelbe tenni.

A hosszabb - két sort meghaladé - idézetek kiilon bekezdésbe kertljenek, 14-es bet-
nagysaggal, idéz6jel nélkil. llyenkor a sortavolsag legyen szimpla, és mindkét oldalon
legyen 1cm abehlzas. Az idézet el6tt és utan hagyjanak 6 pt helyet.

Mindkét esetben kérjiik, adjak meg a pontos forrast. A hivatkozasokat (Grosjean, 1997) és a pontos
hivatkozasokat (Grosjean, 1997: 123) formaban kérjik megadni. Kérjik, legfeljebb két szerz6 veze-
téknevét tlintessék fel, tdbb szerzd esetén alkalmazzak az et al. roviditést (McLeod, et al., 1998: 23).
Ha a szerz6 tobb, azonos évben kiadott mlvére hivatkoznak, az évszam utéani kis bet(ikkel kiillonboz-
tessék meg a miveket (Long, 1990a: 649-66) és (Long, 1990b: 251-85). A miivek részletes adatait az
irodalomjegyzékben kérjiik megadni.

Jegyzetek
1 Ajegyzetek a szdveg utan kdvetkezzenek sorszdmozva, TNR, 11 pt, normal betlvel.
2. A sortavolség legyen szimpla.
3. Lébjegyzeteket ne hasznéljanak.
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Irodalom

Az dsszes felhasznalt mi pontos megadasa a kézirat végén szerepeljen. Kérjik, hasznalja a kdvet-
kez6 példakban lathatdo formatumot (TNR, 11 pt., szimpla sortav, a bekezdés tipusa fiiggé, a szerz6
neve félkdvéren, a magyar szerz6k keresztneve elé ne keriiljon vessz6, az évszamok a szerz6 neve utan
zarbjelben jelenjenek meg, csak a konyvcimek legyenek délten szedve, a cikkek cimét ne tegyék
idézdjelbe, a kiadd neve kovesse a kiadas helyét, magyar nyelvii kiadvanyok esetében pp. jelet ne
hasznaljanak). Amennyiben a kozlésre szant tanulmany nem magyar nyelv(, alkalmazkodjanak az
adott nyelvben szokasos irodalomjegyzék formatumahoz.

Kotetek:

Latour, B. (1987) Science in Action. Cambridge, MA: Harvard University Press.

Stigler, F., Schweder, R. & Herdt, G. (eds., 1990) Cultural Psychology. Cambridge: Cambridge University
Press.

Kiss J. (1995) Tarsadalom és nyelvhasznalat. Budapest: Nemzeti Tankonyvkiado.

Folyoiratcikkek:

Long, M. (1990a) The least a second language acquisition theory needs to explain. TESOL Quarterly 24/4. pp.
649-66.

Long, M. (1990b) Maturational constraints on language development. Studies in Second Language Acquisition
12/3. pp. 251-85.

Tanulmanykotet adatai:
Sulyok H. (1994) A dalmaciai ,,latinok”. In: Annus G., Bardos J. és Lengyel Zs. (szerk.) Il. Magyar Alkalmazott
Nyelvészeti Konferencia 1992. Veszprém: Egyetemi Kiad6. 315-318.

Figgelék

A mellékletek, fiiggelékek a jegyzeteket és az irodalomjegyzéket kovessék (TNR, 11 pt., szimpla
sortav). A mellékletben szerepeljenek a nagyobb tablazatok és abrak sorszamozva. Az abrak legyenek
fekete-fehérek, nyomdakeész allapotban, a bet(ik pedig legyenek kénnyen olvashatd méretiiek.

Recenzidk

A recenzidkat a szovegtorzsben leirtakhoz hasonldan kérjik megszerkeszteni, hasabokat ne alkal-
mazzanak. A recenzalt kdnyv szerz6je és cime keriiljon a lap tetejére, TNR, 16 pt., félkdvér, kdzépre
zarva, majd ugyancsak kozépre zarva, TNR 11 pt. normal betlvel zarojelben jelenjen meg a mi kia-
dasi helye, a kiado, a kiadas éve és a mii terjedelme a kdvetkez6képpen:

David Graddol: The Future of English?
(London: The British Council. 1997. 64 p.)

Tisztelettel kérlink minden leendd szerz6t, hogy irdsa benyujtasakor vegye figyelembe a fent is-
mertetett szerkesztési Gtmutatot. Amennyiben a kéziratban formai hianyossagok fedezhetdk fel, a kéz-
iratot atszerkesztésre visszakuldjik.

A kéziratokat folyamatosan varjuk a szerkeszt6ségbe. Tekintettel arra, hogy a lektoralasi és az
utélagos szerz6i modositasi munkak tébb honapot is igénybe vehetnek, az egyes irasok megjelentetése
nem garantalhat6 a beérkezéstiket kdveté szamban.

Minden szerz6 értesitést kap kézirata beérkezésér6l, a lektorok altal javasolt modositasokrdl, de ar-
rél is, ha a kézirat valamilyen ok miatt nem jelenhet meg a folydiratban. Kéziratokat nem kildink
vissza.
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BRIAN MACWHINNEY
Carnegie Mellon University, Pittsburgh, Egyesiilt Allamok

macw(a),cmu. edu
Language Emergence: Five Timeframes and Three Illustrations

The core lesson of the last fifty years has been that both empiricism and nativism are
wrong. Empiricism is wrong because it attempts to construct the mind out of nothing but
domain-general “buzzsaws”. Nativism is wrong because it makes untestable assumptions
about genetics and unreasonable assumptions about the hard-coding of complex formal
rules in neural tissue. We have made great progress and these issues are no longer on the
table. Emergentism provides a conceptually solid way of linking our growing under-
standing of the brain with new theories of cognition, as well as new tools for simulation.
By distinguishing mechanisms of emergence across the five time-scales mentioned
above, we can incorporate the old opposition between nativism and empiricism into a
detailed new research program. By linking these concepts together in a single framework,
we open up the promise that this new millenium will experience a productive outpouring
of new ways of thinking about the emergence of language.

1. Stipulationism

In the 1950s, researchers thought that children learning language through
imitation, guided by principles of shaping and reinforcement (Skinner, 1957).
By the end of the decade, the new information-processing psychology (Newell
& Simon, 1972) and the rapidly growing theory of generative grammar
(Chomsky & Halle, 1968) were challenging this view. These new paradigms
expressed the complexities of human behavior not as links between habits, but
as complex systems of interlocking rules. The power achieved by these systems
relied on the ability of the modeler to stipulate the right set of rules in terms of
their elements, combinations, and patterns of rule orderings. The successes of
these stipulative systems can be attributed to the precision of their formulation
and the expressiveness of the formal production system language on which they
relied (Hopcroft & Ullman, 1979). Stipulative rule systems promoted the ar-
ticulation of enormous cognitive architectures of seemingly impossible com-
plexity (MacWhinney, 1994). As these systems grew in complexity, testing the
empirical grounding of their individual components became increasingly impos-
sible. Through its descriptive successes, stipulationism ended up sewing the
seeds of its own conceptual destruction.

In the 1980s, the rise of connectionism (Rumelhart & McClelland, 1987) pro-
vided an alternative to stipulationism. Neural networks viewed children as
learning cues, rather than rules (MacWhinney, et al, 1989). In the 1990s, re-
searchers began to explore still other alternatives to rule systems, including dy-
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namics systems theory (Thelen & Smith, 1994), optimality theory (Tesar &
Smolensky, 2000), and biological models of neural plasticity (Elman, 1999).
Formal linguistic theory also began to move away from stipulationism, at-
tempting to extract a minimal set of principles from which broader syntactic
patterns could emerge (Chomsky, 1995).

2. Emergentism

Historically, emergentism began as a reaction against stipulationism. How-
ever, it is wrong to think that any model of language development that does not
specifically stipulate particular rules or hard-wired modules is emergentist. Ifwe
simply used the absence of stipulated rules as our criterion, we would allow
even the most half-baked, inarticulate idea to count as an emergentist solution.
Clearly, something more is needed for an emergentist account. These additional
ingredients are mechanism and generativity. Just like the “big, mean” rule sys-
tems of the 1970s, an emergentist account must provide a specific mechanism
that works to generate the observed behavioral patterns. In an emergentist ac-
count, generativity emerges not from stipulated rules, but from the interaction of
general mechanisms. Let us consider some examples.

If you spend time watching the checkout lines at a supermarket, you will find
that the number of people queued up in each line stays roughly the same. There
are rarely six people in one line and two in the next. There is no socially articu-
lated rule governing this pattern. Instead, the uniformity of this simple social
“structure” emerges from other basic facts about the goals and behavior of shop-
pers and supermarket managers.

Honeybees are certainly not smarter than shoppers. However, working to-
gether, bees are able to construct an even more complex structure. When a bee
returns to the hive after collecting pollen, she deposits a drop of wax-coated
honey. Each of these honey balls is round with approximately the same size. As
these balls get packed together, they take on the familiar hexagonal shape that
we see in the honeycomb. There is no gene in the bee that codes for
hexagonality in the honeycomb, nor any overt communication regarding the
shaping of the cells of the honeycomb. Rather, this hexagonal form is an
emergent consequence of the application of packing rules to a collection of
honey balls of roughly the same size.

Nature abounds with examples of emergence. The outlines of beaches emerge
from interactions between geology and ocean currents. The shapes of crystals
emerge from the ways in which atoms can pack into sheets. Weather patterns
like the Jet Stream or El Nino emerge from interactions between the rotation of
the earth, solar radiation, and the shapes of the ocean bodies. Biological patterns
emerge in very similar ways. For example, the shapes of the spots on a leopard
or the stripes on a tiger emerge from the timing of the expression of a pair of
competing genes expressing color as they operate across the developing leopard
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or tiger embryo (Murray, 1988). No single gene directly controls these patterns.
Rather, the stripes emerge from the interactions of the genes on the physical sur-
face of the embryo. The shape of the brain is very much the same. For example,
Miller, Keller, and Stryker (1989) have shown that the ocular dominance col-
umns described by Flubel and Weisel (1963) in their Nobel-prize-winning work
may emerge as a solution to a competition between projections from the differ-
ent optic areas during synaptogenesis in striate cortex.

Emergentist accounts of brain development provide useful ways of under-
standing the forces that lead to neuronal plasticity, as well as neuronal commit-
ment. For example, Elman (1999) shows how the learning of linguistic catego-
ries emerges from the interaction of constraints on the activation of sheets of
neuronal tissue. Similarly, Quartz and Sejnowski (1997) have shown that plas-
ticity may also involve the growth of new patterns of connectivity. On the macro
level, recent fMRI work (Booth, et al, 1999) has shown how children with early
brain lesions use a variety of alternative developmental pathways to preserve
language functioning.

These emergentist formulations of the neural grounding of cognition allow us
to consider new ways of dealing with age-old confrontation between nativism
and empiricism. We teach students that the opposition between nativism and
empiricism is the fundamental issue in developmental psychology. However,
what students end up learning is that everything in human development involves
some unspecified interaction between nature and nurture. Because we often fail
to explain how this interaction occurs, students end up being confused about the
underpinnings of the science of human development. Emergentism addresses
this problem directly. It replaces the traditional opposition between nativism and
empiricism with a new conceptual framework, explicitly designed to account in
mechanistic terms for interactions between biological and environmental
processes. The goal of emergentism is to eliminate stipulationism without sacri-
ficing mechanism and generativity. In the place of stipulation, emergentism pro-
vides accounts in which structures emerge from the interaction of known
processes.

We must temper this strong formulation of the emergentist program with
practical reality. The primitive state of our understanding of basic neurological
and developmental processes means that models often still have to rely on
stipulation to characterize structures that we do not yet fully understand. For ex-
ample, a model of the effects of auditory processing deficits may need to include
a hand-wired representation of information passed on to language processing
from the auditory cortex. This type of stipulation regarding structures that are
not at the core of a given model is not a theoretical commitment. Rather, it re-
flects the primitive nature of our current modeling techniques.
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3. Five Timeframes

Emergentism does not imply a radical rejection of either nativism or empiri-
cism. On the contrary, emergentism views nativist and empiricist formulations
as the partial and preliminary components of a more complete account. The tra-
ditional contrast between nativism and empiricism revolves around the fact that
they describe developmental processes that operate across different timeframes.
When we discuss some ability in the infant, we often ask ourselves, “Is this
ability innate or learned?” There is nothing wrong with this question, as long as
we realize that it is really a question about the timeframe involved in the de-
lineation of the relevant emergent processes.

We can distinguish five separate timeframes for emergent processes and
structures (Lorenz, 1958).

1 Evolutionary emergence. The slowest moving emergent structures are
those that are encoded in the genes. These structures, which are subject to
more variability and competition than is frequently acknowledged, are
typically the result of glacial changes resulting from the pressures of
evolutionary biology. Stipulationist accounts of language evolution
(Bickerton, 1990; Chomsky, 1980) typically emphasize how evolutionary
discontinuities (Gould, 1977) have led to the construction of specific
modules. Emergentist accounts (MacWhinney, 2001) in this area
emphasize continuity and the ways in which evolution has reused older
forms for new functions.

2. Epigenetic emergence. Translation of the DNA in the embryo triggers a
further set of processes from which the initial shape of the organism
emerges. Some structures are tightly specified by particular genetic loci.
For example, the recessive gene for phenylketonuria or PKU begins its
expression prenatally by blocking the production of the enzymes that
metabolize the amino acid phenylalanine. Although the effects of PKU
occur postnatally, the determination of this metabolic defect emerges
prenatally. Other prenatal emergent structures involve a role for physical
forces in the developing embryo. The formation of the stripes of the tiger
is an example of this type. Epigenetic emergence does not cease at birth.
To the degree that the brain maintains a level of plasticity, epigenetic
processes allow for recovery of function after stroke through rewiring and
reorganization.

3. Developmental emergence. Jean Piaget’s genetic psychology (Piaget,
1954) was the first fully articulated emergentist view of development.
Impressively complete in its coverage, it was often incomplete in terms of
its underspecification of particular mechanisms of development. At-
tempting to provide this missing mechanistic detail, current emergentist
accounts of development rely on connectionism, embodiment, and
dynamic systems theory.
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4. Online emergence. The briefest timeframe for the study of emergent
processes is that of on-line language processing. Emergentist accounts are
now showing how language structure emerges from the pressures and
loads imposed by online processing (MacWhinney, 1999). These pressures
involve social processes, memory mechanisms, attentional focusing, and
motor control.

5. Diachronic emergence. We can also use emergentist thinking to
understand the changes that languages have undergone across the centuries
(Bybee, 1998). These changes emerge from a further complex interaction
of the previous three levels of emergence (evolutionary, developmental,
and online).

With these five timeframes in mind, we can provide a revised interpretation of
the standard question “Is it innate or learned?” What this question really means
is “Across what timeframe does this ability emerge?” If we could consistently
replace the earlier form of this basic question with this newer form, | believe
that much of our scientific dialog regarding the nature of human language would
become clarified.

Even within this newer framework, there is still an enormous amount to dis-
cuss and debate. First, we can easily disagree regarding the timeframe for a
given ability. Consider the case of the “KE” family in East London studied by
Gopnik and Crago (1990). This family has members who exhibit problems with
the marking of regular suffixes on verbs. Specifically, the affected family mem-
bers tend to use “jump” as the past tense of “jumped” more than their language-
matched controls. Genetic analysis (Van Der Lely & Stellwerk, 1996) points to
a pattern of autosomal dominant inheritance, since about half of the members of
three generations descending from a particular grandmother are affected. Re-
searchers such as Van Der Lely and Gopnik have interpreted this deficit in non-
emergentist terms. They see it as involving a specific mutation on a specific
gene that somehow controls the process of regular suffixation and perhaps other
aspects of linking (Van Der Lely & Christian, 2000).

Emergentist accounts of this familial pattern provide a more complete picture.
Emergentist accounts are able to deal with the fact that this disability impacts
many aspects of motor control apart from language (Alcock, et al, 2000). Af-
fected family members have problems with swallowing, finger tapping, mouth
control, and other fine motor actions. Their speech is effortful and strained, as if
they were dealing with a major disconnection to the control of motor output.
This pattern of impairment suggests that we are not dealing with a “grammar
gene” or a module for regular inflection (Pinker, 1991), but with a general motor
impairment that impacts regular morphology, perhaps because of the omissibil-
ity of the regular marker (Labov, 1986; Leonard, 1998). From an emergentist
perspective, this particular disability could be linked evolutionarily to the recent
consolidation of motor control for language in the human species (Donald, 1991,
MacNeilage, 1998). However, the fact that people with language impairments
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tend to marry and reproduce less than the general population would makes it dif-
ficult for a disability like this to propagate. The fact that this particular disability
has not been reported from other families indicates this must be either a very
recent mutation or the result of a virus with an effect on gestation. A virus of
this type, which can also be inherited, may have impacted the embryological
formation of pathways for motor control.

This reinterpretation of the impairment in the “KE” family provides several
important lessons. First, when interpreting disabilities, we need to be careful
about assuming the existence of a stipulated gene that controls a stipulated mod-
ule. We should examine the complete manifestation of the disability, asking our-
selves questions about timeframe and mechanism. Second, if we want to postu-
late phylogenetic emergence, we need to see that the trait has been widely dis-
tributed in the species. Third, if suspect phylogenetic emergence, we need to
also understand how the particular genetic pattern influences embryological de-
velopment. Fourth, we need to examine the extent to which the disorder may be
linked genetically to some form of compensatory adaptive advantage (Bradshaw
& Sheppard, 2000). For example, we know that the gene for sickle cell anemia,
while maladaptive in homozygotes, provides protection against malaria in het-
erozygotes. What would be a parallel function for language disorders? Finally,
when we look at the behavioral expression of the postulated disorder, we need to
consider the ways in which general cognitive and motor disabilities can have
differential impacts on specific linguistic patterns. For example, Bates, Wulfeck,
and MacWhinney (1991) have shown that all forms of aphasia tend to lead to the
omission and misinterpretation of grammatical morphology. In fact, we know
that grammatical morphology is subject to loss in non-neurological patients such
as those suffering from lower-back injuries. To understand these patterns, we
need to focus on models of information load during online processing.

Emergentist accounts must specify particular mechanisms that operate on
particular timeframes. As we move to replace the earlier stipulationism with the
new emergentism, we need to focus on developing a fuller understanding of the
arsenal of basic emergent mechanisms. In the end, all emergentist accounts must
be grounded on these core mechanisms. If we attempt to postulate specialized
mechanisms for single problems, we are returning to stipulationism. Some ex-
amples of general mechanisms include:

* Learning through error propagation. A good example of this type of
mechanism is the back-propagation algorithm used in PDP modeling
(Rumelhart& McClelland, 1986).

» Self-organization. Mechanisms such as the self-organizing feature map
(Kohonen, 1990) provide alternatives to mechanisms based on error
propagation.

* Item-based learning. In the area of grammatical development, the theory
of item-based learning (MacWhinney, 1975; Tomasello, 2000b) relies on
general concepts from Construction Grammar (Goldberg, 1999).

10
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» Reorganization of cognitive function to the contralateral hemisphere.
Children with early left focal lesions are able to recover language function
by reorganizing language to the right hemisphere. This plasticity in devel-
opment is a general mechanism that supports a wide variety of emergent
responses to injury or sensory disability (Booth, et al, 1999; Corina, et al,
1992; MacWhinney, et al., 2000).

» Physical pressures on cognitive structures. Phonologists have shown
that the shape of the vocal mechanism has a wide-ranging impact on
phonological processes (Ohala, 1974). Rather than stipulating phono-
logical rules or constraints (Bernhardt & Stemberger, 1998; Kager, 1999),
we can view them as emergent responses to these underlying pressures.

» Conversational emergence. A wide variety of linguistic structures seem
to be adapted to specific conversational patterns as they emerge online.
For example, Du Bois (1987) has argued that ergative marking in lan-
guages emerges from the fact that speakers tend to delete the actor in tran-
sitive sentences, because it is already given or known.

* Perceptual recording. Recent studies of infant auditory perception
(Jusczyk, 1997) have revealed that, even in the first few months, infants
apply some general-purpose mechanism to record and leam from auditory
input.

» Constituent structure. All syntactic theories need to assume that related
words cluster together in units and that the head of those units then serves
to cluster with higher argument slots. This fundamental process of con-
stituent structuring must be based on a set of basic mechanisms for motor
control and planning (Donald, 1999).

This is, of course, just a small sampling of the many mechanisms and pres-
sures that shape the emergence of language. Others involve the shape of social
relations in the young child’s family (Ninio & Snow, 1988), the shape of the in-
put to guest workers learning a second language (Klein & Perdue, 1989), the
preference in the brain for short connections (Shrager & Johnson, 1995), and the
shape of sound dissipation for low frequencies across distances. In each case, the
mechanisms we are considering are either corroborated through direct observa-
tion or are highly general processes based on lower-level mechanisms that have
been directly observed.

4. Domain Generality

Within the language learning community, there is an active debate regarding
the extent to which language learning is based on domain-general mechanisms.
Sabbagh and Gelman (2000) present an analysis which equates emergentism
with domain generality. This strong formulation of the emergentist position
matches up well with the disembodied connectionism of the 1980s (Rumelhart
& McClelland, 1986). However, the strong version fails to fully appreciate the
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degree to which emergentists view cognition as grounded on the body, the brain,
and the social situation.

Consider a simple example from phonological development. There is a
universal tendency to avoid sequences of nasal consonants followed by voiceless
obstruents, as might arise in forms like “manpower”. This constraint is grounded
on the facts of speech production (Huffman, 1993) and figures prominently in
recent elaborations of Optimality Theory (Kager, 1999). Languages use at least
five phonological processes to deal with this problem. These processes include
nasal substitution, post-nasal voicing, denasalization, nasal deletion, and vowel
epenthesis. Initially, children may apply a variety of these processes (Bernhardt
& Stemberger, 1998). Which processes are preserved and which are dropped out
will depend on the shape of the target language, be it Indonesian, Quechua, Tdéba
Batak, English, or Kelantan Malay. The shape of the vocal tract and the
innervation of the muscles of the tongue determine the domain-specific
landscape. Domain-general processes sample these constraints and negotiate
between them in real time. In the terms used by Sabbagh and Gelman, the over-
all system of constraint satisfaction is a “buzzsaw” cutting patterns through the
local domain of embodied articulatory constraints. This example emphasizes the
extent to which emergentism must make reference to the body. To attempt to
construct an emergentist psycholinguistics that ignores the body, the brain, and
the social situation would be like attempting to build an emergentist account of
honeycomb formation that ignores the honey.

Although it is clear that emergentism needs to refer to domain-specific facts
about the body, it is not clear that it needs to rely on any domain-specific
cognitive mechanisms. Instead, it is likely that evolution reuses general
cognitive mechanisms to serve new functions in special areas. For example,
Givon (1998) has argued that the major cognitive event that occurred during
language evolution involved a linkage of episodic memory to the auditory
system through the support or tutelage of the visual system. The visual system
had already established general mechanisms for the episodic encoding of spatial
position and form. Primates had already developed a mechanism for recording
auditory sequences (Hauser, et al., 2001). Adapting this mechanism to the task
of language learning involved reshaping and relinking previously available
cognitive mechanisms. It is true that these domain-general episodic mechanisms
have a specific localized shape for each modality. However, it is likely that the
general mechanisms undergo a special tuning when they function at the local
level (Caplan & Waters, 1999; Pinker, 1999).

5. Emergence in Grammar
In the next three sections, | will present three specific example emergentist

solutions to central problems in language learning. These sections will examine,
respectively, grammatical learning, lexical learning, and language evolution. In
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this section, we will look at how emergentism provides accounts for gram-
matical learning.

One of the most active areas in recent work on language acquisition has been
the study of the child’s learning of inflectional marking. In English, inflections
are short suffixes that occur at the ends of words. For example, the word “dogs”
has a final /s/ suffix that marks the fact that it is plural. There are now well over
30 empirical studies and simulations investigating the learning of inflectional
marking. The majority of work on this topic has examined the learning of Eng-
lish verb morphology with a particular focus on the English past tense. These
models are designed to learn irregular forms such as “went” or “fell”, as well as
regular past tense forms such as “wanted” and “jumped”. Other areas of current
interest include German noun declension, Dutch stress placement, and German
participle formation. Although the learning of inflectional markings is a re-
latively minor aspect of language learning, our ability to quantify this process
has made it an important testing ground not only for the study of child language,
but for developmental psychology and cognitive science more generally.

To illustrate how connectionist networks can be used to study the learning of
inflectional morphology, let us take as an example the model of German gender
learning developed by MacWhinney, Leinbach, Taraban, and McDonald (1989).
This model was designed to explain how German children learn to select one of
the six different forms of the German definite article. In English we have a
single word “the” that serves as the definite article. In German, the article can
take the form “der”, “die”, “das”, “des”, “dem”, or “den”. Which of the six
forms of the article should be used to modify a given noun in German depends
on three additional features of the noun: its gender (masculine, feminine, or
neuter), its number (singular or plural), and its role within the sentence (subject,
possessor, direct object, prepositional object, or indirect object). To make
matters worse, assignment of nouns to gender categories is often quite
nonintuitive. For example, the word for “fork” is feminine, the word for “spoon”
is masculine, and the word for “knife” is neuter. Acquiring this system of
arbitrary gender assignments is particularly difficult for adult second language
learners. Mark Twain expressed his consternation at this aspect of German in a
treatise entitled The aweful German language (Twain, 1935) in which he
accuses the language of unfairness and capriciousness in its treatment of young
girls as neuter, the sun as feminine, and the moon as masculine. Along a similar
vein, Maratsos and Chalkley (1980) argued that, because neither semantic nor
phonological cues can predict which article accompanies a given noun in
German, children could not leam the language by relying on simple surface
cues.

Although these relations are indeed complex, MacWhinney, et al. show that it
is possible to construct a connectionist network that learns the German system
from the available cues. The MacWhinney, et al. model, like most current
connectionist models, involves a level of input units, a level of hidden units, and



Brian MacWhinney

a level of output units (Figure 1). Each of these levels or layers contains a
number of discrete units or nodes. For example, in the MacWhinney, et al.
model, the 35 units within the input level represent features of the noun that is to
be modified by the article. Each of the two hidden unit levels includes multiple
units that represent combinations of these input-level features. The six output
units represent the six forms of the German article.

A network model o fthe acquisition of German declensional marking

As noted above, a central feature of such connectionist models is the very
large number of connections among processing units. As shown in Figure 1,
each input-level unit is connected to first-level hidden units; each first-level
hidden unit is connected to second-level hidden units; and each second-level
hidden unit is connected to each of the six output units. None of these hundreds
of individual node-to-node connections is illustrated in Figure 1, since graphing
each individual connection would lead to a blurred pattern of connecting lines.
Instead a single line is used to stand in place of a fully interconnected pattern
between levels. Learning is achieved by repetitive cycling through three steps.
First, the system is presented with an input pattern that turns on some, but not all
of the input units. In this case, the pattern is a set of sound features for the noun
being used. Second, the activations of these units send activations through the
hidden units and on to the output units. Third, the state of the output units is
compared to the correct target and, if it does not match the target, the weights in
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the network are adjusted so that connections that suggested the correct answer
are strengthened and connections that suggested the wrong answer are wea-
kened.

MacWhinney, et al. tested this system’s ability to master the German article
system by repeatedly presenting 102 common German nouns to the system. Fre-
quency of presentation of each noun was proportional to the frequency with
which the nouns are used in German. The job of the network was to choose
which article to use with each noun in each particular context. After it did this,
the correct answer was presented, and the simulation adjusted connection
strengths so as to optimize its accuracy in the future. After training was finished,
the network was able to choose the correct article for 98 percent of the nouns in
the original set.

To test its generalization abilities, we presented the network with old nouns in
new case roles. In these tests, the network chose the correct article on 92 percent
of trials. This type of cross-paradigm generalization is clear evidence that the
network went far beyond rote memorization during the training phase. In fact,
the network quickly succeeded in learning the whole of the basic formal para-
digm for the marking of German case, number, and gender on the noun. In
addition, the simulation was able to generalize its internalized knowledge to
solve the problem that had so perplexed Mark Twain - guessing at the gender of
entirely novel nouns. The 48 most frequent nouns in German that had not been
included in the original input set were presented in a variety of sentence
contexts. On this completely novel set, the simulation chose the correct article
from the six possibilities on 61 percent of trials, versus 17 percent expected by
chance. Thus, the system’s learning mechanism, together with its representation
of the noun's phonological and semantic properties and the context, produced a
good guess about what article would accompany a given noun, even when the
noun was entirely unfamiliar.

The network’s learning paralleled children’s learning in a number of ways.
Like real German-speaking children, the network tended to overuse the articles
that accompany feminine nouns. The reason for this is that the feminine forms of
the article have a high frequency, because they are used both for feminines and
for plurals of all genders. The simulation also showed the same type of
overgeneralization patterns that are often interpreted as reflecting rule use when
they occur in children’s language. For example, although the noun “Kleid”
(which means clothing) is neuter, the simulation used the initial “kI” sound of
the noun to conclude that it was masculine. Because of this, it invariably chose
the article that would accompany the noun if it were masculine. Interestingly,
the same article-noun combinations that are the most difficult for children
proved to be the most difficult for the simulation to learn and to generalize to on
the basis of previously learned examples.

How was the simulation able to produce such generalization and rule-like
behavior without any specific rules? The basic mechanism involved adjusting
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connection strengths between input, hidden, and output units to reflect the
frequency with which combinations of features of nouns were associated with
each article. Although no single feature can predict which article would be used,
various complex combinations of phonological, semantic, and contextual cues
allow quite accurate prediction of which articles should be chosen. This ability
to extract complex, interacting patterns of cues is a characteristic of the par-
ticular connectionist algorithm, known as back-propagation, that was used in the
MacWhinney, et al. simulations. What makes the connectionist account for
problems of this type particularly appealing is the fact that an equally powerful
set of production system rules for German article selection would be quite
complex (Mugdan, 1977) and learning of this complex set of rules would be a
challenge in itself.

6. Emergence in the Lexicon

One of the most active areas of current research in the child language is the
study of early word learning. Philosophers like Quine (1960) have emphasized
the extent to which word learning needs to be guided by ideas about what might
constitute a possible word. For example, if the child were to allow for the
possibility that word meanings might include disjunctive Boolean predicates
(Hunt, 1962), then it might be the case that the word “grue” would have the
meaning “green before the year 2000 and blue thereafter”. Similarly, it might be
the case that the name for any object would refer not to the object itself, but to
its various undetached parts. When one thinks about the word learning task in
this abstract way, it appears to be impossibly hard.

Markman (1989) and Golinkoff, Mervis, and Hirsh-Pasek (1994) have
proposed that Quine’s problem can be solved by imagining that the child’s
search for word meanings is guided by lexical principles. For example, children
assume that words refer to whole objects, rather than parts of objects. Thus, a
child would assume that the word “rabbit” refers to the whole rabbit and not just
some parts of the rabbit. However, there is reason to believe that such principles
are themselves emergent properties of the cognitive system. For example,
Merriman and Stevenson (1997) have argued that the tendency to avoid learning
two names for the same object emerges naturally from the competition
(MacWhinney, 1989) between closely-related lexical items.

The idea that early word learning depends heavily on the spatio-temporal
contiguity of a novel object and a new name can be traced back to Aristotle,
Plato, and Augustine. Recently, Baldwin (1991; 1989) has shown that children
try to acquire names for the objects that adults are attending to. Similarly,
Akhtar, Carpenter, and Tomasello (1996) and Tomasello and Akhtar (1995)
have emphasized the crucial role of mutual gaze between mother and child in
the support of early word learning. Moreover, Tomasello has argued that human
mothers differ significantly from primate mothers in the ways that they
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encourage mutual attention during language. While not rejecting the role of
social support in language learning, Samuelson and Smith (1998) have noted
that one can also interpret the findings of Akhtar, Carpenter, and Tomasello in
terms of low-level perceptual and attentional matches that help focus the child’s
attention to novel objects to match up with new words.

We can refer to the formation of a link between a particular referent and a
new name as “initial mapping”. This initial mapping is typically fast, sketchy,
and tentative. Most lexical learning occurs after the formation of this initial
mapping. As the child is exposed repeatedly to new instances of an old word, the
semantic range of the referent slowly widens. Barrett (1995), Huttenlocher
(1974) and others have viewed this aspect of meaning growth as “de-
contextualization”. Harris, Barrett, Jones, and Brookes (1988) have shown that
the initial representations of words contain components that are linked to the
first few contacts with the word in specific episodes or specific contexts. As
long as the child sticks closely to attested instances of the category inside the
confirmed core, she will tend to undergeneralize the word. For example the
word car may be used to refer only to the family car. Anglin (1977) and Dromi
(1987) have argued that the frequency of such undergeneralizations is typically
underestimated, because undergeneralizations never lead to errors. If one does a
careful analysis of the range of uses of new words, it appears that under-gener-
alization is closer to the rule than the exception.

Gradually, the process of generalization leads to a freeing of the word from
irrelevant aspects of the context. Over time, words develop a separation between
a “confirmed core” (1984; 1989) and a peripheral area of potential gener-
alization. As the confirmed core of the meaning of a word widens and as ir-
relevant contextual features are pruned out, the word begins to take on a radial
or prototype form (Lakoff, 1987; Rosch & Mervis, 1975). In the center of the
category, we find the best instances that display the maximum category match.
At the periphery of the category, we find instances whose category membership
is unclear and which compete with neighboring categories (MacWhinney,
1989).

According to the core-periphery model of lexical structure, overgener-
alizations arise from the pressures that force the child to communicate about
objects that are not inside any confirmed core. Frequently enough, children’s
overgeneralizations are corrected when the parent provides the correct name for
the object (Brown & Hanlon, 1970). The fact that feedback is so consistently
available for word learning increases our willingness to believe that the major
determinants of word learning are social feedback, rather than innate constraints
or even word learning biases.

One emergentist framework that allows us to model many of these forces is
the self-organizing feature map (SOFM) architecture of Kohonen (1982) and
Miikkulainen and Dyer (1990; 1991). These self-organizing networks treat word
learning as occurring in maps of connected neurons in small areas of the cortex.
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Three local maps are involved in word learning: an auditory map, a concept
map, and articulatory maps. Emergent self-organization on each of these three
maps uses the same learning algorithm. Word learning involves the association
of elements between these three maps. What makes this mapping process self-
organizing is the fact that there is no pre-established pattern for these mappings
and no preordained relation between particular nodes and particular feature pat-
terns.

Evidence regarding the importance of syllables in early child language
(Bijeljac, et al, 1993; Jusczyk, et al., 1995) suggests that the nodes on the
auditory map may best be viewed as corresponding to full syllabic units, rather
than separate consonant and vowel phonemes. The recent demonstration by
Saffran, et al. (1996) of memory for auditory patterns in four-month-old infants
indicates that children are not only encoding individual syllables, but are also
remembering sequences of syllables. In effect, prelinguistic children are capable
of establishing complete representations of the auditory forms of words. Within
the self-organizing framework, these capabilities can be represented in two
alternative ways. One method uses a slot-and-frame featural notation from
MacWhinney, Leinbach, Taraban, and McDonald (1989). An alternative ap-
proach views the encoding as a temporal pattern that repeatedly accesses a basic
syllable map. A lexical learning model developed by Gupta and MacWhinney
(1997) uses serial processes to control word learning. This model couples a seri-
al order mechanism known as an “avalanche” (Grossberg, 1978) with a lexical
feature map model. The avalanche controls the order of syllables within the
word. Each new word is learned as a new avalanche.

The initial mapping process involves the association of auditory units to
conceptual units. Initially, this learning links concepts to auditory images
(Naigles & Gelman, 1995; Reznick, 1990). For example, the 14-month-old who
has not yet produced the first word, may demonstrate an understanding of the
word “dog” by turning to a picture of a dog, rather than a picture of a cat, when
hearing the word “dog”. It is difficult to measure the exact size of this
comprehension vocabulary in the weeks preceding the first productive word, but
it is probably at least 20 words in size.

In the self-organizing framework, the learning of a word is viewed as the
emergence of an association between a pattern on the auditory map and a pattem
on the concept map through Hebbian learning (Hebb, 1949; Kandel & Hawkins,
1992). When the child hears a given auditory form and sees an object at the
same time, the coactivation of the neurons that respond to the sound and the ne-
urons that respond to the visual form produces an association across a third
pattem of connections which maps auditory forms to conceptual forms. Initially,
the pattern of these interconnections is unknown, because the relation between
sounds and meanings is arbitrary (de Saussure, 1966). This means that the vast
majority of the many potential connections between the auditory and conceptual
maps will never be used, making it a very sparse matrix (Kanerva, 1993). In
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fact, it is unlikely that all units in the two maps are fully interconnected (Shrager
& Johnson, 1995). In order to support the initial mapping, some researchers
(Schmajuk & DiCarlo, 1992) have suggested that the hippocampus may provide
a means of maintaining the association until additional cortical connections have
been established. As a result, a single exposure to a new word is enough to lead
to one trial learning. However, if this initial association is not supported by later
repeated exposure to the word in relevant social contexts, the child will no
longer remember the word.

Parallel with the growth of the auditory map, the child is working on the
development of an extensive system for conceptual coding. As we have noted,
studies of concept development in the preverbal infant (Piaget, 1954; Stiles-Da-
vis, et al., 1985; Sugarman, 1982) indicate that the child comes to the language
learning task already possessing a fairly well-structured coding of the basic
objects in the immediate environment. Children treat objects such as dogs,
plates, chairs, cars, baby food, water, balls, and shoes as fully structured separate
categories (Mervis, 1984). They also show good awareness of the nature of
particular activities such as falling, bathing, eating, kissing, and sleeping.

Like auditory categories, these basic conceptual categories can be represented
in self-organizing feature maps. Schyns (1991) applied a self-organizing feature
map to the task of learning three competing categories with prototype structures.
The individual exemplars of each category were derived from geometric patterns
that were blurred by noise to create a prototype structure, although the actual
prototypes were never displayed. The simulations showed that the network
could acquire human-like use of the categories. When presented with a fourth
new word that overlapped with one of the first three words, the system broke off
some of the territory of the old referent to match up with the new name. This
competitive behavior seems to reflect the process of competition between old
words and new words discussed for children’s word learning by Markman
(1989), Clark (1987), and MacWhinney (1989).

Another simulation of meaning development by Li and MacWhinney (1996)
used a standard backpropagation architecture to model the learning of reversive
verbs that used the prefix “un-" as in “untie” or “dis-” as in “disavow”. The
model succeeded in capturing the basic developmental stages for reversives
reported by Bowerman (1982) and Clark, Carpenter, and Deutsch (1995). In
particular, the model was able to produce overgeneralization errors such as
“*unbreak” or “*disbend”. The network’s performance was based on its
internalization of what Whorf (1938; 1941) called the “cryptotype” for the
reversive which involved a *“covering, enclosing, and surface-attaching
meaning” that is present in a word like “untangle”, but absent in a form such as
“*unbreak”. Whorf viewed this category as a prime example of the ways in
which language reflects and possibly shapes thought.
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7. Emergence in Evolution

This section explores a very different type of emergentist account
(MacWhinney, 2001). Unlike the emergentist accounts reviewed in the previous
two sections, this account cannot be directly implemented in mechanistic terms.
Instead, it attempts to ground itself directly on known facts about brain structure,
evolution, and language processing. In effect, this is a sketch of a class of
possible emergentist accounts that must eventually be constructed in greater
detail. This account is designed to link the emergence of language to specific
evolutionary pressures that operated across the last 6 million years. These
pressures are shown to have introduced a variety of modifications to cognitive
structure that are in fact preconditions to language. Once these preconditions
were in place, the final attainment of language was an emergent phenomenon.

MacWhinney (2001) analyzes the gradual evolution of language in terms of
four major cognitive milestones. These four milestones are the buildling blocks
of an embodied model of language processing developed in MacWhinney
(1999). That model views language as a method for taking a directly grounded
perception and ungrounding it through imagery and perspective-switching.

7. 1. Bipedalism

On the most grounded level, the model links language to cognition through
the direct perception of affordances for action sequences. The second level links
language to systems for spatial navigation and episodic encoding of temporal
relations. These first two levels are associated first with the hominid assumption
of a bipedal gait at about 4 MYA (million years ago). During the period between
AMY A and 2MYA, the model holds that our ancestors solidified the social role
of language by linking vocal processes to cortical control. Beginning about
2MYA, homo erectus began to elaborate a mimetic system that provides the
underpinnings for grammar. The introduction of a means for rapid control of
phonation at about 200,000 years ago then led to a linkage of these earlier
cognitive systems to a full system for using language to control social inter-
actions.

This account emphasizes the role of specific neuronal adaptations at each of
these evolutionary junctures. The move to bipedalism opened up major cognit-
ive challenges in terms of the control of the hands. Apes already have good
control of reaching and basic object manipulation (Ingmanson, 1996). However,
with both hands now always free for motion, humans were able to explore still
further uses of their hands. Rizzolatti (1996) has shown that monkeys (and
presumably also primates) have “mirror” neurons in the supplementary eye
fields of premotor cortex that allow them to directly map their own body image
onto that of a conspecific. The basic neural mechanism for assuming the
postural perspective of another would allow an early hominid to directly track
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and imitate the motions of other hominids. It allows them to follow actions such
as prying open shells, hitting things with clubs, and digging for roots.

The construction of a mental image for controlling motor plans depends on
the dorsal visual pathway that processes actions upon objects (Goodale, 1993).
As hominids increased their ability to control hand motions and grasping
actions, they could use this system to link specific actions to the affordances of
different objects, as they are used for different purposes. The move to a
terrestrial environment was quite gradual (Corballis, 1999). This meant that
hominids needed to provide neural control for both tree-climbing activities and
the use of the arms when walking bipedally on the ground. The pressures in the
arboreal environment that favor some limited form of brain lateralization were
then carried over to the terrestrial environment (McManus, 1999). This ability to
shift quickly between alternative environments required neural support for
competing postural and affordance systems. This postural flexibility may also
have allowed some early hominids to adapt partially to an aquatic environment
(Morgan, 1997).

Bipedalism also put some pressure on another set of neural mechanisms.
Because hominids ceased relying on trees for refuge, and because they were
now ranging over a wider territory, they needed to develop improved means of
representing spaces and distances. Holloway (1995) has presented evidence
from endocasts indicating that there was, in fact, a major reorganization of
parietal cortex after about 4 MYA. This reorganization involved the reduction of
primary visual striate cortex and the enlargement of extrastriate parietal cortex,
angular gyrus, and supramarginal gyrus.

7. 2. Cortical control of the vocal system

The second major reorganization of cognitive functioning introduced cortical
control over the vocal-auditory channel. As Holloway (1995) has stressed, this
change does not require a major increase in brain size. However, it does require
a rather major rewiring of the relation between frontal cortex and the limbic
system. In macaques (Jurgens, 1979), control of the vocal system relies on the
periaqueductal gray matter of the lower midbrain. Additional midbrain regions
can stimulate the periaqueductal gray, but the cortex does not control or initiate
primate vocalizations. In man, on the other hand, electrical stimulation of both
the supplemental motor area and the anterior cingulate of the frontal cortex can
reliably produce vocalization. Tucker (2001) shows that the basic adaptation
here involved the absorption of the primate external striatum by the neocortex
(Nauta & Karten, 1970).

The linkage of vocalizations to cortical control not only allowed our ancestors
to distinguish themselves from other hominids, it also allowed them to build up
a system of face-to-face social interactions. MacNeilage (1998) has argued that
the primate gesture of lip smacking is the source of the core CV syllabic struc-
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tlre of human language. The CV syllable has the same motoric structure as lip
smacking and its is produced in an area of inferior frontal cortex close to that
used for lip smacking and other vocal gestures. Primates use lip smacks as one
form of social interaction during face-to-face encounters. However, even bono-
bos, the most social of all primates, do not maintain face-to-face conversations
for the long periods that we find in human interactions. By linking its members
into tight affiliative relations through face-to-face interaction, our ancestors
achieved a form of social organization that allowed them to maintain large social
groups for defense against other hominid groups. Other primates have also
responded to these pressures by developing a variety of social support me-
chanisms (de Waal & Aureli, 1996). Other primates have also developed
systems for attending to face-to-face interactions and pointing behavior (Gomez,
1996). To maximize the effectiveness of face-to-face interactions, hominids then
brought the production of facial gestures under cortical control. As in the case of
the control of tool use through motor imagery, humans differ from monkeys in
the extent to which the cortex can produce gestures upon demand (Myers, 1976).

In considering the role of face-to-face vocalization in hominid groups, we
must not forget the possible divisive role played by aggressive males (Anders,
1994; Goodall, 1979). Hominid groups relied on aggressive males for their skills
as hunters and their ability to defend the group against attack. However, groups
also needed to provide ways to avoid the direction of male aggression toward
other members of the group, particularly other males. We know that primates
had already developed various methods for handling these conflicts, including
exile for problematic males, the formation of master-apprentice relations, and
development of male social groups. Within this already established social frame-
work, males could also benefit from ongoing reaffirmation of their social status
through face-to-face chat. By socializing young males into this productive use of
language for social cohesion, mothers could also contribute to the stability of the
group. Breakdowns in these processes could threaten the survival of the group
and even the species.

7. 3. Mimesis

The brain size of homo erectus tripled in size during the period between 2
MYA and 100,000 years ago. This growth reflects the growing importance of
protolanguage in homo erectus or homo ergaster. In order to maintain this
mimetic system, these neuronal adaptations were required:

» The production system must link up stored visual representations to the
output processes of chant, gesture, and dance. This linkage of vision to
gestural and vocal output requires not only the expansion of both central
and peripheral (MacLamon & Hewitt, 1999) output control areas, but the
expansion of their connections to basic visual areas (Givén, 1998). More
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generally, control of this system requires the construction of a cognitive
simulation of the human body (MacWhinney, 1999).

» Mothers must be able to socialize their children into an understanding of
the core mimetic sequences of their own social group.

* The episodic memory system must store mimetic sequences and their
components.

* As mimetic sequences become elaborated, the brain will need to provide
methods for storing whole perspectives, such as that of the hunter, to allow
for a switching of perspective, as well as traditional reenactment of these
shifts.

Unlike the evolutionary pressures of earlier periods, the cognitive pressures
imposed by mimesis cannot be solved simply by linking up older areas or by
reusing earlier connections. Instead, the brain must add new computational
space to store the multitude of new visual and auditory images (Li, 2001). In
addition, the brain needs to expand the role of the frontal areas for storing and
switching between perspectives. Because this system grew up in a haphazard
way from earlier pieces of lip smacking, pointing, gesture, and rhythm, the brain
cannot simply extract a core set of elements from mimetic communications,
thereby reducing requirements for storage space. Instead, many patterns and
forms must be learned and stored as whole unanalyzed sequences. This Gestalt-
like shape of early mimetic patterns corresponds well with the Gestalt-like
cognitions that we develop through our interactions with objects. For example,
when we chop wood, there is a complete interpenetration of muscle actions,
visual experiences, hand positions, and sounds. We can think of this as a single
merged form such as I-hands-back-lift-axe-drop-split-chips-wood-cut. Mimetic
forms have this same unanalyzed quality. Because they are highly grounded on
our direct perceptions and actions, they communicate in a basic way. However,
they provide little support for cognitive organization.

The growth of the brain in response to these pressures was so rapid that it is
typically assumed that it involves a single genetic mechanism. One such
mechanism might well be the role of a few regulatory genes (Allman, 1999) in
controlling the overall size of the cortex. Changes in the function of these genes
can lead to the observed across-the-board increase in size for the cortex and
cerebellum that we see in homo erectus. However, the expansion of the cortex
placed additional adaptive pressures on homo erectus. One was the need to
increase caloric intake to support the metabolic needs of a larger brain. This
pressure could be met through changes in diet and modifications to the digestive
system. A more fundamental pressure was the fact that increases in the size of
the infant brain produce problems for the process. The width of the hips had
narrowed in both men and women as a response to bipedalism. As long as the
skull was not much larger than that found in the primates, this did not cause
major problems. However, the expansion of the skull in homo erectus ran
directly into this evolutionary barrier. To deal with this, the infant is bom at a
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time when it is still fairly immature and the skull is relatively pliable. The
increasingly organized shape of the society guarantees the survival of the child.
In addition, women have had to sacrifice their ability to run quickly so that the
hips could widen, permitting births with larger infant heads. The slowing of in-
fant development not only helps in the birth process, but also helps the child
maintain cortical plasticity (Elman, et al., 1996; Julesz & Kovacs, 1995) even
into adolescence, thereby further enhancing the ability of the group to construct
accepted mimetic patterns.

7. 4. Systematization

Some of the adaptations required for smooth vocal production are quite
peripheral. (Lieberman, 1973), involving changes to the vocal tract, the structure
of the larynx, muscle innervation, tongue support, and facial musculature. Some
of changes were underway before the Pleistocene; others have been more recent.
To control this additional external hardware, the brain has needed to fine-tune its
mechanisms for motor control. This fine-tuning does not require the type of
brain expansion that occurred in homo erectus. Instead, it involves the linking of
inferior frontal areas for motor control to temporal areas (Gabrieli, et al, 1997)
for sequence storage. These linkages (Damasio & Damasio, 1988) involve
pathways that lie under the central sulcus. They constitute a functional neural
circuit that implements a phonological loop for learning new words (Gupta &
MacWhinney, 1997). The auditory shapes of words are stored in topological
maps (Miikkulainen, 1990) in superior temporal auditory cortex and can be
associated to visual images in inferior temporal areas. This linkage of the vocal-
auditory channel to the visual channel further develops binding the entrainment
of the vocal-auditory channel by the visual channel (Givén, 1998).

Once homo sapiens had achieved an ability to produce, store, and learn a
large vocabulary of phonologically organized forms, the remaining steps in the
evolution of language were comparatively easy. Humans had already achieved a
mimetic system for perspective-taking and perspective-switching. This system
allowed listeners to mentally reenact the motions, rhythms, and chants of the
speaker as they depicted movement between places and actions on objects. Once
words became available, speakers and listeners could parse these single-package
gestalt-like communications into their components. With words to name specific
objects and participants, it was possible to separate out nouns from verbs. This
adaptation to grammar required no particular new cognitive skill for nouns.
However, for predicates such as verbs, it was important to store linkages
between the overall configuration of the action and the specific uses with par-
ticipants. In other words, children had to learn how to manage language in terms
of item-based syntactic constructions (MacWhinney, 1975, 1982), including
“verb islands” (Tomasello, 2000a). Neuronal processes for this level control
involve little in the way of new evolution. However, they place storage demands
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on the pathways between the temporal lexical areas and the frontal planning and
sequencing areas.

As speakers build up longer and longer strings of propositions, they rely
increasingly on frontal areas, such as dorsolateral prefrontal cortex (DLPFC) for
the storage of one perspective that allows shifting to a secondary perspective.
Shifts of this type are central in the processing of anaphors and gaps in argument
structure. As MacWhinney (2000) has shown, these various syntactic processes
are grounded not on the construction of abstract syntactic trees, but on the direct
processing of embodied perspectives of the type that were also important during
the period of mimetic communication.

Given the minimal nature of the additional adaptations needed to support
human language, why was the human species suddenly so successful after about
60,000 years ago after having lived through near extinction? The reason for this
great success is that, with the onset of good phonological systematization,
humans were able make a fuller use of the massive expansion in brain size that
had occurred earlier. They did this by constructing a system that uses the entire
brain to represent experience. It uses the basic sensorimotor systems of posterior
cortex to encode objects in terms of direct perceptions and properties. It uses the
navigation system that developed in the hippocampus and the temporal lobe to
organize deictic terms, prepositions, and locative adverbs. It relies on the system
that attributes intentional to conspecifics to construct causal actions by both
animate and inanimate actors. It uses the temporal and inferior frontal areas to
encode the form and meaning of vocal-auditory patterns. It then relies on a wide
variety of frontal structures to store and shift perspectives in terms of direct
perception, spatial systems, and causal actions. Finally, it uses this system of
perspective-shifting in the frontal lobes to construct the complexities of social
structure. In effect, language production and comprehension end up relying on
the entire brain. In this way, the phonological systematization that occurred
between 200,000 and 50,000 years ago eventually succeeded in utilizing the full
potential of the earlier expansion of the brain.

Language relies on the entire brain to achieve its complete cognitive simu-
lation of experience in terms of objects, space, action, and social relations.
Because it integrates these separate modules so thoroughly, it allows us to fully
escape the modularity that is present in primates (Russon & Bard, 1996) and
young children (Hermer-Vazquez, et ai, 2001). Without language, it may be
possible to focus directly on the position of an object without regard to earlier
orientations or the orientations of others. Without language, we can focus on an
action without breaking it apart into its component participants. Without lan-
guage, we are more directly grounded in the individual aspects of mental life.
Language forces us to integrate the whole of mental life into a single, more fully
conscious, but relatively less grounded whole.
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8. Conclusion

The core lesson of the last fifty years has been that both empiricism and
nativism are wrong. Empiricism is wrong because it attempts to construct the
mind out of nothing but domain-general “buzzsaws”. Nativism is wrong because
it makes untestable assumptions about genetics and unreasonable assumptions
about the hard-coding of complex formal rules in neural tissue. The battles
against disembodied behaviorism were fought and won in the 1950s. The battle
against complex strictly-ordered rule systems was fought and won in the 1980s.
We have made great progress and these issues are no longer on the table.

Emergentism provides a conceptually solid way of linking our growing un-
derstanding of the brain with new theories of cognition, as well as new tools for
simulation. By distinguishing mechanisms of emergence across the five time
scales mentioned above, we can incorporate the old opposition between nativism
and empiricism into a detailed new research program. By linking these concepts
together in a single framework, we open up the promise that this new millenium
will experience a productive outpouring of new ways of thinking about the
emergence of language.
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The Case Study Approach to Bilingual Acquisition*

In this article | shall begin by discussing some of the positive features of a case-study ap-
proach to bilingual acquisition, and how these may be enhanced by particular methodo-
logical decisions. | shall illustrate the discussion with reference to my own case-study
(Deuchar & Quay, 2000) of a child acquiring English and Spanish simultaneously in a
situation where Spanish was spoken at home, and English outside the home. | shall show
how a combination of data collection methods in two language contexts made it possible
to refute an earlier generalization about the acquisition of the lexicon, to show how early
language choice is possible, and to generate hypotheses about early two-word utterances.
I shall then go on to present father research on my own and other data relating to the
grammar of early two-word utterances, and to factors accounting for language choice.

1. Introduction

The case-study approach is common not only in studies of child language but
also in the social and behavioural sciences in general. In a discussion of the use-
fulness of case studies, Platt (1988: 4) quotes a definition of the case-study
method by Runyan (1982) as "the presentation and interpretation of detailed in-
formation about a single subject, whether an event, a culture, or ... an individual
life". As Platt points out, case studies are usually associated with qualitative
rather than quantitative methods, and contrasted with survey or experimental
approaches. Their special characteristics have sometimes led to the claim that
they cannot be used as a basis for generalization, because they may not be repre-
sentative of other cases.

However, Platt (1988: 18) considers that "there seems [to be] no reason to ex-
cept case studies from the normal assumption that one can reasonably make
generalizations from what one knows already until information inconsistent with
this becomes available". She argues that there are particular ways in which case
studies can be used to achieve generalizations, and that "no-one disputes that a
single case may be a useful source of hypotheses, or refute a universal generali-
zation, or demonstrate the existence of a phenomenon which needs to be taken
into account”. In what follows we shall demonstrate how our own case illus-
trates these positive features of case studies as pointed out by Platt. As we shall
see, these positive features will allow us to draw theoretical implications from
our results for language acquisition theory in general, and for the theory of bi-
lingual acquisition.
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2. The case

2. 1. The subject and her linguistic environment

The subject of this case study, henceforth referred to as M, is the first child of
an English-speaking mother (the author) and a Spanish-speaking father. The
mother is a native speaker of southern British English who learned Spanish in
adulthood. She had been using Spanish with the child's father for about six years
before the child was bom. The father had grown up in Panama and learnt Eng-
lish as a second language at secondary school there. He later spent a year
studying at a British university and was using English regularly at work in Brit-
ain for four years before M's birth. M was bom in southern England, where the
family lived at the time of the study.

2. 2. Language input from birth to age two

The mother spoke Spanish to her daughter M when the father was present, but
English when the two were alone together during M's first year of life. Around
age one, she began to speak Spanish to M even when the father was absent so
that Spanish became the home language. In the presence of monolingual Eng-
lish-speaking visitors, both parents spoke English in the home. M attended a
créche regularly from age 0;4 where English was used by all present. As this
créche was situated on the university campus where her mother worked, M's
mother would speak English to her in this situation One day a week, M's mono-
lingual English-speaking maternal grandmother would spend the morning in the
home and the afternoon in the créche with her granddaughter.

In general, the child was exposed to Spanish in the home from her parents
who spoke Spanish with each other as well as to her. She was exposed to Eng-
lish outside the home (for example, at the créche) and sometimes in the home
when monolingual English speakers like her grandmother were visiting. During
such visits, her parents would use English to the visitor(s) as well as to their
child. A typical daily pattern of language use established by the mother is the
use of Spanish over breakfast and while driving to the university. On entering
the university créche, the mother would switch to English. The child rather than
the mother sometimes initiated this change to English on entering the créche or
to Spanish when entering the car on leaving the campus at the end of the day.
We have estimated that the child heard English, 71% of the time, and Spanish,
29% of the time from birth to age 1;0. In the year that followed, she was ex-
posed to English, 48% of the time, and to Spanish, 52% of the time.
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2. 3. Data collection

The data were collected in two main forms: diary records and audiovideo re-
cordings. The data were collected in both a Spanish language context, when the
child was being addressed in Spanish, and in an English language context, when
the child was being addressed in English. The mother kept daily diary records of
her daughter from when the child was aged 1;2 until 2;10. These records were
made in a Spanish context when the mother (or mother and father) was ad-
dressing the child in Spanish at home, and in an English context when the
mother was addressing the child in English while they were on the university
campus. Entries in the diary consist of phonetic transcriptions of the child's new
utterances as they occurred. Audiovideo recordings were also made weekly in
the two language contexts between the ages of 1,3 and 3;2. In the English con-
text the child was addressed in English, mostly by the English-speaking grand-
mother (who spoke no Spanish), and sometimes also by the mother. In the
Spanish context the child was addressed in Spanish, mostly by the Spanish-
speaking father, and sometimes also by the mother. Most of the recordings were
thirty minutes in duration and the two weekly recordings were usually made
within two or three days of one another. Some of these recordings have been
transcribed in the CHAT format (see MacWhinney, 1995) and have been depos-
ited with CHILDES and can be found at the CHILDES website (http://
childes.psy.cmu.edu). (For further details of the data collection process, see
Deuchar and Quay, 2000.)

3.1. Positive feature (1): a case study can refute generalizations

In the field of language acquisition as in other fields, any generalizations that
purport to be universal are open to being tested by any particular case. If such a
generalization is found not to hold, then either the generalization must be re-
vised, or a claim may be made that it was not intended to cover the particular
case used to test it. An example of a generalization which we tested in relation to
our data is the Principle of Contrast (see e.g. Clark, 1993), according to which
children avoid synonymy in their early vocabularies. One specific formulation
of this is as follows: "any difference in form in a language marks a difference in
meaning” (Clark, 1993: 91). Clark (1987) considered some early bilingual
studies (e.g. Taeschner, 1983) to support this generalization in that the evidence
then available suggested that young bilinguals would initially have "a single lex-
icon in which all terms should contrast” (Clark, 1987: 13). For example, the
appearance of the word acqua (the Italian word for ‘water) in an Italian-German
bilingual's vocabulary would preclude the appearance of the German equivalent
Wasser until a later stage. Clark (1993: 98), in the light of additional evidence,
suggests that this first stage may last until the child has fewer than 50 words in
production. After the first stage, she suggests that the child would realize she
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was dealing with two language systems and would not apply Contrast across the
two systems, only within each language. In order to test whether the Principle of
Contrast only applies once the child has two linguistic systems, the appearance
of cross-linguistic equivalents in M's vocabulary was documented in a chrono-
logical list of words based on their order of appearance. Here, we report only on
the appearance of the first seven pairs of equivalents in M's vocabulary, as fol-
lows:

1) bye (0;10.17) tatai (0; 10.25)
2) mas (1;3.9) more (1;4.19)
3) zapato  (1;3.28) shoe (1;4.2)
4) mummy (1;3.29) marna (i;4.8)
5) duck (1;3.29) pato (1;4.22)
6) bajar (2;4.7) down (1;4.18)
7)hand (1,4.20) mano (1;4.22)

(Throughout this paper, bold italics indicate Spanish words, non-bold English.)

M's first word was produced at the age of 0;10.17, so we can see that these
seven pairs were produced within just over the first six months. At the age of
1;4.22 she had 52 words, so that equivalents at this age accounted for 14/52
(27%) of the child's vocabulary. Before this, she already had one pair of
equivalents at 11 months, out of only three words altogether, which is 67% of
her total vocabulary. By the age of 1;1 this had dropped to 29% because of the
acquisition of new words without equivalents, and if we calculate the average
proportion of words with equivalents between age 0; 11 and 1;10, based on per-
centage calculations each month, we find that there was an average proportion
of 33% words with equivalents over this period. (For further details, see
Deuchar and Quay, 2000, Table 4.1.) What we do not find evidence for in our
data is a period where there are no equivalents.

So as indicated at the beginning of this section, we are now faced with sug-
gesting that the Principle of Contrast be revised, or that it does not apply to our
case. The only way to do the latter would be to argue, along the lines indicated
by Clark, that the child may already have two linguistic systems and that Con-
trast does not apply within each system. However, there is no evidence for a
dual lexical system at the onset of word production. Nicoladis (1998) suggests
that the appearance of translation equivalents in themselves indicates "lexical
differentiation™, but we have argued (Deuchar and Quay, 2000, Chapter 4) that
their appearance is not a sufficient condition for establishing lexical differentia-
tion. In any case, in order to pursue Clark's suggestion that equivalents appear
once the child has two systems, we clearly need independent grounds for the
establishment of two systems. One place to look would be areas outside the lexi-
con, since linguistic systems have more than the lexical component. The area of
phonology might be worth investigating, since bilinguals will have to differenti-
ate their lexical systems at some stage. However, as we show in Deuchar and
Quay, 2000 (Chapter 3), we can expect to find little evidence of early differen-
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tiation in segmental phonology, given that the first segments acquired tend to be
similar in the two languages, presumably because of universal constraints. Pro-
sodic structure seems to have been fruitful in the investigation of other studies,
but has been applied to vocabularies at a stage where there are at least some
polysyllabic words. In M's words up to age 1;4.22, however, most of the words
are monosyllabic in pronunciation. It is also worthwhile considering an acoustic
approach in the investigation of early phonology. Acoustic studies using instru-
mentation have the advantage of providing information which is often not easily
discriminable by the average listener or even by trained phoneticians. In our
study we investigated the acquisition of voicing by measuring voice onset time
in utterance-initial stops, but found no evidence for separate voicing systems
before age two. (For further details see Deuchar and Clark, 1996; Deuchar and
Quay, 2000, Chapter 3.) Overall, then, we found no evidence that the child had
two separate linguistic systems by the age of one year, whereas we would need
such evidence to argue that the Principle of Contrast applied within two separate
language systems.

We thus suggest that the Principle of Contrast should be reconsidered, not
only for bilinguals but also for monolinguals. It is possible that monolinguals
appear in many cases to be following the Principle because of the relative un-
availability of synonyms in the input. Further studies may be able to provide
more information on the extent to which monolinguals as well as bilinguals can
deal with synonymy in the input.

3. 2. Positive feature (2): a case study can show what is possible

In the introduction to this paper, we quoted Platt's (1988: 18) assertion that a
case study may "demonstrate the existence of a phenomenon which needs to be
taken into account”. In other words, a case study may show what is possible and
what needs to be taken into account in any future generalizations. In our case
study, an example of a phenomenon which needs to be taken account of is a
young bilingual's apparent ability to make appropriate language choices earlier
than had been established either for monolinguals or bilinguals. We knew al-
ready that monolingual children as young as four years had shown the ability to
alternate between registers or styles according to the situation, at least where
they had been exposed to those styles (see e.g. Andersen, 1990). We also knew
from the work of Lanza (1997: 319) that "bilingual children as young as 2 years
of age can and do use their languages in contextually sensitive ways". We knew
relatively little, however, about the ability of developing bilingual children be-
low the age of two to make appropriate language choices. We were able to ex-
plore this in relation to our data because we had collected data in two separate
language contexts, English and Spanish, as described above. This allowed us to
identify the language source (where possible) of the child's utterances, and to
check whether or not the language source matched the language of the context.
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Thus, if the child produced the English word duck in an English context, it
counted as matching the context, whereas if the same English word was pro-
duced in a Spanish context, a mismatch was recorded. Since a detailed account
of the methodology and results of this aspect of our study have been reported
elsewhere (Deuchar and Quay, 1999), we shall provide only a brief account
here, since our emphasis here is on the significance of our results in contributing
to generalizations. Table 1 below reports the results of our analysis of one-word
utterances produced in both English and Spanish contexts at the ages of between
1;7 and 1.8.

Table 1

Language ofcontext by language ofwordsproduced

English words Spanish words
English context 64 45
Spanish context 37 132

Note: chi square value = 38.76; p < 0.001.

As we can see in Table 1, there was a highly significant tendency for English
words to be selected in the English context, and Spanish words in the Spanish
context; that is, for the language of the child's words to match the language of
the context. Our results also show that the tendency to match the context was
even stronger in the Spanish context than the English context: in the Spanish
context, only 22% (37/169) of utterances were in English, whereas in the Eng-
lish context, 41% (45/109) were in Spanish. Various explanations for this pat-
tern are considered elsewhere (see e.g. Deuchar and Quay, 1999), but the im-
portant point is that there was an overall tendency to match the language con-
text, whether English or Spanish, and that this may be interpreted as evidence
that the child is beginning to choose between languages appropriately.

We can make a similar point about the significance of this finding for mono-
linguals to that made in relation to the Principle of Contrast. The reason why a
developing bilingual can show early evidence of language choice is presumably
because she is exposed to two languages in two broadly differing contexts,
whereas the exposure of the monolingual to more than one language variety in
more than one situation is likely to occur later. So children in general appear to
have the potential to make appropriate choices once they receive sufficient in-
formation in the input about the two varieties or languages and their corre-
sponding situations. This should be taken into account in future generalizations
about bilinguals or monolinguals and their ability to make appropriate language
choices.
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3. 3. Positive feature (3): a case study can be a useful source of hy-

potheses

The results of case studies may give rise to hypotheses which can usefully be
tested in future research. An example of such a hypothesis arising from our
study is that developing bilinguals who are exposed more or less equally to two
languages will produce mixed utterances in their earliest word combinations.
Clearly, if a finding from one case study is to give rise to a hypothesis as to the
potential findings in other similar case studies, then there must be a reason for
proposing such a hypothesis. We shall illustrate this in relation to our case.

In investigating the syntax of early two-word utterances, we focused on all
two-word utterances produced in the first two months of word combinations and
recorded in the diary or audiovideo recordings. This two-month period began
when the child was age 1;6.25 and ended when she was 1;8.24. Mixed utter-
ances were identified as those consisting of one word unambiguously from Eng-
lish, the other from Spanish. Same-language utterances consisted of two words
from the same language. Examples of the two types of utterance are given in
Table 2, where numbers showing the distribution of the two types are also
shown.

Table 2

Examples o ftwo-word utterances

Mixed utterances Same-language utterances
Total out of 179 73 (41%) 106 (59%)
Examples pro-  pasa gone (‘raisin gone') otro huevo (‘another egg’)
duced in Spanish morefruta (‘more fruit’) mama cama (‘Mummy bed’)
context
Examples pro- mas paper (‘'more paper') hat off

duced in English  more galleta ('more biscuit)  oh-dear table
context

Out of a total of 287 two-word utterances, 179 were found to contain lan-
guage-specific words. Utterances like oh-dear panda, where panda could be ei-
ther English or Spanish in source, were excluded from the list of 179. As Table
2 shows, of the utterances with language-specific words, 41% were mixed. (For
a complete list of the utterances analysed, see Appendix Il and Chapter 5 of
Deuchar and Quay, 2000.) So 41% of the utterances analysed from the first two-
month period of combinations were mixed. In order to pursue the idea that
mixed utterances are particularly frequent among the earliest utterances, we cal-
culated the percentage of mixed utterances produced in the first month of two-
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word utterances (up to age 1;7.24) and compared it with the percentage pro-
duced in the second month (after age 1;7.24).

The calculations showed that 51% of the utterances in the first month were
mixed, compared with 34% in the second. So it seems as if mixed utterances
may occur in the earliest word combinations, but that their frequency may
gradually diminish. Voltéira and Taeschner (1978), in a pioneering study of
German-Italian acquisition, which has been much debated, claim specifically
that a first stage is characterised by the occurrence of mixed utterances, whereas
mixed utterances disappear in a second stage. Vihman (1985) reports that the
use of mixed utterances by her son (acquiring Estonian and English) diminished
from 30% at age 1,8 (when he had just begun to combine words) to 7% at age
2;0. In their studies of German-French acquisition, both Meisel (1994) and
Kdppe (1996) report an initial period with a high rate of "mixing"”, followed by a
decline in the proportion of mixed utterances.

Those reporting mixed utterances in early combinations have mostly begun
collecting data from a time before the child produced his or her first two-word
utterance, or very soon afterwards. We suggest that investigators who report a
total absence of mixed utterances have either begun collecting data later than
this time, or have not been able to sample the early period extensively enough.
In our study we found that the diary records were much more fruitful than the
audiovideo recordings in providing examples of two-word utterances in general,
so those limited to relatively infrequent recordings may find less evidence of
mixed utterance than those who have access to diary records.

But why should we expect all developing bilinguals to produce mixed utter-
ances among their early word combinations? There are two main reasons, one
being the paucity of lexical resources available to a developing bilingual who is
gradually building up her vocabulary, and the other is a suggested tendency for
"function" words to be treated as non-language-specific. Deuchar and Quay
(1998) sought explanations for the production of all words in mixed utterances
which did not match the context. So in the utterance pasa gone, for example,
which was produced in the Spanish context as indicated in Table 2, an explana-
tion was sought for the English word gone failing to match the Spanish context.
The one provided was that there was no Spanish word equivalent to gone yet in
the child's vocabulary. A similar explanation was provided for the Spanish word
galleta (‘biscuit) in the utterance more galleta produced in the English context:
the English word biscuit had not yet entered the child's vocabulary. However,
what we may call the "lexical gap" explanation did not always work. In the case
of morefruta, produced in the Spanish context, the word more fails to match the
context despite the fact that the Spanish equivalent, mas, is available in the
child's vocabulary. In Deuchar and Quay (1998: 236) we suggested that these
words might be "acategorial predicates” having a non-language-specific status
for the child. This idea was further developed in Deuchar (1999) where the term
"function word" was used to a set of words which could be considered function
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rather than content words, and which tended to act as predicates. This set of
words included moreimés, no and oh-dear. Function words were shown to
match the language context much less frequently than content words. Deuchar &
Vihman (2002a) found that this applied to Vihman’s Estonian-English data as
well as the English-Spanish data. In considering possible explanations for this
phenomenon, Deuchar & Vihman (2002b) suggested that predication (for which
function words are often used) involves more abstraction from the context than
reference (for which content words are used), and that this might account for the
relative independence of function words of the context in both acquisition and
use.

4, Conclusion

We have thus far illustrated the possible value of case studies in showing how
our own study was able to 1) refute a generalization about avoiding synonymy
in early lexical development; 2) show that language choice is possible under age
two; 3) provide the basis for a hypothesis about the occurrence of early mixed
utterances in all developing bilinguals. In this way we have shown how a case
study can contribute both to theories of child language in general and to bilin-
gual acquisition in particular.

5. Postscript: Further research on language choice

Since the publication of Deuchar & Quay (2000), we have investigated the
development of language choice in the child over the period of a year, from age
1,7 to 2;6. Deuchar & Muntz (forthcoming) investigate the effect on language
choice of three types of factor which have been frequently discussed: the inter-
action between the adult and the child, the nature of the adult input, and the
child’s relative proficiency in each language, or relative dominance. We con-
clude that, in this case, none of these factors correlates with the child’s devel-
opment of language choice, but that linguistic evidence from the child’s produc-
tions suggests a point at which self-awareness is beginning to emerge: at this
point the child’s patterns of language choice begin to reflect her awareness of
the norms and competence of her interlocutors.

Endnote

* We should like to record our thanks to the British Academy and the ESRC (ref. no. C00232393) for
their grants to Margaret Deuchar in support of this work and to Suzanne Quay for her participation in
the analysis of the data and in the writing up of the results.
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A szintaktikai fa metszése magyar anyanyelv( afézias és diszfazias
betegek beszédprodukcidiban

Friedmann and Grodzinski (1997) claim in their theory of Pruning the Syntactic Tree that
certain groups of aphasies (mostly Broca aphasies) commit syntactic errors systematically
and that those systematic errors can be accounted for with the help of grammatical tree
structures. This paper tests the validity of the theory of Pruning the Syntactic Tree on
Hungarian rules of tense, mood, number and person agreement. The agreement errors of
aphasie adults are compared to those of disphasic children.

Friedmann és Grodzinski dolgozataban (1997) olvashaté a szintaktikai fa
metszésének elmélete, melynek Iényege, hogy az aféziasok bizonyos csoportja
(els6sorban Broca-afaziasok) a kiilonbdz6 egyeztetési hibakat szisztematikusan
kovetik el, és e szisztematikus hibazads a grammatikai fa struktdraja alapjan ma-
gyarazhat6. A szerz6k héber, olasz, francia és angol nyelvi anyag elemzése
alapjan vonjak le kovetkeztetéseiket.

Dolgozatomban azt vizsgdlom, hogy a szintaktikai fa metszésének elmélete
mennyire igaz a magyar nyelv egyeztetési szabalyaira az igeragozas (alanyi, tar-
gyas), az id6, a mod, a szam és a személy esetén, mennyire alkalmas az elmélet
az afazia tipusénak és mértékének diagnosztizaldsara, hogyan segithet a terapia
kidolgozasaban. Néhany tekintetben 6sszehasonlitom az afaziasok (felnéttek) és
a diszfaziasok (gyermekek) egyeztetési hibait. Az 6sszehasonlitasok alapjan két
kdvetkeztetés vonhatd le:

1 A szintaktikai fa metszésének elmélete nyelvspecifikus, mivel az altalam
vizsgalt feln6tt betegek hibai tébb eltérést, mint hasonlésadgot mutatnak a
Friedmannék &ltal vizsgalt esetekhez képest.

2. A diszfazias agrammatikus beszéd maés jellemzékkel bir az egyeztetések
tekintetében, mint az afazidsok beszédprodukcidja, de az egészséges
gyermekek beszédfejlédése sokban hasonlit a Broca-afazias betegek be-
szédének javuldsdhoz, valamint a gyermekek beszédtevékenységének fej-
I6dése az igealakok hasznalatadra vonatkoztatva hasonlithaté ahhoz, aho-
gyan egy ige mozog az 1 abran lathat6 fastruktdréban.
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Y AgrP

[\

\Y NP

/. dbra

Friedmann és Grodzinski elmélete (1997) szerint - mint az leolvashat6 az 1
abrérél - az agrammatizmusban C és/vagy T és vagy Agr alulspecifikalt. Ha pe-
dig egy csomépont alulspecifikalt, akkor az nem projektalhatd, vagyis ha egy
agrammatikus beszél§ csak C korlatozott, akkor nem tud vonatkozdi bedgyazast,
kopulés szerkezetet és kérddszavas kérdést produkalni.

Ha C és T korlatozott, akkor nem tudja produkalni az eddig elmondottakat,
valamint képtelen az id6egyeztetésekre.

Ha C, T és Agr korlatozott, akkor nem képes olyan grammatikailag jol for-
malt mondatok létrehozasara, amelyekben szerepelnie kellene C, T vagy Agr
barmelyik komponensének.
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Altalanositva tehéat a kovetkez6t mondhatjuk: ha egy beteg képtelen egy X
csomopont elvarasaiban szerepl6 grammatikai kdvetelménynek eleget tenni, ak-
kor az ennél magasabban szerepl§ csomépontok grammatikai elvérasait sem
fogja tudni teljesiteni, vagyis ha a szintaktikai fa struktdraja x, y vagy z pontban
el van metszve, akkor az adott metszés tovabb nem projektalhato.

A szintaktikai fa metszésének grammatikaelméleti alapjat Pollock kettévagott
inflexié elmélete (1989) valamint Chomsky jegyellen6rzési elmélete (1992) és
Minimalista Programja (1992) adja. A két elmélet kzott az a kulénbség, hogy
mig Pollock szerint egy ige ragtalanul kerll ki a lexikonbdl és a szintaxis soran
nyeri el toldalékait, addig Chomsky nézete az, hogy az ige mar minden inflexi-
0jat hordozza a szintaktikai beillesztés pillanataban, igy az ige mozgésanak célja
nem a toldalékolas, hanem a jegyellen6rzés, vagyis hogy megfeleld inflexiot
hordoz-e az ige a grammatikai jolformaltsag szamara.

Barmelyik nézetet valljuk is, a téma szempontjabdl nem relevans, hogy a fa-
strukturaban kapja-e meg az ige az affixumait, vagy a fastruktara csak ellen6rzi
az affixumok helyességét, a lényeg az, hogy a grammatikai deficitek leirasara
alkalmas a fastruktdra, amint ezt a szerzék empirikus adatokkal bizonyitjak.

A kovetkez6kben azt fogom vizsgalni, hogy a magyar anyanyelv(i Broca-aféa-
zids betegek agrammatizmusanak helye és mértéke, valamint a diszfazias gyer-
mekek beszédtevékenységének deficitje leirhatd-e az 1 abréan lathatd fastruktira
alapjan, vagy ha nem, akkor milyen korrekcids lehet6ségek vannak a szintakti-
kai fa metszéselméletének mddositasara és kiegészitésére, hogy az a magyar
nyelvre is alkalmazhat6 legyen.

A vizsgalatban 6t Broca-afazids beteg irott- és beszélt nyelvi anyagéat hasz-
naltam fel a szakirodalombol maéar jol ismert mondatismétléses, mondat-
Kiegészitéses tesztek, valamint a spontan beszéd és iras alapjan. (A késdébbi-
ekben bemutatok példéakat a tesztekbdl.) A diszfazia példai nyolc olyan 3,5-6
fejl6dését, akik mar 3. illetve 4. osztalyosok, most is nyomon kdvetem.

Kiléndsen nagy segitségemre volt Zs., aki betegsége el6tt magyar-kdnyvtar
szakos tanarként dolgozott egy kdzépiskoldban, igy beszédfejl6désének egy bi-
zonyos szakasza utan el tudta mondani, magyarazni, a nyelvtankényvben meg
tudta mutatni, hogy milyen grammatikai szerkezetek létrehozéasara képtelen,
vagy melyek azok a szerkezetek, amelyek produkalasa nehézséget okoz.

(Zs. 57 éves holgy, aki harom és fél évvel ezel6tt kapott ischaemias stroke-ot.
A stroke a carotis interna bal oldali agat érintette. A CT nagy kiterjedés( (kb. 3
cm), kozel ékalaku a kortikalis és szubkortikalis régiot érinté mérsékelten
hypodens elvaltozast mutatott, vagyis a sériilés érintette a Broca-, a motoros- és
a Wemicke tertiletek mlikodését is. Mivel a beteg a terdpias ,,ablak-idén” (3
oran belul) szakorvosi ellatasban részesult, igy 24 6ran belul visszatért a koma-
bol, de a neuroldgiai vizsgalat a jobb kéz és Iab bénuldsat, valamint ,totalis”
(globalis) afaziat diagnosztizalt.)
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A stroke-ot kovet6 harmadik napon kezdtem meg a beteggel a terépiat (az
elsé hat hétben napi kétszer 20 percet, majd fél évig heti 6tszor 45 percet, azéta
atlag heti 3-4 alkalommal 45 percet). A harmadik héttél kezdéd6en jottek vissza
bizonyos frazeoldgiai egységek és sztereotipidk, amelyeket képes volt megis-
mételni, de a megértés az 6tddik hdnapban valt biztossa, igy a dinamikus be-
szédfejlesztés csak ezutan kezdddhetett meg.

Zs. beszédfejlédésének részletes ismertetésére nem térek ki, csak azokat az
elemeket ismertetem, amelyek a téma szempontjabdl relevansak. A tizedik ho-
nap utan kezdett rogzilni az alany és az allitmany egyeztetése, de csak az alanyi
ragozas eseten. (A tobbi betegnél is az alanyi ragozasu igealakok helyes egyez-
tetése id6ben megel6zte a targyas ragozasu alakok helyes egyeztetését az
alannyal, de a targgyal nem. Ebb6l arra lehet kdvetkeztetni, hogy a magyar
nyelv leirasa esetén célszer( projektélni egy olyan Uj csomopontot, amelyben az
ige vagy felveszi a targyas személyragot (Pollock, 1989 elmélete alapjan), vagy
megtorténik a targyas igei személyrag helyességének ellen6rzése (Chomsky,
1992 elmélete alapjan). Ezt a projekciot a 2. dbra mutatja be.

XP

Agr VP

2. dbra

Az AccP csomdpont projektélasat az indokolja, hogy a Broca-afaziasok be-
szédfejlédéseben hamarabb jelenik meg az alanyi ragozasu igék szam- és sze-
mélybeli helyes egyeztetése, mint a targyas ragozastaké, tehat a szelektiv vesz-
teség - szelektiv meg6rzés esetét mutatja. Ez a tény abban nyilvanul meg, hogy
a betegek sokaig kerllik spontan beszédben a targyas ragozasu igealakok hasz-
nalatat, valamint a mondatismétléses tesztekben (Latok egy kutyat. Latom a ku-
tyat.) az alanyi ragozasu igealakokat tartalmaz6 mondatok ismétlésének aranya
jobb, mint a targyas ragozasi alakoké, fliggetlenil attdl, hogy fékuszos vagy
neutrélis mondatot kellett megismételni. A helyes megitélések aranya alanyi ra-
gozas esetén 98%, targyas ragozas esetén 68%. A hiba nem abbdl adddik, hogy
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nem tudja megismételni az adott mondatot, hanem abbol, hogy csak a targyas
igealakot ismétli (gyakran tébbszor is), de a targyat a szérendtdl fliggetlendl el-
hagyja.

Hasonl6 eredményt mutatnak a mondatkiegészitést kérg tesztek is. (Pl.: Egé-
szitse ki a mondatokat! Hozok..., Hozom ..., Egy almét ..., A kutyat ...). E fela-
datok helyességi aranya a kovetkez0: az alanyi ragozasu igék esetén 95%, a tar-
gyas ragozasuaknal pedig 63%. A tipushibak itt is - hasonléan az eléz§ feladat-
hoz - abbdl adodtak, hogy a targyas ragozésu igealakok egy részét nem tudtak
kiegésziteni sem szdban, sem irashan.

Figyelemre mélto, hogy a betegek sokkal kdnnyebben talaltak az igéhez tar-
gyat, mint a targyhoz igét. Ez talan a tematikus szerepekkel és/vagy az esethie-
rarchidval magyardzhat6, de ez még gyenge hipotézis. Sok vizsgalatra van még
ahhoz szilkség, hogy bizonyitott ténnyé valjon az a feltevés, hogy a Broca-afa-
zias betegeknek konnyebb egy adott régenshez agenst, experienst stb. keresni,
mint egy instrumentumhoz, patienshez stb. megtalalni a relevans agenst. A hely-
zetet még bonyolitja, hogy egy-egy tematikus szerepet az esethierarchia kulon-
b6z6 szintjén elhelyezked6 viszonyitd eszkdzokkel ki lehet fejezni.

A mondatok helyességének megitélésekor (Pl.: Erzek a hideget. Erzem a me-
leget.) a helyességi arany kdzel megegyezd: helyes megitélés j6l formalt mondat
esetén 99%, rosszul formalt mondatnal pedig 96%. Ezek a tények nem annak
mondanak ellent, hogy nem sziikséges kilon kezelni a faban az alanyi és a tar-
gyas inflexidkat. A latszdlagos ellentmondas abbdl adddik, hogy a Broca-afazias
betegek szemantikai interpretacitja tokéletes, de verbalis kifejez6készségiik va-
lamilyen fokban sérilt, vagyis a beszédértésik jo, de gyenge a verbalis kifejezés
mind a spontan beszédben és irdsban, mind az utinmondasban és a megnevezeés-
ben, mint ahogy azt a teszteredmények mutatjdk. Ez az eredmény inkabb
Bradley, Garrett és Zurif (1980), valamint Banréti (1996) szelektiv veszteség -
szelektiv meg6rzés elméletét igazolja.

Az eddig elmondottak illusztralasara idézek Cs. (4 éves diszfazias fid, aki a
Broca-afaziahoz hasonlithat6 tiineteket produkéal) mondatismétléses tesztanya-
gabol. (A hivomondat utan a gyermek vélasza délt betlivel van szedve.)

1 Atejet issza a fid. Iszik tejet.

2 Megeszem az almat. Megeszek ...

3 Az almét eszem meg. Megeszek ...

4. Nézi a képet. A képet nézi.

5. Kérem az autot! Az auto ...

6. Az autot kérem! Az autot...

7. A labdét guritom. A labdat guritom.
s. Guritom a labdat. A labdat ...

9. Nézem az esti mesét. Nézek ...

10. Az esti mesét nézem. A mesét...
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A maér emlitett Zs. (57 éves n@) Ebédet f6z6k cim( fogalmazasat idézem,
amelyben megfigyelhetd a targyas igealakok targyas ragozasanak keriilése, va-
lamint a targyas igealakot kivané mondatban az alanyi ragozasu alak hasznélata.

Délel6tt 10 6rakor ebédet f6zok. A tarhonyat kell csinalni a marha
hast f6zok. Huslevest hazi jellegli szaraztésztat f6zok. Az uborkat az
asztalra kerll. A tényérokat villa kandl kés megteritek. A narancs
udititalt apoharban van. Az almakompotot a csalad kedveli.

Mint a bevezet6ben mar emlitettem Friedmann és Grodzinsky (1997) csak
olyan nyelveket vizsgalt, amelyekben nincs a targy szempontjabdl két kiilon-
b6z6 igei paradigmatipus, tehat ki lehet jelenteni, hogy a jelenség nyelv-
specifikus, valdszinlileg csak azokban a nyelvekben kell AccP csomdépontot
projektalni, amelyekben van targyas igei paradigma. Sajnos ezekbél a nyel-
vekb6l nem rendelkezem példaanyaggal.

A magyar nyelvben az alanyi és a targyas ragozas hasznalata tobb dolog miatt
problematikus, ugyanis a targy mindsége (hatarozottsaga vagy hatarozatlansaga)
hatdrozza meg a ragozas tipusat. A targy mindségét nem kivanom részletesen
vizsgalni, de a névelds targyrdl és a puszta fénév targyrol teszek néhany meg-
jegyzést. Ha atargy hatarozatlan (pl. hatarozatlan nével6 all el6tte), akkor az ige
alanyi ragozasd. Mint a példakbdl lattuk, az ilyen szerkezetek létrehozasa, is-
métlése nem okoz akkora nehézséget a Broca-afazidsoknak, mint az, ha a targy
el6tt hatarozott néveld all, s ez implikélja a targyas igealak hasznalatat. De nyel-
viinkben a puszta fénév is lehet targy, vagyis olyan fénév, amely el6tt sem né-
veld, sem szdmnév, sem kvantor nem szerepel. Ilyen frazisok példaul: kenyeret
vag, cip6t huz, lovat lop sth.

A mondatismétléses tesztek azt bizonyitjak, hogy a harom kiilénb6z6 targyas
szerkezet ismétlése kozll ez a legsikeresebb. Az altalam tesztelt Broca-afaziasok
a puszta féneves targyi szerkezetek ismétlésében nem vagy alig vétettek hibat.
Ez a tény implikalhatna azt a feltételezést, hogy talan célszer(i lenne egy olyan
csomopontot projektalni, amelyen megtorténik az ige jegyellendrzése puszta f6-
nev( targyi vonzat esetén, de ezt nem gondolom. Feltételezésem szerint az olyan
ige, amelynek targyi vonzata puszta fénév, olyan egységet képez, amely a sz6-
tarbol nem két diszkrét egységkent keril a kiindulé szerkezetbe, hanem gy,
mintha egyetlen szétari egység lenne, ezért semmilyen jegyeilendrzést nem ki-
van az alanyi/targyas ragozas tekintetében sem a kiindulasi szerkezetben, sem a
mozgatas soran. Az ige+puszta fénév targyi vonzatit a frazeoldgiai egységekhez
hasonlitandm, amelyek kiinduld-szerkezetének és felszini szerkezetének mindig
meg kell egyeznie.

A diszfazias gyermekek teszteredményei is a fenti hipotézist latszanak iga-
zolni, vagyis azt, hogy a grammatikai deficittel rendelkezé gyermekek szamara
azoknak a targyi szerkezeteknek a megismétlése a legkdnnyebb, amelyben a
targy puszta fénév, valamint kdnny( a hatarozatlan targyat tartalmazé szerkezet,
de nehéz azoknak a frazisoknak a produkalasa, amelyben a targy hatarozott.
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A magyarban hasonld lehet a probléma az igemodokkal, mint az igeragozés-
sal, ezért eltérést mutat az 1. &bran lathatd hipotézist6l a mod jegyellendrzése
vagy toldalékolésa, mivel a Friedmann és Grodzinsky (1997) altal vizsgéalt nyel-
vekben az igemddokat kulon segédige fejezi ki, igy az mozog a faban, nem a
f6ige, a magyar nyelvben viszont az igemddokat a f6igéhez kapcsolodd kotott
morfémék fejezik ki, igy a faban a féigének kell mozognia, hogy megkapja
maodjelét vagy ellen6érz6djon az. Az elmondottakbdl kovetkezben két eshetéség
van:

1 az AgrP csomdpont minden olyan inflexiot megad vagy ellen6riz, ami az
egyeztetésre, az idére és a modra vonatkozik, igy elegendd ehhez az AgrP
csomopont,

2. azokban a nyelvekben, amelyekben az egyeztetést, az id6t és a mdédot ko-
tott morfémakomplexumok fejezik ki, célszer ezeknek kilon-kulén cso-
mopontokat projektalni, mint ahogy mar érveltem e mellett az alanyi és
targyas igeragok szétvalasa esetén, és teszem ezt az igemédok inflexidja-
val kapcsolatban, hiszen a magyar anyanyelvii Broca-afazias betegek sze-
lektiv megdrzést - szelektiv veszteséget mutatd beszédprodukcidja a ko-
vetkezd inflexids hierarchiara enged kdvetkeztetni a fastruktirara alapjan:

1 Agr (alanyi ragozasu szdm-, személyegyeztetés),
2. Acc (targyas ragozasli szam-, személyegyeztetés),
3. T (id6egyeztetés),

4. M (modus, az igemod egyeztetése).

A bemutatott hierarchiabdl a 3. dbran lathaté fastruktira projektalhato.
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3. abra

Az MP csomdpont projektalasat nemcsak a Broca-afazias és diszfazias gyer-
mekek verbalis tevékenységének vizsgalata latszik igazolni azzal, hogy az 6 be-
szédtevékenységikben az igemodok hasznélata szelektiv veszteséget mutat, ha-
nem az egészséges gyermekek beszédfejlodésének vizsgélata is erre mutat. A
gyermekek a beszédfejlédésiik menetében hamarabb hasznélnak id6jeleket, mint
maodjeleket. EI8bb jelenik meg beszédiikben a mult id6 hasznalata, mint barme-
lyik igemodé. Még az igemddokon belil is tapasztalhatd differencialtsag, mivel
a kijelentd madd hasznalata utan a felsz6lit6 mod hasznélata jelenik meg, s csak
legvégil a feltételes madé.

A 3. dbrén az a, b, ¢, d betlik a szintaktikai fa metszésének helyét jelélik, és
egyben utalnak a deficit feltételezhet6 mértékére a magyarban, amely az itt fel-
soroltakra enged kovetkeztetni:
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1 a metszés esetén nem, vagy rosszul hasznalja a beteg a targyas igei sze-
mélyragokat, nem tud ezt tartalmaz6é mondatokat ismételni (vagy rosszul
ismétli, szavakat hagy ki); nem vagy rosszul hasznal igeid6ét; nem vagy
rosszul haszndlja az igemddokat; nem tud kérd6szavas kérdést ill. tagadast
produkalni,

2. ab, ¢, d metszések deficitparamétereit részletesen nem irom le, mivel az 1
pontban elmondottak alapjan konnyen kiszamithatd, hogy egy beteg a
metszésponttdl felfelé elhelyezkedd csomdpontok elvéarasait nem tudja
teljesiteni.

Az id6egyeztetés (TP), a tagadas (NegP) és a kérdészo (CP) csomopontokat
azért nem vizsgalom részletesen, mivel a magyar nyelvben ezek helye megegye-
zik a szerz6k altal vizsgalt nyelvekben betdltott pozicidkkal, s helylik a fastruk-
tardban leolvashaté az 1. &brardl.

A mondatbevezet6 (C) problémait e dolgozat keretében nem vizsgalom, bar
eltérést mutat a szerz6k altal vizsgalt nyelvektél a magyar, de még nem rendel-
kezem akkora anyaggal, amelybdl kdvetkeztetéseket lehetne levonni.

Az elmondottakbdl kitlinhet, hogy a szintaktikai fa metszésének elmélete a
magyar nyelvre is alkalmazhat6 a kdvetkezd harom maddositassal:

1 az 1 é&brén lathato fat ki kellett egésziteni a targyas ragozast ellenérz6
csomaponttal (AccP). E csomépont nyelvspecifikus lehet, azokban a nyel-
vekben kell projektalni, amelyek megkulonboztetik az alanyi és targyas
igeragozast. A projekcio beillesztése a 2. bran lathatd,

2. tovabba a Friedmann és Grodzinsky (1997) altal létrehozott fat ki kellett
egésziteni az igemodok egyeztetésének csomépontjaval (MP), amely pro-
jekcidjat a TP csomdpont folé lehetett behelyezni, a korrekcio a 3. &bran
lathato,

3. aNegP csomdpont az tjonnan létrehozott MP csomopont folé helyez6dott
at, mivel véleményem szerint a magyarban az ige elészor lehetséges szuf-
fixumait kapja meg, és csak utana kdvetkezhet annak tagadasa.

A modositasok alapjan a magyar nyelvre a 4. abran lathato fastruktara latszik

alkalmazhatonak ajegyellendrzés kapcsan.
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CP

4. abra

Ha tovabbi kutatasok alatamasztjak az elmondottakat, akkor a szintaktikai fa
metszésének elmélete alapjan viszonylag pontosan megéllapithatd lesz az afa-
zias betegek igei affixumveszteségének foka, s ez alapjan kdnnyebbé vélhat a
megfelel terapia, fejlesztési terv kidolgozésa.
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egyuttesen megrendezi a

V1. Pszicholingvisztikai Nyari Egyetemet
A magyar nyelvpszicholingvisztikai és szociolingvisztikai valtozatai

cimmel, amelyre - akércsak a kordbbiakban - egyarant vérja a hazai és nemzet-
kozi szakembereket.

Témakorok:

e amagyar mint kérnyezeti,  neurolingvisztika;
iskolaztatéasi-neveltetési, * nyelvi jogok;
csaladi nyelv; * nyelvpolitika;

» gyermeknyelv; « Okolingvisztika;

 két- és tobbnyelv(iség;  szaknyelvek

A szervez6k a megjeldlt hatarokon belil nem kivannak semmi tovabbi (élet-
kori, nyelvi szintek, diaszpdra, kisebbségi, relativ tdbbségi, irott - hangzd nyelvi,
oktatasi stb.) feltételeket szabni. Az el6adasok - a hagyomanyoknak megfele-
I6en - 20-40 percesek. Szallas és étkezés a helyszinen.

Jelentkezési hatéridd: 2003. februar 28. Részvételi dij: 6000 Ft.

Tovéabbi felvilagositas (jelentkezési lap, szallas, étkezés):
Veszprémi Egyetem, Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék
Veszprém 8201, Egyetem u. 10. - Tel/fax: 88/406-360
e-mail: lengyelz@almos.vein.hu,
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Gépi tanulas alkalmazésa egy fonoldgiai tudatossag-fejleszté
rendszerben*

The most important clue to the process of learning to read is the ability to identify pho-
neme-grapheme correspondence in a language. In addition, in order to learn to read in a
prosperous way young learners must be able to recognize phonemes and must also be
able to manipulate them. Many children with learning disabilities have deficiencies in
their ability to process phonological information. We constructed a computer-aided
training software which uses a very effective phoneme recognizer and provides a real-
time visual feedback in the form of flickering letters on stimulus pictures. The brightness
of the letters is proportional to the speech recognizer’s output. As a result, we can make
impressive progress in a very short training period because young people enjoy practising
with computers. A special speech database was collected and processed and a good com-
bination of the examined feature extraction techniques and machine learning methods
were chosen to develop the best phoneme recognizer possible.

A szamitdgépek gyors fejlédésével és elterjedésével egyre nagyobb az igény
oktatési feladatok automatizalasara. Jelen cikk egy olyan programrendszert mu-
tat be, amely gépi tanuldson alapulé fonéma-felismerére épitve, segiti a fonolo-
giai tudatossag kialakitasat, illetve ndveli annak megbizhatdsagat.

A gyermekek olvasastanulasanal az a legfontosabb momentum, hogy képesek
legyenek megkulénbdztetni és azonositani a szavakban szerepld fonémakat, il-
letve dsszekapcsolni a fonémakat az irott formajukkal, a grafémakkal. Kozis-
mert, hogy az olvasasi gondokkal kiizd§ gyermekeknek gyakran a fonoldgiai
informaciok feldolgozésaval van probléméajuk. A fonoldgiai tudatossag fejlesz-
tését nagymértékben el@segiti egy olyan szamitdgépes rendszer, amellyel a kis-
iskolasok a fonémak és irasképlk kozotti asszociacios képességiiket fejleszthe-
tik. Egy ilyen program hatterében Ugynevezett gépi tanul6-algoritmusok allnak,
igy ezek ismertetésére cikkiinkben is jelents hangsuly esik.

A gépi tanulasra épiild fonémaosztalyozas megvaldsitasanak a menete a ko-
vetkezd: els6 lépésben egy tanul6-adatbazist kell elkeésziteni. Jelen esetben ez
beszédhangok rogzitését, illetve ezen belil az egyes fonéméak kezdd és vég-
pontjanak bejegyzését jelenti. Masodik Iépésben létre kell hozni egy modellt,
amely segitségével leirhatok az osztalyozasra var6 fonémék jellemzdi valds

" (A kutatas a KOMA XX1X/31szamu palyazat tamogatasaval folyik)
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szdmok segitségével. A jellemzdk el6allitasanak egy lehetséges maddja az, hogy
a hangot szinuszos 6sszetevk sulyozott 6sszegére bontjuk és a kapott stlyokkal
spektralis egyutthatokat képeziink. Végezetil felhasznélunk egy gépi tanul6-al-
goritmust is a jellemzdékkel adott fonémak modellezésére. Altalaban ez a harom
Iépés nem csak linearisan koveti egymast, mert esetleg vissza kell lépni az el6z6
szintre, akér az adatbazisgy(jtésig, ha nem értik el a kivant eredményt. A to-
vabbiakban az Easy Speech - Vowel Teacher rendszer rovid ismertetése utan az
adatbazis elkészitésének korulményeir6l, majd a jellemzékinyerés technikajarol
illetve a gépi tanulokrél lesz sz8. Végezetul az eredmények ismertetése és a
konklizi6 kovetkezik.

1. Az Easy Speech - Vowel Teacher rendszer m(ikodése

Az Easy Speech - Vowel Teacher rendszerben a fonoldgiai tudatossag fej-
lesztése a kovetkez6 modon torténik: a rendszer meghatérozza, hogy a hang,
amit a tanuld Kkiejt, mennyire hasonlit a rendszerrel tanitott maganhangzdékhoz,
majd eredményképpen megjeleniti a grafémat, és/vagy a hozzétartozé hivoképet.
A fonémakhoz rendelt grafémak szine, illetve lathatésaga ad informéaciét arrol,
hogy az adott hangot, mint egy-egy maganhangz6t, mennyire ismerte fel a gépi
tanul6-algoritmus. Ha nem talal hasonlésagot, akkor a graféma nem lathatd, ha
igen, akkor lényegesen kiemelkedik a hattérbdl. Jelenleg a program 9 magan-
hangzét tartalmaz, ugyanis a roévid-hosszu parokat nem kilonbozteti meg. igy a
kovetkezd maganhangzokat ismeri: ,,a” ,,4” ,.e” ,6" ,i",0" ,,6” 0" 0",

A jelenlegi programrendszer tobb adatbazist és tobb megjelenitési mdbdot
foglal magéban. A rendszer legfontosabb alkalmazési teriilete a maganhangzok
helyes kiejtésének, illetve az irott formajukkal valé 6sszekapcsolasanak gyako-
roltatdsa. Az els6 esetben elsé és masodik, mig a masik esetben 1-8. osztalyos
tanulok hangjéra épll az adatbazis. A két eltér6 feladathoz két-két megjelenitési
maod tartozik.

Az els6 esethen, amikor a kiejtett maganhangzdék tisztasagat gyakoroltatjuk, a
felismerés eredményét szinekkel jelezziik. A programban beallithatunk minden
egyes fonéméahoz egy-egy ,.elfogadasi” hatart: ha a hatér alatt vagyunk, akkor az
adott maganhangz6 szine feketéb6l zdldbe, mig felette z6ldbél élénk piros
szinbe megy at. A kdvetkez6 abra egy olyan esetet szemléltet, amikor az ejtett
hang nem tisztan [U], hanem az [U] hangot is fellelhetjuk benne. (A képerny6n
tehat az [(] piros, az [U] z6ld szinnel jelenne meg: 1 1 &bra.)
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1 abra

A mésodik esetben, amikor a kiejtett maganhangzobetik irott formajukhoz
csatolasat gyakoroltatjuk, akkor a megfeleld hivoképen egy-egy piros szini ma-
ganhangzobetl jelenik meg. A betl lathatdsdga ardnyos a hang felismerésével.
Amennyiben koztes hangot ejtiink, halvanyan tébb helyen is lathat6 az irott ma-
ganhangzé (L 2. abra).

2. dbra
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2. Mi all az Easy Speech - Vowel Teacher rendszer hatterében?

A beszédkorpusz

A tanulméanyhoz hasznélt korpusz 50 els6s és 10 méasodikos fid, és
ugyanennyi lany tanulé kitartott maganhangzé-felvételeire épil. Minden tanul6
a fent emlitett 9 maganhangz6t mondta be, amelyek mindegyike egy-egy példat
szolgéltatott. Az adatbazisba kerilt a maganhangzokat elvéalasztd 8 sziinet is.
Néhany bemondasbol lemaradt egy-két hangzd, igy végul a 2040 példa helyett
2007 fonéma-példanybdl all az adatbazis. A bemondott mintdkat két részre
bontottuk: a gépi tanul6-algoritmusok tanitdsahoz 1514, a tesztelésikhoz 493
elemet tartalmazott az adatbazis.

Jellemzékinyerés fonémakbal

A felismer6 tanitasa a fonémakbol kinyert jellemz6k segitségével torténik. A
fonémaék azon jellemzéinek megtalalasa, amelyek segitségével valdban meg le-
het kulénbodztetni 6ket, nagyon nehéz feladat, és maig is nyitott kérdés (Moore,
1995). A fonetikédban haszndlt spektrogramokat - szinuszos 0sszetevék erdssé-
gének idébeli grafikonjat - vizsgélva jol lathatd vizszintes vonalakat (azaz id6-
ben allandé frekvencia-dsszetételt) talalhatunk a maganhangzok kiejtésekor. A
maximumhelyek a formansok, melyeknek a helye mas-mas hangu beszél6 ese-
tén kissé mashol van, de relativ helylk és er6sségik hasonlé egy-egy magan-
hangz6 esetén. Kitartott maganhangzok esetén a formansok azok a jellemzok,
amelyek segitségével a maganhangzok karakterizalhatok.

Az (a), () és (e) kitartottfonéma spektogramja

A felismeréshez egyidejlileg tobb, egy-egy szamértékkel megadhatd jellemz6t
hasznalunk fel, ezeket jellemz&készletnek nevezhetjik. A jellemzékészletek
mindegyike a hangok energiaspektrumat irja le mas-mas mddon. A tanulmany-
ban négy készletet probaltunk ki:
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» Az els6 jellemzbkészlet (FBLE) a frekvenciatartomanyt nem-linearisan,
Bark skéla szerint 24-sdvra osztja fel, majd itt sulyozott 6sszegét képezi a
szinuszos 6sszetevdk erdsségeinek. igy tehat ha egy sdvba forméns esik,
akkor ott nagyobb értéket kapunk. A savok (sz(ir6k) atfedék és kilonbozé
szélességliek, mert ily modon szimulaljak a hallas kritikus savjait.

» A spektrum pillanatnyi értékébdl az ember sem képes a fonéméak pontos
azonositasara. A masodik jellemzOkészlet esetén ezért tovabbi két-két
szomszédos oszlopot (idGintervallumot) is figyelembe vesz a tanulé-algo-
ritmus (igy 5x24 jellemz&t hasznélva).

» Maésik lehet6ség, hogy a véltozast a frekvenciasavokban is figyelembe
vesszik. Ezt a ,,Deriv” jellemz6készlet tartalmazza. Itt a 24 sévban sza-
molt energidk mellett a 24 id6beli valtozast is hozzavessziik a készlethez.

» A negyedik jellemz6készlet (Grav) megkisérli megbecsiini az egyes for-
mansok helyét és szélességét. Ehhez négy savra osztjuk a frekvenciatarto-
manyt, majd minden savban kiszamoljuk a sulypontot, és meghatarozzuk,
hogy mennyire 6sszpontosul az energia ebben a pontban.

A savok szama mellett a jellemzékinyerésnél a spektrogram paramétereit is

lehet valtoztatni. A tesztjeinkben egy nagy felbontasu részletes, szélessavu
spektogramot hasznaltunk.

Fonémafelismerés gépi tanulassal

A jellemz6k keresésével parhuzamosan meg kell talalni a célnak leginkabb
megfelel6 gépi tanuld-algoritmust, amely megbizhat6 és valds idej(i, azaz a fo-
néma Kiejtése kdzben azonnal, késleltetés nélkil szolgaltat eredmenyt.

A tanul6-algoritmus feladata, hogy a jellemz6k alapjan felismerje a magéan-
hangzodkat, és az ezaltal megadott kategdriakba sorolja 6ket. Varhatéan az egy
csoportba tartoz6 hangokat hasonlé szamértékek jellemzik, azonban a hasonlo-
sadg nem egyértelmden definialt, és ezek a csoportok nem is teljesen kulénulnek
el, igy az osztalyozas feladata nem egyszer(. Jelen tanulmany elkészitésekor
tobb ismert tanuldrendszert probaltunk ki kilonféle paraméterekkel, és a tanulés
eredményét dsszehasonlitottuk a tesztadatbazison. A klasszifikacios problémak
megoldasara szolgal6 statisztikai tanul6-algoritmusokat vagy diszkriminativ,
vagy generativ tanuléknak nevezik, attol fugg6en, hogy mit modelleznek. A
diszkriminativ modellek minden osztalyt kozos jellemzGcsoporttal irnak le, és
arra torekednek, hogy egy-egy osztalyt rendre elkilénitsenek a tobbit6l. Ezt egy
elvalasztd fliggvény paramétereinek megfeleld beallitasaval érik el, vagy az
osztalyokat elemekkel és tavolsagfiiggvény definialésaval reprezentéljak. llyen
diszkriminativ tanulé-algoritmusok példaul a C4.5, OC1 (Duda, et al., 2001)
vagy a Mesterséges Neuronhél6zatok (Artificial Neural Network, ANN, Bishop,
1995).

A Bayes-formulat felhasznélasaval, a C osztaly feltételes valdszin(isége egy x
minta esetén a kdvetkez6képpen adhaté meg:
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e - P OP)

igy ahelyett, hogy kozvetlenill a p(cjx) valdszinliséget modelleznénk, mint
ahogy azt a diszkriminativ tanulok teszik, masik lehetdségkent becsilhetjik az
osztalyok feltételes valdszin(iségét, azaz p(x\cj -t minden egyes osztalyra kilon-
kilon. Ez az ugynevezett generativ megkdzelités. Ilyen generativ tanuld-algo-
ritmus a Rejtett Markov Modell (Hidden Markov Model, HMM), vagy a Kevert
Gauss Modell (Gaussian Mixture Model, GMM).

A HMM maodszer a fonémafelismerési feladatra leggyakrabban hasznalt mo-
dell, azonban korabbi tesztjeink alapjan a gépi tanulds hatékony maodszerei el-
érik, s6t megel6zik az itt kapott HMM eredményeket.

A Kevert Gauss Modell (GMM) az osztalyok feltételes valdszinlségét,
P(x\C) -t kozeliti rdgzitett szamu Gauss- vagy méas néven haranggorbe segitsé-
gével. Ez a gorbe sok természetben el&forduld valdsziniiségi eloszlast ir le jol,
igy vérhato, hogy néhany Gauss-gorbe 0sszegével megfelel6 pontossaggal ko-
zelithetd a tanuldpéldak eloszlasa. Ezutan kozvetlenil szdmolhatd, hogy egy
elem milyen valoszinlséggel esik egy adott osztalyba. A tanitds a Gauss-gorbe
paramétereinek megtalalasat jelenti.

A C4.5 C4.5 tanuld-algoritmus egy ugynevezett dontési fat épit fel, és ennek
segitségével sorolja az objektumokat osztalyokba. A C4.5 dontési faja a kovet-
kez6képpen képzelhetd el: az algoritmus minden |épésben kivalaszt egy tulaj-
donségot, és ennek segitségével kettéosztja az elemeket aszerint, hogy a kiva-
lasztott tulajdonséggal rendelkeznek-e vagy sem. Ha a két részre osztott hal-
mazban még osztalyozésukat tekintve keverednek az elemek, akkor Ujabb tulaj-
donsagot valaszt, és ennek segitségével ismét felbontja valamelyik halmazt két
tovabbi részre. A dontési fa struktlraja irja le a kérdések egymasutanisagat. Egy
csoport felbontasa akkor jo, ha az utdna keletkezett csoportokban mar kevésbé
keverednek a kiilonb6z6 osztalyba tartozo elemek. A dontési fa hatékony tudas-
reprezentdcid, ha kevés vizsgalattal eljutunk egy olyan csoporthoz, ahol maér
csak csupa azonos elemek fordulnak el6. A mi esetiinkben a fonémaosztalyo-
zasnal ajellemz6ket valds szamok képezik. A dontést, amellyel a példakat két
csoportra bontjuk, kivélasztott jellemz6komponens alapjan hozzuk meg, ha ez a
jellemz6 egy gondosan megvalasztott kiiszobértéket elér, akkor az adott egyedet
egyik, kilénben a mésik csoportba soroljuk.

Az OC1 algoritmus a C4.5 tanulé-algoritmus egyik kibdvitése. Szintén egy
dontési fat hoz létre, de az elemeket feloszté dontést nem egyetlen tulajdonséag
alapjan hozzuk meg, hanem tébb tulajdonséagot sulyozottan vesziink figyelembe.
Ez az algoritmus bonyolultabb, de altalaban hatékonyabb, és kisebb lesz a don-
tési fa mérete is (kevesebb csoportra véagast tartalmaz).

A Mesterséges Neuronh&ld (ANN) egy olyan gépi tanul6-algoritmus, amely
tervezésekor megalkotdi a természetben megtalalhaté neuronhaldk egy egysze-

60



Gépi tanulas alkalmazasa egyfonolégiai tudatossag-fejleszt6 rendszerben

rGisitett modelljébdl indultak ki. A neuronhal6 egy épitéelemét a kovetkez6kép-
pen lehet elképzelni:

Itt a bemenetek mindegyikéehez tartozik egy suly-érték, ami igazabol a kap-
csolat erdssegét szimbolizalja. Jelen esetben ajelek és a sulyok (a, b, c) termé-
szetesen szamok. A neuron kimenetére es6 jel egy F fuggvény segitségével a
stlyozott bemenetekb6l szarmazik. Geépi tanuldskor altalaban rétegezett halot
hasznalunk, ami azt jelenti, hogy neuronokbol rétegekbe rendezett halot épitlink
fel ugy, hogy az egy rétegen belilli csomdpontok kozétt nincs él, csak a szom-
szédos rétegek kozott. Az els6 rétegben talalhatdé neuronok csak kimenetlikkel
csatlakoznak més neuronokhoz, a bemeneti értékeiket szabadon meghataroz-
hatjuk. A speciélis helyzet miatt ezt a réteget nevezzilk bemeneti rétegnek. Az
utolso rétegben elhelyezkedd neuronoknak csak a bemenetéhez csatlakozik neu-
ron, igy a kimenetén megjelen6 értékeket szabadon leolvashatjuk. Ez a réteg e
neuronhalé kimeneti rétegeként ismert.

Az egyik tesztben hasznalt 3 rétegii (24-32-10) neuronhdlé vazlata
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A neuronhal6 miikddése vazlatosan az esetlinkben a kovetkezd: a bemeneti
rétegre irjuk a jellemzG6ket sorban, majd a kimeneten megjelend szamok adjak
meg, hogy az adott minta mennyire hasonlit a tanult maganhangzékhoz. A neu-
ronhalo tanitasa az élekre irt stlyok, és a neuronokra jellemzé hatarok megfelelé
bedllitasat jelenti a tanulopéldak alapjan.

A Support Vector Machine (SVM, Vapnik, 1998) egy specialis tipusi fiigg-
veny (hipersik) segitségével osztja két részre a példakat. Egy ilyen fuggveny azt
adja meg, hogy egy elem mennyire tartozik egy adott osztalyba. Ha tébb osztéaly
van, akkor toébb vagd fuggveény segitségével lehet a klasszifikaciot megvalosi-
tani. A tanitas eredményeként kapott fliggvények paraméterei a vagashoz legko-
zelebb elhelyezked6 tanuldpéldak segitségével megadhatok.

3, Teszteredmények és diszkusszio

A kildnféle gépi tanuldsi modszerek talalati aranyait az egyes jellemz6-kész-
letben a kdvetkez6 tablazat mutatja:

I. tablazat
ANN C4.5 GMM 0OC1 SVM
FBLE (24) 97,16 90,87 93,10 92,09 95,94
5b (120) 95,94 89,25 93,10 89,86 96,75
Deriv (48) 93,51 90,67 87,02 91,08 94,31
Crav (32) 96,15 89,25 92,90 91,28 96,55
atlag 95,69 90,01 91,53 91,08 95,89

Az 0Osszehasonlitott algoritmusok mindegyike viszonylag jol osztalyozta a
maganhangzokat, ami azt jelenti, hogy a kivélasztott tulajdonsagok segitségével
elkllonithetbk a maganhangzok. Egyes algoritmusok méas-més jellemz6készlet
felhasznalaséaval érték el a legjobb eredmeényt. Az 6t szomszéd (5b) készlet &lta-
laban kissé rosszabbul viselkedett a kiindulé (FBLE) jellemz&készletnél, ami azt
bizonyitja, hogy a szinuszos 6sszetevék (formansok) viszonylag kevésbé valtoz-
nak a kitartott maganhangzdk esetén, és az osztalyoz6 algoritmusok tul sok jel-
lemz§ felhasznalasaval esetlegesen romlanak, kivéve a SVM-et. A tablazat iga-
zolja, hogy a neuronhalé (ANN) mellett érdemes donteniink, mert az egyik leg-
jobb eredményt nydjtja, és a sebessége is elfogadhato.

4. Konkluzié

Az elkészitett rendszer jelenleg maganhangzokat ismer fel, és az olvasastani-
tas mellett a részképességeikben sériilt iskolaskorlak tanitasara és siketek okta-
tasara lehet eredményesen felhasznélni. Felmérések szerint az iskolaskortak 5-
7%-a kuzd valamilyen beszédhibdval. Ez azt jelenti, hogy minden iskolaban
nagy valdszinliséggel el6fordul néhany ilyen tanuld. A sulyosabb beszédhibaval
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rendelkezd tanuldval csak logopédus tud eredményesen foglalkozni, de kisebb
hiban egy megfelel6en képzett tanitd is segithet. E programrendszer a tanitok
munkajat segitheti, kihasznélva azt, hogy a gyerekek tobbségét a szamitdgép
teljesen magaval ragadja.

A beszedhibas gyerekek kiejtésének javitdsanal is nehezebb feladat a hall&ssé-
riltek beszédjavitasa. A siketek oktatdsa nagy szaktudast, tiirelmet és sok kdzos
foglalkozast kovetel. A visszacsatolast altalaban az oktaténak kell megteremte-
nie, igy eredményeket csak kis csoportokban lehet elérni. Ezen okok miatt sok
oktatora van sziikség, illetve minden lehetséges segédeszkdzt hasznalatba kell
venni az eredményes oktatasért. Egy ilyen programrendszer ezért tobb, mint
csupan egy hasznos segédeszkdz, hiszen siketek egy jelentds részénél 6nallo te-
rapiat is lehet6vé tesz.

Mindezen érvek figyelembe vételével a szerz6k érdemesnek tartjak, hogy a
jovBben folytassak ilyen irdnyu kutatdsaikat, és 6szintén remélik, hogy az elké-
szUl6 rendszereik hozzajarulnak a fonoldgiai tudatossag sikeres és intenziv,
szamitogéppel segitett fejlesztéséhez.

5. Didaktikai megjegyzések a gépi tanuldshoz

Az irott nyelv elsajatitasaval a gyermek egy Uj nyelvet tanul meg (Lengyel,
1992). iras és olvasas nélkil ma mar elképzelhetetlen a tanulas. Hogy az irés és
olvasés elsajatitdsa mennyi id6 alatt, milyen szinten valdsul meg, vagyis mikorra
valik rutinna, dont6en befolyasolni fogja az 6sszes késébbi ismeretszerzés min6-
ségét és mennyisegét.

A vizudlis nyelv (irds és olvasas) elsajatitdsa nem akkor kezdddik, amikor a
gyermek az irds és olvasas oOrakon iranyitottan elkezd foglalkozni a vizualis
nyelv tanuldsaval, hanem joval el6tte.

Francia kutatok bizonyitottdk, hogy az Ujszilott csecsemébk sokkal intenzi-
vebben szopjak a cumit akkor, amikor a magnorol anyanyelviikén jatszanak le
szbveget, mint abban az esetben, ha idegen nyelvii szoveget kell hallgatniuk
(Pinker, 1999). Ebbdl a megfigyelésbél arra a kdvetkeztetésre jutottak, hogy az
anyanyelv fonémainak a tudatosodasa mar a magzati korban elkezdddik.

A beszédtanulas folyamataban (kb. 2 éves kortdl) a gyermekekben ki kell,
hogy alakuljon az a rutin, amelynek a segitségével képesek lesznek érzékelni a
hasonldsagokat és a kiilonbségeket a szavak hangjai kozott. Ez a rutinna valo
tudas lesz az alapja annak, hogy a gyermek megtanul beszélni, valamint hogy
képes lesz méasok beszédét megérteni. Az iras és olvasas tanitisat - mint azt a
kés6bbiekben latni fogjuk - megkonnyiti az a tény, hogy a beszédtanulas mene-
tében a gyermekek nagyon sokat jatszanak, manipulalnak a nyelvvel. Pl. ugy
hoznak létre halandzsaszavakat, hogy egy az altaluk tudott mar tartalmas sz6
egy fonémaéjat elhagyjdk vagy kicserélik. Valdjaban ekkor mar azt a grammati-
kaelméleti tényt gyakoroljak 6szténdsen, hogy a fonémak a morfémak épitéele-
mei, és hogy a fonémak megkulonboztet6 jegyként funkcionélnak.
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Amikor a szul6kt6l vagy az évodaban rimeld szévegeket hallgatnak vagy ta-
nulnak (monddkak, rigmusok, versek), mar az olvasastanulas tudatos el6készi-
tése folyik, hiszen a rimek felismerése annak felismerését jelenti, hogy két sz
egymastol csak 1-2 fonéméaban kiilonbozik.

A hétkdznapi tevékenységekben minden olyan jaték és feladat, amely a rész-
egész viszony, valamint a hasonldsag, kilonbség felismerését, alkalmazésat te-
szi sziikségessé, az iras és olvasas elsajatitasat, az intézményesitett oktatas befo-
gadasat késziti el6 (Bacsi, 2001).

Az iskolaba lépés el6tt szinte minden gyermek ismer mar egy-két bet(it, le
tudja irni nevét, nemcsak legaldbb 10-ig szdmol, hanem el tud olvasni, le is tud
irni néhany szamot és szot.

Ma mar egyre tobb gyerek az iskolaba lépés el6tt megismerkedik a szamité-
géppel, szakszer(ien be és ki tudja kapcsolni, képes néhany jatékprogramot meg-
keresni vagy bet6lteni, tud azokkal 6rdkon atjatszani, vagyis valamilyen szinten
képes hasznalni a szamitdgépet, igényli a szdmitogépet, igy a sz&mitdgépes
rendszerek alkalmazésa az oktatdshan ma még szinte belathatatlan motivacios
er6vel bir.

Az olvasaselsajatitas feltétele, hogy hatéves korra a fonoldgiai tudat kiala-
kuljon a gyermekben.

Adams (1990) a fonoldgiai tudatnak a kdvetkez6 6t szintjét allapitja meg:

1 a fonoldgiai egység nagysaganak érzékelése (konnyebb a mondatokat sza-

vakra bontani és a szavakat sz6tagokra, mint a sz6tagokat fonémakra),

2. a fonémék szdmanak meghatarozéasa egy széban (kénnyebb felbontani egy
rovid szét, mint egy hosszl sz6t),

3. a fonéma helyzetének felismerése a széban (a kdzéphelyzetben 1év6 han-
gok beazonositdsa a legnehezebb, a sz6 utols6 hangjanak beazonositasa
kénnyebb, legkénnyebbek a kezd6 poziciéban all6 hangok),

4. a szoban szerepld hangok fonologiai sajatsagainak felismerése (a folya-
matosan hangz6 fonémékat konnyebb felismerni, mint a csak nagyon rovi-
den ejthetd hangokat),

5. a fonoldgiai tudatossag kuldnleges eseteinek beazonositasa (a rimeld és
kezd6 fonéméak beazonositdsa kénnyebb, mint az 0sszeolvasas és a szét-
bontas).

Ezek a szintek - vagy legalabbis tébbségiik - 6 éves korra rutinszer(ien m-

kodnek a legtdbb gyermek elméjében.

Az iskolai olvasastanités fejleszt6 menetében Frith (1985) négy szakaszt ki-
I6nboztet meg:

1 logografikus szakasz: a gyermekek kevés olyan szdt tanulnak meg, amit a
grafémakép alapjan kozvetlendl fel tudnak idézni. E tanitasi szakasz a hi-
voképek és szoképek tanulasanak a szakasza. Altalaban olyan szavak ta-
nitasa szerepel, amelyeknek grafémaképe megengedi a gyermek szdméra a
kiemelked6 grafikai tdmpontokra valé tdmaszkodast (a homogén gatlas el-
kerulésének elve),

64



Gépi tanulas alkalmazasa egyfonoldgiai tudatossag-fejleszté rendszerben

2. alfabetikus szakasz: a gyermekek a szavakat kezdik a graféma-fonéma
megfeleltetések alapjan olvasni,

3. ortografikus szakasz: a gyermekek ekkor tanuljak meg, hogy helyesirasilag
milyen az adott sz0, vagyis pl. a magyar nyelvben hogyan kell érvényesi-
teni a szoelemzés és a hagyomany szerinti helyesiras alapelvét,

4. a rutinszer( olvasés szakasza: amikor a gyermek automatikusan képessé
valik az olvasés menetében az el6z6 3 szakasz kozll a lehetd legjobbat al-
kalmazni. Ez altalaban 8-10 éves korra tehet6, de bizonyos esetekben a ru-
tin kialakuldsa 2-3 évet késhet, diszlexia esetén pedig a diszlexia fajtajatol
fuggden egyik szint (szintek) soha nem alakul(nak) Ki.

Az intézményesitett olvasastanitds menetét dontéen az hatarozza meg, hogy

az olvaséstanitasi metodikak kozul egy tanité melyiket valasztja.

Az olvasés tanitasaban haromféle mddszert kilénbdztetink meg, melyekhez
kuldnbozd betltanitasi programok tarsulnak.

1 Szintetikus moédszer, mely harom szakaszra bonthato:

» el6készit6 szakasz: melyben a hangok tanitasa kezdddik meg; fejleszti a

tiszta fonémabhallést és fonémaejtést,

 Dbetiitanitas szakasza: altalaban egyszerre térténik a kis és nagy nyomtatott
betlik tanitdsa és az irott kisbet(ik tanitsa; majd értelmetlen és értelmes
szOtagok, szavak olvasasa kovetkezik,

o készségfejleszt6 szakasz: az olvasas gyakorldsa, az olvasastechnika fej-
lesztése, a szOvegértés kialakitasa, megalapozasa, fejlesztése; az olvasas
tanitasa sz6tagol6 modszerrel torténik.

2. Globélis mddszer: széképtanulasra épit. Egy szOkép megtanitdsa a nyom-
tatoban leirt sz6 és az &ltala jel6lt dolog grafikusan &brazolt képe kozott asszoci-
acios kapcsolaton alapul. A szoképek tanitasa utan kovetkezik a hang és betiita-
nitas.

3. Kombinalt mddszer: szintetikus és globalis elemek alkalmazésan alapul (pl.
NYIK). A tanitas targykép és szokép egyeztetésével folyik, majd belép a bet(ta-
nitds, sz0, szdszerkezetek olvasdsa. E program nem szétagoltat, azonnal egész
szavakat olvastat.

A XX. szdzad masodik feléig szinte kizarolagos maddszer volt hazankban a
hangoztatd - elemz6 - dsszetevd olvasastanitasi madszer. A masik két modszert
(globalis és kombinalt) nem nyelvészek dolgoztak ki, hanem pedag6gusok azzal
a szandékkal, hogy a gyermek és a tanitd szamara egyarant hosszu, faradsagos
és unalmas fonéma-graféma megfeleltetési szakaszt valamivel kivalthassak.
Nem tartjuk feladatunknak a mar emlitett két moddszer kritik&jat, de nekiink
meggy6zddésink, hogy anyanyelviink olvaséstanitdsaban és helyesirdsanak ta-
nitdsaban a legcélravezet6bb és legeredményesebb a magyar nyelv sajatossaga-
ira épld szintetikus modszer. Ezért olyan metodikai eljarést szeretnénk kifej-
leszteni, amely meg0rzi a szintetikus modszer l1ényegét, de nem valik unalmassa,
éppen ellenkezdleg: oOriasi motivacids erbvel bir.
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Eddig megvaldsitottuk az Easy Speech - Vowel Teacher valés idejl magéan-
hangzd felismerd rendszert, amely képes a szintetikus mddszerben alkalmazhatd
graféma-fonéma megfeleltetésre valos id6ben.

A hivoképeken megjelend maganhangzok segitségével a gyermekekben
kdnnyen és gyorsan rogzil a megfelel§ fonéma-graféma par. Mivel a rendszer a
szin élességével az ejtett hang ,.tisztasagat” is visszajelzi, segiti az artikulacios
bazisban a beszédhang helyes ejtésének rogzilését.

A szoftver nemcsak az olvasastanitasban nyujt segitséget, hanem segithet a
siket gyermekek beszédtanitasaban, mivel a fonémafelismerés valos idejd; az
ilyen gyermekeknél kiesett vagy erésen sériilt auditdrikus percepciot képes lehet
vizualis sikon helyettesiteni. (Kaposvaron az Ovoda Altalanos Iskola Diakotthon
és Gyermekotthonban (Siketek Iskolaja) jelenleg méar folynak kisérletek a szoft-
ver alkalmazhat6sagéarol.)

A rendszer fejlesztése sordn arra is rajottiink, hogy a program alkalmas a k-
16nb6z6 tipusi beszédhibak javitasara. A szoftver a jelenlegi verziéban még
program alkalmazéaséaval lehet6ség nyilik a logopédiaban oly nehézkesnek tar-
tott, id6igényes és faradsagos un. ,,tikor-madszer” kivaltasara. Vagyis nem kell
a logopédusnak 6lébe venni vagy maga mellé Ultetni a gyermeket, és nagyon
sokszor elismételnie egy-egy fonéméat magyarazva annak jellemzgit: képzés he-
lye, modja sth., hanem a gyermek kezébe veszi a mikrofont és addig realizalja az
adott fonémat, ameddig a megfelel§ visszajelzést meg nem kapja a gépt6l.

Terveink kozott szerepel egy olyan szoftver kifejlesztése, amely jatékos for-
segitséget kapnak a pdszeség, hangtorzitas, hanghelyettesités, az orrhangzos be-
széd stb. terdpias kezelésehez.

Az eddigiekben mér igéretes kisérleteket végeztiink a szoftver segitségével
dogasok val6szindsithet6 oka az, hogy a gyermek a szokezd6 vagy az els6 sz6-
tagban talalhatdé maganhangzét nem ejti egyenletes intonacidval, igy a hosszan
elnyulo ,,vibrald” intonacié miatt a leveg6 elfogy, ezért Gjra ismétli az elsé sz6-
tagot. A jelenség alapoka az, hogy egyes maganhangzok helyes ejtésének modja
nem vagy rosszul rogzilt az artikuléciés bazisban. A szamitogéppel segitett ma-
ganhangzo-tanulds soran a megfelel6 hangképzés rogzil, igy a dadogas enyhil-
het vagy megsz(inhet.
diszlexia okéat a vizudlis érzékelés elégtelenségében vagy helytelenségében di-
agnosztizaltak. A szoftver alkalmazasaval ugyanis a fonéma vagy sz6 ejtése so-
ran azonnali visszacsatolas nyerhet6. A homogén géatlads miatt a diszlexidsok a
hasonlé formdju betliket gyakran dsszekeverik, felcserélik. Jelenleg mar dolgo-

,,,,,,

szavakban azonos id6ben kijelzi és gyakoroltatja ezeket a kritikus hangpérokat.
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A valds idejl hangfelismer6 rendszer még nagyon sok didaktikai lehet6séget
rejt. Végs6 célunk egy olyan multimédidlis szoftver kifejlesztése, amelynek se-
gitségével egy gyermek a szdméra optimalis id6 alatt 6nalléan képes lesz az ol-
vasas elsajatitasara.
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AZ IRAS ES OLVASAS ELOKESZITESE AZ
OVODAPEDAGOGUS SZEMSZOGEBOL

The importance of the written form of communication is indisputable in teaching and
learning. Most children meet literacy in a spontenous way before formal literacy educa-
tion. Beside family background nursery schools may have an influence on pre-literacy.
The National Curriculum of Nursery School Education (Ovodai nevelés orszagos alap-
programja) keeps a distance in this question, providing various interpretations for nursery
school teachers. The following survey tries to reveal nursery school teachers’ attitudes
towards literacy analysing data in four categories. These categories are as follows: 1. Di-
rect instruction of reading and writing. 2. Developing skills and language awareness ne-
cessary for reading/writing. 3. Assuring verbal environment and experiences connected to
literacy (literacy event). 4. Total ignorance of either skill/aptitude development or other
pre-literacy forms.

Bevezetd

Az irdsos kommunikacio szerepe - egyelGre - vitathatatlan az iskolai és a
szakmai ismeretszerzésben. A direkt olvasés- és irdstanitas - figyelembe véve a
gyermek kognitiv, pszichikai, fizikai fejlédését, az anyanyelv-elsajatitas szintjét,
valamint az adott nyelv jellegzetességeit - a vilag legtdbb iskolajaban hatéves
kor korul kezdédik. Az irds és olvasas tanuldsa sok Kisiskolas szdméra jelent
gondot, amire az olvasaszavarral kiizd6 gyerekek magas aranya is figyelmeztet.
A felmerl6 kérdések kozil az egyik az dévoda és iskola viszonyéara vonatkozik:
hogyan lehetne csokkenteni az dvoda és iskola kdzotti ma még gyakran athidal-
hatatlannak t(in6 tavolsagot, mit tehetnek a gyermekintézmények azért, hogy az
iskolakezdés minél zokkendmentesebb legyen, a kisgyerek pedig sikeresen ta-
nulja meg a betlisorok értelmezését és leirasat.

1. Irdnyelvek az 6évoda és 6vodapedagdgus szamara

Az Ovodai nevelés orszagos alapprogramjaban (ONAP, 1998) kevés sz6 esik
arrél, hogy az dvodak az iskolaérettség eléréséért faradoznak, illetve arrél, hogy
felkészitenek az iskolara. A program szerint az 6vodai nevelés feladata, hogy
kielégitse az dvodas koru gyermek testi, lelki és szellemi szikségleteit, és nem
az az els6dleges szempont, hogy az iskola mit var el. Az ONAP mddszertani
szabadsagot ad az 6vodapedagdgusnak minden téren, szigordan elutasitja azon-
ban a kdzelmultban még dominénsan, napjainkban kevésbé meghatérozdan, de
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tovabbra is jelen 1évd iskolasitd tendenciakat, amelyek a teljesitményhajhaszo
divatoknak, nemritkan az er6s szil6i nyomésnak kdszonhet6k. Az altalanos is-
koldk tobbségének jelenlegi struktdraja, valamint az oktatasi kdvetelményekkel
egyutt jaro O élethelyzet azonban komplex feladat elé allitja a kicsiket. Ennek
teljesitése az 6voda el8készitd és rahangolé tevékenysége nélkiil roppant nehéz.

Az Ovodai nevelés orszagos alapprogramja lényegében nem tesz emlitést az
irott (nyomtatott) nyelvvel vald ismerkedésrol, az irés és az olvasas el6készitésé-
rél sem, igy meglehet6sen tag teret enged az 6vodai anyanyelvi nevelés értelme-
zésének. Ellentmondas hizddik amogott, hogy az ONAP val6szinlileg még egy
szOképes olvasasi iskolakezdést tart szem el6tt, amihez nem szikséges el6keé-
szités. Ugyanakkor a kerettanterv kizérja a szoképes olvasastanitasi modszert,
el6térbe helyezi a nyelvi tudatossadg fogalmat, visszaallitja a hangoztatas prima-
tusat. Ezt a valtozast az ONAP-nak mindenképpen figyelembe kellene vennie.
Tudatositani kellene azt a tényt, hogy ha az évodai program figyelmen kivil
hagyja az el6készitést, ha nem foglal allast, akkor teret enged a szélséséges
megoldasoknak. Az aldbbi négy elemzési kategdria az értelmezeési lehetéségeket
probélja szdmba venni.

2. Az iras- és olvasas-el6készités lehetséges értelmezései

Direkt olvasas- és irastanitas (bet(itanitas, betlielemek rajzoltatasa)

Az ONAP és az erre épll6 14+5 OKI-emblémaval ellatott program irdnyelvei
ellenére - az elmdlt néhany évtized tapasztalatai és a szakirodalom alapjan -
feltételezhetjiik, hogy még mindig létezhetnek olyan dvodak, amelyek megpro-
baljak atvallalni az iras és az olvasas elsajatittatdsanak feladatéat, azaz direkt ta-
nitas folyik. Ez a probalkozés a versenyhelyzet kihivasai, valamint a korai irés-
és olvasastanitasnak tobb orszagban - jelenleg mar szamitégéppel - folyd ki-
sérletei mellett arra is visszavezethet6, hogy sokan a diszlexias és aldiszlexiés
gyerekek problémait - a sport és zene mintdjra - az irds- és olvasastanulas ex-
panzidjaval prébaljak megoldani.

Készség- és képességfejlesztés, a nyelvi tudatossag novelése

A kovetkez8 értelmezés abbdl a célkitlizéshdl indul ki, hogy a gyerekek az is-
kolaba kertiléskor mar birtokaban legyenek azoknak a készségeknek és képesse-
geknek, amelyek egy olyan bonyolult folyamat, mint az olvasas befogadéasara,
megtanulasara képesseé teszik 6ket. A részkészségeknek két csoportjat kilon-
boztetjuk meg, az altalanos és a specidlis részkészségeket. Az altalanos rész-
készségek (pl. az emlékezet, a logikus gondolkodas, a figyelem, a tempd, a rit-
musérzék, az érzelemvildg és a képzelet) minden tantargyhoz sziikségesek. A
specialis részkészségek kozvetlenlil az irds és az olvasas tanitasat készitik el6: a
kommunikécioés magatartds kialakitasa, az olvasas/iras céljanak és funkcidjanak
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ismerete, a nyelvi tudatossag kialakitasa, a szotagolasi készség fejlesztése, a vi-
zualis kommunikéacio szokésainak ismerete, a metakognitiv készségek kialaki-
tasa fontos feladat (A. Jaszo, 2001: 86).

Tapasztalatbol tudjuk, hogy a beszéd fejlettsége és az olvasas mindsége ko-
z0tt szoros kapcsolat van. Az a kisgyerek, akinek a beszédkészsége magasabb
szint(i, hamarabb és gyorsabban tanul meg olvasni. Az olvasastanitas szakiro-
dalma is régdta hangsulyozza, hogy az olvasas elsajatitasanak alapja az életkor-
nak megfeleld anyanyelvi teljesitmény, ezen belll is leginkabb a beszédészlelési
és beszédmegértési, valamint az ehhez kapcsolédé egyéb folyamatok (Gosy,
2000: 99-105). Fontos tehat az életkornak megfelel6 szintli beszédészlelés, be-
szédmegeértés, beszédprodukcio, vizudlis és verbalis memoria, vizualis és verba-
lis szerialitds, ritmusészlelési készség, alakazonositas- és megkilénboztetés, az
iranyfelismerés fejlesztése, valamint a kezesség kialakitdsa. Az irastanuléshoz
ezen kivil elengedhetetlen a szenzomotoros, manudlis érettseg elérése, ezért
fejleszteni kell a finommotorikus mozgésokat, a rajzkészséget.

A nyelvi tudatossdg megléte vagy hidnya az olvaséstanulas egyik kulcskér-
dése, kulondsen az olvaséas tanulasat el6készité szakaszban van meghatarozé
szerepe. Az a kisgyermek tanithatd kdnnyen, akinek van némi fogalma a nyelv
szerkezetér6l, mondatokrél, szavakrol, szotagokrol, hangokrél (Gosy idézi
Adamikné Jaszot, 1999). Az dvodas gyermekek mintegy harmadéanal tapasztal-
hato, hogy a nyelvi tudatossdg nem vagy csak részlegesen alakult ki. A célzott
fejlesztés hidnyaban ezek a gyermekek elmaradasokkal kertilnek iskolaba (Gosy,
1999: 242).

irdsra valo szocializalas, ,,iras-olvasas esemény” az évodaban

A harmadik értelmezés abbol a feltevésb6l indul ki, hogy az ir&st nem pusztan
tanulas révén, hanem részben elsajatitassal vessziik birtokba, a gyermek nem-
csak beszéld, hanem ir6 tarsadalomba is szlletik (Lengyel, 1999: 521). Mindez
aztjelenti, hogy az iskolaba (s6t 6vodaba) 1épd kisgyerekek - eltér6 formaban és
gyakorisdggal - mér korabban kapcsolatba keriiltek az irdsbeliség vilagaval. Az
»iras-olvasasra szocializalasnak”, az un. ,,ir&s-olvasads eseménynek” (literacy
event) (Réger, 1995: 103) els6dleges kozege a kisgyerek kdzvetlen kornyezete.
Az olvasast értéknek tekintd csaladokban a gyermeknevelés eszkozéil szolgal-
nak a szines-képes leporellok (ezek tobbnyire még csak targyak a kisgyerek
szamara), kés6bb a mesekonyvek. Betlikkel teli kultirdnkban a hatranyos
szociokulturalis helyzet( csaladok gyermekei is talalkoznak feliratokkal az ut-
can, reklamtabladkon, kirakatiivegen, arucikkek csomagolasan, jatékokon, de
még a sokat tAmadott televizié képernydjén is. Nemzetkozi és hazai felmérések
ramutattak, hogy az dvoda nem tudja felvenni a versenyt a csaladi hatasokkal
(féleg, ha a gyermeket csak egy évre, esetleg egyaltalan nem iratjdk be Ovo-
daba), mégis csokkentheti a hatranyokat. A gyermek nemcsak az otthoni esti
mesék, de az dvodai mesekdnyvek nézegetése soran is szamos irasbeliséggel
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kapcsolatos ismeretre és készségre tesz szert, beleértve az olvasashoz kapcso-
16d6 technikai tudast is: pl. lapozas, direkcionalitads (a magyar oldalakat fontr6l
lefelé, balrdl jobbra olvassuk), a kényvnek van eleje és vége. A ,.kvazi olvasas”
id6szakaban a gyerek szivesen tesz (gy, mintha valdban olvasna, utdnozza a fel-
néttek ezzel kapcsolatos mozdulatait: fogja a konyvet, a képek eligazitjak, mikor
kell lapoznia, gyakran az ujjaval is kdveti a sorokat, val6jaban sajat szavaival
mesél vagy a kordbban memorizélt sz6veget mondja el, hiszen a sokszor hallott
mesét szinte mar kivilrdl tudja. A konyvvel kapcsolatos tapasztalatok megta-
nitjak arra, hogy a papirra irt jelek informaci6t hordoznak, hogy a kényvek tar-
talma beépilhet a mindennapi tarsalgasba.

Mar 6vodas korban lehet6ség van az irdsbeliség kommunikécids funkcidjanak
tudatositasara. Ennek egyik eszkbze lehet az un. nyelvtapasztalati modszer
(language experience method). A foglalkozas valamilyen k6z6s élményen ala-
puld beszélgetéssel indul, majd az 6vond leirja és fel is olvassa a korabban el-
hangzottakat. Az élménybeszamolé kikerul a falidjsagra, amit a gyerekek szaba-
don bongészhetnek, akér rajzos illusztraciot is készithetnek hozza. Ily mddon
tapasztaljak, hogy mondandojukat le lehet irni, amit masok elolvasnak és meg-
értenek. A modszer kilonosen olyan gyerekek korében hasznos, ahol a csalad
kisebb értéket tulajdonit az irasbeliségnek, az iras és olvasas nem rendszeres te-
vékenység (vd. Kemya, é. n.: 19; A. Jaszo, 2001: 62).

A csalédi szocializacios kilonbségek, valamint az eltér6 érdekl6dés miatt az
5-6 éves gyermekek meglehet6sen heterogén elGismerettel rendelkeznek. Van-
nak oOvodasok, akiknek alig van ismeretiik az irott nyelvrél, masok ismernek
szOképeket, de nem tudjak az elemeit, vannak, akik néhany bet(it ismernek (el-
sésorban sajat nevilk betiit, ezeket ,az én betlim”-nek nevezik) (B. Méhes,
1995: 54). Négyeéves kortol a kvazi olvasas mellett megjelenhet a kvazi iras (Ugy
tesz, mintha 6 is irna, példaul felismerhetetlen alakzatokbdl sort hoz Iétre, amit a
felnéttel el is olvastat). A betiifelismerés mellett el6fordul a betiirajzolas, esetleg
egy-egy szo leirasa, ahol szintén els6sorban a sajat névvel, illetve a csaladtagok
neveivel taldlkozunk, ezek azonban inkébb szoképként értelmezhetd egységek,
amit a kisgyerek egészként sajatit el. Gyakori jelenség, hogy az 6vodaban ké-
szitett rajzra nem a kisgyerek jele, hanem kovetkezetesen kereszt-, illetve teljes
neve kerill nyomtatott nagybet(ivel. Ezek a gyerekek mar tudnak hatarozott vo-
nalat huzni, szandékolt irdnyban haladni, vonalakat 6sszekotni. A sajat név fel-
ismerése és leirasa fontos Iépés, mert arra utal, hogy a bet(icsoportok ugyanazt
mondjak mindenkinek. Az el6bb emlitett jelenségek miatt vannak kutatok, akik
nem teszik sziikségessé a modszeres irastanitast, azt mondvan, hogy a gyermek
fokozatosan kialakuld nyelvi tudatossagaval és olvasasi tevékenységével parhu-
zamosan az irés is kialakul a rajztevékenységbdl. A gyermekben kibontakozo
nyelvi tudatossag és kommunikacios igény elvezeti 6t az irdshoz: ez az un. fel-
talalt irds (invented writing). Az egésznyelvi megkdzelités (whole language
approach) hivei allitjak ezt (Kenneth Goodman iranyzata). A pszicholingvistak
masik csoportjanak allaspontja szerint viszont az iskoldban tudatos tevékeny-
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ségre, tanitasra van szlikség, hiszen maga az iras is tudatos nyelvelemzés ered-
ménye (A. Jasz6, 2001: 158-159).

1 abra

A kvazi-irast mar 6vodaskorbanfelvalthatja a beti- és sz6iras

A gyerekek egy része tehat mar a formalizalt iras- és olvasastanulds megkez-
dése el6tt elkezd érdeklddni a betlik irant. Ezt az érdeklédést pedagdgiatlan ma-
gatartas volna figyelmen kivil hagyni, a sz6 valddi értelmében vett olvasastani-
tas azonban nem az 6voda feladata.

Az iras és olvasas el6készitésének kiiktatasa az évoda életébdl

Az ONAP iranyelveinek megfelelen a negyedik értelmezés szerint az iras- és
olvaséstanitas minden eleme (beleértve az el6készitd szakasz elemeit is) az is-
kolai feladatok korébe tartozik, az évodanak ezen a téren nincs felel6ssége. Ez
az értelmezés a mar kordbban emlitett szOképes olvasasi modszert tartja szem
el6tt, amihez nem sziikséges el6készités.

3. Interju 6vonbkkel

Négy kecskeméti és gy6ri 6vodaban 15 dvonbvel készitett interjl sordn arra
kerestem valaszt, hogy a mddszertani szabadsag jegyében dolgoz6 évodapeda-
gogusok hogyan értelmezik az irds és az olvasés el6készitésének fogalméat. A
kérdést szandékosan nem fejtettem ki, nem részleteztem, az vionére biztam a
fogalom akar sz(ik, akar tag értelmezését, a korabban felallitott kategdridkra sem
utaltam.

A valaszok rendszerezéséhez az el6bb bemutatott négy értelmezési lehetése-
get véve alapul az alabbi megoszlas figyelhetd meg:
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|. tablazat
_____ y _
Ovondi valaszok
szama
1. Direkt olvasas- és irastanitas 0
2. Készség- és képességfejlesztés + nyelvi tudatos- 13
sag
3. irasra val6 szocializalas ,,irés-olvasas esemény” 2
az ovodaban
4. Az irés és az olvasés el6készitése nem az 6voda 4
feladata

1. Az iskolésitas ellen érvel6 tendencia hatasara a megkéerdezettek kozil min-
denki elutasitja a formalizalt iras- és olvasastanitas dvodai megkezdését, sét né-
hanyan az el6készitd tevékenységeket sem tartjak a gyermekintézmény feladata-
nak.

2. Az 6vondk jelentds tobbseége szerint az dvoda els6dleges feladata az iras-és
olvaséstanulés tekintetében azoknak a készségeknek a jatékos fejlesztése és
meger0sitése, amelyek segitik az iskolaba 1ép6 gyermeket a problémamentes
tanulas elérésében. Az interjuk alapjan az alabbi rangsor rajzolodott ki a kész-
ség- és képességfejlesztésen belll. (Egy 6voné természetesen tobb fejlesztendd
tertletet is megjeldlhetett, és bar az iras és olvasas fejlesztési feladatai nem min-
den esetben vélaszthatok el szigorGan egymastdl, a vélaszadok rendszerezési
elve alapjan kilon fog szerepelni ez a két készség.)

Olvasés
2. tablazat
Fejlesztend6 teriletek Emlitések szdma
Beszédprodukcié (spontan beszéd; produktiv, fél- n

produktiv, reproduktiv mesélés; szokincs; beszéd-
batorség; tiszta hangzoejtés, prozodiai sajatossagok)
Irdnyfelismerés, orientacios készség

Kézdominancia, szem-kéz koordinécid
Beszédpercepcio (beszédészlelés, beszédmegértés)
Alakazonosités és -megkuldnbdztetés

Ertelmi fejlesztés

Vizudlis és verbalis meméria

Nyelvi tudatossag

R NN W ©
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Az 6vonbk a legfontosabbnak a beszédprodukcid fejlesztését tekintik, ettél
messze elmarad a beszédészlelésé és -értésé. A beszédpercepciot altalaban nem
szokas kllonvalasztani a beszédkészségtdl, holott a vizsgéalatok taniséga szerint
a két teriileten nyujtott teljesitmény idénként eltérhet. El6fordul, hogy a jo be-
szédkészseégl gyermek gyengén teljesit a beszédpercepcid vizsgélata soran. A
beszédpercepcids fejlesztés negligalasa megfelel annak a hétkdznapi tapaszta-
latnak, hogy sokkal konnyebb a kisgyerek beszédprodukcidjat vizsgalni, annak
esetleges elmaradasait felismerni, mint a beszédészlelését vagy beszédértését,
féleg akkor, ha az egyébként értelmes dvodas kiilonb6zd kompenzéaciods techni-
kakkal leplezi percepcios gyengeségeit. Ez azért jelent problémat, mert a kuta-
tasi eredmények szerint az anyanyelvi beszédprodukcio jéval kisebb mértékben
gyakorol hatast az olvasastanulasra, mint a beszédpercepcié folyamatai, amelyek
alapvet6en meghatarozok (Gésy, 2000: 99-105).

Feltétlenul emlitést érdemel a nyelvi tudatossag szerepének ignoralasa az ol-
vasas el6készitésében. A nyelvi tudatossdg (language awareness) fejlesztésének
kozponti szerepet kellene kapnia, mégis méltatlanul kevés szo esik réla az isko-
lat megel6z6 id6szak anyanyelvi nevelése kapcsan. Holott az iskolai nyelvtani-
tas pont abban kiuldnbozik az els6dleges nyelvelsajatitastol, hogy a gyermek fo-
lyamatosan kibontakozé nyelvi tudatossagéra épit. A kisgyerek mar joval az is-
koléskor el6tt észrevesz kornyezete nyelvében bizonyos szabalyszer(ségeket,
van némi sejtelme a mondatokrol, a szavakrol, a szotagokrdl, a hangokrol, a
hangok sorrendjérél, amelynek eredményeként hatéves korra kialakul a mon-
dattudat, sz6tudat, szotagtudat és fonématudat. Ez utébbi kiléndsen fontos, mert
feltétele az olvasés- és irastanitasnak (vo. A. Jaszo, 2001: 19; 89). A nyelvi tu-
datossag és olvasastanulas kapcsolatardl az aldbbi problémékat vetették fel a
kutatok. ,,1. Az egyik tabor azt allitja, hogy a nyelvi tudatossag kovetkezménye
az olvasastanulasnak, az iras-olvasas elsajatitdsa kozben fokozatosan alakul ki.
2. A masik tabor azt mondja, hogy a nyelvi tudatossag el6feltétele az olvasasta-
nitdsnak. A nyelvi tudatossag fejlesztésének meg kell eléznie az olvaséstanitas
megkezdését, tehat szilkség van el6készitésre. 3. Az egyeztetdk pedig azt tanit-
jak, hogy kdlcsonhatés van a nyelvi tudatossag és az olvaséstanulas kozott, de a
kezdet kezdetén mindenképpen szikség van az el6készitésre és a feladattudat
kialakitasara. 4. A negyedik tdbor hivei szerint az olvasas megtanulésa egy har-
madik, kognitiv tényez6t6l fligg, vagyis a megfeleld szellemi érettségtél és in-
telligenciatdl”. A nyelvi tudatossag kialakulasa kognitiv folyamat, metakognitiv
készseggé akkor valik, ha a kisgyerek megtanulja a nyelvtani elnevezéseket. A
hangsily mindenesetre az el6készités igazolasan van, s ezt az 1980-as években
skandindv kutaték egy alaposan megszervezett Kisérlettel bizonyitottak be,
melynek eredménye szerint az elérehozott hangtanitas pozitivan hatott mind az
olvasés, mind a helyesiras megtanuldsara (A. Jaszo, 2001: 72; 89). Nalunk tob-
bek kdzott Vekerdi Iréné Ovodai kisérletei mutattak ra arra (Losoncz, 1989),
hogy a gyerekek még iskolaba lépésuk elétt szilardan megkilénboztetik a foné-
mak mindségét tekintve a kiilonbdz6 beszédhangokat. Sok-sok jatékos tevé-
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kenységgel jutnak el addig, hogy meg tudjak kilénbdztetni a hosszl és rovid
maganhangzokat. A szotagolas egyszeriibb szabélyait onkéntelendl is megtartva
tudnak szotagolni (a szotagolds készsége haroméves korban bontakozik ki).
Helyes sorrendben bontanak fonémékra akér két-harom szotagos szavakat is.

iras

Az irdstanitas el6készitése soran a kutatasi eredmények és hétkdznapi tapasz-
talatok alapjan az alabbi feladatokat kell megoldani (A. Jaszd, 2001). Sziikség
van ajelfunkcid ismeretére, vagyis annak tudatositasara, hogy a hangjele a betd.
A konyves kornyezetbdl szarmazo gyerekek ezt tokéletesen tudjék, de sokat se-
githet a mindennapi kornyezet jeleinek felidézése is (utcai tablak, piktogramok
sth.). Meg kell tanitani a vizualis kommunikacio szokésait (az irds eszkdzei, a
magyar sorvezetés irdnya). Szintén meg kell tanitani a relacids szokincset (a tér-
beli viszonyitast kifejez6 szavakat). Tovabba olyan gyakorlatokat kell végez-
tetni, amelyek el6készitik egyrészt a térérzékelést, masrészt a finommozgasokat.

Az 6vondi valaszokban az aldbbi megoszlas figyelhet6 meg.

3. tblazat

Fejlesztendd tertletek Emlitések szama
Manualis készségek, finommotoros mozgasok
Megfelel§ ecset- és ceruzafogés

Rajzkészség

Méret és aranyrendszer

Irdnyfelismerés, orientacios készség

[ —
,WwWhroF

Els6sorban a reformpedagdgiai irdnyzatokban merdilt fel az irastanitas késlel-
tetésének gondolata, arra hivatkozva, hogy az iskolaba 1ép6 gyermek kézizom-
zata még fejletlen az irastanulas elkezdéséhez. Val6 igaz, hogy az iras rendkiviil
Osszetett mozgaskoordinaciot igényel, de az Ovodai el6készité gyakorlatok
(kéztoma, a kézigyességet fejleszt6 jatékok) pont ezt a célt szolgéljak. Az 6vo-
nék tokéletesen tisztaban vannak az ilyen jelleg( tevékenységek szerepével, je-
lent6ségével. Az irdshoz szikséges készségek fejlesztésénél a finommotorika
keriilt a k6zéppontba, nem véletlenil, hiszen az irastanulas alapja a megfelel6en
fejlett kézizomzat, a kéz ujjainak, a mozgas koordinacidjanak fejlettsége. Erre a
fejlesztésre az 6vodai élet altaldban rengeteg lehetdséget biztosit, ehhez a meg-
jelend madszertani kiadvanyok, munkaltato flzetek is segitséget nydjtanak.

3. Minddssze ketten emlitették az irasra és olvasasra szocializalds, motivalas
fontossagat, 6k a képeskdnyv-nézegetésre, a kdnyv megbecsulésére utaltak. Mi-
vel a tobbi jatékszobaban sem volt verbalisan ingerszegény a gyerekek kornye-
zete (a mesekdnyveken kivil az 6vonék gyakran szokartyakat is bevontak a ja-
tékba pl. PIAC, NYITVA, ZARVA, ORVOS stb.), meglepd ez az arany. Holott
az Ovodai tevékenységek szerves részét alkotjak, az 6vondk jelentds tobbsége -
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talan pont a mesélés magatol értet6d6 szerepe miatt - elfelejtette az irds- és az
olvasas-el6keszités feladatai kozé sorolni a kdnyvrél és olvasasrol szerzett ta-
pasztalatokat: a mesekdnyv nézegetését, mesehallgatast, a verbalis kulttra al-
landé jelenlétét az 6vodai kdrnyezetben. A vélaszok ebben az esetben szeren-
csére nem voltak dsszhangban az évodaban tapasztaltakkal: a mesélés minde-
gyik intézményben és csoportban kdzponti szerepet kap.

4. A negyedik kategoridba tartozé négy valasz kozil ketten az irdsel6készitést
fontosnak, az olvasasel6készitést azonban lényegtelennek tartjak. Két gydri
6voné az alapprogram iranyelveire hivatkozva tiltott, ,,illegalis” tevékenységnek
tartja az olvasés- és irdsel6készitést. Ugyanakkor a beszélgetésbél kiderlt, hogy
a beszédprodukcid, az iranyfelismerés fejlesztését, a helyes ceruzafogas kiala-
kitasat 6k is fontosnak tartjak.

4. A pedagogusképz6 intézmények feladata

Feltétlentl meg kell emlitentiink a pedagogusképzés felel6sseégét. Sem a tani-
tok, sem az Ovodapedagdgusok képzésébdl nem maradhat ki a modern nyelve-
szeti kutatasok eredményeinek ismertetése, a tudomanyos és gyakorlati megala-
pozottsdgu modszertani jartassag. Minden pedagdgusképzé intézmény tanterv-
ében helyet kell biztositani a pszicho- és szociolingvisztikai stadiumoknak,
amelyek segitenek elkeriilni az dvodai anyanyelvi nevelés, iras-és olvasas-el6-
készités sziik, idénként téves értelmezését. Tudatositani kell, hogy a tanitas nem
szlikséges az dvodaban, a fejlesztés-el6készités viszont igen. Ugyanilyen fontos,
hogy a mar gyakorlé pedagogusok lehetéséget kapjanak tudasuk bévitésére, el-
mélyitésére, a korszer(i ismeretek konferenciakon, tovabbképzéseken valé meg-
szerzésére. Erre azért van kilondsen nagy szlikség, mert hazdnkban mintegy 30-
40 sz&zalékra teszik az olvaséasi gondokkal kiiszkddok aranyat. Sajnos nagyon
gyakran még a tanitok is ramondjék ezekre a gyerekekre, hogy diszlexiésok,
holott a valodi diszlexidban szenved6k aranya mindossze 1-2 szazalék, vagyis a
jelenség meglehet6sen ritka. Az an. aldiszlexias gyerekek egy részénél csupéan
bizonyos részkészségek nincsenek kiéplilve, amit a tanité is orvosolni tud. A
gyerekek mésik csoportjanal az olvasasi zavar oka nem a tanuldéban keresendo,
sokkal ink&bb magaban az olvaséstanitas folyamataban, amelynek probléméja
még inkabb a pedagogus felelGssége.

Osszegzés

A tanulméanyban mindvégig arrdl volt sz6, hogy az O6voda mit tehet a
zokkendmentesebb iskolakezdés érdekében. Nem szabad azonban elfelejteni,
hogy az iskolénak legalabb annyi, ha nem tébb a felel6ssége az olvasés- és irés-
zavarral kiizdd gyerekek szdmanak visszaszoritasaban. Még egyszer hangsulyo-
zom, és ezt az 6vondGi értelmezések is alatdmasztjak, az 6voda feladata nem a
direkt olvasas- és irastanitas vagy annak elkezdése, hanem az, hogy maradékta-
lanul lassa el az anyanyelvfejlesztés feladatat mindig az adott helyzetnek és
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életkornak megfelelGen, és ennek része az el6készités is. A fejlesztést ki kell
terjeszteni olyan készségekre, amelyek eddig esetleg nem kaptak kitlintetett sze-
repet (pl. beszédészlelés és beszédértés, nyelvi tudatossag). Az 6vondk felké-
szitésében els6dleges szerepe van a pedagogusképzd intézményeknek (kulénds
tekintettel a kétszakos képzésre), tovabbképzéseknek, tanfolyamoknak. Az lenne
az optimalis, ha mind a jatékos, mind a fejleszté tevékenységek elsddleges célja
nem az iskola vagy tanitok elvarésainak val6 megfelelés lenne, hanem a gyer-
mek személyiségének fejlesztése.
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A magyar és idegen nyelvek valtoz6 hasznélati értéke. Vizsgalat
egy gyori, kulfoldi érdekeltségd vallalatnal

The more international people’s personal relationships become the more important it is to
learn foreign languages. Driving forces influencing language use may be derived from
economic reasons. The present study was carried out in Gy6r as it is one of the target
cities of foreign investments. The paper summarises the results of a questionnaire fdled in
by the employees of one of the foreign companies in the city. The questionnaire touched
upon three major topics, such as language skills and usage, motivation and effects of for-
eign culture transfer. Finally, the author draws up the conclusions and presents her ideas
related to language learning.

A vildggazdasag fejl6désének megatrendjei kozil kiemelt jelentdségl a vi-
lagméretl globalizacio. A gazdasagban és a politikdban kialakulé nemzetkozi
Osszefonodas kovetkeztében korunk a kultdrak kozott zajlé kommunikécié kora.
A kapcsolatteremtés sziikségessége atlépi a foldrajzi, etnikai hatarokat. Igaz ez
Gyérre is, amely a kulfoldi befektetések egyik célteriilete. Budapest és Pest me-
gye utan itt a legnagyobb a kilfoldi tulajdon aranya. Gy6rben és vonzaskorzeté-
ben 2002 januarjaban 339 vegyes ill. kiilféldi tulajdon( céget regisztralt a Me-
gyei Kereskedelmi és Iparkamara. A kilfoldi befekteték 41 orszaghol szarmaz-
nak; a legnagyobb az osztrdkok részesedése a jegyzett t6kében (52%), 6ket ko-
vetik a németek és az angolok (12%-12%), a hollandok, a francidk stb. A
vegyesvallalatok gazdasagi sulyat jelzi, hogy részesedésik a belfoldi Uzleti for-
galombdl kb. 50%, az exportbdl 60-90%, s 6k foglalkoztatjdk a gazdasagban
lek6tott munkaerd mintegy 30%-at. A kulfoldi tulajdonosi részesedés 1998-ban
érte el cstcspontjat (54,8%) (Pall, 1992, 2002).

Ez az (j jelenség jelentOs hatassal van az emberi er6forras-menedzsmentre is.
A 90-es évek elejen a kulfoldi toke hazai megjelenésének elsésorban kézgazda-
sdgtani hatasat eés kovetkezményeit elemezték. Majd kiderilt, hogy a kulfoldi
t6ke a vallalati kulturéban, a viselkedésben és a gondolkodas minéségében is
valtozésokat eredményez. Egy nemzetkdzi véllalat szervezete sokszin(i és bo-
nyolult képz&dmény. Elvaras tobbek kozott, hogy a szervezet legyen képes ru-
galmasan reagalni a kdrnyezeti valtoz&sokra; legyen képes a kulturdlis kilonb-
ségek kezelésére; biztositsa a tanulds lehet6ségét valamennyi munkatars sza-
mara. Az atalakulasban katalizator szerepet jatszanak a nemzetkdzi véallalatok,
amelyek mas-mas kultirék hatésat terjesztik. A Gy6rott dolgozé magyar és mas
nemzetisegli menedzserek az interkulturdlis kornyezet elényeit és nehézségeit
napi munkajuk sorén is atélik. Ezért célszer(inek tlint, hogy megvizsgaljuk, mi-
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lyen tényezdk hatnak k6zds munkajuk sordn. Hasonld vizsgalatot végeztek a
Pécsi Tudomanyegyetem Kkollégai 1996-ban Pécsett és Baranyaban, valamint
Andrés Istvan 1999-ben a Dunaferr Csoportnél. Az altaluk kialakitott képet sze-
retném bdviteni ill. pontositani Gy6rott és régidjaban végzett munkammal (ma-
gyar menedzserek interkulturalis kérnyezetben Gy6rott), melynek egyik részte-
riletérdl szamolok be ajelen tanulméanyban.

A vizsgélatot egy olyan vallalatnal végeztem, amely 100%-ban kulféldi tulaj-
dond. Un. zéldmez8s beruhazasként jott Iétre német-osztrak tulajdonként, majd
2002 januérjaban beolvadt egy nagyobb norvég vallalatba. A valtozés a gazda-
s&gi szervezetek életének is gyakori velejardja. A menedzserek - a valtozasok
irdnyitoi - alapvet6en a gondolkodasmod megvéltoztatasanak tdmogatésaval, a
célkitlizésekkel torténé azonosulas elérésének segitésével tudjak fejleszteni az
egyéneket, az emberi er6forrést. Ennek érdekében a véllalat vezetése idészer(-
nek tartott egy felmérést az idegen nyelvek és kulturdk témakorében. A szé-
mukra Osszeallitott kérd6ivet 54 adminisztrativ munkakérben dolgoz6 alkalma-
zott toltotte ki. Atfogd képet kivantunk kapni a vallalat e teriletén dolgozok
nyelvtudasarol, a fejlesztend6 teriiletekrél, a kulfoldi érdekeltség személyekre
gyakorolt kulturélis hatésarol. Ezért a kérdéseket hdrom nagyobb téma koré cso-
portositottam:

» nyelvtudas, nyelvhasznélat

* motivéacid

* kulturélis hatés.

Nyelvtudas, nyelvhasznalat

A nemzetkozivé valas és a nyelvi globalizacio kisér6jelensége a nyelvtanulds,
amelyre a vallalatok sok pénzt aldoznak. Szamukra a tanfolyamkéltségek atval-
laldsa, a munkaid6-kedvezmény beruhazasnak tekinthet6. Ennek is kdszénhe-
téen a vizsgalt vallalatnal a megkérdezettek 41,8%-a targyaloképes anyanyelvén
kival még egy nyelven, 10,9%-a még két nyelven, 3,6%-a még harom idegen
nyelven.
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1 abra

Targyaldképes szinten beszélt nyelvek szama

A fenti szamokbol is nyilvanval6, hogy a kilféldi tulajdonosi érdekeltségi
cegeknél sem kell minden alkalmazottnak idegen nyelven beszélnie. A vélaszo-
16k 43,6%-a is beszél idegen nyelvet, de azt nem értékelte targyaldképes szint-
nek. Hiszen 87%-uknak munkéjukhoz sziikségiik van idegennyelv-tudasra.

Munkéjukban leginkédbb a németet hasznaljak (68%), hiszen az eredeti anya-
vallalat német nyelvi volt, mig az angolt 14,5%. Mindkét emlitett nyelvet szin-
tén 14,5%-uk hasznalja munkaja soran.

2. abra

Az idegen nyelvek hasznalati aranya

Az osztrak-német tulajdont cégnek egy norvég valallatba térténé beolvadasa
megndvelte az angolnak mint munkanyelvnek a jelent6ségét. Az alkalmazottak
jelent6s része fejleszti angol nyelvtudasat. A ,,Mely nyelv ismeretére lenne
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még/inké&bb sziiksége?” kérdésre csak a németet 12,7%, csak az angolt 65,4%, a
kett6t egyutt 9% jellte meg, néhényan az angol mellett a franciat is szlikséges-
nek tartjak. Az ardny azonban az angol presztizsének és sziikségességének eré-
teljes ndvekedesét mutatja (angol: 76,2%, német: 21,7%, francia: 3,6%, megje-
gyezve, hogy 9% nem jel6lt meg még/inkabb sziikséges nyelvet, ill. az angolt,
németet, franciat egyitt emliték miatt tobb mint 100% az eredmény).

Melyik nyelv ismeretére lenne még/inkabb sziiksége?

francia

5%

3. abra

A sziikségesnek tartott nyelvek aranya

A kilféldi tulajdonosi érdekeltség ill. tulajdonosvaltas szlikségessé tette az
angol nyelv ismeretét az alkalmazottak 74,5%-a szerint; kis mértékben 21,8%
szerint.

A véllalat minden teruletén fokuszba keriilt a nyelvtudas. A valaszoldk szerint
leginkabb a miiszaki teriileten sziikséges (33%), de a gazdasagi (19,2%), a me-
nedzsment (17,4%), a kereskedelmi (16,5%), az adminisztrativ (13,7%) munka
eredményes végzése is feltételezi a nyelvtudast.

Avéllalat mely terlletein kertlt leginkabb fokuszba a
nyelvtudas?

35%
30%
25%
20%
15%
10%

5%

0%
miiszaki gazdasdgi  menedzsment kereskedelem adminisztrativ

4. abra

A nyelvtudas sziikségességének teriletei
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A nyelvtudas szerzésének utja tobbféle lehet. A kérdGiven tobb valaszlehetd-
séget kinaltam fel (iskola, tanfolyam, célorszag, ill. ezek variacioi). A valaszo-
16k tobbsége a nyelvtudashoz t6bb forrashdl jutott hozza. Legnagyobb aranyban
(37,7%) iskola és tanfolyam egyuttesét, meglep6en magas aranyban (20,7%)
csak tanfolyamot, 18,8%-ban iskola, tanfolyam és célorszég, 9,4%-ban tanfo-
lyam és célorszag egyuttesét emlitik. A csak iskoldban szerzett nyelvtudas aré-
nya 7,5%, legritkdbb az iskola és célorszag egydttes emlitése. Egyéb tanulési
modként emlitésre keriilt a magéantanér ill. az autodidakta Gt. Meglepd, hogy az
Osszes emlités szamét nézve a tanfolyamok jelent6sege (45,6%) joval megha-
ladja az iskolakét (36,5%) ill. a célorszagét a nyelvtudds megszerzése szem-
pontjabol.

Milyen mddon szerezte nyelvtudasat?

iskola+tanfolyam+

célorszdg egyéb  csak iskolaban

18.8% 0,3% 7,5%
iskola+célorszag csak tanfolyamokon
5,6% 20,7%
tanfolyam+ csak célorszagban
célorszag . 0.0%
9 4% iskola+tanfolyam
' 37,1%
5. &bra

A nyelvtudas megszerzésének modjai

Ennek oké lehet, hogy

» akb. 35 év feletti korosztaly az iskolaban még nem angolt, hanem németet
tanult, ill. nem elegend6 6raszamban;

» anyelvtudast is allanddan fejleszteni kell, s mivel a célorszagban rendsze-
rint rovid id6t téltenek (erre a kérdésre kés6bb visszatérek), a tanfolyam a
feln6ttkori nyelvtanulas fontos szintere. Fontos feladat tehat az iskolai
nyelvoktatas hatékonysaganak fejlesztése, valamint a kilfoldi - nyelvta-
nuldssal dsszekapcsolhatd - utazdsok szamanak ndvelése. A véllalat ter-
meészetesen az utdbbit tudja kdzvetlenul befolyasolni, timogatni.

Az idegen nyelv/nyelvek hasznalata soran leginkdbb nehézséget okozé ténye-
z6k is azt mutatjdk, hogy a szlikségesnél kevesebb a gyakorlas lehet6sége
(27%); a szokincs (17,8%), a nyelvtan (16,6%), a dialektusok (10,7%) és a be-
széd (9,5%) ezzel szorosan 6sszefliggenek. Ez Gjabb bizonyiték a kommunikativ
nyelvtudas sziikségesseégére. A szakmai nyelvet 9,5%-ban emlitik legnagyobb
nehézségként, az irast 7,1%-ban, egyebet (pl. a gyors anyanyelvii beszél§ meg-
értését) 1,1%-ban.
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Ezek emlitése természetesen tobb tényez6t6l fligg: pl. az idegen nyelvvel
kapcsolatos feladatoktdl (az adminisztracioban val6szin(leg az irasbeliség okoz
nagyobb nehézséget), az egyéni nyelvtudas szintjétél stb.

M okoz Onnek leginkabb nehézséget az idegen nyelvek
hasznélata soran?

szakmai nyelv egyéb

nyelvtan
17%

6. abra

Nehézségek az idegen nyelvek hasznalataban

A fenti adatok alapjan a nyelvi fejlesztés teruleteinek tartom:
» agyakorlas, a beszédkészség kiemelt fejlesztését,
» amar meglevd nyelvtudas megérzését mint tékemegodvast,
» aszakmai szOvegek integrélasat a nyelvtanfolyamok képzésébe a szak-
szdkincs fejlesztése céljabol.

Az egyén szamara fontos kérdés, hogy nyelvtudasa elényt jelent-e szamara. A
valaszolok megitélése szerint igen (88%) ill. is (12%). Nagy tobbség ugy latja
tehat, hogy el6nye szarmazik a nyelvtudasabol; néhanyan mind elényét, mind
hatranyét érzékelik. Egyikik sem gondolja, hogy egyaltaldn nem szarmazik be-
I6le elénye.

A nyelvek presztizsének vizsgalatakor rakérdeztem arra, hogy a valaszadok
gyermekeiknek mely nyelv/nyelvek elsajatitdsat tartjak/tartanak fontosnak.
Megneveztem kilenc nyelvet, s az ,,egyéb” kategdriaval lehet6séget adtam
egyéni igények jelzésére is. Mivel a felsorolt nyelvek rangsorolasat kértem 1-t6l
9-ig, a nyelv helyezésének 0sszpontszama és a nyelvet emlit6k hanyadosa olyan
ardnyszamot ad, mely akkor kedvezd, ha értéke 1-hez kozelit (pl. a spanyolt
harman emlitik 2. helyen=6, tizen 3. helyen=30, tizennégyen 4. helyen=56, tize-
negyen 5=55, kilencen 6=54, egy pedig 7. helyen=7. igy 208/48=4,3, azaz a
spanyolt a megkérdezettek a 4. és 5. hely kozé rangsorolték, inkabb 4.-nek, mint
5.-nek).
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Gyermekének mely nyelv(ek) elsajatitasat tartja a
legfontosabbnak?

fQE

& -3 aw AL s

angol német francia spanyol olasz orosz  japén

7. dbra

A nyelvekpresztizse

Osszehasonlitasképpen alljon itt egy adat:

Az EU tagorszagok kozépiskolaiban a tanul6k 83%-a az angol nyelvet
tanulja els6 vagy masodik idegen nyelvként, 32% a franciat, 16% a
németet. Az olaszt és a spanyolt egyre kevesebben tanuljak. (Olah,
2001: 27).

Motivacio

A szervezeti kommunikacié négy legfontosabb funkcioja: informécios, elle-
ndrzesi, érzelmi és motivacids. A vezetés és iranyitds kérdéskoren belil az egyik
nagy probléma a motivacid, az 6sztbnzés. Manapsag azok talalnak munkat és
tarthatjak meg az allasukat, akikben mikodik az 6nmotivacio, és sok embernek
az a munkaja, hogy masokat 6szténdzzon. A motivacio a latin ,,movere” (moz-
gatni) ill. ,,motio” (mozgas) sz6bol szarmazik. igy tehat a motivacié nem mas,
mint az a valami, ami mozgat benniinket a cselekvés soran (ez lehet sziikséglet,
érzelem, igény). Az egyes cselekedeteket egyszerre tébb motivacié is mozgat-
hatja. Az emberek tobbsége legtobbszor vegyes motivacidk alapjan cselekszik.

A kérd6ivben szerepld kérdések masodik csoportja a motivacidval kapcsola-
tos. A megkérdezetteket arra kértiik, rangsoroljak az alabbi 6t motivalo tényezét:
pénz (magasabb fizetés, rendkivili jutalom); nyilvanos elismerés; el6léptetés,
status; a feladatban rejl6 kihivas, bizonyitani akaras; az 6nmegvalésitas lehet6-
sége. A legjelentésebb tényezd kapjon 5-6t, a leggyengébb 1-et. A kérdés nem
csupan a megkérdezettre iranyult, hanem altalanositva a sajat kultdrajabeliekre.
Az atlag szamitasakor tehat az a legjelent6sebb motivald tényez6, amelyik a
legmagasabb eredményt kapta (pl. a pénzt 24-en jelolték 5-tel, tehat tartottdk a
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legfontosabbnak; 8-an 4-gyel, 6-an 3-mal, 3-an 2-vel, 8-an 1-gyel, igy ennek
atlagszdma: 3,7).

M motivalja On szerint leginkabb az én kultdrajabelieket a
munkaban?

pénz, jutalom
nyilvanos elismerés
el6léptetés, status
kihivas
6nmegvaldsitas

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

8. dbra

Munkamotivatorok

A kialakult rangsorban legfontosabbnak tartott motivalé tényez6 a pénz (3,7);
masodik az el8léptetés, status (2,9); harmadik a kihivas, a bizonyitani akaras
(2,8); negyedik az 6nmegvaldsitas lehetdsége (2,7); 6todik a nyilvanos elismerés
(2,6). Az értékelés azt mutatja, hogy a pénz stratégiai jelent6ségli az emberek
tobbsége szamara, mert munkajuk értékét és masok altali értékelését is tikrozi
(stratégiai jelent6sege sajatos funkcidibol fakad: csereeszkdz, felhalmozasi esz-
kdz, eértékmérd, univerzalisan hasznalhatd, az elismerés eszkdze). Hianya na-
gyobb erdvel tud elégedetlenséget Kkivaltani, mint megléte elégedettséget. Ha
elég sok van bel8le, elvesziti motivalo erejét. A megbecstlési sziikségletek fon-
tossagét jelzi az el6léptetés, status 2. helyre kerulése. A presztizs, a rang, a do-
minancia a fontossag kifejezésének eszkdze. A bizonyitani akarés, s ezen ke-
resztlil az 6nmegvalositds az a munkamotivaciés Utéér, amely a 21. szazadban
rendkivili fontossaguva valik ill. valt. Kevés dolog motivélja jobban az embere-
ket, mint a dicséret. Ennek formalis és informalis valtozatban is meg kell jelen-
nie. Meg kell teremteni a hivatalos alkalmakat, hogy nyilvanosan elismerjik
valakinek a koz0s célok eléréséhez val6 hozzajarulasat. Az informalis elisme-
résre szamtalan alkalom kinalkozik. Az elismerés kifejezése ugyanugy szakér-
telmet kivan, mint az egyéb vezet6i feladatok ellatdsa. Nehéz jol csinalni, de na-
gyon megéri. Az elismerés utani vagy univerzalis jelenség.

A nyelvtanulast els6sorban a nyelvtanul6k motivacios tényezdi befolyasoljak.
Az angol nyelv iranti érdeklédés a megkérdezettek 87,2%-a szerint a céguknél
az utobbi id6ben nagy mértékben, 9% szerint kis mértékben novekedett. Az an-
gol mint munkanyelv sulyénak eltol6dasi folyamatat figyelhetjik meg. Mi moti-
véalja a nyelvtanulast? Leginkdbb a munkahelyi lehetéség (35,7%), a kihivas
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(21,4%), egyenld fontossagu a kornyezet motivalo ereje és a munkahelyi kény-
szer (15,4%-15,4%), s jelent6s azok szdma is (11,9%), akiket a kultara iranti
érdekl6dés mozgat. Osszekapcsolddik tehat a munkahelyi lehet6ség mint legerd-
sebben motivald tényez6 és a nyelvtanulas leggyakoribb helyszine: a nyelvtan-
folyam.

M motivalja Ont leginkabb nyelvtanulasra?
érdekl6dés a kultira
irant
129%
munkahelyi kényszer

munkahelyi
15%

lehetdség
\ 36%

kornyezet
15% kihivas
22%

9. dbra

A nyelvtanulas Totivatorai

A megkérdezettek 57%-at a nyelvvel kapcsolatos kérdések jobban érdeklik,
amiota a jelenlegi cégénél dolgozik, a tébbieket pedig ugyanlgy, mint el6tte.
Munkaaddk és munkavallalok motivécidja kapcsolddik 0Ossze, hiszen egyes
szamitasok szerint a kommunikéciés zavarok nagyobb pénziigyi kart okoznak,
mint a technoldgiaiak.

Kulturalis hatas

A nemzetkodzive valas - az idegen nyelv ismerete kérdésen tal - felvet
egy a menedzserekkel szemben tamasztott tovabbi elvérast: az arra
felkésziiltség igényét, hogy képesek legyenek egy més nemzeti kultira
kdzegében vagy tobb kultaraju, multikulturdlis vallalati keretek kzott
adekvat mddon irényitani és a szoft tényez6k szinergira vezetd kiak-
nazésat megtalalni (Borgulya, 2002: 177).

Milyen munkakapcsolatai voltak/vannak a megkérdezetteknek mas nemzeti-
ségliekkel? Milyen lehet6ségeik voltak/vannak multikulturdlis jartassag meg-
szerzésére? 67,2%-uk volt mar kilfoldi tovabbképzésen, tapasztalatcserén, Ki-
kuldetésben. Kozulik 10% rendszeresen, 54% tObbszor, 5% haromszor, 13,5%
kétszer, 13,5% egyszer. A kikildetés tobbnyire két hétnél rdévidebb volt
(67,5%), két hét és egy honap kozti ideig 18,9%, egy és hdrom honap kozti ideig
8,1%, harom hénapnal hosszabb ideig 5,2%-uk vett részt.
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Kulfoldi tapasztalatcserék szama

Milyen hosszU ideig vett részt kulfoldi tovabbképzésen?

hénap hénap hosszabb ideig

11. abra

A kulféldi tovabbképzések id6tartama

Dolgozott is kilféldon harom hénapnal hosszabb ideig a megkérdezettek
16,2%-a; német, osztrak, holland kollégakkal. A szerzett tapasztalatok vegyesek,
a mas nemzetiségliekhez viszonyulds széles sk&lan mozog a ,szeretek vellk
dolgozni” és a ,,nem szeretek velik dolgozni” kozétt, s kézilik tobb mint fele
atélt a kézos munka soran olyan konfliktust, félreértést vagy mulatsagos hely-
zetet, amely a kulturék kilonboz6ségére vezethet6 vissza. Minél nagyobb vala-
kinek az interkulturalis tapasztalata, annal turelmesebb az esetleges kommuni-
kéacids nehézségek irant, annal zavartalanabb a kommunikacié. Ez pedig zaloga
az Uzleti sikernek és a politikai békességnek egyarant.
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A globalizacio térnyerésével a feladat az Uj kornyezeti feltételekhez valé ha-
tékony alkalmazkodas. A hazai véllalatok az EU-csatlakozassal még inké&bb ré-
szesei lesznek a nemzetkdzi versenynek. Nemcsak a véllalatok iranyitasaban,
hanem a dolgozok korében is més szemléletre lesz sziikség. Megnd a bizonyta-
lansag érzése, s az Uzleti etika és ideoldgia, az Un. puha tényez6k egyre fonto-
sabbak lesznek. A kornyezeti véaltozdsokhoz alkalmazkodé modell kdzéppontja-
ban a technoldgia és a kérnyezetvédelem all: a cstcstechnoldgia gazdasagos al-
kalmazéasa attéri a nemzeti hatarokat; a kdrnyezet megdvasa, a kérdés helyes
kezelése stratégiai sikert eredményezhet, mig mell6zése a bukés veszélyét rejti
(Barakonyi, 2002: 36-40).

Milyen (j elvarasoknak kellett megfelelnilik az alkalmazottaknak a kulfoldi
tulajdonu cégnél? A kulfoldi tulajdon milyen interkulturdlis hatast kdzvetitett? A
felsorolt 23 lehetséges valasz kozil (Andras, 1999: 65) a megkérdezettek meg-
kotottség nélkil jelélhettek meg akarhanyat a munka vilagabol és a civil szféra-
bol (L Fuggelék, 12. dbra). A munka vilagaban bekovetkez6 stratégiai hatasok
kozul legjelentésebbek: a profitszemlélet feler6sodése; a fokozott elvardsok tel-
jesitése; a cég igényes kiilsé, bels6 megjelenése, fokozott egészség-, munka- és
kornyezetvédelem. Az operativ hatdsok kozul legtobben jeldlték a technikék,
modszerek atvételét ill. a fegyelmezett, feszitett munkatempdét. A civil szféraban
bekovetkezd legjelent6sebb hatédsként a gondolkodasmdd véltozasat jeldlték
meg.

Minden valtoz&s megtervezése és bevezetése konfliktusokat hordoz magéaban.
A valtozast célzo erbfeszitések gyakran ellenéllasba ltkdznek, melynek oka le-
het egyéni és szervezeti: a félelem az Gjt6l, az ismeretlentél; ragaszkodas a szo-
kasokhoz; félreértés és bizalomhiany ill. a hatalmi pozicio féltése. A valtozéssal
szembeni ellendllast - felmérve és megfelelé modszereket, stratégiat alkalmazva
- le lehet gy&zni. A vizsgalt cégnél bekdvetkezd jelent6s, tervezett valtozassal
(tulajdonosvaltés, hivatalos munkanyelv valtasa stb.) kapcsolatos elvarasokra
kérdeztem ré& a kovetkezékben. Az altalam megadott 13 vélaszlehet6séget 1, 2
vagy 3 szammal lehetett értékelni: 1, ha varhatdan rosszabb lesz a helyzet; 2, ha
nem varhato érzékelhetd valtozés; 3, ha egyértelm( javulas varhat6. A vélasz-
adok egy jelentds része rosszabb helyzetre szdmit a munkahely biztonsaga, a
foglalkoztatottsag és a belsd 1égkor teriiletén. Egyértelmdi javulést varnak a val-
lalat eredményessége, a termékmindség, a piaci lehet6ségek, a koltségtudatos-
sag, a tovabbképzeési lehetéségek, a szakmai tudas szempontjabol (L Fuggelék,
13. 4bra).

»A nyelv olyan kulturdlis alapkdd, amely a megeértés nélkildzhetetlen esz-
kdze. A nyelv az els6dleges kontextus a kulturdban” (Buda, 1998: 10). Tudjuk
azonban, hogy a nyelv csupén az informéacidk egy részének kozvetitéseert fele-
I6s. A vegyesvallalatoknal dolgozé menedzserektdl és alkalmazottakt6l a meg-
valtozott viszonyok magasabb kommunikécios készseget és interkulturalis kom-
petenciat kdvetelnek.

Mi a tanulsag, az lizenet mindebb6l a nyelvoktatas szamara?
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A kulfoldi piacokon val6 megjelenéshez, a targyaldsok lebonyolitdsahoz

szilkséges az idegen nyelvek, tarsadalmi értékek és viselkedési szokasok

ismerete. Az idegennyelv-oktatasnak tehat kulturélis feladatokat is el kell

latnia. Ebb6l a szempontbdl a nemzetkdzi véllalatok a nyelvoktatasnak és

a fels6oktatési intézmények nyelvi tanszékeinek legnagyobb megrendel6i.

» Béar akommunikacid a nyelvtanitas elismert célja, djra kell értékelni mind
a beszédértés, mind pedig az irasbeli készségek fontossagat.

» A fels6oktatasi intézmeények a nyelvek szélesebb korét kell, hogy kinaljak.
A tantervek hajlékonysaga révén jobban fel vannak készilve a véltozésra,
igy a valtozas motorjaiként mikodhetnek.

» Megnétt az igény a sajatosan szakmai céll nyelvek irdnt, s ez kihivast je-
lent a felsGoktatasban dolgozd nyelvtanérok szémara is.

» A hallgatok és oktatok - nyelvtudas &ltal lehet6vé valt - megndvekedett

mobilitdsa megakadalyozhatja az intézmények elszigetel6dését, dsszekap-

csolja azokat a nemzetk6zi nyelvi irdnyvonalakkal.
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A 2001-es angol irasbeli felvételi vizsga belsé hitelesitése

Validity is usually referred to as the acceptability of test score interpretations for the pur-
poses the test is declared to have. The general quality and value of a particular test is
judged against assumptions about validity and the validation process. The following study
offers a brief discussion of an internal validation process and its results with reference to
the written part of the 2001 entrance examinations in English. The discussion is preceded
by a description of the historical perspectives and current conceptualisations of validity
and validation, as basic issues in language testing. Internal validity (content, response and
trivial) is then investigated through expert judgement on test content. The study also
handles the analysis of test-taker questionnaires administered among 50 first-year
students of English at VVeszprém University, which - if only through laymen’s opinion -
also contributes to the validation process by providing further information on the face,
content and response aspects of test validity.

A tanulmany célja

A tanulmény a 2001-es angol irésbeli felvételi vizsga belsé validizalasi (ké-
s6bbiekben validizalas, vagy hitelesités) folyamatanak rovid 0Osszefoglal6jat
adja, a 2001-ben felvételit tett és a Veszprémi Egyetemre bekerilt diakok véle-
ményének és eredményeinek alapjan. Az érintett fébb kérdéskorok a kovetke-
z6k:

* Miként vélekednek a Veszprémi Egyetemre felvett hallgatok a 2001-es
irasbeli felvételi vizsgardl és milyen osszefliggések mutathatok ki véleke-
désiik és tényleges vizsgaeredményeik kdzott?

» Megfelel-e a vizsga tartalma a vizsgazok szamara elérhet6 felvételi tajé-
koztatokban kozzétett leirasnak?

» Tartalmazza-e ez a leiras a vizsga elméleti hatterét, azaz megtudjuk-e be-
I6le, hogy pontosan mit is hivatott mérni az irasbeli felvételi feladatsor?

A vizsgalodasok tehat elsdsorban a felhasznal6t - azon belil is egy konkrét
populéciot - érintd kérdéskorokben torténtek meg, ezért azok eredményei nem
tekinthetdk altalanos érvénylinek. Felvetnek viszont olyan kérdéseket, amelyek-
nek atgondolasa orszagos szinten is elengedhetetlen lenne: ilyen példaul a vizs-
ganak a felhasznaldk korében torténé elfogadhatoséga, vagy ajeldltek vizsgaval
kapcsolatos tajékozottsaga, illetve tajékoztatdsa. A tanulmény dtmutatasul szol-
galhat egy szélesebb kor( validizalési vizsgalat lefolytatdsahoz is.
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A hitelesség fogalma

A validités, azaz hitelesség, vagy érvényesség (a tovabbiakban ezeket a fo-
galmakat felvéltva hasznéljuk ugyanazzal a jelentéssel) fogalméanak értelmezese
jelentds véaltozason ment at az elmult évek sordn. Validitas alatt alapvetéen a
vizsgapontszamok értelmezése és a vizsga deklaralt célja kdzotti 6sszhang mér-
tékét értjik, egyszeriibben szolva annak meghatarozasat, hogy a vizsga tényle-
gesen azt méri-e, amit kijelentunk rola.

A fogalmat torténetiségében vizsgalva megallapithatjuk, hogy az American
Psychological Association Standardsfor Educational and Psycholpogical Tests
and Manuals cim( kiadvanyaban 1966-ban a validitas tipusainak még egy ha-
gyomanyos felosztasat adja, amely szerint beszélhetink trivialis-tartalmi, krité-
rium-fliggd, azaz joslo és megegyezd, valamint szerkezeti validitasrol. Azota jol
ismert mar, hogy trivialis validitas alatt értjuk a tényleges vizsgaanyag nem
szakemberek - els6sorban a vizsgdzok - altal torténé elfogadhatésaganak mér-
tékét. A tartalmi elemzések célja pedig annak elddntése, hogy a vizsga tartalma
megfelel-e a vizsga Kit(izott céljanak és milyen mértékben reprezentalja azt. A
kritérium-fligg6 validitastipusok mar a vizsga eredményeit vetik 6ssze mas, hi-
teles vizsgéak, vagy teljesitmények eredményeivel, mig a szerkezeti validitas a
tényleges vizsgat annak meghatarozott elméleti hatterének tikrében vizsgalja. A
70-es evek szakért6i (Oller, 1979; Spolsky, 1975) a validitasnak kiléndsen egy
aspektusat hangsulyozzak, mégpedig azt, hogy nem létezik hitelesség megbiz-
hatésag (a tovabbiakban reliabilitds, vagy megbizhat6sag) nélkil. A kiilénbdz6
megbizhatdsagi és korrelacios szamitasok tehat ekkor valnak a validizalasi, hi-
telesitési folyamat fontos részévé.

A 80-as évek hitelesitéssel foglalkoz6 tanulmanyai a validitastipusok kib&vi-
tett modelljeit hasznaljak, amelyeket kell6 szemléletességgel foglal Ossze
Henning (1987). A nem empirikus, tehat ,min6ségi megitélés Utjan” (Béardos,
2002: 46) végzett validizalds nem igényel korrelacios, vagy mas matematikai
szamitasokat, mivel itt verbalis érveket kell felsorakoztatni allitasaink igazola-
séra. lde tartozik a hagyomanyos trividlis és tartalmi, valamint 0j elemként az
elfogadéasil(response) validitas vizsgalata. Az elfogadasi validitas értékelése so-
ran arrol probalunk atfogd képet kapni, hogy a vizsgazok valdban olyan modo-
kon jutnak-e el a feladatok megoldasa soran a helyes vélaszig, amilyen médokon
azt a vizsga készit6i feltételezik, illetve elvarjak. Amennyiben csak és kizarolag
sajat ismereteikre és képességeikre tamaszkodnak (pl. nem a szomszédeéra), ak-
kor legalébb az elfogadasi validitas megfeleld.

A nem empirikus validitds fogalmak leirasaval részben ellentétes az empiri-
kus, azaz ,,mennyiseégi megitélés atjan” (Bardos, 2002: 46) végzett validizalas,
amely ma mar kénnyen végrehajthato, de meglehetésen bonyolult matematikai
és statisztikai szamitdsokat sorakoztat fel a vizsga hitelességének kézzelfoghat6
bizonyitékaul. Ide tartoznak a kritérium-fliggd (joslé és megegyez6), valamint a
szerkezeti (construct) validitas bizonyitasara szolgal6 eljarasok.
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A 90-es évek elején Alderson (1991) mar azt allitja, hogy a reliabilitas ilyetén
mutatdi valdjaban a vizsga hitelességét igazoljak. A reliabilitasrél alkotott kép
tehat egy kissé atformalodik, és egyre ink&bb olyan tulajdonsagként keriil meg-
fontolas ala, amely tulajdonsag a vizsga hitelességének adja kézzelfoghatd bizo-
nyitékat, nem pedig a vizsga elemzésének egy kilonalld6 szempontjaul szolgal.
Kezd tehat elmosédni az a fajta reliabilitas felfogas, amely feltételezi, hogy a
megbizhat6séag ellentétben allhat a hitelességgel, azaz, ha minél megbizhatébban
mérek valamit, annal kevésbé lehetek biztos abban, hogy azt mérem, amit sze-
retnék. Kildndsen igaznak tartottdk ezt a produktiv készségek mérésének eseté-
ben (v6. Underhill, 1982: 17 és Hock, 1993: 11).

A legUjabb validités koncepcidk (Messick, 1995; American Psychological
Association 1999; McNamara, 2000) ezért egy olyan felfogést hirdetnek, misze-
rint a validités minden korébban elszigetelten kezelt szempontot vagy szem-
pontcsoportot egyesitd, komplex fogalomma nétte ki magéat. E szempontcso-
portok mindegyike valamilyen modon érinti a szerkezeti hitelesség kérdéskorét,
a validités megallapitasa tehat tulajdonképpen a vizsga szerkezeti hitelességének
részletes és mindent atfogd elemzéseét jelenti. Nem beszélhetlink tovadbba mar a
validités kilonbdz6 tipusairdl, csakis egy mindenen ativel6 szerkezeti hitelesség
kiillénboz6 aspektusait vehetjiik szdmba. Ezeket Messick (1996) a kovetkezé-
képpen nevezi: tartalmi, Iényegi, strukturdlis, kilsd, altalanosithatdsagi és ko-
vetkezményi szempontok. Bér ez utobbi kettd viszonylagosan 0j szempontként
jelenik meg, ezek a fogalmak gyakorlatilag lefedik a korabbi tipusokat. Osszes-
ségében azonban mégis tobbek azzal, hogy a teljesség, nem pedig a daraboltsag
és kulonallésag feldl kozelitik meg a validités targykorét (az (j tipusu validités-
koncepcié tovabbi bemutatasat és gyakorlati alkalmazasat 1 Hock, 2001).

Osszességében véve elmondhatjuk, hogy minden vizsga mindsége és tényle-
ges ertéke csak validitdsanak mértékével hatdrozhat6 meg. Fontos tudni tehét,
hogy az elméleti érvelés és a konkrét, szamszerii evidencia mennyire tdmasztja
ala a pontszamoknak vagy eredményeknek a vizsga javasolt céljara, hasznalati
lehet6ségeire vonatkozo értelmezését. Ennek mértéke pedig a validizalasi fo-
lyamat soran deril ki.

Mindezek szem el6tt tartasaval kezdtik meg a 2001-es angol irdsbeli felvételi
vizsga validizalasat a Veszprémi Egyetemen a felvételi dolgozatok orszagos
adminisztraldsa utan. A vizsgalodas csaknem fél évig tartott s a szerzg iranyita-
saval, egy 12 f8s fiatal kutatdcsoport segitségével zajlott. Jelen tanulmanyban a
validizalasi folyamat elsd részének, az irdsbeli vizsga bels6 hitelesitésének leg-
fontosabb kdvetkeztetéseit ismertetjik.

A kutatas részvevoi

A kutatas részvevaéit dtven, 2001-ben felvételit tett és a Veszprémi Egyetemre
bekertlt els6éves diak alkotta. Az 50 didkbdl 30-an az &téves, 20-an pedig a ha-
roméves képzési program hallgat6i, amely az 6sszes felvett hallgatdi létszam
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felét jelenti. Mig a hdroméves program részvevdi tanulmanyaik befejeztével al-
talanos iskolai, addig az Otéves képzés hallgatdi kozépiskolai tanari diplomat
kapnak.

A kutatds eszkoze

A trividlis validitas fébb kérdéseinek vizsgalatdhoz a kutatds eszkoze a vizs-
gézok szamara oOsszeallitott kérddiv volt, amely a validizalasi folyamat szem-
pontjabdl fontos kérdéseket vizsgalt (L Flggelék). A kérddivet felhasznalas
el6tt, egy masik vizsgéara vonatkoz6an, a masodéves hallgatok kdérében kipro-
baltuk és az esetlegesen félreérthetd kérdéseket pontositottuk.

A tartalmi validizalashoz felhasznélt eszk6zok a 2000-ben kiadott felvételi

tajekoztatot, valamint a tényleges irasbeli vizsgafeladatokat foglaltdk magukba.
A kutatas elméleti hattere

A vizsga hitelesitésénél egy olyan validitas-koncepcidra tamaszkodtunk,
amely ugyan még tipusokrdl beszél, de amelyben a tipusok osztalyozésa oly
maodon torténik, hogy az az elemz6 szaméra konnyen kovethet6vé teszi az ered-
mények és tapasztalatok elméleti és statisztikai értelmezését. Ez a modell
Alderson, et al. (1995: 171) csoportositasat koveti, amelyben belsd, kils6 és
szerkezeti validitast kulonbdztetnek meg a szerz6k. A vizsga bels§ validitasa
magaban foglalja a trivialis, elfogadasi és tartalmi vizsgalodasokat, mig a kilsé
hitelesitési folyamat a vizsgaeredményeknek vizsgan kivili forrasbdl szerzett
érvényes eredményekkel tortén6 osszevetését jelenti és a josld és megegyezd
tipusokat oleli fel. VVégul a szerkezeti validitas teruletén tett elemzések nyujthat-
nak majd alapot a pontszamok értelmezésére. Jelen cikkben azonban csak a
belsé validizalas folyamatat mutatjuk be, amely tehat a trivialis, elfogadasi és
tartalmi vizsgalodasokat foglalja magaban és szamszer( bizonyitékok helyett
verbalis érveléssel szolgal.

A kovetkezbkben szdveges és tablazatos formaban foglaljuk 6ssze a vizsgalt
teriileteket, a vizsgalt teriileteken beliil azt, hogy milyen konkrét kérdésekre ke-
restlik a vélaszt, az alkalmazott vizsgalati modszereket, valamint a kutatés legta-
nulsagosabb eredményeit.

A kutatas targya és modszere

A bels6 hitelesség legegyszerlibben vizsgalhatdé aspektusat, a trivialis
validitast a vizsgazok korében végzett kérdbives felmérés alapjan hatéroltuk be.
Mivel a felmérés retrospektiv mddon, a tényleges felvételi vizsga lebonyolitasa
utdn fél évvel, otven elsd éves hallgatd kdrében tortént, csak csonka mintaval
volt lehet6ségink dolgozni, azaz ez esetben olyan hallgatok kerlltek be a min-
taba, akik sikeres felvételi vizsgat tettek. A kérdés tehat ugy merl fel, hogy mi-
ként vélekednek a Veszprémi Egyetemre felvett hallgatok a 2001-es irasbeli fel-
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vételi vizsgarol. Ezeknek a hallgatoknak a kérd6iveket a felvételi dolgozat egy
példanyéval egyutt osztottuk ki, ami lehet6séget teremtett a tényleges vizsga-
anyag ismételt attanulmanyozésara és a valaszok megfontolt bejeldlésére. A
hallgatokat biztositottuk arrél, hogy vélaszaikat kizarélag kutatasi célokra fog-
juk felhasznalni. A kérd6ivben a hattérinforméaciok mellett (neve, életkora, érett-
ségi éve, az angoltanulas id6tartama, a program - 3 éves tanarképzd, vagy 5
éves egyetemi - megnevezése) arra voltunk kivancsiak, hogy a vizsgazok
mennyire tartottdk elfogadhaténak a vizsgaanyag formatumat, a feladatok tar-
talméat, az utasitdsok megadasat, a feladatok nehézségi szintjét, a vizsga lebo-
nyolitasat, a vizsgakOmyezetet és a megadott id6 mennyiségét. Megkérdeztiik
tovabba 6ket arrol is, hogy milyen érzésekkel vizsgaztak, hasonlé feladatokra
szamitottak-e, hany hasonlo prébatesztet toltottek ki kordbban, igényelt-e héat-
tértudast a feladatok megoldasa, milyen mddon jutottak el a megoldasokhoz,
szerintik tukrozte-e a vizsga eredménye tényleges tudasukat, valamint megkér-
tik Oket, hogy egy hét pontos Likert tipust skélan jeldljék be becslésiik szerinti
sajat nyelvtudasuk szintjét.

A vizsga tartalmi hitelességének legfébb kérdése, hogy a vizsga tartalma tiik-
rozi-e a szilkséges készségek és ismeretek (tovabbiakban elméleti hattér, vagy
konstruktum) pontos leirdsat. Talan még fontosabb tudni azt, hogy a vizsgéat
Osszedllitok pontosan meghataroztak-e azokat az ismereteket és készségeket,
amelyek tudasa és haszndlata a vizsga sikeréhez vezet. Tudjuk-e tehat pontosan,
hogy mi is a vizsga elméleti hattere? Csak uténa kerilhet teritékre olyan kérdé-
sek megvalaszolasa, hogy a feladatok kell6képpen reprezentaljak-e ezt a hatte-
ret, valamint hogy vildgosak-e az utasitasok és a pontozasi Utmutato kritériumai.
A vizsgarél sz6l6 részletes tajékoztatdban vagy specifikacioban (Fels6oktatasi
felvételifeladatok és vizsgakdvetelmények 2001, 2000-ben kiadva) leirtakat tehat
Osszevetettiik a vizsga tényleges tartalmaval, amely el6segitette a tartalmi hite-
lesség megéllapitasat.

Az elfogadési hitelesités kovetkeztetései ismét a kérd6ives felmérés eredme-
nyére alapoztak, nevezetesen arra a kérdésre, amely a vizsgazok valaszadasi
technikai feldl érdekl6dott. Fontos tudni ugyanis, hogy sajat bevallasuk szerint,
mi segitett a vizsgdzoknak a helyes véalasz megadasaban. A vizsga megbizhatd-
sagat és egyuttal elfogadasi validitasat egy adott populacié koérében megkérdd-
jelezheti az a tény, ha a vizsgdzok bevallottan nem kizérdlag a sajat tudasukra
tdmaszkodva oldottdk meg a feladatokat. Lassuk most tablazatos formaban a
bels6 validizalas f6 vizsgalati iranyait és modszereit:
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Terdilet

Trivialis

Tartalmi

Elfogadasi

(valaszadasi)

Természetesen az itt felsorolt szempontok csak a validitas adott aspektusainak
egy-egy részletét vilagitjdk meg, amelyek a leirt mddszerekkel végzett vizsga-
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1 tablazat

A bels6 hitelesség vizsgalt teriiletei és a validizalas médszerei

Kérdések
- Mit gondol a vizsgazo a vizsga és az
egyes utemek nehézségi szintjérdl, az al-
kalmazott feladattipusokrdl, az instrukciok
érthet@ségérdl, az esetleges hattérismeretek
szilkségességérdl, a vizsgazas korlilmé-
nyeir6l, a feladatok szintjérél és elfogad-
hat6sagarol, a rendelkezésre allo id6
mennyiségérdl?
- Vilagos és egyértelm(i-e a szilkséges tu-
dasanyag és készségek (konstruktum)
meghatarozasa, hatarainak kijeltlése?
- Behizonyithatt-e a tartalom és a kon-
struktum kozotti kapcsolat megléte?
- Kell6képpen reprezentalja-e a vizsga ezt a
konstruktumot?
- Vilagos és egyértelm(i-e az utasitasok
megfogalmazasa, a feladathatarok kijelo-
lése?
- Vilagos és egyértelmii-e a pontozasi Gt-
mutat6 kritériumainak meghatarozasa?
- Mi segitette a vizsgazot a valaszok meg-
adasanal? (Kizardlag sajat tudas, tippelés,

szomszéd stb.)

latokbol kiderithet6k.

Maédszerek
- kérdGives valaszok kiérté-
kelése a tartalom (feladatok és
utasitasok) relevancidjara,
vagy elfogadhat6sagara, il-
letve a vizsgakdmyezetre és az

adminisztraciora vonatkoz6an

- az elméleti hattér és a tarta-
lom részletes vizsgalata (mely
ttem, melyik feladatban pon-
tosan mit is mér),

- avizsgaleiras, vagy specifi-
kéciok (felvételi tajékoztato)
és a vizsga tartalmanak szak-
ért6i (nem a vizsgazok részé-

rél torténd) Gsszehasonlitasa

- kérd6ives valaszok kiérté-
kelése a reagalas mddjaira vo-

natkozédan

A trividlis és elfogadési hitelesség vizsgalatadnak eredményei

A kovetkez6kben a trivialis és elfogadasi hitelesség bemutatasara a kérdgives
valaszok kiértékelésekor szerzett, leginkébb figyelmet érdemlé megallapitasokat

ismertetjik.
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Elmondhatjuk tehat, hogy a Veszprémi Egyetemre felvett, 2001-ben felvételi
vizsgat tett, megkérdezett hallgatok életkora 19-t6l 25 évig terjed, atlagosan pe-
dig 8 éve tanuljak az angol nyelvet.

A megkérdezettek 74%-a negativ érzésekkel vizsgazott, amelybe val6szindleg
a vizsgadrukk is belejatszhatott. Ennél sokatmonddbb viszont az a tény, hogy
85% az irasbeli vizsgat nehéznek, illetve nagyon nehéznek talalta. Azt, hogy
egészen pontosan mib6l adddik ez a nehézségi szint, a tovabbi elemzések vila-
gitottak meg. Mar most nyilvanvalé azonban, hogy nem az utasitasok bonyolult-
s&gabol fakad, hiszen azok 100%-ban érthetéek voltak a célkdzonség szamara;
nem is a feladattipusoknak kdszénhet6, hiszen 71% teljesen megegyezd teszte-
Iési mddszerekre szamitott, valamint az is egyértelm(, hogy nem a vizsga lebo-
nyolitasanak korlilményei zavartdk a jelolteket, hiszen 94% e tekintetben is elé-
gedettségének adott hangot. A vizsga nehézségébdl fakadhat viszont az az
eredmény, hogy csak 54% gondolta azt, hogy elegend6 volt a rendelkezésre alld
id6 mennyisége a feladatok végrehajtdsdhoz. A vizsga hitelessége szempontja-
bol rendkivil figyelemfelkelt§ az a tény, hogy a megkérdezettek 74%-a beval-
lottan tippelgetett a feladatok végrehajtasa soran, ami nemcsak a trivialis, de az
elfogadasi hitelességet is rontja és az adott populacio kérében aldashatja az iras-
beli vizsga érvényességét. Ez ugyanis azt jelenti, hogy bar szeretnénk feltéte-
lezni, hogy a vizsga a jeloltek tényleges tudasat meéri, a veszprémi populacio
esetében a vizsgazok tippelési sikeressége is bevallottan az eredmények fontos
részévé valik, azaz nem lehetiink meggy&zd8dve arrdl, hogy azt mérjik, amit sze-
retnénk2

Val6szindsithetd, hogy a nehézségi szintbdl fakadoan a vizsgdzoknak 79%-a
érezte Ugy, hogy a vizsga csak részben tlikrozi képességeiket és tudasszintjiket.
A vizsgazok sajat nyelvi szintjiiket a hét-pontos skalan - ahol a hetes a kival6
nyelvhasznal6t, mig az egyes a nyelvhasznalat hianyat feltételezi - a 3-as és a 6-
os pontok kozétti intervallumban jeldlték be.

A kérdBives valaszokat és a ténylegesen elért eredményeket SPSS szamitogé-
pes programmal is feldolgoztuk, amely sorén szignifikans (p<0.05) dsszefligge-
seket talaltunk az alabbi tényez6k kozott. A zardjelben szerepld értékek a kor-
relacids egylitthatokat mutatjadk. Mivel a 0, az dsszefliggés teljes hianyat, az 1
pedig a teljes egybeesést mutatja, a 0.3 folotti érték - bar még viszonylag ala-
csony szinten, de - mar kimutathaté Osszefiiggést jelez (1L Seliger, et al., 1989:
219).

Inkébb az érdekesség kedvéért emlitjik meg, hogy a 3 éves és az 5 éves prog-
ramra jelentkez6k életkoranak atlagai kozott eltérés mutathatd ki: az 5 éves
programban részvevok életkora jellemz@en alacsonyabb.
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2. tablazat

Az életkorra vonatkozéjellemz§ adatok

Program Atlagéletkor Moédusz Median
(a legtobb vizsgézo altal (a korrangsorban
jelolt adott életkor) kozépen elhelyezkedd

kor)
3 éves 22 év 21 8V (6jelolt) 21,5 év
5 éves 20 év 19 év (16 jelolt) 20 év

A két populécio kozotti kildonbséget mutatja az is, hogy az 5 éves programot
valasztok tobb (atlagban 7-9), a felvételiben szerepl6 feladatokhoz hasonlé fela-
datot oldottak meg kordbban, mint a 3 évesre jelentkezék (atlagban 4-6). Bér ez
a validizalas szempontjabol nem bir kiilonos jelent6séggel, de érdekes tudni,
hogy a leend6é kozépiskolai tandrok tobb energiat forditottak hasonlé tesztfela-
datok Kkitoltésére az irasbeli felvételire valé felkésziilés soran, mint leendd alta-
lanos iskolai tanartarsaik.

A fentieknek megfeleléen jellemz8 az dsszefliggés a kordabban megoldott ha-
sonld feladatok mennyisége (12. kérdés) és a tényleges eredmények3kdzott: ki-
mutathaté a tendencia abban a tekintetben, hogy minél tébb hasonlé feladatot
sikerllt valakinek megoldania, annél tobb esélye volt a sikerre. A két adatsor
kozott az SPSS-en tortént korrelacios vizsgalat szignifikans dsszefiiggést muta-
tott ki, amelynek mértéke .3724. (Yates tablazata szerint, ahhoz, hogy az 9ssze-
fuggés szignifikans legyen p ,05-nél, 50 f6 esetében elegendd ,27-es korrelacios
érték, p ,01-nél pedig ennek az értéknek .35 folott kell lennie.)

Ez a megéllapitas azért elgondolkodtatd, mert felveti a feladattipusok, azaz
tesztelési modszerek hatdsat a vizsgaeredményekre. Tovabbra is hangsulyozzuk,
hogy barmely vizsgan az elsédleges cél csak az lehet, hogy a jeléltek tényleges
ismereteit és készségeit mérjiik, a modszerek teljesitményre gyakorolt hatasat
pedig a lehet6 legteljesebb mértékben prébaljuk meg kikiiszébolni. Ezt legegy-
szer(ibben a feladattipusok szdméanak emelésével lehet megtenni, vagyis oly mo-
don, hogy nem egy vagy kett, hanem egy raciondlis hataron beltl minél tébb
feladattipust alkalmazunk a mérés eszkozell. Az irasbeli felvételi vizsga eseté-
ben gyakorlatilag csak kétféle feladattipussal taldlkoznak a jeldltek, mégpedig
75 db feleletvalasztos kérdést kell megvéalaszolniuk és egy levél megirdsat kell
teljesitenilik. Amennyiben tovabbi statisztikai vizsgélatokkal is bebizonyosodna,
hogy az adott feladat tipusa is befolyéasolja a vizsgaeredmeényt, (gy megfonto-
landd, hogy nem lenne-e pontosabb a mérés abban az esetben, ha tobbféle fela-
dattipus szerepelne az irasbeli vizsgan.

Szintén szignifik&ns 0sszefliggest mutatnak a nehézségi szintre (9. kérdés) és
a vizsgaval kapcsolatos érzesek (6. kérdés) fel6l tajekozddo kérdeésekre adott
valaszok, mégpedig oly médon, hogy minél kevéshé érezték nehéznek ajeldltek
a feladatokat, annal kevéshé taplaltak negativ érzéseket a vizsga irant (a két
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adatsor kozotti szignifikans korrelacié mertéke .4425). Ez abbdl a szempontbdl
lehet fontos eredmény, hogy ha a veszprémi populacional atlagosan sikeresebb
populdciot - amennyiben létezik ilyen - vizsgalnank, az esetben a vizsgaval
kapcsolatos érzések dsszképe valdszinlileg nem ilyen er6teljesen negativ iranyba
mutatna, azaz a vizsga trivialis validitdsa magasabb lenne.

Amennyiben esetlegesen kilénbségek lennének a kilénbdz6 egyetemekre
bejutott populécidk sikeressége, azaz nyelvi szintje kozott, akkor elképzelhet6,
hogy a megoldasi folyamatok kdzott is kilonbségek mutatkoznanak. Az elvég-
zett T-prdba (részletes eredményét 1 Fliggelék) szignifikans kiilonbséget mutat
ugyanis a helyes vélaszhoz val6 eljutds alkalmazott mddszerei (16. kérdés)
alapjan két kategdriaba sorolhat¢ jel6ltek atlagai kdzott, a sajat nyelvi szintjik
megitélése (18.) kérdésre adott valaszaik tekintetében. Azok a vizsgazok, akik
bevallottan sajat tudasukra tdmaszkodtak a feladatmegoldasok soran, becslésiik
szerint jellemz6en magasabb nyelvi szinttel is rendelkeznek. Kovetkezésképpen,
az ilyen vizsgazok kevésbé folyamodtak a tippelés gyakran emlitett modszeré-
hez. A vizsgaeredmények tehat hitelesebbek lehetnek egy olyan populécid ese-
tében, ahol a becstlt nyelvi szint a magasabb kategoridhoz kozelit.

Az Anova vizsgalat szintén dsszefliggést mutat a becsilt nyelvi szint (18.
kérdés) és a vizsgaval kapcsolatos érzések (6. kérdés) tekintetében: a becsult
nyelvi szint valtozésa valtozast eredményez a 6. kérdésre adott valaszokban.
Megfigyelhet6 a tendencia, hogy a magasabbra becsiilt nyelvi szintek esetében
pozitivabb volt a jeldltek vizsgahoz vald viszonyulasa is (a két adatsor kozotti
szignifiké&ns korrelacio mértéke .3748).

A kérdbives valaszokbdl kiolvashatd, de alapveten a megegyez6 validitas
mértékéhez szolgaltat jarulékos adatot a becsilt nyelvi szint (18. kérdés) és a
tényleges teszteredmények kapcsolata, amelyek szintén szignifikans osszeflig-
gésben vannak egymaéssal. A 18. kérdésre adott valaszok véaltozéasa tehat Iénye-
ges kiilonbséget eredményez a tényleges teszteredményekben, mégpedig oly
maddon, hogy a becsiltén magasabb nyelvi szinttel rendelkez6k teljesitménye
ténylegesen magasabbnak is bizonyult (a korrelacié6 mértéke .3700), amely tény
a vizsga megegyez§ hitelességének aladtamasztasaul szolgélhat.

Erdekességként utolsd pontban hadd jegyezzik meg, hogy a lanyok szignifi-
kansan nehezebbnek taldltak a vizsgat, mint a filk, amely ténybdl jelen cikkben
nem szeretnénk messzemen6 kdvetkeztetéseket levonni.

A tartalmi hitelesség vizsgalatanak eredményei

A tartalmi hitelesség vizsgalatat legcélszeriibb azzal kezdeni, hogy ténylege-
sen felsoroljuk, milyen részekbdl is tev6dott dssze az irasbeli vizsga. Az utobbi
par évben megszokott gyakorlatnak megfelel6en ez a vizsga is egy Nyelvtan és
nyelvhasznalat-nak nevezett 50 pontos feleletvalasztds tesztbél, egy Szovegértés
cimsz6 alatt szerepld 25 pontos, szintén feleletvalasztds teszthdl és egy Fogal-
mazas elnevezesli feladatrészbdl allt, amelyre a vizsgazd ugyancsak 25 pontot
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kaphatott. Vegyik most sorra ezeket a vizsgarészeket és tekintsiik at, hogy egy-
értelm{-e mindegyik rész esetében a szlikséges készségek és ismeretek hatérai-
nak Kijelolése, azaz az adott vizsgarészben mérendd konstruktum meghataro-
zasa? Ennek megéllapitdséhoz megvizsgaltuk a vizsga specifikaciojaban, azaz a
vizsgazok szamara is elérhet6 Fels6oktatasifelvételifeladatok és kdvetelmények,
2001 (2000) cim( kiadvanyaban szerepl6 leirast4 és osszehasonlitottuk azt a
vizsga tartalméval. A tovébbiakban az irasbeli vizsga harom részének megfele-
I16en kozoljik a fontosabb megallapitasokat.

Nyelvtan és nyelvhasznélat

A vizsganak ezen részéhez a specifikacioban (2000) a vizsgazd nem talal
egyértelm( konstruktum-leirast, azaz nem tajékozdédhat pontosan a vizsga soran
szamon kérendd tudasszintrél, ismeretekrél és készségekrdl. Attételesen utal
viszont a tajékoztatd egyfajta kdzépiskolai tdrzsanyagra (2000: 206), valamint
felsorolja azokat a tananyagokat, amelyek a ,,megkivant nyelvtudast nagyjabdl”
feldlelik. Ha ennek alapjan atvizsgaljuk a Nemzeti alaptanterv ez irdnyu kove-
telményrendszerét, valamint Gtemr6l Utemre haladva megéllapitjuk, hogy melyik
kérdés konkrétan milyen tudast vagy készséget mér, akkor szamos aranytalansa-
got talalhatunk. A vizsga tartalma bizonyos nyelvi struktdrakat és jelenségeket
egész Utemsorokon keresztil tesztel, azaz talzott mértékben képvisel. llyenek
példaul a hatarozok és hatarozdszavak mérése, azok kozil is els6sorban a mad-
és id6hatarozok hasznalata, mig a helyhatarozok szerepe teljesen elsikkad. A
helyhatarozékhoz hasonl6an ,,alulreprezentaltak” olyan fontos nyelvtani egysé-
gek, mint példaul a fliggd beszéd, nével6k, vagy hasonlitasok. A Nemzeti alap-
tanterv ismerete és a tajékoztatdban kozzétett leiras alapjan elmondhat6, hogy az
ilyen valogatésra semmi nem jogositja fel a vizsga 6sszeallitoit.

Mindemellett szerepelnek a vizsgaban olyan elemek is, amelyeket az alap-
tanterv meg sem emlit: ilyenek példaul a kétémaod, az Ggynevezett ,cleft” mon-
datok, vagy az inverzid. lgaz ugyan, hogy a felvételi tijékoztatoban egyértelmd-
sitik, hogy a vizsga nem kizarolag a kdzépiskolai térzsanyagot feltételezd tudas-
szintet mér, hanem feltehet8en annal magasabbat. A validizalas szempontjabol
alapvet6 kérdés lenne, hogy a jeldltek pontosan tudjék-e: mennyivel magasab-
bat?

Nem Kkerllhetlink-e &t a 16 tulsé oldalara azzal, hogy tal magasra tesszik a
mércét és ezaltal pont azt veszitjuk el, amire a legjobban torekszunk, azaz a
megfelel6 differencialast a jo és kevésbé jo jeldltek kozott. A talsagosan nehéz
vizsga sokkal kevésbhé képes differencialni, mint egy atlagos nehézsegiinek tar-
tott mérés, hiszen ha - tulzé példaval élve - senki sem tud megoldani egy fela-
datot, akkor honnan tudjuk, hogy ki tud tébbet? A Nemzeti alaptantervben leir-
takat megcélzo vizsga feltehet6leg redlisabban differencialna a megfelel§ és
nem megfelel§ tudassal és készségekkel rendelkezd jeldltek kozott. Kiléndsen
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igaz lehet ez a veszprémi populécié tekintetében, ahol a jeldltek maguk is be-
vallottan gyakran tippelgettek.

Kijelentett célja a felvételi vizsganak az, hogy csak a ,,legjobbak” juthassanak
be a felsGoktatési intézményekbe. A rendszer tehat egyértelmien norma-orien-
talt alapon miikodik, amely szerint a vizsgazok teljesitményét egymashoz, nem
pedig egy adott kritérium-rendszerhez hasonlitjdk. Ebb6l kovetkezik, hogy az a
jeldlt, aki az egyik évben nem juthat be, a kdvetkezd évben valtozatlan tudas-
szint mellett akér a jobbak kozott is megkezdheti fels6foku tanulmanyait. A 6
kérdés tehat a validizalas szempontjabol az, hogy tényleg a legjobbak kerlilnek-e
be a felsGoktatasi intézmények falai kdzé, vagy inkabb azok, akik éppen eltalal-
tak, hogy mit is kell még tudni, vagy pont jo érzékkel tippeltek. A vizsga ezen
részének adott populaciora vetitett belsé hitelesitése alapjan nem zarhatjuk ki ez
utobbi lehet6séget sem.

SzOvegértés

A felvételi tajékoztatd a szovegértési feladatokhoz sem adja meg a sziikséges
készseégek taxonomidjat. A feladatok tartalméat kdvetve konnyen kikdvetkeztet-
hetjiik a ténylegesen mért készségeket: ilyenek a lényeg felismerésére szolgald
pasztazo olvasés, a szoveg f6 irdanyvonalanak kovetése, a lényeg megkilonboz-
tetése a kevésbé fontos informaciotol, globalis értés, a jelentés szovegkdrnye-
zetb6l torténé kikovetkeztetése, valamint kontextus alapjan ismeretlen szavak
jelentésének megfejtése. Ezeket a készségeket tobbé-kevéshbé lefedik a Nemzeti
alaptanterv kdvetelményei, igy ha azok - akarcsak roviditett formaban is - be-
kerlilnének a tajékoztatd anyagéaba, nagy mértékben el6segitenék a vizsga bels6
hitelességét.

Fogalmazas

A héarom vizsgarész kozul talan a fogalmazasi feladatot hatarozzak meg leg-
pontosabban a vizsga specifikécidjaban. Vilagos a feladat tipusa, terjedelme, és
a pontozasi Utmutaté kritériumainak bemutatasaval azt is megtudhatja a jelolt,
hogy mire kell figyelmet forditania a feladat megoldasa soran, azaz kikovetkez-
tetheti, hogy mit is mér igazabol a feladat. A pontozési Utmutatd altal megalla-
pitast nyert tehat ezen vizsgarész elméleti hatterének mibenléte. A kritériumok
elvarésai részletesen megfogalmazottak a pontozok szdmaéra, hasznalatuk felte-
het6leg egyértelm(siti az adhatdé pontszamok jelentéséts Mindez hatarozott el6-
relépést jelent a masik ketté vizsgarészhez képest és nagy mértékben alata-
maszthatja az iraskészség mérésének validitasat.
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Osszegzés

A validizélasi folyamatok lezarasaképpen levonhat6 kovetkeztetések eredmé-
nyét legszemléletesebben egy egyenesen tudnank bejel6lni, amelynek negativ
végén a validités teljes hidnya, pozitiv végén pedig annak maximalis megléte
igazolhatd. Barmely validizalasrol sz6l6 tanulmény elolvasasa utdn megnyugtat6
érzés lenne a szerz§ szaméra, ha az olvaso az elemzett szempontok alapjan el
tudna helyezni a vizsgat ezen egyenes valamely pontjan. Nehéz lenne azonban
kijelenteni barmely vizsgarol vagy vizsgarendszerrdl, hogy az tokéletesen hite-
les, vagy hogy abszolut mértékben hiteltelen, mivel maga a validizalasi folyamat
is gyakran csak részleges lehet.

Jelen tanulmény a belsé hitelesség f6 szempontjainak (triviélis, elfogadasi,
tartalmi) egy adott populacidra vetitett vizsgélata sordn nem szdmszer(sitett bi-
zonyitékokat, hanem a kérd@ives vizsgalodasokbdl és a tartalmi sszehasonlita-
sokbdl levonhaté megéllapitasokat sorakoztat fel a vizsga belsé validitasara vo-
natkozdan és felhivja a figyelmet arra, ha barmilyen vizsgélt szempontbdl elté-
rés, vagy nem-megfelelés mutatkozik. Ezeknek az eltéréseknek az esetleges ke-
zelésére ajovdre vonatkozoan konkrét javaslatokkal is él a vizsga hitelességének
emelése céljabdl. Feltételezziik tehat, hogy a javaslatok szem el6tt tartasaval, a
2001-es irasbeli felvételi vizsga bels6 hitelessége kdzelebb keriilhetne az adott
szempontokbol vizsgalt validitds mértékét abrazold egyenes pozitiv végpontja-
hoz, mint valdszinlleg teszi azt jelen formajaban. Ahhoz azonban, hogy egy
mindent &tfogo hitelességre vonatkoz6 megéallapitast tehessiink, nem elég egy
adott populdciora vetitett vizsgalat és nem elég csupan a belsd validitas szem-
pontjait figyelembe venni. Szikséglnk van kézzel foghatd, statisztikai eredmé-
nyeken alapulé szdmszer( bizonyitékokra, amelyek mar a kiils6, illetve a szerke-
zeti hitelesség kérdéskorét érintik és amelyeknek eredményeit egy masik tanul-
méanyban bocsatjuk az olvasdk rendelkezésére.

Jegyzetek

1 Ezt az elnevezést Bardos (2002) hasznalja, a valaszadasi validitas talan jobban tiikrézné a fogalom
lényegét.

2. Ezt a kérdéskort jelen tanulmany egy kés6bbi, a kiilsé validizalasrol sz6l6 részében szamszeri bizo-
nyitékok elemzésével még vizsgaljuk.

3. A teszteredményeket 7-es skalara konvertalva vittlik be a szamitdgépbe.

4. Szélesebb kdrben végzett validizalas soran fontos dsszehasonlitani a tesztkészit6k szamara dsszeal-
litott specifikaciot is a vizsga tényleges tartalmaval. Itt a felhasznalok szamara elérhet6 kiadvannyal
dolgoztunk.

5. Kiterjedt tartalmi validizalas esetén célszer(i err6l a pontozok véleményét megkérdezni és szamsze-
rlien megvizsgalni a pontozoi kdvetkezetességet.
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Némethné Hock Ildik6

Flggelék

TEST TAKERS’ QUESTIONNAIRE
1 Name / Név
2. Age / Eletkor
1 18-20 2. 21-23 3. 24-26 4. 27+
3. Year of school leaving examination / Erettségi éve
1 2001 2. 1-2 years ago 3. 3-4 years ago 4. 5or more years ago
4. Are you on the 5-year or on the 3-year program? / Melyik programban vesz részt?
1 5-year program 2. 3-year program
5. How many years have you been learning English for? / Hany éve tanul angolul?
1. 3-4 years 2. 5-6 years 3. 7-8years 4. 9+years
6. How did you feel about the test? / Milyen érzései voltak a teszttel kapcsolatban?
1 Absolutely negative 2. Rather negative 3. Neutral 4. Rather positive 5. Absolutely positive
7. Were the instructions clear? / Erthetéek voltak az utasitasok?
1 No 2. Partly 3. Yes
8. Was the given time limit enough to complete the tasks? / Elég volt a rendelkezésre all6 id6?
1 No 2. Yes
9. What was the level of difficulty of the test? / Milyen volt a teszt nehézségi szintje?
1 Very difficult 2. Difficult 3. Neither difficult nor easy 4. fairly easy

10. Were the tasks of approximately the same difficulty level? / Hasonl6 nehézséguiek voltak-e a
feladatok?
1 No 2. Yes

11. Did you expect the same task types? / Hasonl6 feladat tipusokra szamitott-e?
1 Yes 2. Partly 3. No

12. How many tests of similar kind have you taken before? / Hany hasonlé tesztet oldott meg
korabban?
1 0-3 2. 46 3. 79 4. 10+

13. Were there any tasks that required substantial background knowledge? Which were these
tasks? / Voltak-e olyan feladatok, amelyek alapos hattértudast igényeltek? Melyek voltak ezek?
1 No 2. There were some 3. There were many

14. Were you satisfied with the testing environment? / Elégedett volt a tesztiras kdrilményei-
vel?
1 No 2. Yes

If not, why? / Ha nem, miért?
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A 2001-es angol irasbelifelvételi vizsga belsd hitelesitése

15. Were there any disturbing factors while you were taking the test? / Zavarta-e barmi, mia-
latt a tesztet irta?
1 Yes 2. No

If yes, what? / Ha igen, mi?

16. Were there any factors - apart from your knowledge - that you relied on when answering
the items in the test? (Eg.: guessing, looking at your neighbour’s test, etc.) / A valaszok meg-
adasakor kizarolag sajat tudasara tamaszkodott, vagy egyéb tényez6kre is? (Pl.: tippelés,
szomszéd dolgozata stb.)

1 Yes 2. No

Ifyes, what? / Ha igen, mire?

17. Do you think the test reflects your real language abilities? / Mit gondol, tiikrozi-e a teszt az
On valos nyelvtudasat?
1 No 2. Partly 3. Yes

18. How do you judge the level of your own language proficiency? / Hogyan itéli meg sajat
nyelvtudasanak szintjét?
1non-speaker 3 limited speaker 5 competent speaker 7 expert speaker

A T-préba eredménye
Independent samples of IF

Number Standard Standard

of Cases Mean Deviation Error
Group 1 37 4.2000 1.033 327
Group 2 13 4.9167 .830 .169

Pooled Variance Estimate Separate Variance Estimate

1 1
1 1
F 2-Tail 1 t Degrees of 2-Tail 1 t Degrees of 2-Tail
Value Prob. 1 Value Freedom Prob. 1 Value Freedom Prob.
1 1
1 1

1.55 .380 2.14 32 .040 1.95 14.09 .072
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Alkalmazott Nyelvtudoméany

Bemutatkozik a Papp Ferenc Alapitvany

Az alapitvany létrehozdsanak indokai

Papp Ferenc akadémikus oktatoként, kutatoként a XX. szazadi magyar
nyelvtudomény meghatéroz6 egyénisége. Szertedgaz6 kutatdsai kozott kiemel-
kedd szerep jut az alkalmazott nyelvészetnek. A nyelvtudomany ezen teriiletét a
XX. szazad masodik felében magyar viszonylatban 6 teremti meg. Széles korii
nyelvtudasa, magas fok( modszertani felkésziltsége, a kutatds iranti elkotele-
zettsége egylittesen tették lehet6vé, hogy az alkalmazott nyelvészet alapvonalait
monografiak, tanulmanyok, hazai és kilféldi konferenciai el6adasok révén meg-
rajzolja, kidolgozza. A Papp Ferenc kijelOlte kutatési irdnyok napjainkban egyre
nagyobb jelentéségre tesznek szert. Szellemi hagyatékanak gondozésa, fejlesz-
tése nemcsak egy tudomanyos iskola beliigye, hanem a magyar nyelvtudoméany
egészének fontos érdeke.

Az alapitvany célja

Az alapitvany Papp Ferenc nyelvész akadémikus szellemi hagyatékat kreati-
van, hlen, altaldban és konkrétan kivanja gondozni. Az alapitvany az alabbi
kozhasznu tevékenységeket kivanja folytatni:

 tudomanyos tevékenység, kutatas,

» nevelés és oktatas, képességfejlesztés, ismeretterjesztés,
» kulturdlis tevékenység,

 kulturélis 6rokség megdvésa.

Az alapitvany Papp Ferenc tanitésait kész megdrizve tovabbvinni, fejleszteni:
a magyar tarsadalomban megfogalmazddé nyelvi problémakra valaszt kivan ke-
resni és adni. A valaszadasban szem el6tt tarja a hazai és nemzetkdzi hasznosit-
hatésagot is. Ezt Ugy teszi, hogy fejleszti az alkalmazott nyelvészet egyetemi
szint(i oktatasat (kdnyvek, jegyzetek irdsaval, tematikak kidolgozasaval), tdimo-
gatja alkalmazott nyelvészeti doktori iskolak létrehozésat, hazai és nemzetkozi
konferenciak, szemin&riumok szervezését egy-egy megoldott, vagy megoldand6
kérdéskorre vonatkozdan és az Alkalmazott Nyelvtudomany c. folyGirat megje-
lentetését.

Az alapitvany nyitott, ahhoz magyar és kulfoldi természetes és jogi személyek
egyarant csatlakozhatnak.

Az alapitvidny adatai

Név: Papp Ferenc Alapitvany
Székhely: 8200 Veszprém, Egyetem u. 3.
Addszam: 18933390-1-19

Szamlaszam: 11600006-00000000-04643979

Képvisel§jének neve: Dr. Navracsics Judit
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Mire j6? elnevezés(i rovatunk cimét Fodor Istvantél kolcsonoztik. A fejezet mfifajilag
szabalytalan irasmiveket ad kdzre: konyvekrél, szoftverekrél, maddszerekrdl sth. kozol
els6sorbanfelhasznaloi szemponti gondolatokat.
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Kecskeméti Féiskola, Tanitoképz6 Féiskolai Kar
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VONATON. Dramatikus modszerek a kommunikéacids készség
fejlesztésében

Alkalmas-e a drama a kommunikacios készség mérésere?

A dramapedagégia mivészetpedagdgia, a szinhazmiivészet eszkdztaranak
hasznélataval ér el komplex nevelési célokat. A dramafoglalkozasok résztvevéi
jatékos cselekvések soran, elképzelt helyzetekben jelenitenek meg kitalalt sze-
repléket, an. ,,szerepeket.” A fikcid, a megjelenités és a szerepvallalas - a drama
Hetnélkiliségével”, jatékossagaval egyitt -, meghatarozo jegye a drdmapeda-
gogianak, szemben azokkal az Onismereti, pszichodrdméas vagy kommunikacios
tréning jellegli programokkal, melyek a résztvevdk valdsadgos személyiségje-
gyeivel dolgoznak.

1. Valdséag és fikcid viszonya

Ahhoz, hogy megéllapithassuk, alkalmas-e a drama a kommunikacios készség
mérésére és fejlesztésére, legelészor érdemes megvizsgalni, hogyan viszonyul
egymashoz a fikcid és a valdsag a dramaban.

A helyzet

A drdmafoglalkozdsokon soha nem valds helyzetekkel, mindig kitalalt szitua-
ciokkal dolgozunk. Az osztélyteremben elhangzé bejelentés, hogy példaul ,,vo-
naton utazunk” - minden résztvev6é szamara egyeértelm(en - egy, a valésaghoz
csak hasonlitd, anal6gias helyzetet jelez. Tudjuk, hogy ajaték sorén a fantaziank
és beleél6é képességlink segitségével, ,,valésdgosnak” fogadva el a fiktiv helyze-
tet, Ugy fogunk cselekedni ,,mintha” vonaton utaznank. A szituacio, melybe a
szerepl6k belépnek, nem val6ség, de hasonlit hozza. A drdmajatéknak nem célja
a reprodukcio, nem toreksziink személyes emlékek felidézésere, sem megtortént
események rekonstrudlasara. Olyan kitalalt helyzetekkel jatszunk, melyekrél
hihet6, hogy el6fordulnak vagy el6fordulhatnanak a valdségban is, olyan reélis
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és tobbnyire hétkdznapi helyzetekkel, melyekhez hasonl6kat barki barmikor at-
élhet vagy valdszin(ileg at is élt mar.

A jatékos az improvizacidban a fiktiv helyzettel azonosul. Elfogadja a
»mintha” helyzetet valésagosnak, ,,beleéli magat”, és cselekedeteivel arra a kér-
désre valaszol, hogy ,.,ha én keriilnék ebbe a helyzetbe, mit mondanék, és ho-
gyan viselkednék?”. Minél mélyebben atéli valaki a ,,mintha” helyzetet, annal
hitelesebb lesz az improvizacio.

A szerep

Ha dramatikus modszerekkel mérni és fejleszteni akarjuk a kommunikacids
készséget, a kovetkez6 kérdes, amire valaszt kell keresnink, hogy a pedagogiai
célt improvizécidban hogyan fiigg 6ssze ajatékos valddi személyisége és visel-
kedése egy altala megjelenitett, fiktiv szerepl6 viselkedésével. Ki cselekszik és
beszél, a jatékos vagy a kitalalt szerepl6? Ki reagal a partner viselkedésére, és
kit 14t a néz6? Pontosan olyan lesz-e egy jatékos viselkedése az improvizalt jele-
netben, mint amilyen az élet hasonld helyzetében lenne? Igen is, nem is.

A jatékos soha nem ,,6nmagaként” van jelen az improvizacioban, hanem min-
dig ,,szerepbe 1ép”. Ennek tudatos jelzésére kérheti azt a jatékvezetd, hogy aja-
tékosok ne a valodi neviikon szdlitsék egymast, hanem adjanak Kitalalt nevet a
jatszott szerepnek. Ez a szerep azonban nem egy mivészien megformalt, plasz-
tikus karakter, nem huas-vér ember, akinek a ,,b6rébe kell bujni”, nem rendelke-
zik egyedi személyiségjegyekkel, kiilsd és belsd tulajdonsédgokkal, melyeket hi-
telesen meg kellene jeleniteni. Az improvizéacioban a ,,szerep” fogalman tulaj-
donképpen szocidlis szerepkoroket és viszonylatokat értlink (példaul szul-gye-
rek, tanar-didk, fénok-beosztott, férj-feleség stb.): sokkal inkabb tarsadalmi sze-
repet, mint individudlis jellemet. llyen értelemben az impovizaci6 soran a jaté-
kos nem egy egyenitett karakterrel azonosul, hanem egy ,,szerepkdrrel”, tehéat
tulajdonképpen ,,6nmaga” marad, egy ,,szerepben” és egy ,,helyzetben”.

A jatékos, mikdzben azonosul a helyzettel, (,Mi lenne, ha ez velem tor-
ténne?”) kiprébalja, hogy egy bizonyos magatartas egy adott helyzetben milyen
reakciot valt ki a partnerbdl és a kdrnyezetbdl. llyenkor a jatékos a szerep altal
képviselt attitlddel azonosul, akkor is, ha az eljatszott magatartas nem felel meg
valddi mentalitasdnak vagy szemléletmddjanak. ,,Nem én cselekszem, hanem a
szerepld, akit jatszom.” A szerep védelmet nydjt, buntetlentl, kévetkezmények
nélkul lehet kisérletezni akér tarsadalmilag vagy egyenileg elfogadhatatlan ma-
gatartasmintakkal is. A szerep felkinalta védettség hozza létre azt a biztonsagos
légkort, melyben az egyén feltarulkozas és kiszolgaltatottsag nélkil, alkotd mo-
don teremtheti Ujra a valdsag hiteles tlikorképét, azzal a céllal, hogy a jatékbdl
tanulni lehessen.
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VONATON. Dramatikus médszerek a kommunikacids készségfejlesztésében

2. Megtervezettség és spontaneitas

Az improvizéacid sajatossaga és paradoxona, hogy - bar a helyzetet mestersé-
gesen hozzuk létre, és a szerep is fiktiv -, minden szoveg, ami elhangzik, min-
den, amit a jatékos mond és cselekszik, spontan és személyes. Hozzatehetjlk,
hogy a kivaltott reakciok valamint a létrejové érzelmek is valdsagosak.

Az a tipusu ,nyitott” improvizacié, melyben a jatékvezet6 csak a szerepl6k
beszédszandékat hatidrozza meg a feladatban (pl. rébeszélés, bocsanatkérés,
dontéshozas, egy torténet elmondasa sth.), kiiléndsen alkalmas a spontan be-
szédkészség fejlesztésére. Nincs el6re megirt, kotott szdveg, nincs elprobalt
vagy gondolatban megtervezett dialogus, a jelenet kimenetelét sem hatérozhat-
jak el a résztvevok el6re. A beszédtéma megvélasztisa (mire akarom a partne-
remet rabeszélni, miért kell bocsanatot kérni, mi tortént, amit el akarok mon-
dani, stb.) tetszéleges - kovetkezésképpen személyes -, és a jatékosok sajat
gondolataikat fogalmazzak meg ajelenetekben. Kiszamithatatlan, hogy mi lesz a
partner verbalis, non-verbalis és érzelmi reakcidja, ami a tovabbiakban - a sike-
res improvizacié érdekében - spontan, valésagos és személyes valaszlépéseket
igényel. Tehat a kiindulépont - a beszédszandék altal meghatarozott helyzet, a
szerep és a szerepl6k kozotti kapcsolat - mesterséges, fiktiv és megtervezett, a
beszédprodukci6 folyamata és maga a beszédesemény valdsagos és spontén.

A jatékosok a dramatikus feladatok végrehajtasaval valdsagos tapasztalatokat,
személyes élményeket szereznek, igy a drama indirekt modon, a mlvészi forma
elsajatitdsan keresztul teremt lehetGséget személyiségfejlesztésre és szocialis
készségek fejlesztésére, tobbek kozott a kommunikacios készség fejlesztésére is.

A kutatéds kérialményei

1 A képzés szerkezete

A Kecskeméti Fdiskola Tanitoképzd Féiskolai Karan 1996 ota folyik drama-
tikus maddszereket alkalmaz6 beszéd- és kommunikécids készségfejlesztés. Az
egyféléves, 30 tandrés stadium minden nappali és levelezd tagozatos dvodape-
dagdgus és tanitd szakos hallgatd szamara kotelez8, gyakorlati jeggyel zarulod
tantargy.

A Beszédmlvelés és dramapedagdgia cim( tréning jellegi tantargy célja els6-
sorban a nyilvanossag el6tti egyéni szereplésre val6 felkészités, melyben a dra-
mapedagogia bizonyos mddszereinek hasznélata el6segiti a hallgatok beszéd-
készségének és kommunikécios készségének fejlesztését. A kurzus szerkezetét
és tartalmat hdrom év tapasztalatai alapjan fokozatosan alakitottam végleges
formajéra. Gerincét egyéniszobelifeladatok alkottak, ezekkel gyakorolték a pe-
dagogushallgatok a szabatos és kifejezd szobeli fogalmazast, a témahoz ill6 sti-
lus megvalasztasat, a hallgatosaggal valo kapcsolattartast és a beszédfonetikai
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eszkdzOok hasznalatat. Produkcidikat felvettik videdra, a felvételt kozosen
visszanéztiik és megbeszéltik.

2. Drdmapedagogiai modszerek

Az egyéni szereplés nehézségeinek lekiizdéséhez a dramapedagdgiat hivtam
segitségll. Az els6 bevezet§ foglalkozason csoportépité, kapcsolatteremtd,
Jégtord”jatékokkal oldott, jatékos, biztonsagos légkort alakitottunk ki, és min-
den tovabbi foglalkozést is dramajatékos bemelegité gyakorlat vezetett be. Min-
den videdra vett egyéni szereplés el6tt a hallgatok dramés, el6készitdjatékok-
ban vettek részt, ez nem csak oldotta a fesziltséget, hanem ,,edzés”, ,,proba” is
volt egydttal. A hatodik foglalkozastdl kezdve az egyéni szereplés helyét a kre-
ativ improvizacio (pl. VONATON, RABESZELES, BOCSANATKERES, TI-
TOK, STATUSZ, EGYEN ES CSOPORT) vette &t.

A kreativ improvizacioban a résztvevOk cselekvd beszédfeladatokat kapnak,
melyek a beszél6ben természetes kozlésvagyat ebresztenek. A kreativ improvi-
zaciok el6készitése soran a hallgatok parosaval vagy harmas csoportokban sajéat
maguk talaljak ki a szituaciokat, a szerepl6ket, a szerepl6k kozotti viszonyokat
és a torténetet. Ez a kreativ feladattipus noveli az egyuttm(kodési készséget
(meg kell egyezni!) és arrol jatszanak, amihez van élményik, és amit 6k talaltak
ki. A dialégust nem prébaljék el, a végkifejletet nem donthetik el el6re, igy fej-
I6dik a spontan beszédkészseg, fokozddik a jelenet ,izgalma”. Megkonnyiti a
szereplést, hogy a jelenet eljatszadsakor a néz6i figyelem tobb szereplé kozott
oszlik meg, ,,nem egyedil 6t nézik”, és a jatszok lampaldzét oldja, hogy afela-
datra és a partnerre koncentralnak. A ,,szerep” védelmet nydjt, nem & maga
beszél és cselekszik, hanem a ,,szerepl6”. Mar az els6 improvizacié utén jo ér-
zéssel szamolnak be a jatszok arr6l, hogy konnyebb volt igy szerepelni, szinte
megfeledkeztek a néz8krél és a kamerarol.

A megbeszélés soran tisztazni lehet a szerep fogalméat. Lényegesnek tartom
pontositani, hogy mit kérek t6lik az improvizacios jatékokban - a fiktiv helyzet,
a ,,magikus mintha” elfogadasét, olyan jelleg( ,beleélést”, hogy ,,mit tennék,
mit mondanék és hogy viselkednék én egy ilyen helyzetben?”, valamint, hogy
felesleges a kuls6dleges ,,szinészi” eszk0zok hasznalata. Mar az els6 improviza-
ciok élménye alapjan 6k maguk fogalmazzak meg a jaték hitelességének ige-
nyét, és nagyon hamar megtanuljak ajatékban vald természetes megszélalast és
viselkedeést.

Az improvizaciok tervezési szakaszdban sokszor probléméat okoz, hogy a f6-
iskolasok dramatikus, ,jol jatszhat6” szituciokat talaljanak ki. A dramai gon-
dolkodas alakulésat segiti, hogy az els6 improvizacio a kotottebb strukturaju
VONATON cim(i helyzetgyakorlat, melyben a drdmai format meghatarozé adott
korulményeket (hely, id6, a szerepl6k kozotti viszony, a szereplék célja és moti-
vacidja) ajatékvezet6 adja meg.
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Vonaton - helyzetgyakorlat

A VONATON c. helyzetgyakorlatban az egyik szerepl6 (A) strgés munkéat
szeretne elvégezni egy meghatarozott idejl vonatutazas alatt, mikdzben a masik
szerepl6 (B) szeretné egy felkavard pozitiv vagy negativ élményét elmesélni
partnerének. A jaték el6készitése soran a jatékvezet6 két azonos létszdmu cso-
portra osztja ajatszokat, az egyik csoport (AJ, a mésik (B). Az (A) csoport fela-
data, hogy mindenki egyénileg kitalalja, mi az a hataridés tevékenység, amit el
kell végeznie, miért fontos, hogy elkészuljon vele, és milyen kovetkezménnyel
jar, ha nem fejezi be, mire a vonat célba ér. A (B) csoport feladata egyénileg ki-
talalni és végiggondolni a rendkivili eseményt, ami koézvetleniil a vonatra szal-
las el6tt tortént (B) szereplével. A jelenet eljatszésa el6tt nincs el6zetes megbe-
szélés, a jatékvezetd jeloli ki, ki kivel jatszik. A jelenet kezdésekor (B) belép a
fiilkébe, ahol (A) egyediil Ul és dolgozik. (AJ és (B) nem ismerik egymast.

Ez a helyzetgyakorlat alkalmas arra, hogy egy dramai helyzetben (amit a két
szerepl@ ellentétes szdndéka okoz: A nem akar beszélgetni, 5-nek kozlendéje
van) vizsgaljunk kommunikaciods stratégiakat, és kiprébaljunk, majd elemezziink
kilonb6z6 magatartdsmintakat. Sikerll-e A-nak id6re elvégeznie feladatét?
Hogy probélja elérni, hogy ne zavarjak? Milyen médon akarja B partnere fi-
gyelmét elnyerni? Meghallgatasra taldl-e? Elfogadhat6-e a szerepl6k magatar-
tasa? Létrejon-e kapcsolat a két szerepld kozott? Sikeres lesz-e a kommunika-
cio? Ezekre a kérdésekre keresiink valaszt ajatékkal.

Vizsgéalati szempontok

A vizsgélatot egy 18 f6s, els6 éves fdiskolai hallgatokbol allo csoport video-
felvételeinek elemzésével végeztem, paros helyzetgyakorlatrél 1évén szé, ez 9
jelenet felvételeit jelenti. Ebben a csoportban ennél a gyakorlatndl nem kerdlt
sor szerepcserére. A jeleneteket egymas utdn, folyamatosan vettiik fel, megbe-
szélést csak a kovetkez6 foglalkozason, a videofelvétel visszanézésekor tartot-
tunk, ami meghatarozé abbdl a szempontbél, hogy a késébb sorra keriil6 részt-
vevOknek ebben az esetben nem volt lehet6ségiik beépiteni az el6z6 improviza-
ciok megbeszélésének tanulsdgait a sajat feladatmegoldasukba. Mindenki
»egyenld eséllyel” jatszott, tehat dsszehasonlithatdk a jelenetek kommunikacios
vonatkozasai.

A jelenetek hatdsat a néz6kre természetesen befolyésolja, hogy a jatékosok
Jol jatszanak-e”, azonban a jatékosok improvizacios- és jatékkészségének
elemzése nem célja sem a foglalkozasok megbeszéléseinek, sem ennek a tanul-
méanynak. A szerepl6k kozotti kommunikécié ugyanis éppen ugy kiolvashato a
,0ssz”, mint a ,jo” jelenetekb6l. Az improvizacidok elemzésekor harom olyan
szempontot vizsgaltam, melyek erésen befolyasoljak a szerepl6k kdzotti kom-
munikaciét: az els6, hogy a témavalasztas megfelel-e a feladatnak és ligyes-e, a

113



Sz. Pallai Agnes

méasodik az elhangz6 szdveg és a helyzet viszonya, a harmadik a jelenet hiteles-
sége a szoveg és a non-verbalis elemek szempontjabol.

A felvételek elemzésének kozéppontjaban a kapcsolatfelvétel, a szerepldk
magatartésa és a szandék megvalositasa all. Arra kerestem valaszt, hogy milyen
kommunikécios stratégiakat alkalmaznak a szereplék, és hogy sikeres-e a kom-
munikacio.

IMPROVIZACIO

1 2 3 4 5 6 7 8 9
témava- megfelel-e a feladatnak + + - + + + +
lasztds  (igyes-e + + + + + + +
szOveg  vilagos-e a tartalom + + + + + + + - +
a sz6hasznalat megfelel-e  + - + - + + + + +
a helyzetnek
kifejez6-e a megfogalma-  + - - - + + + - +
zas
hiteles- szbveg + - + - + + + - +
S€9 non-verbalis elemek + - + - - A+ A+ . +
B- B-
KOMMUNIKACIO
1 2 3 4 5 6 7 8 9
KAP- mikor kezd bele B a torténetbe - - -+ -+ -
CSO- azonnal
LAT- van el6készités + o+ S T S .
FEL- megprébalja-e B felkelteni A figyelmét ~ + + + -+ + + + +
VE-  haigen, mivel
TEL  széveg (sz) Y 2 < Z sz sz X &
gesztus (g) g g g g
mozgas (m) m m m
viselkedésmod (v) \Y vV Vv
sikeril-e felkelteni A figyelmét + - - - + + 0+
A figyelme befolyasolja-e
a torténet elmesélését
kialakul-e parbeszéd + -t
egymasnak valaszolnak + - + o+ - - - - +
egymas mellett beszélnek - + o+ + - + 0+
figyelnek-e egymasra a szerepl6k +

létrejon-e tényleges kommunikacio

1 2 3 4 5 6 7 8
CEL melyik szerepl6 éri el acéljat AB AB B B B AB AB -

o ©
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1 2 3 4 5 6 7 8 9

MAGATARTAS tolakodd B B B B B B B B B
elutasito A A A A A A A A
udvariatlan - AB AB AB A AB AB
kdzonyds A A A A A A A A -
udvarias AB - - - - B - - AB
elfogad6 - - - - - - - - A
empatikus

Elemzés

1. Improvizacio

A vizsgélt 9 improvizécid tébbségénél megallapithatd, hogy a jelenetek mi-
kddbképesek: a témavalasztas 6 esetben felel meg pontosan a feladatnak, 7 eset-
ben kifejezetten ligyes, ami azt jelenti, hogy B szerepl6nek sikertlt kell6képpen
szokatlan és jelent6s élményt Kkitalalni, A szereplé pedig jol vélasztotta meg a
tevékenységet, amivel el volt foglalva. Az elhangzd sz6veg szempontjabdl is jo
az arany: 8 jelenetben vilagos a tartalom, 7 esetben a szohasznélat megfelel a
helyzetnek, és 5 improvizaciéban fogalmaznak kifejez6en a szerepl6k.

Kilénbség mutatkozik a szOveg és a non-verbdlis elemek hitelessége kdzott:
6 hiteles szdvegl jelenetre csak 3 teljes mértékben adekvat non-verbalis kom-
munikacio jut, tovabba két improvizacidban, bar A szereplé mozgasa és gesztu-
sai hitelesek ugyan, de nem mondhat6 el ugyanez B szerepl6rdl.

A legtobb problémaét a szituacidval dsszeférhetetlen fizikai kontaktus okozza,
a jaték hevében a jatékosok hajlamosak figyelmen kiviil hagyni, hogy a mi kul-
tardnkban idegenek nem szoktdk megragadni a beszélgetOpartner kezét vagy
megérinteni egymast beszélgetés kdzben. A tulzas, a gesztusok, a mozdulatok és
a beszédmodor irredlis felnagyitasa a masik jelenség, ami gyengiti a non-verba-
lis kozlések hitelességét. A ,,taljatszasnak” tobb oka lehet, fakadhat egyrészt ab-
bol, hogy ajatékos ugy érzi, hogy partnerénél nem érte el a kivant hatast, ezért
»raer6sit” A masik ok, hogy ajatékos egy szdmara elfogadhatatlan magatartést
megprobal a nézék el6tt nevetségessé tenni, a harmadik pedig, amikor a jatékos
egy lelkiallapotot (izgalom, kétségbeesés, 6rém, idegesseg sth.) prébal meg kil-
s6dleges eszkdzokkel illusztralni.

2. Kommunikacio

Tobbnyire tgyesen inditjak a jatékosok a jeleneteket. A két szerepld kozotti
kapcsolatfelvétel vizsgalatanal lathatd, hogy csak két jelenetben kezd bele B
azonnal atorténetbe, 7 esetben megfeleld az el6készités, és 8 esetben B megpro-
balkozik a partner figyelmének felkeltésével. A figyelemfelkelt§ széveg mellett
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harman erételjes gesztusokat, mozgast és szokatlan viselkedést is munkaba alli-
tanak, de a 9-b6l 6sszesen csak 4 esetben sikerul A figyelmét megragadni.

Gondolatébresztd jelenség, hogy a torténet elmesélését egyetlen jelenetben
sem befolyasolja, hogy akarja-e a partner hallani a torténteket, és hogy figyel-e
az elhangzottakra, vagy sem. B mondja a magéaét, akar figyel ra a masik sze-
repld, akar nem, s6t még akkor is, ha negativ visszajelzést kap. 3 jelenetben ala-
kul ki péarbeszéd, 5 esetben a szerepl6k szinte végig egyméas mellett beszélnek,
és csak 4 esetben vélaszolnak egymasnak. Két jelenetben talalhat6 csak jele an-
nak, hogy a szerepl6k valamennyire figyelnek egymasra.

B magatartasa kivétel nélkil minden esetben tolakodd, A egyetlen kivétellel
minden jelenetben elutasitéan viselkedik, és teljesen kdz6nyds marad a 5-vel
torténtek irant. Csak két jelenetben viselkedik mindkét szerepld udvariasan, egy
jelenetben A, 5 maésik jelenetben mindkét szerepl6 a durvasagot surolva udvari-
atlan egymassal. A egyetlen esetben fogadja el partnere javaslatat, és a 9 jelenet
18 szerepl6je kozul senki nem mutat empatiat a masik irant.

Annak ellenére, hogy 4 jelenetben B, méasik 4 esetben mindkét szerepl6 meg-
valositja eredeti szandékat, megallapithatd, hogy a 9 improvizacid egyikében jon
csak létre tényleges, sikeres kommunikacidé! A vizsgélat taniséga szerint a
kommunikécié sikertelenségét a partner iranti figyelmetlenséggel és az empati-
kus magatartas teljes hianyaval lehet magyarazni. Az elemzett jelenetekben
minden szerepld kizardlag a sajat akaratat probalja érvényesiteni - barmi aron.

A helyzetgyakorlat eljatszhatosagéhoz és dramaisagéhoz sziikséges fesziltség
az ellentétes érdekekbdl és (tkoz6 szandékokbol fakad, (hogy A elvégezze a
munkajat, nem akar beszélgetni, de B akar, hogy megossza valakivel éiményét),
ez azonban csak a kiindulopont, a szerepl6ket mozgatd motivacio, és nem lehet
a jelenet végs6 célja. Ha B viselkedésével azt fejezi ki, hogy nem érdekli, za-
varja-e partnerét, nem fogja megkapni a figyelmet, amit igényelne, tehat nem éri
el valodi céljat. Ha A elutasito és érzéketlen magatartdsaval megsérti B-1, az 6
nyugalménak is vége, nem fog tudni tovabb dolgozni, tehat 6 sem éri el céljat.

Sikeres kommunikacié csak akkor johet létre, ha mindkét fél érzékeli, és te-
kintetbe veszi a mésik szandékat és érdekeit is, kdlcsondsen alkalmazkodnak
egymashoz, és mindketten bizonyos mértékig mddositjak eredeti szandékukat. A
vizsgalt jelenetekben a figyelem és az empétia hidnya azt jelzi, hogy dramatikus
modszerekkel pontosan diagnosztizalhatd, hogy milyen terlleteken van szilkség
fejlesztésre, gyakorlésra, tanulasra.

A hatékony kommunik&ciot biztositd6 motivumok - a masik iranti figyelem, az
alkalmazkodoképesség, a kdlcsonds empatia és egyuttmikodés - nélkilozhetet-
len elemei a sikeres improvizacidnak is. A dramafoglalkozasokon az improviza-
ciés feladatok soran gyakorlatot lehet szerezni az egyuttes jatékban, el lehet sa-
jatitani a hianyzo6 készségeket, fejleszteni, finomitani lehet a megléviket.
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Osszegzés

Az ismertetett vizsgalattal azt probaltam feltarni, hogy bizonyos dramatikus
maddszerek- nevezetesen az improvizaciok korébe tartoz6 VONATON cimii
helyzetgyakorlat - segitségével hogyan érhetdk tetten jellegzetes kommunikacos
stratégiak, melyeket ajatékosok kommunikacids céljaik elérésére hasznalnak.

Erveltem amellett, hogy az improvizacié alkalmas kommunikacios készség
méresére, mert - bar az eljatszott fiktiv helyzetet mesterségesen hozzuk létre,
valamint a jatszok is fiktiv szerepekben vesznek részt a kommunikécidban, mé-
gis, a dialogusban, ami elhangzik, a résztvevék sajat gondolataikat fogalmazzéak
meg spontan, megismételhetetlen médon.

A vizsgalt videoanyag is alatdmasztja azt a tobbéves tapasztalatomat, hogy a
féiskolasok gyakorlatlansdga a draméban amellett, hogy meghatarozza az imp-
rovizacié mindségét, kivaldan alkalmas arra, hogy kiemeljen és megvilagitson
bizonyos kommunikacios stratégiai problémékat. A vizsgélat azt mutatja, hogy
szoros Osszefliggés van az improvizacios készség bizonyos elemei (a partner
iranti figyelem, a masik szandékahoz val6 alkalmazkodas és az egyiittm(ikddés)
valamint a sikeres kommuniké&cid dsszetevli kozott.

Négy év gyakorlati tapasztalatai egyértelm(en igazoljak, hogy a drdmapeda-
gogiai modszerek alkalmazéasa nagymértékben segiti a kommunikécids készség
fejlesztését. Lathatd eredményeket lehet a révid, 30 tanorényi id6 alatt elérni,
mivel a kreativ improvizaciok utan a hallgatok magabiztosabban és tigyesebben
teljesitik az egyéni feladatokat, fejlédik a beszéd- és egylttmiikodési készségik,
hozzaszoknak a gondolkodast és kreativitast igényl6 munké&hoz, finomodik a
véleménynyilvanitasi stratégiajuk, novekszik a redlis dnértékelési képességiik
ill. atarsak munkdjanak és véleményének megbecstilése.

Fuggelék

1. jelenet

- Elnézést, szabad ez a hely?

- Persze.

- Jaj, épp hogy elértem a vonatot. Pedig csak Kiskunfélegyhazaig megyek. Rohantam utana, majd-
nem lekéstem. Elnézést, lehet, hogy zavarom.

- Tulajdonképpen igen, mert 20 percem van a megérkezésig, utdna pedig megyek a fdiskolara.

- Pedig kérdezni akartam valamit. Képzelje el, talaltam egy bianko csekket. Nézze meg, ala van
irva, nekem csak ki kéne tolteni. Maga szerint ez érvényes?

- Nézze, én még nem lattam csekket, ilyen csekket meg plane nem.

- Nézze meg, ala van irva és csak a szamokat kell beirni. Akarmilyen dsszeget beirhatnék, nem?

- Szerencséje van, de nekem olvasnom kell.

- Mégis, maga szerint mennyit irjak be?

- Holgyem, ez magan mulik, nem?

- Fél milliot vagy egy milliot?

- Hat, ha van mersze hozza, hat akkor esetleg...

- Merszem az van, de nem tudom, mennyit irjak be. Komolyan, adjon mar tanacsot.

- Nem érdekel. Nem fogja fel, hogy nincs... Nem latja, hogy mit csinalok?
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- Tudom, de hat én olyan izgatott vagyok. Velem még soha nem tortént ilyen. Olyan, mintha nyer-
tem volna a lottén.

- Es hogyha nincs fedezet ra?

- Hat azon még nem gondolkodtam. Majd félhivom telefonon a bankot.

- Vigye vissza a csekket, oda, ahol talalta.

- Hat nem tudom. Nem hiszem, hogy visszaviszem. Miért, maga visszatenné? Mondja meg &szin-
tén. Maga se tenné vissza.

- Attol fiigg. De most nem érdekei.

- Elnézést, le kell szallnom. Viszontlatasra.

2. jelenet

- Szabad?

- Persze, tessék.

- Mit csinélsz?

- Olvasok.

- Nem tudom elolvasni az irasodat.

- Ezt mar méasok is mondtak, hogy nehezen olvashato.

- Prébalj meg szebben irni.

- Minek?

- Hat hogy masok is ki tudjak olvasni.

- En értem.

- Széval te nem akarsz velem széba allni, mi?

- Hat most éppen nem érek ra.

- Pedig most nagyon szeretném neked kidnteni a szivemet.

- Légyszi, egy kicsit kés6bb.

- De akkor mar le fogok szallni. Na, mindegy, olvassal, én meg majd mondom, j6? Prébalj meg
figyelni arra, amit mondok, meg arra is, ami a kezedben van.

- Az nehéz lesz.

- De ez egy szorny( torténet. De ezen ki fogsz akadni, ugyanugy, mint én. Képzeld el, mi tortént.
Lementem vasarolni a szupermarketbe, hatam mogé merészkedik egy kis... nem is tudom, minek
nevezzem. Pénze nem volt, meg szegényke nagyon csunyan nézett ki, meg aztan ripsz-ropsz, nem
talalom a pénztarcamat. Mégjo, hogy a bal kezem a masik zsebemben volt... De fogd mar fel,
benne volt minden iratom. Egész jegyet kellett vennem erre a hiilye vonatra.

- Ez baj.

- Semmi empatia készség nincs benned. Na, j6, atmegyek egy masik fiilkébe.

3. jelenet

- Hellé, leiilhetek?

- Hat, ha nincs mashol hely...

- Nincs méshol.

- Latom magan, hogy nagyon szeretheti az allatokat. Latszik az arcan, Ggy sugarzik.
- En?

- lgen.

- Hat nem érdekel, bocs.

- Hat pedig itt van nalam éppen harom kismacska, amiket szeretnék dnnek ajandékozni.
- En kifejezetten félek a macskaktol, igyhogy nekem ne adjal semmiféle macskat.

- Nézze meg, milyen aranyos, ide is adom maganak.

- F0j!' Nem, bocs. Tanulok.

- En azt hittem, hogy maga elvéllalja és hazaviszi 6ket folnevelni.

- Nem, nem.

- Biztos, hogy nem?

- Nem érdekel.

- Pedig ingyen adnam, komolyan. Akkor én most hova menjek ezzel a problémaval?
- Tanulok, nem latod?

- Biztos, hogy tanul? Mert tényleg felajanlom Gket.
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Bocs. Hell6.
Viszontlatasra.

4. jelenet

Helld, lellhetek?

Nem ul ott senki.

Figyelj, képzeld el, mi tértént velem tegnap. Ulok a vonaton, és lelilt mellém egy alak és folya-
matosan magyarazott, pedig olyan fontos dolgom volt.

Te, figyelj, nem érdekel. Kényvelek, nem latod?

De tanacsot szeretnék adni, nehogy igy jarjal legkdzelebb. Ez nagyon rossz helyzet volt.
Figyelj, nem érdekel.

Ott dltem, és mar alig tudtam... gy szenvedtem.

Tartsd meg.

Te figyelj mar, ne haragudj, hadd mondjam el, amit szeretnék.

Fogd mar be, légyszives. Kényvelnem kéne, nem latod?

Mit kényvelsz?

A személyi jévedelemadomat be kell vallanom ma éjfélig.

Tegnap.

Nem jol vagy tajékozddva. Ezt még ma fel kell adni.

Szerinted hanyadika van ma?

Tizediké.

Tizenegy. Kérdezz meg valaki mast. Tizenegyedike van, elkéstél.

Honnan jottél?

En? Miért?

Hat, elég kétes kiils6d van. Hagyjal békén, j6? Hadd kdnyveljek.

En nem akartalak bantani, csak segiteni szerettem volna, nehogy ilyen rosszul jarjal.
Figyelj, nem, nem érdekel. JoI van. Nem érdekel. Uljél arrébb.

Nem.

Uljél arrébb, mert iitok.

Ugyan mar. Nem vagy te olyan.

5. jelenet

Szia, szabad ez a hely?

Igen, lj le, csak csondben.

Te, figyelj, hiszel az ufékban?

Tessék?

Hiszel az ufoékban?

Jaj, ne haragudj, egy nagyon fontos megbeszélésre késziilok, és tiszta ideg vagyok. Még nem
tudtam meg sem nézni a széveget.

Képzeld, én most lattam egy ufét! A Tisza-parton sétalgattam, és lattam egy... zold feje volt és
harom ujja...

Ezt nem lehet megjegyezni! Ilyen nincsen!

De értsd mar meg, hogy mit lattam! Ufot lattam! Nem igaz, hogy nem érted meg!

Azt mér mindenki latott.

De nem olyan volt, mint az X aktakban! Ez valds volt!

Persze, én meg a Skaly tigynok vagyok!

Nem igaz, hogy nem érted meg! Ilyet nem lathatsz minden nap.

Csak egy kicsit, légyszives...

De harom ujja volt!

Najo, azt hiszem, atmegyek egy masik flilkébe. Na, hello.

6. jelenet

Szia, szabad itt egy hely? Ja, persze. Iszonyat ideges vagyok. Maga nem ideges?
En nem.
Nem? Miért nem?
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- Kérem, legyen szives. Ha befogna a szajat...

- Mert mit csinal?

- Eppen irok.

- En iszonydan ideges vagyok. Tudja, mi tortént?

- Nagyon kérem...

- Akkor elmondom.

- Nem érdekel.

- Akkor is elmondom. Képzelje, mi tortént. Egyszeriien... Rohannom kell Pestre. Rohantam ide a
pesti vonathoz. Es akkor ott volt az az dreg néni a keresztezGdésben, mondta, hogy kisérjem at, de
én nem tettem. Hat nem eliitétte egy auté? Most gondolja el. Az én lelkemen szarad. Nem? Nem
igy van?

- Ez val6szind.

- Ez egyszeriien Griilet. Ezt nem élem tdl. Megyek, kiugrom a vonatbol.

7. jelenet

- Hell6. Lecsiiccsenek, oké?

- Jonapot kivanok.

- Megvan! Fél évig hajtottam a n6re, de megvan! Félhivott!

- ldegenekkel nem allok széba.

- Viragot vigyek vagy pezsg6t? Mit vigyek az els6 randira? Egyébként hova megy?

- Mondtam mar, hogy idegenekkel nem allok széba.

- De hat egy ideje mar ismerjiik egymast. Itt Gilink egymas mellett a vonaton.

- Hogy merészel engem letegezni. Egy.

- Elképeszt6en baratsagos, de azért elmondom, ha mar itt vagyok. Széval megvan a n6. Megvan, és
az a szerencse, hogy egyszer(ien imadom. Tokéletes.

- Elnézést, nem allna fol és tdvozna?

- A, dehogy.

- Mert engem nagyon zavar.

- Imédom a nbket.

- Na, majd akkor én odébballok. Ajanlom magamat. Viszontlatasra.

- Pedig megvan!

8. jelenet

- Az istenit, segitsen mar, kérem! Beakadt a nadragom, hallja! Segitsen mar! Ne l6kddsson. Segit-
sen mar kiszedni. Hallja? Faj a derekam. Segitsen mar! Szabad?

- Uhim.

- Koszondém. Hogy pukkadna meg. Mit csinal? Mit csinal?

- Dolgozom.

- Esmit?

- Nem fontos.

- Na jo, rendben. Akkor talan at is tilhetnék.

- Aha

- De rendes egy figura.

- Nagyon rendes.

- Héat mindent kdszonok. Atulok, azt hiszem. Viszlat.

9. jelenet

- Szabad ez a hely?

- Hat persze, nyugodtan dlj le.

- Jaj, olyan szép napunk van ma, nem?

- De.

- Jaj, én olyan boldog vagyok.

- Enis. Hakijavitottam volna id6ben az érettségi dolgozatokat.

- 0, szegény. Szokott maga szerencsejatékokat jatszani? Lottd, totd meg ilyet...?
- Nem. Nem.
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Egyszeriien nem is tudom elhinni. Ugy varom, hogy megérkezzek az allomésra.
Hat én nem.
Egyszer(ien csak néztem a szelvényemet, és nem tudtam elddnteni, hogy tényleg 6t6sém van vagy
csak kaprazik a szemem. Aztan gyorsan elrohantam és vettem egy Gjsagot.
Elnézést, csak 6t percet adjon, mig befejezem az érettségi dolgozatok javitasat...
J6, nyugodtan, persze.
.. utdna én végighallgatom.
De ha meghallja, hogy mit mondok...
Meg is hivhat egy kavéra.
Nem kavéra hivom meg magat, hanem tiz liveg pezsgére.
Jo, csak hadd fejezzem be, mert kezdek idegbeteg lenni.
O, szegény. Az az igazsag, hogy tizmillié forintot nyertem. Tudja maga, hogy mitjelent ez ne-
kem?
Nem, sajnos.
Nem? Val6szin(ileg maga sem tudja felfogni. De én se tudom félfogni. Olvastam az Ujsagban, és
ott volt, hogy tizmillio forint. Meghivom magat pezsgézni. Hagyja azokat a dolgozatokat, meghi-
vom magat egy Uveg pezsgore.
Hat persze, utdna meg majd kirignak a munkahelyemrdl, az nagyon jo lesz.
Jaj, ugyan! Dolgozatjavitasért biztos nem rigjak ki magat.
Hat de érettségi dolgozatok. A diakoknak mit mondok? Hogy ne haragudjatok, pezsgéztem?
Hat egy éjszakaval tovabb marad fénn, és akkor minddel elkésziil.
Na, jo, menjink pezsgbzni.
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KONYVSZEMLE

Alkalmazott Nyelvtudomany
11. évfolyam 2. szdm 2002.

Walt Wolfram, Carolyn Temple Adger és Donna Christian: Dia-
lects in Schools and Communities

(London, Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates. 1999; 239 p.)

A szerz6k azzal a szandékkal irtak
meg konyviiket, hogy olyan embe-
rekkel ismertessek meg a dialektu-
sok jellegzetességeit, akik nap mint
nap kapcsolatban vannak dialektust
beszél§ emberekkel, am nem nyelvé-
szek, igy nem rendelkeznek alapvetd
nyelvészeti ismeretekkel. A cél az
volt, hogy ezek a szakemberek Ujra-
gondoljak azon téves, bar altalanos
véleményt, hogy mindenki, aki nem
a standard nyelvvaltozatot beszéli,
alacsonyabb rangl - nemcsak tarsa-
dalmilag, hanem m(veltség és intel-
ligencia terén is. A konyv az Egye-
sult Allamokban meglévé helyzetet
targyalja, amerikai szakembereknek
szOl, ennek ellenére ajanlhatd min-
denkinek, aki mas orszagban, de ha-
sonlo teruleten dolgozik, mint a
konyv célkozonsége; tanar, személy-
zeti f6nok, kozéleti személyiség -
barki, akinek véleményt kell alkotnia
egy masik emberrél az illeté nyelv-
hasznélata alapjan.

A szerz6k Ugy gondoljak, hogy
nem a dialektust beszél6 embereket
kell megvéltoztatni, hiszen nyelvé-
szeti szempontbol egyetlen nyelv-
valtozat sem kevesebb az (n. stan-
dard nyelvnél, hanem a tarsadalom
viszonyulasat, és ehhez a legjobb
kdzeg az iskola. FOként a tanarok
forgathatjak haszonnal ezt a kdnyvet,
hiszen nemcsak atfogd és alapos
nyelvészeti bevezetést ad a dialektu-
sokba, hanem az oktatasban is hasz-

nosithatd otleteket, s nem ritkan orai
tananyagot is nyuijt.

El6nye, hogy figyelembe veszi az
olvasokozonséget, tehat nem nyelvé-
szeti  terminoldgidval teletiizdelt
szakkoényvvel van dolgunk, a nyel-
vészeti problémékat sem a nyelvé-
szetben megszokott (pl. fonetikai)
jelekkel irja le, hanem kdznyelvi
formulédkkal fogalmazza meg. Ami
folyamatos olvasds soran kissé za-
var6 lehet - mar emlitett dolgok djra
felbukkannak egy késébbi fejezetben
-, az éppen el6nyére valik a konyv-
nek: mivel féként az oktatdson ke-
resztll prébalja meg a lakossag vé-
leményét atalakitani, egyes fejezetek
méas-mas képességeket fejleszté ta-
naroknak szélnak (pl. iras vagy olva-
sds tanitdsa), adott szemszdgbdl,
szociolingvisztikai megkdzelitéssel
mutatva be a dialektusokat.

A konyv tovabbi érdemeként em-
lithet6, hogy - bér ,laikusoknak”
frodott - szamos, kulonb6z6 szakte-
rileten tevékenykedd nyelvész ku-
tatdsi eredményeivel tdmasztja ala a
felhozott érveket, minden egyes fe-
jezetet bibliografia kovet, valamint a
legvégen talalhatd fliggelék az em-
litett dialektusokat Osszegzi fonold-
giai, illetve nyelvtani szerkezeteik
alapjan. A konyvet két index zérja,
amelyekben az emlitett szerz6k ne-
ve, illetve a szakkifejezések talalha-
toak.
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Az els§ fejezet A&ltalanosségban
foglalkozik a dialektusokkal; hang-
sulyozza, hogy a kdzhiedelemmel
ellentétben nincsen egyetlen stan-
dard amerikai angol, amelyhez az
egész lakossag nyelvét viszonyitani
lehetne. Léteznek elfogadottabb val-
tozatok, azonban egyik sem ab ovo
helyesebb a tobbinél, csupan a be-
szél6k magasabb tarsadalmi rangja
eredményeként valt elfogadott és
sokak szamara kovetendd véltozatta
(&ltaldban a kozéposztaly nyelvval-
tozata). A dialektusok gyakorlatilag
a nyelv minden szintjén kilénboz-
hetnek - a fonetikatol kezdve a lexi-
kdn és a nyelvtanon &t a pragmati-
kaig — megitélésiik azonban szocia-
lizacionk eredmeénye. A dialektusok
ellenzGi szerint ezekb6l a nyelvval-
tozatokbol hianyzik a belsd logika (L
kett6s tagadas, ami a klasszikus lo-
gika szerint Kijelentés, egyes dia-
lektusokban azonban egyszerii taga-
das; azonban a recenzi6 ir6ja sem
feltételezi, hogy anyanyelvében, a
magyarban el6fordul6 kett6s tagadas
értelmezési nehézségeket okozna), s
ennek eredményeképpen a dialek-
tusban beszél6k logikai képességei is
alulfejlettek. A standardizalt tesztek-
ben alulteljesit6 didkok latszélag ezt
a nézdpontot igazoljak, azonban a
szerz6k nem gy6zik hangsulyozni,
hogy a standard nyelven irott tesztek
elényben részesitik a standard valto-
zatot beszéld didkokat, valamint az
értékelés soran figyelmen Kkivil
hagyjék azt a tényt, hogy egyes dié-
kok kozosségében mas szabalyok
érvenyeslinek, s az 6 nyelvvaltoza-
tuk szerint helyesen oldjak meg a
tesztet. Ha egy diak rossz eredményt
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produkal, érdemes megnézni, hogy
az adott dialektus és a dialektust
besszél6 kozosség normdainak meg-
felel-e a megoldés. A veszély abban
rejlik, hogy a ,,rossz” iskolai ered-
mények akar identitasvesztéshez is
vezethetnek, hiszen a didk sajat dia-
lektusatdl/kdzossegetdl is eltdvolod-
hat.

A mésodik fejezet féként olyan
szempontbdl érdekes, hogy mdd-
szertani segitséget nyujt a dialektu-
sok megismeréséhez; nemcsak az
eltérések észrevételére 0sztondz, ha-
nem a hasonlésagokeéra is, mivel a
cel a dialektus belsd rendszerének
megismerése. Maddszerként a kutata-
sokban is ismert menetet adja: adat-
gy(jtés, hipotézis felallitasa, ellenér-
zés. A szerz6k azt ajanljak, hogy
minél tébb szinten ismerjik meg a
dialektust - a Kkiejtést, nyelvtani
szerkezeteket, szokincset, s6t, a
nyelvhasznalat szabélyait is, hiszen
szamos alulértékelés valGjaban az
eltérd pragmatikai hattérre vezethetd
vissza. Hangsulyozzdk, hogy a
nyelvtani eltéréseket sokkal inkabb
negativan itéli meg a tarsadalom,
mint a lexikai és fonetikai kilonbse-
geket, annak ellenére, hogy az un.
standard beszél6 nyelvhasznalata/-
helyessége is Vvaltozd a szituacio
fliggvényében.

A harmadik fejezet a kommunika-
cios interakciot targyalja, amelyet
jelentés mértékben befolydsol a
résztvevék normarendszere, tehat az
adott kulturdban szerzett szocializa-
ci6 dontben hat arra, ahogyan be-
szélgetéseink soran megnyilvanu-
lunk. Mindez megfigyelhet6 a gesz-
tikulaciéban, hanger6ben, beszél6-



Kdnyvszemle

valtasban stb. Mivel ritkan mondjuk
ki azt, amit gondolunk, a kommuni-
kacios szandék kultaranként eltéréen
kédolt, azonban kevesen veszik ezt
figyelembe és sokkal elnézébbek a
sajat  kultardjukhoz/kdzosségiikhdz
tartozé egyén hibaival szemben,
mint egy mas tarsadalmi hattérrel
rendelkez6 emberrel szemben. A fe-
jezetben gyakorl6d tanarok altal jol
hasznalhatd lista van, amelynek
alapjan ellendrizhetik, hogy a kultu-
ralis eltérések milyen mértékben be-
folyasoljak a tantermi kommuniké-
ciot.

A negyedik fejezet azt hangsu-
lyozza, hogy a nyelvi kilonbségek
nem feltétlenul jelentenek nyelvi hi-
anyossagokat, és ezt a nézetet az ok-
tatds reformja révén lehet a leg-
hatékonyabban érvényesiteni. Sza-
mos olyan kdzéleti személyiség, aki-
nek véleményformalé ereje van,
hangoztatja, hogy romlik a nyelv (L
dialektusok sokasaga), azonban ezek
az emberek figyelmen kivil hagyjak
azt a tényt, hogy a nyelv valtozo, élé
rendszer és sok, manapsag helyesnek
tartott forma évszézadokkal ezel6tt
helytelen volt. A tesztkészit6k sem
veszik figyelembe ezt, és a standar-
dizalt tesztek diszkriminaljak a dia-
lektust beszéld, mas kulturélis hattér-
rel rendelkez6 didkokat, mivel az
értékelés soran csak a standard nyelv
és kultdra szabalyait veszik figye-
lembe, s ezzel akarva-akaratlanul a
kozéposztalyhoz tartoz6 didkokat
részesitik elényben. Az iskolaban irt,
a tanar altal osszedllitott teszteknél a
tandrnak kell felel6sséget véllalnia
annak meérlegelésében, hogy a va-
laszadast milyen meér-tékben befo-

lyasolta a diak nyelvi/kulturdlis hat-
tere, illetve intelligencidja. Egyes
tanulméanyok szerint a dialektust be-
szél§ tanuldnak gondot okozhat a
tananyag elsajatitdsa, mivel az stan-
dard angol nyelven van megfogal-
mazva, azonban a szaktargyak kilon
terminoldgiajat tekintve ez az allitas
kétséghe vonhatd. Ennek ellenére
léteznek feladatsorok, amelyek ezt a
nehézséget probaljak meg elharitani.
A fejezet végén egy matematikai fe-
ladatsor talalhatd, amely a dialektust
beszél6 didknak segit elsajétitani az
algebrai kifejezések kdznyelvi meg-
fogalmazasat.

Az 6todik fejezet a beszélt nyelv
iskolai  fejlesztésevel foglalkozik.
Bar a szerz6k azt hangsulyozzak,
hogy minden nyelvvaltozatnak biz-
tositani kell az 6t megilletd jogokat,
a tarsadalomnak a dialektusokkal és
beszélGivel szemben tandsitott nega-
tiv viszonyuldsat nehéz lenne meg-
valtoztatni, a kézenfekvé megoldas
tehat a standard angol véltozat meg-
tanitsa lehet. Ezt azonban koriilte-
kintéen kell végezni, hiszen a be-
szél6 részér6l két széls6séges reak-
ciét is eredményezhet: vagy identi-
tasvesztést, vagy tulzott ragaszko-
dast sajat kozosségéhez, etnikuma-
hoz. Fontos, hogy a diak tudja: nem
kell mindig a standard véltozatot be-
szélnie, ugyanakkor a standard ver-
ziot beszéld tarsakat toleranciara kell
nevelni és megmutatni nekik, hogy a
dialektusokon keresztil a tarsadalom
és kultira sokszin(isége fejez6dik ki.
Mivel a didkok mér folyékonyan be-
szélik a nyelvet, a hangsulyt a dia-
lektus és a standard kozotti formai
kilonbségekre kell fektetni, a kép-
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zéssel kapcsolatban az iskolanak és a
felel6s oktatasi szerveknek hatéro-
zott elképzeléssel kell rendelkezni, s
ennek fontossagardl a kornyezetet -
szll6ket - is meg kell gydzni, hiszen
ez nagyban hozzajarulhat a diakok
el@itéletének megvaltoztatasahoz.

A hatodik fejezet az irasbeliség
oktatasat targyalja. Mivel az angol
nyelvben jelentds eltérés mutatkozik
az irott és a beszélt nyelv kozétt,
barmely nyelvvaltozatot beszéld didk
szdméra nehézségeket okoz az iras
elsajatitasa; a dialektust beszél§ dia-
koknak azonban a fentebb emlitett
okokbdl kifolydlag tovabbi nehézsé-
gekkel kell szembenéznillk. Az iras
min6ségét nagyban befolyasolja az a
tény, hogy az ir6 maga hogyan vi-
szonyul tevekenységéhez. Mivel a
dialektust beszél6 diak alapvetéen
més kultdraban/kdzosségben szocia-
lizdlédott, méasként értékeli e tevé-
kenység fontossagat, illetve magat a
szoveget is masként fogja szerkesz-
teni. A tanar részér6l fontos ezeknek
a kulénbségeknek a tiszteletben tar-
tasa, ugyanakkor a didk késébbi is-
kolai vagy tarsadalmi, munkahelyi
sikerei érdekében meg kell tanitania
a standard nyelvhasznalat irasos sza-
balyait is. Ehhez ajanl kilonb6z6
modszereket a fejezet, mint pl. a
parbeszéd-konyv, melyben tanar és
didk folytat dialogust, s a tanar nem
direkt médon javitja a hibakat, ha-
nem a valaszaban prezentalja a meg-
feleld szerkezetet.

A hetedik fejezet az olvasas tani-
tasdval foglalkozik, melynek hasonlé
problémékra kell megoldast talalnia,
mint az irasoktatasnak. A tanarnak
itt is figyelembe kell vennie, hogy
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mas-mas kdzosségekben kilonbozo
fontossagot tulajdonitanak az olva-
sasnak, tovabba az irott szveg és a
szObeli prezentalas kozotti eltérés
nem feltétlenul értelmezési nehézsé-
geket tukroz. A didkok a standard
valtozatban irott szdvegeket is a sajat
dialektusukban fogjak felolvasni, a-
mely Kkiejtésbeli, szerkezetbeli val-
toztatasokat mutathat; ennek ellenére
- ha ezek a véltoztatdsok megfelel-
nek az adott dialektus rendszerének
- a tanarnak el kell fogadnia a didk
munkajat. Szovegértési tesztekben
szintén el6fordulhat, hogy a didk a-
zért teljesit rosszul, mert sajat dia-
lektusanak megfelel6en oldja meg a
tesztet, amely megoldéasok azonban a
standard nyelvvaltozat szabélyai a-
lapjan helytelenek. Az olvasasi ne-
hézségek leklizdéséhez egyik meg-
oldasként a standard szévegek foko-
zatos bevezetését ajanljak a szerzok,
amely modszer szerint a tanuldk el6-
szor adott dialektusban irddott szo-
vegekkel ismerkedve fokozatosan
jutnak el a standard sztvegek olva-
sésaig.

A nyolcadik fejezet a didkok
Lnyelvészeti” képzéseével foglalko-
zik, teljes Oravézlatokat adva arra,
hogyan lehet velik megismertetni a
kilonbozd dialektusokat. Ennek fon-
tossagat abban latjak a szerz6k, hogy
a személyes kutatdbmunka révén a
didkok kozvetlen tapasztalatokat sze-
rezhetnek egyes dialektusokkal kap-
csolatban, el6segitve ezzel a kilon-
b6z6 tarsadalmi osztalyok kozotti to-
lerancia fejlédését. Mivel a legtobb
iskola kozelében élnek kilonb6z6
tarsadalmi osztalyhoz, etnikumhoz
tartozé csoportok, a dialektusok fel-
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kutatdsa nem nehéz. A projektek ke-
retein belll a tanuldk elsajatithatjak
a nyelvészeti kutatds menetét, feltér-
képezhetik a kozelikben €l6 cso-
portok kultirajat és nyelvét, s kide-
rithetik, hogy miben térnek el a stan-
dard angol nyelvtdl. A kutatds a mar
kordbban is emlitett adatgydjtés, hi-
potézis-felallitas és ellen6rzés me-
netét kovetheti, melynek soran meg-

ismerhetik az adott dialektus foneti-
kai, grammatikai, lexikai és pragma-
tikai jellegzetességeit.
Osszegzésképpen: mindenkinek a-
janlom a konyv elolvasast, akit érde-
kel a dialektusok tarsadalmi szerepe,
s aki tanarként Gjra akarja gondolni
tanitasi alapelveit és modszereit.

Pusztai Agnes

Ronald Schmidt, Sr.: Language Policy and Identity Politics in the
United States

(Philadelphia: Temple University Press. 2000. 296 p.)

Id. Ronald Schmidt, a Kalifor-
niai Allami Egyetem politologus-
professzora, 2000 &prilisdban jelen-
tette meg azt a konyvét, amelyben
bemutatja az Egyestilt Allamokban
napjainkban is dulé nyelvi konfliktu-
sok mélyebb osszefliggéseit, kritika-
ilag elemzi az egymassal gyakran
éles ellentétben A&ll6 vélemények
képvisel6inek érvrendszerét, vala-
mint felvillantja egy Ujfajta szintézi-
sen alapulé nyelvpolitika jovébeli
esélyeit.

Schmidt professzor - aki vezet6
tisztséget tolt be az American
Political Science Association-ben is
- olyan olvasményos, ugyanakkor
tudoméanyos alapossaggal felépitett
muvet alkotott, amely joggal vivta ki
mind a politikatudomény, mind pe-
dig a szociolingvisztika jeles képvi-
selGinek elismerését Louis Fraga-
t6l Joshua Fishmanig.

A konyv négy, egymastol jol el-
kilonithet6 részre tagolodik. A be-
vezet6ben a szerz6 mozaikszeriien
felvillantja azokat az eseteket, ami-
kor a nyelvhasznélat szabéalyozésara

iranyuld helyi, tagallami és szovet-
ségi szintli politikai dontések korl
adaz vitdk alakultak ki az elmult ha-
rom évtizedben, hossz( idére meg-
osztva a kilonbdzd etnikai hattérrel
rendelkez6 amerikai kozOsségeket.
A példék alapjan kitlinik, hogy alap-
vetéen harom csomépont mentén
csoportosithat6 a latszolag 0sszeflig-
géstelen lgyek halmaza: (1) a nyelvi
kisebbségekhez tartoz6 gyermekek
(kétnyelv(i) oktatasanak problemati-
kaja; (2) az allampolgéri jogok gya-
korladsénak biztositdsa az angolul
nem, vagy nehezen ért6 lakosok
szaméra; végul (3) az angol nyelv
kizarélagos hivatalossa tételének
kérdése szdvetségi, tagallami és he-
lyi szinten egyarant.

A nyelvpolitikai vitdkban részt
vevd amerikaiak alapvetéen két cso-
portba sorolhaték: a pluralizmus hi-
veire, valamint az asszimilaci6 szuk-
ségességének hirdetbire. Ronald
Schmidt mindkét oldal szemszdgé-
b6l részletesen és irigylésre mélto
partatlansaggal bemutatja, majd ,,ér-
ték-kritikus”  modszerrel  (Rein,
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1971) elemzi az érvek, ellenérvek és
indulatok mar-méar kibogozhatatlan
szOveveényeét.

A konyv harom alfejezetre tago-
16d6 elsd része sorra veszi a nyelvi
konfliktusok kialakuldsahoz Aaltala-
ban sziikséges el6feltételeket. Szinte
minden esetben jelent6s mogottes
szereppel bir az etnikai azonossagtu-
dat, tovabba a nemzeti egység és az
rivalizdl6 elvei. Ezen 0sszetevék
akar robbanasveszélyes elegyet is
alkothatnak olyan kornyezetben,
ahol a nagypolitika tényez6i aktiv
allami szerepvéllalast remélnek a
nyelvi sokszinlséget, kontaktust és
versengést érintd problémék megol-
dasaban. Az egyes allamok nyelvpo-
litikai megkdzelitésmddjai az apart-
heid-tipusu dominanciamodelltél
kezdve az er6szakos asszimilacion at
a svajci és belga konfoderacios meg-
oldason keresztil a pluralista felfo-
gésig terjedhetnek. A harmadik feje-
zetben az olvas6 vélaszt kap arra,
hogy az Egyesilt Allamokban ho-
gyan alakulnak a fent ismertetett té-
nyezdk, illetve az amerikai nemzeti
karakter mibenléte korul zajlo értel-
mezési vitak milyen kihatassal le-
hetnek a nyelvpolitikai megkdzeli-
tésmaodokra.

A mi maésodik f6 része (4-6. feje-
zetek) aprolékos részletességgel mu-
tatjia be a pluralista és az asszi-
milacioparti érvek ellentétes torté-
nelemfelfogason alapul6 hatterét. A
véleménykilonbségek tobbek kozott
az amerikaiva valas onkéntes vagy
kényszeres formainak hangsulyoza-
san, illetve a burkolt, etnikai és
nyelvi alapon tortén6 diszkriminacio
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meglétének kétségbe vonasan vagy
elismerésén alapulnak. A szerz6
mindkét allaspontot gorcsé ala veszi
az igazsagossag es a kozjo elveinek
szempontjabdl egyarant.

A harmadik rész (7-8. fejezetek) a
pluralista, asszimilaciés, és az elki-
I6nulésen alapulé  konféderacios
megkozelitésmddok kritikai elemzé-
sét adja, ravilagitva a gyenge pon-
tokra mindegyik érvrendszer tekin-
tetében. Schmidt er@sen tamaszko-
dik a kanadai liberdlis filoz6fus,
Will Kymlicka nézeteire, amelyek
szerint az egyének életmindségének
javitasa a politikai igazsagossag
megvalosuldsanak  kulcstényezéje.
Azonban az egyénnek sajat magéanak
kell meghataroznia - szabad mérle-
gelés alapjan - a sajat boldogulasa-
hoz vezet6 utat. A helyes vélasztas-
hoz elengedhetetlenul sziikséges in-
forméciokat és kritériumrendszert
viszont az a kulturalis kozosség koz-
vetiti, amelybe az illet§ belesziiletett
vagy amelyiknek késébb tagjava
vélt. Amennyiben az érvelés helyt-
allo, Gugy az egyén szamara a kultu-
ralis kdzosseg allapota és jovoje lét-
kérdés, hiszen & csupan ezen a koze-
gen keresztlil definidlhatja 6nmagat
és alakithatja ki egyéniségét. Logi-
kus tehét, hogy a tarsadalom minden
egyes kulturélis kozosséget egyenlé-
ként fogadjon el és kezeljen.

Ronald Schmidt szerint az iga-
zsagossag és a kozjo elveinek haté-
konyabb megvaldsitdsa csupan az
utolsé fejezetben felvazolt, plura-
lista integracion (Higham, 1984)
alapulé nyelvpolitika alkalmazésaval
lehetséges. A javaslat az alabbi 6sz-
szetev6kon alapul:
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o Kétutas kétnyelv(i  oktatasi
programokba kell bevonni a
nyelvi Kisebbségekhez tartozd
és az angol egynyelv( iskolas
gyermekek minél nagyobb hé-
nyadat.

 Jelent6sen emelni kell az angol
nyelv tanitasara szant 0sszege-
ket olyan teruleteken, ahol a
lakossag jelentds hanyada nem
beszél angolul.

» Tobbletforrasokat kell juttatni
az 0Gslakos indidn nyelvek
megé6rzése érdekében.

* Nem megengedhetd, hogy az
USA allampolgérai adott eset-
ben azért ne hozhassanak fe-
lel6s dontést a véalasztasokon,
mert nem tudnak angolul.

* Novelni kell a kétnyelv( koz-
tisztvisel6k aranyat olyan te-
rileteken, ahol a kisebbsegi
nyelvek magas koncentracio-
ban fordulnak el6.

» A szovetségi kormanynak hat-
hatds tAmogatést kell biztosita-
nia a nyelvi kisebbségek cso-

portjai altal fenntartott és mdi-
kodtetett civil szervezeteknek.

Az 1964-es Polgarjogi Tor-

vényt modositani kell, megtilt-
va a kisebbségek nyelvi alapon
torténd diszkriminacigjat is.

De a kifejezetten nyelvi vonatko-
zasu intézkedések onmagukban nem
lehetnek sikeresek. Ahogy a szerz§ a
kdnyv végén ramutat, ehhez még
legaldbb két terlileten sziikséges re-
formintézkedéseket foganatositani.
Jelentés és osszehangolt er6feszité-
sekre van szlikség a bevandorlok
munkaerépiaci és allampolgari beil-
leszkedésének elGsegitése céljabol,
illetve hathatos lépéseket kell tenni
az amerikai lakossag egészét is ve-
szélyesen megosztd gazdasdgi e-
gyenl6tlenségek orvoslasa érdeke-
ben.

CZEGLEDI SANDOR

Huszar Agnes: Nyelvek és kultirak valaszutjan

(Pépa: Jokai Kor. 2000. 56 p.)

Huszar Agnes tanulméanya al-
cimében két bakonyi német telepilés
kommunikécios szokasainak leirdsat
igéri, ennél azonban sokkal altalano-
sabb, szélesebb kor( tanulsdgokat
fogalmaz meg a magyarorszagi ne-
metek nyelvcseréjének folyamatardl.

A tanulmény azoknak az interjuk-
nak az anyagat és tapasztalatait dol-
gozza fel, amelyeket a szerzd a 90-es
évek elejetdl készitett két Papa kor-
nyéki telepllésen, Gannan és Bében.

A rendszervaltds Ota eltelt b6 egy
évtized torténéseinek ismertetésével
arra keresi a valaszt, hogy az (j
nyelvpolitikai  helyzetben  milyen
esély van a német nemzetiség anya-
nyelvének és kultarajanak talélésére.

A tanulmény roviden attekinti a
,Svabsdg” kutatdsanak torténetét, a
magyarorszagi német dialektoldgia
fébb iranyait és a jelent6sebb kuta-
tok altal (Petz Gedeon, Schwartz
Elemér, Hutterer Mikloés, Wild
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Katalin, Manherz Karoly) fém-
jelzett nagy korszakait, majd a sva-
bok mai helyzetét.

A szerz§ szamba veszi a nemzeti
dnazonossag és anyanyelv meg0rzé-
sét segitd ill. akadalyoz6 tényezbket
és arra a kovetkeztetésre jut, hogy a
targyi kultarajukban, vallasukban a
kornyezetlikben él6 magyaroktdl alig
kilonbdz6 bakonyi ,,svabok” (valo6-
jaban keletdunai bajor nyelvjarast
beszél6k) kétnyelviivé valasa méar a
haboru el6tt elkezd6dott, asszimila-
cidjukat a falvak foldrajzi elhelyez-
kedése is elGsegitette.

Az interjukban résztvev6é adat-
kozl6ket a szerz6 (Dorian nyelv-
hasznélati kategoridibol kiindulva)
az anyanyelvjaras ill. a standard né-
met birtoklasanak alapjan négy cso-
portba osztja: kompetens dialektus
kétnyelviiek, korlatozott kompeten-
cigju beszélék (alapnyelvik a ma-
gyar), passziv kétnyelviiek és kom-
petens sztenderd beszél6k. Az adat-
kozl6k kora, neme és anyanyelve
mellett ismerteti azok nyelvhaszna-
lati Onértékelését is. A négy kilon-
b6z6 kompetencidju csoport nyelv-
hasznélatat a Susan Gal éltal felal-
litott 10 szociolingvisztikai terilet
(domain) alapjan vizsgélja: melyik
nyelvet részesitik elényben a vallasi-
egyhazi életben, a hivatalos Ugyek
intézésekor, munka ko&zben, beva-
sérlaskor, az iskoldban, a rokonséag-
ban illetve a csaladban, a szomszé-
dokkal, a kollégakkal, a szabadidés
foglalatossagok (tévézés) kdzben,
illetve milyen altaldnos attit(iddel
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rendelkeznek a két nyelvvel (magyar
és német) kapcsolatban.

A nyelvhasznélati szokéasok leira-
sabol két alapvetd csaladtipus raj-
zolédik ki: a nyelvvesztd és a
nyelvmeg6rzd csalad: az el6bbiben a
német nyelv teljes visszaszorulasa,
ezéltal az asszimilacié figyelhet6
meg, az utébbiban a német anya-
nyelvjaras és a standard német ma-
gas presztizse s ezaltal a Kkett6s
(Ungarndeutsch) identitas a jellem-
z0.

Osszehasonlitva a német nyelv
mai helyzetét a két - kilénbdz6 sor-
st - faluban elgondolkodtatd, hogy a
kitelepitések altal nem sujtott Bében
az asszimilacid sokkal erételjesebb,
mint Gannan, ahol 1946-48 kozott
177 csaladbol 131-nek kellett el-
hagyni szul6falujat: ,,Sarkosan fo -
galmazva Ugy is mondhatnénk: a
haborl és a Kkitelepités kevesebbet
artott a nyelvnek, mint a béke és a
szomszédokkal folytatott  szoros
egyuttm(ikodés™ (53. old.).

Bar az 1940-es évek végén a Ki-
telepitések és a paraszti gazdalkodas
feltételeinek radikalis megvaltozasa
miatt a magyarorszagi németek tobb
mint 200 éves organikus fejl6dése
véget ért, és a német nyelvjardsok
hasznélata visszaszorult, a szerzd
mégis der(ilaté a jovot illetéen: a
magyarorszagi németek nyelve -
ugy tlnik - atmentheté a harmadik
évezredre, és az ungarndeutsch iden-
titds nem vész el a nyelvvel egyditt.

Szilagyi Aniké
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Balazs Géza, A. Jasz6 Anna és Koltdi Adam (szerk.): Eltets anya-
nyelv(ink. irdsok Grétsy Laszl6 70. szuletésnapjara

(Budapest: TINTA Kdnyvkiad6. 2002. 504 p.)

A kozelmuiltban szdmos kivald
nyelvészt koszonthettink sziletés-
napjuk alkalmabdl, kozottik Grétsy
Laszlot, a nemrég 70. évét betoltott
Tanér Urat, aki hosszu évek ota all
meg egy szora, apolja, csiszolja a
magyar nyelvet és ad tandcsot a
nyelvhasznalat kérdéseiben. Az 6
tiszteletére jelent meg az Eltetd
anyanyelviink cimi kotet a TINTA
Kiad6é gondozéaséaban.

Két szerkezeti egységbdl épll fel
a m: a Koszontok cimi fejezetben
hat személyes hangd Udvozletei,
méltatast olvashatunk David Ibolya
volt igazsagugyminiszter, Koltsi
Adam, Endrody Orsolya,
Holczer Jozsef kolt6, a nyelvmi-
vel6tars és barat Lang Jozsef, va-
lamint Grétsy Zsombor tollabél.

A maésodik szerkezeti egység a
Tanulményok cimet viseli: szaz, a
magyar nyelvésztarsadalom jeles
képvisel6i altal irt tanulmany kapott
itt helyet, melyek tartalmilag széles
skaldn mozogva a magyar nyelvtu-
domany' és nyelvmdivelés helyzeté-
nek szinte teljes, de minden bi-
zonnyal legfrissebb attekintését ad-
jak.

Az irdsok egy része a nyelvm(-
velés altaldnos kérdéseivel, mas ré-
sze pedig a nyelvmivelés egyes
problémaival foglalkozik. A kotetet
Glatz FERENC Anyanyelv a valtozo
vilaghan cim(i tanulmanya nyitja,
mely d&sszefoglalja a kozelmdult
nyelvmiveléssel kapcsolatban foly-

tatott vitaibdl levonhatd tanulségo-
kat: anyanyelviink korszer(isitésre
szorul. Hanyatlik mind az iskolali,
mind a kozéleti beszédkultira, érint-
kezési kultarank szintén igen szegé-
nyes - a valtozasokra igy nagy szik-
ség lenne. Glatz Ferenc a megol-
dast a magyar nyelvre vonatkozo
nyelvstratégia kialakitasaban latja,
amely a globélis lingua francaként
terjed6 angol és a regionalis lingua
francdk mellett biztositana azt, hogy
nyelviink megfeleljen korunk kihivéa-
sainak.

Antalné Szabo Agnes a nyelv-
miivelés egyik, Glatz Ferenc éltal
is legfontosabbnak tartott teriiletérol
ir Nyelvm(velés - emberm(velés ci-
m( tanulmanyaban: az iskolai tan-
orarol. Az iskola szerepe felbecsiil-
hetetlen a felndvekvd nemzedékek
nyelvi tudatossdgénak Kialakitasa-
ban, ehhez azonban folyamatos, fo-
kozatos, célszer(i és pozitiv tanorai
nyelvm(ivelés kell, mely ugyanakkor
kommunikacio- és tevékenység-koz-
ponty, valamint jatékos.

Glatz Ferenc tanulméanyéanak
gondolati vonaldhoz kapcsolodik
BALAZS GEzA A magyar nyelvmi-
velés eredményei cim( esszéje,
melyben a szerz@ attekinti nyelvm(-
velésiink eddigi torténetét és hoza-
dékait. Lorincze Lajos meghatéaro-
zasa nyoman indul el Balazs Géza,
aki a nyelvmdivelés kialakulasat és
kezdeteit az adott népcsoport tarsa-
dalomma alakulaséhoz kéti, melynek
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eredményeképpen a nyelvm(velés
tudatos, tudoményos igényd és in-
tézményesitett tevékenységge valik.
Ez utébbi esemény bekovetkezése
szinte mindig jol dokumentalhato, a
kezdetek pedig torvényszerlien Kke-
vésbé: a szerz6 a magyar nyelv els§
tudatos mdvelSinek az irnokokat,
kodexmasolokat tekinti. Innen kiin-
dulva tekinti & a magyar nyelvm-
velés torténetét a humanista, a re-
formkori, a nyugatos és az akadé-
miai, tdmegkommunik&cids és tarsa-
sagi  nyelvmiivelés (nyelvmdivel6
korok) jellemzésén keresztil eljutva
a nyelvm(velés mibenlétével és mi-
kéntjével kapcsolatban az 1990-es
években megindult vitdk és a 2001-
es nyelvtorvény ismertetéséig.

Ezek utdn tér & a nyelvmdivelés
eddig elért eredményeire, melyek
kozul kétséget kizaréan a legjelentd-
sebb a nyelvujitds, melynek soran
nyelviink nemcsak alkalmassa valt a
tudomanyok, a politika, a publicisz-
tika, etc. magyar nyelven val6 mi-
velésére, hanem létrehoztdk a
nyelvm(velés intézményrendszerét,
megfogalmazték és folytonosan csi-
szoltdk elméletét és modszertani el-
veit is, melyek azutan tudoméanyos
értékl nyelvm(vel6 munkékban 0l-
tottek testet. A nyelvmivelés min-
dennek kovetkeztében maéra inter-
diszciplinaris, s6t énmagaval szem-
ben is kritikus tudoméannya valt,
mely értékké tette a nyelvvel vald
tudatos (akér laikus, akar tudoma-
nyos ertek() foglalkozéast és dssze-
kapcsolta a nemzeti kultara, nyelv és
identitas, a globalizacié és a lokal-
patriotizmus kérdéseit.
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Elmondhatjuk tehat, hogy a
nyelvvel val6 tér6dés, a nyelv gon-
dozasa kozos feleldsségiink, amint
azt BEKESI IVRE is irja Ismeretek és
mitoszok cim( cikkében. Véleménye
szerint a nyelvmuivel§ ajanlé tevé-
kenysége sohasem elGiras vagy mi-
toszokra, babonédkra éplld munka.
Békési a nyelvtudomany és a
nyelvmivelés folytonossagat hang-
sulyozza, azaz hogy az ismeretek és
a babonék/mitoszok sikja nem elki-
I6nithet - hiszen a ma ismeretei a
holnap mitoszai és babonai.

Bencédy Jozsef is a nyelvm(ive-
Iés és az emberm(ivelés elvalasztha-
tatlansagat hangsulyozza A nyelv-
mvelés esélyei ma cimd irasaban.
Véleménye szerint a nyelvm(velés
szerepe az egyén életében az, hogy
hozzasegitse a vagylagossagok fel-
ismeréséhez, a valtozasok megitélé-
séhez és elfogadaséhoz. A nyelvmii-
vel6 szempontja tehat nem statikus:
mivel szdmara a nyelv érték és esz-
tétikum, ezért a kdznyelv szinesitése
érdekében nem zérkoézik el a szleng-
ben nyelvi testet 6lt6 kreativitastol
sem. Ez természetesen nem jelent
egyet a napjainkban oly nagy teret
hodité nyelvi klisék elfogadéasaval.
Mikl6s Antalné
Szabé Agneshez hasonl6an a
nyelvmivelésnek az anyanyelvi ne-
velésben betoltott szerepét hangsu-
lyozza - Kkétnyelv(i kornyezetben
(Iskolai nyelvm(velés kétnyelvii kor-
nyezetben). A szlovéniai Muravidé-
ken él6 nem iskolaskori lakossag
korében végzett nyelvm(vel6 munka
az ott hasznalt nyelvvéaltozat értéke-
ire, gazdagsagara, torténelmi vonat-
kozésaira koncentral, valamint célja

Guttmann
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a koznyelvi norma megismertetése a
beszél6kkel, melyre a cikk irdja sze-
rint nem Kis igény van. Ett6l némileg
eltér6en az oktatasi intézményekben
foly6 munka rendszerszerd, célja a
tanulok anyanyelvi felkésziltségé-
nek és nyelvi tudatanak olyan magas
szintre valo fejlesztése, mely lehe-
téve teszi szdméra az elsajatitott két
nyelvi kod kozotti tudatos valasztast.
A szerz§ a tovabbiakban a magyar
tandrok  nyelvm(vel§ tevékeny-
ségének fontossagat bizonyitja is-
kolai dolgozatokbol vett példak se-
gitségével, melyek a kornyezet-
nyelvek és a magyar nyelv esetrend-
szerének, jelz6s szerkezeteinek inter-
ferencigjat mutatjak; valamint kitér a
térség nyelvjarasi jellegzetességei-
nek és a koznyelvi norménak a vi-
szonyara is.

Szépe Gyorgy és Szlics Tibor A
nyelvm(velés és a nyelvi ismeretter-
jesztés néhany kérdése cimd tanul-
manyukban a nyelvm(vel§ tevé-
kenységet alkalmazott nyelvészeti
tevékenységkent definidljak. Meg-
kozelitésikben a nyelvmdivelés tor-
ténete két szakaszra bonthato: a
nyelvi standardizacio kialakulasat
segitd, illetve az azt fenntartd szaka-
szokra. Az el6bbi soran a cél egy
olyan eszmerendszer létrehozésa,
amelynek segitségével a nyelvkdzos-
ség azonosithatja Onmagat, amely
tartalmazza a nyelvvel kapcsolatos
ismereteket és hiedelmeket, valamint
azokat az elveket, amelyek alapjan a
nyelvvel kapcsolatban dontéseket
hozhatunk és az adott nyelvi Vval-
tozatok kozul valaszthatunk.

A nyelvmiivelés ,fenntart6 szaka-
szaban” (445. old.) mar a nyelvtu-

doméany  segitségével,  kialakult
szakmai hattérrel és nyelvmdivel6
gyakorlattal, valamint szdmos ta-
pasztalattal a hatunk mogott folyik a
nyelvm(veld tevékenység, melynek
kozponti eleme a nyelvi norma. En-
nek soran a nyelvmdvelés a klasszi-
kus helyesirési és nyelvhelyességi
kérdések mellett &ltaldnos érdekld-
désre szamot tartd6 nyelvi, nyel-
vészeti  kérdésekkel  foglalkozik,
ezekben ad tanacsot; azaz pozitiv
ismeretterjesztést végez interdisz-
ciplinaris keretben, tébb médiumot is
igénybe véve. Jellemz6 r4, hogy
kozlési egységei a kor igényeihez
igazodva egyre kisebbek és to-
morebbek, nyelvezete dinamikus, a
nyelvm(ivel6k altal alkalmazott nor-
ma tobbkozpontld, igy maga a
nyelvmivelés is a nyelvi disz-
kriminacido megel6zésének eszkodze.
Mindezt figyelembe véve a szerzdék
levonjdk a kovetkeztetést: olyan
tarsadalmi,  torténelmi,  politikai
keretben, melyben a nyelv 0nazo-
nositd, kdzosségképz6 szereppel bir,
szikség van nyelvmivelésre és
nyelvm(iveléssel foglalkoz6 szak-
emberekre.

A nyelvmdvelés altalanos kérdé-
seit boncolgaté tanulmanyok mellett
szamos egyedi probléméaval foglal-
kozo irés is helyet kapott a kotetben.
Ez utobbiak tematikailag széles
skalan mozognak: ugyandgy olvas-
hatunk a nyelvmuvelés és a helyes-
irds, nyelvtorténet vagy névtan keér-
déseirél, mint a nyelvm(velés és a
leird nyelvészet, szaknyelvek vagy
éppen nyelvi jatékok kapcsolatarol.

Erdélyi Erzsébet a dijak he-
lyesirasanak kérdéseivel foglalkozik
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a nyelvmdivelés szempontjabdl Rend
vagy rendetlenség a rendeletekben
avagy dijazhaté-e a dijak helyes-
irdsa cimd{ cikkében. A vizsgalat
eredményei nem tal kecsegtet6ek:
dijaink elnevezéseiben egyarant ta-
lalhatéak a felhasznalt latin szavak
téves ragozasabol, idegen szavak
latinositasabél, az idegen és a ma-
gyar névelemek keveredésébél eredd
és ,,hétkdznapi” helyesirasi hibak.

Fabian Pal radios sportriporterek
megnyilatkozasait vizsgalja Pilla-
natkép radids sportnyeliinkrél cim
tanulmanyaban. Egy mintegy tiz év-
vel ezel6tt végzett felmérés folytata-
saként Osszeveti az akkori és a mai
radiés sportmlsorok riportereinek
nyelvhasznéalatat és pozitiv kovet-
keztetésre jut: riportereink véltozatos
szokinccsel rendelkeznek, az idegen
szavak kiejtésében (kivéve a moza-
ikszavakat) biztosak, nyelvhaszna-
latuk megfelel a moifaj kovetelmé-
nyeinek. Végul Kitér sportoldink
megnyilatkozdsainak nyelvi meg-
formaltsagara, s ezzel kapcsolatban
is megallapitja, az interjlalanyok
kozll sokan megfelelnek a nyilvanos
megszOllalas tdmasztotta nyelvi ko-
vetelményeknek.

Gosy Maria A hangsulyeltol6dés
jelensége cim(i tanulméanyaban a be-
szélt nyelv hangzéasanak egy napja-
inkban jol érzékelhet6 valtozasara
hivja fel a figyelmet. A hangsualy de-
finicidjanak tisztazasat és a szakiro-
dalmi allaspontok ismertetését a
nyelvek hangsuly szerinti tipologi-
aja, illetve a hangsuly funkcidjanak
attekintése koveti. A tovabbiakban
terjedelmes példaanyag alapjan meg-
allapitja, hogy a megvalositandé elsd
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szOtagi hangsuly helyett a f6hang-
suly egyre inkabb atkerll a kovet6
szOtagokra, Osszetett szavakban az
Osszetétel masodik tagjanak els6
szOtagjara. Mindezt a szerz6 negativ
tendenciaként értékeli, mivel ajelen-
ség a beszédértés folyamatét, igy
pedig az eredményes kommunikaciot
gatlo tényezd.

Haader Lea egy rédios nyelv-
mveld mdsorban felmerilt hallgatoi
kérdésre adott valaszaban a nyelv-
mivelés és a nyelvtorténet vizsgalati
eszkdzeit kapcsolja dssze. Nyelvm({-
velés és nyelvtorténet cimi tanulma-
nyaban a bar...de tipust kotdszoalla-
sok vizsgalata sordn elemzi a meg-
engedés és az ellentétes mellérende-
lés nyelvtorténeti kapcsolddasanak
lehet6ségeit, feltarja annak motiva-
ciéit, idegen nyelvi parhuzamait.

Hajdu Mihaly a nyelvm(velés és
a névtan 0Osszefliggéseit vizsgélja
Keresztnévadasunk normdja cimi
cikkében. Régi és mai magyar, va-
lamint angol és orosz példakon ke-
resztil bizonyitja, hogy a névva-
lasztas lehetéségeinek bizonyos foku
szabalyozasa sziikséges, ugyanakkor
rdmutat arra is, hogy a szabad név-
valasztas jogos igény, melynek vad-
hajtasai ellen a nyelvmUvel6k mun-
kaja a leghatékonyabb.

Hangay Zoltan lgekdtds igék a
Magyar nyelv értelmez6 szétaréban
cimi tanulmanyédban jelentéstani
szempontbdl elemzi és csoportositja
a szétarban talalhaté 8104 igekotds
igét. Megéllapitja, hogy az igekot6k
atmenetiséguk révén utalnak a nyelvi
részrendszerek funkcidinak véltoza-
sara. Végul a jelentéstani elemzésen
keresztul eljut a hatrozdszok és a
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névutok igekotdként valé megjelené-
sének és megitélésének problémaja-
hoz.

Keszler Borbala A magyar
termékeny képzdk jellemz8i cimii
tanulméanyaban leird6 nyelvészeti
szempontbdl kozeliti meg a szokép-
zés nyelvmivel8k szamara is fontos
kérdését. A szerzd a tanulméany elsé
felében szarmazékszavakon keresz-
til bemutatja a ma termékeny kép-
zOket, majd értelmezi a termékeny-
ség fogalmat. Ezutan az altala felal-
litott feltételrendszer alapjan értékeli
a magyar képz6k rendszerét, s meg-
allapitia:  mind mindségi, mind
mennyiségi szempontbol szegénye-
dett a magyar termékeny képzok al-
loméanya, ugyanakkor a szoképzés
még mindig él6, eleven, produktiv
szbalkotasi mod.

Kiss Jens a szociolingvisztika és
a nyelvmlivelés kapcsolédasara ad
példat Nyelvmiivelés és regionalis
nyelvhasznalat cim{ cikkében. E-
gyetemistak és fdiskolasok kozott
elvégzett felmérése tlkrében agy
latja, a nyelvmivelésnek is feladata
a nyelvjarasokkal kapcsolatos tévhi-
tek és el6itéletek felszamolasa, mivel
szociolingvisztikai szempontbdl is
megérett az id6 arra, hogy a koz-
nyelvi norma fogalmat kitagitsuk a
regionélis kdznyelv iranyéaba.

V. Raisz Rézsa a nyelvmiivelés
és a diskurzuselemés 6sszekapcsola-
sénak egy lehet6seégét mutatja be Be-
szélt nyelvi elemek a tanéri megnyi-
latkozasokban cimii tanulmanyaban.
A nyelvm(velés egyik legfontosabb
terliletén, az iskoldban folyé tanar-
didk interakcid nyelvi megnyilvanu-
l4sait elemzi a jakobsoni nyelvi

funkciok szerint gazdag példaanya-
gon keresztil. Az eredmények alap-
jan, valamint tekintettel arra, hogy
felmérései szerint a didkok fejenként
és tanoranként atlagosan 23, mig a
tandr 1200 masodpercet tolt beszéd-
del, a szerz§ szerint nagy szlkség
van a pedagégusjeldltek és a mar
dolgoz6 pedagogusok beszédkulti-
rajanak rendszeres fejlesztésére.

Végll, de nem utols6 sorban
Sz(its Lasz16 Jaték és nyelvmivelés
cimd cikkében a nyelvmivelés egyik
leghatékonyabb eszkozér6l, a nyelvi
jatékrol ir. Méltatja Grétsy Lasz16
e téren végzett munkéssagat, ugya-
nakkor felhivja a figyelmet arra,
hogy a Grétsy nyoman elindult
nyelvészek, valamint az anyanyelvi
jatékokat és vetélkedbket szerkesztd
televiziosok, radiosok felelGssége
igen nagy. A feladvanyok készitése
soran torekedni kell a megfelel
szellemi szinvonalra és a valtozatos-
sgra is, mivel megoldasukkal
nyelvi, nyelvhasznalati, helyesirasi
ismereteket terjesztenek, tudatos és
kifejez6 nyelvhasznalatra késztet-
nek; épitik a résztvevok nyelvi m-
veltségét, azaz hozzéjarulnak az
anyanyelvi kulttra szinvonalanak e-
melkedéséhez.

E rovid attekintés remélhetéleg
képet adott arrél, mennyire sokszind
kotet a szerkeszt6k, Balazs Géza,
A. JAsz6 Anna és Koltéi Adam
munkajanak eredménye. A korunk
kiemelked6 nyelvészei altal irt ta-
nulméanyok egyrészt hasznos utmu-
tatot adnak a nyelvmivelés korili
vitdkban t&jékozddni kivanoknak,
masrészt képet adnak a mai magyar
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nyelvtudoméany mi(vel6it érdekld
kérdésekrdl.

Nobik Nagy Rita

B. Fejes Katalin: A tankdnyvszovegek szintaktikai jellemzdi

(Szeged: Juhasz Gyula Fels6oktatasi Kiadd. 2002.)

Ma még - hazai és nemzetkdzi vi-
szonylatban egyarant - inkdbb csak
talalgatjuk, hogy mi is lehet (lesz) az
»educational linguistics” tartalma, de
B. Fejes Katalin munkaja bizo-
nyara oda fog tartozni, illetve annak
egyik igen lényeges vonulatat jelzi.
Konyve ugyancsak komoly alapul és
kiindulépontul szolgal azon kutata-
sok szdmara, melyek azt a rendkiviil
fontos kérdést kivanjak goércsé ala
venni, hogy az iskolaztatas soran
miként valtozik a nyelv (nyelvhasz-
nalat), hogyan lesz a kommunikacio
eszk6zébdl a megismerés eszkoze
(is). Mikeént zajlik e folyamat, amely
irdnt nemhogy nem lehetink Kko-
zombosek  (nyelvészek, pszicho-
lingvistak, pedagdgusok), hanem
komoly érdekeltségiink van ebben,
ha a tudas-, készség- és ismeretalapl
tarsadalomra valé  szocializacio,
iskolaztatas sziukségességét valljuk.

B. Fejes Katalin munkdja az
El6sz6ban (7-11. old.) a tagabb tu-
domanyos horizontokat véazolja, ér-
zékeltetve a megoldandd tudomé-
nyos feladat multi- és transz-
diszciplinaris jellegét. A horizonton
feltinik a jol ismert szegedi széveg-
szemiotikai iskola (Pet&fi S. Janos,
Beékési Imre), az MTA Képesség-
kutato Csoportja (Csap6 Beng,
Czahesz Erzsébet €s masok). A
nemzetkdzi vonatkoztatasi pontok
kézal M. A K. Hallidayt Kkell
megemliteni.
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A Bevezetés (13-23. old.) egyfeldl
a hazai és nemzetkdzi tankdnyvszo-
veg-elemzéseket tekinti at, masfelél
- bér e kérdés még késbébb is felbuk-
kan - olyan egybevetést t(iz ki benne
célul a szerz6, amely soran szembe-
stl a tankényvszoveg és az e tan-
kdnyvek megcélozta iskolas popula-
ci6 irasbeli munkaja (mindkett§ a
szOveg és a mondat szintaxisa szem-
pontjabdl). Ezt a kozelitést azért is
érdemes nyomatékkai megemliteni,
mert a lingvisztikéi tartalmd peda-
gogiai kutatasok gyakran csak a
megtanitas és ritkdbban a megtanu-
las szempontjait szoktak szem el&tt
tartani (némi ironiaval fogalmazva:
ennek koszonheti létét a sokféle ide-
gen- és anyanyelvi nyelvpedagogia,
mikdzben az iskolai anya- és idegen
nyelvi oktatds szinvonala csak cse-
kély mértékben ad alapot a széban
forgd eljarasok altal hirdetett opti-
mizmusra). B. Fejes Katalin tehat
egyszerre ismeri, latja (és lattatja) a
gyermeki (irott nyelvi) szintaxis al-
lapotat és a tankonyvek szévegeinek
szintaxisat (ha nem is feltétlendl
csak ebben a fejezetben).

Ugyancsak a Bevezetésben ad
szamot a szerz@ az altala alkalmazott
szoveg- és mondatelemzeési eljara-
sokrol. Deme Lasz16 jOl ismert ap-
paratusat hasznélja.

A vizsgélat targya c. fejezet 5 al-
fejezetben elemzi a tankonyvi szo-
vegek legfontosabb sajatossagait: a
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szerkesztettséget; a tagoltsagot; a
mondategészek kapcsolodasait (bo-
nyolultsdg, megoszlés); a szintné-
pességet és mélységet; a mondatok
és mondatrészek kozotti kapcsola-
tokban mutatkozo6 (pozitiv - negativ,
erés, kdzepes, gyenge) korrelaciokat.
Egy-egy statisztikailag is alaté-
masztott elemzést konkluzidk kovet-
nek: a tanuléinknak széant infor-
macio megfogalmazasakor nem elég
csak arra figyelntnk, hogy egy-egy
mondategységiink hany szabad mon-
datrészre tagolodik, hanem azt is
szem el6tt kell tartanunk, hogy egy-
egy mondatrész milyen terjedelmd”
(36. old.). Méashol a kovetkezd tana-
csot fogalmazza meg: ,,...a szerke-
zeti nehézséget kilonosen két szer-
kezeti tagolassal (tultagolassal) fo-
kozhatja a szOveg alkot6ja. A mon-
dategysegek szintbeli hierarchigjaval
az alarendel6 0sszetett mondatokban
(lasd a mélységmutatot), valamint a
mondatrészek bels§ tagolaséval, a
mondatrészek  zsufoltsagaval  és
szintbeli elhelyezésével” (38. old.).

Maéas helyen a szerz§ tekintettel
van arra is, hogy az egyes tankony-
vek (irodalom, torténelem, matema-
tika sth.) az egységes ,tankonyvi
mUfajon” belll sajatos autnémiaval
(is) rendelkeznek. Ennek nyelvi ko-
vetkezményei is vannak: ,,Az alé-
rendelés mindig szoros kapcsolatot
jelent a tagmondatokban elhelyezett
informaciorészek kozott, ezért nyil-
vanvaléan gyakori a megjelenése
olyan tankényvekben, ahol példaul
szlikségszer(i  dsszefliggéseket fo-
galmazunk meg a tanul6k szamara”
(62. old.).

A szerz@ kilon fejezetet (73-184.)
szentel a tankodnyvek bevezet§ szo-
vegeinek vizsgélatanak. Meglatasa
szerint e bevezet§ szOvegek ,.nem
sorolhatok be egyértelmien sem ér-
tekezésnek, sem leirdsnak, bar mind-
két mifaj jellemz8it megtalaljuk
bennik” (73. old.). Nagyon helye-
sen, a funkcid fel6l kozeliti meg e
szOvegeket. ,Alapvetd feladatuk,
hogy megszolitsék (kiemelés L. Zs.)
a konyv olvasdjat, tajekoztassak ar-
rol, amir6l a tankdnyvben tanulhat,
olvashat... (74. old.). Tehat e szdve-
gek a fatikus funkciot, a figyelem
felkeltését 6tvozik a szemantikai si-
ritéssel. B. Fejes Katalin a tovab-
biakban igy hatarozza meg feladatat:
»,vajon a szintaktikai 6sszefliggések
mennyire viselik magukon a mudifaji
sajatossdgokat” (74. old). E fejezet-
b6l a recenzens nem is annyira a
kilénbdzd szintaktikai  jelenségek
kozotti (statisztikai) 6sszefliggésekre
hivja fel a figyelmet, ugyanis a
szerz6 - nagyon helyeselhet§ médon
-joval szélesebb perspektivat rajzol.
Nem kerdli el figyelmét, hogy a be-
vezetd szdvegekben miként viszo-
nyul a szerz6 a leendd olvasokhoz, a
tanulokhoz. Az itt alkalmazott elja-
rasok emlékeztetnek a korai gyer-
meknyelv egyik részfejezetében ta-
pasztaltakra, az anya-gyermek kom-
munikacio egyik aspektusara. A
gyermeknyelvi szakirodalom nem
régen vette észre, hogy az empirikus
leirdsok tobbféle anyai beszédet re-
gisztraltak. Fiirdetés kézben az egyik
anya Megmosom a baba labat mon-
dattal, a masik Megmossuk a labun-
kat mondattal, a harmadik Megmo-
som a labad mondattal kommentalja
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az esemeényeket. A tankonyvek be-
vezetd (megszolito, tajékoztatd funk-
ciot ellatd) szovegeiben is tetten
érheték ezek a stratégidk. ,,E konyv
mindazokhoz sz6l...- igy a B. Fejes
idézte példa a szerz6i ,,személytelen-
ségrél” (77. old.). ,,A szerz6 nem
hasznélja ki az igei allitméany lehetd-
ségét, hogy az igei személyrag hasz-
nélataval ,,személyesebbé” tegye az
olvaséknak szant gondolatait” (81.
old). Egy mésik ,,...bevezetd szdveg
ir6ja kézen fogja a tanuldt, és tema-
tikus rendben végigvezeti a kényv
fébb kérdéskorein. Egyltt megy a
tanuléval/tanulokkal, ezt jol kifeje-
zik a tobbes szam elsé személyii ige-
alakok: olvasunk, részt veszink, vé-
gigsetalunk stb. (86. old.).

Ahol a teljesség azt kivanja, hogy
ne csak szintaktikai szempontokat
érvényesitsen a szerz6, ott béatran
meg is teszi. igy buktatja ki a (i)
hajdanvolt el6deink és szlléink va-
lamint (ii) az egyszer( feladatok és
kérdések szerkezetek kiilonbségét
(99. old.). Az els6 esetben pragmati-
kai ismereteink Aallitanak sorompét
egy olyan értelmezés elé, hogy a
jelz6 (hajdanvolt) mindkét fénévi
tagra vonatkozzon (ebben az esetben
az olvasotabor csupa arva gyerekb6l
allna), mig a masodik esetben a né-
veld is segiti annak érvényre juttata-
séat, hogy ajelzd (egyszer(i) mindkét
tagra vonatkozik, a dolog tehat ki-
egyensulyozott (tehat megoldhatd):
mind a feladatok, mind a kérdések
egyszer(iek lesznek.
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Dicsérendd, hogy a szerz6 a pozi-
tivumokra teszi a hangsualyt, de nem
hallgat el negativ jelenségeket sem,
hiszen az elemzés azéltal nyer értel-
met, hogy mindkét megoldas szdba
keriil, tankonyveinkben mindkét le-
het6ségre talalunk példakat. Az
egyik bevezet6r6l kénytelen megal-
lapitani: ,,A 29 tartalmas szobol allo
mondatnak mégsem a szerkezeti fel-
épitése az, amely nem teszi alkal-
massa, hogy a tanulok is értsék a
benne megfogalmazottakat, hanem a
szokincs van nagyon tavol a tan-
koényvet hasznal6 didkoktol: maod-
szertani kisérlet, iskolaszerkezet, a
Nemzeti alaptanterv tervezetének
kerettantervjellege stb.” (110. old.).

Az ismertetés kereteit meghaladja
annak részletezése, hogy miként vi-
szonyulnak egymashoz a kilénbdzd
terliletek (human, reél, készségek)
tankdnyveinek nyelvezete, ezen be-
lUl els6sorban a szdveg- és mondat-
szintl szintaxis.

A német nyelvl 6sszefoglald al-
kalmas arra, hogy a nemzetkdzi ér-
dekl6dést felkeltse. A bbséges és
alapos - hazai és nemzetkdzi szerz6k
munkait felvonultaté - bibliogréafia
jol demonstrélja B. Fejes Katalin
kutatoi felkésziltségét, de a téma
irant érdekl6dd olvasé szamara a to-
vabblépést is biztositja, bar a folyta-
tast els6sorban a szerz6tél és az al-
tala képviselt mihelyt6l varjuk.

Lengyel Zsolt
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Svenka Savic, Marija Aleksandrovic, Stanka Dimitrov és Jelena
Jovanovic: Romani Women. Oral Histories of Romani Women in
Vojvodina

(Novi Sad: Future publikacije. 2002.)

A sz6beli torténelem (oral history)
a torténetiras és a szocioldgia vegyes
mfaja, e tudomanyokat megel6z6en
jott létre, s6t —némi egyszer(sitést
megengedve - az emlitett tudoma-
nyok el6zményének tekinthetd, a-
karcsak a népi gyogyaszat a modem
medicindnak. A XX. szazad tudo-
manyos és technikai eredményei at-
menetileg feledtették e ,,népi” tudo-
manyokat, pedig buvopatak modjara
jelen voltak a tarsadalom életében. A
csaladi  kiskozosségi  mikro-  és
mezoattitidoket, torténelemlatast, a
vilagrol valé vélekedést és nem
utolsé sorban a tarsadalmi viselke-
dést a szbbeli, a kdzvetlen el6doktol
megélt torténelem nem kis mérték-
ben iranyitotta. Hivatalos politikai
Uinnepségek szonoklatai alatt (gyak-
ran azok ellenére) a hallgatésag nem
mindig tudott és kivant a felkinalt
torténelmi perspektivaba illeszkedni,
hiszen a fejében az motoszkalt, hogy
éppen a megszall6 német, a felsza-
badité szovjet katona verte ki a
nagymama kezéb6l a lekvarosbogrét,
vagta le az utols6 malackat stb. A
csaladi kotelék csatorndin kozvetitett
és atadott torténelem, az ennek nyo-
méan Kkialakult magatartas érzelmi
toltete révén erésebben befolyasolta
az egyeén magatartdsat, mint azt a
Hhivatalos” ideol6gia, torténelem-
szemlélet szerette volna.

A fent diohéjban el6adottak még
er6sebben jelentkeznek azokban a

kulturakban, melyekben az oralitas
mint kozlési csatorna - ilyen vagy
olyan okok miatt - méas kulturdkhoz
képest nagyobb funkciét kap. Ha
nincs csaladi fényképalbum, akkor a
mar nem él6 kodzvetlen 6sok kiilso,
bels6 tulajdonsagait szoban kell
megjeleniteni. Ha nincs irott csaladi
kronika, csaladi levelezés, akkor a
torténteket sz6ban kell atadni az uto-
doknak. Korantsem soroltunk fel
valamennyi funkciét és lehet6séget.

A ciganysag kilénboz6 kozossé-
geiben - kiléndsen a kozép- és ke-
let-eurdpai régidban - a kultdra at-
orokitésének oralis formaja az ural-
kod6. A ciganykozossegek kutatasa
nem mai keletd, de a ciganysag XX.
szdzadban, kilondsen annak maso-
dik felében megelt torténelme irant
az érdekl6dés napjainkban megnétt;
az érdekl6dés nem pusztan ,,leird,
tudoményos”, hanem mindennapi,
vitdlis  egyduttélési, szocializacios
gyOkerei vannak. A problémakort
neheziti (helyesebben: szinesiti) a
ciganykozosségek  transznacionalis
jellege, tehat az e kozosségekkel
val6 foglalkozéas nem valamely nem-
zeti akadémia, nemzeti felsGoktatasi
intézmény feladata, hanem ko&zos.
Ezért van kilénos jelent6sége a
Svenka Savic vezette kutatocsoport
munkajanak, e munka egyik gyu-
molcsének, a cimben jelzett kényv-
nek.
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A konyv szerkezeti felépitése -
éppen a tartalomnak kdszonhetéen -
kilon is emlitést érdemel. Az alkoto
szerkeszt§, Svenka Savié el@szava
nyitja a konyvet, majd a fordito
0sszegzi munkajanak nehézségeit (a
kényv - a cim is jelzi - angolul ir6-
dott). Ezt koveti egy rovid attekintés
az interjualanyok legfontosabb ada-
tairdl (életkor, sziiletési év, hely és
az interju készit6jének neve). Ezutan
jon a leghosszabb tartalmi rész: a
strukturdlt interjuk. Az interjuala-
nyokhoz intézett kérdések egyfeldl
tematikus azonossagot mutatnak,
mésfeldl id6rendi sorrendet. Rend-
szerint a gyermekkor (iskol&ztatés;
felnevel6 csalad, csaladtagok) nyitja
a kérdések sorat, majd a hazassag,
szulés, gyermeknevelés, csaladi és
tarsadalmi Unnepek és az ezekhez
kot6dd szokasok alkotjak a kérdések
targyat. Béven esik sz6 a Vajdasag
német megszallasarol, Magyaror-
szaghoz val6 visszacsatolasarél, a
partizanokrol, az usztasakrél, a de-
portalasokrol, a titdi idékrél, a ne-
metorszagi munkavéllalasrol, majd
Jugoszlavia szétesésér6l. A konyvet
néhany oldalas glosszarium, illetve a
szerz6k fényképpel illusztralt révid
szakmai életrajza zarja.

Erdemes kiilén is kitérni a fordi-
tdsra, amely ebben az esetben nem
egyszerlien alkalmazott nyelvészeti
téma. Az interjukésziték szerbul
kérdezték a ciganyasszonyokat. A
valaszok is szerb nyelven hangoztak
el (olykor romani, szlovak, német és
magyar szavak, mondatok ékelédtek
a szerb szovegbe). E szerb szdveget
igyekezett a fordito angolra atiltetni.
Ennek sordn igy vall a forditd: I
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was at all times careful not to make
interventions in the text. | rather
made an unusual construction or
collocation in English than let the
original meaning be sacrificed. This
process was happening on two
levels. At the surface level of the
grammar and lexicology and on the
deeper one of meaning, culture and
tradition” (12. old.). Az eredményil
nyert szerb nyelvi anyag forditasa
mas szempontbdl is tamasztott nehé-
zséget: ,,Romani women use sub-
standard language..., their words do
not agree in gender, number and case
as is prescripted by Serbian gram-
mar” (12. old.). Az interjlalanyok a
vajdasagi szerb egyik dialektusat
hasznaltdk, ez sem konnyitette a
forditd munkajat: ,,... | decided not
to try and translate the source text
with particular English dialect or
with substandard language” (12.
old.).

Zarasképpen az egyik interju-
alanytél  koélcsonziink.  Csaladjuk
megmenekilését igy adja el6: ,,My
mother stayed at home, she had a
child before she had me, a son who
was born in 1940. Our neighbours
were Slowaks, both were quislings
in the German army. One day, while
they were sawing woods in the shed,
they were talking in Slovakian about
a certain notorious man called Beli
who would come kill people in
Dobanovci. Luckily, my mother,
who speaks Slovakian perfectly,
could understand them, so they fled
on time. When they arrived they
found nobody at home, thanks to the
fact that my mother could
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understand  those young lads
speaking Slovakian.” (208. old.)

A vészkorszak hétkdznapjai is
megteremtették a maguk héseit: ,,We
got along really well with the
Slovaks, at least according to what
mother said. The old lady came
several times during one day and she
said, ,,Jaj, mila, jaj mila, Kak je ze

deci mila, pridi u nas (,,Oh my dear,
oh my dear, how are your chidlren
come to our house”), but my mother
knew why she said this. She could
not tell her openly, but they left their
house when the village was freed”
(208. old.).

Lengyel Zsolt
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Az Alkalmazott Nyelvtudoméany leendd szerzdihez

Folyoiratunk els§ kozlésre szant, els6sorban magyar nyelv(i dolgozatokat var megjelentetésre az
alkalmazott nyelvtudomany targykoréb6l. A lap évente kétszer, aprilis és november kézepén jelenik
meg. A kozlésre szant kéziratokat Microsoft Word fajlként és egy példanyban kinyomtatva a kdvet-
kez6 cimre kérjik:

Veszprémi Egyetem
Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék
8200 Veszprém, Egyetem u. 3.
simono@almos.vein.hu

A kézirat terjedelme ne haladja meg az 1 ivet (40 000 n)! Kérjilk, a kéziratban ne alkalmazzanak
tabulatorokat, stilusokat és elvalasztast, s kovessék a kovetkezd formatumot:

Osszefoglald
A kézirat elején szerepeljen egy legfeljebb 1000 leiités hosszl, angol nyelvii dsszefoglal6. Az 6sszefoglalot
Times New Roman (TNR) 11 pt. normal bet(ivel, szimpla sortavolsaggal, sorkizarassal, behizas nélkiil kérjik.

Szovegtorzs

A Kkézirat szdvege TNR 14 pt. normal betlivel, szimpla sortavolsaggal, sorkizarassal, az els6 sor 0,5
centiméteres behtzasaval késziiljon, a margd minden oldalon 2,5 cm legyen. A fél oldalnal nagyobb
abrakat és tablazatokat kérjik a mellékletben elhelyezni, a szévegben sorszdmozassal hivatkozzanak
ra. A tablazatok és abrak szama és cime TNR 11 pt. normal bet(ivel késziiljon, a felirat a tablazat ese-
tében felil, kdzépen, az abra esetében alul, kdzépen legyen elhelyezve. Az esetleges kulcsszavak
kiemeléséhez félkovér, vagy délt betliket hasznaljanak, felsorolasoknal pedig egységesen behulzast és
- ha sziikséges - bajuszos szoveget.

Szerz6, cim, alcim, fejezetcimek

A szerz6 neve TNR 14 pt. normal betiivel szerepeljen kis kapitalissal, kozépre zarva. Kérjik fel-
tlintetni a szerz6 munkahelyét és e-mail cimét is a szerzd neve alatt TNR 11 pt. normal betiivel. A cim
legyen TNR 16 pt. félkdvér kdzépre zarva, az alcim és a szovegben szerepl6 tovabbi alcimek pedig
TNR 15 pt. félkovér betlivel balra zéarva.

Nyelvi példak
Nyelvi példak megadasa délt betiivel torténjen az esetleges hivészavaké félkovérrel. Hasznaljuk a
kovetkezd jeldléseket: /fonéma/, [hang], "betd’.

ldézetek, hivatkozasok
A szdvegben szerepld ,.két somal révidebb idézeteket” kérjlik idéz6jelbe tenni.

A hosszabb - két sort meghaladé - idézetek kiilon bekezdésbe keriiljenek, 14-es bet(-
nagysaggal, idézdjel nélkil. llyenkor a sortavolsag legyen szimpla, és mindkét oldalon
legyen 1cm a behlzéas. Az idézet el6tt és utan hagyjanak 6 pt helyet.

Mindkét esetben kérjik, adjak meg a pontos forrast. A hivatkozasokat (Grosjean, 1997) és a pontos
hivatkozasokat (Grosjean, 1997: 123) formaban kérjik megadni. Kérjik, legfeljebb két szerz6 veze-
téknevét tlintessék fel, tobb szerzd esetén alkalmazzak az et al. roviditést (McLeod, et al., 1998: 23).
Ha a szerz6 tobb, azonos évben kiadott miivére hivatkoznak, az évszam utani kis bet(ikkel kilonboz-
tessék meg a miiveket (Long, 1990a: 649-66) és (Long, 1990b: 251-85). A miivek részletes adatait az
irodalomjegyzékben kérjik megadni.

Jegyzetek
1 Ajegyzetek a szoveg utan kovetkezzenek sorszamozva, TNR, 11 pt, normal betdivel.
2. A sortavolsag legyen szimpla.
3. Labjegyzeteket ne hasznaljanak.
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Irodalom

Az 6sszes felhasznalt mi pontos megadasa a kézirat végén szerepeljen. Kérjiik, hasznalja a kovet-
kez6 példakban lathatdé formatumot (TNR, 11 pt., szimpla sortav, a bekezdés tipusa fiiggd, a szerz6
neve félkovéren, a magyar szerzék keresztneve elé ne keriiljon vessz6, az évszamok a szerz6 neve utan
zardjelben jelenjenek meg, csak a konyvcimek legyenek délten szedve, a cikkek cimét ne tegyék
idéz6jelbe, a kiadd neve kdvesse a kiadas helyét, magyar nyelv(i kiadvanyok és idegen nyelv(
tanulmanykotetek esetében pp. jelet ne hasznaljanak). Amennyiben a kdzlésre szant tanulmany nem
magyar nyelv(, alkalmazkodjanak az adott nyelvben szokasos irodalomjegyzék formatumahoz.

Kotetek:

Latour, B. (1987) Science in Action. Cambridge, MA: Harvard University Press.

Stigler, F., Schweder, R. & Herdt, G. (eds., 1990) Cultural Psychology. Cambridge: Cambridge University
Press.

Kiss J. (1995) Tarsadalom és nyelvhasznalat. Budapest: Nemzeti Tankonyvkiado.

Folydiratcikkek:

Long, M. (1990a) The least a second language acquisition theory needs to explain. TESOL Quarterly 24/4. pp.
649-66.

Long, M. (1990b) Maturational constraints on language development. Studies in Second Language Acquisition
12/3. pp. 251-85.

Réger Z. (1986a) A gyemeknyelvi utanzas kutatdsa a pszicholingvisztikdban. Egy (j szempont. Pszicholdgia

6/1. 93-134.
Réger, Z. (1986b) The functions of imitation in child language. Applied Psycholinguistics 7. pp. 323-352.

Tanulmanykétet adatai:

Klaudy, K. & Karoly, K. (2000) The text-organizing function of lexical repetition in translation. In: Olohan, M.
(ed.) Intercultural faultlines. Research models in translation studies /. Textual and cognitive aspects.
Manchester, UK & Northampton, MA: St Jerome Publishing. 143-160.

Sulyok H. (1994) A dalméciai ,,latinok”. In: Annus G., Bardos J. és Lengyel Zs. (szerk.) Il. Magyar Alkalmazott

Nyelvészeti Konferencia 1992. Veszprém: Egyetemi Kiad6. 315-318.

Fuggelék

A mellékletek, fliggelékek a jegyzeteket és az irodalomjegyzéket kévessék (TNR, 11 pt., szimpla
sortav). A mellékletben szerepeljenek a nagyobb tablazatok és abrak sorszamozva. Az abrak legyenek
fekete-fehérek, nyomdakeész allapotban, a betlik pedig legyenek kdnnyen olvashaté méretiek.

Recenzidk

A recenzidkat a szOvegtorzsben leirtakhoz hasonléan kérjik megszerkeszteni, hasabokat ne alkal-
mazzanak. A recenzalt konyv szerz6je és cime kerliljon a lap tetejére, TNR, 16 pt., félkovér, kdzépre
zarva, majd ugyancsak kdzépre zarva, TNR 11 pt. normél bet(vel zaréjelben jelenjen meg a mi kia-
dasi helye, a kiado, a kiadas éve és a mii terjedelme a kdvetkez6képpen:

David Graddol: The Future of English?
(London: The British Council. 1997. 64 p.)

Tisztelettel kérlink minden leendd szerzét, hogy irdsa benyujtasakor vegye figyelembe a fent is-
mertetett szerkesztési Utmutatot. Amennyiben a kéziratban formai hianyossagok fedezhetdk fel, a kéz-
iratot atszerkesztésre visszakuldjik.

A Kkéziratokat folyamatosan varjuk a szerkeszt6ségbe. Tekintettel arra, hogy a lektoralasi és az
utélagos szerz6i modositasi munkak tébb hénapot is igénybe vehetnek, az egyes irasok megjelentetése
nem garantalhato a beérkezésiiket kdvetd szamban.

Minden szerz6 értesitést kap kézirata beérkezésérdl, a lektorok altal javasolt médositasokrol, de ar-
rol is, ha a kézirat valamilyen ok miatt nem jelenhet meg a folyoiratban. Kéziratokat nem kildiink
vissza.
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